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EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,
in leichter Abwandlung eines Werbe-
spruchs der Bundesbahn gilt fiir diese
Nummer der ZEP: “Alle reden vom
- ‘Globalen Lernen’, - wir auch”.
Blickt man zuriick, dann ist dieses The-
ma spétestens seit dem “Desorientie-
rungs”-Artikel von Alfred Treml
(1992) in der ZEP immer wieder auf-
getaucht. Dabei haben sich zwei Posi-
tionen herauskristallisiert - einerseits
die evolutionstheoretische und an-
dererseits die handlungstheoretische.
Bei beiden geht es um die Grundfrage
nach Spielrdumen fur “Globales Ler-
nen”. Die evolutionstheoretische Po-
sition warnt vor zu groflem Optimis-

mus, weil es dem Mensch als “Nah-
bereichswesen” schwer falle, auf allzu
viel Globalitdt angemessen zu reagie-
ren - sie beansprucht die realistische-
re zu sein. Die handlungstheoretische
Position bezweifelt dagegen just die-
sen Realismus und vermutet dahinter
vielmehr eine lahmende Legitimierung
des status quo. AuBerdem beansprucht
die handlungstheoretische Position die
pédagogisch relevantere zu sein.

Diese Vorgeschichte ist auch im aktu-
ellen Heft als eine der Spuren zu er-
kennen: Verantwortlich fiir dieses Heft
zeichnen Annette Scheunpflug (eher
evolutionstheoretisch) und Hans Biih-
ler (handlungstheoretisch). Exponen-
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ten dieser fritheren Kontroverse kom-
men auflerdem nochmals zu Wort
- nachzulesen in den Beitragen von ei-
nerseits Alfred Treml und andererseits
Hans Buhler und Asit Datta.

Diese Beitrage alleine wiren jedoch
nicht dieses Heft wert gewesen. Was
wir dartiber hinaus in dieser Ausgabe
spannend finden, ist die Tatsache, daB
es inzwischen auch Briickenbauer zwi-
schen beiden Positionen gibt und sie
kommen hier zu Wort: Einmal aus der
Philosophie (Thomas Mohrs), zum an-
deren aus der Didaktik ( Jorg-Robert
Schreiber) und schlieBlich aus der Er-
wachsenenbildung (Ulrich Klemm),
Damit das Ganze angesichts der globa-
len Dimension des Themas nicht allzu
provinziell nur die Meinungen deut-
scher Kollegen widerspiegelt, hat Si-
mone Fuoss auf der Worlddidac in Ba-
sel im Mai 1998 afrikanische Kolle-
ginnen und Kollegen zu ihren Gedan-
ken zum “Globalen Lemen” interviewt
und damit den notwendigen Perspek-
tivenwechsel durch Partizipation des
Stuidens am gemeinsamen Diskurs mit
angeregt.

Insgesamt wire dieses Heft ein Erfolg,
wenn es einige Orientierungsmarken
auf dem schwierigen Weg zu einer sinn-
vollen Theorie und Praxis des “Glo-
balen Lernens” angeboten hétte.

Der technische Satz liegt ab diesem
Heft in den Handen von Gregor Lang-
Wojtasik, Hannover. Wir wiinschen
ihm dafiir die notwendige Geduld mit
uns, den Vertretern aus der schreiben-
den Zunft. Gregor, wir freuen uns auf
die Zusammenarbeit mit Dir!

Hans Biihler/Annette Scheunpflug,
Weingarten und Hannover, Juli 1998
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von 479 Mrd. auf 4940 Mrd. US $ angewachsen (vgl. Spiegel

1996, S.82). Zugleich ist der Anteil der 47 drmsten Linder

Hans Biihler und Asit Datta sowohl am Welthandel als auch an den ausldndischen Inve-

Global - total — fatal!

Zusammenfassung: Ist “Globales Lernen”™ in Zeiten der
Globalisierung maglich?? Sind Begriffe wie soziale Gerech-
tigkeit, Solidaritdt, zukunfisfihige Entwicklung in den Zei-
ten der harten Konkurrenzkdmpfe noch zeitgemdfs? Die
Autoren umreifien die Grundlagen Globalen Lernens und
skizzieren ein didaktisches Konzepl.

Vorbemerkungen

Die so wunderbar fortschrittliche dritte industrielle Revo-
lution wird selbst die reichen westlichen nationalen Gesell-
schaften in zwei Teile spalten: 20% Gewinner und 80% Verlie-
rer. Allerdings ist diese Spaltung weder ein Naturereignis
noch ist sie allein Verdienst der 3. Industriellen Revolution.
Mafgeblich hat die Politik der globalen Deregulierung dazu
beigetragen. Sie ist das Ergebnis einer Entstaatlichungspolitik
der Regierungen im Norden (Reaganomics, Thatcherism). Die
GATT/WTO-Abkommen und die Strukturanpassungs-
programme des IWF haben die Welt in ihren Wiirgegriff ge-
nommen. Diese Deregulierungspolitik wird konsequent fort-
gesetzt: Das Multilaterale Abkommen fiir Investitionen (MAI)
wird trotz der Proteste von NGO's aus allen Lindern von
allen Wirtschaftsministern der 29 OECD-5taaten unterzeich-
net, - ein letztes Indiz fiir die Fortsetzung der Deregu-
licrungspolitik (vgl. Martens 1996; Martin/Schumann 1996).

Da die Erfindung der neuen Technologien die nationalen
Grenzen quasi aufgehoben hat, ist der Stiden genauso von
der 20:80-Spaltung betroffen. “20 Prozent der arbeitsfihigen
Bevolkerung wiirden im kommenden Jahrhundert ausreichen,
um die Weltwirtschaft in Schwung zu halten” (ebd., 5.12).
Die “technische Arbeitslosigkeit™ (Rifkin 1997, $.35) schrei-
tet so rasant voran, da die Regierungen der Nationalstaaten
immer mehr an Bedeutung verlieren. Obgleich sich der Kapi-
talismus von der konkreten Arbeit schon lingst losgelost
hat, propagieren politisch handelnde Personen in den west-
lichen ‘demokratischen’ Landern - gleich welcher Partei:
‘Mehr Markt, mehr Wachstum = mehr Arbeitsplitze, also
weniger Arbeitslosigkeit.” Die Entwicklungen der letzten
Jahre sprechen entschieden dagegen. In den letzten 20 Jah-
ren stieg die Weltproduktion von 4.000 auf 23.000 Mrd. USS,
zugleich nahm jedoch die Zahl der Armen um iiber 20% zu.
Der Anteil der &rmsten 20% am Welteinkommen ist zwischen
1960 und 1990 von 4% auf 1% geschrumpft (vgl. Beck 1997a,
S.254). Umgekehrt ist der Welthandel zwischen 1974 und 1995

stitionen weiter zuriickgegangen. “Sie werden in der Welt-
wirtschaft marginalisiert”, so Nuscheler, “und bleiben ohn-
michtig Objekte der Weltpolitik” (Nuscheler 1998, S.24).

Bedrohte Demokratie?
Auch in den reichen Industriestaaten wichst die Kluft zwi-
schen Reichen und Armen. Eine diinne Schicht der Reichen,
die im Aktien- und Borsenmarkt, in Wiahrungs- und Waren-
termingeschéiften mitspekulieren sowie die “Symbol-
analytiker” oder Wissensarbeiter (Rifkin 1997, S.114) profitie-
ren von dieser Entwicklung. Die Mittelschicht, bislang eine
der tragenden Krifte fiir die demokratische und soziale Ent-
wicklung in den westlichen Industriestaaten, verschwindet
(ebd., S.216). Demokratie ist - falls die Globalisierung unge-
hindert und ohne Kontrolle fortschreitet - massiv bedroht,
Dazu kommt, daf die Demokratie in Europa und in den USA
als “Arbeitsdemokratie” “auf die Welt gekommen ist - in dem
Sinne, daf politische Freiheit auf der Beteiligung an Erwerbs-
arbeit basiert und der globalisierte Kapitalismus Menschen
arbeitslos macht” (vgl. Beck 199743, S.24; 1997b, S.24). “Gro-
Be, wachsende Bevolkerungskreise werden in der Moderne
von den Existenzvoraussetzungen und Sicherungsnetzen der
Moderne ausgeschlossen”, schreibt Ulrich Beck. “Wer aus-
schlieflich auf den Markt setzt, zerstért mit Demokratie auch
diese Arbeitsweise.” “Wieviel Armut vertrdgt die Demokra-
tie?”, fragt Beck eher rhetorisch.! In der Wirtschaft - nicht nur
des Westens, sondern weltweit - geht es jetzt um das nackte
Uberleben nach dem Motto “Rette sich, wer kann!”.*

“Der Begriff “Globalisierung’ unterscheidet sich von dem
der “Universalisierung’, der einst konstruktiv fiir den moder-
nen Diskurs iiber globale Vorginge war”, schreibt Zygmunt
Baumann. “Ebenso wie ‘Zivilisation’, ‘Entwicklung’, “Kon-
vergenz’, ‘Konsens” und viele andere Konzepte der frithen
und klassischen modernen Debatte vermittelte ‘Universa-
lisierung’ die Hoffnung, die Absicht und die Entschlossen-
heit, Ordnung zu schaffen.” Der Staat war {ibrigens nach Bau-
mann zustindig dafiir, Chaos in Ordnung zu verwandeln (Bau-
mann 1997, S.317f).

Die Globalisierung hat nicht nur den Staat geschwicht, ihn
zum Handlanger der Reichen degradiert, sondern zugleich
auch den Kampf zwischen Globalisierungsgewinnern und -
verlierern, zwischen Reich und Arm verstirtkt. “Die Folge ist,
daB die Herr-Knecht-Dialektik zerfillt; mehr noch: Das Band
zerreilt, das Solidaritdt nicht nur nétig, sondern auch még-
lich machte. Diese bislang allen historischen Ungleichsformen
zugrunde liegende Abhidngigkeit oder wenigstens Mitleids-
bezichung entfillt im neuen Nirgendwo der Weltgesellschaft”
{Beck 19972, S.105).

Was total fatal erscheint, das ist der ProzeB der Globali-
sierung, der die bestehenden, weltweiten, 6konomischen Un-
gerechtigkeiten vertiefen wird. Wir wollen jedoch nicht im
alten, skonomistischen Determinismus der “Linken” verhar-
ren, indem wir in und hinter allem nur die Ausbeutungsgefahr,
die “Herr-Knecht-Dialektik™ sehen. Vielmehr erscheint uns die
von Beck getroffene Unterscheidung zwischen “Globalismus™
“Globalisierung” und “GlobalitAt™ hilfreich: Mit “Globalismus™
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ist die Ideologie der Weltmarktherrschaft und des Neo-Libe-
ralismus gemeint. Sie behauptet Mono-Kausalititen und éko-
nomistische Reduktionen, So verkiirzt sie die Vieldimensio-
nalitit der Globalisierung auf eine - namlich die wirtschaftli-
che Dimension. “Globalisierung™ meint dagegen die Prozes-
se, in deren Folge die Nationalstaaten ihre Souverinitit an
transnationale Akteure® abgeben miissen, die ihre Macht-
Chancen dadurch optimieren, daf sie sich untereinander in
Form von Netzwerken verkniipfen. Aktuelle Beispiele etwa im
Bereich der Automobilindustrie, bei den Grofbanken und bei
den Herstellern von Computern kann man zur Zeit beinahe
wochentlich verfolgen. “Globalitit” meint - schlieBlich -, daf
wir schon ldngst in einer Weltgesellschaft leben, die eine “Viel-
heit ohne Einheit” mit sich bringt.”

Heimat und Weltgesellschaft?

Das Wahlergebnis in Sachsen-Anhalt kann man fiir einen
Betriebsunfall eines Protestwihlerpotentials auf dem Weg
Ostdeutschlands halten. Man kann sie aber auch als ein Sym-
ptom des Killerkapitalismus im Rahmen der Globalisierung
sehen.

Verschirft wird das Ganze noch durch den zunehmend
deutsch-nationalen Lirm, den
man nicht nur als stérend oder

Globalisierung wird sicherlich keine eindimensionale Chance
fiir alle auf dem schwierigen Weg hin zu einer friedlichen, weil
gerechten und damit iiberlebensfihigen Weltgesellschafi sein.
Vielmehr droht weitere Resignation. Nicht “Eine Welt” ist an-
gesagt sondern “Heimat”, bei einigen sogar “Deutschland
den Deutschen, Auslidnder raus”.'°

Bei den anderen, bei den Algeriern, den Arabern, den Mos-
lems, etc. werden gleichzeitig “Fundamentalisten” ausgemacht.
Damit wird die Angst vor Anderen und Anderem geschiirt
und zwar in altbewihrter Manier," indem man deren Anders-
artigkeit, verbunden mit deren Minderwertigkeit behauptet,
ohne den weltweit, also auch bei uns, aufkommenden
Fundamentalismus als eine Reaktion auf zunchmende Kom-
plexitit und auf abnehmende Zukunftsperspektiven und da-
mit Chancengleichheit fiir alle zu erkennen.

Es ist an der Zeit, dab wir die durch den Nationalsozialis-
mus bedingte Denkhemmung im Umgang mit “Heimat” been-
den: Heimat muf nicht gleich “Blut und Boden” sein, ein offe-
ner Heimatbegriff sollte zu einer “Renaissance der Orte” (W.
Sachs) beitragen, bei dem jeder und jede dabei sein darf, die
mitmachen wollen. In unserer Zeit sind die meisten von uns -
noch - iiberfordert, die gesamte Welt als ihre Heimat zu be-
greifen, zuzulassen und sich fiir dieselbe verantwortlich zu
fithlen, V. Havel ist zuzustim-
men, wenn er vorschligt “Hei-

gar als iiberwunden abtun sollte.
Wir Arbeitsplatzbesitzer sollten
uns hiiten, nur {iber die jugendli-
chen DVU-Wihler indigniert die
Nase zu rimpfen. “Die Krisen im
Erwerbsarbeitssektor, Arbeitslo-
sigkeit, Globalisierung, Rationa-
lisierung und Abbau oder Verla-
gerung von Beschéaftigung sind
inzwischen nicht mehr ‘blof}’ ¢ine
Randbedingung des Aufwach-
sens. ... Sie haben inzwischen
vielmehr das Zentrum der Ju-
gendphase erreicht, indem sie
ihren Sinn in Frage stellen” (Ju-
gendwerk der Deutschen Shell
1997,8.13).

Lange Zeit hielt sich im sozial-
wissenschaftlichen Diskurs dic
These, daf rechte Orientierungen
in einem engen Zusammenhang
mit Unterprivilegierungen von
Jugendlichen in ihren Lebensla-
gen, insbesondere in ihren Bil-
dungslaufbahnen zu sehen sei-
en.? Diese Einschitzung ist heu-

mat als Boden zu begreifen,
von dem aus man den Himmel
anschauen kann.” Vielleicht
wird es bel der notwendigen,
konzeptionellen Debatte um
“globales Lernen” auch darum
gehen, wie man “Heimat” oder
“Gemeinschaft” mit “Welt”
verbinden kann. J. Améry hat
dies auf die klassische Frage
gebracht: “Wieviel Heimat
braucht der Mensch?”

“Globales Lernen”, ein
Trostpflaster fiir die iibrig
gebliebenen Idealisten?
“Globales Lernen” setzt sich
zur Zeit als Chiffre im wissen-
schaftlichen Diskurs durch.
Dabhinter sind die Bemiihungen
zu sehen, eine Katastrophen-
sicht der Welt nicht nur als un-
abwendbar zu erleiden, son-
dern sie als Bildungsaufirag
ernst zu nehmen und deshalb
zu gestalten. “Globales Ler-

te aber nur noch teilweise auf-

recht zu erhalten, denn in der Zwischenzeit haben sich die
sozio-0konomischen Bedingungen, insbesondere die Zu-
kunfisperspektiven fiir alle Jugendlichen so sehr verschlech-
tert, daB die drohende 20:80-Gesellschaft in ihrer gnadenlo-
sen Konkurrenz um Arbeitspléitze die Mehrzahl der Jugendli-
chen, also auch teilweise jene aus chancenreicheren Lebens-
lagen erfaBt hat.®

nen” wird vermutlich nicht ein
wieder schnell verschwindendes Modewort sein. Es ist ein
noch sehr heterogenes Konzept,'” nach dem Bildungs-
institutionen auf einen verantwortungsvollen und kreativen
Umgang mit Globalisicrung und deren “Neben”-wirkungen
vorzubereiten haben.
Extrempositionen, etwa einerseits “globales Lernen als Er-
fiillungsgehilfe der global players” oder andererseits “globa-
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les Lernen als Totalverweigerung des Umgangs mit Globa-
lisierung” werden beide nicht zulissig, weil unrealistisch und
damit letztendlich verantwortungslos sein. Dazwischen fin-
det sich inzwischen ein breites Spektrum an Gruppeninteres-
sen:” Insbesondere die “global players” unter den multinatio-

nalen Unternehmen haben erkannt, daB interkulturelles Ver-
stehen eine der Grundvoraussetzung fiir ihren (kapitalen) Er-
folg ist; dementsprechend sind vielfaltige Initiativen inner-
halb dieser Groffunternehmen gestartet worden.' Aber auch
staatliche Biirokratien scheinen langsam zu erkennen, dafl
die “Sicherung des Standortes Deutschland” ohne eine Off-
nung des Bildungshorizontes iiber traditionelle, heimatliche
Grenzen hinaus nicht moglich sein wird. So hat die KMK in
den letzten Jahren Rahmenrichtlinien fiir Menschenrechte,
fiir Okologie, fiir interkulturelles Lernen und fiir den Unter-
richt in der “Einen/Dritten Welt” erlassen, die allesamt - mehr
oder weniger - einer globalen Weltsicht verpflichtet sind. “Die”
Jugendlichen® sind nicht nur naiv, hedonistisch oder pessi-
mistisch. Es gibt - laut Shell-Studie (ebd., S.22-23) - unter den
dort unterschiedenen fiinf Gruppierungen zumindestens zwei
- ndmlich die “gesellschaftskritisch-loyalen™ und die “tradi-
tionellen” Jugendlichen -, denen “globales Lernen™ in seinem
Anspruch nicht fremd sein diirfte. Es gibt einige Untersu-
chungen zur Wahrnehmung des Stidens durch Jugendliche.'®
Dic jiingste kommt vom Institut fiir Pidagogik der Universitét
Bern, bei der eine Stichprobe von 5000 Schiilerinnen und Schii-
lern befragt wurden: “Wie ich die Welt sehe”. Gegeniiber der
Vorstudie, die 1985 durchgefithrt wurde, ergibt sich ein erheb-
licher Wissenszuwachs unter den 13-16-jahrigen Jugendlichen
in der Schweiz. Das Bild, das sie sich vom Siiden machen, hat
sich jedoch nicht wesentlich verdndert, - das Dilemma ist im

wesentlichen gleich geblieben: “... denn sie tun nicht was sie
wissen” (Scharli 1998, S.16-18).

Unter WissenschaftlerInnen gibt es z7unehmend Initiativen,
die sich gegen eine blinde Fortschrittsglaubigkeit unter dem
Motto einer unabwendbaren “Globalisierung” wenden.!”
Schlieflich haben wir in den letzten Wochen Riickmeldung
von afrikanischen Kollegen zum Thema “Globalisierung” be-
kommen, aus denen hervorgeht, daB “Globalisierung” fiir sie
die Gefahr einer Fortsetzung der Kolonisierung mit anderen
Mitteln bedeuten kann, sie aber nicht gewillt sind, dies - wie-
der einmal - nur zu erleiden. Vielmehr sind auch sie auf der
Suche nach Alternativen, vielleicht in gemeinsamen Spuren
zu “Globalem Lernen” '8

Und wo sind da die Idealisten geblicben? Es gibt sie auch
noch, die Freiwilligen, die sich in “Eine-Welt-Liden”, in
MigrantInnen-Initiativen, in Oko- und Menschenrechts-
gruppen engagieren. Sie waren eigentlich diejenigen, die seit
Beginn der 60-er Jahre zuerst die Ausldnderpddagogik in Form
von Hausaufgabenbetreuungen, dann aber auch inter-
kulturelles und entwicklungspolitisches Verstehen und Han-
deln in ihrem alltiglichen Engagement vorangetrieben haben.
Sie sind als Urheber und Akteure fiir den aktuellen Stand der
Entwicklung von “Globalem Lernen” unverzichtbar geblie-
ben. Allen gemeinsam ist die Uberzeugung, daf Globalisierung
von Menschen gemacht und deshalb auch von Menschen
gestaltet werden kann und muf, will man nicht wenigen mit
ihren partikularen dkonomischen Interessen das Heft ganz
iberlassen. Vielleicht wird in dieser Auseinandersetzung “glo-
bales Lernen” zu einer wichtigen sdkularen Bewdhrungspro-
be einer neuen, politischen Ethik werden.

Didaktische Skizzen zu “Globalem Lernen”

Folgende drei didaktische Skizzen sollen einen Einblick in
drei Konzepte zu “Globalem Lernen” vermitieln:

Wolfgang Klafki hat 1993 in einem Aufsatz im Pidagogi-
schen Forum (Heft 1, S.21-28) gefordert, dah mittelfristig alle
Lernenden dieser Welt folgende epochaltypischen Schliissel-
probleme der modernen Welt kennenlernen miifiten:

- Krieg und Frieden,

- Sinn und Problematik des Nationalitftsprinzips, verbunden
mit der Frage nach der Kulturspezifik und Interkulturalitét,

- die dkologische Frage, insbesondere beziiglich der notwen-
digen Bewubtseins- und Lebensstilinderungen,

- das rapide Wachstum der Weltbevilkerung,

- die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit und zwar so-
wohl innerhalb unserer Gesellschaft als auch zwischen den
verschiedenen Gesellschaften,

- Gefahren und Chancen der neuen Technologien,

- Ich-Du-Beziehungen und die Subjektivitit des Einzelnen.

Klafkis bildungstheoretischer Ansatz leuchtet vielen spon-
tan ein und ist deshalb immer noch faszinierend. Doch liegt
gerade darin auch eine Problematik, denn der Entwurf erscheint
eher zufillig ' Einige Anfragen zu denkbaren Hintergriinden
sind deshalb notwendig:

- Gibt es in diesem Ansatz einen unaufgeklarten Ethno-
zentrismus, aufgrund dessen nicht diskutiert werden muf,
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was sein fiir die ganze Welt gemeinter Wurf vielleicht auch
mit seiner kulturellen Herkunft zu tun haben kénnte?

- Gibt es nicht auch eine von Padagogen verschuldete
Abneigung gegentiber dem so dringend notwendigen Hel-
fen, wenn - auch - Klafki allzu schnell unterstellt, daB Bildung
und Handeln eng miteinander verkniipfbar seien, dies aber
doch eine hoffnungslose Uberforderung von Individuen an-
gesichts der anstehenden Komplexititslagen im Vergleich zu
den verfiigbaren Handlungschancen und realistischen
Lésungsansitzen darstellt? Wer kennt da die richtige Mi-
schung zwischen realistischer Selbstbeschrinkung und - trotz
alledem - ansteckender Initiative?

- Sind inhaltliche Umschreibungen von Schliisselproblemen
nicht doppelt gefihrlich: Neben dem oben schon angedeute-

wissenschaftlern vorangetricben. Dabei entstand ein Kon-
zept, das einerseits aus der bildungstheoretischen Tradition
heraus zu verstehen ist, andererseits aber doch dariiber hin-
ausreicht: Die 4 Leitideen “Bildungshorizont erweitern”, “Iden-
titdt reflektieren - Kommunikation verbessern”, “Lebensstil
liberdenken™ und “Verbindung von lokal und global - Leben
handelnd gestalten” erinnern an Klafki. Dazu kommen aber
weitere didaktische und methodische Kategorien, die wir in
nebenstehendem Diagramm originell zusammengestellt fin-
den (aus: Schweizer Forum 1995, $.25).

SchlieBlich werden vielfaltige Vorschliige zur praktischen
Umsetzung formuliert, angefangen bei den notwendigen
Bildungsstrukturen bis hin zu den notwendigen methodischen
Veréinderungen.
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Neben den bei Klafki schon aufgeworfenen Fragen und
dem - insbesondere bei der Formulierung von Lernzielen -
allzu forschen Fortschrittsglauben, gibt es einige wesent-
liche Punkte, die wir an diesem Konzept schitzen: Es ist
kein isoliertes Produkt eines einzelnen Wissenschaftlers
sondern Teil eines Prozesses, den verschiedene Initiati-
ven auf den Weg gebracht haben. Es hat, insbesondere
bei der Produktion von Lehrmitteln und in der LehrerIn-
nenfortbildung schon erhebliche Konsequenzen gezeigt.

Hans Biihler hat zu “globalem Lernen” ein Konzept vor-
gelegt, nach dem “inklusives und exklusives Denken”
(Bahler 1998) nicht iibergangen werden sollten: Vor dem
Hintergrund interkultureller, insbesondere afrikanischer Er-
fahrungen aber auch durch Querverbindungen zu ostasia-
tischen Diskussionen und zum wissenschaftstheoretischen
Diskurs um die Grenzen deterministischer Ansétze, pli-
diert er fiir eine Paradigmenerweiterung: Neben dem fiir
Handeln notwendigen, weil entlastenden exklusiven Den-
ken erinnert er daran, daf inklusives Denken gerade fiir
“globales Lernen” grundlegend wichtig ist, will man sich
nicht mit einer Horizonterweiterung begniigen, die sich nur
auf Wissenserweiterung iiber globale Zusammenhéinge be-
schrinkt.

Die Zielorientierung “globalen Lernens” in diesem Kon-
zept wird durch den Umgang mit Komplexitit, mit Ambiva-
lenz und Inklusion sowie mit der notwendigen Parteinah-
me auf den Begriff gebracht. “Komplexitit”, vor allem de-

ren Zunahme angesichts der Globalisierung wird als Aus-
gangspunkt genommen. Sie ist jedoch nicht als die Auf-
summierung zusitzlicher Fakten zu schen, sondern in aller
Regel durch erhebliche Ambivalenzen gekennzeichnet.
Diese zu verstehen erfordert einen sorgfiltigen Umgang
mit inklusivem Denken. Soll dieser gesamte Ansatz jedoch
nicht in der Beliebigkeit cines “everything goes” stecken-
bleiben, ist Parteinahme notwendig, bei der Ursachen fiir

ten Ethnozentrismus, konnte es auch sein, dal sie angesichis
der Komplexitit und Abstraktion der Problemlagen zu schlicht
und damit zu dysfunktional wiren.

Trotz dieser Riickfragen bleibt der von Klafki formulierte
Anspruch grundlegend giiltig, ndmlich dah Allgemeinbildung
heutzutage nicht mehr aufierhalb eines globalen Horizonts
denkbar ist.

Das Schweizer Forum “Schule fiir eine Welt” hat Mitte
der neunziger Jahre die Diskussion zwischen Mitgliedern von
Aktionsgruppen, Schulverantwortlichen und Erziehungs-

Ungleichheiten, so weit als iiberhaupt méglich, erkannt und
Position fiir die Verlierer der Globalisierung bezogen werden
sollte.

Wir halten die Diskussion zu “Globalem Lernen” fiir not-
wendig, aktuell und sinnvoll. Doch ist sie noch weit davon
entfernt, abgeschlossen zu sein.*

Frageniiber Fragen
Wer sind die Schuldigen fiir die weltweit zunehmende Un-
gerechtigkeit? Zu Zeiten der noch funktionierenden Weltbilder,
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wo man ordentlich nach “links” und “rechts” unterscheiden
konnte, sind seit der weltweiten Wende wohl endgiiltig vor-
bei. Daraus aber zu schliefen, dal man diese Frage iiber-
haupt nicht mehr stellen kénne, weil die Schuldigen nicht
mehr dingfest zu machen seien, weil “Macht” und “Gewalt”
total abstrakt und damit entpersonalisiert worden seien, trifft
weder zu noch hilft es weiter, wenn man an demokratischem,
gesellschaftlichen Wandel festhalten will. Wir halten “Kapi-
talismus™ nicht fiir das Ende der Geschichte der Menschheit,
sondern fiir eine zu iiberwindende Zwischenstufe auf dem
Weg zu einer gerechteren Welt.?! “Globales Lernen” sollte
dieser grundsitzlichen Einsicht verpflichtet sein.

Wird es moglich sein, “globales Lernen” als Parteinahme
gegen die sprachlose und damit neurotisiecrende Wirkung von
Ungerechtigkeit durchzuhalten? Offenkundig ist, daB auch
weiterhin gilt, dafl “die herrschenden Gedanken die Gedan-
ken der Herrschenden” (K. Marx) sind. Wird dies vor allem in
dffentlichen Bildungsinstitutionen zugestanden oder gar ko-
operativ unterstiitzt werden, die sich durch “globales Ler-
nen” in einen unvermeidbaren Konflikt mit konservativen
Funktionstrigern begeben miissen oder wird “globales Ler-
nen” noch (allzu) lange auf das Engagement von privaten,
gewerkschaftlichen und kirchlichen Initiativen und Aktions-
gruppen beschrinkt bleiben miissen?

Internationale Zusammenarbeit wird nicht nach dem Mot-
to “Verlierer aller Lander vereinigt euch’, sondern aus purer
existentieller Notwendigkeit zwangsliufig entstehen. Vielleicht
werden sich aber auch vollkommen neue Perspektiven fiir die
gesamte Menschheit auf dem Weg zu mehr Gerechtigkeit und
damit zu gleichen Lebenschancen fiir alle ergeben. Sind wir
schon so weit, dal “globales Lernen” dabei eine produktive
Rolle spielen konnte?

Globales Lernen kann keinen Widerstand ausldsen, wohl
aber vorbereiten. Ist dies mit unserer pidagogischen Grund-
iiberzeugung von “Schule als Schutzraum fiir die Heranwach-
senden” zu vereinbaren oder war gerade dies einer der zentra-
len Griinde, weshalb Schule heute nur noch von wenigen
wirklich ernst genommen wird?

Falls der “parteinehmende Umgang mit Komplexitat” voll-
ends zu einer zentralen Kategorie “Globalen Lernens”™ wer-
den wiirde, ergeben sich zumindest zwei grundsétzliche Fra-
gen: Zum einen wissen wir noch nicht genug, wieviel Kom-
plexitit verschiedene Menschen ertragen und wicviel Kom-
plexitiit andere Menschen sogar brauchen, um nicht zu ver-
kiimmern. Die Studien im Umkreis von Dorner (1992) weisen -
trotz aller methodischen Bedenken - eher darauf hin, daf “der”
Normalfall angesichts zunehmender Komplexitit sich auf sei-
ne Routinen verlidBt, was auch nichts sonderlich Neues ist.
Dazu kommt aber, dab der versierte Routinier im Umgang mit
Komplexitit ein Produkt aus eigener Lebensgeschichte und
deren systematischer Aufarbeitung sein wird. Die Frage heifit
also: Wieviel Komplexitit braucht der Mensch® und wieviel
Komplexitit versucht er zu vermeiden, bevor er verriickt wird. .7

Zum anderen wissen wir sehr wohl, dafi schulischer Unter-
richt von der didaktischen Reduktion lebt, bei der im Normal-
fall nicht das Ausprobieren von Alternativen ansteht, son-
dern das Eintrichtern von Losungen. Wir wissen noch zu wenig
iiber die Unterrichtsformen, die nicht stindig von lehrer-
zentrierten Methoden abhiingen, sondern neugierigen, pfiffi-

gen, frechen und lustigen, aber auch demokratischen Um-
gang mit Komplexitét nicht nur zulassen, sondern grofie Spiel-
wiesen dafiir bereithalten.”

Ambivalenz und Vakuum, meint Ulrich Beck, sind zwei
Schliisselbegriffe, die die Lage nach dem Zusammenbruch
der Ost-West-Konflikt-Ordnung kennzeichnen. Ambivalenz
meint die Gleichzeitigkeit von Erleichterung und Erschrecken,
Aufbruch und Angst. Vakuum wiederum ist durch den
Bedeutungsverlust mancher siegreicher Institutionen wie
NATO, soziale Marktwirtschaft, nationale Souverinitit ent-
standen.

Die Lage ist nicht nur aussichtslos, sie ist auch offen, ver-
mutlich wie nie zuvor - intellektuell und politisch (Beck 1997b,
S5.33). Darin besteht die Chance des globalen Lernens; wer-
den wir sie nutzen?
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Anmerkungen:

! Wir danken unserem Kollegen Klaus Seitz fiir seine sehr konstruktive
Kritik an unserem Entwurf zu diesem Artikel.

* Angelehnt an den Titel des Buches von Gabriel Garcia Marquez: Die
Liebe in den Zeiten der Cholera. Miinchen 1997

3 siche hierzu z.B. die Kampagnen der Parteien fir die Bundestagswahl
1998

¢ Beck, a.a.0., 1997b, §.24; ders., 1997a, $.255; vgl. auch Rifkin,
a.a.0., $.217f; Martin/Schumann, a.a.Q. (s. den Untertite] des Buches);
vgl. auch: unterschiedliche Entwicklung des Einkommens durch den
Borsenwert der 30 wichtigsten deutschen Aktien gegeniiber Nettolh-
nen und -gehiltern; wihrend letztere seit 1991 knappe Verluste erlitten
haben, hat sich der Bérsenwert fast verdreifacht (1991 = 100), in: Der
Spiegel, 17/1998, §.112

5 Zutreffend lauten so Uberschriften von zwei Kapiteln in Martin/
Schumann, a.a.0., §.137, 225

¢ Im aktuellen Diskurs findet sich dafiir immer haufiger der Begriff
“global players”.

7 Details dazu bei Beck 1997a, 8.26-28.
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8 Dazu etwa: Schultze, Giinther: Auslanderfeindlichkeit - woher sie kommt
und was man dagegen tun kann, in: Gewerkschaftliche Monatshefte, 7/
1989, 5.404-414, insbesondere aber die ausflihrliche Studie von Wag-
ner, der zu folgender Zusammenfassung kommt: “Insgesamt stiltzen die
Daten also die Annahme, daB subjektive Faktoren der Erkenntnis fiir
die Entstehung von Schichtunterschieden, insbesondere aber von
Bildungsunterschieden in der Ausprigung von ethnischen Vorurteilen
verantwortlich gemacht werden kénnen.” (Wagner 1983, S.165).

® Schon 1992 haben dies Josef Held, u.a. in ihrer Studie erkannt: “Du
muBt so handeln, daB Du Gewinn machst”, empirische Untersuchungen
und theoretische Uberlegungen zu politisch rechten Orientierungen ju-
gendlicher Arbeitnehmer, Duisburg. Als Hochschullehrer erfahren wir
in unserem Berufsalltag auch, wovon hier die Rede ist, denn die skanda-
16s, weil wider besseres Wissen politisch betriebene Reduzierung von
Berufsperspektiven im Bildungssektor beginnt ihre Auswirkungen un-
ter Studierenden zu haben, die man auch in der Studie von Held findet:
Studierende, die sich nicht mehr in ihrer Verantwortung gegenitber der
Gesellschaft sehen konnen, sondern die gezwungen sind,sich beim Auf-
sammeln der Brosamen von den Tischen der Reichen ihre tiberlebens-
notwendige Ration zu sichern.

0 Dieses diistere Bild ist bei weitem nicht komplett. Es miibte - zumin-
dest - auf globaler Ebene noch ergénzt werden durch die weitgehend
hoffnungslos stimmenden Szenarien aus der Okologie und aus der welt-
weiten Zunahme von Gewalt in ihren verschiedensten Formen. Letzte
Woche brachte ein Student in einem Seminar die sich dabei ergebende
Katastrophenstimmung auf den Punkt: “Da kann man sich ja nur noch
die Kugel geben™.

"' Wir halten weiterhin das Argument von Robert Miles fiir zutreffend,
wonach der hier beschriebene ProzeB das Grundmuster fir die Kon-
struktion rassistischer Bedeutungen ist. Miles, Robert: Rassismus, Ein-
fithrung in die Geschichte und Theorie eines Begriffes, Hamburg, 1992,
insbesondere Kapitel 3.

2 Wir hielten es filr verfriitht, wenn wir diesen zur Zeit sehr lebendigen
und vielgestaltigen ProzeB unzulassig mit Hilfe einer klassischen Defi-
nition verkiirzen wiirden. Wir wollen durch unseren Beitrag jedoch an
einige der Facetten erinnern, die wir fiir besonders wichtig halten.

B Wir kennen keine wissenschaftliche Untersuchung, die dieses Spek-
trum schon systematisch erfaBt hitte und miissen deshalb die Leser-
schafl bitten, sich mit unserer individuellen Finschatzung zu begniigen.
" Dazu das interessante Interview mit dem Vorstandsvorsitzenden von
Daimler-Benz: “Man mub die Augen nur offenhalten”, in epd, Frank-
furt, 5/6,1998, §.18-20.

5, die es so pauschal ja gar nicht mehr gibt.

16 G. Ogris hat 1988 in Wien eine Studie unter dem Titel: “Das Weltbild
der 14-jahrigen und ihre Sichtweise der Nord-Siud-Beziehungen™ vorge-
legt, aus der sowohl bei Lehrerlnnen als auch bei SchilerInnen schon
cin erhebliches Interesse an globalen Fragen zu ersehen ist. Umwelt-
fragen spielen dabei eine besondere Rolle, wie etwa aus der Studie von
Grefe/Jer-Bachmann: “Das bléde Ozonloch”, Kinder und Umweltingste,
Minchen 1992 7u entnehmen ist.

17 Dazu nur einige, durchaus nicht repriisentative Belege: Rifkin 1997,
8.212ff (‘Unsere letzte, groBte Hoffnung’); Martin/Schumann 1996,
S.331ff (Zehn Ideen gegen die 20:80-Gesellschaft), Giarini, Orio/Liedtke,
Patrick, O.: Wie wir arbeiten werden. Der neue Bericht an den Club of
Rome. Hamburg 1998, 8.247ff. Die Konferenz der Schweizerischen
Wissenschaftlichen Akademien hat im Juni 1997 einen Koordinations-
prozeB unter mehr als 150 Schweizer Forschern und Forscherinnen aus
allen Disziplinen unter dem Titel versffentlicht: CASS: Visionen der
Forschenden, Forschung zu Nachhaltigkeit und Globalem Wandel -
wissenschaftspolitische Visionen der Schweizer Forschenden, Bern (zu
beziehen bei ProClim, Bérenplatz 2, 3011-Bern).

18 Mitte Mai 1998 fand in Basel die Worlddidac statt. Dort fand ein
Workshop iiber gemeinsame Zukunftsperspektiven fur Afrika und Eu-
ropa im Bereich “Globales Lernen” statl. Kommentare und Zitate dazu
in diesem Heft der ZEP im Beitrag von Fuoss.

9 Wir kénnen uns eine detaillierte Diskussion hier sparen, denn sie
wurde von Klaus Seitz in seinem Artikel schon geleistet: Wider den
Provinzialismus in der Padagogik, von der Schwierigkeit, entwicklungs-
bezogene und internationale Perspektiven im pidagogischen Denken
zu verankern, in: Bottger, Gottfried/Frech, Siegfried (Hrsg.): Der Nord-
Siid-Konflikt in der politischen Bildung, Schwalbach/Ts., 1996, §.95-
113. Doch wollen wir auf die wesentlichen Punkte hinweisen, die fiir
unsere Skizzen hier unerlasslich sind.

¥ Vielleicht ist es sogar spezifisch fiir “Globales Lernen”, dal man dafiir

sorgen muB, die Diskussion generell offen zu halten. N. Alexander
sagte dazu in seinem SchluBwort in Basel (sinngemif): “Bei unseren
Gesprichen hier konnte man den Eindruck haben, als ob Afrika und
Europa von zwei verschiedenen Welten reden wiirde. Das wichtigste
wird deshalb bleiben, daBl wir miteinander und offen werden und den
Gesprichsfaden nicht abreifien lassen.”

' Damit feiert keine linke Lagermentalitat fréhliche Urstinde. Viel-
mehr ist es offenkundig, daB weder die Natur noch wir Menschen die
kapitalistische Maximierungsmentalitit der Ausbeutung von Ressour-
cen und menschlicher Arbeitskraft auf Dauer aushalten kénnen. Eine
lesenswerte Studie zu dieser These hat F. Reheis vorgelegt: Die Krea-
tivitit der Langsamkeit. Neuer Wohlstand durch Entschleunigung,
Darmstadt, 19982

... oder “Heimat™? Siche den obigen Hinweis auf J. Améry,

* Wobei wir insbesendere in den Grund-, Haupt- und Férderschulen
schon Initiativen sehen, die mit Stichwortern wie “offener Unter-
richt”, “Projektunterricht” oder “freie Arbeit” bezeichnet werden.
Unter den Reformpadagogen ist der Franzose Celestin Freinet wohl
derjenige, der, lebte er heute noch, sicherlich zur Avantgarde “Globa-
len Lernens” gehoren wiirde. Dazu: Dietrich, Ingrid: Handbuch der
Freinet-Pidagogik, Weinheim 1995,

Hans Biihler, geb. 1942, Prof. Dr., PH
Weingarten, Arbeitsschwerpunkte:
Interkulturelles und globales Lernen,
Mitarbeit in verschiedenen entwick-
lungspolitischen Gremien und Akti-
onsgruppen, vor allem im westafrika-
nischen Netzwerk “Schule und Ent-
wicklung” und im “interkulturellen
Arbeitskreis an der PH Weingarten”.
Frither Landschullehrer und 10jihri-
ge Erfahrungen in der Entwicklungs-
zusammenarbeit in Kamerun und als
Abteilungsleiter bei “Dienste in Uber-
see”. Zahlreiche Verdsffentlichungen
zu Soziolinguistik, interkulturellem
Lernen und (afrikanischer) Schulent-
wicklungsplanung.

Asit Datta, geb. 1937 in Midna-
pore/Indien, Prof. Dr., Vorsitzen-
der der interdisziplindren Projekt-
gruppe “Arbeitsbereichbereich
Interkulturelle Bildung und Ent-
wicklungspidagogik™ am Fachbe-
reich Erziehungswissenschaften
der Universitit Hannover, Jury-
mitglied von Mediawatch. Verof-
fentlichungen u.a.: Entwicklungs-
theorien und -strategien, Ursa-
chen der Unterentwicklung, Welt-
handel und Welthunger, Zukunft
nur gemeinsam (Hg.), Projekt-
woche Dritte Welt (Hg.), Die neu-
en Mauern (Hg.).
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Alfred K. Treml

Globales Lernen oder:
Die Uberforderung der
Piadagogik durch die
Weltgesellschaft

Zusammenfassung: Der Autor begriindet und beschreibt
ein Konzept Globalen Lernens aus evolutiondrer Sicht.

,,Alle wichtigen Probleme sind globale Probleme™ meint Hu-
bert Markl und fiihrt als Beispiele an: Ressourcengewinnung,
-sicherung und -nutzung, Umweltbelastung und -zerstérung
durch vermehrte Entropieproduktion, Finanz- und Wirt-
schaftspolitik und Bevélkerungsentwicklung (Markl 1985,
S.121f). Entscheidungen in diesen Bereichen kénnen nicht
mehr lokal oder regional begrenzt werden. Thre Folgen ma-
chen nicht vor politischen oder geographischen Grenzen halt,
sondern kénnen in Form von Migrationsstromen, Arbeitslo-
senquoten, Giftwolken, Verteuerungswellen, Inflationsraten,
Krieg, Kriminalitit, Verelendung und sozialen Disparititen bis
in den letzten Winkel unserer Welt schwappen.

Gerade weil die Folgen dieser Entwicklung oft sehr ungleich
bei den Individuen ankommen, iibersehen wir - die wir in ei-
nem relativ wohlhabenden Industriestaat leben - leicht die
Relevanz dieser Probleme. Alle globalen Probleme sind wich-
tige Probleme - so herum wird der Markl-Satz verstidndlicher.
Sie sind wichtig, weil sie alle Menschen, die auf diesem Glo-
bus leben, objektiv betreffen. Dab sie subjektiv sehr unter-
schiedlich bei den einzelnen Menschen ankommen und wahr-
genommen werden, bleibt davon unberiihrt. Gerade die Hete-
rogenitit und Disparitit der Problembelastung und Problem-
wahrnchmung fiihrt dazu, daf der vollig nevartige Charakter
der Probleme tiberschen wird. Diese Probleme lassen sich nicht
mehr durch Flucht 16sen - durch Flucht in den Atombunker, in
das Schweizer Ferienhaus oder (am einfachsten) in das Nicht-
wissen, in di¢ [gnoranz.

Nichtwissen schiitzt nicht vor Strafe und Flucht ist nicht
mehr moglich, wenn alle Fluchtwege versperrt sind. Wir ha-
ben eben keine zweite Welt mehr im Kofferraum. Globale Pro-
bleme dieser Art betreffen die empirische Bedingung der
Maéglichkeit des Uberlebens aller Menschen und damit auch
aller kulturellen Ausformungen des ,,guten Lebens®. Ich nen-
ne sie deshalb ., Uberlebensprobleme *.

Aber nicht nur in Bezug auf die Globalitit haben wir es hier
bei den Uberlebensproblemen mit einer véllig neuen Art der
Problemhaftigkeit zu tun - das wire bestenfalls nur eine neue

(rdumliche und zeitliche) Quantitit bekannter Probleme, son-
dern auch und vor allem in der Art und Weise, wie wir diese
Probleme wahrnehmen, verarbeiten und losen, so dalb wir sa-
gen konnen: Uberlebensprobleme sind auch gualitativ neue
Probleme, Probleme sui generis.

Das wird schon bei der Wahrnehmung deutlich. Globale
Uberlebensprobleme nehmen wir entweder als Gefahr oder
als Risiko wahr. Als Gefahr erscheinen sie real in der lokalen
unmittelbaren Erfahrungswelt und werden deshalb selten in
ihrer globalen Verursachung bewufit. Siec werden deshalb auch
in der realen Erfahrungswelt zu bewéltigen versucht. Als Ri-
siko sind ihre Gefahren bloB antizipiert und deshalb in ihrem
Gefahrenpotential nur durch eine aufwendige kognitive Art
der Reprisentation wahrnehmbar (vgl. Beck 1985, Luhmann
1991). Deshalb wird Kommunikation iiber Uberlebensprobleme
oft als Katastrophensemantik abgetan, wihrend in dem Au-
genblick, wenn sie als Gefahr wahrnehmbar sind, keine Zeit
mehr bleibt fiir cine kognitive Antizipation des globalen
Verursachungshorizontes. Entweder erscheinen die Proble-
me also real als Gefahr, dann wird ihr globaler Verursachungs-
horizont ausgeblendet und unter Zeitdruck das Problem im
Nahbereich zu l6sen versucht oder aber die Uberlebens-
probleme erscheinen fiktiv als Risiko, dann entlastet gerade
die bloh kognitive Antizipation des rdumlichen und zeitlichen
Fernbereichs vom unmittelbaren Handlungsdruck einer rea-
len Risikobewiiltigung. Die Kommunikation tiber die Risiko-
gesellschaft ist deshalb auch nur ein Thema der Intellektuel-
len; fiir die Mehrheit der Menschen aber erscheint das Leben
in der Gesellschaft nicht als riskant, sondern schlicht als ge-
fihrlich, als tiberlebensgefihrlich,

Wenn schon die Wahrnehmung dieser neuen Art von Pro-
blemen so schwierig ist, wie wird gar erst ihre Bewaltigung
schwierig sein. Ja, es scheint geradezu so zu sein, als ob die
vollig unzureichende Problemwahrnehmung ein Teil des Pro-
blems selbst ist, denn gerade die Ignoranz der Uberlebens-
probleme produziert die Uberlebensgefahren vieler Millionen
von Menschen., Um diese Situation zu verbessern, bediirfte
es einer Uberlebenspolitik und einer Uberlebenspadagogik,
also einer Politik und einer Pddagogik, welche die Produktion
ihrer verbindlichen Selektionsentscheidungen im Horizont der
einen Welt aller Menschen fillt. Es bediirfte eines globalen
Lernens.

Aber ein Blick auf die Politik und die Padagogik beweist:
Wir sind davon noch weit entfernt. Bestenfalls rudimentére
Ansitze, normative Appelle und dic medienwirksame Zur-
schaustellung guter Gesinnung ist hier zu sehen. Inder Schu-
le findet Globalisicrung bisher nur am Rande statt: Lehrpline
implizieren gerade mal 12% der curricular vorgesehenen Un-
terrichtsstunden einen globalen Bezug (vgl. Scheunpflug/
Seitz 1994/95); die Geschichtsbiicher beschaftigen sich zwar
ausfiihrlich mit der historischen Arbeitsteilung von Bauern,
Hindlern und Handwerkern, nicht aber mit den Globa-
lisierungsprozessen und dem Strukturwandel von der Indu-
stric- zur Dienstleistungs- und Informationsgesellschaft. Der
pidagogische und politische Blickwinkel ist nach wic vor auf
den politischen Nahbereich verengt, und das ist auch nicht
verwunderlich, denn praktisch sind alle politischen und péd-
agogischen Systeme immer noch Subsysteme der National-
staaten. Thre Relevanzen konstituicren sich im historischen
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und systematischen Horizont rdumlicher und zeitlicher Gren-
zen, die sich nationalstaatlich entwickelten.

Vereinzelie Appelle, diese iberkommenen Limitierungen zu
iiberschreiten, sind bislang weitgehend folgenlos geblicben.
In Anbetracht der langen Geschichte des .. Humanitarismus™
(Gehlen) ist das erkldrungsbediirftig. Warum gelingt es der
Politik und der Pidagogik trotz aller wolkigen , Wir-sitzen-
alle-in-einem-Boot-Semantik™ nicht, bei ihren Entscheidun-
gen die ganze Menschheit im Horizont der einen Welt zu be-
riicksichtigen, sondern verbleibt dabei immer noch in natio-
nalstaatlichen Beschrinkungen? Warum ist globales Lernen
bislang weitgehend ein kontrafaktischer Appell geblicben?

An dieser Stelle liegt es nahe, eine Theoricofferte zu be-
riicksichtigen, dic explizit einen globalen und universellen
Geltungsanspruch erhebt: die Evolutionstheorie. Sie hat den
Vorzug, daf sie historisch und systematisch den weitesten
Blick kultiviert, das heifit: die wenigsten Begrenzungen ak-
zeptiert. So hat sich die Evolutionstheorie etwa von ihrer ur-
springlichen Begrenzung auf die Entwicklung von Lebewe-

passungserfolgs unserer Gattung, Dicse Bevorzugung des
Nahbereichs - der eigenen Gruppe, der vertrauten Dinge im
Raum, der iiberschaubaren nahen Zeit - griindet in der Jahr-
millionen alten Beschranktheit unserer Wahrnehmungsfihig-
keit und unserer Handlungsmdéglichkeiten auf einen durch
die Leistungsfihigkeit unserer Sinne begrenzten Horizont -
den,.Mesokosmos™ (Riedl). Relevanzen nehmen deshalb mit
der (rdumlichen, zeitlichen und sozialen) Entfernung ab, weil
die Beschiftigung mit dem Fernem dort keinen Selektionsvor-
teil besitzt, wo es keinen Schaden oder keinen Nutzen bringt
oder aber wo man darauf keinerlei Einfluf} auf seine Gestal-
tung hat. Vor allem aber ist iiber Jahrmillionen hindurch die
Erfahrung der Ferne durch das Nichtwissen rigide begrenzt
und dic Absicherung dieser Grenze rituell abgesichert.

Das dndert sich mit der Entwicklung der Kommunikations-
medien und der Kultivierung der menschlichen Vernunft ins-
besondere in ihrer artifiziellsten Form der wissenschaftlichen
Weltwahrnehmung. Sie vermag den durch die Sinne begrenz-
ten Wahrnehmungshorizont sowohl in den Mikrobereich wie

sen schon lange emanzipiert und zu einer allgemeinen Theo-
rie der Entwicklung beliebiger Systeme - seien sie unbelebt,
belebt oder geistig - entwickelt. Sie hat den weiteren Vorzug,
dal sie auf unsere gestellte Frage - unter Einbeziehung
ethologischer und ethnologischer Forschungen - eine ein-
heitliche und iiberzeugende Antwort gibt, und diese lautet:
Das Bestreben, Relevanzstrukturen auf den Nahbereich
sinnlicher Erfahrungen zu begrenzen, ist ein in der Stammes-
geschichte der Menschheit frith stabilisierter und genetisch
tradierter Selektionsvorteil. Dies ist Ergebnis eines frithen An-

auch in den Makrobereich hinein gewaltig zu erweitern. Damit
bahnte sich aber eine gefiihrliche Schieflage zwischen der
genetischen Priformation auf den Nahbereich und der nicht-
genetischen, geistigen und kulturellen Erweiterung anfimmer
grofiere Horizonte an. An zwel wichtige und hoch riskante
Kontexterweiterungen sei hier erinnert. Beide Male werden
kulturell neue Emergenzebenen erreicht, die in unserer geneti-
schen Ausstattung nicht abgesichert sind:

1. Die Uberfiihrung der sozialen Ordnung vom ,,0ikos™ der
Groffamilie (des Stammes, der Sippe) in die der Stadt und des
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Staates - der ,, polis . Dies geschah mit dem Ubergang von
segmentir organisicrten Kulturen in die stratifikatorisch ge-
schichteten Hochkulturen vor ca. 5000 Jahren.

Die Einheit des neuen Sozialsystems konnte nicht mehr
wic in den segmentiren Kulturen durch die reale oder fiktive
gemeinsame Genealogie biologischer Verwandtschaft (genca-
logisches Sippenprinzip) gesichert werden, sondern mufite
durch gewaltsame oder geistige Macht institutionalisiert wer-
den - das muB man wortlich nehmen: in /nstitutionen iiber-
fithrt werden. Nur durch Institutionen kénnen normative Er-
wartungen stabilisiert und reziprok verallgemeinert werden.
Beide Ressourcen, Macht und Legitimation waren knapp und
die Institutionen so erfolgreich, wie ihnen Macht oder Legiti-
mation zur Verfilgung standen.

Die Erziehung war in diesem Zusammenhang immer schon
Teil der Legitimationsbemithungen und die Erzichung zu ei-
nem iiberindividuellen, iiberregionalen Verbundenheitsgefiihl
war von den ersten Spuren staatlicher Erziehung an bis hin-
ein in unser Jahrhundert eine Daucraufgabe der Piddagogik.
Der Absicherung der ,Maat* im alten Agypten durch Erzie-
hung entspricht die religitse Sozialisation des Mittelalters
mit ihren einheitsstiftenden Limitierungen und der staatspoli-
tischen und der patriotischen Erziehung im 19. und 20. Jahr-
hundert. Der Aufwand, der jeher dafiir getrieben werden muf-
te. beweist die Unwahrscheinlichkeit ihres Erfolges auf Dau-
er. [hre Methoden beweisen, dah man durchaus von der
Prirogative der Familie und der Kleingruppe ausgeht: der ei-
gene Staat als ,, Vaterland®, in dem man die ,, Muttersprache™
spricht, das Volk als ,,Gemeinschaft”, die gemeinsame Kirche
von , Briidern und Schwestern®, die Partei als ,, Heimat®, der
Prasident als ,,Landesvater™, der Diktator als ,Fiihrer” etc.
Alle diese Bilder sind falsch, aber vielleicht deshalb so erfolg-
reich, weil sie unsere stammesgeschichtlichen Instinkte an-
sprechen.

Analog hat sich die Pidagogik entwickelt. Angefangen vom
famulierenden Lernen im alten Agypten, wo ein nicht ver-
wandter Junge von einem Schreiber quasi als ,,Sohn" ange-
nommen und auch so genannt wurde, {iber die idealtypische
antike Erzichung im Sokratischen Dialog bis hin zu den theo-
retischen Ausgestaltungen eines piddagogischen Bezugs
zwischen Educandus und Educators in den diversen pidago-
gischen Konzeptionen der Neuzeit seit Rousseau und Pesta-
lozzi wurde Erzichung analog zur Familienerziehung stilisiert
und begriffen. Noch in den modernen Erziehungstheorien
unserer Tage finden wir diese Als-Ob-Fiktion: Erziehen als ob
der Erzicher der Vater bzw. die Mutter ware und dic Schiiler
die eigenen Kinder, die man lieben muf. Der Lehrer als Fach-
mann fiir Unterricht wird selten theoretisch akzeptiert, der
Padagoge als liebender Kinderfreund dagegen von reform-
padagogischen Richtungen immer noch semantisch kultiviert,
Eine Didaktik des sozialen Systems ist immer noch ein
Desiderat, stattdessen wird auch in einer Schulklasse hiufig
so getan, als ob hier ausschlieflich Individuen sitzen, die
jedes fiir sich eine quasi familidre Aufmerksamkeit und Zunei-
gung erwarten diirfen.

Schon auf dieser neuen Emergenzebene von sozialen Sy-
stemen, die staatlich organisiert und institutionalisiert wer-
den, gibt es Anzeichen einer Uberdehnung und Uberlastung
des familialen Sippenethos - sowohl in der Politik als auch in

AUSSTELLUNG

Mythos Entwicklung

der Pddagogik. Staaten sind Konstruktionen, die sowohl das
(rdumliche) Lokalprinzip der Abgrenzung des Territoriums als
auch das (sozial-zeitliche) genealogische Sippenprinzip rela-
tiv willkiirlich elagieren, Soziobiologisch gesehen sind Lebe-
wesen aber nur darauf programmiert, den Vermehrungserfolg
ihrer Erbanlagen zu maximieren, Deshalb ist gelegentlich
schon auf der Ebene der Sippe, vor allem aber auf der Ebene
des Staates und der Volker die Ubertragung dieses Prinzips
auf einen abstrakten Horizont cines sozialen Systems eine
Kulturleistung und nur durch dic Annahme eines . reziproken
Altruismus™ erkldrbar (vgl. Markl 1985, S.49),

Diese Uberlastung und Uberdehnung einer evolutioniren
Anlage wird noch gesteigert bei der zweiten Uberfithrung in
cine weitere Emergenzebene:

2. Die gesellschaftsstrukturell erzwungene Uberfithrung
familialer und staatlicher Organisationen in die Welr-
gesellschaft.

Damit erreicht die soziale Evolution eine neue Emer-
genzebene - oder (so konnte man es auch formulieren) - eine
neue Ebene inder Hierarchisierung von Systemeigenschaften.
Wir sehen hier eine allgemeine evolutioniire Logik am Werke:
Angefangen bei den physikalisch-chemischen Elementarbau-
teilchen der Materie, den Elektronen, Protonen und Neutro-
nen, iiber die Atome, die Molekiile, der Zwischenform der
Viren, den Genen, der Zellen, des Gewebes, den Organen und
den vielzelligen Organismen bis hin zu iiberindividuellen
Lebenseinheiten entwickelten sich in der Evolution immer
kompliziertere und differenziertere Systemebenen, die sich von
der vorhergehenden Ebene aus Sicht eines Beobachters vor
allem durch Neuartighkeit, Unvorhersagharkeit und Nichi-
reduzierbarkeit (auf seine Elemente) unterscheiden. Daf sich
dicses Prinzip der emergenten Héherentwicklung evolutionir
durchgesetzt hat, diirfte eine Beweis fiir seinen Selektions-
vorteil sein. Solche neuen Emergenzebenen haben aber nur
unterm Strich® einen Selektionsvorteil, in Teilbereichen mag
dagegen ein gnadenloser Uberlebenskampf beginnen. Die
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Risiken und Gefahren sind grof. Auch die Entwicklung zur
Weltgesellschaft ist fiir die Menschen eine beispiellose Her-
ausforderung mit erheblichen Risiken.

Die Probleme, die sich hier fiir die Politik und fiir die P4d-
agogik stellen sind beispiellos. Eine weitere Uberdehnung
familialer Semantik stoft an deutliche Grenzen. Die ganze Welt
beispielsweise als Heimat zu apostrophieren, scheint schon
semantisch eine Paradoxie zu sein (oder eine contradictio in
adjecto), weil Heimat sich gerade in der Abgrenzung zur Welt
bildet.' Kein Wunder, dab in Politik und Padagogik nur wenig
mehr als kontrafaktische Beschworungen des Humanitarismus
zu entdecken sind. Nur so konnten bislang die dafiir notwen-
digen, evolutionir aber unwahrscheinlichen Verhaltenswei-
sen antizipiert werden. Diese normativen Appelle kaschieren
nur mithsam die systematische Uberdehnung des Sippen-
cthos. Sowohl eine Politik als auch eine PAdagogik der Einen
Welt, die es sich zur Aufgabe macht, globales Lernen zu initi-
ieren, zeichnen sich bisher vor allem durch eine bemerkens-
werte Moralisierung ihrer normativen Anspriiche aus. Thre
evolutiondre Unwahrscheinlichkeit kann offenbar nur durch
iiberhdhte Moralhypertrophie abgestiitzt werden.

So horen und lesen wir, dafl wir den Fremden licben sollen,
wiéhrend unsere angeborenen Anschauungsformen fliistern:
Vorsicht, Vorsicht! Trau nur dem Nahen und Vertrauten, am
besten nur dem Verwandten! So predigen Pidagogen und
Politiker gemeinsam, wir sollten mit allen Menschen auf die-
ser Welt gleichermalien freundlich kooperieren, wihrend
gleichzeitig unsere Gene murmeln: Es ist unklug, Koope-
rationsbereitschaft nicht nach abnehmender Vertrautheit und
Entfernung ungleich zu gestalten. Selbst noch in der auch bei
der akademischen Jugend weit verbreiteten Theorieaversion,
die meist in Form einer stindigen Einklagung von Praxisrele-
vanz daherkommt, schimmert diese genetisch stabilisierte Be-
vorzugung des Mesokosmos durch. Es bedarf{ hier schon der
theoretischen Anstrengung, um zu erkennen, daf es gerade
bei einem immer schneller werdenden sozialen Wandel wenig
Sinn macht, mit einem konkreten Anpassungserfolg von ge-
stern an die abstrakten Aufgaben von morgen herangehen zu
wollen. Die Weltgesellschaft hat sich gerade durch die syste-
matische Transzendierung des Mesokosmos gebildet.

Die Pddagogik, und mit ihr die Erzichungswissenschaft,
scheinen hier strukturell iiberfordert. Auf dic Frage ., Wie ist
Globales Lernen méglich?” konnte bisher noch keine iiber-
zeugende Antwort gegeben werden. Ist also die Lage hoff-
nungslos? Bleibt es bei der ,,Propaganda™, durch die - wie
Gottfried Benn einmal meinte - die .Menschheit™ im 18. Jahr-
hundert entstanden ist?

Nun hat di¢ Evolution immer wieder bewiesen, dab sie ge-
legentlich auch fihig ist, vollige unwahrscheinliche Struktu-
ren wahrscheinlich zu machen, zu selektieren und auf Dauer
zustellen. Auch in der sozialen Evolution des Menschen fin-
den wir solche unwahrscheinlichen Strukturbildungen, die
sich zu neuen Emergenzniveaus verdichten und stabilisieren
konnten.

Vielleicht konnen wir sowohl von der unwahrscheinlichen
staatlichen Ordnungsbildung als auch von der Globalisierung
unserer konomischen, wissenschaftlichen und technischen
Strukturen lernen, wie man weiterdenken kann. Nicht, dalb wir
dadurch irgendwelche Garantie fiir das Gelingen des Unwahr-

scheinlichen bekimen. Ja, selbst normative Selektionskriterien
kdénnen wir aus der Evolution nicht so ohne weiteres auf un-
sere Kulturentwicklung iibertragen, aber die evolutionire Be-
trachtungsweise vermag doch deutlich Anschlufméglich-
keiten fiir weitere Evolution in den Blick zu bekommen.

Und hier erscheint mir die weitere Ausdehnung jenes
Kommunikationsmediums, das Selektionen im Bereich der
Familic und des Nahbereichs urspriinglich transportiert, nim-
lich Liebe auf die Weltgesellschaft als problematisch. Schon
das Vaterland zu lieben, ist wie die Geschichte zcigte, viel zu
aufwendig und zu unwahrscheinlich. Deshalb hatte Gustav
Heinemann nicht unrecht, wenn er auf eine diesbeziigliche
Frage antwortete, dafi er nicht sein Land oder sein Volk, son-
dern alleine seine Frau licbe! Eine Pidagogik, dic glaubt, die
Liebe zum Fremden, ja zur ganzen Menschheit lehren zu kon-
nen, ist realititsblind und zwangsliufig erfolglos.? Deshalb
muly, wer Fremdenfeindlichkeit verhindern will, Fremdenangst
zunéichst als etwas Normales hinnehmen - bei den Schiilern
als auch bei sich selbst (vgl. Grosskopff 1993; Miiller 1967).

Schon Kant, der eine explizite kosmopolitische Erziehung
forderte, machte deutlich, dah es hierbei nicht um Liebe, ja
selbst nicht um Freundschaft, gehen kénne, sondern aus-
schlieBlich um Achtung (vgl. Kant 1981, §.33-61).} Dal Kant
diese Achtung sogar auf ein abstraktes Sittengesetz (und
nicht etwa auf die konkreten Menschen dieser Welt) bezog
und gleichzeitig rigide gegen die Neigung abgrenzte, macht
auch evolutionstheoretisch durchaus Sinn, denn durch diese
Abstraktionsleistung kompensierte Kant gerade den Verlust
einer an die sinnliche Wahrnehmung gebundene Nahethik
und ermdglicht so eine Universalisicrung der Geltungsan-
spriiche. Die radikale Abgrenzung zu den bloben Neigungen
(des tierischen Wesens in uns!) vermeidet den Kurzschluf
einer natiirlichen Veranlagung, die am konkreten Nahbereich
der Sinnenwelt und am Nepotismus orientiert ist, mit der durch
die Kultur erzwungenen Pflicht, mit der ganzen Menschheit
cine abstrakte Fernbeziehung einzugehen.

Die Weltgesellschaft aber ist fiirwahr ein Antagonismus:
erzwingt sie doch cine ,,ungesellige Geselligkeit” (Kant 1981,
S.39). Wir aber sind von Natur aus nur auf eine gesellige Ge-
selligkeit des Stammes sclektiert. Folglich bedarfes der expli-
ziten Erziehung, um diese natiirlichen Vorlagen zu transzen-
dieren - eine Erziehung zu einem allgemeinen weltbiirgerlichen
Zustand. Wir brauchen also eine Erzichung, die die Achtung
vor jenem abstrakten Gesetz kultiviert, das das Leben in der
globalen Weltgesellschaft menschenwiirdig macht, und kei-
ne Liebe, denn die in der Steppe unserer Weltgesellschaft
zum Uberleben benotigten Tugenden sind nicht die der eige-
nen Hohle.

Dariiber hinaus benoétigt ein Leben in der Weltgesellschaft
ganz basale Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir cin Leben in der
Weltgescllschaft. Sie lassen sich idealtypisch verortet auf die
beiden basalen Kategorien der menschlichen Denk- und
Handlungsfahigkeit ,,Raum* und ,,Zeit* und den ihnen zuge-
ordneten Sinndimension ,,sachlich - sozial®, | ,vergangen - zu-
kiinftig” verdichten auf: Lernfihigkeit, internationale Kom-
munikationsfahigkeit, Selcktionsfihigkeit und AnschluB-
fihigkeit:
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- globale Lemfihigkeit

Vergangenheit - reflexive Selektionsfihigkeit

ukunft - kognitive Anschlufifihigkeit

Schliisselqualifikationen globalen Lernens

Globale Lernfihigkeit bedeutet die formale Fihigkeit des
Lernens nicht nur reflexiv auf sich selbst anwenden zu kén-
nen (Lernen des Lernens), sondern auch Beliebiges in den
Kontext seiner globalen Beziige zu stellen. Internationale
Kommunikationsfihigkeit meint die Fahigkeit, sich kommu-
nikativ in der Weltgesellschaft bewegen zu kénnen (denn
die Weltgesellschaft konstituiert sich in und durch Kommu-
nikation). Selektionsfihigkeit impliziert die Fahigkeit, auf
das individuelle und kulturelle Gedéchtnis in der Weise se-
lektiv zu behandeln, daf auf der Basis von Identitit die Viel-
zahl der Differenzerfahrungen ertréglich abgearbeitet wer-
den konnen. Das schlieit Vergessen (qua negative Selekti-
on) als auch Erinnerung (qua positive Selektion) gleicher-
maben ein. Zur reflexiven Selektionsfahigkeit wird sie, wenn
wir uns bewufit machen, dab jeder selektive Zugriff auf Ver-
gangenheit selbst selektiv ist (so ist er in der Regel indivi-
duell und kulturell limitiert) und immer mehr aus- als ein-
schlieBt. Anschiufifihigkeit ist nur ein anderes Wort fiir
Evolutionsfihigkeit. Evolutionsfihig bleibt ein System,
wenn es seiner Umwelt {iberlebensrelevante Varianten an-
bicten kann, die einen Selektionsvorteil besitzen (,.Se-
lektionsofferten™). Anschlufifihig an neue, unbekannte
Umwelten werden wir, wenn wir bereit sind, Erwartungen zu
dndern und uns auf der Basis erworbener Kompetenzen auf
die neue Situation einzulassen - ein anderes Wort fiir , Ler-
nen”. Ich spreche deshalb hier von , kognitiver Anschlufi-
fahigkeit™ (im Unterschied zur ,,normativen™ Handlungs-
struktur, in der die Erwartung beibehalten wird).

Natiirlich sind das bislang nur Begriffe, gewissermalen
Erinnerungsposten fiir das Weiterdenken. Aber das ist nicht
unbedingt ein Nachteil, denn ein globales Lernen, das sich
theorietechnisch der (Allgemeinen) Evolutionstheorie be-
dient, kommt unvermeidlich ohne Abschlufigedanken aus,
ohne Sicherheit seiner Geltungsanspriiche und ohne die
Annahme einer pristabilisierten Harmonie. Bestenfalls
kommt eine poststabilisierte Harmonie heraus. Aber selbst
das ist unwahrscheinlich. Wahrscheinlich ist es eher eine
bunte Mischung von Ordnung und Chaos, von Gliick und
Katastrophen, von Weiterwursteln und Warten auf den
Zufall, der furchtbar oder fruchtbar sein kann.
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Anmerkungen:

! Walter Flex, ein deutsch-nationaler Dichter, der im 1. Weltkrieg fiel.
formulierte in einem Brief einmal sein ,,nationales* Glaubensbekennt-
nis so: ,Ich glaube, daB die Menschheitsentwicklung ihre fir das Indivi-
duum und seine innere Entwicklung vollkonumenste Form im Volke
erreicht und daB der Menschheitspatriotismus cine Auflésung bedeutet,
die den in der Volksliebe gebundenen persénlichen Egoismus wieder frei
macht und auf seine nackteste Form zuriickschraubt” (Flex 0.J. 8.39 f))
Noch bei Gehlen finden wir diesen Verdacht, der davon ausgeht, daB das
Medium der familidren Gruppe - Liebe - gerade noch bis zum eigenen
Volk ausgedehnt werden kann, nicht aber mehr auf die Menschheit (vgl.
Gehlen 1970).

* Darauf, daB im heimlichen Lehrplan unserer Schulen - ganz im Gegen-
satz zur offiziellen Semantik mancher Reformpiadagogen - genau diese
Uberfithrung des familialen Kommunikationsmediums ,,Liebe® in das
eines unspezifischen rationalen Mediums der Kooperation in und fiir
soziale Systeme enthalten ist, hat schon Robert Dreeben herausgear-
beitet. Sein ,,spekulatives Essay* ist auch heute noch lesenswert (Dreeben
1980).

# Man erinnere sich: Das Weltbiirgerrecht wird im 3. Definitivartikel
zum ewigen Frieden auf die allgemeine ,,Hospitalitit® eingeschrinkt
und das bedeutet: , Hospitalitdr (Wirtbarkeit) das Recht eines Fremd-
ling, seiner Ankunft auf dem Boden eines anderen wegen, von diesem
nicht feindselig behandelt zu werden. Dieser kann ihn abweisen, wenn
es ohne seinen Untergang geschehen kann; so lange er aber auf seinem
Platz sich friedlich verhiilt, thm nicht feindlich begegnen. Es ist kein
Gastrecht, worauf dieser Anspruch machen kann ..., sondern ein Besuchs-
recht ...* (Kant 1981, S.213f).

Dr. Alfred K. Treml, geb. 1944, ge-
lernter Seemann, Kaufmann und
Schulmann (Lehrer), Promotion
1976, Habilitation 1981, Professor
fiir Allgemeine Padagogik an der
Universitit der Bundeswehr in
Hamburg,
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Im Lun-Yii steht folgendes:

FEin Jingling iibernachtete am Steintor. Der Tiirmer
sprach:

“Woher des Weges?”

Der Jiinger antwortete:

“Von einem Meister namens Kung.”

Da sprach jener:

"Ist das nicht der Mann, der weif3, daf$ es nicht geht
und der dennoch fortwirkt?”

Zusammenfassung: Der Autor beschreibt Erfahvungen aus
der Lehrerbildung mit unterschiedlichen Ansdizen Globa-
len Lernens und deren Ertrag fiir die schulische Praxis.

Uberpriifung der Landkarten

Als sich unser Fortbildungsseminar zur Entwicklungs-
padagogik 1992 mit dem gerade erschienenen ZEP-Artikel von
Alfred K. Treml, ,,Desorientierung iiberall™!, befalite, breitete
sich unter den Teilnehmern betroffenes Schweigen aus. An
einigen Passagen baute sich Widerstand auf, aber es domi-
nierte doch insgesamt das Gefiihl, dafl hier etwas Zutreffen-
des gesagt und ein Signal gesetzt wurde, dem man sich nicht
entziechen konnte.

Ankniipfend an neuere wissenschaftstheoretische Ansiit-
zeund Menzels " Scheitern der grofien Theorie” — hatte Treml
in geradezu radikaler Weise allgemeine ™ Verwirrung, Verirrung
und Irritation” konstatiert und zu einer *Uberpriifung der Land-
karten” ermuntert. Der Eindruck allgemeiner Ratlosigkeit un-
ter engagierten Praktikern (die ein solches Seminar besuchen)
wich jedoch allméhlich dem Gefiihl der Erleichterung,

Treml hatte es im Lichte neuerer system- und evolutions-
theoretischer Anséitze auf den Punkt gebracht: "Entwicklung
auf WeltmaBstab ist nicht steuerbar”. Die Weltgesellschaft
ist kein launischer Fufiballclub, der sich durch geschickte
Transfers, hiufiges Austauschen der Prisidenten und Trai-
ner oder durch verbesserte Trainingsprogramme und erfolg-
reiche Jugendarbeit so eben noch managen 146t. Gesellschaft-
liche Entwicklung kénne nicht geplant und gesteuert werden.
Sie sei dafiir zu komplex. Deshalb sei die handlungstheo-
retische Begriindung der Entwicklungspidagogik als Ziel-
verwirklichung fragwiirdig geworden. Die Frage stand im
Raum, ob das vom Seminar angesichts immer schnelleren
Wandels und wachsender Risiken propagicrte antizipative
Lernen tiberhaupt noch Sinn macht, wenn die Evolution der
Gesellschaft dafiir zu schnell und zu komplex geworden ist.”

Weniger aufregend, welil in der Praxis interkulturellen Ler-
nens in zunehmend multikulturellen Klassen erfahrbar, war
Tremls Hinweis darauf, daB alle WertmaBstibe der Vernunft
Ausdruck der Selbstdeutung sind. Die Metamoral, bei der die
eigene - allgemeinen Geltungsanspruch erhebende - Sinn-
deutung durch Toleranz oder gar Empathie gegeniiber An-
dersartigem in der pluralistischen Weltgesellschaft offen und
lernfahig sein muf, war fiir das interkulturelle Lernen so neu
nicht. Einige Jahre spater® zeigt sich jedoch, daB die Zweifel
am Erfolg des interkulturellen Diskurses, der auf die Ethik
wechselseitiger Anerkennung baut, tief sitzen. Sind Schiile-

Jorg-Robert Schreiber

Zwischen
Desorientierung und
Qualitiitssicherung.
Globales Lernen im

Gestaltungsprozef} der
Schule

rinnen und Schiiler (evtl. auch Lehrer und Lehrerinnen) mit
dem auf Toleranz und Perspektivenwechsel bauenden und
stark von der unterschiedlichen Eigenerfahrung ausgehen-
den interkulturellen Dialog tiberfordert? Wo sind Iden-
tifikationsangebote im Rahmen von Schule, die sichere Grund-
lagen fiir einen solchen Dialog schaffen? Sie liegen meist au-
Berhalb der Reichweite von Schule - im religisen (z.B. fiir
muslimische Schiiler) als auch im konsumptiven Bereich. Im
Mikrokosmos des Unterrichts unserer multikulturellen Klas-
sen zeigl sich zudem, was auf der internationalen politischen
Biihne langst offensichtlich geworden ist: Hinter Toleranz
verbergen sich sehr unterschiedliche Grundverstéindnisse,
Wertungen und Strategien. Sie reichen von opportunistischer
Verschleierung fundamentalistischer Haltungen bis hin zur
Uberzeugung, daB kulturelle Vielfalt ein Wert an sich ist.

Und dennoch breitete sich Erleichterung aus, weil hier im
Namen moderner wissenschaftlicher Erkenntnis ein grofes
Stiick der Last driickender Verantwortung von Pidagogen-
schultern genommen und eine Verschnaufpause zur allgemei-
nen Neuorientierung angesagt wurde. Systemtheoretische
Erkenntnisse trafen sich mit der Desillusionierung engagier-
ter Entwicklungspiddagogen hinsichtlich der Wirkung ihrer
Handlungskonzepte. Dariiber hinaus deutete sich durch das
postmoderne Verstindnis von einer absolut offenen Zukunft
und der Nichtvorhersehbarkeit komplexer Entwicklungen die
Notwendigkeit oder gar der Zwang zum lebenslangen Lernen
an. Konnte man sich als Lehrer mehr wiinschen? Wenigstens
etwas Balsam fiir die dtzende Vorstellung, daB alle so miithsam
konstruierte didaktische Reduktion mehr oder weniger zufil-
lig, d.h. kontingent, sei.

Von Political Correctness zu neuen Lernstrategien
Es folgte eine Zeit der fast neurotischen Hinterfragung al-
ler Begrifflichkeit (darf man noch Dritte Welt sagen?) und der
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Suche nach versteckten Landkarten, die im Gewand des
Eurozentrismus, des Glaubens an universelle menschli-
che Werte oder des linearen Kausaldenkens heimlich un-
ser Lernen und Handeln bestimmen.

Wie sollte der mit wachsender Komplexitit, zunehmen-
dem Tempo und Kontinuititsbriichen einhergehende
Identititsverlust in einer globalisierten Gesellschaft kom-
pensiert werden? Wie kann Erzichung mit der Vorstellung
umgehen, dahh Wahrheit zufillig, kontingent ist?

Hans Biihlers (1996) Einfithrung des Paradigmengegen-
satzes vom inklusiven (sowohl-als-auch) und exklusi-
ven (bindrem entweder/oder) Denken in die Entwicklungs-
péidagogik war da eine willkommene Hilfe. Sie wurde wohl
deshalb von Padagogen so bereitwillig aufgenommen, weil
sie den in vielen Kulturen durchaus iiblichen kommuni-
kativen Reflex auf Komplexitit aufgreift: Die inklusive
Denkform “wird da verwendet, wo Komplexitéit noch nicht
geniigend durchschaubar ist, verantwortungsvolles Han-
deln also noch nicht moglich ist, sondern Abwarten die
bessere Alternative ist.”

Reduktion erschien als einzige piddagogische Antwort
auf Komplexitit nicht mehr ausreichend, wenn es zuneh-
mend unméglich wurde, GesetzmiBigkeiten und Bauplé-
ne erkennbar zu machen, dic es dem Lernenden ermdgli-
chen, die komplexe Wirklichkeit schrittweise und mit ei-
nem befriedigenden Maf an Zuverlissigkeit zu rekon-
struicren. “"UngewiBheit ertragen kénnen” wurde ncben
handlungsorientierten Kompetenzen ein immer wichtige-
res Lernziel — nicht nur hinsichtlich des Versuchs, kom-
plexe Zusammenhiinge zu verstehen, sondern auch im
Feld des sozialen Lernens, bei dem Bemithen, Vorurteile

abzubauen und zu vermeiden und bei dem Prozeh der
eigenen Identititsentfaltung in der Begegnung mit Frem-
dem und zunschst Unverstindlichem. Dabei ist klar, daB esin
der Personlichkeitsentfaltung auf die richtige Mischung von
inklusiven und exklusiven Reaktionen ankommt. Wann muf}
ich in der Lage sein, abzuwarten, Ritselhaftes stehen zu las-
sen, weiterhin um Klarheit zu ringen und wann kommt es dar-
auf an, Entscheidungen zu treffen und zu handeln?

Dab sich gerade Globales Lernen mit solchen Lernstrategien
befaht, hat natiirlich etwas mit der Komplexitit zu tun, die im
Zuge wachsender Globalisierung offenbar wurde und der Er-
kenntnis, daB zukunftsfihige Leitbilder sowohl in der rdumli-
chen als auch in der zeitlichen und sachlichen Dimension
verkniipft sein miissen und kohérenter politischer Strategien
bediirfen. Dieser ganzheitliche Reflex auf die neue Uniiber-
sichtlichkeit bemiiht sich darum, Widerspriichen etwas Posi-
tives abzugewinnen, Einheit auch in der Vielfalt zu erkennen.
Ein Konzept pidagogischer Antinomien, die als positives
polares oder komplexes Spannungsgefiige verstanden wer-
den, kann dabei sehr hilfreich sein:

- Globalisierung und lokale Handlungsméglichkeiten

- Komplexitit und notwendige Reduktion

- Universalisierung der Werte und Lebenserfahrungen und
Individualisierung

- Ungewibheit und Bediirfnis nach Sicherheit

- Offnung gegeniiber Fremdem und Identitétssuche.

Dabei geht es nicht um Additionen oder dialektische Uber-
windung von scheinbar Widerspriichlichem, sondern um in-
klusive Denkansitze und den Versuch, sich die Kriifte dieser
Spannungsfelder im Lernprozef nutzbar zu machen.

Handlungsorientierte Parteilichkeit und/oder evolutions-
theoretische Analyse

Maéglicherweise gilt dies auch fiir die Konsequenzen aus
der wichtigen Theoriedebatte um "handlungsorientierte Par-
teilichkeit™ und den — von neueren system- und evolutions-
theoretischen Denkmodellen gestiitzten — "Komplexititsan-
satz” (Affolderbach/Scheunplug 1996). Beide Ansitze schlie-
Ben einander nicht aus; ihre weitreichenden Implikationen
sind fiir die Bildung gleichermaBen von Bedeutung. Affol-
derbach und Scheunpflug (1996) haben mit Nachdruck dar-
auf hingewiesen, dah die ethischen Ziele des Globalen Ler-
nens durch die System- und Evolutionstheorie nicht zur Dis-
position stehen und dafh Menschen durch diese Denkan-
sitze nicht handlungsunfihig werden: “sic werden nur dazu
angeleitet, ihre Handlungen in cinem grofieren Kontext zu
sehen und Alternativen immer mitzureflektieren”. Das ist si-
cher eine wichtige Bedingung fiir Zukunftsfahigkeit; denn
eine so gewonnene realistischere Selbsteinschédtzung bietet
wesentlich giinstigere Voraussetzungen fiir erfolgreiches
Handeln.
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Der auch im Globalen Lernen do-
minierende Problem(lésungs)an-
satz wird damit vielleicht vor einer
vorschnellen Ortung von Macht-
und Steuerungszentren bewahrt.
Hat doch die Auseinandersetzung
mit Globalisierung fiir viele mehr als
deutlich gemacht, daf gut gemein-
te Intentionen nur ein Faktor im
verwirrenden Zusammenspiel der
Krifie sind. Die Suche nach Steue-
rungsmdoglichkeiten und Biindnis-
partnern hort deshalb nicht auf. Sie
ist auch weiterhin nicht frei von
Uberraschungen. Unerwartet und
nicht geplant sind z.B. die an vie-
len Stellen durch die wachsende
Ohnmacht des Staates und den
“Terror der Okonomie” ausgeldsten
(paradox erscheinenden) Annéhe-
rungen zwischen Nicht-Regie-
rungsorganisationen und Regie-
rungen,

Bei zunehmender Uniibersicht-
lichkeit und wachsendem Risiko
sind verschiedene Landkarten mit
unterschiedlichen Inhalten und
MabBstiben sehr willkommen,
Systemdenken in Ergdnzung zur
Handlungsorientierung erfiillt itber-
dies das Postulat der padagogischen

Distanz und ist Selbstschutz gegen
Resignation induzierenden Akti-
vismus. Es geht um die Kultivierung der “Fahigkeit des Ein-
lassens wie des Seinlassens”, wie es Treml bereits 1992 for-
muliert. Dabei iiberrascht den Praktiker allerdings Tremls Skep-
sis an der menschlichen Lernfihigkeit, die sich wohl nicht so
ohne weiteres aus unserer dokumentierten Geschichte und
biologischen Verfahtheit extrapolieren l4ft. Schon aus pid-
agogischen Griinden tun Lehrerinnen und Lehrer gut daran,
einen kritischen Optimismus zu pflegen und Unerwartetes
nicht von vornherein auszuschliefien.

Dennoch darf nicht iibersehen werden, daff die Faszinati-
on neuerer erkenntnistheoretischer Ansitze nahezu zwangs-
ldufig zu MiBverstdndnissen fiihrt und Gefahren birgt. Biihler
(z.B. 1992, in: Scheunpflug/Seitz: Selbstorganisation und Cha-
0s, S.147) hat auf einige hingewiesen, u.a. auf die nicht von
der Hand zu weisende “Analogie zum Pietismus als Erfiillungs-
gehilfen des Friihkapitalismus”. Die Konzeption fiir den
Themenpark "Wissen: Information, Kommunikation™ der
EXPO 2000 (Schreiber 1998) offenbart beispiclsweise eine
beunruhigende Geringschiitzung von Handlungswissen sei-
tens der verantwortlichen Planer, Szenographen und ihrer
wissenschaftlichen Berater und inszeniert einen verzerrten
Lernbegriff. Sinnfragen, Ursachenforschung und die Verkniip-
fung von Wissen und werteorientiertem Handeln haben da-
bei als Ansitze von gestern kaum Raum in den spielerischen
Zukunfisszenarien. Solche Konzepte verdeutlichen die Ge-
fahr einer einseitigen Vereinnahmung konstruktivistischer

Ansitze durch die global players der neoliberalistischen In-
formationsgesellschaft.

Verstandlich - aber wenig begriindet - scheint mir dagegen
die Sorge vor einer schleichenden Riickkehr zu einem Bio-
logismus unter dem Deckmantel neuerer evolutions-
theoretischer Ansétze zu sein, wobei angeblich das Grundprin-
zip Vernunft gegeniiber der Triebhaftigkeit des Menschen
geringschitzt oder gar aufgeben werde® - aber das kénnte
und miifite Treml am besten selbst klarstellen.

Praxisferne Theorie und selbstorganisierte Praxis

Entwicklungspidagogische Praxis und das daraus hervor-
gegangene Globale Lernen in der Schule haben den
Paradigmenwechsel (oder —konflikt) im wissenschafts-
theoretischen Denken nur duferst randlich mitverfolgt und
rezipiert. Auch hier mag gelten, was Treml (selbstkritisch?)
nach Menzel zitiert: “Theorien werden von Theoretikern fiir
Theoretiker verfafit.” Vermittler zwischen Theorie und Praxis
gab und gibt es nur wenige. Bei aller Wirkung, die von neue-
ren wissenschaftstheoretischen Denkansitzen fiir eine Revi-
sion der geistigen Landkarten ausgeht sowie fiir die Einschiit-
zung dessen, was pidagogische Intentionen im Rahmen des
Globalen Lernen bewirken kénnen, bleibt die konkrete An-
wendung in der schulischen Praxis noch im Nebel. Wiin-
schenswert wiire eine system- bzw. evolutionstheoretische
Untersuchung von Teilsystemen (beispielsweise der Migra-
tion oder anderer Themen entwicklungsbezogenen Lernens),
die fiir die unterrichtliche Praxis méglichst konkret die Rich-
tigkeit von Affolderbachs und Scheunpflugs (1996) Annah-
me belegen, daf “der Erkenntnisgewinn darin liegt, dafs klarer
erkennbar wird, an welchen Stellen angesetzt werden kann,
um bestimmte Entwicklungen in eine bestimmte Richtung wahr-
scheinlicher werden zu lassen.”

Um so erstaunlicher mag es fiir einige sein, daB Veriande-
rungen, wie sie vor sechs Jahren zusammenfassend unter
Tremls Brennglas deutlich wurden, in der schulischen Praxis
Eingang und Gestalt gefunden haben. Den Anhédngern post-
moderner system- und evolutionstheoretischer Ansitze wird
es Beleg dafiir sein, daft sich aus Instabilititen und Turbulen-
zen und dem sprichwortlichen Meer von Fluktuationen und
nicht-determinierbaren Prozessen neue Ordnungen bilden,
ohne dalb man so recht sagen kann, wie sie bewirkt wurden.
Ein Indiz dafiir, dab sich trotz aller Notwendigkeit von Bil-
dungsplinen Bildung nicht planen 146t und daf ein wesentli-
ches Merkmal von Zukunft Uberraschung sein wird.

Obwohl Schule auch heute cher cine systemerhaltende als
-verandernde oder -gestaltende Einrichtung ist, hat Tremls
Aufforderung zur Neugestaltung der Landkarte doch bereits
zuersten hilfreichen Signaturen gefiihrt:

- Es geht vielen nicht mehr darum, scheinbar gesichertes
Wissen iiber komplexe globale Zusammenhénge zu vermit-
teln und Schiilerinnen und Schiiler auf angeblich sicheren
Wegen vom rdumlich Nahen zum Fernen zu fithren.

- Das Gebot der pidagogischen Distanz und die Auseinan-
dersetzung mit der risikoreichen auBerschulischen Realitiit,
mit Unsicherheiten, politischen und gesellschaftlichen Kon-
troversen wird von vielen (z. B, Klafki 1997) als durchaus ver-
einbar angesehen.
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- Stimmen, die neben dem (im spéteren Leben angeblich
niitzlichen) Handlungswissen iibergeordnetes Orientierungs-
wissen, Systemdenken und den Erwerb von Schliissel-
kompetenzen fordern, sind uniiberhérbar,

- Der pédagogischen Idee, dall Lernen ein Akt des Mit-
spielens an einem evolutionédren Spiel ist, an dem die Teilneh-
mer erfahren, wie und mit welcher Wirkung sie sich in einen
komplexen Prozefs einbringen kénnen, wird zumindest hin und
wieder in projektartigem Unterricht Raum gegeben.

- Schule pflegt heute eher selten eine Moral mit absolutem
Geltungsanspruch und erkennt in der Regel die Bedeutung
von Metanormen - wie Toleranz, Takt, Partizipation - und ei-
ner Ethik, die sich als reflektierende Beobachtung von Moral
versteht.

- Die Ausrichtung von handlungsorientiertem Unterricht
auf den Nahraum entspricht nicht einem resignierten Riickfall
ins vertraute Lokale, sondern soll (wenigstens in der pidago-
gischen Intention) globale Verflechtungen erlebbar machen
und Handlungspielrdume aufzeigen.

Auch um den von Treml hinter den Horizont geriickten
allgemeinen Konsens iiber das Ziel der entwicklungs-
politischen Bildung steht es so schlecht nicht. Es ist aller-
dings nicht ein Konsens um Wissensinhalte, wie man ihn
meist vergeblich in der immer wieder aufflackernden Diskus-
sion um Allgemeinbildung zu erreichen versucht. Die von
hoher Konsensualitit getragene Formel der nachhaltigen
Entwicklung oder Zukunftsfiihigkeit ist gerade in ihrer so oft
kritisierten Unbestimmtheit und Offenheit fiir verschiecdene
Ausgestaltungen pidagogisch von grofem Wert. Das Ziel
entwicklungspolitischer Bildung kann in dem dauerhafien
Lernprozef einer Gestaltung und partiellen Umsetzung
zukunftsfahiger Leitbilder sowie in der Kommunikation dar-
iiber gesehen werden. In Anlehnung an Ludwig Hubers®
Definition von Allgemeinbildung kann festgestellt werden,
dah es beim Globalen Lernen neben einem Fundamentum an
Wissen und Fertigkeiten v.a. um die Kultivierung von Lern-
fihigkeit geht.

Orientierung an Wirkungszusammenhiingen und Grund-
sitzen der Allgemeinbildung

Derartig weitgespannte Lernfelder laufen Gefahr, gut fiir
allesund Dach fiir vieles zu werden. Die Lernprinzipien und -
arrangements allein tun es nicht; es kommt auch auf die Aus-
wahl geeigneter Inhalte an. Huber: “Es ist jeweils zu priifen,
ob ein Inhalt hinreichend exemplarisch ist, Bezug zu den Ler-
nenden hat, sie nachdenklich macht und Erfahrungen ermog-
licht.” Bei der Auswahl kann man sich an Klafkis Konzept der
Schliisselprobleme orientieren oder den von Heymann (1996)
gewihlten Orientierungsrahmen fiir Allgemeinbildung ver-
wenden:

- Lebensvorbereitung

- Stiftung kultureller Kohirenz

- Weltorientierung

- Anleitung zu kritischem Vernunftgebrauch

- Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft

- Einiiben von Verstdndigung und Kooperation
- Starkung des Schiiler-Ichs

Unterrichtsmaterialien und Projektkonzeptionen lassen zu-
nehmend eine bewuBte Beriicksichtigung solcher Kriterien
erkennen. Natiirlich sind dies subjektive Wahrnehmungen;
wie es um das Globale Lernen in deutschen Schulen wirklich
bestellt ist, weill niemand. Empirische Wirkungsuntersu-
chungen nennenswerten AusmaBes hat es iiber entwicklungs-
bezogenen Unterricht bisher nicht gegeben. Jiingere externe
Evaluationen in Hamburg (in Form von Lernausgangslagen-
untersuchungen fiir als zentral angesehene Kompetenzen)
haben zudem eine erstaunliche Varianz zwischen den
Schulformen, aber auch innerhalb der Schulformen und zwi-
schen den Klassen derselben Schule gezeigt, die hinsichtlich
pauschaler Urteile zur Vorsicht gemahnen.

Selbst wenn man sich die Erkenntnis zu eigen macht, daf
sich so komplexe Prozesse, wie die Stirkung Globalen Ler-
nens, in unseren Schulen nicht planen oder steuern lassen,
so lohnt es sich doch, bei dem Versuch mitzugestalten, die
Mitspieler und vielfiltigen Rahmenbedingungen in den Blick
zubekommen:

- Schiiler/Schiilerinnen, Lehrer/Lehrerinnen, Eltern und
Schulleitungen im Rahmen der Schulentwicklung

- Lehrer/Lehrerinnen im Rahmen der Lehrerfortbildung (Refe-
rendare in ihrer Ausbildung)

- Schulische Ressourcen und Unterrichtsmaterialien

- Entwicklung von Projektvorschlagen und Unterrichtsein-
heiten

- Erstellung von Lehr- und Bildungsplinen

- Bildungspolitische Zusammenarbeit auf kommunaler und
Landesebene

- Kooperation mit lokalen Partnern der zivilen Gesellschaft
(Landesnetzwerke, Kirchen, Weltldden, auBerschulische Lermn-
orte, Einrichtungen der lokalen Agenda 21 u.a.)

- Zusammenarbeit mit Partnern in der entwicklungsbezogenen
Bildungsarbeit auf Bundesebene (Schulentwicklungs- und
Lehrerfortbildungsinstitute, Werkstattgespriich der NRO,
VENRO, AG Informations-und Bildungsarbeit des Bund-Lin-
der-Ausschusses EZ etc.)

- Kontakte zur Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik

- Austausch unter europdischen Partnern (z.B. im Rahmen
der Bildungsinitiativen des Nord-Siid Zentrums, Lissabon)
und Nord-Siid Kontakte

Bei einer Analyse der einzelnen Wirkungszusammenhinge
wird fiir einen bestimmten Schulstandort sehr schnell deut-
lich, wo Defizite und Entwicklungschancen liegen. So bietet
beispielsweise die in einigen Bundeslindern angelaufene
Schulprogrammdiskussion gute Moglichkeiten, Globales Ler-
nenim Profil von Schulen konzeptionell zu verankern und mit
neuen Impulsen zu versehen. Dafiir sind jedoch gezielte An-
gebote der Lehrerfortbildung (v.a. der Entwicklung von
Methodenvielfalt), leicht zugangliche, gut strukturierte und
ausgewdhlte Sammlungen von Unterrichtsmaterialien sowie
ein aktuelles Angebot an Kontakten und auberschulischen
Lernorten erforderlich. Das wiederum ist nur durch eine Ko-
operation behdrdlicher Einrichtungen und privater Initiativen
erreichbar und unter verstirkiem Einsatz des Internets.” Die
Zusammenarbeit auf Bundesebene sollte nicht nur dem Er-
fahrungsaustausch und der Arbeitsteilung bei der Erstellung
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von Medien und Unterrichtsmaterialien dienen, sondern noch
stiarker bildungspolitische Krifte freisetzen - so, wie es mit
der European Charter for Global Education® auf européischer
Ebene beabsichtigt ist. Schmerzlich vermifit wird in der Praxis
auch immer noch eine wirkungsvolle Unterstiitzung durch
Erzichungswissenschaft und Fachdidaktik. Eine erfolgreiche
Strategie mufl davon ausgehen, moglichst viele Biindnisse
aufzubauen und moglicht viele dieser Rahmenbedingungen
mitzugestalten.

Obwohl die Bedeutung von Globalen Lernens als facher-
iibergreifendes Prinzip und Lernfeld sowohl in seiner persén-
lichkeitsbildenden als auch in seiner (fiir einen globalisierten
Markt) qualifizierenden Dimension weithin anerkannt wird,
entfalten Fachegoismen, kurzsichtige wirtschaftliche Interes-
sen sowie auch Uberlastungen des Bildungssystems gegen-
laufige Krifte. Basale Kompetenzen, wie Sprachverstindnis,
schriftliche Darstellung und mathematische Grundfertigkeiten,
diirfen selbstverstindlich nicht vernachliissigt werden. Zu
eng gefabte Konzepte der Qualititssicherung’® als besorgte
Reaktionen auf die Evaluierung mefibarer Lernleistung wer-
den allerdings nicht die Innovationen in Gang bringen, die
von einer zukunftsfahigen Schule erwartet werden. Auch Glo-
bales Lernen ist auf die Qualititssicherung des Erwerbs tradi-
tionell definierter kultureller Grundfertigkeiten angewiesen und
sollte sich daran beteiligen. Es enthilt jedoch dariiber hinaus
das Potential, Wesentliches zur zeitgeméfien Qualitits-
entfaltung von Schule und Bildung beizutragen, weil es den
Druck auf Schule in globale Perspektiven lenkt und daneben
die Schiilerinnen und Schiiler und ihre sich schnell wandeln-
de Lebenswelt nicht aus dem Auge verliert.
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Entwicklungspiadagogik, Jg. 15, Marz 1992, S.6-17.

Anmerkungen:

! Dieser Aufsatz von Treml (s. Literatur) markiert nach meiner Wahr-
nehmung einen wesentlichen Einschnitt in der Entwicklungspidagogik.
Er kennzeichnet in besonderer Weise die Verunsicherung nach einem
global-politischen Umbruch, der offensichtlich von Paradigmenwechseln
(bzw. der intensiven Diskussion dariiber) in der Wissenschaftstheorie
begleitet wird. Er eignet sich als Bezugspunkt fiir einen Blick auf die
Frage, was sich in der von Treml geforderten Denkpause getan hat.
Beziige und Zitate beziehen sich — wenn nicht anders angegeben — auf
diesen Aufsatz.

*und wir und unsere Zeitgenossen als bereits steinzeitlich geformte
Nahbereichswesen — wenn man Tremls spiteren Ausfuhrungen folgt —
dafiir ohnehin héchst ungeeignet sind.

* z.B. auf der 6. Tagung der Interkultuellen Arbeitsgruppe (INKA) am
20.6.1998 in Hamburg, wo Vertreter verschiedener Bundeslinder sich
kritisch zu dem Hamburger Modell eines interreligiésen Dialogs im
tiberkonfessionellen Religionsunterricht duBerten. Dall die Diskussion
in diesem Zusammenhang noch vdllig offen ist, belegt der kontrire
Ansatz Nordrhein-Westfalens, auch islamische Unterweisung in der
Schule zu ermdglichen und Unterstiitzungskonzepte vorzugsweise auf
Indentititsbildung auszurichten.

* Biihler 1996, S.30-31.

* vgl. Hans Bithler, Asit Datta, Gottfried Mergner, Wolfgang Karcher:
Ist eine Evolutionstheorie erziehungswissenschaftlich brandgefihrlich?
In: ZEP Jg.19, Heft 2 1996, §.27-29 und Fernand Schmitts Replik "So
bitte nicht!” In: ZEP Jg. 19, Heft 4, 1996, §.25-26.

¢ Dieses (sinngemiBe) und das weiter unten folgende Zitat wurde einem
Vortrag von Ludwig Huber am 29.4.1998 im Lehrerfortbildungsinstitut
in Hamburg entnommen.

7 Erste Beispicle dafiir sind Angebote im Rahmen der Landesbildungs-
server von Nordrhein-Westfalen (Arbeitsbereich "Umwelt-Entwick-
lung-Gesundheit™ http://www.learn-line.nrw.de) und Hamburg (Arbeits-
bereich "Globales Lernen — Entwicklung fur die Eine Welt” http://
www.hh.schule.de/globlern).

¥ Inzwischen liegt der dritte Entwurf der “European Charter for Global
Education™ vor, die — koordiniert vom Nord-Siild Zentrum in Lissabon
— erstellt, auf zwei internationalen Tagungen weiterentwickelt wurde
und 1998/99 in den Europarat eingebracht werden soll.

# Auch unter dem Stichwort "Standardsicherung” in Schul- und
Unterrichtsentwicklung diskutiert, wobei kritisiert wird, daB SchluBfol-
gerungen aus Evaluierungen - beispielsweise aus den internationalen
TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) Studien
bzw. den Hamburger LAU (Lernausgangslagenuntersuchungen) - Stan-
dards prijudizieren und auf einen begrenzten Katalog fixieren, der ohne
hinreichenden fachlichen und gesellschaftlichen Diskurs zum Kern-
Curriculum erhoben wird.

Jorg-Robert Schreiber ist Lehrer fiir
Geographie an einem Hamburger
Gymnasium. Er ist in der Lehrer-
fortbildung titig und arbeitet in ver-
schiedenen entwicklungspolitischen
Nichtregierungsorganisationen mit.
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Ulrich Klemm

Anmerkungen zur Aktualitiit eines
andragogischen Paradigmas

Globales Lernen in der
Erwachsenenbildung.

Zusammenfassung: Neben der Idee vom lebenslangen Ler-
nen, die sich in den letzten 20 Jahren zunehmend als d a s
zentrale Paradigma fiir die Erwachsenenbildung durchge-
setzt hat, riickt die Vorstellung vom globalen Lernen als
einem weiteren axiomatischen Eckpunkt immer starker in
den Blick der Erwachsenenbildung. Hans Biihler spricht
als interkultureller Schulpddagoge hinsichtlich eines glo-
balen Lernens fiir die Pddagogik insgesamt von einem
Perspektivwechsel (Biihler 1996) und der Erwachsenen-
peddagoge Horst Siebert verweist sogar auf einen Para-
digmenwechsel, der seine Ursache in der Erosion des Natio-
nalismus und der Nationalstaatsidee hat (Siebert 1990, 10).
Vor diesem Hintergrund soll im folgenden globales Lernen
als ein zentrales Paradigma in der interkulturellen Erwach-
senenbildung verortet werden und in Beziehung zur aktuel-
len pddagogischen Diskussion um die Bedeutung einer Welt-
geselischaft gesetzt werden.

Zur Situation der interkulturellen Erwachsenenbildung

Die entwicklungspolitische und interkulturelle Erwachse-
nenbildung steht derzeit vor zwei groBen Herausforderun-
gen, die Ende des Jahrhunderts ihre Theorie und Praxis pré-
gen.

Die subjektive und marktorientierte Wende in der Er-
wachsenenbildung

Die erste Herausforderung hidngt mit der aktuellen Situati-
on der Erwachsenenbildung insgesamt zusammen und ist
geprégt durch eine zunehmende Martkorientierung, Privati-
sierung und Okonomisierung. In dem MaBe, wie sich der Staat
aus seiner in den 70er Jahren eingegangenen Verpflichtung
zur Férderung herauswindet und seine éffentliche Verantwor-
tung fiir Erwachsenenbildung zuriicknimmt und relativiert bzw.
derzeit lediglich noch von einer 6ffentlichen , Mitverantwor-
tung” (Arabin/Krug 1998) spricht (vgl. erstmals Landesregie-

rung Baden-Wiirttemberg 1984; Der Bundesminister fiir Bil-
dungund Wissenschaft 1985), gelten zunehmend die Gesetze
des ,Marktes™ in einem real existierenden Kapitalismus als
Leitlinien fiir andragogische Angebote. Markant und provo-
kativ gesagt ist in der Erwachsenenbildung derzeit , Profit statt
Aufklarung” angesagt. Unter dem Motto , Erlebnis statt Er-
gebnis™ findet eine Kommerzialisierung und Eventisierung in
allen Bereichen der Erwachsenenbildung statt - ein Blick in
einige wenige Programme der iiber tausend Volkshochschu-
len in der Bundesrepublik geniigt bereits als Beleg hierfiir.

In diesem Sinne ist das Kernproblem aktueller Erwachse-
nenbildung derzeit ihre Legitimationskrise. Klassische Leit-
bilder wie die der Aufklidrung und Bildung verlieren zuneh-
mend an Bedeutung und werden durch neue und individuali-
sierte Werte einer postmodernen Erlebnis- und Risiko-
gesellschaft ersetzt. Hierbei findet eine - politisch gesehen -
affirmative und kompensatorische Praxisbewegung hin zu ei-
ner Neustrukturierung andragogischer Praxis sowie ihrer
Legitimationsdiskussion - z. B. iiber den Ansatz des Radika-
len Konstruktivismus (vgl. Siebert 1994, 1998; Arnold 1993) -
statt. Der Ansatz der Emanzipation wird marginal. Trotz einer
kritischen Auseinandersetzung mit dieser Entwicklung, dic
nach der Vereinbarkeit bzw. Unvereinbarkeit von Markt- und
Wertorientierung (z. B. Alheim/Bender 1996; Tietgens 1996;
Derichs-Kunstmann u.a. 1997) fragt, ist die Tendenz in der
Erwachsenenbildung hin zu einer immer stirkeren Okono-
misierung deutlich. Fiir klassische Einrichtungen, wie etwa
die Volkshochschulen, bedeutet dies z. B. die Frage nach neu-
en und geldpotenten Zielgruppen, nach hoheren Kostendek-
kungsraten und nach Lean-Management-Reformen sowie neu-
en Marketingstrategien.

Interkulturelles Lernen als Bildungsprinzip

Neben dieser Situation, die fiir die Erwachsenenbildung
insgesamt in den 90er Jahren von Bedeutung ist, gibt es eine
Reihe von Faktoren und Tendenzen, die spezifisch fiir inter-
kulturelle Bildungsarbeit sind:

- Als derzeit zentrale politische Herausforderung fiir die
politische Bildung, und damit auch fiir ein interkulturelles Ler-
nen, nennt Klaus-Peter Hufer die Globalisierung und
Entgrenzung (Hufer 1997). Zentrales und herausforderndes
Moment - nicht nur fiir die Erwachsenenbildung - ist dabei,
daf die Verursacher und Akteure fiir Drogen, Umweltschiiden
und 6konomische Ausbeutung (z. B. Kinderarbeit in Asien
fiir deutsche Unternehmen) nur schwer lokal und zeitlich
verortbar und zu fassen sind, Das Tragische fiir die Erwach-
senenbildung ist dabei - so Hufer und mit Hinweis auf Ulrich
Beck: ,,Wir suchen das Politische am falschen Ort, mit den
falschen Begriffen, in den falschen Etagen, auf den falschen
Seiten der Tageszeitungen™ (Beck 1993, 157).

- Interkulturelle Erwachsenenbildung befindet sich in einer
Phase des Umbruchs vom ,,Optimismus zum Realismus™ (Bétt-
ger/Frech 1996, 14), bzw. in einer Phase der ,,Desillusionie-
rung und Entmythologisierung™ (Siebert 1996, 7). Sie bewegt
sich nach einer Periode des Utopieverlusts in der Praxis auf
die Leitidee von der ., Einen Welt™ bzw. der ,,Erzichung fiir die
Weltgesellschaft™ zu. Horst Siebert spricht von einer ,,reali-
stischen Wende™ in der interkulturellen Didaktik (ebd.) und
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die Evangelische Erwachsenenbildung in Niedersachsen
kampft mit einem neuen Fortbildungsprojekt ,, Wider die Resi-
gnation™ (Evangelische Erwachsenenbildung in Niedersach-
sen 1995) gegen Frustration und burn-out-Symtome.

- Damit einher geht der Wandel von einer normativen und
appelativen Postulatspidagogik hin zu einer Alltagspidagogik
fiir konkrete deutsche Probleme wie Fremdenfeindlichkeit,
Rassismus, Gewalt etc, Die klassische Nord-Siid-Konfliki-
Padagogik verliert an Resonanz. . Fremdheit iiberwinden®
(Schneider-Wohlfart u.a. 1990) wird zu einer neuen Leitidee
fiir die Praxis. Interkulturelle Erwachsenenbildung befindet
sich auf dem Weg zu einer , reflexiven Padagogik™ (Siebert
1996, 7).

- Interkulturalitat scheint fiir die allgemeine Erwachsenen-
bildung insgesamt zu einem Praxisparadigma zu werden, Inter-
kulturelles Lernen als andragogisches Handlungsprogramm
und bildungspolitisches Konzept gewinnt in dem MabBe an
Bedeutung, wie der Aufschwung von Globalisierungstenden-
zen anhilt,

- Interkulturelles Lernen wird aber auch, wie es Patrick V.
Dias 1992 beschreibt, zum ,, Ausdruck eines padagogischen
Wunschdenkens* (Dias 1992, 230). Die entsprechenden Sta-
tistiken belegen diese Vermutung: Veranstaltungen im Bereich
der Entwicklungspolitik und des interkulturellen bzw, multi-
kulturellen Lernens liegen unter 1% aller Veranstaltungen, ob-
gleich in den letzten Jahren eine deutliche Teilnehmer/-innen-
und Veranstaltungszunahme bei der allgemeinen und berufli-
chen Erwachsenenbildung zu verzeichnen ist.

Perspektivisch heift dies fiir die Erwachsenenbildung:

- die beobachtbare Umbruchsituation in der interkulturellen
und politischen Erwachsenenbildung bewegt sich auf die Dis-
kussion einer ,, weltbiirgerlichen Bildung* bzw. auf globales
Lernen zu;

- interkulturelles Lernen hat sich zu einem allgemeinen
Bildungsprinzip in der Erwachsenenbildung aus der Praxis
heraus entwickelt (Dias 1992, 232). Interkulturalitit wird dabei
als eine grundlegende andragogische Schliisselqualifikation
(Siebert 1996, 7) fiir Kursleiter/-innen gesehen;

- es stellt sich die Frage, ob diese Entwicklung, die unter
dem Druck der Praxis vollzogen wurde, mit einer , realistischen
Wende™ in der Didaktik begriindbar ist und Interkulturalitit
als Bildungsprinzip fiir Politik und Wissenschaft vermittelt
werden kann. Hierzu fehlt der interkulturellen Erwachsenen-
bildung - so meine These - derzeit noch ein iiberzeugender
Legitimationsdiskurs;

- schlieflich deutet derzeit alles darauf hin, dab sich der
Anteil interkultureller und entwicklungspolitischer Bildungs-
arbeit am Gesamtvolumen der Erwachsenenbildung, der aktu-
ell im Promillbereich liegt und gleichsam eine Marginale bei
den etablierten Tragern wie etwa den Volkshochschulen dar-
stellt, in absehbarer Zeit nicht wesentlich positiv verindern
wird.

Leitideen fiir globales Lernen - oder: Erwachsenenbildung
auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur

Fragen wir nun nach den Herausforderungen von Welt-
gesellschaft und globalem Lernen fiir die Erwachsenenbil-

dung bzw. danach, wie (interkulturelle) Erwachsenenbildung
darauf reagieren kénnte - vor dem Hintergrund ihrer oben
beschriebenen VerfaBtheit -, dann muB zunzchst eruiert wer-
den, wie der Umgang mit Uniibersichtlichkeit, Unbestimmt-
heit, globaler Komplexitit, einem immer schneller werdenden
Wandel von 6konomischer, sozialer und politischer VerfaBtheit
und einem exponetiellem Wachstum an Wissen gelernt wer-
den kann und wie eine institutionalisierte Erwachsenenbil-
dung sich darauf inhaltlich und methodisch-didaktisch einstel-
len muf.

Annette Scheunpflug schligt fiinf Orientierungslinien fiir die
Schule vor (Scheunpflug 1996, 12-14):

- Es geht um problemorientierte Unterrichtsinhalte;

- es geht um eine stirkere Férderung eines abstrakten Ler-
nens, ohne dabei allerdings sinnliche Erfahrungen als Aus-
gangspunkt von Lernen zu vernachlassigen, denn nur ,ein
winziger Bruchteil der Welt kann nur noch selbst erfahren
werden” (ebd., 13);

- es geht auflerdem um das Einiiben von Entscheidungsfreude
und dic Kompetenz zum Fragenstellen;

- bisherige Bildung ist vor allem auf die Zielmarke der Vermitt-
lung von Sicherheit angelegt. Dies wird immer weniger mog-
lich werden - es geht heute vor allem um den Umgang mit
Unwissenheit und UngewiBheit;

- €s geht schliefilich auch um die Kultivierung der Kompetenz
und des Mutes zum Perspektivenwechsel.

Ubertragen wir diese Leitideen cines globalen Lernens auf
die Erwachsenenbildung, dann steht an erster Stelle die Frage
nach ciner neuen Lernkultur. Der ,Faktor Lernen* wird fiir die
interkulturelle Erwachsenenbildung zu einem zentralen Be-
zugspunkt bei der Auseinandersetzung mit dem Phiinomen
Weltgesellschaft. Globales Lernen bendtigt die Schnittmenge
dreier Lernfelder:

- Es geht einmal um ein antizipatorisches Lernen, d.h. um
¢in vorausschauendes, innovationsorientiertes und kreativi-
tatsforderndes Lernen.

- Es geht zweitens um ein integratives Lernen, d.h. um die
Verbindung allgemeiner und berufsorientierter Weiterbildung
sowic um die Integration institutionellen (= formalen) und non-
formalen Lemens.

- Und drittens geht es um ein partizipatorisches Lernen,
d.h. um die Forderung der Bereitschaft zu lebenslangem Ler-
nen sowie um die Herstellung von Resonanz und Nachhaltig-
keit individueller und kollektiver Erfahrungen (sowie Wissens)
an die Wirklichkeit einer Weltgesellschaft.

- SchlieBlich geht es auch um die Bereitstellung von Ermog-
lichungsorten fiir Bildung und Lernen (gleichsam als 6ffentli-
cher Auftrag).

Erstmals wurden entsprechende Impulse fiir die Erwachse-
nenbildung durch den Lernbericht des Club of Rome (Peccei
1980) gegeben und die in diesem Bericht postulierten beiden
zentralen Paradigmen innovativen Lernens, die Antizipation
und Partizipation, mit der alten andragogischen Idee vom
lebenslangen Lernen verbunden. Das sogenannte ,,menschli-
che Dilemma®, das von dem Autorenteam um Aurelio Peccei
Ende der 70cr Jahre beschrieben wird, ist auch das aktuelle
Dilemma der ,,Globalisierungsfalle” (Martin/Schumann 1996)
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bzw. der Weltgesellschaft aus den 90er Jahren: , Mit dem Be-
griff menschliches Dilemma bezeichnen wir die Dichotomie
zwischen einer wachsenden selbstverschuldeten Komplexi-
t4t und der nur schleppenden Entwicklung unserer eigenen
Fahigkeiten™ (Peccei 1980, 25). Die Konsequenz hieraus - pid-
agogisch und erziehungswissenschaftlich gesehen - sind di-
daktische Prinzipien wie selbstgesteuertes, selbstorganisier-
tes und lebenslanges Lernen als Merkmale einer neuen Lern-
kultur.

Was damals als eine neue Form des Lernens ,.als Hilfe bei
der Uberwindung des menschlichen Dilemmas® (ebd., 28)
vorgeschlagen wurde, wird heute unter den Stichworten vom
globalen und lebenslangen Lernen fortgefithrt und findet eine
aktuelle Zusammenfassung in den vier Bildungssiulen des
UNESCO-Bildungsberichts (1997, 73-83):

-um ein Lernen, Wissen zu erwerben, d.h. das ,Lernen
lernen, um aus den Gelegenheiten, die ein lebenslanges Ler-
nen bieten, seinen Nutzen zu ziechen™ (ebd., 83);

-um Lernen, zu handeln, d.h. es geht um dic Handlungs-
orientierung und die Anschluffahigkeit von Wissen. Es geht
um die Frage, wie das Wissen in die FiiBe und Hénde gelangt;

Wilttam Gorha

- UNESCO-Beri
‘ Fir das 21, Jz

- um ein Lernen, mit anderen zu Ieben, d.h. um die, Jangsa-
me Entdeckung der anderen und die Erfahrung gemeinsamer
Lebensziele™ (ebd., 79) und schlieBlich

-umein Lernen fiir das Leben, d.h, es geht um den Erwerb
von Kompetenzen zur Entfaltung der individuellen Perstn-
lichkeit.

Globales Lernen bedeutet die Erméglichung und Vernet-
zung dieser vier Lernfelder und die individuelle sowie gesell-
schaftliche Nutzung seiner gemeinsamen Schnittmenge.

Das Leitbild vom globalen Lernen angesichts von Globali-
sierung und der Vorstellung einer Weltgesellschaft findet der-
zeit in der Erwachsenenbildung seinen Niederschlag in der
Idee einer neuen Lerngesellschaft (vgl. Ginther Dohmen in:
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie 1997, 33). Sowohl der Lernbericht des Club of
Rome als auch der UNESCO-Bericht bieten in diesem Sinne
wichtige strategische, methodisch-didaktische und bildungs-
politische Impulse fiir ein lebenslanges und globales Lernen
im Horizont der Weltgesellschaft. Was dies fiir die Praxis heift,
kann hier nur angedeutet werden. Wie oben festgestellt, be-
findet sich die interkulturelle Erwachsenenbildung derzeit in
einer Phase des Wandels und der Neuorientierung. Dieser
Wandel beinhaltet - positiv gesprochen - humane und insti-
tutionelle Potentiale und Ressourcen fiir die Umsetzung /o-
kaler Ermdglichungsorte fiir eine globale Lerngesellschaft
- und hierbei kénnen wir durchaus optimistisch an das dichte
Netz bundesrepublikanischer Volkshochschulen und ihren
hohen Professionalisierungsstand denken. Andererseits und
negativ gesprochen, besteht die Gefahr, dah sich die institu-
tionalisierte Erwachsenenbildung gleichsam affirmativ - und
vor dem Hintergrund ihrer monetiren Interessen - als Steig-
biigelhalter 6konomischer Gobalisierungstendenzen verdingt,
indem sie eine einseitige internationalisierte berufliche An-
passungsbildung betreibt. Die Hoffnung hinsichtlich einer
neuen Lerngesellschaft besteht (wieder einmal) in der alten
andragogischen Zauberformel von der Integration beruflicher
und allgemeiner Weiterbildung - oder; wie Giinther Dohmen
es formuliert: ,,Der Erwartung, die Trennung zwischen allge-
meiner und beruflicher Weiterbildung zu iiberwinden, sucht
die Weiterbildungspraxis in Deutschland vor allem durch die
Forderung von Schliisselkompetenzen zum Verstehen von
Wirkungszusammenhingen und zum konstruktiven Entwik-
keln von Sinnzusammenhingen, und durch die Befihigung
zur kommunikativen Team-Kooperation und innovativen Pro-
blemlosung gerecht zu werden™ (Bundesministerium 1997, 30).

Auf der Suche nach einer Theorie

Es fehlt allerdings fiir die Erwachsenenbildung derzeit eine
systematisch-analytische Begriindung und Theorie fiir eine
neue Lerngesellschaft im Horizont globalen Lernens. Hier steht
die interkulturelle Erwachsenenbildung erst am Anfang einer
Diskussion - z. B. mit der Jahrestagung 1992 der Kommission
Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft zum Thema , Die Fremde - Das Fremde -
Der Fremde™ (Derichs-Kunstmann/Schiersmann/Tippelt 1993)
und einem Themenheft des Literatur- und Forschungsreport
Weiterbildung vom Dezember 1995 mit dem Schwerpunkt , Ent-
wicklungsorientierte Erwachsenenbildung™ (Hinzen 1995).
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Andererseits findet seit Mitte der 90er Jahre eine spannen-
de Auseinandersetzung in der Entwicklungspédagogik statt,
die nach ciner neuen theoretischen Orientierung sucht. Es
geht um die Frage nach einer Alternative zu handlungstheo-
retisch orientierten Theorieofferten, die, so Alfred K. Treml,
iiberfordert sind, die Kompexitiit gesellschaftlicher VerfaBtheit
und Dynamik zu erfassen: ,,Im Bereich der Dritte-Welt-Pad-
agogik, insbesondere aber im Horizont einer Entwicklungs-
pddagogik, die piddagogische Kommunikation auf die Welt-
gesellschaft bezicht, ist eine handlungstheoretische Logik
Jjedoch deutlich iiberlastet und iiberdehnt” (Treml 1996a, 219).
Treml pladiert fiir eine evolutionstheoretische Sicht (Treml
1995, 1996b), bei der, entwicklungspidagogisch gesehen, nicht
das Bewultsein Ort und Ziel piddagogischer Interventionen
ist. Es geht vielmehr um die ,, Verbesserung der Selbstorga-
nisation des kommunikativen Sprachstils. Nicht BewuBtsein
zn bilden, sondern Kommunikation anzuregen, heifit dann das
Ziel” (Treml 1996a, 222). Damit wird eine neue Diskussion
erdffnet, die auch fiir andragogische entwicklungspolitische
Bildung von grofiem Interesse ist, da sie mit dem klassischen
Modell der ,,Entwicklung™ und dem des ,,sozialen Wandels®
tiber zwei Paradigmen verfiigt, die vor allem von einem hand-
lungsorientierten Selbstverstindnis ausgeht (vgl. Shute/
Reimer 1994), bzw. konstruktivistische Perspektiven und Kon-
zepte padaogischen Fremdverstehens favorisiert.

Eine solche Auseinandersetzung wiirde die Chance bie-
ten, vor dem Hintergrund der Leitidee einer Lerngesellschatt,
inhaltlich, methodisch-didaktisch und bildungspolitisch zu
neuen Ufern in der interkulturellen Erwachsenenbildung auf-
zubrechen und diese neu zu beleben.
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Thomas Mohrs

Das anthropologische
Dilemma.

Der Mensch zwischen genetischer
Statik und Dynamik der
Lebensbedingungen

Zusammenfassung: Wenn hier von einem oder dem anthro-
pologischen Dilemma die Rede ist, dann ist der Begriff',, Di-
lemma " nicht im logischen, sondern durchaus im alltags-
sprachlichen Sinn zu verstehen als die Bezeichnung einer
schwierigen, gar als auswegslos erscheinenden Situation,
in der man zwei Optionen des Entscheidens bzw. des Verhal-
tens zur Auswahl hat, die jede fiir sich zu einem unerwiinsch-
ten Resultat zu fithren drohen, beide zusammen jedoch nicht
realisierbar sind. Und die beiden Komponenten des besag-
ten anthropologischen Dilemmas sollen sein: 1. Genetische
Statik und 2. Dynamik der Lebensbedingungen.

Im folgenden wird es also zundchst darum gehen, diese
beiden Aspekte etwas ndher zu erldutern; sodann stellt sich
die Frage, inwiefern sich daraus ein Dilemma ergibt, und
dies fiihrt itber zu Uberlegungen, ob es sich dabei wirklich
um eine ausweglose Situation handelt oder ob Wege zur
Auflésung oder zumindest Abmilderung jenes Dilemmas auf-
gezeigt werden konnen.

I. Was besagt die These von der ,,genetischen Statik“?

Eine der Kernthesen der Evolutionidren Ethik wie auch der
Soziobiologie lautet, dah wir Menschen wie jeder andere Or-
ganismus auf Erden mit a//en unseren Systemeigenschaften
ein ,,Produkt der Evolution® sind, oder umgekehrt, dabB fiir
keine menschliche Systemeigenschaft der Riickgriff auf eine
trans-evolutive, meta-physische Erklarungsinstanz notwen-
dig und angebracht ist. Weder unser ,,Geist“ fiel vom Himmel,
noch die verschiedenen Formen des Bewulfitseins und auch
nicht das, was wir allgemein unter menschlicher ,, Moralitit*
verstehen. Auch unsere Moralitit ist nach dieser Auffassung
nichts anderes als eine im Laufe der humanen Phylogenese
entstandene Anpassungsleistung an gegebene Uberlebens-
bedingungen, die zur evolutiven ,Fitness® der Spezies
Mensch beitrigt.

Eine weitere These der Soziobiologie lautet jedoch, dal wir
Menschen Kleingruppenwesen sind, genetisch auf das Le-
ben und Uberleben in relativ kleinen, iiberschaubaren sozia-

len Verbinden ,programmiert”. Und dementsprechend ist
auch unsere Neigung bzw. Disposition zu sozialem, altruisti-
schem oder auch ,moralischem® Handeln eindeutig
nahbereichsorientiert oder besser; -fokussiert, Gegeniiber
,»Outgroups® und ihren Mitgliedern neigen wir dagegen na-
tiirlicherweise gerade nicht zu altruistischem Verhalten, son-
dern bestenfalls zu Gleichgiiltigkeit, ansonsten zu diversen
Formen von Xenophobie bis hin zu Aggressivitit und Ge-
walttdtigkeit, je nachdem, wie sehr sie uns in die Quere kom-
men und uns an der Durchsetzung unserer Interessen hin-
dern oder zu hindern drohen (vgl. Mohr 1987, 5.78; 83f;
Wuketits 1993, S.236).

Eine dritte fiir mein Thema relevante These der Sozio-
biologie besagt schliefilich, daff aufgrund der Langsamkeit
evolutiver Prozesse davon auszugehen ist, dafl auch die
rezenten Vertreter der Spezies Mensch - und das heiit auch:
wir heute lebenden Mitteleuropéer - mit einem genetischen
Programm ausgestattet sind, das dem ihrer Vorfahren im
postglacialen Neolithikum weitestgehend entspricht - was in
Verbindung mit These zwei konkret besagt, daB auch heutige
Menschen nahbereichsorientierte Kleingruppenwesen sind,
deren Fihigkeit und Bereitschaft zu sozialem, altruistischem,
moralischem Verhalten genetisch begrenzt ist. Diese Grenzen
unserer natiirlichen Disposition zu altruistischem oder mora-
lischem Verhalten werden zwar als dehnbar angeschen, je-
doch nicht in beliebigem Ausmal, Erst recht dann, wenn die
cigene Lebenssituation und die der jeweiligen ,,Ingroup™ als
kritisch oder gar gefihrdet angesehen wird, ist mit einer Ver-
engung und Verhirtung jener Grenzen zu rechnen. Und die
idealistische Forderung nach einer Ausdehnung der morali-
schen Verpflichtung iiber einen bestimmten Rahmen hinaus
oder gar auf die gesamte Menschheit muft demgemap als hoff-
nungslos hypertropher, nicht lebbarer, ja un-menschlicher An-
spruch zuriickgewiesen werden.,!

I. Was besagt die These von der ,,Dynamik der
Lebensbedingungen*?

Weltbevolkerungsentwicklung, Migrationsbewegungen,
dkonomische Vernetztheit, weltweit operierender Terrorismus
und organisierte Kriminalitit, Ressourcenverknappung, Res-
sourcenverschmutzung, (zusitzlicher) Treibhauseffekt, Ozon-
loch, Desertifikation, 6kologischer Raubbau sowie deren viel-
filtige Riickkopplungseffekte haben in mehrfacher Hinsicht
zu einer ausgesprochen dynamischen, ja rasanten Globalisie-
rungstendenz gefiithrt, die unter anderem impliziert, daB die
globalen Probleme globale Losungsansitze verlangen (vgl.
Mohrs 1997, S.1; Weizsicker 1990, S.XT; 10ff.), andernfalls mit
negativen Konsequenzen in ungeahntem Ausmab zu rech-
nen ist. Die Tragekapazitit der Erde als 6kologischer Gesamt-
Nische der Menschheit ist weitestgehend erschapft; diec Kon-
kurrenzsituation um knapper werdende Ressourcen wird im-
mer kritischer?; die globalen Probleme bedrohen alle Staaten
der Erde letztlich gleichermaf3en; sie scheinen das militéri-
sche und 6konomische Nord-5iid-Gefille gleichsam zu nivel-
lieren. Kein Staat der Erde kann heute mehr darauf hoffen, die
Probleme allein aufgrund seiner ,,natiirlichen Stérke™ ohne
inter-nationale Kooperation ldsen oder die Bedrohung ab-
wenden zu kénnen - und zwar nicht einmal auf dem eigenen
Territorium. Und da es heute auch nicht mehr die Moglichkeit
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gibt, den Uberlastungsdruck in einer Okologischen Nische
durch Migration in unterbesiedelte und bewohnbare Gebiete
zu ,ventilieren®, deren Tragekapazitit noch nicht erschopft
ist, stellt sich die Situation der heutigen Staaten aus diesem
Blickwinkel erstmals als die einer echten Schicksal-
gemeinschaft dar, deren Mitglieder auf Gedeih und Verderb
einander ausgeliefert sind.

Arbeiten wie die einer Gruppe von Theologen um Hans
Kiing zum , Projekt Weltethos®, die ,.Erdpolitik“ Ernst Ulrich
v. Weizsdckers oder Al Gores ,,Marschallplan fiir die Erde™
bringen unisono zum Ausdruck, daB anders als durch effizi-
ente Kooperation auf globaler Ebene die bestehenden und
bevorstehenden , Menschheitsprobleme® nicht gelést wer-
den kénnen. Was jedoch das Bedrohungspotential jener
.Menschheitsprobleme™ anbelangt, so urteilte selbst ein kaum
der Hysterie zu verddchtigender Autor wie Karl Popper 1992
in einem seiner letzten Interviews: ,Es geht heute nicht um
Kleinigkeiten, sondern um das Uberleben der Menschheit.“!

ITL Worin besteht nun das ,,anthropologische Dilemma*?

Nimmt man sowohl die soziobiologischen Primissen als
auch das Faktum der globalen Bedrohtheit und des globalen
Handlungsbedarfes ernst, so liegt das Dilemma auf der Hand,
denn offensichtlich spricht uns doch die Soziobiologic die
Fihigkeit ab, dem geforderten globalen MaBstab in unserem
Wahrnehmen, Denken und Handeln gerecht werden zu kén-
nen. Wenn die soziobiologische These vom Menschen als
familiarem Kleingruppenwesen zutriffi, dann miissen wir da-
mit rechnen, dah wir von den Uberlebensbedingungen und
damit dem selektiven Druck der Globalisierung hoffnungslos
iiberfordert sind. Dementsprechend wiire auch zu erwarten,
dab jede “an sich” verniinftige und problemadiquate globale
Umwelt-, Bevdlkerungs- und Entwicklungspolitik mittelfristig
an den real bestehenden Macht-, Besitz- und Privilegien-
strukturen in allen Gesellschaften - ob industrialisiert oder
unterentwickelt - notwendig scheitern, weil sie in einem
deregulierten Weltmarkt gegen die kurzfristigen Interessen
dominanter Wirtschafts- und Machtlobbies schlicht und er-
greifend keine Durchsetzungsméglichkeit haben. Und die Ein-
sicht eines Themas Hobbes wiirde sich als auch heute noch
uneingeschriinkt giiltig erweisen, der zufolge ,,alle Menschen
... von Natur aus mit bemerkenswerten VergroBerungsglisern
ausgestattet [sind], ndmlich ihren Leidenschaften und ihrer
Eigenliebe, durch die jede kleine Abgabe als groBe Belastung
erscheint, aber es fehlen ihnen die Ferngliser, nimlich Wis-
senschaft von der Moral und vom Staate, um von ferne die
elenden Zustinde zu sechen, die iiber ihnen hdngen und ohne
diese Abgaben nicht abgewendet werden kénnen*? (Hobbes
1989, §.144.) (In der Wirtschafts- und der modernen Spiel-
und Entscheidungstheorie wird dieser Tatbestand als , Dis-
kontierung kiinftiger Vorteile* bezeichnet.)

Miissen wir demnach nicht viel eher damit rechnen, daB es
dann, wenn etwa die 6kologischen Gefahren iiberall akut wer-
denund sichinvielen Staaten der Erde ein spiirbarer , Leidens-
druck” (Hoffe 1993, S.110fT)) einstellt, gerade nicht zu der ob-
jektiv gebotenen Globalisierung der Losungsstrategicen
kommt, sondern vielmehr zu einem Riickfall in (aggressive)
Verhaltensmuster entsprechend unserer ,ersten Natur<?®
Miissen wir demnach eingedenk der Tatsache, dab einem

wachsenden Moralbedarf keine wachsende Moralfahigkeit
entspricht, damit rechnen, zwischen den ,,Miihlsteinen® jener
ersten Natur und den faktischen Uberlebensbedingungen zer-
mahlen zu werden? Ist folglich der Mensch, jenes , bléde Viech®
- wie ihn Konrad Lorenz kurz vor seinem Tod liebevoll nannte
- schllicht,,zu dumm zum Uberleben*? (Lorenz 1988a, S. 263)

IV. ,,So lafit uns denn ein Apfelbiiumchen pflanzen“?

Selbstverstindlich kann man die Situation der Menschheit
- etwa mit Hoimar von Ditfurth oder Herbert Gruhl (Ditfurth
1988; Gruhl 1992) - so sehen, daB ein Ausweg aus diesem
Dilemma nicht mehr méglich ist und wir uns dementsprechend
mit der aufsteigenden “Menschheitsdimmerung” abfinden
sollten. Doch wenn man - aus welchen Griinden auch immer -
der Uberzeugung ist, dab Fatalismus und Resignation keine
brauchbaren oder gar akzeptablen “Antworten” sein konnen,
dann mub man die Frage stellen (bzw. sich der Frage stellen),
welche Auswege aus dem besagten Dilemma konkret ausfin-
dig gemacht und zudem als gangbar nachgewiesen werden
kénnten - ein Aspekt, dem in der praktischen Philosophie
eigentlich immer ein Hauptaugenmerk gelten sollte.

In diesem Sinne werden im folgenden , Fiinfeinhalb (fragli-
che) Wege aus der Klemme™ aufgelistet und kritisch bewertet,
wobei selbstverstindlich mit diesen Uberlegungen weder ein
Anspruch auf Vollstindigkeit noch auf zwingende Beweis-
kraft des Resultates verbunden ist.

V. Fiinfeinhalb (fragliche) Wege aus der Klemme

1. Eine erste mégliche Reaktion auf das erléduterte Dilemma
lautet: Es gibt gar kein Dilemma. Und zwar ganz einfach des-
halb nicht, weil wir Menschen freiec Vernunftwesen sind, die
hinsichtlich ihres moralischen Handelns ausschlieBlich durch
ihre freie Entscheidung, jedoch sonst durch nichts - und schon
gar nicht durch ihre Gene! - zu irgendetwas determiniert oder
gar wic Roboter , programmiert™ sind. Soziobiologie und Evo-
lutionére Ethik verfehlen demnach das Wesen der Moral und
das Wesen des wahrhaft Menschlichen in fundamentalstem
Sinne. Und weil das von ihnen entworfene Menschenbild von
Grund auf falsch ist, deshalb ergibt sich auch jenes ominése
Dilemma nicht. Besten- bzw. schlimmstenfalls kénnen Evolu-
tionéire Ethik und Soziobiologie ein solches Dilemma erst selbst
erzeugen, wenn sich ndmlich ihre Thesen von der fehlenden
Willensfreiheit und der beschrinkten menschlichen Moral-
fihigkeit durchsetzen sollten,

Diese Sichtweise halte ich unter bestimmten pragmati-
schen Gesichtspunkten fiir durchaus bedenkenswert und
nachvollziehbar, da in der Tat das Argument von der be-
schriankten menschlichen Moralfihigkeit, sofern es dogma-
tisch verstanden wird, zu resignativen oder fatalistischen Kon-
sequenzen fithren kann. Und umgekehrt erscheint es auch als
durchaus plausibel, dalb der Glaube an die unbeschriinkte Frei-
heit des Willens, die besondere Wiirde und evolutive “Son-
derstellung” des Menschen und den transzendenten Sinn
seines Daseins in lebenspraktischer Hinsicht erfolgreicher und
“besser” scin kann als das soziobiologische Menschenbild. ¢

Den iiberlebensdienlichen Nutzen eines positiven, idealisti-
schen Welt- und Menschenbildes kann der Soziobiologe pro-
blemlos anerkennen.” Das gréfBte Problem dieser Auffassung
ist jedoch, dah sie die faktischen Grenzen des Menschen-
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moglichen nicht sieht oder nicht sehen will und deshalb Ge-
fahr lauft, Menschen mit Forderungen und Losungsvorschli-
gen zu konfrontieren, die zwar sachlich verniinftig und viel-
versprechend sein kénnen, jedoch praktisch nicht lebbar sind,
weil sic nicht menschen-gerecht sind, ihre Adressaten iiber-
fordern, so dah diese sich beengt und bedroht fithlen, Und
die wahrscheinlichsten Strategien, mit der Menschen solchen
hypertrophen Forderungen und Anspriichen zu begegnen
pilegen, sind eben die, dab sie ignoriert, miBachtet, verwis-
sert oder ,,durch Korruption unterlaufen werden® (vgl. dazu
Mohr 1993, §.22; ders. 1987, S.3f).

Eine zeitgemihe und praktikable Ethik miifite daher so kon-
zipiert sein, dab sie einerseits die Starken eines positiven Welt-
und Menschenbildes nach Mdoglichkeit zu integrieren ver-
sucht, andererseits aber auf hypertrophe moralische Normen
und Anspriiche verzichtet.

2. Es wird konstatiert, daB es sowohl eine gewisse ge-
netische Beschrinktheit des Menschen gibt, als auch, dab es
eine dieser Beschranktheit gegenldufige Dynamik der Le-
bensbedingungen gibt. Bestritten wird jedoch, daf dies auf
ein Dilemma hinauslaufe. Denn die Entwicklung der Lebens-
bedingungen habe zum einen noch keine (allgemein) bedroh-
lichen Formen angenommen, zum zweiten bestehe trotz aller
erkennbaren und erwartbaren Schwierigkeiten keinerlei Grund,
in Panik zu verfallen und das besagte Dilemma als notwendi-
gen Fluchtpunkt der weiteren Entwicklung zu erwarten. Laft
uns Optimisten sein! Wir haben mit unserem angeblich ach
so defizitdren Genom bislang alle noch so schwierigen Le-
benslagen recht ordentlich gemeistert - wieso sollte das in
Zukunft nicht mehr der Fall sein? (Ich nenne dies die ,,ameri-
kanische™ These, da sic besonders deutlich etwa in Al Gores
Uberzeugung vom ,,natiirlichen amerikanischen Glauben an
die Losbarkeit aller Probleme™ zum Ausdruck kommt (vgl. Gore
1992, 8.343).

Auch wenn man - wiederum aus pragmatischen Griinden -
den Goreschen Optimismus grundsitzlich bejaht, weil in der
Tat die ,,Hoffnungslosigkeit ... eine der bosesten Sachen ist
(Lorenz 1988b, S.33.), so liegt es doch auf der Hand, daf} auch
diese Position prinzipiell mit den gleichen Einwanden kon-
frontiert ist wie Position 1, weil sie die natiirlichen Grenzen
der menschlichen Moralfihigkeit in bedenklicher Weise zu
verharmlosen oder zu ignorieren droht.

3. Ahnlich gelagert ist daher auch der Ansatz von Vollmer,
der darauf hinauslauft, man miisse vom Menschen lediglich
fordern, dabb er den Spielraum, den ihm seine Gene lassen,
anders oder besser, eben den aktuellen Gegebenheiten ange-
messen niitzen solle (vgl. Vollmer 1993, §.125 ff)). Diesem
Ansatz zufolge ist der Streit um die Frage, ob die unbestreit-
bare genetische Beschriinktheit des Menschen ihm ein Han-
deln gemih den aktuell gegebenen Uberlebensbedingungen
unmdglich mache oder nicht, im Grunde véllig miiBig.

Doch die Frage ist natiirlich nach wie vor offen, was es
konkret heiffen kann, ,den Spielraum anders oder besser zu
niitzen®. Auch hier wird man zuletzt auf das pragmatische
Argument zurlickgreifen miissen, daB wir die Moglichkeit zu
Gegenwarts-adaptivem Verhalten auf jeden Fall innerhalb die-
ses ,,Spielraums™ zu verorten haben. Diese pragmatische Hal-

tung ist ohne jeden Zweifel richtig - jedenfalls dann, wenn
man voraussetzt, daB Resignation, Fatalismus oder prakti-
scher Nihilismus (was immer das sein mag) keine echten Al-
ternativen sein kénnen, Und in dem Faktum, dah wir Men-
schen konditionale Lebewesen sind, deren bisheriger
evolutiver Erfolg vor allem in ihrer enormen Flexibilitit und
Anpassungsfihigkeit begriindet ist, liegt zweifelsohne einer
der Schliissel zum Erfolg.

Das Problem ist aber auch bei dieser Position, daf sie die
angenommenen Grenzen der menschlichen Moralfihigkeit -
und die damit einhergehende, praktisch héchst relevante Ein-
schrinkung des Handlungsspektrums - zu verharmlosen
scheint. Die Macht von genetischen ,, Vorschrifien” wie de-
nen zu Xenophobie und Ingroup-Outgroup-Differenzicrung
diirfte jedoch zumal unter schwicriger werdenden Lebensbe-
dingungen nicht zu unterschétzen sein, und die vielleicht ent-
scheidende Frage mufl dementsprechend lauten, wie gegebe-
nenfalls diese Verhaltensdispositionen in ihrer Wirk-
michtigkeit gemildert oder ,,entschirft” werden kénnen.

4. Eine vierte, von den bisherigen grundsitzlich abweichen-
de Position besagt, daB das anthropologische Dilemma in der
ganzen skizzierten Schirfe besteht. Ein Ausweg aus diesem
Dilemma ist daher nach dieser Auffassung nur méglich, wenn
der Mensch sich gleichsam iiber sich selbst erhebt und sich
zur Praxis einer ,Ethik gegen die Gene™ aufschwingt, die ei-
nem der klassischen idealistischen Ethik-Entwiirfe kongruent
sein miifite: Moral als Preis der Moderne ®

Doch zum einen stellt sich hier das Problem, daB im Rah-
men einer konsequent argumentierenden materialistischen
Theorie wie der Soziobiologie, die den Menschen ganzheir-
lich in die biologische Evolution einbinden will, die Vorstel-
lung von einem Handeln ,,gegen die Gene™ unsinnig zu sein
scheint, Denn dieser Theorie zufolge ist auch das menschli-
che Gehirn samt seiner spezifischen Systemeigenschaften wie
»~Bewubtsein® und Antizipationsfihigkeit genetische Funkti-
on (vgl. dazu Vollmer 1986, S.51-69). Eine Ethik ,,gegen die
Gene” miibte demnach letztlich darauf hinauslaufen, daf sich
die Gene gegen die Gene, der Mensch sich gegen ,,den” Men-
schen verhalten miifite. Doch dies wére nur unter der Voraus-
setzung denkbar, dab sich der Mensch von sich selbst in
einem qualitativen Sinne loslsen, sich selbst transzendieren
kénnte und so zu einem ,,neuen Menschen® wiirde, der dann
auch in der Lage sein kénnte, die geforderte neue - bzw. alte -
Ethik zu leben. Wenn jedoch diese Selbst-Transzendenz im
Sinne einer echten Befreiung von der , tyranny of the selfish
replicators” (Dawkins 1978, 5.215), der deterministischen Herr-
schaft der Gene gemeint sein soll, dann ist offensichtlich fiir
diese Position das Modell eines strengen, hermetischen Ma-
terialismus nicht zu halten. Umgekehrt wird man die Forde-
rung nach einer Ethik gegen die Gene™ aber nicht nur als
selbstwiderspriichlich, sondern auch als illusionéir und un-
realistisch verwerfen miissen, wenn man konsequent an der
Richtigkeit des evolutionir-materialistischen Weltbildes fest-
halten will,

5. Der fiinfte jener fraglichen Wege aus der Klemme ist
wahrscheinlich derjenige, der uns als der unsympathischste
erscheinen muf; gleichwohl diirfte er jedoch der wahrschein-
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lichste sein - und nach Auffassung seiner Befiirworter auch
dereinzig realistische (vgl. z.B. Werner 1991). Fiir die Vertreter
dieser Position - nennen wir sie die radikal-kommu-
nitaristische - besteht das Dilemma in seiner ganzen Schiirfe
und ist unaufloslich. Die Vorstellung von einer méglichen
Globalisierung der Moral, einem universal giiltigen Weltethos
oder der moralischen Selbstbindung von Staaten entspre-
chend den globalen Erfordernissen ist nichts weiter als der
verblasene Ausdruck einer pathologischen Moralhyper-
trophie. Die einzig sinnvolle Strategie kann demnach nur dar-
in bestehen, sich im Verein mit geeigneten Verbiindeten zur
Abwehr der zu erwartenden Turbulenzen in méglichst umfas-
sender Weise zu wappnen, im Vertrauen darauf, daf es , ge-
gen die militdrische Gewalt der westlichen Industrienationen
... kein Gegenmittel gibt“.°

Diese Strategie entspriche einem als durchaus , natiirlich®
einzustufenden anthropomorphen Reflex auf wachsende du-
fere Bedrohung und zunehmende Verknappung existenziell
bedeutsamer Ressourcen. Und wer die biologische Kompo-
nente des anthropologischen Dilemmas ernst nimmit, diirfte
es genau deshalb fiir wahrscheinlich halten, dah dieser Weg
von den Menschen beschritten wird - der direkteste Weg in
die Katastrophe.

Denn abgesehen vom Faktum der durch die Proliferation
von Massenvernichtungswaffen mafgeblich mit verursach-
ten militdrischen Schlagkriftigkeit vieler “halb” oder auch “un-
terentwickelter” Staaten (vgl. Czempiel 1992, S.75 ff) ist ge-
geniiber dieser Position die Frage angebracht, wie sich wohl
die westliche Militdrmacht ohne die freiwillige Kooperation
seitens der Lander der Dritten Welt gegen die interdependen-
ten ,, Weltprobleme* der Bevolkerungsexplosion, des zusiitz-
lichen Treibhauseffektes, des Ozonlochs, des zunehmenden
international organisierten Verbrechens und des internatio-
nal operierenden Terrorismus abschotten und zur Wehr set-
zen will. Will die westliche Militirmacht das weitere rasante
Anwachsen der Weltbevélkerung und den (zweifellos legi-
timen) Versuch der Menschen in der Dritten Welt, ihren Le-
bensstandard durch entsprechendes Wirtschaftswachstum
nach westlichem MaBstab massiv zu steigern, mit Waffenge-
walt verhindern, weil dies auf einen umso rascheren globalen
okologischen Kollaps hinauslaufen miifite? Ist nicht die Vor-
stellung, dab sich im Jahr 2025 ca. 9 % der Weltbevilkerung
in den Wohlstandsinseln Europas und Nordamerikas gegen
84% der Weltbevolkerung in den Entwicklungslindern im
Konfliktfall mit militirischen Mitteln wirksam abschotten kénn-
ten, mindestens ebenso unrealistisch wie die Vorstellung von
einem funktionierenden ,,Weltethos“7'° Um die Argumentati-
on an dieser Stelle abzukiirzen: Sowohl Strategien der militir-
gestiitzten Abschottung seitens der reichen Industrienationen
als auch deren Versuch, den Lindern der Dritten Welt eine
demographisch und 6kologisch sinnvolle Politik mit Gewalt
aufzuzwingen, erscheinen im Zeitalter der Proliferation von
Massenvernichtungswaffen, der konventionellen Hochrii-
stung zahlreicher Staaten sowie der immer enger werdenden
okonomischen, dkologischen und politischen Verflechtungen
bzw. Vernetzungen als gefihrliche Anachronismen, die fiir
keinen der Beteiligten zu wiinschenswerten Ergebnissen fiih-
ren kénnen.

5 %4. Nachdem sich also alle bisher geschilderten Wege aus

dem anthropologischen Dilemma als mehr oder weniger defi-
zZitdr erwiesen, bin ich noch den vorhin erwihnten fiinfein-
halbsten Weg schuldig - den ich einen halben Weg nenne,
weil ich mir der Schwiche der Position und der minimalen
Aussicht auf ihre Realisierung durchaus bewubt bin. Gleich-
wohl bin ich zugleich der Uberzeugung, daB es der einzig
gangbare Weg sein kénnte.

An der Notwendigkeit cffizienter globaler Kooperation ist
nicht zu zweifeln. Doch an der Tatsache nicht minder, daf wir
Menschen Kleingruppenwesen sind, in unserem Wahrneh-
men, Denken und Handeln weitestgehend auf unsere je eige-
ne Fitness und die unserer jeweiligen , Ingroup” fixiert. Also
gibt es - wenn iiberhaupt - nur die eine Chance, die globalen
Notwendigkeiten irgendwie an die begrenzten Eigeninteressen
zu koppeln. Das heifit im Klartext: Wenn so etwas wie ein
» Weltethos™ angestrebt wird, wenn der internationalen Staa-
tengemeinschaft der Ausgang aus dem , Naturzustand™ und
der Ubergang zu Formen effizienter Kooperation gelingen soll,
dann kann dies nur gelingen, wenn als Grundstein bzw., als
kleinster gemeinsamer Nenner einer minimalen weltpolitischen
Moral auf das ,,Prinzip Eigennutz"“ im Sinne einer notwendi-
gen (nicht: hinreichenden) Bedingung rekurriert wird, Dem
liegt die zeitlos giiltige Einsicht eines David Hume zugrunde:
»Es gibt ... keinen Affekt, der fahig ist, die eigenniitzige Nei-
gung im Zaum zu halten, aufier dicser Neigung selbst, wenn
man ihr ndmlich eine neue Richtung gibt™ (Hume 1972, S. 236)."
Nur wenn es gelingt, den Menschen in den reichen Nationen
der Erde klar zu machen, daB die von ihnen zu erbringenden
Opfer keine selbstlosen Gaben sind, sondern notwendige
Investitionen in die eigenen mittelfristigen Interessen, besteht
Aussicht auf Erfolg. Wenn man also wie Al Gore suggestiv
argumentiert, wir befinden uns heute in einer Situation ana-
log zu der des 2. Weltkrieges, in dem doch die Menschen sehr
wohl zu Opfern und Verzicht bereit gewesen seien (vgl. Gore
1992, 8.273 ff.), dann muB man auch deutlich machen, dab im
Hinblick auf den heutigen Krieg zur Erhaltung unserer Le-
bensgrundlagen ebenfalls nur dann mit der Bereitschaft zu
Opfern und Verzicht gerechnet werden kann, wenn es vor
allem in den Wohlstandsgesellschaften der Erde gelingt, ein
Bewultsein fiir die Tatsache zu schaffen, daB es priméar weder
um Moral oder die Wahrung und Mehrung eigenen oder frem-
den Wohlstandes geht, sondern um die je eigenen grundsétz-
lichsten Uberlebensinteressen.

Doch wenn das Ziel die Schaffung, Erzeugung oder auch
“nur” die Verbreitung und Stiarkung eines (neuen) Bewubitseins
ist, dann liegt es auf der Hand, daf zu seiner Realisierung eine
mdglichst umfassende, “flichendeckende” Bildungs- und Er-
ziehungsoffensive dringend erforderlich und unerlaBlich ist.
Mit dieser Forderung ist der Ubergang von der ethischen Re-
flexion zur politischen Praxis markiert. Und weil mit dem “Prin-
zip Eigennutz” ein iiberaus realistischer und illusionsloser
Ansatz gewihlt ist, erscheint die Hoffnung zumindest nicht
per se als naiv, daB in diesem Falle das, was fiir die Theorie
richtig ist, schr wohl auch fiir die Praxis taugen kann.
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Zusammenfassung: Vom 11. - 15.5.98 fand auf der
WORLDDIDAC in Basel der “Dialog Afrika- Furopa - Ver-
dnderungen durch Globales Lernen” statt.?

Momentaufnahmen

Fokus 1: An einer Theke konnte man afrikanisches Essen
kaufen (verschiedene Gemiise, Reis und Kochbananen). Wen
wundert, daft aus einer in Afrika sittigenden Hauptmahizeit
ein Gericht der ‘cuisine moderne’ geworden war, worin man
die beiden Scheiben Kochbananen (mit der gereichten Gabel)
suchte?

Fokus 2: Viele Redebeitrige in Diskussionen erinnerten eher
an Monologe als an ein aufeinander-Eingehen im Dialog. Das
Mitteilungsbediirfnis muf nicht alleine mit der Reduzierung
auf Auswertungen von Projekten oder Lernmitteln zusam-
menhingen, doch schien mir das Einbringen vielfiltiger, un-
sortierter Impulse stérker ausgeprigt zu scin als ein analyti-
scher oder auch visionirer Denk- und Gesprichs-Habitus.

Das Objektiv

Unter der Federfiihrung der Siidwind-Agentur und
BAOBAB (Osterreich) fand sich eine Vorbereitungsgruppe
zum piddagogisch-didaktischen Palaver (im afrikanischen Sin-
ne) iiber Zukunftsperspektiven zur These: “Afrika-Europa:
L’ Afrique est mal parti?” (Afrika hatte einen schlechten Start).?
Unsere Gruppe bestand aus vier afrikanischen Kollegen
(Neville Alexander/Siidafrika; Assi Dian/Elfenbeinkiiste; Paul
Salatow/Kamerun; Jacob Sovoessi/Benin), die im folgenden
vor allem zu Wort kommen und fiinf europdischen Kollegen
(Hans Biihler/Deutschland; Helmuth Hartmeyer/Osterreich;
Charly Maurer/Schweiz; Werner Obergruber/Osterreich und
mir).

Mein Augenmerk liegt darauf, Globales Lernen und seine
Hintergriinde festzuhalten als Teil eines Diskurses von afri-
kanischen und europiischen “Betroffenen” (NGO-Mit-
arbeiterInnen, ErziechungswissenschaftlerInnen, Lehrerlnnen
und Mitgliedern des Plenums). DabB dieses Objektiv alles an-
dere als objektiv ist, wissen nicht nur Anhdngerlnnen des
holistischen Paradigmas, worin die Suche nach determinier-
ten Bestidnden auf bescheidene Mehrdimensionalitéit stoht.
Wo (auch nicht unter dem Anspruch wissenschaftlicher Auf-
arbeitung) nicht ... schon wieder ... der Norden alles gemacht
... hat” (P. Salatou), also wo Gleichberechtigte etwas zu sagen
haben, ist es gut, selbst zu schweigen und zuzuhoren. Meine
Aufgabe sehe ich in dem “Handwerk™, eine Collage aus den
Thesen der Vorbereitungsgruppe! sowie aus offenen Inter-
views mit einigen afrikanischen Kolleglnnen und Diskussi-
onsbeitrdgen aus zwei Workshops zu basteln.

Hierbei bewege ich mich auf dem schwierigen Plad, die
Blitzlichter nicht zu einer exotischen Ausstellung werden zu
lassen, weil weitgehend afrikanische Stimmen zu Wort kom-
men,’ Mein Grundanliegen ist, Sprache so wenig als maglich
zu kopieren, zu entfremden oder wegzunchmen und - in einer
Positionssuche in der Aufarbeitung von afrikanisch-curopii-
scher Geschichte - “zuriickzugeben”, aber auch schlicht der
Wiirde des/r Andersdenkenden mit dem Grundwert des Re-
spekts zu begegnen. Ich erspare mir konsequenterweise die

Simone Fuoss

“ Globales Lernen ist
vor allem fiir Européer

wichtig geworden”!

Blitzlichter von der WORLDDIDAC
1998 in Basel

Technik kommentierender Zusammenfassung, die den wis-
senschaftlichen Anspruch abgesicherter Hegemonie aufrecht-
erhilt. Ich nehme mir ein wichtiges Recht heraus: das der
Auswahl von Textabschnitten aus der Vielfalt dokumentierter
Gedanken zu verschiedenen Bereichen. Die Autorisierung
durch die Kollegen ist erfolgt.

SchlieBlich fiel mir bei der Bearbeitung der verschiedenen
Quellen auf, daB s viele Ankniipfungspunkte zwischen den
Argumenten der AfrikanerInnen und dem Diskurs hier gibt.
Einige werde ich in den Anmerkungen kenntlich machen, so-
zusagen als Offerten zur Fortsetzung des Dialogs. Dies ist
ambivalent, denn cine Fortsetzung des eurozentrischen, wis-
senschaftlichen Pater-/Maternalismus kénnte auch dahinter
verborgen sein. Ich begebe mich in diese Ambivalenz hinein
in der Hoffnung, damit einen Beitrag zu einem gleichberech-
tigten Diskurs zu leisten.

Blende: “Globalisierung™®

“Was ist meine Uberlebenschance als Afrikaner angesichts
der Globalisierung? Globalisierung wird die Fortsetzung des
Imperialismus sein.” (P. Salatou)

“Schienen die Afrikaner in der nahen Vergangenheit ... der
Globalisierng gegeniiber gleichgiiltig zu sein, kann das auf
das Bestehen ciner fiktiven Sicherheit ... ihrer Insel-Anschau-
ung ... zuriickgefithrt werden. Doch seit beinahe einem Jahr-
zehnt haben besonders Probleme der Fliichtlingsbewegungen
mit grenziiberschreitenden sozialen, dkonomischen, gesund-
heitlichen Folgen sowie Problemlagen der inneren Sicherheit
und Konsequenzen aus Burgerkriegen und der Wirtschafts-
krise ... ein BewubBtscin ... fir dic Probleme des anderen und
fiir die Globalisierung ... geschaffen.” (P. Salatou)

“Betrachtet man die Globalisierung als Treffpunkt von Ge-
benund Nehmen, ... (bei dem) sich Afrika nicht nur als Kon-
sument, sondern ... als verbiindeter Schaffender zeigt, stellt
sich die Frage. wie ... die Grohméchte ihre Karte der Solidaritit
ausspiclen werden, um den ... Graben zwischen Norden und
Siiden zu verkleinern. Dabei sollten wir die Probleme dieses
Kontinents bei der Sicherung seiner Grundbediirfnisse nicht
aus den Augen verlieren.” (A. Dian)
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“Da in der Zeit der weltwei-
ten Verflechtung die Wirtschaft
den Vorrang hat, miissen die
Afrikaner diesen Michten ge-
geniiber ihre Interessen vertei-
digen und verstehen, daf die
weltweite Verflechtung fiir die
Armsten und die am wenigsten
Einflufl Habenden die Quelle ei-
ner noch gréBeren Verarmung
(wirtschafilich, kulturell, sozial,
intellektuell, Bildung) darstellt,
fiir die Wohlhabendsten und
EinfluBreichsten aber die Quel-
le eines noch grofieren Reich-
tums.” (J. Sovoessi)

“Unser Bild vom Norden?
Alle traumen, dorthin zu gehen.
Was dringend notwendig ist:
unser eigenes Bild von Afrika.”
(P. Salatou)’

Blende: “Globales Lernen”
Globales Lernen in der
Geschichte

“Hat man das Recht, die Ge-
schichte der anderen zu schrei-
ben?” (David Gakunzi, Ruanda)

“Europa wird immer noch
einseitig aktiv, Afrika reaktiv

ven wahrzunehmen, um
aus ihrem Eurozentrismu
herauszukommen.” (N
Alexander)

“Globales Lernen weck
verschiedene Realititen
ob im Siiden oder im Nor
den: Im Norden beinhalte
te Globales Lernen die Er
ziehung der Schiiler z
Weltbiirgern, zu internatio
naler européischer Solida
ritit ... zu einem inter
kulturellen Dialog ohn
MiBtrauen und Uberheb
lichkeit. Aber wir denken
diese Erziehung miisst:
von solidarischem Lernes
konkretisiert werden, in
dem die Schiiler Beispiel
von sozialen und ékono
mischen Modellen uny
solidarischem Dialog ken
nenlernen - denn die glo
bale Dimension sollte doc!
die multilaterale Zusam
menarbeit prigen, oder?
(J. Sovoessi)’,

“Ich bin dagegen, da
den afrikanischen Schi

dargestellt. Wahre Geschichte
schreiben bedeutet, den Blick
auf beide Seiten der Medaille, auf Gutes und weniger Gutes
zu lenken - dargestellt in einer Dynamik, in der auch Afrika
gelegentlich aktiv und Europa reaktiv auftritt.” (Sarah Genga-
Idown, Kenia)

“Fiir Afrikaist ‘Globales Lernen’ nichts Neues, da Afrika-
nerInnen dazu gezwungen waren, sich mit dem Norden aus-
einanderzusetzen: sei es zur Zeit der Kolonisierung und der
Versklavung, sei es als Intellektuelle und politische Fiihrer in
unserer Zeit, wo man sich durch Studium und andere Initiati-
ven haufenweise in Europa tummelte. Natiirlich hat dies um-
gekehrt jede Menge an - mehr oder weniger bewubten -
Eurozentrismen bei uns erzeugt.” (N. Alexander)

Globales Lernen als Konzept®

“ (Globales Lernen sagt alles und nichts; es ist ein Mode-
wort und ein politisches Wort und damit unkonkret, leer.” (J.
Sovoessi)

“ . Man muB sehen, dab die unmittelbare Uberlebensfrage
fiir die Mehrzahl der Afrikaner immer noch primér ist. Ein we-
sentlicher Teil der Ursachen fiir die Uberlebensfrage ist mit
zunehmenden, hegemonialen Intedependenzen verkniipft -
deshalb ist zu erwarten, daf sich Afrikaner rege an den De-
batten, vielleicht auch zu Globalem Lernen, beteiligen.” (IN.
Alexander)

“Globales Lernen ist ein wichtiges Konzept. Es ist vor al-
lem fiir Européer notwendig geworden, um globale Perspekti-

Assi Dian, Pddagogischer Fachberater, 'EI]:“e..ribei;f ste

lern lediglich ein Mindest
wissen vermittelt werde
soll. Niitzliche Ausbildung und effizientes Wissen ist nof
wendig. Der afrikanische Schiiler “darf nicht zwischen di
beiden Alternativen gestellt werden, entweder ein speziali
siertes lokales Wissen vermittelt zu bekommen, welches da
globale nicht beriicksichtigt oder aber ein globales, vollig ur
klares Wissen, welches keinen lokalen Bezug enthélt.” (.
Sovoessi und E. Morin, zit.n. J. Sovoessi)'

“Globale Erziehung bedeutet ... die intellektuelle, manuell
ethische, 8kologische, soziokulturelle Ausbildung sowie di
Ausbildung iiber Kinderrechte miteinander harmonisch zu ves
einen.” (J. Sovoessi)

“Globales Lernen in der Schule mub inhaltlich, nicht kult
rell denken: Es gibt Uberlebensprobleme, z.B. klimatische Ver
dnderungen. Das bedeutet Sterben vor Hitze. Wenn Mer
schen an Hitze sterben, muf} ich mich verantwortlich fithler
Es reicht nicht mehr zu sagen: LaBt uns etwas verdnderr
Man muB es auch tun!” (P. Salatou)

“Um Globale Erziehung zu verwirklichen, miissen wir Me
thoden einfiihren, die den Menschen dazu bringen, im M
dus gegenseitiger Abhangigkeitsverhaltnisse zu denken, d:
Kreativitat und Vorstellungskraft begiinstigen ...” (A. Dian]

Globales Lernen und Werte

“Im Gegensatz zu der von den Grobmedien verbreitete
Ethik des Wettbewerbs und des Krieges aller gegen alle 1
kooperatives Handeln die conditio sine qua non fiir das Z
sammenleben wie auch fiir das Uberleben des Menschengs
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schlechts. Die progressive Pdadagogik sollte auf diese Ein-
sicht zuriickgreifen...” (N, Alexander)

“Globales Lernen als Wort fiir internationale Solidaritét be-
deutet oft Hilfe und Rat aus Europa! deshalb ist zu befiirch-
ten, daBl der Siiden weiterhin wissenschaftlich beeinflufit wird,
besonders in der ‘Zusammenarbeit’ beim Vollenden von Tex-
ten.” (J. Sovoessi)

“ Wo die Leute auf der Suche nach fruchtbarem Boden
sind, und es keinen mehr gibt und sie deshalb schr aggressiv
geworden sind, ist Toleranz tiberlebenswichtig geworden.”
(P. Salatou)

Globales Lernen und Medien

“In einer neuen Generation an Lehr- und Lernprogrammen
und Lernmitteln ... muf die Generalisierung der Kultur der
Komplexitit verbunden mit der kontextualisierten Kultur ih-
ren Niederschlag finden: ... Man muf} {iber dic Reform des
Denkens zur Reform der Schuleinrichtungen ... kommen, denn
komplexes Denken gibt dem Kind das Werkzeug, um sowohl
Zusammenhinge als auch Ungewissheit, Unvorhersehbares,
Unsicherheiten erfassen zu kénnen.” (J. Sovoessi)!!

“Die Analyse von Schweizer Geschichtsbiichern zur Dar-
stellung von Afrika bringt immer noch Imperialismus und Ko-
lonialismus zu Tage: Zum Beispiel wird bei der Eroberung
Afrikas von européischem Widerstand gesprochen, nicht aber
von den afrikanischen Widerstandsbewegungen. Auch zei-
gen die Bilder jede Menge Buschland, nicht aber die Savan-
nen, wo groBe Zivilisationen
entstanden sind. Weiter wird
die Armut soziokulturell er-
klart, was veraltete Stereo-
typen sind. Weder afrikani-
sche Religionen noch Frau-
enarbeit jenscits des Haus-
haltes werden erwihnt” (Ha-
bib Camara/Senegal).”

Blende: Konsequenzen fiir
Bildung und Ausbildung
“Ein wesentlicher Unter-
schied zwischen Europa und
Afrika beziiglich Globalen
Lernens ist auch darin zu se-
hen, dab sich in Afrika die
Minderheitenfrage nicht so
stellt wie in Europa: Wir ken-
nen nichts analoges zum
‘Tiirken-Problem” der Deut-
schen, denn Kooperation ist
fiir Afrikaner selbstver-
standlicher und grundlegen-
der als fiir Europiier (siche
das Beispiel der peasant-
community als Bauern-In-
teressensgemeinschaft, die
sich gegeniiber Machtha-
bern Gehdér verschafft) ...
Eine dialektische Wendung

meinschaft, also neue Formen der Gemeinschaft als Uber-
lebensgemeinschatt, halte ich auch in Europa fiir wahrschein-
lich- nicht als harmonistische Tagtraume sondern schlicht als
Abwehr von Bedrohung.” (N. Alexander)*

“Die Zeit ist gekommen, wo Européer lernen sollten, Afri-
kanern zunzuhgren, um Méglichkeiten (der Lebens- und Inter-
essensgemeinschaften) nicht nur zu verstehen, sondern ange-
messen in eigene Aktionen zu transformieren. Weiteres “Ler-
nen von Afrikanern” beinhaltet zum Beispiel inklusives Den-
ken und Verstehen statt exklusivem Denken und iiberstiirz-
tem Handeln, oder Zusammenhinge zwischen Subsistenzkul-
tur und informellem Sektor. Globales Lernen kénnte ein Kon-
zept sein, das dafiir Sensibilitdt und Wege aufbereiten.” (N.
Alexander)"

“Globalisierung beinhaltet die Einfiihrung der Nationalspra-
chen in der Ausbildung.” (A. Dian)

“Mehrsprachiger Unterricht ist eine notwendige Folge der
Globalisierung auf dem Gebiet der Bildung und Ausbildung.
Dadurch kann die Begleiterscheinung dieses Prozesses zum
Teil iiberwunden werden, indem er fiir Lernende in ein demo-
kratisierendes Bemachtigungs-Moment verwandelt wird. Die
Lehrkréfte der Zukunft ... miissen sich ... vom monolingualen
Habitus befreien.” (N. Alexander)

“Durch Dekonstruktion der Elemente eines rassistischen
Kontextes kann man zum Abbau von Stereotypen beitragen.
Dies ist als Teil der Verbalisierung von Sprache ein Beitrag
zum Kampf gegen hegemoniale Interessen. Globales Lernen
sollte dies besonders mit be-
achten, sonst ist es lIeicht
in Gefahr, zu einem Werk-
zeug zu werden, mit dem He-
gemonie aufrechterhalten
werden kann.” (N. Alexan-
der)®

“Globales Lernen sollte
auch Teil des kritischen Dis-
kurses sein, bei dem es dar-
um geht, die kiinstlich zwi-
schen den Kulturen auf-
recht erhaltenen Grenzen zu
iiberwinden. ‘Kultur’ ist si-
cherlich ein hegemoniales
Konstrukt. ‘Sitten’ diirfte
eher eine ... Dynamisierung
... von Sprache bezeichnen,
Eine dhnliche Bewegung ist
wissenschafistheoretisch zu
beobachten, wo harter De-
terminismus zunchmend
durch komplexen Holismus
ersetzt wird.” (N. Alexan-
der)'

Blende: Gegen-Aktionen
“Es bleibt die Frage offen,
ob Globales Lernen mehr als
eine Diskursart sein wird, die
iiber den Uberbau hinaus

von Gesellschaft und Ge-

J. Sovoessi, Direktor der methodistischen Schulen in Cotonou, Benin

die Basis erreichen wird.
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Damit meine ich, ob die wichtige Schnittstelle zwischen
Diskurs und Sozialstruktur - der Angelpunkt fiir sozialen Wan-
del - geniigend beachtet werden wird. Deshalb muf Globales
Lernen durch andere soziale Strategien unterfiittert werden,
sonst bleibt es nur eine Modeerscheinung. Die weltweiten
Hegemonialstrukturen werden sonst weiterhin dominant blei-
ben.” (N. Alexander)

“Die Interdependenz nimmt zu ... Diese suggeriert ‘Gleich-
heit’, in Wirklichkeit nehmen dabei die Abhéingigkeiten zu,
welche auf politischen und 6konomischen Ungleichheiten ba-
sieren. Als Gegenbewegung ist weltweites ‘Indaba’ notwen-
dig geworden.” (N. Alexander)"

“Wir wollen nicht die Arbeit von anderen fertigstellen, wir
sind jetzt selbst dran. Wir haben jedoch kein Geld und unsere
Oberen gehen stindig nach Europa - das ergibt insgesamt cin
Bild der Abhéngigkeit. Daraus ergibt sich der Ratschlag der

Maéchtigen: ‘Macht das, was ich sage, macht aber nicht das,
was ich mache!” Mein Ziel ist: Ich will so sein, dah Européer
auch zu mir kommen, ohne Geld aber mit Ideen.” (P. Salatou)

“Man muf} herausfinden, ob es noch Hoffnung und Mdg-
lichkeiten fiir Afrika gibt, in den globalen Prozef der nachhal-
tigen Entwicklung und weltweiten Verflechtung einzusteigen:
Ein Beispiel aus Kamerun: durch die konomische Krise ha-
ben die Kameruner begonnen, an der Basis starke Verbindun-
gen schr diverser Art zu flechten: Kooperativen, NGOs, Dorf-
gruppen, Interessensgruppen, etc., um den neuen Kontext
anzugehen. Das sind Anhaltspunkte, die ausgenutzt werden
sollten...” (P. Salatou).

“Es war hier immer wieder die Rede von * Wissenschaftlich-
keit’ und deren ‘Objektivitat’ ... Dies ist natiirlich Unsinn ...
Globales Lernen muf ein Beispiel einer neuen Wissenschaft-
lichkeit sein, bei der durch eine klare Parteinahme fiir die Op-
fer des hegemonialen Kapitalismus Position bezogen wird.
Dabei wird es nicht ausreichen, Bereiche des ‘common con-
cern’, gemeinsamer Interessen zu identifizieren, denn die Wi-
derspriiche des Kapitalismus werden sich diskursiv nicht

durch Wortmagie auflgsen lassen. Man mub sich vor dem
magischen Gebrauch der Sprache hiiten. Es geht vielmehr um
die Aufdeckung von Widerspriichlichkeiten, die immer noch
von den “think tanks” der global players verschleiert werden,
um die Erosion des Systems zu betreiben. Dabei entstehen
Absurdititen. Diese miissen offenkundig gemacht werden,”
(N. Alexander)'®

Blende ... zum Schluf}

“Ich bin frustriert: ich bin zu einem Dialog eingeladen, aber
der Norden hat schon wieder alles gemacht! Man will nicht
einen Dialog, um sich gegenseitig die Augen zu 6ffnen, son-
dern Hilfe soll unsere Situation zementieren!” (P, Salatou)

Dialog Afrika-Europa. Verinderung durch Globales
Lernen,

Ein Nachwort von Christine A.
Jantscher, Baobab Wien

Ein sehr ambitioniertes Vorhaben,
Menschen aus Afrika und Europa
zneinem Dialog anliflich einer Wirt-
schaftsmesse einzuladen. Wire da
cher ein Fragezeichen angebracht:
Verdnderung durch Globales Ler-
nen? Mir gibt folgendes zu denken:

1. Verdnderung durch Globales
Lernen, riickbezogen auf den Dia-
log Afrika - Europa, verspricht zum
einen, daf Globales Lernen den Dia-
log verdndern wird.

2. Verdnderung durch Globales
Lemnen? - Hier haben wir das Frage-
zeichen - setzt zwar auch dic Not-
wendigkeit der Verinderung des
Dialogs voraus, stellt dafiir aber das
Konzept des Globalen Lernens in
Diskussion,

3. Schliefilich:; Verdnderung durch
Globales Lernen kénnte auch blof
den Inhalt des Dialogs angeben. AfrikanerInnen und Euro-
pierInnen halten einen Dialog iiber Veridnderung durch Glo-
bales Lernen mit oder ohne Fragezeichen. Doch dann stellt
sich die Frage: Verdnderung wovon, aus welchem Grund und
wozu!

Sind wir erfahrener geworden in Basel iiber eine Verdnde-
rung des Dialogs zwischen Afrika und Europa, iiber die Mog-
lichkeiten des Globalen Lernens fiir diesen Dialog und schlieB-
lichim gegenseitigen Verstindnis der unterschiedlichen Wiin-
sche und Erfordernisse fiir Verdnderung? Wenn wir uns da-
bei nur auf Inhalte, Worte und dokumentierbare Ergebnisse
beziehen, kann die Antwort negativ ausfallen. Die Frage, ob
wir erfahrener im eigentlichen Sinne geworden sind, kann ich
fiir mich uneingeschrinkt mit ja beantworten. Aufgrund der
Erfahrungen von Basel, meine ich, daf sich die Miihe lohnt
die Geschichte in der Wirklichkeit umzuschreiben. Retour nach
Basel bitte, oder vorwirts nach Bamako, Bangkok oder Bogota.
Denn Begegnung und Dialog und darin der kreative Umgang
mit der “Sprachverwirrung” bleiben die einzige Moglichkeit
den anderen zu verstehen. In diesem Sinn sei auch den Veran-
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staltern des Programms “Dia-
log Afrika- Europa™ fiir ihr

soziokulturelle Fragestellungen
hinausreicht.

mutiges Vorhaben herzlich
gedankt.

Anmerkungen:

I N. Alexander, Siidafrika

* Folgende Organisationen haben
die Koordination fibernommen:
Direktion fur Entwicklung und
Zusammenarbeit (DEZA), Nord-

" Sehr dhnliche Ansitze sind zu
finden bei Bithler, H.: Perspek-
tivenwechsel. Unterwegs zu glo-
balem Lernen, Frankfurt 1998/
2, 8.16-52.

B Gannaway, G.: Transforming
Mind: A Critical Cognitive Acti-
vity. Westport 1994.

16 Direkt auf die Entwicklung ei-
nes Konzepts zu “Globalem Ler-

Siid-Zentrum des Europarats, Stif-

tung Bildung und Entwicklung

nen” bezogen bei Bihler, H,,
a.a.0., 8. 30-46 u, 8.191-201.

(SBE), Vereinigung “Worlddidac™.
* Der Titel wurde von einem in
Afrika hiufig zitierten Klassiker
des Okonomismus, von R.
Dumeont geliehen.

* Interessierte konnen die gesam-
ten (franz.) Thesenpapiere bei
BAOBAB, Berggasse 7, A 1090-
Wien anfordern.

* Statt des nicht sonderlich origi-
nellen Sortiments zwischen afri-
kanischen und europiischen Bei-
tragen konnte man auch zwischen
Berufsgruppen oder nach Theo-
rie-Praxis-Relevanz unterschei-
den.

§ Einschitzung der “Globalisie-
rung” als Katastrophenszenario,
das unvermeidlich in einen “Kil-
lerkapitalismus” minden misse,

17 “Indaba™ ist ein Begriff aus
verschiedenen siidafrikanischen
Sprachen, der “groBes, offenes
Miteinanderreden™ bedeutet. Die
Attitude beim “Indaba” ist zuzu-
héren, einen Perspektivenwech-
sel einzuleiten, um herauszufin-
den, wie man iiber Themen wie
‘Rassismus’ oder ‘Sklaverei’ rich-
tig redet. Indaba ist eine siidafri-
kanische Version des “Palavers”,
Der Tansanier E. Wamba-dia-
Wamba bezeichnet das Palaver
als eine Form des demokratischen
Kampfes. Es dient der organisier-
ten, allgemeinen ideologischen
Gemeinschaftskritik mit dem
Recht fir alle Mitglieder, sich in
allen erdenklichen sprachlichen
und dramaturgischen Formen Ge-

hér zu verschaffen. Wamba-dia-

bei: Altvater, E./Mahnkopf, B.:
Grenzen der Globalisierung. Oko-
nomie, Okologie und Politik in
der Weltgesellschaft, Miinster
1997/3. Verscharft und fokussiert
auf Afrika findet sich dieses Argu- v
mentationsmuster in: Kappel, R.:
Globalisierung im Dammerzustand, Regionalismus im abgekoppelten
Afrika, in: Blatter des iz3W, Freiburg, H.5, 1997, S.4-7. Ein ‘Klassiker’
ist Beck, U.: Was ist Globalisierung? Frankfurt 1997. Faszination an
“Globalisierung” kommt am chesten unter den global players auf:
Trittler, B./ Schlégel, C.: Aktives Organisationsmodell. Der globale
Wettbewerb und die enger werdenden Mairkte zwingen die Unterneh-
men zu Kosteneinsparungen, in: SAP-Info, H. 5, 1995, Hoffnungen,
zumindest auf einen héheren Grad der Vernetzung bei Internet-freaks
(epd- Entwicklungspolitik, z.B. in 19/1997, S.20).

7 Melber, H.: Rassismus und eurozentristische Zivilisation. Modell: Zur
Entwicklungsgeschichte des kolonialen Blicks, Hamburg 1989.

# Die Unterscheidung zwischen ‘ganzheitlichem Lemen’ und “globalem
Lernen’, ‘education globale’ oder ‘global education’ ist facettenreich.
Auf die konzeptionellen Schwerpunkte und Unschirfen kann hier nicht
eingegangen werden. Eine Zusammenschau bei Geisz, M.: Globales Ler-
nen - ein neues Konzept? in: epd, H. 23/24, 1997.

? s.a. Fornet-Betancourt, R. (Hg): Armut im Spannungsfeld zwischen
Globalisierung und dem Recht auf eigene Kultur, Frankfurt 1998

19 C. Adick legt am Beispiel Senegal einen Beleg zu dieser These vor:
Formale und nonformale Grundbildung in Afrika - Komplementaritat
oder Konkurrenz?, in: Kodron, C. u.a. (Hg.): Vergleichende Erziechungs-
wissenschaft. Herausforderung - Vermittlung - Praxis. Festschrift fur
W. Mitter, Koln 1997, Bd.2, $.451-467.

" Dazu auch: Biihler, H./Fuoss, S.: Complexity and Perplexity.
Educational Implications of the Ongoing Globalization, in: UNESCO
(ed.): The Contribution by Religions to the Culture of Peace, Granada
im Druck.

2 Mergner, G./Hifner, A. (Hg.): Der Afrikaner im deutschen Kinder-
und Jugendbuch, Hamburg 1989,

Y Dombois, R.: Wohlfahrtsmix und kombinierte Strategien sozialer
Sicherung, in: Peripherie, Nr.69/70, Frankfurt 1998, 8.7-25. Allerdings
deutet N. Alexander eine Dimension an, die weit Gber dkonomische in

exander,

rziehungswissenschafiler an einer Uni in

Wamba, E.: Das Palaver als Pra-
xis von Kritik und Selbstkritik,
in: Peripherie, Nr.35, Miinster
1989, 8.21-43. Ich schlage vor,
zukinftig nicht mehr von “Pa-
laver” sondern von “Indaba™ zu
reden, um den Unterschied zwi-
schen (spanisch) kolonialem und afrikanischem Sprachgebrauch kennt-
lich zu machen.

¥ Auch hier gibt es sehr wichtige Querverbindungen, die am deutlichsten
wohl bei E. Jouhy, insbesondere zur Frage der Parteinahme aufgearbei-
tet wurden. Siche dazu: Mergner, G.: Zur Aktualitit des Erziehungs-
wissenschaftlers E. Jouhy fiir die Bildungsforschung mit den Landern
des Siidens. In: ders. u.a. (Hg.): Padagogik zwischen den Kulturen: E.
Jouhy, Frankfurt 1995, S.135-160.

Simone Fuoss, seit 1996 Haupt-
schullehrerin in Béblingen. Zweit-
studium der Erziehungswissenschaf-
ten in Tibingen. Verschiedene Pu-
blikationen zu Globalem Lernen.
Mitarbeit im westafrikanischem Netz-
werk ,,Schule und Entwicklung®.




1998

Information

Forschung

Falsche E-Mail-Adresse

Mit dem Protokoll der letzten
Mitgliederversammlung des BAW
wurde versehentlich eine falsche E-
mail-Adresse von Prof. Dr. Hans
Peter Gerhardt abgedruckt. Hier
die richtige Adresse:
hpgerh@fhbund.de

Tagung der Kommission
»Globalisierung als
Herausforderung fiir die
Pidagogik® 13.-15. November
1998 in Bad Boll

Die nichste Tagung der Kommis-
sion in Kooperation mit der Evan-
gelischen Akademie Bad Boll und
anderen Tragern wird sich mit dem
Thema , Globalisierung als Heraus-
forderung fur die Padagogik™ be-
schiftigen. Im Rahmen dieser
Tagung findet auch eine Kom-
missionssitzung statt. Im September
wird zu dieser Tagung gesondert
eingeladen. Néhere Informationen
bet:
Annette. Scheunpflug@ppp.uni-
bamberg. de oder: Fax: 0951/863-
1816

Sektionstagung vom 11. bis 13.
Februar 1999 in Miinster

Diese Tagung im Miinster soll der
Vorbereitung der Komissionen auf
die professionspolitische Tagung
der DGE dienen. AuB3erdem wird
die Methodendiskussion in Hinblick
auf Forschungsstrategien vertieft.
Die Tagung findet im Franz Hitze
Haus, Miinster statt. Eine detaillierte
Einladung wird noch ergehen.

Heinrich Dauber:

Das Projekt war doch ein Erfolg
,.Girls are girls, wherever they are,
in Europe or in Africa, boys are boys,
wherever they are, in Europe or in
Africa® lautet der Refrain eines von
deutschen und zimbabwischen Ju-
gendlichen wéhrend ihres zweiten
gemeinsamen Workshops im April
1995 in Zimbabwe selbst geschrie-
benen, selbst vertonten und selbst
aufgezeichneten Songs.

Am Anfang stand eine Vision. Ein
weiller und ein schwarzer Hoch-
schullehrer hatten gemeinsam deut-
sche und zimbabwische Studenten
unterrichtet und dabei die Erfahrung
gemacht, wie spannend und lohnend
es sein kann, die eigene Welt mit den
Augen des anderen zu schen und
dabei vieles itber die eigene Sicht-
weise zu lernen. Zu erkennen, wie
und was man erkennt, zu sehen, wie
und was man sicht, zu héren, wie und
was man hort ... Diese Erfahrung
wollten sie auch Schiilerinnen und
Schiilern erméglichen: ihre eigenen
Probleme und Wiinsche im Blick auf
die Zukunft der Einen Welt in einer
globalen Perspektive zu thematisieren
und auszutauschen. Als Wissen-
schaftler dachten sie vor allem an die
sog. globalen Probleme:

- Armut,

- Arbeitslosigkeit,

- Friedenssicherung,

- Zerstorung der Umwelt,

Dabei sollten die Jugendlichen nicht
einfach befragt werden, sondern
mithilfe moderner Medien selbst mit-
emander 1n einen Dialog treten. Je
eine deutsche und eine zimbab-
wische Schule (in Immenhausen
nordlich von Kassel und in Chitung-
wiza stidlich von Harare) wurden mit
dem nétigen Equipment ausgeriistet,
um eigene Video- und Musikproduk-
tionen erstellen zu kénnen. An bei-

aft fiir Erziehungswissenscheft / Kommission fr

Bildungsforschung mit der Dntten Welt

den Schulen wurden Lehrerteams
gebildet und ausgebildet, die sich
nach 2 Jahren zu gemeinsamen Pro-
duktionen in Deutschland und Zim-
babwe trafen. Dann wurden zwei
Projektklassen gebildet und ausgebil-
det, die erst eigene Produktionen er-
arbeiteten und austauschten und sich
dann ebenfalls zu zwei Workshops
in Deutschland und Zimbabwe tra-
fen. Insgesamt haben die Lehrer und
Schiiler der beiden beteiligten Schu-
len 119 Produktionen in den Berei-
chen Video, Musik und Theater/
Kabarett erarbeitet.

Beispiele aus den Schiiler-
produktionen:

Parents, Musikgruppe: Ein Song, der
Gewalt und MiBbrauch gegen Mad-
chen in der Familie anklagt.

Love song, Musikgruppe: Die
Liebesgeschichte eines schwarzen
Schiilers und einer weiBen Schiile-
rin.

Love behind the border, Video:
Ein schwarzer Schiiler und eine wei-
Be Schilerin werden in ihren jewei-
ligen Familien unterdriickt bzw. nicht
ernst genommen und fliichten jeder
fiir sich zu den Streetkids auf die
StraBe, um endlich Freunde zu fin-
den.

Do ghosts exist? Video: Ein Film
iiber den unterschiedlichen Umgang
mit Geistern und der Schwierigkeit,
Toleranz zu iiben.

Streetkids, Theatergruppe: Ein
Theaterstiick iiber Streetkids, Alko-
hol, Drogen und den Konflikt mit den
Eltern.

Die Hochzeit, Kabarettgruppe: Ein
Schwarzer, der Manfred heifit, und
eine Weille, die Jeannis heil’t, wol-
len heiraten und werden von ihren
Eltern, Geschwistern und Freunden
wechselseitig mit Argumenten auf-
gefordert, diesen ,,Unsinn® zu lassen.
We can make it together, Video:
Dic Liecbesgeschichte einer Weilen
und eines Schwarzen, ihre kulturel-
len Unterschiede und Gewohnheiten,
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sowie ihre Angste vor einer gemein-
samen Zukunft.

The wrong key. Video: Eine gute
Schulbildung ist nicht alles, um auch
einen guten Job zu bekommen. Man
muB auch den richtigen Schliissel ha-
ben, d h. Bezichungen, um weiterzu-
kommen.

Girls are girls and boys are boys,
Musikgruppe: Song iiber die Sehn-
sucht, nicht fremd in der Fremde zu
sein, sondern zu sein wie die ande-
ren und so akzeptiert zu werden.

Was kam dabei heraus?

1. Als kulturell-politische Vision ist
die EINE WELT im wesentlichen
auch heute noch ein Projekt der Er-
sten Welt. Aus der Sicht eines Ent-
wicklungslandes des Stdens steht
eine ganz andere Vision im Vorder-
grund: die des gleichberechtigten Zu-
gangs zur industrialisierten
Lebensweise des Nordens, was in-
zwischen aus globalokologischen
Griinden nicht mehr im Interesse der
Industrielander des Nordens liegt. In
Zukunft kann es deshalb nicht lin-
ger primér um Entwicklungshilfe fir
‘riickstidndige” Lander/Nationen und
um die Erforschung der die Entwick-
lung behindernden kulturellen und
sozialen Faktoren gehen als vielmehr
darum, ein vertieftes Verstindnis der
Kosten und Folgen des eigenen
(westlichen) Lebens- und
Zivilisationsentwurfs zu gewinnen
und dieses in den globalen inter-
kuturellen Dialog einzubringen.

2. Die EINE WELT hat sich auf der
Ebene elektronischer Massenmedi-
en als virtuelle Weltgesellschaft
lingst durchgesetzt. Welche “Welt-
Bilder® dabei allerdings vermittelt
werden, liegt am wenigsten in der
Hand der Menschen, iiber deren
Leben gesendet wird. Den Betrof-
fenen selbstbestimmten Zugang zu
diesem Markt zu verschaffen, ist
eine entscheidende Voraussetzung
fiir eine andere, gerechtere Bericht-

erstattung und damit fir globales
Lernen.

3. Die globalen Uberlebensfragen
der Menschheit stellen - zumindest
fir Jugendliche - keine generativen,
motivierenden und Fragen aufwer-
fenden Themen dar. Thre alltéiglichen
Konfliktsituationen sind jedoch in der
Ersten und Dritten Welt strukturell
vergleichbar und in der interkul-
turellen Zusammenarbeit bearbeitbar.
Jugendliche haben nicht die gleichen
tibergreifenden Zukunftsprobleme,
ihre altersspezifischen Erfahrungen
und Alltagskonflikte sind diese Pro-
bleme. In der Auseinandersetzung
damit identifizieren sie sich selbst und
gegenseitig als ‘girls and boys
wherever they are...”. Voneinander
zu lernen, kann nicht heifen, die ci-
genen oder die fremden Lebenswei-
sen oder Umgangsformen als ‘besser’
oder ‘schlechter’ zu klassifizieren,
sondemn sich auf dem Hintergrund
strukturell dhnlicher Erfahrungen zu
begegnen. Im Mittelpunkt der Be-
gegnung stehen also nicht “bergrei-
fende’ (aus eurozentrischer Sicht
formulierte) Themen, sondern
‘untergreifende’ menschliche Er-
fahrungen. Dies ist der gemeinsa-
me ‘Hinter-Grund’, auf dem sich
Begegnung ereignet.

4. Methodisch kommt es bei solchen
interkulturellen Projekten darauf an,
Formen der Selbst- vorstellung als
Selbstidentifizierung zu erproben und
sich damit von Anfang an mit der
Frage zu konfrontieren: Wer sind
wir? Wie kénnen wir uns den ande-
ren vorstellen? Was wollen wir von
uns zeigen? Was ist uns in unserem
eigenen Leben und Selbstbild wich-
tig genug, um in den interkulturellen
Dialog eingebracht zu werden? In
traditionellen interkulturellen Aus-
tausch - programmen ging es (und
geht es bis heute) vor allem um um-
fassende, sprachliche und landes-
kundliche Vorbereitung auf das
andere Land und die fremde Kul-
tur mit dem Ziel, Vorurteile abzubau-

en. In diesem Projekt ging es statt-
dessen vor allem um eine Sensibilisie-
rung fir die eigene Geschichte, die
cigenkulturellen Wahrnehmungs-
muster im Blick auf das eigene Land
und die vertraute Kulfur mit dem
Ziel der Identitatskldarung.

Die Vision wurde wahr, wenn auch
vielleicht in anderer Weise als die In-
itiatoren dies gedacht hatten: Die Ju-
gendlichen waren in der Lage, die
Probleme ihrer eigenen Lebenswelt
in der Lebenswelt der anderen
wicderzuentdecken und in aktiver
Medienarbeit zu gemeinsamen Aus-
drucksformen zu finden. (Und dabei
ging es nicht nur um den Austausch
von Informationen im Internet.) Das
Projekt einer langerfristigen Zusam-
menarbeit zwischen den beiden
Schulen und den beiden Universita-
ten ist jedoch gescheitert.

Wer die Geschichte dieses Projekts
genauer kennenlernen und aus den
Grinden fiir das Scheitern lernen
will, kann dies in einem Buch nach-
lesen, iiber das der ehemalige deut-
sche Botschafter in Zimbabwe in
einem Geleitwort schreibt: |, Der Be-
richt, der mit groBer Mithe und Akri-
bie erstellt wurde, liest sich in
manchen Teilen wie ein Abenteuer-
roman, Es gibt in der Geschichte des
Projekts allgemeingiiltige Schliissel-
erlebnisse, in denen Européder und
Afrikaner einander zutiefst ent-
tduschten, und andere, in denen das
Gefiihl der Gemeinsamkeit sehr be-
gliickend gewesen sein mul.*

Heinrich Dauber

Dauber u.a. (Hg.): Das Projekt war doch ein
Erfolg: Schulen im interkulturellen Dialog. Ein
medienpidagogisches  Forschungs- und
Kooperationsprojekt zwischen Deutschland

ind Zimbabwe. Frankfurt 1998, 429 S.




Heinrich Dauber

Lernfelder der Zukunft
Perspektiven Humanistischer
Pidagogik

Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn 1997, ISBN 3-
7815-0869-2, Preis DM 32,-

Heinrich Dauber fordert am SchluB des Buchs ”Lernfelder
der Zukunft” alle Bildungspolitiker auf, wirklich sich einzu-
setzen fiir die heranwachsende Generation, fiir die Verbesse-
rung ihrer Lebenssituation, fiir eine Autonomie, die sich nicht
mit dem Uberleben von Industrie- oder Bildungsstandorten
zufrieden gibt. Bildungspolitik beschriinkt er nicht auf Kin-
dergirten und Schulen, Hochschulen und Volkshochschu-
len; sie miisse sich all den Politikfeldern zuwenden, “in denen
die Lebensbedingungen, Erfahrungs- und Gestaltungsmog-
lichkeiten der Menschen eingeschriankt oder zerstort werden
- der Verkehrspolitik, der Wohnungsbaupolitik, der Familien-
politik, der Arbeitsmarkipolitik, der Fliichtlingspolitik ctc.” (S.
224)

In seinem Vorwort nimmt er als Leitfaden den Gedanken der
Gestalttherapeuten Perls, Hefferline und Goodman auf, daf
Psychotherapie die Aufgabe von Erziehung nur iibernom-
men habe, weil die herkémmliche Erziehung in Familie, Schu-
le, Universitit, Kirche immer untauglicher geworden sei. Der
Hochschullehrer und Gestalttherapeut entdeckt eine doppel-
te Herausforderung: Thm geht es um die gesellschaftliche
politische Aufgabe, gestaltbare, konviviale Lebensbedingun-
gen zu sichern bzw. zu erlangen, und die therapeutische Auf-
gabe, Menschen in ihrem inneren Wachstum zu begleiten, sie
dazu zu ermutigen, selbstdndiger zu leben, Selbstbewultsein
zu entwickeln. Beide Aufgaben bedingen einander in der Sicht
des Autors und durchdringen auch die Erzichung. ”‘Erziche-
rische Situationen’ sind dadurch gekennzeichnet, daf sichin
ihnen die Spannung zwischen individueller Personlichkeits-
bildung und Gestaltung der Welt konstruktiv aufhebt, daB
Menschen sich verdndern, indem sie ihre Verhiltnisse gestal-
ten; dab sie die Verhiltnisse verdndern, indem sie sich selbst
gestalten. Die Verhéltnisse zu verdndern und sich zu verin-
dern, bedingen sich gegenseitig. In humanistischer Tradition
heifit dies: Bildung.” Dauber folgt in seinem Buch dann der
Frage, ob solches Bildungsverstindnis angesichts der
Globalisierung aller Verhiltnisse noch haltbar, die Welt noch
gestaltbar sei. Eine personliche und gesellschaftliche Verant-
wortung fordernde Erziehung miisse und kénne nicht ideali-
stisch postuliert werden; sie orientiere sich an Finsichten und
Praxismodellen gemil reformpidagogischen Traditionen und
im Umfeld der sog. Humanistischen Psychologie. Auf dieser
Grundlage buchstabiert der Verfasser die grofien Lernfelder
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der Zukunft: Eine Welt, Okologie, Frieden. Ex fragt weiter,
welche Konsequenzen sich fiir neue Formen persénlichen
und politischen Lernens ergeben. Schlieflich verweist er auf
die Grenzen des sich selbst verwirklichenden, autonomen
Subjekts jenseits von Politik, Piddagogik, Therapie: auf
transpersonale Fragen.

Das Buch ist dem Andenken an Klaus Heipcke gewidmet.
Mit ihm ist sich Dauber darin einig, dah es im Blick auf die
Lernfelder der Zukunft nicht auf das Uberleben der Mensch-
heit, nicht um Vorteile von Industriestandorten, Bildungs-
standorten geht, sondern um die Bestimmung der ”Bedin-
gungen der Moglichkeit, als Einzelne wie als Gemeinschaft
c¢in Leben in Wiirde zu fiihren”. (8. 10) Um Bildung als Pro-
zel der Menschwerdung, (S. 32) gehe es der padagogischen
Arbeit, um dic Einiibung des Dialogs mit den Mitmenschen,
der Welt, mit sich selbst. Bildung als geistig-seelisch-leibli-
che Gestaltung der Mit- und Umwelt, ”ganzheitliche Bildung”
(S. 38), integrative Bildung, geht auf den Gemeinsinn, den
wir alle teilen: die Wiirde des einzelnen Menschen und die
Schénheit der Schopfung. Die sich entfaltende Ganzheit ent-
deckt Dauber in asiatischen Meditationen, tantrischen
Schopfungsprozessen, in Sanders Gestaltpsychologie, in
Goethes Personlichkeitsbildung. Angesichts der Zerstérung
menschlichen
Lebens geht
Dauber der ent- -
scheidenden Bil-
dungsfrage un-
serer Zeit nach,

“obwir nach dem ! ‘
|
I
|

Sehrherrsine 7ur
Humaristischen Padagogik und Psychotagie

Heinrich Dauber

Lernfelder der Zukunft

Perspekiiven Humanistischer Padagogik

nationalsoziali-
stischen und sta-
linistischen Ge-
nozid, dem Kon-
zentrationslager
und dem Gulag,
nach Hiroshima
und Tscherno-
byl, iiberhaupt
noch vom Ziel [0 ——
der allseits gebil-

deten Personlichkeit ausgehen kénnen. (S. 45; S. 169f) Trotz
der Gefangenschaft des Lernens im systemischen double-
mind, trotz der Gefdhrdung der Erdatmosphére, der Ausrot-
tung von Lebewesen, der brutalen Ausléschung fremder
Kulturen (S. 51) hofft Dauber auf Bateson’s Verbindung von
Logik des Verstandes und Logik des Herzens, aufein Struktur-
lernen, aufein integratives Lehren und Lernen als geistigen
ProzeR. (S. 83) Treffend ist die Vielfalt seiner Gedanken zum
Wort Entwicklung (S. 981T.), zur globalen Entwicklung als
personlicher und kultureller Verwicklung. Mit Simpfendérfer
und Erich Fried plidiert Dauber fiir ein interkulturelles Fest
der Narren (S. 124), derjenigen, die die alten Ordnungen auf
den Kopf stellen, Rollen so komisch wie scherzhaft vertau-
schen. Sein Sinn fiir die Begleitung der Menschen in ihrem
Wachstum unterstiitzt sie, eigene Briiche und Widerspriiche
zu erkennen, Selbstheilungskrifte in Gang zu setzen, eine

[ —
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Integration auf e¢iner neuen Ebene zu erreichen. Die Vision
friedlicher, interkultureller Vielgestalt soll auch Europa (S. 145)
umfassen (trotz aller Angste); Dauber sucht eine "Kultur der
Gastlichkeit”. (S. 159) In dem Kapitel "Okologie” (S. 175fF)
bezieht Dauber schr schén Hilarion Petzolds integrative The-
rapie/Agogik ein. Er vergegenwirtigt sich den tiefen inneren
Zusammenhang zwischen einer Okologie der Umwelt und ei-
ner Okologie des Leibes, fordert ein dkologisches Denken
und Handeln (bewubte Selbstbegrenzung). Okologisches
Leben wird insgesamt bestimmt als Transzendierung von Gren-
zen.

Heinrich Dauber ist ein weitgespanntes Buch gelungen, in
dem politische Selbstbestimmung und persénliche Selbstver-
wirklichung sich binden an freiwillige Selbstbegrenzung
(Illich) und mitfithlende Achtsamkeit (Perls).

Arnold Képcke-Duttler

Andreas Heintze/Gisela Helbig/Paul Jungbluth/Eck-
hard Kienast/Helag Marburger:

Schule und multiethnische
Schiilerschaft. Sichtweisen,
Orientierungen und
Handlungsmuster von
Lehrerinnen und Lehrern.

Frankfurt am Main: IKO-Verlag fiir interkulturelle Kom-
munikation 1997. 154 S., DM 29,80.

In der Bundesrepublik Deutschland leben derzeit 81,5 Mio.
Menschen, davon sind rund 7 Mio. nichtdeutscher Herkunft.
Spiegelt sich der quantitative Anteil der auslindischen Be-
volkerung relativ exakt auch im Schulwesen insgesamt wider,
so bestehen erhebliche Unterschiede sowohl in der regiona-
len Verteilung des nichtdeutschen Bevélkerungsanteils als
auch mit Blick auf den Zugang von Schiilerinnen und Schii-
lern nichtdeutscher Muttersprache zu den verschiedenen
Schularten. Wie Lehrerinnen und Lehrer zu der zunehmenden
multiethnischen Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft ste-
hen, welche Konsequenzen sich daraus fiir Schule und Un-
terricht ergeben, und welche Herausforderungen dies fiir den
Unterrichtsalltag mit sich bringt - diese und andere Aspekte
sind Gegenstand der drei in dem vorgelegten Band prisen-
tierten empirischen Untersuchungen. Zunichst befassen sich
Helga Marburger, Gisela Helbig und Eckhard Kienast mit Sicht-
weisen und Orientierungen von Grundschullehrerinnen und -
lehrern zur Multiethnizitit der bundesdeutschen Gesellschaft
und den Konsequenzen fiir Schule und Unterricht (4-62). Hier-
zuwurden in Berlin 33 Lehrerinnen und sieben Lehrer, alle an
Grundschulen und je zur Hilfte in West- bzw. Ost-Berlin titig,
in Leitfadeninterviews befragt. Deutlich werden sollte deren
Sichtweisc auf die multicthnische Gesellschafl, die Einschiéit-
zung der Befragten hinsichtlich der Aufgaben und der Rolle

von Lehrkriften in Schulen mit multiethnischer Schiilerschaft
und der jeweilige Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern
nichtdeutscher Muttersprache und deren Eltern. Befragt wur-
den sowohl Lehrkrifte, die bereits iiber einen langen Zeit-
raum multicthnisch zusammengesetzte Schiilerschaften un-
terrichten, als auch solche, die iiber keine oder nur geringe
Erfahrung im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern nicht-
deutscher Muttersprache verfiigen. Das Letztgenannte trifft
dabei insbesondere auf die an Schulen in Ost-Berlin Ttigen
zu, die zumeist erst nach der Vereinigung Deutschlands und
damit auch Berlins Schiller nichtdeutscher Muttersprache zu
unterrichten hatten. Die mit einer Vielzahl von Zitaten wieder-
gegebenen Aussagen der Befragten verweisen auf ein Pro-
blem. Sie belegen, so die Autoren, ,.eine hohe Diskrepanz
zwischen den postulativen Eingangsaussagen zur Relevanz
der Minderheitenkulturen, ihrer Gleichwertigkeit, Gleichbe-
rechtigung, Gleichrangigkeit in Schule und Unterricht und
den auf konkretere fachspezifische Verortung bzw.
unterrichtspraktische Operationalisierung zielenden Anga-
ben™ (36). Zwar wiirden das Vorhandensein der Minderheiten-
kulturen und ihre Relevanz fiir das tigliche Miteinander von
den Lehrkriifien als bedeutsam postuliert, die Nachfrage nach
der konkreten Berticksichtigung der Minderheitenkulturen
im Unterrichtsgeschehen zeige aber, daB nur bei wenigen
Lehrkriften ,eine nicht auf Folklore, Kulinarisches oder
Touristenattraktionen konzentrierte Sichtweise™ (34)
vorfindlich sei. Auch wenn, wie die Verfasser konstatieren,
die Befragten die Grundgesamtheit nicht empirisch repri-
sentativ widerspiegelten, so ergiben sich insgesamt aus den
Aussagen doch Hinweise auf bei Lehrkriften noch immer
verbreitete Einstellungen und Verhaltensweisen hinsichtlich
der nichtdeutschen Schiilerschaft und einer angemessenen
Beriicksichtigung der jeweiligen Herkunfiskulturen im schu-
lischen Unterricht. Marburger, Helbig und Kienast zichen aus
den Befragungsergebnissen eine eher erniichternde Bilanz;
mit den befragten Lehrerinnen und Lehrern gehen sie hart ins
Gericht. Sofern sich, so ihre abschlieBende Befiirchtung, ,.die
analysierten Sichtweisen auch nur ansatzweise in konkretem
Verhalten (der Lehrkrifte; H.-W.F.) niederschlagen, dann ist
nicht nur iiberaus fraglich, ob diese Schule auch eine Schule
fiir Minderheiten ist, sondern es steht auch zu befiirchten,
dal hier hierarchisierendes Denken, kulturalisierende Abwer-
tung und Ausgrenzung sowie ethnozentrische Ignoranz mo-
dellhaft gelernt werden™ (61).

In der zweiten, von Andreas Heintze verfafiten Kurzstudie
geht es um das , Kreuzberger Modell® einer zweisprachigen
Alphabetisierung und Erziehung tiirkischsprachiger Kinder
(63-124), einen Ansatz zur parallelen Alphabetisierung in tiir-
kischer und deutscher Sprache, der im Rahmen eines BLK-
geforderten Modellversuchs von 1983 bis 1993 an 14 Berliner
Grundschulen erprobt und wissenschaftlich begleitet wurde.
Auch nach dem Ende der Versuchsphase wurde und wird
Unterrichtin 1. bis4, Klassen nach diesem Konzept erteilt, die
weitere wissenschaftliche Begleitung wurde jedoch stark ein-
geschrinkt. Das Kernelement des ,,Kreuzberger Modells* be-
steht darin, die Sprachen Tirkisch und Deutsch ,,miteinander
zu koordinieren und hiermit schon von der ersten Klasse an
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beim Lesen- und
Schreibenlernen zu
beginnen® (66). Die
parallele Alphabeti-
sierung von Kindern
inzwei Sprachen istin
der Fachwissenschaft

nicht unumstritten,
und so diskutiert
Heintze zunichst eini-
ge konkurrierende
Ansitze, um schlief-
lich - wenig iiberra-
schend - zu dem Er-
gebnis zu gelangen,
dab Einwande gegen
den gleichzeitigen
Unterricht in zwei Sprachen wissenschafilich nicht belegt seien.
Im weiteren stellt er die Konzeption des Modells und dessen
dialogpéddagogische Orientierung ausfiihrlich vor und ver-
weist auf das Problem der asymetrischen Klassensituation,
das auftritt, da tiirkische Schiilerinnen und Schiiler beide Spra-
chen entwickeln miissen, um ihre individuelle Lebenssituati-
on zu bewiltigen, die deutschen Schiilerinnen und Schiiler
hingegen nicht auf den Kompetenzerwerb in der tiirkischen
Sprache angewiesen sind (74 ff.), Im Mittelpunkt der Studie
steht die Wiedergabe von Interviews, die der Verfasser mitim
Rahmen des Konzepts unterrichtenden Lehrkriften gefithrt
hat und anhand derer er Modell und Praxis gegeniiberstellen
will, Auch Heintze weist darauf hin, daB die offen angelegten
Interviews im wesentlichen die Sichtweise der befragten Leh-
rerinnen und Lehrer auf die Praxis wiedergeben. Basierend
auf den Befragungsergebnissen zight er das Resiimee, daf}
sich unter dem Namen ,,Kreuzberger Modell" mittlerweile ein
Spektrum unterschiedlicher Vorgehensweisen in der
Unterrichtspraxis entwickelt habe. Mit Blick auf den Stellen-
wert des Konzeptes in den beteiligten Schulen sei jedoch
cine . Diskrepanz zwischen den Intentionen des Kreuzberger
Modells und seiner praktischen Umsetzung als Regelangebot
in der Mehrheit der Klassen® (118) feststellbar, und es , scheint
sich in der durchschnittlichen Unterrichtspraxis weit weniger
schulreformerischer Gehalt zu finden als in der eigentlichen
Modellkonzeption™ (ebd.).

Die beiden Berliner Untersuchungen werden erginzt um
einen dritten ,, Werkstattbericht™, in dem sich Paul Jungbluth
mit Lehrerwartungen und der Reproduktion schicht- und
ethnienspezifischer Chancenungleichheit am Beispiel der Nie-
derlande auseinandersetzt (125-153). Er présentiert Ergebnis-
se aus einer fiir den niederldndischen Primarbereich - d.h. die
Klassenstufen 1 bis 8 - reprisentativen Kohortenstudie aus
dem Jahr 1995. Dabei geht es um die Beantwortung der Frage,
welche Wahrnehmung von Schitlerinnen und Schiilern un-
terschiedlicher ethnischer Herkunft Lehrkriifte haben und in-
wieweit die lehrerspezifische Wahrnehmung zu Chancen-
ungleicheit fithrt. Festgemacht wird dies an der Bildungsweg-
empfehlung, dic Schillerinnen und Schiiler zum Ende der
Grundschulphase von Lehrkriften erhalten. Nach der Présen-

tation und Interpretation verschiedener Datensitze gelangt
Jungbluth zu dem vorldufigen Fazit, da zwischen dem sozial-
cthnischen Hintergrund eines Schiilers/einer Schiilerin und
der von Lehrkriften abgegebenen Schullaufbahnempfehlung
erkennbare Zusammenhinge bestehen. Interessant ist dabei
die Beobachtung, dab Schiilerinnen und Schiiler mit schicht-
spezifisch , besserem™ Hintergrund durchschnittlich etwas
kritischer betrachtet werden als solche aus sozial eher schwach
eingestuften Familien; hinsichtlich des einzuschlagenden Bil-
dungsweges zeige sich, ,.dah insbesondere Arbeiterkinder
aus Migrantenfamilien, verglichen mit ihren tatséichlichen Lei-
stungen, relativ “liber-empfohlen” werden™ (149 £.).

Jede der drei Studien vermittelt interessante Einblicke in
das jeweils untersuchte Forschungsfeld, wobei aber den in
den beiden Berliner Studien prisentierten empirischen Be-
funden nur der Charakter nichtreprisentativer Einschitzun-
gen zukommt. Der notwendigerweise sehr allgemein gehalte-
ne Titel des Werkes vermag die drei Untersuchungen nur
mithsam zu verbinden, die beziiglich der Forschungs-
interessen, der angewandten Methoden und der Prisentati-
on der Forschungsergebnisse einige Differenzen aufweisen.
Hinzu kommt, daf sich das niederlidndische Schulwesen hin-
sichtlich struktureller und politisch-administrativer Spezifika
nicht unerheblich von dem deutschen unterscheidet, so daf
eine Ubertragung der von Jungbluth prisentierten Unter-
suchungsergebnisse auf die Bundesrepublik Deutschland zu
Fehlinterpretationen fithren kann. Alle drei Studien zeigen
aber, dahl der Weg von der rechtlichen zu einer auch fakti-
schen Gleichstellung von Migrantenkindern im Bildungswe-
sen noch weit ist.

Hans-Werner Fuchs

Karl H. Giesbrecht

Escuela Indigena - Escuela
Moderna. Interkulturelle
Kommunikation am Beispiel
indianischer Schulen in Paraguay

IKO-Verlag Frankfurt 1997, ISBN 3-88939-345-4.

Wie wird Schule erlebt und gestaltet, wenn sie nicht Teil |
der eigenen Kultur ist?

Die Klidrung dieser in der internationalen Bildungs-
forschung und -zusammenarbeit stirker in den Mittelpunkt
des Interesses geriickten Fragestellung ist das Anliegen des
Erziehungswissenschaftlers K.H. Giesbrecht. Anhand cha-
rakteristischer Beispiele der Bildungshilfe fiir die indianische
Bevolkerung in Bolivien, Ecuador und Peru belegt Giesbrecht
zu Beginn seiner Arbeit, daft die Anpassung der Institution
Schule an die Lebenswirklichkeiten und Bediirfnisse der Ziel-
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gruppen bislang kaum gelingt. Sowohl supranationale Orga-
nisationen wie UNESCO als auch Vertreter der bilateralen,
nationalstaatlichen oder kirchlichen Bildungshilfe orientieren
sich fast ausschlieflich an dem Modell der europdischen
Bildungstradition und berticksichtigen indianische Positio-
nen und Beitriige zur Schulproblematik nur in dem MaBe, wie
diese in das Konzept des westlichen Schulmodells integrier-
barsind (z.B. Alphabetisicrung in der Muttersprache).

Giesbrecht sieht darin einen Beleg, daB der im Bildungs-
bereich theoretisch vollzogene Paradigmenwechsel von ci-
ner einseitigen Hilfeleistung hin zu einer Zusammenarbeit in
der Praxis noch nicht umgesetzt wird. Die Dominanz der nicht-
indianischen Geberseite gegeniiber den indianischen Emp-
fangern von Bildungshilfe besteht weiter und verhindert, dab
alternative Sichtweisen zum westlichen Schulmodell zum Tra-
gen kommen. Ohne diese alternativen Sichtweisen, d h. ohne
Beriicksichtigung indianischer Vorstellungen in der konzep-
tionellen Gestaltung von Schule kann nach Giesbrechts Er-
fahrung cine nachhaltige Verkniipfung schulischer Bildung
mit der indianischen Lebenswirklichkeit nicht gelingen.

Mit Recht fordert der Autor deshalb eine Verinderung des
ungleichen Geber-Empfinger-Verhaltnisses und erarbeitet
hierfiir einen methodischen Ansatz, der allen am Bildungs-
prozef Beteiligten eine angemessene Inszenierung des eige-
nen Standpunktes erlaubt. Er schligt vor, Schule zum
Gegenstand cines Dialoges zu machen, bei dem Vertre-
ter und Experten der Zielgruppe(n), der nationalen Bil-
dungspolitik sowie der internationalen Bildungshilfe
miteinander reden und gemeinsam nach Lernangeboten
suchen, die sich nach Inhalt und Form in den Alltag der
Menschen einfiigen und ihren Bildungserwartungen
entsprechen. Diese Art der Auseinandersetzung iiber
Schule impliziert im indianischen Kontext die Konfron-
tation mit mindestens einer fremden Kultur. Der Dialog
muf somit den Charakter von Interkulturalitiit haben.

Giesbrecht sieht im interkulturellen Dialog sowohl
eine Voraussetzung als auch eine Grundlage der prakti-
schen Bildungszusammenarbeit und riickt den Akt des
Miteinanderredens sowie die Problematik kulturiiber-
greifender Verstindigungsbemiihungen in den Blick-
punkt seines Interesses. Mittels des in der ‘Cross-

sellen Schulkonzeptionen (etic) des Staates sowie der im glei-
chen Gebiet lebenden Mennoniten gegeniibergestellt und ver-
gleicht, kann Giesbrecht eine der zentralen Ursachen fiir das
Scheitern der Verhandlungen aufzeigen: Die interkulturelle Ver-
stdndigung zwischen indianischer und nichtindianischer Sei-
te liber den Gegenstand Schule gelingt nicht, weil es an einer
konzeptionellen Form fehlt, die es den Interaktionspartnern
erméglicht, den Kommunikationsprozef in eine gemeinsame
Richtung zu lenken. Das differierende Verstindnis von Schu-
le, von Lehren und Lernen sowie unterschiedliche Ansichten
iiber die Art der fiir die Nivaclé angemessenen Bildung fiih-
ren immer wieder zu Mifverstindnissen und zu Fehlinterpre-
tationen. Der ethnozentrische und von daher kaum reflektier-
te Anspruch auf Richtigkeit des eigenen Ansatzes verhindert
ein sinnvolles In-Beziehung-Setzen der verschiedenen Stand-
punkte. Folglich steht am Ende der Bildungszusammenarbeit
in Paraguay kein gemeinsam erarbeitetes und getragenes
Schulmodell, sondern einmal mehr ‘nur’ die von nicht-
indianischer Seite vertretene universelle Konzeption schuli-
scher Bildung.

Nach Giesbrechts Meinung bedarf ein interkultureller Dia-
log eines transparenten Miteinanders, bei dem alle beteili g-
ten Interaktionspartner ihren Standpunkt offenlegen, ange-
messen einbringen und diskutieren. Eine solche gleichberech-
tigte Kommunikationsbasis er-
laubt die Auseinandersetzung
iiber die eigenen und fremden
Pramissen zu fiihren und eine
Akzeptanz fiir die Sinnzusam-
menhénge der ‘anderen’ zu er-
arbeiten. Dadurch kann Ver-
stindnis und gegenseitiges
Vertrauen aufgebaut werden,
was wiederum im Zusammen-
hang mit einer verstiarkten Par-
tizipation, einer Verlagerung der
Verantwortlichkeiten hin zur
Zielgruppe sowie Freirdumen
fiir die Entwicklung, Formulie-
rung und Durchfithrung von
Schulkonzepten durch die Ziel-

Cultural-Psychology” entwickelten ‘emic-etic-approach’
ermittelt der Autor diejenigen Stellen, an denen der
Kommunikationsprozef} bislang Defizite aufweist und die Ver-
standigung tiber den Gegenstand Schule erschwert oder so-
gar verhindert wird. Uber die Analyse dieser Problemstellen
sowie der Suche nach realistischen Alternativen versucht
Giesbrecht den interkulturellen Verstindigungsprozels zu ver-
bessern und der Zusammenarbeit im Bildungssektor eine kon-
zeptionelle Form zu geben.

Exemplarisch zeigt der Autor dies am Beispiel seines
Geburtslandes Paraguay. Er schildert, wie die Bemitihungen
um ein auf die Nivaclé abgestimmtes Bildungsmodell trotz
des anfinglich vorhandenen politischen Willens und vieler
Vermittlungsversuche z4h und unproduktiv verlaufen. Indem
er dann die kulturspezifischen Bildungsvorstellungen (emic)
einer im Chaco lebenden Nivaclé-Gemeinschaft den univer-

gruppen die vorherrschende
einseifige Orientierung am west-
lich konzipierten Schulmodell iberwinden hilft.

Je gegensitzlicher die Kulturen der bei der Bildungsplanung
beteiligten Partner, desto problematischer wird die Verstindi-
gung iiber den Gegenstand Schule. Giesbrechts Konzept von
interkultureller Kommunikation als ein gemeinsames Bemii-
hen, Losungen auf dem Hintergrund der Erfahrungen aller
beteiligten Gruppen zu finden, ist in Verbindung mit dem ‘emic-
etic-approach’ ein niitzliches Instrument der Bildungs-
zusammenarbeit. Es hilft, die im interkulturellen Kommuni-
kationsprozef auftretenden Probleme zu erkennen und zu kli-
ren, und stirkt dariiber hinaus die Stellung der Zielgruppen.
Kritisch zu fragen bleibt jedoch, ob iiber eine Verbesserung
der Kommunikationsabliufe die schulische Situation der
Zielgruppen verbessert werden kann. Die Handlungen der
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Interaktionspartner sind oft weniger von fachlichen Erwéigun-
gen bestimmt, sondern stark von politischen, wirtschaftlichen
und auch weltanschaulichen Kalkiilen geprigt. In diesem Sin-
ne helfen Giesbrechts Uberlegungen zur interkulturellen Kom-
munikation nur jenen, die ernsthaft an einem solchen Dialog
interessiert sind. Als solche kdnnten Experten und alle an der
internationalen Bildungszusammenarbeit Interessierte sich
von Giesbrechts Buch angesprochen fiihlen.

Hagen Armbrust

Werner Simpfendérfer

Ernst Lange.
Versuch eines Portriits

Wichern-Verlag, Berlin 1997, 300 Seiten.

Kennen Sie noch Ernst Lange?”, so fragte Professor Karl-
Ernst Nipkow von der Universitit Tiibingen die Festversamm-
lung, die sich zum 20j4hrigen Bestehen der ZEP im Haus der
Jugend in Reutlingen am 3. Oktober 1997 versammelt hatte.
Kennen Sie noch Ernst Lange, jeder Erwachsenenpidagoge
mub Ernst Lange kennen.

Wer ist. wer war Ernst Lange? Zum 70. Geburtstag dieses
Mannes erschien von Werner Simpfendérfer im Wichern-Ver-
lag Berlin der ,, Versuch eines Portrits™,

Werner Simpfenddrfer erziihlt das Leben eines begab-
ten Menschen, der in Wirtschaftskrise und Faschismus auf-
wichst. Er war der Sohn des Psychiatrieprofessors Johannes
Lange und seiner Frau Kiithe Silbersohn, einer Arztin, von
ihrem Mann 1935 im Jahr der Niirnberger Rassegesetze ge-
schieden. Ernst Lange besucht als Schiiler das Landschul-
heim Schondorf, das zum Verbund der von Hermann Lictz
1898 begriindeten Reformschulen gehérte, bis er diese Schu-
le nach der ,,Wannsee-Konferenz”, in der die ,,Endlésung der
Judenfrage™ beschlossen wurde, als ,Mischling 1. Grades*
verlassen muf. Er kommt nach Berlin, tiberlebt unter dramati-
schen Umstéinden den Bombenkrieg. Er studiert Theologie.
Der Jugendvikar schreibt Laienspiele, 1954 wird er Jugend-
delegierter bei der 2. Vollversammlung des Okum. Rates der
Kirchen in Evanston. 1955 tritt er 27jdhrig in die politische
Offentlichkeit mit einer Rede in der Frankfurter Paulskirche:
.» Wir sagen nein zu den Pariser Vertrigen™ und der damit ver-
bundenen deutschen Wiederbewaffnung. Lange verfaht das
christliche Musical ,,Halleluja, Billy™. Es wird auf dem Kir-
chentag in Frankfurt 1956 uraufgefithrt und macht seinen Sie-
geszug durch Gemeindehiuser und Theater. 1959 richtet er
als Pfarrer in Berlin-Spandau die , Ladenkirche am
Brunsbiittler Damm ein, dieses wohl beriihmteste Projekt der
Kirchenreformbewegung in Deutschland. Wenig spéter wird
er Professor fiir praktische Theologie an der kirchlichen Hoch-
schule. Dort wurde er mein Lehrer. Aber war ich auch sein
Schiiler? Ich war gewohnt, wie alle Schiiler dieser Welt, in
einem Lehrer den zu sehen, der das Wissen hat, die Fiille, die

21.Jg. Heft3 September 1998

Antworten. Ernst Lange aber wollte ein solcher Lehrer nicht
sein und einen solchen Schiiler wollte er nicht. Die Kirchliche
Hochschule war ¢in kleiner Lehr- und Lernbetrieb, fiir Ernst
Lange ein Platz, an dem ein ,,wirkliches Schiiler-Meister-Ver-
héltnis” entstehen konnte.

In Ernst Lange lernten wir einen Lehrer kennen, der Erzie-
hung als ,Praxis der Freiheit”, als Einiibung der Selbstbestim-
mung, als ,.Schule der Emanzipation” verstand. Durch Ernst
Lange lernten wir Paulo Freire und dessen Dritte-Welt-Pad-
agogik kennen. ,,Okumenisch lernen® wurde uns zum Lebens-
thema. Wir lernten, daB Erziehung niemals ncutral sein kann,
dab sich in unserem Selbstverstindnis und in unserem pid-
agogischen Verfahren bereits entscheidet, ob wir domestizie-
ren oder emanzipieren.

1968 tritt er in einen Briefwechsel mit Willy Brandt. Er erin-
nert ihn an die Bedrohung der gegenwirtigen Weltsituation,
und cr erwihnt die ,,Bemithungen der Kirchen zu einer ge-
meinsamen Strategie in Fragen der Entwicklungshilfe zu kom-
men®. Lange stellt dic Frage, warum es trotz allem zu keiner
wirklichen Verdnderung komme, Er fiihrt das darauf zuriick,
»dal dem cine 6ffentliche Meinung entgegensteht, deren
Bezugsrahmen immer noch das eigene Wohlergehen ... ist*.
Lange verfaBt ein Memorandum ., Zur Aufgabe eines nationa-
len Ministeriums fiir Entwicklungshilfe im Kontext weltweiter
Bemiithungen um soziale Gerechtigkeit, wirtschaftliche Ent-
wicklung und eine neue Friedensordnung.“ Erhard Eppler er-
innert sich 1995 daran, wie sehr ihn dieses Memorandum be-
stimmt hat. Einige Zitate daraus: , Entwicklungshilfe ist eine
‘moralische: Verpflichtung und eine moralische Chance er-
sten Ranges. Sie ist erster Ausdruck eines internationalen
Ethos, zu dem ein Entwicklungshilfeminister - dem Zeitgeist
voraus - den Mut haben mubB, sich in seiner Arbeit zu beken-
nen.” ,,Wenn Entwicklung - nach Papst Paul VI - “das neue
Wort fiir den Frieden- ist, dann sind die in den Haushalt fiir
Entwicklung einzustellenden Mittel ebenso wichtig wie die
Mittel fiir Verteidigung.* ,.Die nationale oder gruppenhatft ori-
entierte Gewissensstruktur muf} als “destruktive: Struktur er-
kannt und von einer am Welthorizont orientierten Gewissens-
struktur abgeldst werden, die auf der Hohe der heutigen Welt-
probleme ist.” Das Entwicklungshilfeministerium , kénnte - in
Zusammenhang mit anderen Ministerien - sehr wohl das po-
litische Gewissen einer nationalen Regierung zu sein versu-
chen.

Zwel weitere Stationen eines bewegten Lebens folgen. Lan-
ge wird Direktor und beigeordneter Generalsekretir des Okum.
Rates der Kirchen und 1973 Oberkirchenrat in der Kirchen-
kanzlei der EKD.

1970 entsteht sein wohl faszinierendstes Buch ,.Die 6ku-
menische Utopie oder was bewegt die 6kumenische Bewe-
gung?* Lange schreibt: ,Es gibt fiir die ékumenische Theolo-
gie nicht nur ein Beziehungsproblem mit den kirchlichen In-
stitutionen. Schwerwiegender noch ist fiir sie die Frage, wie
ihre Arbeit sich mit der gelebten Frommigkeit in den Gemein-
den vertragt. Das Gewissen der Menschen ist viel provinziel-
ler als ihr BewuBtsein, Es hingt an der Heimat, und es ist
verfangen in der Heimat. Und die 6kumenische Zumutung ...
ist in gewisser Weise viel cinschneidender als die Zumutung
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derExegese, der Systematik, der Praktischen Theologie. Denn
sie versucht nicht nur, das BewuBtsein des Glaubens zeitge-
nossisch, gegenwirtig zu machen, sondern die Frémmi gkeit
und das Gewissen auf die Zukunft zu orientieren. Sie greift
nicht nur BewuBtseinsinhalte an, sondern Gemiitszustinde,
Vorurteile, Motivationen und Verhaltensweisen, die ganz tief
eingefahren sind. Menschen sollen iiber ihre Grenzen hin-
ausschen, hinausfithlen, hinausleben lernen. Sie sollen auf
ihre Feindbilder verzichten. Das Fremde soll nicht mehr fremd
sein fiir sie. Verdnderung soll gesegnet und nicht mehr ge-
scheut oder gar verflucht werden. Gott soll aus der Vergan-
genheit auswandern und als der erkannt, nein angenommen
werden, der immer schon im Kommenden angesiedelt ist. Kir-
che soll nicht mehr ver-
traute Vergangenheit, son-
dern ersechnte Zukunft
sein. Das ist ein ticferes
Lernen des Verstandes.*

Werner Simpfendérfer
schreibt die Stationen die-
ses Lebens nicht einfach
ab. Einfithlsam, kenntnis-
reich, lebendig spirt der
die Themen auf, die dieses
Leben weiter und weiter
getragen haben und bei
denen Ernst Lange weithin
Vordenker war: fiir eine
verantwortbare Gestalt der Kirche, ihre Erneuerung als | Kir-
che fiir anderce™, der Alltag in Arbeit und Politik als Ernstfall
des Glaubens, soziale Gerechtigkeit im Welthorizont oder Et-
wachsenenbildung in der Freizeitgesellschaft.

Ernst Langes Leben endete, gerade 47 Jahre alt, 1974 durch
Suicid. Werner Simpfendérfer, Jahrgangsgenosse von Ernst
Lange, starb wenige Wochen nach Erscheinen des Buches
mit seiner Frau unverschuldet bei einem Verkehrsunfall. Er
hat uns dieses Buch iiber seinen ékum, Freund hinterlassen,
cine aufregende Lektire fiir alle, die noch Sehnsucht im Her-
zen haben nach der Verbesserlichkeit unserer Welt.

Georg F. Pfifflin

Ekkehard von Braunmiihl

Was ist antipidagogische
Aufklidrung? Mifiverstéindnisse,
Mifibriiuche, Mifierfolge der
radikalen Erziehungskritik.

Bonn: Kid-Verlag 1997, 147 S., DM 16,-, ISBN 3-929386-
15-1
Bruderkrieg im Land der Antipiidagogik - oder: Warum die
antipidagogische Aufkliirung erfolglos blieh!

Wenn v. Braunmiihl nach vielen Jahren erstmals wieder ein
Buch zu grundsitzlichen Fragen der Antipiddagogik versf-
fentlicht, dann darf man gespannt sein. Und in der Tat: Die
hier vorliegenden engbedruckten 147 Seiten sind nicht nur
eine Abrechnung mit der wohl populiirsten antipddagogischen
Richtung in Deutschland, der Bewegung um Hubertus von
Schoenebeck, sondern miissen ebenso vor dem Hintergrund
eines gleichsam | kritischen Lebensereignisses” - wie dies die
Biographieforschung nennt - bei v. Braunmiihl geschen wer-
den. Ihm sind, so schreibt v, Braunmiihl, 1996 ,die Augen
gedffnet worden”, und zwar in zweierlei Hinsicht: Thm wurde
erstens bewubt, dal sich sein langjihriger Freund und anti-
pddagogischer Mitstreiter, Hubertus von Schoenebeck, zu
einem,,Guru® und Verfithrer entwickelt hat und zweitens er-
kannte er den Grund, warum die seit Mitte der 70er Jahre er-
folgte antipadagogische Aufklarung nach ihrer , klassischen
Form™ von 1975 bis 1989 so erfolglos blicb.

Wenn v. Braunmiihl die Antipddagogik der letzten 15 Jahre
bilanziertbzw. mit ihr abrechnet, dann geht es ihm hierbei in
erster Linie um die Aktivititen und die Person von Hubertus
von Schoenebeck. Er méchte den , Irrsinn von FMK (Forder-
kreis Freundschaft mit Kindern; Anm. d. A)undDr.v. §.4(19)
aufdecken und vor dem Forderkreis wIreundschaft mit Kin-
dern” warnen, der lediglich mit dem Etikett Antipadagogik
wirbt, in Wahrheit jedoch eine | Privatsekte® (23) von v.
Schoenebeck ist. Mehr noch: v. Schoenebeck betricb fiir v.
Braunmiihl ,,Sabotage™ (18) an der antipidagogischen Auf-
kldrung und verhinderte ihren Erfolg, indem er sic miBbrauch-
te und verfilschte. Neben dieser perssnlichen Abrechnung,
die mit zahlreichen gedruckten und nicht gedruckten Quellen
(Briefe, Rundschreiben) dokumentiert und belegt wird, kann
dieses Buch, das von v. Braunmiihl irrefithrend immer wieder
auch als , offener Brief“ bezeichnet wird, ebenso als eine Zu-
standsbeschreibung der antipidagogischen Bewe gung Ende
der 90er Jahre gelesen werden. D.h.: Die antipadagogische
Diskussion und Aufklirung findet derzeit unter Ausschluf
der Offentlichkeit in kleinen Zirkeln und Gruppen statt. Anti-
péadagogik ist in Deutschland gleichsam zu einer sektiereri-
schen Angelegenheit geworden, die jenseits von Glaubwiir-
digkeit und Wissenschaftlichkeit liegt - so jedenfalls v.
Braunmiihl in scinem neuen Buch. Dieses schwarkt, aufgrund
seiner legeren Gliederung und seinem Sprachstil, zwischen
pointierter Analyse und personlichen Angriffen, wobei v.
Braunmiihl scheinbar auch nur an zweiter Stelle an einer sy-
stematischen Vorgehensweise gelegen ist. Dies wird von ihm
eingangs durch den Briefcharakter, den er dem ganzen Buch
geben will, unterstrichen und entschuldigt,

Obgleich v. Braunmiihl mit der ihm eigenen intellektuellen
Schérfe und Pragnanz die zentralen Schliissel- und Leitideen
vonv. Schoenebeck untersucht - z.B. | Selbstverantwortun
-Subjektivitat”, ,, Achtung vor der Inneren Welt®, ,,Sozialitat*,
postpiddagogische Ethik*, , Gewalt“, , Vom Fehlen der Feh-
ler” und dieses in die zwei Kategorien , Trick® und ,» Wahn*
einteilt - hat sein Buch dennoch eher den Charakter eines
publizistischen Feldzuges. Was ist also das spannende an
diesem Buch? Es gibt erstens einen Einblick in Argumente,
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Diskussionsebenen und

Ekkehard von Braunmiihl Arbeitsstile innerhalb ei-
ner Szene, die derzeit eher

. im Hinterzimmer der ge-

Was 1st sellschaftlichen Diskussi-
antipddagogische on ablauft. Zweitens
Aufklirung? macht ¢s den derzeit
MiBverstindnisse, MiBbrauche, scheinbar um'Ibermek_
Miberfolge baren Graben zwischen

der radikalen Erziehungskritik den beiden zentralen
Ideentrdgern der deut-

Kid-Verlag schen Antipadagogik, v.
Braunmiihl und v. Schoe-

nebeck, deutlich, wobei v.
Braunmiihl seinen ehemaligen Kollegen v. Schoenebeck als
jemanden entlarven will, der sich lediglich den Begriff der
Antipddagogik zu Eigen gemacht hat, um seine Privatinteres-
sen in der Offentlichkeit resonanzfihig zu machen.

Drittens gibt v. Braunmiihl im letzten Kapitel (127-147) An-
regungen und Impulse zur theoretischen Fortfithrung der ein-
geschlafenen antipddagogischen Diskussion, ohne jedoch
seine alte Position aufgeben zu wollen, Viertens hat sich v.
Braunmiihl selbstkritisch mit einer Diskussion auseinander-
gesetzt, die er Mitte der 70er Jahre anregte. Hier ist er einen
mutigen Schritt zur Erneverung und Dynamisierung einer
dogmatisch gewordenen Auseinandersetzung gegangen.
Fiinfiens hinterl4Bt der Band den Eindruck, als ob eine anti-
padagogische Theorie, sei sie von v. Schoenebeck oder von
v. Braunmiihl geprégt. mehr denn je eine nur vage Angele-
genheit ist und systematisch betrachtet noch in engen Kin-
derschuhen steckt. Der Verdienst des Buches liegt darin, anti-
padagogische Praxis, wie sie sich in den letzten Jahren ent-
wickelt hat, kritisch und selbstkritisch zu hinterfragen und
damit auch den Versuch zu unternehmen, sie aus ihrer sektie-
rerischen Erstarrung zu befreien. Allerdings schadet v.
Braunmiihl seinem Anliegen durch einen emotionalen Stil,
der den Band stellenweise eher zu einer privaten Kriegserkli-
rung werden 140t als zur Analyse einer dubiosen Theoric
und Praxis. V. Braunmiihls , Brief* ist eine Aneinanderreihung
verschiedener und sich wiederholender Gedanken und Ein-
schitzungen im Erzihlstil, der deutlich gewinnen kénnte, wéire
er pragnanter und systematischer gehalten.

Fazit: Das Buch ist vom Stil her gewohnungsbediirftig,
vom Inhalt und der Fragestellung her provokativ und erfri-
schend, systematisch gesehen enttduschend und was die
Buchgestaltung betrifft, eine Zumutung. Cover und Layout
entsprechen dem bibliophilen Standard selbstverlegter Di-
plomarbeiten aus den siebziger Jahren. Hier hitte der Inhalt
Besseres verdient.

UlrichKlemm
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Oskar Lafontaine/Christa Miiller

Keine Angst vor der Globalisierung.
Wohlstand und Arbeit fiir alle.

Dietz-Verlag, Bonn 1998, 352 S., 28 DM, ISBN 3-8012-
0265-8.

Oskar Lafontaine und Christa Miiller méchten mit ihrem
Buch die Angst vor dem Schreckgespenst “Globalisierung”
abbauen. Ihr Ziel ist zu zeigen, dab die zunchmende Glo-
balisierung wachsenden Wohlstand in allen Lindern der Welt
- auch in Deutschland - bedeute. Die in Deutschland zur Zeit
beobachtbaren Schwierigkeiten seien hausgemacht und nicht
auf Globalisicrungsphanomene zuriickzufithren sowie durch
andere Weichenstellungen in der Politik zu bewiltigen.

Diese Thesen bearbeiten die Autoren in neun groBen Ka-
piteln. Fiinf Kapitel beschiftigen sich mit verschiedenen -
zum Teil schon perspektivisch gefaften - Phiinomenen der
wirtschaftlichen Globalisierung: Interregionaler und interna-
tionaler Handel, soziale und okologische Marktwirtschaft,
Standort Europa, Standort West-Deutschland und die 6kolo-
gische Dienstleistungsgesellschaft. Ein Kapitel setzt sich unter
dem Titel “Der Schliissel zu dauerhafter Wettbewerbsfihig-
keit: Erziehung, Bildung und Qualifikation” mit der Bedeu-
tung des Bildungssystems im Zuge der Globalisierung aus-
einander. Ein weiteres Kapitel rechnet mit “dem Versagen der
Regierung Kohl” ab und in zwei abschliefenden Kapiteln
werden Visionen fiir eine Politik entworfen, der es gelingt, die
Globalisierungstendenzen positiv zu nutzen und Wohlstand,
Vollbeschaftigung und Stabilitdt in Deutschland zu erreichen.

Bereits an der Plazierung des Bildungskapitels wird der
Stellenwert als Schliissel zur wirtschaftlichen Prosperitit er-
kennbar. Da es immer weniger unqualifizierte Arbeitsplitze
gibe, misse durch alle Bevolkerungsschichten hindurch so-
viel Bildung als nur méglich vermittelt werden: “Standort-
politik heifit: Alle bestens ausbilden” (S. 210). Das Autoren-
paar belegt und beklagt den Riickgang der Chancengleich-
heit im deutschen Bildungs- und damit auch Beschiiftigungs-
system. Auferdem miisse sich Schule organisatorisch und
inhaltlich verandern. Schule stiinde “in starker Konkurrenz
zur Freizeitindustrie” (S. 215) und habe es immer schwerer,
ihrem Bildungs- und Erzichungsauftrag nachzukommen. El-
ternhaus und Schule mifiten an “Prisenz und Attraktivitit
gewinnen” (S. 216). Auflerdem vermittle die Schule veraltetes
Wissen. Das Autorenteam schligt Ganztagesschulen, dic
Aufwertung von Haupt- und Realschulen sowie eine Entriim-
pelung der Lehrpline zugunsten von Fremdsprachen, Wis-
sen tiber andere Kulturen, eigenverantwortliches Arbeiten
sowie praxisorientiertes Wissen in Hinblick auf die eigene
Lebensgestaltung vor. Dies konne allerdings nur durch eine
dezentrale Bildungspolitik verwirklicht werden. Die Stirkung
der Autonomie der Schule steht deshalb im Mittelpunkt. Die
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Autoren betonen ferner die Ungerechtigkeit der Finanzierung
der Berufsausbildung - withrend Studierende durch den Staat
bezahlt werden, werden zur beruflichen Ausbildung die Be-
triebe mit herangezogen.

Welche Erkenntnisse bringt dieses Buch - iiber dic allge-
meinen Aussagen zur Situation der Bildung hinaus - fiir die
Entwicklungspidagogik? Gibt es Erkenntnisse aus den Kapi-
teln zur Globalisierung, die fiir die entwicklungsbezogene Bil-
dung fruchtbar gemacht werden kénnen? Das ist kaum der
Fall, da die Diskussion um Globalisierung vor allem auf die
Konsequenzen fiir die deutsche Volkswirtschaft enggefiihrt
wird. Zwar werden weltweite soziale Mindeststandards ein-
geklagt und benannt (vgl. z.B. S. 56 ff.), aber diese nicht fiir
dic deutsche Volkswirtschaft finanziell in Rechnung gestellt
und wirklich konseqent durch MaBnahmen abgesichert.
“Wohlstand und Arbeit fiir alle” meint “fiir alle in Deutsch-
land”. Nun ist dies sicher ein sehr lobenswertes Ziel. Nur:
Solidaritit wird auf diese Weise nicht beférdert. Ohne explizit
zu werden, stellt sich angesichts weltweiter Globalisicrung
die Frage nach dem Ausgleich zwischen den Staaten wieder
neu. Diese Frage wird von den Autoren - incl. der Rolle, die
hier (entwicklungspolitische) Bildung spielen kénnte - aller-
dings ausgespart.

Annette Scheunpflug

Hemrich Balz

Weggenossen im Busch.
Erzihlende und theologische
Briefe aus Kamerun,

Erlanger Verlag fiir Mission und Okumene, Erlangen
1998,371 8., ISBN: 3-87214 -276 - 3, DM 45,—.

Wenn ein Européer fiir lingere Zeit nach Afrika geht und
dort herumreist, dann hat er was zu erzihlen. Das geht dem
Touristen und dem Entwicklungshelfer so, und es geht auch
dem Akademiker nicht anders. Zumal wenn er interessant zu
schreiben und iiber viel zu berichten versteht. Vor allem des-
halb sind die Briefe des Berliner Missionswissenschaftlers
und Ethnologen Heinrich Balz, die er aus dem “kameruner
Busch” an seine Freunde, Kollegen und Verwandten in
Deutschland schrieb und nun kemprimiert der Offentlichkeit
zur Bewertung anbietet, ein Gewinn fiir jeden, der sich fiir
Afrika interessiert. Das Buch erzihlt in oft sehr subjektiver
Weise, wie es dem Autor gelungen ist, sich in der Fremde
zurechtzufinden. Aber er 14ht es dabei nicht bewenden. Der
Leser nimmt Anteil an den ihn bewegenden Gedanken und
Uberlegungen. Oft ist es nicht eine Erzihlung, sondern eine
Erklirung. Das macht das Lesen zu einem intellektuellen Ver-
gnigen.

Heinrich Balz hat zehn Jahre in Kamerun als theologischer
Lehrer verbracht. Nicht zu Unrecht vertritt er die Meinung,
daB man, wenn man die Kirchen und die Gesellschaft in Afri-
ka verstehen will, engen Kontakt mit den dortigen Menschen
haben muB, mit ihnen gemeinsam ihre Wege beschreiten soll-
te. Nur so kann es zu einem gegenseitigen Voneinander-Ler-
nen kommen. Die dabei gemachten Erfahrungen, die der Ver-
fasser in seinen erzihlenden und theologischen Briefen re-
flektiert, sind nicht immer in ihren Aussagen eindeutig. Das
Erlebte zu kommentieren, gelingt Balz mit seinem grofen Wis-
sen tiber Geschichte, Vélkerkunde und politische Zusammen-
hénge in geradezu spannender Weise. Auch seine christliche
Ethik erlaubt hilfreiche Einstiege in die nicht immer leicht zu
beurteilenden Problemstellungen, derer er sich in seinen Aus-
fithrungen engagiert annimmt. So etwa, wenn er von einem
“eng gewordenen System” in Deutschland spricht (S. 111),
was ihm wihrend seiner Urlaubsbesuche in der Bundesrepu-
blik aufgefallen ist. Er beklagt “Miidigkeit und Warten aufs
Pensionsalter” bei Padagogen. Oder wenn er Mbglichkeiten
und Ausdrucksformen der interkulturellen Theologie disku-
tiert. Da die hier zusammengefaBten Briefe keinen wissen-
schaftlichen Anspruch erfiillen kénnen und sollen, existieren
weder fortlaufende Anmerkungen noch eine vollstindige Bi-
bliographie. Nur einige wenige Literaturhinweise erst mit
generalistischem Charakter, dann zu den einzelnen Briefen,
ermoglichen eine Orientierung iiber die existierende, auch
wissenschaftliche Literatur zu Kamerun, der Kirche und der
Geschichte der Mission. So ist die Lektiire kurzweilig, aber
auch spannend. Der Leser erfihrt viel Neues, wird aber auch
zum Widerspruch provoziert. Das ist eine gute Kombination.
Auf jeden Fall hat der Lesende seine Freude an der Formu-
lierungskunst des Autors, der Fragestellungen Zuzuspitzen
weil, sowie an der Erzihlweise, die mehr als nur missions-
wissenschaftlich Interessierte anspricht.

Ulrich van der Heyden

Monika Treber / Wolfgang Burggraf / Nicola Neider
(Hrsg.)
Dialog Lernen.
Konzepte und Reflexionen aus der
Praxis von Nord-Siid-Begegnun-
gen

Eine Publikation der Christlichen Initiative Internatio-
nales Lernen und der Missionszentrale der Franziska-
ner/Franziskanisches Bildungswerk. IKO - Verlag fiir
Interkulturelle Kommunikation, Frankfurt a.M. 1997 5
306 S., ISBN 3-88939-4035

Inwiefern kénnen Direktkontakte zu interkulturellem bzw,
internationalem Lernen in einer globalisierten Weltge-
sellschaft beitragen? Sind sie notwendige Vorbedingungen
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bzw. Orientierungsrahmen fiir die Ausbildung von Solidari-
tat?

Dialog Lernen® - unter diesem programmatischen Titel wird
den obigen Fragen auf zweierlei Wegen nachgegangen: Zum
einen steht der Name Pate fiir ein dreijahriges gemeinsames
Projekt der Christlichen Initiative Internationales Lernen und
der Missionszentrale der Franziskaner in Kooperation mit dem
Franziskanischen Bildungswerk, bei dem verschiedene For-
men von Direktkontakt-Projekten miteinander koordiniert und
beratend begleitet wurden.

Zum anderen heift so der Titel des Buches, das die Erfah-
rungen aus der Praxis interkultureller Begegnungen der drei
genannten Organisationen zusammenfaht und sie in den Kon-
text theoretischer Reflexion stellt. Zwei Pramissen gehen den
vielfiltigen Artikeln des Buches voraus: die Vermutung, dafy
Individualisierungsiendenzen der (post-)modernen Gesell-
schaften neue Bedingungen fiir die Solidarisierung schaffen
und die Behauptung, daf sich die Entwicklungspidagogik in
einer Krise befindet.

Eines sei vorweggenommen: Den HerausgeberInnen von
.Dialog Lernen* ist es gelungen, eine Briicke zu schlagen
zwischen praktischen Erfahrungen im entwicklungspoli-
tischen Lernen und theoretischen Reflexionen zur Ent-
wicklungspolitik. Dementsprechend ist das Buch auch in zwei
Hauptteile gegliedert: Konzepte und Reflexionen. Nach zwei
einfithrenden Artikeln werden von verschiedenen Mit-
arbeiterInnen der Trigerorganisationen eine Reihe von Ein-
zelprojekten detailliert und lebendig in ihrer Planung, Auf-
bau, Durchfiihrung und Auswertung vorgestellt. Dies ergibt
eine vielseitige Mischung aus dem Alltag von Direktkon-
takten, die zum Ziel haben, interkulturelles Lernen zu ermégli-
chen, Im zweiten Teil des Buches werden die Erfahrungen aus
den vorgestellten Projekten von verschiedenen Standpunk-
ten und Herangehensweisen aus - teilweise kontrovers - eva-
luiert und reflektiert. So ist ein Buch entstanden, das Erfah-
rungen aus der entwicklungspidagogischen Praxis auf der
Basis theoretischer Uberlegungen zu Interkulturalitiit, Ras-
sismus, Mehrsprachigkeit, Partnerschaft, Supervisions-
bedingungen u.v.m. auswertet. Abschliefende Uberlegungen
der HerausgeberInnen greifen zentrale Aspekte noch einmal -
durchaus bewertend und kritisierend - auf und fassen die
gemachten Erfahrungen zusammen.

Eine der Herausgeberlnnen, Monika Treber, beschreibt in
ihrer sehr lesenswerten Einfithrung, Dircktkontakte als Ver-
suche, sich in einer rasant wandelnden Welt zu orientieren,
d.h. auf die Ohnmacht, die angesichts vielfiltiger konomi-
scher und dkologischer Bedrohungen empfunden wird, durch
Begrenzung zu reagieren. Sie stellt kritische Anfragen an die
Erfolgsmaglichkeiten, die Reichweite und die Wirkungen inter-
kultureller Begegnung, wie z.B.: ob sie nicht eher als Trost-
pflasterchen dienen, die die strukturellen Machtgefille unter
dem Mantel harmonisierender und zeitlich begrenzter Begeg-
nung verschleiern? Oder, wie es Ludger Weckel ausdriickt,
daf aufgrund der dkonomischen Asymmetrien der Scheck
der gleichberechtigten Partnerschaft durch die materielle Rea-
litat nicht gedeckt sein wird. Ferner gibt die Autorin selbst

eine Reihe zwiespiltiger Antworten und zeigt die Chancen
auf, die durch pidagogische Begleitung entstehen kénnten,
Letztere, die positiven Grundannahmen also, stellen die Rah-
menbedingungen und Ziele von ,,Dialog Lernen” dar. Die Er-
fahrungen dieses Projektes sollen dazu beitragen, langfristi-
ge und solidarische Direktkontakte zu fordern und die norma-
tiv behaupteten Lernchancen modellhaft zu erproben und zu
evaluieren.

Ahnlich verweist Annette Scheunpflug im zweiten Ein-
fithrangsartikel auf die Notwendigkeit, durch interkulturelles
Lernen im Rahmen von Direktkontakten Orientierungs- und
Handlungsfihigkeit in der Weltgesellschaft zu erlangen. Sie
warnt - auf der Grundlage von cvolutions- und system-
theoretischen Erklarungsversuchen - vor Uberforderungen,
die Projekte oftmals iiberfrachten und zu Resignation und
Riickzug fithren wiirden. Zwar kritisiere ich (wie iibrigens auch
die HerausgeberInnen, die in ithrem Schlufiwort eine Revision
der Konzepte fordern) verschiedene Aspekte ihrer Analyse,
z.B. dab die Solidaritdtsbewegung ihre konkreten Gegnerlnnen
verloren habe und gerade diesem Verlust der Subjekthaftigkeit
durch Begrenzung begegnet werden miisse. Wichtig aller-
dings crscheint mir ihre Forderung, die Angemessenheit der
eigenen pddagogischen Arbeit fortlaufend zu iiberpriifen. Den
Abschluf ihres Artikels bildet eine Reihe von Anforderun-
gen an die Grundelemente entwicklungspidagogischer Lern-
konzepte.

1. Teil: ,,Soli - Sympi* oder braucht Solidarititsarbeit kon-
krete Gesichter? - die Konzepte

In einem ersten Hauptteil werden sechs verschiedene Kon-
zepte von Lernen in Direktkontakten vorgestellt, die von den
AutorInnen selbst kritisch reflektiert werden:

Ute Wannig beschreibt die ,,Internationale Werkstatt zum
Thema Okologic und Lernen®, die tiber zwei Jahre hinweg aus
fiinf Stationen bestand und TeilnehmerInnen aus Nicaragua,
den Philippinen, Ghana und Deutschland integrierte. Das
Thema der fiinften Station in Managua, zu der alle
TeilnehmerInnen selbsterstellte und in Nicaragua zu erpro-
bende Lernkonzepte mitbrachten, lautete: ., Wie kann Okolo-
gie gelehrt und gelernt werden?*. Grundannahme war dabet,
dab die Diskrepanz zwischen Wissen und Untétigkeit ange-
sichts dkologischer Probleme auf der Ignoranz gegeniiber
Alltagswissen und der Kompetenz von Lailnnen beruhe.

Nicola Neider erldutert in ihrem Artikel das ,,Gemeinsame
Entwicklungspolitische Seminar®; Dies ist ein aus der Brasili-
en-Solidarititsarbeit entstandenes Konzept zum bilateralen
Austausch, das methodisch nach den Prinzipien der Themen-
zentrierten Interaktion (TZI) arbeitet. Die zentralen Bestand-
teile bilden neben mehreren vorbereitenden und nach-
bereitenden Treffen zwei vierwdchige Sommerseminare in
Deutschland und Brasilien, bei denen Wert auf den Austausch
mit Basisbewegungen vor Ort gelegt wird.

Letzteres gilt auch fiir das Konzept der ,Befreiungstheo-
logischen Sommerschule™, das in einem sehr detaillierten und
deskriptiven Artikel von Maria Schwabe prasentiert wird. Bei
dieser Begegnungsform, der allerdings kein Gegenprogramm
in Deutschland folgt, lassen sich die Teilnehmerlnnen nach
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der befreiungstheologischen Methodik ,,Sehen - Urteilen -
Handeln® in einem mehrwochigen Aufenthalt auf ein Stiick
brasilianische Realitit ein. Auch hier stehen Studienwochen
zu Themen wie Landrechtsfrage, Wirtschaft, Kirche und Reli-
gion, Umwelt und Menschenrechte sowie ein zehntigiger
Aufenthalt in verschiedenen Zentren politischer Basis-
bewegung wie beispiclsweise der Landlosenbewegung in
Porto Alegre auf dem Programm.

Ein Austauschprojekt besonderer Art erliutert Karl Heinz
Hein-Rothenbiicher mit der Vorstellung des medien-
pddagogischen Kooperationsprojektes ,,Der Internationale
Landbote”. Dicse internationale und in mehrere Sprachen
tibersetzte Kleinzeitung hat zum Ziel, die Erfahrungen, Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten von Bauern und Béuerinnen
in Ost, West und Siid auszutauschen, Der Autor macht An-
fragen an die Verwirklichbarkeit der Ziele, welche die vielen
offenen Aspekte auch als solche darstellen. Somit nimmt er
eine sehr (selbst-)kritische und deshalb m.E. gelungene Aus-
wertung der aufgeworfenen Probleme (Analphabetismus,
Abbildungen, Sprache etc.) vor und stellt sie in Bezug zu den
Chancen eines solchen interkulturellen Medienprojektes.

Wolfgang Burggraf erliutert das Konzept mit dem auffilli-
gen Titel .. Soli-Sympi-Seminar®, das die Kompetenz zum En-
gagement in der Solidarititsbewegung verbessern will, Das
Seminar bildet durch verschiedene Interaktionsformen Teile
von Wirklichkeit der *Soli-Szene’ ab und setzt sich somit in
einem Wechsel von sogenannten Abbild- und Auszeitphasen
mit Erfahrungen und Erfahrungsverarbeitung der Engagier-
ten auseinander.

Loni Meyer stellt schlieflich das vom Arbeitskreis . Ge-
meinden im Dialog™ der CIL 1993 initiierte und begleitete Be-
suchsprogramm von philippinischen Gisten bei ihren vier
christlichen Partnergemeinden in Deutschland vor. Der Dialog-
wunsch, meist lediglich von einem Kern (Nucleo) der Gemein-
de getragen, kollidierti.d.R. mit lange eingeiibten Spenden-
mentalitaten in Nord und Siid. Der Arbeitskreis begleitet und
beriit dort, wo Gruppen mehr als Geldtransfer, nimlich eine
wechselseitige Lernbezichung wiinschen.

Gerade der praktische Teil des Buches ist ansprechend und
anschaulich gestaltet mit vielen Fotos und Skizzen iiber den
Verlauf der Seminare. Fiir das ganze Buch, das als Werkbuch
gedacht ist, fillt das gelungene Bemiithen um einen einheitli-
chen und sehr iibersichtlichen Aufbau der Artikel auf sowie
eine detaillierte Untergliederung mit Neugier weckenden, oft
witzigen Zwischentiteln. Eine Anregung am Rande: um beim

Lesen weniger oft tiber die auch m.E. notwendige Verwen-
dung der weiblichen Endung zu stolpern, empfichlt sich gera-
de auch bei Relativkonstruktionen an den gegebenen Stellen
die Verwendung des Plurals. , TeamerInnen, die ihre Erfahrun-
gen ... sieht vielleicht nicht schoner aus, liest sich aber leich-
terals ., Teamer/-in, die seine/ihre Erfahrungen ..

2. Teil: ,,Vom Balken im eigenen Auge” - Reflexionen

Im zweiten Teil werden viele der in der Praxis gemachten
Uberlegungen wieder aufgegriffen und in den Kontext spezi-
fischer theoretischer Problemstellungen gehoben. Es darfalso
spannend werden: um es gleich vorwegzunehmen: beson-

ders herausragend sind die Artikel von Stefan Reinders und
Ludger Weckel.

Stefan Reinders untersucht exemplarisch anhand der
Motivationsbeschreibungen der Teilnehmerinnen deren Er-
wartungen und unbewuften Angste. Problematisiert werden
dabei Deutungsmuster, die wie Brillen wirken, Hilfspatern-
alismus, Fragen von Schuld und Macht. Der Autor thematisiert
“das Fremde’ als Konstrukt, das individuell, kulturell und ge-
sellschaftlich determiniert wird. Die Angst ‘anders’ zu sein,
aufzufallen, fiihrt zur Verdringung und Unterdriickung eige-
ner ‘befremdlicher’ Regungen und der Verachtung oder zu-
mindest gedanklichen Sanktionierung des ‘ Anderen’, Wich-
tige Strukturelemente stellen in diesem Zusammenhang Spra-
che und Sprachgebrauch dar, die Wirklichkeit nicht einfach
nur abbilden, sondern Realitit mit hervorbringen und verin-
dern.

Wichtige Anregung und Kritik an seine MitautorInnen
stammt von Ludger Weckel, der eine kritische Riickfrage an
die Rede vom kulturellen Unterschied stellt. Er hat innerhalb
der Teams eine Konstruktion von sozialen Identititen beob-
achtet. Sein Pladoyer fiir den Begriff ‘internationales Lernen’,
fiir den zweifelsohne zurecht besondere Problemimplikationen
thematisiert werden miissen, kritisiert die Uberbetonung der
kulturellen Differenz und somit ihre Quasi -Erhebung zu na-
tiirlichen Unterschieden, was als Schleier zur Verdeckung
anderer Verschiedenheiten (personlichkeitsspezifische, kon-
textuelle, soziale, aus dem Geschlechterkonstrukt bedingte
etc.) dient.

Besonders auffillig wird dies beim Artikel von Klaus-Jiir-
gen KauB, der sich gerade auf die seines Erachtens kulturell
eingefahrenen Lerngewohnheiten und daraus resultierenden
Lernwiderstinde bezicht und damit trotz sicherlich bestehen-
der Unterschiede m.E. einseitig die kulturelle Differenz be-
tont. Die Gegeniiberstellung von der befreienden Péddagogik
Freires zu européischer Lerntradition wirkt zu schematisch.
Die Starke von KauB’ Artikel liegt hingegen in dessen Praxis-
bezug: Mit vielen anschaulichen Beispiclen aus der Praxis
von Begegnungsaufenthalten werden Lernblockaden, die sich
meist auf unbewubter Ebene abspielen, deutlich. Diese giltes
zu thematisieren und anhand der Hilfe der Themenzentrierten
Interaktion und des Kommunikationsmodells erfahrbar zu
machen. KauB hilt ein Pladoyer fiir eine , Pidagogik der Kon-
frontation”, die m.E. eine Chance darstellen kann, mit Unter-
schieden jeglicher Provenienz fruchtbar umzugehen.

,»Den letzten Schiifchen werden die Locken frisiert* - Willi
Hiibinger, dessen Artikel wegen seines Praxisbezuges und
der Konkretheit auch gut in den praktischen Teil gepaBt hiit-
te, berichtet als Mitglied des CIL und Pfarrer aus einer der
Partnerschaftsgemeinden iiber den konkreten We g seiner
Gemeinde hin zu einer Partnerschaft mit einer philippinischen
Didzese. Diese bedeutete fiir die Pfarrgemeinde gleichzeitig
eine kommunale Offnung hin zu umweltpolitischem Engage-
ment. Dieser Artikel diirfte besonders engagierten Gemeinde-
angehdrigen AnlaB geben, iiber die Partnerschaftsmog-
lichkeiten der eigenen Kirchengemeinde nachzudenken.
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Auf die Themenauswahl von interkulturellen Begegnun-
gen geht Andreas Lob-Hiidepohl in seinem Artikel ein. Er
beruft sich analog zu den generativen Themen der befreien-
den Pidagogik auf Schliisselthemen (Macht, Umwelt, Ent-
wicklung etc.). Dies sind Themen, die die Realitit an zentralen
Problemfeldern aufschliefen und somit gleichzeitig einen wirk-
lichen Austausch erméglichen. Fiir interkulturelle Lernpro-
zesse sollten dies solche sein, die zur Erarbeitung lebensbe-
drohlicher globaler Entwicklungen beitragen. Der Autor spricht
sich fiir die Bedeutung von Dircktkontakten aus, da dialogi-
sches Lernen seines Erachtens face-to-face-Beziehungen
braucht. Folgende Fragen sind dabei zu stellen: Wer entschei-
det in einer advokatorischen Funktion nach welchen Kriteri-
en iiber dic Auswahl der Themen? Wie gestaltet sich das
Verhiltnis von Alltags- zu Schliisselproblemen?

Tm Rahmen des Projektes ,,Dialog Lernen™ fanden mehrere
Supervisionen der international zusammengesetzten Teams
statt. Elisabeth Rohr, eine der Supervisorlnnen, zeigt dic Not-
wendigkeit, Chancen und ndtigen Vorbedingungen von aus
der Ethnopsychoanalyse inspirierter Supervision (nicht zu
verwechseln mit der oft als koloniale Wissenschaft in Diskre-
dit geratenen Ethnologie) auf, die nicht die kognitiv-diskursi-
ve Ebene betont, sondern sich auf der Ebene des sinnlich-
konkreten Erlebens abspielt. Ziele sind u.a. die Kldrung bzw.
Erklarung von Verhalten, eine grofiere Empathicfihigkeit und
die Erarbeitung von breiteren Repertoires an Handlungs-
mustern bei der Leitung von Gruppen.

Mit ihrer Zusammenfassung runden die drei Herausge-
berlnnen ihr Werk in briickenschlagender, aber auch kritischer
Weise ab. Sie betonen unter Einbezug der Problemimpli-
kationen dic Notwendigkeit der Parteilichkeit - oder befreiungs-
theologisch gewendet der ,,Option fiir die Armen” - und der
Kritik an den gesellschaftlichen Verhiltnissen. Pidagogische
Arbeit hitte dann gerade auch in gewandelten und komple-
xen Gesellschaften die Aufgabe, zur Selbstaufklarung der
Subjekte - ¢s gibt sie ihres Erachtens also noch - beizutragen,
die die Selbstreflexion und Selbstkorrektur der Gesellschaft
befdrdern. Das Buch schliefit u.a. mit Evaluierungen und kon-
kreten Empfehlungen zur Themenauswahl, zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit, zur Planung und Finanzierung und der sich
daraus ergebenden Entscheidungsgefille,

Wiihrend der Lektiire hat sich bei mir an einigen wenigen
Stellen Kritik geregt: Teilweise fehlen Problematisierungen von
Begriffen und Sachverhalten, wenn es z.B. um Missionierung
gehtund deren historische Funktion nicht einmal im Neben-
satz erwihnt wird, oder bei der cinseitigen Uberbetonung von
kultureller Differenz, bei bestimmten Begriffen, die einige
AutorInnen problematisieren, andere nicht. Im praktischen
Teil hitte ich gerne die Anfrage an die Verantwortbarkeit von

- iiberspitzt ausgedriickt - kurzzeitigem ‘Slum-Tourismus’
entdeckt. Und schlieBlich: einige Texte aus dem Siiden hitten
sicher auch dieses Werkbuch dialogischer und interkultureller
gestaltet.

Allerdings nehmen die HerausgeberInnen durch ihre selbst-
kritische Einleitung, Zusammenfassung und Textauswahl viel
Wind aus den Segeln moglicher Kritik. Auerdem zeugen die
Beitrige durchgehend von einem groBen Bemiihen um Trans-

parenz. Sehr authentisch und tiberzeugend fand ich dann auch,
dahh weniger Losungen gegeben, als Fragen und Problem-
zusammenhinge aufgerissen werden.

Insgesamt ist ein sehr facettenreiches und kurzweiliges
Buch fiir an der Nord-Siid-Arbeit Interessierte entstanden,
das sich durch ein fast durchweg hohes Reflexionsniveau
auszeichnet, das spannend und abwechslungsreich zu lesen
ist und das mit Stefan Reinders die Ausgangsfragen nach der
Bedeutung von Direktkontakten folgendermafien beantwor-
tet: Begegnungsreisen wirken wie Katalysatoren, die den le-
benslangen Prozef des interkulturellen bzw. internationalen
Lernens und die Zunahme der Beziehungsfahigkeit beschleu-
nigen kénnen. Renate Schiissler

Kurzrezension

Orio Giarini, Patrick M. Liedtke: Wie wir arbeiten wer-
den, der neue Bericht an den Club of Rome, mit einem Vor-
wort von Ernst Ulrich von Weizsiicker, Verlag Hoffmann
und Campe, Hamburg 1998, 287 Seiten, ISBN 3-455-
11234-X

Das Originalmanuskript von 1997 hat den Titel ,The
Employment Dilemma and the Future of Work™ und wurde
von Klaus Fritz und Norbert Juraschitz aus dem Englischen
iibersetzt.

Der Bericht handelt von den Auswirkungen von
Globakisierung in Bezug auf einen verénderten Arbeitsmarkt
und bietet Lasungen und Szenarien an, das Problem von Ar-
beitslosigkeit zu beheben. Die Industriegesellschaft befindet
sich in einem UbergangprozeB zu einer Informations- und
Dienstleistungsgesellschaft. Es wird davon ausgegangen, daf
viele traditionelle Berufe in Zukunft iiberfliissig werden und
neue Beschiftigungsarten, wic Teilzeit-, Tele- und Leiharbeit
immer gréfiere Bedeutung bekommen werden.

Das Buch ist in fiinf Kapitel gegliedert. Die ersten beiden
Kapitel diskutieren die Vor- und Nachteile verschiedene wirt-
schaftswissenschaftlicher Theorien von Arbeit. Ein histori-
scher Rekurs auf die produktive Arbeit im System der Indu-
striellen Revolution beinhaltet das dritte Kapitel. Im vierten
Teil wird der Wandel der Dienstleistungsgesellschaft beschrie-
ben. Der Bedeutung des Bereiches der nichtmonetarisierten
Titigkeiten wird breiter Raum eingeriumt und neue Modelle
von Steuerumverteilungen und Grundeinkommen werden
werden vorgestellt und diskutiert. Im abschliefienden Kapitel
werden dann Vorschlige fiir staatliche Mafnahmen gemacht,
die Privatinitiative fordern, nichtmonetarisierte Arbeit aufwer-
ten Perspktiven fiir mehr Teilzeitarbeit schaffen sollen.

Die Ergebnisse dicses Berichtes bieten einen wichtigen
Beitrag fiir die 6ffentliche Diskussion um das wichtigste Pro-
blem dieser Zeit, nimlich mit den Auswirkungen eines veréin-
derten Arbeitsmarktes sozial vertriglich umzugehen.

Sigrid Gorgens
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Heinz Pusitz/Elisabeth Reif (Hg.): Interkulturelle Part-
nerschaften. Begegnungen der Lebensformen und Ge-
schlechter. Frankfurt/Main: IKO-Verlag 1996, 180 S.,
ISBN 3-88939-375-6, DM 32,-, Bezug: freier Handel

Der vorliegende Sammelband osterreichischer KollegInnen
umfaf3t Beitrige, die die quantitative Aussage, die Zahl inter-
kultureller Ehen und Partnerschaften sei sténdig im Steigen
begriffen, qualtitativ beleuchten soll. Die Grinde fir die Zu-
nahme sehen die AutorInnen vor allem in der zunehmenden
Internationalisierung, dem vermehrten Einsatz neuer Kommu-
nikationstechnologien, den verstirkten Wanderungsbewe-
gungen und der Globalisierung des Tourismus.

Die AutorInnen wollen die im westlichen sozialwissen-
schaftlichen Diskurs verbreitete Auffassung entkraften, inter-
kulturelle Unterschiede seien auf ihre intersoziale Dimension
zu reduzieren. Sie weisen auf Differenzen hin, die innerhalb
einer Partnerschaft zu Distanzen werden kénnen: Klassen-
und Kastendifferenzen, religiose, ethnische, ,rassische, lin-
guistische und nationale Differenzen.

Die HerausgeberInnen geben in ihrer Einleitung einen gu-
ten Abrif3 zur . Kultur*problematik hinsichtlich interkultureller
Partnerschaften. Definitorische Uberlegungen zu ,,Partner-
schaft®,  kulturalistischem Rassismus® sowie ,,Praxis
(Bourdieu) und Diskurs (Foucault) zur Uberwindung des
Kulturbegriffs” veranschaulichen dies. Die Autorlnnen bie-
ten keine weitere Definition von ,Kultur an, sondern versu-
chen vielmehr auf umgekehrtem Wege, geschickt anzudeu-
ten, was ,.Kultur™ mcht ist. Dabei berithren sie auch Fragen
nach Religion und Partnerschaft in Christentum, Islam und
Buddhismus und nihern sich dem unséglichen Begriff der
Mischehe™.

Die Beitrige des Sammelbandes sind sozialwissenschaft-
lich-interdisziplinir angelegt.

Sie reichen von Erfahrungen in der interkulturellen Paar-
beratung, kulturell bedingten Kommunikationsproblemen,
Fragen der Bilingualitit von Kindern, tiber Migrationsbewe-
gungen von der Stadt auf das Land aufgrund von Partner-
schaft, interkulturellen Partnerschaften von Einheimischen und
ArbeitsmigrantInnen, Beziehungen zwischen afrikanischen
Mannern und osterreichischen Frauen, bis hin zur Reprisen-
tation asiatischer Frauen in Ost/West Partnerschaften am
Theater, dem Diskurs um Krankheit und Gesundheit und das
Ernahrungsverhalten im Senegal und Osterreich.

Das Buch stellt durch seine qualitative Vielfiltigkeit ein
wichtiges Hilfsmittel dar, ,Interkulturalitit in ihrer
Vieldimensionalitidt begreifen zu lernen. Die einzelnen Beitri-
ge sind jedoch sehr speziell. Das Buch kann als Handreichung
fur Arbeitskreise | Interkulturelle Partnerschaften™ einerseits
und Sozialwissenschaftlerlnnen andererseits, die zum Thema
arbeiten, empfohlen werden.

Gregor Lang-Wojtasik

Anja Lange: Migrationsliteratur - ein Gegenstand der
Interkulturellen Pidagogik? Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation. Frankfurt am Main, 1996. 110 S., DM
24,80. ISBN 3-88939-225-3

Das Fragezeichen im Titel ist rhetorisch gemeint, denn fiir
gang haben, Im Extremfall werden sie gar als defizitéire Problem-
gruppe gesehen, der scheinbar groBziigig bei der Behand-

lung von Migrationsliteratur eine Moglichkeit zur positiven
Selbstdarstellung zugewiesen wird.

Dagegen plidiert Lange unter Bezug auf Aufsitze von Heidi
Résch fiir einen Einsatz von Migrationsliteratur, in dem eher
die kulturellen Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden. Die
in den an heutigen Schulen meist gemischten Lemngruppen
(deutsche und nichtdeutsche Kinder und Jugendliche) be-
stehenden kulturellen Unterschiede sollten als individuelle
Unterschiede behandelt werden, denn eine Fixierung auf eth-
nisch oder nationale Merkmale verstirke den Prozef der
Ethnisierung. Leider geht Lange nicht auf eigene Unterrichts-
erfahrungen ein,

Bedauerlicherweise beschiftigt sich nur die zweite Halfte
von Langes Buch mit den unterschiedlichen didaktischen
Ansitzen, in der ersten Halfte werden va. die hinlénglich be-
kannte Entwicklung der Migration in die Bundesrepublik und
die verschiedenen Ansiitze interkultureller Padagogik refe-
riert. Trotz dieser Einschrankung ist Langes Arbeit lesens-
wert.

Peter G. Braunlein

Rothermund, Dietmar: Mahatma Gandhi. Eine politische
Biographie. 2. verbesserte Auflage. Miinchen: Beck 1997
(Beck’sche Reihe: 1218), 511 S., ISBN 3-406-42018-4,
DM 32,- Bezug: freier Handel

Das vorliegende Buch ist die Taschenbuch-Ausgabe des
gleichnamigen gebundenen Werkes aus dem Jahre 1989.

Auf den ersten Blick erscheint es, als sollte dem grofien
Reigen der Gandhi-Biographien lediglich eine weitere hinzu-
gefiigt werden. Dem 1st jedoch nicht so - aus zwei Griinden:
Zum einen gelingt es dem Autor, die 93 Bande der ‘Collected
Works of Mahatma Gandhi® firr das vorliegende Buch auszu-
werten und eine Auswahl der einschlagigen und umfangrei-
chen Sekundirliteratur zum weiteren Verstindnis hinzuzuzie-
hen; das Namensregister am Ende tut ein weiteres, das mog-
liche Quellenstudium zu erleichtern. Zum anderen schafft es
Rothermund, den ersten 23 biographischen Kapiteln (483 S.),
zwel interpretierende gegentiberzustellen. Mit dem Kapitel
‘Das ausgeschlagene Erbe’ (11 S.) erinnert er an die Zeit nach
dem 30.1.1948 und macht deutlich, wie wenig in Indien zu
Gandhis Lebzeiten und v.a. unmittelbar nach seiner Ermor-
dung von semnen Idealen und Visionen durch seine Weg-
begleiter und Mitstreiter (Nehru, Patel, Birla etc.) realisiert
wurde (Entwicklung von unten vs. Entwicklung durch Mo-
demnisierung). Mit dem Kapitel ‘Mahatma Gandhis Ethik’ (10
S.) versucht Rothermund, philosophisch-soziologische Uber-
legungen - vaa. in Anlehnung an Kant (kategorischer Impera-
tiv) und Weber (Gesinnungs- vs. Verantwortungsethik) - an-
zustellen, die als Aufforderung zum Handeln heute verstan-
den werden konnen,

Diese Ausgabe der Gandhi-Biographie von Dietmar Rot-
hermund ist ein MuB fir jeden und jede, der/die sich mit Gan-
dhi v.a. biographisch-authentisch beschiftigen mochte.

Gregor Lang-Wojtasik
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Unterrichtsmaterial

Hans-Martin Oetringhaus, United Kids, Spiel- und Aktions-
buch Dritte Welt, ein terre des hommes-Buch, Elefanten
Press, 1994, 26,90 DM, 143 S., ISBN 3-88520-406-1

“"Wer gleichzeitig zwer Miuse fangen will, fingt keine”.
Dieses Sprichwort aus Uganda, zu lesen in “United Kids”,
soll neben anderen Sprichwortern motivieren zu szenischer
Darstellung. Das vorliegende “terre des hommes”-Buch ver-
steht sich in dieser Art als Spiel- und Aktionsbuch. “United
Kids™ ist ein Buch, das den Aspekt praktischen Lernens im
interkulturellen Bereich in den Vordergrund stellt. Es gibt
Anregungen zu handlungsorientiertem Umgang mit Anders-
artigem am Beispiel von Geschichten, Spielen und Kochre-
zepten anderer Vélker. Der Autor, Hans-Martin Oetringhaus,
nennt keine besondere Zielgruppe fir dieses Werk. Es kann
von Kindern, Jugendlichen und im padagogischen Berufs-
feld Titigen ebenso verstanden und gelesen werden wie von
anderen am Thema Interessierten. Die Grobgliederung des
Buches entspricht der geographischen Einteilung in die Kon-
tinente Afrika, Asien und Lateinamerika sowie dem Aspekt
“Fine Welt”™. Das Werk vermittelt entsprechend zugeordnet
verschiedene auch informative Texte und Geschichten oder
Sprichwarter der genannten Kontinente sowie Spiele, Koch-
rezepte und afrikanische Bastelarbeiten.

Der Aspekt "Handeln™ erhilt formal Betonung dadurch,
daf} dieser in allen Kapitlen ein eigener Gliederungspunkt ist
und im letzten, "Aktion Schiilersolidaritit Handeln™, einen
eigenen Abschnitt darstellt. “Handeln™ wird in zweifacher
Hinsicht verstanden. Zum einen werden darin Anregungen
zueigenen Aktivitdten, eigenen Erfahrungen, wie dem “Papier-
titenspiel”, dem "Wasser-ABC” oder "Diaserie im Kopf” ge-
geben. Zum anderen werden Aktionen von Schulen, Dritte-
Welt-Gruppen bzw. von “terre des hommes™ wie “Kaufhaus
Uberflufl”, ”Schicksalsrad” vorgestellt bis hin zu den Hin-
weisen ~“Was man sonst noch alles machen kann”.

“Eine Welt”, ein weiterer Abschnitt des Buches, regt zu
interkulturellem Lernen unter dem Aspekt der Globalisierung
an. Die dazu gewihlten Themen, "Wasser” und "Médchen”,
ermdglichen AnschluBfiahigkeit auch bei jingeren Le-
serlnnen. Wo nétig werden Sachinformationen mit weiter-
fithrenden Anstofen sowie Aktionsvorschlige gegeben ganz
den Anspriichen eines Aktionsbuches entsprechend. Die
anschaulichen Erzdhlungen von Madchen der Bewegung der
arbeitenden Kinder in Peru, MANTHOC, zu ihrem eigenen
Leben fithren den Leser zunichst in eine eher kognitive Aus-
emandersetzung, einen Perspektivwechsel besonders zu den
Themen Midchenarbeit und Analphabetentum.

Vertrautes im Fremden findet der Leser auch bei den im
Buch dargestellten Spielen und den Kochrezepten. Mit Spiel-
zeugen wie Murmeln wird “Cabolas” in Chile, mit Stécken
”(Guli Danda” in Indien oder nut Billen “Klatschball” in Afri-
ka gespielt. Nicht nur derartige Spielzeuge auch Teile der
Spielregeln sind dem Leser bekannt. Damit werden Verstind-

nis des "Neuen” und handelnder Nachvollzug sicher erleich-
tert. Daneben erféhrt der Leser iiber einige Spiele Interessan-
tes und Uberraschendes. Das in Peru unter dem Namen *Yas”
bekannte Ballspiel wird in noch vielen anderen Landern der
Welt meist unter dem Namen “Knochelspiel” gespielt. Und
auch schon im alten Griechenland und in Rom war dieses
Spiel bekannt.

Die Namen von Kochrezepten wie dem afrikanischen
"Bananenpfannkuchen”, dem indischen "Reispudding” oder
dem vietnamesischen " Thit Kho Tan- karamelisiertes Schwei-
nefleisch”, vermitteln dem Leser ebenfalls Bekanntes in un-
gewohnten Zusammenhingen. Das Lesen selber erhilt in-
sofern einen Erlebnischarakter. Die Bekanntheit und leichte
Verfiigbarkeit der Zutaten lassen den handelnden Nach-
vollzug ebenfalls leicht erscheinen. Eine die Kreativitat anre-
gende Verfremdung erfihrt der Leser durch das afrikanische
Spielzeug aus Miull. Dieses ist wie viele Anleitungen und
Beschreibungen des Buches durch Bilder illustriert. Die
Spaltenschreibweise bei den Kochrezepten, den Spiel- und
Bastelanleitungen vermitteln in diesen Teilen des Buches
den Eindruck eines Nachschlagewerkes.

Das Buch "United Kids” irritiert zunéchst vom Inhaltsver-
zeichnis her. Vertraute Begriffe wie "Projektwoche” und ”So-
lidaritat” finden sich neben unbekannten wie “Atjar Keti-
moen”, “Guli Danda”™ oder " Yas”. Uber dieses Nebeneinan-
der von Fremdem und Bekanntem wird formal eine Aspekt
von “United™ vermittelt. Ein anderer, inhaltlicher Aspekt,
betrifft die Wahl der Kontinente. Dazu ist kritisch anzumer-
ken, dafl Europa und Australien nicht beriicksichtigt sind
und dies auch nicht thematisiert wird. “Wir sind dir nahe”
und “Du siehst uns”, Gedichte des Autors zu Beginn und am
Ende des Buches, hinterlassen den Eindruck eines sensiblen
Umgangs mit dem Thema.

Hedwig Krumscheid

Tanja Sieber: Zum Beispiel Schule. Siid-Nord Lamuv Ta-
schenbuch 230, Gittingen 1997, 92 S., 12 DM, ISBN 3-
88977-500-4.

Bezug: Buchhandel oder Lamuv-Verlag, Postfach 2605,
37016 Gottingen

Die Rethe Sud-Nord des Lamuv- Verlags mochte “das kom-
plizierte Verhaltnis zwischen ‘Dritter Welt’ und Industrie-
nationen anhand konkreter Beispiele” aufgreifen und “ver-
standliche Hintergrundinformationen™ liefern.

Das konkrete Beispiel des Bandes 1st die Schule. Die Au-
torin gibt iiber kurze thematische Kapitel einen Einblick in
die schwierige Situation der Schule in Lindern des Sudens.
Zum einen wird ausfithrlich die Notwendigkeit von Bildung
aufgezeigt und begriindet. Zum anderen kann die Autorin in
vielen Texten eindriicklich zeigen, wieweit die internationale
Gemeinschaft von der Verwirklichung dieser Ziele noch ent-
fernt ist. Schulabbruch, mangelnde Schulqualitét durch un-
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zureichend ausgebildete Lehrkrifte und lebensferne Curricula,
Probleme der Midchenbildung sowie besondere Herausfor-
derungen in von lange Zeit durch Birgerkriege geschuttel-
ten Landern wie Mosambik oder durch die Apartheit in Siid-
afrika werden als Problemfelder ausgetfithrt. Dabei zeigt Sieber
auch Moglichkeiten auf, mit diesen Problemen umzugehen:
zum Beispiel eine reformpédagogische Laborschule in Brasi-
lien, Schulangebote fiir Kinder, die im informellen Sektor ar-
beiten oder Frauenbildungsangebote in Afghanistan Gber
Soap-Operas im Fernsehen.

Die Probleme der Institution Schule in Lindern des Si-
dens werden noch einmal mehr verstéindlich vor dem Hinter-
grund der historischen Wurzeln des heutigen Schulwesens
im Kolonialismus und wihrend der Entkolonialisierung. Auch
zu diesen Aspekten werden kurze - stark vereinfachende,
aber 1n threr Richtung aussagekriftige - Texle offeriert. Eini-
ge Quellentexte zu internaticnalen Abkommen runden den
Band ab. Diese Dokumente reichen allerdings nicht aus, um
die komplizierte Vertlechtung in Hinblick auf Schulprobleme
hinreichend darzustellen und damit in diesem Aspekt dem
Anspruch der Rethe gerecht zu werden. Vielmehr hétte man
dafiir noch starker auf die Herausforderungen aller Bildungs-
systeme durch Globalisierung und Migration einerseits und
die schwierigen Konstellationen andererseits, die sich aus
der groflen Finanzabhingigkeit vieler Bildungsbudgets im
Studen von Geberldndern ergeben, eingehen kénnen. Nichts-
desto trotz aber ein interessantes Bédndchen, das sich fur
cinen Einstieg in das Thema auch fiir Erstsemester eignet
und ansprechend und kurzweilig geschrieben ist.

Annette Scheunpflug

Gerhard und Waltraud Kern (Hg.): Tendenz Rechts. Leitfa-
den fiir die politische Arbeit gegen Rechtstendenzen. Lose-
blattsammlung im Ringbuchordner. 1. Lieferung 1997, ohne
Paginierung, ca. 210 Seiten, DM 48,-.

Bezug: AKAZ-Verlag 1997 (BirkenfelderstraBle 13, 54497
Morbach)

Die Loseblattsammlung, die in dem kleinen AKAZ-Verlag
aus dem Hunsriick erschien und als Leitfaden fiir die politi-
sche Bildungsarbeit angelegt ist, versteht sich als eine aktu-
elle Handreichung fiir die Auseinandersetzung mit dem der-
zeitigen Rechtsradikalismus und seinen verschiedenen FEr-
scheinungsformen. Der Aufbau der Sammlung erfolgt dabei
einmal tber inhaltliche Aspekte, d.h. itber die Stichworte
Volkisch, lrrationalismus, Rassismus, Padagogik, Kultur, Oko-
nomie, Frauenbewegung, BioRegionalismus, Neue Rechte
sowie liber eine Systematik, die jedem Kapitel eine dhnliche
Struktur geben soll. Danach wird jedes der neun Stichworte
mit einem ausfithrlichen Basistext eingefithrt und mit Vorla-
gen fir Folien sowie mit sonstigen Materialien mehr oder
weniger erginzt. Auflerdem findet sich im Anhang der er-
sten Lieferung noch eine Referentlnnenliste, zwer Hinweise
auf Videofilme und ein Zeitschriftenverzeichnis rechtsradi-
kaler und rechtslastiger Publikationen. Mit dieser Struktur
bekommt die Handreichung durchaus eine Art Handbuch-
charakter und bietet fur die piadagogische Arbeit mit Grup-
pen erste Anregungen und Hinweise. Dic Basistexte, von

verschiedenen Autoren und Autorinnen sowie unterschied-
licher Linge und in der Regel Wiederabdrucke und keine
Originalbeitrige, sind dabei von unterschiedlicher Qualitat
und eignen sich fiir eine informative und kritische Einfiih-
rung in zentrale Aspekte des aktuellen Rechtsradikalismus.
Ihre Auswahl durfte jedoch eher politischen Kriterien ge-
horeht haben als systematischen. So ist denn auch die Samm-
lung gepragt durch eine politisch konsequente (linke) Ana-
lyse und bietet eine pointierte Aufarbeitung des Rechtsradi-
kalismus. Autoren dieser einfithrenden Texte sind u.a. Jutta
Ditfurth (,,Braunes Miisli“ iber M.O. Bruker, 12 Seiten), Ernst
Mandel (,,Der Rassismus®, 3 Seiten), Maria Wolflingseder
(..Esoterik”, 21 Seiten), Thomas Geisen (,,Was ist Rassismus?,
35 Seiten), Georg L. Mosse (., Von der Romantik zum volki-
schen Denken®, 15 Seiten), Gerald Gruneklee (,,Faschismus,
Rassismus und Padagogik®, 23 Seiten) und Gerhard Kern
(. Irrationalismus - Theosophie und Anthroposophie®, 20 Sei-
ten). So unterschiedlich wie diese Grundlagentexte sind, so
unterschiedlich wird auch die anvisierte einheitliche Gliede-
rung der einzelnen Kapitel realisiert. Beispielsweise vermilit
man bei den meisten Themenblécken weiterfithrende Litera-
tur- und Videohinweise, Folienvorlagen oder auch metho-
disch-didaktische Materialien und Beispiele. Hier bleibt zu
hoffen, dal die folgenden Lieferungen ausfithrliche Ergin-
zungen in dieser Hinsicht bieten und dem Anspruch eines
Leitfadens fiir die politische (Bildungs)Arbeit gerecht wer-
den. Insgesamt verfolgt diese Publikation von der Anlage
her eine wichtige und sinnvolle Idee fir die politische und
padagogische Arbeit und leistet eine spannende Einfithrung
und diskussionsfihige Interpretation momentaner Rechts-
tendenzen in unserer Gesellschaft. In diesem Sinne ist die
Sammlung hochaktuell, wichtig und brauchbar fiir eine kriti-
sche Sensibilisierung. Eine Weiterfithrung und Ergénzung
hinsichtlich praxisbezogener Arbeitsmaterialien ist allerdings
dringend angesagt und sollte baldmoglichst erfolgen.
Ulrich Klemm

s3chopfungserzihlungen - wie alles erschaffen wurde*/
»Fremde Deutsche aus Kasachstan®. Christ sein weltweit -
Material fiir den Religionsunterricht: Jahrgang 40, 1997,
ISBN 3-7726-0196-0.
Bezug: Freimund Verlag, Ringstrasse 15, 91564 Neuen-
dettelsau

In der Reihe . Christsein weltweit - Material fir den Religi-
onsunterricht™ ist eine Sammlung von Unterrichtsvor-
schligen und entsprechenden Arbeitsmaterialien zu den
beiden Themenkomplexen . Schopfungserzihlungen - wie
alles erschaffen wurde” und Fremde Deutsche aus
Kasachstan™ erschienen. Im Hinblick auf interkulturelles Ler-
nen bietet das Thema ,Fremde Deutsche aus Kasachstan®
den aktuellen Bezug zur Aussiedlerproblematik und kann in
diesem Zusammenhang einen wesentlichen Beitrag zur For-
derung von Solidaritit und Integration von Fremden leisten.
Vor dem Hintergrund der geschichtlichen Ereignisse wird der
Kulturkonflikt von Ruf3landdeutschen thematisiert.

Die Autfbereitung der Unterrichtseinheiten gliedert sich in
Vortiberlegungen zum Inhalt und die Darstellung der einzel-
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nen Unterrichtsbausteine in Hinblick auf a) ihre didaktische
7Zielsetzung und b) eine ausfithrliche Erlduterung verschiede-
ner Einzelelemente bzw. konkreter Umsetzungsmoglichkeiten,
die entweder als Gesamtkomplex oder auch unabhéngig von-
einander nach cigenem Ermessen der Lehrkraft eingesetzt
werden konnen. Daran anschlieffend findet sich eine umfang-
reiche Zusammenstellung der erforderlichen Arbeitsma-
terialien wie Geschichten/Texte, Arbeitsblitter, Bilder etc.
ebenso wie Vorschlidge zu konkreten Aktionen.

Das Heft stellt aufgrund eines klar gegliederten und leicht
verstindlichen Aufbaus eine wertvolle Handreichung sowohl
fiir den erfahrenen Lehrer als auch fir den Berufsanfanger
dar. Durch zahlreiche didaktische Hinweise wird die Handha-
bung der Materialien wesentlich erleichtert. Durch die vielen
Querverweise auf fachertbergreifende Einsatzmoglichkeiten
lohnt es sich micht nur fir Religionslehrkrifte einen Blick in
das Unterrichtsmaterial hineinzuwerfen. Die zahlreichen Lemn-
aufgaben lassen den Schiller durch Perspektivwechsel ver-
schiedene Zuginge zu diesem Themenkomplex finden und
geben ihm so die Gelegenheit, mogliche Vorurteile abzubau-
en. Positiv zu werten sind abschliefend die ergénzenden Leh-
rermaterialien und die ausfithrliche Literaturliste, welche tie-
fere Einblicke in jeweilige Themenbereiche bieten.

Claudia Bergmiiller

Evangelisches Missionswerk in Deutschland (Hg.): Dies.:
Ostern hier und anderswo. Ein Arbeitsheft fiir Schiilerin-
nen und Schiiler der vierten bis zur neunten Klasse. Ham-
burg: Breklumer 1998. 32 S.

Dies.: Ostern hier und anderswo. Piidagogische und didal-
tische Hinweise fiir Unterrichtende. Hamburg: Breklumer
1998. 24 S.

Bezug: EMW, Normannenweg 17 - 21, 20537 Hamburg.

“Ostern hier und anderswo™ — lautet der Titel eines Arbeits-
heftes fiir SchiilerInnen der vierten bis neunten Klasse und
dem dazu veroffentlichten padagogischen Begleitheft fir Un-
terrichtende.

Das Arbeitsheft beinhaltet Bilder aus 13 verschiedenen
Teilen der Welt, in denen Ostern gefeiert wird. Auf den Bil-
dern ist viel Unterschiedliches zu entdecken, das mit den
unterschiedlichen Lebensweisen der Menschen zu tun hat.
Das christliche Auferstehungsfest wird mit den Brauchen
des jeweilgen Landes verbunden. Im Mittelteil des Hefles
sind Arbeitsaufgaben zu finden, die den SchiilerInnen hel-
fen sollen, die Bilder fremder Lander zu verstehen. Am Ende
des Heftes ist in knapper Form ein Lexiken zu finden, mit
dessen Hilfe die Schiilerlnnen selbstindig viele allgemeine
Fragen zum jeweiligen Land beantworten kénnen.

Der Informationsgehalt beschrinkt sich — zwar vorwiegend
— auf Ostern, bietet aber zudem Informationen, um das Allge-
meinwissen zu schulen (z B. Bilder der Lindernamen notie-
ren und auf einer Landkarte suchen). Demnach lasst sich
gemeinsam mit Schitlerlnnen neben dem Osterfest noch viel
anderes iiber die verschiedenen Linder entdecken. Zu die-
ser Entdeckungsreise 14dt das Arbeitsheft fur Schilerlnnen
€11,

Das Begleitheft fur Unterrichtende soll diese Entdeckungs-
reise durch Informationen erleichtern und die verschiedenen
Lernzielbereiche darstellen, die sich fir die Arbeit mit dem
Heft anbieten. Informationen liefert ein Osterlexikon, in dem
ein Bogen von der Entstehung des Osterfestes bis hin zu
Osterbrauchen gespannt wird. Ein Kapitel, in dem Lander-
informationen abgehandelt werden, gibt Aufschluss tiber
Staatsnamen, Staatssprache, Bevélkerung und Flache, Reli-
gion, Landesnatur und Klima, Wirschaft sowie Kultur und
Soziales.

Beide Hefte bieten einen grenzenlosen Uberblick uber das
christliche Auferstehungsfest, wie es hier und anderswo
gefeiert wird. Sie kristallisieren Gemeinsamkeiten verschie-
dener Lander heraus. Durch den Vergleich der unterschiedli-
chen Bilder und das Wissen tber andere Lander wird der
Blick tber die eigene Kultur und Geschichte hinaus gedff-
net.

Dennoch stellt sich die Frage, inwiefern das Thema
“Ostern” Jugendliche hoherer Jahrgangsstufen iberhaupt
noch anspricht. Durch den sozialen Wandel sind Kirche und
die gegenwirtige Lebenssituation junger Menschen ausein-
andergedriftet. Religion gilt heute als Sache individueller
Wahl. Die Vorgaben der Kirchen — Glaubenslehren, Morali-
sche Anweisungen - werden heute nur noch nach Mafigabe
der eigenen Uberzeugung tibernommen.

Carina Durr

Evangelisches Missionswerkin Deutschland (EMW) (Hg.):
,,Yom Turm zur Taube - Pfingsten hier und anderswo*, Ham-
burg, 1988. Schiilerheft und Lehrerheft

Bezug: kostenlos beim EMW, Normannenweg 17-21, 20537
Hamburg

Was steckt eigentlich hinter Pfingsten - aufler der Tatsa-
che, ein paar Tage schulfrei zu haben? Fiir viele Jugendliche
ist diese Frage gar nicht so leicht zu beantworten.

Das Arbeitsheft ., Vom Turm zur Taube - Pfingsten hier und
anderswo ist fiir Schitler der 4. bis 9. Jahrgangsstufe konzi-
piert und schickt sie auf eine Entdeckungsreise vom Turm-
bau zu Babel bis hin zu unserem heutigen Pfingstfest. Die
Taube als Symbol fur Pfingsten und den Heiligen Geist, und
der Turm begleiten sie dabei als stindige Leitbilder.

Die Geschichten und gezielten Fragen zu den zahlreichen
Bildern bzw. Darstellungen der Pfingstgeschichte in diesem
Heft sollen die Kinder zum Nachdenken tiber die Bedeutung
des Plingstfestes anregen. Hierbe: wird auch ein Blick tiber
den Tellerrand hinaus in andere Zeiten und andere Kulturen
gewagt. Aber auch in punkto deutsche Pfingstbriuche gibt
es (auch fir Erwachsene) noch einiges zu lernen.

Das Begleitheft fiir Unterrichtende bietet ausreichend Hin-
tergrundinformation, um auf die Fragen der Schiler antwor-
ten zu konnen und enthalt dariiber hinaus verschiedene
Materialien fiir den Unterricht wie Rollenspiele, Kurzgeschich-
ten, Aufgaben, ein Pfingstpuzzle und ein Pfingstlied. Sehr
hilfreich sind auch die Empfehlungen zusitzlicher Arbeits-
materialien und weiterfuhrender Literatur zum Thema am Ende
des Hefltes.

Claudia Bergmiller
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Informationen

Materialien

Friedrich Konrad Hornemann, erster deutscher Afrika-For-
scher: Vom 25.-26. September 1998 veranstalten die Universi-
tdt Hildesheim u.a. ein Symposium iiber Beginn und Aktuali-
tit der Afrika-Forschung zu Ehren des oben genannten, der
am 5 September 200 Jahre alt geworden wire, in Vortrigen
und Workshops mit internationaler Beteiligung. Parallel fin-
den verschiedene Ausstellungen vom 3.-20.9.1998 statt (Mu-
sikinstrumente aus Zentral- und Westafrika, der Forschungs-
reisende K. K Hornemann, Literatur aus und iitber West- und
Zentralafrika, Quellenmaterialien). Informationen und Anmel-
dungen: Universitit Hildesheim, Institut fiir Sozialwissenschaf-
ten, Institut fiir Sozialwissenschaften, z.Hd. Frau Burgemeister,
Marienburger Platz 22, 31141 Hildesheim, Tel.; 05121/883-103,
Fax: 05121/867558

Projekt ”Berlin macht Schule”: "Berlin macht Schule” ist
der Titel eines Projektes, das im Rahmen der Agenda 21 ne-
ben dem Entwicklungspolitischen Bildungs- und Informati-
onszentrum e.V. (EPIZ) von verschiedenen Stellen geférdert
und unterstiitzt wird. Ziel ist es, die Entwicklung und Erpro-
bung kreativer Zukunftsmodelle in zehn auserwihlten Schu-
len Berlins zu verwirklichen. Das Lebensumfeld der Schiiler
und Verhaltensidnderungen sind zu f6rdern und das Selbst-
bewubtsein hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Verantwor-
tung gegeniiber anderen Generationen ist zu stirken. Von den
Projektbereichen, sollten mindestens zwei miteinander ver-
bunden werden, z.B. entwicklungspolitische Bildung, Umwelt-
bildung oder Friedenspidagogik, interkulturelles oder dku-
menisches Lernen oder Menschenrechtserziehung. Bewer-
ben konnten sich bis zum 03. Juli 1998 alle &ffentlichen Berli-
ner Grund- und allgemeinbildende Oberschulen. Eine Jury
wertet die zehn Schulprojekte aus, die in zwei Schuljahren
(1998/1999 und 1999/2000) umgesetzt werden sollen. Nidhere
Information kénnen beim Entwicklungspolitschen Bildungs-
und Informationszentrum e. V., Gneisenaustr. 67, 10961 Berlin
oder unter folgender Faxnummer: 030/692 64 19 eingcholt
werden.

Brot fiir die Welt/red.: Dic Ausgabe 1/1998 von , Global ler-
nen, dem Service fiir Lehrerinnen und Lehrern von Brot fiir
die Welt, widmet sich, passend zur Fuliballweltmeisterschaft,
dem Thema ,,Sport und Eine Welt“, Bestellungen bei , Brot fiir
die Welt™, Stafflenbergstr. 76, 70184 Stuttgart oder Verein fiir
Friedenspidagogik, Bachgasse 22, 72070 Tiibingen

Ev. Medienzentrale/red.: . Durch andere Augen schen® - Pro-
fis und Laien, Einzelne und Schulklassen kénnen sich an die-
sem Film- und Videowettbewerb beteiligen, der von der Ev.
Medienzentrale in Bayern koodiniert wird. Bewerbungsschluss
istder 01.10.1998. Informationen bei: Ev. Medienzentrale in
Bayern, Hummelsteiner Weg 100, 90459 Niirnberg, Tel.: 0911/
4304211, Fax: 0911/4304214

Neu erschienen

Gabi Franger (Hg.): Verflechtungen - Korbmacherinnen in
Zambia und in Oberfranken, Sonderheft 11, 104 S_, viele Bil-
der, ISSN-0937-5848, Frauen in der Einen Welt - Zentrum fiir
interkulturelle Frauenalltagsforschung und internationalen
Austausche. V., Postfach 210421, 90122 Niirnberg

Gemeinsame Aktion von UNICEF und der Deutschen Was-
serwerke. Aktionsmappe ,,Wasser ist Leben: Mit dem Welt-
wassertag am 22. Marz 1998 hat die diesjidhrige Aktion be-
gonnen. Bis zum Weltkindertag am 20. September 1998 fithren
vorallem ehrenamtliche UNICEF-Mitarbeiterinnen und die
Deutschen Wasserwerke gemeinsame Veranstaltungen durch.
Informationen: Deutsches Komitee fiir UNICEF e, V., Héninger
Weg 104, 50969 Koln, Tel.: 0221/936500

Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation

Postfach 9004 21 - D-60444 Frankfurt am Main
Tel. +49-69-7848 08 - Fax +49-69-7896575
e-mail Verlag: ikoverlagi@t-online.de - ¢-mail Auslieferung: iko@springer.de
Internet: http:/fwww.iko-verlag.de

Barbara Schoppelreich/Siegfried Wiedenhofer (Hrsg.)
Zur Logik religioser Traditionen
1998, 498 S., Deutsch und Englisch, DM 46,80, ISBN 3-88939-441-8

Bestellen Sie bitte iiber den Buchhandel oder direkt beim Verlag.
Gern senden wir lThnen unseren Verlagsprospekt zu.
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Neuerscheinungen
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Ratl Fornet-Betancourt
R Lateinamerikanische Philosophie zwischen Inkulturation
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Denktraditionen im Dialog: Studien zur Befreiung und Interkulturalitiit,
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& | 1997,255S., DM 38,00, ISBN 3-88939-352-7

Andrea Grugel/Ingo W. Schroder (Hrsg.)

Grenzziehungen

Zur Konstruktion ethnischer Identitidten in der Arena sozio-politischer
Konflikte

Mosaik der Kulturen. Minderheiten in multikulturellen Gesellschaften
zwischen Tradition und Moderne, Band 2

1998, 188 S., DM 26,80, ISBN 3-88939-456-6

Bettina Alavi

Geschichtsunterricht in der multiethnischen Gesellschaft

Eine fachdidaktische Studie zur Modifikation des Geschichtsunterrichts
aufgrund migrationsbedingter Verdnderungen
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Marlies W. Frose

Unsichtbare Mauern

Nonformale Bildung und Frauen in der internationalen Bildungszusammenarbeit
der Bundesrepublik Deutschland

Edition Hipparchia

1997, 284 S., DM 39,80, ISBN 3-88939-612-7
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