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EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,

was freut eine Schriftleitung mehr
als ein aufmerksames und kritisches
Leserpublikum! Leider wird nur
selten die Einbahnstrafle von
Autorenschaft in Richtung zur Le-
serschaft verlassen und es entsteht
so etwas wie eine ,,Strale mit Ge-
genverkehr*. Dies ist in diesem Heft
mit zwei ausfiihrlichen und kriti-
schen Leserbriefen geschehen. Ich
freue mich dariiber und méchte des-

halb gleich zu Beginn darauf ver-
weisen (S. 25 fT).

Ein Schwerpunktthema dieses Hef-
tes lautet ,Rituale® (in der inter-
kulturellen Erziehung). Das ist na-
tiirlich ein zumindest in der Ethno-
logie und in der Soziologie altver-
trautes Thema. Es wird dort immer
in seiner ganzen Ambivalenz disku-
tiert: Rituale (so z.B. Gehlen) ha-
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ben eine Entlastungsfunktion und
stabilisieren soziale Gemeinschaf-
ten; sie sind in dieser Sicht also po-
sitiv zu sehen. Andererseits aber
verfiihrt die Latenz ihrer Funktion
zur Stabilisierung von sozialen Ge-
meinschaften vollig gleichgiiltig
ihrer Wiinschbarkeit. Keine Dikta-
tur, kein repressives System, und sei
es noch so pervers, bedient sich des-
halb nicht ritueller Formen seiner
Stabilisierung und Legitimierung.
Diese Ambivalenz gilt es sich auch
vor Augen zu fithren, wenn wir -
wie es in diesem Heft geschieht -
tber Moglichkeiten ihrer ,,Reani-
mierung® in der interkulturellen
Bildungsarbeit nachdenken. Dazu
kommt die Frage, ob eine solche
absichtliche Reinstitutionalisierng
von Ritualen nach der Aufklirung
(iiber ihre Funktion) iiberhaupt
moglich ist. Sind Rituale, die man
bewuBlt und absichtlich einsetzt
tiberhaupt vergleichbar mit funktio-
nalen Ritualen, die ihre Entlastungs-
funkion gerade mit dem Preis ihrer
Latenz bezahlen miissen?

SchlieBlich gibt es noch einen star-
ken vergleichenden Akzent in die-
sem Heft. Die bildungspolitische
Zusammenarbeit mit den Maghreb-
Staaten und die bildungspolitische
Situation in Nigeria sind weitere
interessante Themenschwerpunkte
(S.111f,, 14ff). Auf die beiden Ru-
briken (ZEPpelin und Bildungspo-
litischer Kommentar), sowie auf
den Serviceteil mit seinen vielen In-
formationen will ich last, but not
least hinweisen.

Alfred K. Treml
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Hans Biihler

Riten und Rituale -
cui bono?

Zusammenfassung: ,, Initiationsriten ", ,, Reinigungs-
rituale*, etc., das klingt alles sehr exotisch, auf jeden
Fall nicht wie ein Teil unserer ‘Zivilisation’, der uns
angehen konnte. Lohnt es sich also iiberhaupt in unse-
ren Breiten heute noch iiber den Nutzen von Riten und
Ritualen nachzudenken, wo sténdig behauptet wird, daff
wir uns an der Schwelle zu einer offenen Gesellschaft
des Individualismus und Pluralismus befinden, die nur
noch auf wenige Regulierungen angewiesen sei? Und
ist es naiv, wenn auch gut gemeint, wenn hier auch noch
versucht werden soll, Rituale fiir den multikulturellen
Lernprozef fruchtbar werden zu lassen?

Vorab und aktuell

Riten sind gerade in Zeiten des Umbruchs
eine Form sozialer Organisation, die Men-
schen entwickelt und verfeinert haben, um
Unsicherheit und damit verbundene Angst in
bekannte Bahnen zu lenken, eben zu
ritualisieren. Auflerdem hatten Rituale schon
immer die Funktion, Menschen wie Schafe |
zu behandeln, damit sie besser zu lenken und |
zu beherrschen sind. Insbesondere Institutio-
nen sind in Gefahr, je altehrwiirdiger umso
mehr, sich durch Rituale so zu organisieren,
in Szene zu setzen, daf} der/die einzelne als
Individuum kaum noch vorkommt. Oder kon-
kreter auf den folgenden Artikel hinlenkend:
Riten und Rituale in einer Institution wie der
»Schule® sind ein altbekanntes und gleich-
zeitig hoch brisantes Thema. Dal} sie in letzter Zeit
wieder verstiarkt thematisiert werden - praktiziert wur-
den und werden sie wohl schon seitdem es Schulen iiber-
haupt gibt - kann wohl als Indiz fiir die aktuelle
Schulkrise genommen werden.

Historisch und systematisch!

Die Ethnologie, iibrigens in ihren Anféingen eine Zieh-
tochter des Kolonialismus, war nicht urspriinglich fiir
die Systematisierung von Riten und Ritualen zustin-
dig. Dies haben vielmehr seit alter Zeit die mit Leib,
Seele und Geist Befafiten, insbesondere die Gliubigen
und ihre Hiiter iibernommen; erinnert sei z.B. an die
wunderbaren Geschichten aus dem Alten Testament, wo
mit den wichtigsten Funktionen von Ritualen sehr ge-
konnt umgegangen wurde, zum Beispiel beim ,,Tanz
um das goldene Kalb®. Legitimierung und gleichzeitig
Verschleierung von Gewalt war jedoch auch eine der
Hauptfunktionen von Riten im Mittelalter, durch die
insbesondere Frauen als ‘Hexen’, aber auch Juden und
‘Aussitzige’ vernichtet wurden.?

Ethnologie

Trotz dieser sehr langen Tradition macht es fiir unse-
re Zwecke hier Sinn, wenn wir jetzt kurz einen Blick in
die Ethnologie werfen, denn die Unterscheidung zwi-
schen ‘Ritus’ und ‘Ritual” kommt von dort: Riten oder
Kulte sind symbolische Handlungen, die weit iiber den
Kontext, in dem sie vollzogen werden, hinausweisen.
Sie haben eine positive, soziale Funktion, insbesonde-
re zur Steigerung der Kohdrenz einer sozialen Gruppe.
Sie haben mit Ritualen gemeinsam, daB die Szene, in
der sie vollzogen werden, vom Arrangement der Ele-
mente bis hin zur unterlegten Ideclogie unverinderlich,
manchmal sogar sakrosankt ist. Riten unterscheiden sich
von Ritualen dadurch, daf letztere im Verlauf ihrer oft
sehr alten Geschichte sinnentleert wurden, zumeist aber
Residuen zur Verschleierung von Machtausiibung dar-

= e O

. . Gemeinsames Essen als Ritual?
stellen. Mit den Begriffen Foto: H.Bihler
‘Ritus’ bzw. ‘Ritual’ werden

die beiden Extreme eines Kontinuums gefaft, das - ver-

einfacht gesagt - durch ein sinnvolles Ende (Ritus) und




19.Jg. Heft 4 Dezember 1996

ZEP

Seite

durch ein sinnentleertes Ende (Ritual) gekennzeichnet

werden kann.? Der Sinn der jeweiligen symbolischen

Handlung ist nicht ein fiir alle mal festgelegt, sondern

verandert sich stiandig als Ergebnis des Kampfes um

kulturelle Hegemonie (Gramsci).

Zwei schlichte Beispiele aus unserer Kultur fiir einen
Ritus und fur ein (Element eines) Rituals: Es ist ein
Ritus, der in meiner Generation noch gilt, daB man sich
beim Begriiflen die Hand gibt. Dieser Ritus stammt aus
dem friihen Mittelalter, wo man gegeniiber einem Frem-
den damit anzeigte, dal} man keine Waffe (zumindest
in der Hand) habe. Der Bedeutungsgehalt dieser Hand-
lung hat sich bis in unsere Tage hinein veriindert: Heute
heifit der Hindedruck noch, daB man den anderen beim
Ankommen bewult wahrnimmt (etc.). Es ist jedoch in-
teressant zu beobachten, daB unter jungen Zeitgenos-
sen, insbesondere unter Studierenden dieser Ritus er-
setzt wird durch eine Vielfalt anderer, teilweise neuer
BegriiBungsriten. Das geht vom: wer cool sein will, der
grift iiberhaupt nicht, bis hin zu zéirtlichen Kiissen, die
in Frankreich oder Italien als BegriiBungsritus Sitte sind.

Ein Element des militdrischen Rituals sind Unifor-
men, die solange notwendig waren, wie der Kampf
‘Mann gegen Mann’ stattfand und man deshalb wissen
mufte, ob man gerade dabei war, ,,Freund oder Feind*
zu ermorden. Im Zeitalter ferngesteuerter Lenkwaffen
sind Uniformen nur lacherlich, im Kampf gegen Gue-
rillas kénnen sie sogar lebensgefihrdend sein. Sie sind
jedoch weiterhin funktional, um einem nationalen
‘Korpsgeist” Ausdruck zu verleihen, - behaupte ich mal,
obwohl ich nie beim Militar war.

Eines der zentralen Interessen der Ethnologie war und
ist die Erforschung von Riten und Ritualen. Deshalb
gibt es eine hier nicht darstellbare Vielfalt von Theori-
en zur Entstehung und Funktion von Riten und Ritua-
len.* Insbesondere in Frankreich gibt es dazu eine lan-
ge Forschungstradition, die mit Namen wie Levy-Bruhl,
Levi-Strauss oder Leiris verbunden ist. Schauen wir
einem dieser Forscher iiber die Schulter, der gleichzei-
tig Pidagoge ist: P. Erny (1991) unterscheidet fiinf Sor-
ten von Riten:®
- Religiose Riten (z.B. Ostern)

- Magische Riten (z.B.Amulette)

- Profane Riten (z.B. Muttertag)

- Ritualisierung des Alltagslebens (z.B. feste Essens-
zeiten)

- neurotische Riten (z.B. ,,Raucherpause®).

Er beschreibt folgende sechs Funktionen, die allen
Riten gemeinsam seien:

- Riten sollen dem Menschen ,die kosmische Ordnung,
die biologische Ordnung und die Ordnung der Zufil-
le humanisieren, indem sie dieselben rituell nochmals
iiberholen.” (Erny 1991, 9).

- Riten strukturieren Ubergangsphasen im menschlichen
Leben.

- Riten sind ein Transmissionsriemen fiir Gruppen-
zwinge und den Fortbestand von Gruppen.

- Riten verleihen dem sozialen und individuellen Cha-
os Struktur.

- Riten haben fiir den einzel-
nen und fiir soziale Gruppen
expressive, also kathartische Funktion.

- Riten sind (lebens-)sinn- und wertestiftend.

Versucht man diese Elemente einer Theorie zu den
sozialen Funktionen von Riten nochmals zu iiberblik-
ken, so fillt auf, daB sie zum einen als Hauptmotiv der
Umgang der Menschen mit Komplexitit verbindet,
wobei Riten, und das ist wohl das zweite gemeinsame
Merkmal, notwendigerweise einen anachronistischen
Uberhang haben, denn offensichtlich wagen nur weni-
ge Menschen angesichts des Umgangs mit Unsicher-
heit und Komplexitit faszinierende Zukunftsentwiirfe.
Die Mehrzahl zieht lieber das altbewzhrte, womdglich
in altbekannter Form vor. Und dazu sind Riten offen-
sichtlich ein vorziigliches Medium, -wie man alljihr-
lich in der vorweihnachtlichen Zeit in allen Facetten
zwischen StreB und Vorfreude erleben und erleiden kann.

Zwei Themen werden in allen Theorien zu Riten aus
der Ethnologie angeschnitten: Der Zusammenhang zwi-
schen magischem Denken und Ritual sowie die These,
daf} Riten (noch vor den Religionen) zu den , kulturel-
len Phiinotypen® (Radcliff-Brown) aller menschlichen
Gesellschaften gehorten.® Es war wohl also nichts mit
dem eingangs vermuteten Exotismus. Vielmehr sind Ri-
ten und Rituale auch wesentliche Mechanismen, mit
denen wir Mitteleuropéer unseren Alltag strukturieren
und ihn dabei in seiner Komplexitit reduzieren. Riten
und Rituale sind wesentliche Elemente auch unserer
alltaglichen Kommunikation - und nicht nur dieser.
Symbolischer Interaktionismus

Ménnergesangverein - ein ritueller
Mdnnerbund? Photo: H. Buhler
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(Nicht ganz) unversehens sind wir damit beim sym-
bolischen Interaktionismus als Theoriestrang gelandet,
der sich von der klassischen Unterscheidung zwischen
Beobachter und Forschungsobjekt verabschiedet, weil

Abkehr von Geburtstagsritualen. sie insbesondere fiir menschli-
Postkarte von Janosch ches Handeln unméglich sei.
Begriindet wurde diese Denk-
richtung von G.H.Mead. Sie ist bis in unsere Zeit hin-

ein in vielfiltigen Ansitzen verfeinert worden.®

Wesentliche Thesen sind: Interaktionen sind nicht vor-
stellbar auflerhalb des Kontextes, der ,,Szene* wie die
symbolischen Interaktionisten sagen, in der sie statt-
finden. Dabei ist die Szene zum einen mit Bedeutung
tragenden Elementen ausgestattet, zum anderen aber
auch darauf angewiesen, dal die in einer Szene mit-
spielenden Akteure mit diesen Elementen umgehen
konnen, sich in ihrer Rolle zum einen also definieren
zum anderen aber auch wechselseitig interpretieren
kénnen.

Die aus der Ethnologie bekannte Unterscheidung zwi-
schen ‘Ritus’ und ‘Ritual’ wird aufgegeben, weil in der
soziologischen Detail-Analyse alltiglichen Verhaltens
die beiden Extreme ,sinnvoll* versus ,sinnentleert®
nicht mehr durchzuhalten waren, man spricht deshalb
allgemein von Ritualen. Gemeint ist damit die ,,Syn-
tax* (Goffman), die menschliches Handeln jenseits der
individuellen, kommunikativen Absichten vorbestimmt,
,»es geht hier also nicht um Menschen und ihre Situa-
tionen, sondern eher um Situationen und ihre Menschen
(Goffman, 1973, 9). Rituale haben dabei die Funktion
von Treppengeldndern, mit deren Hilfe man durch das
Dickicht des Alltags kommen kann.

Das wesentliche Interesse der symbolischen Inter-
aktionisten ist, menschliches Handeln zu verstehen -
und genau darin liegt die Ambivalenz dieses Ansatzes.
Seine Stirke und damit Bedeutung liegt in der diffe-
renzierten und gleichzeitig pragmatischen, weil am

Kontext orientierten Verstehensarbeit, die geleistet wer-
den muB, will man uns Menschen nicht allzu schnell
reduktionistisch als Reizen ausgesetzte und verarbei-
tende Maschine unterschatzen (Behaviorismus) oder als
mit Vernunft verniinftig umgehende Wesen (kritische
Theorien) iiberschitzen. Trotzdem kann der symboli-
sche Interaktionismus nicht der Gefahr entgehen, das
‘handelnde Subjekt’ einseitig zu betonen - und damit
vernachléssigt er alle wichtigen gesellschaftlichen und
damit politischen Einfliisse, die wir gerade in unserer
Zeit etwa der Massenmedien schitzen, vor allem aber
fiirchten gelernt haben.

Es gibt jedoch auch Ansitze, die diese Gefahr der
Reduktion {iberwinden. Ich zzhle dazu das Werk ,,Asyle*
von E. Goffman (1972), Es hat mit seiner schonungslo-
sen Analyse von erniedrigenden, entpersénlichenden,
rituell veranstalteten Gewaltprozeduren der Gleichschal-
tung in ,totalen Institutionen® wie in Psychiatrien, aber
auch beim Militdr oder in Klistern den Blick getffnet
fir das, was als urspriinglich als ,, Treppengeldnder
ausgegeben wurde, fiir die Betroffenen aber zu ,,Gitter-
staben* umgeschmiedet wurde. ‘Strukturelle Gewalt’
(Galtung) als Konzept aus der Friedensforschung und
der ‘heimliche Lehrplan’ in der kritischen Unterrichts-
forschung waren die Verkniipfungspunkte, die die De-
batte um die notwendigen Verbesserungen von Schule
bis heute anregen.

Es bleibt noch von einem wichtigen Forschungsan-
satz zu berichten: F. Wellendorf (1973) hat eine Vielfalt
von Gewaltverhaltnissen in Schulen ausgemacht, die
symbolisch in Form von Ritualen inszeniert werden,
sei es die Vermittlung der Leistungs-Ideologie bei
Priifungsritualen oder Schulfesten am Schuljahresende
oder die schulalltiglichen Rituale, etwa zur Begriiung
am Tagesanfang, die die Zugehérigkeit der Kinder zur
Institution ,,Schule® regeln.” Seine Anfrage an das
Gewaltpotential der Institution ,,Schule und an deren
Praxis, dasselbe in Form von schulischen Ritualen sehr
clegant, weil kaum wahrnehmbar umzusetzen, ist in den
letzten Jahren angesichts der angestrebten Pidagogi-
sierung von Schule immer mehr in Vergessenheit gera-
ten. Sie sollte aber angesichts der aktuellen Gewalt in
Schulen nicht mehr vollkommen iibergangen werden.

Die Perspektiven :

Ich plidiere dafiir, die klassische Unterscheidung aus
der Ethnologie zwischen ‘Ritus’ und ‘Ritual’ wieder
aufzunehmen, um der Gestaltung des immer komple-
xer werdenden schulischen Alltags auch konzeptionell
cher gerecht zu werden. Riten als ,, Treppengelinder®
kénnen in unseren Schulen mit ihrem gesteigerten
Aggressionspotential Orientierungshilfen und Routinen
flir alle zur Entlastung des Schulalltags bieten. Dazu
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gehort auch, dafl die Syntax von Riten als ein Element
der ,interkulturellen Tiefenstruktur® (Biihler) in multi-
kulturellen Klassen schneller und iiberzeugender fiir eine
kulturiibergreifende Verstindigung sorgen wird, als her-
kommlicher Unterricht. Riten bleiben als Treppenge-
linder so lange hilfreich, wie ihre Machart allen Betei-
ligten transparent ist und so weit ihre Syntax allen Be-
teiligten notfalls zur Disposition gestellt werden kann.

Riten degenerieren zur Ritualen, wenn sie als ‘eher-
ne Gesetze’ auftreten. Dann sind sie zu Gitterstiben um-
geschmiedet worden und haben deshalb jegliche Be-
rechtigung, auch und gerade in den der Demokratie ver-
pflichteten Schulen verloren.
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Th., u.a. (Hrsg.): Die andere Welt, Studien zum Exotismus, Frankfurt 1987,
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Anmerkungen

! Diese Einfuhrung beansprucht nicht, auch nur annihernd, dem sehr kom-
plexen und sehr weit zuriickreichenden Diskurs zu Riten und Ritualen*
gerecht zu werden. Sie versucht jedoch eine Einstiegshilfe in klassische
Ansatze zu bieten. For vertiefende Lektiire wird auf weiterfilhrende Litera-
tur hingewiesen,

* Besonders aufschlubreich sind zum einen die Studien von N.Z. Davis
(1987), die am Beispiel Frankreichs dic Riten der Gewalt gegen die armen
Massen zu Beginn der Neuzeit darstellt. Zum anderen machte ich auf einen
Aufsatz von S. Weigel (1987, 171-194) hinweisen, der den Diskurs der Auf-
kldrung als Legitimation von Riten der Gewalt gegen Frauen und |, Wilde*
bewubt macht.

? Detailliert dazu F. Kramer unter dem Stichwort , Ritual®, in: Streck, 1987,
5. 181-183.

4 Wer eine klassisch-ethnologische Beschreibung eines Ritus’ studieren will,
sei zB. auf M. Leiris, 1979, $.135-227 verwiesen, wo sehr differenziert der
Umgang mit Besessenheit in der dthiopischen Volksgruppe aus der Gegend
von Gondar mithilfe von ‘Kulten’ (Riten) beschricben wird,

% Ubersetzungen durch mich, die Beispiele in Klammem sind von mir.
¢Dazu auch mein kulturtheoretischer Versuch in der ZEP vom Juni 1994,
5.12,

" Der symbolische Interaktionismus setzte sich damit inshesondere von den
Verhaltensmodellen, etwa der klassischen Lerntheoretiker, ab. Man billigte
diese Unterscheidung jedoch noch den Naturwissenschaften zu. Dies ist nach

den Veranderungen, die von Einstein angestoBen, von Heisenberg fortge-
setzt und vor allem in der aktuellen Quantenmechanik ihren Niederschlag
gefunden haben, auch dort nicht mehr moglich. Dazu etwa: M. Gell-Mann
(1994) oder E. Laszlo (1995).

* Ein grober Uberblick ist zu finden bei F. Wellendorf (1973, S.14-27) oder
bei F.W. Kron (1988, 5.118-132),

* Es ist interessant, Wellendorf heute wieder einmal zu lesen, denn man kann
feststellen, daB bei uns in den meisten Schulen die von ihm gewihlten Bei-
spiele nicht mehr vorkommen, oder gibt es noch eine Schule, bei der sich
die Kinder nach der groBen Pause in *Reih und Glied’ (Sprache des Militirs
... siche Goffman) aufstellen missen, bevor sie ins Klassenzimmer ‘einriik-
ken® dirfen? Ich habe derlei Beispiele fur strukturelle Gewalt in Schulen
bei uns jedenfalls schon lange nicht mehr beobachtet.

Leider und ganz anders sieht dies nach meinen Erfahrungen in L4ndern aus,
die durch Armut und Diktatur, kurzum durch vielfaltige direkte und struktu-
relle Gewalt gekennzeichnet sind. Dort muB ich immer wieder bei diesen
emiedrigenden Ritualen dabei sein, wo sehr selbstverstandlich unterstellt
wird, daB dies alles allen gut tun warde. Ich erinnere mich gerade an eine
Schule, dic ich im Frithjahr im Gaza-Streifen besucht habe: Die Direktorin,
eine im Gesprach sehr aufgeschlossene und charmante Nonne, schritt am
Ende der groBen Pause plotzlich auf einen Balkon, griff zum Megaphon
und zwang die ca. 1.300 Schulkinder sich in Reih und Glied aufzustellen
und absolute Ruhe zu respektieren, bevor sie lautlos und einzeln hinterein-
ander in die Klasenzimmer gingen. Dieses gesamte Disziplinicrungs- und
Domestizierungs-Ritual nahm ca. 10 Minuten in Anspruch, im baum- und
damit schattenlosen, sauber betonierten, engen Schulhof,

Es gibt aber auch immer noch jede Menge rituell inszenierte Grundpfeiler
der Institution Schule, die von ihr weiterhin fur unverzichtbar gehalten wer-
den, wic Stundenplan, Facherkanon, standige, individuelle Leistungs-
beurteilung etc. Sie sind rituell angelegt, weil sie in ihrem szenischen Arran-
gement statisch sind; so wird bei einer Klassenarbeit die menschliche Grund-
tugend , helfen” immer noch (von den meisten Lehrerinnen) dann sanktio-
niert, wenn man den/die hilflose Nachbarln unterstttzt.

Diese Rituale unterstellen - auch weiterhin ungefragt - den Konsens aller an
Schule Beteiligten, egal was aus den Erziehungswissenschaften dazu an al-
ternativen Modellen - etwa zur Leistungsbeurteilung - bekannt ist oder was
die Betroffenen, Scholerinnen und Lehrer, davon halten.

Hans Buhler, geb. 1942, Prof. Dr., PH Weingarten. Arbeitsschwerpunkte:
Interkulturelles und globales Lernen. Mitarbeit in verschiedenen
entwicklungspolitischen Gremien und Aktionsgruppen, vor allem im west-
afrikanischen Netzwerk , Schule und Entwicklung und im , interkulturellen
Arbeitskreis an der PH Weingarten®, Friher Landschullehrer und 10jahrige
Erfahrungen in der Entwicklungszusammenarbeit in Kamerun und als Ab-
teilungsleiter bei , Dienste in Ubersee”. Zahlreiche Verdffentlichungen zu

Soziolinguistik, interkulturellem Lernen und (afrikanischer)
Schulentwicklungsplanung.
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Biirbel Kampmann/Harald Gerunde

Die Bedeutung von
Ritualen im
multikulturellen
Lernprozef}

Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund des Verstdnd-
nisses von Lern- und Entwicklungsprozessen als
Anpassungs- und Bewdltigungsprozessen wird zundchst
die Moglichkeit der Entwicklungsforderung durch Rituale
allgemein dargestellt. Nach einer Skizzierung des heurzu-
tage gegebenen multikulturellen Lernkontextes in der Schu-
le und der biographischen Beeintrdchtigungen der Schii-
ler wird anhand von zwei Beispielen erliutert, wie Ritua-
le im schulischen Rahmen ganzheitliche Lern- und Ent-
wicklungsprozesse initiieren und unterstiitzen kénnen.

1. Anpassung und Bewiiltigung als Lern- und
Entwicklungsaufgaben

Da Lernen und Entwicklung in multikulturellen Kon-
texten Sonderfélle von Lernen und Entwicklung iiberhaupt
darstellen und der Einsatz von Ritualen im interkulturellen
Lernen nur ein Sonderfall des Einsatzes von Ritualen iiber-
haupt ist, wollen wir in diesem Abschnitt zunzchst auf un-
sere Auffassung von Lern- und Entwicklungsprozessen ein-
gehen und im nichsten auf das Wesen und die Funktion
von Ritualen in solchen Prozessen. Was zuniichst sehr ab-
strakt erscheinen mag, werden wir dann im weiteren kon-
kretisieren.

Lernen und Entwicklung sehen wir dabei als
Interaktionsprozesse im Person-Umwelt-Feld an (vgl.
Faltermaier et al. 1992, 24): Die Person lernt und entwik-
kelt sich in der Auseinandersetzung mit den Anforderun-
gen ihrer sich stindig wandelnden Umwelt (vgl. Flammer
1988, 238-256).

Die Umweltanforderungen bedeuten in jedem Fall eine
Krise der Person. Sie kann in ihrem AusmalB unbedeutend
sein, etwa, wenn ein Schiiler, dessen Stirken im mathema-
tischen Bereich liegen, eine neue Rechenoperation erler-
nen soll; sie kann aber auch umfassender sein, etwa, wenn
ein naher Angehdriger stirbt oder Menschen gezwungen

werden, ihr Heimatland zu verlassen, wie dies bei einer
Flucht der Fall ist. Zum Umgang mit der Krise sind je-
weils Anpassungs- und Bewiltigungsleistungen der Per-
son erforderlich (vgl. Rosch Inglehart 1988, 16 ff.), wobei
die Anpassungs- und Bewiltigungsleistungen zugleich als
Lernprozesse angesehen werden kénnen.

2. Rituale im Dienst von Anpassung und Bewiiltigung

Wie kénnen nun Rituale der Anpassung an und Bewil-
tigung von Umweltanforderungen dienen, wie kdnnen sie
also Lern- und Entwicklungsprozesse fordern?

Zunichst wollen wir (in Anlehnung an Roberts 1993,
23) ,Ritual* wie folgt definieren:

a) Ein Ritual ist eine (aufmerksam vollzogene) Sequenz
von verbalen und/oder nonverbalen AuBerungen und
Handlungen symbolischen Gehalts, was heift, daB die viel-
schichtige Bedeutung eines Rituals nicht einfach und er-
schopfend auf andere Weise wiedergegeben werden kann,
b) Es wird in Entwurf und Ausfiihrung bestimmt durch
eine Leitidee.

¢) Es umfaft sowoh! festgelegte und unverinderliche als
auch variable, jeweils konkret auszugestaltende Elemen-
te.

d) Es gliedert sich in Phasen der Vorbereitung, des eigent-
lichen Vollzugs und der Riickfiihrung.

Rituale ,setzen fiir alle Beteiligten sichtbare ‘Zeichen’
und helfen ihnen mit gefiihlswirksamen, ‘agierten Bildern’,
ihre affektiv-kognitiven Bezugssysteme der verinderten
Realitit anzupassen*. (Ciompi 1982, 371)

Diese Aufgabe erfiillen Rituale tiberall auf der Welt, in
den unterschiedlichsten sozialen Kontexten und histori-
schen Epochen.

Rituale kénnen unseres Erachtens Anpassungs- und
Bewaltigungsprozesse, Lernen und Entwicklung gerade bei
komplexen Anforderungen unterstiitzen und fordern, weil
sie ganzheitliche Lernprozesse initiieren konnen, indem
sie eine Vielfalt von Aspekten des Person-Umwelt-Feldes
einbeziehen (zu unserer Einteilung vgl. Gerunde und
Kampmann 1992):

a) die Ebene des subjektiven Erlebens, indem sie den Teil-
nehmern ein intensives Erleben ihrer selbst ermdglichen
(vgl. hierzu die Aspekte des , Kern-Selbst-Empfindens* bei
Stern 1993, 106),

b) somatische Prozesse, indem vor dem Hintergrund hirn-
physiologischer und endokrinologischer Bereitschaften
(siche hierzu Roberts 1993, 40 f.; Goodman 1988, 38 f)
durch die Einbeziehung méglichst aller Sinnensmodalititen
eine optimale Vernetzung des Gespeicherten erfolgen kann
(Kampmann 1993, 36 f.),

c) materielle Gegebenheiten, indem Gegenstéinde der ding-
lichen Umwelt einbezogen und umgestaltet werden (z.B.
im Sterbe- und Trauerritual Kirchenglocken, das Sterbe-
zimmer, das ZerreiBen der Kleidung durch die Trauernden
usw., siche Ariés 1980),

d) das Geflecht der sozialen Beziehungen, die genutzt bzw,
umgestaltet werden (siehe Roberts 1993, 31 ff.; Imber-
Black 1993),
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e) die ,,spirituelle” bzw. ideelle Ebene, indem durch die
Leitidee des Rituals explizit oder implizit Beziehungen zu
iiberpersonlich gilltigen Bemerkungen, zu Normen, Wer-
ten usw. bestitigt oder gestiftet werden (vgl. z.B. Roberts
1993, 33 f.).

Unseren Ansatz wollen wir im folgenden auf den Ein-
satz von Ritualen in interkulturellen Lernkontexten anwen-
den; seine Giiltigkeit, oder besser: Brauchbarkeit 148t sich
Jjedoch nicht allgemein nachweisen, sondern muB jeweils
im konkreten Einzelfall gepriift werden.

3. Rituale im schulischen Alltag

Ohne daB es jemand unbedingt so nennen wiirde, der
pidagogische Alltag beinhaltet viele Rituale; um genau zu
sein, miifite man sagen: viele Gelegenheiten fiir den be-
wubten Einsatz fordernder Rituale, die oft ungenutzt ver-
streichen:
- Zeugnisvergabe,
- AbschluBfeiern,
- Elternabende,
- Elternsprechtage usw.

Es fillt jedoch auf, daB ihre Bedeutung von dem am
Ritual Teilnehmender sehr unterschiedlich oder gar von
allen als bedeutungslos eingeschétzt wird.

4. Schiiler und Schiilerinnen brauchen Rituale
Eine Klasse im Ruhrgebiet sei beispielhaft vorgestellt:
28 Schiilerinnen und Schiiler, davon 16 nichtdeutscher

Herkunft. Von den 16 Schiilerinnen und Schiilern, die aus

vier verschiedenen Herkunfisldndern kommen, sind zehn

Fliichtlinge mit unterschiedlichem Aufenthaltsstatus. Ei-

nige werden sicherlich nur wenige Monate hier sein; die

tibrigen sechs sind Kinder von Migranten aus der Tiirkei
und Tunesien. Von diesen sechs sind zwei in Deutschland
geboren.

Acht von den 28 Schiilerinnen und Schiilern sind Einzel-
kinder, zwei wachsen bei den GroBeltern auf, sieben leben
bei nur einem Elternteil, drei kommen aus sozial schwa-
chen Familien, in denen Alkohol, Arbeitslosigkeit und
Perspektivlosigkeit den Alltag bestimmen. Alle 28 sind au-
Berdem dauerhaft massiven Umweltbelastungen ausgesetzt,
die im folgenden nur kurz skizziert werden sollen:

- Sie sind somatisch durch ihre Ernihrung belastet: hoher
Zuckerkonsum, giftige Riickstéinde, Konservierungs-
stoffe.

- Die Erlebnis- und Erfahrungsméglichkeiten in der Aus-
einandersetzung mit der materiellen Umwelt sind be-
grenzt, z.B. durch fehlende Spielmoglichkeiten, Leben

Die Zeugnisvergabe kdnnte von vielen |l
Schiilern als ein duflerst bedeutsames Ri- |2%
tual erfahren werden. Sie sind Urheber der
Leistungen, die im Zeugnis dokumentiert
werden. Mit dem Erhalt des Zeugnisses
und den darin erhaltenen Noten kénnte der
Schiiler gewissermaBen seine Begrenztheit
wie seine Handlungskompetenz erleben,
begleitet von Freude, Trauer und/oder Wut.
Dal er sich trotz grofer Anstrengung nicht
um zwei Noten verbessern konnte, kénnte
ihm ein Empfinden von Eingebundenheit | &
in seine eigene Vergangenheit geben. .

Viele Lehrerinnen und Lehrer kénnen
diese Bedeutsamkeit haufig nicht sehen.
Zeugnisse schreiben (ihr Teil der Vorbe-
reitung) ist einigen eher ldstig, das Austei- | 2=
len geschieht hastig und unkonzentriert -
man will es hinter sich bringen.

Das bedeutet, der Vollzug eines fiir die
Schiilerinnen und Schiiler potentiell hochst
bedeutsamen Rituals erfahrt nicht die ihm angemessene
Aufmerksamkeit und Wiirdigung durch die, die das Ritual
einfithren, begleiten und beenden sollten.

Es wird dadurch sinnentleert und verkommt zur Absur-
ditdt, und Lernchancen, Chancen der Entwicklungs-
forderung tiber die Vermittlung vermeintlich isolierbarer
»Kenntnisse” und ,,Fertigkeiten* und die s, Leistungsiiber-
priifung® hinaus werden vertan. Im schlimmsten Fall er-
fihrt ein Schiiler erneut, daB er bedeutungslos ist, irrele-
vant, listig, iberfliissig.

Dies moge als Beispiel stellvertretend fiir viele andere
dienen.

in der GrofBstadt, Medien-
konsum usw.

- In der Auseinandersetzung mit ihrer sozialen Umwelt ha-
ben sie haufig nicht die notwendige Sicherheit und Selb-
stdndigkeit erwerben kénnen. Wesentliche Lernprozesse
zur Entwicklung sozialer Fahigkeiten haben nicht statt-
gefunden. Der soziale Hintergrund ist haufig problema-
tisch: Arbeitslosigkeit, Scheidung, Existenzingste, un-
verarbeitete Abschiedserlebnisse (Migration/Flucht) usw.
(Nassauer 1990, 11-33)

Die Anforderungen, die an die oben beschriebenen Schii-
lerinnen und Schiiler gestellt werden, sind vielfiltig und

Eine multikulturelle Grundschulklasse.
Photo: S.Gorgens
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fiir sie ohne Unterstiitzung kaum zu bewiltigen, ins-
besonders, da iiberdauernd gegebene Belastungen wie die
zuvor skizzierten ihre Bewiltigungskapazitiiten dauerhaft

Gemeinsame Essenszubereitung wird
zum Ritual. Photo: 5.Gorgens

(liber)beanspruchen, so daB fiir
neu eintretende Ereignisse die-
se Kapazititen zusitzlich jeweils aktuell nicht mehr opti-
mal zur Verfligung stehen.

Beispiele:

1. In den eingeschrinkten Mdglichkeiten der Auseinan-
dersetzung mit der materiellen Umwelt ist auch die Erfah-
rung, handelndes Subjekt und Verursacher von Handlun-
gen zu sein, eingeschrinkt. Im Herunterdriicken der Klin-
ke zum Offnen der Tiir erlebt sich das Kind als Verursa-
cher dieser Handlung. Die automatische Offnung der Tiir
durch eine Lichtschranke 148t diese Erfahrung jedoch nicht
zu. Derlei alltégliche Erfahrungen bilden heute den Hin-
tergrund des Kindes schon bei Eintritt in die Schule.

2. Reiziiberflutung und traumatische Kriegs-, Krisen-
und Fluchterfahrungen schidigen in ihrer Intensitit und
Héufigkeit die ,,Grenzen“ des Kindes. Das Kind ist die-
sem Eindringen schutzlos ausgeliefert, was wiederum ei-
nen Verlust von adéquaten Gefiihlsempfindungen zur Fol-
ge hat. Statt dessen treten Apathie, Abgestumpftheit wie
auch eine ungerichtete, ungehemmte Aggression auf. (vgl.
Grimberg und Grimberg 1990 sowie Keilson 1979)

3. Der héufige Wechsel von Bezugspersonen und un-
verarbeitete Abschiedserfahrungen haben bei vielen auch
ein Gefiihl von und fiir Dauer trotz Wandel beeintriichtigt.

In der Schule sind diese Schiiler, biographisch bereits
beeintriichtigt, nun neuen Anforderungen ausgesetzt, al-
lerdings mit dem Vorteil, daB3 ein gleichbleibender rium-
lich-zeitlicher Rahmen und die Mglichkeiten gezielter Un-
terstiitzung gegeben sind.

5. Rituale in der Schule
Beispiel I:

Das Brotfest - ein Ritual, das Akzeptanz von Verschie-
denheit und Stirkung des Gemeinschaftsgefiihls ermog-
licht.

Ausgehend von der Grundsituation der Klasse, die sich
aus Schiilerinnen und Schiilern mit sehr unterschiedlichem
sozialen Hintergrund zusammensetzt, ist die Leitidee des
entwickelten Rituals, die Verschiedenheit der Schiilerin-
nen und Schiiler bewuBt zu machen, anzuerkennen und zu
begriiBen, andererseits aber auch die Gemeinsamkeiten zu
erkennen und das Gemeinschaftsgefiihl zu stirken.

Das Brotfest findet jeweils zu Beginn eines neuen Mo-
nats statt. Es werden gemeinsam Brote gebacken, die an-
schlieend gemeinsam gegessen werden. Dahinter steht die
Idee, daB Brot ein Grundnahrungsmittel ist, mit dem viele
emotionale und soziale Erfahrungen verbunden sind. Form
und Konsistenz des bevorzugten Brotes sind je nach so-
zialem Hintergrund und Herkunftsland des jeweiligen
Schiilers sehr unterschiedlich. Aber fiir alle kann das ,,gute
Brot aus der Heimat* ein bedeutsames Symbol sein, an
das sich Sehnsiichte und Heimweh binden.

Das Ritual kann etwa folgendermallen gestaltet werden:
- Ein Kind (bzw. eine Kindergruppe mit vergleichbarem

sozialen und kulturellen Hintergrund) stellt sein ,,Heimat-
brot* vor und erzihlt eine Geschichte, die im Zusammen-
hang mit dem Brot steht.

- Der Ablauf des ,,Brotfestes” wird festgelegt.

- Das Rezept wird zusammengestellt, die Erledigung der
Einkéufe gemeinsam oder in kleinen Gruppen vorgenom-
men.

- Die Aufgaben fiir das Herstellen und Backen des Brotes
werden verteilt.

- Wahrend der Backzeit wird der EBplatz gerichtet.

- Das eigentliche Fest besteht in dem gemeinsamen Essen
des Brotes. Dabei erzithlen die Kinder Geschichten aus
ithrer Heimat.

- Zum Abschluf} des gemeinsamen Mabhles wird ein Lied
gesungen. Dieses Lied kann z.B. eines sein, das die Klasse
zum Klassenlied erklirt hat und das bei allen festlichen
Anléssen, vielleicht auch zum Wochenbeginn oder zum
Wochenende, gesungen wird.

Das ,,Brotfest” - die Idee dazu stammt aus vielen Ge-
spréchen mit Schiilerinnen und Schiilern nicht-deutscher
Herkunft - ist ein Ritual, das fiir die sozialen Umweltan-
forderungen geeignet ist, die sich aus der Notwendigkeit
ergeben, die Zwangsgemeinschaft derartig verschiedener
Schiiler in eine echte, lebendige Gemeinschaft umzuwan-
deln.

Die Leitideen zu diesem Ritual sind:

- Jeder braucht eine ,,Heimat* als (symbolischen) Ort ur-
spriinglicher Zugehorigkeit.

- Verschiedenheit soll bewuBt gemacht, anerkannt und be-
griilt bzw. als bereichernd erlebt werden.

- Gemeinsames soll hervorgehoben und gestiirkt werden.

Die mit dem ,Brotfest* verbundenen Wirkungen lassen
sich auf den verschiedenen Ebenen wie folgt skizzieren:

Auf der Ebene des subjektiven Erlebens erfahren sich
die Schillerinnen und Schiiler als handelnde Subjekte mit
Jeweils unterschiedlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten,
Stirken und Schwichen. Durch die wachgerufenen Erin-
nerungen an das Herkunftsland begreifen sie sich selbst
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als eingebunden in historische Prozesse. lhre Vergangen-
heit, ihr gegenwirtiges Erleben und mégliche Zukunfts-
perspektiven konnen in den Blickpunkt ihrer Aufmerksam-
keit riicken, eine Integration biographischer Fragmente
kann erfolgen.

Aufder sozialen Ebene ist das Brotfest ein gemeinschaft-
lich vollzogenes Ritual. Jeder hat eine vorgeschriebene
Rolle im Ablauf. Die Klassengemeinschaft wird als sozia-
ler Verband positiv bestitigt, fiir die einzelnen Schiiler wird
ihre persdnliche Zugehorigkeit definiert (,,Heimat* nicht
nur in der Herkuntft, sondern auch als aktuelle Erfahrung).

Auf der ,spirituellen* Ebene wird der Bezug zur ,,Hei-
mat* als Wert hergestellt. Der Wert der Verschiedenheit
von Menschen wird anerkannt, und zugleich wird ihre
Gleichheit durch die Wiirdigung der Gemeinsamkeiten un-
terstrichen.

Durch das Ritual wird die Zielvorstellung einer die ein-
zelnen Mitglieder bereichernden multikulturellen Gesell-
schaft konkret erlebbar.

Beispiel 2:

Das Abschiedsritual - ein Ritual, das Verarbeitung von
Verlust und Wiirdigung der Person erméglicht.

Viele Klassengemeinschaften bereiten den Abschied ei-
nes Schiilers liebevoll vor. Am Tage des Abschieds findet
ein kleines Fest statt. Der Schiiler erfihrt Ehrungen und
die Bedeutung, die er fiir die Klasse hatte. Auffillig ist
nur, da diese Feier in der Regel nicht ritualisiert, d.h. nicht
festgelegt im Ablauf und in den einzelnen Bestandteilen
des Ablaufs stattfindet.

Das bedeutet, daf jedesmal grundsitzlich und neu iiber-
legt werden mulf}, ob und wie ein Schiiler verabschiedet
werden soll. Unbeliebte Klassenkameraden miissen manch-
mal auch auf jede Wiirdigung verzichten.

Durch derart willkiirliche Aktionen werden die Schiile-
rinnen und Schiiler nicht stabilisiert. Sie erfahren statt des-
sen Beliebigkeit und Unberechenbarkeit. Selbst wenn die
Feier auBerordentlich harmonisch verliuft, stellt sich ein
Empfinden von Sicherheit und Eingebundenheit durch das
Abschiedsritual nicht unbedingt her. Wir schlagen daher
vor, einen solchen Abschied rituell zu gestalten. Die An-
forderung, die durch den Weggang eines Schiilers an die
Klassengemeinschaft und dem Betroffenen gestellt wer-
den, ergeben sich aus:

- einer Verlusterfahrung,

- der Erfahrung, als Kind und Jugendlicher grundsitzlich
von den Entscheidungen Dritter (Eltern, Auslinderamt
usw.) abhiingig zu sein,

- der UngewiBheit tiber die Zukunft.

Die Leitideen fiir ein Abschiedsritual, das die Verarbei-
tung der o.g. Anforderungen unterstiitzen soll, sind dem-
entsprechend:

- Die Personlichkeit des Schiilers, der die Klasse verlassen
muf, soll anerkannt und angemessen gewiirdigt werden.

- Die gemeinsame Geschichte soll erinnert und gewiirdigt
werden.

- Der Verlust soll betrauert werden kénnen.

- Die Klassengemeinschaft soll als Gemeinschaft den Ver-
lust {iberdauern.

- Eine Verbindung zu dem weggehenden Schiiler soll her-
gestellt werden, die die Trennung iiberdauert.

Der Ablauf des Rituals konnte, wiederum Phasen der Vor-
bereitung, des Vollzugs und der Riickfiihrung umfassend,
folgendermaBen aussehen:

- Die Klasse erhilt die Mitteilung iiber den Weggang eines
Schiilers.

- Das offizielle Abschiedsritual wird, bezogen auf Ort, Zeit
und Dauer, festgelegt.

- Ein BeschluB iiber das Abschiedsgeschenk wird gefaft.
Dieses sollte méglichst gemeinsam hergestellt werden
(z.B. ein Fotoalbum mit Bildern der Mitschiilerinnen und
Mitschiiler, das die Wiinsche fiir die Zukunft enthilt).

- Die Feed-back-Runde wird eingeiibt (s.u.).

- Das Klassenlied wird gemeinsam gesungen.

- Der Klassenlehrer hilt eine Ansprache, in der die
Unwigbarkeiten und Unberechenbarkeiten, denen die
Schillerinnen und Schiiler heute hiufig ausgesetzt sind,
thematisiert werden, ebenso wie die positive Funktion
»stabiler* Gemeinschaften, wie sie die Klassen-
gemeinschaft darstellt.

- In einer Gesprichsrunde wird feed back fiir den abge-
henden Schiiler gegeben. Jeder einzelne Mitschiiler teilt
ihm mit, was er ihm bedeutet hat. Dies muf vorher ein-
geiibt werden. Es sollten Ich-Botschaften evtl. mit vor-
gegebenen Satzanfingen, vermittelt werden, um Beschi-
mung und Abwertung zu vermeiden. Eine mégliche Ab-
folge ist: Ich mag an Dir, ich verzeihe Dir, ich erinnere
gerne, ich danke dir,

- Der abgehende Schiiler teilt seine wichtigsten positiven
und negativen Erfahrungen in dieser Klasse mit.

- Das Geschenk wird iibergeben.

- Verbunden mit einem Friihstiick oder Kaffeetrinken, wer-
den nun in einer Gesprichsrunde Geschichten aus der
gemeinsamen Zeit erzihlt.

- Adressen werden ausgetauscht, um eine die Trennung
tiberdauernde Bindung herzustellen, wenn dies mdéglich
und erwiinscht ist.

- Die Mitschiilerinnen und Mitschiiler teilen dem abge-
henden Schiiler ihre Wiinsche fiir die Zukunft mit.

- Das Klassenlied wird gemeinsam gesungen.

- Die Schiilerinnen und Schiller bringen den abgehenden
Schiiler zum Schultor.

- Die Schiilerinnen und Schiiler rdumen die Klasse auf.

- Gemeinsam mit dem Klassenlehrer wird am néichsten Tag
Uberlegt, ob sich durch den Weggang des Schiilers die
Sitzordnung dndern soll oder nicht.

Dieses Abschiedsritual ermdglicht den Schiilerinnen und
Schillern ein intensives Erleben ihrer selbst. Es bewirkt im
subjektiven Erleben das Gefiihl, wichtig/wertvoll zu sein
und erlaubt Trauer iiber den Verlust auf beiden Seiten.

Das Abschiedsritual macht den abgehenden Schiller zeit-
weilig zum Mittelpunkt des Geschehens, wobei er durch
die Gemeinschaft getragen, gestéirkt und unterstiitzt wird.
Es bedeutet ebenso eine Versicherung der bestehenden so-
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zialen Beziehungen wie den Aufbau einer iiberdauernden
Bindung fiir die Zukunft.

Das Ritual hebt auf der spirituellen Ebene als iiberge-
ordnete Werte Freundschaft, Beziehung, Gemeinschaft
hervor und in enger Beziehung dazu Ehrlichkeit und Of-
fenheit (feed back-Runde).

Diese beiden Beispiele mdgen als Anregung fiir den
schulischen Alltag geniigen. Fiir den praktischen Einsatz
von Ritualen bieten sich unseres Erachtens in der Schule
(wie iiberhaupt an allen Orten, an denen Menschen ge-
meinsam leben, lernen und sich entwickeln) fast unbegrenzt
viele Maoglichkeiten.

Insbesondere sollte iiber bereits bestehende, jedoch sinn-
entleerte oder durch fehlende Teilhabe mehr oder weniger
funktionslose Rituale neu nachgedacht werden.

6. AbschlieBende Bemerkungen

Unser Aufsatz entstand aus der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen nicht-deutscher Herkunft einerseits und mit
psychisch kranken Erwachsenen andererseits. In der Pra-
xis waren wir immer wieder mit der Frage konfrontiert,
wie man diesen Menschen erneut Halt und Sicherheit ver-
leihen konnte. Neben den duBerst wichtigen vertrauens-
vollen Beziehungen zu Bezugspersonen sollte es - so un-
sere Uberzeugung - noch weitere Mbglichkeiten geben,
die der betroffenen Person helfen, sich zu orientieren und
Halt zu finden, gleichzeitig aber auch sich als handelndes
Subjekt, eingebunden in soziale Zusammenhinge, erleben
zu kénnen. In der Auseinandersetzung mit der Problema-
tik schob sich mehr und mehr das Thema ,,Rituale® in den
Vordergrund.

Als irritierend erlebten wir jedoch das generell eher miB-
trauische Verhiltnis vieler Pidagogen und Pidagoginnen
zu Ritualen. Verstehbar wurde dieses MifBtrauen, als wir
uns klarmachten, daf3 gerade die deutsche Geschichte durch
den MiBbrauch von Ritualen im Dienste der Vernichtung,
Kriegfiihrung, Ausbeutung und Ausrottung geprigt ist, Da-
bei bildet der Nationalsozialismus einen grauenvollen Ho-
hepunkt.

Rituale sind jedoch nicht als solche gut oder base, gut
oder bése sind die Ideen und Werte also von denen sie
bestimmt sind. Zur kritischen Bewertung von Ritualen ist
nach der dahinter liegenden Leitidee zu fragen:

Ist sie human oder inhuman, soll das Ritual der Mensch-
lichkeit oder der Unmenschlichkeit dienen?
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Zusammenfassung: Der oft proklamierte gemeinsame
‘Bildungsraum Mittelmeer’ ist noch immer lllusion: Am Bei-
spiel einiger Daten zur Kooperation zwischen dem Maghreb
und der Bundesrepublik wird die aktuelle Situation bildungs-
und ausbildungspolitischer Zusammenarbeit illustriert; und
anhand der Modernisierungsidee gezeigt, wie notwendig vor
allem gerade in Europa Verdnderungen der Vorstellungen
unseres Verhdltnisses zum ‘Anderen’ sind, um zu partner-
schaftlichen Formen von Zusammenarbeit mit den arabo-
islamischen Staaten des Mittelmeerraums zu gelangen.

Die siidlichen Anrainer-Staaten des Mittelmeeres und die
Mitgliedsstaaten der Europdischen Union haben auf ihrer
gemeinsamen Mittelmeerkonferenz im November 1995 in
Barcelona ganz im Sinne der Idee einer Globalisierung und
Liberalisierung der Weltmérkte die Einrichtung einer Frei-
handels-Zone fiir das Jahr 2010 beschlossen. Um den Mit-
telmeerraum in eine Zone relativen Wohlergehens und er-
hohter Stabilitidt mit einem hohen MaB an regionaler Zu-
sammenarbeit zu verwandeln, wurde von der Europdischen
Union eine technische und finanzielle Hilfe fiir die siidli-
chen Mittelmeerstaaten in Hohe von ca. 4,7 Mrd. ECU fiir
den Zeitraum von 1995 bis 1999 beschlossen, um auf diese
Weise eine vielleicht dauerhafte soziotkonomische Entwick-
lung der betroffenen Lénder zu ermdglichen, ihre struktu-
rellen Anpassungen zu unterstiitzen und sie zu regionaler
Kooperation zu ermutigen - zumal es dariiber hinaus zahl-
reiche wechselseitige euro-mediterrane Abhéingigkeiten wie
insbesondere Umwelt, Energie, Migration, Handel, Investi-
tionen und nicht zuletzt vor allem Erziehung und Ausbil-
dung gibt. Die Mittelmeerkonferenz setzte dabei insbeson-
dere auf solche Linder, die aus europiischer Sicht ihrer-
seits bereits Voraussetzungen fiir eine weitreichende Mo-
dernisierung ihres Wirtschafts- und Sozialsystems erfiillen
und in der Lage und bereit sind, zusammen mit der EU an
diesen Interdependenzen zu arbeiten, die Herausforderun-
gen fiir beide Ufer des Mittelmeeres seien'. Zu diesem Zweck
plant die Union die Einrichtung weiterer umfassender MED-
Kooperationsprogramme, vergleichbar etwa dem PHARE-
Programm fiir die Lénder Zentral- und Osteuropas (vgl.
Commission of the European Communities 1994),

Ein Schwerpunkt der kiinftigen Kooperation im Rahmen
des beschlossenen Mittelmeer-Programms soll entsprechend
der Einsicht, dal} sich innerhalb der globalen Evolution
Kultur und Entwicklung nicht trennen lassen, in der
Bildungszusammenarbeit und nach jiingsten Plinen der
Weltbank fiir Nordafrika und den Nahen Osten in der beruf-
lichen Bildung »mobiler Arbeitskrifte« liegen. Die Bun-
desregierung hat erkldrt (vgl. Schiifer 1996), sich kiinftig
starker an der »Siidflanke« der EU zu engagieren, da die
Bundesrepublik seit 1989 im Verdacht steht, sich sowoh]
tkonomisch wie politisch fast ausschlieBlich fir die Linder
Zentral- und Osteuropas zu interessieren.(vgl. Gobe 1992,
106f.)

Wenn man sich die Zahlen der bildungs- und aus-
bildungspolitischen Zusammenarbeit der Bundesrepublik
mit den nordafrikanischen Staaten der »Union du Maghreb
Arabe« der letzten Jahre oder auch den Umfang der
Investititonen deutscher Unternehmer in diesen Lindern im

Bernhard Dieckmann

Der euro-mediterrane
Bildungsraum

Anmerkungen zur bildungspo-
litischen Zusammenarbeit zwi-
schen den Maghreb-Staaten und
Europa

Verlauf der letzten Jahre anschaut, verdichtet sich dieser
Verdacht rasch zur GewiBheit. Die Importe Deutschlands in
die Maghreb-Staaten iibersteigt derzeit deren Exporte nach
Deutschland um ein Vielfaches. Nur 0,2 Prozent aller bun-
desdeutschen Auslandsinvestitionen im Gesamtwert von 685
Mrd. DM flieBen nach Nordafrika, mit abnehmender Ten-
denz - vor allem im Bereich der Textilindustrie, die heute
z.B. in Ruménien schon beinahe 50 Prozent weniger Lohn-
kosten als im Maghreb auszugeben hat (vgl. hierzu Sid
Ahmed 1995, 13ff).

Obwohl jahrlich fast 2 Millionen Bundesbiirger die Lan-
der Marokko und Tunesien als Touristen besuchen?, ist es
zu keiner erwahnenswerten Form bilateraler und partner-
schaftlicher Bildungszusammenarbeit gekommen. Im Rah-
men der unterschiedlichen Austauschprogramme sind in den
letzten drei Jahren Aufenthalte von deutschen Studenten und
Wissenschaftlern im Maghreb so gut wie gar nicht, weder
vom DAAD noch von anderen bundesstaatlichen oder
Léndereinrichtungen, gefrdert worden. Die Zahl von tu-
nesischen, algerischen und marokkanischen Studenten, die
im Rahmen von Unterstiitzungsprogrammen die Bundesre-
publik besucht haben, ibersteigt jahrlich nicht die Zahl 50.
Die parteinahen Stiftungen beispielsweise mit ihren Nie-
derlassungen zur Intensivierung der bildungs- und aus-
bildungspolitischen Kooperation haben in den letzten Jah-
ren den Austausch von Studenten und Wissenschaftlern aus
Osteuropa finanziell zehnmal intensiver gefordert als den
mit den nordafrikanischen Mittelmeerlndemn.

Auf der Ebene des bilateralen Schilleraustausches zwi-
schen dem Maghreb und der Bundesrepublik ist das beider-
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seitige Engagement statistisch kaum noch ausdriickbar. In
der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist es seitens der
bundesdeutschen GTZ zu ganz vereinzelten Pilot-Projek-
ten in Marokko und Tunesien gekommen, die die Einfiih-
rung des deutschen dualen Systems der Berufsbildung in
frankophonen Lindern zum Ziel haben, deren Erziehungs-
und Ausbildungssystem bisher weitgehend vom franzdsi-
schen Modell der »éducation nationale« geprégt ist. Die Zu-
sammenarbeit mit Algerien wurde aus politischen Griinden
»voriibergehend« fast ganz eingestellt.

Nur 0,1 Promille der jeweiligen Bevtlkerungen von Tu-
nesien, Algerien oder Marokko haben an kurz- oder l4nger-
fristigen Kursen zum Erwerb des Deutschen als Fremdspra-
che teilgenommen, eine Zahl, deren Bedeutung man erst
ermifit, wenn man bedenkt, daB die héchste Zahl der Stu-
denten des Deutschen als Fremdsprache in Island mit 60
Promille der Bevdlkerung erreicht wird. Die Zahl der deut-
schen Bundesbiirger, die umgekehrt Arabisch als Fremdspra-
che lernen, diirfte statistisch noch geringer ausfallen.

Diese wenigen beispielhaften Zahlen belegen, dafl von
einer bildungspolitischen Zusammenarbeit der Bundesre-
publik und den nordafrikanischen Mittelmeerstaaten auf
bilateraler Ebene weder vom Umfang her noch im Sinne
einer - nach den Worten von Dieter Weirich (1996, 35) -
»bildungspolitischen Zweibahnstrafe« ernstlich nicht ge-
sprochen werden kann. Auch Konzepte einer kiinftig inten-
sivierten Zusammenarbeit liegen nicht vor. Soweit iiberhaupt
noch diesseits der zuweilen bereits formulierten Appelle zum
»Kulturkampf« bildungs- und kulturpolitische Kooperation
stattfindet, handelt es sich weitestgehend um unilateralen
Export europdischer Bildungs- aus Ausbildungsmodelle.
Kurz: Der im November 1995 von der Konferenz von Bar-
celona anvisierte Bildungsraum Mittelmeer findet in gemein-
samer Geschichte und geteilter Geographie keinen soliden
Sockel mehr und ist heute weitgehend reine Utopie. Das
Niveau von Forschung und Lehre, von Bildung und Ausbil-
dung in den Lindern Nordafrikas als Folge der wachsenden
Differenz zwischen 6konomischer Entwicklung und demo-
graphischer Explosion® lassen diese Lander anscheinend fiir
eine partnerschaftliche Zusammenarbeit mit den einzelnen
Lindern Europas - im Gegensatz etwa zu Ost- und Mittel-
europa - kaum oder wenig attraktiv erscheinen®, solange die
Produktionsstrukturen am Siidufer des Mittelmeeres rudi-
mentér, seine technologischen Kapazititen #uBerst be-
schréinkt und die Ausbildungssysteme zumindest in Hinsicht
auf eine »Globalisierung und Liberalisierung der Mirkte
weitgehend ineffizient sind.

Alle kiinftigen Projekte partnerschaftlicher Zusammen-
arbeit mit den Maghreb-Staaten auf dem Gebiet der Bil-
dung und beruflichen Aus- und Weiterbildung haben im Sin-
ne der Idee der Partnerschaft vermehrt dort einheimische
Experten- und Wissenssysteme bei der bildungspolitischen
Uberlegung, der Antwort auf die Frage zu nutzen, wie sich
die nordafrikanischen Gesellschaften vor dem Hintergrund
der eklatanten Ungleichheiten und sozioSkonomischen Her-
ausforderungen durch die zu erwartende Freihandelszone
modernisieren kénnen, ohne sich zu verwestlichen; zumal
sich seit etwa einem Jahrhundert unter dem Stichwort
»arabisation« (vgl. Steinhardt 1992, 275 ff.) in den arabo-

islamischen Gesellschaften grundlegende Transformationen
zur Neudefinition ihrer eigenen Beziehung zur Vergangen-
heit vollziehen®. Mit anderen Worten: Sie haben die Frage
zu klédren, wie sich unter Vermeidung einer kulturalistischen
Ideologie als trojanischem Pferd in der Auseinandersetzung
mit den Staaten Europas und vor dem Hintergrund einer
Globalisierung der Herausforderungen - ja auch fiir die eu-
ropdischen Staaten - die geschichtlichen, die sozialen, kul-
turellen und auch religivsen Eigenheiten transkultureller
Zusammenarbeit in den arabo-islamischen Staaten wahren
lassen oder entwickeln miissen. Wie sich eine Bildungs-
zusammenarbeit entwickeln 14Bt, die nicht ausschlieBlich
von den okzidentalen Theorien der Modernisierung und
damit von einem dkonomisch dominierten Zukunftsszenario
fiir die soziale und kulturelle Entwicklung der Maghreb-
Staaten beherrscht wird - zumal sdmtliche Voraussetzungen
eines solchen Fortschrittsszenarios in den Maghreb-Staaten
gar nicht vorliegen (vgl. Balta 1992). Denn das bisherige
Engagement der europdischen Kulturen blieb weitgehend
am Modell der Belehrung orientiert, die mit Formen einge-
spielter »Selbstkritik« einhergeht, aber dabei nie die Fihig-
keit und vor allem die Bereitschaft der europiischen Ge-
sellschaften anspricht, ihrerseits zu »Lernkulturen« zu wer-
den, was ja eine Neubestimmung unserer Begriffe von »Zu-
sammenarbeit« und »Kultur« notwendig machen wiirde.

Dem europiischen Westen insgesamt, der Formen bil-
dungspolitischer Zusammenarbeit bisher unter skonomi-
schen und Sicherheitsinteressen dekliniert und insofern die
Probleme des Nord-Siid-Verhiltnisses weitgehend »europii-
siert« hat®, fehlt es an Konzepten, mit den kulturellen und
geistigen Herausforderungen kiinftiger konomischer Ent-
wicklungen, mit denen sie selbst nicht minder konfrontiert
werden, fertig zu werden. Auf alle Tendenzen etwa islami-
scher Gesellschaften, sich zu modernisieren, ohne sich zu
verwestlichen, reagiert Europa mit einer eingespielten Rhe-
torik der Anerkennung: Das Fremde wird als prinzipiell
Fremdes definiert und von der gemeinsamen euro-mediter-
ranen Karte oder gar der Vollmitgliedschaft in der Moderne
ausgeschlossen. Wir akzeptieren beispielsweise die kultu-
relle Dimension des Islam, verwerfen aber seine politische
und wirtschaftliche Dimension als Religion und halten ihn
deshalb fur ein Modernisierungshindernis (vgl. Ravenel
1995).

Genausowenig wie durch rein sicherheitspolitische Stra-
tegien werden wir uns in Zukunft durch Selbstkritik immu-
nisieren knnen (Jacques Delors hatte iibrigens diesen repli
sur soi schon als entscheidendes Hindernis auf dem Weg zu
einem vereinten Europa bezeichnet). Das traditionelle abend-
lindische Wechselspiel in der kultur- und bildungspolitischen
Zusammenarbeit zwischen Anerkennung des Anderen und
eigener Selbstkritik, die gerade nicht Ergebnis einer Bewuft-
werdung der Differenz zu anderen ist, funktioniert immer
weniger, weil dieses Wechselspiel Ausdruck der Mentalitit
eines Kulturkolonialismus des 19. Jahrhunderts bleibt, die
unsere Selbstwahrnehmung wie unsere AuBenpolitik geprégt
hat. Zwischen den Kulturen miissen sich Lerngemeinschaften
(und keine Belehrungsorgien) herausbilden. Statt traditio-
neller Formen des Austausches und der unterstiitzenden Hilfe
oder statt der tiberlieferten Idee selbstkritischen Lernens ohne
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jede Beobachtung des Anderen, statt aprioristischer Formen
der Selbstbestimmung also, muf} auswirtige Kulturpolitik -
wie Wolf Lepenies unter dem Motto »Das Ende der Uber-
heblichkeit« jiingst gefordert hat (Lepenies 1995, 62) - zur
Bildungsinnenpolitik werden.

Es muB intensiver versucht werden, vor allem auch nord-
europdische und insbesondere deutsche Institutionen und
Personen am Versuch einer Neubestimmung der kulturellen
Aspekte der bisher doch weitgehend dkonomistisch domi-
nierten Bildungs- und Ausbildungszusammenarbeit zu be-
teiligen, weil gerade die Bundesrepublik zumindest folgen-
de giinstige Voraussetzung fiir ein solches Projekt aufweist:

Die Bundesrepublik ist nimlich nach dem Krieg unfrei-
willig eine weitgehend transvaluative Kultur geworden, die
nur iber den Kontakt mit anderen zu sich fand, insofern
kulturelle Traditionsbestinde - ganz im Unterschied etwa
zu Frankreich - nur noch in Mischformen kannte und des-
halb tatsdchlich internationale AnschluSfihigkeit im Sinne
einer importorientierten Kulturpolitik gewann’. Darum ist
die Ausgangslage, auswirtige Kultur- und Bildungspolitik
als Bildungsinnenpolitik zu begreifen und Formen bildungs-
und kulturpolitischer Zusammenarbeit vor dem faktischen
Hintergrund zu entwickeln, daB in den siidlichen Lindern
oft minimalste Bediirfnisse keine Befriedigung finden, in
Deutschland relativ giinstig, um vielleicht im Rahmen der
zu entwickelnden MED-EDUCATION-Programme die
Maéglichkeit Wirklichkeit werden zu lassen, Zusammenar-
beit im Rahmen von »Lerngemeinschaften« zur Entwick-
lung des gemeinsamen Bildungsraums Mittelmeer nicht aus
eigenen Sicherheitsinteressen (das Migrationsproblem, die
Entwicklung abhéngiger Mirkte, die Kontrolle des Drogen-
handels etc.), sondern zur Sicherung auch der eigenen kul-
turellen und dkonomischen Entwicklungsfihigkeit zu be-
treiben.
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Anmerkungen

! Was mittlerweile umgekehrt auch zu der Hypothese gefuhrt hat, dab der
euro-arabische Dialog zur Uberwindung des kulturellen, sozialen und poli-
tischen Gegensatzes zum Maghreb fur Europa lediglich einen formalen
Rahmen bicte, der ihm die Durchsetzung seiner politischen Strategie der
Zerstuckelung erlaube; vgl. hierzu Agate, P.S, 1992, S. 113 ff.

* Und obwohl nach einer Studie des Deutschen Instituts fiir Entwicklungs-
politik im Auftrag des Bundesministeriums fir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit von 1992 der Tourismus die mit Abstand bedeutendste Wachstums-
branche darstellt, zur entscheidenden Erleichterung der Zahlungsbilanz-
situation auch der Maghreb-Staaten beigetragen, die binnenwirtschaftlichen
Vemetzungseffekte gefordert, die Beschaftigungszahlen in den Lindem
erhoht und nicht zuletzt durch berufliche Spezialisierungsprofile Perspekti-
ven wirtschaftlicher Entwicklung gefordert hat.

* Vel. hierzu und zum Problem, daB selbst ohne weiteres Anwachsen der
Geburtenrate die Erzichungs- und Ausbildungssysteme Nordafrikas heute
bereits beinahe hoffnungslos iiberfordert sind, Sid Ahmed, A./Reynaud, Ch.
(Hg.) 1991,

* Die Maghreb-Lander befinden sich heute bei Betrachtung ihres Brutto-
sozialproduktes pro Kopf der Bevolkerung auf dem gleichen Niveau wie
zum Zeitpunkt ihrer Unabhangigkeit; vgl. hierzu A. Chevalier/V. Kessler
(1989).

* Inwieweit diese Versuche zur Neubestimmung der Vergangenheit gerade
Ergebnis einer Begegnung der europaischen und arabischen Kulturen sind
(vgl. Todorov 1986, 21).

¢ So hat auch die Konferenz von Barcelona ihre »démarche sociale et
culturelle« weitestgehend als Variable des Kampfes gegen Drogenhandel,
Migration und Kriminalitat formuliert (vgl. Foucher 1995, 17 fT).

' Wenngleich dies in der Folge manch leidige Diskussion ober
Multikulturalitat im deutschen Bildungswesen ausgelost hat.

Bernhard Dieckmann, Jg. 1953, Drhabil., Oberass., lehrt am Institut fiir
Allgemeine Padagogik der FU Berlin; Arbeitsschwerpunkte sind Padagogi-
sche Anthropologie und Bildungstheorie. Forscht zZt. an der Universitat
Paris im Rahmen eines EU-Projektes tiber Formen der Bildungszusammen-
arbeit mit den arabisch-islamischen Mittelmeerstaaten.
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Johannes Harnischfeger

Aufstieg und Fall der
akademischen Elite

Den Universitidten
Nigerias droht ein
Massenexodus von
Wissenschaftlern

Zusammenfassung: Seit der Unabhéngigkeit ist in Ni-
geria eine Vielzahl neuer Schulen und Universitdten ent-
standen; doch die Qualitdt der Aushildung ist drastisch
gesunken. Der Verfall des Bildungssystems hangt damit
zusammen, daf} es mit politischen Anspriichen iiberfrach-
tet war. Schon in der Kolonialzeit erhielt es eine zentrale
Funktion bei der Elitenrekrutierung, und als sich die bri-
tischen Administratoren zuriickzogen, wurden ihre Posi-
tionen von einer westlich gebildeten Elite iibernommen.
Seitdem hat das Bildungssystem entscheidend dazu bei-
getragen, die Privilegien der neuen, nachkolonialen Ober-
schicht zu legitimieren: Macht und Reichtum blieben zwar
weiterhin extrem ungleich verteilt; doch wurde diese
Ungleichheit akzeptiert, solange das Erziehungssystem
Jjedem Biirger dieselben Aufstiegschancen zu erdffnen
schien. - Durch den massiven Ausbau des Schul- und
Universitatswesens wurde die wirtschafiliche Entwicklung
Jreilich nicht vorangebracht, und damit haben sich fir
die meisten Nigerianer auch die Hoffnungen auf den so-
zialen Aufstieg zerschlagen. Es kommt hinzu, daft niemand
mehr an die Chancengleichheit im Erziehungsbereich
glaubt. Denn die Bildungspolitik geriet zum Spielball eth-
nischer Gruppen, die ihre Machtpositionen durch staat-
liche Quotenregelungen abzusichern suchen.

Das koloniale Erbe

DaB auf der Bildungspolitik afrikanischer Staaten von
Anfang an iiberzogene Erwartungen lasteten, héngt mit
dem paradoxen Verhalten der Kolonialmichte zusammen.
Die weilen Eroberer mochten den Anspruch, ganz Afri-
ka ihrer Herrschaft zu unterwerfen, nicht mit ihrer Haut-

farbe begriinden. Statt dessen beriefen sie sich auf jene
‘héhere’ Bildung, die ihnen das Recht verlieh, im Namen
der noch ‘unmiindigen’ Vélker die politische Verantwor-
tung zu {ibernehmen. Bei dem Versuch, die eigene ‘iiber-
legene’ Kultur an die Afrikaner weiterzugeben, zeigte die
britische Regierung freilich keine Eile. Sie iiberlieB es
zundchst den christlichen Missionen, neben Kirchen und
Krankenhdusern auch Schulen zu errichten. Die kolonia-
len Autoritdten unternahmen nichts weiter, als einen
Schulinspektor einzustellen, dem die Aufsicht {iber simt-
liche Schulen in den westafrikanischen Kolonien iiber-
tragen wurde. Was in den Missionsschulen gelehrt wur-
de, erwies sich jedoch bald als unzureichend, um den
Bedarf an qualifizierten Arbeitskriften zu decken. Denn
die britische Verwaltung in Nigeria litt von Anfang an
unter einem Mangel an Personal. Beamte aus England
lieBen sich nicht gern in eine Region versetzen, die - ih-
res ungesunden Klimas wegen - als ‘white man’s grave’
verrufen war. Man mufite daher Wege finden, um Afrika-
ner fir praktische Aufgaben in der Verwaltung auszubil-
den. Als erster Arbeitgeber begann die Eisenbahn damit,
im Jahre 1901 Schulungsprogramme fir nigerianische
Mitarbeiter einzurichten; bald darauf folgten Kurse fiir
Lehrer, Krankenpfleger, Landwirtschaftsberater usw. Die
Behorden achteten allerdings sorgsam darauf, daf8 nicht
mehr Personal ausgebildet wurde, als die betreffenden
Amter tatsichlich bendtigten. Beim Survey Department
gab es z.B. nur einen sehr begrenzten Bedarf an
Vermessungstechnikern, und deshalb wurden in den er-
sten zehn Jahren des Ausbildungsprogramms nicht mehr
als 21 Studenten in die Kurse aufgenommen. (vgl.
Fafunwa 1989a, 24)

Die britische Administration begnilgte sich zun#chst mit
einem kleinen Stamm von Mitarbeitern, weil sie in den
ersten Jahren des kolonialen Abenteuers nicht an einer
Modernisierung afrikanischer Gesellschaften interessiert
war. Bis in die 40er Jahre hinein galt das Prinzip der indi-
rekten Herrschaft, das die fremden Eroberer verpflichte-
te, vorkoloniale Sozialstrukturen zu bewahren. Der Gou-
verneur in Lagos legte den Untertanen seiner Majestiit
zwar Steuern auf, und er sicherte den allgemeinen Land-
frieden; doch er versuchte weitergehende Eingriffe in die
Lebensweise der Afrikaner zu vermeiden. Fiir die direkte
Kontrolle der Bevdlkerung waren weiterhin die
‘eingeborenen Autorititen’ zustindig, also der Sultan von
Sokoto und andere traditionelle Herrscher, die die Sou-
verdnitét der britischen Krone anerkannt hatten.

Die Regierung in London war nicht bereit, viel Geld in
Bildungsprogramme zu investieren; doch achtete sie von
Anfang an darauf, daB die wenigen ‘hSheren’ Bildungs-
einrichtungen europaischen Standards entsprachen. Als
1932 das *Yaba Higher College’ die ersten Studenten auf-
nahm, waren die Eingangsvorausetzungen hher als fur
die Immatrikulation an der Universitit Cambridge. (vgl.
Fafunwa 1989a, 36) Kandidaten, die von der Aus-
wahlkommission abgelehnt wurden, konnten sich mit
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Erfolg an englischen oder amerikanischen Universititen
bewerben. Die Pritfungen in Yaba waren zudem so an-
spruchsvoll, da8 von 365 Studenten, die in den ersten
zwolf Jahren zugelassen wurden, nur die Hilfte ihre Aus-
bildung abschlieflen konnte. (vgl. Fafunwa 1989a, 39)
Trotz dieser strengen Malistibe war das College nicht be-
reit, akademische Abschliisse zu verleihen. Wer das flinf-
oder sechsjahrige Programm erfolgreich durchlaufen hat-
te, konnte also nicht darauf hoffen, Fithrungspositionen
in der Verwaltung zu besetzen. Das ‘Yaba Higher Col-
lege’ stand daher nicht zufillig im Zentrum afrikanischer
Kritik. Die Kolonialbeh&rden - so schien es - legten nach
Gutdilnken fest, wieviel Bildung sie den Afrikanern zu-
gestehen mochten.

Als das College gegriindet wurde, hatte der Direktor
fiir das Erziehungswesen erklirt, dal man die Auswei-
tung des Bildungsangebots fiir ‘die ndchsten 50 bis 100
Jahre’' sorgfiltig planen miisse. (Fafunwa 1989b, 39)
Doch schon in den 40er Jahren zeichnete sich ab, daB die
Regierungsgewalt sehr viel schneller als geplant in die
Hi#nde von Afrikanern tibergehen wiirde. Den Kolonial-
beamten stellte sich damit die Aufgabe, das Land auf die
Unabhingigkeit vorzubereiten. Doch an wen sollten sie
die Macht tibergeben? - Die vorkolonialen Macht-
strukturen lielen sich nicht wiederherstellen. Vielleicht
wire es moglich gewesen, das Sultanat von Sokoto als
selbstindige politische Einheit zu erhalten. Doch ein Land
wie Nigeria umfafite mehr als 400 verschiedene Ethnien,
die unméglich ihre frithere Autonomie zuriickgewinnen
konnten. In einer “Welt der Nationalstaaten’ (Coleman
1954, 422), die an westlichen Standards orientiert war,
gab es keine Zukunft fiir Hiuptlingstiimer oder akephale
Stammesverbénde. Afrikanische Kolonien muBten daher
denselben Weg einschlagen, den die fritheren Kolonien
in Asien und Lateinamerika gegangen waren. Mit ihren
willkiirlich gezogenen Grenzen, die eine Vielzahl hete-
rogener Ethnien in sich einschlossen, hatten sie keine an-
dere Wahl, als sich in moderne Territorialstaaten zu ver-
wandeln.

Die ‘eingeborenen Autorititen’, auf die sich die indi-
rekte Herrschaft gestiitzt hatte, waren denkbar schlecht
geeignet, eine westlich gepriigte Verwaltung zu iiberneh-
men. Thnen fehlte nicht nur die entsprechende Bildung,
sie besaflen auch keine demokratische Legitimitit. Ein
weiterer Nachteil traditioneller Autoritét bestand darin,
daB sie an einen tribalen Kontext gebunden war. Kiinfti-
ge afrikanische Nationen aber muften mehr sein als ein
‘Biindel von Stimmen’ (Berman/Lonsdale 1992, 270).
Solange ihre Bewohner nur lokale Gétter anbeteten und
die eigenen Ahnen verehrten, schienen sie nicht fihig zu
sein, weitergehende Loyalititen einzugehen. Ohne eine
gemeinsame Identitit aber blieb jeder der neuen afrika-
nischen Staaten ein ‘Babel kleiner Ethnien’ (Berman/
Lonsdale 1992, 275): stets bedroht von ethnischen Riva-
lititen und Spaltungstendenzen.

Als Erben der Kolonialmacht kamen nur die neuen, ge-

bildeten Eliten in Frage, die den Ubergang zu modernen
Denk- und Lebensweisen bereits vollzogen hatten. Unter
den kolonialen Bedingungen hatte sich freilich kaum ein
unabhingiges afrikanisches Bilrgertum ausbilden kénnen.
Die Gesellschaft galt weiterhin als riickstidndig, so daB
von ihr keine Impulse fiir die Modemisierung zu erwar-
ten waren. Anders als in Europa mufite der soziale Fort-
schritt bewuBt geplant werden, und alle Hoffnungen rich-
teten sich dabei auf den Staat, der als Motor der sozialen
Transformation die ‘unterentwickelte’ Gesellschaft ziel-
strebig modernisieren sollte. In diesem ProzeB forcierter
Modemnisierung erhielt das Bildungssystem eine zentrale
Funktion. Westliche Erziehung war die Antwort auf alle

Ubel der Unterentwicklung: auf Armut, Unwissenheit und
Aberglauben.

Der Aufstieg der akademischen Elite

Nach dem Zweiten Weltkrieg, als die Kolonialverwal-
tung begann, Nigeria auf die Unabh#ngigkeit vorzube-
reiten, entstand das erste Zentrum akademischer Ausbil-
dung. Das University College Ibadan war bei seiner Griin-
dung 1948 zundchst nur eine Abteilung der Universitét
London, und deshalb folgten die Lehrpline strikt dem bri-
tischen Vorbild. In der Faculty of Arts war es zum Bei-
spiel tiblich, Studienféicher wie Englisch oder Geographie
mit Latein und Griechisch zu kombinieren. (vgl. Fafunwa
1989a, 75) Unter Afrikanern gab es viel Kritik daran, daf
Nigeria keine eigene Universitit erhalten hatte, sondern
nur ein College. Der Umstand aber, daB sich die Ausbil-
dung am britischen Vorbild orientierte, wurde wie selbst-
verstiandlich hingenommen. Jeder Vorschlag, die Lehrin-
halte der afrikanischen Umgebung anzupassen, schien
gleichbedeutend mit dem Versuch, die akademischen Stan-
dards zu senken. Nach den Erfahrungen der Kolonialzeit
war aber niemand bereit, Abstriche am wissenschaftli-
chen Niveau zu akzeptieren. Den Nigerianern war lange
genug eine richtige Universitét vorenthalten worden. Mehr
praktisch ausgerichtete Lehrpliine hitten nur bedeutet, daB
die Studenten eine Ausbildung erhalten, die gerade gut
genug ist flir die Kolonien. Deshalb gab es, selbst als Ni-
geria unabhéngig war, zunichst kaum Bestrebungen, das
Curriculum zu revidieren.

Das University College Ibadan war mit der Absicht ge-
griindet worden, eine Nachfolgerelite zu schaffen. Die
abziehende Kolonialmacht wiinschte sich afrikanische
Fiihrer, die nach dem idealen Selbstbild weiBer Kolonial-
beamter modelliert waren. Deshalb hatte man bei der Pla-
nung des Campus sorgsam darauf geachtet, soziale Be-
dingungen herzustellen, die den Universititsangehdrigen
ein standesgemiBes Leben erméglichten. In der Phanta-
sie der Griinder war am Rande des tropischen Regenwalds,
auf einem zwélf Quadratkilometer groBen Geliinde, eine
Art ,palm-shaded Oxbridge* (van den Berghe 1973, 268)
entstanden. Die Professoren wohnten in gerdumigen Hiu-
sern, mit Klimaanlagen und ‘boys quarters’ fiir das Dienst-
personal. Ihr Einkommen war zwar nur halb so hoch wie
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das Gehalt eines amerikanischen Professors; doch gemes-
sen an nigerianischen Standards erlaubte es ihnen ein
ungeheuer luxuriéses Leben. Noch Anfang der 70er Jah-
re verdiente ein Professor etwa 120 Mal mehr als der
Durchschnitt der Nigerianer. (vgl. van den Berghe 1973,
58) Zu diesem privilegierten Lebensstil gehorte auch, daf3
man gute Kontakte zu hdchsten Regierungskreisen un-
terhielt. Minister und Staatssekretire waren der Univer-
sitiit eng verbunden, weil viele von ihnen in den Semina-
ren der Ibadan-Professoren studiert hatten. Zuweilen
kannte man sich auch aus gemeinsamen Studientagen in
England, oder man hatte dieselbe Missionsschule besucht,
so dafl man demselben Club von ‘Old Boys” angehbrte.

Die Mehrheit der Studenten stammte aus Familien, die
das Studium ihrer Kinder kaum finanzieren konnten.
Trotzdem verhielten sich die Studenten so, als gehorten
sie bereits zur Oberschicht des Landes. Wer sein Studi-
um erfolgreich abschloB, konnte bis in die 70er Jahre hin-
ein sicher sein, eine gutbezahlte Stellung zu finden. Nur
das Examen trennte ihn noch von einem Leben in Kom-
fort und lebenslanger Sicherheit. Diesem kiinftigen Sta-
tus gemiB war das Campus-Leben so konzipiert, daf die
Studenten eine Art ‘gentleman education’ erhielten. Ahn-
lich wie ihre Kollegen in Oxford oder Cambridge lebten
sie in groBen ‘student halls’, in denen dafiir gesorgt war,
daB sie nie mit kdrperlicher Arbeit in Beriihrung kamen.
In einem Wohnheim fiir 400 Studenten waren etwa 100
Bedienstete damit beschiftigt, die Zimmer zu putzen oder
in der ‘dinner hall’ das Essen aufzutragen. Und wenn ei-
ner der Studenten mit dem Taxi vorgefahren kam, wurde
ihm das Gepick aufs Zimmer getragen. (vgl. van den
Berghe 1973, 75, 173, 186)

Auf westliche Beobachter wirkte es schockierend zu
sehen, wie ungeniert afrikanische Eliten die Zeichen ih-
res Reichtums zur Schau stellten. Aus der Sicht der Be-
teiligten stellte sich der Vorgang freilich ganz anders dar.
Denn es gab fiir sie keinen Grund, sich ihres Erfolgs zu
schimen. Wer kurz nach der Unabhingigkeit ein wichti-
ges Amt im Staatsapparat bekleidete, konnte in der Regel
stolz darauf sein, durch eigene Anstrengungen den sozia-
len Aufstieg erreicht zu haben. In Lindern wie Tansania,
Guinea oder Algerien mochte es geniigen, das richtige
Parteibuch zu besitzen. In Nigeria dagegen wurde von
allen Bewerbern erwartet, daB sie entsprechende Zeug-
nisse vorweisen konnten. Der Weg, den erfolgreiche Mi-
nister oder Professoren beschritten hatten, stand im {ibri-
gen jedem Biirger offen. Denn fiir die Karriere im Staats-
dienst war es nicht weiter wichtig, ob jemand aus einer
traditionellen Herrscherfamilie stammte. Stammes-
héduptlinge oder islamische Wiirdentréger spielten im
Staatsapparat keine prominente Rolle. (vgl. van den
Berghe 1973, 60 f., 205) Es war vielmehr eine neue, west-
lich geprigte Elite entstanden, die noch nicht geschlos-
sen und solidarisch genug auftrat, um sich als eigenstin-
dige Klasse gegen andere Bevdlkerungsgruppen abzu-
grenzen. Fast jeder, der mit dem Mercedes in sein Hei-

matdorf fuhr, traf dort Briider oder Neffen, die weiterhin
in drmlichen Verhdltnissen lebten. Fir diese Angehori-
gen war der plétzliche Reichtum innerhalb der Familie
der Beweis, daB jedem die Mdglichkeit zum Aufstieg
gegeben war. Man mufte nur die schulischen Hiirden
nehmen, um seine Chance zu nutzen,

Afrikaner, die sich die Privilegien der ehemaligen Ko-
lonialherren angeeignet hatten, lebten in der Uberzeugung,
daf} sie nur die ersten seien, die von der Unabh#ngigkeit
des Landes profitierten. Mit der Zeit wilrden auch andere
Teile der Bevélkerung die Gelegenheit haben, sich den
europdischen Lebensstil anzueignen. Um jedem die Mog-
lichkeit zu geben, am sozialen Fortschritt zu partizipie-
ren, muBten nur die Schulen und Universititen weiter
ausgebaut werden. Auf diese Weise trugen Investitionen
ins Bildungswesen entscheidend dazu bei, das nach-
koloniale System zu stabilisieren. Die Bevilkerung war
bereit, die krassen Unterschiede von Arm und Reich zu
akzeptieren, solange der Eindruck bestand, daB jedem der
Weg an die Spitze offenstand. Die gebildete Elite erschien
weniger als politischer Gegner, den es zu bekdmpfen galt,
denn als bewundertes Vorbild, dem man nachzueifern
suchte. Durch die Méglichkeit, soziale Konkurrenz in
einer kontrollierten Form auszutragen, zeigte das
Bildungssytem systemkonforme Methoden der Konflikt-
16sung auf. Jedem stand es frei, durch individuelle An-
strengungen voranzukommen. Und wer zu alt war, um
noch auf den sozialen Aufstieg zu hoffen, konnte alle
Energie auf die Ausbildung seiner Kinder konzentrieren.

Die Bevolkerung in entlegenen ldndlichen Gebieten sah
in der Schulbildung oft die einzige Chance, einem Leben
in stindiger Armut zu entgehen. Eltern nutzten daher die
letzten Ersparnisse, um sie in die Ausbildung ihrer Kin-
der zu investieren. Auf den Schiilern lastete dadurch ein
ungeheuerer Druck: Von ihren Leistungen in der Schule
hing nicht nur das eigene Fortkommen ab, sondern der
kiinftige Status der Familie. Eltern wie Schiiler mufiten
daher miBtrauisch daraufachten, daB alle Beteiligten nach
denselben Kriterien beurteilt wurden. Die Fzhigkeit des
Bildungssystems, soziale Ungleichheit zu legitimieren,
hing entscheidend davon ab, daB allen dieselben Bildungs-
chancen gegeben wurden.

Nigerias Regierung achtete anfangs strikt darauf, daB
sich Schiiler und Studenten denselben Anforderungen un-
terwerfen muBten. Bis heute nehmen Bewerber fiir ein
Hochschulstudium an einer zentralen Priifung teil, die in
allen Teilen des Landes gleichzeitig durchgefiihrt wird.
Dabei erhalten alle Kandidaten dieselben Priifungsfragen,
und ihre Antworten werden zentral gesammelt und von
einer Priffungskommission in der Hauptstadt ausgewer-
tet. Wichtig ist dabei, daB auf den Priifungsbégen kein
Name vermerkt ist, sondern nur eine Nummer. Auf diese
Weise lassen sich die Leistungen der Priiflinge anonym
bewerten. In den Universititen wird dann ein zhnlich gro-
Ber Aufwand getrieben mit anonymisierten Pritfungs-
bogen, auswirtigen Priifern usw. All diese Sicherheits-
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vorkehrungen konnten freilich nicht verhindern, dal das
Vertrauen ins Bildungssystem geschwunden ist. Nach ei-
nem Bericht aus dem Erziehungsministerium haben Be-
trug und Korruption ‘obszine AusmaBe’ (Imogie 1994,
257) angenommen. Doch dafur ist nicht das Priifungs-
system verantwortlich, sondern die Intervention der Po-
litiker.

Bildung fiir alle

Die Bildungsplanung im nachkolonialen Nigeria litt von
Anfang an darunter, daf sie sich iiberzogenen Erwartun-
gen gegenilbersah. Eltern forderten eine ziigige Auswei-
tung des Bildungsangebots, damit ihre Kinder jene west-
liche Bildung erwerben konnten, die bislang der Ober-
schicht vorbehalten war. Es ging also nicht um eine Um-
strukturierung des kolonialen Bildungswesens, sondern -
nach den Worten des ersten afrikanischen Erziehungs-
ministers - um ,the all-out expansion of all types of
educational institutions® (Omolewa 1989, 19). Als ersten
Schritt in diese Richtung fiihrte die Regierung der West-
region 1955 die allgemeine Schulpflicht ein; im Osten
des Landes wurde diese Politik rasch iibernommen, und
schlieBlich folgten auch die Politiker im Norden. Bereits
in diesem frithen Stadium [4Bt sich beobachten, daB die
Bildungspolitik benutzt wurde, um ethnische Rivalititen
auszutragen. Im Westen Nigerias, unter den Yoruba, wo
schon wihrend des 19. Jahrhunderts viele Missions-
schulen entstanden waren, lag das Bildungsniveau deut-
lich héher als in anderen Regionen. Die Bevélkerung hatte
sich diesen Vorsprung zunutze gemacht, indem sie schon
frith viele Positionen in der Kolonialverwaltung iiber-
nahm. Unter den Afrikanern, die 1920 in der britischen
Administration titig waren, lag der Anteil der Yoruba bei
40 %. (vgl. Ezeaku 1979, 170) Im Norden dagegen hatte
der Islam die Ausbreitung westlicher Erzichung gehemmt,
und auch der Osten, der von den Igbo dominiert war, lag
weit zuriick. Allerdings bemiihten sich die Igbo mit viel
Geschick, ihren Bildungsstand zu verbessern, um auf diese
Weise mehr EinfluB auf den Staatsapparat zu gewinnen.
Die Yoruba wiederum sahen darin einen Versuch, sie aus
ihren angestammten Positionen zu verdringen, so daB sie
ihren Vorsprung im Erziehungssystem zu verteidigen
suchten.

Die ethnische Konkurrenz im Bildungssystem hiitte
vielleicht wenig Schaden angerichtet, wenn sie die Poli-
tiker nicht zu Fehlplanungen verleitet hitte. Die allge-
meine Schulpflicht z.B. muBte man rasch wieder aufge-
ben, weil es dafiir einfach nicht geniigend Lehrer und
Schulgebdude gab. Zwanzig Jahre spiter, als Nigerias
Olboom einsetzte, folgte ein erneuter Versuch, kostenlo-
sen Unterricht fir alle einzufithren. Die Initiative ging
diesmal direkt vom Priisidenten des Landes aus. Es ist
allerdings charakteristisch fiir Nigerias Bildungsplanung,
daB General Gowon vor seiner Entscheidung niemanden
konsultiert hatte. Selbst die Beamten des Erziehungs-
ministeriums waren nicht in seine Pline eingeweiht. (vgl.

Fafunwa 1989b, 51) Um die Ankiindigung des Prisiden-
ten wahr zu machen, miihten sich die Behérden, inner-
halb von zwei Jahren 36.000 zusitzliche Klassenriume
zu errichten und 60.000 neue Lehrer auszubilden. Nach
einem Bericht von Babs Fafunwa, dem spiteren Er-
ziehungsminister, brachte dieses iiberstiirzte Ausbildungs-
programm unerwartete Konsequenzen mit sich:
,»Suddenly, practically all cooks, stewards and baby nurses
disappeared from the various households in Nigeria and
enrolled for teacher training.* (Fafunwa 1989b, 51)

Neben der gescheiterten ‘Universal Primary Education’
entwarfen die herrschenden Militérs auch ehrgeizige Pliine
fur die Hochschulen des Landes. Bis Mitte der 70er Jah-
re waren bereits sechs Universititen entstanden; doch Ge-
neral Gowon sorgte am Ende seiner Amtszeit dafir, daB
sich diese Zahl innerhalb von einem Jahr verdoppelte.
Dabei schien es ihn wenig zu bekiimmern, daB die beste-
henden Universititen ihre Kapazititen noch gar nicht aus-
gelastet hatten. In ihrer Bildungseuphorie fiihlten sich die
Militirs offenbar durch den Olboom befliigelt. Das Land
schien kurz davor, AnschluB an die technische Entwick-
lung des Westens zu finden, so daB man glaubte, fiir eine
groBe Zukunft planen zu miissen. Wihrend die Wirtschaft
von den Oldollars getragen wurde, erklérte Prisident
Obasanjo (der den Reigen der Militdrherrscher fortsetz-
te), dal Nigeria noch vor der Jahrhundertwende zu den
zehn filhrenden Nationen der Welt gehtren werde. (vgl.
Die Zeit, 12.8.1994)

Die zivile Regierung, die von 1979 bis 1983 die Vor-
herrschaft der Militirs unterbrach, bemilhte sich freilich
ebensowenig um eine realistische Bildungsplanung. Pri-
sident Shagari, der um seine Wiederwahl fiirchtete, zeig-
te sich daran interessiert, um jeden Preis Wahlerstimmen
zu kaufen. Deshalb konnte er dem Druck, neue Universi-
titen zu griinden, noch weniger widerstehen als seine Vor-
génger. In der Forderung nach zusitzlichen Universiti-
ten artikulierten sich fast immer partikulare Interessen.
Ethnische Gruppen dringten darauf, eigene Bundesstaa-
ten zu erhalten; und zu jedem neugegriindeten Staat ge-
hérte nicht nur eine Hauptstadt mit den entsprechenden
Ministerien, sondern wenn méglich auch eine eigene
Hochschule. Fiir die Gouverneure war es meist eine Fra-
ge des Prestiges, sich als Griinder einer Universitit einen
Namen zu machen. Deshalb stérte man sich wenig dar-
an, wenn die neue Universitidt zundchst nur in irgend-
welchen alten Schulgebiuden untergebracht war. (vgl.
Guardian [Lagos], 29.3.1994)

In den vier Jahren der Zivilregierung kamen 16 weite-
re Universititen hinzu. Die Gesamtzahl hat sich seitdem
auf 37 erhoht, und die Forderungen nach Neugriindun-
gen nehmen kein Ende. Ein wirklicher Bedarf besteht frei-
lich nicht, und selbst Bundesstaaten, die nach neuen Uni-
versititen rufen, miissen zugestehen, dal} sie ihre Quote
an Studenten in den schon bestehenden Institutionen nicht
ausschdpfen konnten. (vgl. Newswatch, 12.12.1994, 20)
Viele Fachleute vertreten daher die Ansicht, daB man die
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Zahl der Universititen eher reduzieren sollte. Denn mitt-
lerweile fehlt der Regierung einfach das Geld, um den
Lehrbetrieb noch aufrechtzuerhalten. Nigerias Staatshaus-
halt wird zu 80 % durch Einnahmen aus dem Olgeschift
gedeckt; doch seit den frithen 80er Jahren, als der Ol-
preis verfiel, gingen diese Einkiinfte drastisch zuriick. Es
kommt hinzu, daf Nigerias Politiker den Olreichtum lie-
ber ins Ausland transferieren, als ihn fiir den Ausbau der
Infrastruktur zu nutzen. Nach vorsichtigen Schitzungen
haben sich 150 bis 300 Milliarden Mark auf Auslands-
konten angesammelt. (vgl. Die Zeit, 12.8.1994) Den Biir-
gern werden daher Sparprogramme verordnet, und das
betrifft besonders den Erziehungssektor, fiir den weniger
als 10 % der Staatsausgaben vorgesehen sind. In Ghana
dagegen (wo die Weltbank mit ihren Strukturanpassungs-
programmen die Bevélkerung angeblich ins Elend stiirzt)
liegt der Anteil der Bildungsausgaben bei 25 %. (vgl.
Akinkugbe 1994, 281)

Die hektische Betriebsamkeit bei der Neugriindung von
Universititen kann nur mithsam verbergen, daf die Re-
gierung das Erziehungswesen villig vernachldssigt. Denn
ndher betrachtet finden gar keine zusitzlichen Investitio-
nen in den Ausbau des Bildungssytems statt. In den 80er
Jahren hat sich zwar die Zahl der Universititen mehr als
verdoppelt, und bei der Neuimmatrikulation von Studen-
ten gab es einen Anstieg von jihrlich 13 %. Doch im sel-
ben Zeitraum schrumpften die Ausgaben fiir den Hoch-
schulbereich auf ein Fiinftel zusammen. (vgl. World Bank
1993, 91, 101) Es fillt nicht schwer, sich die Konsequen-
zen vorzustellen. Institutsgebiude verfallen, es fehlt an
Geld fiir Bibliotheken und wissenschaftliche Einrichtun-
gen. Unter dieser Auszehrung des Etats haben besonders
die technisch-naturwissenschaftlichen Ficher zu leiden.
An der Universitit in Lagos zum Beispiel wird ein Studi-
engang ‘Computer Science’ angeboten, doch besitzt die
Abteilung keinen einzigen Computer. Die Studenten kon-
nen also nach vier Jahren ein AbschluBzeugnis erhalten,
ohne je einen Computer benutzt zu haben. (vgl.
Newswatch, 12.12.1994, 14 f)) Wie das Beispiel zeigt,
kommt es kaum noch darauf an, was sich an den Univer-
sititen lernen ldBt. Entscheidend ist allein, daB man am
Ende der Studienzeit ein Zertifikat vorweisen kann. Un-
ter den Studenten heiflen die AbschluBzeugnisse meal
tickets, weil sie Zugang zu den verschiedensten Jobs ver-
schaffen. Doch auf dem Arbeitsmarkt reicht die ‘Papier-
qualifikation’ oft nur noch flir subalterne Positionen, und
im Ausland werden Nigerias Studienabschliisse immer
weniger anerkannt.

Blickt man auf die neuesten Bildungspléne, dann scheint
es, als hitten die Verantwortlichen nichts aus den Fehlern
der Vergangenheit gelernt. Statt sich den aktuellen Pro-
blemen zuzuwenden, entwirft man, unbekiimmert um die
Realitdt, groBartige Szenarien filr die Zukunft. Nach den
Vorschldgen aus dem Ministerium soll jedes Kind min-
destens neun Jahre lang die Schule besuchen. Auf diese
Weise hofft man, die Zahl der Sekundarschiiler und Stu-

denten weiter steigern zu kénnen. AuBerdem will man
das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, das an den Primarschulen
derzeit bei 1:40 liegt, auf 1:30 senken. (vgl. World Bank
1993, 87, 101) Welche Konsequenzen dieser Ausbau des
Schulwesens hitte, wird in den Entwiirfen aus dem Mini-
sterium erst gar nicht erwahnt. Experten der Weltbank
haben jedoch versucht, eine Modellrechnung zu erstel-
len, um die Folgen der geplanten Bildungsreform abzu-
schitzen. Danach wiirden sich die Schiilerzahlen bis zum
Jahr 2015 auf 50 Millionen erhéhen, und die Zahl der
Studenten wiirde von gegenwirtig 310.000 auf eine Mil-
lion ansteigen. Um mit diesem Anstieg Schritt zu halten,
miiite die Regierung in den nédchsten zehn Jahren 660.000
zusitzliche Lehrerstellen schaffen, und bis zum Jahr 2015
lage der Bedarf an zusitzlichen Lehrern bei 1,4 Millio-
nen. (vgl. World Bank 1993, 110 f.) Niemand glaubt, daf}
die Regierung diesen massiven Ausbau des Bildungswe-
sens finanzieren kann. Schon unter den jetzigen Bedin-
gungen ist es schwierig, den Bedarf an Lehrern zu dek-
ken. 200.000 von ihnen miiBtenanzieren kann. Schon unter
den jetzigen Bedingungen ist es schwierig, den Bedarf
an Lehrern zu decken. 200.000 von ihnen miiBten eine
Fortbildung erhalten, damit sie wenigstens iiber die
Mindestqualifikation fiir ihren Beruf verfiigen. Besonders
kritisch sieht es bei den berufsbezogenen Fichern aus,
wo 95 % der Stellen nicht mit qualifizierten Lehrern be-
setzt sind. (vgl. World Bank 1993, 90, 104)

Statt neue Bewerber anzuziehen, sieht es so aus, als
wolle die Regierung die jetzigen Lehrer aus dem Schul-
dienst vertreunzureichende Bezahlung miissen die Leh-
rer oft monatelang warten. Viele sehen sich daher nach
anderen Verdienstmoglichkeiten um und vernachléssigen
dabei ihre Aufgaben in der Schule. Wieviel Unterricht
tberhaupt noch stattfindet, 148t sich schwer feststellen.
Das Niveau der Ausbildung ist jedenfalls so sehr gesun-
ken, daf viele Eltern den Besuch einer éffentlichen Schule
als Zeitverschwendung betrachten. Wer es sich leisten
kann, schickt seine Kinder auf eine teure Privatschule.
Arme Familien dagegen verzichchwendung betrachten.
Wer es sich leisten kann, schickt seine Kinder auf eine
teure Privatschule. Arme Familien dagegen verzichten
ganz auf eine Ausbildung fur ihre Kinder, weil sie sich
die Schulgebiihren und die Kosten fiir Biicher und Uni-
formen kaum noch leisten kénnen. Die Zahl der Schiller
ist daher, trotz der rasch wachsenden Bevélkerung, seit
1983 von 18 auf 14 Millionen gesunken. (vgl. Guardian,
26.1.1993; World Bank 1993, 83)

Quotierung der Bildungschancen

Der Ausbau des Bildungswesens sollte auch dazu bei-
tragen, regionale Unterschiede auszugleichen. Fiir das Bil-
dungsgefille zwischen dem Norden und dem Siiden war
vor allem die Politik der Kolonialmacht verantwortlich,
Ihre indirekte Form der Herrschaft hatte dafiir gesorgt,
dal} der Sultan von Sokoto und die Emire in Kano oder
Gwandu ihre Machtpositionen ausbauen konnten. Der
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Einfluf} christlicher Missionen blieb dadurch in den mei-
sten Regionen des Nordens gering. Frithe
‘Kolonialheroen’ wie Lord Lugard zeigten ohnehin eher
Verachtung gegeniiber den Missionszdglingen mit ihren
Rudimenten westlicher Bildung. Die aristokratische Kul-
tur des Nordens, die sie unter den Hausa und Fulani ken-
nengelernt hatten, erschien ihnen dagegen viel eher gei-
stesverwandt: ,,We feel that the Fulani and the English
races have much in common. Both have had a long
experience and special aptitude for administering their
own and other people’s affairs.” (Oberstleutnant
Beddington, 1934. Zit. nach Omolewa 1989, 38)

Der Mangel an westlicher Erziehung erwies sich je-
doch als ein Handicapm Norden klar, daB sie am Ende
der Dekolonisierung als Verlierer dastehen wiirden. Fiih-
rungspositionen im Staatsapparat, die mit dem Weggang
der Kolonialbeamten neu zu verteilen waren, konnten nur
von einer ‘gebildeten’ Elite besetzt werden. Und was unter
‘gebildet’ zu verstehen ist, schien allein von westlichen
Malstdben bestimmt zu sein. Junge Nigerianer, die in den
Missionsschulen Englisch gelernt hatten, hielten nun den
Schliissel zum Erfolg in Hdnden, wihrend alle Formen
islamischer Gelehrsamkeit entwertet worden waren.

Die neue Elite Nigerias stammte, wenigstens im ersten
Jahrzehnt der Unabhingigkeit, iiberwiegend aus dem Sii-
den, und ihr Einflu} lieB sich gerade an den Universit4-
ten ablesen. Nur 11 % der Studenten kam aus der Nord-
region, (vgl. van den Berghe 1973, 148)* wobei zu be-
ritcksichtigen ist, daB ein Teil von ihnen der dortigen
christlichen Minderheit angeh&rte. Moslems dagegen, die
etwa die Hilfte der gesamten Bevélkerung bilden, waren
unter den Studenten kraf3 unterrepriisentiert. An der Uni-
versitit Ibadan z.B. lag ihr Anteil bei 6 %, obwohl gerade
in der Region um Ibadan die moslemische Minderheit
Sildnigerias besonders stark vertreten ist. Es kommt hin-
zu, daf} die kleine Zahl islamischer Studenten unter so-
zialer Achtung zu leiden hatte. In den Augen ihrer christ-
lichen Kommilitonen erschien der Islam gleichbedeutend
mit Riicksténdigkeit, religiéser Intoleranz und Primitivi-
t4t. Bei einer Umfrage 1969 hieB es zum Beispiel, jene
Studenten aus dem Norden, die auf Lastwagen angereist
kamen, seien schmutzig und verwahrlost, ja sie wiirden
riechen wie Ziegen: ,,They were just like animals.“ (van
den Berghe 1973, 211)

Der Biafrakrieg von 1967 bis 1970 hatte zur Folge, daB
sich die Machtverhiltnisse zu Gunsten des Nordens ver-
schoben. Die siegreichen Generile verbiindeten sich mit
der alten Aristokratie der Hausa und Fulani, so daB der
Einfluf der westlich-orientierten Elite zuriickgedringt
wurde. Minner mit Macht und Reichtum traten nun, auch
in der Regierungsmetropole Lagos, in frommen Gewiin-
dern auf; sie pilgerten nach Mekka, stifteten Moscheen
und forderten die Einfihrung der Scharia. Von den Mili-
tirs protegiert, gelang es ihnen, immer mehr Spitzenpo-
sitionen in der Verwaltung, in den Regierungsunter-
nehmen und in der Olbranche zu besetzen. Als ein ent-

scheidendes Mittel, ihre Macht abzusichern, dienten ih-
nen dabei staatliche Quotenregelungen. Wann immer es
lukrative Stellen zu besetzen galt, beanspruchten Bewer-
ber aus dem Norden eine bevorzugte Behandlung, da sie
in wichtigen Amtern bislang unterreprisentiert seien. Der
Aufstieg in Ministerdmter oder Direktorenposten hing
damit nicht mehr von der individuellen Eignung ab, son-
dern von staatlich festgelegten Quoten.

Im Bildungswesen hat das Aushandeln von politischen
Quoten besonders fatale Konsequenzen. Dem Anspruch
nach soll es dazu beitragen, einen Ausgleich zwischen
ethnischen oder religiisen Gruppen herbeizufithren. Doch
statt das Gefiihl der Zusammengehorigkeit zu stirken,
bringt es genau das Gegenteil hervor: Ressentiments, ge-
genseitiges MifBtrauen und HaB. Studienplitze und Zerti-
fikate verwandeln sich, #hnlich wie Ministerimter oder
Offiziersstellen, in eine Beute, die von rivalisierenden
Gruppen beansprucht wird. Umstritten ist dabei nicht so
sehr, daB in den nérdlichen Landesteilen, nach Jahrzehn-
ten der Vernachlissigung, eine Vielzahl von Schulen und
Universititen enstanden ist. Zur Verbitterung hat vielmehr
beigetragen, daB Schiiler und Studenten aus dieser Regi-
on systematisch bevorzugt werden. Die Schulbehérden
ihrer Heimatstaaten erstatten ihnen die Gebithren, um an
nationalen Priifungen teilzunehmen, oder finanzieren ih-
nen das Studium durch Stipendien. (vgl. World Bank 1993,
99, 107) Studenten aus dem Siiden dagegen sehen sich
oft genug gezwungen, das Studium zu unterbrechen, weil
ihre Eltern die Kosten nicht langer tragen kénnen. Fiir sie
ist es auBBerdem viel schwieriger, iiberhaupt einen Studi-
enplatz zu bekommen. Wer sich in Ibadan oder Nsukka
fir Medizin oder Pharmazie einschreiben machte, wird
nicht zugelassen, selbst wenn er bei der zentralen Prii-
fung 260 Punkte erzielt hat. Studienbewerber aus dem
Norden werden dagegen mit 180 Punkten mithelos ange-
nommen. (vgl. Nigerian Tribune, 5.3.1993, 7) Diese un-
gleiche Behandlung zerstdrt das Vertrauen ins Bildungs-
system. Ob jemand Erfolg hat oder nicht, hdngt nicht so
sehr von den eigenen Anstrengungen ab. Entscheidend
ist eher, wo man geboren ist. Das Quotensystem verleitet
also dazu, die eigene Situation in einem ethnischen Idi-
om zu interpretieren. Wer keinen Studienplatz erhalten
hat, neigt zu der Annahme, daB Angehtrige rivalisieren-
der Gruppen ihn um seine Zukunft betrogen haben. Aus
der Sicht der Verlierer geht es nicht um soziale Gerech-
tigkeit, sondern um politische Dominanz: Die ‘Leute aus
dem Norden’ kontrollieren nicht nur die Armee, sie nut-
zen auch diese militirische Uberlegenheit, um den Staats-
apparat in ihre Gewalt zu bringen. Quotenregelungen im
Bildungsbereich sind fiir sie nur ein Mittel, um Pritfungs-
ergebnisse zu ihren Gunsten zu manipulieren. Schulische
Selektionsprozesse werden also nicht l4nger akzeptiert,
und dieser Verlust an Legitimitiit zeigt sich unter ande-
rem darin, daB unter Nigerias StraBenriubern besonders
viele school drop-outs zu finden sind.

Die Igbo aus dem Siidosten Nigerias verweisen mit
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Recht darauf, daf sie ihren Riickstand im Bildungsniveau
aus eigener Kraft ausgeglichen haben. Demgegeniiber 13t
die Bevblkerung des Nordens, die seit Jahrzehnten be-
vorzugt wird, kaum ein Interesse erkennen, ihre Chance
zu nutzen. In ihrer grolen Mehrheit besteht sie weiterhin
aus Analphabeten, weil die Eltern ihre Kinder entweder
gar nicht zur Schule schicken oder weil sie Koranschulen
bevorzugen. Schiller memorieren hier Koransuren und
lernen arabische Schriftzeichen zu entziffern; am Ende
der Ausbildung aber sind sie oft nicht in der Lage, ihren
eigenen Namen zu schreiben. Zudem wird meist ganz
darauf verzichtet, die Nationalsprache Englisch zu un-
terrichten. Die etwa 100.000 Koranschulen tragen auf
diese Weise zur Spaltung des Landes bei. Da viele Leh-
rer, Polizisten und Verwaltungsbeamte nur gebrochen
Englisch sprechen, lassen sie sich nicht auBerhalb ihrer
Heimatregion einsetzen. Im Norden Nigerias entsteht
dadurch eine gesonderte Verwaltung, in der nicht die of-
fizielle Nationalsprache benutzt wird, sondern Hausa, die
Sprache der alten Emirate. Religidse Fiihrer wie der Sul-
tan von Sokoto, der als hichste Autoritit unter Nigerias
Moslems gilt, unterstiitzen ganz offen dieses Bestreben,
im Bildungsbereich getrennte Wege zu gehen: ,,Western
education undermines our culture. (Guardian, 24.5.1994)

Von der Tendenz zur Regionalisierung ist auch der
Hochschulbereich betroffen. Bislang lag die Kontrolle
iiber die meisten Universititen bei der ‘National
University Commission’; doch nach den Plinen einer ver-
fassunggebenden Versammlung soll die Aufsicht ganz auf
die Bundesstaaten iibergehen. Jede Region konnte dann,
ohne Rilcksicht auf nationale Standards, eigene
Universitétsabginger produzieren. Im Bereich der Primar-
und Sekundarschulen, die schon seit 1991 keiner zentra-
len Kontrolle mehr unterliegen, 148t sich ablesen, welche
Folgen die Regionalisierung haben konnte: Lehrer, die
nicht der richtigen Ethnie angehdren, bekommen ihre
Vertrage nicht verlingert, oder sie sehen sich bei Befor-
derungen tibergangen. In einigen Bundesstaaten, die Mit-
arbeiter aus dem 6ffentlichen Dienst entlassen miissen,
gibt es sogar Bestrebungen, nur sogenannte non-indigenes
von den Gehaltslisten zu streichen.

Die politischen Manipulationen des Bildungssystems
sind jedoch noch fiir ein anderes, weit gravierenderes
Problem verantwortlich: fur die Zunahme von Betrug und
Korruption. Schiller, die beobachten miissen, da8 nicht
ihre Leistungen ausschlaggebend sind, sondern Reichtum,
Macht oder die Willkiir politischer Quoten, verlieren ih-
rerseits die Hemmungen, alle nur méglichen Mittel fiir
die eigene Karriere einzusetzen. Nach den AbschluBpri-
fungen der Sekundarschulen im Mai 1995 berichteten die
Zeitungen, dafl wegen des Verdachts auf Betrug die Er-
gebnisse von 120.000 Kandidaten zuriickgehalten wur-
den. (vgl Guardian, 4.1.1996) Wahrscheinlich ist das
Ausmaf an Betrug weit héher, nur lassen sich viele Un-
regelmiBigkeiten nicht nachweisen, weil die staatlichen
Prilfer selbst darin verwickelt sind. Es ist fiblich gewor-

den, Examenspapiere kurz vor dem Priifungsbeginn zu
verkaufen. Viele Lehrer, die seit Monaten auf ihr Gehalt
warten, sind auch gerne dabei behilflich, die Examens-
fragen zu beantworten. Andere striuben sich zwar gegen
die Betrilgereien, doch werden sie von den Priiflingen (und
ihren Helfern) zum Teil mit vorgehaltener Waffe bedroht.
(vgl. Newswatch, 30.1.1995, 15)

Die Prilffungsskandale, von denen in der Presse zu le-
sen ist, haben auf die Beteiligten offenbar keine abschrek-
kende Wirkung. Es scheint eher der gegenteilige Effekt
einzutreten. Jeder nimmt an, daB alle anderen betriigen,
und deshalb wire es kurzsichtig, sich nicht an dem Spiel
zu beteiligen. Ganze Dorfgemeinschaften treffen Arran-
gements mit lokalen Lehren, um sicherzustellen, daB ihre
Kinder bei den Priifungen nicht schlechter abschneiden
als Schiller aus anderen Regionen oder Ethnien. Die Be-
horden verzichten dagegen meist auf Sanktionen, so daf}
den Beteiligten jedes UnrechtsbewuBtsein verlorengeht.
Im Februar 1995 wurde zum Beispiel bekannt, daB Mit-
arbeiter des Erziehungsministeriums Hunderte von
Zulassungsbriefen gefilscht hatten, um den Kindern wohl-
habender Eltern Zugang zu staatlichen Eliteschulen zu
verschaffen. Als der Betrug entdeckt wurde und Schuldi-
rektoren sich weigerten, die betreffenden Schiiler aufzu-
nehmen, bestiirmten die Eltern das Ministerium und for-
derten ihre Bestechungsgelder zuriick. (vgl. Daily Times,
10.2.1995)

Der Verfall der akademischen Kultur

Trotz der desolaten Studiensituation wird weiterhin er-
bittert um die Zulassung zu Universititen gestritten. Denn
wer sich um 6ffentliche Amter bewirbt, muB nach wie
vor die obligatorischen paper qualifications vorlegen.
Neuerdings 14Bt sich aber auch eine gegenliufige Ten-
denz beobachten. Besonders im Siidosten Nigerias, unter
den Igbo, ziehen es Schulabginger vor, als Markthzndler
zu arbeiten, statt ihre Zeit an den Universititen zu ver-
geuden, Viele junge Minner brechen schon die Schul-
ausbildung vorzeitig ab, mit dem Ergebnis, daB in den
meisten Sekundarschulen dieser Region mehr Midchen
als Jungen zu finden sind. Im Bundesstaat Anambra liegt
der Anteil der Schiilerinnen bereits bei 72 %. (vgl.
Igbokwe 1995, 53)

Die akademische Ausbildung verliert zusehends an At-
traktivitdt, weil an den Universititen seit Jahren kein re-
gelmiBiger Lehrbetrieb stattfindet. Wegen der vielen
Streiks und UniversititsschlieBungen werden Semester
verkiirzt, Examen verschoben und die Studenten immer
wieder in Zwangsurlaub geschickt. Die monatelangen
Streiks der Dozenten konnten die Regierung freilich nicht
beeindrucken, denn die herrschenden Generile haben das
Interesse an den Hochschulen lingst verloren. Niemand
glaubt mehr, daB sich durch Investitionen ins Bildungs-
system AnschluB an die technologische Entwicklung der
Industrieldnder gewinnen lBt.

Nachdem gemeinsame Anstrengungen, wie Streiks und
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politische Appelle, die Situation nicht verbessern konn-
ten, herrscht unter den Dozenten der Eindruck, daB sie
nicht mehr viel zu verlieren haben. Wegen der hohen In-
flationsrate ist das Gehalt der Professoren auf knapp 200
DM zusammengeschmolzen. Und einfache Lektoren ver-
dienen, Zulagen eingeschlossen, etwa 60 bis 70 DM im
Monat. Viele Wissenschaftler schauen sich daher nach
anderen Berufsmoglichkeiten um, oder sie bewerben sich
um Stellen im Ausland. Von 1986 bis 1990 haben 10.700
Mitarbeiter von Hochschulen das Land verlassen, und
dieser Massenexodus sorgt dafiir, dafl die Motivation der
Zuriickgebliebenen weiter sinkt. Da sich die Dozenten
von der Regierung betrogen fiihlen, haben viele kaum
noch Bedenken, die eigenen Interessen riicksichtslos
durchzusetzen. In den Hochschulen ist die Korruption
daher ebensoweit verbreitet wie in anderen Sektoren des
Staates. Uberall auf den Universititsgeldnden erinnern
Bauruinen und verfallende Forschungseinrichtungen dar-
an, wieviele Gelder veruntreut wurden: Neue Bibliotheks-
gebdude stehen seit zehn Jahren leer; ein Theaterkomplex
ist noch vor der Fertigstellung eingestiirzt; Studenten-
wohnheime werden nicht weitergebaut, so daf die leer-
stehenden Betonblécke, von Pflanzen iiberwuchert, all-
mihlich verfallen. Fast immer ist bekannt, wer in die Un-
terschlagung von Universitidtsgeldern verwickelt ist. Die
verantwortlichen Professoren bleiben jedoch meist in Amt
und Wiirden, weil sie es verstehen, sich die Protektion
von Militdrgouverneuren oder Ministerialbeamten zu ver-
schaffen.

Als eine Quelle von Nebeneinnahmen dienen auch die
Examen, so daf} die Notengebung in einem schwer kon-
trollierbaren Mafle von Geld und sexuellen Vergiinstigun-
gen abhiingt. Studenten, die ihre Examen nicht bestan-
den haben, wenden sich auch direkt an die Priifungsbiiros
der Universitdten, um dort bessere Noten auszuhandeln.
Natiirlich gibt es gentigend Untersuchungskommissionen,
um solche ‘UnregelmiBigkeiten’ aufzukliren. Doch vie-
le Studenten, die auf die Protektion einfluBreicher Eltern
vertrauen kdénnen, gelten als ‘untouchable’. Und andere,
die vielleicht tiber weniger Patronage verfiigen, schiitzen
sich gegenseitig, indem sie Geheimkulte bilden. Als Kult-
mitglieder, die durch Eide einander verbunden sind, ver-
sprechen sie sich, notfalls mit Gewalt gegen AuBenste-
hende vorzugehen. Zum Repertoire der Geheim-
gesellschaften gehoren daher Einbriiche, Raubiiberfille
und Vergewaltigungen. Die Aufkldrung dieser Verbrechen
bereitet grofie Schwierigkeiten, weil die Titer offenbar
von reichen Eltern, zum Teil auch von Professoren ihrer
Universitdt gedeckt werden. Dadurch ist die Bedrohung
durch Kultaktivitdten soweit eskaliert, daBl die Universi-
titen in Lagos oder Port Harcourt fiir Monate geschlos-
sen wurden. Die Geheimkulte sind freilich nicht die Ur-
sache, sondern nur ein Symptom der Krise. Sie zeigen
an, daB die Studenten das Vertrauen in die Universititen
und andere staatliche Institutionen verloren haben.
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Wie geht es dir? Mir geht es gut !

Gesprdchsrituale sind, wie ihre anderen rituellen
Schwestern und Briider, eine trickreiche Angelegen-
heit. ,, Good morning. How are you today? “, pflegte
mich meine walisische Arbeitskollegin morgens um
sieben im Hotel zu begriifien. Und wdhrend ich bei
den ersten Malen noch in meine Vokabelkdstchenfalle
stolperte in dem Versuch, meiner aktuellen Befindlich-
keit addquat Ausdruck zu verleihen, drehte sie sich
immer schon ihrem PC zu und verbuchte weiter Gdste-
rechnungen oder Entnahmen aus der Minibar. Irgend-
wann dann fiel mir ein, wie ich in der Schule gelernt
hatte zu reagieren: “I'm fine, thank you. "

Soviel zum deutsch-britischen Job Talk. Wie durfte
ich diese Diskrepanz zwischen den Begriiffungs-
ritualen verstehen? Sind denn die Engléinder herzlos?
Uninteressiert an anderen? Sind sie - ich nenne weite-
re Beispiele - menschlicher als wir, weil sie Arbeitsan-
weisungen weniger herrisch formulieren? Sind sie
selbstkritischer, weil sie bei Feiern so herzhaft lachen
konnen iiber ihre eigenen Unzuldnglichkeiten? Schon
beim Blick iiber den ,, Kanal" fallt es mir schwer, mir
Gepflogenheiten tiefgriindig zu erschliefien. So habe
ich statt dessen vor allem gelernt, sie so zu nehmen
wie sie sind, mich ihnen als Gast anzupassen und ih-
nen als Gastgeberin Raum zu geben. Ist das die in ent-
sprechenden schulischen Lernprozessen angestrebte
Kompetenz? Dann ist es der im Fremdsprachen-
unterricht vermittelten Landeskunde verwandt.

Rituale kénnen, so schreiben Bdrbel Kampmann
und Harald Gerunde, ,, Heimat" deutlich machen. An
Ritualen wird Verschiedenheit bewuf3t gemacht und
ermdéglicht, Gemeinsames hervorzuheben und zu stdr-
ken. Mit dem Brotfest beispielsweise, einem von ihnen
beschriebenen schulischen Ritual, kann ich mich gut
anfreunden. Ich ja. Mein malaysischer Schiiler Irwan
wiirde ziemlich sicher eine Nudelsuppe vorziehen,
wenn es darum ginge, Heimatgefiihle zu stirken. Aber
vielleicht auch nur, weil er gelernter Koch ist. Worin
denn besteht die Gemeinsamkeit fiir die Lerngruppe?

Im Brot essen vielleicht. Im Teig kneten, den Ofen
bestiicken und Tische decken wohl weniger. Beim Ab-
waschen spdtestens wird die Gemeinsamkeil massiv
brockeln. Zwischen den verschiedenen Nationen?
Nein. Aber zwischen Mddchen und Jungen. Daf3 Jun-
gen beim Brotbacken, beim Eindecken und beim Ab-
spiilen Heimatgefiihle entwickeln, halte ich fiir eine
Mér. Dafiir sind traditionell die Frauen zusténdig, ob
nun in Russland, in der Tiirkei oder in Argentinien.

Das mag mir so gefallen oder nicht. Aber zur

Kenntnis nehmen sollte ich dies. So fillt mir am The-
ma , Rituale " wieder einmal auf, was in der inter-
kulturellen und entwicklungspolitischen Debatte fast
vollig fehlt, wenn von Kommunikation und Interaktion
die Rede ist: frauen- und mdnnerspezifisches Verhal-
ten, das sich unter anderem ausdriickt in Ritualen.
Diese gelassen zu interpretieren, Wissen iiber sie tag-
tiglich einzubeziehen und mit ihnen bewufit zu leben,
Jallt uns schon innerhalb unserer eigenen Bezugs-
gruppen mithsam schwer.

Wenige Autorinnen haben Erkenntnisse zu diesem
Thema so nachvollziehbar dargestellt wie die US-
Amerikanerin Deborah Tannen. Und so lesen sich ihre
Ausfithrungen iiber Rituale in ihrem Buch ,, Job Talk"
so aus dem Leben gegriffen, daf sie viel Zustimmung
finden. Auch wenn sie unser Selbstbild ganz schén ins
Wanken bringen.

Ich will ein paar Beispiele dafiir nennen. Wir westli-
chen Frauen entschuldigen uns hdufig. Mit diesen -
oft rituellen - Entschuldigungen, die dazu dienen, Ge-
sprdche anzukurbeln oder in Schwung zu halten, har-
monisieren wir und iibernehmen Verantwortung. Wir
signalisieren Bedauern und Anteilnahme.

Das Ritual funktioniert, solange es verstanden wird,
Frauen verstehen es meistens. Da Ménner sich bei
Ménnern fast nie und bei Frauen duferst selten ent-
schuldigen, rituelle Entschuldigungen aufferdem kaum
Bestanditeil ihrer Gespréchsfiihrung sind, kommen nur
wir Frauen in die Situation, uns sogar fiir Dinge zu
entschuldigen wie das Wetter. Kollege Heiner kommt
durchndflt und miesepetrig zur Arbeit. Um ihn zu tré-
sten, empfingt ihn Kollegin Petra mit den Worten:

. Es tut mir leid, daf} du naf8 geworden bist. Gestern
schien doch noch so schon die Sonne! " Als Heiner
antwortet: “Naja, du kannst ja nichts dafiir,“ ist Petra
sauer. Dafs sie nichts fiirs Wetter kann, weif sie selbst.
Communication breakdown.

Aber auch fiir Fehler in unserer Arbeit entschuldi-
gen wir uns haufig und verringern damit unsere per-
sonliche Erfolgsbilanz. Diese Konsequenz ist uns aber
iberhaupt nicht bewuft. Kaum ein Mann wird hinge-
gen so unklug sein, auf seine Unzuldnglichkeiten hin-
zuweisen, geschweige denn sie zum Gesprdchsthema
zu machen. Und so entstehen Hierarchien, und sie
kommen gefihrlich ins Schwanken, wenn Frauen sich
., wie Mdnner " und Mdnner ,, wie Frauen" am Arbeits-
platz verhalten. Besonders ungnddig fallen dabei mei-
stens die Reaktionen der eigenen Geschlechtsgenos-
sen aus.
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Die Beispiele setzen sich fast end-
los fort. Rituelles Streiten ist
Mnnerbastion. Streiten wir Frauen
mit, so gelten wir - auch in den eige-
nen Reihen - meistens als aggressiv
und dominant, also unweiblich. Und
gehen wir nicht anschlieffend mit
zum vergniiglichen Bier - was Mdn-
ner nicht selten geschickt zu verhin-
dern wissen - so bleibt uns nur ein
verstindnisloses Kopfschiitteln ob
dieser plétzlichen Trautheit nach
dem Streit. Die Abgrenzung privater
und beruflicher Gesprdche am Ar-
beitsplatz, der Umgang mit direkter
und indirekter Rede, Lob und Tadel,
rituelles Klagen und der recht unter-
schiedliche Humor von Frauen und
Mdnnern sind weitere Beispiele, an
denen deutlich wird: schon die Inter-
aktion zwischen Frauen und Men-
nern derselben Gesellschaft ist ritu-
ell gepragt.

Trotzdem werden mégliche Unter-
schiede immer wieder geleugnet,
ignoriert oder boshaft interpretiert.
Doch wdre es nicht ein echtes Wun-
der, wenn diese subtilen Mechanis-
men nicht auch die entwicklungs-
politische Debatte und unser pad-
agogisches Handeln prdgen wiirden,
genauso eben wie unsere privaten
und beruflichen Beziehungen? Wenn
Rituale aber, wie Hans Biihler postu-
liert, sehr viel mit Macht und Gewalt
zu tun haben, so frage ich mich, ob
die Auseinandersetzung mit den Ri-
tualen und Riten Fremder iiberhaupt
Verstehen fordern kann, wenn wir
schon im Nahbereich Wahrheiten
meiden.

Hand auf Herz! Ist globales Ler-
nen am Beispiel von Ritualen und
Riten also eine pddagogische Di-
mension, die wir vertiefen sollten?
Oder sind wir von vorneherein dazu
verdammt, kurzsichtig in fremden
Nebeln zu stochern, solange unser
Blick nicht einmal bis zum eigenen
Nabel reicht?

Barbara Toepfer

mit der Diritten Welt

Seite 23

Asit Datta

der Medien im

Lernens

Von der Niitzlichkeit

Kontext des globalen

men wir kaum wahr. Erkundi-
gen Sie sich beispielsweise bei
Thren StudentInnen, ob sie wis-
sen, wo sich auBer in Bosnien,
die anderen iiber 50 Kriege und
Biirgerkriege in der Welt in den
letzten Jahr ereigneten.

These 2: Da das Fernsehen
mehr auf , Ereignisbilder” fi-
xiert ist, berichtet dieses Me-
dium iiber die Dritte Welt vor-
nehmlich nur dann, wenn dort
Ereignisse wie Kriege oder Ka-
tastrophen vorkommen. Die
Uberflutung solcher Bilder ist

.. Paradoxerweise bestand die Auswir-
kung des Rades und Papiers auf die Bil-
dung neuer Machtstrukturen nicht in der
Dezentralisierung, sondern in einer Zen-
tralisierung. Eine Beschleunigung der
Kommunkation macht es einer Zentral-
macht immer moglich, die Grenzen ihres
Wirkungsbereiches nach auflen zu ver-
schieben." (McLuhan 1994, 151)

Vorbemerkungen:

Im folgenden werden Thesen vom Nut-
zen der Medien fiir das Lernen im allge-
meinen und fiir das globale Lernen im
besonderen vorgestellt, die sich zum gro-
flen Teil auf das Medium bezieht. Das
Medium Fernsehen hat nach dem Zwei-
ten Weltkrieg den ersten Rang unter den
Medien erobert - dies nicht in den Indu-
striegesellschaften; wie das Radio maf-
geblich die Berichterstattungen in den
Printmedien beeinflufit hat, so hat das
Fernsehen nicht nur Inhalte der Berichte
in den Printmedien, sondern auch unsere
Sehgewohnheiten verdndert. Die Beliebt-
heit der Comics bei Kindern und Jugend-
lichen, mittlerweile auch bei Erwachse-
nen, ist ohne das Aufkommen des Fernse-
hens nicht denkbar. Ebenso unvorstellbar
ist das Aufkommen von solchen Magazi-
nen oder Zeitschriften wie ,Focus* oder
«Die Woche" - wenig Text, viel Bilder.

These 1: Die Bilderwelt des Fernsehens
pragt unser Weltbild. Die ,,virtual reality*
hat mehr Bedeutung als die Realitiit selbst.
Was im Fernsehen nicht vorkommt, neh-

eine der Ursachen filr die Hal-
tung bei den Durchschnittszuschauerlnnen
»Dritte Welt, nein danke!“. Gleichwohl ist
der Anteil der Fernsehsendungen von der
Dritten Welt und iiber die Dritte Welt sehr
gering.

These 3: Schon aus den Diskussionen
der 60er, 70er und 80er Jahre wissen wir
von der Begrenztheit dieses Mediums.
Gleichwohl scheint der Glaube der
ZuschauerInnen, daf das Fernsehen das
glaubwiirdigste Medium sei, unausrottbar
zu sein.

Fernsehen ist, im Gegensatz zu Foto-
grafie und Film, ,,datenarm* (= oberfléch-
lich) meint McLuhan. Wember hat mit
seinem Experiment zu zeigen versucht,
wie bei den ZuschauerInnen der Eindruck
entsteht, besser informiert zu sein, als sie
tatséichlich sind. Das Fernsehen sei nach
Jerry Mander unfihig, sich auf komplexe
Begriffe, Theorien und abstrakte Diskus-
sionen einzulassen. Die drei Gebote des
Fernsehens - ohne Voraussetzungen, ochne
Irritationen, ohne Errterungen - sind ge-
nau das Gegenteil von dem, was den In-
halt eines Unterrichts ausmacht, so Neil
Postman.' Es gibt verschiedene plausible
Erkldrungen fiir solche Thesen, z.B.

,,Ein Fernsehbild bietet dem Beschau-
er etwa 3.000.000 Punkte pro Sekunde.
Davon nimmt dieser nur ein Paar Dutzend
in jedem Augenblick auf, um sich daraus
ein Bild zu machen.”“ (McLuhan 1994,
575)

,Die Notwendigkeit, ‘jeden anzuspre-
chen’, ein bezeichnendes Merkmal fiir das
... Fernsehen ..., hindert die Journalisten
daran, ausfithrliche und komplexe Erliu-
terungen zu geben... .“ (Postman 1988, 89)
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These 4: Diese Notwendigkeit ,jeden
anzusprechen® leitet zum néichsten Zwang
des Fernsehens iiber, ,,sich den bereits vor-
handenen Interessen anzupassen. In gewis-
ser Weise geht das Fernsehen sehr viel

Deutsche Gesellschaft fiir Erzieh

haft { K P mrn-..

handene Vorurteile des Publikums fort-
wihrend zu bestitigen. Paradebeispiele
sind Sendungen von Peter Scholl-Latour
und Gerhard Konzelmann. Aber auch sie
sind nur Beispiele fiir die These. Unwis-

bullets in the air
or: a wish for palestinian children in the 29th of
september, 1996

if there are bullets in the air followed by helicopters
full of weapons to kill,

now,

if there is a constant noise of ambulances, day and
night, collecting smashed human belngs,

if shooting In tv shows the way to school is becoming
impossible,

if life dries out downtown and cemeteries are packed
ot honour the lost lives of martyrs,

if points of attachment are fixed to individually protect
or to kill, - “not to make love”,

then, there is war, war, war, oh, my goodness, there
Is a war.

how can we believe in god, if a bullet terminates life?
how can we accept that 1+ 1=2, if one bullet is
enough for me?

how can we be convinced that “water Is stronger
than stone”,

if a bullet meets you?

how can we continue forgiving, if there are bullets in
the air, straightforward, without any mercy?

there is war, war, war, oh, my dear, there is a war.

will we be able to return home,

without being sure that nobody will be missed?
will we be able to return to school,

without knowing wether there will be some future?
will we be able to return to work,

without means and conviction for sense?

stop bullets in the air
stop them at points of attachement
stop them alongside the ways to schools
stop them in tv
stop them at works
stop them back home
let us stop them in our hearts.
Hans Biihler

sentlich oder wissentlich,
verbreiten viele Journali-
sten ihre Vorurteile oder
Alltagstheorien, gegen
die Analysen, Gegendar-
stellungen und Aufkld-
rungen wenig ausrichten
zu konnen.? Hier wire die
beispielhafte Analyse ei-
ner Sendung weniger er-
folgversprechend als eine
Medienerziehung, die da-
rauf zielt, die Begrenzt-
heit eines Mediums of-
fenzulegen und iiber un-
sere Wahrnehmungsmu-
ster dieses Mediums zu
reflektieren.

These 5: Zur Offenle-
gung gehort, wie das
Medium zur Spaltung der
Welt beitrdgt (vgl. das Zi-
tat von McLuhan am An-
fang). Das Fernsehen ist
eine Erfindung des We-

stens. Je mehr dieses Me- .

dium weltweit verbreitet
wird, desto mehr findet
eine Zentralisierung der
Macht statt. Auch in den
Slums der Dritte-Welt-
Grofstidte kann man
heutzutage Dallas und
Denver, Magnum und
Derrick, Viva und MTV
empfangen. Unmerklich
findet eine weltweite Ver-
einheitlichung der Ju-
gendkultur statt.

Wenn die Industrie-
staaten durch ihre Ent-
wicklung in den letzten
150 Jahren daran maB-
geblich beteiligt sind, die
Artenvielfalt dieses
Planets bedrohlich zu re-

genauer auf das ein, was sein groBes Pu-
blikum verlangt” (Postman 1988, 89). Dies
verleitet hiufig dazu, besonders im Falle
von Berichten iiber die Linder der Drit-
ten Welt, vermutete oder tatsiichlich vor-

duzieren, sind sie jetzt dabei, durch die
Verbreitung des Fernsehens und das Billig-
angebot ihrer Sendungen, die Kultur-
vielfalt dieser Welt ebenso zu vernichten.
»Eine McDonaldisierung der Gesell-

8 hung mit der Dritten Welt

schaft” (Ritzer 1995) geschieht nicht nur
im Westen, sondern weltumfassend. Im
iibrigen wird eine solche
Vereintheitlichung der Jugendkultur auch
in den fremden Lindern von den
Fernsehjournalisten z.B. in Deutschland
fast ausnahmslos positiv bewertet, als ob
diese ein Zeichen der Entwicklung sei.
Diese Art der Berichterstattung hat etwas
mit einer paternalistischen Haltung (wir
da oben, ihr da unten) zu tun.

These 6: Zu dieser Haltung gehdrt nicht
nur die unterschiedliche Linge eines Be-
richts iiber ein dhnliches Ereignis in un-
terschiedlichen Regionen der Welt, son-
dern auch wie dariiber berichtet wird (vgl.
z.B. Berichte {iber Wahlen in Israel,
Présidentschaftswahlen in den USA mit
den Berichten iiber Wahlen in Indien).

Ein besonders krasses Beispiel fiir die-
se Haltung ist der vom BMZ mit dem
Journalistenpreis ausgezeichnete Film
,» WeiBer Mann, komm wieder”, der vom
ZDF in der Reihe , Afrika - die Zukunft
ist schwarz'* am 04.08.1994 gesendet wur-
de. Die kontroverse Diskussion iiber den
Film und Preis zwischen dem BMZ und
Media Watch liegt jetzt in einer Dokumen-
tation vor. Auf diesen Film gehe ich mit
dem Verweis auf die Dokumentation der
Media Watch nicht mehr explizit ein. Statt
dessen schliefe ich auf die Frage ,,Was
tun?** mit einer Unfihigkeitserklarung
verbunden mit einer Empfehlung ab: Wir
wissen schon seit McLuhan, daB das Me-
dium die Botschaft ist. Mittlerweile hat
sich nicht nur das Medium, sondern ha-
ben sich auch die Inhalte, die Machart und
die Einstellungen verselbstiindigt. Unse-
re Erfahrungen der letzten 30 Jahre zei-
gen, dall weder Kritik, noch Gegenbeweise
noch Aufkldrungen zu einer Verinderung
des Mediums beitragen kénnen. Eine Hil-
fe fiir das globale Lernen kénnte der
Verhaltenskodex der NGOs sein. (Vgl.
NGO-EC Liaison Committee 1991)
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Stellen fiir
Nachwuchsforscherinnen und

Nachwuchsforscher

Auf Anfrage der Kommission hat Prof,
Dr. Uwe Holtz zur Stellensituation im ent-
stehenden ,,Nord-SiidZentrum fiir Ent-
wicklungsforschung“ folgendermalien ge-
antwortet: , Besten Dank fiir [hre Anfra-
ge. Das Nord-Siid-Zentrum fiir Entwick-
lungsforschung wird drei Abteilungen und
damit Themenbereiche aufweisen: Politi-
scher und kultureller Wandel; wirtschaft-
licher und technischer Wandel; Natur-
raumpotentiale - Okologie - Ressourcen-
management. Da der Berufungsprozef fiir
die Abteilungsleiter noch nicht abge-
schlossen ist, ldBt sich keine Aussage ilber
ganz spezifische Forschungsbereiche tref-
fen. Wir rechnen mit insgesamt 20 bis 30
Stellen fiir qualifizierte Nachwuchs-
forscher/innen“. Weitere Informationen:
Prof. Dr. Uwe Holtz. Rheinische Friedrich-
Wilhelms-Universitst Bonn, Seminar fiir
Politische Wissenschaft, Prof. Dr. Uwe
Holtz, Am Hofgarten 15, 53113 Bonn, Tel:
0228/737678; Fax: 0228/259485,

mit der Dritten Welt

Leserbrief

So bitte nicht!

Zum Streit A.Treml (Evolutions-
theorie) contra Bithler, Datta,
Mergner, Karcher

(in ZEP 1/96 und 2/96)

So bitte auf keinen Fall! Auch wenn
mir die 4 Autoren bekannt bis sehr gut
bekannt sind und in mindestens einem
Fall in den engsten Freundeskreis gehs-
ren, kann ich es mir nicht ersparen, auf
ihren gemeinsamen Aufruf in ZEP 2/96
kritisch zu reagieren.

Warum nur, warum, frage ich gleich zu
Beginn, geraten Angehérige bestimmter
Disziplinen, insbesondere der Sozialwis-
senschaften, aber auch der Psychologie,
immer gleich aus den Fugen und fiihlen
sich gendtigt, ihre Geschiitze auszurich-
ten wie die Alt-Testamentarier gegen die
Gottesldsterer, wenn es darum geht, der
»noch anderen Seite® des Menschen
nachzuspiiren?

Alfred Treml wird vorgeworfen, als
»Grundprinzip der Erziehungswissen-
schaften die Vorstellung vom Menschen
als triebgeleitetetes Wesen* (wieder-?)
einzufiihren. Ich méchte zwei Dinge tun.
Erstens darstellen, wie Alfred Tremls Vor-
stoB noch (und anders) aufgefalit werden
kann. Zweitens méchte ich dringend da-
von abraten, in einer solchen Form mit-
einander umzugehen, wie es hier getan
wurde, noch dazu unter Kollegen, die
sich im Grunde schitzen. Daf die Haupt-
schriftleitung in Person von A.Trem| den
Aufruf abgedruckt hat und er damit un-
ter Beweis stellt, daB er keinen Disput
scheut, sei nur am Rande anerkennend
erwihnt.

Zur Sache. DaB die Evolutionstheorie
zu einem eventuell beherrschenden wis-
senschaftlichen Paradigma geworden ist
(Treml 1996¢), 146t sich unter anderem
ableiten aus der gestiegenen Zahl von
Aufsitzen (die vor allem aus dem nord-
amerikanischen Bereich stammen, das
Thema hat seit einigen Jahren regelrecht
Hochkonjunktur), bleibt letztlich aber
Auffassungssache. DaB aber eben diese
Theorie (oder besser: die neuen Erkennt-
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nisse zu eben derselben) in die P4dago-
gik wenig Eingang gefunden hat, ist eine
Tatsache! Daraus allein leiten die 4 Au-
toren lediglich ab, daB es Gott sei Dank
nicht dazu gekommen ist - sinngem#B:
dies sei historisch schon einmal miB-
braucht worden und gehére in keinerlei
Diskussion. Ich setze dagegen, daB es
allemal gefihrlich und triigerisch ist, of-
fensichtliche Fakten und Erkenntnisse
quasi zu verschweigen nach dem Motto
“Wenn wir nur lange genug etwas negie-
ren oder ignorieren, existiert es irgend-
wann nicht mehr’. Schon an dieser Stel-
le méchte ich die Ansicht vertreten diir-
fen, da wir (und zwar wir alle, auch und
vor allem die Lehrenden) lernen miissen,
dariiber hinauszuwachsen.Was spricht
dagegen, einzusehen: Wir Menschen sind
so uns so, auch in unserer Natiirlichkeit,
zu fragen, wie gehen wir damit um, da-
mit wir eines Tages tatséchlich dariiber
hinauskommen? Das kénnte am Schluf
sogar Enzensberger erfreuen (‘Uberfor-
dert mit der Einen Welt’, sinngemiB).
Was, wenn die jungen Menschen uns hin-
ter die Schliche kommen, denn dafiir sor-
gen gegebenenfalls schon andere !? Dann
doch lieber die Anerkennung evolutions-
theoretischer Erkenntnisse mit dem vor-
nehmen Aufirag, sie als Herausforderung
zu begreifen und Antworten zu finden,
die den Weg zum ‘Globalen Denken’
(und ‘Globalen Fithlen’, fiige ich hinzu)
freigeben. Tatsachen der Genetik diirfen
nicht unter den Tisch fallen, nur weil sie
in bestimmte Konzepte nicht hineinpas-
sen. Das sieht allzu sehr nach etwas aus,
das wir schon einmal hatten, diesmal im
Osten Europas - eine Reihe von Eigen-
schaften wurden einfach negiert, um den
neuen kommunistischen Menschen
schaffen zu kénnen. Vielleicht stimmt es,
daf die Jugend, die (nur als Beispiel) kein
Lagerfeuer drauBen in der Natur mehr
kennenlernt (so wie wir es noch taten),
dies auch gar nicht vermiBt, weil es kein
triebgeleitetes Ur-Bediirfnis nach Lager-
feuerromantik gibt. Aber nun entspre-
chend davon auszugehen, die offensicht-
lich natiirlich angelegten Schwierigkei-
ten mit der ‘Einen, grofien Welt’ seien zu
tiberwinden einzig durch den starren
Blick auf das vernunfigeleitete Subjekt
als Ideal, das bezweifle ich,
Zuriick zum Aufruf. Zur Tagung im




Seite 26

SRERNE

-14— FUSRIRARTE B \4" i L f' ] =

seﬁ)rlefﬁiLs [

19Jg Heft4 Dezember 1996

Herbst 96 habe A. Treml auch rechts-
konservative Aktivisten eingeladen. Ja,
du lieber Himmel, stinkig wird so etwas
doch erst dann, wenn nur solche Leute
eingeladen werden und die Sache in ei-
nem irgendwie eigenen Saft zu schmo-
ren Gefahr lduft - {ibrigens genauso im
eigenen Saft wie so hiufig ‘unsere The-
men (Eure und meine, lhr lieben Auto-
ren).

Sodann ist es eine blofe Unterstellung
von Euch zu behaupten, hier solle das
Ideal des vernunftgeleiteten Subjekts
durch die ,,Vorstellung des Menschen als
primér triebgeleitetes Wesen* ersetzt wer-
den. Ich verstehe es ganz anders, nim-
lich den Menschen mit seinem Ideal des
,verantwortlich handelnden Individu-
ums* auch unter dem Aspekt des trieb-
geleiteten Wesens verstehen zu wollen.
Mehr noch (denn seit Freud haben wir
mit dem Verstehen weniger Probleme als
mit dem Handeln): zu erértern, wie ein
solch ‘auch-triebgeleitetes Wesen’ die
Eine Welt und eine gewisse
Interkulturalitit meistern kann, minde-
stens aber versucht, mit allen Anforde-
rungen der Globalitdt umzugehen. Und
dieser Versuch gehért eben als
Unterrichtsprinzip in alle Bildungs- und
Ausbildungsginge!

Leugnen hilft nicht. Die Ambivalenz
menschlichen Verhaltens muf3 weiterhin
Thema sein. Die ,,Verstirkung von Hu-
manitit fiir die menschliche Gesellschaft*
gelingt am besten, wenn man diese Am-
bivalenz weiterhin diskutiert und er-
forscht. Diese ‘andere’ Seite ist mit Erich
Fromms ,,Anatomie der menschlichen
Destruktivitit” und vielen anderen Arbei-
ten nicht etwa zu den Akten gelegt. Die
Anlage-Umwelt-Kontroverse ist im
Grunde nicht ausgestanden, ganz einfach
auch, weil aus ihr nicht die Schliisse ge-
zogen wurden, die den Erziehungswis-
senschaften die geeigneten Vorlagen lie-
fern kénnten, um zu lernen, wie man den
Menschen mit seinen Defiziten zunéchst
einmal akzeptiert, auch wenn man weill,
daB er oder sie unter der schmucken Klei-
dung auch noch nackt ist, vielleicht so-
gar einen Schmerbauch hat. Und diese
Kontroverse ist durchaus ohne jeden ras-
sistischen Hintergrund durchfiihrbar. Die-
jenigen, die sie miBbrauchen wollen,
werden das ohnehin tun und dabei auf

Uralt-Klischees zu Felde reiten! Um ei-
nen . Riickfall in eine biologische Inter-
pretation menschlichen Verhaltens* geht
es dabei nicht, zumindest mufl man das
nicht zwangsldufig so verstehen. Somit
endet der Gedankengang von A.Treml
auch nicht bei rassistischen Vorstellun-
gen bekannter Couleur, sondern ist der
Appell, mit den bekannten Tatsachen und
Vermutungen der Evolutionstheoretiker
und Soziobiologen im Rahmen der Ei-
nen Welt umgehen zu lernen, dem Glo-
balen Denken und Fiihlen einige Schrit-
te ndherzukommen!

So herablassend darf man A.Treml
nicht beurteilen, wenn man ihm unter-
stellt, er sei ,,gegen jegliche Form einer
Utopie des guten Lebens®. SchlieBlich
handelt es sich -realistisch gesehen- nun
wirklich um eine Gratwanderung zwi-
schen Bonum und Malum, wobei allen-
falls die Entscheidung zwischen Optimis-
mus und Pessimismus mdglich und ver-
sténdlich ist. Wenngleich ich eher zu de-
nen gehore, die in sich Grund zum Opti-
mismus spiiren, gestehe ich jedem auch
eine andere Haltung zu. Und Sitze wie:
»Hier helfen dem Erziehungswissen-
schaftler die groBen, skeptischen Kolle-
gen aus der Soziologie (Luhmann) und
Biologie (Riedl)*, Ihr lieben 4 Autoren,
das ist zynisch und fehl am Platze, ins-
besondere, wenn man diese Zeile im
Kontext liest (S.27 rechts, Zeile 31). Das
gleiche gilt fiir weitere Zeilen im Verlauf
der S. 27 gegen SchluB. Auch auf der
nidchsten Seite verfolgt Thr ein Zitat
Tremls, um es weiter unten wiederum
sehr zynisch zu kommentieren.

Nicht nur als kleiner Szene-Angehéri-
ger auf der entwicklungspolitischen Ebe-
ne, sondern auch als ‘Auch-Biologe’ sage
ich dazu, daB wir die Natiirlichkeit des
Menschen mit hineinnehmen miissen in
unsere Diskussion, denn sie kann in der
Tat erschweren, Weltbiirger zu sein! Das
Verhalten der meisten Menschen und sehr
deutlich auch das unserer Schiilerinnen
und Schiiler zeigt klar, daB wir mit der
Einen Welt zundchst wirklich tiberfordert
sind (voriibergehend und als notwendi-
ge Umdenkphase, wie ich persénlich mei-
ne). SchlieBlich hatten weltweit sich mit
Erfolg ausbreitende Ratten das Problem
nicht, an anderen Rattenkulturen zu ver-
sagen, schon aus Griinden mangelnder

Intelligenz und Kulturinkompetenz! Aber
wieder ernsthaft: man kann ergo erwar-
ten, dafl hohere Intelligenz und ethische
Anlagen (ob erblich oder nicht) die Chan-
ce dazu allemal bieten. Und hier in Tremls
Diskussion wird ja bitteschtn nicht ei-
nem etwaigen ‘Pavianismus’ das Wort ge-
redet, sondern doch wohl eher dem wer-
ten Ziel, global voranzukommen unter
Einsatz aller geistigen, ethischen und er-
zieherischen Kriifte - und trotz der sei-
tens der Evolutionsforschung zutage-
geforderten Anlagen. So!

Und: hat Alfred Treml nicht recht? Wer
setzt denn schon wirklich seinen Verstand
ein (im Zusammenhang mit der Einen
Welt)?Das sind doch vor allem Menschen
wie Biihler, Treml, Datta und die vielen
anderen. Aber es sind dennoch nur sehr
wenige! Oder? Da mu8 man niemanden
herunterkanzeln mit solch iiberbissigen
Sitzen wie auf S. 28, zweiter Absatz:
»Das tut unser skeptischer Erziehungs-
wissenschaftler. Man lese es bitte im
Kontext.

Die Genomabhingigkeit unseres glo-
bal-kompetenten oder global-inkompe-
tenten Verhaltens ist zwar rein wissen-
schaftlich noch lange nicht véllig abge-
kldrt, aber im Grundgedanken wohl rich-
tig oder zumindest sehr wahrscheinlich
eine Tatsache. Tierisches Verhalten (ich
weiB, ich weiB, was sofort wieder die
meisten denken: ,,... ist nicht einfach so
auf den Menschen iibertragbar!®) zeigt
eindeutig ein Grundprinzip: Je néher die
Genverwandtschaft, desto hdher die Be-
reitschaft zu altruistischem Verhalten.
Gepardenbriider verzichten sogar auf
Sex, wenn sie dadurch einem ihrer Bril-
der die Fortpflanzung erméglichen kén-
nen. So bleibt die Weitergabe gleicher
oder sehr dhnlicher Gene gesichert. Be-
kannte Arbeiten namhafter Menschen aus
der Wissenschaft haben solches vielfach
nachgewiesen (,Das Prinzip Eigen-
nutz“!). Nun aber, liebe Autorengruppe,
daraus den Slogan ,,Gleiche Gene - glei-
che Interessen - gleiche Politik* abzulei-
ten, steht im volligen Widerspruch zu den
alltaglichen Erfahrungen. Das wifit Ihr
auch genau! Ich schrieb es schon einmal
in einem Leserbrief (3/93), daB die Inter-
essen zum Beispiel eines kenyanischen
und eines deutschen Bauern viel #hnli-
cher sind als die von besagtem
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kenyanischen Bauern und seinem Staats-
prasidenten! Ein viel besseres Beispiel
noch ist die Weltfrauenpolitik. Die Inter-
essen von Frauen in den meisten Kultu-
ren 4hneln sich in wesentlichen Dingen
auffillig. Dem vertikalen Interes-
senszusammenhang steht also immer 6f-
ter ein horizontaler gegeniiber - der Be-
ginn von globaler Interessensverfolgung
tibrigens, und zwar auflerhalb des Kapi-
tals!

Noch ein Punkt: Ebenfalls auf S. 28,
rechte Spalte oben, zitiert Ihr den Satz
,»Das Boot ist voll*“ als Slogan der Neuen
Rechten und weist mit recht auf die Ge-
fahr hin, daB solches nur allzu schnell
unterfiittert wird mit semi-biologischen
Verbrimungen. Doch voller Empérung
weise ich den Zusammenhang zu den
(durchaus skeptischen) Darstellungen
A.Tremls zuriick, namlich wir seien nur
fiir die Horde von 100 oder 200 Men-
schen ausgestattet, dariiber hinaus seien
wir iiberfordert, die Aggressionen seien
nicht mehr steuerbar. Empérung auf der
ganzen Linie, denn ,,Das Boot ist voll!*
hat einen vollkommen anderen
Aufforderungscharakter als das, was
A.Treml sagen will (wenn ich ihn denn
richtig verstehe), ndmlich genau von die-
ser Problematik auszugehen, wenn wir
iiberlegen, wie die Eine Welt denn her-
stellbar sein kénnte, wie wir denn trotz-
dem global denken, flihlen und handeln
konnen. Bin ich da zu blauiugig?

Und wenn unter Bezugnahme auf
Luhmann (einige Zeilen weiter) von
Gwalt geredet wird, so als diirfe es sie
auf keinen Fall zur Wahrung beispiels-
weise der grundlegendsten Menschen-
rechte geben, so halte ich das fiir realitits-
fern. Beispiel: Gewalt von UNO-Truppen
gegen die ekelhaft-brutalen Machen-
schaften irgend eines Staates gegeniiber
seinen unschuldigen und furchtbar lei-
denden Zivilisten, und zwar weil deren
Interessen auch die unseren sind (zu
recht) und eben nicht ,,Gleiche Gene, glei-
che Interessen, gleiche Politik*!

Dal A.Treml in den letzten Jahren of-
fensichtlich die Betonung sehr stark auf
die naturhafte Entstehung der Welt-
gesellschaft gelegt hat, mag so sein und
koénnte Euren entsprechenden Vorwurfer-
kldren, namlich die Weltgesellschaft habe
doch eher wirtschaftliche Interessen als

Vorreiter. Aber wenn A. Treml dann wie-
derholt, der Mensch sei von Natur aus
ein Nahbereichswesen, wie kann das je-
manden empdren? Wenn das so ist, so
kann die Antwort nur immer die gleiche
sein: Es gilt, dieses Defizit durch Lernen,
Fiihlen, Kontakte, den Intellekt usw. zu
Uberwinden. Ein ewiges Spannungsver-
hiltnis wird ohnehin bleiben, es sei denn,
man hofft auf Gentherapie.

Und auch Eure Aufregung iiber die
Idee, doch mehr die Pflichten zu beto-
nen, kann ich nur zur Hilfte verstehen,
Ihr hittet deutlich differenzieren miissen:
Kampf fiir die Rechte dort, wo sie im we-
sentlichen vorenthalten werden. Eintre-
ten fiir die Pflichten, wo sich wohlgenihr-
te Wohlstandsbiirger (auch immer mehr
Schiller) nur noch mit ausgestreckten Bei-
nen auf ihre Rechte berufen, ohne sich
dessen bewuBt zu sein, daB Luxus nichts
Selbstverstindliches ist und diese Welt,
soll sie denn lebenswert werden bzw.
bleiben, auch verantwortungsvollen Um-
gang und Einsatz erfordert, ja, auch Op-
fer! Und nirgendwo (nirgendwo!) hat
A.Treml gar fiir eine Instanz zur Formu-
lierung und Wahrung dieser Pflichten pla-
diert! Eine solche Zwangsgesellschaft ist
sicher nicht intendiert. Wenn diese Pflich-
ten nicht von jedem Individuum erkannt
und verinnerlicht werden, sind sie das Pa-
pier nicht wert, auf dem sie formuliert
wurden!

Quintessenz meiner Aussagen: Wir
sollten uns mit viel Weitblick und Wohl-
wollen und ohne Scheuklappen (!) die
weitere evolutionstheoretische Diskussi-
on nicht ersparen und diese Thematik
parallel zu der Eurigen immer auch mit-
diskutieren. Nur, wer auf den Grund und
Abgrund schaut, wei}, wie das Funda-
ment des Gebdudes auszusehen hat! Und
schlieflich: A.Treml Determinismus-Pro-
paganda vorzuwerfen, ist ungerecht und
meines Erachtens bdswillig, weil nicht
begriindbar. Es schadet seiner Person und
gehdrt in der Offentlichkeit vorsichtiger
formuliert. Deshalb mache ich meinen
ersten Satz nochmal zum letzten: So bit-
te auf keinen Fall!

Fernand Schmitt

Landesarbeitskreis Schule fiir Eine Welr,
Stuttgart; Lehrer im Lise-Meitner-Gymnasi-
um, Boblingen

Leserbrief

Papier ist noch immer zu
geduldig

Fragen, Gedanken aber auch Irrita-
tionen zum Artikel von Renate Nest-
vogel «Traditionelle afrikanische Er-
ziechungsmuster und ihre Darstellung

zwischen Idealisierung und Abwer-

tung» in ZEP 19 (1996) 2, Seite 15

bis 24

Der aufmerksame Leser, mit dem die
Autorin wahrscheinlich nicht gerechnet
hatte, entdeckte unschwer, daB sie einen
beinahe identischen Artikel bereits im Jah-
re 1982, also vor genau 14 (vierzehn!) Jah-
ren mit dem Titel «Traditionelle Erzie-
hung/Einheimische Lernformen in Afrika*
(Nestvogel 1982) veréffentlicht hatte.
Daran wire allerdings nichts unbedingt
Aufregendes, wenn besagte Autorin er-
stens auf diesen Umstand verwiesen hiit-
te, doch das hat sie uns im ihrem Litera-
turverzeichnis vorenthalten und wenn zum
anderen der Leser von ihr iiber einen Er-
kenntniszuwachs der vergangenen vier-
zehn Jahre informiert worden wire. Das
wire forschungsmethodisch durchaus le-
gitim. Dem ist jedoch nicht so. Also, kein
Erkenntniszuwachs seit 19827 Scheinbar,
denn wir stoBen bei unserer Recherche in
den Literaturangaben (S.23) nur auf eine
(1) neue Quelle. Die eines Afrikaners?
Nein, sondern Miiller/Treml,
Ethnopidagogik, Berlin 1992! Doch von
beiden Autoren erscheint nur Miiller und
das im Anhang (S.24). Schnurer (1995)
befindet sich wohl im Text (S.22), doch
nicht im Literaturverzeichnis! Wie wird
hier mit den Quellen umgegangen? Eine
der ersten Regeln, die wir unseren Studen-
ten zu wissenschaftlichem Arbeiten ver-
mitteln: Diebstahl geistigen Eigentums,
auch des eigenen, wird geahndet, ist zu-
mindest unserids. Louis ARAGON wies
in einem seiner Werke darauf hin, daB er
Quellenangaben unterschlagen habe, um
dem aufmerksamen Leser die Entdecker-
freuden nicht zu nehmen. Wo das steht?
Das verrate ich ebenfalls nicht! -

Wenn es ‘nur’ um Literaturunter-
schlagungen ginge, sollte der Disput
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auf anderem Wege ausgetragen werden.
Hier liegen m.E. einige Sachverhalte tie-
fer und sie weisen auf eine Problematik
hin, die wir der Autorin wohl anlasten soll-
ten, doch eben ihr nicht nur allein.

1. Ki-Zerbo (1979, S.23) informiert:
«Man braucht nicht Historiker zu sein, um
zu bemerken, daB kaum ein Monat mehr
in der Welt vergeht, ohne daB mehrere
Biicher tiber die Geschichte Afrikas ver-
offentlicht werden. Die Aufwertung der
Vergangenheit dieses Kontinents ist ein
Zeichen der Zeit». Und er wiirdigt beson-
ders den «subjektiven Elan» der Afrika-
ner bei der «objektiven Begrilndung im
Erreichen der Unabhingigkeit...» (eben-
da). In unserem Falle wird davon keine
Notiz genommen und dem Leser des Ar-
tikels wird das vor vierzehn Jahren in ei-
nem deutschen Kopf Erdachte heute noch-
mals aufgewdrmt. Gerade die erziehungs-
wissenschaftliche und historische For-
schung hat in dieser Zeit in einer Vielzahl
afrikanischer Staaten einen derartigen
Aufschwung genommen, daB wir um die
Ergebnisse keinen Bogen machen diirfen,
um uns nicht selbst ins Aus zu mandvrie-
ren. Als wenn es niemals einen Boahen,
Diop, Ki-Zerbo, Keita, Lopes, N'Dinga
Oba, N'Kruma, Niane, Nyerere, Senghor,
Yoloye... gegeben hétte. Aber nicht nur
weltweit ausgewiesene afrikanische Wis-
senschaftler duBern sich, vor allem sind
es auch Lehrer, Erzieher, pidagogisch in-
teressierte Eltern, die Alten, die noch le-
benden ‘Geschichtsbiicher’ und das Heer
afrikanischer Schriftsteller, weil es nétig
ist. Ist es nicht wirklich an der Zeit, dies
endlich zu registrieren und zu akzeptie-
ren?

2. Dem Leser werden mindestens vier-
zehn Jahre Stillstand in der erziehungs-
wissenschafilichen und historischen For-
schung sowohl bei uns als auch auf dem
afrikanischen Kontinent Glauben ge-
macht. Es ist bei weitem keine Uberspit-
zung, wenn einem dabei HEGEL in den
Sinn kommt, der nur dem Norden des Kon-
tinents Bewegung, Geschichte bestitigte,
da dieser nach seiner Meinung «der asia-
tischen und europiischen Welt» zugehorte.
Der Rest, das schwarze Afrika, sei «kein
geschichtlicher Weltteil...hat keine Bewe-
gung und keine Entwicklung aufzuwei-
sen...». (Hegel 1970, S.120ff.) Sogar Marx
und Engels - urspriinglich begeisterte

‘Junghegelianer’- sagten Hegel und damit
grofen Teilen seiner philosophischen An-
schauungen und Lehrmeinungen auch
diesbeziiglich valet. Nehmen wir doch nur
zur Kenntnis, daB traditionelles afrikani-
sches Erziehungsgut in seiner Vielfalt heu-
te in Schullehrplidnen und Schullehrbii-
chern einen festen Platz einnimmt, daB
traditionelle Erziehungsmethoden und Or-
ganisationsformen in rezenter Schulbil-
dung den Bedingungen entsprechend heu-
te ihre Wirksamkeit nicht verfehlen. Doch
dariiber sollte informiert werden.

3. Fiir einen Europ#er, auch wenn er
Eindriicke «wihrend mehrerer Aufenthalte
in Dorfern verschiedener afrikanischer
Lander gewonnen» zu haben glaubt (Nest-
vogel 1996, S.21), ist gerade traditionelle
Erziehung noch heute ein mit vielen Tabus
behaftetes Untersuchungsfeld. Man muf
schon lingere Zeit, bis zu Jahren, vertrau-
ensvoll mit Afrikanern zusammenleben,
um in diese durchaus sensible Thematik
einigermalen einzudringen - bei der ,Er-
oberung der afrikanischen Seele. Deshalb
sind gerade wir so ungeheuer angewiesen
auf spezifische afrikanische Forschungs-
ergebnisse zu dieser Thematik. Wie sagte
doch der alte Afrikaner: Die Européer, die
den Kontinent vom Schiff aus beobach-
ten schreiben iiber uns drei Biicher. Jene,
die ihren vierzehntidgigen Urlaub bei uns
verbrachten, schreiben zwei. Aber die, die
Jahre mit uns zusammenlebten, trauen sich
selten zu, auch nur ein einziges Buch iiber
uns zu schreiben!

4. Es ist grundweg falsch und unwis-
senschaftlich zugleich, von der traditio-
nellen afrikanischen Erziehung zu spre-
chen. Negiert wird damit die Vielfalt, die
Spezifika, die oft gravierenden Unter-
schiede einzelner Lokalitdten, Stimme,
Ethnien... Differenzierungen fehlen weit-
gehend im Aufsatz. Der afrikanische Kon-
tinent ist keine Einheit. Er weist mehr
Unterschiede auch in Fragen traditionel-
ler Erziehung seiner Bewohner aus, als wir
es heute nur erahnen konnen. Verallgemei-
nerungen sind hier stets fehl am Platze.
Sie charakterisieren ein falsches, ein un-
zutreffendes Bild. Kein Afrikaner spricht
von europdischer Erziehung oder Schule...
wohlwissend, dafi vielfiltige nationale Un-
terschiede bestehen.

5. Auftrag fiir uns alle sollte es sein, sich
um ein neues, weitestgehend objektives,

den spezifischen Bedingungen entspre-
chendes Afrikabild zu bemiihen und mit
diesem produktiv umzugehen. Die Mah-
ner und Aufriittler unter uns werden im-
mer zahlreicher. Ich denke da z.B. an
Walter Michlers «Afrika - Wege in die
Zukunft» (1995) oder auch an den Artikel
in der gleichen ZEP-Ausgabe von Karl-
Heinz Feldbaum «Du sollst nicht nur vom
Taéten berichteny (1996). Nicht zu iiber-
horen sind andererseits die mahnenden
Worte vieler Afrikaner, daB Afrika noch
immer durch die Europier in mehrfacher
Weise verzerrt wird. (vgl.Omotoso,K.
S.172f)

AbschlieBend wiirde ich mir wiinschen,
daB zukiinftig die Auswahl der Beitrige
durch das Redaktionskollegium verant-
wortungsvoll vorgenommen wird. Das be-
deutet keinerlei Zensur der Inhalte. Doch
was soll man tun, wenn der Autor gleich-
zeitig «stdndiger Mitarbeiter der Zeit-
schrift» ist?
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Das Haus des Lernens

- zur Denkschrift ,,Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft“
aus interkultureller Perspektive

Im Sommer 1995 hat die Kommission ,,Zukunft der Bildung
- Schule der Zukunft“ beim Ministerprisidenten des Landes
Nordrhein-Westfalen ihre im Herbst 1992 begonnene Arbeit
abgeschlossen und um die Jahreswende 1995/96 das Ergebnis
des gemeinsamen Nachdenkens von Vertreterinnen und Vertre-
tern aus Wissenschaft, Wirtschaft und Politik in Form einer
gleichnamigen Denkschrift (Neuwied, Kriftel, Berlin:
Luchterhand, 1995) vorgelegt.

Thre Aufgabe bestand in der Erarbeitung von ,,... Analysen,
Leitvorstellungen und Empfehlungen zur Weiterentwicklung
von Bildung und Schule ..." (3), die im vorliegenden Band zur
weiteren Diskussion fiir die interessierte Offentlichkeit zur Ver-
figung gestellt werden. Der Kommission ging es in ihrer Denk-
schrift ..... nicht darum, in allen Einzelaussagen, Vorschligen
und Empfehlungen volles Einvernehmen zu erzielen, sondern
in den Grundvorstellungen zu einer gemeinsam getragenen
Auffassung iiber die notwendige Entwicklung des Schulwesens
zu kommen* (3). Sie konzentrierte sich dabei auf:

- die Schule und das 6ffentliche Schulwesen (vgl. 3),

- die spezifische Situation in Nordrhein-Westfalen, obgleich
auch Beziige zu anderen Lindern der Bundesrepublik und dem
Ausland dargestellt werden (vgl. 9f.) und

- die grundlegenden Aufgaben von Bildung und Schule ange-
sichts neuzeitlicher Veranderungen von Kindheit und Jugend
und von absehbaren gesellschaftlichen Entwicklungstrends (vgl.
23ff).

Im folgenden soll diese Schrift in Hinblick auf interkulturelle
Aspekte des schulischen Lernens untersucht und kritisiert wer-
den. Ich mdchte dazu einige wesentliche Uberlegungen, die mir
fur das Gesamtversténdnis des Bandes wichtig erscheinen, vor-
anstellen, um danach die spezifischen Vorschlige zum Themen-
bereich , Interkulturelles Lernen* aufzufiihren und zu bewer-
ten. Auf diejenigen Vorschlige, die zwar Auswirkungen auf
Interkulturelles Lernen in der Schule der Zukunft haben kon-
nen, bei denen ich aber keinen unmittelbaren Bezug sehe, wie
zum Beispiel die Steuerung des 6ffentlichen Schulwesens, die
Strukturierung des Bildungswesens oder die Personalentwick-
lung im Schulwesen, méchte ich aus Griinden der thematischen
Straffheit nicht weiter eingehen,

Ausgangspunkt der Kommissionsarbeit bildet die Verstindi-
gung tber gesellschafiliche Entwicklungstendenzen, die als
»Zeitsignaturen® (23ff)) bezeichnet werden. Beim Ausmachen
dieser Trends soll ausdriicklich nicht der Versuch gemacht wer-
den, ,,... aus einem bestimmten Szenario zukiinfti ger gesell-
schaftlicher Entwicklungen detaillierte Anforderungen an Zie-
le, Inhalte oder Organisationsformen schulischer und auBerschu-

lischer Bildung abzuleiten* (23), weil ,die Gegenwart kein kla-
res Bild von ihrem Wandel und von der Gesellschaft der Zu-
kunft [hat]“ (23).

Dieser Vorbehalt erscheint mir adiquat fiir den Umgang mit
dem Thema ‘Zukunft’ zu sein, da auf diese Weise der grund-
sitzlichen Kontingenz von Zukunft Rechnung getragen wird.
Weil sich die Kommission aber in Hinblick auf eine wahrschein-
lich zu erwartende Zukunft festlegen muB, wenn sie ihrem An-
spruch gerecht werden will, Vorschlige iiber die zukiinftige
Entwicklung der Schule zu machen, hat sie die folgenden ge-
sellschaftlichen Entwicklungen als langfristig wirkende Zeit-
signaturen markiert;

- die Pluralisierung der Lebensformen und der sozialen Be-
ziehungen,

- die Veriinderung der Welt durch neue Technologien und
Medien,

- die &kologische Frage,

- die Bevilkerungsentwicklung und Migration,

- die Internationalisierung der Lebensverhiltnisse und

- den Wandel der Werte. (vgl. 23-30).

Angesichts dieser Entwicklungslinien, deren Auswirkungen
nicht oder nur sehr grob abschitzbar sind, und der prinzipiellen
Unsicherheit iiber die konkrete Zukunft, notiert die Kommissi-
on als Anforderungen an das schulische Lernen, daB es Kom-
petenzen vermitteln miisse, ,.... die den Anforderungen an ei-
nen verniinftigen Umgang mit den Entwicklungschancen und
den Problemen der modernen Welt geniigen* (32). Diese recht
nichtssagende Formulierung wird lediglich dahingehend erliu-
tert, daB ... das Lernen und den Umgang mit Gelerntem und
Ungelerntem zu lernen* (33) in der Schule Prioritat haben soll.

Diese didaktische Forderung halte ich fiir sinnvoll, denn ko-
gnitives Erwarten ist eine angemessenere Form der Bewiilti-
gung von Unwissen und Unsicherheit als normatives Erwarten.
Es ist in meinen Augen erheblich wichtiger, daB ein junger
Mensch das Lernen lernt und daB er jederzeit auf diese Kompe-
tenz zuriickgreifen kann, als daB er Fachwissen sammelt, das
vielleicht schon beim Verlassen der Schule als iiberholt und
veraltet gilt oder sogar nur bis zur nichsten Priifung behalten
wird. Auch in der Denkschrift findet sich das lebenslange Ler-
nen als Anforderung an den Menschen unserer Zeit (vel. 56fF).
Die festgehaltenen Zeitsignaturen beschreiben meines Erach-
tens die Entwicklungen in den modernen Gesellschaften, die
zu globalen Problemen fiihren kdnnen, ausreichend vollstin-
dig.

Unter der Uberschrift , Das Haus des Lernens®, eine Formu-
lierung, die an das hebriische Wort fiir Schule »Bejth Sefer
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(Haus des Buches) angelehnt ist (vgl. 78), entwickelt die Kom-
mission ihre Vorstellungen iiber die Schule der Zukunft. Sie
soll ausdriicklich als Lern- und Lebensraum verstanden wer-
den; die Trennung von Schule einerseits und dem , richtigen
Leben* andererseits soll zugunsten der Vorstellung aufgegeben
werden, daB die Schulzeit ein wichtiger und AnschluBfihigkeit
erzeugender Abschnitt des Lebens sei (vgl. 771f.). Neben der
bereits angesprochenen Entwicklung von Lernkompetenz ist es
.Ziel und stindig zu sichernde Basis des Zusammenlebens von
Menschen in einer vielfiltig zusammengesetzten demokrati-
schen Gesellschaft [...] die Achtung der Freiheitsrechte jedes
einzelnen und die Ubernahme sozialer Verantwortung™ (84) zu
verwirklichen.

In dieser Formulierung liegt nach meiner Auffassung der trag-
fihige Kern der Argumentation. Es kommt der Kommission
zunichst nicht darauf an, bestimmte Bildungsinhalte als zukiinf-
tig wichtig herauszuarbeiten. Ein solches Vorgehen wire pro-
blematisch, eben weil Zukunft grundsétzlich nicht antizipierbar
ist und es somit unméglich bleibt, zu sagen, welche Inhalte spé-
ter tatsichlich gebraucht werden. Vielmehr sollen schon junge
Menschen lernen, daf sie nicht nur fiir sich allein, sondern auch
fiir andere Menschen, die Gesellschaft, in der sie leben, und
diese Welt mitverantwortlich sind. Diese Forderung hat Priori-
tat vor jeder Diskussion iiber die Inhalte schulischer Bildung,
die sich diesem Ziel unterordnen miissen, und fiihrt unmittel-
bar zuriick zu den Zeitsignaturen, denen gemeinsam ist, daB
aus ihnen erwachsende Probleme wahrscheinlich nur durch ge-
meinsame Anstrengungen zu ldsen sind.

Die Kommission fithrt diese Uberlegungen weiter und unter-
breitet Vorschlige fiir konkrete Inhalte des Schulunterrichts.
Zunichst soll der traditionelle Fachunterricht durch ,Lern-
dimensionen® ersetzt werden. ,,Dimensionen sind dynamische,
nicht streng voneinander abgesetzte Perspektiven, in denen
Menschen ihre Wirklichkeit erfahren, sie erkennen, sich mit ihr
auseinandersetzen, sie gestalten* (107). Hierunter zihlt zum
Beispiel die Dimension, Kulturelle Tradition: Weltbilder, Wis-
senschaften, weltanschauliche Gemeinschaften, Kulturen® (vgl.
108f.), die im heutigen Fachunterricht iibergreifend durch meh-
rere Ficher wie Geschichte, Sozialkunde, Religion usw. beriihrt
wird, ohne daBl zwischen den einzelnen Fiachern eine hinrei-
chende Koordination auf ein iibergeordnetes, gemeinsames
Lernziel erfolgen wiirde. Vom Unterricht in Dimensionen ver-
spricht sich die Kommission mehr Lernsinn fiir die Schiiler und
eine hohe Flexibilitit fiir aktuelle Themen (vgl. 106).

Uber diesen Vorschlag sollte nachgedacht werden, denn ne-
ben den bereits genannten Vorteilen sehe ich hier einen geeig-
neteren Umgang mit der Komplexitit der Welt, als dies im tra-
ditionellen Unterricht der Fall ist. Dort wird oft nur ein isolier-
tes Phinomen behandelt, ohne immer ausreichend zu verdeut-
lichen, welche Verbindungen zu anderen Phinomenen, die eher
andere Ficher betreffen, bestehen.

Im Abschnitt , Internationalisierung der Bildung" (vgl. 117-
126) macht die Kommission Vorschldge, die den Themenbe-
reich des Interkulturellen Lernens betreffen. Neben einer kur-
zen Darstellung der demographischen Lage in Nordrhein-West-
falen, wo mit einem Anteil von 13, 4% mehr auslindische Schii-
ler unterrichtet werden als im Bundesdurchschnitt mit 9 % (vgl.
119), wird festgehalten, daB ,.... das dringendste Problem Ju-
gendlicher aus Auslinder- und Aussiedlerfamilien [...] die Inte-

gration in ihre neue Heimat [sei]* (120). Neben sprachlichen
sind hier auch kulturelle Hiirden wie unterschiedliche Wertsy-
steme zu iiberwinden. Leitvorstellungen fiir die Schule der Zu-
kunft in einer multikulturellen Normalitit sollen sein:

- die Achtung der Freiheitsrechte anderer (vgl. 121),

- die Forderung einer positiven Identitit als Mittel gegen Min-
derheiten- und Fremdenfeindlichkeit (vgl. 121),

- Erfolgserfahrungen fiir Schiiler (vgl. 122),

- die Schule als solidarische Gemeinschaft (vgl. 122) und

- ein demokratisches Verhalten als unverzichtbarer Bestandteil
des Schulalltages (vgl. 122).

Als Leitideen speziell fiir die interkulturelle Erziehung gel-
ten:

- die Interkulturalitit als Chance und nicht als Bedrohung (vgl.
123),

- eine nicht-nationale und nicht-rassistische Schulpidagogik,
kein Eurozentrismus trotz des Zieles einer europiischen Identi-
tit (vgl. 123),

- die Vereinbarung unverzichtbarer Grundwerte eines demokra-
tischen Zusammenlebens als kleinster gemeinsamer Nenner an-
gesichts verschiedener Kulturen (vgl. 123),

- die Forderung von Strategien zur Austragung von Konflikten
(vgl. 123),

- die Versuche, die Kultur des anderen zu verstehen (vgl. 123)
und

- eine nicht diskriminierende, sondern auf Akzeptanz basieren-
de Erziehung (vgl. 123).

Die Mehrheit dieser Leitvorstellungen ist ohne Frage sinn-
voll, mit einigen bin ich allerdings nicht einverstanden. Proble-
matisch scheint mir die Vermittlung von Erfolgserlebnissen als
Leitgedanke in einer Schule, die immer auch eine Selektions-
funktion hat, wo das Scheitern, die Negativ-Selektion also, ein
Bestandteil des Auswahlverfahrens fiir weitergehende Bildungs-
abschliisse darstellt. Darum erscheint es mir sinnvoller, den
Umgang mit dem méglichen Scheitern zu leren und zu iiben.
Im Falle des Scheitern sollte versucht werden, den entsprechen-
den Schiilerinnen und Schiilern das Gefiihl zu vermitteln, daf§
sie nicht menschlich, sondemn nur fachlich gescheitert sind. An-
gesichts der Situation auf dem Arbeitsmarkt und der wirtschaft-
lichen Entwicklung kommt der Fahigkeit, mit dem eigenen
Scheitern umzugehen, in meinen Augen der Rang einer
Schliisselqualifikation zu. Mit Interkultureller Bildung hat die-
se Fihigkeit dann zu tun, wenn sich ein in dieser Beziehung
kompetenter Mensch, nicht in Vorurteile iiber Auslinder fliich-
ten muB, die den Einheimischen angeblich die Arbeitsplitze
wegnehmen, um sein Scheitern auf dem Arbeitsmarkt ohne den
Verlust seines Selbstwertgefiihls zu Giberstehen.

Weiterhin ist mir nicht einsichtig, warum die europiische
Identitét als Erziehungsziel auftaucht, gerade weil viele Aus-
linder, die in Deutschland leben, eben nicht aus Europa kom-
men, aber trotzdem integriert werden miissen. Jede territoriale
Identitat, ganz gleich ob sie auf Nationalstaaten oder gréBeren
politischen Gebilden basiert, entsteht ja gerade durch
Ausgrenzung all derer, die nicht dazu gehéren. Wie diese euro-
paische Identitit mit einer positiven individuellen Identitiit in
Einklang zu bringen wire, bediirfte einer Kldrung. Angesichts
der Heterogenitit der europédischen Nationalstaaten, ihrer un-
terschiedlichen Geschichten und Interessen sowie der Proble-
matik der Anerkennung einer européischen Identitit durch
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integrationswillige Auslander nichteuropdischer Herkunft ist
dies keine einfach zu beantwortende Frage.

Im AnschluB an die Leitvorstellungen gibt die Kommission
Empfehlungen, wie Schulen,,... ihren Auftrag einer an Interna-
tionalisierung orientierten Bildung und Erziehung erfiillen [kén-
nen]“ (124). Das Gewicht wird hier auf die Ratschlige zur Ver-
dnderung des Fremdsprachenlernens gelegt. Auflerdem wird
dazu geraten, verschiedenen, unter Umstinden kulturbedingten
Lernstilen durch weitgehend selbstindiges Lernen gerecht zu
werden, das Leben im Schnittpunkt mehrerer Kulturen als Be-
reicherung zu sehen, solide Basiskenntnisse tiber andere Lan-
der zu erwerben, multiperspektivisch zu unterrichten, Vorurtei-
le zu thematisieren, Lernmittel einer Revision im Hinblick auf
Eurozentrismus und Vorurteile zu unterziehen und auf eine
griindliche Qualifikation der Lehrenden zu achten (vgl. 125f.).

Diese Empfehlungen halte ich jedoch fiir zu oberflichlich,
um damit die Umsetzung eines Bildungs- und Erziehungs-
auftrages erfiillen zu ktinnen, der sich an der Internationalisie-
rung orientiert. Sicherlich ist es auch im Hinblick auf Inter-
kulturelles Lernen sinnvoll, wenn Schiiler mehrere Sprachen
sprechen und die Gelegenheit haben, in den betreffenden Lin-
dern zu Gast zu sein oder Géste aus den entsprechenden Staa-
ten bei sich aufzunehmen. Mit dem Erlemnen einer Sprache ist
aber nur ein erster Schritt getan, dem weitere folgen miifiten,
An dieser Stelle klafft jedoch eine Liicke in der Denkschrift.
AuBerdem geht die Kommission nicht darauf ein, daB durch
die Entwicklung hin zu einer Weltgesellschaft das Problem der
Verstindigung iiber die Festlegung einiger wichtiger Sprachen
als Geschiftssprachen gelést wurde bzw. im Begriffist, gelost
zu werden. Ich denke, daf} die Kommission dem Fremdsprachen-
lernen im Hinblick auf eine Internationalisierung der Bildung
eine zu hohe Bedeutung einriiumt. Statt jeweils einige Brocken
moglichst vieler Sprachen sprechen zu kénnen, halte ich das
Beherrschen von zwei oder drei wichtigen Sprachen fiir sinn-
voller, Hinzu kommt, dal} einige Details in den Empfehlungen
der Kommission, zum Beispiel das Sprachenlernen durch
Kompaktkurse (vgl. 124) oder Abstufungen in Anspruchsni-
veaus von Verstindigungsfihigkeit in Alltagssituationen bis zur
Bilingualitiit (vgl. 124) nicht sinnvoll sind. Bei Kompaktkursen
oder einem sehr niedrigen Niveau besteht die Gefahr, daB das
schnell Gelernte ebenso schnell vergessen wird. Das Erlernen
einer Sprache bis hin zur Bilingualitiit diirfte derart zeitaufwen-
dig sein, daBl daneben keine anderen Sprachen mehr erlernt
werden kénnen, wenn nicht der gesamte Unterricht dem Sprach-
erwerb dient.

Warum die Kommission in ihre Empfehlungen die Binsen-
weisheit aufgenommen hat, daB unterschiedlichen Lernstilen
durch méglichst selbstandige Arbeit entsprochen werden kann,
ist mir nicht recht einleuchtend, weil ich hierin keinen Vorschlag
sehe, welcher primir der Internationalisierung der Bildung die-
nen kénnte.

Fiir besonders wichtig dagegen halte ich die Forderung nach
einem multiperspektivischen Unterricht, denn dieser scheint

. sinnvoller als der permanente Versuch, Vorurteile durch ein sim-
ples Mehrangebot an sachlicher Information abbauen zu wol-
len. Statt dessen sollte in der Schule vermittelt werden, wie man
mit den eigenen Vorurteilen umgehen kann. Es sollte das Be-
wubtsein dariiber geschaffen werden, daB Vorurteile selbst-
konstruiert sind, da Menschen selektiv wahrnehmen und die-

se eingeschriinkten Wahmehmungen sofort bewerten, daf aber
andere Menschen aufgrund ihrer Vorerfahrungen und ihrer Per-
spektive zu gegensitzlichen Bewertungen kommen kénnen und
daB beide Seiten - jede auf ihre Weise - richtig sein kénnen.
Diese Grundhaltung gegeniiber den eigenen Uberzeugungen
konnte Probleme im Umgang mit Menschen, die man als “an-
ders’ wahmimmt, vermeiden helfen. Ein ginzliches Abbauen
von Vorurteilen ist aus meiner Sicht ohnehin nicht méglich, da
wir sonst simtliche fiir das beobachtete Phiinomen bedeutsame
Informationen, einschlieBlich ihrer Verbindungen und Wech-
selwirkungen untereinander, kennen miiBten. Dies erweist sich
jedoch als ein unmégliches Vorhaben, wenn wir uns
Entscheidungsfihigkeit bewahren wollen. Denn Vorurteile ha-
ben den Vorteil, daBl man aus wenigen Informationen Schliisse
ziehen und schnell zu Entscheidungen gelangen kann. Wenn
ich mir dariiber im klaren bin, daB diese Schliisse auch grund-
legend falsch und die getroffenen Entscheidungen kontrapro-
duktiv sein kénnen, dann kann ich - gerade in Verbindung mit
einer Haltung der kognitiven statt normativen Erwartung - kon-
struktiv mit Vorurteilen umgehen. Dieses in meinen Augen wich-
tige Thema wird jedoch von der Kommission nur ansatzweise
behandelt (vgl. 124).

Eine Revision aller Unterrichtsmaterialien, wie sie die Kom-
mission verschligt, beurteile ich ambivalent: auf der einen Sei-
te als sinnvoll, ja selbstverstandlich, um die angesprochene
Gefahr der Vorurteilsbildung nicht noch zu frdemn; auf der an-
deren Seite lauert jedoch ebenfalls eine Gefahr, die namlich,
aus einer falsch verstandenen political correctness heraus zum
Beispiel Lehrbiicher fiir Geschichte oder Politik soweit zu revi-
dieren, bis vom tatsichlichen Geschehen nichts mehr iibrig
bleibt, weil es niemand mehr wagt, RoB und Reiter beim Na-
mMen Zu nennen,

Die Kommissionsempfehlungen der Vermittlung von Basis-
kenntnissen iiber fremde Linder, Sozialsysteme und Kulturen
sind zweifelsohne sinnvoll. Auch wenn Sachinformationen -
wie oben beschrieben - allein nicht ausreichen, um Vorurteile
abzubauen, sind sie doch eine wichtige Grundlage, um einer
Vorurteilsbildung, so gut es geht, vorzubeugen, wenn man die
Strukturen der Vorurteilsbildung kennt und mit ihnen umgehen
kann.

Eine ausreichend hohe Qualifikation der Lehrer sollte - wie
in jedem anderen Beruf auch - ein Zeichen der Professionalitiit
sein. Qualifikation bedeutet sowohl Fachkompetenz als auch
Sozialkompetenz; fiir das Interkulturelle Lernen ist die soziale
aus meiner Sicht sogar entscheidender als die fachliche.

Als Fazit bleibt festzuhalten, daB die allgemeinen Feststel-
lungen der Kommission die derzeitige Lage treffend wiederge-
ben und sie mit dem Konzept des ,Hauses des Lernens* einen
tragfihigen Vorschlag zur Umgestaltung der Schule gemacht
hat. In den Details, hier insbesondere zum Themenbereich ,,Glo-
bales Lernen®, wird aber noch eine weiterfithrende Diskussion
notwendig sein, bevor man ein Konzept vorlegen kann, das gute
Chancen hat, die Internationalisierung der Bildung zu fordern,
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Der AK Dritte Welt am
Maria-Theresia-Gymnasium
Augsburg

Unseren AK Dritte Welt gibt es seit 1988, Er kam auf Initia-
tive einzelner Schiiler zusammen, die fiir ihre Idee in der Schii-
lerzeitung die Werbetrommel geriihrt hatten. ,,Wir sind eine
Gruppe junger, dynamischer Menschen, die sich mit den Pro-
blemen der sogenannten Dritten Welt befalt ... Trotz dieses
mitreiBenden Standardsatzes war es in den ersten Jahren schwie-
rig, geniigend Leute flir die Dritte Welt Arbeit zu rekrutieren,
Ein stetiger Mitgliederschwund brachte es mit sich,

Jubildum, unser Gymnasium das 100jihrige - kam zwar nie-
mand, aber dennoch war unsere Aktion ein groBer Erfolg. Zum
einen war die thematische Verbnindung zwischen MT-Jubili-
um und Kolumbus-Jahr hergestellt, zum anderen fanden sich
auf diese Weise mehr als 30 Schiiler fiir das wahnwitzige Pro-
jekt,,Wir bauen die Santa Maria.” In Kooperation mit dem Re-
ferenten fiir Offentlichkeitsarbeit vom Partnerschaftsverein Drit-
te Welt wurden noch vor Weihnachten erste Pline entworfen
und wichtige Kontakte, u.a. zum Verkehrsverein Augsburg, ge-
kniipft.

Von Beginn an stand fest, daB die Santa Maria piinktlich zum
Schulfest am 16. Mai 1992, vom Stapel laufen wiirde. Dieser
Termin bestimmte den Fahrplan fiir die vier Workshops
,Rumpf*,  Masten und Takelage®, ,Segel und Fahnen* und
,,Dokumentation und Forschung®. Zur Finanzierung unseres
Projekts starteten wir eine groll angelegte Unterstiitzungs-
kampagne. Uber 100 Schiiler fanden sich bereit, einen Kuchen
zu backen (bzw. backen zu lassen). , Kuchenverkauf fiir die
Santa Maria“ war regelmiig am Schwarzen Brett angekiin-
digt, und dieser Kuchenhandel sorgte fiir breite Akzeptanz un-

dafl immer weniger Leute immer mehr Energie in
unseren Arbeitskreis stecken mufiten. Wenn es den-
noch gelang, den Betrieb am Laufen zu halten, lag
dies wohl weniger an unseren regelmaBigen
Arbeitstreffen - die sich nur unmerklich vom her-
kémmlichen Unterricht unterschieden - als an ei-
ner Reihe interessanter Aktionen und Aktivititen:
- einem Quiz anlafilich der Olympiade in Seoul,

das die Korea-Problematik, speziell die gewalt-

samen Raumungsaktionen der siidkoreanischen

Regierung fiir die Olympiade, zum Inhalt hatte;
- die Vorstellung lateinamerikanischer Autoren (1.

Allende. E. Cardenal, E. Galeano) und ihrer

Werke im Rahmen eines Schulfestes;

- einer kleinen Ausstellung zum Thema ,,Flucht-
ursachen® und Asyl in Augsburg;

- Filmvorfiithrungen zur Apartheidspolitik in Siid-
afrika;

- Fiihrungen durch den Augsburger Dritte Welt Laden.

Das Grundroblem bestand darin, daB sich meist nur die Schii-
ler fiir die Mitarbeit im unserem AK gewinnen liefen, die be-
reits fiir die jeweilige Problematik sensibilisiert waren. An an-
dere Schiiler heranzukommen, war fast nicht méglich. In diese
Zeit, in der der Frust hieriiber am groBten und die Mitglieder-
zahl am kleinsten war, fiel der Beginn des Santa-Maria-Pro-
jekts.

Das Santa-Maria-Projekt

,,Was haben das Maria-Theresia-Gymnasium und Lateiname-
rika gemeinsam?*

Diese Frage war im Oktober 91 {iberall in unserem Schul-
haus zu lesen und rief allgemeines Erstaunen unter Schiilern
wie Lehrern hervor. Die Antworten, die zu uns durchdrangen,
waren im Prinzip alle gleichermaBen richtig und falsch und
haben uns sehr amiisiert. Hier eine Auswahl: ,,Latein®, das, M*
und das ,, T, ,,Unterdriickung und Diktatur*. ,,Sklavenhaltung®.

Aufdierichtige Losung - MT wie Lateinamerika feierten 1992

Santa Maria, entwicklungspolitische

seres Projekts bereits im
J Aktion in der Augsburger Innenstacdt

Vorfeld. Bettelbriefe an
Augsburger Firmen trugen
dazu bei, daB die Kosten fiir den Bau unseres Santa Maria Mo-
dells (Linge iiber alles:5m;Masthihe:3.60m) in ertrdglichem
Rahmen blieben.’

Termingerecht wurde unsere Santa Maria fertig und das
Schuljubilium wurde mit der Taufe unseres Schiffes eréffnet.
Die Jungfernfahrt der Santa Maria gestaltete sich zu einem gro-
Ben Spektakel. Auf dem Stadtmarkt und im Dritte Welt Laden
beluden wir unsere Karavelle mit Friichten aus Lateinamerika,
Kaffee und Gewiirzen und kehrten zuriick zu unserer Schule.
Dort machten wir mit einem Kolumbusquiz das ganze Schulfest
tiber aufunser Anligen aufmerksam: die Fiktion einer anderen
Santa Maria, die nicht Eroberung, Gewinnsucht und Ausbeu-
tung, sondern Gerechtigkeit, Solidaritit und fairen Handel auf
ihre Fahnen geschrieben hatte. Mit dem Santa-Maria-Projekt
war es unserem Arbeitskreis zum ersten Mal gelungen, eine
breitere Offentlichkeit auch auBerhalb der Schule zu erreichen.
Unser Nachbau der Kolumbus-Karavelle diente als Wegweiser
und Blickfang fiir die Ausstellungen ,,500 Jahre Entdeckung
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Amerikas, Augsburg auf Entdeckerkurs* und ,,0 Brasil* im
Augsburger Rathaus. Noch heute benutzen wir die Santa Ma-
ria, die langst zum Flaggschiffunserer entwicklungspolitischen
Arbeit geworden ist, als Info- und Verkaufsstand bei Eltern-
sprechtagen und Schulfesten sowie bei Aktionen auflerhalb der
Schule.

Der Erfolg des Santa Maria Pro-
jekts hat uns gezeigt, daB es sich
lohnt, aktuelle Anléfe (Kolumbus-
jahr, Schuljubildum) aufzugreifen
und Projektideen zu entwickeln,
die die Schiiler motivieren, sich -
iiber einen klar iiberschaubaren
Zeitraum hinweg - mit Dritte-Welt- |3
Themen zu befassen.

Von nun an achteten wir bei un-
serer Arbeit im AK Dritte Welt dar-
auf, - wie beim Santa-Maria-Pro-
jekt - mdglichst kreativitits-
firdernde, ficheriibergreifende und |
realititsnahe Projekte durchzufiih- |
ren und legten besonderen Wert auf |8
kooperatives und selbstbestimmtes §
Handeln. Offentliche Auszeichnun- [$
gen und Preise flir unsere Projekt- B
arbeit (z.B. durch die Initiative
Praktisches Lernen Bayern e.V.und
das Forderprogramms Demokra- §
tisch Handeln)

und die positive Resonanz in der Presse brachten unserem
AK erheblichen Prestigegewinn und erwiesen sich fiir die Rea-
lisierung zukiinftiger Projekte als sehr férderlich. Die
Schulleitung bemiihte sich von nun, unsere zuweilen politisch
brisanten Aktionen und Aktivititen wohlwollend zu begleiten,
wie etwa unser ,,Aktionsspiel gegen Auslinderfeindlichkeit®.

Skizzierung des Projekts ,,Aktionsspiel gegen
Auslinderfeindlichkeit*

Jahrgangsstufe 9 - 13; Anzahl der beteiligten Schiiler: 25
Ziele: Perstnliche Auseinandersetzung mit den Ursachen von
Fremdenhall und Auslinderfeindlichkeit; Umsetzen unserer
Ideen und Erkenntnisse in dffentlichkeitswirksame Aktions-
formen; Abbau von Klischees und Vorurteilen gegeniiber Aus-
lindemn

Aufgrund der alarmierenden Ausbriiche von HaB gegen Aus-
linder war das Schwerpunktthema fiir das Jahr 1993 schnell
gefunden: wir wollten ein ,, Aktionsspiel gegen Auslinderfeind-
lichkeit* entwickeln. Ein relativ groBes ProblembewuBtsein -
ein Teil unseres AKs ist in dem von unseren Schiilern mit-
initiierten Café International engagiert, in dem Asylbewerber
betreut werden) - und vor allem die bewihrte Zusammenarbeit
mit dem Partnerschaftsverein Dritte Welt machten uns schnell
zu Experten in Sachen Auslinderfeindlichkeit. Motivation bei
der Aneignung manchmal doch eher trockener Fakten war hier-
bei die Vorstellung, auch im Gespriich und in der Diskussion
mit Leuten bestehen zu kénnen, die weniger tolerant und auf-
geschlossen sind. Es ging also darum, die besseren Argumente

zu finden. Um die Diskussion ein wenig steuern zu kénnen,
entwarfen wir zunachst einen Fragebogen mit zum Teil provo-
kanten Statements,

In Rollenspielen probten wir fiir den Ernstfall und erwarben
die nétige Sicherheit im Auftreten und Argumentieren.

kf:'as.rpf‘e.’ gegen A

Jetzt ging es darum, dieses
Vorhaben &ffentlichkeitswirksam
zu inszenieren. Das Blatt mit den Statements und unser guter
Wille - das allein war zu wenig!

Die Idee kam (fast) wie von selbst als wir iiber Vorurteile
und den Mauern in den K&pfen ,,philosophierten*,

Wir wollten den Leuten ihre eigene Mauer zeigen, mit der
sie sich von Fremdem und Fremden abgrenzen. Je mehr Vorur-
teile einer hat, desto mehr versperrt er sich den Blick: findet
sich schlieBlich eingesperrt in seine eigenen Vorurteilsmauemn.

Nachdem diese ziindende Idee einmal da war, war es (fast)
ein Kinderspiel,

Fiir die Mauer wurden 50 groBe Umzugkartons besorgt (die
uns zum Gliick eine Firma sponserte). In den Landesfarben
(schwarz-rot-gold) wurden die nach innen gerichteten Flichen
der einzelnen Mauersteine angestrichen, um auf die nationale
Gesinnung des deutschen Michels hinzuweisen. Diesen Michel
setzten wir - wohl ganz zeitgemaB und mit Chips und Bierdose
versehen - vor eine Glotze.

Mit unsern Statementszettel holten wir AuBerungen von Pas-
santen und Schaulustigen ein. Je nachdem, ob die von ange-
kreuzten Statements pro oder contra Auslinder waren, wurden
»Mauersteine™ auf die bereits halb aufgebaute Mauer hinzuge-
fligt oder weggenommen.

Kam ein ,,Mauerstein“ hinzu, so wurde fiir alle sichtbar mit
Kreide das fir diese Mauererhshung ausschlaggebende Vorur-
teil bzw. Statement angeschrieben.

Ein Megaphon verschaffte den Moderatorinnen das notige
Stimmvolumen.

erfeindlichke.
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Parallel zu dieser Aktion wurde von den restlichen Teilneh-
mem des Aktionsspiels,,Die Zeitung" des Partnerschaftsvereins
Dritte Welt verteilt, in der fiir ein auslinderfreundliches Augs-
burg geworben wird. In dieser Zeitung werden die gingigsten
Vorurteile gegen Ausli nder aufgegriffen und relativiert - in ei-
ner Form und Differenziertheit, wie dies bei unserem Aktions-
spiel leider nicht mdglich war.

Skizzierung des Projekts ,,Beziehungskisten“

Ziel des Projekts ,,Beziehungskisten war es, die
bisherigen Aktionen und Aktivititen unseres Ar-
beitskreises so zu dokumentieren und zu veran-
schaulichen, daB sie einen Einblick in die Arbeit
unseres Arbeitskreises vermitteln. Mit unseren
.Beziehungskisten* wollen wir filr eine phantasie-
volle Dritte Welt Arbeit werben und zeigen, wie le- |
bendig und spannend die Nord-Siid Arbeit gerade
an der Schule sein kann! |

Bei der Durchfithrung dieses Projekts kam es auch
zu einem kritischen Uberdenken unserer Arbeit. Wir
haben uns gefragt, welche Aktionen und Projekte | IS
nachhaltige Wirkung hatten, welche wenig gebracht haben und
woran dies im einzelnen gelegen hat. Der besondere Reiz des
Projekts ,,Beziehungskisten* liegt darin, daB sich daran auch
frilhere AKler beteiligen, ,,AKler der 1. Generation®, die noch
heute in verschiedener Weise in der Nord-Siid Arbeit engagiert
sind.

Beteiligte am Projekt ,Beziehungskisten*
- AK Dritte Welt am Maria-Theresia-Gymnasium ( 15
SchiilerInnen aus der
10.-13. Jahrgangs-
stufe)
- Stadt Augsburg (un-
ser Projekt ist nicht
Selbstzweck, sondern
soll auch dazu dienen,
mit dem Schulreferat
| ineinen Dialog zu tre-
ten beziiglich der
| Rahmenbedingungen
fiir die Bildungsarbeit
der Werkstatt Solida-
rische Welt und die
entwicklungspoliti-
sche Arbeit an den
stidtischen Schulen)
- Weltladen Augsburg
( auch dieses Projekt
wird dort ausgestellt)
- Die 1. Generation
unseres AKs
- Werkstatt Solidari-
sche Welt (Projekt-
begleitung durch den fritheren
Offentlichkeitsreferenten)

Bezihungskisten kénnen dann

Und was ist eine Beziehungskiste?

Eine Beziehungskiste ist eine Holzkiste, die von den
SchillerInnen selbst zusammengeschreinert wurde. Sinnbildlich
stellt sie ein von unserem AK durchgefiihrtes Projekt dar. Auf
der Unterseite des Kistendeckels wird das jeweilige Projekt dar-
gestellt, wobei die einzelnen KiinstlerInnen als Materialien vor-
nehmlich Fimo, Holz und Metall verwendet haben. Die

Bez:eh:mgskme WM szz 94

so aufgestellt werden, daf die

Zusammenhiinge zwischen den einzelnen Projekten und Aktio-
nen deutlich werden. Eine ,,Dokukiste®, in die ein Tonband ein-
gebaut ist, informiert den Betrachter {iber Verlauf und Hinter-
grund der einzelnen Projekte. Neben den Beziehungskisten gibt
es eine Ton-Diaschau, die wir bei der Prisentation unserer
Beziehungskisten begleitend einsetzen (kénnen).

Die Namen dieser Beziehungskisten lassen (die erliutern-
den Texte sind als Begleitinfo zum Projekt ,Beziehungskisten*
erhiltlich und werden auf Wunsch zugesandt) auf die von un-
serem AK durchgefiihrten Projekte und Aktionen schlieBen:
»Der AK Dritte Welt am MT*, , Kuchenverkauf®, , Kleider-
sammlung®, ,,Die Santa Maria II*, , Die Welsertafel*, ,, Welt-
ladendienst, , Das Cafe International®, , Wettbewerbe", , Die
Postkarten®, ,,Die Argentinien-Kiste®, , Pressekiste", ,,Plakat-
debatte”, ,, Aktionsspiel gegen Auslinderfeindlichkeit®, ,,Das
WM-Quiz 94", . Die Bibodi-Kiste*.

Mit der Fertigstellung der , Beziehungskisten® ist unser Pro-
jektnoch lange nicht abgeschlossen. Im Grunde beginnt unsere
Arbeit erst: es geht darum, unsere Ideen einer méglichst brei-
ten Offentlichkeit vorzustellen. Die bereits durchgefithrten und
fiir die niichste Zeit geplanten Aktionen und Aktivititen mit un-
seren ,.Beziehungskisten* machen uns zuversichtlich, daB dies
gelingen kann,

Neben dem Projekt ,,Beziehungskisten* beschiftigt uns zur
Zeit das Projekt ,,Werbespots“. In Zusammenarbeit mit der
Medienstelle Augsburg sind wir dabei, zu einzelnen Produkten
aus dem Weltladen Video-Werbespots zu drehen. Wir wollen
versuchen, mit diesen Werbespots in die Augsburger Kinos und
ins Lokalfernsehen zu kommen und so fiir Fairen Handel und
den Augsburger Weltladen zu werben.

AK Dritte Welt am Maria-Theresia-Gymnasium
Gutenbergstr. 1, 86150 Augsburg
Udo Legner
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Hermann Réhrs

Grundfragen einer Pidagogik
der Dritten Welt

Ansitze und Beispiele

(Hermann R6hrs Gesammelte Schriften Bd. 9). Wein-
heim: Deutscher Studien Verlag, 1996; 501 S.

Piidagogik der Dritten Welt

Der Deutsche Studien Verlag Weinheim gibt in insgesamt
neun Binden die gesammelten Schriften des Heidelberger
Emeritus Hermann Rohrs (Jgg. 1915) heraus, der in seinen
Schriften ein umfangreiches Feld erziehungs-
wissenschaftlicher Fragen insbesondere auf dem Gebiet der
internationalen und vergleichenden Bildungsforschung be-
arbeitet hat. Mit Ausnahme des siebten Bandes sind alle
Binde erschienen. Hermann Réhrs war seit 1958 Direktor
des Erziehungswissenschaftlichen Seminars und der
Forschungsstelle filr Vergleichende Erziehungswissenschaft
der Universitit Heidelberg. Neben dem hier vorzustellen-
den Band 9 diirfte Band 3 (1995) mit Rohrs’ Beitrigen iiber
»Die Vergleichende und Internationale Erziehungswissen-
schaft“ filr die Leser der ZEP von Interesse sein.

Der Band ,,Grundfragen einer Pidagogik der Dritten Welt:
Ansiitze und Beispiele“ besteht aus zwei groBen Teilen. Der
erste Teil (S. 9-274) enthilt den Wiederabdruck des 1971
bei Kohlhammer erschienenen Buches , Afrika - Bildungs-
probleme eines Kontinents“, Im zweiten Teil (S. 277-476)
sind elf nach ihrer Entstehungsgeschichte geordnete Auf-
sédtze versammelt, die von 1964 bis 1992 - mit Ausnahme
des zwar 1976 verfaBten, aber bisher unverdffentlichten
Manuskripts tiber ,,Die Ureinwohner Australiens - ein Bei-
spiel der Minorititenproblematik* - publiziert wurden.
Rohrs’ Buch ,,Afrika - Bildungsprobleme eines Kontinents*
geht auf eine 1966 durchgefiihrt Forschungsreise durch ver-
schiedene afrikanische Staaten zuriick. Dieses Buch glie-
dert sich in einen Grundsatzteil und acht Linder-
monographien, in denen er die allgemeine Erérterung  affi-
kanischer Bildungsprobleme am konkreten Fall der einzel-
nen Staaten fortsetzt. Das Buch hat seinen besonderen Reiz
darin, daB es historische Befunde, bildungspolitische Ent-
wicklungen und padagogische Problemskizzen festhilt, wie
sie sich am Ende der ersten Entwicklungsdekade nach der
Dekolonisation der meisten afrikanischen Staaten (1960-

1969) darstellten. Gerade angesichts der hochgespannten
Erwartungen endete diese Dekade mit einer Enttiuschung.
Die sozialen Gegensiitze waren durchweg eher groBer ge-
worden, der Entwicklungsabstand zu den Industriestaaten
gewachsen, die padagogischen Probleme ungeldst geblie-
ben. R8hrs’ Abhandlung der Bildungsprobleme Afrikas ist
unbeschadet der Entwicklungen in allen dargestellten Staa-
ten, besonders offenkundig natiirlich in Stidafrika und Athio-
pien, bis heute lesenswert. Der zweite Teil von Band 9 der
Rohrsschen Gesammelten Werke vereint neben zwei linder-
orientierten Artikeln - dem schon erwihnten Text {iber die
australischen Aborigines und einem Aufsatz zur Lehrerbil-
dung in Afghanistan (1978) - allgemeine themen- und
theorieorientierte Beitréige. Im einzelnen geht es um: Pid-
agogik im Rahmen der Entwicklungshilfe; P4dagogik der
Entwicklungslinder; Bildungsstrategische Interdependenz
zwischen Industrie- und Entwicklungslindern; Interdiszi-
plinire Entwicklungslinderforschung aus der Sicht der Er-
ziehungswissenschaft;

Theorie der Schule der
Dritten Welt; Reisen in
der Dritten Welt; Drit-
te Welt und Frieden:
Dritte Welt und Re-
formpadagogik; Von
der Kolonialpidagogik
zur Pddagogik der Drit-
ten Welt. In seinem
Nachwort  (1995)
spricht Hermann Rohrs
noch einmal den ent-
wicklungsgenetischen
Zusammenhang von
Entwicklungshilfe und
Bildungshilfe an, in
dessen Kontext die
Pidagogik der Dritten
Welt gewachsen ist. Er
ruft ihre Entwicklungs-

Hermann Rohrs

Grundfragen
emer Padagogik
der Dritten Welt

Ansitze und Beispicle

Weinheim 1996

linien, Zielsetzungen
und Voraussetzungen ins Gedichtnis: funktionale Alpha-
betisierung, Verschrinkung von Grund- und Berufsbildung,
Hilfe zur Selbsthilfe, Sicherung der Grundbedtirfisse, mo-
ralische Fundierung der (Bildungs)Entwicklungshilfe,
Friedenssicherung, schlieBlich auch (selbst)kritische
Projektevaluierung. Rohrs abschlieBendes Pladoyer gilt der
Bestandsaufnahme und Rezeption der weltweit entfalteten
reformpéidagogischen Einsichten in den Schulsystemen der
Dritten Welt. Durch Griindung von Reformschulen sollte
die kritische Erprobung und Diskussion einer Transforma-
tion der bewahrten reformpidagogischen Ideen ermdglicht
werden (S. 485). Dabei geht es ihm um ,,Persdnlichkeits-
und Lebensbildung®, die ,fiir die Bedingungen der jeweili-
gen Lebenswelt sowie deren humane Weiterentwicklung
(qualifizieren), und keineswegs fiir eine domatische

Tradierung des reformpidagogischen Gedankenkreises®
(ebd.).
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Zwei ausfiihrliche Personen- und Sachregister erschlie-
Ben die zwdIf Texte und erlauben die Entdeckung versteck-
ter Informationen, die querschnittweise Lektiire zentraler
Themen sowie die Erkundung der Problemsicht und analy-
tischen Entwicklung des Autors iiber drei Jahrzehnte hin-
weg. Es eriibrigt sich, Texte die allesamt lingst Teil des
wissenschaftlichen Diskurses geworden sind, einer erneu-
ten, ex-post Besprechung zu unterziehen. lhre Sammlung
und erneute Publikation rechtfertigen sich aus verschiede-
nen Griinden, die nicht nur im Rang des Autors und seines
wissenschaftlichen Oeuvres, sondern auch in der Bedeutung
der abgedruckten Texte fiir die Entwicklung der erziehungs-

Hagmann, Hans Peter

Ethnologie als Thema in der
Offentlichkeit

Analyse der Prisentationsformen in Massenmedien und
Diskurs zur zeitgemidBen Vermittlung in der Erwachse-
nenbildung, Mundus Reihe Ethnologie, Band 84, Holos
Verlag Bonn 1995.

Das offentliche Interesse an Informationen itber auBereu-
ropdische Kulturen ist in den letzten Jahren kontinuierlich
gestiegen. Dies

Mundus F!elhe Ethnologle

Oilenthchkelt

ﬂnrﬂyse der Prasentationslormen in Mossenmedien und Diskurs
- zur :.illgemuﬁeu Vermll!lung in “der Erwuchsenenhﬂdung

zeigt sich in hohen
Besucherzahlen
kunstethnologi-
scher oder vélker-
kundlicher Ausstel-
lungen und einem
Boom populdrwis-
senschaftlicher Be-
richte iiber fremde
Lebenswelten. Be-
griindet sind diese
Tendenzen u.a.
durch die Zunahme
von Fernreisen, bei
denen direkte Kon-
takte mit Men-
schen anderer Ge-
sellschaften ange-
strebt werden, aber
— auch durch die Be-
4 troffenheit iiber die

Eihnolagie

als Thema in der

Zerstorung der Le-
bensgrundlagen indigener Bevilkerungsgruppen.
Vielfach ist die inhaltliche Qualit4t der Bildreportagen

wissenschaftlichen Dritte-Welt-Forschung und ihrer kom-
pakten Zuginglichkeit zu finden sind. Ob der letztgenannte
Grund den Neudruck eines ganzen Buches (Afrika -
Bildungsprobleme eines Kontinents) zu rechtfertigen ver-
mag, sei dahingestellt. Die Begriindung ergibt sich wohl
eher aus der Entscheidung fiir die Edition der gesammelten
Werke als aus den praktischen Gesichtspunkten der Zuging-
lichkeit. Auf jeden Fall verbietet sich dadurch angesichts
des Buchpreises leider die Nutzung des Bandes als Kurs-
text. Dessen ungeachtet sind den ,,Grundfragen einer P4d-
agogik der Dritten Welt™ nachdriicklich eine positive Re-
zeption und weite Verbreitung zu wiinschen. Lutz R. Reuter

oder Fernsehsendungen jedoch sehr fragwiirdig, da Zerrbil-
der verbreitet werden. Das Spektrum der Klischees reicht
von verklirenden Exotismen bis zu vorurteilsbeladenen
Abwertungen. So weist Hans-Peter Hagmann in seiner nun
publizierten Dissertation am Beispiel der Yanomami nach,
wie facettenreich und gegensitzlich die Berichte iiber diese
weltweit wohl bekanntesten Indianer im Grenzgebiet von
Brasilien und Venezuela sind.

In seiner iiberzeugenden Detailanalyse zahlreicher Arti-
kel und Fernsehfilme arbeitet Hagmann die Projektionen
heraus, welche die Yanomami als feindselig oder friedfertig
und bedroht erscheinen lassen. Plakative Titulierungen wie
wdie wilden Krieger" oder ,die letzten Hiiter des Regen-
waldes" sagen demnach mehr iiber die Produktion und Re-
produktion von Klischees beim europ#ischen Publikum aus
als iiber die betreffenden Menschen selbst. Diese Zusam-
menhinge werden durch die differenzierte Beschreibung der
Lebensweise und des Kulturwandels der Yanomami unter-
strichen. Wenngleich der Autor seine Perspektive, die In-
dianer als Akteure und Subjekte zu sehen, selbst nur andeu-
tet, ist diese doch richtungsweisend fiir die Forderung nach
kompetenter ethnologischer Gegeninformation und verstirk-
tem Engagement in der 6ffentlichen Bildungsarbeit.

Grundsitzlich iberzeugt das Buch durch seine klare Glie-
derung, wenngleich an manchen Stellen Fallbeispiele hit-
ten gekilrzt werden koénnen, was die Stringenz des Gedan-
kengangs unterstrichen und die Attraktivitit des Buches er-
hoht hatte.

Hagmanns Diskussion tiber die Moglichkeiten und Gren-
zen wissenschaftlich fundierter Berichterstattung in den
Massenmedien im Spannungsfeld von Unterhaltung und
Vermarktung sowie die dabei aufgeworfene Kritik an der
Instrumentalisierung auBereuropidischer Lebensformen als
Gegenmodelle zu unserer Kultur sind auch Teil weitreichen-
der, gesellschaftskritischer Kontroversen z.B. in der aktuel-
len Kulturarbeit.

Die Suche nach der Authentizitiit anderer Gesellschaften
und die daran anschlieBende kulturelle Selbstreflexion gel-
ten fiir Ethnologen als zentrale Ziele und Inhalte ihrer wis-
senschaftlichen Tétigkeit, fiir deren Verbreitung und Um-
setzung Hagmann konkrete Vorschlidge konzipiert. Dabei
befalit er sich mit den unterschiedlichen Formen der vil-




i, P T e R e

Renig

1t ney

kerkundlichen Bildungsarbeit an Museen, in Vortrigen und
Seminaren sowie den jeweils gruppenspezifischen Fakto-
ren im VermittlungsprozeB. Die zahlreichen ptdagogisch-
methodischen Hinweise, z.B. fiir die Bildungsarbeit an
Volkshochschulen, sind nicht nur fiir Fachkollegen hilfreich.
Themen wie ,,das Fremde in unserer Gesellschaft® oder
»Europiisch-afrikanische Begegnungen - Stationen einer

Gottfried Bottger / Siegfried Frech
(Hrsg.)

Der Nord-Siid-Konflikt in der
politischen Bildung

Schwalbach/Ts. 1996, 296 S.

Seit dem Ende der Ost-West-Konfrontation verindert sich
der Blick auch auf das als Nord-Siid-Konflikt bezeichnete
Verhiltnis der reichen Industriestaaten zu den iiberwiegend
in der siidlichen Hemisphiire gelegenen unterentwickelten
Staaten. Der Stellenwert der Staaten der sogenannten *Drit-
ten Welt’ fiir die Industrienationen, der bis 1990 auch durch
politisch-ideologische und sicherheitspolitisch-globalstate-
gische Elemente gekennzeichnet war, reduziert sich erkenn-
bar auf 6konomische Aspekte; insgesamt nimmt er rapide
ab. Diese eher ernlichternde Einschitzung zum aktuellen
Stand des Verhiltnisses von Industrie- und Entwicklungs-
lindern findet sich bereits im Vorwort des von Gottfried
Bottger und Siegfried Frech fiir die Landeszentrale fiir poli-
tische Bildung Baden-Wilrttemberg herausgegebenen Sam-
melbandes.

Neben der von den Herausgebern verfaBten Einleitung
versammelt der Band 13 Beitréige, deren Autorinnen und
Autoren sich aus so unterschiedlichem Blickwinkel ihrem
Gegenstand und seinen entwicklungspolitischen oder
entwicklungspidagogischen Beziigen niihern, daB, dies sei
schon an dieser Stelle kritisch angemerkt, selbst der allge-
mein gehaltene Titel die Beitrige nur sehr mithsam zu ei-
nem Ganzen zusammenzufiihren vermag,

Die informative Einfiihrung gibt neben der Diskussion
der Begriffe ‘Eine Welt’ - ‘Dritte Welt’ den aktuellen Stand
des Verhiltnisses von Industrie- und Entwicklungslindern
wieder. Angesichts der weltpolitischen Situation im ausge-
henden 20. Jahrhundert stellen die Autoren den Ubergang
von eher optimistischen zu eher realistischen Konzeptio-
nen von/fir Entwicklung fest. Sie schitzen als problema-
tisch ein, dall weder die bisherigen Theorieansitze zur Er-
kldrung der Entwicklung bzw. der Entwicklungsprobleme
unterentwickelter Linder noch die didaktischen Ansitze zur

Anndherung* werden mit praktischen Beispielen und Text-
hinweisen zur Umsetzung im Sinne individualisierter
Didaktikkonzepte vorgestellt. Neben den praxisnahen An-
regungen zeichnet sich diese Arbeit vor allem auch durch
breitgeficherte Reflexionsangebote @iber eurozentrische
Fremdvorstellungen und die Vielschichtigkeit des inter-
kulturellen Verstehens aus. Rita Schdifer

Vermittlung entwicklungspolitischer Bildungsinhalte in
Schule und auBerschulischer Bildungsarbeit adéquate Ant-
worten auf die aktuellen Probleme zu geben scheinen, die
der Forschungs-, Lehr und Lerngegenstand ‘Dritte Welt® im
jeweiligen Kontext aufwirft,

Im ersten Abschnitt des Bandes finden sich drei Aufsit-
ze, die sich mit Entwicklungspolitik befassen. Ulrich Menzel
konstatiert in seinem Beitrag das “Scheitern der groBen
Theorien” (S. 29) und stellt gleichzeitig den Begriff ‘Dritte
Welt’ zur Disposition, da dieser eine Ahnlichkeit der Struk-
turen und Probleme unterentwickelter Linder suggeriere,
die jedoch faktisch nicht vorhanden sei. Daher sei der Ter-
minus unbrauchbar fiir die weitere Diskussion (S. 32ff., insb.
S. 38f). Mit Blick auf die 4rmsten der unterentwickelten
Linder schlégt Menzel vor, auf einen Ansatz Gunnar Myrdals
zuriickzugreifen, die staatliche Entwicklungshilfe in ihrer
bisherigen Form einzustellen und “die Entwicklungs-
zusammenarbeit auf die reine Katastrophenhilfe zu verla-
gern, also eine globale Sozialpolitik zu betreiben, deren
humanistische Legitimation aus einem universalistischen
Verstdndnis der Menschenrechte abzuleiten” wire (S. 43).

Michael von Hauff und Beate Kruse widersprechen die-
sem Ansatz; sie pladieren “fiir eine radikale entwicklungs-
politische Neuorientierung und die konsequente Ausrich-
tung der Entwicklungspolitik auf die nachhaltige Reduzie-
rung der Massenarmut” (S. 51) durch eine ‘development
from below’ genannte Entwicklungsstrategie, die jedoch
noch nicht iiber ein theoretisches Fundament verfiige.

Die Diskussion entwicklungspolitischer Konzeptionen am
Beispiel ‘Binnenmarktorientierung versus Weltmarkt-
offnung’ nimmt Heinz G. PreuBe in den Blick. Er zeigt, daB
Staaten wie z.B. einige der siidostasiatischen Schwellen-
linder, die exportorientierte Entwicklungsstrategien verfolg-
ten, sich erfolgreich in den Weltmarkt zu integrieren ver-
mochten.

Im zweiten Abschnitt, der Aufsitze von Klaus Seitz, Al-
fred K. Treml, Hans Biihler und Gotthard Breit enthilt, er-
folgt ein Wechsel der Perspektive. Im Mittelpunkt stehen
nun entwicklungspddagogische Ansitze und ihre didakti-
schen Grundlagen.

Klaus Seitz zeichnet die Entwicklung der Dritte-Welt-
Pidagogik seit Ende des Zweiten Weltkrieges nach.
Entwicklungspolitische Bildung befinde sich, so Seitz, “der-
zeit zwangslidufig in einer Phase der Neuorientierung” (8.
96). Er pladiert dafiir, die Erwartungen hinsichtlich mogli-
cher Effekte entwicklungspolitischer Bildungsarbeit bei den
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Adressaten eher zuriickhaltend zu formulieren.

Ahnlich argumentiert Alfred K. Treml, der den Leser in
seinem Beitrag mit der “Verwahrlosung der Reputation von
Politik und Piadagogik™” konfrontiert (S. 113); dies seien
Felder, die sich in der entwicklungspéddagogischen Bildung
berithrten. Er bemingelt sowohl die dort vorfindliche “Do-
minanz normativer Semantik” (S. 114) als auch die “auffil-
lige Zuriickhaltung beziiglich der Wege und Methoden, mit
deren Hilfe man all die schénen Ziele erreichen kann” (S.
114) und empfiehlt die Beschrinkung entwicklungs-
politischer Bildungsarbeit auf diejenigen Elemente, die im
Rahmen organisierten Lernens vermittelbar seien. Demge-
miB ginge es in der Sachdimension entwicklungspolitischer
Bildung um den “Umgang mit der Differenz von Wissen
und Nichtwissen” (S. 123), in der Zeitdimension um den
Umgang mit GewiBheit und UngewiBheit und in der Sozial-
dimension “um die Differenz von Vertrautheit und Fremd-
heit, dessen Einheit nur noch abstrakt als (...) ‘Eine Welt’
antizipiert werden kann” (a.a.0.).

Das letztgenannte Problemfeld nimmt Hans Bithler in
seinem Beitrag auf, in dem er die These diskutiert, daB} “es
neben der offenkundig beobachtbaren kulturellen Vielfalt
zwischen ethnischen Gruppen auch ein gemeinsames kul-
turelles Fundament aller Menschen gibt” (S. 132). Er be-
miiht sich darum, diesen Ansatzt plausibel und fiir pidago-
gische Zwecke handhabbar zu machen, hilt aber die Einre-
de fiir gerechtfertigt, daB dies in der pidagogischen Alltags-
praxis bislang noch nicht gelungen sei (S. 145).

Gotthard Breit zeigt am Beispiel der Deputatserhhung
fiir Lehrer in Niedersachsen, wie im “Politikunterricht am
Beginn einer neuen Epoche”, so der Titel seines Aufsatzes
(S. 151ff.), globale Beziige in ein lokal zu verortendes The-
ma integriert werden kénnten.

Gottfried Mergner/Ursula von Pape

(Hrsg.)

Pidagogik zwischen den

Kulturen
Emest Jouhy, Zur Aktualitiit des Er-
ziehungswissenschaftlers

IKO - Verlag fiir Interkultu-relle Kommunikation,
Frankfurt am Main 1995, 287 Seiten

Dem Jahrbuch ,,Pddagogik: Dritte Welt 1995 liegen Er-
gebnisse eines Symposiums zu Grunde tiber Leben und Werk
wdes Denkers, Lehrers, Politikers, Erziehers, Wissenschaft-
lers und Zeitzeugen* (S.21) Ernest Jouhy (1913 - 1988),

Der dritte Abschnitt. er ist ‘Grenziiberschreitendes Ler-
nen’ iiberschrieben, vereint sechs thematisch recht hetero-
gene Beitrdge. Wihrend Barbara Zahn Uberlegungen zu der
Frage priisentiert, ob Inhalte aus der Dritte-Welt-Pidagogik
bereits in der Grundschule vermittelt werden kénnen - was
sie grundsitzlich bejaht - erldutert Irmgard Sollinger Er-
gebnisse einer “Untersuchung zu Rassismus und
Eurozentrismus im Musikbiichern der Sekundarstufe 1" (S.
1941f.). Bernd Wolpert zeigt, wie entwicklungspolitische
Bildungsarbeit mit Filmen aus Staaten der Dritten Welt, aber
auch Filmen iiber die Dritte Welt gestaltet werden kann,
und Marianne Mirz gibt Ergebnisse einer empirischen Un-
tersuchung zu Schulpartnerschaften baden-wiirttembergi-
scher Schulen mit Schulen aus Lindern der Dritten Welt
wieder.

Christian Graf-Zumsteg und Helmuth Hartmeyer beschlie-
Ben den Band mit der Darstellung der entwicklungs-
politischen Bildungsarbeit in Osterreich (Hartmeyer) bzw.
in der Schweiz (Graf-Zumsteg) dar. Hinzuweisen ist auf ei-
nen kurzen Anhang mit Anschriften u.a. von Organisatio-
nen, die Informationen zum Thema Dritte Welt anbieten.

Die Lektiire des Sammelbandes kann all jenen empfoh-
len werden, die sich iiber ausgewihlte Aspekte der aktuel-
len entwicklungspolitischen Forschung und der entwick-
lungspédagogischen Bildungsarbeit informieren wollen.
Zudem sind einzelne Beitrdge geeignet, sowohl in bezug
auf das politische als auch auf das pidagogische Handlungs-
feld zum kritischen Uberdenken bisher verfolgter Ansitze
anzuregen. Ein “Grundlagenwerk”, wie der Umschlagtext
behauptet, scheint mir die Schrift indes nicht zu sein; dazu
werden sowohl die politische als auch die pidagogische
Dimension des Arbeitsgebietes ‘Dritte Welt’ zu wenig
‘grundlegend’ behandelt. Hans-Werner Fuchs

gedacht als eine ,,wissenschaftstheoretische und -praktische
Konfrontation zwischen Erinnerung/Erfahrung und Herme-
neutik ,, (Mergner). Den beiden Herausgebern und den mei-
sten der zwolf weiteren Autoren ist es weitgehend gelun-
gen, Jouhys Lebenswerk komprimiert nachzuvollziehen, es
auch in Teilen neu zu interpretieren, doch vor allem J ouhy
als einen vielseitigen Erziehungstheoretiker vorzustellen,
der der Pddagogik mit der ,,Dritten Welt“ im Ensemble al-
ler erzichungswissenschaftlichen Disziplinen einen beson-
deren Stellenwert beimaB. Mergner charakterisiert Jouhy als
einen ,,internationalen Erzieher und Wissenschaftler, ...der
im Spannungsfeld jiidischen SelbstbewuBtseins und Verfol-
gung lebte und wirkte,... zwischen den Grenzen linker Ideo-
logien, zwischen Nationen und Kontinenten und zwischen
wissenschaftlichen Disziplinen und Methoden*(S.15f.). Die-
se Mannigfaltigkeit, die auch in der vorliegenden Publika-
tion ihren Niederschlag gefunden hat, kann in der Rezensi-
on nur bedingt beriicksichtigt werden. Eine Konzentration
und Polarisierung ist daher angesagt:

1. Jouhys theoretische Ansitze und Erklarungen zu Pro-
blemen einer Pddagogik mit und in der ,,Dritten Welt* ha-
ben an Aktualitit und Relevanz nichts eingebiifit. Das be-
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zeugen vor allem jene Beitrige, die sich mit Relationen von
Regionalem und Universalem, mit Erziehung fiir die ,Eine
Welt“, mit Ambivalenzen interkultureller Pidagogik, mit
didaktischen Schritten und theoretischen Hinweisen zu ei-
ner Bildungsforschung mit den Lindern des Siidens u.a.m.
befassen.

2. Dem Leser wird nicht nur ein streitbarer Wissenschaft-
ler ndher gebracht, der es in besonderer Weise verstand, theo-
retisches Denken mit konstruktivem praktischen Handeln
zu verbinden, sondern der sich dariiber hinaus als ‘Zeitzeu-
ge’ einer bewegten Epoche mit unterschiedlichen nationa-
len und internationalen weltanschaulichen Schwerpunktset-
zungen gezielt zu einer aufkldrerisch-humanistischen, hi-
storisch und theoretisch begriindeten Padagogik der , Drit-
ten Welt” bekannte und duflerte.

3. Herausgeber und Autoren stellen uns den Juden Ernst
Jablonski (Ernest Jouhy) als einen unbequemenen dialekti-
schen jiidischen Denker vor. Ein wie sich zeigt fiir uns Heu-
tige notwendiger Versuch, jedoch schwierig nachzuvollzie-
hen, da er Gefahren von Fehlinterpretationen durch Nicht-
juden in sich birgt. Am Beispiel des Artikels ,,An der Briik-
ke bauen - Ernest Jouhy und die jiidische Denktradition -*
(M.Christiansen) soll dies zumindest andiskutiert werden;

,»Gehe hin und lerne!* ist die Pointe der Goldenen Regel
des Rabbi Hillel gegeniiber dem Proselyten. Ihr geht aber
voraus, und das verschweigt uns die Autorin vorerst und
fiihrt dadurch zu Irritationen: ,,Was du nicht willst, daB man
dir antue, das tue auch keinem anderen an. Das ist die Wei-
sung ganz und gar, das andere ist die Auslegung.* (Hervor-
hebung J.K.) Und erst dann folgt quasi als Praxisbezug die
Aufforderung: ,,Gehe hin und lerne!* (Babyl.Talmud)

Nur hier erhilt die Autorin den ,,Kleinsten gemeinsamen
Nenner des Judentums*, nach dem sie so lange suchte und
den sie gefunden glaubte in der Feststellung: , Jiidisches
Denken ist dialektisches Denken®. (S.33 ff.) Gegen solch
eine Feststellung werden sich die meisten Juden verwah-
ren. Zum einen charakterisiert ‘dialektisches Denken’ eine
maogliche Methode im menschlichen DenkprozeB. Zum an-
deren ist jidisches Denken religionsbezogen und inhaltlich
gesehen talmudisches Denken und das stets unter zwei
Aspekten, die allerdings eine dialektische Einheit ausma-
chen: a) von Lernen / Unterricht (Mischna) auf der Grund-
lage von vorgegebenen Gesetzen, in sechs bzw, sieben Ord-
nungen (Gebete, Ackerbau, Feste, Ehe-, Zivil- und Strafge-
setze [Indaha Nasi ca. 200 n.Chr.] und Reinheitsgesetze [um
500 n.Chr.]) und b) Auslegungen / Erklarungen (Gemara).

In der goldenen Regel des Rabbi Hillel ist ,,objektive
Hermeneutik® (8.27ff.) nur insofern enthalten, daB die Ob-
Jektivitit der Auslegung (Gemara) des Gelernten (M ischna)
im Denken des Juden letzendlich ‘dem da oben’ obliegt,
denn ‘die da unten’ bestimmen Objektivitit stets entspre-
chend ihrer objektiven Realitat, dem Sein, in angestrebter
(oder auch nicht) Einheit von Religion und gegenwirtiger,
also dem WandlungsprozeB unterzogener Politik.

Diesem Prozefl muBte sich talmudisches Denken in der
wechselvollen jiidischen Geschichte in den meisten Fillen
unterziehen, so z.B. im babylonischen, partherischen, grie-

chischen, rémischen ... Sein, oder auch in der Diaspora des
Mittelalters. Letztendlich ist dieses Denken eine Verschmel-
zung mit ‘platonischem Gedankengut, aristotelischer Lo-
gik und euklidischem Wissen’ (Dimont), eine gegenseitige
Befruchtung von z.B. griechischer Philosophie und
alttestamentalischer religioser Uberlieferung. Und die Fra-
ge nach dem Typi-

schen, also das Erhe-
ben eines Absolut-
heitsanspruchs, eriib-
rigt sich insofern von
allein. Allerdings,
trotz mancherlei Ein-
flisse fremder Philo-
sophien, Religionen,
Anschauungen, Mei-
nungen ..., haben sie
den Bestand jiidischer
Religion nie in Frage
gestellt, nicht einmal
zu jener Zeit, als Ju-
den wie Moses Men-
delssohn (1729 -
1786) die ldeale der
biirgerlichen Aufkli-
rung zu den Grundla-
gen einer neuen
deutsch-jiidischen
Identifikation erho-
ben.

Ein weiterer Aspekt: In ihrer Prononcierung von ‘jiidi-
schem Denken als dialektischem Denken’ vorenth#lt uns
die Autorin, daB dieses Denken nur aus der Historie heraus
zu verstehen und zu vollziehen ist, dessen Wurzeln in der
griechischen Philosophie zu finden sind (Zeno, als der ‘Er-
finder’, Platon, Aristotelles), also keine typisch jitdische
Denkmethode darstellt. In diesem Zusammenhang ist es
wohl auch nicht verwunderlich, ja folgerichtig, daB sich
Jouhy der Lehre Karl Marx’, dessen Biographie und Denk-
tradition weit ins Judische hineinreicht, vor allem zu Fra-
gen des dialektischen und historischen Materialismus® zu-
mindest zeitweilig besonders verbunden fiihlte und seinen
Bildungsbegriff auf dieser Basis ‘links’ ableitete, weiter-
dachte und erzieherisch handelte.

Gleichwohl fragwiirdig und undialektisch ist es, ‘jiidisches
Denken (!) als Handlungsdenken® (8.39) zu deklarieren. Die
dialektische Einheit besteht in Denken und Handeln, Theo-
rie und Praxis, Weisung und Auslegung, Thora und Talmud.

Warum eine solche Konzentration gerade auf diesen Ar-
tikel? Ich meine, sein Inhalt sollte beitragen zum notwendi-
gen und besseren Verstidndnis zwischen Deutschen und Is-
raelis, zwischen Christen und Juden, zum Abbau von Un-
kenntnis, Irritationen und Rassismen, hin zu einem verstind-
nisvollerem Umgang miteinander.

Wie zwingend notwendig solche Auseinandersetzungen
sind, zeigen z.B. anonyme Befragungen von Studenten durch
den Rezensenten zu deutschen Reizwértern im Rahmen ei-
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nes Seminars iiber Rassismus, Fremdenfeindlichkeit und
Feindbildern u.a. auch zum Wort “Jude’ mit Antworten ne-
ben Verfolgung, Ausrottung, Shoah ... aber auch Gewinn-
sucht, Binkertum, Uberfremdung...

4. Mergner und von Pape haben dem interessierten Leser
ein streitbares Werk vorgesetzt, bunt und vielschichtig, auch
kontrovers und in vielem hinterfragensnétig und -wiirdig.

Informationen zur Vita und bibliographische Angaben zum
Werk Jouhys erleichtern das Verstindnis dieser ‘Pidagogik
zwischen den Kulturen’. Warum allerdings die Autorinnen
und Autoren des Buches in jene eingeteilt werden, die Jouhy
noch persoénlich kannten und die, die nur durch seine Lite-

KoBler, Reinhart / Schiel, Tilman
(Hrsg.)

Nationalstaat und Ethnizitit

Bd.5. IKO-Verlag fiir Interkulturelle Kommunikati-
on. Frankfurt/M. 1994. ISBN 3-88939-364-0.

Nach der Beendigung des Kalten Krieges sind in verschie-
denen Regionen der Welt “ethnische* Konflikte aufgebro-
chen. Auf die Frage, warum gerade diese Konflikte in einer
ethnischen Terminologie Ausdruck finden, muB es eine fun-
dierte Antwort geben. Die Herausgeber nehmen diese Fra-
ge als AnlaB fiir die Sammlung von elf Beitréigen in ihrem
Band , Nationalstaat und Ethnizitit“. Die Aufsitze stellen
eine Zusammenfiihrung von Beitrdgen dar, die auf dem
KongreB ,,Die Dritte Welt und Wir" im Oktober 1992 in
Osnabriick vorgetragen wurden. Mit dem Band wollen die
Autoren auf folgenden Frage antworten: Wie ist die Wir-
kung nationalstaatlicher Institutionen auf ethnisch definier-
te Gemeinschaften? Warum streben ethnische Gruppierun-
gen nach Eigenstaatlichkeit? Wie und warum definieren
Gruppen sich selbst gegeniiber ihre Nationalstaat? Die Bei-
trige des Bandes kann man - so meine ich - in zwei Grup-
pen teilen: in solche, die vordergriindich auf die Theorie-
debatte des Themas Bezug nehmen sind und solche, die eher
Fallbeispiele untersuchen.

Zunichst stelle ich die theoriengeleiteten Beitrdge vor.
Reinhart K&Bler und Schiel Tilman beschreiben zuerst die
theoretischen Grundlagen der Beziehung von ethnische Iden-
titiit und Nationalstaat. Ihre These lautet, Ethnizitit sei eine
Erscheinung der Moderne, die nicht immer, aber potentiell
sehr wirkungsvolle politische Dimensionen aufweist und dafl
die Begriindung fiir den Ausbruch “ethnischer* Konflikte in
der Gegenwart nicht im Rilckfall in die "Tradition‘, son-
dern in der Krise des modernen Staates zu suchen sei,
Ethnizitit habe, so die Autoren, drei Wirkungsdimensionen:

ratur auf ihn aufmerksam wurden, bleibt ein Geheimnis.
Doch wisse: eine relativ objektive Goetheforschung setzte
erst ein, als nicht nur Goethe, sondern auch sein Secretarius
Eckermann bereits nicht mehr am Leben waren!

Ein abschlieBendes Wort hat der Herausgeber: ,,Es wird...
fiir die Zukunft entscheidend sein, ob der hier veriffent-
lichte Band einen Abschlufl des Themas ,,Jouhy“, seine
»Mumifizierung® darstellt oder ob er ein Arbeitsbuch und
eine Arbeitsanleitung wird. Damit kénnte ein neuer produk-
tiver Anfang fiir die Auseinandersetzung mit...Jouhy ent-
stehen®. (Mergner, S.21) Doch dariiber werden die Leser zu
entscheiden haben. Jiirgen Krause

die horizontale, die vertikale und die Dimension der Tiefe.
Unter horizontalen Dimension der Ethnizitit sei eine Stra-
tegie einer bestimmten ethnischen und sozialen Gruppe zu
verstehen, ihre Rechte oder ihre Teilnahme an Entscheidun-
gen Anspruch zu nehmen. Die horizontale Dimension wird
von den Autoren als positive Ausdrucksform der Ethnizitit
verstanden, weil sie lediglich ein Phinomen kultureller Krea-
tivitdt sei. D.h., sie kommt als Wiederbelebung von tradi-
tionellen Elementen einer Gruppe zum Ausdruck. Dies sei
z.B. bei immigrierten Familien zu beobachten, die gemein-
same "Traditionen® in der fremden Umwelt pflegen. Die
zweite Dimension der Ethnizitit, die vertikale, so die Auto-
ren, wird durch negative Abgrenzungsformen geprigt. In
dieser Dimension werden Ethnien in hohere oder niedrige-
re eingestuft. Deshalb habe die vertikale Dimension einen
Beiklang von Herabsetzung, Riickstindigkeit und Be-
schrinktheit bestimmter Ethnien. In der dritten, der Dimen-
sion der Tiefe bewege sich Ethnizitdt zwischen ethnischer
Spaltung, wenn die Spannungen auf ethnischer Basis als
unverséhnlich empfunden werden, und kulturellem Reich-
tum, wenn einzelne Kulturen als Bestandteile der Nation
gesehen werden. Ich meine setzte letzteres, allerdings vor-
aus, dafl Konflikte zwischen den Ethnien und ihren Interes-
sen auf rechtlichem Weg regulierbar sein miifiten.

Auf dem Hintergrund der konstruktivistischen Theorie
kritisieren Eckard Dittrich und Astrid Lentz in ihrem Bei-
trag die primordialistischen und soziobiologischen Konzepte
von Ethnie. Fiir die Primordialisten, schreiben die Autoren,
sei Ethnizitit eine universelle Gegebenheit des Menschen.
Da Kultur und Identitit die Grundlage der ethnischen Grup-
pierungen bilden und jeder Mensch einer Kultur zugehére,
wird die ethnische Zugehdrigkeit von den Primordialisten
als etwas Natiirliches und im menschlichen Wesen Inne-
wohnendes erklirt. Fiir die Soziobiologen dagegen, behaup-
ten die Autoren weiter, sei Ethnizitit eine "ausgedehnte
Verwandschaftsgruppe’, die nicht nur eine gemeinsame
Kultur habe, sondern auch genetisch verwandt sei (Blut-
verwandtschaft). Die primordialistische und die sozio-
biologische Sichtweise - so die Autoren - verschleiern die
Griinde der Prozesse sozialer Differenzierung. Die Autoren
behaupten auBerdem, daB beide Theorien die Frage nach
Macht, nach sozialer Ungleichheit und nach den hinter so-
zialen Konflikten stehenden Interessen nicht aufkliren kon-




nen. Die Autoren setzen ihre konstruktivistische Auffassung
von Ethnien entgegen: Ethnien ,werden (...) im Prozef so-
zialen Handelns von Akteuren konstruiert und unterliegen
stindigem Wandel“ (S. 34). Zugespitzt formulieren sie ihre
Position wie folgt: Es gibt "Ethnien‘, weil Menschen glau-
ben, daB es ‘Ethnien‘ gibt, und dementsprechend handeln
(Ebenda). Eine ethnische Identifikation und Handlung wird
daher von den Autoren als interessengeleitete Aktion und
als Strategie der Interessenverfolgung gesehen.

Diesem konstruktivistischen Ethnizitétsverstindnis setzt
Christian Sigrist in seinem Aufsatz die Auffassung entge-
gen, Ethnizitét sei neben anderen eine Form von Selbst-
organisation (S. 45). Andere (elementare) Formen von
Selbstorganisation seien Verwandschaftsgruppen, Nachbar-
schaften, Altersklassen, Arbeitsgruppen, Jagdvereinigungen
sowie Freizeitsklubs. Als Form der Selbstorganisation sei
Ethnizitiit relativ unabhéingig vom Nationalsstaat. Der Au-
tor meint, Selbstorganisation konne im ProzeB der Konsti-
tuierung von Nationalstaaten eine positive Rolle spielen,
wenn sie als Ressource vom Staat benutzt wird. Sie kann
auch in Form von Widerstand gegen den Zentralstaat auf-
treten.

Elisabeth Rohr analysiert in ihrem Beitrag Ethnizitat aus
sozialpsychologischer und psychoanalistischer Perspektive.
Das Besondere an ihrer Auffassung ist, dal Ethnizitit, in
Anlehnung an die Psychoanalyse, unbewufte Bereiche auf-
weist (S. 63). Die unbewuften Bereiche seien organisierte
Symbolsysteme, die unterhalb der Ebene des BewuBtseins
zum Ausdruck kommen. Sie zeigen sich insbesondere in
der Kunst, in der Poesie, im Film usw. Die Autorin negiert
mit ihrer These die Auffassung, daff Ethnizitét lediglich ein
ideologisches Problem sei. Sie meint, eine ethnische Grund-
haltung befinde sich im unbewuBten Bereich des menschli-
chen Wesens. Wie die eher “ethnische’ Personlichkeitsziige
sich mit kollektiver Identitét verbinden lassen, kommt in
diesem Beitrag kaum zum Ausdruck,

Im folgenden fasse ich die Beitrige iiber Fallbeispicle
zusammen. Anhand von Hindu-Nationalismus analysiert
Shalini Randeria Ethnizitit als Moment und Folge der Ent-
wicklung des modernen Staates in Indien. Ulrich Schiefer
schildert das Verhltnis von Agrargesellschaften und spiri-
tueller Macht sowie von Politikern und spiritueller Macht
am Beispiel von Guinea Bissau. In seinem Beitrag geht er
der Frage nach, welche Moglichkeiten guineische Agrarge-
sellschaften haben, auf das moderne politische System Ein-
flu zu nehmen. Fiir mich ist allerdings schwer zu beurtei-
len, inwieweit dieser Beitrag die Funktion als Fallbeispiel
im Rahmen der Diskussion iiber Ethnizitit und National-
staaten erflillt. Anders ist der Beitrag von Reinhart KoBler,
Anhand des Beispiels Siidafrikas beschreibt er die Geschich-
te der Politik der Apartheid unter dem Aspekt politisierter
Ethnizitit. KoBler analysiert den Versuch einer weiBen, po-
litisch rechten Minderheit, einen eigenen Volksstaar im de-
mokratischen Siidafrika zu errichten. Die weie Minderheit
berief sich auf das Recht der Vélker Siidafrikas auf Selbst-
bestimmung. Im Beitrag werden die Schwierigkeiten bei
der Durchsetzung eines von dem ANC geforderten indivi-

duellen Selbstbestimmungsrechtes (,,ein Mensch, eine Stim-
me*) gegen eine von jahrelang durch die Apartheid domi-
nierte Politik der Gruppen- bzw. Ethnienbestimmungsrechte
(Politik der Homelands) deutlich gemacht. Der Fallbeispiel
KoBlers trifft das Thema des Bandes. Der Spaltungsprozef
der friheren Tschechoslowakei wird im Beitrag von Ivo
Bayer und Natascha Bayer beschrieben. Die einstige Tsche-
choslowakei wurde
ohne BlutvergieBien
in Tschechien und die
Slowakei, aufgelsst.
Die erheblichen wirt-
schaftlichen und po-
litischen Differenzen
zwischen beiden Vol-
kern seien die Ursa-
chen fir die Aufls-
sung der CSFR gewe- [ it
sen, meinen die Au- [EE g s o 00
toren. Hier wird an-  RENITNLING]
hand eines konkreten | EnE
Beispiels die Frage

untersucht , warum
Ethnien nach eigener
Staatsgriindung stre-
ben. Ethnizitit ist ein
Begriff, der auch im
Kontext der Migrati-
onsprozesse disku- |
tiert wird. Wie kon-

frontieren sich Einwanderer mit der Kultur der Aufnahme-
gesellschaft? Wie stehen Auswanderer zur Kultur ihrer Her-
kunfisléinder? Auf diese Fragen geht Ursula Apitzsch in ih-
rem Aufsatz ein. Sie stellt die These auf, Ethnizitat sei ein
im Rahmen des Emigrationsprozesses Produkt der Ausein-
andersetzung mit der Aufnahmegesellschaft. Diese Ausein-
andersetzung entwickele sich bereits in den Herkunfts-
gesellschaften, d.h. die Auswanderer hitten bereits eine inter-
kulturelle Disposition entwickelt, bevor sie das Herkunfts-
land verlassen. Diese These entwickelt die Autorin anhand
biographischer Migrationsgeschichten von italienischen
Auswanderern zweiter Generationen nach Deutschland. Der
besondere Stellenwert dieses Beitrages liegt darin, daB er
Zusammenhtinge zwischen der Herausbildung von ethni-
schen Identititen und der Emigration und Immigration am
Beispiel biographischer Daten deutlich macht. Michael
Bommes grenzt sich in seinem Beitrag zunichst von der
(primordialistischen) These ab, ethnische Identitit sei ein
elementares Kulturprodukt, d.h. sie sei in uralten Erfahrun-
gen des Menschen verankert. Hingegen stellt er folgende
These auf: Die Beschreibungsform ‘Ethnizitit' entwickelte
sich mit der Herausbildung moderner Gesellschaften, ins-
besondere modemner Staaten Ethnizitit und Nationalitit seien
politische Artikulationspotentiale, die in der Geschichte
wvalorisiert und devalorisiert wurden (S. 180). Am Bei-
spiel der Erfahrungen der vereinten BRD im Umgang mit
Migration zeigt er die gemeinten Valorisierungs- und
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Devalorisierungsprozesse von Ethnizitit und Nationalitat.
Thomas Blank und Peter Schmidt legen im letzten Beitrag
des Bandes die Ergebnisse ihrer Untersuchung iiber die Pro-
bleme der ethnisch-nationalen (Teil)Identitit der Deutschen
im Zuge der Vereinigung Deutschlands vor. Sie betrachten
einerseits Identifikationsprobleme der ,,Ostdeutschen®, die
sich im Zuge der Vereinigung beider Staaten von ,,West-
deutschen® und von ,,Auslindern* abgegrenzt fithlen. An-
derseits beschreiben sie Identifikationsprobleme der ,,West-
deutschen®, die den Ostdeutschen ein Identititsangebot ge-
macht hitten, unter der Annahme, daf ihre eigene Identitit
als Westdeutsche nicht gefihrdet wird. Die Ergebnisse die-
ser Untersuchung lauten u.a.: Die nationale Identitdt der
Ostdeutschen sei durch den Verlust der DDR-Identitét und
den Assimilationsdruck durch die Ubernahme westdeutscher
Identititsangebote gekennzeichnet. Dagegen sei die natio-

Karin Holm/Jiirgen Dewes (Hrsg.)

Neue Methoden der Arbeit
mit Armen

Am Beispiel StraBenkinder und arbeitende Kinder.
Dokumentation einer internationalen Tagung in der
Fachhochschule Diisseldorf, 1995. IKO-Verlag fiir

Interkultrelle

Rarin Holm -

Am Beispiel Safienkinder und arbeitende Kinder

>

Kommunikation,
Frankfurt/Main
1996, ISBN 3-
88939-082-X, 191
Seiten, 32,00 DM

Der vorliegende
Tagungsband ent-
hélt eine Reihe von
Berichten aus The-
orie und Praxis so-
zialpiddagogischer
Arbeit mit arbei-
tenden und auf der
Strafe lebenden
Kindern. Das Buch
ist in drei Teile ge-
gliedert: im ersten
Abschnitt befinden
sich Aufsitze von
Holm, von Diicker

Jhugen Dewes (Hrsy)

Neue Methoden
der Arbeit mit Armen

Doknmentation einer internationalen Tagunig
in der Fachhochschule Disseldot. 1995

und Liebl tber Ar-
mut, die Bedingungsfaktoren von Kinderarbeit und die Or-
ganisation von Kindern und Jugendlichen und deren globa-
le Giiltigkeit und Gemeinsamkeit. Uber einzelne konkrete

nale ldentitit der Westdeutschen ,,durch ein verstirktes
Abgrenzungsbediirfnis gegeniiber Auslidndern gekennzeich-
net* (S. 219). Der Beitrag ist ein Ergebnis einer im Rahmen
des DFG-Projekts ,Nationale Identitit der Deutschen*
durchgefithrten Untersuchung. Der besondere Stellenwert
des Beitrags besteht darin, daB er mit Tabellen angereichert
ist, die die Ergebnisse des Beitrags anschaulicher machen.

Der Band macht deutlich, daf} die Ethnisierung des Poli-
tischen ein universelles Problem und nicht allein ein Pro-
blem der sog. Dritten Welt ist. AuBerdem wird Ethnizitit
als Produkt der modernen Nationalstaaten erkennbar. Die
Universalitit des Themas filhrte dazu, daB im Band unter-
schiedliche Sichtweisen ilber Ethnizitdt zu Ausdruck kom-
men und daB einige Beitrdge von den eigentlichen Frage-
stellungen des Bandes abweichen. Im Reichtum des The-
mas liegt der Mangel des Buches! José Castiano

Projekte und Erfahrungen berichten Gonzales Alvarez,
Gomezjara und Ponce de Leon Nunez im zweiten Teil des
Buches. Der Band wird abgeschlossen durch die Berichte
von Hiittemann, Uchatiik und Bldser/Nobis iiber Projekte
mit StraBenkindern in Europa.

Karin Holm, Soziologin und Leiterin der Arbeitsstelle
Dritte Welt an der Fachhochschule Diisseldorf, stellt in ih-
rem Beitrag die Vorzilge eines subjektorientierten Ansatzes
dem objektorientierten Ansatz sozialpidagogischer Arbeit
mit StraBenkindern und arbeitenden Kindern, vorallem in
Lindern der Dritten Welt, hier vorallem in Lateinamerika,
heraus. Der objektorientierte Ansatz, der als caritativ-
assistentialistisch gekennzeichnet wird, unterstellt den Kin-
dern Defezite und verfolgt vorallem das Ziel, sie in die
Gesellschaft zu reintegrieren. Da die Gesellschaft aber kaum
Platz und Zukunftsperspektiven fiir diese Kinder bietet,
bleibt eine nachhaltige Wirkung aus. Die subjektoriente
Mehtode, als emanzipatorisch-partizipativ gekennzeichnet,
unterstellt den Kindern Handlungskompetenz und versucht
sie bei der Vertretung ihrer Interessen zu unterstiitzen. Sie
werden als Mitglied der Gesellschaft ernst genommen.

Ein weiterer wichtiger Punkt in diesem Beitrag ist die
Herausstellung der Rolle der Weltgesellschaft fiir die Le-
bensbedingungen der StraBenkinder und arbeitenden Kin-
der. Um die Bedingungsfaktoren analysieren zu kdnnen,
wurde ein System entwickelt, das mit drei Analyseebenen
arbeitet. Auf der Mikroebene wird das Individuum im Zu-
sammenhang mit seiner Familie oder Peer Group analysiert.
Auf der Mezzoebene werden institutionelle Strukturen un-
tersucht, die in direktem Zusammenhang als Bedingungs-
faktoren fiir Kinderarbeit stehen. Die Makroebene analy-
siert die Strukturen der Weltgesellschaft und der nationalen
Gesellschaften.

Uwe von Diicker stellt die Methoden der quantitativen
Erfassung von Armut, wie sie vorallem von Regierungen
und internationalen Organisationen angewendet werden, in
Frage. Er stellt in seinem Beitrag kulturelle Merkmale der
extrem armen Bevolkerung der extrem reichen Bevélkerung
Chiles gegeniiber, z.B. anhand der Sprache, dem
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sozioaffektivem Verhalten wie Umgang mit Trauer, Schmerz
und Freude und das Verhiltnis zu Gewalt.

Uber Kinderbewegungen in Lateinamerika und wie sie
zur Subjekt-Werdung und zur Entwicklung von Selbstbe-
wulltsein durch Organisation beitragen kénnen, berichtet
Manfred Liebel.

Carlos Gonzales Alvarez untersucht in einem Forschungs-
projekt in Nicagarua, wie BewuBtseinsarbeit mit arbeiten-
den Kindern durch den Eisatz des didaktischen Mittels Spiel
geleistet werden kann. Die psychosoziale Funktion des Spiels
wird als wesentliches Element des Bildungsprozesses ein-
gesetzt.

Zwei Beitrdge beschiftigen sich mit der Ausbildung von
Sozialpddagogen: Mit neuen Ausbildungsmethoden und -
techniken will Francisco Gomezjara Streetworker auf ihre
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen vorbereiten.
Gemeinwesenorientierte Arbeit, als Basis, bietet eine
partizipative Persektive, indem sie auf relevante Sozial-
probleme antwortet und in der Volkserziehung verankert ist.
Er berichtet von einem Projekt in der nicaraguanischen Stadt

Zausinger, Klaus (Hrsg.)

Publikation zum Kongref3
»BILDung be WEGt”

Graz, 15.-19.3.1995. Osterreichischer StudienVerlag
Innsbruck, 1995, ISBN 3-7065-1110-X, 176 S. Bezug:
Osterreichische BildungsAllianz, Hasnerstr.144/16, A-
1160 Wien

In der vorliegenden Publikation sind die wichtigsten Er-
trage des Kongresses ,,BILDung beWEGT* zusammenge-
faBt. Dieser Kongre fand in Graz vom 15. bis 19. Mirz
1995 statt. Initiative und Organisation dazu gingen von der
»Osterreichischen BildungsAllianz* aus. Diese ist ein Zu-
sammenschlufl von Eltern, Lehrerlnnen und Schitlerlnnen,
deren Initiativen aus 6ffentlichen und privaten Schulen so-
wie interessierten Personen aller gesellschaftlichen Berei-
che. Ziel des Kongresses war es, alle am Bildungsprozef
beteiligten Gruppen anzusprechen, zu aktivieren fiir bewegte
und bewegende Perspektiven einer zukunftweisenden schu-
lischen Bildung. Dieses Vorhaben wird optisch deutlich in
der Schreibweise , BILDung beWEGT*,

Die Publikation vermittelt dem Leser Eingangsreden,
Referate fiir das Plenum bzw. die Arbeitskreise des Kon-
gresses sowie Einblick in den ,Pidagogischen Markt“, die
am Rande stattgefundenen ,,Bildungsbewegten Impulse* und
die bildungspolitische Podiumsdiskussion. , Resumee und
Ausblick” von Anton Strittmatter und Horst Domner fassen

Esteli. Malvina Ponce de Leon Nunez stellt ein Curriculum
vor, daB die sténdige Fort- und Weiterbildung fir Sozial-
padagogen unterstreicht. Sie sieht es als ihre Aufgabe an
»im Studenten Kreativitit zu entwickeln, ihn denken zu leh-
ren, die Motivation zu steigern, das Lernen zu lehren.*

Im letzten Abschnitt des Buches wird in drei Beitriigen
von der praktischen Sozialarbeit in Ruminien, RuBland (St.
Petersburg) und Deutschland (K&ln) berichtet. Deutlich wird
die unterschiedliche Ausgangslage, aufgrund der verschie-
denen wirtschaftlichen und politischen Strukturen in den
Landern.

Der Tagungsband unterstreicht in eindringlicher Weise die
Notwendigkeit sozialer Arbeit, die die Kinder als handeln-
de soziale Subjekte begreift und ernstnimmt und betont die
globalen Strukturen als Bedingungsfaktoren fiir die Lage
der arbeitenden und auf der StraBe lebenden Kinder. Fiir
alle, die an der internationalen Tagung nicht teilnehmen
konnten und im Bereich der Sozialarbeit mit Kindern und
Jugendlichen befaBt sind, ist dieser Band eine notwendige
Lektiire. Sigrid Gorgens

den KongreB zusammen. Im letzten Teil ,Osterreichische
BildungsAllianz - konkret“ erhalt der Leser genauere Infor-
mationen fiber die ,Osterreichische BildungsAllianz.

Die drei Plenar-

referate wurden von
Hans A. Pestalozzi,
Christine Nostlinger
und Rupert Vierlin-
ger gehalten. Die
Referenten gingen
der Frage nach ,,Was
soll und kann im
spannungsreichen
Szenario des ausge-
henden 20. Jahrhun-
derts BILDung lei-
sten, damit eine
BILDungsbe WEGung
gestirkt wird, die zu
mehr Freiheit, De-
mokratie, Vielfalt
und gesellschaftli-
cher Integrations-
kraft fithrt?*..

[
Hans A. Pestaolozzi
R. WViertinger
Hans A. Pestaloz- S

zi zeichnet ein Bild

von Kindheit heute. Er weist auf die Unterschiede von Sinn
und Zweck, Wissen und Begreifen, Verstehen im Lernpro-
zeB hin. Es geht ihm um das Aufheben der gesellschaftlich
und auch wissenschaftlich tradierten Trennung von Geist
und Kérper. Bildung geschieht tiber das Begreifen, das Ver-
stehen, ganzheitlich mit allen Sinnen. Diesem Anspruch
geniige Schule nicht. ,,Schule hat mit Lernen nichts zu tun,
Sondern Schule hindert mich daran, zu lernen durch Selbst-

K. Zousinger (Hg.)

Publikation zum Kongrep

,BILDung beWEGt"
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erfahrung, durch das, was ich selber erlebe”. (Pestalozzi,
24) Deshalb gilt es, sich den in Erziehung und Schule aus-
gedriickten gesellschaftlichen Prinzipien zu entziehen, nicht
unterzuordnen mit einem entschlossenen ,Nein-Sagen® be-
sonders auch dem bestehenden Wirtschafissystem gegen-
liber.

Christine Nostlinger kommt zu dem SchluB: , Erziehung
ist nun einmal richtungsgebundene Arbeit, und die richtige
Richtung, in welche diese Erziehung gehen soll, kennen halt
die meisten Eltern iiberhaupt nicht.“ (Nostlinger, 32.) Und:
,,Man moge also auch von Kindemn, die man nicht versteht,
die Finger lassen.* (Nostlinger, 35)

Rupert Vierlinger zeigt Schulentwicklungsfragen aus der
Sicht der ,Osterreichischen Bildungs-Allianz** auf. Sein
Pliadoyer gilt einer ,freien Schule in basisdemokratischer
Verantwortung® womit er fiir mehr Schulautonmie wirbt.
Diese Autonmie ist zu realisieren iiber eine curriculare Ei-
genstindigkeit. Er fordert eine Anderung des Benotungs-
systems im Hinblick auf mehr Férderung statt Auslese. Die
~Kopernikanische Wende* sieht Vierlinger in einer , Inne-
ren Differenzierung” von Schule. Er meint damit zum ei-
nen die optimale Nutzung des medialen Angebotes und zum
anderen die stirkere Berticksichtigung der Verschiedenheit
von Schiilern.

Die Arbeitskreise des Kongresses setzen sich inhaltlich

mit den aktuellen Fragen zur Schulentwicklung, Schulauto-
nomie, Schulmanagement, Umgang mit Datenautobahnen,
Geschlechtererziehung, integrativer Pddagogik und gesund-
heitsbezogenen Perspektiven in der P4dagogik auseinander.
Der Leser wird iiber Impulsreferate in die Thematik einge-
fiihrt und erhilt in knapper Weise iiber die Fragen ,Wozu?
Was? Wie?*“ im AnschluB genauere Informationen zu der
entsprechenden Thematik. Diese wird durch Zusatzin-
formationen zu Projekten, Kontaktadressen und Literatur-
angaben ergénzt.

Am Rande des Kongresses fand die Aktion ,,The Wall“
statt. Dabei brachten SchiilerInnen eine mit Schachteln auf-
gebaute Wand als Zeichen fiir den KongreB, der inhaltlich
,Winde“ zu Fall bringen wollte, zum Einsturz. Entspre-
chend auBergewdshnlich ist die Aktion zweier Kiinstler, die
durch akustische Stérmandver die abschlieBende Podiums-
diskussion ,,begleiteten, um auf diese Weise die Teinehmer
der Diskussion auf Wesentliches hinzuweisen.

Die inhaltliche Vielfalt des Kongresses ist fiir den inter-
essierten Leser ansprechend und bewegend zu eigenen
Schulversuchen. Sehr hilfreich dafiir sind die vielfiltigen
Hinweise auf Kontaktadressen neben den zahlreichen Lite-
raturangaben. Es wire im Sinne von ,,BILDung be WEGt“
wiinschenswert, wenn diese Publikation mehr Lehrerlnnen
zuginglich wire. Hedwig Krumscheid

Bauen mit Lehm. Ein Material fiir ganzheitliches Ler-
nen. epd-Dritte Welt-Information 2-4/96 DM 2,90, ab 10 Es
DM 2,10, 1,80 ab 100 Ex. Bezug: epd-Vertrieb, Postfach 50
0550, 60394 Frankfurt

Lehm ist neben Holz der meist genutzte Basisbaustoff und
steht fiir gesundes, umweltfreundliches Bauen und Wohnen. Er
ermdglicht in der Dritten Welt wie auch hierzulande eine de-
zentrale, energiesparende und arbeitsschaffende Produktion.
Diese Ausgabe eignet sich in besonderer Weise fiir ganzheitli-
ches und projektorientiertes Lernen. Sie liefert exemplarisch
Einblicke in internationale Bau- und Wohnkulturen und dar-
iiber hinaus ungewohnte Lern- und Handlungsmdglichkeiten
fir den fachbezogenen und interdisziplindren Unterricht zum
Themenkomplex Umwelt und Entwicklung. (Red)

Tibeter. Minderheit im eigenen Land. epd-Dritte Welt-
Information 5/6/96. DM 2,50, ab 10 Ex DM 1,50, 1,30 ab
100 Ex. Bezug: epd-Vertrieb, Postfach 50 0550, 60394 Frank-
furt

Diese Ausgabe von epd-Dritte Welt-Information will am Bei-
spiel der Tibeter auf die bedrohten Vélker aufmerksam machen.
Die dokumentierten Materialien geben grundlegende Informa-

tionen iiber Tibet. Thematische Schwerpunkte sind dabei: Fol-
gen der Besetzung, Politik des Dalai Lama, Férderung der Dis-
kussion iiber Tibet. Hinweise fiir Unterricht und politische Bil-

dung erginzen die illustrierte Ausgabe. (Red,)

Keine Menschenrechte zweiter Klasse. Wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte. epd-Dritte Welt-Information
7/8/96, DM 2,50, ab 10 Ex DM 1,50, 1,30 ab 100 Ex. Bezug:
epd-Vertrieb, Postfach 50 05 50, 60394 Frankfurt

Wer an Menschenrechtsverletzungen denkt, dem kommen To-
desstrafe, politische oder andere staatliche Unterdriickungs-
maBnahmen gegen die korperliche Unversehrtheit in den Sinn.
Soziale und wirtschaftliche Menschenrechte, die eine gleich-
rangige Gruppe darstellen, sind dagegen im AlltagsbewuBtsein
nicht verankert. Dabei sind die weltweit Hungernden, Arbeits-
losen oder armen Menschen Opfer sozialer Menschenrechts-
verletzungen. AnliBlich des 20jihrigen Jubiliums der
Menschenrechtspakte in diesem Jahr will diese Ausgabe Wege
zur Stirkung der wirtschaftlichen Wege aufzeigen. Ein Schau-
bild, Aktionsbeispiele aus der Arbeit der Menschenrechts-
organisation FIAN, Karikaturen sowie Hinweise zur Weiterar-
beit ergénzen das Arbeitsblatt. (Red)




Martin Geisz: Projektmappe Fliichtlinge. Verlag an der
Rubhr, April 1995 (Alexanderstr. 54, 45472 Miihlheim an der
Ruhr).

Die Projektmappe ,Fliichtlinge* von Martin Geisz ist eine
reichhaltige Sammlung, sowohl qualitativ als auch quantitativ.
Der Autor strebt an, die wirklichen Dimensionen des
Fliichtlingsproblems deutlich zu machen und die deutsche/ eu-
ropdische Perspektive auszuweiten. Fliichtlingsschicksale ste-
hen im Mittelpunkt, nicht , Fille* oder ,,Rechtsprobleme®, und
mit Hilfe der gebotenen Materialien werden hintergriindige Er-
kldrungen statt der fiblichen vordergriindigen Sicht geliefert.

So prégen Bilder von Fliichtlingen und Portraits elf verschie-
dener Fluchtlidnder die ersten 80 Seiten dieses Werkes. Kiirzer,
informativer und adiquater verpackt geht es nicht - die metho-
dischen Hinweise geben Lehrkriften Méglichkeiten des unter-
richtlichen Vorgehens mit, die leicht nachvollzuvollziehen und
umzusetzen sind.

Zu Aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler fordern auch
die Statistiken und Informationen tiber Fluchtbewegungen, In-
ternationale gesetzliche Grundlagen und Fluchtursachen wie Ar-
mut, Umweltzerstérung/Naturkatastrophen, Verfolgung, Krieg
und Biirgerkrieg auf. Fliichtlinge bei uns sind abschlieBendes
Thema dieser ,,Projektmappe*.

Was Martin Geisz mit dieser Sammlung Lehrkriften an die
Hand gibt, ist vorbildhaft. Das Spektrum an Inhalten und Me-
thoden verfiihrt schon fast zum beriihmten ,,Griff in die Schub-
lade®, in der sich dann natiirlich diese Mappe befindet. Klar ist
dabei - wer sich nun noch scheut, diesen Themenkomplex im
Unterricht zu behandeln, und von dieser Mappe weiB, der kann
nicht daran gescheitert sein, ,,mangels Masse* nicht zu kinnen
- der will wohl nicht. B. Toepfer

Dritte Welt Haus Bielefeld: Miillgeschichten aus der Ei-
nen Welt. Projektbeispiele fiir Grundschule, Sek. I und au-
Berschulische Bildungsarbeit, 94 Seiten, Bielefeld 1994,
Preis: 14,-DM.

Zahlreiche Bausteine (Erzihltexte, Sachtexte, Kurzgeschich-
ten, Karikaturen, Arbeitsblitter, Projektideen, Aktionsvor-
schldge) geben Anregungen fiir Unterricht und Projekttage, das
Thema Miill zum Ausgangspunkt entwicklungspolitischen und
8kologischen Lernens zu machen. Angesprochen wird unser
Umgang mit Miill ebenso wie die Lebenssituation von Kindern
in der ,,Dritten Welt“, die vom Miill leben oder sich als wahre
Recycling-Kiinstler erweisen. Beim Dritte Welt Haus ist eine
Miillkiste ausleihbar, die verschiedene Materialien enthilt, das
Thema Milll handlungsorientiert einzubringen. Kosten 30,-DM
pro Woche. (Red.)

Dritte Welt Haus Bielefeld: Siidlich des Binnenmarktes.
Entwicklungspolitische Aspekte des Europa-Themas. Anre-
gungen fiir den Unterricht (Klassen 8 - 13). 32 Seiten, Biele-
feld 1995, Preis 5,-DM.

Die Broschiire stellt anhand von sieben Bausteinen die
entwicklungspolitische Dimension der EU heraus. Zu den mit
einer kurzen Sachanalyse und mit einem Schaubild dargestell-
ten Themen gehéren das , Entwicklungsmodell Europa® (I), die
Handelsungleichgewichte zwischen Europa einerseits und der
»Dritten Welt* andererseits (II), die umstrittenen Rindfleisch-
exporte (III) und die Getreideexporte (IV) aus der EU nach Afii-
ka, das Ungleichverhiltnis zwischen Europa und Afrika (V),
die ,,groBziigige Entwicklungshilfe* (V1) und die Perspektiven

der europdischen Entwicklungspolitik (VII). Die Broschiire
enthilt auBerdem noch eine ausfiihrliche Biografie zur euro-

pdischen Entwicklungspolitik und zu neueren didaktischen
»Dritte-Welt-Materialien, (Red)

Misereor (Hg.): Materialien fiir die Schule und die Bil-
dungsarbeit Nr. 19 . Colonialwaren, Aachen 1995, ISBN 3-
88916-137-5, Bezug: Misereor, Mozartstr, 9, 52064 Aachen

Was darf’s denn sein? Kaffee, Tee, Kakao (Schokolade), Ba-
nanen oder Honig? Mit diesem Warenangebot 6ffnet Misereor
seine ,Colonialwaren“-Mappe. Sie enthilt zu jedem dieser ko-
lonialen Lebensmittel jeweils ein 36seitiges Heft mit Kopier-
vorlagen und Begleittexten, vier Overheadfolien mit Farbfotos
und Grafiken, ein Plakat (DIN A2) und auBerdem Bezugs-
adressen fiir Materialerginzungen. Jeder, der beim Spiel ,,Eins
von diesen Dingen paBt nicht zu den anderen® aufgepalit hat,
wird wegen des Honigs in dieser Reihung stutzen. Richtig, er
ist kein klassisches koloniales Produkt wie die iibrigen. Doch
weil 85 % des bei uns angebotenen Honigs nicht von Bauer
Harms aus dem Nachbardorf stammt, sondern vor allem aus
Dritte-Welt-Lindern importiert wird, hat er hier seine Berechti-
gung. Denn es geht nicht nur darum Wissenswertes iiber Bota-
nik, Anbau, Verarbeitung, koloniale Produktgeschichte etc. zu
darzustellen, sondern vor allem auch um die Maglichkeiten ei-
nes fairen Handelns und Handels um diese uns so selbstver-
standlichen Giiter. Unter welchen Umstéinden sich die Bauern
in Costa-Rica nicht fiir ihre Bananen krumm machen miissen,
und vieles mehr verrit diese Sammelmappe. Sie ist ebenso an-
wendbar fiir Projektwochen in den Sekundarstufen I und II wie
fur auBerschulische Bildungsarbeit. Kathleen Eggerling

Gesellschaft fiir Internationale Kommunikation und Kul-
tur e.V. (INTERKOM): Unterrichtsmaterialien. Verstehen
und verstanden werden. Die Biirgerpartnerschaft Bonn-
Petrépolis-Potsdam als Beispiel fiir entwicklungspolitisches
Handeln, Bonn 1994, ISBN 3-9802598-7-0, Bezug:
INTERKOM e.V., Postfach 12 05 19, 53047 Bonn, DIN A4-
Heft, 64 Seiten.

Dieses Heft ist flir Lehrer und Schiiler von Sekundarstufe 1
und Il konzipiert und wartet auf seine Angewendung in der
Ficherpalette von Gesellschaftslehre, Musik, Deutsch iiber
Geographie und Religion bis hin zu Sport. Sein Ziel ist es, an
einer neuen Form von konkretem entwicklungspolitischem Han-
deln Interesse zu wecken, das nicht nur auf dem Prinzip des
anonymen Geldtransfers beruht. Unter sechs verschiedenen
Themen - StraBenkinder, Wohnen, Erziehung und Kultur, Ge-
sundheit, Medien, Hautfarbe und soziale Situation - werden Pro-
Jekte vorgestellt, die der Férderverein Biirgerpartnerschaft Bonn-
Petrépolis-Potsdam unterstiitzt. Auch dem Forderverein selbst
ist ein Kapitel iiber seine Tatigkeit gewidmet. Seit seiner Griin-
dung 1992 sind durch direkte Kontakte etwa 50 Partnerschaf-
ten zwischen Basisgruppen hier und dort entstanden. Im Vor-
dergrund stehen dabei immer das gegenseitige Lernen und die
Hilfe zur Selbsthilfe. DaB diese Phrasen nicht leer sind und le-
diglich ein laues Liifichen der Selbstbeweihriucherung erzeu-
gen, zeigen die personlichen Titigkeitsberichten von Mitarbei-
tern im brasilianischen Petrépolis und die informativen Texte,
die angereichert sind mit Grafiken, Liedtexten, Rezepten, Fo-
tos, Arbeitsvorschligen etc. Dariiber hinaus gibt es Literatur-
angaben und niitzliche Adressen zu den genannten Themen. All
das lohnt nicht nur einen Blick in das Heft. Kathleen Eggerling
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Peter Stadler: Globales und interkulturelles Lernen in Ver-
bindung mit Auslandsaufenthalten. Ein Bildungskonzept.
Diss, Univers. Bern; Studien zur Interkulturellen Kommu-
nikation - SIC - 12, Verlag fiir Entwicklungspolitik, Breiten-
bach GmbH, Saarbriicken 1994, ISBN 3-88156-638-4, ISSN
0931-2420, DM 44, 265 S. Bezug: Verlag fiir Entwicklungs-
politik, Breitenbach GmbH, Miihlenstr. 16, 66111 Saarbriik-
ken, Tel. 0681/374405; Fax 0681/374443.

Die zentrale Frage, der sich die Arbeit von Peter Stadler wid-
met, ist die nach den Vorrausetzungen fiir einen gelingenden
Auslandsaufenthalt. Wie sollten Menschen auf Auslandsauf-
enthalte vorbereitet werden?

Der Autor entwickelt zunichst Grundlagen und Folgen der
Globalisierung (Teil I) und leitet daraus Bedingungen globa-
len und interkulturellen Lernens ab (Teil 2). Vor diesem Hin-
tergrund wird im dritten Teil der Arbeit eine , Didaktik inter-
kulturellen Lernens in Verbindung mit Auslandsaufenthalten*
formuliert. Dabei werden die Vorbereitung, der Aufenthalt
selbst und die Riickkehr nach Hause als ein zu begleitender
Prozef gesehen. Besondere Bedeutung kommt der Riickkehr
zu, da sie dariiber entscheidet, in welcher Form die im Aus-
land gemachten Erfahrungen in den eigenen Lebensprozel in-
tegriert werden und welche Konsequenzen aus dem Auslands-
aufenthalt gezogen werden. Der Autor stellt ein vierstufiges
didaktisches Modell interkulturellen Lernens vor, das beson-
ders auf die Personlichkeitsentwicklung als wichtigster Bau-
stein interkulturellen Lernens abzielt.

Diese Dissertation wurde wiihrend eines Studienaufenthal-
tes in Palo Alto/USA verfalit. Lange Jahre war der Autor in der
Vorbereitung und Betreuung amerikanischer und europdischer
Studenten und Studentinnen fiir Aufenthalte in Ubersee titig.
Die Arbeit rezipiert eine Fiille amerikanischer Untersuchun-
gen zum Thema, die im deutschen Diskussionskontext bisher
noch nicht rezipiert wurden, und reflektiert die in dieser Ar-
beit gewonnenen Praxiserfahrungen. Schon allein aus diesem
Grund ist diese Arbeit eine empfehlenswerte Lektiire.

Annette Scheunpflug

UNHCR - Der Hohe Fliichtlingskommissar der Vereinten
Nationen: Zur Lage der Fliichtlinge in der Welt. Die Suche
nach Lésungen. UNHCR-Report 1995/1996. Dietz Verlag
1995, ISBN 3-8012-0226-7,288 S.

Stellte der 1994 erschienene Fliichtlingsbericht die Beschrei-
bung der Situation der Fliichtlinge in der Welt in den Mittel-
punkt, so stehen diesmal Losungsansitze im Zentrum der Be-
richterstattung. Das erste Kapitel beschreibt aktuelle Trends
und Strategien in der Fliichtlingspolitik. Vier weitere Kapitel
wenden sich unterschiedlichen Lésungsstrategien fiir diese Pro-
blemlage zu: dem Schutz der Menschenrechte, der Sicherung
des Friedens, der Entwicklungsforderung sowie der Steuerung
der Migration. Ein abschlieBendes Kapitel resiimiert unter der
Uberschrift ,,In die Zukunft investieren®, Der Bericht analy-
siert innerhalb dieser Kapitel die Fliichtlingssituation in ver-
schiedenen Lindern unter diesen systematischen Kriterien.
Damit ist eine sehr lesenswerte Mischung von abstrakter Dar-
stellung und konkreten Fallstudien entstanden. Karten und gra-
fische Darstellungen biindeln die komplexen Informationen.
Ein umfangreicher Anhang prisentiert alle die statistischen

Daten, die fiir eine umfangreiche Diskussion der Problematik
hilfreich sind. Die Problematik der Erfassung von Daten im
Fliichtlingsbereich wird diskutiert und die Kriterien, die der
UNHCR seiner Statistik zugrundelegt, transparent gemacht.
Dieser Bericht ist eine Pflichtlektiire fiir alle diejenigen, die
sich im Bereich der Fliichtlingsarbeit engagieren. Es eignet
sich durch seine hervorragende grafische und didaktische Ge-
staltung besonders gut fiir die Arbeit mit Studenten.
Annette Scheunpflug

Isabell Diehm: Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft.
Konzeptionelle Uberlegungen fiir die Elementarpidagogik.
IKO - Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation, Frank-
furt/Main 1995,222 S., ISBN 3-88939-277-6.

Isabell Diehm untersucht in ihrer 1993 an der Universitit
Frankfurt eingereichten Dissertation Erziehungs- und Bildungs-
konzepte der Elementarpidagogik in Deutschland, die auf die
Herausforderungen der Einwanderungsgesellschaft reagieren
und entwickelt sowohl theoriegleitet als auch in einem Mo-
dellversuch praxiserprobt in kritischer Auseinandersetzung mit
bestehenden Konzepten einen migrationspidagogischen An-
satz, der von situationsbezogenem und lebensgeschichtlich
orientiertern Lernen ausgeht.

Der erste Teil ihrer Arbeit bietet einen Uberblick iiber
migrationspddagogische Ansitze im Elementarbereich. Hier
werden nicht nur unterschiedliche Konzeptionen kritisch re-
flektiert, sondern auch verschiedene Modellversuche unterein-
ander verglichen. Die vier Kapitel dieses Abschnittes liefern
so einen respektablen Uberblick iiber elementarpiidagogische
Ansitze interkulturellen Lernens.

Im zweiten Teil der Arbeit werden drei Lernkonzepte darge-
stellt und diese fiir die Migrationspidagogik im Elementar-
bereich miteinander verschrankt: der Situationsansatz, die pad-
agogische Biographieforschung und die piidagogische Kasui-
stik. Diese drei Konzepte werden flir einen spezifischen
migrationspiadagogischen Ansatz fruchtbar gemacht, der - so
die Autorin - eine ,,quasi ‘post-multikulturelle’ Problemsicht*
(S.12) représentiere.

Die Erprobung dieses Ansatzes durch einen zweijihrigen
Modellversuch in einem Kindergarten wird in einem dritten
Teil der Arbeit dokumentiert und kritisch evaluiert. Damit wird
das Konzept nicht nur einer kritischen Praxis-Uberpriifung
unterworfen, sondern auch veranschaulicht,

Im Anhang der Arbeit werden Bilderbiicher und didaktische
Materialien vorgestellt, die diese Arbeit unterstiitzen kdnnten,
eine Projektwoche zur Kooperation zwischen Kindergarten und
Schule skizziert sowie Beobachtungshilfen fur die pidagogi-
sche Arbeit im Kindergarten und im Ubergang zur Grundschule
vorgestellt.

Die Autorin hat mit diesem Band einen wichtigen Beitrag
zur Migrationspidagik im Elementarbereich geliefert. Schade
ist allerdings, daB sie in ihrem Konzept Aspekte globalen Ler-
nens, die gerade im Elementarbereich eine immer gréfere Be-
deutung einnehmen sollten, nicht beriicksichtigt und damit eine
Chance vergibt dort auch auf die Einwanderungsgesellschaft
zu reagieren, wo keine Kinder unterschiedlicher Herkunfis-
kulturen den Kindergarten besuchen.  Annette Scheunpflug
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Bericht iiber die menschliche Entwicklung 1996. Herausge-
geben von der Deutschen Gesellschaft fiir die Vereinten Na-
tionen e.V. im Auftrag des Entwicklungsprogramms der
Vereinten Nationen (UNDP), Bonn 1996, 263 S., 38.-DM,
ISBN 3-923904-34-7. Bezug: UNO-Verlag, Poppeldsdorfer
Allee 55,53115 Bonn, Tel. 0228/212940; Fax 0228/217492,

Seit 1990 wird jahrlich der als ,,Human development report*
bekanntgewordene Bericht tiber die menschliche Entwicklung
vom Entwicklungsprogramm der Vereinten Nationen erhoben
und herausgegeben. Dieser Bericht erhebt nicht nur in einem
umfangeichen statistischen Teil Indikatoren fiir menschliche
Entwicklung in allen Landern dieser Erde, sondern analysiert
diese Daten auch unter jeweils einem ausgewihlten Aspekt:
so beispielsweise 1994 | Neue Dimensionen menschlicher Si-
cherheit, 1995 , Gleichstellung der Geschlechter und mensch-
liche Entwicklung" und 1996 nun ,,Wirtschafiswachstum und
menschliche Entwicklung®, Gerade in der bei uns zur Zeit nicht
nur in der Entwicklungszusammenarbeit, sondern auch in Hin-
blick auf die Situation der Bundesrepublik gefiihrten Debatte
tiber das Wirtschaftswachstum als scheinbare Lésung aller Fi-
nanz- und Sozialprobleme macht es Sinn, sich tiber den Bei-
trag des Wirtschaftswachstums zur Verbesserung der Situati-
on der Menschen umfassend zu informieren. Dies leistet der
Band in hervorragender Hinsicht. Er zeigt anhand vielfiltiger
Untersuchungen auf, unter welchen Bedingungen Wirtschafis-
wachstum fiir die Menschen einer bestimmten Region hilfreich
sein kann, und unter welchen Rahmenbedingungen es mensch-
liche Entwicklung verhindert, ja sogar erreichte Errungenschaf-
ten zerstort. Zahlreiche Beispiele aus aller Welt illustrieren
diesen Bericht.

Der statistische Teil birgt eine Menge interessanter Daten,
nicht nur in Hinblick auf Linder des Siidens, sondern auch in
Hinblick auf die Situation in Deutschland (Einkommensver-
teilung, Frauenforderung, Umweltverschmutzung etc..) Von
daher bietet dieser Bericht eine Fiille von Informationen fiir
Diskussionen tiber globale Entwicklungszusammenhinge auch
iiber die Situation in Deutschland. Es kénnte zu einem wichti-
gen Nachschlagewerk fiir Lehrer und Multiplikatoren in der
entwicklungsbezogenen Bildung werden und es ist ihm reiche
Verbreitung zu wiinschen. Annette Scheunpflug

Michael Herzka: Die Menschenrechtshewegung in der
Weltgesellschaft, Peter Lang Verlag, Bern u.a. 1995, ISBN
3-906755-19-3, 196 Seiten

Das vorliegende Buch, das auf einer Dissertation griindet,
geht von der zentralen These aus, dall soziale Bewegungen,
wie die Menschenrechtsbewegung, als konstitutives Element
moderner Gesellschaften im Rahmen der Weltgesellschaft an-
zusehen sind. Der Autor untersucht die These an folgenden
vier Punkten: Menschenrechtsbewegungen werden erstens als
kollektiver, ziviler Akt beschrieben, die zur Formierung der
Weltgesellschaft beitragen. Die internationalen Menschrechts-
bewegungen im Rahmen der Nichtregierungsorganisationen
haben sich zweitens im Rahmen ihrer Arbeit nahe an die Auf-
fassungen der UNO angeglichen, was eine globale Vernetzung
vereinfacht. Drittens wird eine Segmentierung und Speziali-
sierung konstatiert, die den unterschiedlichen regionalen, kul-
turellen, politischen und religisen Grundeinstellungen nahe-

kommt, die die internationale Zusammenarbeit aber nicht ver-
hindern. Und viertens wird festgestellt, daB ein Diffusions-
prozel in nicht-westliche Gesellschaften von Gesellschaften
der Dritten Welt von ihrem Ausgangspunkt in westlichen Ge-
sellschaften stattfindet. Der Autor nihert sich theorie-
geschichtlich der Entwicklung der Weltgesellschaft, historisch
der Beschreibung der Menschenrechtsbewegungen und theo-
retisch den sozialen Bewegungen und beschreibt in vier The-
menbereichen die Entwicklung der Menschenrechts-
bewegungen, die Aktivititen der Vereinten Nationen, entwirft
eine Typologie der Menschenrechtsorganisationen im Rahmen
der NROs und konkretisiert dies an einem Fallbeispiel einer
Organisation aus Indien. Der Autor versucht ein Konzept ei-
ner Soziologie der Weltgesellschaft am Beispiel der Menschen-
rechte zu entwerfen, fiir ein besseres Verstiandnis der Welt als
ein soziales System. Das Buch richtet sich an alle in dem Be-
reich der Menschenrechte, Soziologie und entwicklungs-
bezogenen Bildung Titigen und Interessierten und stellt eine
Aufarbeitung, Zusammenfassung und Anregung zur weiteren
Arbeit und konzeptionellen Planung dar. Sigrid Gorgens

Anton Markmiller: ,,Die Erzichung des Negers zur Arbeit,
wie die koloniale Pidagogik afrikanische Gesellschaften in
die Abhiingigkeit fiihrte, Dietrich Reimer Verlag, Berlin
1995, ISBN 3-496-02551-4, 257 Seiten

»Zum Neger wurde man nicht geboren, zum Neger wurde
man gemacht®, dieses kénnte als Leitmotiv {iber dem Buch
stehen, das auf der Dissertationsarbeit des Autors griindet.
Dieser setzt sich kritisch mit der Dependenztheorie auseinan-
der und dem Aufeinanderprallen des kaptalistischen Wirt-
schaftssystems der Koloniallinder, hier besonders Deutsch-
land, mit dem subsistenzwirtschaftlichen System des vor-
kolonialen Ost-Afrika. Die enge Verzahnung von Kolonisie-
rung und Missionierung, deren gegenseitige Bedingtheit und
die Arbeiterfrage bzw. die Arbeitserziehung, die nach der Ab-
schaffung der Sklaverei dringlichstes Problem der Kolonial-
herren und primires Bildungsziel der mit dem Auftrag der Bil-
dung befaBten Missionare war, wird untersucht und aufgezeigt.
Die koloniale Bildung und ihr Beitrag zur Entwicklung der
Unterentwicklung, sowie die Abhingigkeit des Bildungswe-
sens von dkonomischer und politischer Herrschaft wird
dependenztheoretisch untersucht. Anhand von Quellen wird
aufgezeigt, wie die Zerstorung der herkdmmlichen
Sozialisierungsmuster durch die Schulpolitik der Kolonisato-
ren durch die Ersetzung eines Kanons von Tugenden zur
Arbeitserziehung zur Bereitstellung von Arbeitskriften, flan-
kiert durch politische und steuerliche MaBnahmen, vonstatten
ging. Die Beschreibung der Bildung von afrikanischen Eliten
zur Stiitzung kolonialer Herrschaft, die Sprache als Mittel der
Wertevermittlung und der Rassismus als ideologische Recht-
fertigung der Ausbeutung zeigen wesentliche Ursachen zur Un-
terentwicklung auf. Der Autor zeigt in diesem Buch den ho-
hen Stellenwert auf, den die koloniale P4dagogik fiir die be-
troffenen Lander hatte. Das Buch, angereichert durch Bilder
und Dokumente, bietet allen mit der entwicklungsbezogenen
Bildung bzw. der Geschichte afrikanischer Linder befaBten
Leser interessante Informationen. Sigrid Gorgens
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Veranstaltungen

(sg) Ausstellung: Wir sind Kinder einer Welt: Am 8. Au-
gust 1996 wurde im Hamburger Museum fiir Vilkerkunde eine
Ausstellung von den Schul-Jugendzeitschriften FLOHLISTE und
FLOH und der Beratungsstelle ,,Georgraphie und Globales Ler-
nen am Institut fiir Lehrerfortbildung™ erdffnet. Die Ausstellung
wurde in Zusammenarbeit mit der StraBenkinderhilfe von Frank
Weber, Cochabamba/Bolivien, entwickelt. Zu dieser Ausstellung
gibt es ein Sonderheft der Zeitschrift FLOH. Vertrieb: A-Z Jugend-
schriftenvertrich GmbH, Miinchen.

(sg) SGBF: Dic Schweizerische Gesellschaft fiir Bildungs-
forschung (SBGF) plant fiir den 16. bis 18. Oktober 1997 einen
internationalen Kongress zur ,Mehrsprachigkeit und
Multikulturalitiit* an der Universitit Fribourg. Nihere Informa-
tionen iiber: Congres SSRE 1997, Institut de Pedagogie,
Universite Fribourg, rue Faucigny 2, 1700 Fribourg.

Medien

(sg) Deutsche UNESCO-Kommission, Bonn: Unter dem Ti-
tel ,,Unsere kreative Vielfalt hat die Deutsche UNESCO-Kom-
mission in Bonn eine Kurzfassung des Berichtes der Welt-
kommission ,,Kultur und Entwicklung® herausgegeben. Neben
einem Vorwort des Prisidenten Perez de Cuellar und einem nach-
gestellten Glossar sind eine Zusammenfassung des Berichtes und
ein internationaler Aktionsplan in diesem Heft versammelt. Zu
beziehen bei: Deutsche UNESCO-Kommission e.V., Colmantstr.
15, 53115 Bonn.

(sg) Brot fiir die Welt: Veranstaltungsvorschlige fiir die Er-
wachsenenbildung und Gemeindekreise zu ,,Gott behiite, Mensch
bewahre* der 38. und 39. Aktion von Brot fiir die Welt, sind im
Werkheft ,Den Armen Gerechtigkeit - Zukunftsfihige Gemein-
de* zu finden. Zu beziehen: Zentraler Vertrieb, Karlsruher Stra-
Be 11, 70771 Leinfelden-Echterdingen, Tel.: 0711/ 9021650, Fax:
0711/ 7977502.

(sg) ABP: Der AusschuB fur entwicklungsbezogene Bildung
und Publizistik (ABP) hat im Sommer 1996 eine Broschiire her-
ausgebracht, in der sich selbst und seine Arbeit vorstellt. Zu be-
ziehen bei: Ausschufl fiir entwicklungsbezogene Bildung und
Publizistik (ABP), KniebisstraBe 29, 70188 Stuttgart, Tel.: 0711/
92577-40.

(sg) BMZ: Unter dem Titel ,Arme sind nicht hilfslos!" bringt
das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung fiir den Arbeitskreis Armutsbekdmpfung durch Hilfe
zur Selbsthilfe (AKA) cine Broschiire mit Berichten aus der Pra-
xis heraus, der Armutsbekdmpfung verschiedener Institutionen
der Entwicklungszusammenarbeit. Erstmals in der deutschen EZ-
Geschichte gelang es, ein Printmedium durch Institutionen aller
vier Siulen der deutschen Entwicklungszusammenarbeit gemein-
sam zu erstellen und zu verantworten. Die vier Sdulen sind: Der
staatliche Bereich, die Politischen Stiftungen, die kirchlichen
Hilfswerke und die Ubrigen Nichtregierungsorganisationen. Durch

gemeinsames Vorgehen soll sowohl die Aufgabe der Armuts-
bekimpfung in Entwicklungslindern als auch die Entwicklungs-
politik in der deutschen Offentlichkeit besser verankert werden.

Die entwicklungsbezogene Zusammenarbeit im Bereich der
Armutsbekdmpfung wird nicht ohne einen entwicklungs-
politischen Gesamtiiberblick vermittelt. Monokausales Denken
- etwa in dem Sinne, die EZ alleine kéinne die Not in den Ent-
wicklungslindern iiberwinden - soll verhindert werden. Unter-
stiitzt durch ein entsprechendes Schaubild soll dem Leser stets
vor Augen bleiben, daB der EntwicklungsprozeB im Siiden so-
woh! von den dortigen Eigenleistungen als auch den Reformen
im Norden und einer effizienten Entwicklungszusammenarbeit
geprigt wird. Den Mitwirkungs- und Handlungsoptionen des Biir-
gers ist ein eigenes Kapitel gewidmet. Konkrete Namenshinweise
mit Durchwahltelefonnummem sollen Biirger animieren, auf das
Informationsangebot der zehn beteiligten AKA-Mitglieder zu-
riickzugreifen.

Zu beziehen bei: Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (BMZ), Referat 202, Friedrich-
Ebert-Allee 40, 53113 Bonn.

(sg) AGEH: Manfred Holz hat fiir den AGEH in der Reihe
Basispiidagogik ein praktisches Handbuch mit dem Titel ,,Aus-
reise ins Heimatland, zuriick aus dem Entwicklungsdienst - Er-
fahrungen in der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit her-
ausgegeben. Das Buch ist zu beziehen bei der Arbeitsgemein-
schaft fiir Entwicklungshilfe e.V., Postfach 210128, 50527 Kéln.

(sg) Deutsche Welthungerhilfe: Die Deutsche Welthunger-
hilfe stellt im Oktober neue Materialien zur Bildungsarbeit vor:
1. Wandzeitung ,Médchen in aller Herren Linder” (Schutzge-
bithr 5,00 DM), 2. Linderhefte: Peru, Angola und Philippienen
(Schutzgebiihr je 5,00 DM), 3. Kinder- und Jugendbuchaktion
.Guck mal Ubern Tellerrand”, Buchempfehlungsliste 1996/97,
Postkarten und 4. ein Materialverzeichnis der Deutschen Welt-
hungerhilfe. Die Materialien sind zu beziehen bei: Deutsche
Welthungerhilfe e.V., Postfach 120509, 53047 Bonn.

(sg) Literatur der ,Dritten Welt*: Bereits in seiner 7. Auf-
lage erscheint im Oktober 1966 der Katalog ,,QUELLEN - Zeit-
gendssische Literatur aus Afrika, Asien und Lateinamerika in
deutscher Ubersetzung, herausgegeben von der Gesellschaft zur
Forderung der Literaur aus Afrika, Asien und Lateinamerika e.V.,
Frankfurt, die seit 1980 die deutsche Verdffentlichung wichtiger
belletristischer Werke aus diesen Regionen vermittelt und fiir-
dert. Bezug: Gesellschaft zur Férderung der Literatur aus Afri-
ka, Asien und Lateinamrika, Postfach 100116, 60001 Frankfurt,
Fax: 069/ 2102227, Schutzgebiihr 6,00 DM; ab 10 Ex. je 3,00
DM, ab 50 Ex. je 2,00 DM (plus Porto).

Sonstiges

(sg) Universitit Hamburg: Uni-Prisident Dr. Jirgen Liithje
hat einen ,,Arbeitskreis Agenda 21* cinberufen. Der Arbeitskreis,
dem Wissenschaftler, Studierende und Angehérige des Techni-
schen und Verwaltungspersonals angehéren will zu Schritten im
Sinne der Agenda 21 innerhalb der Universitit anregen und schon
vorhandenes Engagement in dieser Richtung zusammenfiihren.
Kontakt: Prof. Dr. Jens Dangschat, Institut fiir Soziologie, Eva
Mellert-Hartling, Perstnliche Referentin des Prisidenten, Wolf-
gang Tietz, AStA.
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Erkenntnis/Uber Bildung und Erkenntnis

Kultur auf dem Lande, Provinzkultur - Landpiddagogik
- Kulturbegegnung, Interview mit Niklas Luhmann
Minner - Frauen, ein kleiner Unterschied, der einen
Unterschied macht

Der Nord-Siid-Konflikt als Herausforderung fiir die
Bildungsarbeit

Jugend und sozialer Wandel

Erwachsenenbildung in der Freizeitgesellschaft
Deutschland-Ost/West, Deutschland nach der Wieder-
vereinigung - ein Entwicklungsland
Eine-Welt-Pddagogik, Erziehung zur Einen Welt
Entwicklungspolitik und Entwicklungspidagogik in
neuer Sicht zum Thema Selbstorganisation und Chaos
Die Dritte Welt als philosophisches Problem, interkul-
tureller Mathematikunterricht, 10 Thesen fiir Frem-
denfeindlichkeit

Von Flaschenkindern zu Dschungelbiirgern; Verinde-
rungen in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
im Spiegel entwicklungspolitischer Filme; Die globale
Perspektive im Schweizer Bildungswesen

Die Wahrnehmung des Fremden: Studien und Lebens-
situationen von Studentinnen aus Entwicklungslin-
dern in Deutschland, Die Begegnung mit dem Fremden
als LernprozeB; und Entwicklungspolitische Bildungs-
arbeit in Siid-Tirol, Selbstbild/Weltbild - Was macht
das Fremde mit mir?

Interkulturelles Lernen, Lehrgang Entwicklungspoli-
tik, Lernmethoden aus anderen Kulturen, Lernen in
der Einen Welt

Das Vertraute und das Fremde, Diskriminierte Min-
derheiten, Dritte-Welt-Fliichtlinge, lindliche Erwach-
senenbildung

Nord-Std-Konflikt in Schulbiichern

Antirassistische Bildungsarbeit, Diskriminierte Min-
derheiten, Okologische/Okonomische Vernetzung
Okumenisches Lernen; Entwicklungspolitische Bildung
in den Niederlanden; Ein Gesprich mit Lutzensberger
(Brasilien)
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