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Christoph Wulf/Christine M. Merkel

Einleitung:
Die globale Herausforderung der Erziehung

Ein zentrales Merkmal der Globalisierung ist die Gleichzeitigkeit des
Ungleichen. In den Gesellschaften der nérdlichen Halbkugel befinden sich
viele Menschen im Wohlstand, in den Regionen der siidlichen Halbkugel
jedoch in Armut und Not. Die Menschen der Gegenwart leben in unter-
schiedlichen historischen Zeiten und Kulturen, in sich aneinander stoBen-
den Ungleichheiten.! Sie nehmen an globalen Prozessen Teil, in denen sich
Angleichung und Differenzierung, Differenzierung und Entdifferenzierung,
Anpassung und Widerstand gleichzeitig vollziehen und in denen die An-
gleichung der Lebenschancen unter Beibehaltung der kulturellen Vielfalt
die Aufgabe ist. Was als Globalisierung bezeichnet wird, ist durch das
Zusammenwirken multidimensionaler Faktoren und eine sich daraus erge-
bende Komplexitit bestimmt.? Diese kommt dadurch zustande, dass mit
Globalisierung einmal Entwicklungen bezeichnet werden, die seit langem
die Strukturen des internationalen Systems bestimmen, zum anderen Ver-
dnderungen gekennzeichnet werden, die sich gegenwirtig mit groBer
Intensitéit vollziehen, und schlieBlich Erwartungen fiir die Zukunft ausge-
driickt werden, deren Realisierunig moglich, jedoch nicht sicher ist.

Die Prozesse gegenwirtiger Globalisierung vollzichen sich auf der
Grundlage von Strukturen, die sich in langen historischen Prozessen
herausgebildet haben, die bis heute bestimmte Entwicklungen begiinstigen,
andere erschweren und wieder andere unméoglich machen. Dazu gehoren:
die Eroberung Amerika, Afrikas, Australiens und groBer Teile Asiens

1 Das Auseinanderklaffen von Arm und Reich verdeutlichen folgende Zahlen: Etwa 1
Mrd. Menschen verfligen jdhrlich iiber 25000 US-Dollar, 1 Mrd. Menschen ledig-
lich tiber 250 US-Dollar. 1/6 der Weltbevslkerung produziert 98% der Giiter und
95% der Innovationen; etwa 45% der Weltbevélkerung nehmen mit mehr oder we-
niger Gewinn an der Globalisierung teil; 25% der Weltbevélkerung sind ausge-
schlossen; 25% der Weltbevolkerung sind NutznieBer der Entwicklung.

2 Wenn von Globalisierung die Rede ist, wird oft ibersehen, dass auch Umweltzer-
storung, Krieg, Kriminalitiit, Armut, Not und Krankheiten global verbreitet werden.
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durch die Europier, die Kolonialisierung dieser Kontinente, die Ausbrei-
tung des Imperialismus im Namen von Nationalismus und Kapitalismus,
die Aufteilung des internationalen Systems in eine erste, zweite, dritte und
vierte Welt. Nach der Phase des nationalliberalen Kapitalismus bilden sich
in den europdischen Landern heraus: parlamentarische Demokratien, ein
die Auswiichse des Kapitalismus ziigelndes Sozialsystem einschliefilich
wachsender Bildungsméglichkeiten fiir immer mehr Menschen. Nach dem
Zusammenbruch des Sozialismus am Ende des zwanzigsten Jahrhunderts
verstirken sich die multidimensionalen und expansiven Prozesse, die
wegen ihrer expansiven globalen Dynamik mit dem Begriff Globalisierung
bezeichnet werden. Darunter werden zunéchst Globalisierungsprozesse ver-
standen, die die Weltgesellschaft, die verschiedenen Regionen der Welt,
die Nationen und die értlichen Kulturen einander angleichen. Unter ihnen
sind fiinf besonders wichtig:>

o Die Globalisierung internationaler Finanz- und Kapitalmérkte, die von
Kriften und Bewegungen bestimmt werden, welche von den realen
Wirtschaftsprozessen weitgehend unabhéngig sind. Damit einher gehen
der Abbau von Handelsschranken, die Steigerung der Kapitalmobilitét
und der Einflussgewinn der neoliberalen Wirtschaftstheorie.

o Die Globalisierung der Unternehmensstrategien und Mérkte mit global
ausgerichteten Strategien der Produktion, Distribution und Kostenmini-
mierung durch Verlagerung.

o Die Globalisierung von Forschung und Entwicklung und Technologien
mit der Entwicklung globaler Netzwerke, neuer Informations- und Kom-
munikationstechnologien sowie die Ausweitung der Neuen Okonomie.

3 Die Entwicklung zu einer integrierten Weltwirtschaft driickt sich in Zahlen wie folgt
aus: Das weltweite nominale Wachstum der Einfuhren wuchs zwischen 1973 und
1999 von 529 auf 3800 Mrd. US-Dollar, der Ausfuhren von 518 auf 3720 US-
Dollar (Statistisches Bundesamt: Statistisches Jahrbuch fur die Bundesrepublik
Deutschland, Wiesbaden 1995, S.278). Zwischen 1989 und 1993 haben sich die
auslindischen Kapitalanlagen in Deutschland von 567,309 auf 2142,819 Mrd. DM
fast vervierfacht; davon kommen 85% aus anderen EU-Lindern. Die deutschen Ka-
pitalanlagen im Ausland sind von 430,459 auf 874,546 Mrd. DM gestiegen; davon
wurden 65% in EU-Lindern investiert (ebd., S. 693). Zwischen 1980 und 1994 sind
die jihrlichen Nettotransferleistungen ausldndischer Direktinvestitionen in Deutsch-
land von 2,373 auf 5,125 Mrd. DM, die Nettotransferleistungen deutscher Direkt-
investitionen im Ausland von 8,159 Mrd. auf 23,810 Mrd. DM gestiegen (Bundes-
ministerium fiir Wirtschaft: Wirtschaft in Zahlen 95, Bonn 1995, S. 104-105).
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¢ Die Globalisierung transnationaler politischer Strukturen mit der Ab-
nahme des Einflusses der Nationen, der Entwicklung internationaler
Organisationen und Strukturen und dem Bedeutungszuwachs von
Nicht-Regierungsorganisationen (NGOs).

e Die Globalisierung von Konsummustern, Lebensstilen und kulturellen
Stilen mit der Tendenz zu ihrer Vereinheitlichung. Die Ausbreitung des
Einflusses der neuen Medien und des Tourismus und die Globalisierung
von Wahrnchmungsweisen und Bewusstseinsstrukturen, die Modellie-
rung von Individualitit und Gemeinschaft durch die Wirkungen der
Globalisierung sowie die Entstehung einer Eine-Welt-Mentalitit.*

Das Zusammenwirken dieser Elemente erzeugt einen neuen Bezugsrahmen
fiir das Verstdndnis des Zeitgeistes, fiir das Selbstverstindnis der Men-
schen heute und damit fiir die kulturellen Entwicklungen der Gegenwart.
Charakteristisch sind dabei die Herauslosung des Okonomischen aus dem
Politischen, die Globalisierung der Lebensformen und die Bedeutungs-
zunahme der Bilder im Rahmen eines ,,iconic turn". Diese Entwicklungen
sind ambivalent und bediirfen einer kritischen Analyse.

Besonders die Herauslosung des Okonomischen aus dem Politischen
fiihrt zu unerwiinschten sozialen und kulturellen Entwicklungen. Die Mog-
lichkeiten der Beteiligung der Biirger an politischen, die kapitalistischen
Wirtschaftsentwicklungen steuernden Entscheidungen verringern sich. Es
kommt zu sozialen Hérten, die ihrerseits wieder zu politischen Verhrtun-
gen fithren. Eine ideologiekritische Analyse dieser Entwicklungen macht
die Ambivalenz der Globalisierung deutlich. Die allenthalben verbreitete
Auffassung, dass die Befreiung der Mirkte zur Emanzipation und zur Zu-
nahme der Autonomie der Menschen fiihrt, ist unzutreffend. Hinter dieser
Ideologie wird das ungebrochene, dem eigenen Vorteil dienende wirt-
schaftliche Interesse der Eliten der groBien Industrie- und Handelsnationen
sichtbar. Eine genaue Analyse verdeutlicht die Antinomien zwischen den

4 Vgl Group of Lisboa: Limits of Competition. Cambridge/Mass. 1995; Appadurai,
A.: Modernity at Large, Santa Fe 1996; Beck, U.: Was ist Globalisierung?, Frank-
furt/M. 1997; Miinch, R.: Globale Dynamik, lokale Lebenswelten. Der schwierige
Weg in die Weltgesellschaft, Frankfurt/M. 1998; Scheunpflug, A./Hirsch, K. (Hg.):
Globalisierung als Herausforderung fiir die Pidagogik, Frankfurt/M. 2000; Homn-
stein, W.: Erzichung und Bildung im Zeitalter der Globalisierung. Themen und Fra-
gestellungen erziehungswissenschafilicher Reflexion. In: Zeitschrift fiir Pidagogik,
47 (2001) 4, 517-537.
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parlamentarischen Demokratien mit ihren Sozialsystemen und den kapita-
listisch organisierten globalen Markten.

Auch die Globalisierung der Lebensformen ist eine ambivalente Ent-
wicklung. Mit ihr geht eine Tendenz der Angleichung und Vereinheit-
lichung einher, die darauf zielt, die Unterschiede zwischen den Regionen
der Welt, den Nationen, den diversen Kulturen zu nivellieren. Hiufig
erfassen diese Veranderungen jedoch nur die Oberfliche, so dass es den
Anschein hat, als transformierten sie die Lebensformen der Menschen; in
Wirklichkeit wandeln sich jedoch die kulturell geprigten Tiefenstrukturen
kaum. Dennoch werden bereits diese Oberflichenverinderungen héufig als
Abwertung regionaler und lokaler Kulturen und ihrer Werte erlebt und
fiihren zu Gegenwehr, Aggression und Feindschaft. Die Universalisierung
der Lebensformen ist nicht beliebig durchsetzbar. Die meisten Menschen
bevorzugen es, in gewachsenen sozialen Formen zu leben, und ertragen
nur ein begrenztes MaB an Verénderungen. In den ihnen vertrauten Lebens-
formen finden sie Lebenssinn und Sicherheit. Daher macht eine vereinheit-
lichende Globalisierung eine Erginzung durch eine Differenzierung der
Lebensformen erforderlich.

Bei dieser Entwicklung spielen die Neuen Medien eine wichtige Rolle.
Mit ihrer Hilfe wird die Welt in Bilder verwandelt und als solche allen Orts
und zu jeder Zeit zugénglich gemacht. In Form von Bildern und T6nen
werden die Informationen und Ansichten der Welt akzeleriert und fast
simultan ubiquitir zuginglich. Diese Entwicklung hat bereits Heidegger in
den 30er Jahren des letzten Jahrhundert vorausgesehen, als er vermutete,
dass die Welt zum Bild wird, und der Mensch ihr unbeheimatet gegeniiber
steht. Diese Verbildlichungs- und Abstraktionsprozesse nehmen zu und
fithren zu veriinderten Formen der Welt- und Selbstwahrnehmung.

Diese Entwicklungen vollziehen sich nicht linear; sie sind vielfiltig
gebrochen und produzieren widerspriichliche Ergebnisse. Sie sind netz-
werkartig organisiert, wie Rhizome mit unterschiedlichen Zielsetzungen
und Entscheidungsstrukturen; sie verlaufen nicht zeit- und raumgleich und
unterliegen heterogenen Dynamiken. Sie sind multidimensional und multi-
regional, nehmen jedoch ihren Ausgangspunkt in den Zentren des neolibe-
ralen Kapitalismus. Viele dieser Entwicklungen produzieren ungewollite
Nebenwirkungen, angesichts derer sich die Frage erhebt, in wieweit diese
Prozesse wiinschenswert sind. Wird diese verneint, miissen einige Auswir-
kungen wie der Abbau von Sozialleistungen, die Einschrinkung von
Rechtssicherheit, die Ausbreitung neuer Formen der Armut, der Kriminali- -
tit und Not korrigiert werden. Die Prozesse der Globalisierung iiberkom-
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men die Menschheit nicht einfach wie ein unverinderbares schicksalhaftes
Ereignis. Vielmehr lassen sie sich modifizieren und steuern. Die entschei-
dende Frage lautet daher: Welche Formen und Prozesse der Globalisie-
rung sind wiinschenswert und wie gelingt es, zu ihrer Realisierung beizu-
tragen? Globalisierung wird als ein zwar schwieriger, doch prinzipiell
zukunftsoffener Prozess begriffen, an dessen Entwicklung viele Menschen
mitarbeiten. Da die Differenz zwischen den Prozessen der Globalisierung
und den Prozessen der Gestaltung lokaler Lebenswelten unterschiedliche
Handlungskompetenzen erfordert, ist eine Mitgestaltung dieser Prozesse
durch viele unterschiedliche Menschen erforderlich.

Die Dominanz einer globalisierten Okonomie iiber das Politische und
Soziale, die Globalisierung der Lebensformen und die zunehmende Verbild-
lichung der Welterfahrung bewirken Entwicklungen, die durch die Verin-
derung der Arbeitswelt, den Bedeutungsverlust der Nationen (zumindest in
Europa), die Anndherung und wechselseitige Durchdringung von Kulturen
auch zu neuen Voraussetzungen und Bedingungen von Erziehung fuhren.
Diese sind durch eine Reihe unaufldsbarer Spannungen gekennzeichnet:

o Die Spannung zwischen Globalem und Lokalem. Einerseits sollen sich
immer mehr Menschen als ,,Weltbiirger mit einer gemeinsamen Ver-
antwortung fiir die Erde begreifen, ohne dass sie dadurch jedoch dazu
gebracht werden sollen, ihre Verbundenheit mit ihrem lokalen und na-
tionalen Kontext aufzugeben.

o Die Spannung zwischen Universalem und Singuldrem. Die Tendenz zur
Globalisierung des menschlichen Lebens ist nicht nur auf Wirtschaft
und Politik begrenzt; sie erfasst auch Kultur und Erziehung. Sie enthélt
groBe Chancen, aber auch uniibersichtliche Risiken. Es bedarf eines
sorgfiltigen Ausgleichs zwischen der Unhintergehbarkeit des einzelnen
und seiner Eingebundenheit in bestimmte kulturelle Traditionen und der.
Tendenz, durch die Globalisierung von Politik, Wirtschaft und Kultur
neue Lebensformen und Lebenszusammenhinge zu schaffen.

o Die Spannung zwischen Tradition und Modernitdt. Wie kann man fur
Entwicklungen der Gegenwart und der Zukunft offen bleiben, ohne
seine eigenen kulturellen Traditionen zu verraten? Wie kann es gelin-
gen, die verschiedenen Dynamiken konstruktiv aufeinander zu beziehen?
Welche Rolle spielen dabei moderne Technologien und neue Medien?

5 Vgl Delors, J.: Learning. The Treasure within. Report to UNESCO of the Inter- ‘
national Commission on Education for the Twenty-first-Century, Paris 1996.
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Die Spannung zwischen langfristigen und kurzfristigen Uberlegungen.
Was unter einer kurzfristigen Perspektive als sinnvoll erscheint, kann in
einer langfristigen Perspektive betrachtet ein gravierender Fehler sein
und umgekehrt: Was kurzfristig die gesellschaftliche Situation nicht
verbessert, kann mittel- und langfristig eine richtige Investition sein.
Letzteres gilt z. B. fiir Investitionen im Bildungswesen, deren Wirkun-
gen sich erst nach Jahren zeigen.

Die Spannung zwischen notwendigem Wettbewerb einerseits und der
Sorge fiir Chancengleichheit andererseits. Bei Reformen im Bildungs-
bereich ist diese Spannung nicht grundsitzlich iiberwindbar. Einfache
Entweder-Oder-Lsungen stellen unzuléssige Reduktionen dar. Im Rah-
men lebenslangen Lernens gilt es daher, die antagonistischen Krifte
Wettbewerb, Kooperation und Solidaritdt nach Moglichkeit ins Gleich-
gewicht zu bringen. N

Die Spannung zwischen der auflerordentlichen Ausweitung des Wissens
und den menschlichen Féhigkeiten, es zu assimilieren. Im Zentrum steht
der Auftrag des Bildungswesens, junge Menschen dabei zu unterstiit-
zen, den Anforderungen neuer Wissenszusammenhinge gerecht zu wer-
den und durch Wissen, Experiment und Entwicklung ihre persénlichen
Fihigkeiten zu entfalten.

Die Spannung zwischen Geistigem und Materiellem. Nur wenn es ge-
lingt, die Dynamiken dieser beiden Bereiche auszubalancieren, wird die
Menschheit Wege finden, das Leben auf der Erde so zu gestalten, dass
sie liberlebt.

Erziehung soll die Menschen dazu befihigen, mit diesen Konfliktformatio-
nen umzugehen und an einer gemeinsamen Zukunft der Menschheit mit-
zuarbeiten. Obwohl sich Erziehung den Anforderungen zu stellen hat, die
sich aus den gesellschaftlichen, dkonomischen und politischen Entwick-
lungen ergeben, darf sie nicht auf die Erfiillung dieser Anspriiche reduziert
werden. Sie muss als Wert an sich und als lebenslanger Prozess begriffen
werden. Erziehung und Bildung miissen flexibel sein und die Diversitdt
und Heterogenitdt der Welt und ihrer Regionen beriicksichtigen. Erforder-
lich ist die Entwicklung einer Lerngesellschaft, in der lebenslanges Lernen
fiir alle Menschen, jedoch in unterschiedlicher Form stattfindet.® Lernen

6
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soll sich auf das menschliche Zusammenleben beziehen und dazu beitra-
gen, es konstruktiv und im Geiste des Friedens zu gestalten. Gegenseitiges
Verstidndnis soll gefordert und die Féhigkeit zu produktiver Lebensgestal-
tung entwickelt werden. Unter den vielen Formen des Wissens kommt fiir
die Gestaltung des gesellschaftlichen Wandels dem wissenschaftlichen
Wissen besondere Bedeutung zu. Hinzu kommt die Entwicklung von Hand-
lungskompetenz in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen. Erzie-
hungs- und Bildungsanstrengungen sollen sich auf die Férderung des
Gedichtnisses, der Reflexion, der Imagination, der Gesundheit, der #stheti-
schen und kommunikativen Féhigkeiten, auf die Entwicklung des einzel-
nen mit seinen spezifischen Bediirfnissen richten.’

Auf die Strukturen der Weltgesellschaft hat das Erziehungs- und Bil-
dungssystem seit langem in vielfaltiger Form reagiert. Vor allem Krieg und
Menschenrechtsverletzungen, Umweltzerstérung und Bevélkerungsexpan-
sion, Armut und Krankheit bildeten Herausforderungen fiir das Erzie-
hungs- und Bildungssystem. So kam es zur Entwicklung von Friedens-
erziehung, in deren Mittelpunkt die Auseinandersetzung mit Krieg und
Gewalt, Umweltzerstérung und mangelnder sozialer Gerechtigkeit stand.®
In die gleiche Richtung wiesen die Bemiihungen der UNESCO um die For-
derung internationaler Erziehung®, in deren Rahmen die Bekdmpfung von
Rassismus, Nationalismus, Fremdenfeindlichkeit und anderen Menschen-

weisung der Verringerung von Schulden und der Hilfe bei der Finanzierung von
Krediten bei Verminderung der Ausgaben im Bildungsbereich; weltweite Einfiih-
rung moderner Informationstechnologien zur Verringerung der Kluft zwischen armen
und reichen Lindern; verstirkte Beriicksichtigung von NGOs (Nicht-Regierungs-
Organisationen) fur die internationale Kooperation.

7 Lernen ist ein komplexer Prozess, bei dem sich unterschiedliche Formen unterschei-
den lassen. So differenziert die Delors-Empfehlung z. B. zwischen learning to know,
learning to do, learning to live together, learning to be.

8 Vgl u.a. Wulf, Ch. (Hg.): Kritische Friedenserziehung, Frankfurt/M. 1973; ders.
(ed.): Handbook on Peace Education, Frankfurt/M., Oslo 1974, CallieB, J./Lob,
R.E. (Hg.): Praxis der Umwelt- und Friedenserzichung, 3 Bde, Diisseldorf 1987-
1988. Wimmer, M./Wulf, Ch./Dieckmann, B. (Hg.): Das zivilisierte Tier. Zur histo-
rischen Anthropologie der Gewalt, Frankfurt/M. 1996; Dieckmann, B./Wulf, Ch./
Wimmer, M. (eds.): Violence. Nationalism, Racism, Xenophobia, Miinster, New
York 1996.

9 UNESCO: Empfehlung iiber die Erzichung zur internationalen Verstindigung, Zu-
sammenarbeit und zum Weltfrieden sowie die Erzichung im Hinblick auf die Men-
schenrechte und Grundfreiheiten, Paris 1974; meistens zitiert als 74 Empfehlung zur
internationalen Erziehung.
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rechtsverletzungen zusitzlich an Bedeutung gewann.'® Als Teil der Frie-
denserziehung bereits thematisiert, wurde der Schutz der Umwelt, die Um-
welterziehung bzw. die okologische Erziehung ein weiterer Schwerpunkt
einer sich den globalen Problemen stellenden Erziehung und Bildung!!
Die Probleme des Zusammenlebens von Kindern unterschiedlicher kulturel-
ler Herkunft in Deutschland wurde unter dem Begriff des interkulturellen
Lernens zum Thema.'? Schon bald erfolgte eine Ausweitung des Begriffs
auf die sich aus dem Zusammenwachsen Europas ergebenden Probleme.'?
Auch als Reaktion auf die Herausforderungen der Weltgesellschaft spielten

10 Vgl. dazu auch Wimmer/Wulf/Dieckmann, Das zivilisierte Tier, a.a.O.; Dieck-
mann/Wulf/Wimmer, Violence, a.a. O.

11 Vgl. u.a. Beer, W./de Haan, G. (Hg.): Okopidagogik. Aufstehen gegen den Unter-
gang der Natur. Weinheim, Basel 1984; Kahlert, J.: Alltagstheorien in der Umwelt-
pidagogik, Weinheim 1990; Kyburz-Graber, R. u. a.: Sozio-8kologische Umweltbil-
dung, Hamburg 1997; Beyersdorf, M./Michelsen, G./Siebert, H. (Hg.): Umweltbil-
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1987, S. 64-71; Auernheimer, G.: Einfithrung in die interkulturelle Erziehung, Darm-
stadt 1996; Kneer, G. u.a. (Hg.): Soziologische Gesellschaftsbegriffe. Miinchen
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(Hg.): Vom Verstehen des Nichtverstehens. Ethnosoziologie interkultureller Begeg- -
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S. (Hg.): Zwischen den Kulturen, Weinheim, Miinchen 1999; Eder, K.: Kulturelle
Identitit zwischen Tradition und Utopie. Soziale Bewegungen als Ort gesellschaft-
licher Lernprozesse, Frankfurt/M. 2000; Gogolin, I./Nauck, B. (Hg.): Migration, ge-
sellschafiliche Differenzierung und Bildung, Opladen 2000; Deutscher Bundestag:
Beschlussempfehlung und Bericht. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
(Drucksache 14/3319) 10. 5. 2000.

18



Fragen multikulturellen oder interkulturellen Lernens eine wichtige Rolle.'*
In die gleiche Richtung weisen neuere Bemiihungen um die Forderung
globaler Erziehung und globalen Lernens."

Mit der Intensivierung der Globalisierungsprozesse in der Gegenwart ist es
erforderlich, der Frage nachzugehen, welchen Einfluss diese Dynamik auf
Erziehung hat. Mit einer Reihe unterschiedlicher Theorien und Konzepte
werden jeweils Teilaspekte dieser Situation begriffen, thematisiert und be-
arbeitet (Kapitel 1). Fiir ein besseres Verstindnis dieser sich &ndernden
Bedingungen der Weltgesellschaft ist es erforderlich, die Grundlagen die-
ser Prozesse zu verstehen und aus der Auseinandersetzung mit diesen neue
Aufgaben und Perspektiven fir den Bereich der Erziehung zu gewinnen
(Kapitel 2). SchlieBlich wird an einer Reihe von Fallstudien aus allen Tei-
len der Welt gezeigt, wie regional unterschiedlich Bildungsprobleme sind,
wie heterogen sie angegangen und bearbeitet werden (Kapitel 3). In vielen
Fillen bestimmen die historisch entstandenen internationalen Strukturen
die Moglichkeiten und Grenzen von Erziehung und Bildung. Diese Fall-
studien zeigen die Heterogenitit und Beharrlichkeit von Erziehungs- und
Bildungsstrukturen und ihre Bedeutung fiir die Gestaltung der kulturellen
Vielfalt in diesen Prozessen tiefgreifenden historischen und kulturellen
Wandels.

Der das erste Kapitel erdffnende Beitrag thematisiert die Relevanz eini-
ger der genannten Ansitze fiir eine Erziehung zum Umgang mit den Zielen
und Aufgaben nachhaltiger bzw. zukunfisfihiger Entwicklung (Nestvogel).
Eine zukunfisfahige Entwicklung kann nur erreicht werden, wenn es ge-
lingt, die nachwachsende Generation fiir die sich daraus ergebenden Ziele
und Konsequenzen zu gewinnen. Angesichts der gegenwirtigen Globali-
sierungsdynamik besteht die Aufgabe darin, zu neuen Schwerpunktsetzun-
gen im Prozess der Globalisierung vorzustofen. Die Analyse der Auswir-
kungen der Globalisierung auf die nationalen Erziehungssysteme ist Thema

14 Wulf, Ch./Schoéfthaler, T. (Hg.): Im Schatten des Forschritts. Gemeinsame Probleme
im Bildungsbereich in Industrienationen und Lindern der Dritten Welt, Saarbriicken,
Fort Lauderdale 1985; Nestvogel, R. (Hg.): Interkulturelles Lernen oder verdeckte
Dominanz? Hinterfragung ,,unseres Verhéltnisses zur ,,Dritten Welt®, Frankfurt/M.
1991; Adick, C.: Die Universalisierung der moderen Schule, Paderborn 1992.

15 Overwien, B. (Hg.): Lernen und Handeln im globalen Kontext, Frankfurt/M. 2000;
Scheunpflug, A./Hirsch, K. (Hg.): Globalisierung als Herausforderung fiir die Pad-
agogik, Frankfurt/M. 2000; Lenhart, V.: Bildung in der Weltgesellschaft. In: A.
Scheunpflug/K. Hirsch (Hg.), Globalisierung als Herausforderung fiir die P4dago-
gik, Frankfurt/M. 2000, S. 47-64.
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des folgenden Beitrags (Adick). Ausgangspunkt ist hier die These vom
globalen Charakter der Schule, der globalen Ahnlichkeit der Beschulung
und der internationalen Dimension von Schulentwicklung. Von hier aus
werden die Moglichkeiten und Grenzen der Globalisierung fulr Bildungs-
politik untersucht. Wegen des hierarchischen Charakters des modernen
Weltsystems sind auch Bildungsentwicklung und Bildungsreform hier-
archisch strukturiert. Die Angehorigen der nachwachsenden Generation
sollen diese Strukturen durchschauen und zu kritischen Weltbiirgern wer-
den, die auf der lokalen und nationalen Ebene kompetent handeln konnen.
Angesichts dieser Erwartungen ergibt sich die Frage nach der Wiinschbar-
keit und Realisierbarkeit eines Grundcurriculums fiir alle. Erértert werden
auBerdem die Moglichkeiten des Fremdsprachenunterrichts und der Einbe-
ziehung internationaler und interkultureller Aspekte in den Schulunter-
richt. Ziel ist die Herstellung eines Gleichgewichts zwischen globalen und
lokalen Gesichtspunkten. Dazu bedarf es genauer Untersuchungen der un-
terschiedlichen Werte, Zielsetzungen und Inhalte. Besonders wichtig ist
dabei die Beriicksichtigung der kulturellen Differenz (Kriiger-Potratz).
Diese muss zu einem bestimmenden Element in curricularen Reformen, in
der Neuorganisation der Lehrerausbildung, im Unterricht und in den Berei-
chen nichtformeller Bildung gemacht werden.

Welche Rolle spielt kulturelle Differenz beim Lernen kultureller Identi-
téit (Flechsig)? Um diese Frage zu beantworten, wird eine Reihe von Lern-
problemen skizziert, deren Losung zur Entwicklung kultureller Identitdt
beitrégt. Im Rahmen offentlicher Erziehung werden mehrere Anlédsse fir
derartige Lernprozesse identifiziert. Ziel ist die Bildung der nachwachsen-
den Generation in einer multikulturellen Gesellschaft angesichts von Euro-
piisierung und Globalisierung und unterschiedlicher Generationskulturen
und Lebensstile. Aufgabe ist die Bearbeitung der Erfahrungen junger Men-
schen im Umgang mit heterogenen kulturellen Bezugsgruppen, die Akzep-
tanz fremder Kulturen und die kulturelle Selbstreflexion. Auch im folgen-
den Beitrag wird die Notwendigkeit der Forderung kultureller Vielfalt in
den Prozessen der Globalisierung betont (Wulf). Dazu bedarf es einer Dy-
namisierung des Kulturbegriffs, in deren Rahmen die Mischung und Uber-
lagerung kultureller Elemente und die Hybridbildung mehr Beachtung als
bisher erfordern. Herausgearbeitet wird sodann die zentrale Rolle des
Anderen fiir globales Lernen und globale Kommunikation. Doch darf diese
nicht dazu fiihren, Kulturen als in sich abgeschlossene Systeme zu verste-
hen, bei denen der Andere das AuBen bezeichnet. Denn im Verlauf der
Globalisierung entstehen heute neue Formen der Durchmischung von
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Eigenem und Fremden; es kommt zur Hybridbildung, in deren Rahmen der
Andere auflen und innen ist, in der das Fremde vertraut und das Vertraute
fremd sein kann. Um in den Globalisierungsprozessen der kulturellen Viel-
falt geniigenden Spielraum zu geben, bedarf es einer historischen, kulturel-
len, transdisziplindren anthropologischen Forschung, die anstatt ein uni-
formes normatives Menschenbild zu fokussieren die Vielfalt der Men-
schenbilder untersucht.

Selbst wenn es der Anthropologie gelingt, das Interesse an der Vielfalt
kultureller Erscheinungen zu entwickeln, so bedeutet dies noch nicht, dass
Fremde in ihrem realen Leben in Europa auf Offenheit und Akzeptanz
stoBen. Gegenwirtig lassen sich zwei Arten von Fremden unterscheiden:
die Angehérigen anderer Lander der Européischen Union, die immer mehr
Rechte erhalten, und die Auslinder, die aus Lindern stammen, die nicht
Teil der Européischen Union sind. Im Zusammenhang mit diesen Unter-
schieden ist von einer gespaltenen Migration die Rede, im Rahmen derer
die einen anerkannt, die anderen abgewertet und missachtet werden
(Schrer/Sting). Diese Situation fiihrt zu neuen Anforderungen an die
interkulturelle Pddagogik, zu denen auch die Kldrung des Kulturbegriffs
und die Erforschung des Zusammenhangs zwischen Kultur, Milieu und
sozialer Klasse gehbren. Um ihren Aufgaben gerecht zu werden, bedarf
interkulturelle Pddagogik einer sozialpolitischen Reflexivitit. Auf die zen-
trale Bedeutung der Beriicksichtigung sozialpolitischer und Skonomischer
Bedingungen fiir die pddagogische Arbeit verweist auch der folgende Bei-
trag {iber Strafienkinder (Quarsell). In der siidlichen Hilfte der Welt gehort
ein erheblicher Teil der Kinder und Jugendlichen zu dieser Gruppe, deren
Betreuung und Férderung groBe Anforderungen an die Zustidndigen stel-
len. In der Lebensrealitiit dieser Kinder und Jugendlichen ist das Verhéltnis
von Arbeit, Spiel und Erziehung anders als bei Kindern, die in Familien
groB werden. Diese Situation der Strafenkinder stellt Forschung und Péd-
agogik vor die Aufgabe, ein genaueres Wissen iiber das Leben dieser Kin-
der in den verschiedenen Regionen der Welt und iiber die Moglichkeiten
ihrer Erziehung zu erarbeiten. Notwendig sind vor allem Erkenntnisse iiber
die konstruktive Verbindung von Kinderarbeit, Erziehung und Spiel.

Im vorletzten Beitrag des ersten Kapitels wird ein Uberblick iiber die
Zukunft globaler Partnerschaft gegeben (Merkel). Die Moglichkeiten eines
globalen Dialogs in der Lerngesellschaft werden erortert. Dabei wird die
Bedeutung von Wissen fiir die anstehenden Transformationen des Welt-
systems sowie der nationalen, regionalen und lokalen Gesellschaften her-
ausgearbeitet. Fir diese Verdnderungen sind multiple Intelligenzen erfor-
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derlich, die iiber unterschiedliche Formen des Wissens und der Wissens-
erzeugung in globaler Perspektive verfligen. Das Spektrum reicht von
theoretischem, empirisch fundiertem und systematisierbarem Wissen zu
praktischem Wissen und zu Formen der Weisheit, mit deren Hilfe die Erde
als gastlicher Ort erhalten bzw. wieder hergestellt werden kann. In diesen
Prozessen sind elektronische Medien als Laboratorien des Lernens und des
demokratischen Verhaltens zu entwickeln und zu verwenden. Schlieflich
gilt es das Gesprich zwischen den Kulturen zu fordern, ohne das eine
friedliche Gestaltung der Welt nicht mdglich ist. Im letzten Beitrag dieses
Kapitels werden die Zielsetzungen des Weltforums der Erziehung in Porto
Alegre vom Oktober 2001 dargestellt, bei denen es um eine kritische Hal-
tung gegeniiber einer neoliberalen Globalisierung und deren Einfluss auf
die Erziehung ging (Charlot). Erziehung darf nicht auf die Erfordernisse
des Marktes reduziert werden. Vielmehr ist sie ein universelles Menschen-
recht, das die demokratische und solidarische Entwicklung der Menschen
und ihrer Gesellschaften verlangt.

Das zweite Kapitel enthilt eine Reihe von sozial- und kulturwissenschaft-
lichen Beitrigen zu den Grundlagen von Erziehung und Bildung in einer
durch die Globalisierung umgestalteten Welt. Eroffnet werden diese durch
eine soziologische Untersuchung iiber die Notwendigkeit einer Kultur der
Zukunfisfihigkeit (Hamm). Ausgangspunkt ist hier die Diagnose einer
globalen Krise mit schnell wachsender Umweltzerstorung und einer Rezes-
sion, in der sich Nachfrageschwiche, Rohpreisverfall, Arbeitslosigkeit,
Finanzspekulation, Verschuldung und Verarmung wechselseitig verstir-
ken. Als einziger Ausweg erscheint eine nachhaltige Entwicklung, die es
den heute lebenden Generationen erlaubt, ihre Bediirfnisse zu befriedigen,
ohne die Lebensmoglichkeiten kiinftiger Generationen zu zerstoren. Ent-
scheidend dafiir ist die Erkenntnis, dass es sich bei der zukunfisfihigen
Entwicklung um eine globale Aufgabe fiir die gesamte Menschheit han-
delt, bei deren Nichterfiillung die Uberlebensfahigkeit der Menschheit
gefihrdet ist und die daher einen Ausgleich zwischen dem Ressourcenver-
brauch der verschiedenen Regionen der Welt erforderlich macht, bei dem
okologische und 8konomische, soziale und kulturelle Elemente mit einan-
der verschrinkt werden miissen. Grundsitzlich ist dabei zu kl4ren, ob und
inwieweit Erziehung und Bildung zu einer Kultur der Verschwendung bei-
tragen oder welche Moglichkeit sie haben, bei der Akzeptanz und der Ge-
staltung eines neuen Wohlstandsmodells mitzuwirken. Dabei gilt es die in
unserer Kultur im Hinblick auf die Globalisierung gegebenen Widersprii-
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che, wie zwischen Demokratie und Okonomie, zwischen Privatisierung und
angemessenen sozialen Leistungen, fiir alle zu thematisieren und im Rah-
men von Erziehung und Bildung zu behandeln. Die Aktionsplidne der Welt-
konferenzen weisen dazu in die richtige Richtung: die Agenda2l (Rio
1992), die Wiener Menschenrechtskonferenz (1993), die Weltbevdlke-
rungskonferenz (Kairo 1994), die Verpflichtungen von Kopenhagen
(1995), die Weltfrauenkonferenz (Peking 1995), die Erkldrung von Istanbul
(1996).

Ziel ist ein neues Wohlstandsmodell und eine zu seiner Realisierung
erforderliche Kultur des Widerstands. Erziehung fiir eine zukunftsfihige
Gesellschaft erfordert die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen, die in
globalem Zusammenhang zu sehen und zu bearbeiten sind (Zirfas). Eine
globale Ethik reflektiert die ethischen Probleme an den Schnittpunkten
zwischen Globalitdt und Lokalitdt und die an diesen Stellen auftretenden
VerstéBe gegen die Menschenrechte. In ihrem Rahmen gibt es keine
AuBenseiter. Vielmehr sind die auftretenden Konflikte moralische Anlie-
gen der ganzen Menschheit. Eine globale Ethik unterscheidet sich von
einer universalistischen Ethik durch die Beriicksichtigung der Differenzen,
also durch eine Vermittlung von Partikularem mit Universellem, Allgemei-
nem mit Besonderem. Als Ethik der Globalisierung ist sie eine dialek-
tische, prozesshafte und anwendungsorientierte Ethik. Globale Ethik ist ein
regulatives Prinzip, das selbst keine absolute Vermittlung in Anspruch
nimmt. Sie bezieht sich auf eine reziproke und symmetrische Theorie der
Anerkennung und zielt auf individuelle Selbstachtung und allgemeine
Gerechtigkeit als regulative Prinzipien. Sie stellt einen Bezugspunkt fiir
eine Ethik des Lokalen dar. Doch ist sie ihrerseits auf die Anerkennung
durch die konkreten, in lokalen Kulturen lebenden Menschen angewiesen.
Diese benétigt jedoch ihrerseits die Anerkennung durch die Menschen
lokaler Kulturen, um ihre Anspriiche zu realisieren. Globale Ethik erfordert
eine auf Selbstachtung und Gerechtigkeit zielende Anerkennung.

Um eine Kultur der Zukunftsfihigkeit unter Zugrundelegung der Prin-
zipien globaler Ethik zu realisieren, bedarf es der Kooperation zwischen
den Angehdrigen verschiedener Kulturen und der Entwicklung multikultu-
reller Erziehung. Unabhingig davon, ob von multikultureller, multinatio-
naler, pluralistischer oder interkultureller Erziehung die Rede ist, unter-
scheiden sich die Ansitze in vielen Lindern danach, wie und in welchem
AusmaB in ihnen Immigrationsprozesse stattgefunden haben. In jedem Fall
spielen die Unterschiede zwischen Sprache und ethnischer Zugehorigkeit,
zwischen Lebensstil und kultureller Tradition eine wichtige Rolle. Um kul-
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turelle Vielfalt in der Erziehung besser fordern zu kénnen, ist die Intensi-
vierung ethnologischer und anthropologischer, auf den Bereich der Erzie-
hung bezogener Grundlagenforschung erforderlich (Cerroni-Long). Mehr
denn je bedarf es im Rahmen der verschiedenen Globalisicrungsprozesse
eines Dialogs zwischen den Kulturen (Gordon). Unter Riickgriff auf Mar-
tin Bubers Uberlegungen zum interpersonalen Dialog und unter Bezug auf
Erfahrungen aus Begegnungen zwischen Israelis und Agyptern wird die
Bedeutung des wechselseitigen Versténdnisses spiritueller Traditionen fur
den Dialog zwischen den Angehorigen verschiedener Kulturen herausgear-
beitet. Interkultureller Dialog ist anspruchsvoller als bloBe Kommunika-
tion; in ihm liegen Méglichkeiten personaler Entwicklung und Identitéts-
konstruktion, die anders nicht wahrgenommen werden kénnen. Im Mitein-
ander-Sprechen und Einander-Horen gibt es eine Gleichzeitigkeit der
Wahrehmung des Anderen in seinen Gedanken und im Ausdruck seiner
Stimme, die den Dialog unersetzlich macht.

Mit der weltweiten Zunahme von Migrationsbewegungen wird das Zu-
sammenleben von Angehérigen verschiedener Kulturen im gleichen gesell-
schaftlichen Kontext immer wichtiger. In diesen Prozessen spielt die /den-
titéitskonstruktion in interkulturellen Lebenssituationen eine zentrale Rolle.
Wie sich diese vollzieht, ergibt ein Vergleich der dafiir wichtigen Faktoren
zwischen Kindern und Erwachsenen aus binationalen und emigrierten Fa-
milien (Dorenlot). Untersucht werden Prozesse der Identitiitskonstruktion
von deutschen und franzésischen, im jeweils anderen Land lebenden Ju-
gendlichen, sowie von Jugendlichen aus binationalen Familien. Kohdrenz-
erzeugung, Adaptation und strategische Ausrichtung der Konstruktion sind
drei zentrale Dynamiken der Identitéitskonstruktion, die in unterschiedli-
chen interkulturellen Lebenssituationen bei den deutsch-franzdsischen
Jugendlichen verschieden ausgebildet werden. In diesem Prozess spielen
differente Erfahrungen im Lebenslauf und Epochen- und Kohorteneffekte
eine wichtige Rolle. Hinzu kommt die persénliche Mitformung der Identi-
tit durch Kultur und Sprache. So sind z.B. die auf deutsch vorgetragenen
AuBerungen einer Versuchsperson iiber Deutsche und Franzosen anders als
die auf franzdsisch vorgetragenen AuBerungen der gleichen Person zum
gleichen Sachverhalt. Im daran anschlieBenden Beitrag wird der Zusam-
menhang untersucht zwischen erstens der in der franzdsischen Erziehungs-
wissenschaft wichtigen Institutionellen Analyse mit ihrer Konzentration
auf das Hier und Jetzt und der Erforschung des Anderswo, zweitens dem
Horizont der Worter im Kontext interkultureller Gruppen und der dabei
wichtigen Hermeneutik sowie drittens der Emergenz und Performativitit
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des Handelns (Colin u.a.). In diesem Beitrag werden die Grundlinien eines
institutionellen interkulturellen gruppenbezogenen Handelns entworfen,
das mit Hilfe einer angewandten Hermeneutik die mit den Unterschieden
zwischen den Sprachen gegebenen kulturspezifischen Wahmehmungs- und
Verstehensunterschiede zu begreifen und fir interkulturelles Handeln
fruchtbar zu machen sucht. In diesem Prozess bildet das Nicht-Verstehen
des Verstehens eine zentrale Erfahrung.

Zu den wichtigsten Medien globaler Kommunikation und Erziehung
gehort heute das Internet. Doch ist noch nicht hinreichend bekannt, welche
Méglichkeiten es fiir die Forderung kultureller Vielfalt bietet. Dieser Frage
stellen sich die beiden folgenden Beitrdge. Um hier zu einer differenzierten
Antwort zu gelangen, gilt es sich zunéchst die zahlreichen unterschiedlich
organisierten Teile des Internets zu vergegenwirtigen, unter denen das
Email-System und die Websites lediglich die bekanntesten sind. Der ameri-
kanische Ursprung des Internets praformiert es in Herkunftskultur, Sprache,
Organisation und Asthetik. Geographische, demographische und praktische
Hindernisse erschweren den gleichberechtigten Zugang zu ihm. Die exem-
plarische Analyse einer Chat-Sequenz verdeutlicht die hohen intellektuel-
len, sprachlichen und motorischen Voraussetzungen einer gleichberechtig-
ten Kommunikation in diesem Teil des Internets. Sie zeigt ferner, wie leicht
bestehende Gruppen sich durch die Exklusion Fremder in ihrer abgeschlos-
senen Gruppenexistenz bestitigen konnen. Das Internet stellt eine eigene
Kulturform dar, die Alteritit eher assimiliert statt sie zu fordern. Die auf
dem Internet beruhende transnationale Transkulturalitdt, in deren Rahmen
virtuelle soziale Identititen entwickelt werden, fordert die Entwicklung hy-
brider Kulturen. In die gleiche Richtung zielt das fiinf Institutionen in vier
Lindern vernetzende mehrsprachige Internetprojekt GERM'S, in dem es
um die weitere Erforschung der Rolle kultureller Vielfalt in den Prozessen
der Globalisierung geht (Bernhard).

Das dritte Kapitel enthilt einige Fallstudien zu den Wirkungen, Erfahrun-
gen und Méglichkeiten der Globalisierung. Sie stammen aus Lateinamerika,
Afrika, Asien und Europa oder sind wie das Welt-Kulturerbe-Projekt eher
transnational und transkulturell. Viele dieser Darstellungen und Analysen
beziehen sich auf Kontexte und Konstellationen, die das Ergebnis lang-
fristiger historischer Entwicklungen des internationalen Systems sind. An-
dere sind in ihrer speziellen Ausprigung eher das Ergebnis der politischen,

16 Groupe d’Etudes et de Recherches sur les Mondialisations.
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wirtschafilichen, sozialen und kulturellen Prozesse des letzten Jahrzehnts.
Thnen ist gemeinsam, dass sie Untersuchungen zur Verschrdnkung globaler
Strukturen mit regionalen und lokalen Bedingungen darstellen und damit
fiir das Verstindnis und die Einschitzung der Wirklichkeit von Globalisie-
rungsprozessen wichtiges Material enthalten. Dieses Material eignet sich
zu einer ideologiekritischen Auseinandersetzung mit Globalisierungspro-
zessen, die eben auch zur globalen Verbreitung von Gewalt, Krankheit,
Armut, Unterentwicklung und zum Ausschluss aus dem Erziehungssystem
beitragen. Ferner zeigen diese Fallstudien, die vor allem von Vertretern
der jeweiligen Regionen erarbeitet worden sind, auch die Schwierigkeiten,
die bei der Verbesserung der Skonomischen und sozialen, kulturellen und
padagogischen Situation bestehen, in der Unterentwicklung und Gewalt
konstitutive Elemente sind. Fallstudien eignen sich besonders dazu, die
durch das Ineinandergreifen unterschiedlicher Faktoren entstehende Kom-
plexitit der jeweiligen gesellschaftlichen Situation zu untersuchen, darzu-
stellen und nachzuvollziehen. Aufgrund der jeweils spezifischen histori-
schen und kulturellen Bedingungen haben die Globalisierungsprozesse
unterschiedliche Auswirkungen auf regionale und lokale Konstellationen.
Dabei wird deutlich: lediglich in Fallstudien kann die Tiefenstruktur regio-
naler und lokaler Konstellationen sichtbar gemacht werden. In der Ethno-
logie, der Geschichtswissenschaft und der Erziehungswissenschaft finden
sich umfangreiche Fallstudien mit ausgearbeiteten Methoden und einem
professionellen Wissen dariiber, wie solche Untersuchungen anzulegen
sind.!”

Die ersten drei Fallstudien stammen aus Lateinamerika und akzentuie-
ren unterschiedliche Aspekte von Erziehung, Jugend und Kindheit. In der
ersten Untersuchung geht es um die Zukunft von Erziehung und Bildung in
Lateinamerika und besonders in Brasilien (Goergen). Dabei wird deutlich:

17 Vgl. zur Frage von Fallstudien in der Erziehungswissenschaft u.a. Diederich, 1./
Wulf, Ch: Gesamtschulalltag. Die Fallstudie Kierspe. Lehr-, Lern- und Sozialver-
haiten an nordrhein-westfilischen Gesamtschulen. Paderborn 1979; Fischer, D.

. (Hg.): Lernen am Fall. Zur Interpretation und Verwendung von Fallstudien in der
Padagogik, Konstanz 1983; Zeitschrift fiir Padagogik 41 (1995), 5, Schwerpunkt
Padagogisches Fallverstehen, zusammengestellt von R. Fatke; Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft 3 (2000) 3, Schwerpunkt Standards qualitativer Forschung, zu-
sammengestellt von H.-H. Kriiger/Ch, Wulf; Kraimer, K. (Hg.): Die Fallkonstruk-
tion. Sinnverstehen in der sozialwissenschaftlichen Forschung, Frankfurt/M. 2000;
Wulf, Ch./Althans, B./Audehm, K./Bausch, C./Géhlich, M./Sting, S./Tervooren,
A./Wagner-Willi, M./Zirfas, J.: Das Soziale als Ritual: Zur performativen Bildung
von Gemeinschaften, Opladen 2001.
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Die Frage nach den Moglichkeiten von Zukunft verweist auf die Geschichte,
auf die historische Entwicklung des gegenwirtigen Erziehungs- und Bil-
dungssystems, auf die Moglichkeiten zur Teilnahme und Gestaltung der
Globalisierung im Bereich von Kultur und Bildung. Im anschlieBenden
Beitrag wird die Rolle der Jugendgewalt, der sicarios in Kolumbien, unter-
sucht (Runge). Welche gesellschaftlichen, kulturellen und anthropologi-
schen Bedingungen fiihren zu diesen Formen von Jugendgewalt und wel-
che pddagogischen und sozialen Méglichkeiten gibt es, mit jhnen umzuge-
hen? In der dritten Fallstudie steht die Interkulturelle Zweisprachige Erzie-
hung (IZE) im Mittelpunkt, deren Férderung seit langem ein Schwerpunkt
der deutschen Zusammenarbeit im Bildungsbereich in den Andenstaaten
ist. Am Beispiel der Reformarbeit in Peru wird gezeigt, wie sehr Lehrer-
aus- und -fortbildung auf die soziale und kulturelle Situation im Lande be-
zogen sein miissen, um einen Beitrag zur Verbesserung der schulischen
Erziehungs- und Unterrichtswirklichkeit zu leisten (Kiiper).

Die niichsten drei Fallstudien stammen aus Afrika. In der ersten ist die
Bildungspolitik in Mosambik das Thema (Scheunpflug). In ihrem Zentrum
steht die Frage, wie angesichts der extremen Mangelsituation und dem
Fehlen einer Zivilgesellschaft, der Spannung zwischen nation building und
kultureller Identitit, den Konflikten zwischen sozialistischer Partei und
demokratischem Reformprozess ein funktionierendes Bildungswesen auf-
gebaut werden kann. Mit diesen Schwierigkeiten sind auch andere Regio-
nen Afrikas konfrontiert. Den ambivalenten Charakter internationaler, zur
Forderung der Beteiligung an den Globalisierungsprozessen vergebener
Bildungshilfe thematisiert der nichste Beitrag am Beispiel von Tansania
(Brock-Utne). Danach bedeutet die Kooperation im Bildungsbereich zuneh-
mende Anglifizierung und Amerikanisierung, wachsenden Einfluss supra-
nationaler Ausbilder, Ausrichtung des Qualititsbegriffs von Unterricht am
Qualititsbegriff der World Bank und die Orientierung von Erziehung und
Bildung an einem Globalisierungskonzept, in dessen Zentrum der Neo-
liberalismus und die Privatisierung stehen. In der dritten Fallstudie werden
die Notwendigkeit und die Moglichkeit multikultureller Lehrerbildung in
Siidafrika untersucht (Mnguni), wobei auch hier zahlreiche Globalisie-
rungseinfliisse sichtbar werden.

In der nichsten, eher historischen, Fallstudie geht es um die Zusam-
menhinge von Rassendiskriminierung und Gewalt, von Eugenik und Pid-
agogik und ihre Auswirkungen auf die Neue Erziehung in Japan in den
ersten Jahrzehnten des vorigen Jahrhunderts (Fujikawa). Hier wird die
Empfinglichkeit der Padagogik fiir Rassismus und Nationalismus, fir
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Ideologie und Verfithrung verdeutlicht, die fiir viele andere, inhaltlich
durchaus unterschiedliche Fille steht. In dem anschlieBenden Beitrag wird
gezeigt, wie mit Hilfe international begleiteter curricularer Reformen ein
Beitrag zur Uberwindung der von Nationalismus und Rassismus, Fanatis-
mus und Gewalt zerrissenen Gesellschaften von Bosnien und Herzegowina
geleistet wird (Lenhart). Dabei stellt sich die grundsitzliche Frage nach
den Moglichkeiten und Grenzen des Einflusses des Bildungssystems auf
kulturelle und geselischaftliche Reformen. Die den Band abschlieBende
Fallstudie gilt dem Weltkulturerbe und der kulturellen und pidagogischen
Auseinandersetzung damit (Albert). Diese Arbeit zielt darauf, einen Beitrag
zur Erinnerung und Erhaltung der kulturellen Vielfalt in einer von Globali-
sierungsprozessen umstrukturierten Welt zu leisten.
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L.

Theorien und Konzepte






Renate Nestvogel

Zum Verhiltnis von sinterkulturellem
Lernen“, ,,Globalem Lernen“ und
»Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung*

Vor einigen Monaten haben wir miterlebt, wie Globalisierungsgegner
wegen der international sich verschirfenden Widerspriiche — ca. 20% der
Weltbevilkerung verfligen iiber 80% des Reichtums dieser Erde — handfest
gegen IWF- und Weltbank-Strategen demonstriert haben. Die Demonstra-
tionen standen sozusagen stellvertretend fiir die vielen Unruheherde in der
Welt, die sich an der sozialen Frage der Armut und der ungleichen Vertei-
lung entziinden. Des Weiteren erleben wir tagtéiglich, wie in dieses Land
hineinwirkende und von diesem Land mit erzeugte weltumspannende Pro-
bleme mit Gewalt gegen Menschen fremder Herkunft und dunkler Haut-
farbe ausagiert werden. Dabei wissen wir, dass die Gewalt nur die Spitze
eines Eisbergs ist, dessen unsichtbarer Teil in der Mitte der Gesellschaft
angesiedelt ist. Das heiBt, dort, wo die meisten von uns arbeiten und recht
gut leben, werden auch die einfachen rechten Gesellschaftsentwiirfe und
subtilen Vorformen (wie Kontaktvermeidung, Ausgrenzung, Diskriminie-
rung, Abwertung, Verallgemeinerung) produziert, die nicht mit rechts-
extremem Denken gleichzusetzen sind, aber dort hinfiihren konnen.

In diesem Zusammenhang steht die zentrale Frage dieses Beitrags: Wie
und was kann interkulturelles Lernen zu einer gerechten, nachhaltigen und
zukunftsfihigen Entwicklung beitragen? Die Antwort hingt weitgehend
von dem ab, was unter interkulturellem Lernen verstanden wird. Da dies
sehr Unterschiedliches sein kann, sollen zunichst die verschiedenen Strs-
mungen in ihrer teilweise parallel zueinander verlaufenen Entwicklung
skizziert werden. Dabei geht es auch um die Klirung der Beziehung zu an-
deren Begriffen wie der ,Dritte Welt*- und Eine-Welt-Pddagogik, dem glo-
balen Lernen, der Friedens- und Entwicklungspidagogik, der antirassisti-
schen Bildungsarbeit, der politischen Bildung, dem sozialen Lernen sowie
der Umweltbildung. Die Begriffsvielfalt verweist m. E. auf Chancen, aber
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auch auf Probleme fiir die Bildungspraxis, die all diese Begriffe aufgreifen
und ihre Inhalte verbreiten soll.

1. Konzepte interkulturellen Lernens

Seit mehr als 15 Jahren gibt es verschiedene inhaltliche Strémungen, die,
um im Bild zu bleiben, in jhrer Gesamtheit als Flusslandschaft Interkultu-
relles Lernen gesehen werden kénnen. Drei dieser Stromungen werden im
Folgenden skizziert.

1.1 Interkulturelles Lernen als Reaktion auf die
multikulturelle Gesellschaft Deutschlands

Der Hauptstrom versteht bis heute interkulturelles Lernen als pédagogische
Reaktion auf die hiesige und heutige multikulturelle Gesellschaft Deutsch-
lands: ,,Generell wird interkulturelle Erziehung gegenwiirtig verstanden als
pidagogische Reaktion, theoretischer und praktischer Art, auf die migra-
tionsbedingte kulturelle Pluralitit der Gesellschaft” (Hohmann 1989, zit. n.
Glumpler 1998, S.210). ,Interkulturelle Bildung ist die padagogische Ant-
wort auf die zunchmende Vielfalt der Sprachen und Kulturen in der Gesell-
schaft (Reich 1993, zit.n. ebd., S.212). ,,Das Konzept der interkulturellen
Bildung (oder Erziehung) verdankt seine Existenz den AnstdBen, die von
den Migrationsbewegungen der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts auf
das pidagogische Denken in den Einwanderungsgebieten ausgegangen
sind“ (Boos-Niinning 2000, S.80). Es handelt sich hier um ein rdumlich
wie zeitlich begrenztes Konzept: riumlich begrenzt auf das Zusammen-
leben von Menschen verschiedener kultureller Herkunft in Deutschland
(wobei evtl. noch die Frage auftaucht, wie interkulturelles Lernen in ande-
ren Lindern gestaltet wird) und zeitlich begrenzt auf die letzten Jahrzehnte.
Hervorgegangen ist dieser Hauptstrom aus der Auslinderpidagogik', die

1 Das Augenmerk der Auslinderpidagogik richtete sich auf zugewanderte Kinder, aber
auch auf Jugendliche und Erwachsene, die, auf der Grundlage einer Defizitthese,
dahingehend gefdrdert werden sollten, dass sie sich in diese Gesellschaft integrieren
konnten, wobei Integration oft implizit mit Assimilation gleichgesetzt wurde. Die
interkulturelle P4dagogik begann, auch die deutsche Mehrheit als Lernende einzube-
ziehen, die sich zunichst flir fremde Kulturen, vor allem die Herkunfiskulturen in
den Anwerbeldndern, interessieren sollten, was oft in sehr stereotypisierter Form ge-
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ihrerseits in den 70er Jahren als padagogische Reaktion auf die Zuwande-
rung von ArbeitsmigrantInnen aus den sog. Anwerbelidndern entstanden ist
(vgl. hierzu Auernheimer 1990, Glumpler 1998, Diehm/Radtke 1999).

Neben dem Erwerb von Wissen zu anderen (vor aillem der Migranten-)
Kulturen geht es vorrangig um soziales Lernen zwischen Kindern und
Jugendlichen verschiedener kultureller Herkunft, um den konstruktiven
Umgang mit kultureller Differenz, die Herstellung von Gemeinsamkeiten,
um die Reflexion und den Abbau von Vorurteilen, den Erwerb interkultu-
reller sozialer Kompetenzen, den Respekt vor so genannten Fremden und
die Wertschitzung fremder Kulturleistungen. Die ausldnderpiddagogische
Komponente der interkulturellen Pddagogik besteht in einer fortgesetzten
Forderung zugewanderter Kinder und Jugendlicher, um ihre Chancen in
dieser Gesellschaft zu verbessern.2 An Universitéiten ist die professionelle
Handlungskompetenz der Studierenden zu fordern, die sich aus Fach-,
Lern-, Methoden-, Sozial-, Kommunikations- und Persénlichkeitskompe-
tenzen zusammensetzt, die jeweils um interkulturelle Dimensionen zu
ergénzen sind.

Die konzeptuelle Entwicklung dieser Strémung tendiert dabei von einer
Pidagogik der Begegnung immer stérker hin zu einer Pddagogik des Um-
gangs mit Konflikten, zu einer antirassistischen oder politischen Pddago-
gik, die pidagogische und politische Forderungen und Aktivitéiten, bezo-
gen auf die hiesige und heutige multikulturelle Gesellschaft, miteinander
verbindet (vgl. hierzu Glumpler 1998, S.211 ff.). Dieses Verstindnis be-
zieht seine Bedeutung also aus dem Potenzial und den Problemen, die das
Zusammenleben, -lernen und -arbeiten von Einheimischen und Zugewan-
derten mit sich bringt und die iiber Aktivititen in verschiedenen pddagogi-
schen Handlungsfeldern, in der Schule ebenso wie auBerschulisch, thema-
tisiert, reflektiert und auf- bzw. abgebaut werden sollen.

Dieses hier skizzierte Verstindnis von interkulturellem Lernen ist inso-
fern begrenzt, als historische Dimensionen ebenso wie Nationen iibergrei-
fende Verflechtungen ausgegrenzt werden. Selbst ein Schiiler- und Jugend-

schah. Erst mit der Hinwendung auch zur eigenen Kultur konnten die Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster reflektiert werden, die der Betrachtung fremder Kultu-
ren zugrunde liegen.

2 Die Defizitorientierung besteht dabei teilweise fort, nicht zuletzt, weil dariiber die
Notwendigkeit finanzieller Unterstiitzung von Mafinahmen begriindet wird; sie wird
aber um eine Ressourcenorientierung erginzt, d.h. die im Rahmen einer bi- oder
mehrkulturellen Sozialisation erworbenen Fihigkeiten und Fertigkeiten wie Zwei-
oder Mehrsprachigkeit, Kenntnisse anderer Kulturen, Multiperspektivitiit etc. treten
stérker ins Blickfeld.

33



austausch, der zweifellos als Bestandteil von interkulturellem Lernen
betrachtet wird, ldsst sich nicht systematisch aus der Multikulturalitit
Deutschlands ableiten. Denn dieser nach dem Zweiten Weltkrieg einset-
zende Austausch hatte nichts mit Deutschland als Einwanderungsland zu
tun, sondern mit einer ,Bildung zur Volkerverstindigung, damit, dass
Deutschland sich von dem Stigma, ein Land von Nationalsozialisten und
Faschisten zu sein, befreien wollte und seine Kinder in Staaten wie die
USA, Frankreich etc. schickte, um zu zeigen, wir bringen ganz normale
und sogar nette Menschen hervor. Ebenso sollten Kinder und Jugendliche
aus anderen Lindern eine aufnahme- und ausldnderfreundliche deutsche
Gesellschaft erleben.

1.2 Interkulturelles Lernen als Reaktion auf ein
zusammenwachsendes Europa

Eine erweiterte Definition von interkulturellem Lernen als ein ,,Lernen fir
Europa®, fiihrt zwar tber die multikulturelle Gesellschaft Deutschlands
hinaus, ist aber ebenfalls um wichtige Dimensionen verkiirzt. Die Empfeh-
lung des Kultusministeriums vom 16. 1. 1991 zum Thema Europa im Unter-
richt weist z. B. nur in zwei Absitzen darauf hin, dass ,,Europa ... in vielfil-
tigen Beziehungen zu den anderen Teilen der Welt” steht. Im Zentrum
steht der fragwiirdige Appell, die Hilfserwartungen der Dritten Welt zu
beriicksichtigen und der Europa auferlegten Verantwortung ,,fuir Freiheit,
Frieden, Gerechtigkeit und sozialen Ausgleich — vor allem mit den Ent-
wicklungsldndern nachzukommen. Fragwiirdig ist dieser Appell insofern,
als er die realen, ungleichen Skonomischen Austausch- und politischen
Machtverhiltnisse ausblendet. Der iibrige Text liest sich eher wie eine Ge-
brauchsanleitung fiir die Binnenorganisation der ,Festung Europa®. In dem
von der Bundeszentrale fiir Politische Bildung herausgegebenen Reader
Lernen fiir Europa (1994) wird die Wahrnehmung der Gemeinsamkeiten
des kulturellen wie sprachlich vielfiltigen Europas als Aufgabe postuliert
und in fiinf Themenbereichen entfaltet: 1. Kulturraum Europa, II. Mehr-
sprachigkeit, III. Interkulturelles Lernen, IV. Schiileraustausch, V. Europa-
schulen. Die Tatsache, dass Europa ohne seine vielfiltigen Beziige zur
restlichen Welt gar nicht gedacht werden kann, bleibt weitgehend unter-
belichtet.

3 Vgl. hierzu auch Boos-Niinning 2000.
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1.3 Interkulturelles Lernen als Reaktion auf das ,, Weltsystem*

Die dritte Strémung interkulturellen Lernens entstand aus der seit den 70er
Jahren dokumentierten ,Dritte-Welt“- (und spéter Eine-Welt-)Pddagogik
sowie der entwicklungspolitischen Bildung, die Europa schon damals kri-
tisch in weltsystemische und historische Zusammenhénge eingeordnet und
die koloniale ,,Ausbréitung Europas auf die iibrige Welt“ (Mergner, Ger-
win 1982, 1983; Nestvogel 1991, Einleitung) analysiert hat. Schon in den
70er Jahren wurden, im Rahmen von Dependenz- und Imperialismustheo-
rien, gesellschaftliche (Fehl-) Entwicklungen im Kontext weltgesellschaft-
licher und historisch-kolonialer Strukturen behandelt. Spater kamen eher
theoretische Differenzierungen als Reaktion auf eine differenziertere Wahr-
nehmung der ,,Dritten Welt* hinzu, und Fehlentwicklungen in Industrie-
landern riickten mehr ins Blickfeld der Forschung.

Der Runderlass des Kultusministers vom 20. 1. 1987 zu Dritte Welt im
Unterricht (im Rahmen des Unterrichts Politische Bildung) enthélt u. a. so
(selbst-) kritische Aussagen wie die folgenden:

,Um die verhingnisvolle Entwicklung abzufangen und Bahnen fiir eine selbstbestimmte
und friedvolle Entwicklung der Linder der Dritten Welt zu erdffnen, bedarf es aber
erheblicher Strukturverinderungen in Wirtschaft und Gesellschaft der Industrie- und
Entwicklungslinder (S. 24 f)).

Parallel zur wirtschaftlichen Macht empfinden viele Menschen in den Industrie-
lindern unbegriindet eine kulturelle Uberlegenheit® (S. 23).

»Zur Entstehung der heutigen Strukturen in der Dritten Welt hat die koloniale Ver-
gangenheit erheblich beigetragen® (S. 23).

,Die historisch entstandene internationale Arbeitsteilung zwischen Industrielindern
und Dritter Welt wirkt einseitig zu Lasten der Entwicklungsliander® (S. 24).

»Kredite dienen oft iiberwiegend den Exportinteressen der Geberlénder oder den Er-
tragsinteressen Geld gebender Institute, vielfach auch den Rentabilititsinteressen der
begiiterten Kreditnehmer der Entwicklungslinder, aber nicht den Entwicklungsinteres-
sen der armen Schichten dieser Linder” (S. 24).

»Mitleid kann den Sinn filr die Probleme schirfen, es kann aber auch zu einem
Ersatzgefiihl werden, das wissenschaftliche und politische Gesichtspunkte einer Be-
schiftigung mit dem Nord-Siid-Konflikt verdrangt® (S.25).

Aus dieser dritten Strémung interkulturellen Lernens ist eine Definition
hervorgegangen, die interkulturelles Lernen versteht als ,Lernen von
,fremden* Kulturen bei gleichzeitiger kritischer Auseinandersetzung mit
der ,eigenen‘ Kultur und Gesellschaft (kulturelle Selbstreflexion). Diese
Auseinandersetzung reicht vom Makrosystem historisch gewachsener
weltsystemischer Verflechtungen (incl. der darin wirksamen Herrschafts-
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und Interessensstrukturen) bis in den Mikrobereich der psychischen Struk-
turen des Subjekts (incl. der eigenen Person). Interkulturelles Lernen um-
fasst damit kognitive, affektive und konative (handlungsorientierte) Dimen-
sionen und erfordert die Fahigkeit zu vernetzter Wahrnehmung und einer
Reflexions- und Handlungskompetenz in komplexen Zusammenhingen*
(Nestvogel 1987; 1992 etc.). ‘

Makrosystemische Beziige dieser Definition entsprechen dem Dritte-
Welt/Eine-Welt-Lernen, dem entwicklungspolitischen, globalen Lernen
etc., und mikrosystemische Beziige dem sozialen Lernen, dem Antirassis-
mus-Lernen und dem Lernen gegen Vorurteile. Ebenso ergeben sich Uber-
schneidungen und Gemeinsamkeiten zur Menschenrechts-, Demokratie-
und Friedenserziehung.

Diese Definition richtet sich gegen Definitionen sowohl der Auslénder-
padagogik, die einen Lernbedarf vor allem auf Seiten der MigrantIlnnen
sah, als auch einer interkulturellen Padagogik, soweit sie nur fordert, dass
Deutsche sich Wissen tiber die jeweils fremde Kultur anzueignen haben,
aber eine kulturelle Selbstreflexion oder Selbstwahrnehmung ausklam-
mern. Ohne die Erkenntnis, dass Wissen iiber fremde Kulturen immer
durch die eigene ,kulturelle Brille* gedeutet wird, kann Wissen leicht
Stereotype und Vorurteile fordern und festigen, vor allem, wenn dieses
Wissen die Perspektive der Anderen nicht einbezieht, also den Blick der
Anderen auf ihre eigenen Lebensbedingungen und ebenso auf die Domi-
nanzkultur. Abgesehen davon reicht Wissensvermittlung oft nicht aus.
Viele Schwierigkeiten in inter- wie im Ubrigen auch in intrakulturellen
Interaktionen lassen sich nicht allein durch Wissensmangel erkléren, son-
dern haben etwas mit Bediirfnissen, Wiinschen, Interessen zu tun. Daher
sind auch psychische Faktoren zu beriicksichtigen, die allerdings nicht los-
geldst von gesellschaftlichen Bedingungen zu sehen sind, unter denen sie
sich entwickeln. Es geht also um Pendelbewegungen nicht nur zwischen
sog. Fremdem und Eigenem, sondern auch zwischen gesellschaftlich-insti-
tutionellen Ebenen und der personal-interaktionellen Ebene (d. h. Personen
und Gruppen, die in ihren Interaktionen die Geschichte internationaler
Verflechtungen und Machtverhiltnisse tradieren).

Zur Verdeutlichung, dass die o.g. Definition kein akademisches, am
Schreibtisch ausgedachtes Produkt ist, sondern in engem Kontakt mit der
heutigen bundesdeutschen Realitiit und Bildungspraxis steht, kann eine
Karikatur herangezogen werden, auf der Reagan auf einer Stehparty Kohl
fragt: ,,Und Thre Neger kommen alle aus der Tiirkei?* Die Symbolik dieser
Karikatur trifft einen wesentlichen Kern dessen, was interkulturelles Ler-

36



nen zu beriicksichtigen hat: die historische Kontinuitit von Aus- und Ein-
wanderung in ihren verschiedenen Erscheinungsformen. Die in der Karika-
tur aufgeworfene Frage verweist von heutigen MigrantInnen direkt in die
deutsche wie auch europiische koloniale und weltumspannende Vergan-
genheit, die sich bis heute in den Alltagserfahrungen afrikanischer Fliicht-
linge und Studierender in Europa niederschlégt.* Da die Karikatur Vergan-
genheit und Gegenwart verkniipft, stellt sie sehr deutlich Herrschaftsver-
hiltnisse in ihrer historischen Kontinuitit sowie in ihrem Wandel dar. Im
Kolonialismus sind auch die Anfinge der Globalisierung enthalten, und
verschiedene Beitriige aus den letzten Jahren arbeiten explizit die Beziige
zwischen frither und heute sowie den dabei erfolgten qualitativen Wandel
heraus.® Zugespitzt ldsst sich eine Kontinuitit von kolonisieren tiber ent-
wickeln bis hin zu globalisieren erkennen.

Meines Erachtens ist eine Definition von interkulturellem Lernen, die
die Globalisierung und ihre historischen Entwicklungen ausklammert, ver-
kiirzt und unwissenschaftlich. Denn sie kann noch nicht einmal das, wo-
rauf sie sich inzwischen explizit bezieht — auf die Zuwanderung nicht nur
aus den ehemaligen Anwerbeldndern, sondern auch von AussiedlerInnen
und Fliichtlingen nach Deutschland —, hinsichtlich seiner Ursachen sowie
der Auswirkungen auf ein multikulturelles Zusammen- oder Nebeneinan-
derleben hinreichend erkliren und somit auch keine angemessenen péd-
agogischen Handlungsorientierungen geben.

Im Ubrigen kommt das hier skizzierte Verstdndnis auch in der ,,Empfeh-
lung Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule” der Kultusmini-
sterkonferenz vom 25.10. 1996 zum Ausdruck. Hierin heift es unter I. Aus-
gangslage: ,Das ausgehende 20. Jahrhundert ist von einer zunehmenden
Internationalisierung geprigt; 6konomische, politische und soziale Ent-
wicklungen vollziehen sich in hohem MaBe in weltweiten Beziigen. L6-
sungen fiir Schliisselprobleme erscheinen nur noch im Bewusstsein Einer
Welt tragfihig. In diesen und weiteren Aussagen wird deutlich, dass inter-
kulturelles Lernen ohne ein globales Denken und auch Handeln kein aus-
reichendes wissenschaftliches und gesellschaftliches Fundament hat.

Im Beschluss der KMK vom 20.3. 1998 zu ,, Eine Welt-Dritte Welt* in
Unterricht und Schule® wird dieses Verstindnis weiter expliziert, wobei
allerdings das bereits bestehende multikulturelle Potenzial Deutschlands
oder auch Europas eher ausgeklammert und der Blick auf Grenzen iiber-

4 Dies hat kiirzlich ein Forschungsprojekt zum Thema ,,Afrikanerinnen in Deutschland -
Lebenslagen, Erwartungen und Erfahrungen® (mit dreiBig Interviews) ergeben.
5 Vgl hierzu z. B. Goldsmith 1996 oder Klingebiel/Randeria 1998.
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schreitende Austauschprozesse gerichtet wird. Die weitgehende Ausklam-
merung dieses multikulturellen Potenzials ist wiederum eine Schwéche der
neueren Konzepte zu globalem Lernen, Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung sowie zu lokalen Agenda-Prozessen. Denn, wie Jiirgen Zimmer
schreibt, ,Interkulturelle Erziehung ist die Erziehung zur internationalen
Verstindigung vor der eigenen Haustiir. Die Konfliktlinien verlaufen hier,
vor Ort* (zit. n. Glumpler 1997, S.211).

2. Globales Lernen — der Schliissel zu neuen Erkenntnissen?

Globales Lernen als gesellschaftlicher Bildungsauftrag, so wie er in der
Abschlusserklirung des Venro-Kongresses (9/2000) formuliert worden ist,
ist auf jeden Fall zu begriiBen. Inhaltlich konvergiert der Begriff allerdings
mehr mit anderen Begriffen als oft zugestanden wird.

Um globales Lernen attraktiv zu machen, hat man ihm viele positive
Merkmale zugeschrieben und versucht, diese Merkmale als vollig neu und
dem Begriff des globalen Lernens als scheinbar inhérent zu unterstellen.
So hat das Schweizer Forum ,,Schule fiir Eine Welt* zwar vier sinnvolle
Leitideen des Globalen Lernens formuliert: ,,1. Bildungshorizont erwei-
tern, 2. Identitat reflektieren — Kommunikation verbessern, 3. Lebensstil
{iberdenken, 4. Verbindung von lokal und global — Leben handelnd gestal-
ten® (vgl. Gugel/Jager 1998, S.72f.). Aber eine dualistische Gegeniiber-
stellung von traditionellem Lernen und globalem Lernen (ebd.), die dem
globalen Lernen den Schatz reformorientierter padagogischer Erkenntnisse
aus zum Teil mehreren Jahrhunderten unterschiebt, ist fragwiirdig und auch
kontraproduktiv.

Im Ubrigen sind die Chancen zu einer Verbreitung des Begriffs globa-
les Lernen moglicherweise deshalb gegeben, weil Globalisierung in aller
Munde ist und groBe wirtschaftliche Profite insbesondere fiir die westli-
chen Industrielénder verspricht. So liegt es nahe, dem globalen Lernen die
Aufgabe der Legitimierung der Globalisierung zuzuweisen. Auch eine De-
finition wie ,,Globales Lernen muss die Kompetenzen vermitteln, sich in

6 Auch das Postulat, globales Lernen solle auch eine Friedenspadagogik sein (Biihler
1995, S.2), ist in #hnlicher Weise schon von Essinger (1984) fir die Interkulturelle
Padagogik bemitht worden — abgesehen davon, dass es wohl kaum eine neuere Péd-
agogik gibt, die nicht fir den Frieden wire. Es bleibt immer die Aufgabe einer kriti-
schen Erziehungswissenschaft, zu tiberpriifen, ob Begriffe fir undemokratische Herr-
schaftszwecke instrumentalisiert werden.
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der Weltgesellschaft zu bewegen“ (Scheunpflug/Schrock 2000, S.16),
kann ganz unkritisch und profitorientiert ausgelegt werden.’

Bei jedem Begriff bleibt die miihselige, aber auch erkenntnisreiche
Kleinarbeit, seine gesellschaftliche Relevanz und Aussagekraft differenziert
zu begriinden, seine inhaltliche Reichweite und seine Grenzen normativ
festzulegen und die verschiedenen Interpretationsméglichkeiten, die auch
einen Missbrauch nicht ausschlieBen, aufzudecken. In diesem Zusammen-
hang wire zu iiberlegen, ob die Konfrontation mit immer neuen Begriffen,
die in der Bildungsarbeit umgesetzt werden sollen — oft bevor eingefiihrte
Begriffe in ihrer ganzen inhaltlichen Tragweite incl. neueren Entwicklun-
gen verarbeitet werden konnten —, nicht die Gefahr birgt, zur Verbreitung
von Halbwissen beizutragen.® Umso wichtiger erscheint es mir, inhaltliche
Kontinuititen aufzuzeigen und falsche Briiche zu vermeiden.’

3. Problematik und Potenzial des Kulturbegriffs

Anlass zu Kritik und Ablehnung des Begriffs des interkulturellen Lernens
ist manchmal die Dimension des Kulturellen. Da es etwa 150 verschiedene
Kulturbegriffe geben soll, ist die Mdglichkeit, eine sehr enge, einseitige
Definition von Kultur auszuwihlen, sehr groB. Ebenso gibt es aber Kultur-
begriffe, die dynamisch und an Lebens-/Alltagswelten von Menschen ge-
bunden sind, eine inter- wie intrakulturelle Vielfalt sowie Uberschneidun-
gen zwischen Kulturen mitreflektieren und gesellschaftliche Probleme, so-
zialstrukturelle Gefille wie auch Machtverhéltnisse in ihren Wechselwir-

7 Analog wurde der entwicklungspolitischen oder internationalen Erziehung und Bil-
dung in den 60er Jahren die Aufgabe der Legitimation der Entwicklungshilfe-Politik
zugeschrieben und der Auslidnderpidagogik sowie ihrer Nachfolgerin, der Interkultu-
rellen Pidagogik, gesellschaftliche Probleme der Zuwanderung mit padagogischen
Mitteln zu 16sen.

8 Man konnte in diesem Zusammenhang die Frage nach dem Herrschaftscharakter von
Wissenschaft stellen, der sich auch darin zeigt, dass Wissenschaftler mit neuen Be-
griffen immer wieder einen Wissensvorsprung suggerieren und damit ihre Position
legitimieren. Oder sitzen auch Wissenschaftler einer Marktlogik auf, derzufolge, wer
Profite machen will, ein neues Produkt oder zumindest ein neues Etikett auf den
Markt werfen muss, das den Kiufern suggeriert, dahinter verbergen sich auch ginz-
lich neue Inhalte, was ja oft nicht stimmt ...

9 Im Rahmen dieses Beitrags kann nicht auf die inzwischen sehr differenzierte Aus-
einandersetzung mit dem Begriff des globalen Lernens und seinen gesellschaftstheo-
retischen Primissen eingegangen werden; vgl. hierzu die Beitrige in Overwien 2000
sowie in Scheunpflug/Hirsch 2000.
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kungen mit kulturellen Entwicklungen nicht ausklammern. Auch Bezie-
hungen, auf die das ,,inter” hinweist, sind im Begriff des globalen Lernens
nicht enthalten. Das ,inter” verbindet Nationen, Institutionen und Men-
schen, wobei auch die ,,,vielschichtigen Interessen und Perspektiven der
unterschiedlich Beteiligten® offenzulegen und zu bearbeiten [sind]; die
,Mehrheitsperspektive‘ allein darf nicht erkenntnis- und handlungsleitend
sein“ (Attia, zit.n. Rinke 1999, S.105). Des Weiteren ist dieses ,,inter”
geeignet, die lokale Ebene zu erfassen, auf der die globalen Strukturen
menschlich und persénlich erfahren und verarbeitet werden. Gerade die
Pidagogik, die mit konkreten Menschen in konkreten Begegnungs-, Kon-
flikt- und allgemein Lernsituationen zu tun hat, darf diese Beziehungs- und
Kommunikationsebene nicht vernachlissigen, insbesondere dann nicht,
wenn sie weltsystemische Verflechtungen nahe bringen will, deren Ab-
straktheit und unangenehme Inhalte (wie Armut, die Infragestellung eige-
ner Privilegien und Lebensmuster, die oft Schuldgefiihle und Abwehr
erzeugen) schon in den 70er Jahren als didaktisches, aber auch psychisches
Problem analysiert wurden.

Selbst die berechtigte Kritik von Radtke (1995), die Sozialwissenschaf-
ten incl. Erziehungswissenschaft triigen zu einer Ethnisierung und Kultura-
lisierung bei, ist m. E. kein Argument, um den Kulturbegriff zu den Akten
zu legen. Denn damit wird er Alltagsdiskursen und Medien Uiberlassen, die
auch ohne die Wissenschaft ihren eigenen Kulturalismus entwickeln. Die
Aufmerksamkeit, die Huntington mit seinem Kampf der Kulturen (im Welt-
maBstab) erhalten hat, oder neuerdings die ,,deutsche Leitkultur“-Debatte
zeigen, wie wichtig es ist, den Kulturbegriff zu dekonstruieren. Der Ko-
sovo-Krieg hat gezeigt und zeigt bis heute auf albanischer wie serbischer
Seite, wie stark kulturalistische Vorstellungen im Alitagsdenken verankert
sind, mit Rassismus einhergehen und Kriegsbereitschaft schiiren kdnnen.
Im Kleinen wird ein Kampf der Kulturen in vielen deutschen Klassenzim-
mern, Jugendhzusern, im Umgang mit Fliichtlingen, auf der Strae und an
Stammtischen ausgefochten. Dabei wird unterstellt, die Konflikte ergében
sich aus dem Zusammenprall verschiedener Kulturen und nicht vorrangig
aus 6konomischen, politischen und sozialstrukturellen Dominanzgefillen
auf lokaler, nationaler und globaler Ebene, aus ,,soziale[n] Verteilungskon-
flikte[n], die im Gewande von ethnischen oder religisen Konflikten auf-
treten* (Nuscheler 2000, S. 5). Diese Tatbestdnde sind in der Praxis zu ver-
mitteln; sie sprechen eher dafiir, sich kritisch mit verschiedenen, oft wenig
durchdachten Kulturkonzepten auseinander zu setzen. Zum Beispiel kon-
nen Subkulturen, Armutskulturen und Dominanzkulturen sowie ihr Ver-
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hiltnis zueinander nicht gekldrt werden ohne eine Analyse der Beziehun-
gen zwischen gesellschaftlichen, politischen, 6konomischen und kulturel-
len Entwicklungen im WeltmaBstab.

Zusammenfassend: Letztlich liegt der Schliissel zu neuen Lernstrate-
gien, Probleml6sungsansétzen und Erkenntnissen nicht in neuen Begriffen.
Die Hauptsache ist, dass die interdisziplindren und vernetzten Aufgaben
vermittelt werden, die gesellschaftliche Entwicklungen an uns herantragen,
und dass einzelne Schwerpunkte nicht aus ihrem (welt-)gesellschaftlichen
Kontext herausgeldst werden. Ein allzu schneller Etikettenwechsel er-
scheint mir kontraproduktiv fiir die Bewiltigung der Aufgabe, gesellschaft-
liche Prozesse transparent und verstehbar zu machen. Da es diesen Etiket-
tenwechsel nun einmal gibt, sollten zumindest die Beziige zwischen den
Begriffen hergestellt werden, z. B. um einen Verstindigungsfluss zwischen
Theorie und Praxis zu erleichtern. Ebenso ist es wichtig, in der Wissen-
schaft selbst inhaltlich unsystematische, verkiirzte Begriffsbestimmungen
zu vermeiden, weil sie nicht geeignet sind, gesellschaftliche Entwicklun-
gen in Makro- und Mikrobereichen zu kliren.

Lediglich mit dem Begriff der Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung (vgl. Deutscher Bundestag 2000) scheint mir eine Lerndimension
gegeben zu sein, die in bisherigen Begriffen zumindest nicht explizit an-
klingt: die ausdriickliche Zukunfts- oder auch die dkologische Dimension,
die im Sozialen und Okonomischen nicht zwangslaufig mit enthalten ist.

4. Zur Relevanz der dargelegten Konzepte
fiir eine nachhaltige Entwicklung

Wenn die interkulturelle Pddagogik in ihrer ersten Variante sich — wie nor-
mativ bereits in den 80er Jahren formuliert — flir die ,Bekdmpfung von
Auslinderfeindlichkeit, Diskriminierung und Rassismus, die Beseitigung
von Ethnozentrismus und Vorurteilen, aber auch die Herstellung von
Chancengleichheit als Voraussetzung fiir die angestrebte Begegnung von
Kulturen” (Hohmann 1986, S.6) einsetzen soll, wenn sie eine Friedens-
erziehung sein soll mit Lernzielen wie ,die Erziehung zum Abbau von
Vorurteilen, zur Empathie, Solidaritit, zur Konfliktféhigkeit und gegen das
Nationaldenken* (Essinger/Graf 1984, S.24ff.), und wenn sie in diesem
Land, effektiv in die Praxis umgesetzt, zu sozialem Lernen, einem sozialen
Frieden beitragen kann, dann ist sie fiir eine nachhaltige Entwicklung von -
Bedeutung. Eine Gesellschaft, die im Inneren ihre Konflikte demokratisch
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und konstruktiv regeln kann, schafft sich auch keine Feinde und Feind-
bilder nach auBen, so dass sie sich auch in internationalen Zusammenhén-
gen als eine demokratisch glaubwilrdige, integrationsféhige und —bereite
Gesellschaft prisentieren kann.

Eine interkulturelle Pidagogik im Sinne eines Lernens fiir Europa kann
ebenso zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen, wenn Menschen euro-
piischer Lénder nicht nur ihre innereuropéischen Gemeinsamkeiten ent-
decken, sondern auch ihre innereuropéischen Divergenzen, d.h. die iber
viele Jahrhunderte in verschiedenen Konstellationen gefiihrten Kriege und
produzierten Feindbilder nicht einfach verdringen (sie tauchen dann bei
Konflikten, z.B. in interkulturellen Jugendbegegnungen, unaufgearbeitet
wieder auf). Dariiber hinaus wire kritisch die nach auBlen gerichtete euro-
paische Kolonial- und Eroberungsgeschichte aufzuarbeiten und zu erken-
nen, wie viele Spuren auBereuropdische Volker in Europa hinterlassen
haben, die konstitutiver Bestandteil dessen sind, was heute europdische
Kultur genannt wird.

Die dargelegten Ziele und Inhalte einer interkulturellen Pédagogik kon-
nen noch effektiver zu einer nachhaltigen Entwicklung im Sinne sozialer
Gerechtigkeit beitragen, wenn sie in weltsystemische und auch historische
Zusammenhinge eingeordnet werden, d.h. Aspekte eines Eine-Welt- oder
Globalen Lernens mit einbeziehen.

Zusammenfassend trégt interkulturelles Lernen vor allem zu sozialer
Gerechtigkeit bei und hat in ihrer dritten Stromung auch tiber 6konomische
und &kologische Zusammenhinge im Weltsystem aufzukldren und Hand-
lungsorientierungen zu vermitteln. Wo keine soziale Gerechtigkeit herrscht,
wird auch keine Skologisch und ékonomisch nachhaltige und zukunfts-
fihige Entwicklung stattfinden konnen. Dieses Dilemma zeigt sich in jedem
Verteilungskrieg, von zwischenstaatlichen Kriegen bis hin zu innerstaat-
lichen ,low intensity conflicts, die viele Staaten dieser Erde zu so genann-
ten ,nicht regierbaren chaotischen Einheiten werden lassen. Eine okologi-
sche und konomische Tragfihigkeit wird dabei zugunsten von Partikular-
interessen untergraben und zerstort. Solange gute Argumente an Mauern
von Herrschaft abprallen, die nachhaltige Entwicklungsziele mit Hilfe von
Sozialabbau, 6kologischem Raubbau und Skonomischem Profitstreben im
Interesse einer privilegierten Minderheit der Weltbevolkerung abwehren,
agiert Bildung allerdings gegen einen heimlichen Lehrplan und kann zu
einer Alibi- oder Sisyphos-Anstrengung verkommen.
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Christel Adick

The Impact of Globalisation
on National Education Systems'

It may be assumed that processes of globalisation will increase rather than
decrease in the 21 century, due to world market pressures, neo-liberal
policies and increased international communication, cooperation and com-
petition. If this is true, national and international educational policies as
well as educational scientists will have to take up the challenges of glob-
alisation. In the following article I will discuss some of the major implica-
tions of globalisation for any national education system. For the sake of
clarity and in view of the limited space, I will present my arguments in the
form of three theses, which I will try to explain in each chapter.?

The first part of my paper will deal with the meaning of globalisation in
respect to national education systems. The second part is an interpretation
of globalisation, i.e. an evaluation of what it offers and what it prevents. In
the third part of my paper, the challenges of global trends for national edu-
cation systems and the possible reactions to them will be demonstrated by
discussing some examples from contemporary educational debates.

1 The following article is an extended version of an unpublished paper presented as a
member of the Panel The School in the 21 Century at the World Congress of Com-
parative Education Societies (WCCES) in July 1998 at Cape Town/South Africa.
For comments on my ideas I have to thank Neville Alexander from the University of
Cape Town.

2 My arguments are based on so much relevant literature that it is practically impos-
sible to include a fully fledged bibliography here. I therefore give only some basic
hints; for further arguments and literature, the reader is referred to some of my works
cited in the bibliography of this article, of which for the sake of a possibly inter-
national readership I name preferably those published in English.
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1. The meaning of globalisation in respect
to national education systems

Thesis: Many of the main issues currently discussed in national and inter-
national educational policies refer to what has come to be termed “global-
isation”. Therefore, before discussing any consequences of globalisation
on education systems we have to make clear, what this term actually means
in educational discourse.’

Schooling has become universal

Even though the first invention of schooling dates back about 5000 years,
schooling has only recently become more or less universal to all mankind.
For thousands of years, literacy remained the privilege of certain groups in
certain societies. Even in Europe at the beginning of the Industrial Revo-
lution large parts of the population were still illiterate. Today, however,
nearly all children worldwide spend at least some years of their lives in
schools. Furthermore, although according to UNICEF (1999, p. 11) some
130 million children worldwide still do not yet have access to regular
schooling, the phenomenon as such is by now practically universal.

Thus, schooling seems to be self-evident and “normal” to all of us to-
day. But this was not the case, either in Europe or elsewhere, if we look
back only some 200 years. Yet today, we do not know of any case in which
a national policy of compulsory education has been denounced (except,
e.g. in extreme cases of civil war, when schools are closed down). On the
contrary: The world conference Education for All in Jomtien in 1990 and
the follow-up conference in Dakar in 2000 made it quite clear that today
education has come to be considered as a universal human right. So, when
speaking of the “globalisation” of education, what we mean is: Schooling
has become a universally accepted phenomenon and this will remain so in
the 215 century.

3 For an earlier version of the following three remarks on globalisation and education
see Adick 1995a, pp. 157 ff.
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The global similarity of schooling

If we ask which kind of schooling has become universal, we note a second
meaning of “globalisation”: Because of similar structures and societal func-
tions national school systems have become more and more internationally
compatible. In short: The model of schooling is an international one.

Despite many differences, school systems tend to be basically similar
around the world, a phenomenon which researchers sometimes record with
some astonishment. Even in remote areas, schools in principle function
along the same lines: They are controlled by state authorities — at least in
the long run —, pupils enter schooling at roughly the same age, they are
grouped together in school classes of roughly similar age, they are taught
by more or less professionalised teachers, and the contents of learning are
codified in more or less standardised and authorised curricula. Further
more, all school systems are internally structured into levels of education
and are somehow selective, and they issue some kind of certificates, which
can in principle be converted into some form of “cultural capital” (Bour-
dieu), which tends to be more and more convertible on a global labour
market.

The specificity and similarity of schooling becomes even more evident
when compared to other educational domains such as education in the fam-
ily, socialisation in peer groups, religious instruction in churches, and non-
formal and informal learning outside compulsory education. The charac-
teristics of national compulsory education systems are more universal than
the other realms of education and socialisation, and they are basically
known and accepted as legitimate traits by learners, teachers, parents, ad-
ministrators, politicians and researchers worldwide.

The international dimension of school developments

Educational policies, school reforms, and the pedagogical discourse on the
objectives and contents of instruction in schools, are no longer formulated
along solely national lines, but are constantly influenced by ongoing inter-
national debates. Especially reform ideas and innovations are often in-
spired by looking across borders or by international competition. This has
been true since the beginnings of modern schooling in the 19 century.
The Bell-Lancaster method or monitorial systems of instruction are an -
early example of such an international process. Inspired by experiences in
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India, then largely adopted for the illiterate and poor masses in England
and elsewhere in Europe, they spread to early colonial education, e.g. in
West Africa, and in the course of time were transcended or perished for
similar pedagogical reasons through the adoption of new forms of more
“modern” schooling at about the same time everywhere.

Today, the unification of Europe, the reorganisation of national educa-
tion systems in Eastern Europe, and educational reforms in the so-called
Third World present illuminating examples of this ongoing international
discourse. National school systems “learn” from each other, reforms are in-
spired by examples from other countries, certificates are acknowledged
across the borders, and countries cooperate in educational programmes.
Thus, arguments on the allegedly more effective progress of other national
education systems are often used to promote ideas of ones’ own national
reform projects or to legitimate the case of an adaptation to international
standards (cf. Davies/Guppy 1997).

This internationalisation of educational policies and developments may
be largely affirmative in nature, but at the same time it opens up at least a
limited space and chance for a transnational discourse which also includes
a critique of global pressures. This leads us to the next thesis, which deals
with the interpretation of “globalisation” in view of what it offers and what
it refutes.

2. Possibilities and limitations of “globalisation”
for educational policies

Thesis: Globalisation implies on the one hand new possibilities for a truly
universal pedagogical discourse on education. But on the other hand for
every national education system of the world it also presents the dangers of
increased social class antagonism, alienation and cultural homogenisation.
Furthermore, it may enlarge the gap between school developments in the
hierarchical, competitive world system, between states at the core and
those at the periphery or semi-periphery.
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Globalisation contains cultural imperialism,
but it is not identical with it

National education systems may increasingly adapt to a global model of
education in their structure and content (concerning, e.g. types and levels
of schooling, teacher training, curricula etc.). But it would be wrong to in-
terpret these processes as being simply and only a manifestation of cultural
imperialism by Western core countries vis-a-vis the rest of the world.

As mentioned above, formal schooling is neither a European discovery
nor a totally new invention of mankind. During the several thousands years
of schooling different forms and institutional settings called “schools”
emerged in various places of the world (temple schools, monastery educa-
tion, teaching of bureaucratic elites, etc.). From an evolutionary perspec-
tive, these early “pre-modern” types of schooling in Ancient Egypt and
Greece, in China, India and Europe until the end of the Middle Ages had
invented institutionalised learning and instruction in special localities and
time frames set apart from everyday life, productive work and pure ritual
or religious practices. They had discovered the role of the teacher and the
pupil, textbooks and instructional methods. These characteristics are still
found in our “modern” schools today. But since “pre-modern” schools did
not teach everybody and since they were rather restrictive in their trans-
mission of knowledge, they had not gained as much relevance for the dy-
namics of social, economic and cultural development of their societies as
our schools have now.

My conclusion is: Because of the continuing globalisation of capital,
economies, technical development, communication and life styles, man-
kind now depends on some form of education which guarantees interna-
tional communication across national, ethnic and cultural boundaries. Na-
tional education systems, which are somehow internationally compatible
(and ipso facto: competitive) are part of this process. Research results indi-
cate that this international convergence of school developments will in-
crease in the future, rather than diminish.

Seen from a macro-sociological perspective, the history of schooling
developed from the restrictive access to schooling for particular groups
and in particular societies and cultures to education as a basic human right.
In this process formal schooling in compulsory national education systems
has superceded other forms of education and socialisation (which, how-
ever, like the family or the neighbourhood, still exist). Compulsory educa-
tion in nationally organised school systems has monopolised the transmis-
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sion of pedagogically legitimated knowledge from one generation to the
next. As such it has become one of the major social revolutions of mankind
(cf. Mangan 1994). In this sense of “globalisation”, we should then in fact
speak of a “global model of schooling” adopted by mankind rather than
continuing to see it as a European or Western model.

Since the modern world system* is hierarchical,
educational developments reflect power hierarchies

Patterns of cultural hegemony or cultural imperialism are, however, an in-
tegral part of international power hierarchies in our modern world, deriv-
ing largely from economic power, which has taken the lead over political
and cultural developments. Thus finance capital, the international division
of labour, production and commerce in the world economy are a global,
i.e. transnational reality, but we have neither a common world culture, nor
a common global political institution (such as a “world-government”) steer-
ing and controlling these economic processes. Even though some global
political institutions do already exist (UN, UNESCO, WHO, ILO, etc.),
they are still struggling to come to terms with national governments and
the prevailing world market structures with their logic of profit-making,
pressure for competition, standardisation and homogenisation. Further-
more, they are not really democratically legitimated institutions.

It may be assumed that processes of international competition and stan-
dardisation within the globalised world economy lead to increased compe-
tition among and on all national labour markets and hence reinforce socio-
economic pressures in all countries of the world. Hence, there are and will
be winners and losers in this “game” of globalisation. In principle this con-
cerns us all, but in reality we have to differentiate and to take account of a
country’s position in the world market and its chances to compete on a
global scale. The notion of core countries, peripheries and semi-peripheries
is still valid, although we have to keep in mind that there is a certain
amount of up and down in the world economic hierarchy (cf. the position
of the “tiger states” in South East Asia), and that the international, i.e.,

4 When [ apply the term “modern world system” here, I refer to the discussions around
the approach formulated by 1. Wallerstein in the social sciences. For an integration of
the “world system’s approach” into international and intercultural educational re-
search see, for example, Adick 1989; 1992a; b; 1995b; Naumann/Hiifner 1985; Nest-
vogel 1999.
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external power hierarchy is complemented by national, i. e., internal power
hierarchies. :

International pressures also affect the demands for new qualifications
offered by schooling. All school systems experience pressures for mod-
ernisation according to the prevailingly economic demands of globalisa-
tion. This can be illustrated by the rather quick introduction of new infor-
mation technologies into schools worldwide in comparison to the rather
slow response of schools to the demands of ecological and sustainable de-
velopment. National school systems, their effectiveness and efficiency,
their competitiveness and learning results, are one factor among others in
the global race to survive within the new economic order which appears in
the 21 century. This may imply the increase of social inequality between
countries as well as within each country in terms of region, ethnic affilia-
tion, social classes, sex, etc. An increase of poverty, unequal living stan-
dards between social classes, and phenomena such as street and working
children are no longer exclusively topics of the so-called Third World, but
can be found in the Newly Industrialising Countries of East Asia as well as
in ex-Socialist Eastern Europe and in Western Core Countries.

Due to decolonisation in many parts of the non-European world and to
labour migration in Europe and elsewhere reflections on ethnic and cul-
tural diversity and on culturally specific approaches to school education
have dominated the discourse in the last few decades. In this new century
many are now awaiting the “clash of civilisations” which Huntington pre-
dicts. In my opinion the fascination with cultural diversity underestimates
the factor of social class relations, which will presumably increase in the
power struggle brought about by enhanced globalisation. Ethnic, religious
and cultural affiliations and identities are surely relevant. But it must be
kept in mind that transnational financial and political elites have already
begun to form a transnational social class of their own, irrespective of their
cultural and national affiliations. This may be illustrated by looking at the
educational background, career patterns, professional habits and “jet-set”
life styles of the transnational managerial class, e. g. in multinational enter-
prises, in the international finance sector or in international organisations.
It may be assumed that in these new transnational elites social class orien-
tation already outscores national considerations and ethnic affiliations.
Supposedly economic competition will further widen the gap between the
rich and the poor within nations. And in this line national considerations in
educational matters will be on the defensive, as is already the case in eco-
nomic matters.

51



The future generation has to be educated to become critical world
citizens as well as competent actors on the local and national scene

Besides transmitting universally applicable knowledge, national education
systems are also responsible for the transmission of local, indigenous, na-
tional knowledge, culture, traditions and the specificity of their respective
region and society. Reflections and actions concerning global develop-
ments and international communication and competition have to take place
on a local level. “Think global, act local” or “global reflections, local ac-
tions”; slogans like these express the balance which has to be found be-
tween the impact of globalisation and national or regional specificity and
cultural demands.

Education systems have to adapt to certain global demands in order to
be able to interact and compete in the global economy and in global poli-
tics as well as to be able to fulfil the specific demands of their respective
society, concerning, e. g. language, economy, political system and cultural
heritage. From this follows that children and adolescents have to be edu-
cated to become critical and self-aware world-citizens as well as to be en-
abled to act meaningfully in their surroundings. This double objective to
educate world-citizens and local actors alike is neither an alternative for
educational policies nor a contradiction, but characterizes the similar chal-
lenge which globalisation poses for education worldwide. In this perspec-
tive, then, education in our modern world society should in future cater
more for vocational education, for human rights education, for peace edu-
cation and for multicultural education (cf. Lenhart 2000).

But national educational policies do not necessarily have to become
mere victims of global pressures. Instead, national educational policies
should try to filter processes of globalisation, to balance or counteract their
negative aspects, to adapt to world trends, but in a self-determined way.
Hence, we should cater for well functioning, democratically controlled na-
tional educational policies and administrative bodies (ministries, school
boards, etc.). We may criticise educational policy making and administra-
tion for their inefficiency and for false or undemocratic decisions, but if
those national institutions are totally delegitimated or even abolished, this
would imply leaving educational developments either to multinational
firms or to international bodies like the World Bank and others on the one
hand, or to the lobbying of purely local, particularistic interest groups on
the other hand.
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3. Challenges of globalisation for educational policies:
Some current debates

Thesis: Globalisation should not be taken as an overall deterministic proc-
ess, but instead we should explore whatever space it leaves for critique,
variation, creative and self-determined answers and pedagogical innova-
tions. The space for manoeuvring should be explored.

The range of alternatives for possible reactions of educational policies
to “globalisation” can be demonstrated by examples from contemporary
educational debates. In the following I will refer to basic education, the
language question, and curricula.’

The case of basic education

Basic education has become a universal human right and a global reality.
International trends point to the compulsory state-run school as the ac-
cepted model for basic education. Global pressures, however, now chal-
lenge this model on several, but sometimes contradictory, grounds.

One challenge results from the rise of global information technologies
which might devaluate school learning. But even when we admit that the
Internet is in fact a new powerful tool for the transmission of human
knowledge, we have to acknowledge that the Internet cannot be a legiti-
mate alternative to the model of compulsory schooling and the equivalent
right of every child to attend school, the reason for this being basically that
the Internet is not an educational institution. Instead, learning via Internet
has to be integrated into school learning namely under pedagogical and di-
dactical principles, which means that it cannot replace the school.

Other challenges come from increased demands for lean management
and neo-liberal policies, which also affect educational policy (cf. Brown
1996). They question the factor of state control by encouraging more pri-
vate initiatives, private schools, private universities, private financing,
sometimes in the name of more autonomy and parental choice. As a conse-
quence this may, however, lead to a destruction of the achievement of ba-
sic education for all. Some of the possible effects might be the following:
Poor countries may lower their interest in state-run schooling, poor parents
will not be able to afford a private school, national school systems will de-

5 The following examples are further elaborated in Adick 2000, pp. 162-166.
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velop private and state-run educational sectors which drift apart, the stan-
dard of education in segmented systems will vary significantly, etc. Hence:
State contro! over education should therefore be maintained as a historical
achievement — regardless of the global pressures for privatisation.

Another challenge results from the impact to reduce costs. In this view,
a range of non-formal forms of basic education are created and advocated
as a global solution for so-called developing or Third World countries.
This is sometimes legitimated by arguing that this is the best and only way
to ensure the right to education for particular social groups, e. g. drop-outs,
children from rural areas and squatter communities, girls and women, and
the like. The main question with non-formal education remains: Is it meant
to be an alternative to the at times deficient state-run school system or is it
just a second best alternative to it? (further discussed in Adick 1998). In
order to answer this question, we have to consider the possible effects of
non-formal education: If formal and non-formal education are not well
linked together, e.g. by issuing compatible certificates, underprivileged
groups will remain underprivileged by receiving some non-formal basic
education which does not entitle them to compete with qualifications issued
by the formal school sector. Hence in my opinion the model of formal state-
run compulsory education should not be replaced by non-formal basic edu-
cation programmes, or, if so, only for a limited time and purpose. Universal
primary education — free and compulsory — should remain the explicit ob-
jective of national education policies. And non-formal education pro-
grammes could then complement this universal right to basic (formal) edu-
cation.

The language question

The global trend points to the basic idea that everybody should be literate
in his or her mother tongue and be able to communicate in at least one for-
eign language, which guarantees international communication: Learning
theories tell us that literacy should best be taught in the respective mother
tongue of the learner. However, there are cases in which the mother tongue
of the learner does not coincide with the national language. This is e. g. the
case for children of migrant workers in Europe or elsewhere, or in ex-colo-
nia) societies with a multitude of languages such as in many African coun-
tries.
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In my opinion we should as much as possible adhere to the decision of
(a) initial literacy education in mother tongues, as long as the second as-
pect, (b) the right to be taught a foreign international language, is not for-
gotten (even if this is for historical or practical reasons the language of the
ex-colonial master).

At least one foreign language as an obligatory subject appears in nearly
all compulsory education systems. This is in fact most often English as a
language of international communication. Given the increased globalisa-
tion of communication, e.g., via Internet, English has acquired the status
of a de facto international lingua franca. Although from a hegemony-criti-
cal point of view we may regret this, from a practical point of view we
could conform to this global trend, if we are forced to make the choice for
but one compulsory foreign language in a compulsory education system.

Most problems concerning the choice of languages of instruction on the
one hand and foreign languages as subjects in a compulsory national cur-
riculum on the other hand arise in countries with a large variety of lan-
guages, which are often ex-colonial countries. In many African countries,
for instance, many different national languages would have to be developed
into media of instruction, which then would have to be combined with the
obligatory teaching of one or more official language(s) plus the teaching of
a world language, which often means the choice of the ex-colonial lan-
guage.® A possible solution would be to retain the mother tongue principle
wherever possible, to add the (or a major) national language and to offer
some sort of bilingual education. In those cases where neither mother
tongue nor national language guarantees international communication, Eng-
lish should also be taught as an additional obligatory subject. This would
then lead to a curriculum in which three languages would be part of com-
pulsory education.

Of course, the number of languages offered in educational institutions
may be much larger. But it needs to be decided how many and which of
them are to be compulsory, i.e. belonging to the national core curriculum,
and which would be electives, e.g. in various types of secondary educa-
tion. In my opinion, from a pedagogical point of view and also in view of
the other many relevant subjects children have to learn today, a national
core curriculum should not make more than three languages compulsory
subjects.

6 For the case of South Africa after Apartheid see Alexander 1996; language problems
in the so-called developing countries in general including the specific problem of the
choice of the ex-colonial language are discussed in Clayton 1998.
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International and intercultural aspects of curricula

Research indicates that during the 20% century a certain degree of stan-
dardisation and international convergence took place concerning national
curricula especially in elementary education (cf. Meyer et.al 1992), and
less so in academic secondary education (cf. Kamens et.al 1996). In the
case of elementary education, we may interpret the research results as more
or less representing what is offered in national education systems as a ful-
filment of compulsory education: Language instruction, mathematics, a
certain amount of science education, history, social science or civics, re-
ligion or some sort of moral instruction — all these subjects are basically
found in every school system and occupy most of the time the students
spend on learning during their compulsory school career. Be it a result of
external octroi as is the case in former colonies, or of deliberate policy, it
seems that some kind of internationally compatible core curriculum in the
state-run compulsory national education systems is agreed upon worldwide.

The notion of a more or less internationally standardised core curriculum
confronts us with the fact that many other possible contents of education
are either arbitrarily integrated into these existing subjects or are totally left
out or neglected. This is true, e. g., for the decline of classical languages in
Europe, but it is equally true for the culturally specific so-called traditional
forms and contents of instruction in non-Western societies. The question is:
Do we welcome the global trend towards a standardised core curriculum?

The positive effect is and will be that this trend enhances the possibili-
ties of an international comparability of qualifications and certificates.
Secondly, it also offers greater possibilities of international communica-
tion: School classes communicating via Internet or in international ex-
change programmes roughly “speak the same language”, since they roughly
learn about the same things. However, the hegemonic nature of the origins
of some curriculum developments should not be forgotten. Curricula are
often not the result of an international pedagogical discourse on the con-
tents of compulsory education, but a result of tacit or overt imposition by
dominant foreign organisations which have the money to develop curric-
ula, textbooks and instruction kits. As a reaction, then, an allegedly cultur-
ally aware, self-determined return to national, local, indigenous knowledge
is often advocated instead of following the allegedly alien, external model.
But this implies new shortcomings.

A possible solution would be to avoid a short-sighted rejection of global
tendencies and to adopt some sort of globally accepted core curriculum.

56



This basic acceptance of global curricular trends, however, should be
accompanied by certain additional objectives: Firstly, to integrate into the
already established core subjects as much “local” knowledge as possible
(which is, anyway, also advisable from the point of view of didactics and
learning theory). Secondly, to add culturally specific knowledge to the syl-
labus in the form of non-core elective subjects. Thirdly, to start curriculum
reform projects which analyse the multi-ethnic, multi-cultural variety (or
the apparent lack of it) in instructional topics and materials in order to
question the cultural restrictedness of curricula. Many national education
systems have already begun to include the perspectives of “multi-cultural
education” into their compulsory curricula (cf. Davies/Guppy 1997,
pp- 442 ff.). But in my opinion, this is not yet enough. A fourth point would
be to question the general restrictedness of all national curricula world-
wide. The idea behind this would be to arrive at a universal discourse on
“general education” which should be transmitted to the following genera-
tion in compulsory school systems: Any curriculum claiming “general edu-
cation” should transcend cultural, ethnic and national limitations and be
devoted to “human knowledge”. Especially this last objective would open
up the arena for truly multi-cultural and multi-national curriculum devel-
opments, which could criticize and counterbalance the often unquestioned
trends of an international convergence of curricula and the prevailing fear
of uncritical globalisation.

To sum up: Globalisation is a challenge and not an overall determinis-
tic process. It is clear that national educational developments are influ-
enced by international trends, but they are not totally determined by them.
The only solution to counter the possible dangers and damages of global-
isation lies in enlightened persons, who can effectively communicate with
one another and coordinate their actions. Admittedly for this reason some
sort of “global model of education” can form the basis for such interna-
tional communication and action.
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Marianne Kriiger-Potratz

Kulturelle Differenz — Skizzg zu einem Reizwort

Kulturelle Differenz ist in mehrfacher Hinsicht ein Reizwort: Zum einen
geht es — immer wieder — um die Frage, was unter Kultur zu verstehen ist,
zum zweiten geht es um die Problematisierung und Ausschirfung des Dif-
Jferenz-Begriffs und zum dritten um die Kritik eines historisch heraus-
gebildeten Normalitdtskonstrukts, das das Verhdltnis von Differenz und
Gleichheit hierarchisch ordnet und kulturelle, sprachliche, ethnische, natio-
nale usw. Pluralitit als ein Ubergangsphinomen auf dem Weg zu einer
»heuen Homogenitét” versteht.

Fir Kultur — den ersten Teil des Reizwortes — finden sich in den Texten
zur Interkulturellen Padagogik unzahlige Arbeitsdefinitionen, die in zwei
Diskussionsstréingen eine Rolle spielen: Bei dem ersten Diskussionsstrang
geht es um den angemessenen Umgang mit anderen Kulturen, um die
Frage der Gleichwertigkeit aller Kulturen, die Anerkennung der ,,anderen”
Kultur(en) und ihres Verhiltnisses zur ,eigenen®. Ziel ist die Erstellung
pddagogischer Konzepte fiir ein friedliches Zusammenleben in ,,multikul-
turellen Konstellationen* bzw. die Erarbeitung von Konzepten zur Losung
»kognitiver und sozialer kulturbezogener Konflikte“ (z. B. Bender/Hesse/
Gobel 2000, S.215). Bei dem zweiten Diskussionsstrang geht es um die
Frage, ob Kultur iiberhaupt die angemessene Kategorie ist, in der Differenz
beschrieben werden kann, ob Kultur nicht nur als Etikett fiir andere Diffe-
renzmerkmale steht, u.a. fiir solche, die, da sie nicht (mehr) als ,,politisch
korrekt“ eingeschitzt werden, wie z.B. ,Rasse“, tabuisiert, aber letztlich
doch gemeint sind.

Kultur als Differenzmerkmal und
das Problem des ,,richtigen Umgangs“

In den zum ersten Diskussionsstrang gehdrenden Texten wird schlicht vor-
ausgesetzt, dass Kultur das entscheidende Merkmal zur Kennzeichnung
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der durch die neuen Migrationen erzeugten Pluralitit ist. Nicht selten wird
dies zirkelschlussartig mit Verweis auf die Bezeichnung der Fachrichtung
interkulturelle Padagogik (und analoge Bezeichnungen wie multikulturelle
Gesellschaft) begriindet. Gesucht wird nach einem adiquaten Kulturbe-
griff, der eine Bestimmung des Verhaltnisses ,Zwischen den Kulturen® er-
laubt, nicht als Kampf der Kulturen, sondern als Miteinander, mdglichst als
gegenseitige Bereicherung. Dabei bleibt — auch wenn Kultur als Prozess
definiert wird — in der Regel die Annahme von zwei differenten Kulturen —
einer ,einheimischen® und einer ,auslédndischen” resp. ,fremden® — beste-
hen, zwischen denen durch interkulturelle Erziehung vermittelt werden
soll. Schon die simple Tatsache, dass Erziehung und Bildung niemals im
herrschafisfreien Raum geschieht, also auBerhalb von politischen und so-
zialen Machtkdmpfen, wird, wenn nicht generell ausgeklammert, so doch
zumindest nicht explizit beriicksichtigt. Interkulturelle Pidagogik wird in
dieser Perspektive letztlich nur als eine Vermittlungs- und Ubergangspid-
agogik entworfen, als Einiibung in einen ,,verntinftigen Umgang mit Diffe-
renzen“ (Nieke 1993, S.83). In dieser Sichtweise lebt — unausgesprochen —
die Vorstellung von kultureller Homogenitit als Normalfall fort, sicher
nicht als schlichte Riickkehr zu einem als homogen gedachten Status quo
ante, wohl aber als ,,neue Homogenitit®, in der die kulturellen Differenzen
befriedet* sind (vgl. fiir viele andere und auch in kritischer Absicht Gogo-
lin 1998; Auernheimer 1999; Herzog 1999).

Kultur als Differenzmerkmal in der Kritik -

In der zweiten Diskussionslinie wird die Frage gestellt, ob Kultur iiber-
haupt eine zentrale Kategorien einer Interkulturellen Padagogik sein kann
und als Differenzmerkmal taugt, bzw. ob nicht die Primisse, dass Konflikte
zwischen ,Einheimischen‘ und ,Fremden® auf kulturellen Differenzen und
auf Verstandnisschwierigkeiten beruhen, nicht aber auf Ungleichheiten in
Bezug auf Zugingen zu Macht, Geld und Recht, durch die falsche Pro-
blemdefinition von vornherein der Weg fiir eine adiquate Analyse, Bear-
beitung und L&sung versperrt wird.
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Statt kultureller Differenz: Fremdheit als soziales Konstrukt

Vorgeschlagen wird, statt von ,kultureller Differenz* von ,Fremdheit* als
einem sozialem Konstrukt zu sprechen, wobei die Definition von Fremd-
heit als kulturelle und/oder ethnische und/oder sprachliche Differenz nur
einen spezifischen Fall bzw. einen spezifischen Ausschnitt von Fremdheit
darstelle, der sich den Ordnungs- und Normalititsvorstellungen verdankt,
wie sie im Zuge der Durchsetzung des Nationalstaats herausgebildet wor-
den sind. Die Konsequenz aus dieser Sicht heiBt: Kulturelle Differenzen
gehen nicht den Konflikten voraus, sie sind auch nicht etwas, was durch
Personen ,,mitgebracht* wird, sondern sie sind Teil der Dynamik sozialer
Auseinandersetzungen, in denen Personen und Personengruppen um Res-
sourcen kdmpfen und in denen eine scheinbar legitime Méglichkeit, ande-
ren Ressourcen streitig zu machen, darin besteht, die Konkurrenten als
»fremd* zu definieren (vgl. fiir viele andere Scherr 1998). Von dieser Posi-
tion aus richtet sich der Blick nicht auf die (kulturellen) Differenzen zwi-
schen ,,Einheimischen* und ,,Auslindern®, sondern auf die Geschichte der
Herstellung von Differenz in politischen und sozialen Auseinandersetzun-
gen und die Ideologisierung der Folgen aus diesem Prozess.

Fiir die Schule und die Erziehungswissenschaft folgt daraus unter ande-
rem die Forderung, sich die ,eigene® bzw. die als ,eigen* definierte Ge-
schichte unter der Frage nach den Mustern von Normalitiitskonstruktionen
und Allgemeinheitssetzungen anzueignen, sich der pluralen Vergangenhei-
ten dieser ,cigenen® Geschichte zu vergewissern, wie es die feministische
Pidagogik fiir die Geschlechterdifferenz schon seit lingerem begonnen hat
(vgl. Jacobi 1991). Um in einer zukiinftigen Schule und Pddagogik ,,plu-
rale Sinn- und Aktionsmuster (Welsch 1997, S.5) zur Geltung bringen zu
kénnen, bedarf es der Pluralisierung ihrer Geschichte. Dabei wiirde sich
zeigen, dass in der Geschichte der Schule und Padagogik ,kulturelle Diffe-
renz” nicht allein eine Differenzlinie zwischen Ausldndern und Inlindern
war, sondern als kulturell different wurden Médchen und Jungen definiert,
Kinder aus den verschiedenen sozialen Klassen, Kinder unterschiedlicher
Konfessionen und Religionen (evangelisch versus katholisch, christlich
versus jiidisch), wie auch Kinder unterschiedlicher Sprache und Ethnizitit
resp. Nationalitdt. Es zeigt sich dariiber hinaus, dass es letztlich immer um
soziale Positionierungen (Lutz 1998) geht, um die Bestimmung wirksamer
sozialer Platzanweiser.

»Kulturelle Differenz* ist also weder etwas Neues noch etwas Besonde-
res, das mit ,,Ausldndersein®, Migration o.4. zusammenhingt. ,.,Kulturelle
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Differenz® verweist zunichst schlicht auf die banale Tatsache, dass wir
unterschiedlich verschieden sind — so die individuelle Seite — und dass es
zu allen Zeiten Versuche gegeben hat, bestimmte Unterschiede — als kol-
lektive — scharf zu machen, um (Macht-)Anspriiche durchzusetzen und
deren Wahmehmung zu legitimieren. Das heifit: Es geht nicht darum, ob
kulturelle Differenzen zwischen Personen und Personengruppen existieren
und auch erst in zweiter Linie um die Frage des ,richtigen Umgangs mit
ihnen, sondern es geht in erster Linie um eine adéquate Problemdefinition,
die nicht den alten Mustern von Homogenititsdenken verhaftet ist, und
von dort aus mdgliche Konfliktkonstellationen zu analysieren, zu bearbei-
ten und eine (vorldufige) Losung zu finden.

Eine Schwierigkeit bei dem Bemiihen um eine adéquate Problemdefini-
tion ist die Tatsache, dass der Versuch, die ,unterschiedliche Verschieden-
heit zu fassen, immer wieder darauf hinauslauft, dass das eine oder andere
Merkmal — Geschlecht oder Sozialstatus oder Ethnizitét resp. Kultur usw.
— herausgehoben wird, so dass die faktisch gegebene Verschrinkung der
verschiedenen Differenzlinien aus arbeitspragmatischen Griinden naufge-
15st* wird mit der Gefahr, dass im Nachhinein die anderen Differenzlinien
schlicht hinzuaddiert werden: Geschlecht + Ethnizitat/Kultur + Sozialsta-
tus.
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Karl-Heinz Flechsig

Kulturelle Identitéit als Lernproblem

Als vor mehr als 20 Jahren der sogenannte Bildungsbericht an den Club of
Rome unter dem Titel Das menschliche Dilemma (Peccei 1979) erschien,
da wurde er fast ausschlieBlich unter Gesichtspunkten von Umweltpolitik
und Umwelterzichung wahrgenommen, was fiir die damalige historisch-
politische Situation durchaus versténdlich war. Kaum wahrgenommen und
diskutiert wurden hingegen Aussagen, die in diesem Bericht zum Thema
,kulturelle Identitét* enthalten waren. Die vier Kernaussagen lauteten:

1. ,Kulturelle Identitit ist ein doppeltes Problem, das ein doppeltes Risiko
beinhaltet: globale Homogenisierung und lokalen Zerfall“ (S. 183).

2. ,Die kulturelle Identitdt wird zunehmend zur Ursache internationaler
Konflikte* (S. 184).

3. ,.Das Problem der Polarisierung: Man nimmt filschlicherweise an, dass
kulturelle Identitiit globale Interdependenz von vornherein ausschliet*
(S.185).

4, ,Kulturelle Identitit ist ein Lernproblem, das sich nicht durch eine
internationale Umverteilung 16sen lasst* (S. 186).

Es ist offensichtlich, dass jede dieser vier Aussagen mittlerweile noch an
Aktualitit gewonnen hat. Ich méchte mich jedoch auf den vierten Punkt
beschriinken: ,Kulturelle Identitit als Lernproblem®. Inwiefern wkulturelle
Identitit* ein Lernproblem -~ genauer: ein Biindel von Lemproblemen -
impliziert, soll im Folgenden erldutert werden.

Eine erste Schwierigkeit ergibt sich dadurch, dass der Begriff ,kultu-
relle Identitit in verschiedenen Kontexten mit unterschiedlichen Bedeu-
tungen verwendet wird. So bilden im besonderen Diskussionen um Globa-
lisierung, Europdisierung und Multikulturalisierung von Gesellschaften,
um Menschenrechte, um Werte und Normen, um Nationalismus und Ras-
sismus Kontexte, in denen von ,kultureller Identitit“ die Rede ist. Aber
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auch im Kontext wissenschaftlicher Disziplinen (z.B. der Ethnologie, der
Psychologie, der Pidagogik oder der Soziologie) ist dies der Fall.
So bezeichnet der Begriff

o sowohl Merkmale von Individuen (,,Mentalitit*) als auch solche von
Kollektiven (,,Ethnizitit®);

» sowohl reale Zugehérigkeit von einzelnen Personen zu konkret be-
schreibbaren Bezugsgruppen als auch subjektive Zugehorigkeitsgefiihle
von Individuen, aber auch bloB verbale Bekundungen solcher Gefiihle;

« sowohl pathologische als auch nicht-pathologische Phinomene;

» sowohl sozial vermittelte theoretische Konstrukte als auch Sozial-
stereotype;

o sowohl Selbstbilder, bewusste oder unbewusste Optionen, die Men-
schen fiir sich selbst vornehmen (voluntary identity) als auch Fremdbil-
der, Zuschreibungen, die jeweils andere vornehmen (ascribed identity),

e und er wird verwendet, um sowohl Phinomene zu bezeichnen, die sich
jeweils erst in Begegnungen mit Fremden und Fremdem manifestieren,
als auch solche, die tragende Strukturen alltiglicher Selbstversténdlich-
keiten beschreiben.

AuBerdem werden mitunter Sachverhalte mit dem Begriff ,kulturelle Iden-
titiit* bezeichnet, die sich bei genauerer Analyse als Sachverhalte sozialer
oder kollektiver Identitit interpretieren lassen oder doch mit letzteren eng
verkniipft sind (z. B. Zugehérigkeit zu einer Sozialschicht und Zugehérig-
keit zu einer Minderheiten-Kultur). Einen wichtigen Beitrag zur Kldrung
der Begriffe ,Kultur* und ,Identitit" im Zusammenhang von Erwachse-
nenbildung hat Ursula Schneider-Wohlfahrt (1990) geliefert.

Aus dieser Vieldeutigkeit des Begriffs ,kulturelle Identitat” entstehen
zunichst Kommunikationsprobleme innerhalb und zwischen wissenschaft-
lichen Disziplinen und Feldern gesellschaftlichen Handelns, die durch
Lernprozesse der Kommunizierenden reduziert werden konnen. Dabei ist
es sinnvoll, zwischen Lernproblemen im engeren und Lernproblemen im’
weiteren Sinne zu unterscheiden.

Das erste Lernproblem im weiteren Sinne ist erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretischer Natur. Es geht um die Einsicht, dass es sich bei dem
Begriff ,kulturelle Identitdt“ um ein theoretisches und soziales Konstrukt
handelt. Wie alle sozialen Konstrukte wurde und wird dieser Begriff in
unterschiedlichen sozialen Kontexten entwickelt, verwendet und vermit-
telt. Wie eingangs bereits dargestellt, sind dies vor allem politische Dis- -
kussionen um Globalisierung, Européisierung und Multikulturalisierung
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von Gesellschaften, um Menschenrechte, um Werte und Normen, um Na-
tionalismus und um Rassismus, in denen ,kulturelle Identitit” als je spezi-
fisches Konstrukt vorkommt und in politische Forderungen oder Warnun-
gen eingebettet ist. Am Beispiel von Minderheitenpolitik ldsst sich gut
erkennen, wer aus welchen Griinden ,,Anerkennung® kultureller Identitat
von Minderheiten fordert, wer aus welchen Griinden die kulturelle Identitét
der Mehrheit bedroht sieht (Leitkultur-Debatte) und wer aus welchen Griin-
den die Wahrung kultureller Identitdt von Minderheiten als Assimilations-
hindernis wahrnimmt. Die in diesen politischen Auseinandersetzungen in
Erscheinung tretenden sozialen Konstrukte von ,kultureller Identitit* er-
weisen sich dabei als ziemlich heterogene Gedankengebilde. So gilt es zu
lernen, dass der Begriff (oder die Bezeichnung) ,kulturelle Identitéit” auf
eine Vielzahl sozialer Konstrukte hinweist, so dass fiir eine Verstindigung
{iber die Grenzen der politischen Lager hinweg ein erheblicher Kommuni-
kations- und Lernaufwand zu leisten ist.

Das zweite Lernproblem betrifft diejenigen, die in Theorie und Praxis,
vor allem in bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskussionen den
Begriff ,kulturelle Identitit verwenden. Sie sollten die oben erwihnten
Unterschiede und Differenzierungen kennen und ihre eigenen Optionen
darauf beziehen. Das gilt im besonderen fiir Diskussionen, bei denen ,kul-
turelle Identitit im Sinne von ,nationaler Identitét* gebraucht wird. Damit
wird némlich implizit oder explizit ein Begriff von ,,Kultur® unterstellt, der
diese auf Nationalkultur reduziert. Nationalkulturen als Einheiten von Ter-
ritorium, Abstammung, Staatlichkeit, Sprache, gemeinsamer Tradition und
Religion waren jedoch meist weniger historische Realitdten als vielmehr
ideologische Wunschgebilde. Gegenwiirtig trifft auf die meisten Staaten
jedenfalls zu, dass sie im Prinzip multikulturell strukturiert sind, d.h. in
ihnen ist eine Vielzahl kultureller Bezugssysteme unterhalb der staatlichen
Ebene erkennbar: Regionalkulturen und Generationskulturen, Professions-
kulturen und Geschlechterkulturen, Organisationskulturen (darunter auch
Schulkulturen) und Unternehmenskulturen, Lebensstile und Milieus, um
nur einige dieser Bezugssysteme zu nennen. Oberhalb der staatlichen Ebene
finden wir weitere kulturelle Bezugssysteme. Sie beziehen sich auf ganze
Regionen (Europa, Afrika, oder Lateinamerika beispielsweise), auf die
groBen Religionsgemeinschaften, auf internationale Organisationen und
auf multinationale Unternehmen. Und es gibt Bemithungen um die Ent-
wicklung von Weltkultur, um ein Weltethos beispielsweise, das sich nicht
auf eine einseitige Betonung westlicher Lebens- und Denkformen bezieht
(UNESCO: Division of Philosophy and Ethics 1997). Und Jonathan Fried-
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man hat aufgezeigt, dass und wie Globalisierungsprozesse verbunden sind
mit Partikularisierungsprozessen, so dass mit der Entwicklung globaler
und universaler Kultur zugleich eine zunehmende Entwicklung partikula-
rer (lokaler etc.) Kulturen einhergeht (Friedman 1994). Die Entwicklung
globaler kultureller Orientierungen wird auch mit dem Begriff der ,,Trans-
kulturalitat” in Verbindung gebracht. In diesem Sinne hat Schéfthaler
bereits 1984 auf die Notwendigkeit einer transkulturellen Erziehung hinge-
wiesen (Schofthaler 1984). :

Zum anderen aber gilt es zu erkennen und zu akzeptieren, dass die
Vielfalt kultureller Bezugssysteme, innerhalb deren und zwischen denen
sich Menschen orientieren miissen, notwendigerweise kulturelle Identitéit
nicht mehr als einseitige Bindung an ein einzelnes kulturelles Bezugs-
system, sondern nur als komplexen Sachverhalt begreifen ldsst. Hinzuge-
fiigt sei, dass sich diese Komplexitit noch dadurch erhéht, dass Menschen
ihre kulturelle Identitét biographisch und situativ bedingt verdndern oder
zur Darstellung bringen kénnen (beispielsweise wenn sie auf einem Natio-
nalstereotyp festgelegt werden sollen).

Daraus ergibt sich, dass Individuen, die in modernen oder sich moder-
nisierenden Gesellschaften leben, jeweils zu mehreren dieser kulturellen
Bezugssysteme Identititen entwickeln kénnen (oder miissen), sei es im
Sinne von Zugehdrigkeitsgefiihlen, sei es im Sinne von realer Zugehorig-
keit oder sei es im Sinne eines zu entwickelnden komplexen kulturellen
Selbstbilds. Wofern man den Begriff , kulturelle Identit4t denn tiberhaupt
noch im Singular verwendet, wird man davon ausgehen miissen, dass es
sich um eine komplexe Identitdt handelt, die auf eine Vielfalt kultureller
Bezugssysteme verweist. Auernheimer spricht in diesem Zusammenhang
von ,]Identitdtskonstrukten moderner Individuen“ (Auernheimer 1997).
Und Berg weist darauf hin, dass diese Vielfalt kultureller Bezugssysteme
fiir Individuen nicht gleichrangig oder gleichwertig sind, sondern eine
»Hierarchie von Identititen bilden (Berg 1999).

Das drittes Lernproblem im weiteren Sinn ergibt sich fur die Pddagogik
selbst: In ihrer Geschichte wurden Sachverhalte kultureller Identitit zu-
meist im Zusammenhang von Sozialisation, Enkulturation und Personalisa-
tion in der Regel innerhalb des eigenen Kontextes diskutiert. Fiir die euro-
paische Pidagogik bedeutet dies, dass sie von westlichen Vorstellungen
von individueller Persénlichkeit, einem individualistisch verstandenen
»Selbst* bestimmt wurde (Johnson 1985). Und da auch die deutsche Pid-
agogik in ihrem Mainstream individualistische und universalistische Erzie-
hungskonzepte bevorzugte, standen auch Probleme individueller Identitit
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im Vordergrund, wihrend Fragen nach der Entwicklung kultureller und kol-
lektiver Identitit in den Hintergrund traten. In der pidagogischen Program-
matik, vor allem soweit sie die 6ffentliche Erziehung betraf, waren es dann
zumeist die Anwilte einer vaterlandischen oder vélkischen Erziehung, die
diesen Raum besetzten; man denke z. B. an die Kulturkunde- und Deutsch-
kundebewegungen der 20er Jahre (Flechsig 1963). Kiinftig sollte deshalb
die Pidagogik in Theorie und Praxis der kulturellen Bedingtheit ihrer
eigenen Welt- und Menschenbilder, ihrer Theorien und Praxen besondere
Aufmerksamkeit schenken und auf universalistische Anspriiche verzichten.

Um Lemnprobleme im engeren Sinn handelt es sich, wo Personen, im
besonderen Heranwachsende und deren Erzicher, lernen, mit eigener und
fremder kultureller Identitit umzugehen. Im Rahmen 6ffentlicher Erzie-
hung ergeben sich mindestens vier unterschiedliche Anlisse:

— Bildung in einer multikulturellen Gesellschaft,

— Bildung angesichts von Europiisierung und Globalisierung,

— Bildung in einer neuen deutschen Republik und

- Bildung angesichts von unterschiedlichen Generationskulturen und Le-
bensstilen.

Was nun die besonderen Aufgaben der &ffentlichen Erzichung und somit
der Bildungspolitik im Rahmen dieser Kontexte anbelangt, so nennt
Auernheimer (1997) drei Aufgaben im Besonderen auch fiir die Schule,
auf die ich nunmehr eingehen werde.

* Erstens geht es um die Unterstiitzung von Heranwachsenden bei der
Entwicklung eigener komplexer kultureller Identitit. Nach Auernheimer
gilt es, Heranwachsenden dafiir einen experimentellen Raum zur Verfu-
gung zu stellen, in dem Entwiirfe kultureller Identitit entwickelt werden
konnen. Diese Unterstiitzung von Heranwachsenden bei der Entwicklung
eigener komplexer kultureller Identitét impliziert, dass zum einen die Viel-
falt kultureller Bezugssysteme vorgestellt und zugénglich gemacht wird;
zum anderen aber verlangt dies auch Hinweise auf Verbindlichkeit, fiir
diejenigen, die sich mit ihnen identifizieren, verbunden mit der Abwehr
von Vorstellungen kultureller Beliebigkeit.

Hier kommt insbesondere auf den Religionsunterricht, den religions-
kundlichen Unterricht sowie das mit ,,Werte und Normen“ bezeichnete
Fach eine besondere Aufgabe zu. Dabei geht es nicht nur um Orientierung
{iber identititsstiftende kulturelle Bezugssysteme, sondern auch um deren
Funktion in bestimmten historischen und gesellschaftlichen Kontexten.
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Dies darf jedoch nicht zu einer naiv-kulturrelativistischen Auffassung des
nanything goes somewhere” fihren. Denn es gilt auch, die Verbindlichkeit
aufzuweisen, die sich fiir denjenigen ergibt, der seine kulturelle Identitit —
wenn auch noch auf Zeit — angenommen hat. Und schlieBlich kénnte hier
auch das Thema , transkultureller Identitit zum Tragen kommen, die Frage
nach iibergreifenden und universellen Bezugssystemen, wie sie beispiels-
weise in der Menschenrechtsdebatte und in der ,,Deklaration des Parla-
ments der Weltreligionen® (Kiing/Kuschel 1993) angesprochen werden.

* Zweitens gehort zu den Lernproblemen im engeren Sinne kulturelle
Selbstreflexion, d.h. das Bewusstmachen und Infragestellen kultureller
Stereotypen, im Besonderen auch nationaler Autostereotypen (was ist ein
»guter Deutscher, was ist ,,deutsche Leitkultur?). Dies schlieBt fiir mich
Verstehen und Akzeptieren kultureller Vielfalt ebenso ein wie die Aufkla-
rung der Funktionen solcher Stereotype sowie der Bedingungen ihres Ent-
stehens und ihrer Vermitttung. Hierher gehort auch das Bewusstmachen
des Umstands, dass Aussagen iiber kulturelle Differenzen und Gemeinsam-
keiten stets Aussagen iiber Beziehungen, nicht aber iiber Eigenschaften
von Individuen oder Koliektiven sind. Als Anhang ist dazu ein kurzer
Fragebogen vorgestellt, dessen Ergebnisse ich als Impulsmaterial verwende,
um auf kulturelle Selbstreflexion gerichtete Gespréche einzuleiten.

* Lernprobleme im engeren Sinne beziehen sich drittens auf das Ver-
stehen und die Akzeptanz fremder kultureller Identitit, Voraussetzung fiir
die Befihigung zum interkulturellen Dialog und zur interkulturellen Kom-
munikation. Dabei geht es um die Beféhigung zu differenzierender kultu-
reller Fremdwahrnehmung, um die kritische Auseinandersetzung mit xeno-
phoben wie xenophilen Clichés und um die Befdhigung zur kulturellen
SelbstduBerung. Was die Methoden zur Verbesserung der kulturellen
Fremdwahrnehmung anbelangt, so steht hier eine Vielzahl von Ubungen
zur interkulturellen Kommunikation zur Verfiigung, wie sie inzwischen
vor allem in der Weiterbildung in professioneller Weise praktiziert werden.
Dabei stehen zur Zeit Simulationen und Fallstudien fiir die kulturelle bzw.
interkulturelle Sensibilisierung im Vordergrund. Was die methodischen
Méglichkeiten betrifft, die auf die Vermittlung dieser ,Befihigung zum
interkulturellen Dialog* gerichtet sind, so sei hier auf meine Einfithrung in
Methoden interkulturellen Trainings verwiesen (Flechsig 1999).

Aber auch die Befihigung zur kulturellen SelbstiuBerung ist fiir erfolg-
reiche interkulturelle Kommunikation wichtig. Wie man eigene kulturelle
Identitit zum Ausdruck bringt, gleichzeitig sensibel eingeht auf interkultu-
relle Kontexte und dabei Missverstindnisse und Verletzungen von Perso-
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nen mit unterschiedlicher kultureller Orientierung vermeidet, gehort des-
halb ebenfalls zu den wichtigen Aufgaben interkulturellen Lernens. Diese
Befihigung zur kulturellen SelbstiuBerung findet jedoch (verglichen mit
Ubungen zu verbesserter Fremdwahrnehmung) in der Praxis interkulturel-
len Lernens nur wenig methodische Unterstiitzung und wird deshalb nicht
selten vernachléssigt. Zwei Formen des Extremverhaltens bei interkulturel-
len Begegnungen sind daher oft die Folge: Verleugnung eigener kultureller
Identitit oder aber Ausdruck ethnozentrischer Uberheblichkeit.

* Das vierte Lernproblem im engeren Sinn ist die Orientierung iiber
zentrale Begriffe wie ,,Kultur” oder ,,Identitit®. Dies ist — und darin stimme
ich Auernheimer zu — nicht in einem neuen Fach, sondern nur durch Uber-
schreiten von Fichergrenzen mdglich. Doch miissten jene Themen, die der
begrifflichen Orientierung dienen, schon auch einzelnen Fichern zugeord-
net werden. Dies nicht zuletzt aus dem Grund, weil hier fachliche Kompe-
tenzen der Lehrenden gefragt sind. Begriffe wie ,Kultur, ,Jdentitdt”,
,Nation“ oder ,Globalisierung” aufzuklédren, setzt nun einmal auch die
Kenntnis disziplindrer Kontexte voraus. Vor allem dem Geschichts-,
Deutsch- und Sozialkunde-, aber auch dem Fremdsprachen-Unterricht
kommt hier besondere Bedeutung zu. Dies vor allem auch darum, weil
diese Ficher in der Vergangenheit nicht unwesentlich dazu beigetragen
haben, Identitits-Konstrukte zu vermitteln, die den Charakter nationaler
(Auto- und Hetero-) Stereotypen aufwiesen. Die Deutschkunde- und die
Kulturkunde- Bewegungen der 20er Jahre, ganz zu schweigen von den im
Dritten Reich® verbreiteten Bildungsideologien, zeigen némlich hinléng-
lich, dass und wie auch innerhalb von Unterrichtsfichern solche Konstrukte
als Elemente offizieller Bildungspolitik auftraten und im Unterricht ver-
mittelt wurden. Eine besondere Aufgabe ist es dabei, ein auf ,Nationalkul-
tur” reduziertes Kulturverstindnis zu kritisieren und dessen politische Ver-
wendungszusammenhinge und ideologische Kontexte herauszuarbeiten.

* Das funfte Lernproblem im engeren Sinne ist die Bearbeitung der Er-
fahrungen, die Heranwachsende mit unterschiedlichen kulturellen Bezugs-
gruppen machen. Die Darstellung dieser kulturellen Bezugsgruppen muss
vor allem auch deren Selbstverstindnis und deren Selbstbilder einbezie-
hen. Es gilt, stereotype Selbst- oder Fremdbilder abzubauen und Positionen
in Frage zu stellen, die einseitig kulturelle Differenzen betonen (weil diese
oft einen interessanteren Stoff bilden), und kulturelle Gemeinsamkeiten
herauszuarbeiten. Insofern bedauere ich es auch, wenn in Diskussionen um
die kulturelle Identitit von Migrantenkindern nicht selten eben jene ethni-
zistischen Argumente vorgebracht werden, die man von deutsch-volki-
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schen Erziehungskonzepten her kennt. So wird von gutmeinenden Autoren
in Bezug auf national (genauer: nach Landerherkunft) definierte Migran-
tengruppen eine Einheitlichkeit kultureller Orientierungen angenommen,
die man fiir die Biirger Bundesrepublik Deutschland ganz selbstverstind-
lich bezweifelt. Ein solcher Differenzen betonender Umgang mit ethnisie-
renden Zuordnungen, der Unterscheidungen nach , Eigenem* und ,,Frem-
den” in den Mittelpunkt stellt, verfehlt zwei erzieherisch wichtige Aspekte:
Zum einen verstellt er die Einsicht, dass sich komplexe kulturelle Identitit
gerade dadurch auszeichnet, dass sie ,,fremde” Elemente im eigenen Selbst-
bild ignoriert und damit auf Anschlussméglichkeiten fiir das Verstehen
fremder kultureller Orientierungen verzichtet (Adler 1977; Schiffier 1991;
Welsch 1995). Zum anderen verhindern jene dichotomisierenden Zuord-
nungen, dass transkulturelle Aspekte kultureller Identitdt entwickelt wer-
den, die iiber den kulturellen Horizont von ethnisch definierten Kollekti-
ven und Bezugssystemen hinausweisen, die fundamentalistische Interpreta-
tionen kultureller Identitdt verhindern. Da jedoch erzicherische Bemiihun-
gen um transkulturelle Erziehung dazu beitragen, Grundlagen fiir das
Zusammenleben von Menschen mit unterschiedlicher, jedoch komplexer
kultureller Identitit in multikulturellen Gesellschaften zu liefern, sollten
kulturelle Differenzen und exotische Andersartigkeit selbst dann zuriick-
haltend behandelt werden, wenn sie interessantere Inhalte liefern.

Was die Erfahrungen im auBerschulischen Bereich anbelangt, so sind
auch hier verschiedene methodische Mdglichkeiten gegeben. Zum einen
kénnen sogenannte kritische Ereignisse bearbeitet werden, die méglichst
wertneutral berichtet und mehrperspektivisch interpretiert werden. Zum
anderen konnen gut organisierte lokale Kulturerkundungen von Institutio-
nen und Bezugsgruppen mit unterschiedlichen kulturellen Orientierungen
Lernanlisse bilden, wobei z.B. auch Institutionen deutscher Staatsbiirger
erkundet werden koénnen, die religiosen Minderheiten, esoterischen Zirkeln
oder Minnerbiinden angehéren.

* Als sechstes und keineswegs unwichtigstes Lernproblem ist Neube-
stimmung des Verhiltnisses von personaler (individueller) und kultureller
(kollektiver) Identitét in der Erzichung zu nennen. Wie bereits erwihnt,
standen in der deutschen Pidagogik — abgesehen von kurzen Epochen —
Erziehungsziele, die sich auf die Entwicklung einer individuellen Person-
lichkeit (,,Charakterbildung®) bezogen, im Zentrum pédagogischer Bemii-
hungen. Dies weist bereits auf einen engen historischen Zusammenhang
hin, der zwischen der Entwicklung kultureller Orientierungen und diesen
Erziehungszielen bestand und besteht: Individualismus ist seit dem 18.
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Jahrhundert selbst Ausdruck kultureller (kollektiver) Identitét in Europa
geworden. Die ,,Wir-Ich-Balance* (Elias 1987) hat sich nach der Ich-Seite
verschoben, auch wenn z. B. christliche Traditionen, nationalistische Ideo-
logien oder Vorstellungen der Arbeiterbewegung alternative, eher von kol-
lektivistischen Vorstellungen bestimmte Identititsangebote darstellten. Da
die individualistischen Erziehungsziele gegenwirtig nicht selten im Sinne
eines naiven, von neoliberalen Botschaften durchdrungenen Egozentrismus
interpretiert und realisiert und quasi monokulturell behandelt werden, be-
darf es umso mehr der Besinnung auf diese Alternativen wie auch auf neue
Bewegungen, in denen kollektive Orientierungen zur Geltung kommen.
Hier sei auf den Beitrag von Krewer und Eckensberger (1991) verwiesen,
in dem die Entwicklung des Verhiltnisses von personaler und kultureller
Identitit aus psychologischer Sicht differenziert dargestellt ist.

In den gegenwirtigen Diskussionen innerhalb und auBerhalb der Péd-
agogik, in denen es um kulturelle Identitit geht, werden die hier als Lern-
probleme skizzierten sechs Aspekte oft in wenig differenzierter Weise be-
handelt. Das beginnt damit, dass auch diejenigen, die sich um die Anerken-
nung von Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Orientierungen be-
miihen, auf die gleichen vélkisch-ethnizistischen Argumente zuriickgreifen
wie diejenigen, welche xenophobe Positionen vertreten. Auch die Einsicht,
dass es sich bei der Charakterisierung von kulturell definierten Kollektiven
um soziale Konstrukte handelt, die oft von Generation zu Generation {iber-
liefert werden, nicht selten historische Beziehungen widerspiegeln und mit
politischen Interessen verkniipft sind, bedarf noch weiterer Verbreitung.
Die Betonung der Kategorien ,,Eigenes® und ,,Fremdes* im Sinne von aus-
schlieBenden Kategorien fiihrt nicht selten dazu, dass in bildungspolitischen
und erziehungswissenschaftlichen Diskussionen um kulturelle Identitét von
Individuen und Gruppen vor allem kulturelle Differenzen betont und kultu-
relle Gemeinsamkeiten vernachlissigt werden. Wenn es also darum geht,
Heranwachsende vorzubereiten auf eine Welt, in der innerhalb der einzei-
nen Linder wie auch in linderiibergreifenden Einheiten kommuniziert
wird, so muss kulturelie Identitit neu bestimmt werden. Die Vielzahl der
Angebote an kulturellen Orientierungen muss in zwei Richtungen vermit-
telt werden: Zum einen als Unterstiitzung individueller und verbindlicher
Optionen, die angesichts der Vielfalt kultureller Bezugssysteme zu treffen
sind. Zum anderen aber im Aufweisen von Anschlussmoglichkeiten, die
zwischen verschiedenen Bezugssystemen und unterschiedlichen kulturellen
Optionen bestehen, um die Entwicklung transkultureller Orientierungen
und Kompetenzen zu fordern.
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Anhang

Was den methodischen Aspekt anbelangt, d. h. die Frage, wie man Kommunikation tiber
kulturelle Identitit anregen kann, so hat sich folgender Einstieg bewshrt: Eine Gruppe
von Lernern wird gebeten, den folgenden kleinen Fragebogen bestehend aus flinf
Lilckentexten auszufiillen. Dieser Fragebogen, den ich mit ca. 100 deutschen Erwachse-
nen erprobt habe, liefert Aussagen, die eine hohe Differenz der Selbst-Zuordnungen zu
fiinf identititsrelevanten Merkmalen zeigen. Die Auswertung ergab jeweils eine hohe
Varianz selbst innerhalb von relativ homogenen Gruppen in Bezug auf Zugehdrigkeits-
vorstellungen, Wertorientierungen und gesellschaftlich-politische Positionen. Die Kon-
frontation mit den Ergebnissen der Befragung bildet dann den Ausgangspunkt fiir die
Diskussion iiber ,kulturelle Identitit",

Um Missverstiindnisse zu vermeiden: Es handelte sich dabei nicht um eine empiri-
sche Untersuchung zum Thema, sondern um Impulsmaterial, das Daten liefern sollte,
welche die Grundlage fiir anschlieBende Diskussionen in den betreffenden Lehrveran-
staltungen bildeten.

,Bitte erginzen Sie die folgenden Sitze, indem Sie in die Satzliicken Wérter bzw.
Begriffe einsetzen, die eine Aussage ergeben, der Sie zustimmen kénnen!

OO OO RO OO OO OO ORI ist die wichtigste Tugend.
2. Meine HEIMAL IS ...eovereeceericeercrnmrsesitseiisnsreeisisbosesstsrsse st sssnssensansnessssssossssassnenes
3. Ich bin e ....Biirger der Bundesrepublik Deutschland zu sein.
4, Tch fURIE MICH ..ucuivvieecicrret et s b sre st b s enes zugehorig.
5. Ich stehe ein / engagiere mich flr ..o “

Zu 1. werden vor allem Tugenden wie ,Ehrlichkeit*, ,,Offenheit” und ,,Toleranz* ge-
nannt, wihrend Tugenden wie ,Demut, ,,Bescheidenheit” selten waren oder nicht ge-
nannt wurden.

Zu 2.: , Heimat“ wird entweder territorial, sozial oder individuell definiert. Bei der terri-
torialen Definition stehen Nennungen von Bundeslindern, Orten oder Regionen im
Vordergrund, wihrend ,,Deutschland* oder ,Europa“ selten genannt wurden. Soziale
Definitionen bezogen sich auf ,,Familie“ oder ,,Freunde®. Definitionen mit individuel-
lem Bezug lauteten etwa ,,wo ich mich woh!fithie®.

Zu 3.: Typisch war hier, dass der Begriff ,,stolz nur einmal vorkam. Die ganz tiberwie-
gende Mehrzahl bekundet ein positives (,,gliicklich®, ,,zufrieden®, ,,einverstanden®) Ver-
hiltnis zum eigenen Staat.

Zu 4.: Zugehbrigkeit zu konkreten Institutionen oder Gemeinschaften (z. B. ,katholische
Kirche*) wird eher selten bekundet. Demgegentiber stehen abstrakte Bezugssysteme im

Vordergrund.

Zu 5.: Hier werden vorwiegend ibergreifende politische Zielsetzungen genannt, z. B.
,,Gerechtigkeit, ,,Umweltschutz®, ,,Schutz von Minderheiten®.
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Christoph Wulf

Kulturelle Vielfalt

Der Andere und die Notwendigkeit
anthropologischer Reflexion

Statt einer die Uniformierung der Menschen fordernden bedarf es einer
reflexiven, kritischen und heterogenen Globalisierung, in deren Rahmen es
darauf ankommt, eine Reihe der bisherigen Entwicklungen zu modifizieren
und die kulturelle Vielfalt, die Herausforderung des Anderen sowie die
anthropologische Reflexion historischer und kultureller Unterschiede in
die Globalisierungsdynamik einzubeziehen. Der Versuch, eine universelle
Globalisierung durchzusetzen, greift zu kurz. Nach dem Todes Gottes
(Nietzsche), nach dem Tode des Menschen (Foucault), d. h. nach dem Ende
der Geltung des abstrakten ménnlichen europiischen Menschen als Modell
des Menschen, ist eine universelle Globalisierung und das ihr zugrunde
liegende und sie legitimierende eurozentrische Menschenbild iiberholt
(Wulf 1997; 2001). Die Ereignisse des 11. Septembers 2001 und ihre Fol-
gen haben dies nun sogar einer gréBeren Offentlichkeit deutlich gemacht.
In dieser Situation veréndert sich der Horizont fiir Erziehung und Bildung,
deren globale Dimensionen an Bedeutung gewinnen. Im Zusammenhang
mit Friedenserziechung und internationaler Erziehung, mit Umwelterzie-
hung und Erziehung zu nachhaltiger Entwicklung sowie mit multikulturel-
ler bzw. interkultureller Erziehung ist die Notwendigkeit globalen Lernens
schon seit lingerem gesehen worden. Doch erst allmihlich setzt sich die
Einsicht durch, dass die Globalisierungsprozesse der Gegenwart eine Her-
ausforderung darstellen, der sich das Erziehungs- und Bildungswesen nicht
entziehen kann, wenn es dazu beitragen will, die nachwachsende Genera-
tion auf eine verantwortliche Mitgestaltung dieser Prozesse vorzubereiten.
Fir diese Aufgabe hat der Umgang mit dem Anderen eine erhebliche Be-
deutung. Er fiihrt zu einem verinderten Verstindnis von Kultur, die nicht
mehr nach dem Modell einer abgeschlossenen Insel begriffen werden kann,
deren Bewohner mit den Bewohnern anderer Inseln in Kontakt treten. Viel
mehr ist der Andere der fremden Kultur heute haufig Teil der eigenen kul-
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turellen Welt, oder er dient als Hinweis auf das Fremde in uns, dessen
Kenntnis eine wichtige Voraussetzung dafiir darstellt, an den Prozessen
einer differenzierten und reflexiven Globalisierung teilzunehmen.

Angesichts der Globalisierung wichtiger Bereiche des Lebens und
weltweiter politischer, skonomischer und kultureller Integration bedarf es
einer verstirkten Akzeptanz von Unterschieden und der Frderung der Ge-
meinsamkeiten. Dabei sind die Spannungen zwischen dem Lokalen, dem
Regionalen und dem Globalen unvermeidbar. Immer mehr Menschen wer-
den sich ihrer Mitverantwortung fiir das Schicksal des Planeten bewusst,
doch gleichzeitig sind sie ihrem lokalen, regionalen und nationalen Kon-
text mit allen daraus resultierenden Anspriichen verhaftet. Wertkonflikte
und Verunsicherungen sind die Folge. Zwei gegenldufige und zugleich
einander bedingende Tendenzen gesellschaftlicher Entwicklung lassen sich
feststellen, die beide zu den zentralen Konstitutionsbedingungen von Er-
ziehung gehoren. Eine Entwicklungstendenz zielt auf eine Intensivierung
der Individualisierung, die andere auf eine Verstirkung der Globalisie-
rung. Hierin kommen die widerspriichlichen Bedingungen heutiger Verge-
sellschaftung zum Ausdruck: Jeder Einzelne soll ein individuelles Leben
unter gesellschaftlichen Bedingungen fiihren, die sich von ihm jedoch
wenig bestimmen lassen. Selbstorganisation des Lebens mit der Erwartung,
ein gelingendes Leben zu fiihren, heiBt die Aufgabe. Jeder soll sein Leben
aktiv gestalten, es konstruieren, Verantwortung iibernehmen (Kriiger/Ma-
rotzki 1999). Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung werden verlangt.
Entscheidungsfihigkeit und Reflexivitit gehéren zu wichtigsten Kompe-
tenzen der Lebensfiihrung. Doch zugleich werden diese Prozesse zuneh-
mender Individualisierung durch die Auswirkungen der vom Einzelnen
nicht kontrollierbaren Globalisierung bestimmt. Es entsteht ein Wechsel-
verhiltnis: Die heutigen Formen gesteigerter Individualisierung werden
erst durch die Prozesse der Globalisierung méglich; zugleich erfordern
diese eine Intensivierung der Individualisierung. Nachhaltig sind die Aus-
wirkungen dieser Prozesse auf die Erziehung und Sozialisation von Kin-
dern und Jugendlichen,; vielfiltig sind ihre ungewollten Nebenwirkungen.

Der als Globalisierung gekennzeichnete gesellschaftliche Wandel der
Gegenwart ist ein multidimensionaler Prozess, der okonomische, politi-
sche, soziale und kulturelle Auswirkungen hat und der das Verhéltnis von
Lokalem, Regionalem, Nationalem und Globalem verindert (Beck 1997,
Miinch 1998). In diesen Prozess werden vor allem folgende Verdnderun-
gen fiir die Erziehung wichtig:
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Arbeit wird knapp. Daran dndern auch die Hoffnungen auf einen Uber-
gang von der Arbeits- zur Dienstleistungsgesellschaft nichts. Die weit-
gehende Bindung des Lebenssinns sozialer Subjekte an die Arbeit wird fiir
immer mehr Menschen nicht linger méglich; sie muss daher in ihrer histo-
rischen Bindung ans Christentum und an die Entstehung und die Struktu-
ren der biirgerlichen Gesellschaft tiberpriift werden (Paragrana 1996). Aus
dieser Uberpriifung ergeben sich Konsequenzen fiir das Erziehungswesen.
Die Auflésung der Bindung vieler Ausbildungsgénge an bestimmte Berufe
sowie die stirkere Beriicksichtigung und Forderung von Schliisselqualifi-
kationen wie Kooperations- und Innovationsfihigkeit, Leistungs- und Re-
flexionsfahigkeit, Medien- und interkulturelle Kompetenz steht an. Neben
der Vermittlung von Spezialwissen hat Erziehung die Aufgabe, zur Ent-
wicklung von Fahigkeiten beizutragen, die in Umfang und Dauer wachsen-
den Bereiche auBlerhalb der Arbeitswelt zu gestalten. Um die mit der Glo-
balisierung komplexer werdenden Lebens- und Arbeitszusammenhénge
bewiltigen zu konnen, sind daher nicht geringere, sondern verstérkte Inve-
stitionen in den Bereich der Bildung erforderlich.

Die Globalisierung fiihrt mit der Akzeleration der Zeit zur Reduzierung
der Entfernungen in der menschlichen Erfahrung sowie zur Kenntnis neuer,
weit entfernt liegender kultureller und sozialer Rdume. Diese im Rahmen
der Globalisierung entstehenden Ridume entsprechen nicht mehr den durch
Grenzen und Grenzkontrollen von einander abgeschlossenen Territorien
der Nationalstaaten. Mit Hilfe der Neuen Medien (Telefon, Fernsehen,
Computer) werden gewaltige Entfernungen annihernd mit Lichtgeschwin-
digkeit iiberwunden (Bilstein/Miller-Kipp/Wulf 1999). Der Raum schrumpft
(LiebawMiller-Kipp/Wulf 1999). Der zu seiner Uberwindung notwendig
werdende Zeit- und Kostenaufwand ist gering. Bilder, Diskurse und der
Massentourismus bringen das Ferne in die Nihe. Die traditionelle Ordnung
von Raum und Zeit, Ferne und Nihe, Fremdem und Vertrautem wird auf-
geldst. Neue Vermischungen und ,,Verunreinigungen® entstehen. Die lang-
sam wachsende transnationale Weltgesellschaft ist nicht durch Einheit-
lichkeit und Ubersichtlichkeit, sondemn durch Vielfalt, Differenz und Kom-
plexitdt charakterisiert. Zwar sind die Bilder, die den erst seit einigen Jahr-
zehnten sichtbaren ,,Planet Erde” abbilden und ihn als , Heimat“ des Men-
schen im Weltraum zeigen, schon tief in unserer inneren Bilderwelt und
unserem Imaginéren verankert, doch besagen diese Bilder nicht, dass die
Erde in kultureller, dkonomischer oder politischer Hinsicht homogen ist
oder dabei ist, homogen zu werden. Die entsprechenden Thesen {iber die
Amerikanisierung (McDonaldisierung) der Welt greifen zu kurz. Weder
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Amerika noch Europa sind der Mittelpunkt der Welt. Die Welt hat viele
kulturelle, 6konomische, politische, transnationale Zentren, in denen un-
terschiedliche globale Technologie-, Finanz-, Medien-, Bild-, Diskurs-Sze-
narien entstehen (Castells 1996).

Die Bedeutungsverringerung der Nationalstaaten. War bisher der Na-
tionalstaat mit seinem abgegrenzten Territorium Ort und Tréger von Kultur
und Erziehung, so fiihrt die Globalisierung zur Verringerung der Bedeu-
tung der Nationalstaaten und damit zu tiefgreifenden Anderungen von
Erziehung und Bildung. Der Souverénititsverlust der Nationalstaaten hat
mehrere Griinde. Einmal delegieren sie eine wachsende Zahl von Entschei-
dungen an supranationale Gremien. Dadurch wirken sie zwar an den Ent-
scheidungen mit, treffen sie aber nicht mehr allein. Der Vorteil fir die
Nationalstaaten liegt in den europdischen bzw. sogar globalen Wirkungen
ihrer kooperativ getroffenen Entscheidungen. AuBerdem entmachten die
multinationalen Konzerne die Nationalstaaten, indem sie sie gegen einan-
der ausspielen. So entwickeln sie ihre Produkte in Lindern mit hohem
technologischen know how, produzieren diese Produkte in Billiglohnlén-
dern und zahlen Steuern in Lindern mit geringem Steuersatz. Indem die
multinationalen Konzerne in ihren Sitzlindern Arbeitspléitze vernichten
und Steuern einsparen, biirden sie den Nationalstaaten die Kosten fiir die
wachsende Zahl von Arbeitslosen auf. Zugleich entziechen sie diesen
jedoch durch den Wegfall von Steuern die Moglichkeit, die fur die sozialen
Leistungen erforderlichen finanziellen Mittel aufzubringen. Daher verfii-
gen die Nationalstaaten nicht mehr iiber ausreichende Mittel zur Finanzie-
rung von Bildung, Gesundheit und Sozialem. So geraten sie in immer gro-
Bere Schwierigkeiten, ihre traditionellen Aufgaben wahrzunehmen und ihre
Integrationsleistungen zu erfiillen.

Mit dieser Entwicklung geht auch ein Bedeutungsverlust der National-
kulturen einher, dessen Auswirkungen auf den Bereich der Erziehung und
Bildung besonders wichtig und nachhaltig sind. Noch immer ist Kultur
heute weitgehend Nationalkultur und als solche an ein Territorium, eine
gemeinsame Sprache, an gemeinsame Traditionen und Erinnerungen, Sym-
bole und Rituale gebunden. Im Rahmen von Bildungseinrichtungen wie
Schule werden andere Nationalkulturen im allgemeinen nur insofern wahr-
genommen, als sie mit der Herausbildung der eigenen Nationalkultur ver-
bunden sind. Im Curriculum der Schule dienen andere Kulturen als Folie,
um die Einzigartigkeit der eigenen Kultur und mit ihr der eigenen Nation
herauszustellen. Ein Blick in die Schulbiicher verdeutlicht diese Sicht.
Zwar findet man in mitteleuropdischen Schulbiichern nur noch selten
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Feindbilder von anderen Nationen; doch bleibt der Blick auf andere Natio-
nalkulturen in der Regel eingeschrinkt und perspektivisch begrenzt. Dies
gilt vor allem fiir den Geschichts-, weniger jedoch fiir den Fremdsprachen-
unterricht, der sich stirker am Selbstverstindnis der Nation orientiert, deren
Sprache gelernt wird. Mit der Bedeutungszunahme der Regionen innerhalb
der Europiischen Union findet allméhlich auch eine stirkere Beriicksichti-
gung der regionalen Elemente im schulischen Unterricht statt. Dies gilt fiir
Sprachen, regionale Kulturinhalte und kollektive Erinnerungen gleicher-
maBen. Wie weit eine Représentation dieser Traditionen in schulischen
Curricula erfolgt, hingt davon ab, wie stark das jeweilige Bildungswesen
zentralisiert bzw. dezentralisiert organisiert ist. Eine weitere Reduzierung
des nationalen Charakters von Erziehung und Bildung findet durch die mit
der Globalisierung begriindeten Anspriiche statt, neue Inhalte aus anderen
Regionen der Welt in die schulischen Curricula aufzunehmen. So kdénnen
es Schulen in Europa heute nicht mehr verantworten, chinesische und japa-
nische Geschichte und das Selbstverstindnis dieser Lander nicht zur Kennt-
nis zu nehmen. Entsprechendes gilt fiir Mexiko, Brasilien und den auch in
globaler Perspektive nach wie vor marginalisierten afrikanischen Konti-
nent.

Der Bedeutungsverlust von Nationalstaat und Nationalkultur fiihrt
nicht zur Entstehung einer neuen Weltkultur. Zwar finden die der Globali-
sierungsdynamik zugrunde liegenden eurozentrischen Werte, Normen,
Lebenspraktiken und Lebensstile eine globale Verbreitung, doch ersetzen
sie nicht einfach andere Kulturen. Statt dessen initiieren sie eine kulturelle
Auseinandersetzung mit den traditionellen Kulturen. Im Verlauf dieser
Prozesse kommt es zur Verdnderung sowohl der europdischen Werte und
Lebensformen als auch der traditionellen Kulturen. Aus diesen Uberlage-
rungen entstehen neue kulturelle Mischungen und Konfigurationen. So
erzeugen Film, Fernsehen und Computer unterschiedliche Produkte in
Indien, China und den USA. Allerdings darf diese inhaltliche und 4stheti-
sche Differenz der Produkte nicht dazu fiihren, ihre im medialen Charakter
liegende Ahnlichkeit zu iibersehen, die als solche schon einen Beitrag zu
neuen globalen Formen der Kommunikation darstellt, deren Tiefenwirkun-
gen auf die Wahrnehmungs- und Kommunikationsstruktur in ihrer Bedeu-
tung kaum {iberschétzt werden konnen. In anderen Fillen gehen Tradition
und Modeme seltsame Formen der Koexistenz ein, die dazu fithren, dass
Unterschiedliches und Widerspriichliches neben einander bestehen bleibt.
Manchmal fiihrt diese Situation zu Gewalt ausldsenden ZusammenstsBen
von Werten und Lebensformen, die umso stirker sind, je weniger die Glo-
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balisierungsdynamik den Lebenspraktiken und Werte der traditionellen
Kultur Raum gibt bzw. je mehr sie versucht, diese zu nivellieren (Wimmer/
Wulf/Dieckmann 1996; Dieckmann/Wulf/Wimmer 1996).

,Kultur kann also nicht mehr wie noch im 19. Jahrhundert nach dem
Modell einer Insel oder eines nach auBen abgeschlossenen, iber das Terri-
torium einer Nationalkultur gestiilpten ,,Containers” begriffen und inter-
kulturelle Bildung als ein Lernen zwischen von einander abgeschotteten
Kulturen verstanden werden. Vielmehr iberlagern sich die verschiedenen
Herkiinfte, Ansitze und Fokussierungen von Kultur so, dass sich Globales,
Regionales und Lokales durchdringen. Der von Roland Robertson (1992)
geprigte Begriff der Glokalisierung (glocalism) bringt diese Durch-
mischung von Globalem und Lokalem, von Universellem und Partikularem
zum Ausdruck, durch die neue autonome Formen kultureller und sozialer
Komplexitit entstehen. Durch die Uberschneidung und Interdependenz
verschiedener kultureller Elemente entsteht keine in sich abgegrenzte kul-
turelle Einheit, sondern eine tiefe kulturelle Vielfalt der Lebensbedingun-
gen (Kriiger-Potratz 1999; Herzog 1999; Gogolin 1998). Trotz Globalisie-
rung, Regionalisierung und Lokalisierung von Kultur, Erziehung und Bil-
dung werden zwischen Italien und Danemark, Holland und dem Vereinig-
ten Kénigreich, Deutschland und Frankreich erhebliche kulturelle Unter-
schiede bestehen bleiben (Dibie/Wulf 1999; Hess/Wulf 1999). Diese sind
an die unterschiedlichen Sprachen und die mit ihnen verbundenen Vorstel-
lungswelten gebunden. Ein Vergleich der Bedeutungsfelder und Konnota-
tionen von Wortern wie Religion, Natur, Familie, die in den genannten
Sprachen sogar den gleichen etymologischen Ursprung haben, macht dies
deutlich. Je genauer wir nach den Gemeinsamkeiten suchen, desto deut-
licher sehen wir auch die Unterschiede (Hamburger 1999). In der Wahr-
nehmung und Akzeptierung von Differenzen bilden sich Gemeinsamkeiten
eher heraus als in Versuchen, von Unterschieden abzusehen. Angesichts
dieser Situation ist zwar eine Reduzierung, nicht jedoch ein Verlust der
Vielfalt zu erwarten. Die Entstehung einer einheitlichen, die Unterschiede
aufhebenden Weltkultur oder européischen Kultur ist unméglich.

Fiir Erziehung und Bildung ergeben sich aus dieser Situation neue Auf-
gaben; es gilt, neue Reprdsentationen des Anderen, neue transnationale
Loyalitciten und Solidaritciten zu entwickeln. Die okologische und die Frie-
densbewegung haben beispielsweise erste Formen transnationaler Zusam-
menschliisse und Handlungen von Bevolkerungsgruppen entwickelt, etwa
gegen den Shell-Konzern, als dieser eine Bohrinsel in der Nordsee versen-
ken wollte, oder gegen die franzosische Regierung, als diese ihre unterirdi-
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schen Atomversuche im Pazifik nicht stoppen wollte. Ermdglicht werden
solche iiber die Grenzen von Lindern und Regionen -hinausgehenden
Aktionen durch neue, sich allmihlich entwickelnde globale politische und
kulturelle Werte und Perspektiven.

Die Prozesse der Globalisierung durchdringen heute alle Lebensberei-
che und erhdhen die Komplexitit der Lebenswelten und Lebensformen.
Vor allem tiber die Neuen Medien, die neuen Kommunikationsformen und
den Weltmarkt nehmen sie Einfluss auf die junge Generation. Uber kultu-
relle Unterschiede hinweg bewirken diese Prozesse Ahnlichkeit, nicht
jedoch Gleichheit. Gegen den Versuch, Ahnlichkeit auf Gleichheit zu redu-
zieren und dadurch Differenzen zu nivellieren, gibt es Widerstand, in des-
sen Rahmen man zurecht auf dem Wert der Einmaligkeit und Unhintergeh-
barkeit des Partikularen besteht. Angesichts dieser Entwicklungen miissen
sich Erziehung und Bildung verstéirkt der Aufgabe stellen, junge Menschen
dabei zu unterstiitzen, die durch die Ausweitung des Wissens entstchenden
Anspriiche eigenverantwortlich zu handhaben und durch Wissen, Experi-
ment und Erfahrung ihre persénlichen Fihigkeiten zu entfalten, mit der
gestiegenen Komplexitdt des Lebens und der Lebensfiihrung umgehen zu
kénnen. In dieser Situation gehort es zu den schwierigsten Aufgaben im
Bildungswesen, zwischen den Anspriichen auf Chancengleichheit und den
Erfordernissen des Wettbewerbs zu vermitteln. Unter dem Anspruch der
Chancengleichheit bedarf es der besonderen Forderung sozial benachteilig-
ter Jungen und Médchen. Unter dem Anspruch der Unterstiitzung flir das
Leben in der globalisierten Gesellschaft bedarf es der Entwicklung von
Féhigkeiten der Selbstbehauptung. Die eine Zielsetzung richtet sich auf
Solidaritét, die andere auf Individualitit. Zwischen beiden Zielsetzungen
besteht oft ein antinomisches Verhiltnis, das keine einfachen Kompromiss-
bildungen zuldsst.

Mit der Globalisierung von Kultur und der Zunahme der kulturellen
Mischungen wird es immer schwerer, zwischen Eigenem und Fremdem zu
unterscheiden. Dies liegt daran, dass die meisten Menschen an mehreren
Kulturen Anteil haben, durch die sie in jeweils einmaliger Weise geprigt
werden. Diese Situation ist u.a. Folge der Dynamisierung gesellschaftli-
cher Entwicklungen, der wachsenden Mobilitdt und der Entkoppelung von
nationaler und kultureller Identitét. In diesen Prozessen kommt es darauf
an, das Fremde in der eigenen und das Eigene in der fremden Kultur wahr-
zunehmen und aus dieser Wahrnehmung eine kritische Perspektive auf die
eigene und die fremde Kultur zu entwickeln (Eder 2000). Diese Sichtweise
erméglicht es, Anschliisse und Uberginge zwischen verschiedenen Kultu-
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ren herzustellen. Ein auf sozialer Homogenisierung, ethnischer Fundie-
rung und interkultureller Abgrenzung beruhendes Konzept von Kultur
reicht nicht aus, die Prozesse kultureller Assimilation angemessen zu be-
greifen. Statt dessen muss man eine zunehmende Vernetzung der Kulturen
konstatieren. Dies fiihrt zur Hybridbildungen, deren Urspriinge sich haufig
kaum noch bestimmen lassen. ,Fiir jede einzelne Kultur sind tendenziell
alle anderen Kulturen zu Binnengehalten oder Trabanten geworden. Das
gilt auf der Ebene der Bevolkerung, der Waren und der Informationen.
Weltweit leben in der Mehrzahl der Linder auch Angehérige aller anderen
Linder dieser Erde; immer mehr werden die gleichen Artikel — wie exotisch
sie einst auch gewesen sein mogen — allerorten verfligbar; zudem machen
die elektronischen Kommunikationsmedien alle Informationen von jedem
Punkt aus identisch verfiigbar (Welsch 2001, S.265).

In diesem Prozess der Aufldsung der Nationalkulturen, der Durch-
mischung globaler, regionaler und lokaler kultureller Elemente sowie der
Hybridbildung spielen mimetische Prozesse eine zentrale Rolle. In ihnen
werden Elemente einer symbolischen und imagindren Welt auf kulturelle
Elemente einer andere Welt bezogen. Dies kann in Form einer Beriihrung,
einer Andhnlichung oder auch in Form einer Abgrenzung geschehen (Ge-
bauer/Wulf 1992; 1998). In jedem Fall entsteht in den mimetischen Pro-
zessen etwas Neues. So fithren z. B. imaginire und symbolische Figuratio-
nen durch den Bezug auf Symbolisierungen in anderen Kulturen zu neuen
Bildern und Gestalten, Formen und Metaphern. Der mimetische Bezug auf
die afrikanische Kunst in der Malerei am Anfang des 20. Jahrhunderts und
die Entstehung des modernen Jazz oder Reggae sind dafiir Beispiele. In
diesen Fillen verhilft die Bezugnahme auf eine lokale kiinstlerische Praxis
den europidischen und amerikanischen Kiinstlern dazu, eine neue Kunst-
bzw. Musikrichtung zu schaffen. Diese Prozesse sind heute jedoch nicht
auf Kiinstler, Musiker und Schriftsteller begrenzt; sie erfassen das alltdg-
liche Leben vieler Menschen. Uber die Globalisierung des Marktes und der
neuen Medien werden Waren, Muster und Praktiken verbreitet, die auf lo-
kale und regionale Traditionen stofen, welche in mimetischen Prozessen
neue Lebensformen und Kulturen des Performativen erzeugen. Es kommt
zu tiefgreifenden Verinderungen der lokalen und regionalen, der nationa-
len und globalen Kulturen; es entstehen kulturelle Uberlagerungen, Mi-
schungen und Hybridbildungen, die zu neuen Formen kultureller Identitéts-
bildung fiihren. Zu diesen gehért die Entwicklung kulturiibergreifender
performativer Gemeinsamkeiten zwischen den Angehérigen verschiedener
Kulturen. Fiir diese spielen Rituale und Ritualisierungen eine erhebliche
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Rolle (Wulf u.a. 2001), deren performativer Charakter die Bedeutung des
Verstehens angesichts der Gemeinsamkeit der Handlung in den Hinter-
grund treten ldsst (Wulf/Gohlich/Zirfas 2001). Solche performativen Hand-
lungen tragen zu neuen Formen kultureller Identitét bei.

Die Herausforderung des Anderen

Die immer mehr Lebensbereiche durchwirkende Globalisierungsdynamik
fiihrt dazu, dass es schwerer wird, dem Anderen als dem Nicht-Nichtidenti-
schen und Fremden zu begegnen, der fiir den Einzelnen und die Gemein-
schaft eine konstitutive Funktion hat. Die Akzeptanz des Anderen erfordert
Selbstiiberwindung; erst diese erlaubt die Erfahrung des Anderen. Die
Fremdheit des Anderen erleben zu konnen, setzt die Bereitschaft voraus,
auch den Anderen in sich kennen lernen zu wollen. Kein Individuum ist
eine Einheit; jeder Einzelne besteht aus widerspriichlichen Teilen mit eige-
nen Handlungswiinschen. Rimbaud formulierte diese Situation des Einzel-
nen einprigsam: Ich ist ein Anderer. Durch die Verdringung der grobsten
Widerspriiche versucht zwar das Ich, seine Freiheit herzustellen, doch wird
diese immer wieder von heterogenen Triebimpulsen und normativen Gebo-
ten eingeschriinkt. Die Einbeziehung ausgesperrter Teile des Ichs in seine
Selbstwahrnehmung ist daher eine unerléssliche Voraussetzung fiir einen
akzeptierenden Umgang mit dem Anderen.

Die Komplexitit des Verhiltnisses zwischen dem Ich und dem Anderen
besteht darin, dass das Ich und der Andere sich nicht als zwei von einander
abgeschlossene Entitdten gegeniiber stehen, sondern dass der Andere in
vielfiltigen Formen in die Genese des Ichs eingeht. Der Andere ist nicht
nur auBerhalb, sondern auch innerhalb des Individuums. Der im Ich inter-
nalisierte Andere erschwert den Umgang mit dem Anderen aufien. Auf-
grund dieser Konstellation gibt es keinen festen Standpunkt diesseits oder
jenseits des Anderen. In vielen Ausprigungen des Ichs ist der Andere
immer schon enthalten. Wer der Andere ist, und wie er gesehen wird, ist
jedoch nicht nur abhingig vom Ich. Genauso wichtig sind die Selbstdeu-
tungen, die sich der Andere gibt. Sie miissen nicht homogen sein, gehen
aber in das Bild ein, das sich das Ich vom Anderen macht.

Wenn die Frage nach dem Anderen die Frage nach dem Eigenen und
die Frage nach dem Eigenen die Frage nach dem Anderen beinhaltet, dann
sind Prozesse der Verstdndigung zwischen dem Fremden und dem Eigenen
immer auch Prozesse der Selbstthematisierung und Selbstbildung. Wenn
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sie gelingen, fiihren sie zur Einsicht in die Nicht-Verstehbarkeit des Frem-
den und bewirken Selbstfremdheit. Angesichts der auf die Entzauberung
der Welt und das Verschwinden des Exotischen zielenden gesellschaftli-
chen Entwicklung besteht die Gefahr, dass in Zukunft sich die Menschen
in der Welt nur noch selbst begegnen und es ihnen an einem Fremdem
fehlt, in Auseinandersetzung mit dem sie sich entwickeln kdnnen. Wenn
der Verlust des Fremden eine Geféhrdung menschlicher Entwicklungs-
moglichkeiten bewirkt, dann kommt seinem Schutz, d. h. der Entfremdung
des Bekannten und der Bewahrung der Selbstfremdheit, Bedeutung zu.
Bemithungen um die Erhaltung des Fremden im menschlichen Inneren und
in der AuBenwelt wiren dann notwendige Gegenbewegungen gegen eine
die Differenzen nivellierende Globalisierung.

Nur zu leicht kann das Schwinden des Fremden auch zum Verlust des
Individuellen fithren, das sich aus der spezifischen Verarbeitung des Frem-
den konstituiert. Die Unhintergehbarkeit des Individuums greift das in
jedem Individuum wirkende Bediirfnis nach Selbstvergewisserung auf.
Selbstvergewisserung zielt auf ein Wissen dariiber, wie das Individuum
geworden ist, was es ist und was es werden will. In der Genese dieses
Wissens spielen Selbstthematisierung, Selbstkonstruktion und Selbstrefle-
xion eine wichtig Rolle. Derartiges Wissen ist nur vorldufig und veréndert
sich im Verlauf des Lebens. André Gide driickt diese Erfahrung in den
Falschmiinzern so aus: ,Jch bin immer nur das, was ich zu sein glaube, und
das wechselt so unablissig, dass — wire ich nicht da, um den Verkehr zu
vermitteln — oft mein Wesen vom Abend das vom Morgen nicht wieder-
erkennen wiirde. Nichts kann verschiedener von mir sein als ich selbst.“

Ein Bewusstsein von der Nichtidentitit des Individuums bildet eine
wichtige Voraussetzung fiir die Offenheit gegeniiber dem Anderen. In der
Auseinandersetzung mit fremden Kulturen, mit dem Anderen in der eige-
nen Kultur und dem Fremden in der eigenen Person soll die Fahigkeit ent-
wickelt werden, vom Fremden bzw. vom Anderen her wahrzunehmen und
zu denken. Durch diesen Perspektivenwechsel gilt es, die Reduktion des
Fremden auf das Eigene zu vermeiden. Versucht werden soll, das Eigene
zu suspendieren und es vom Anderen her zu sehen und zu erfahren. Ziel ist
die Entwicklung heterologischen Denkens. In seinem Mittelpunkt steht das
Verhiltnis von Vertrautem und Fremden, von Wissen und Nichtwissen,
von Gewissheit und Ungewissheit. Infolge von Enttraditionalisierung und
Individualisierung, Differenzierung und Globalisierung sind viele Selbst-
verstindlichkeiten des alltiglichen Lebens fragwiirdig geworden und erfor-
dern individuelle Reflexion und Entscheidung. Dennoch entspricht der Ge-
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staltungsspielraum, der dem Individuum in Folge dieser Entwicklungen zu-
wichst, nicht einem wirklichen Gewinn an Freiheit. Hiufig hat der Ein-
zelne nur dort einen Entscheidungsspielraum, wo er die Voraussetzungen
der Entscheidungssituation nicht verdndern kann. Im Umweltbereich ist
dies beispielsweise der Fall, in dem der Einzelne zwar umweltbewusste
Entscheidungen fillen kann, die aber auf die gesellschaftlichen Makro-
strukturen, die die Qualitdt der Umwelt wirklich bestimmen, nur wenig
Einfluss haben. :

Mit der Zunahme der Undurchschaubarkeit der Welt wichst die Verun-
sicherung des Einzelnen, der die Differenz zwischen sich und dem Ande-
ren aushalten muss. In dieser Situation werden Ungewissheit und Un-
sicherheit zentrale Merkmale gesellschaftlichen Lebens. Ihren Ursprung
haben sie haben einerseits in der Welt auBerhalb des Menschen, anderer-
seits in seinem Inneren und schlieBlich im Wechselverhiltnis zwischen
Innen und AuBen. Angesichts dieser Situation fehlt es nicht an Versuchen,
diese Unsicherheit durch scheinbare Gewissheiten ertréglich zu machen.
Doch helfen diese Gewissheiten nicht, die verlorene Sicherheit wiederzu-
gewinnen. [hre Geltung ist relativ und entsteht meistens durch den Aus-
schluss von Alternativen. Was ausgeschlossen wird, bestimmen einerseits
die psychisch-soziale Konstitution des Einzelnen und andererseits die ge-
sellschaftlichen Machtstrukturen und die aus ihnen resultierenden Prozesse
des Setzens und Ausschliefens von Werten, Normen, Ideologien und Dis-
kursen.

Mit der Pluralitit der Wirklichkeits- und Wissenschaftsauffassungen
wird die Erfahrung der Differenz zu einem bestimmenden Moment in der
Produktion und in der Handhabung individuellen und gesellschaftlichen
Wissens. Sie erst erlaubt die Erfahrung des Anderen, ohne den kein kon-
struktiver Umgang mit fremden Kulturen méglich ist. Bei diesen Erfahrun-
gen spielt der Umgang mit Kontingenz eine entscheidende Rolle. Kontin-
gent ist, was auch anders méglich ist. Was in der Planung als unverfiigbar
erkennbar wird, was zufillig, aber auch durch Handeln beeinflussbar ist,
ist kontingent. Kontingenz bezeichnet also einen Spielraum offener Mog-
lichkeiten. In ihm werden Ereignisse kontingent, die manchmal in Folge
von Handlungen entstehen, ohne dass vorher bestimmbar wire, wie und
warum sie sich so und nicht anders einstellen. ,,Kontingent ist etwas, was
weder notwendig ist noch unméglich ist; was also so, wie es ist (war, sein
wird), sein kann, aber auch anders maglich ist. Der Begriff bezeichnet mit-
hin Gegebenes, Erfahrenes, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes im Hin-
blick auf mégliches Anderssein; er bezeichnet Gegenstinde im Horizont
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moglicher Abwandlungen. Er setzt die gegebene Welt voraus, bezeichnet
also nicht das Mégliche {iberhaupt, sondern das, was von der Realitit aus
gesehen anders mdglich ist“ (Luhmann 1984, S.152). Diese Bestimmung
von Kontingenz lisst sich auch als eine Beschreibung heutiger Wirklich-
keitserfahrung mit der fiir diese konstitutiven Rolle des Anderen begreifen.
Der Umgang mit dem Anderen ist ein Umgang mit Kontingenzen, der nur
begrenzt planbar ist. Die Ergebnisse sind partiell zufillig und bleiben
daher unvorhersehbar. Doch gerade dadurch entstehen aus Kontingenzen
neue Erfahrungsméglichkeiten von Fremdem und Eigenem, die bis dahin
unbekannte Horizonte und Ordnungen erzeugen. Im Verlauf dieser Pro-
zesse entsteht ein Bewusstsein der Virtualitt, das einen neuen Umgang
mit dem Anderen bewirkt.

Der Diskurs iiber den Anderen macht auf die mit dem Egozentrismus,
Logozentrismus und Ethnozentrismus einher gehenden psychologischen,
epistemologischen und kulturellen Verkiirzungen aufmerksam (Waldenfels
1990). Auch wenn es zeitweilig den Anschein hatte, als gelédnge eine Ent-
schleierung des Anderen, so hat sich dieser Eindruck nicht bewahrheitet.
Mitten im Alltdglichen, Bekannten und Vertrauten werden Dinge, Situatio-
nen und Menschen fremd. Die erwartete Sicherheit und Vertrautheit der
Lebensbedingungen wird fragwiirdig. Zwar hat die Strategie, das Andere
durch Verstehen aufzuldsen, dazu gefiihrt, dass vieles Fremde zu Bekann-
tem geworden ist und dass an die Stelle von Verunsicherung und Bedro-
hung Sicherheit und Vertrautheit getreten sind. Doch ist diese Sicherheit
oft nur Schein; hinter ihrem Riicken und an ihren Réndern haben sich
Unsicherheit und Gefihrdung nicht verringert. Die Geste des Sich-die-
Welt-vertraut-Machens hat die in sie gesetzten Erwartungen nicht erfiillt.
Mit der Zunahme des Bekannten vergréBert sich der Umfang des Unbe-
kannten. Mit Hilfe der Ausweitung des Wissens gelingt es nicht, die Kom-
plexitdt der Lebenszusammenhénge zu verringern. Je mehr das Wissen
iiber Phinomene und Zusammenhinge zunimmt, desto mehr wéchst auch
das Nichtwissen. Immer wieder zeigt sich Nichtwissen und verweist das
Wissen und ein auf ihm basierendes, souverines menschliches Handeln auf
seine Grenzen. Das Andere wird hiufig auf dasselbe reduziert, doch wird
es dadurch nicht {iberwunden. Es artikuliert sich im Zentrum und an den
Grenzen des Bekannten und fordert seine Beriicksichtigung.

Elias (1976), Foucault (1976), Beck (1995) haben die Prozesse der mo-
dernen Subjektkonstitution und der Entstehung des Egozentrismus detail-
liert beschrieben. ,,Technologien des Selbst” werden dazu verwendet, Sub-
jekte zu bilden (Martin u.a. 1988). Viele dieser Strategien orientieren sich
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an Vorstellungen von einem in sich geschlossenen Selbst, das als subjekt-
haftes Handlungszentrum unter dem Anspruch steht, ein eigenes Leben zu
fithren und eine eigene Biographie zu entwickeln. Die ungewollten Neben-
wirkungen der Entwicklungen zu einem sich selbst geniigenden Subjekt
sind vielfaltig. Nicht selten scheitert das sich selbst setzende Subjekt am
Akt der Selbstsetzung. Die erhoffte Selbstbestimmung und das erwartete
Gliick autonomen Handelns werden von anderen, sich diesen Anspriichen
nicht unterordnenden Kriiften konterkariert. Die Ambivalenz der Subjekt-
konstitution zeigt sich darin, dass der ihr inhidrente Egozentrismus einer-
seits als Uberlebens-, Aneignungs- und Machtstrategie, andererseits als
Reduktions- und Nivellierungsstrategie dient. Der in der Zentrierung auf
die Ich-Krifte liegende Versuch, den Anderen auf seine Niitzlichkeit, seine
Funktionalitdt und seine Verfligbarkeit zu reduzieren, scheint gleichzeitig
gelungen und gescheitert zu sein. Daraus ergibt sich fiir den Umgang mit
dem Anderen ein neuer Horizont und ein neues Erkenntnis- und Aufgaben-
feld.

Der Logozentrismus hat dazu gefiihrt, vom Anderen wahrzunehmen
und zu verarbeiten, was der Vernunft entspricht. Was nicht vernunftfihig
und vernunftférmig ist, gerét nicht in den Blick, wird ausgeschlossen und
abgewertet. Wer auf der Seite der Vernunft steht, ist im Recht. Das gilt
selbst von der eingeschrinkten Vernunft funktionaler Rationalitit. Erwach-
sene haben gegeniiber Kindern, Zivilisierte gegeniiber Primitiven, Gesunde
gegeniiber Kranken Recht. Durch den Besitz der Vernunft beanspruchen
sie, denen tiberlegen zu sein, die iiber Vorformen oder Fehlformen der
Vernunft verfiigen. Wenn sich der Andere vom Allgemeinheit beanspru-
chenden Charakter der Sprache und der Vernunft unterscheidet, wachsen
die Schwierigkeiten, sich ihm anzunihern und ihn zu verstehen. Nietzsche,
Freud, Adorno und viele andere haben diese Selbstgefilligkeit der Vernunft
der Kritik unterzogen und gezeigt, dass Menschen auch in Zusammenhiin-
gen leben, zu denen die Vernunft nur unzulinglichen Zugang hat.

Nachhaltig hat auch der Ethnozentrismus die Unterwerfung des Ande-
ren betrieben. Todorov (1985), Greenblatt (1995) und andere haben die
Prozesse der Zerstorung fremder Kulturen analysiert. Zu den schrecklich-
sten Taten gehort die Kolonialisierung Lateinamerikas im Namen Christi
und der christlichen Kénige. Mit der Eroberung des Kontinents geht die
Vernichtung der dortigen Kulturen einher. Bereits beim ersten Kontakt
wird der Anspruch auf Anpassung und Assimilierung erhoben. Verskla-
vung oder Vernichtung sind die Alternativen. Mit einer ungeheuerlichen
Herrschaftsgeste wird das Eigene durchgesetzt, als miisse eine Welt ohne
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den Anderen bzw. das Andere geschaffen werden. Mit Hilfe eines macht-
strategischen Verstehens wird es moglich, die Ausrottung der Volker der
Eingeborenen zu betreiben. Die Indios begreifen nicht, dass sich die Spa-
nier skrupellos berechnend verhalten und ihre Sprache zur Tauschung ein-
setzen: Freundlichkeit meint nicht, was sie vorgibt; Versprechen dienen
nicht dazu, etwas zu vereinbaren, sondern dazu, den Anderen zu hinter-
gehen. Jede Handlung dient anderen Zielen als vorgegeben wird. Legiti-
miert wird dieser Umgang mit dem Interesse der Krone, dem Missions-
auftrag des Christentums und der Minderwertigkeit der Eingeborenen. Ver-
schwiegen und aus dem eigenen Selbst- und Weltbild ausgegrenzt werden
Goldgier und 8konomische Motive. Kolumbus nimmt von den Eingebore-
nen das wahr, was er schon weiB. Er sieht in ihrer Welt nur Zeichen, die
ihn auf Bekanntes verweisen und die er in Bezug auf seinen Referenzrah-
men liest, einordnet und interpretiert. Dieser Referenzrahmen gleicht dem
Bett des Prokrustes, in das alles Fremde so hineingezwungen wird, dass es
in dessen vorgegebene Strukturen ,passt”. Der Andere wird von den Bil-
dern und Symbolen des Eigenen zugedeckt und in sie eingeschlossen. Was
sich nicht einfiigt, bleibt auBerhalb der Wahrnehmung und der Verarbei-
tung. Dadurch entsteht keine Bewegung zum Anderen.

Unter den Verfahren des Umgangs mit dem Anderen kommt mimeti-
schen Prozessen eine zentrale Bedeutung zu (Gebauer/Wulf 1992; 1998).
Taussig (1993) verdeutlicht diese Prozesse am Beispiel von Figurinen der
Cuna, unter denen einige im Aussehen und in der Kleidung den weiBen
Kolonisatoren dhneln. Indem die Cuna durch einen mimetischen Akt Re-
prisentationen der WeiBen in Form von Figurinen schaffen, gelingt es
ihnen, die weiBen Kolonisatoren zu verkleinern und ihnen ihren bedroh-
lichen Charakter zu nehmen. Mit Hilfe magischer Verfahren sind sie nun in
der Lage, Macht iiber die als iibermiichtig erlebten WeiBen auszuiiben. Die
kulturanthropologische Literatur kennt zahlreiche derartige Beispiele. In
ihnen findet eine Anniherung an den Anderen dadurch statt, dass eine Re-
prisentation von ihm hergestellt wird. Mit der Schaffung dieser Reprdsen-
tation werden Gefiihle und Einstellungen dem Anderen gegeniiber zum
Ausdruck gebracht und dargestellt. Der Andere wird in die eigene Symbol-
welt iiberfiihrt; die Beziehung zu ihm wird verkérperlicht. In der Représen-
tation wird etwas sichtbar gemacht, das vorher nicht greifbar war. Die Her-
stellung einer Reprisentation der WeiBen ist daher keine bloBe Imitation,
sondern eine mimetische Handlung, durch den unter Bezug auf Vorgege-
benes Neues entsteht. Der mimetische Akt ist keine blo8e Reproduktion,
sondern eine kreative Handlung. Die Herstellung dieser Figuration der
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WeiBlen ist ein Versuch, mit ihrer Fremdheit umzugehen. Hinter der Her-
vorbringung dieser Représentation stehen Irritation, Verunsicherung und
der Wunsch, das Unbekannte und Faszinierende der WeiBen durch ihre
figurative Darstellung und deren Bezug auf die eigene Symbolwelt zu
begrenzen. In dieser Mimesis der WeiBlen geht es den Cuna nicht darum,
die Weilen als Andere in den Motiven ihres Handelns und in den Werten
und Symbolisierungen ihrer Kultur zu verstehen, als vielmehr darum, die
Bedeutung der Weiflen fiir die Cuna zum Ausdruck zu bringen und darzu-
stellen. Die mimetische Erzeugung dieser Reprisentationen ist eine imagi-
nére und symbolische In-Besitz-Nahme der Weifien, die aus dem Bediirfnis
nach Kldrung der Beziehung zu den WeiBen erfolgt.

Mimetische Anndherungen an den Anderen kénnen mit Hilfe verschie-
dener Formen der Reprisentation erfolgen. Neben der Herstellung von
Texten und Bildern spielen Gesten und Rituale, Spiele und Tauschhand-
lungen eine wichtige Rolle. Bei der Schaffung von Reprisentation iiber-
lagern sich das Eigene und der Andere. Jede Reprdsentation des Anderen
hat eine performative Seite. In ibr wird etwas zur Darstellung gebracht; in
ihr erfolgt eine Vergegenstindlichung bzw. Verkdrperung. Die mimetischen
Energien filhren dazu, dass eine Reprisentation nicht ein bloBes Abbild
eines Vorbildes ist, sondern sich von diesem unterscheidet und eine neue
Welt erzeugt. In vielen Fillen bezieht sich die Reprisentation auf eine noch
nicht ausgebildete Figuration des Anderen und ist die Darstellung eines
Nichtdarstellbaren, seine Vergegenstindlichung bzw. seine Verkorperung.
Dann erzeugt Mimesis die Figuration der Reprédsentation, das Objekt der
Nachahmung selbst.

In mimetischen Prozessen wird das Fremde in die Logik und Dynamik
der eigenen imaginédren Welt eingefiigt. Dadurch wird das Fremde in eine
Reprisentation transformiert. Als Représentation wird es noch nicht zum
Eigenen; es wird zu einer Figuration, in der sich Fremdes und Eigenes
mischen, zu einer Figuration des Dazwischen. Dem Entstehen einer sol-
chen Figuration des ,,Dazwischen kommt in der Begegnung mit dem
Anderen auBerordentliche Bedeutung zu. Eine mimetisch geschaffene
Reprisentation bietet die Moglichkeit, das Fremde nicht festzusetzen und
einzugemeinden, sondern es in seiner Ambivalenz als Fremdes und zu-
gleich Bekanntes zu erhalten. Die mimetische Bewegung gleicht einem
Tanz zwischen dem Fremden und dem Eigenen. Weder verweilt sie beim
Eigenen noch beim Anderen; sie bewegt sich hin und her zwischen beiden.
Reprisentationen des Anderen sind kontingent. Sie miissen nicht so sein,
wie sie sind; sie kénnen sich auch in anderen Figurationen bilden. Zu
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welcher Figuration die mimetische Bewegung fiihrt, ist offen und abhiingig
vom Spiel der Phantasie und dem symbolischen und sozialen Kontext.
Keine Form der Reprisentation oder Figuration ist notwendig. Viele diffe-
rente und heterogene Formen sind denkbar. Welche Figuren getanzt wer-
den, welche Formen des Spiels gewshlt werden, ergibt sich in der mimeti-
schen Bewegung. Mimesis des Anderen fiihrt zu 4sthetischen Erfahrungen;
in ihnen kommt es zu einem Spiel mit dem Unbekannten, zu einer Aus-
weitung des Eigenen ins Fremde. Sie bewirkt eine Andhnlichung an das
Fremde. Sie ist sinnlich und kann sich iiber alle Sinne vollziehen; sie fiihrt
nicht zu einem ,Hineinfallen® ins Fremde und zu einer Verschmelzung mit
ihm. Eine solche Bewegung implizierte die Aufgabe des Eigenen. Sie wére
Angleichung, Mimikry ans Fremde unter Verlust des Eigenen. Mimesis des
Fremden beinhaltet Anniherung und Abstand in einem, Verweilen in der
Unentschiedenheit des Dazwischen, Tanz auf der Grenze zwischen Eige-
nem und Fremdem. Jedes Verweilen auf einer Seite der Grenze wire Ver-
fehlung, entweder des Eigenen oder des Fremden, und das Ende der mime-
tischen Bewegung.

Die mimetische Anniherung an den Anderen ist ambivalent. Sie kann
gelingen und zu einer Bereicherung des Eigenen werden. Sie kann aber
auch fehlschlagen. Die Begegnung mit dem Anderen oszilliert zwischen
den Polen des Bestimmten und des Unbestimmten. Wieweit es gelingt,
Verunsicherungen durch das Nicht-Identische des Anderen auszuhalten,
entscheidet iiber das Gelingen der Anniherung und des Umgangs mit dem
Fremden. Weder das Eigene noch das Andere diirfen als in sich abgeschlos-
sene und von einander vollstindig getrennte Einheiten begriffen werden.
Vielmehr bestehen Fremdes und Eigenes aus einer sich in ,Fragmenten*
konstituierenden Relation. Diese Relation bildet sich in Prozessen der
Anihnlichung und Differenz; sie ist historisch und veréndert sich nach
Kontext und Zeitpunkt.

Anthropologische Reflexion

Angesichts der umfassenden globalen Transformationsprozesse der Gegen-
wart und der Gefahr des Verlusts des Anderen gewinnen Fragen nach dem
menschlichen Selbstverstandnis neue Aktualitit. Wer sind diese Men-
schen, die die Welt und bald auch ihre eigene Natur nach ihren Vorstellun-
gen und Phantasmen so tiefgreifend umgestalten? Welche Riickschliisse
auf die menschliche Selbstauslegung erlauben diese Entwicklungen?
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Lassen sich handelnde Subjekte identifizieren? Oder sind es eher anonyme
Transformationssysteme, die die Welt und die Menschen umgestalten?
Fragen iiber Fragen, auf die es nur vorldufige Antworten gibt. Diese Fra-
gen machen deutlich, wie wichtig in dieser Situation reflexives anthropolo-
gisches Wissen ist. Dieses kann nicht mehr an eine normative Anthropolo-
gie gebunden sein. Nach dem Tode Gottes im Sinne Nietzsches und des
Menschen im Sinne des europdischen, weiflen, ménnlichen Menschen
(Foucault) ist ein solcher normativer Anspruch endgiiltig liberholt. Ange-
sichts der Globalisierungsprozesse ist diese Einsicht besonders wichtig.
Sie widerspricht einem Verstidndnis von Globalisierung als einem unifor-
mierenden Prozess, dem der ,,flexible Mensch® (Sennett 1998) als normati-
ves Menschenbild zu Grunde liegt. Flexibilitit, Mobilitit, Teamgeist sowie
Beschleunigung und Anschlussfihigkeit sind Aspekte dieses Menschen-
bildes; es akzentuiert das Individuum und stellt darin die Fokussierung
eines eurozentrischen Menschenbildes dar. Auch die Betonung der Okono-
mie und die Unterordnung sozialer und kultureller Aspekte unter Gesichts-
punkte der Rationalisierung, Effektivititssteigerung und Gewinnmaximie-
rung haben den gleichen euro-amerikanischen Hintergrund. Eine auf einem
solchen Menschenbild basierende Globalisierung trifft auf nachhaltige
Widerstinde in anderen Kulturen, in denen die Ubernahme dieser spezifi-
schen Normen und Werte als ,,Verrat“ an der eigenen Kultur angesehen
wird. Doch auch im Rahmen der europdischen Kulturen ist eine solche
uniformierende anthropologische Norm nicht akzeptabel. Dies zeigen auch
die Forschungen zur Historischen Anthropologie, mit der vielfiltige, trans-
disziplinire Bemithungen bezeichnet werden, auch nach dem Ende einer
verbindlichen anthropologischen Norm Phénomene und Strukturen des
Menschlichen zu erforschen (Wulf 1997; 2001).! Im Rahmen dieser Unter-

1 Thren Ausgang nahmen diese Untersuchungen, die ihren Niederschlag unter anderem
in den Buchreihen Historische Anthropologie im Reimer-Verlag Berlin, Pddagogi-
sche Anthropologie im Deutschen Studienverlag Weinheim und in der Zeitschrift
Paragrana. Internationale Zeitschrift fiir Historische Anthropologie gefunden haben,
in folgenden von Dietmar Kamper und Christoph Wulf herausgegebenen internatio-
nalen, transdisziplindren Studien zur Historischen Anthropologie: Die Wiederkehr
des Kérpers, Frankfurt/M. 1982; Der Andere K&rper, Berlin 1984; Das Schwinden
der Sinne, Frankfurt/M. 1984; Lachen-Geléchter-Licheln. Reflexionen in drei Spie-
geln, Frankfurt/M. 1986; Das Heilige. Seine Spur in der Moderne, Frankfurt/M.
1987, 2. Aufl. 1997; Die sterbende Zeit, Darmstadt, Neuwied 1987; Das Schicksal
der Liebe. Die Wandlungen des Erotischen in der Geschichte, Weinheim 1988; Die
erloschene Seele, Berlin 1988; Der Schein des Schonen, Géttingen 1989; Transfigu-
rationen des K&rpers. Spuren der Gewalt in der Geschichte, Berlin 1989; Riickblick
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suchungen gilt es, die doppelte Geschichtlichkeit und Pluralitdt, die Kultu-
ralitéit und Transkulturalitit sowie die Interdisziplinaritit und Globalitdt
anthropologischen Wissens zu beriicksichtigen.

Im Unterschied zu den biowissenschaftlichen Anthropologien, die uni-
verselle Merkmale des Menschen identifizieren und erforschen wollen,
wird in einer historischen kulturwissenschaftlich ausgerichteten Anthropo-
logie die Geschichtlichkeit der Forschungsobjekte, der Forschungssubjekte
sowie ihrer Forschungsfragen und Forschungsmethoden betont. Obwohl
prinzipiell die Geschichtlichkeit auch fiir biowissenschaftliche Anthropo-
logien gilt, wird sie in ihnen nicht reflektiert. Genetik, Ethologie, Sozio-
biologie versuchen eher, zeit- und kulturiibergreifende Erkenntnisse {iber
den Menschen zu gewinnen. Dabei iibersehen sie die Historizitét und Kul-
turbedingtheit ihrer Fragestellungen und Methoden. Doch erst mit ihrer
Beriicksichtigung entsteht die Vielfalt und Pluralitét anthropologischer
Forschung.

Was bedeuten Geschichte und die Beriicksichtigung des geschichtlichen
Charakters anthropologischer Phanomene? ,Geschichte gestaltet sich
immer im Wechselspiel von jeweils vorgefundenen strukturellen Gegeben-
heiten (Lebens-, Produktions- und Herrschaftsverhltnissen usw.) und der
jeweils strukturierenden Praxis (Deutungen und Handlungen) der Akteure*
(Dressel 1996, S.163). Dies fiihrt zu einer Orientierung der anthropologi-
schen Forschung an Grundsituationen und elementaren Erfahrungen des
Menschen, an einem ,,anthropologisch konstanten Grundbestand* (Peter
Dinzelbacher), an ,,menschlichen Grundphénomenen® (Jochen Martin), an
,elementaren menschlichen Verhaltensweisen, Erfahrungen und Grund-
situationen (Hans Medick) und damit zu einer starken Ausweitung der
Fragestellungen, Themen und Forschungsverfahren. Thema ist hier z.B.
nicht mehr die Erfindung der Kindheit zu Beginn der Neuzeit, sondern
Kindheit an bestimmten Orten, in bestimmten Zeitriumen und in partikula-
ren Kulturen,

Historisches Wissen entsteht in der Spannung zwischen Ereignis und
Erzihlung, zwischen Realitit und Fiktion, zwischen Strukturgeschichte
und narrativer Geschichtsschreibung; ,eine Grenze zwischen Erzahlung
und Beschreibung [lisst sich] nicht einhalten (Koselleck 1990, S.113).
Historisches Wissen ist daher stets Ergebnis kontrollierter Fiktion und
Konstruktion. Ziel ist die Erforschung historischer Mentalitit. Sie ,,ist das

auf das Ende der Welt, Miinchen 1990; Schweigen. Unterbrechung und Grenze der
menschlichen Wirklichkeit, Berlin 1992; vgl. dazu: Wulf, Ch./Kamper, D. (Hg.):
Logik und Leidenschaft. Ertrige Historischer Anthropologie, Berlin 2002.
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Ensemble der Weisen und Inhalte des Denkens und Empfindens, das fiir
ein bestimmtes Kollektiv in einer bestimmten Zeit pragend ist. Mentalitit
manifestiert sich in Handlungen“ (Dinzelbacher 1993, S. XXT). Dass sich
historischer Wandel im Bereich der Mentalititen erst iiber lange Zeitrdume
zeigt, ist immer wieder betont worden. Mentalititen bilden keine in sich
geschlossenen Blocke; sie sind vielmehr fiir einander durchlédssig und mit
einander vernetzt. Sie praformieren Handlungen in konkreten Situationen;
sie enthalten Orientierungs- und Entscheidungshilfen fiir soziales Handeln.
Sie sind kultur-, schicht- und oft gruppenspezifisch. Wie Habitusformen
entstehen Mentalititen unter spezifischen gesellschaftlichen und kulturel-
len Bedingungen. Sie strukturieren das gesellschaftliche Handeln sozialer
Subjekte vor, ohne es festzulegen, und sind fiir Verdnderungen und histori-
schen Wandel offen.

Wie die historische so ist auch die kulturanthropologische Perspektive
fiir eine reflexive Anthropologie von zentraler Bedeutung, Wie sich erstere
diachron ausrichtet, so orientiert sich letztere synchron auf die Vielfalt der
Unterschiede zwischen den menschlichen Kulturen. In dieser Forschung ist
es ,,auBerordentlich schwer, zwischen dem Natlirlichen, Universellen und
Dauerhaften im Menschen und dem Konventionellen, Lokalen und Verin-
derlichen eine Grenze zu ziehen. Ja mehr noch, es liegt nahe, dass eine sol-
che Grenzziehung die menschlichen Verhiltnisse verfilscht oder zumin-
dest fehlinterpretiert” (Geertz 1992, S. 59). Man findet den Menschen nicht
Hhinter der Vielfalt seiner historischen und kulturellen Ausprigungen,
sondern in ihnen. Der Versuch, ,,Generation®, ,Familie, , Erziehung“ als
kulturelle Universalien zu identifizieren, impliziert ein hohes MaB an Ab-
straktion und ist daher wenig ergiebig; erst die Untersuchung derartiger so-
zialer Phidnomene in verschiedenen Kulturen zeigt ihre auBerordentliche
Vielfalt und liefert Aufschluss tiber die Vielgestaltigkeit von Kultur. In
dieser Sicht ist es gerade die historische und kulturelle Vielfalt, die Kennt-
nisse iiber die Gattung Mensch liefert und deren Erforschung erforderlich
ist. Allerdings kéime es weniger darauf an, lediglich ,,die empirischen Ge-
meinsamkeiten seines [des Menschen] von Ort zu Ort und Zeit zu Zeit so
unterschiedlichen Verhaltens hervorzuheben, als vielmehr die Mechanis-
men, mittels derer die ganze Bandbreite und Unbestimmtheit seiner ange-
borenen Vermodgen auf das eng begrenzte und hochspezifische Repertoire
seiner tatsichlichen Leistungen reduziert wird ... Ohne die Orientierung
durch Kulturmuster — organisierte Systeme signifikanter Symbole — wire
das Verhalten des Menschen so gut wie unbezdhmbar, ein vollkommenes
Chaos zielloser Handlungen und eruptierender Gefiihle, seine Erfahrung
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nahezu formlos. Kultur, die akkumulierte Gesamtheit solcher Muster, ist
demnach nicht bloB schmiickendes Beiwerk, sondern — insofern sie die
Grundlage seiner Besonderheit ist — eine notwendige Bedingung mensch-
lichen Daseins“ (Geertz 1992, S.70f.). Sahlins denkt in die gleiche Rich-
tung, wenn er nach den Mechanismen fragt, mit deren Hilfe kulturelle
Schemata entwickelt werden; er betont, dass das kulturelle Schema ,,durch
einen dominanten Bereich der symbolischen Produktion ... vielfiltig gebro-
chen“ wird. In der Folge geht er davon aus, dass es ,,einen bevorzugten Ort
des symbolischen Prozesses“ gibt, ,,von dem ein klassifikatorisches Raster
ausgeht, das iiber die gesamte Kultur gelegt wird“. Das Spezifische der
westlichen Kultur wird in der Institutionalisierung des Prozesses der
Giiterproduktion® gesehen. Dadurch unterscheidet sie sich von anderen
Welten, ,,wo die gesellschaftlichen Beziehungen, besonders die Verwandt-
schaftsbeziehungen der Ort der symbolischen Unterscheidung bleiben und
andere Titigkeitsbereiche durch die operativen Verwandtschaftsunter-
scheidungen bestimmt werden* (Sahlins 1985, S.296).

Bereits diese Bestimmungen von Kultur machen deutlich, wie unzu-
langlich alle Definitionen von Kultur sind. Jede Bestimmung macht einen
Aspekt sichtbar und verdeckt damit zugleich eine Reihe anderer. Ange-
sichts der Globalisierung von Politik, Wirtschaft und Kultur wird es noch
schwieriger, einen Begriff von Kultur zu entwickeln, der diesen immer
komplexer werdenden Bedingungen angemessen ist. Die Uberlappung,
Durchmischung und kulturelle Assimilation von Globalem, Nationalem,
Regionalem und Lokalem fiihrt zu neuen kulturellen Formen, deren Viel-
schichtigkeit nicht voraussehbar ist (Augé 1994; Appadurai 1996; Dibie/
Wulf 1999). Auf jeden Fall gilt es zu vermeiden, gegen die im Kulturellen
liegende Moglichkeit zur Offenheit zu verstoBen. Denn: ,Kultur ... ist die
Bewahrung des Méglichen. Die Weite ihres Horizonts ist der Lohn der
Kontingenz“ (Konersman 1996, S.354).

Viele kulturwissenschaftlich orientierten Forschungen im Bereich der
Anthropologie gehen auf aktuelle Probleme und Fragen zuriick. Zur Bear-
beitung ihrer Themen bedienen sie sich historischer Riickgriffe und des
Vergleichs mit #hnlichen Konstellationen in anderen Kulturen. Einige
Arbeiten erforschen Zusammenhinge, die im Verlauf der geschichtlichen
Entwicklung vergessen geworden sind, oder entwickeln neue Fragestel-
lungen im Hinblick auf bekannte Phéinomene. Andere Untersuchungen ver-
suchen, durch einen ethnographischen Blick und die mit ihm einher gehen-
de Verfremdung, Handlungen in ihrer kulturellen Bedingtheit neu zu sehen.
Derartige Forschungen gehen nicht von der Homogenitit von Kultur aus,
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sondern betonen die Vielfalt des Kulturellen und orientieren sich an einem
differenzierten Kulturbegriff. Dies ist um so mehr der Fall, wenn sich ihre
Untersuchungen auf konkrete kulturelle Praktiken wie Spiele, Rituale und
Gesten richten. In solchen Forschungen reicht es nicht aus, die verschiede-
nen kulturellen und erzieherischen Praktiken als Text zu lesen (Jay 1984;
Berg/Fuchs 1993), wie dies ldngere Zeit in der Kulturanthropologie gefor-
dert wurde (Clifford/Marcus 1986). Weiter fithren Ansitze, die sich darum
bemiihen, die performativen Dimensionen kultureller Produktion, ihren
modus operandi, zu erforschen, der beispielsweise in den Auffihrungen
und szenischen Arrangements von Ritualen und im praktischen rituellen
Handeln zum Ausdruck und zur Darstellung kommt (Gebauer/Wulf 1998;
Wulf/Gohlich/Zirfas 2001). In Folge einer derartigen Orientierung entsteht
ein neues Interesse an sozialen Auffiihrungen und Inszenierungen, die als
kulturelle AuBerungen und Handlungen begriffen werden und die als sol-
che zu einem Thema kulturwissenschaftlicher anthropologischer Forschung
werden (Wulf u. a. 2001; Paragrana 2001).

Mit dem wachsenden Interesse an einer historisch und kulturwissen-
schaftlich orientierten anthropologischen Forschung und der damit einher
gehenden Ausweitung der Themen, Methoden und Forschungsansitze ist
ein Bemiihen um multi-, inter- und transdisziplindre Forschung verbunden
(Wulf 1997; Wulf/Kamper 2002). Fiir viele ihrer Themen gibt es keine dis-
ziplindre Verantwortlichkeit. Welche Disziplin wire fiir Kérper und Sinne,
Raum und Zeit Generation und Gewalt zustindig? Grenziiberschreitungen
sind in den humanwissenschaftlichen Forschungen héufig, in anthropologi-
schen unerldsslich. Sie erstrecken sich auf die Auswahl und Behandlung
von Themen sowie auf die Methoden und Forschungsverfahren. Der Ver-
such, statt einer Geschichte die Vielfalt von Geschichten, statt einer Kultur
die Mannigfaltigkeit von Kulturen, statt der Kindheit viele Kindheiten,
statt einer Wissenschaft die Pluralitit der Wissenschaften zu betonen,
erzeugt eine anthropologische Komplexitdt, deren Anspriiche die Moglich-
keiten einer einzelnen Wissenschaft tibersteigen. Zwar hat sich die Organi-
sation des Wissens in Fachdisziplinen durchaus bewihrt, doch entstehen in
den Kulturwissenschaften bedeutende Erkenntnisse gerade dann, wenn die
Spezialisierung des Wissens tiberschritten wird. Oft bilden sich neue Frage-
stellungen und Einsichten eher an den Réndern der Disziplinen, beim Uber-
gang zu Nachbarwissenschaften oder zwischen Einzelwissenschaften.
Erforderlich sind daher Such- und Forschungsbewegungen, deren interdis-
ziplindrer Charakter die disziplindre Forschung zu neue Fragestellungen,
Themen und Methoden anregt. Geschieht dies, kdnnen viele Fragen und
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Probleme auch in den Einzelwissenschaften diszipliniibergreifend bearbei-
tet werden. :

Wie die historische hat auch die kulturwissenschaftlich ausgerichtete
Anthropologie keinen eindeutig begrenzten Gegenstandsbereich. In der
gegenwirtigen Situation der Humanwissenschaften ist dies eher ein Vor-
teil, der dazu beitrigt, neue Fragestellungen und Themen zu entdecken und
in neuer Perspektive zu behandeln. Mit dieser Situation geht einher, dass
die Anthropologie iiber kein allgemein bestimmbares Ensemble von For-
schungsmethoden und -verfahren verfligt. Je nach Fragestellung und Kon-
text werden die Gegenstinde und Methoden anthropologischer Forschung
konstruiert. In diesen Prozess gehen die Materiallage, ihre Auswahl und
Verwendung durch die Forschenden sowie Entscheidungen iiber For-
schungsmethoden und -verfahren ein. Da viele Fragen menschlicher Exi-
stenz zum Ausgangspunkt und Material der Forschung werden kénnen, ist
das Spektrum potentieller Themen und Methoden breit. Wenn Forschun-
gen den sicheren Kontext einer Disziplin mit den bewihrten inhaltlichen
und methodischen QualititsmaBstiben verlassen, machen sie sich angreif-
bar. Doch werden neue Wege des Denkens, Untersuchens und Forschens
oft dadurch gefunden, dass inhaltlich und methodisch vertrautes Terrain
verlassen wird. Solche Grenziiberschreitungen vollziehen sich nicht ohne
Kontroversen. Da manche Literatur- und Kunstwissenschaftler die Funk-
tionalisierung von Texten und Bildern und die daraus folgende mangelinde
Beriicksichtigung ihrer #sthetischen Qualitit fiirchten, wehren sie sich
gegen Versuche, literarische Texte oder Bilder der Kunst zur Untersuchung
anthropologischer Phinomene heranzuziehen. Mittlerweile wird allerdings
die Ergiebigkeit der Verwendung literarischer und bildlicher Quellen flir
die Erforschung anthropologischer Fragen und Phénomene kaum mehr be-
stritten.

Der konzeptuelle und methodische Austausch zwischen den in der
historisch-anthropologischen Forschung kooperierenden Wissenschaften
ist produktiv. Dafiir drei Beispiele. Auf Grund des Verzichts, Aussagen
iiber den Menschen zu machen und statt dessen die Vielfalt menschlicher
Kulturen in Raum und Zeit zu erforschen, kommt dem Vergleich als
methodischem Verfahren Historischer Anthropologie erhebliche Bedeu-
tung zu. Er ermdglicht es, das Spezifische einer Situation bzw. eines Phé-
nomens zu erfassen, es in seiner Eigenart zu begreifen und darzustellen.
Daher wird die methodische Bedeutung des Vergleichs in der Anthropo-
logie hoch eingeschitzt (Bohnsack 1999). Weitere Beispiele fiir die Frucht-
barkeit interdiszipliniren Austauschs bieten der ethnologische Blick und
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die kulturanthropologische Feldforschung. Viele anthropologische For-
scher sind von der Fruchtbarkeit des ethnologischen Blicks. fiir ihre Arbeits-
zusammenhiénge iliberzeugt. Mit seiner Hilfe wird Vertrautes verfremdet,
entstehen neue Fragen und werden neue Perspektiven méglich. Es kommt
zu einer immer weiter reichenden Rezeption ethnologischer Fragestellun-
gen und Forschungsverfahren.

Im Bereich einer kulturwissenschaftlich orientierten historischen An-
thropologie hatte sich das Projekt Logik und Leidenschaft ausdriicklich um
Inter- und Transdisziplinaritdt bemiiht. In seinem Rahmen wurden die Fra-
gestellungen und Themen so ausgewdhlt, dass keine Wissenschaftsdisziplin
allein fuir sie Zusténdigkeit beanspruchen konnte. Deshalb arbeiteten Wis-
senschaftler aus vielen Disziplinen an der Erforschung der thematisierten
anthropologischen Phanomene. Manche ihrer Arbeiten blieben disziplin-
bezogen, so dass sie eher zu den multidisziplindren Bemiihungen gehérten;
andere waren interdisziplindr konzipiert und beriicksichtigten Fragestellun-
gen und Erkenntnisse mehrerer Disziplinen. Wieder andere Untersuchun-
gen bewegten sich an den Rindern oder sogar zwischen den Disziplinen
oder waren transdisziplindr. Ahnlich orientiert waren die von Gumbrecht
und Pfeiffer organisierten kulturwissenschaftlichen Untersuchungen und
die Studien von Poetik und Hermeneutik.* In der Anthropologie ist eine
transdisziplinire Kooperation erst in den Anféingen; jedoch gehért sie seit
langerem zu den Desideraten anthropologischer Forschung,

Anthropologische Forschung antwortet auf Fragen, Probleme und Anfor-
derungen, die sich aus der Globalisierungsdynamik ergeben. Sie zielt auf
ein diszipliniibergreifendes transnationales Wissen. Sie antwortet auf die
neuen Lebens-, Kommunikations- und Wissensformen, auf die die einzel-
nen Fachwissenschaften nur in begrenzter MaB eingehen. Anthropologi-
sches Wissen umfasst eine Vielfalt von Gesichtspunkten, historische und
kulturelle Mannigfaltigkeit, den konstruktiven Umgang mit dem Anderen

2 In die dhnliche Richtung, doch weniger anthropologisch orientiert, weisen die fol-
genden multi-, inter-, und transdisziplindren kulturwissenschaftlichen Forschungen:
H.U. Gumbrecht/K. L. Pfeiffer (Hg.): Stil. Geschichten und Funktionen eines kul-
turwissenschaftlichen Diskurselements, Frankfurt/M. 1986; dies. (Hg.): Materialitit
der Kommunikation, Frankfurt/M. 1988; dies. (Hg.): Paradoxien, Dissonanzen, Zu-
sammenbriiche. Situationen offener Epistemologie, Frankfurt/M. 1991. — Ahnlich
orientiert sind auch die multi-, inter- und transdisziplinidren Studien, die unter dem
Rahmenthema Poetik und Hermeneutik seit 1969 verdffentlicht wurden; einige der
spéteren Arbeiten, etwa zum ,,Gesprich“, zur ,,Memoria“ oder zum ,,Ende“ haben
auch anthropologische Dimensionen.
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und die sich daraus ergebende Komplexitit. Anthropologische Reflexion
bezieht die weltweit neu entstehenden Bedingungen auf Fragen der Selbst-
deutung und Selbstauslegung menschlicher Geschichte und Zukunft und
schafft damit zentrale Voraussetzungen fiir Erziehung und Bildung.
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Wolfgang Schréer/Stephan Sting

Gespaltene Migration und interkulturelle Pidagogik

Die sozialen und politischen Folgen des Ubergangs von der nationalstaat-
lich verfassten industriekapitalistischen Moderne zum globalisierten digi-
talen Kapitalismus fordern eine grundsitzliche Diskussion iiber die sozia-
len, politischen und vor allem rechtlichen Teilhabebedingungen der Men-
schen an der Gesellschaft heraus. In zahlreichen zeitdiagnostischen Ab-
handlungen finden sich daher Vorschlige fiir die zukiinftige Verfasstheit
der ,,civil society”. Betrachtet man sich diese Vorschlige aus der Perspek-
tive der Migrationsrealitit in Europa niher, so wird deutlich, dass sich eine
tiefgreifende Spaltung in der Migrationspolitik abbildet, die das zukiinftige
»Europa der Biirger” prigen soll. Eine auf innereuropdische Mobilitit und
interkulturelle Begegnung ausgerichtete Politik der Biirgerrechte steht einer
konsequenten Abschottungspolitik nach auBen gegeniiber.

Insbesondere in den sozialpolitischen Diskussionen wird eine Riickbe-
sinnung auf das antike Ideal des aktiven Biirgers vorgeschlagen, das zwar
»in der modernen, komplexen, vernetzten mobilen Gesellschaft nicht mehr
triigt“, aber flir den ,liberblickbaren, politischen Raum® (Thiirer 2000,
S.206) als zukunftsfahig erkannt wird und folgerichtig auch in den Debat-
ten um regionale Netzwerke eine zentrale Rolle spielt. Diese Fixierung auf
den {iberschaubaren Raum und die Begrenzung der politischen Reichweite
der Konzeptionen eines ,,Europa der Biirger* ist symptomatisch. Es geht um
die Befriedung der européischen Gesellschaft nach innen, um einen Umgang
mit der neuen Vulnerabilitit (vgl. Castel 2000), die bis in die Mitte der
Gesellschaft hinreicht, und um die Abwehr von Riickzugstendenzen und
lokalen Spaltungen, wie sie in erster Linie in Amerika beobachtet werden
und als Gegenbilder zum Begreifen der eigenen Lage im sozialpolitischen
Diskurs in Europa populér sind. So ist Jeremy Rifkins neuester Versuch,
die soziale Welt des digitalen oder globalisierten Kapitalismus zu beschrei-
ben, bereits vielfach rezipiert worden. Rifkin berichtet vom Riickzug der
Amerikaner in ,befriedete Gemeinschaften®, in lokale gesicherte Wohnge-
meinden, in denen die Biirger selbst die ,,Pfortner“-Aufgabe iibernechmen:
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. Verfassungsrechtler sorgen sich darum, dass Wohngemeinden nicht nur die Privat-
eigentumsrechte aushshlen konnten. Mit der allgemeinen Beschriinkung des Zugangs
verletzen Communities auch das Grundrecht eines jeden Amerikaners, sich frei zu be-
wegen, sich zu versammeln und die eigene Meinung &ffentlich zu #uflern. Wohnen heifit
in diesen neuen Communities, Zugang zu haben. ... Zum Beispiel missen die Sicher-
heitsleute hiufig nach eigenem Ermessen entscheiden, wer das Tor passieren darf und
wer nicht. Meistens entsprechen die Entscheidungen der Pfortner den vorherrschenden
Einstellungen der gesamten Gesellschaft. Ein Planungsberater hat dies unverbliimt aus-
gedriickt: ,Eine schwarze Person, die an einem dieser Orte auftaucht, muss mit Priigel
rechnen‘ “ (Rifkin 2000, S. 164).

Daran ankniipfend hat aber keineswegs die in Amerika gleichzeitig (wie-
der-)entdeckte ,,color line* die Diskussionen in Europa dahin gefiihrt, die
Vorstellungen eines ,,Europa der Biirger” mit einer grundsitzlichen Politik
der Rechte und sozialen Mindestsicherung fiir Migranten aus nicht-euro-
péischen Landern zu koppeln. Im Gegenteil: Hinter einer Programmatik der
aktiven Biirgerlichkeit und des wohlkultivierten Biirgerhandelns fehlt die
Thematisierung der systematischen sozialen und rechtlichen Ausgrenzung
von Migranten. Ebenso wenig findet ein 6ffentlicher politischer Diskurs
iiber Auslinderfeindlichkeit und Rassismus als typische Bewiltigungs- und
Vergesellschaftungsformen der aktuellen sozialen Fragen (Bshnisch/Mar-
thaler 1999, S.68) statt. ,,So #éndert sich trotz aller Fortschritte der ,civil
society* nur wenig an der ,negativen Integration‘ der Weltgesellschaft, die
darin besteht, dass ,die faktische AusschlieBung aus einem Funktions-
system" oft geniigt, alle Funktionssysteme unerreichbar zu machen* (Brunk-
horst 2000, S. 285 f). Zygmunt Bauman (1999, S. 63) macht in diesem Zu-
sammenhang unmissverstindlich deutlich, dass die ,,Chance auf ein
menschliches Miteinander* nicht von der Frage abhingt, ob nun der Staat
oder die aktiven Biirger selbst iiber die Mitgliedschaft und Zugehdrigkeit
entscheiden, sondern ganz allein davon, welche ,Rechte der Fremde hat.
Unbestritten ist, dass die rein nationalstaatlich gefasste Konzeption von
Demokratie inzwischen ,,zu eng und unrealistisch geworden ist, auch wenn
,der Staat zur Zeit der bei weitem bedeutsamste politische Integrations-
faktor des Biirgers* bleiben wird (Thiirer 2000, S.178). Die politischen
Uberlegungen zu einem ,Europa der Biirger nehmen die Bemithungen der
Vereinten Nationen um ,transnationale Biirgerrechte® nicht systematisch
auf. Es wird als gegeben postuliert, dass die européischen Linder den Kata-
log der Menschenrechte einhalten und die Forderung nach transnationalen
Biirgerrechten erfiillen. Norbert Cyrus kommt in seiner Untersuchung der
juristischen Praktiken demgegeniiber zu einem anderen Ergebnis:
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»Nur durch Ausblenden wichtiger Bereiche praktischer Erfahrungen lasst sich die Be-
hauptung aufstellen, dass transnationale Biirgerrechte bereits Realitit sind und eine post-
nationale Ordnung schon begonnen habe. Die Entwicklung des theoretischen Konzepts
transnationaler Biirgerrechte und postnationaler Ordnung wurde dadurch moglich, dass
vor allem die sichtbaren Fortschritte auf der normativen Ebene internationaler Erkldrun-
gen und nationaler Gesetzgebung und Rechtssprechung selektiv analysiert werden. Ein
weiteres Problem besteht darin, dass die Ursache fur die Herausbildung transnationaler
Biirgerrechte einseitig und wenig belegt auf die Wirkungsmichtigkeit des internationa-
len Menschenrechtsregimes zuriickgefiihrt wird. Das Internationale Menschenrechts-
regime wird schlicht vorausgesetzt, selber aber nicht untersucht. Zum empirischen
Nachweis einer Herausbildung transnationaler Bitrgerrechte werden ,passende* Fallbei-
spiele einseitig ausgew#hlt und unzuldssig verallgemeinert” (Cyrus 1999, S. 226).

Cyrus hat die Verfahren herausgearbeitet, mit denen sich die einzelnen
Nationalstaaten den unterschiedlichen Ubereinkommen, die im Rahmen
der Vereinten Nationen entstanden sind, entziehen. Die Spannbreite reicht
von der Nichtratifizierung iiber die konsequente Ausnutzung aller vorhan-
denen Handlungsspielrdume bis zur Hinterlegung einer Erkldrung bei der
Ratifizierung. So hat die Bundesrepublik Deutschland erst 1992 die UNO-
Kinderrechtekonvention von 1989 ratifiziert, dabei aber folgende Erkld-
rung abgegeben:

,Nichts in dem Ubereinkommen kann dahin ausgelegt werden, dass die widerrechtliche
Einreise eines Auslidnders in das Gebiet der Bundesrepublik Deutschland oder dessen
widerrechtlicher Aufenthalt dort erlaubt ist; auch kann keine Bestimmung dahin aus-
gelegt werden, dass sie das Recht der Bundesrepublik Deutschland beschrinkt, Gesetze
und Verordnungen iber die Einreise von Auslindern und die Bedingungen ihres Aufent-
halts zu erlassen oder Unterschiede zwischen Inlindern und Ausldndern zu machen®
(zit. n. RooB/Schrder 1999, S. 124).

Diese und dhnliche Erklidrungen sind kaum bekannt. Sie belegen, wie die
einzelnen Staaten hinsichtlich der Biirgerrechte ihren Souverénitéitsanspruch
{iber transnationale Vereinbarungen und Realititen setzen. Sie zeigen aber
auch, dass die biirgergesellschaftlichen Uberlegungen in den européischen
Lindern von den transnationalen Biirgerrechten getrennt und damit nicht
der ,neuen Ara“ oder dem ,neuen Zeitalter der Migration (Pries 1998,
S.58) gerecht werden. So wird das Europa der Biirger zu einem ,,Gehéuse
der Zugehorigkeit“ (vgl. Nassehi 1997), das sich von der Komplexitit trans-
nationaler Migrationsbewegungen abgeschottet.
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Das Dilemma der interkulturellen Pidagogik

Die Pidagogik tut sich schwer, auf die ,gespaltene Migration* zu reagie-
ren. Ihr Zugang ist eng an die pidagogischen Einrichtungen gebunden.
Fliichtlinge wurden erst entdeckt, als minderjdhrige Fliichtlinge zum Pro-
blem der Kinder- und Jugendhilfe wurden, Menschen ohne Aufenthalts-
rechte sind in den pidagogischen Diskussionen bisher noch gar nicht auf-
getaucht. In ihren Einrichtungen gerit eine auf Integration setzende Péd-
agogik zudem zunehmend in das Dilemma, dass Erziehung, Bildung und
Qualifikation immer weniger als Medien verstanden werden, durch die
Teilhabemoglichkeiten wahrgenommen und die Menschen ihre Zugehérig-
keitsform zur Gesellschaft mitgestalten konnen. Statt dessen werden sie
immer mehr als Differenzkriterien gesehen, iiber die Partizipationsmog-
lichkeiten erst gestattet werden. Frieda Heyting hat den ideologischen
Uberbau von Erziehung und Partizipation am Beispiel des ,,Einbiirgerungs-
vertrages” fiir Asylbewerber in den Niederlanden aufgezeigt:

,In den Niederlanden hat man z. B. fiir Auslénder, die Asyl beantragen, einen ,Einbiir-
gerungsvertrag® eingefilhrt. Darin ist genau umschrieben, welche Kompetenzen man zur
Partizipation an der niederldndischen Gesellschaft fiir witnschenswert hilt. So muss man
das Niederlindische beherrschen, wissen, wie man ... in den Niederlanden Weihnachten
feiert usw. Es ... wird auch in diesem Fall die Vorenthaltung bestimmter Partizipations-
rechte mit der Zuschreibung von Kompetenzmingeln auf diesen Gebieten verbunden,
und auch hier wird der Erzichung die Aufgabe zugeschrieben, die Kompetenzliicken zu
fitlllen. Asylbewerber sind verpflichtet, die speziell fiir diese Kategorie entwickelten
Sonderausbildungsgtinge zu besuchen, und erst anschlieBend erhalten sie das Recht, So-
zialhilfe in Anspruch zu nehmen* (Heyting 1997, S. 157).

In Deutschiand brauchen wir uns nur die Debatte um das Staatsangehérig-
keitsrecht und die doppelte Staatsbiirgerschaft in Erinnerung zu rufen, um
zu erkennen, dass Heyting nicht nur iiber niederléndische Vorstellungen
berichtet. Doch auch in anderen Kontexten hat sich dieser Zusammenhang
bereits in den unterschiedlichen Zugehdorigkeitsdiskursen manifestiert. Im
Kern geht es z.B. bei der Diskussion um die sog. green card darum, dass
Qualifikation zum Kriterium fiir Zugehorigkeit gemacht wird. Die Bedin-
gungen und Konjunkturen der nationalen Okonomie bestimmen dabei Uiber
eine Qualifikationsformel die Zugehorigkeitsmoglichkeit. Gleichzeitig ist
die Padagogik mit ihren egalitiiren und interkulturellen Integrationsbemii-
hungen auf die Schule und die Kinder- und Jugendhilfe zurilickverwiesen;
hier muss sie zwar realisieren, dass sie die soziale Unterschichtung und
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Abschottung nicht integrativ 6ffnen kann, sondern sie diese zunehmend
reproduziert. Sie ist nicht in der Lage, die Chancengleichheit derjenigen,
die ein Schulrecht haben, im Selektions- und Allokationsprozess zu garan-
tieren. Dennoch bietet z.B. die Schule fiir viele Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund die einzige Chance, sozial aufzusteigen, wih-
rend die Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe Réume bereitstellen,
eigene Lebensentwiirfe auszuprobieren und selbsttang Formen gesellschaft-
licher Teilhabe zu schaffen.

Die differenzierten Zugehorigkeitsformen des Erziehungs- und Bil-
dungssystems oder der Kinder- und Jugendhilfe stellen immer weniger
elastische sozialintegrative Uberginge her. Die interkulturelle Padagogik
muss darum nicht nur die Auswirkungen der européischen und nationalen
Abschottungspolitik auf die pidagogischen Einrichtungen analysieren und
sozialpolitisch begreifen, sondern sich auch gegeniiber der neuen Migra-
tionsrealitit 6ffnen. Es ist in diesem Zusammenhang wichtig festzustellen,
dass Migrationen ,duBerst selektive Prozesse* sind. Es existieren keine
Strome von Menschen, die jenseits von Raum und Zeit unkontrolliert auf
die wohlhabenden Linder zusteuern, und auch die Globalisierung hat nicht
alle raum-zeitlichen 6konomischen Bedingungszusammenhinge von Mi-
gration ausgeldscht. ,Migrationswege haben eine erkennbare Struktur, die
mit den Beziehungen und Interaktionen zwischen Herkunfts- und Ziellén-
dern zusammenhingt® (Sassen 1997, S.14). Migrationsprozesse werden -
durch ,,vorhandene politisch-6konomische Systeme strukturiert und ge-
formt“ (ebd., S.174). Die interkulturelle Pddagogik hat ihre Ansétze aus-
gehend von den Lebensverhiltnissen der Migranten neu zu erschlieBen und
die unterschiedlichen biographischen Konstellationen zu berticksichtigen,
denn in den Lebenswirklichkeiten der Migranten verdichten sich die sozia-
len Abschottungsstrategien zu manifesten Einschriinkungen in der Lebens-
bewiltigung. Aus dieser Perspektive hat sie sich in die Diskussion um die
Biirgerrechte einzumischen.

Kultur und Interkulturalitit im Kontext
der gespaltenen Migrationsrealitiit

Die mit den globalisierten Austauschprozessen einhergehenden sozialen
Spaltungstendenzen machen ,Interkulturalitit zum Prototyp eines padago-
gischen und sozialpadagogischen Problemfeldes, das ohne sozialpolitische
Reflexivitit nicht zu bearbeiten ist. Die Uberlagerung kultureller Differen-
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zen mit sozialer Ausgrenzung, die sich als ethnisch-kulturelle Ausgren-
zung artikuliert, hat Folgen fiir die interkulturelle Pddagogik: Die Orientie-
rung an ,Kultur verliert ihre Selbstversténdlichkeit; sie muss auf den ,,dop-
pelten Boden* der gegenwirtigen Migrationsrealitit zuriickgefiihrt werden.
Innerhalb Europas z. B. werden die territorialen Grenzen zunehmend unbe-
deutend, und neben den geographischen Trennungen verschwinden nun
selbst die Wahrungsunterschiede. Hier bleibt tatsdchlich nur noch eine Dif-
ferenz der Traditionen und kulturellen Orientierungen bestehen, die pid-
agogische Anforderungen an den Europiisierungsprozess stellt (vgl. Hess/
Wulf 1999, S.9f). Die innereuropiische Binnenmigration vollzieht sich
auf der Grundlage einer relativen Gleichheit der politischen Teilhaberechte
und einer Freiziigigkeit der Arbeits- und Aufenthaltsrechte, die die Aner-
kennung des anderen in seiner kulturellen Fremdheit und Differenz zu
einer zentralen, padagogisch zu befdrdernden Voraussetzung macht. Die
europiische Integration verlangt eine spezifische ,interkulturelle Kompe-
tenz", die weniger darauf zielt, AuBenstehende zu integrieren, als vielmehr
,die ,Innenstehenden® aus ihren eigenen Grenzen hervor zu locken (Chris-
holm 1996, S.32).

Ganz anders stellt sich die Situation fir nicht-europdische Migranten
dar, die sich vor allem in den &stlichen Nachbarldndern der Européischen
Union wie Polen, Tschechien, Ungarn, Russland und der Ukraine ,Stauen®
und fiir die die EU-AuBengrenze eine ganz reale, nahezu uniiberwindliche
territoriale Grenze bedeutet. Diese von der europdischen Abschottungs-
politik Betroffenen bleiben auch nach dem Grenziibertritt ,,Nicht-Biirger*,
ausgestattet mit unterschiedlich stark restringierten M&glichkeiten der
Teilnahme am sozialen Leben, die ihnen allesamt Unerwiinschtheit signali-
sieren und die Fragen der kulturellen Distanz zugunsten politisch hervor-
gerufener Probleme der Alltags- und Lebensbewiltigung in den Hinter-
grund driingen. Bei dieser Gruppe von Migranten die pidagogische Aus-
einandersetzung mit kultureller Differenz in den Vordergrund zu riicken,
heiBt ,,strukturelle Segregation“ mit ,kultureller Separation® zu verbinden
und damit — entgegen wohlmeinender padagogischer Intentionen — die so-
ziale Integration eher zu behindern als voranzutreiben (vgl. Hoffmann-No-
wotny 2000, S. 161 ff.). Die schon seit lingerem aufgebrachten Einwiinde
gegen die interkulturelle Pédagogik, sich an einer Problemverlagerung zu
beteiligen, die Probleme sozialstruktureller Benachteiligung von Migran-
ten zu Problemen kultureller Andersartigkeit umdefiniere und auf diese
Weise eine neue, subtile Form des kulturellen Rassismus befordere, miis-
sen in diesem Kontext ernst genommen werden (vgl. Radtke 1997).
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Interkulturalitit umschreibt demnach keine padagogische Zielbestim-
mung, sondern eine hdchst komplexe soziale Realitit, in der neben sozial-
politischen Anforderungen durchaus auch kulturelle und Bildungsanforde-
rungen als eigenstindiges Feld zu beriicksichtigen sind. Historische und
sozialwissenschaftliche Analysen zum Kulturverstiindnis und zur ,kultu-
rellen Identitdt* haben inzwischen gezeigt, dass Kultur kein homogenes
Gebilde darstellt. Kultur hat keinen Kern, keine feste Substanz, sie ist kein
bleibendes, ,,schiitzenswertes Gut“, wie in kulturalistischen Positionen bis
heute behauptet (vgl. Taylor 1993, S.51 ff.). Kultur scheint viel eher eine
verinderliche, von sozialen Gruppen ausgehende Konstruktion zu sein
(vgl. Eisenstadt 1991, S.21; Hobsbawm 1990, S. 5 ff.), an deren Entstehung
und Verfestigung zu einer einigermafen stabilen Tradition Bildungsinstitu-
tionen einen wesentlichen Anteil haben. Dabei ldsst sich eine Schichtung
verschieden stabiler und ausgedehnter kultureller Ebenen erkennen, die
von transnationalen Strémungen (z.B. Weltreligionen) iiber nationale und
regionale bis hin zu subkulturellen Bewegungen reicht. Zugleich ist Kultur
in sich differenziert, in verschiedene Trigergruppen und divergierende,
zum Teil gegenliufige kulturelle Strémungen zerlegbar. In diesem Zusam-
menhang ist sie immer schon Medium der Artikulation sozialer Positionen,
Konflikte und Anspriiche gewesen, ein Mittel im Kampf heterogener Inter-
essengruppen um Selbstbehauptung und gesellschaftlichen Einfluss. ,,Die
soziale Praxis ist immer sozial determiniert und kulturell artikuliert*
(Auernheimer 1999, S.34). Soziale Differenzierungsprozesse artikulieren
sich demnach in kulturellen Differenzierungsprozessen, die dazu fiihren,
dass Kulturen sich permanent dynamisch verdndern. Zwischen verschiede-
nen sozialen Gruppierungen und Einfliissen etabliert sich Kultur als ein
dynamisches Diskursfeld — als ein Feld des Kampfes um Deutungsmuster,
Artikulationsformen, Werte und Normen, die stindig neu ausgehandelt
werden miissen (vgl. Auernheimer 1996, S.111).

Die Grenze der Aushandlung kultureller Artikulationen liegt dort, wo
die Teilhabe am kulturellen Diskurs substantiell blockiert ist: In den sub-
kulturellen Uberlebensstrategien von Fliichtlingen finden sich eher Anlei-
hen an die von der neueren Ghettoforschung freigelegten sozialen Prakti-
ken unter Bedingungen radikaler sozialer Desintegration (vgl. Amos 2000)
als Spuren einer eigenstindigen kulturellen Gestaltung. Derartige Uber-
lebens-Kulturen fordern ein primir sozialpolitisches Engagement heraus,
das erst bei einer Verbesserung der extrem restringierten Lebenschancen
den Horizont kultureller Partizipation in den Blick nehmen kann.
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Bei der Herstellung und Aufrechterhaltung von kulturellen Grenzzie-
hungen wird die Verfiigung iiber ,Bildung” zu einem wichtigen Macht-
faktor, was sowohl das kontrafaktische Festhalten an einem monokulturel-
len Selbstverstindnis von Bildung als auch das Beharren auf der national-
staatlichen Souverinitit in Bildungsangelegenheiten erklért, das sich bisher
allen europiischen Integrationsbemiithungen erfolgreich widersetzen konnte
(vgl. Chrisholm 1996, S.24). Uber Prozesse kultureller Identifikation und
Abgrenzung, der Definition von Zugehérigkeiten und Ausgrenzungen iiber-
nimmt Kultur eine soziale Orientierungsfunktion. Kulturelle Orientierung
geht dabei einher mit sozialer Selbstverortung und der Artikulation sozia-
ler Macht. Sie ist kein Selbstzweck, sondern sie stiftet Sinn- und Relevanz-
systeme fir die Lebenspraxis konkreter Menschen und Individuen. Die
Selbstorientierungsversuche von Migranten der zweiten und dritten Gene-
ration haben gezeigt, dass sie sich weniger auf ihre nationale Herkunfts-
kultur als vielmehr auf eine eigenstindige Einwandererkultur beziehen,
dass sie also im Laufe der Zeit ihre kulturellen Orientierungen transformie-
ren, ohne sich einfach an die Kultur des Landes, in dem sie leben, anzu-
passen. Soziale und politische Ausgrenzung ist fiir Werner Schiffauer mit
Prozessen ,kultureller Entfremdung, kultureller Diskriminierung oder kul-
turellen Imperialismus’“ verschriinkt, die unterschiedlich verteilte Chan-
cen zur Behauptung ,kultureller Kompetenz* erdffnen (dies zeigt z. B. die
schon erwihnte niederlindische Asylpolitik, vgl. Schiffauer 1997, S.150).
Die Artikulation sozialer Macht als kulturelle Deutungsmacht fithrt dazu,
dass selbst bei Gewihrung gleicher Rechte Ungleichheiten in der ,,capacity
to operate” existieren (Hoffmann-Nowotny 2000, S. 166). In interkulturel-
len Situationen entstehen so besondere kulturelle Problemlagen, z.B. in
der Kindererziehung, in der Gestaltung des Familienlebens, in der Identi-
tétsbildung, im Umgang mit Institutionen und sozialen Diensten, die neben
anderen sozialen und politischen Problemlagen identifiziert werden kénnen
und deren Anerkennung nach wie vor Ansatzpunkte fiir eine am Kulturel-
len ausgerichtete interkulturelle Arbeit bietet.

Im Zentrum der Auseinandersetzung mit kultureller Differenz steht
weniger die Beschiftigung mit den verschiedenen Kulturen selbst als die
Frage der Beziehung untereinander. Eine Kultur definiert sich Gber die
Differenzbildung zu anderen Kulturen, iiber eine Grenzziehung nach aufen,
die zwischen Eigenem und Fremdem unterscheiden ldsst (vgl. Wimmer
1997). Das Fremde erhilt in diesem Zusammenhang eine Funktion fiir die
Bestimmung und Stabilisierung des Eigenen; seine Wahrnehmung wird
durch Fremdheitskonstruktionen, die Projektions- und Ubertragungspro-
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zesse beinhalten, iiberlagert. Xenophobie hat demnach nichts mit den Frem-
den selbst zu tun (weder mit ihrem Erscheinungsbild noch mit ihrer Quan-
titdt im Sinne der ,,Zumutbarkeitsdiskussion®); sie ist vielmehr Ausdruck
innerpsychischer Problemkonstellationen von Gewalttitern, Ergebnis be-
nachteiligter Sozialmilieus und verschirfter sozialer Konflikte sowie Re-
sultat gesamtgesellschaftlicher Spannungen, die sich als Konsequenzen der
mit der Globalisierung einhergehenden Spaltungstendenzen beschreiben
lassen (vgl. Eggers 1995; Fritzsche 1994). Zugleich ist sie in eine , Kultur*
des Umgangs mit Fremden eingebettet, die fiir unsere europédischen Gesell-
schaften insgesamt kein humanes, den eigenen Anspriichen an Rechtsstaat-
lichkeit und Menschenwiirde gerecht werdendes Bild abgibt. Jenseits der
national unterschiedlich verarbeiteten Problematik, dass auf Offenheit,
demokratischer Teilhabe und Wohlfahrt beruhende Gesellschaften wie die
europiischen Zugangsrechte begrenzen miissen (vgl. Schiffauer 1997,
S.35ff.), scheint die europdische Kultur in besonderem MaBe Andere und
Fremde jenseits der eigenen Grenzen zu verweisen, das Andere in sich
selbst zu verleugnen und das Verhéltnis zum Anderen nur in Vorstellungen
der Unterordnung oder Assimilation zu realisieren (vgl. Todorov 1985). In
dieser Hinsicht ist eine Kontinuitidt zu erkennen, die von der Eroberung
Amerikas durch die Spanier, die zum Vélkermord an den Indianern fiihrte,
bis zur heutigen europdischen Abschottungspolitik reicht, die eine Ignoranz
und Indifferenz gegeniiber den Lebensproblemen der von den Folgen der
Globalisierung betroffenen Migranten zum Ausdruck bringt.

Wird die kulturelle Dynamik im Kontext sozialer und sozialpolitischer
Dynamiken betrachtet, dann wird deutlich, dass man keine Position jen-
seits der kulturell artikulierten sozialen Auseinandersetzungen einnehmen
kann. Versuche, iiber die selbstreflexive Wahrnehmung kultureller Vielfalt
zu einer ,,multiperspektivischen Sichtweise” oder zu einer ,,interkulturellen
Identitdt als neuem ibergeordneten Orientierungshorizont zu gelangen,
erscheinen aus dieser Perspektive duBerst fragwiirdig (vgl. z.B. Albrecht
1997). Schon die sozialwissenschaftliche Diskussion um den Kulturver-
gleich hat hinreichend deutlich gemacht, dass es unméglich ist, die eigene
Kulturabhéngigkeit durch einen Lern- oder Bildungsprozess zugunsten
einer Position liber oder jenseits der Kulturen zu liberwinden (vgl. Matthes
1992). Aus sozialdkonomischer Sicht scheint eine derartige iibergeordnete
minterkulturelle Position* vor allem fiir diejenigen attraktiv zu sein, die sich
im sozialen Verteilungskampf beruhigt zuriicklehnen kénnen. Zugleich
besteht die Gefahr, dass sie sich normativ gegen jene kulturellen Orientie-
rungen wendet, denen sie sich liberlegen fiihlt. Gerade die aktuelle politi-
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sche Diskussion in Deutschland um die sogenannte ,,deutsche Leitkultur®
zeigt, dass Auseinandersetzungen um Interkulturalitit und kulturelle Diffe-
renz dann problematisch werden, wenn sie sich von der sozialen Realitit
der Migration und ihren sozialpolitischen Implikationen fiir Migranten ab-
koppeln. Erst wenn der Streit um die Kultur an den Streit um Zugehorig-
keit und soziale Anerkennung riickgebunden wird, erscheint plausibel, dass
man auch kulturell nicht in einem wertfreien und neutralen Raum agieren
kann. Die Partikularitit der eigenen Position kann nicht aufgehoben, son-
dern bestenfalls selbstreflexiv aufgelockert werden. Interkulturalitét bezieht
sich demnach nicht auf eine Situation jenseits, sondern nur auf eine Situa-
tion zwischen den Kulturen. Zwischen den Kulturen zu leben, fiihrt aus
dieser Sicht zu neuartigen, aber ebenfalls spezifischen Formen der sozialen
Integration und kulturellen Identifikation, zu soziokulturellen Hybridbil-
dungen, wie sie prototypisch im Bild des , Transmigranten“ beschrieben
werden (vgl. Pries 2000).

Interkulturelle Pidagogik und sozialpolitische Reflexivitit

Die Dynamisierung von Kultur und die Einbettung kultureller Orientierun-
gen in soziale Konfliktfelder heben kulturelle Befangenheiten nicht auf.
Damit werden piadagogische Ansitze, die von einer Beschiftigung mit den
kulturellen Aspekten der Migrations- und Globalisierungsproblematik aus-
gehen, nicht obsolet, sondern es veréindern sich deren Horizonte:

1. Statt der Fixierung auf Nationalkulturen miissen die in konkreten Le-
benssituationen und Gruppenzusammenhiingen auffindbaren kulturellen
Artikulationen stirker beriicksichtigt werden (z. B. Migrantenkulturen,
internationale Jugendkulturen, kulturelle Arrangements in internationa-
len Kooperationen oder transkulturellen Kontexten) (vgl. Auernheimer
1996; Wilterdink 1993).

2. Statt statischer kultureller Gebilde riicken Prozesse kultureller Transfor-
mation und Komparativitit stirker ins Blickfeld, die sich aus dem Ver-
lauf individueller Biographien und aus den flexiblen Vergemeinschaf-
tungsformen in modernisierten Gesellschaften rekonstruieren lassen
(vgl. Apitzsch 1994; Hamburger 1997).

3. Statt der Betrachtung der Kultur der anderen werden zusehends Ansitze
bikultureller Bildung favorisiert, die auch zur Reflexion der eigenen
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Herkunft, Identitit und kulturellen Orientierungen anregen (vgl. Riccd/
Sandfuchs 1997; Géhlich 1998). :

4. Gegen eine Reduktion auf die kulturelle Dimension miissen die unter-
schiedlichen Chancen der Zugehérigkeit und die damit verbundenen
unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen Beachtung finden, die
Bildungsprozesse offensichtlich maBgeblicher beeinflussen als kultu-
relle Differenzen (vgl. Gogolin 2000).

5. Interkulturelle Konfliktkonstellationen miissen in ihrer Relation zu so-
zialen Konfliktkonstellationen analysiert werden, um daraus sowohl
eine situationsbezogene Konfliktbearbeitung im Umgang mit Fremd-
heit als auch eine Reflexion des Verhiltnisses der Mehrheitsgesell-
schaft gegeniiber Fremden abzuleiten (vgl. Hamburger 1999).

Die Notwendigkeit sozialer Orientierung und symbolisch vermittelter
Selbstartikulation erfordert den Riickgriff auf kollektiv verfasste kulturelle
Elemente, Symbolisierungen und Gestaltungen. In diesen Prozessen kol-
lektiver Selbstdefinition und —artikulation bilden sich ,kollektive Gedécht-
nisse” heraus (vgl. Halbwachs 1991), die mit Hilfe kultureller Wissensfor-
mationen, materieller Hervorbringungen und habitualisierter sozialer Prak-
tiken eine je spezifische kulturelle Identitiit konstituieren, die ein wichtiges
Element im Prozess der Subjektbildung darstellt (vgl. Sting 1999). Je gro-
Ber die sozialen Segregations- und Spaltungstendenzen, desto divergenter
und unverséhnlicher artikulieren sich diese kulturellen Formierungspro-
zesse und desto enger klammert sich das kollektive Gedéchtnis an die Be-
stimmung des Eigenen und dessen Abgrenzung vom Fremden. Die soziale
Spaltung geht mit einem ,,Gedschtnisschwund“ einher, der die Perspektive
der Ausgegrenzten aus dem eigenen Bestand verbannt. Die pddagogische
Auseinandersetzung mit Interkulturalitdt muss demgegeniiber den ,,dop-
pelten Boden“ der gegenwirtigen Migrationsrealitit in ihren Horizont ein-
beziehen, was eine Beschiftigung mit den Ausgrenzungs- und Abschot-
tungsstrategien der verschiedenen Nationalstaaten sowie der europdischen
Staatengemeinschaft insgesamt erforderlich macht. Wo Einwanderungs-
und Sozialpolitik versagen, kann Pidagogik nicht an deren Stelle treten.
Interkulturelle Padagogik stellt den Versuch dar, auf begrenztem Ter-
rain — innerhalb pidagogischer Institutionen und sozialer Dienste — Hand-
lungsfihigkeit in Situationen der Interkulturalitit herzustellen und zu erhal-
ten. Zum einen geht es um die Handlungsfihigkeit von Migranten, darum,
in kulturell fremden und oft sozial feindseligen Situationen Chancen zur -
Lebensbewiltigung offen zu halten; zum anderen geht es um die Hand-
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lungsfihigkeit der Einheimischen, mit kulturellen Irritationen umzugehen,
interkulturelle Begegnungen als gewdhnliche zwischenmenschliche Situa-
tionen und nicht als Bedrohung wahrnehmen zu konnen. Trotz aller auf-
brechenden Verteilungskémpfe und Ungleichheiten flihrt kein Weg an einer
,Inszenierung" von Dialog und Gemeinsamkeit vorbei, an einem ,,Theater*
der Verstindigung, das zwar nicht die Verstindigung selbst, aber vielleicht
eine Gegeninszenierung zu den derzeit sich verschérfenden Konfliktszena-
rien darstellt, um interkulturelle Handlungsspielrdume zu erhalten (vgl.
Eder 1999, S.43 ff.). Wie sehr diese Handlungsspielrdume jedoch nicht nur
pidagogisch, sondern sozialdkonomisch und sozialpolitisch konstituiert
werden, zeigt die gegenwirtige Entwicklung. In Deutschland z. B. schrén-
ken die sozialen Segregationstendenzen die sozialen Partizipationsméglich-
keiten von Migranten zusehends ein — bis hin zur wachsenden Gruppe der
Illegalisierten, der Menschen ohne Aufenthaltsrechte, denen die elementar-
sten humanen Grundrechte verweigert werden (vgl. Alt 1999). Parallel dazu
breitet sich eine in der Geschichte der Bundesrepublik bisher so nicht ge-
kannte Welle der Auslinderfeindlichkeit aus, die aufgrund ihrer sozial-
strukturellen Bedingtheit durch wohlmeinende oder gar autoritaristische
Appelle im Sinne eines ,Aufstands der Ansténdigen® nicht zu stoppen ist.

Die pidagogischen und sozialpidagogischen Zugénge zur Bearbeitung
interkultureller Problemstellungen konnen nur dann eine Bilanz ihres
Scheiterns umgehen, wenn sie mit einer sozialpolitischen Reflexivitit ver-
kniipft werden, die ihre eigenen Méglichkeiten als begrenzte, aber dennoch
nicht sinnlose Interventionen gegen den Strom betrachten lisst. Dies gilt
auch fir den Spielraum piddagogischer Institutionen insgesamt: Beispiels-
weise spitzen sich interkulturelle Probleme in der Schule zu, wenn diese
weniger als Stitte sozialer Integration denn als Stitte sozialer Selektion
und der Verteilung sozialer Chancen im Kampf um das Mithalten betrach-
tet wird. Die Bearbeitung interkultureller Konflikte wird in dieser Situation
strukturell erschwert, bleibt aber gleichwohl nétig, um Migranten {iber-
haupt Zugangswege zur Gesellschaft zu erhalten.

Interkulturelle Pidagogik als Bemiithung zur Aufrechterhaltung sozialer
Handlungsspielrdume in einer Situation sich verschérfender Ausgrenzung
und sozialpolitisches Engagement fiir den Erhalt von Zugangs- und Teil-
haberechten in Anbetracht der sich abzeichnenden Spaltung der Migrations-
realitiit milssen Hand in Hand gehen, um der Gesellschaft nicht durch eine
zunehmende Reduktion der Zahl derjenigen, die iiberhaupt aktiv, selbstbe-
stimmt und gestaltend am sozialen Leben teilhaben konnen, die demokra-
tische Basis zu entzichen. Wenn der Weg zu Zugehdrigkeit und sozialer
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Partizipation versperrt ist, ,zerfillt die politische Gemeinschaft in ecine
Welt von Mitgliedern und Fremdlingen, ... in der die Fremden den Mitglie-
dern untertan sind. Letztere mbgen untereinander gleich sein, aber es ist
nicht ihre Gleichheit, die den Charakter des Staates bestimmt, in dem sie
leben, sondern ihre tyrannische Herrschaft” (Walzer 1992, S. 104).

In einigen Lindern Europas scheint sich die Diskussion um Migration
und deren Folgen in jiingster Zeit zu verlagern. Die Freiziigigkeit innerhalb
der Européischen Union, Debatten um die Notwendigkeit von Zuwande-
rung angesichts prognostizierter demographischer Entwicklungen und
VorstéBe zur gezielten Anwerbung ausldndischer Arbeitnehmer oder Stu-
denten in spezifischen Qualifikationsfeldern lassen Migration inzwischen
in einem differenzierteren und positiveren Licht erscheinen. Daneben ver-
schirft sich jedoch das Problem der ,,ungewollten Zuwanderung® (Radtke
1997, S.48f) mit seinen Folgeproblemen migrationsbedingter Belastun-
gen und Diskriminierungen, fiir das humane und demokratische Losungs-
wege gesucht und rechtliche und politische Partizipationschancen erdffnet
werden miissen, um zu verhindern, dass im Zuge des Europdisierungspro-
zesses eine neue Innen-AuBen-Grenzziehung stattfindet, die die Etablie-
rung des ,,Euro-Biirgers“ mit der forcierten Abgrenzung gegeniiber nicht-
europiischen Fremden und Migranten verbindet.
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Birgitta Qvarsell

Questions on Play, Work and Studies

What can we learn from Street and Working Children?

Introduction

Many reports on street children, working children and abandoned children
make a distinction between children of the street and children on the street.
These children have different conditions when it comes to family relations
and working conditions. Working children on streets, with or without
families, evoke the question of child labor. Is it an opportunity to learn, by
apprenticeship, or is it primarily something that has to be opposed in favor
of play and studying? The definition problem has been discussed by many
researchers and by UNICEF, who also tries to keep up with the statistics.

This may lead to another question, related to a possible shift of research
paradigm in social studies of childhood: What new educology of childhood
and youth socialization may be created, considering cross-cultural studies
of childhood? A paradigmatic shift which is at the same time interesting
from a historic point of view — the works of Janusz Korczak (Korczak,
1967) in Poland during the 1920’s and 30’s, which have been used also in
Latin America (see e.g. Zuchetti Canevaro, 1990). Korczak created so
called child republics for abandoned children and was one of the early pro-
ponents of a global declaration for the rights of the child.

What can we learn from street children? This question is a real educo-
logical one, as it is important for the educational praxis as well as the
scientific enterprise to turn the perspective round: from what we as educa-
tors can teach street children, to what we as researchers and educators can
learn from them. What can we learn from these children’s ways to learn, to
play and to work?

Research with this point of departure can have at least two purposes,
one being the contribution to theory development within the area of so-
cialisation, the other being to promote quality of educational settings in
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praxis contexts for children, street children but also other children in offi-
cial child care. :

Focusing settings and functions around street children, specifically the
educational praxis dimensions, makes it possible to develop educologically
relevant knowledge of a more general scope. What possibilities have street
children in different cultures to combine play, learning and work in a fruit-
ful way? And how can these different combinations be taken into consid-
eration in accordance with claims on children’s rights, related to the UN
convention of the rights of the child? The question may also be put in a
cross-cultural perspective: What can we learn by comparing street chil-
dren’s conditions for development with family children and orphans, in
different parts of the world? I will discuss this question with special focus
on the childhood activities play, studies and work.

Play, work and studies as childhood activities

It may seem a little bit odd to take in “work” as a childhood activity, but
concerning street children (who are often also working children) this is of
course especially important. But also in relationship to other children the
phenomenon of work is interesting to consider. They have — all children —
some apprehension of “work”, sometimes as “labour”, and they also may
use the word in their own vocabulary, for instance connected to “play” or
to “learning”, especially within the school context.

Changed patterns of learning and relations

The situation for children of our time is very clearly marked by what M.
Mead used to call co-figurative forms for culture and learning (1970). In a
relatively stable society you can count on the so called post-figurative
learning form as the normal one. When changes are few and the relations
between generations are stable, the younger will learn from the elder, in a
post-figurative way. Parents, teachers and other professionals teach and
bring up children and youngsters. Our society is to some extent co-figura-
tive, equals learning from each other, peers from peers. To some extent it is
also evident that we change into a society with pre-figurative learning con-
ditions. Younger people have to teach the older generation the rules of so-
ciety in some aspects or the techniques to be used in our modern informa-
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tion systems. Such changes may, of course, be seen as threatening by the
adults, who are not used to learn from the younger generation. If I put the
question with this view in mind, it will be: What are the pre-figurative
conditions for us to learn from street children and their ways of solving
developmental tasks? From their ways of combining play with work and
studies?

Play, work and study

When it comes to street children and their possibilities to organize their
lives, Hart (1992) in a UNICEF-text on children’s participation defines
“participation” as “sharing decisions which affect one’s life and the life of
the community in which one lives” (p. 5). What one can see in street life of
children, he says, is play and work in combination — as an expression of a
desire to achieve competence. Play and work in combination, yes, but what
about learning through studies?

An important question regarding children’s culture and life world is
how relations between children may enhance the social development as a
learning process. Learning occurs inside as well as outside study contexts,
or contexts that are planned for studies. The relationship between play and
competence is a key question. Among other things, children learn commu-
nicative skills by playing. Play is, as a phenomenon, a semiotic kind of
activity — children use and develop many modes of expression by playing
(see e.g. Piaget/Inhelder, 1969). In Janet Moyle’s (1994) anthology on
play, some British researchers and teachers give good examples of play-
like activities in the school setting, but such examples are still rare.

Using Piaget’s terminology, play is a predominantly assimilative activ-
ity, children use and try out their developed competence in order to solve
new kinds of developmental problems or life tasks. One may consider
playful development as a transition from activities to relations that can be
seen as a development of friendship.

Children’s own culture is specially associated with play as a means to
express oneself and to convey meanings and experiences. The learning
principle is to start from the competence one has developed and to practice
it. The “motor” or educational principle is to be active, grounded in the
child’s own aims and ambitions.

Children in different contexts and cultures construct their own develop-
mental tasks, their challenges for socialization. Schools as well as other
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social and educational settings have to give them the opportunities to solve
their tasks. Such opportunities may be expressed in terms of space and
time, not the scheduled time and space, but space and time from the chil-
dren’s perspectives. They need space and time for thinking, actively han-
diing different problems and for play, reflection and communication.

A very important prerequisite for task solving is space as room for dis-
course, and time as possibility for activities that lead to experiences. To
take an example from the special childhood culture of street children, I
want once again to point to Hart’s (1992) studies on street children and his
observation of their ways to combine play and work on the streets, the im-
portant condition being shared perspectives among the children. And in the
street child culture in Lima, Mansilla (1989) found that play was a most
important activity (as a “developmental task” in its own right) for those
children who spend most of their time on the streets, sometimes busy with
work activities.

The picture is, however, of course many-folded. Quite another picture
of working children is shown in Blanchet (1996), examining the lives of
Bangladeshi children and adolescents in modern days, pointing to the
“stolen childhood” that these child servants are condemned to. Myers et al.
(1989) write about child work in different parts of the world (Nigeria, Peru
and India), discussing views on child work, perhaps better understood as
child labor. Is child work (labor) a misuse of children, during a period
when children should study and play, or is it an apprenticeship for adult
life? The relationship between play, work and studying (as learning activ-
ity) is not easy to describe and to understand. In an overview of the whole
field of working children, Boyden/Ling/Myers (1998) suggest that we use
a better distinction between different kinds of work or labor that children
are busy with, considering different reasons and various aims.

No, it is not easy to describe the relationship between play, work and
studies for children in general, partly due to the fact that “work” is some-
thing that has to be better defined and recognized as a part of children’s
lives. That learning and play have a tight relationship is, however, rather
obvious — from empirical as well as theoretical studies on learning and so-
cialization. There is no reason to think that this would be any different for
street or working children. Rather, research reports tell us that the children
themselves try to find the connections, and also that they try to find learn-
ing and play possibilities in combination with work.

At the same time there is some critique towards the generally used re-
search methods within this area (e.g. Ennew/Milne, 1996). The picture is
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however not very clear — while some want more of statistical overviews,
others find ethnographic presentations more valuable, primarily as they
convey some kind of insight into the situation from the actors’ perspec-
tives. Ebdon (1999) has made a valuable and useful overview of the differ-
ent kinds of work or labor that children all over the world are involved in,
hence making it possible to see with better sharpness the possibilities of
combining different research approaches. Boyden/Lind/Myers (op.cit.)
point to the importance of a more differentiated analysis of work and labor
for “working children”, and Cussianovich (1997) takes the MANTHOC
organization as an example of possible ways to combine work and studies
as socialization context during childhood and youth. Christensen/James
(2000) present an interesting collection of texts concerning conditions for
making research together with children, which is another interesting aspect
to discuss for street child and working children-research paradigms.

Thus, 1 can see two aims with research on street children from this
standpoint: a) critical reviews of specific and actual educational settings in
praxis for street children, b) contributions to a general theory about condi-
tions for childhood learning and socialization, taking into consideration
cultural and contextual variations.

Focusing settings and functions around street children (see Qvarsell,
1996), specifically the educational praxis dimensions, would thus make it
possible to develop educologically relevant knowledge of a more general
scope. What possibilities have street children in different cultures to com-
bine play, learning and work in a fruitful way? And how can these differ-
ent combinations be taken into consideration in accordance with claims on
children’s rights? These questions are relevant for measures taken in order
to create quality in educational intervention during childhood for children
in different cultural settings and environments.

What do children’s narratives and perspectives tell us?

The question of what we can learn from (street and working) children can
be put in another way: What do they tell us? Iinterpret it as a consideration
of children’s narratives, that is how they may tell the story of their lives,
their life-histories, from their perspectives. [ start with a short discussion
on the UN convention on children’s right, as this document seems to stress
the rights of children, as unique individuals, to express themselves and -
their rights to be treated with respect, even if in some articles the UN con-
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vention is ethnocentric, in a way that makes it hard to apply outside the
Western or Northern world.

The UN convention on the rights of the child

What is important with the convention on children’s rights is the stress on
“the best for the child” (Article 3). All the other articles are connected to
this statement: in all measures taken one shall choose what is the best for
the child. Only Somalia and the US have had troubles in assigning this
convention as a whole, mainly due to the fact that children below the age
of 18 can be condemned to death or take part in wars according to these
countries’ law.

In Sweden we have had a special “child committee” working to find out
how the UN convention may become valid for interventions in children’s
lives, according to the Swedish law. Some years ago the Swedish govern-
ment gave our Swedish Barnombudsman (a state authority working for the
rights of the child and controlling the municipalities) funding in order to
start model projects to find out how children may be heard, in e.g. com-
munity planning.

An interpretation of what is best for the child is to stress the perspec-
tives of the child. Best for the child is if their knowledge and perspectives
are taken seriously. That’s why I now move to a discussion on perspec-
tives, knowing that children’s perspectives often differ from those of
adults, professionals as well as parents. When children’s narratives are to
be constructed we put them in relation to children's own perspectives.

How to get narratives and how to grasp perspectives

De Oliveira et al. (1992), writing about street children in Brazil and their
helpers, describe some of the kids as “vibrant, energetic, highly skilled,
Jast-thinking youngsters” and characterize the usual idea (as a social con-
struction) of street kids as inaccurate. The common view on street children
as deprived, emotionally disabled and culturally backward is not true, they
hold. They vary as do other kids, and street life affords them thrill, .chal-
lenges, fascination as well as danger and lack of shelter. De Oliveira et al.
also express the opinion that if one could use the best they have, these kids
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could become real potentials for development of culture and community,
instead of being regarded and diagnosed as risks and problems.

What these authors notice about street and working children, is the
human capacity to construct meaning and to develop, a competence that
other researchers have stressed as a universal human capacity (see Borman,
1982 and Bruner/Haste, 1987, among others). .

According to de Oliveira et al. (op.cit.), but also other writers on street
life for children, there is a possibility to count on narratives of street life
from the perspectives of the children themselves. Here I want to mention
some examples of street child narratives, constructed by the Swedish writer
Henning Mankell, living in Mozambique. One book is Comédia infantil
(1995), where the story-teller is a beggar (earlier baker) who tells about the
encounters with the ten year old street boy Nelio who in his turn tells his
life’s story during ten nights under the shelter of José Antonio’s roof and
under his support. The story that Nelio thus relates is about the war of the
country, but also about violence as well as strategies to survive and to
tackle the problems he meets. In Eldens hemlighet (Secret of the Fire), a
girl, Sofia, is the leading character of the story (Mankell, 1996). The
book’s introduction consists of her reflection on the word “irrepressible”,
which has been used for her, a girl who lets nobody tread on her: “This
book is about an irrepressible person. She exists and she is 12 year old. She
lives in one of the poorest countries of the world, Mozambique, in the
Eastern South of Africa. Sofia ‘leaves the road’ and treads on a mine. She
survives and she lets nobody tread on her.”

Vasconselos da Costa (1994) presents a Brazilian study on how young-
sters may conceive of education and labor, and this presentation is in itself
a problematization of the relationship between education and labor. It is
not a self evident and positive right for these youngsters to have possibili-
ties to study and to avoid working, as they may apprehend the study situa-
tion as a force and as something put on them with violence. The value of
work as well as of education has to be stated from the children’s and
youngsters’ point of view. So it is also a question of narratives told by the
actors themselves.

That UNESCO (1995) has acted in favor of street children’s and
working children’s rights to education has of course to do with their main
task and with the UN World Declaration on Education for All 1990. Ac-
cording to this declaration it is important to give “basic education” to all
children in the world. The poor and un-privileged children must not be dis-
criminated when it comes to “learning opportunities”, and the declaration
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" states the importance of “education as the best way to pull children out of
the cycle of poverty and ignorance and, also, to combat the phenomenon it-
self at its socio-economic roots” (p. 17). This work is conducted in coop-
eration with UNICEF and the International Catholic Child Bureau (ICCB).

In this text (UNESCO 1995) some questions are put about the possi-
bilities to conduct educational work with those children who seemingly
lack important knowledge and competence, for instance the street children.
The ultimate aim seems to be to prevent the children “from joining the
street”, and to help them “join society”. The street, thus, is not a part of so-
ciety according to this educational declaration. This makes it problematic
to help, if you take into consideration other research results, which point to
the importance of making helping interventions related to children‘s on
contexts and experiences.

Three ways of helping street children are, however, presented in the
text: through education, through work, and through using the street where
the child lives. At the same time there is expressed a very strong convic-
tion about the value of education throughout the text.

I can recognize the different kinds of social and educational contexts in
my own experiences from journeys to India and countries in Latin America
during the last three-year period, 1997-2000. Some of these experiences
are reported in Swedish (Qvarsell 1998; 2000). In Latin America I visited
Brazil, primarily Fortaleza and Porto Alegre, but also Rio de Janeiro and
Sao Paulo, and in Peru I managed to get some impressions of child work in
Lima, which I could review and partly elaborate at two later visits. I must
say that it is impressing to see how the governmental as well as the local
authorities try to follow the UN convention and to arrange for street chil-
dren according to what they think is best for each child. The problem
seems to be, rather, that different persons and agencies do not agree to
what is the best for the child. In Lima, Peru, MANTHOC is of special in-
terest, as it has existed as a child organization for now nearly 25 years,
based on working children’s own contributions (see Cussianovich, 1997).
Another interesting example is the center Mundo Libre, which is based on
the competencies of the children, e.g. their collectivity and artistic styles,
and at the same time directed towards rehabilitation and vocational train-
ing.

What qualities that are valid as “affordances” (aspects that afford
meaning, see e.g. Qvarsell, 1994) in these settings for children and youth
will be important to study more closely, as we can learn from these cases
about what are the valid conditions for child and youth socialization in

123



general. What are — to take just one example — the specially valid and af-
fording aspects of Mundo Libre (1996), the street child center in Lima,
where 50 boys live and take part of their own daily living, in a center
where (mostly) the voluntary adults really try to take care of the children’s
own experiences and organization group competencies?

Some examples of projects presented by UNESCO, 1995, aiming at
helping street children to socialize will be mentioned here. Loreto Day
School in Sealdah, India, tries to solve the problems with big classes and
lack of resources by letting children become slum pedagogues. These 600
child-teachers have since the start and up till the report was written in 1995
in their turn educated about 10000 children. Another project in this group
is the so called Concordia-project at the Philippines, who actively prepares
the street children for their coming formal schooling, the road to this being
alternative educational: the learning process becomes participatory, and the
education is based on the street children’s own experiences of poverty and
their ambitions to survive.

Many projects of this kind are related, and there is also a presentation
of the CEDRO-project in Lima, Peru, where the teachers are regarded as
facilitators rather than instructors, which I myself could notice when I vis-
ited some of these settings during my Latin American journey in spring
1997. The purpose is to convey values such as trust and friendship rather
than fixed bits of knowledge. DAARA in Malika, Senegal, tries to intro-
duce a new world view, a new way for the children to conceive the world,
the ambition being to help them to find a road to follow in their own life
development and socialization.

It is, as I see it from reports on projects and from my own visits to edu-
cational alternative open settings, obvious that people working with street
children seek new and alternative ways. In spite of this, the question is if
they see these ways as preparations for the “real school”, the one that is to
follow later. Or do they see the alternatives as feasible and perhaps even
better for these kids, and for other kids as well?

Can one rely upon the children’s own narratives, constructed with the
help of their own statements and story-telling? Yes, in a way it does not
matter if the stories are told “on stage” or “off stage”, if they have an actual
background or not — if we want to listen to their understanding of their
own lives. Self understanding is always constructed and built by pieces of
experiences and thoughts.

124



References

Blanchet, T. (1996): Lost Innocence, Stolen Childhoods. Dhaka/Bangladesh, Stockholm.

Borman, K. M. (ed.) (1982): The Social Life of Children in a Changing Society. London.

Boyden, J./Lind, B./Myers, W. (1998): What Works for Working Children. Florence,
Stockholm.

Bruner, J./Haste, H. (eds.) (1987): Making Sense. The Child’s Construction of the
World. London.

Christensen, P./James, A. (eds.) (2000): Research with Children. Perspectives and
Practices. London.

Cussianovich, A.V. (1997): Some Premises for Reflection and Social Practices with
Working Children and Adolescents. Lima, Peru.

Ebdon, R. (1999): Working Children’s Futures: Child Labor, Poverty and Education.
British Save the Children org.

Ennew, J./Milne, B. (1996): Methods of Research with Street and Working Children.
An annotated bibliography, prepared for Swedish Save the Children org. Also on
Internet.

Hart, R. A. (1992): Children’s Participation. From Tokenism to Citizenship. Innocenti
Essays, No 4. Florence.

Korczak, J. (1967): Selected works of Janusz Korczak. Ed. by M Wolins. Springfield,
Virginia.

Mankell, H. (1995): Comédia infantil. Stockholm.

Mankell, H. (1995): Eldens hemlighet (Secret of the Fire). Stockholm.

Mansilla, M. E. (1989): Los ninos de la calle. Siembra de hoy, Cosecha del manana.
Lima. :

Mead, M. (1970): Culture and Commitment. New York.

Moyles, J. R. (ed.) (1994): The Excellence of Play. UK (Open University Press).

Mundo Libre (1996): No Walls Foster Home for Street Kids. Outcome of 3 Years of
Operation. Lima.

Myers, W.E. (ed.) (1989): Protecting Working Children. New York.

de Oliveira, W./Baizerman, M./Pellet, L. (1992): Street Children in Brazil and their
Helpers: Comparative Views on Aspirations and the Future. In: International Social
Work, Vol. 35, S. 163-176.

Piaget, J./Inhelder, B. (1969): The Psychology of the Child. London.

Quarsell, B. (1994): Quality of Educational Intervention in Childhood. In: dies./van der
Linden, B. (eds.), The Quest for Quality — The Evaluation of Helping Interventions.
Amsterdam.

Qvarsell, B. (1996): Developmental Tasks and Survival Strategies in Different Child-
hood Cultures. A Cross-Cultural Research Programme. ISSBD-conference in Que-
bec City, August 1996.

Qvarsell, B. (1998): Pedagogik for barns kultur och kunskapsbildning i internationell
belysning (Education for children’s culture and knowledge building in an internatio- .

125



nal perspective). Stockholm University, Department of Education, Developmental
Psychology Report Series, No 53.

Qvarsell, B. (2000): Barn i marginalen (Children in the margin). To be published in an
edition from Center for Childhood culture studies. Stockholm University.

UNESCO (1995): Working with Street Children. Selected Case-Studies from Africa,
Asia and Latin America. Paris. '

Vasconcelos da Costa, F. (1994): Trabalho infantil na politica da assistencia social: Um
estudio das representacoes sobre educacao e trabalho. NUCEPEC-UFC Infancia e
adolescencia em discussao. Fortaleza.

Zuchetti Canevaro, S. (1990): Los ninos en la calle. Experiencia de trabajo en Lima,
Peru. Pontificia universidad catolica del Peru.

126



Christine M. Merkel
Wege zur Lerngesellschaft

Wissen, Information und menschliche Entwicklung!

Ein Prisma fiir die variable Geometrie der Wissensgesellschaft

Strategien fiir menschenwiirdiges Leben und Nachhaltigkeit brauchen das
substantielle und partnerschafiliche Gesprich mit Stimmen aus allen Welt-
regionen, in dem Beteiligte sich gleichermaBen Gehor verschaffen kénnen,
auch wenn ihre politische und wirtschaftliche Ausgangslage und Macht-
position sehr unterschiedlich sind. Wege zur Lerngesellschaft ist die Essenz

1 Mit den Globalen Dialogen zu nachhaltiger Entwicklung hat die EXPO 2000 ein
wichtiges Signal gegeben: Rund 3000 Teilnehmer und 60 Organisationen aus aller
Welt, darunter mehrere UN-Sonderorganisationen und die Weltbank, setzten sich in
zehn hochkaritigen Veranstaltungen mit der Zukunft Globaler Partnerschaft ausein-
ander. Zum ersten Mal war eine Weltausstellung Gastgeber fiir ein derartiges Forum,
Die Planungsgruppe fiir die Expo 2005 im japanischen Aichi hat bereits das Inter-
esse angemeldet, die bei der EXPO 2000 begonnene Ausstellung weltweit innovati-
ver Projekte fortzusetzen. )

Unter dem Motto ,Erfahrung teilen — Zukunft gestalten wurden auf der Expo
Kernthemen menschlicher Entwicklung debattiert: der Umgang mit natiirlichen Res-
sourcen, Demokratie, Wissenschaft, Armut, der landliche Raum, Bildung, Gesund-
heit, Arbeit, Kultur. UNESCO war gemeinsam mit Weltbank und DSE fiir den Bil-
dungsdialog verantwortlich — umgesetzt durch das UNESCO Institut fiir Padagogik
und die Deutsche UNESCO Kommission, die sich auch an den Dialogen zur Zu-
kunft des lindlichen Raums, zu Kultur und Wissenschaft beteiligten. Fiir die UNES-
CO Task Force zeichneten verantwortlich: Dr. Paul Bélanger (UIP, Hamburg, bis
31.12. 1999), Christine M. Merkel (DUK, Bonn), Dr. Adama Ouane (UIP, Ham-
burg, ab 1.1. 2000) und Dr. Wolf Rissom (Direktor im Bildungssektor, UNESCO
Paris). Im Projektteam arbeiteten mit Bettina Bochynek (UIP, Hamburg) und Micha-
ela Reithinger (Freie Mitarbeiterin der DUK).

Die priignantesten Momente dieser Dialoge brachten Vertreterinnen und Vertreter
aus Politik, Wissenschaft, Wirtschaft und Zivilgesellschaft zusammen, von hochran-
gigen Entscheidungstrigern bis hin zu Basisorganisationen. Eine Gesamtschau von
Hohepunkten der zehn Dialoge erscheint 2002 im Hamburger Verlag Discorsi.
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einer dreitigigen Exploration mit Stimmen aus allen Weltregionen zu einer
Kernfrage des neuen Jahrtausends: Wie kénnen vor dem Hintergrund der
wachsenden Marginalisierung groBer Bevolkerungsteile die Maglichkeiten
der Kommunikationsrevolution und neue Lernansitze mit der Ausweitung
von Wissen und Informationen vereinbart werden?

Die einzelnen Facetten dieser Debatte erfordern Zuginge aus unter-
schiedlichen Disziplinen, Methoden und Denktraditionen. Wissen und die
Fihigkeit zu lemen werden zukiinftig noch wichtiger als Basis mensch-
licher Entwicklung und menschlichen Wohlstands. Deswegen ist es we-
sentlich zu verstehen, wie Menschen und Gesellschaften Wissen produzie-
ren, erwerben und nutzen — und warum sie auch oft dabei scheitern, warum
wichtiges Wissen ignoriert und/oder unterdriickt wird. Wer entscheidet
{iber Wissensiibermittlung oder —unterdriickung? Wie kann die internatio-
nale Gemeinschaft Menschen, Gruppen und Gesellschaften darin unterstiit-
zen, ihre volle Lernfihigkeit zu entfalten?

Fiir die Erfassung der variablen Geometrie der Wissensgesellschaft geht
es um Spurensuche: Was genau bremst das Entstehen von Lerngesellschaf-
ten? Wie konnen wir neueste Forschungsergebnisse liber Lernvorgéinge
erfassen und fir menschliches Lernen nutzen? Ist nachhaltige menschliche
Entwicklung méglich in einer Zeit, die rasanter Wandel und immer krassere
Ungleichheiten kennzeichnen? Wer hat angesichts der {iberméchtigen Rolle
von Informations- und Kommunikationstechnologien eine echte Chance,
Wissen zu beeinflussen und iiber Wissen zu verfiigen? Welche Rollen
spielen hierbei Kultur, tradiertes Wissen und Weisheit? Welche Lernchan-
cen und Gespriichsformen stirken selbstbewusste Biirgerinnen und Biirger?

Dieser Text will die notwendige Auseinandersetzung mit einem ganz-
heitlichen Zugang zur Debatte um die Wissensgesellschaft weiter stimulie-
ren: Lemnfihigkeit, lebensbegleitendes Lernen, Wissensproduktion und
—anwendung gehoren zusammen. Auch die Bildungsforschung ist — in den
Worten von Manuel Castells — herausgefordert, ,,die Wechselwirkungen
zwischen technologischem und sozialem Wandel zu beobachten und auf-
zukliren, ohne dabei jedoch in eine ,Pop‘ Variante der Futurologie zu

verfallen“?,

2 Manuel Castells, The Social Implications of Information and Communication Tech-
nologies. Report prepared for UNESCO’s World Social Science Report 1999, zit. n.
der Website des Centre for Higher Education Transformation der Universitiit von
Cape Town, Stidafrika (www.chet.org.za/oldsite/castells/socialcts.html).
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Rohstoff Wissen?

In den gegenwiirtigen Debatten iiber Globalisierung wird Wissen als ent-
scheidender Rohstoff und Ware angesehen, welche man tendenziell aus
dem jeweiligen Zusammenhang herauslosen kann, in dem sie hervorge-
bracht wurde. Dabei wird unterstellt, dass dieses Wissen grundsitzlich
nunbegrenzt“ — last not least elektronisch — iibertragen werden kann:
Wissen gilt als wesentlicher Produktivfaktor der globalisierten Wirtschaft.
Zwar waren Wissen und Information schon immer wesentliche Faktoren
von Wirtschaftswachstum. Castells (1999, S.3) charakterisiert jedoch die
jetzt beginnende Phase der globalisierten Wirtschaft als qualitativ neue ge-
schichtliche Phase, die sich von fritheren Formen der Weltwirtschaft an
einem prézisen Punkt unterscheidet: Unter Bezug auf Mansell/When (1998)
bewertet er als entscheidend, dass Wissen und Information erst ab dem
Zeitpunkt zum ausschlaggebenden Faktor von Produktivitit und Wett-
bewerbsfihigkeit werden, ab dem neue Kommunikationstechnologien wis-
sensbasierte Information durch das Gesamtsystem 6konomischer Aktivitat
verteilen. Die Informations- und Kommunikationstechnologien 18sen den
traditionellen Widerspruch zwischen GrdBenordnung und Flexibilitét, weil
die Netzwerkstrukturen sowohl zentralisierte Entscheidungsmacht als auch
dezentralisierte Ausfilhrung erméglichen. Lernchancen und Bildungsméog-
lichkeiten kommen dadurch jedoch verschirfte Bedeutung zu: Sie ent-
scheiden in potenziertem Masse (iber Lebenschancen, iiber die Teilhabe an
Kapital, Kommunikation und Einfluss. Lernvorgénge riicken als eine Art
Meta-Technologie in den Mittelpunkt.

Unzureichendes Wissen wird dementsprechend als ein wesentlicher
Grund fiir stagnierende Wirtschaftsentwicklung in der Mehrzahl der Lin-
der der siidlichen Hemisphére gesehen, und als eine der Ursachen von
Arbeitslosigkeit in Industrieldndern, eine Sichtweise, die von einflussrei-
cher Stelle mit dem Weltentwicklungsbericht der Weltbank, Krnowledge for
Development (1998/1999), propagiert wurde.

Aus dieser Perspektive ergibt sich als wesentliche Frage, wie die ,,Wis-
senskluft zu tiberwinden ist, also die Wissenskluft zwischen Nord und
Siid, zwischen den Wissenseliten und den gering Qualifizierten. Das Haupt-
augenmerk wird demzufolge fast ausschlieBlich auf Zugang zu Wissen
gerichtet. Unter dem Kiirzel ,IT* werden tiberwiegend technologische und
Okonomische Fragen der Informations- und Kommunikationstechnologien
gestellt, wobei sich die Informatik energisch als Leitwissenschaft der Wis-
sensdebatte zu positionieren sucht.
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Das Management stark wachsender Wissens- und Informationsbesténde
in groBen Unternehmensverbiinden und Organisationen -ist ein weiteres
Merkmal der aktuelien Debatte. Die angemessene Auswahl von Wissens-
inhalten gilt als eine entscheidende Frage fiir (selbst)organisierte Lernpro-
zesse. Letzteres ist jedoch nicht primidr eine Frage technologischer Bil-
dung. Es erfordert versierte Beherrschung von Kulturtechniken auf hohem
Niveau, um im Informationschaos der Netze relevante Information zu fin-
den, zu verarbeiten und kreativ anzuwenden und insbesondere auch selbst
zu produzieren. Welche Anforderungen dies an die Grundlagen lebensbe-
gleitender Lernfahigkeiten stellt, bleibt in dieser Variante der Wissens-
debatte fast vollstindig ausgeblendet.

Zudem koppelt sich dieser Wissensdiskurs von der kulturhistorisch und
wissenschaftsgeschichtlich belegten Forschung tiber Genese, Pluralitt,
Grenzen und Verinderung von Wissenssystemen weitgehend ab. Wissen,
das Gesellschaften der siidlichen Hemisphére hervorbringen und hervor-
gebracht haben, spielt in dieser Debatte kaum eine Rolle, es wird so gut
wie nicht in seinem historischen Kontext erfasst, gewichtet und anerkannt.
Dies ist um so frappierender, als wichtige Stimmen aus Physiologie und
Linguistik, wie z.B. Jared Diamond (1997) und Robin Dunbar (1996), in
den letzten Jahren bahnbrechende Forschungsarbeiten vorgelegt haben,
welche die Selbstorganisationsprozesse menschlicher Wissensgesellschaf-
ten seit den Anfingen menschlicher Gesellschaftsformationen in neuem
Licht erscheinen lassen.

Diese Perspektive gilt vergleichbar auch fiir Wissen aus traditioneller
Landwirtschaft, fiir die Entstehung von Handwerkskunst, fiir das (Uber-)
Lebenswissen armer Leute und nomadischer Kulturen — auch in den Ge-
sellschaften der OECD-Linder. Das von Frauen als Ergebnis sozialer ge-
sellschaftlicher Arbeitsteilung geschaffene Wissen (vor allem Nahrungs-
und Lebensmittel, Pflege, Gesundheit, Korperkultur, Asthetik) kennt eben-
falls ein wechselhaftes Schicksal. Elemente dieser Wissenssysteme, die
periodisch als wertvoll und relevant eingestuft werden, werden in der
Regel aus dem urspriinglichen Produktionszusammenhang herausgeldst
und verwertet. Forschungsinstitute und Industrien spielen oft eine Schliis-
selrolle in der Aneignung und nutzen diese Wissensquellen anschlieBend
in groiem MaBstab. Die politischen Kontroversen um die Patentierung von
Naturressourcen und um die Rechte an geistigem Eigentum spiegeln diese
aktuellen Auseinandersetzungen.

Wie konnen unter diesen Bedingungen Individuen, Gemeinschaften und
Gesellschaften eine solide Wissensbasis in ihrem eigenen Kontext entwickeln,
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die auch Fragen sozialer Verantwortung, 6kologischer Nachhaltigkeit und
gesellschaftlicher Verénderung beriicksichtigt? Wie kdnnen sie diese Wis-
sensbasis sichern und gegebenenfalls auch schiitzen, wo dies nétig ist? Wie
konnen Zugangsmoglichkeiten zu diesen vielfarbigen und vielférmigen
Wissensangeboten und unterschiedlichen Lernweisen sichergestellt werden?

Lerngesellschaft in der zweiten Moderne

Der praxeologische Begriff der ,,Lerngesellschaft gewinnt in diesem Kon-
text neues Gewicht und neue Realitit. Er hat das Potential, iiber national-
staatliche Grenzen hinauszuweisen. Das europiische Schul-, Universitits-
und Bildungswesen der ersten Moderne (ca. 1500 -ca. 1985) hat sich zwar
als Form und Regelsystem international und weltweit verbreitet. Traditio-
nellere Lernkulturen wie z. B. das weit verbreitete Lehrlingswesen oder das
Lernen in Gesprichszirkeln mit ,,weisen“ Menschen wurden dabei sukzes-
sive iiberformt oder iiberlagert. Substanz und Qualitit des Funktionierens
dieser oft hybriden Bildungssysteme werden jedoch sehr unterschiedlich
bis kontrovers beurteilt. Weder in der Tradition verwurzelt noch in der
Moderne angelangt, sind Teile der weltweiten Bildungslandschaft sehr
heterogen und ausgesprochen briichig.

Im Rahmen des Globalen Dialogs wurde das Entstehen von Lerngesell-
schaften als weltweiter Prozess identifiziert, der das 21. Jahrhundert kenn-
zeichnen wird. Lebensbegleitendes Lernen ist eine kulturelle Realitét der
menschlichen Zivilisation, es kann politisch-sozial verwirklicht werden,
wenn es gewollt wird und nachdriickliche Unterstiitzung erfihrt. Zuneh-
mend wird dabei die klassische Gegeniiberstellung von Individuum und
Gemeinschaft zu einem dynamischen Verhiltnis: Das personliche Lernen
in Gemeinschaft und in Netzen gewinnt ein immer gréBeres Gewicht.

Die dabei zu beobachtenden Wechselwirkung zwischen Globalisierung
und zivilisatorischem Pluralismus ist widerspriichlich, héchst unterschiedlich
und nicht notwendigerweise antagonistisch. Lokale und regionale Wissens-
kulturen sind herausgefordert, auf globale und globalisierende Entwiirfe
und Anspriiche zu antworten. Bildung hat hier eine mentale und materielle
Rolle zu spielen, um diese Tendenzen in Einklang zu bringen. Der Prozess
und der Weg im Einzelnen verlaufen jedoch widerspriichlich. Dies hingt
zum einen davon ab, wie viel Zwang und Einfluss durch Kolonialmichte,
Fremdbestimmung, Missionierung und Disfunktionalitit die vorgefunde-
nen Bildungssysteme auszeichnet. Zum anderen spielt es eine Rolle, aus
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welchen eigenstindigen Traditionen, aus welcher konzeptionellen Kreati-
vitit und welchen Demokratisierungspotenzialen geschopft werden kann.

Die Begriffe ,,Wissen®, ,Information“, ,Lernen“ und ,Bildung® —
typisch fiir die Sprache bildungspolitischer Konsensdokumente — erfassen
diese Herausforderungen nur unzureichend. Sie miissen auf der Hohe der
neuesten Forschungserkenntnis neu gefasst, prizisiert und begriffen wer-
den. Dies ist jedoch leichter postuliert als umgesetzt, der Wandel von der
Belehrungskultur zur Lerngemeinschaft ist widerborstig, der Ubergang
zeigt Briiche und Verwerfungen. ,Lernen® wird im Alltagsverstdndnis un-
verindert weitgehend mit schulischem oder universitirem Unterrichten
gleichgesetzt, als Instruktion, die man in jungen Jahren erwirbt. Eine er-
weiterte Sicht der Lernprozesse in ganz jungen Jahren sowie entscheiden-
der Veriinderungen auch in den Erwachsenenjahren setzt sich erst punk-
tuell durch. Diese Sicht stoBt teils auf enthusiastischen Zuspruch, teils auf
Verunsicherung bis hin zur Abwehr. Um die Vielfalt der Lerngeschichten,
Lernkulturen und —realititen kiinftig angemessener zu erfassen, ist inter-
nationaler, interkultureller und interdisziplindrer Dialog zwingend.

Frei nach dem Ansatz von Alexander von Humboldt, dass man ein
Phinomen von allen Seiten untersuchen muss, um es zu erfassen, werden
einige ungeldste Widerspriiche und Herausforderungen unter folgenden
Blickwinkeln gepriift:

— die Frage multipler Intelligenzen als differenzierte Zugéinge zum Ler-
nen, Wissen und Verstehen der Welt;

— das Unbehagen mit der Wissensdebatte: Bildung vom Kopf auf die
FiiBle gestellt;

— Schnappschiisse von Gemeinschaftsexperimenten aus der ,,Cyber-
Demokratie®;

— Gespriich der Kulturen — Lernen im Dialog.?

Jeder globale (Bildungs-)Dialog lebt von dem Wissen, den reflektierten
Erfahrungen, der Offenheit und Lernbereitschaft seiner Beteiligten.* Vor-

3 Diese Struktur wurde von der UNESCO-Task Force gemeinsam mit einer internatio-
nalen Expertengruppe entwickelt: Ihr gehdrten an: Chander Daswani, Indien, Maria
Luisa Doronila, Philippinen, Ingrid Jung, Deutschland, Laila Iskander Kamal, Agyp-
ten, Luis Enrique Lopez, Bolivien, Michael Omolewa, Nigeria, Sibry Tapsoba, Bur-
kina Faso/Senegal, Rosa Maria Torres, Argentinien/Ekuador. Wichtige Impulsgeber
waren zudem Veroffentlichungen von Jared Diamond, Robin Dunbar, Fernando Flo-
res und Charles Spinosa, Howard Gardener, Francisco Varela und Theodore Zeldin.
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denkerinnen und Vordenker, Praktiker und Ideengeber, Menschen aus allen
Kulturkreisen und Kontinenten lieBen sich auf den Versuch ein, iiber die
ausgetretenen Pfade herkommlicher Konferenzrituale hinaus gemeinsam
nachzudenken, sich Klirungen und Verunsicherungen auszusetzen. Sehr
unterschiedliche Disziplinen waren vertreten: von Linguistik bis zur Oko-
nomie, von Jura bis zu Cineasten, von Historikern bis zu Anthropologen,
von Pharmakologie bis zu Pddagogik, von Sozialwissenschaften bis zu
Mathematik, von Philosophie und Theologie bis zu Unternehmern und
Lehrern.’ '

Multiple Intelligenzen und Weltsicht

Impulsgeber

Menschen lernen in sehr unterschiedlichen Formen und schépfen ebenso
vielfiltiges neues Wissen. Wie prigt dies unser Weltverstindnis und unsere

4 An diesem Dialog beteiligten sich u.a. Don Aitkin, Australien, Rabea Abdelkrim
Chikh, Algerien/Senegal, David Blunkett, Grofibritannien, Margarita Marina de Bo-
tero, Kolumbien, Edelgard Bulmahn, Deutschland, Veit Burger, Deutschland/USA, -
Sabine Christiansen, Deutschland, Fay Chung, Athiopien, Chander Daswani, Indien,
Maria Luisa Doronila, Philippinen, Munir Fasheh, Paldstina/USA, Emilia Ferreiro,
Mexiko, Susan Greenfield, Grofibritannien, Klaus Hiifner, Deutschland, Manish
Jain, Indien, Ingrid Jung, Deutschland, Laila Iskander Kamal, Agypten, Marthy Leg-
waila, Botswana, Willi Lemke, Deutschland, Boubacar Sadou Ly, Burkina Faso,
Christofer Madiba, Siidafrika, Shi Ming, China/Deutschland, Christine M. Merkel,
Deutschland, Koichiro Matsuura (UNESCO), Alain Modoux, (UNESCO), Michael
Omolewa, Nigeria, Adama Quane, Mali/Deutschland, Moises Parker, Kuba/Deutsch-
land, Jean Frangois Richard (Weltbank), Wolfgang Sachs, Deutschland, Partha Pratim
Sarker, Bangladesh, Wolfgang Schmitt, Deutschland, Sibri Tapsoba, Burkina Faso/
Senegal, Rosa Maria Torres, Ekuador/Argentinien, Theodore Zeldin, Grofibritannien.

5 Noch wesentlicher war jedoch die Entscheidung, die Rednerinnen und Redner auch
unter dem Gesichtspunkt der Authentizitit auszuwihlen: Wichtig ist nicht nur die
jeweilige Fachkenntnis itber die Materie, sondern auch die nachhaltige Bereitschaft,
sich mit der Veriinderung des eigenen Denkens und Wissens im Lichte neuer Erfah-
rungen auseinanderzusetzen. Hierbei riickt die Verdnderungskraft von Lemprozes-
sen in den Mittelpunkt. Die jeweiligen Lebenswege und Berufsverldufe der beteilig-
ten Experten sind Beispiele fiir die erfolgreiche Suche nach Lernméglichkeiten, fiir
die Fahigkeit, unterschiedliche Wissenstraditionen kreativ miteinander zu verbinden
und nach produktivem Umgang mit Multimedia und neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien zu suchen. Die englische Sprache kennt dafiir den prig-
nanten Ausdruck ,,Walk your talk".
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Weltsicht? Aus dieser ersten Fragerichtung geht es um unser Wissen iiber
die Eigenschaften der menschlichen Lernfihigkeit — ankniipfend an das
Leitmotiv von Paolo Freire, der sein Leben lang gemeinsam mit anderen
nach differenzierten Zugingen zum Lernen, Wissen und Verstehen der
-Welt suchte.

Der soziokulturelle Kontext, in dem ein Individuum lernt, ist viel-
schichtig. Jeder Mensch wird zutiefst beeinflusst von dem Wissen, den
Fertigkeiten, den Vorstellungen und Mythen seiner Gesellschaft. Gleich-
zeitig bereichert jede Person dieses Umfeld, das sog. soziokulturelle Kapi-
tal, durch ihre jeweiligen Ideen und ihre individuelle Kreativitdt. Diese
Lernvorgénge sind natiirlich, sie geschehen informell, experimentell und
dauern das ganze Leben lang an.

Ergebnisse der Lernforschung des 20. Jahrhunderts und insbesondere
der letzten zwanzig Jahre belegen, dass entscheidende Elemente mensch-
licher Lernfdhigkeit sehr frith gebildet werden, lange bevor organisiertes
oder gar schulisches und universitires Lernen stattfindet®: So formt sich
beispielsweise das auditorische System bereits im Mutterleib, die psycho-
somatischen Dimensionen des Gehors kénnen Erfahrungen aus der rational
nicht zuginglichen Phase der frithen Kindheit erschlieBen. Die ersten
Lebensjahre sind zudem entscheidend fiir die Entfaltung des visuellen
Systems und die Beziehungsfihigkeit der Menschen. Die Basis von Wert-
haltungen bildet sich im Alter zwischen drei und sechs Jahren heraus,
wobei soziale Fihigkeiten bis {iber die Pubertit hinaus gelernt und erwei-
tert werden miissen. In diesen kritischen Perioden sind wir besonders auf-
nahmefihig und fiir dulere Einfliisse empfinglich. Die wesentliche Grund-
ausstattung der Lernfihigkeit wird also bis zum 7./8. Lebensjahr geprigt.
Entscheidend dabei ist die Schulung kreativer, sinnlicher und 4sthetischer
Féhigkeiten, weniger das Speichern von Sachwissen und Daten.

Neuere Ansitze u.a. aus Physiologie und Neurobiologie verdndern
gleichzeitig unser Verstindnis von lebensbegleitenden Lernprozessen
nachhaltig: Sah man bislang die Lernfihigkeit mit zunehmendem Alter ab-
nehmen und bestenfalls stagnieren, weil man davon ausging, dass sich Hirn-
zellen weder regenerieren noch neu bilden kénnen, gibt es jetzt wichtige
Stimmen in der wissenschaftlichen Debatte, die nicht mehr von einer inhi-

6 Vgl. exemplarisch das ZEIT-Gesprich , Training fiirs K8pfchen. Wie Schulen leh-
ren miissten. Ein Gespriich zur Neurobiologie des Lernens mit dem Hirnforscher
Terrence Sejnowski“, DIE ZEIT vom 8.Juni 2000, das Sonderheft PSYCHE zu
»~Psychoanalyse, Kognitionsforschung, Neurobiologie“, Heft 9/10 1998, sowie To-
matis 1997 und Varela u.a. 1992.
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renten organischen Begrenzung des Lernens ausgehen’: Nicht nur der Hip-
pocampus, auch andere Teile des Gehirns konnen sich erneuern. Die Pro-
duktivitiat der neuronalen Verbindungen in fortgeschrittenem Alter héngt
jedoch stark davon ab, welches Lernvermégen in den kritischen Perioden
von frither Kindheit und Jugend aufgebaut werden konnte.

Dieses verdinderte Verstindnis steht im zeitlichen Zusammenhang mit
der Diskussion der letzten zwanzig Jahre iiber multiple Intelligenzen, die
neuerdings ein breites Publikum erreicht hat.® Die vielfiltigen Intelligenz-
facetten versetzen die Individuen in die Lage, sich in der komplexen und
fragmentierten Welt zu orientieren und sie zu begreifen.

Vorschulerziechung und Schuldbildung zielen oft darauf ab, diese grund-
legenden Lernfihigkeiten gezielt zu beeinflussen. Organisierte Lernpro-
zesse zeigen jedoch eine Tendenz zu Inflexibilitdt und Einheitlichkeit, be-
sonders wenn es um Kontrolle der Lernergebnisse durch Priifungsleistun-
gen und Zertifizierungen geht. Schulisch geprégte Lernstrukturen neigen
dazu, das Lernen von Individuen gleichformig zu behandeln und riskieren
damit, Kreativitit und Diversitit zu verhindern.

Hierbei stellt sich auch die Frage des Einflusses von Technologien auf
die multiplen Formen des Lernens und der Wissensproduktion. Im heuti-
gen Kontext von Globalisierung und visuellem Medienangebot stellt der
Kulturwandel gleichermaBen hohe Anforderungen an visuelle und emotio-
nale Intelligenz. Unser Leben ist gekennzeichnet durch eine Kluft zwischen
dem, was wir sehen, und dem, was wir zu sehen meinen.

Diese erste Sequenz behandelt drei Kernfragen im Gesprich zwischen
Susan A. Greenfield, Emilia Ferreiro und Manish Jain, moderiert von
Chander Daswani:

— Wie lernen Kinder und Erwachsene aufBlerhalb der organisierten Bil-
dungssysteme ?

— Wie versetzen uns unsere vielfiltigen Lernweisen in die Lage, Orientie-
rung in der und Versténdnis fiir die Welt zu entwickeln?

—  Wie konnen multiple Intelligenzen fiir lebensbegleitendes Lemen ge-
nutzt und fruchtbar gemacht werden?

7 Vgl. stellvertretend fiir viele Greenficld 1999; Poppel/Edingshaus 1994 sowie Sij-
nowski, a.a. O.

8 Exemplarisch zu dieser Debatte die Beitréige von Howard Gardner: Gardner, Frames
of Mind (1991/1993); The Unschooled Mind (1991/1993); Gardner/Egan 1992;
Gardner, Intelligence Reframed (1999); Gardner, The Disciplined Mind (1999);
Goleman 1996/1998.
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Susan A. Greenfield, Grofbritannien, ist Professorin fiir Pharmakologie an
der Universitat Oxford.’ 1994 hielt sie als erste Frau die Christmas Lec-
tures der renommierten Royal Institution in London, deren Direktorin sie
heute ist.' Die Royal Institution organisiert den gesellschaftlichen Dialog
mit allen Alters- und Berufsgruppen iiber (natur-)wissenschaftliche The-
men, eine Aufgabe, die Susan A. Greenfield mit Verve und Brillanz um-
setzt. Durch ihre Forschungen im Feld der Biochemie und Elektrophysio-
logie entwickelte sie einen interdisziplindren Ansatz zum Verstéindnis neu-
ronaler Abldufe im Gehirn, besonders im Verlauf von Alzheimer- und Par-
kinson-Erkrankungen.

Unter dem Titel From Brain to Mind (,Vom Him zum Verstand“)
spitzt Susan A. Greenfield ihren Beitrag zum Globalen Dialog auf folgende
Aspekte zu: Die faszinierendste Seite gegenwiirtiger Neuroforschung ist
der Zuwachs an Einsicht, welche Prozesse in unseren Gehirnen ablaufen,
die uns zu den Personen machen, die wir sind, mit dem uns je eigenen
Gedichtnis, Gefiihlswelt und Bewusstseinsstufen. Man wei8 heute, dass an
allen Funktionen vielfiltige Himregionen beteiligt sind und dass jede
Hirnzone fiir mehrere Funktionen zustindig ist. Es handelt es sich also um
eine Art sorgfaltig ausbalancierten Dialog.

Wir kommen mit der fast vollstindigen Anzahl unserer Gehirnzellen
auf die Welt. Das Gehimwachstum nach der Geburt hingt jedoch wesent-
lich davon ab, wie viele und welche neuronale Verbindungen zwischen
diesen Hirnzellen entstehen. Der Verstand ist die personliche Ausformung
des Gehirns. Die kérperliche Substanz unseres Lernens besteht aus elektro-
chemischen Prozessen, die Qualitdt dieser neuronalen Verbindungen spie-
gelt unsere Erfahrungen und die Gefithlsbewertung dieser Erfahrungen.
Thre Entfaltung steht und fillt also mit menschlicher und sozialer Aktivitit.

Das Potenzial unserer Lernfihigkeit entsteht durch diese millionen-
fachen neuronalen Verbindungen, die wir in sehr hohem Tempo, bei 300
km/h, erzeugen. Der Kérper besteht aus ca. einer Million (1 000 000) Ge-
nen, weist jedoch bis zu tausend Billionen (1 000000000000 000) neuro-
naler Verbindungen auf. Die Auspriigung dieses Potenzials bestimmt wie-

9 Biographische Angaben unter www.britishcouncil.org/science/sc...personalities/
text2/women/greenfield.htm.

10 Die Christmas Lectures sind Vortrige itber Wissenschaftsfragen, die sich an Teen-
ager richten und von der BBC ausgestrahlt werden. Aus dieser ,,Weihnachtsvorle-
sung* ging das Buch The Human Brain. A Guided Tour (1997) hervor (dt. Reisefith-
rer Gehim, a. a. 0.), das sich an Erwachsene aller Fachrichtungen richtet. s.a. www.
pharm.ox.ac.uk/ac/greenfield.htm sowie www.ri.ac.uk.
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derum dariiber, wie wir neue Erfahrungen wahrnehmen und verarbeiten
kénnen. Dieser Prozess ist dynamisch und hilt das ganze Leben lang an —
wihrend der korperliche Alterungsprozess eher zum Zellabbau fiihrt. Je
intensiver wir uns an Gemeinschaft und Gesellschaft beteiligen kénnen, je
reicher unser Sozialleben, desto vitaler unser Wissenspotenzial. Je kompe-
tenter die frithen kritischen Phasen der kindlichen Hirnentwicklung von
kundigen Erwachsenen begleitet und gefordert werden, desto reichhaltiger
das Lernpotenzial. Gekappt wird dieses Potenzial, wenn wir in Konkurrenz
gegeneinander hineingetrieben werden und fragwiirdigen Beurteilungen
ausgesetzt sind. Hier liegen aus Susan Greenfields Sicht die tough que-
stions, also die wirklich heiflen Fragen, welche die neuere Hirnforschung
an die (Bildungs-) Institutionen und Ressourcen der Gesellschaft stellt —
nicht in einem filschlicherweise deterministisch verstandenen Biologismus.

Thr Fazit: Unsere Zukunft liegt in ,, Learning as a Way of Life” — Lern-
bereitschaft als Lebensstil und tiigliche Praxis, vergleichbar den heutigen
Trends zum Besuch von Fitnessstudios. Wesentlich ist, hierbei den qualita-
tiven Unterschied zwischen Information und Wissen zu begreifen. Schon
das sechs Monate alte Kind tritt uns als ,,Weltbiirger* entgegen, der seine
Intelligenz im Dialog mit seiner Umwelt, mit einem erwachsenen Gegen-
iiber, entwickelt. Das Prinzip nurture over nature (menschliche Pflege und
Forderung wiegt stirker als die genetische Ausstattung) entscheidet {iber
den Ausbau der Infrastruktur unserer lebensbegleitenden Lernfahigkeit.

Moderator Chander Daswani, Indien, emeritierter Professor fiir Alpha-
betisierungsfragen und langjéhriger Berater des UNESCO-Biiros in New-
Delhi, hilt pointiert fest: Die Kinder kommen also zur Schule, nachdem sie
jahrelang Millionen neuronaler Verbindungen in dieser atemberaubenden
Geschwindigkeit gemacht haben. Sie bringen ihre ganze Intelligenz ins
Klassenzimmer — und was macht die Schule in der Folge damit? Eher Sti-
mulierung des weiteren Ausbaus der Lernfahigkeit, Stillstand oder gar
Riickschritt?

Emilia Ferreiro, Mexiko/Argentinien, unterstreicht, dass Lernen Beruf
und téglich Brot der Kinder ist. Kinder kénnen gar nicht aufhéren zu ler-
nen, ohne das eigene weitere Wachstum zu gefihrden. Die Kernfrage ist
also, ob es eher um die institutionelle Kontrolle von Lernprozessen oder
vielmehr um die zukunfisorientierte Erméglichung des Lernens geht, also
um die konkrete Utopie von Bildung. Im Laufe des 20. Jahrhunderts hat
sich die Sichtweise der Lebenswirklichkeit des Kindes grundlegend verin-
dert. Durch die Arbeiten von Sigmund Freud und seiner Nachfolgerlnnen
wurde deutlich, dass auch die Beziehungen kleiner Kinder sexuelle Aspekte
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aufweisen. Jean Piaget wies nach, dass kreative Intelligenz und kausales
Denken bereits zu einem Zeitpunkt vorhanden sind, bevor sich Vernunft
und Sprache ausbilden. Die Analyse unserer Situation als Erwachsene muss
von dieser Evolution ausgehen — paradox formuliert: Das Madchen ist die
,Mutter der erwachsenen Frau, der kleine Junge der ,,Vater” des Mannes.

Emilia Ferreiro ist eine international renommierte Spezialistin fur friih-
kindliche Erziehung. Sie arbeitete als Doktorandin mit Jean Piaget und hat
an zahlreichen Universititen in der ganzen Welt unterrichtet. Fiir ihre péd-
agogische Arbeit wurde ihr kiirzlich die Medaille Liberadora de la Huma-
nidad des Staates Bahia/Brasilien verlichen — eine Auszeichnung, die bis-
lang nur Nelson Mandela und Paolo Freire zuteil wurde.

Der globale Bildungsdialog ist aus ihrer Sicht heute durch die starke
Dichotomie zwischen Globalisierung und Partikularismen geprigt, wie dies
auch im Delors-Bericht der UNESCO als zentrales Thema definiert ist.
Globalisierungsphinomene iiben starken Homogenisierungsdruck aus, lo-
kale Partikularinteressen pochen auf Differenzierung. Bildung sieht sich
diesem antagonistischen Kriftefeld ausgesetzt. Die Frage kuitureller Diver-
sitit gleicht einem Januskopf: Auf der einen Seite zeigt sie ein farbiges, bei-
nahe folkloristisches Gesicht, auf der anderen Seite sehen wir ein dramati-
sches Gesicht, konfliktbeladen, das sich schwer tut, Andere in ihrer Eigen-
art zu akzeptieren, mit der Neigung zu Assimilation durch Ubermacht.

Sie akzeptiert die Primisse, dass fiir die menschlichen Gesellschaften
kulturelle Vielfalt ebenso lebenswichtig ist wie biologische Artenvielfalt —
auch wenn sich diese These im Einzelnen nicht empirisch stiitzen lasst. Sind
Sprachen erst einmal ausgestorben oder gar vernichtet, lassen sie sich nicht
wiederbeleben. Die Debatte der kulturellen Vielfalt muss jedoch in den
extremen Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten unserer heutigen Welt-
situation verankert werden — wenn man zu dem Teil der Welt gehort, der
dazu verurteilt ist, als ,Entwicklungsland* zu gelten. 80% der Weltbevél-
kerung leben in dieser Situation der ,.Entwicklung, die sich nie entwickelt",
den Entscheidungen derer ausgesetzt, die in Sekundenschnelle komplette
Weltmarktsegmente und Finanzsysteme vollig aus dem Gleichgewicht
bringen konnen.

Welche zukiinftige Bildung dann fiir welche Kinder — ausgebeutet, un-
terernghrt, als Kanonenfutter fiir Schlachten rekrutiert, die nicht die ihren
sind? Aus lateinamerikanischer Sicht fungiert die 6ffentliche Schule, deren
Besuch kostenfrei und obligatorisch ist, als die wesentliche Einrichtung,
die einen gewissen Grad an gesellschaftlicher Homogenisierung bewirkt
und individuelle Unterschiede innerhalb vergleichbarer Kultur angleicht.
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Diese sind offenbar wesentlich leichter zu akzeptieren als die Unterschiede
zwischen Kulturen. Internationale Fernsehkandle und das Internet bewir-
ken allerdings eine ungleich stirkere Homogenisierung von Lebensvorstel-
lungen und Wiinschen als Schule.

Macht es Sinn, dass die Schule in dieser Situation die Wertschitzung
kultureller Unterschiede lehrt, wenn sie doch gleichzeitig fiir einen Arbeits-
markt ausbilden soll, der von den vereinheitlichenden Regeln der Globali-
sierung beherrscht wird? Da diese Schulen in einer Kultur operieren, die
noch keineswegs von Schriftkultur geprigt ist, verschirft sich dieses Di-
lemma mit dem Vordringen der elektronischen Kommunikation. Die An-
forderungen an neue Leser steigen und potenzieren sich: Papier und Bild-
schirm stellen ihre je eigenen Gesetze auf und fordern Entscheidungsfahig-
keit in hohem Tempo.

Ihr Fazit: Intelligenz ist eine weltweit im Uberfluss vorhandene Res-
source und keineswegs ein knappes Gut. Grundsitzlich sind alle Kinder
gleichermaBen befihigt, mit dem und durch den Computer zu lernen. De
Jacto fiihrt jedoch die soziale Ausgrenzung der groen Mehrheit dazu, dass
lediglich eine kleine Zahl ihre ,,Computerintelligenz® unter Beweis stellen
kann. Fiir die Mehrheit wird also der kulturelle Unterschied zum entschei-
denden Machtfaktor. Bleibt die Hoffnung auf die Utopie, dass diese Kinder
dennoch ihre eigene Geschichte schreiben werden.

Manish Jain, Indien, ein Vertreter der Generation von Young Profes-
sionals aus Indien, ist heute nach Bankausbildung, dem Studium der Pid-
agogik an der Harvard Universitét und der Programmarbeit in UNESCO-
Headquarters (,,Learning Without Frontiers”) als Kulturwissenschaftler
und Koordinator der NGO Shikshantar in seiner Heimatregion titig.!' Das
Vimukt Shiksha-Team'? beschiftigt sich mit Lerngemeinschaften (learning
communities), die aus der unmittelbaren Lebens- und Arbeitserfahrung
heraus Lernkonzepte umsetzen — wie zum Beispiel in der Stadt Udaipur,
Hauptstadt von Rajastan.

Sein Beitrag iiber multiple Intelligenzen und organische Lerngemein-
schaften sieht in neueren Konzepten der Intelligenzforschung eine grofe
Chance, einige Sackgassen des kolonial geprigten Bildungswesens zu
iiberwinden und neue Lernrdume zu 6ffnen, die weder vom Staat noch vom
Markt kontrolliert werden. Es entsteht damit langsam ein realistisches Bild,
wie ,,unordentlich“, wenig fassbar und vielfiltig menschliches Lernen ist.

11 Die Web-Site von Shikshantar , www.swaraj.org/shikshantar/ls discussion.html, ist

ein Forum fiir Bildungsdialog.
12 Vimukt Shiksha bedeutet ,,frei und unbeschrinkt®,
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Als Kernkonzepte greift er auf Howard Gardners ,Multiple Intelligenzen®,
David Perkins’ Begriff der ,Reflexiven Intelligenz* sowie Danah Zohars
,Spirituelle Intelligenz* zuriick:

Multiple Intelligenzen — Gardner unterscheidet neun verschiedene Fa-
cetten — sind dabei das biopsychologische Potenzial, Informationen so zu
verarbeiten, dass sie zur Lésung konkreter Probleme oder zum Produzieren
niitzlicher Produkte in einer gegebenen Kultur beitragen. Damit ist die
Basis gelegt, die groBe Spannbreite und Unterschiedlichkeit menschlicher
Denkweisen zu analysieren. Lernprozesse sind dann effizient, wenn diese
Unterschiedlichkeit beriicksichtigt ist. Dies ist eine pluralistische Grund-
haltung, die vielen Lernenden neue Energien vermittelt.

Reflexive Intelligenz legt den Akzent mehr auf die erfolgreiche Bewil-
tigung von unterschiedlichen Umweltsituationen — das Erfassen, die Ent-
scheidungsfindung und Problemldsung. Die physischen, sozialen und sym-
bolischen Ressourcen der Lernsituation rlicken hier in den Blick. Diese
Sichtweise ermutigt zu Austausch und Zusammenarbeit zwischen unter-
schiedlichen Lerngemeinschaften.

Spirituelle Intelligenz baut auf dem spezifischen menschlichen Bedurf-
nis nach Sinn und Sinnstiftung auf. Diese Intelligenzvariante ermoglicht
Menschen, spielerisch und kreativ Situationen umzugestalten, Grenzen zu
verlegen. Damit werden sowohl bestehende Werte anerkannt als auch neue
Wertvorstellungen entdeckt und geschaffen. Spirituelle Intelligenz erweist
sich oft als Motor von Lerngemeinschaften, als Basis fiir Zusammengeho-
rigkeit und Orientierung.

Shikshantar setzt sich sehr pointiert mit der Frage auseinander, was
genau das Entstehen von Lerngesellschaften bremst und hemmt. Manish
Jain sieht hier weniger das Problem mangelnder materieller Ressourcen als
Haupthindernis, sondern mentale Barrieren. Die pluralistische und dynami-
sche Vorstellung unterschiedlicher Intelligenzformen und —qualitéten reibt
sich an der verschulten Kultur: ein Lernen, das nach Fichern organisiert
wird, durch Lehrer programmiert und kontrolliert, nach Altersgruppen ge-
trennt, von Konkurrenz um Zensuren und Bewertungen geprégt ist und
wenig Platz fir das Gesprich iiber unklare Fragen und Unbekanntes ldsst.
Die Dominanz schulisch orientierter Lernformen hat sich derart weit ver-
breitet und durchgesetzt, dass es fiir die meisten Menschen fast undenkbar
ist, sich produktivere und anders strukturierte Lernerfahrungen vorzustel-
len. Das zweite Haupthindernis ist die westliche Definitionsmacht, was als
sentwickelt“ und was als ,,unterentwickelt zu gelten habe, also das west- -
liche Entwicklungskonzept, das seit dem Zweiten Weltkrieg Analysen,
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Diskurse und Kooperationsprogramme priigt und beherrscht. Hier ist insbe-
sondere die Gleichsetzung von Intelligenz mit Nutzung und Schaffung von
Technologien fatal.

Jains Plddoyer lduft auf Erfahrungslernen hinaus, das von echten und

brennenden Fragen und Problemen ausgeht und nach kooperativen Losun--

gen sucht. Als Organisationsform bieten sich eher selbst-organisierte Netz-
werkstrukturen an, die eine Vertrauensbasis brauchen, um funktionieren zu
konnen. Shikshantar setzt sich konkret mit dem Paradox auseinander, dass
Udaipur, die Hauptstadt Rajastans, als typische ,,Schulstadt” gilt, die seit
den 40er und 50er Jahren viele Colleges und weiterfiihrende Schulen
beherbergt. Gleichzeitig sieht aber die solchermaBen ge- und beschulte
Jugend der Mittelklassen keinerlei Zukunftsmoglichkeiten flir sich in die-
ser Stadt, aufler nach Mumbai, Delhi oder Kalkutta abzuwandern. Das Pro-
jekt ,Lernstadt Udaipur” versucht vor diesem Hintergrund, vorhandene
Lernorte (verschiedene Sprachgruppen, Lehrlingswesen, religiése Gemein-
schaften, Umweltorganisationen, Waldbewirtschaftung), selbst-organisierte
Gemeindeaktivititen (Jugendzentren, Lehrerorganisationen), Angebote
zum Um- und Neulernen (neue Lemmethoden, mind-mapping, fazilitieren,
Konflikttransformation) zu identifizieren, sichtbar und bekannt zu machen.
Teil dieser Anstrengung sind auch stadtweite Biirgerdialoge mit lokalen
Medien und empirischen Erhebungen zur Situation in einzelnen Gemein-
degebieten. Wichtig ist der Ansatz, dass diese Aktivititen selbstfinanziert
sein miissen und nicht von den Priorititen internationaler Geldgeber ab-
hingig sind oder werden.

Diskussionsstimmen

Boubacar Sadou Ly, Burkina Faso, sieht als wichtigste Frage die Rolle des
unbekannten Wissens, etwas, das unseren Lebensanfang und das Lebens-
ende prigt, zwischendurch aber gekappt wird. Das dauernde Fragen der
Kinder wird irgendwann von den Erwachsenen und den Bildungsinstitutio-
nen unterbunden. Die Entfaltung der Lernmdglichkeit ist also nicht nur
eine Lebensphasenfrage, sondern fragt nach Verbindung mit dem Unge-
wissen. Michael Omolewa, Nigeria, hinterfragt die Vorstellung, das Himn
des jungen Kindes sei ,,unschuldig” und nicht von den Vorstellungen sei-
ner Eltern geprigt, z.B. hinsichtlich Vorurteilen, Fiirsorge, Bereitschaft
zum Teilen oder Einschiichterung.
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Emilia Ferreiro reagiert auf Manish Jains Kritik an verschulter Kultur
mit der Entgegnung, dass die Kolonialisierung zweifelsohne ein Gewaltakt
war, der den kolonialisierten Gesellschaften viele Institutionen aufgezwun-
gen hat, darunter die Schule. Sie bewertet die Tatsache aber als positiv,
dass heutzutage die Lehrer in mexikanischen Dérfern nicht mehr von Haus
zu Haus gehen miissen, um die Eltern zu iiberreden, ihre Sohne und insbe-
sondere auch die Téchter in die Schule zu schicken. Unter den heutigen
Bedingungen einer gewiinschten multipolaren Welt ist die Frage nach Ort
und Bedeutung von Schule und schulischem Lernen neu zu stellen, hinter
den gleichen Begriffen verbergen sich unterschiedliche Erwartungen und
Erfahrungen.

Zwischenergebnisse

Wie Hirnforschung, Neurobiologie, Reformpddagogen und lernende
Forscher gemeinsam eine kopernikanische Wende auslésen konnten

Das starke offentliche Interesse an den neueren Forschungsergebnissen
von Neurobiologie und Hirnforschung weckt teilweise in Piddagogen- und
Sozialwissenschaftlerkreisen die Sorge einer Biologisierung der Bildungs-
debatte. Die Essenz der Aussagen von Forschern wie Greenfield, Sejnow-
ski, Singer, Varela und anderen belegt eher das Gegenteil: Im Zentrum ihrer
Untersuchungen stehen Fragen der menschlichen Erfahrung und Lermwelt,
insbesondere der Nachweis der enormen Bedeutung der sinnlichen,
menschlichen und sozialen Qualitit der Lern- und Lebenswelt des jungen
Kindes. Kemnelemente von Reformpidagogik, die seit jeher auf die Ent-
wicklung kreativer, sozialer und #sthetischer Fahigkeiten abzielen, erfah-
ren auf unerwartete Weise empirische Bestirkung. Erfahrungslernen aus
dem eigenen Lebenszusammenhang und Re-Organisation des unsortierten
Vorwissens in der Tradition Freires finden aus dieser Perspektive neue
Beachtung.

So identifiziert Francisco Varela als den groBen blinden Fleck der Ko-
gnitionswissenschaften westlicher Prigung des 20. Jahrhunderts ihre Unfd-
higkeit, eine Methode zu entwickeln, mit der Erfahrungsqualitéiten erfassbar
werden."> Der Punkt ist nicht unser unzureichendes Wissen iiber das Hirn

13 Varelas Arbeiten haben wesentliche Fragestellungen dieses Globalen Dialogs ge-
prigt. Leider konnte er nicht persénlich in Hannover teilnehmen. Im Juni 2001 erlag
er in Paris einem langjshrigen Leberleiden. Seine Thesen hat er Anfang 2000 in
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oder die Biologie. Dringend nétig ist ein methodischer Zugang, die Schaf-
fung einer aussagekriftigen phénomenologischen Methode, welche die
Perspektive der ,ersten Person (ankniipfend an Introspektion, Phiinome-
nologie und Buddhismus), der ,,zweiten* Person (die als Fazilitator des Zu-
gangs zur Erfahrung fungiert — z.B. als Partner, Lehrer, Coach) und der
»dritten® Person (die objektive Perspektive der Forschung) als gleichrangig
bedeutende Elemente erfassen kann.

Hier bahnt sich eine Vorahnung an, welche Horizonte sich 6ffnen kon-
nen, wenn der Mensch besser begreifen wird, wie sein einzigartiges Denk-
und Lernvermogen funktioniert und sich entwickelt. Es stelit sich eher die
Frage, wie die bildungspolitische Debatte, die diesen Aspekten bislang
wenig Gewicht beimisst, so zu fiihren ist, dass sie nicht das Klassenziel
verfehlt.

Wieso es schwierig ist, die Erforschung von Lernfihigkeit aus dem Korsett
von Bildungs- und Entwicklungspolitik zu befreien

Die stirkste Kontroverse unter den Dialog-Teilnehmern entziindete sich an
der Frage, ob die gegenwirtigen Formen ,,schulischen® Lernens eher hin-
derlich oder auch forderlich fiir die Entfaltung von Lerngesellschaften sind
— insbesondere in den Weltregionen, in denen der Typus ,,moderne Schule®
heute vor allem im Kontext westlicher Entwicklungskonzepte und —pro-
gramme erscheint. Jan und Yusra Laila Visser'* weisen zu Recht darauf
hin, dass die Geschichte der Entwicklung ,,schulischer Lernformen seit je-
her mit der Kritik an der Schulkultur einherging, und das seit dem 4. Jahr-
hundert unserer Zeitrechnung.'® Auch Thomas von Aquin sah bereits im

einem Gespréch mit Claus Otto Scharmer konzentriert zusammengefasst (The Sfragile
Self Deploying Iself). Dieses Gesprich war Teil eines Projektes der Society for
Organizational Learning, unterstiitzt von McKinsey. Die insgesamt 25 Gespriche
sind seit Juli 2001 dokumentiert unter www.dialogonleadership.org,

14 ,,0n the Difficulty of Changing Our Perceptions About Such Things as Learning®,
The Meaning of Learning Project. Paper to the Presidential Session at AECT Den-
ver, October 25-28, 2000 by Jan Visser, Learning Development Institute and Yusra
Laila Visser, Florida State University and LDI (www.learndev.org). Dr. Jan Visser
ist Physiker und ehem. Direktor des UNESCO Programms Learning Without
Frontiers. Er begleitete die Arbeit der UNESCO Global Dialogue Task Force 1999.
Yusra Laila ist eine seiner drei Téchter.

15 So z.B. St. Augustinus von Hippo, 380 AD (zit.n. G. Howe, St. Augustinus tiber
Erziehung. UNESCO Weltbildungsbericht 1998, S.93, Ubs. CMM): ,,Wir begeben
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13. Jahrhundert den ,lernenden* Menschen im Zentrum des Bildungspro-
zesses. :

Die Intensitiit dieser Debatte wurzelt wohl auch in der Tatsache, dass
Bildungsreform immer wieder gute Ideen absorbiert und neue Stichworte
kreiert, ohne dass sich die Bildungspraxis in der Substanz entscheidend
dndert. Der Begriff ,Lernen® ruft dementsprechend in den meisten Képfen
Bilder hervor, die von schulischem Lernen und oft ambivalenten Erfahrun-
gen gefiirbt sind. Hier stellt sich eine groBe Herausforderung, die Begrenzt-
heit unserer Sprache zu iiberwinden.

Die Prisidentin der Illinois Mathematics and Science Academy(IMSA),
Stephanie Pace Marshall, konstatiert als Kernproblem die tiefe Kluft, ja
buchstabliche Abkopplung zwischen Erziehung im Schulalter und Not-
wendigkeiten lebenslangen Lernens.'® Die gegenwirtige Schulkultur — mit
rascher Informationsaneignung, curricularer Zergliederung von Wissen
nach Schulfichern, Individualismus und Konkurrenz mit entsprechender
Leistungsmessung — steht nach ihrem Urteil im krassem Widerspruch zu
den wissenschaftlich-empirisch belegten Prinzipien menschlichen Lernens.
Schulen dieser Bauart sind nicht in der Lage, integrative Denkfihigkeit
und gemeinschaftlich erzeugtes Wissen hervorzubringen.

Der notwendige Paradigmawechsel ist vergleichbar mit den Herausfor-
derungen, denen sich die Physik des 20. Jahrhunderts mit der Entdeckung
der Quantenphysik gegeniiber sah — ein Prozess, der immerhin mehrere
Jahrzehnte brauchte, bis er innerhalb der Wissenschafts-Community der
Physiker zum Allgemeingut geworden war, und eine Denkweise, die erst in
den letzten Jahren im breiteren Kulturverstindnis FuB fasst."?

uns auf den Holzweg, wenn wir Lehrer erwidhnen, weil es strenggenommen so etwas
wie Lehrer nicht gibt. Warum wir trotzdem von Lehrern sprechen, beruht auf der
Tatsache, daf oft kaum Zeit verstreicht zwischen der Anweisung durch den Lehrer
und dem Lernmoment. Weil Schiller schnell darin sind, in Reaktion auf eine Anwei-
sung durch den Lehrer ihre eigene Lernfihigkeit zu aktivieren, denken sie, sie hitten
etwas von der Person gelernt, die sie unterrichtet hat.

16 The Learning Story of the Illinois Mathematics and Science Academy. Paper by Ste-
phanie Pace Marshall, PhD (marshall@imsa.edu), The Meaning of Leamning Project,
Learning Development Institute, Presidential Session at AECT Denver, October 25-
28, 2000. www.learndev.org IMSA ist eine innovative Sekundarstufe fiir mathema-
tisch-naturwissenschaftlich besonders begabte Jugendliche (ab 15 Jahre), 1986 von
Nobelpreistriger Dr. Leon Lederman und dem fritheren Governor von lllinois,
James R. Thompson, gegriindet.

17 So z.B. der Nobelpreistriger Physik des Jahres 2001, Wolfgang Ketterle: ,,Quanten-
mechanik ist kulturell so wichtig wie Goethe oder Beethoven. Davon nichts zu ver-
stehen ist eine echte Wissensliicke® (DIE ZEIT No. 42, 11. Oktober 2001).
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Wissen — Weisheit — Gastlichkeit
Impulsgeber

Die Menschheit hat in einem langen historischen Prozess eine Wissensviel-
falt entwickelt, die auf den jeweiligen Umweltgegebenheiten und dem Ler-
nen aus Erfahrung basiert. Die fritheste Phase — vor ca. 13000 Jahren —
fihrte zur Kultivierung essbarer Pflanzen und Friichte, zur Entwicklung
der Landwirtschaft und der Domestizierung von Tieren. Dies weist auf tief
verwurzelte Lernkulturen hin: Selbst unter widrigsten #ufSeren klimatischen
und geographischen Umstidnden entwickeln Menschen ihr Wissen weiter
und suchen nach der optimalen Nutzung der Ressourcen, die sie mobili-
sieren konnen. Das Verstindnis dieser Muster der Wissensproduktion kann
dazu beitragen, eine Wissenskultur fiir Nachhaltigkeit zu entwickeln.

Im Ergebnis hat sich die Geschichte der Menschheit auf den verschie-
denen Kontinenten stark unterschiedlich entwickelt, wie Jared Diamond in
seinem hochaktuellen Buch Arm und Reich'® plastisch darstellt: In den
3000 Jahren seit der letzten Eiszeit bildeten sich in manchen Gegenden der
Welt alphabetisierte Industriegesellschaften heraus, in anderen entstanden
schriftlose Bauerngesellschaften und einige wenige Vélker leben noch
heute als Jdger und Sammler, die Steinwerkzeuge benutzen. Diese extrem
ungleichen Entwicklungen der menschlichen Gesellschaften fiithrten wie-
derholt zu schrecklichen Katastrophen. Die industrialisierten Gesellschaf-
ten eroberten die anderen Gegenden der Welt und rotteten ganze Volker
aus. Was sind die Wurzeln dieser Ungleichheit, warum entstanden iiber-
haupt unterschiedliche Gesellschaftsformen und -formationen?

Diamond raumt ein fiir allemal mit jeglichen rassischen und rassisti-
schen Theorien auf. Er belegt, dass klimatische und geographische Unter-
schiede am Ende der letzten Eiszeit fiir diese Entwicklung der Menschheit
verantwortlich sind. Dadurch entwickelte sich in einigen Weltgegenden
Landwirtschaft, die zu vielfachem materiellen und kulturellen Reichtum
fithrte. Diese Errungenschaften gelangten nach Europa und verbreiteten
sich in Asien, drangen aber aufgrund der klimatischen und kontinentalen
Gegebenheiten nicht bis nach Afrika oder Siidamerika vor. Statt dessen

18 Diamond 1997 (Guns, Germs and Steel; dt. Arm und Reich, 1999). Jared Diamond
ist Professor fiir Physiologie an der Universitit von Kalifornien in Los Angeles.
Sein Hauptgebiet ist die Evolutionsbiologie. In den letzten 25 Jahren hat er gut ein
Dutzend Expeditionen in entlegene Gebiete von Neu-Guinea geleitet. Das Buch
wurde 1998 mit dem Rhone-Poulenc Wissenschaftspreis ausgezeichnet.
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brachten die expansiven Gesellschaften Seuchen und Kriege dorthin. Die,
die ohnehin schon viel hatten, wollten noch mehr. Heute sind wir téglich
mit den Folgen dieser Ungleichheiten konfrontiert.

In diese Perspektive stellt der Globale Dialog die Fragen nach Kultur,
Wissen, Weisheit und Wertvorstellungen. Uber welche Art Wissensvorrite
verfiigen unterschiedliche Gesellschaften? Gibt es wesentliche Unterschiede
zwischen sog. ,traditionellem* und modernem Wissen hinsichtlich der
Konstruktion, der Produktion, der Integration unterschiedlicher Wissens-
quellen und Wissenssysteme? Was geschieht mit Wissen, das von seinem
Entstehungszusammenhang abgetrennt wird und als wichtiger ,,Rohstoff*
fungiert? Was bedeutet dies fiir Lerngemeinschaften? Welche neuen Mog-
lichkeiten ergeben sich daraus fiir Bildungssysteme? Letztlich ist der Sinn
von Wissen nicht die unendliche Anhdufung von Information, wie interes-
sant dies auch immer sein mag. Kem bleibt die Frage, was Giber Lebens-
phinomene erkennbar und erfassbar ist.

Das Gesprdch zwischen Don Aitkin, Boubacar Sadou Ly, Munir Fasheh
und Wolfgang Sachs moderiert Fay Chung, ehemalige Bildungsministerin
Zimbabwes und Mitglied der Delors-Kommission ,,Bildung fiir das 20.
Jahrhundert* der UNESCO. Sie leitet heute das neugegriindete Internatio-
nale Institut fiir Capacity Building mit Sitz in Addis Abeba. Als Afrikane-
rin chinesischer Abstammung ist sie mit sehr unterschiedlichen Wissens-
kulturen vertraut.

In diesem Gesprich geht es um Ideen, die unsere Wirklichkeit prigen,
so Fay Chung. Worauf beruht ihre Wirkungsmacht? Auf Geld? Auf Men-
schen? In welcher Variante der ,,einen Welt“ siedeln wir dieses Gesprich
an? Wir kennen viele Kluften in dieser Welt, die physische, die digitale,
die pidagogische: In manchen Léndern Afrikas gehen weniger als 24% der
Kinder eines Jahrgangs in die Grundschule und nur 2% zur Universitit — in
den OECD Lindern besuchen so gut wie 100% die Primarschule und 99%
Sekundarschulen, die Hilfte jedes Jahrgangs erhilt Hochschulbildung. In
Athiopien z.B. leben die meisten Menschen noch nicht mal von dem viel
zitierten ,,einen Dollar pro Tag", sondern eher von 25 Cent. Sie sind dem-
entsprechend sehr arm an Giitern und Infrastruktur. Sind sie deswegen
warm* an Denkvermégen, an Intelligenz, an Kreativitit und Spiritualitéit?

Don Aitkin, Historiker und Politikwissenschaftler, Vizekanzler der Uni-
versitit von Canberra/Australien, geht grundsdtzlich davon aus, dass wir
bereits heute iiber das Wissen verfiigen, die wesentlichen Weltprobleme zu
16sen. So sind seit tiber hundert Jahren die wesentlichen Faktoren bekannt,
die Kindersterblichkeit reduzieren: Luft in passabler Qualitit, trinkbares
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Wasser, ein Platz zum Leben, angemessene Nahrung und Zuwendung.
Vergleichbares gilt fiir die Lebensbedingungen in groBen Stidten. Der
Knackpunkt sind die nétigen Lernchancen fiir die Mehrheitsbevélkerung.
Heute leben wir mit sechs Milliarden Menschen auf dieser Erde, im Jahr
2050 werden es voraussichtlich neun Milliarden sein. Schon 2020 werden
2/3 der Menschheit in groBen und Mega-Stidten leben — eine Entwicklung,
die schwer auf Naturressourcen und Umwelt lastet.

Menschen bringen die erstaunlichsten Lsungen hervor, so sein optimi-
stisches Credo, sie dndern ihr Verhalten, wenn sie Sinn und Bedeutung
verstehen und zu Verantwortung bereit sind. Vertrauen trigt hier weiter als
staatlich organisierte Kontrollen. Allerdings dringt die Zeit, der Mensch-
heit bleibt wenig Zeit zur Verinderung, hichstens ein bis zwei Generatio-
nen. Don Aitkin bewertet den verantwortlichen Umgang mit der mensch-
lichen Fruchtbarkeit als eine der wesentlichen Fragen fiir langfristige
Nachhaltigkeit. Dieses Wissen ist seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts
allgemein bekannt. Wie Frauen damit umgehen kénnen, hingt wiederum
von den Lernchancen ab, die sie als Midchen und junge Frauen hatten.

Die letzte Generation hat eine quantitativ starke Ausweitung von Infor-
mationen und teils auch Wissen erlebt, mit Faktor 50 haben sich Biicher,
Zeitschriften und neuerdings Netzquellen vervielfacht. Dieses Phinomen
zwingt zu Selektion. Gesellschaften werden in Teilsegmenten abhingig
von Berufen mit einem hohen Gehalt an Information und Wissen. Das For-
schungssystem produziert viele Daten und Informationen, teilweise Wissen
und vertieftes Lernen in einigen Spezialgebieten, Produkt des Uberge-
wichts der logisch-mathematischen Intelligenz (vgl. oben, die neun Intelli-
genzformen von Gardener). Der Preis dafiir ist die weitgehende Unverbun-
denheit der Teilgebiete unserer Wissenssysteme, sei es in Universitit,
Schule oder im Wirtschaftssystem. Der minimal notwendige erste Schritt
der Verianderung, insbesondere fiir die Wirtschaftswissenschaften, wire
das Zusammenbringen logisch-mathematischer mit inter-personaler und
sprachlicher Intelligenz.

Fiir die materiell wohlhabenden OECD-Lénder sind zwar durchschnitt-
lich 30% Zuwachs an Reichtum in den letzten Jahrzehnten zu konstatieren,
damit geht jedoch keine gleichwertige Steigerung der Lebenszufriedenheit
einher. Im Gegenteil, eine Analyse von Selbstmordraten, z. B. unter Jugend-
lichen, gibt Hinweise auf zunehmende Orientierungslosigkeit. Die Alpha-
betisierungsraten beginnen zu sinken, z. B. in Australien von 100 auf 90%,
ein Indiz fiir grundsitzlichere Ungleichgewichte im Bildungssystem. ,,Bil-
dung vom Kopf auf die Fiifle zu stellen* bedeutet in diesem Zusammen-
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hang, das Interesse an der Zukunft der eigenen Gesellschaft in den Mittel-
punkt des Lernens zu stellen. Aus vertieftem Wissen alleine folgen keine
Handlungen, wenn es nicht von richtungsgebender Weisheit ergénzt wird.

Boubacar Sadou Ly aus Burkina Faso, Mit-Initiator des Parlement
Mondial des Sages,'® kniipft direkt am Stichwort ,,Weisheit an:* Weisheit
ist der integrierende Faktor, der die verschiedenen Elemente des Univer-
sums miteinander in Bezug setzt. Der Mensch reift und wichst durch Wis-
senserwerb, der an Weisheit orientiert ist. Dies ist ein Grundbediirfnis,
welches das ganze Leben anhilt und ihn in die Lage versetzt, anderen zu
dienen. Die Weisheit ist somit die ,,Seele des Wissens®. Wissen alleine ist
nur eine Seite der Medaille. Hier befindet sich die heutige Erziehung und
Schule im Ungleichgewicht. Das ,,nackte* Wissen dominiert in den ver-
schiedenen (Fach) Schulen fiir Medizin, Sport, Kriegsfilhrung, Kunst,
Business usw.

Sowohl die afrikanische Kultur — basierend auf Analogie, Intuition,
Synthese — als auch die dominierende westliche Kultur ~ basierend auf
Analyse, Fakten, Individuum — sind kritisch zu iiberpriifen, durch integra-
tives Lernen zu einer neuen Verbindung zu bringen und anzureichern.
Schwiche der derzeitigen afrikanischen Kulturen ist ihr Mangel an Unter-
nehmergeist und Selbstverantwortung, Schwiche der westlichen Kultur ist
ihre Basis in Extraktion und Raubbau (Gold, Kupfer, Kohle, Bauxit, Dia-
manten, Wald etc.).

Die wilnschenswerte Schule stimuliert nach Boubacar Sadou Ly Refle-
xion, Wissensdurst und denkende Synthese und trégt so zur Stirkung der
Autonomie der Person bei. Entwicklungshilfeprogramme im Bildungssek-
tor beschriinken sich ausschlieBlich auf Fakten, auf Schulorganisation und
—management, auf Methoden und Instrumente. Es fehlt jeglicher Ansporn
zu konzeptionellem Vorausdenken fiir die Lerngesellschaft, der er befrei-
endes Potenzial zuerkennt.

19 Naherungsweise zu {ibersetzen mit ,,Weltversammlung von Weisen®. Dr. Sadou Ly
ist Generalsekretdir der Association pour la Promotion de I’Elevage au Sahel et en
Savane (APESS); apess@fasonet.bf.

20 Der Titel seines Beitrags: ,,La place de la sagesse dans 1’apprentissage tout au long
de la vie“. Unter apprentissage, also Lernen, fasst er den lebensbegleitenden Prozess
und die Methode des Erwerbs von Wissen und Weisheit. Jede Lebensetappe braucht
ihre eigene Qualitit ,seelisch-geistiger Nahrung“: Von 0-14 Jahren Erziehung, von
14-28 Unterricht, Lehre, Studium, von 28-42 berufliche Verankerung, Verantwor-
tung und Reifung, von 42-120 Jahren Initiation (Anniherung an das Phinomen des
Unbekannten).
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Wie koénnen Wissen und Weisheit zusammenspielen in einer ,,Schule
des Lebens* und weiteren Lernorten, die auf dieser Polaritdt griinden — das
ist fir Sadou Ly die Schliisselfrage.?’ Diese Verbindung ist auch deswegen
wesentlich, weil nur die durch Bildung geformte und stabilisierte Person in
der Lage ist, sich mit den Phinomenen des Unbekannten?? auseinanderzu-
setzen — eine Realitit, die das menschliche Leben prigt, in den Program-
men der modernen Schule und Universitdt jedoch véllig fehlt. Denkbar ist
jedoch eine Schule, ein Lernort, der jede und jeden in die Lage versetzt,
das eigene Potential zu erkennen und umzusetzen, mit einer Kraft, die der
keimenden Pflanze vergleichbar ist. Obwohl zerbrechlich, iiberwindet sie
doch die Schwerkraft. Dieser Lernweg hin in Richtung auf das Unbekannte
hat fiinf Dimensionen — angeordnet in der Form einer Pyramide: ,,Das, was
wir werden wollen (Wunschbild, Sinnfindung) stellt die Spitze dar, die
vier Flanken bilden ,,das, was wir sein — haben — wissen — tun wollen“?. Je
bewusster wir uns diese Dimensionen zu eigen machen kénnen, desto deut-
licher kénnen wir uns in der Logik des uns gegebenen Potentials entfalten.

Bildung muss sich also u. a. auf die Anreicherung der vier Stiitzelemente
menschlicher Entwicklung orientieren: auf die Erde als Produktionsmittel,
auf die Sprache als Ausdrucksmittel, auf die Kuitur fiir den Entwurf unse-
rer Werke sowie auf Weisheit als Kunst der menschlichen Beziechungen.

Munir Fasheh, Mathematiker aus Paléstina, macht sein Unbehagen mit
der Wissensdebatte an zwei Punkten fest: Mit dem Stichwort , Bewerten
heifit Abwerten* benennt er die Frage intellektueller Unehrlichkeit und Un-

21 Er entfaltet diese Polaritiit folgendermaBen:

Merkmale Weisheit . Wissen

Funktion Befriedet, harmonisiert Klért auf, schult
Handlungsbereich | Beziehungen Tatsachen

Ort / Position Behilter, Kontext Inhalt, Konzept

Prozess Anziehung Steigerung

Manifestation Wohlwollen Wohltitigkeit

Analoge Elemente | Wasser, weibl. Prinzip, Seele Feuer, ménnl. Prinzip, Geist

22 Hier unterscheidet Sadou Ly a) das Unbekannte im Nahbereich, zugtinglich durch
Lernen [und Ubung, CMM]; b) das Unbekannte der Ferne, unzuginglich, aber er-
fassbar durch Analogie und Initiation; ¢) das absolute Unbekannte, nicht erfassbar,

23 ,,Sein” ist Qualitit/moralische, ethische und kulturelle Werte/intellektueller Bereich
(Gedanken); ,, haben ist Quantitit/kérperliche und dkonomische Ressourcen/emo-
tionaler Bereich (Gefihle); ,, wissen” sind Kenntnisse/Beitrag der Umgebung, des
Kontextes (4uBere Einfliisse); ,, fun“ ist Bewegung/Handlung, Titigkeit, Werk/phy-
sischer Bereich (Handlungen).
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redlichkeit, ,Definieren oder Definiert-Werden, das ist hier die Frage*,?
mit dieser Abwandlung des Shakespeare-Titels thematisiert er die fehlende
Verbindung des akademisch kodifizierten Wissens mit dem Leben der
sozialen Mehrheiten dieser Welt.

In den 70er und 80er Jahren war Munir Fasheh als Mathematiklehrer
titig, spiter als Generalsupervisor fiir die Schulen der Westbank zusténdig.
Zudem unterrichtete er Mathematikstudenten an der Universitit Bir Zeit.
Heute ist er Direktor des Arab Education Forum am Zentrum fiir Nahost-
studien der Universitit Harvard.”

Die Irrelevanz von Inhalten, Machtfragen etc., die bei der Auswahl des
Lehrstoffes eine Rolle spielen, ist zwar auch Teil der Problems, der grofte
Haken sind jedoch die Bewertungssysteme, die vorgeben, menschliches
Denkvermégen in Ziffern oder Buchstaben abbilden zu kdnnen — aus
Munir Fashehs Sicht die groBtmdgliche Beleidigung fiir die Mathematik!
Solange dieser Modus von Bewertung-Abwertung die Bildungsinstitutio-
nen regiert, sind Bildung und Erziehung tendenziell ein Lernhindernis.
Auch er selbst verwendete als Lehrer und Professor viel Zeit und Anstren-
gung auf den Versuch, ,.gerecht“ zu bewerten. Dies dndert jedoch nichts an
der Tatsache, dass fir 80% der Schiiler und Studenten dieser ,,Schui-
Pflicht-Einheitsanzug* nicht passt, und das strukturell.

Wenn man unter ,menschlicher Entwicklung® nicht nur gesellschaft-
liche Kontrolle versteht, oder drei neue Zeilen im Lebenslauf, dann landet
man bei den Lehren, die viele weise Menschen und DenkerInnen durch die
Jahrhunderte immer wieder bekriftigt haben: Menschliche Entwicklung —
also Bildung — bedeutet Arbeit an sich selbst und mit sich selbst, um das
eigene Wissen besser kennenzulernen und ein etwas weiserer und ertrég-
licherer Mensch zu werden. Der Wert von Schulen und Universititen hat
in dieser Beziehung kein Eigengewicht, sie regeln lediglich gesellschaft-
liche Einflusszonen.

Exemplarisch lisst sich dies an einem der seltenen Beispiele illustrieren,
bei dem zwischen Israelis und Palistinensern voilige Einigkeit herrschte:
Von 1987 bis 1991 schloss die israelische Regierung alle paldstinensischen
Schulen und Universititen, fiir insgesamt vier Jahre. Was also tun mit dem
Stau, den dies bei Schiilern und Studenten bewirkte?

Die erstaunliche Losung der israelischen Behdrden: Alle Schiller und
Studenten wurden mit schoner RegelméBigkeit jedes Jahr versetzt, die na-

24 “Grading is Degrading” und “To Define or be Defined, that is the Issue”. Der Text-
beitrag ist zu finden unter www.swaraj.org.
25 Siche auch www.fas.harvard.edu.
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tionalen Priifungsergebnisse iibertrafen jedes Mal die Vorjahresergebnisse!
Und das, ohne dass Schiiler auch nur eine Stunde Unterricht besucht oder
Studenten ein Wort systematisch studiert hatten. Ein plotzlicher Ausbruch
von Genialitit auf der Westbank? Bezeichnenderweise regte sich weder bei
den paléstinensischen Eltern noch bei den Lehrern und Professoren Protest
gegen dieses Verfahren — eine stille Ubereinkunft, dass man Examen ten-
denziell sowieso fiir eine Farce hélt und sie im Wesentlichen eine Bedeu-
tung fiir die dkonomische Situation und den gesellschaftlichen Status
haben.

»Definieren oder definiert werden?“ — das ist der zweite Haken mit
dieser Form von Wissensdebatte, die sich im Kontext der mentalen Spal-
tung ,entwickelt vs. unterentwickelt” entwickelt. Der Punkt ist nicht, wel-
che Inhalte, Lernmethoden und Lemstoffe Schule und Universitit anbie-
ten, sondern was sie verbergen, marginalisieren, unsichtbar machen und
damit als wertlos qualifizieren. Munir Fasheh illustriert diesen Mechanis-
mus am Beispiel der Arbeitsweise seiner Mutter, die als Schneiderin arbei-
tete, jedoch keinerlei formale Schulbildung oder Alphabetisierungsgrund-
lagen hatte. Ohne Kenntnis der Systeme von Zahlen und Schrift hatte sie
eine Methode aus vier Farben entwickelt, mit der sie bei Kundinnen mor-
gens die Masse nahm und im Lauf des Tages aus 50 einzelnen Stoffstiicken
ein Kleidungsstiick herstellte, das abends der Aufiraggeberin perfekt passte.
Trotz aller Anstrengung gelang es ihm als promoviertem Mathematiker
nicht, dieses Praxiswissen mit den ihm zuginglichen Formeln, Rechnungs-
arten, Konzepten und Strukturen abzubilden.

Was sagt dies aus {iber das Wissen un-gewohnlicher gewdhnlicher
Leute? Und was iiber eine Wissenskodifizierung, die wesentliche Teile von
Lebenspraxis und produktivem Broterwerb unsichtbar macht und unter
dem Label ,,Analphabetin® ins Schweigen versenkt? Zugespitzt ist noch
festzuhalten, dass die miitterliche Praxis von Mathematik sie in die Lage
versetzte, fast iiberall auf der Welt ihren Lebensunterhalt zu bestreiten,
wihrend ihm seine eigene Qualifikation als Mathematikprofessor es nur in
ganz bestimmten, hegemonialen Settings erlaubt, mit einem Einkommen
sein Leben zu fristen. Es kommt darauf an, die Fahigkeit zur Wahrnehmung
dieser Wissensrealitdten zu entwickeln und zu schulen, den Blick nicht von
Definitionen verstellen zu lassen, die einen den Wald vor lauter Biumen
nicht sehen lassen. '

»Freiheit von dominierenden Definitionen* ist somit eine wesentliche
Voraussetzung fiir Lernprozesse, Denkfreiheit, die iiber Meinungsfreiheit
hinaus wirkt. Dies programmiert ein komplexes und andauerndes kulturel-
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les Ringen, wenn man wie er und viele andere einerseits in den heute {ibli-
chen Universititen und Schulen forscht und unterrichtet, und andererseits
diesen Blick fiir die Lebensrealititen entwickelt und schirft. In seinem Fall
war dies Folge der speziellen Lebensumstinde als Palistinenser in der
zweiten Hilfte des zwanzigsten Jahrhunderts, fiir andere mogen dies
andere Umsténde sein. .

Wie es den Mut des Kindes brauchte, um die Nacktheit des Kaisers zu
sehen, so braucht es heute Stimmen, welche die Nacktheit von ,,Bildung®,
,Entwicklung®* und ,Wissen“ auszusprechen wagen. Dies ist der erste
Schritt, sich aus der Fremd-Definition zu befreien und einen Weg zur
Selbst-Definition zu entwickeln. Dazu miissen Verstand und Seele Staub
abschiitteln, Klarheit gewinnen, und den Lebensprozessen direkt ins Ge-
sicht sehen: Beriihren, schmecken, héren, leben, sich Freude und Schmerz
aussetzen. Dies kommt der wortlichen Bedeutung ,,Schmutz abstreifen
des arabischen Wortes Intifada sehr nahe.

Das Entwickeln von Lerngesellschaft bedeutet diese Wiederaneignung
des eigenen Lebens und des Raumes zur Entfaltung: Es kann nicht ange-
hen, weiterhin ungebremst die groBe Mehrheit der Schiiler und Studenten
durch Bildungssysteme zu schleusen, die sie zu kiinftigen Arbeitslosen
machen und sie nicht in die Lage versetzen, in ihren realen Lebensumstin-
den ihren Lebensunterhalt zu sichern. Dies fiihrt zu der instabilen Situation,
in denen Legionen von diplomierten und promovierten Menschen ,,Vater®
Staat um Jobs anbetteln, darin trainiert, Lebensldufe und Projektvorschlage
zu schreiben, und unfihig, das Leben auf andere Weise zu bewiltigen.

Um Missverstindnisse zu vermeiden: Dies ist seitens Munir Fashehs
keine Absage an die Verbesserung von Schulen, Lernumgebungen und Bil-
dung. Auch die Essenz seines eigenen beruflichen Einsatzes gilt seit mehr
als dreiBig Jahren der Erweiterung von Lernméglichkeiten, z. B. durch die
Einrichtung von Mathe-Clubs an Schulen, das Angebot von Mathe-Stun-
den an der Bir Zeit Universitit fiir nicht-alphabetisierte Erwachsene und
innovative Proseminare fiir Studenten. Eine gute Schule ist immer besser
als eine schlechte Schule, so Munir Fasheh, engagierte Lehrer und Profes-
soren, die aktiv daran arbeiten, mit den Studenten relevantes Wissen zu
entwickeln, tragen zweifelsohne zu dieser Zielvorstellung von Lerngesell-
schaft bei. Die Chancen auf Lerngesellschaft wachsen, wenn mehr Men-
schen ihre Denkgewohnheiten befreien und sich auf den Weg machen: Von
der Gewohnheit, Forderungen zu stellen zur vollen Handlungsfihigkeit,
von der Gewohnheit der Beschuldigung zur Schaffensfreude, von der Ge-
wohnheit des Reagierens zum vorausschauenden Initiieren.
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Diese Schlussfolgerung ist kein Pliddoyer fiir Kulturalismus: Gerade
wenn man mitten auf dem eigenen kulturellen Wurzelboden lebt, kann man
deswegen trotzdem einen sehr genauen Blick fiir einige der schrecklichen
und menschenverachtenden Aspekte entwickeln, die Teil dieser Kultur
sind. Das Thema ist also die Regeneration und Reformation dieser tradier-
ten Kulturen — auch durch und mit echtem Dialog zwischen Menschen
verschiedener Lebenswelten und Wertesysteme, ein Dialog, der auch dazu
beitréigt, unsere inneren Welten zu strukturieren und die menschliche Ver-
bindung zwischen Kulturen und Gesellschaften tragfihiger zu machen.

Munir Fasheh schopft Hoffnung aus der Tatsache, dass 80% der Dinge,
die wir wirklich brauchen, verfiigbar sind, wihrend wir gleichzeitig 80%
der Dinge, die wir gegenwirtig konsumieren, eigentlich iiberhaupt nicht
bendtigen. In dieser 80:20-Frage liegt der Schliissel zur Entwicklung von
Lerngesellschaften und die Chance auf eine etwas bessere, menschenver-
trigliche Welt.

Wolfgang Sachs, promovierter Theologe und Soziologe, arbeitet als
Wissenschaftler am Wuppertal Institut fir Klima, Umwelt und Energie.
Als Aufsichtsratssprecher von Greenpeace Deutschland ist er umweltpoli-
tisch aktiv.

Seine fiinf Thesen zur Weichenstellung fuir eine nachhaltige Informa-
tions- und Wissensgesellschaft kniipfen am EXPO-Motto ,,Mensch, Tech-
nologie, Natur“ an. Die EXPO positioniert sich damit am Ubergang zu
einer ressourcen-sparsamen Gesellschaft. Sinnbildlich hierfir steht das
Emblem der EXPO 2000: Wie eine Schneeflocke, so leicht ist dieses Em-
blem, eine Computergrafik, die nichts darstellt, sondern verschiedene For-
men assoziiert — einen Fingerabdruck, eine kristalline Struktur, eine sich
selbst organisierende Zelle. Kein Ding, sondern ein bewegliches Muster.
Welch ein Kontrast zur Weltausstellung 1889 in Paris, deren lkone der
Eiffelturm ist! Statt Tonnenschwere Leichtigkeit, statt Gigantismus beweg-
liche Miniaturisierung,.

Intelligenz statt Masse, Information statt Material, Rechnerleistung statt
Motorenleistung, Automatisierung statt Arbeitskraft, Bytes statt Watt,
Marketing statt Output, Erleben statt Haben, Netzwerk statt Hierarchie —
fiir Wolfgang Sachs deuten diese Anzeichen auf eine Hautung des Wirt-
schafissystems hin. Uber seinen ressourcenverschlingenden Kern legt sich
eine wachsende Schicht an Steuerungsintelligenz, Software und Symbol-
produktion.

Eine entscheidende Weichenstellung trennt uns jedoch von einer nach-
haltigen Informationsgesellschaft: Setzen wir die Wissenswirtschaft dazu
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ein, die materielle Wirtschaft auszudehnen und zu beschleunigen, oder nut-
zen wir den Trumpf der digitalen Okonomie, eine ressourcen-leichte Wirt-
schaft zu entwickeln, die weniger auf dem Planeten und auf anderen Men-
schen und Volkern lastet? Dies ist die Bedeutung von Okologie in der
derzeitigen Ubergangsphase und gibt der Mdglichkeit einer zukunftsfihi-
gen Informationsgesellschaft eine utopische Qualitit.

Exzellenz wird laut Sachs zukiinftig von der Fihigkeit definiert werden,
die Wertschopfung unabhiingiger vom Gebrauch natiirlicher Ressourcen zu
machen. Eine Wissensgesellschaft kénnte dem 6konomischen Prozess mehr
und mehr seine Materialitdt austreiben, wie es ansatzweise schon in Firmen
mit einer zero emission-Politik geschieht: Diese Firmen entwickeln intelli-
gente Kreislaufsysteme innerhalb und zwischen Betrieben. Mit solchen
Strategien kann man sukzessive von der Massenproduktion mit all ihren
negativen Begleiterscheinungen Abstand nehmen. Intelligentere Konzepte
stellen Dienstleistungen in den Mittelpunkt. Hierbei werden Produzenten
zu , Bereit-Stellern und Konsumenten zu ,Be-Nutzern“ anstatt zu ,,Be-
Sitzern®.

Die vierte Kernfrage stellt sich als Phinomen der Langsambkeit im Zei-
chen der Lichtgeschwindigkeit. Wenn die industriellen Ideale des ,,schnel-
ler* und ,,weiter* ins Jahrhundert der elektronischen Datenvermittlung mit-
geschleppt werden, fithrt dies zu einer neuen Lawine von physischem
Transport. Beim Onlineverkehr wird der Expansionseffekt den Einspar-
effekt weit tibertreffen, wenn sich nicht langsam eine Asthetik durchsetzt,
die mittlere Entfernungen und langsamere Geschwindigkeiten als gelungen
empfindet. Wir konnen es uns leisten, langsamer zu sein, viel langsamer zu
reisen, da wir im Cyberspace ungekannt schnell sind. In dieser Hinsicht ist
der elegante Zeppelin das progressivere Transportmittel als der neue Air-
bus.

Fiinftens kennt die Wohlstandsgesellschaft den strukturellen Zeitstau:
Wihrend Giiter, Dienstleistungen, Ereignisse, die Zahl der Mdglichkeiten
explodieren, hat der Tag ungeriihrt weiterhin 24 Stunden, woraus die
Knappheit der Zeit resultiert. Den Dingen Qualitdt abzugewinnen kostet
Zeit. Deshalb gibt es eine Grenze der Giiterausstattung, jenseits derer die
Lebensqualitit nicht mehr mitw#chst. Lerngesellschaft bedeutet dann unter
anderem, zu lernen, aus wenigen ausgewihlten Dingen mehr Qualitdt und
Befriedigung zu ziehen. Die Fahigkeit zum Nein-Sagen wird entscheidend,
um gut und zufrieden zu leben, um mental zu iiberleben.

Als Fazit verbindet Wolfgang Sachs die Utopie der ressourcen-leichten
Wirtschaft der Wissensgesellschaft mit dem Grundgedanken der Gast-
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freundschaft. Wie konnen wir die Erde fiir doppelt so viele Menschen wie
heute gastfreundlich machen, ohne die Biosphire zu ruinieren und die
Naturbasis fiir spitere Generationen zu zerstéren? Dies kann nur gelingen,
wenn die Wirtschaften der reichen OECD-Liénder leichter werden und die
Belastung des Planeten und fiir andere Menschen verringern. Wie Johan-
nes Rau einmal gesagt hat, fordert Gerechtigkeit von den reicheren Lin-
dern nicht in erster Linie zu lernen, mehr zu geben — sondern weniger zu
nehmen.

Diskussionsstimmen

Zur Utopie des ressourcen-leichten Wirtschaftens kommentiert Laila
Iskander Kamal, Agypten, das Paradox, dass die L#nder der siidlichen
Hemisphire bereits heute Wirtschaftsformen vorweisen, die man eher als
,leicht“ kennzeichnen kann. Im iiblichen Sprachgebrauch werden diese
jedoch als ,unter-entwickelt“4 bewertet bzw. abgewertet.

Wolfgang Sachs bezeichnet dieses dualistische Konzept von , Entwick-
lung — Unter-Entwicklung® als den zentralen und fatalen Mythos, aus dem
eine ganze Reihe grundlegender Irrtiimer und falscher Schlussfolgerungen
hervorgehen. Er schldgt vor, dieses Begriffspaar auszurangieren. Das Kon-
zept ,.Entwicklung — Unterentwicklung® fiihrt u.a. zu der Weltsicht, dass
die Menschen der reichen Linder in einer ,,Hochburg von Wissen und
Kompetenz* (fortress of competence) leben, wihrend die Mehrheit der
Weltbevolkerung in die ,,Wiiste der Defizite und Unwissenheit” (desert of
deficit) verbannt ist. Diese Variante des Entwicklungsdenkens ist eine Zu-
mutung und Beleidigung fiir die Menschen des Siidens. Sie werden danach
definiert, was sie nicht besitzen oder haben, statt danach, was sie vermo-
gen, was sie wollen und anstreben. Ein zentrales Projekt von Lerngesell-
schaft sollte die Dekolonialisierung der Képfe sein, dies wiirde vielfiltige
Moglichkeiten ressourcen-leichteren Wirtschaftens iiberall auf der Welt
erbffnen. Don Aitkin stimmt in den groBen Linien den Sachsschen Thesen
zu. Fiir ihn stellt sich dennoch die Frage, ob ein soicher Wandel der Indu-
striegesellschaften rasch genug méglich ist; alle Indizien sprechen derzeit
eher dagegen. Von daher sein Beharren auf der Erweiterung von Lernchan-
cen, insbesondere fiir Midchen und Frauen, um ihre Entscheidungsautono-
mie in Fragen der Kinderzahl zu stirken. Strukturell gesehen sind es ein-
deutig die Industrieldnder, die in groBem MaBstab die Ressourcen ver-
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schwenden und entsprechend den Ubergang zum weniger belastenden
Wirtschaften vorrangig angehen miissen.

Zum Stichwort ,holistische Bildung* wiederholt Peter Hesse, Deutsch-
land, die Forderung, dass das Lebensalter von 0 bis 7 Jahren Prioritét haben
miisse; dieses kritische Zeitfenster wiirde in der internationalen Bildungs-
debatte vernachlissigt. Don Aitkin und Boubacar Sadou Ly bezweifeln die
Wichtigkeit dieses Aspektes nicht, unterstreichen jedoch beide aus unter-
schiedlichen Perspektiven die Bedeutung einer integrierten Sichtweise
iiber alle Lebensphasen hinweg. Don Aitkin siecht Zugang zu Bildung als
wesentliches Gut fiir jedes Lebensalter an, weil nur das die Chance er6ff-
net, die eigene Lebenssituation zu begreifen und zu gestalten — einge-
schlossen den Umgang mit Kindern und Kleinstkindern. Die Einengung
des Bildungsverstindnisses auf das Kindes- und Schulalter ist fatal. Alle
Menschen sind intelligenzbegabt, die Aufspaltung in ,,gebildet — ungebil-
det* empirisch wenig haltbar und politisch vergleichbar verhangnisvoll wie
die Dichotomie ,entwickelt — unterentwickelt“. Boubacar Sadou Ly legt
den Schwerpunkt ebenfalls auf die Kontinuitit des Lernens, der Mensch
braucht sein ganzes Leben lang gleichermaBen physische wie mental-seeli-
sche Nahrung. Als arm und schwach miissen die Personen gelten, die keine
Verbindung zwischen sich und Anderen herzustellen wissen. Seine Haupt-
kritik am Bildungswesen der Moderne ist die ausschlieBliche Konzentra-
tion auf die Lebensphase von 0 bis 28 Jahren. Seydou Sanou, Bildungs-
minister von Burkina Faso, bietet Sadou Ly an, seine Vorschlidge mit dem
Ministerium zu beraten und zu konkretisieren.

Maria Louisa Doronila, Philippinen, problematisiert die Frage des so-
genannten Wissenstransfers mit Hilfe des Internets: Wenn man z.B. Kul-
turen nachhaltiger Reiswirtschaft analysiert, wie sie in den Philippinen in
{iber 2000 Jahren entwickelt worden sind, dann entschliisselt sich ein aus-
gefichertes Wissenssystem mit Elementen wie Fruchtfolge und —ziichtung,
Arbeitsorganisation, Bodenkunde, Wasserbewirtschaftung und —kontroll-
systemen u.v. a., weitergegeben in einer indigenen Sprache, die von knapp
einer Million Sprechern beherrscht wird. Wenn westliche Experten dieses
Wissen fiir eine sogenannte ,,Wissensbank* aktivieren wollen, wie es z.B.
die Weltbank in groBem MaBstab propagiert, erfordert dies mehrere Stufen
von Ubersetzung mit dem entsprechenden Risiko von Fehlerquellen. Wem
wiirde ein solchermaBen aufgezeichnetes Wissen dann gehéren und zur
Verfligung stehen, ist damit nicht automatisch ein Prozess von Enteignung
und Zerstérung gegeben?
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Munir Fasheh geht davon aus, dass es strukturell unmoglich ist — und
aus seiner Sicht auch nicht wiinschbar —, tradiertes personengebundenes
Wissen per Internet als ,,Rohstoff* zu verbreiten. Wesentliche Elemente
dieser Wissenssysteme lassen sich nicht sprachlich darstellen, sondern
miissen durch Beobachtung und Ubung gelernt werden. Boubacar Sadou
Ly sieht im Internet in erster Linie ein Instrument des Welthandels, fiir Bil-
dungsprozesse hilt er es fiir untauglich. Wolfgang Sachs bezeichnet sich
als Agnostiker in der Frage, ob es Sinn mache, indigenes Wissen ins Netz
zu stellen — ganz sicher propagiert er das nicht aktiv, und schon gar nicht
als Konigsweg von Entwicklung. Er plidiert jedoch dafiir, Menschen als
Wissensproduzenten wahrzunehmen, nicht lediglich als Rezipienten digita-
lisierter Information. Unter diesem Aspekt kann es méglicherweise sinn-
voll und wichtig sein, um die jeweiligen Wissenssysteme und -traditionen
zu wissen und sich dadurch vielleicht etwas weniger isoliert zu fiihlen, Fay
Chung will diese Frage nicht nur am Beispiel traditionellen Wissens disku-
tieren. So stammen z. B. in den Bibliotheken Athiopiens Fachbiicher in der
Regel aus den 70er Jahren — unter solchen Bedingungen ist das Internet
eine unverzichtbare Informationsquelle fiir professionelles Arbeiten.

Zwischenergebnisse
Warum es den Versuch wert ist, Bildung vom Kopf auf die Fiife zu stellen

Wenn wir lebensbegleitendes Lernen aus dem Blickwinkels des Lernens
fiir das Leben (life-long-learning for life) betrachten, riickt das Bildungs-
wesen der ersten Modemne in eine neue Perspektive: ,,(Grund)Bildung fiir
Alle* kann dann nicht mehr auf ,,Schuibildung fiir alle Schulkinder” redu-
ziert werden. Die Lebenstauglichkeit fiir die soziale Mehrheit, die Reich-
haltigkeit und Vielfalt menschlicher Intelligenz und die anspruchsvolle
Selbst-Organisation tradierter Wissenssysteme lassen die Aufspaltungen
des Weltbildes in ,,gebildet-ungebildet®, ,entwickelt-unterentwickelt als
diirftig erscheinen. Dialog und Zusammenarbeit erfordern die Frage, wie
die Wissensproduktion von Gemeinschaften mit Selbst-Bewusstsein zu
stiitzen und zu stirken ist. Dies schlieBt ausdriicklich die Notwendigkeit
der kritischen Verdnderung von Kulturen mit ein, wo diese menschenver-
achtende Praktiken entwickelt und etabliert haben.
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Wie die Erde ein gastfreundlicher Ort fiir sechs Milliarden Menschen
werden kann

Die grundlegenden Lebensbediirfnisse der Menschen auf diesem Planeten
sind eher ,leicht” und kénnen grundsitzlich ressourcen-schonend erfiillt
werden. Kontrovers blieb, welche Rolle hierbei die Frage des Bevdlke-
rungswachstums spielt. Derzeit trifft die Situation zu, dass 20% der Welt-
bevélkerung, mehrheitlich die Biirgerinnen und Biirger der OECD-Gesell-
schaften, 80% der Ressourcen der Welt verbrauchen. Der Niedergang der
Okosysteme setzt sich ungebremst fort, das ,Netz des Lebens* franst aus.
Das Stichwort der Gastlichkeit kniipft an einer zuversichtlichen Variante
der 80:20-These an. Eine ressourcen-leichte Wirtschaft ist ein mdoglicher
Entwicklungspfad der Wissensgesellschaft, wenn dieser Trumpf der digita-
len Okonomie intensiv und strategisch genutzt wird und intelligente Kreis-
laufsysteme zu einer kritischen Masse werden. Als Wegweiser wird eine
alternative Lesart der 80:20-Formel vorgeschlagen: Unsere Chance liegt
darin, dass 80% des Lebensnotwendigen schon heute fast {iberall vorhan-
den sind und 80% des heute Konsumierten tendenziell verzichtbar sind.

Schnappschiisse von Gemeinschaftsexperimenten
aus der Cyber-Demokratie

Impulsgeber
Dieser Teil befasst sich mit neuen Lernformen in Gemeinschaftsexperimen-

ten und Demokratieelementen in der (elektronischen) Kommunikations-
landschaft.? Wie lassen sich die Méglichkeiten der Kommunikationsrevo-

26 Inspirierend flir den Zugang zu diesem Thema sind auch eher ungewthnliche Lern-
biografien und Entscheidungen einiger ,,Architekten, welche heute giingige ICT-
Instrumente entscheidend entwickelt und gestaltet haben. Dies ermdglicht einen er-
weiterten Blick auf die Debatte iiber multiple Intelligenzen und den Versuch, Bil-
dung vom Kopf auf die Fiile zu stellen. So verbrachte beispielsweise der spitere
Computerdesigner Danny Hillis (geb. 1955) seine Kindheit auf dem Lande in Afri-
ka, im Wesentlichen von seiner Mutter unterrichtet. Als Wissenschaftler am MIT
tibertrug er mit beharrlicher Neugier den Parallelismus — das Organisationsprinzip
des Gehirns — auf das Bauprinzip der elektronischen Grofirechner. Die heute benutzte
Computergeneration entstand also aus der Verbindung zweier sehr gegensitzlicher
wissenschaftlicher Systeme. Unter seinen zahlreichen Aktivititen ist die Entwick-
lung von Hard- und Software firr Kinder im MIT Logo Laboratory und fir Grund-
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lution mit neuartigen Lernansitzen verbinden? Kénnen &rtliche gebundene
Gemeinden dadurch in ihrer Selbstorganisationsfihigkeit und Lebensquali-
tit gestirkt werden? Was passiert dabei mit dem Selbstverstindnis von
Biirgerinnen und Biirgern, mit ihrem Zugehérigkeitsgefiihl zu Gemein-
schaft und Gesellschaft? Wie lassen sich diese Versuche begreifen? Wir
betreten hier Neuland. Es geht um eine praxisorientierte Erkundung,
Schnappschiisse sozialer Gemeinschafts- und Kommunikations-Experi-
mente, die sich mdglicherweise als Spuren von Cyberdemokratie bezeich-
nen lassen.

Gemeinschafis-ICT-Projekte gibt es in Nordamerika und einigen Teilen
Europas seit ca. zehn Jahren, in Asien, Afrika und Lateinamerika entwi-
ckeln sich in den letzten drei bis vier Jahren interessante Ansitze?’, die
weitgehend auf Basis des Linux/GNU Systems arbeiten. Linus Torvalds,
geboren in Finnland, entwickelte gemeinsam mit IT-Kollegen in virtueller
Zusammenarbeit das Linux-Kernel, das in Kombination mit dem GNU
Projekt von Richard Stallman und Kollegen Mitte der 90er Jahre zum
GNU/Linux-System? wurde, besonders geeignet fiir Internet-Provider und
nutzerfreundlich. Erreichtes Ziel dieser virtuellen Entwicklungskoopera-
tion war die Schaffung eines frei und gemeinschaftlich nutzbaren Compu-
tersystems mit Unix-vergleichbaren Qualititen und Eigenschaften. Die
freie Software war ein Augenoffner. Sie belegt, dass Freiheit, Offenheit
und gemeinschaftliche Innovation funktionieren kénnen, und dies im Herz-
stiick der digitalen Wissensgesellschaft.

Dies ist eine wichtige Entwicklung im Windschatten der Microsoft-
World, die in der breiteren Offentlichkeit unmittelbar mit dem Stichwort
von der ,digitalen Kluft* assoziiert wird. Dieses Stichwort ist seit 1999/
2000 zu einer stehenden politischen Formel geworden, sowohl in der euro-
paischen Diskussion als auch international, wie den Erkldrungen der UNO-
Milleniums-Versammlung vom September 2000 und des G8-Gipfels von
Kyushu-Okinawa vom Sommer 2000 zu entnehmen ist. In Kyushu-Okina-
wa verabschiedete die G8 eine Charta zur globalen Informationsgesell-

schulen zu nennen (u. a. Disney). Nach intensiven Jahren, in denen seine Arbeit zu
Beschleunigung und Verdichtung beitrug, widmet er sich jetzt einer speziellen Her-
ausforderung in Sachen Nachhaltigkeit: Mit der Stiftung The Long Now will er ein
Uhrwerk bauen, das tiber einen Zeitraum von zehntausend Jahren funktionsfihig
bleiben soll.

27 Eine Ubersicht versuchte der Kongress Community Networking Global 2000 vom
Oktober 2000, Barcelona (www.cnglobal2000.org).

28 Zum genaueren Hintergrund siehe z. B. http://www.gnu.org/gnw/linux-and-gnu.html.

159



schaft und setzte eine 43-kopfigeTask-Force ,,Digitale Chancen® ein, wel-
che 2001 in mehreren Diskussionsrunden zu integrierten internationalen
Strategien zu kommen versuchte.?

Diese vielbeschworene digitale Kluft ist zweifelsochne vorhanden, wenn
man von den statistischen Daten der Verbreitung von Telefonleitungen,
Satellitenzugéingen, Modems, Internet-Servern und PCs sowie von der
Kauf- und Wirtschafiskraft ausgeht. In Siidasien — der Region mit den
weltweit meisten Software-Spezialistinnen und Spezialisten — sind zwar
Millionen mit dem Netz verbunden, 60% davon durch Internet-Cafés,
gleichzeitig haben ca. 40% der Gesamtbevélikerung keinen Zugang zu sau-
berem Trinkwasser. Fiir einen Computer miissen acht Jahresgehilter eines
Angehérigen der Mittelschicht ausgegeben werden, und der Preis eines
Modems liegt weit iiber dem Preis einer Kuh. Es trifft zu, dass sich derzeit
iiber 90% der Internetzugiinge in Industrielindern befinden.’® In Finnland
allein nutzen mehr Menschen das Netz als in ganz Lateinamerika und der
Karibik zusammen.

Gerade weil dies statistisch gesehen so ist, ist es um so wichtiger zu
erfassen, mit welchen Konzepten und Inhalten die ca. 5-10% Internetnutzer
und Profis aus Asien, Lateinamerika, der arabischen Region und Afrikas
arbeiten, welche Vorschlige sie entwickeln, die Wissensbasis und Ent-
wicklungschancen ihrer Gesellschaften zu stirken. Uber die polarisierte
Diskussion der Frage ,Internetzugang oder Ausschluss“ wird die Frage
nach der tatséchlichen Nutzung und sozialen Praxis der Netzarbeit interes-
sant.

Das Gesprich zwischen Rabia Abdelkrim Chikh, Algerien/Senegal
(Projekt Cyberpop/Bombolong) und Partha Pratim Sarker, Bangladesh

29 An der DOT-Force beteiligten sich 17 Regierungsvertreter, darunter Deutschland, 7
Vertreter multilateraler Organisationen, darunter OECD, UNESCO, UNDP und
Weltbank (die gemeinsam das Sekretariat wahrnahmen), Vertreter der Privatwirt-
schaft und der Nicht-Regierungsorganisationen. Informationen zu den verschiede-
nen Phasen der DOT Force Debatte u. a. unter www.undp.org/www.worldbank.org
sowie www.humanity.org.uk zur NGO-Debatte. Der Bericht der DOT Force wurde
unter dem Titel Global Bridges. Digital Opportunities verdffentlicht (ber link von
www.oneworld.net zuginglich).

30 Auch in den Industriegesellschaften sind die Netzzugiinge sehr ungleich verteilt,
sowohl zwischen Lindern und Lindergruppen als auch nach sozialen Klassen, Ge-
schlecht und ethnischer Zugeh#origkeit. Die Angehérigen der dominierenden gesell-
schaftlichen Kategorien tibertreffen zahlenm#Big alle anderen Gruppen im Netz -
Netzinhalte spiegeln dementsprechend Vorlieben und Wertvorstellungen dieser
Mehrheit seiner Nutzer. Technologische Diskriminierung verstirkt die bereits vor-
handenen sozialen Diskriminierungslinien.
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(Netzwerk Bytes for All) moderiert Sibry Tapsoba, Burkina Faso/Senegal.
Beide stehen exemplarisch fiir die Initiatorinnen und Initiatoren von Pro-
jekten, die offentliche (Tausch-)Plitze mit Hilfe des Internets schaffen und
dabei die Moglichkeiten der neuen Informations- und Kommunikations-
technologien mit den Kommunikationskulturen von Gemeinwesen-Orga-
nisationen zusammen bringen.

Initiativen wie ,Bytes fiir Alle**! (Bytes for All, Siidasien), ,,Bamako
20003? (Westafrika), den 1999 von der Association for Progressive Com-
munication (APC) initiierten Betinho-Preis fiir Kommunikation®* oder
auch das Projekt ,,CyberDemokratie 2001* (Osiris/Senegal) und viele an-
dere sind neuartige Versuche, Stimmen aus der siidlichen Hemisphére im
Cyberspace zu Gehor zu bringen. So wird das Netz z. B. verwendet, um
Wissen iiber die Rdumung von Landminen auszutauschen, um Verbindun-
gen mit entlegenen lindlichen Gebieten und Berggegenden herzustellen,
um Menschen aus den Armutsvierteln der GroBstadt-Randzonen zu verbin-
den. Sogenannte Multimedia-Kioske breiten sich in raschem Tempo aus,
teils von internationalen Entwicklungsagenturen gefeatured. Das Erfah-
rungswissen von Bauern soll durch die Verwendung graphischer Symbole
auch fiir nicht-alphabetisierte Menschen zugénglich gemacht werden. Es
gibt punktuelle Versuche, StraBenkindern den spielerischen Zugang zu
Tastaturen und viereckigen Schirmen zu ermoglichen. IT-Fachleute und
Brasilien und Indien arbeiten an vereinfachten Computerversionen, die
lediglich zwischen einhundert und zweihundert Dollar kosten sollen.

Das Projekt Cyberpop/Bombolong® entstand aus der Beobachtung, dass
die Gemeinschaften der Stadtrandviertel der Agglomeration Dakar einen
hohen Grad von Selbstorganisation und eine ausgeprigte Netzwerkkom-
munikation aufweisen. Fir die Demokratisierung der Nutzung von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien ist die Frage wichtig, wie mar-
ginalisierte Teile der Gesellschaft einbezogen werden kdnnen. Ebenso
wichtig ist die Frage, ob und wie das Netz moglicherweise auch niitzlich
sein kann, die sozialen und technischen Innovationen dieser Sektoren
sichtbar zu machen.

31 www.bytesforall.org.

32 www.bamako02000.org.

33 www.apc.org.

34 http://www.enda.sn/cyberpop.
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Eine Partnerschaft zwischen ENDA-Tiers Monde-Ecopole®® und dem
kanadischen Forschungs- und Entwicklungsrat®® stellte die Verbindung
unter acht Stadtrandgemeinden®’ her. In diesen Gemeinden wurden sog.
Tele-Centren geschaffen, mit Telefon, e-mail und Internetzugang, in denen
Mittlerpersonen zur Verfiigung stehen, welche den Bewohnern bei der
Nutzung dieser Kommunikationsméglichkeiten behilflich sind.

Ausgangspunkt des Projektes ist die Frage, welche Bedarfe und Not-
wendigkeiten die Verantwortlichen der bestehenden sozialen Netze und
Gemeinschafisorganisationen in Bezug auf das Potential neuer Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien identifizieren, wenn sie eine
Chance haben, sich in ihrem eigenen Tempo und auf Basis der Entwick-
lungspriorititen der Gemeinden mit diesen Mdglichkeiten zu befassen. Die
wesentlichen Fragen beziehen sich auf die Vermarktung lokaler Produkte
durch Frauenkooperativen, auf Bedarfe der informellen Okonomie, auf Ge-
sundheitsvorsorge, Verbesserung von Hygiene und Wohnumgebung, Fort-
bildung und Unterstiitzung der StraBenecken-Schulen, Kultur und Sport.

Die technische Einweisung und der Zugang zu Computer, Drucker,
Modems, Scanner, Video und CD-Rom-Brenner wurden dieser Prioritéten-
setzung untergeordnet. Die Arbeitshypothese war zudem, dass es fiir die
Nachhaltigkeit solcher Projekte wichtig ist, nicht nur die spontan interes-
sierten jungen Minner im Multimedia-Umgang auszubilden, sondern die-
ses Grundverstindnis und Basiswissen systematisch Schliisselgruppen von
Frauen, Jugendlichen, Handwerkern, aber auch Kiinstlern aus der Ge-
meinde beizubringen.

Eine erste Auswertung der ersten zwei Projektjahre belegt, dass diese
Strategie bislang aufgegangen ist. Diese Form der sozial gebundenen ICT-
Nutzung hat sowohl die Kommunikation als auch die Integration in den
Gemeinden belebt und verstirkt. Die Zentren sind gesellschaftliche Treff-
punkte geworden, Telefon und e-mail werden zur ausgiebigen Kommuni-
kation mit entfernter lebenden Verwandten und Nachbarmn genutzt. Das
Selbstwertgefiihl und Selbstbewusstsein ist durch die Nutzung dieser

35 Umwelt und Entwicklung der Dritten Welt; Ecopole ist ein Handwerks- und Kultur-
zentrum am Rande Dakars.

36 IDRC (frz. CDRI), im Rahmen des Programms ,Acacia“, welches gemeinwesen-
orientierte ICT-Projekte auf verschiedenen Kontinenten, insbesondere in Afrika,
fordert, aber auch z. B. in der Arktis.

37 Aus den Bezirken Dakar, Pikine, Rufisque, Yeumbeul, verbunden mit dem Ressour-
cezentrum Ecopole (frithere Quartier Rails) mit zehn Computern. 16 junge Frauen
und Minner wurden dazu ausgebildet, dieses Ressourcezentrum verantwortlich zu
organisieren und zu betreuen.
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neuen und ,,modernen® Mdglichkeiten gewachsen. In begrenztem Umfang
werden lokale Produkte und Dienstleistungen iiber das Netz vertrieben bei
Steigerung der Fertigkeiten in Marketing und Buchhaltung,.

Bombolong/Cyberpop wurde auf der westafrikanischen ICT-Konferenz
,,Bamako2000“ preisgekront. ,,Bamako2000* diskutierte das Recht auf In-
formation unter dem Stichwort ,,Cyberdemokratie” — eng verbunden mit
Fragen von Meinungs- und Pressefreiheit, die in den meisten afrikanischen
Staaten bislang eher die Ausnahme als die Regel ist. Zu den Auswirkungen
auf Lernfihigkeit und Lernméglichkeiten werden folgende Trends konsta-
tiert:

— Mit zunehmender Verbreitung des Internets wird aus einem englisch-
sprachigen ein eingeschrinkt mehrsprachiges Werkzeug, im Verhiltnis
ca. 80:20 zwischen Englisch und weiteren Sprachen wie Franzosisch,
Spanisch, Deutsch, Japanisch, Chinesisch etc. Afrikanische Sprachen
sind im digitalisierten Raum bislang randsténdig.

— ICTs stellen die Grenzziehung zwischen formaler und non-formaler
Bildung zunehmend in Frage. Kosten, Infrastruktur (Telefonleitungen,
Strom, Hard- und Software) sowie der starke Modernisierungsdruck
sind jedoch generell groBe Hindernisse fiir Universitéten und Bildungs-
einrichtungen. Wihrend iiber 80% der afrikanischen Bevélkerung Ra-
dio haben, kommunizieren derzeit nur 0,1% iiber das Internet.

— Hierbei ist doppelt problematisch, dass Gelder — auch die Gelder inter-
nationaler Geber —, die in ICT-Projekte flieBen, an anderen Stellen feh-
len oder sogar dort abgezogen werden, wie z.B. in der Produktion von
Biichern, Lernmaterialien und Schulbiichern. Die Kosten-Nutzen-Be-
wertung von ICT im Bildungswesen ist bislang generell ungewiss.

Unter diesen Rahmenbedingungen sind ein Gemeinwesenansatz und die
Ausbildung von MultiplikatorInnen eine realistische Strategie, die noch
die relativ besten Chancen auf Nachhaltigkeit hat.

Bytes for All ist eine siidasiatische Freiwilligeninitiative. Seit 1999
besteht dieser Zusammenschluss von jiingeren IT-Profis mit Antennen in
Indien, Pakistan, Bangladesh und Nepal sowie Verbindungen nach Sri
Lanka und Burma.

Diese Online-Zeitschrift betiitigt sich als Spurensucher und Diskus-
sionsforum. Ziel ist eine nuancierte Landkarte, die Aufschliisse iiber den
tatséichlichen Nutzen und Wert von ICTs in Siidasien geben soll. Die Infor-
mationen kommen aus dem Gesundheitswesen (digitalisierte Blutspender-
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bank), aus der Landwirtschaft, iiber Multi-Media auf den Dérfern, Basis-
projekten, eine Ressourcenbibliothek zu Grundbediirfnis-Projekten, Gen-
derfragen u. a. sowie eine Bilder-Datenbank mit Photos, die Lebensrealiti-
ten des Siidens nicht nur aus den Perspektiven Armut, Desaster und No-
stalgie zeigen. Dazu gehdrt auch ein kritischer Infodienst liber ICT-politi-
sche staatliche Rahmenentscheidungen im Telekommunikationsbereich,
z.B. in Indien, Pakistan und Bangladesh, sowie die damit verbundenen
Einflussnahmen von Weltbank und UNDP.

Partha Pratim Sarker wies deutlich darauf hin, dass eine wesentliche
Herausforderung der sogenannten digitalen Kluft die staatliche Politik
gegeniiber den Grund- und Biirgerrechten ist: Solange man wie in Bangla-
desh, Pakistan, Burma und Afghanistan etc. Information als Staatsmonopol
betrachtet und handhabt, hat jede demokratisierende ICT-Strategie einen
schweren Stand. Sie birgt erhebliche personliche Risiken fiir ihre Betrei-
ber, bis hin zu Verhaftungen und hohen Geldstrafen. Die enge Verbindung
mit Journalistenzentren, die soziale Verantwortung auf ihre Fahnen ge-
schrieben haben, liegt auf der Hand.

In Krisensituationen wie z.B. im Januar 2001 nach dem verheerenden
Erdbeben in Gujarat/Indien lancierte Bytes-for-All einen e-mail-Suchdienst
fir Vermisstenmeldungen und trug erheblich zur Vernetzung von Hilfs-
aktionen bei.

Bytes-for-All vernetzt auch IT-Spezialisten und Aktivisten, die Free &
Open-Source Software auf NGU/Linux-Basis in verschiedenen siidasiati-
schen Sprachen zuginglich machen — ein wichtiges Projekt, da z.B. in In-
dien lediglich 10% der Bevilkerung Englisch lesen kénnen. Dies fiihrte zu
Software wie IndLinux, Urdu-Software oder auch Indomail, eine e-mail
Software, die 12 verschiedene indische Sprachen schreiben kann.

Intensiv verfolgt die Online-Zeitschrift Versuche, einen sogenannten
,,100 US $“-internet-fihigen Computer zu entwickeln. Im Laufe des Jahres
2001 gelangen in Bangalore wesentliche Fortschritte in der Entwicklung
dieses sogenannten ,,SIMputers“ (simple im Gegensatz zu Computer/com-
plicated). Diese Entwicklung wird innerhalb des Diskussionsforums jedoch
durchaus kontrovers diskutiert: Eine Investition dieser GrBenordnung ist
fiir die Mehrheit der Gemeinden in Siidasien eine erhebliche Anstrengung,
kritisiert werden zudem die vierstelligen Gebiihren fiir die Produktions-
lizenz. Die in vielen politischen Debatten beschworenen und erhofften Ent-
wicklungsimpulse sind bislang kaum belegt. Von daher regen sich auch
grundsitzlich kritische Stimmen, die auch eine SIMputer-Entwicklung fiir
eine Scheinprioritit halten, die von dringlicheren und existenzielleren Fra-
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gen wie Trinkwasserversorgung und Abwasserkldrung u.a. eher ablenkt.
Mit selbst-ironischer Haltung (,,exiled to Cyberia*} wird auch der ICT-Mo-
demititsjargon aufs Korn genommen. Das gréBte Potential wird von der
Kombinationsméglichkeit aus Radio und Internet erwartet, die den derzeit
zuginglichen Kommunikationsmitteln noch am néchsten kommt.

Diskussionsstimmen

Im Lichte der Stimmen in der Entwicklungsdebatte, die sich von verstirk-
ter ICT-Anwendung die Losung aller bislang jahrzehntelang ungeldsten
Armutsprobleme erhoffen, plidierten viele Sprecher fir die gedankliche
Freiheit zur kritischen Priifung und Entscheidung: Was und wie kdnnen
Gemeinschaften und Geselischaften, die sich in widerspriichlichen Prozes-
sen der Alphabetisierung befinden, mit Hilfe von ICT-Technologien und
digitalisierten Inhalten besser oder anders erreichen als mit verbreiteten
herkémmlichen Technologien wie Radio, Fernsehen, Kino, Biichern und
Videos? Welche Kombinationen von z.B. Radio und e-mail versprechen
gute und wirksame Ergebnisse? Wie konnen Gemeinschaftszentren und
-organisationen ihnen wichtige Inhalte produzieren und anfragen, wie kann
lokales Kulturwissen gleichberechtigt in den weltweiten 6ffentlichen Aus-
tausch eingebracht werden, ohne automatisch zur Ware zu werden? Wie
viel éffentliches Wissen brauchen wir?

Gedankenformeln wie ,,Wissensbank® und die ausschlieBliche Orientie-
rung auf Lerntechnologien stoBen in diesem Zusammenhang auf groBes
Unbehagen, werden als Tendenz zur Entmiindigung, Enteignung, Abwer-
tung, Desorientierung und Hierarchisierung empfunden. Partizipatorischer
Zugang, Quelloffenheit, Transparenz und Erweiterbarkeit als Prinzipien
der Wissensgesellschaft stehen einem , Bank“-Verstindnis diametral entge-
gen. In diesem Zusammenhang erinnerte Chander Daswani, Indien, an den
indischen Mathematiker Brahmagupta, der um das Jahr 600 unserer Zeit-
rechnung das Rechnen mit der ,,Null“ einfiihrte. Hatte er diese Errungen-
schaft damals patenticren lassen, statt sie als 6ffentliches Gut der Welt-
gemeinschaft zur Verfiigung zu stellen, wiirde die vorherrschende Debatte
iiber ,,Info-Besitzer” und ,,Info-Habenichtse* heute wahrlich anders laufen.
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Zwischenergebnisse

Wie der Tanz um das digitale Kalb Verwirrung
in der Wissensdebatte stiftet

Der Begriff der Digital Divide und die damit verbundene Debatte iiber
Have’s und Have-Not’s der Informationsgesellschaft wurde als irrefiihrend
und teils auch als Ausdruck einer erneuten mentalen Nord-Siid-Spaltung
gewertet, welche die bereits kritisierten Spaltungen in entwickelt-unterent-
wickelt, gebildet-ungebildet verschirft und vertieft.

Als Kontrast wurde der Begriff des Digital Delay — also der digitalen
Verzégerung — in die Debatte gebracht, der gerade von indischen und std-
asiatischen Kollegen nachdriicklich betont wurde: Ihrer Ansicht nach haben
wir es weniger mit einer Kluft, sondern mit einem Phinomen digitaler
Verzégerung und Ungleichzeitigkeit zu tun. Der Umgang mit diesen Tech-
nologien ist weltweit bekannt, und die Moglichkeiten werden intensiv und
kreativ genutzt. China und Indien zusammen weisen weltweit die groBte
Gruppe professioneller IT-Spezialisten auf.

Die echte Gerechtigkeitsliicke liegt einerseits in den grundlegenden
Vorbedingungen von Lemnchancen und Wissensproduktion, und nicht so
sehr in der vielfach beschworenen weltweit ungleichen Verteilung von
Computern, Modems, virtuellen Klassenzimmern oder Videostudios. Letz-
tere sind zusétzliche und zweifelsohne sehr interessante Erweiterungen der
Mbglichkeiten, Verbindungen von Ideen und Personen herzustellen — {iber
andere technologische Formen wie Buchdruck, Radio, Fax, Telefon, Fern-
sehen, Video etc. hinaus. Die Kluft besteht zum zweiten in der Tatsache,
dass die IT- und Multimedia-Spielregeln von denjenigen aufgestellt wer-
den, welche die groBen Kapitalmassen und permanente technologische
Innovation mobilisieren und organisieren kénnen und dadurch die Internet-
Provider weltweit kontrollieren. Prinzipien der Innovation auf Gemein-
schaftsbasis, der freien Software und der Transparenz brauchen noch str-
kere weltweite Unterstiitzung, um hier ein Gegengewicht zu bilden.

Welche Moglichkeiten entstehen, wenn wir digitale Briicken iiber soziale
Kluften bauen?

Die Frage nach der Natur der ,,digitalen Kluft wird verzerrt gestellt, wenn
man vor allem auf das Vorhandensein von Computern und Netzzugang
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achtet, statt ebenso intensiv die Frage zu stellen, was und wie von wem
digitalisiert wird — und was nicht fiir Digitalisierung in Frage kommt. Dies
ist vor allem fiir gering alphabetisierte Gemeinschaften wichtig, fiir die der
Umgang mit komplexen Textsorten, mit Hypertext und Textstrukturen nicht
Teil der Alltagskultur ist. Sprache, Erzdhlung und Stimme sind entwickelte
Kulturbestandteile aller Gesellschaften, Schrift und Text jedoch nicht. An
dieser Herausforderung fiir Multimedia-Inhalte ist anzusetzen, insbeson-
dere wenn man ernsthaft den Lernnutzen fiir die Biirgerinnen und Biirger
der sozialen Mehrheiten vor Augen hat.3

Die Tatsache, dass der Umgang mit Informations- und Kommunika-
tionstechnologien schon heute weltweit bekannt ist und intensiv genutzt
wird, iiberbriickt gleichzeitig soziale und politische Griben, verstirkt
Grund- und Biirgerrechte. Dies reicht von den via Netz verbreiteten Texten
der Reformkriifte im Iran iiber Selbsthilfegruppen in Brasilien bis zu den
20% aller Internet-Diskussionsforen, die weltweit auf Chinesisch gefiihrt
werden. Im Senegal wurden bei den letzten Wahlen im Friihjahr 2000 alle
Wihlerlisten ins Netz gestellt und somit Wahlbetrug vereitelt, in Korea fin-
den sich z.B. die Namen korrupter Politiker im Netz, die sonst nirgendwo
verdffentlicht werden konnen.

Dies dndert jedoch vorerst nichts an der dramatischen Tatsache, dass
diese kreativen Moglichkeiten zu einem Zeitpunkt erschlossen werden, zu
dem sich die sozialen Ungleichheiten weltweit und innerhalb der Lénder
drastisch verschirft haben.’? Die technologische Diskriminierung verscharft

38 Welche im Entwicklungsdiskurs paradoxerweise meistens als ,,marginalisiert be-
zeichnet werden.

39 Alle einschligigen UN-Statistiken belegen die Vertiefung der sozialen Ungleichheit:
Zwischen 1960 und 1990 hat sich das Einkommen fiir alle Bevilkerungsgruppen
proportional verringert, aufler fiir die reichsten 20%, mit dem Ergebnis, daB heute
85% der Weltbevolkerung iiber lediglich 15% des Welteinkommens verfugen. In
den 1990er Jahren hat sich zwar der Lebensstandard in Asien, Sildamerika und den
USA verbessert, gleichzeitig hat sich jedoch auch in diesen Weltregionen die Un-
gleichheit verschirft. Ergebnis ist eine starke Polarisierung zwischen den héchsten
und den niedrigsten Einkommensgruppen. Betrug ihr Abstand 1960 noch 30:1, hat
sich dieser 1994 auf 78:1 vergriBert. Das Vermégen der 385 Milliarddre der Welt
entspricht dem Einkommen, von dem 45% der Weltbevslkerung leben miissen.
Elend hat sich ausgebreitet: 1/5 der WeltbevSlkerung iiberlebt auf der Basis von 1
US § pro Tag, ein weiteres Filnftel lebt mit 1-2 US $ pro Tag. Sozialer Ausschluss
ist ein systematisches Phinomen, das fiir die betroffenen Gruppen in Kombination
aufiritt: keine Chancen auf dem Arbeitsmarkt, strukturelle Diskriminierung, fehlen-
de Papiere, Krankheit, Drogen und Alkohol, Obdachlosigkeit und zerriittete Fami-
lienverhéltnisse. In den USA z. B. befinden sich 2,8% der ménnlichen Bevélkerung
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alle bekannten Diskriminierungslinien wie Geschlecht, Rasse, sozialer Sta-
tus und Stadt/Land, solange keine entschiedene Politik betrieben wird, die
hier nach Ausgleich und Integration strebt.

Gespriich der Kulturen — Lernen im Dialog

Impulsgeber

Ab wann ist ein ,,Dialog zwischen den Kulturen““’ nicht nur ein Aufeinan-
der-Ein-Reden oder gar ein Aneinander-vorbei-Monologisieren? Eine Er-

40

im Geflingnis. In den meisten Liindern gibt es geographisch konzentrierte ,,Zonen
sozialen Ausschlusses®. Lediglich in den skandinavischen Ldndern und in den ent-
wickelten Lindern Ostasiens, vor allem in Japan und Taiwan, haben sich diese Pola-
risierungstendenzen bislang nicht durchgesetzt.

Die Generalversammlung der Vereinten Nationen hat mit Beschluss vom 4. Nov.
1998 das Jahr 2001 zum ,,Internationalen Jahr des Dialogs zwischen den Kulturen®
ausgerufen, ein Impuls, der von der iranischen Regierung eingebracht wurde. Die
UN fordern damit insbesondere die UNESCO, Regierungen, international und nicht-
staatliche Organisationen dazu auf, ,,geeignete kulturelle, pidagogische und soziale
Programme zu planen und durchzufithren, um das Konzept des Dialogs zwischen
den Kulturen zu fdrdern. Der Originaltext der Resolution spricht — in Anlehnung
an die Begriffswahl von Samuel Huntington — vom Dialog zwischen Zivilisationen
(vgl. Bernecker 2001).

Mit der Verwendung der jeweiligen Begriffe gehen konzeptionelle Anstitze ein-
her, in denen ein Teil des politischen Problems liegt, fiir deren Losung sie gleich-
zeitig genutzt werden sollen. Dies beleuchten exemplarische Kernelemente der UN-
Debatte: Als Vertreter der EU-Priisidentschaft sprach der 8sterreichische Delegierte
vom , kulturellen Dialog®, in einer der Aufkldrung verpflichteten Tradition, welche
die Existenz unterschiedlicher Kulturen anerkennt, Zivilisation jedoch als eine uni-
verselle Kategorie ethischer, sozialer und technischer Errungenschaften betrachtet,
welche das gemeinsame Fundament aller Kulturen ausmacht. In Erinnerung an die
Vision Leopold Sédar Senghors von einer ,universellen, pan-menschlichen Zivili-
sation* brachte der senegalesische Delegierte dies pointiert zum Ausdruck: In diese
Zivilisation flieBen Ideen und Wissen der Menschen ein, eine Vision, die mit der
zunehmenden Interdependenz der Staaten heute so aktuell ist wie nie zuvor.

Als Kontrapunkt formulierten vor allem die Vertreter Agyptens und Syriens die
Forderung, in diesem Dialog keine Uberlegenheit einer Zivilisation anzuerkennen,
sondern unterschiedliche Zivilisationen als gleichwertig einzustufen: “that dialogue
should depend on equality of civilizations, regardless how long they had existed,
how developed they were, how many achievements they had made, or how strong
their belicfs and ideologies were (Agypten)”, ... “dialogue among civilizations
would open the door to future prospects for everyone to contribute on equal footing
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fahrung, die man aus vielen politisch geprigten und arrangierten (Kultur-)
Dialogen oft mitnimmt, ist ein eher unverbundenes Nebeneinander von
Sichtweisen und Statements, aus dem dann anschlieBend einige Schiiissel-
worte als gemeinsamer Fundus heraus destilliert werden. Wie weit trigt
der Boden solchermafien festgestellter ,,Gemeinsamkeiten“? Kann man sol-
che Formen von Dialog tatsichlich als Korrektur negativer Globalisie-
rungsphdnomene, als Friihwamnsystem oder gar als Beitrag zur Friedens-
sicherung ansehen?

Ein Gesprich, das Welten verbindet, braucht Menschen, die sich auf
Verinderung einlassen kdnnen, die in ihrer Unvollkommenheit das Zwie-
gesprich suchen. Menschen, die zuhdren wollen und konnen, deren Ant-
worten bei den Zuhérenden etwas auslsen und AnstoBe geben. Unter den
Lebensbedingungen des 21. Jahrhunderts bedeutet dies gleichermaBen den
Dialog zwischen und innerhalb der Kulturen. ,Da sich die multikulturell
geprigten Areale auf der gesamten Welt immer mehr ausdehnen, kann sich
der einzelne Mensch selbst nur noch vor dem Hintergrund einer vielgestal-
tigen Identitit definieren: Immer mehr entwickelt sich ein Bewusstsein
dafiir, dass jeder und jede das Recht hat, eine breite Palette kultureller Zu-
gehorigkeiten fiir sich zu reklamieren, ganz unabhingig davon, wo die
betreffende Person gerade lebt und ob sie sich dort stindig oder nur zeit-
weilig aufhalt ...

Gespriiche zu fithren ist eine aussterbende Kunst, die es wiederzuent-
decken gilt — so die These von Phillip Sellars, als er die Initiative ergriff,
im BBC Radio 4 dazu sechs Features von Theodore Zeldin zu senden.*?

for the well-being of all. The initiative was a call to humankind to put an end to
foreign occupation.”

Aus europdischer Sicht klingen solche Formulierungen nach einer kulturalisti-
schen Relativierung universeller ethischer Prinzipien, wie sie u.a. in der UN-Charta
formuliert sind, und ziehen entsprechend die Warnung seitens der EU-Président-
schaft nach sich: ,,We must do our utmost to avoid fragmentation of international
law, international policies and co-operation under regional or cultural pretexts.®

Informationen zum Internationalen Jahr des Dialogs zwischen den Kulturen im
Internet: Vereinte Nationen: http://www.un.org/dialogue; UNESCO: http:/www.
unesco.org/dialogue 2001; School of Diplomacy & International Relations http:/
diplomacy.shu.edu/dialoge; Deutsche UNESCO-Kommission http://www.unesco.de
(Aktuelles, Internationales Jahr 2001).

41 So formuliert in der Mittelfristigen Strategie der UNESCO, 1996-2001, § 179, zit. n.
Bernecker 2001, S. 14.

42 Die sechs Sendungen sind in einem kleinen Band zusammengefasst (Zeldin 1999).
Vergleichbare Versuche der Renaissance des klugen Gesprichs sind auch in deut-
schen Medien zu verzeichnen, so z.B. die Sendung Dolce Vita (ZDF, 2000) sowie
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Wie funktioniert diese Art der Kommunikation, und warum falit es manch
einem leichter, mit einer Maschine zu sprechen als mit seiner eigenen
Frau? — so eine der provozierenden Ausgangsfragen.

Theodore Zeldin, Historiker am St. Anthony’s College der Universitit
Oxford, ist durch seinen zweitausendseitigen Beitrag zur Oxford History of
Modern Europe vor allem als Experte fiir franzosische Geschichte bekannt.
Seine Biicher Eine intime Geschichte der Menschheit und Der Rede Wert
sind international weit verbreitet, er hat in GroBbritannien und Frankreich
Radio- und Fernsehsendungen moderiert und ist Mitglied des BBC Brains
Trust.

Zeldin trifft eine programmatische Unterscheidung zwischen ,Reden®
und ,,Gesprich“: ,,,Reden tut gut*®® ist der Slogan des 20. Jahrhunderts, das
seinen ganzen Glauben in den Ausdruck der eigenen Personlichkeit, den
Austausch von Informationen und den Versuch gesetzt hat, verstanden zu
werden. Aber Reden @ndert nicht unbedingt die eigenen Gefiihle und Ideen
oder die anderer Menschen. ... Das 21. Jahrhundert mu8 den Eh