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EDITORIAL

Eine der grofiten Herausforderung-
en fiir das Zusammenleben der Men-
schen am Beginn des 21. Jahrhunderts
ist der Umgang mit kultureller He-
terogenitit. Dabei wird zunehmend
sichtbarer, dass die mit Bezug zum
Nationalstaat gezogenen kulturellen
Grenzen nur noch bedingt tragfihig
sind, um individuelle und kollekti-
ve Lebensentwiirfe von Menschen
in den Blick zu nehmen. Im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs um
Globalisierung und Interkulturelle
Pidagogik setzt sich zunehmend der
Terminus ,Transkulturalitdt” durch,
womit auf eine Durchdringung
von Grenzen und die Entwicklung
neuer Netzwerkstrukturen jenseits
staatlicher Grenzziehungen verwie-
sen wird. Dabei ist auffillig, dass
Transkulturalitét in vielerlei Hinsicht
begriffen wird und eine Kldrung fur
erziechungswissenschaftliche Fragen,
msbesondere im Globalen Lernen,
notwendig erscheint.

Mit dieser Ausgabe der ZEP soll
zur Diskussion gestellt werden, was
mit dem Terminus , Transkulturalitit’

gemeint ist, womit seine Aktualitét
im Globalisierungsdiskurs zusammen
héngt und ob durch den Bezug auf
Transkulturalitiit eine neue Qualitit
im Diskurs der Interkulturellen Pa-
dagogik und des Globalen Lernens
moglich ist.

Michael Gohlich beschifiigt sich
mit der grundlegenden Bedeutung des
Transkulturalititsbegriffs fiir padago-
gische Fragestellungen, Paul Mecheril
und Louis Henri Seukwa fragen nach
der deskriptiven und préskriptiven Be-
deutung von Transkulturalitit fiir die
Formulierung von Bildungszielen.
Gerald Faschingeder diskutiert den
Zusammenhang von Kultur und
Entwicklung angesichts von Trans-
kulturalitidt. Hartmut Griese kritisiert
den gesamten Diskurs um Inter- und
Transkulturalitdt und erinnert an das
Subjekt als Fokus pddagogischer
Bemiihungen. Harry Noormann be-
trachtet aktuelle Entwicklungen mus-
limischen Glaubens in Deutschland
und Hans Biihler beschiftigt sich mit
Transkulturalititim westafrikanischen
Kontext. Darliber hinaus berichten

Horst Rode, Dietmar Bolscho und
Kathrin Hauenschild Giber Ergebnisse
einer Pilotstudie unter Lehrkriften
zur Umsetzung einer Bildung flir
Nachhaltigkeit an Schulen. Bernd
Overwien kommentiert den Bericht
der Bundesregierung zur Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung
(2002 bis 2005) und Karl-Heinz Bitil
stellt in emem Portrdt Aktivititen
des Frinkischen Bildungswerks flir
Friedensarbeit vor.

In gewohnter Manier wird das Heft
durch verschiedene Rubriken, Re-
zensionen und Informationen abge-
rundet.

Wir sind auf einem guten Weg, die
Zeitplanung bald wieder vollstindig
einhalten zu konnen. Insofern erneuern
wir unser Versprechen aus der letzten
Ausgabe, in naher Zukunft wieder
unverzogert ausliefern zu konnen und
bedanken uns bei allen Lesern der ZEP
fiir thre Geduld.

Niirnberg, im Januar 2007
Gregor Lang-Wojtasik
und Annette Scheunpflug

ZEP —in eigener Sache

Betreuung der Zeitschrift!

Seit der letzten Ausgabe werden die Endredaktion und der Satz der ZEP von Claudia Bergmiiller betreut.
Dr. Gregor Lang-Wojtasik wird dev ZEP weiterhin als Redaktionsmitglied verbunden bleiben. Die Re-
daktion der ZEP bedankt sich bei Gregor Lang-Wojtasik fiir acht Jahre gewissenhafte und engagierte
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Michael Gohlich

Transkulturalitit als
piddagogische Herausforderung

Zusammenfassung: Der Autor diskutiert die Reichweite des
Transkulturalitéitsbegriffes von Welsch aus erkenninistheore-
tischer, kulturtheoretischer und empirischer Perspektive und
reflektiert die Bedeutung des Transkulturalitiitskonzeptes fiir
den péidagogischen Kontext.

Abstract: The author discusses the scope of Welsch's tran-
sculturality term from the perspectives of theory of knowledge,
of cultural theory and of empiricism and presents implica-
tions of the concept of transculturality for the pedagogical
context.

Nachdem sich die Rede von der . transkulturellen Erzie-
hung* (Schofthaler 1984, Dickopp 1986) in den 1980er Jahren
nicht durchgesetzt hatte und mit Etablierung des Selbstver-
stindnisses des Diskursfeldes als ,,Interkulturelle Péadagogik™
zunéchst in Vergessenheit geriet, greifen die in jlingster Zeit
im padagogischen Diskurs zu beobachtenden Publikationen
zu ,transkulturellem Lernen® (Eckert/Wendt 2003), ,, Trans-
kulturalitit und Identitit™ (Datta 2003), ,, Transkulturalitét
und Pidagogik® (Gohlich u.a. 2006) auf den von Welsch in
den 1990er Jahren formulierten und ausgefiihrten Begritf der
Transkulturalitit zuriick. Der vorliegende Beitrag geht den
Fragen nach, was Welschs Transkulturalititsbegriff meint
(1), welche Norm er mit sich fithrt (2), ob diese empirisch
haltbar ist (3) und was das fiir den piddagogischen Diskurs
bedeutet (4).

(1) Der Begriff der Transkulturalitit zielt auf das Verhélt-
nis von (kultureller) Differenz und (kulturellem) Kontext
und bestimmt es als Ubergang.

Der Begriff der Transkulturalitit — angesichts seiner nor-
mativen Implikate (s.u.) konnen wir auch von einem Konzept
der Transkulturalitiit sprechen — wurde von dem damals in
Bamberg, inzwischen in Jena lehrenden Philosophen Wolf-
gang Welsch Anfang der 1990er Jahre formuliert und seither
in einer Reihe von Aufsiitzen wiederholt und ausgefithrt (vel.
Welsch 1992; 1995a,b; 1997). Seinen Ausgang nimmt das
Konzept in der These, dass Kulturen heute intern durch die
Pluralitiit méglicher Identitdten und extern durch grenziiber-
schreitende Konturen gekennzeichnet sind.

Ersteres vertritt Welsch bekanntlich nicht alleine und
auch keineswegs als erster. Auf die Pluralisierung der Le-

bensformen und die entsprechenden Probleme der Identi-
tatsbildung haben vor ihm hierzulande bereits Ulrich Beck
und im englischsprachigen Raum etwa Anthony Giddens
hingewiesen. Dass Welsch diese These nun mit dem Hinweis
auf grenziiberschreitende Konturen koppelt, diirfte ange-
sichts der Entstehungszeit seines Transkulturalititskonzepts
Anfang der 1990er Jahre nicht zuletzt auch der Beobachtung
des europiischen Einigungsprozesses geschuldet sein, der
damals gerade mit Maastricht Fahrt aufnahm und auch im
padagogischen Bereich grenzgingige Projekte wie z.B. das
bikulturelle Modell der Europaschule mit sich brachte (vgl.
Gohlich 1998). Halten wir somit zunéchst fest, dass Welsch
(1995b, S. 42), wenn er sagt, es gebe ,.nicht nur kein strikt
Eigenes, sondern auch kein strikt Fremdes mehr™, von zwei
beobachtbaren Tendenzen ausgeht, von nach innen gewandter
Differenzierung und nach aullen gewandter Verbindung.

Zum ecinen begriindet Welsch den Begriff der Transkul-
turalitiit also mit empirischen Phinomenen bzw. mit deren
Wahrnehmung, welche allerdings noch hinsichtlich der ihr
zugrunde liegenden Perspektive zu untersuchen ist. Ich kom-
me darauf in den Abschnitten (2) und (3) zuriick.

Zum anderen begriindet er ihn mit einer Kritik am Kultur-
begriff Herders. Ethnische Fundierung, soziale Homogeni-
sierung, Abgrenzung nach aulien —alle drei den Herder schen
Kulturbegriff bestimmenden Momente erweisen sich heute
als fragwiirdig. Empirisch fragwiirdig ist, wie die Vorstellung
sozialer Homogenisierung den heutigen Differenzierungen
von Hoch- und Alltags-, Leit- und Alternativkultur, von
regional, sozial oder funktional divergierenden Kulturen
widerspricht. Normativ fragwiirdig ist, wie die Vorstellung
ethnischer Fundierung, fiir die Herders Modell der Kultur als
einer Kugel steht, welche dem territorialen und sprachlichen
Raum eines Volkes entspricht, was als vélkische Imagination
gelesen werden kann, Abgrenzung, Aggression, letztlich
Krieg impliziert.

Diese Kritik am Herderschen KulturbegrifT ist eine bedeut-
same Leistung Welschs. Wie er mit gewissem Recht — diese
Einschriankung wird sich in der Ausfithrung des zweiten An-
schnittes kldren — anmerkt, hatten bis dahin erfolgte Rekon-
zeptualisierungsversuche wie die Konzepte der Interkultura-
litéit und der Multikulturalitit das Herdersche Kugelmodell
nicht iiberwunden, sondern waren im Grunde weiterhin von
der Begegnung je eigener, in sich geschlossener Kulturen
ausgegangen, Welsch bleibt nicht bei der Kritik (an Herder
und den Folgen) stehen, sondern sucht zu einer eigenen ,,po-
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sitiven” Fiillung des Transkulturalitdtsbegriffs zu gelangen.
Dies bringt — von Welsch nicht refiektierte — Probleme mit sich,
die im Folgenden zumindest angedeutet werden sollen.

Gegen das Herder’sche Kugelmodell setzt Welsch als
positive Gestalt die Denkfigur des Ubergangs. Mit dieser
Denkfigur ist er wiederum nicht allein, Sein Begriff der Trans-
kulturalitdt gehort zu den in den 1990er Jahren verstiirkten Be-
mithungen, Rander und Uberginge, tiber kulturelle Grenzen
Hinausragendes und quer zu kulturellen Mustern Liegendes,
als kulturelle Raumzeit zu erfassen. International zu nennen
sind hier insbesondere die Arbeiten des Literaturwissenschatt-
lers Edward W. Said (1981; 2001) und die des Anglisten und
Kunstgeschichtlers Homi K. Bhabha (2000).

Im Unterschied zu Welsch formulieren Said und Bhabha
ihre Konzepte vom ,beyond”, vom dritten, unheimlichen
Ort, von der ,,In-Betweeness™ und der aus ihr entstehenden
Hybriditdt auf dem Hintergrund eigener Migrationserfah-
rungen. Said wurde in Jerusalem geboren, wuchs in Kairo
auf, studierte in Princeton, promovierte in Harvard und lehrte
zuletzt an der Columbia University in New York. Bhabha
wurde in Indien geboren, studierte in Bombay und Oxford
und lehrt nach Titigkeit an verschiedenen englischen und
amerikanischen Universititen derzeit in Harvard. Thr Begriff
der Hybriditit (vgl. Bhabha 2000, S. 5; Said 2001, S. 531)
speist sich aus gelebter hybrider Lebensform und aus einem
in dieser Lebensform fundierten und mit ihr begriindeten
Interesse fiir entsprechende literarische (z.B. Toni Morrisons)
und theoretische (z.B. von Frantz Fanons) Werke. Auch wenn
sowohl Said als auch Bhabha aus wohlhabenden Familien
stammen und Professuren an renommierten US-Universi-
titen inne hatten bzw. haben, sind ihre Konzepte doch aus
der minoritdren Position des Migranten heraus formuliert.
In expliziter Fortsetzung der Arbeit Fanons geht es ihnen
gerade darum, den Lindern des Siidens und den aus ihnen
stammenden Wanderern der Globalisierung zu einer postko-
lonialen Identitdt zu verhelfen.

Welschs Transkulturalititsbegriff ist nicht aus solch mi-
noritirer Position formuliert worden und schlieBt auch nicht
explizit an diesen internationalen zeitgendssischen kulturtheo-
retischen Diskurs an, sondern bleibt mit dem kritischen Bezug
auf Herders Kugelmodell und dem affirmativen Bezug auf
Wittgensteins Begriff von Kultur als geteilter Lebenspraxis in
der deutschsprachigen Theorietradition. Darin lisst sich ein
Legitimationsproblem ausmachen. Politisch korrekt erschei-
nen auf den ersten Blick eher die Hybridititskonzepte Saids
und Bhabhas, bieten sie doch eine Art Hilfe zur Selbsthilfe fiir
postkoloniale Gesellschaften und migrierende Individuen und
stdrken damit diese gegen die Hegemonialmacht der weilien
Kultur des Nordens.

Die Ubernahme dieser Konzepte scheitert bei fehlender
eigener Migrationserfahrung jedoch am Kriterium der Au-
thentizitdt einer solchen Ubernahme. Mit dem Transkultura-
litdtsbegriff zu arbeiten, erscheint mir in diesem (u.a. auch
meinem) Fall eher méglich, da er aus ebensolcher Situation
formuliert worden ist und damit die Mdéglichkeit bietet, ohne
Leugnung der eigenen Sozialisation die so gewachsene Per-
spektive mittels ihrer eigenen Briiche — d.h. auch mittels der
Kritik des Transkulturalitidtsbegriffs — so zu 6ffnen, daB die
Begegnung und Auseinandersetzung mit dem Fremden und

Anderen in und aufier mir (resp. entsprechenden Begriffsnut-
zern) fruchtbarer zu werden verspricht.

Dies setzt allerdings voraus, dass die Schwiichen des Trans-
kulturalitdtskonzepts nicht iibersehen werden. Sein politischer
Nachteil ist — neben anderen konzeptuellen Schwiichen, auf
die ich noch zu sprechen komme —, dass der Aspekt der Macht
aus dem Blick geridt. Dem muss und kann durch diskursives
Ringen um — von Welsch nicht geleistete — Anschliisse an
die genannten postkolonialen Theorien entgegengewirkt
werden.

Dass Welsch selbst diesen Anschluss nicht sucht, hiingt
moglicherweise damit zusammen, dass sein Konzept, obwohl
es eine Kulturtheorie darstellt, weniger als Kulturtheorie im
engeren Sinne denn als Teil einer Suche nach einer eigen-
stindigen philosophischen Position im Anschluss an die
Postmoderne entstanden und zu verstehen ist, Transkultura-
litdt erscheint in dieser Suche als praktisches Pendant zur
ransversalen Vernunft™ (Welsch 1995a).

Seine Theorie der Transversalitiit schlielt vor allem an
Guattari und Deleuze an. In dem psychiatriekritischen Auf-
satz ,,La Transversalité” von 1964 plidiert Guattari fiir die
transversale Offnung der Subjekte auf ihre abgespaltenen
Seiten und ungeahnten Mdglichkeiten hin. Individuum und
Gruppe sollen bereit sein, ,,von Beginn an das Risiko auf'sich
zunehmen, mit dem Unsinn, dem Tod und der Andersartigkeit
konfrontiert zu werden® (zit. n. Welsch 1995a, S. 368). In ihrer
Arbeit tiber das Rhizom nutzen Deleuze/Guattari den Begriff
dann an verschiedenen Stellen als philosophischen Terminus,
um ,.eine Vielfalt zu denken, die mit Verbindungen Hand in
Hand geht™ (ebd., S. 369). Ebendies fordert auch Welsch als
Ergebnis seiner Analyse neuzeitlichen Trennungsdenkens.
Als erkenntnistheoretisches Problem des Trennungsdenkens
zeigt seine Analyse, dass das mit Descartes einsetzende und
bis heute wirksame neuzeitliche Trennungsdenken Uberginge
nicht aus der Welt schafft, sie jedoch auch nicht angemessen
denken kann. In Anklang an das rhizomatische Denken De-
leuze/Guattaris fordert Welsch deshalb: ,,Es gilt, von den alten
Denkweisen sauberer Trennung und unilinearer Analyse ab-
zurlicken und zu Denkformen des Gewebes, der Verflechtung,
der Verkreuzung iiberzugehen. Dieser Vorgang betrifft nicht
nur die Rationalititstheorie, sondern ebenso die Kulturtheorie
[...]° (ebd., S. 775). Der Begriff der Transkulturalitiit ist aus
Sicht Welschs also nicht in erster Linie aufgrund empirischer
Befunde, sondern als Konsequenz erkenntnistheoretischer
Weiterentwicklung in der Philosophie notwendig.

Wenn von Transkulturalitdt in diesem Sinne die Rede ist,
geht es also nie nur um ein neues Verstindnis von Kultur,
sondern letztlich um erkenntnistheoretische Fragen, um
(den Blick auf) das Verhiltnis von Differenz und Kontext.
Dies spricht dafiir, Welschs Transkulturalititskonzept nicht
nur mittels der Arbeiten Saids und Bhabhas und im Hinblick
auf den Faktor Macht gegenzulesen, sondern auch mittels
der Arbeiten Batesons, der sich vergleichsweise friih der
Verbindung von Differenz und Kontext widmete und bereits
in den 1960er Jahren den Begriff ,transkontextuell® als
Terminus technicus angeboten hat (vgl. Bateson 1985, S.
3541T). Wahrend Bateson auf Beschreibung und Analyse zielt,
beinhaltet Welschs Transkulturalititskonzept allerdings eine
normative Setzung.
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(2) Der Transkulturalititsbegriff sensu Welsch wirkt
normativ, indem transkulturelle Identitiit als Bildungsziel
gefasst wird. Die sich damit ergebenden pidagogischen
Anschlussmiglichkeiten bergen erhebliche Risiken.

Da Individuen zunehmend durch unterschiedliche kultu-
relle Anteile geprigt seien, werde es zur Aufgabe der Iden-
titdtsbildung, solche transkulturellen Komponenten mitein-
ander zu verbinden, so Welsch (1995b). , Nur transkulturelle
Ubergangsfihigkeit wird uns auf Dauer noch Identitit und so
etwas wie Autonomie und Souverénitit verbiirgen kinnen.*
(ebd, S.43). In dieser Formulierung ist das normative Moment
des Konzeptes deutlich zu erkennen. Transkulturalitiit, besser
gesagt: transkulturelle Identitdt wird zum Bildungsziel. Da-
mit landet das Konzept sozusagen mitten im padagogischen
Feld.

Die Risiken des Normativen gehen hierbei allerdings tiber
das in der pidagogischen Praxis iibliche — durch generationale
Differenz und institutionelle Macht bestimmte — Maf} hinaus,
nicht nur, weil Pddagog/innen meist immer noch weniger
Erfahrung mit (inter)kulturellen Gemengelagen haben als ein
GroBteil der von ihnen betreuten Kinder und Jugendlichen,
sondern auch, weil sie die in der pidagogischen Praxis all-
tagliche (inter)kulturelle Gemengelage allen Anspriichen zum
Trotz eher zur Vergewisserung des Eigenen als zum Aufbau
transkultureller Erfahrung und Identitét nutzen.

Exemplarisch hierfiir sei eine videographierte Szene aus
dem Unterricht an einer Schule mit interkulturell-padago-
gischem Anspruch wiedergegeben. Die Szene spielt in einer
Klasse, die aus neunzehn 12 bis 13-Jéhrigen besteht, davon
zwolf \nicht-deutscher’, zumeist tiirkischer Herkunft. Der
(deutsche) Lehrer betritt den Raum, eréffnet nicht wie sonst
in Tafelndhe stehend offiziell den Unterricht, sondern geht
zu einem an seinem Platz in der Mitte des Raumes sitzenden
Miidchen (deutscher Herkunfl), zieht einen Stuhl an dessen
Tisch heran, setzt sich hin und bespricht mit dem Midchen
einen Text. Die Klassenzimmertiir steht offen, unter den ande-
ren Kindern herrscht noch reges Hin und Her. Eines nach dem
anderen kommen die meisten an dem Tisch vorbel, an dem der
Lehrer und das Médchen sitzen. Manche treten gezielt an den
Tisch heran, schauen auf das Heft des Midchens und hiren
der vom Lehrer als Lehrgesprich gestalteten Unterhaltung
zwischen beiden zu. Bei niherer Betrachtung fillt auf, dass
lediglich die deutschen Kinder an dem Tisch stehen bleiben.
So kommt es schlieflich dazu, dass fiinf Kinder deutscher
Herkunft samt dem deutschen Lehrer einen — mit Fragen
deutscher Schriftsprache beschiiftigten — Kreis in der Mitte
des Klassenraumes bilden, der allen AuBenstehenden den
Riicken zukehrt, wihrend alle zwdIf Kinder nicht-deutscher
Herkunft sich auf3erhalb dieses Kreises befinden bzw. nach
kurzem Blick auf die Tischszene ihrerseits kommunikative
Kleingruppen in anderen Ecken des Raumes bilden.

Die Szene zeigt eine spezifische Form institutioneller Dis-
kriminierung (vgl. Gomolla/Radtke 2002). Fiir die Erérterung
des Transkulturalitdtskonzepts von Interesse ist, dass die kul-
turelle Normativitit des Geschehens in dieser (und dhnlichen)
pddagogischen Szene(n) nicht expliziert wird, sondern im
Performativen (vgl. Gohlich 2001) bleibt. Aus der kulturellen
Gemengelage schilt sich das Eigene habituell gegeniiber

dem Fremden heraus. Seitens des pidagogisch Handelnden
wird die Konzentration auf die deutsche Rechtschreibung als
Norm aufgefithrt, als kulturelle Selbstverstindlichkeit, die
sie fiir die Kinder mit Migrationshintergrund in diesem Fall
offenkundig nicht ist.

Diese performative, mehr oder weniger blinde Norma-
tivitit hat Tradition. Nicht nur einzelnen Pidagogen und
Pidagoginnen, sondern auch der Pddagogik als universitirer
Disziplin fillt der Umgang mit dem Fremden schwer, vom
Umgang mit kulturellen Ubergéingen ganz zu schweigen.
Dies gilt vor allem fur die Schulpidagogik, war doch die
Durchsetzung des Schulwesens eng mit der Entstehung der
Nationalstaaten verbunden und die Schule bis in jiingste
Zeit mit der Heranbildung der Nation und der kulturellen
Homogenisierung der Gesellschafl beauftragt (vgl. Gogolin
2003, S. 294). Noch in der Debatte um die Ergebnisse der
PISA-Studie wurde der Misserfolg des deutschen Bildungs-
wesens bel Migrantenkindern meist sprachbezogen erklirt:
Die Kinder kénnten dem Unterricht nicht folgen, weil sie die
Unterrichtssprache nicht angemessen beherrschen. Meines
Erachtens hingegen ist eher — oder zumindest auch — eine
kulturbezogene Ursache zu vermuten: Kinder kénnen dem
Unterricht aus Bezichungsgriinden nicht folgen, wenn ihre
Suche nach kultureller Identitiit in ihm bzw. in seiner Norma-
tivitat keinen Halt findet (vgl. Géhlich 2002; 2003).

Dass die Proklamation transkultureller Identitdt als Bil-
dungsziel (Welsch, s.0.; in der Folge u.a. Breidbach 2003;
Bolscho 2005; vgl. auch die Forderung nach einer , trans-
kulturellen Kompetenz®, Uzarewicz 2005, und die mit
einem Pliddoyer fiir . transkulturelle Padagogik® verbundene
These, ..der gebildete Mensch® sei derjenige, der ,.sich in
verschiedenen ,Netzen’ bewegen kann und sich aus seiner
cigenen kulturellen Identitit heraus anderen und anderem
offnet, Ev. Jugend 2005, S. 8) hier Abhilfe schaffen kann, ist
zu bezweifeln. Die sich mit dem Begriff der Transkulturalitiit
bietende Option, die alltidgliche kulturelle Gemengelage des
pddagogischen Feldes als Ressource zu begreifen, wird zum
Problem, wenn transkulturelle Identitit zur pddagogischen
Norm erklart wird; und zwar nicht nur, weil, wie oben gezeigt,
Pidagogen oft selbst so fernab dieser Norm sind, dass sie sie
kaum authentisch praktizieren koénnen, sondern auch, weil,
wie im Folgenden ausgefiihrt, die transkulturelle Identitit
eigene Schwierigkeiten mit sich bringt.

(3) Empirisch erweist sich die Interpretation von Trans-
kulturalitiit als Erweiterung als nur eine der sehr verschie-
denen Lebensformen des kulturellen Dazwischens. Dem
stehen die (Selbst-)Interpretation des Dazwischenseins
als Mangel sowie als sich selbst wiederum kugelférmig
abgrenzende neue Lebensform gegeniiber.

Dies zeigen von der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung publizierte Interviews mit in Deutschland lebenden
Migrantenjugendlichen, die nach ihrer Heimat, Vorziigen
Deutschlands sowie ethnischen Konflikten in Deutschland
gefragt wurden (BfpB 2003'). Wenn man die insgesamt 61
Interviews analysiert, wird deutlich, dass der Titel der Doku-
mentation und Wanderausstellung ,,Zuhause ist einfach, wo
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ich lebe* den Tenor der AuBerungen nicht trifft. Das Zitat
stammt zwar aus einem der Interviews, wirkt als Uberschrift
fiir die gesamten Interviews jedoch unangemessen harmo-
nisch. Die Interviews lassen eine Vielzahl sehr unterschied-
licher kultureller Vorstellungen und Identitéiten erkennen,
deren Gemeinsamkeit am chesten in der Konstatierung cines
Daseins im Ubergang besteht. ,Ich bin irgendwo dazwi-
schen®, sagt die 18jdhrige Sevil, in Deutschland geborene
Tochter tiirkischer Eltern. ,,Ich bin irgendwo in der Mitte®,
meint die ebenfalls in Deutschland geborene 16jihrige Laura,
deren Eltern aus Italien stammen, ,,Ich stehe dazwischen, und
ich werde ja auch dazwischen erzogen®, sagt die 18jshrige,
in Vietnam geborene und seit threm sechsten Lebensjahr in
Deutschland lebende Hai Yen.

Diese Jugendlichen identifizieren sich nicht mit den her-
kdmmlichen Monokulturen. So gesehen kénnte man sagen,
ihre Identitit ist transkulturell. Auf den ersten Blick scheint
Welschs Konzept hier zu passen. ,,.Die neuen kulturellen
Formationen iiberschreiten die alten Festmarken, erzeugen
neue Verbindungen® (Welsch 1995b, 44). Fraglich erscheint
allerdings, ob dieser Zustand so ungebrochen positiv wirkt,
wie Welsch dies nahe legt. Schon das Wartchen L irgendwo®
in den angefiihrten AuBerungen macht hellhérig. Wenn wir
die angefiihrten einzelnen Sitze im Kontext der jeweiligen
AuBerungen lesen, wird denn auch deutlich, dass die Uber-
gangslage, das Dazwischen-Sein von diesen Betroffenen
keineswegs — wie Welschs Transkulturalitidtskonzept dies
nahe legt — als Erweiterung, sondern cher als Mangel oder
zumindest als Problem wahrgenommen wird.

Bei Hai Yen deutet sich dies nur verhalten an. Thre Bemer-
kung, sie stehe dazwischen, lautet vollstindig: ,,Ich bin in
Vietnam geboren, deswegen sage ich auch noch Heimat Viet-

nam, aber als ich 2000 im Urlaub dort war, habe ich Deutsch-
land sehr vermisst. Es fillt mir schwer, hundertprozentig zu
sagen, das ist meine Heimat. Ich stehe dazwischen, und ich
werde ja auch dazwischen erzogen.” Deutlicher wird das
Problem bei Laura. Thre AuBerung, irgendwo in der Mitte zu
sein, steht in folgendem Kontext: ., Wenn ich in Italien bin, ver-
misse ich die Ordnung. Auf den Straffen zum Beispiel, wie die
Autos fahren, ohne Regel, die fahren einfach drauf los. Hier
in Deutschland fehlt mir die Offenheit und die Lebendigkeit
Italiens. Dass man abends bis um eins oder zwei unterwegs
ist. Das ist hier schwieriger. Um eine bestimmte Uhrzeit muss
Ruhe sein, man will ja keine Leute stéren. [...] Ich fithle mich
als Italienerin und Deutsche. Vielleicht ein bisschen mehr als
[talienerin, aber das ist schwierig zu sagen. Ich fithle mich wie
zwischen zwei Stiihlen. Ich bin irgendwo in der Mitte.* Am
schérfsten zum Ausdruck kommt das Problem bei Sevil, lhre
Bemerkung, sie sel irgendwo dazwischen, ist Teil folgender
Aussage: ,,Ich habe keine Heimat, In der Tirkei fithle ich
mich nicht so wohl und hier in Deutschland auch nicht. Ich bin
irgendwo dazwischen. Ich weiB nicht, wo mein Zuhause ist.
Vielleicht ein bisschen mehr hier. Aber ich habe das Gefiihl,
dass auch hier die Leute anders sind als ich. Ich fithle mich
tiberall als Auslinderin.” Die eigene transkulturelle Identitiit
wird hier nicht als Bereicherung, sondern als Problem oder
gar dezidiert als Mangel zum Ausdruck gebracht.

Zudem wird die Annahme, mit der Transkulturalitit wiir-
den die Verstindigungsmaglichkeiten zunehmen, widerlegt.
Aufschlussreich hierfiir sind Passagen der Interviews, in
denen Befragte ihren Partnerwunsch dufiern. So sagt etwa
die 17jdhrige, in Deutschland als Tochter tunesischer Eltern
geborene Rim: Ich kénnte nie einen Mann von dort unten
heiraten, aber ein Tunesier aus Deutschland wiire schon gut.

© CARTAGENA VS www.fololia.de
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Klar kann man sich nicht aut Kommando verlieben, vielleicht
heirate ich auch einen Deutschen. Es muss nicht unbedingt
ein Tunesier sein. aber ich denke, er sollte schon die gleiche
Religion haben. Wenn man mal Kinder hat, wie erzieht man
sie dann? Da kriegt man bestimmt Probleme, weil man sich
nicht einigen kann.” Und die 22jihrige So-Hi, ebenfalls in
Deutschland geborene Tochter koreanischer Eltern, sagt: ,,Ich
weif, ich kénnte nicht mit einem richtigen Koreaner leben,
aber auch nicht mit einem Deutschen. Sondern nur mit einem,
der so aufgewachsen ist wie ich. In diesen AuBerungen wird
eine dritte Form transkultureller Identitit deutlich, nimlich
die Variante, dass die Lebensform des Dazwischen selbst
wiederum dem Herder’schen Modell der Kugelférmigkeit
von Kultur folgt und eine deutliche Grenze gegeniiber dem
Fremden zieht, welches nun in beiden bisherigen Monokul-
turen gesehen wird.

In der Empirie, so ldsst sich als dritte These zusammenfas-
send festhalten, erweist sich die Interpretation von Transkul-
turalitiit als Offnung, Verstindniszuwachs und Erweiterung
der Handlungsmoglichkeiten lediglich als eine der sehr ver-
schiedenen Lebensformen des kulturellen Dazwischens. Dem
steht die (Selbst-)Interpretation der Ubergangslage und des
Dazwischenseins als Mangel sowie als sich selbst wiederum
kugelformig abgrenzende neue Lebensform gegentiber.

(4) Folgerungen fiir den pidagogischen Diskurs: ein
Resiimee.

Fragen wir nach Konsequenzen fiir den pddagogischen
Diskurs, so ist zunidchst — angesichts seiner zunehmenden
Verwendung — anzuerkennen, dass der Transkulturalitits-
begriff einen Bedarf dieses Diskurses anzeigt und diesen
zumindest kurzfristig befriedigt. Der Begrift erdffnet der
Interkulturellen Padagogik nach den Phasen der defizitiren
Abgrenzung des Fremden vom Eigenen (,,Auslinder), der
Anerkennung des weiterhin unverstdndlichen Fremden als
kulturelle Vielfalt (,,multikulturell*) und der Hinweise auf die
Macht des Rassismus (,,antirassistisch*) nun die Méglichkeit,
das zwischen und in jedem Akteur des pidagogischen Feldes
gegebene Potential des Ubergangs zu fokussieren.

Die inzwischen publizierten transkulturalititsorientierten
Ansitze der interkulturellen Padagogik und der Fremdspra-
chendidaktik zielen denn auch weniger auf das kommuni-
kative Verhiltnis verschiedener Kulturen bzw. in kulturell
verschiedenen Welten lebender Individuen als auf die ,,Ko-
ordinierung von Ubergingen zwischen den Lebensformen®
(Breidbach 2003, S. 230). Insbesondere den hybriden Rdumen
und Strukturen, auf die der Transkulturalititsbegriff hinweist,
soll padagogische Aufmerksamkeit geschenkt werden. Aus
fremdsprachendidaktischer Sicht weist Kiister (2003, S. 49)
etwa auf die Thematisierung des Cinema beur im Franzosisch-
unterricht hin. Aus Sicht interkultureller Pddagogik folgert
z.B. Bolscho (2005, S. 35), man miisse sich vom Differenz-
Konzept losen und gegen die Erwartung einer homogenen
Leitkultur jedwe Art wenden.

Offenkundig bietet das Konzept der Transkulturalitit einen
Rahmen, in dem die Verschiebung des pidagogischen Bli-
ckes von den ,Herkunfiskulturen” der Migranten aulerhalb

der hiesigen Gesellschaft tiber die Annahme einer innerhalb
der Gesellschaft existierenden, wiederum recht homogen
vorgestellten Migrantenkultur hin zu wesentlich komplexer
geflochtenen und miteinander verbundenen Kulturen der an
der pddagogischen Praxis Beteiligten begrifflich aufgehoben
ist. Pddagogik wird so zur bewussten Mitwirkung nicht nur
an Prozessen der Identititsbildung und damit an der Trans-
formation von Identitit, sondern auch an der Transformation
von Kultur. Altere Ziele interkultureller Padagogik wie
Toleranz, Diskursfghigkeit und Vermittlung verschiedener
Welten werden damit nicht unbedingt aufgegeben, sondern
gehen — in noch, wenngleich nicht hier, zu kldrender Weise — in
das Ziel der Ermoglichung kultureller Transformation und
transkultureller Identitdtsbildung ein.

So richtig die Beobachtung ist, dass der Transkulturali-
tatsbegriff der pddagogischen Reflexion neue Blicke resp.
Riume 6ffnet, so ist in den Abschnitten (2) und (3) doch
auch deutlich geworden, dass die Verwendung des Begriffs
im pddagogischen Diskurs zum normativen und empirischen
Euphemismus tendiert oder zumindest mit dem Risiko einer
solchen Tendenz behaftet ist.

Griinde fiir diese Tendenz lassen sich im Orientierungsbe-
darf padagogischer Praxis und der sich — dem gesellschaft-
lichen Wandel geschuldet — immer wieder 6flnenden Erzie-
hungsziel-Liicke des piddagogischen Diskurses finden.

Griinde fiir diese Tendenz finden sich jedoch auch schon
bei Welsch selbst, etwa in Aussagen wie: ,,.Sagt man uns,
wie es der alte Kulturbegriff tat, dass Kultur einen Homoge-
nitdtsanspruch habe, so werden wir die gebotenen Zwiénge
und Ausschliisse praktizieren. [...] Geht man aber von der
Vorstellung aus, dass Kultur auch das Fremde einbeziehen
und transkulturellen Komponenten gerecht werden miisse,
dann gehoren entsprechende Integrationsleistungen zur realen
Struktur unserer Kultur.* (Welsch 1995b, S. 43) Kommen-
tieren méchte ich nicht die problematische Verwendung von
~man* und ,,wir*, sondern die beiden sozusagen parallel vor-
geschalteten Nebensétze, da sie eine Differenz aufmachen, die
—was Welsch nicht reflektiert — nur in kultureller Praxis, d.h.
performativ zu tiberbriicken ist. Der erste Nebensatz lautete:
»Sagt man uns, wie es der alte Kulturbegriff tat, [...]*.

Der Begriff selbst wird also zum Sprecher erklirt, Schon
hier wire nach dem sozialen Kontext zu fragen, in dem die-
ser alte Kulturbegriff spricht. Allerdings wére es hier noch
méglich, von einer nicht erst sich ausbildenden, sondern
bereits vorhandenen Identitit auszugehen, zu dessen Instru-
mentarium der alte Kulturbegriff gehért. Dann spriache der
Kulturbegritf sozusagen innerlich bei den Intentionen und
Handlungsplinen des Individuums mit, wiewohl nur eine
strikt rationalistische Sicht von solchen Intentionen auf die
letztliche Praxis zu schlieBen wagen kann. Der dem zweiten
Satz vorgeschaltete Nebensatz lautet; ,,Geht man aber von
der Vorstellung aus [...]".

Die Frage, die sich hier dringend stellt, ist, wie der Wandel
von der einen zur anderen Vorstellung zustande kommt, Das
Zitat suggeriert, es bediirfe lediglich einer Umschaltung vom
alten Kulturbegriff auf den neuen. Ignoriert wird dabei die
Prozessualitit des Wandels, der notwendig in kultureller Pra-
xis, d.h. performativ erfolgen muss. In der Idee des simplen
Umschaltens vom einen auf den anderen Kulturbegriff trigt
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Welschs Text die Neigung zum Euphemismus im Blick auf
Norm und Empirie bereits in sich.

Wenn wir — aus Interesse an dem neu eréffneten Reflexi-
onsraum — den Transkulturalititsbegriff trotz der genannten
Risiken verwenden, miissen diese mittels des Abgleichs mit
Ahnliches fokussierenden Begriffen (z.B. Hybriditit, beyond,
dritter Ort, in-betweeness) sowie mittels der Analyse kultu-
reller Selbstzeugnisse und piidagogischer Praxen kritisch
bearbeitet werden. Fiir solche pidagogische Forschung ist von
zentraler Bedeutung, dass die Transformation von Identitit
wie von Kultur nicht als Umschalten, sondern als Prozess
begriffen wird, der nur unter Berticksichtigung der Ebene
des Performativen eingeholt werden kann, ,,Die Bedingungen
kultureller Bindung®, darauf weist auch Bhabha (2000, S. 3)
hin, ,,[...]Jergeben sich performativ. Die Repriisentation von
Differenz darf nicht vorschnell als Widerspiegelung vorgege-
bener ethnischer oder kultureller Merkmale gelesen werden,
die in der Tradition festgeschrieben sind. Die gesellschaftliche
Artikulation von Differenz ist aus der Minderheitenpers-
pektive ein komplexes, fortlaufendes Verhandeln, welches
versucht, kulturelle Hybriditdten zu autorisieren, die in Au-
genblicken historischen Wandels aufkommen.* Pddagogisch
notwendig ist dementsprechend ein je verhandelbarer und
zu verhandelnder Kulturbegriff, dessen Geltungsbereich im
Wesentlichen auf die betreffende Praxis, d.h. relativ stark
einzuschrianken wire. Die pddagogische Praxis ist selbst
als Kultur zu erforschen und zu begreifen, in der normative
Standards und empirische Befunde der Beteiligten eine ge-
meinsam zu gestaltende Gemengelage bilden.

Anmerkung
1 Die folgenden Zitate entstammen, wenn nicht anders vermerkt, dieser ca.
140seitigen Dokumentation, die keine Seitenangaben enthiilt.
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Paul Mecheril/Louis Henri Seukwa

Transkulturalitit als

Bildungsziel?

Skeptische Bemerkungen

Zusammenfassung: Die Auioren untersuchen  Trans-
kulturalitit " als begriffliches, empirisches und normatives
Paradigma und weisen aus migrationswissenschafilicher
Perspektive auf Grenzen und Einseitigheiten des Paracdigmas
hin. Vor dem Hintergrund dieser Kritik wird als Bildungsper-
spektive der Frage nachgegangen, wem die Transzendierung
kultureller Grenzen zugestanden wird und welche Formen
der Uberschreitung kultureller Grenzen als legitime und
respektable Formen gelten.

Absiract: The authors examine the concept of “trans-cultu-
ralism’, treating it as a conceptual, empirical and normative
paradigm, pointing out its limits and one-sidedness from
a migration scientist§ perspective. With this as a critical
background, and from an educational point-of-view, they
question who is entitled to transcend cultural boundaries and
which forms of transgression can be accepted as legitimate
and acceprable.

Es gibt kaum eine andere erzichungswissenschaftliche
Disziplin, die so sehr um ihren Namen und damit, im dop-
pelten Sinne. um sich selbst ringt, wie die Interkulturelle
Pddagogik. Auslanderpiddagogik, Interkulturelle Padagogik,
Multikulturelle Péadagogik, Migrationspadagogik, Pidagogik
der Einwanderungsgesellschaft sind einige Bezeichnungen,
unter denen piadagogische Paradigmen angesprochen sind,
die auf die mit Migrationsbewegungen verkniipften Prozesse
der Diversifizierung und Pluralisierung reagieren. Seit einiger
Zeit findet sich in den padagogischen Debatten um Migrati-
on, Heterogenitidt und Differenz ein relativ neuer Ausdruck:
., [tanskulturalitit™ (z.B. Bolscho 2005; Wieviorka 2003;
Gahlich u.a. 2006). Mit diesem BegrifT ist eine spezifische
Diagnose iiber gegenwirtige [dentitéitsformationen verkniipft,
ebenso wie eine spezifische pidagogische Aspiration. Das
deskriptive wie das priiskriptive Moment einer , transkultu-
rellen Padagogik™ (Klinkhammer 2003) werden hierbei vor
allem negativ in Absetzung von der Interkulturellen Pida-
gogik profiliert. Thr wird vorgehalten, dass sie ,trotz ihrer
unbestrittenen Erfolge, gegenwirtiger Realitit nicht mehr
hinreichend gerecht wird, denn interkulturelle Padagogik geht
letzten Endes von einem Kulturverstindnis aus, das Kulturen
als .Inseln’ begreift, zwischen denen es zu vermitteln gilt [...]
(Bolscho 2005, S. 29). Aus transkultureller Perspektive lautet

somit die zentrale Kritik an der Interkulturellen Piddagogik
und dem Multi- oder Interkulturalitédtsparadigma tiberhaupt,
dass ihr zentraler Referenzbegriff, , Kultur”, nicht in der Lage
sei, gegenwirtige Phanomene der Uberschreitung kultureller
Grenzen, der Vermischung und Hybridisierung zu erfassen, da
der Kulturbegriff seiner Optik und Logik nach zur Vercinheit-
lichung von kulturellen Gebilden beitrage, welche jedoch viel
cher als Gebilde der Differenz zu verstehen und insbhesondere
unter gegenwirtigen Bedingungen durch starke Vernetzungen
und Uberlagerungen gekennzeichnet seien.

In nahezu keinem der pidagogischen Texte zu transkultu-
reller Identitiit und Padagogik fehlen Hinweise auf die von
Wolfgang Welsch Mitte der 1990er Jahre erstmals formu-
lierten Ausfiihrungen zu Transkulturalitit. Da der Bezug auf
diese Ausfiihrungen in der pidagogischen Debatte durchweg
affirmativ ist, kann behauptet werden, dass die Ausfiihrun gen
von Welsch die zentrale Referenz einer transkulturell ak-
zentuierten piddagogischen Orientierung darstellen. Wo
also die Ausfithrungen von Welsch an Grenzen gelangen,
da gelangt zugleich die Transkulturelle Padagogik an ihre
Grenzen. Welsch kritisiert am von ihm klassisch genannten
Kulturbegriff im Wesentlichen drei Aspekte: die behauptete
Homogenitit und Einheitlichkeit der Kultur (diese gelte
empirisch gerade heute unter Bedingungen von allseitiger
und vielfiltiger Grenziiberschreitung nicht), die ,,vélkische™
Fundierung von Kultur und schlieflich die begriffsarchi-
tektonisch flir den Erhalt der Einheit der (eigenen) Kultur
erforderliche Imagination des Auen und des Fremden (das
in der Logik des klassischen Kulturverstindnisses ebenfalls
homogen und ,,vélkisch* fundiert gedacht werde und werden
miisse). ,,Zusammengefalit: Das klassische Kulturmodell ist
nicht nur deskriptiv falsch, sondern auch normativ gefihrlich
und unhaltbar. Der Abschied von diesem Konzept ist in jeder
Hinsicht angezeigt. Heute gilt es, die Kulturen jenseits des
Gegensatzes von Eigenkultur und Fremdkultur zu denken
[...]" (Welsch 1997).

Was zu der von Welsch formulierten Kritik an dem homo-
genisierenden, essentialisierenden und exotisierenden Kultur-
versténdnis gesagt werden muss, namlich, dass sie iiberzeugt,
kann mit Bezug auf die von ihm angefiihrte Alternative
- Iranskulturalitédt* nicht gleichermaf3en behauptet werden.
Auf zumindest drei Ebenen sind Einwiinde angebracht, die
zugleich Einschrinkungen einer , transkulturellen Pidagogik®
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und des von ihr privilegierten hybriden Identitdtskonzepts
darstellen.

Begriffliche Unklarheiten des
Transkulturellen

Da das Transkulturelle aus unterschiedlichen Kulturen
[sic!], ihrer Uberlagerung und Kreuzung, Vermischung und
Verschiebung resultiert, miissen diese Kulturen begriffslo-
gisch irgendwie | pritranskulturell gefasst sein. Ansonsten
wiirde das Wort transkulturell keine neue und andere Qualitit
gegeniiber dem Kulturellen anzeigen. Mit dieser Absetzung
fuhrt aber die Kritik am statischen und vereinheitlichenden
Kulturbegriff im Transkulturalititsbegriff nicht zu einer
Uberwindung, sondern zur ,, Vervielfachung® der statischen
Kultur. Auch um der in Texten zu ., transkulturellen K ulturens
enthaltenen Figur einer modernistischen (Hoher-)Entwick-
lungslogik entgegenzuwirken, macht es Sinn, Kulturen
per se als Konglomerat von Unterschieden, als Ensemble
von Variationen und Widerspriichen, als Einheiten der Dif-
ferenz zu verstehen. Wie kulturelle Gebilde das Problem
von ,.Einheit* und ,,Differenz* handhaben, eher zugunsten
der Differenz oder eher zugunsten der Einheit, dies stellt
eine wichtige Untersuchungsperspektive dar. Vorgelagert
ist dieser Perspektive aber das grundlegendere Interesse an
der Frage danach, was sinnvoller Weise unter LHkulturellem
Gebilde® verstanden werden kann. Was also ist eine trans-
kulturelle oder nur kulturelle Kultur, wo sind ihre Grenzen
und wie erkennen wir, immer Angehorige zumindest der
szientifischen Kultur, eine Kultur, ohne darin allein unseren
eigenen (trans-)kulturellen Identifizierungsmustern auf den
Leim zu gehen? Diesen methodologischen Fragen wiire

genauer nachzugehen, wenn man Transkulturalitit nicht nur
behauptet, sondern auch {iber den (trans-)kulturellen Ort
nachdenkt, von dem aus Transkulturalitit behauptet wird.
Weiterhin sind alle Einwinde gegen die Interkulturelle P4d-
agogik auch fiir die ,, Transkulturelle Pidagogik® bedeutsam,
zumindest dann, wenn man sich nicht allein auf die Kritik an
der Interkulturellen Pidagogik beschrinkt, die im Transkul-
turalitéts-Paradigma rezipiert wird, sondern sich ferner dem
Problem des Kulturalismus zuwendet. Dieses betrifft aber nun
Interkulturelle wie Transkulturelle Pddagogik gleichermalBen.
Die kulturalistische Reduktion sozialer Verhiltnisse ist der
Interkulturellen Pidagogik vielfach vorgeworfen worden.
Damit ist im Wesentlichen die Kritik an der Vorrangstellung
des Kulturellen im , interkulturellen Blick® gemeint, die sug-
geriert, dass mit Bezug auf die Lebenssituationen, Identitits-
positionen und Teilhabechancen von Personen (mit oder chne
»Migrationshintergrund*) , kulturelle Verhiltnisse® die Zen-
trale analytische Dimension der Erhellung von Situationen,
Positionen und Chancen Einzelner sei. Die Kritik an dieser
zumindest einige ,,interkulturelle” Ansitze charakterisicrende
Annahme ist nun aber auch fiir Ansitze giiltig, die mit einem
vermeintlich raffinierteren Kulturbegriff arbeiten, denn:
(Trans-)Kulturalisierung bleibt Kulturalisierung. Wer in einer
mit Bezug auf begriffliche Priiferenzen zuriick genommenen,
man kénnie sagen: wer scholastisch abstinent auf Identititen
und Unterschiede in der Migrationsgesellschaft schaut, wird
feststellen, dass , kulturelle Differenz/Identitit zZwar eine
bedeutsame Dimension ist, die Beschrinkung pidagogischen
Deutens und Handelns auf diese Dimension allerdings un-
angemessen ist. Nicht ,,Kultur* (und ,kulturelle Differenz)
verstehen wir somit als zentralen Bezugspunkt einer Pidago-
gik der Migrationsgesellschaft, sondern Zugehorigkeit (und
Zugehbrigkeitsverhidltnisse), genauer ,natio-ethno-kulturelle™
Zugehdrigkeit. Im Ausdruck natio-ethno-kulturelle Zugeho-
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(i. 8. v. mehr als eine Welt; oder i. S. v. mehr als eine Welt
der Welten, die als respektable/vermarktbare Welten gelten)
bleibt die Frage offen, wer das ,man® ist, das sich an diesen
Orten aufhilt. Respektable Orte des Transkulturellen sind ex-
klusive Orte. Es gibt sozialwissenschaftlich und soziologisch
benennbare Gruppen, die sich an Orten wie Mammoth nicht
aufhalten, die niemals Romane von Salman Rushdie lesen,
geschweige denn bei der Lektiire dieser transkulturellen, das
Hybride feiernden Texte ein Vergniigen empfinden werden.
Anders formuliert: Die dulSeren wie ,,inneren” (habituellen,
verleiblichten) Grenzen des Zugangs zu respektabler Trans-
kulturalitit miissen als Limitationen einer Ordnung verstan-
den werden, die produktiv in Bezug auf Unglcichheit ist. Sie
vergibt Privilegien, auf denen transkulturelle Handlungsfi-
higkeit und Souverinitit (um die es Welsch geht) griindet,
systematisch unterscheidend. Aus diesem Grund trifft man
an Orten wie Mammoth zwar hin und wieder auf ,eine/n
Deutsche/n®, selten jedoch auf jemanden aus Deutschland,
dessen Eltern der Gastarbeitergeneration angehdren,

Der dritte Typ der Bemichtigung/des Ausschlusses in
der und durch die Praxis Hybriditit/Transkulturalitit, den
wir ansprechen méchten, verhilt sich komplementir zum
zweiten Typ: Es gibt respektable und missachtete Formen
der Transkulturalitit, legitime und illegitime Formen. ,.Die
Griinde fiir das Scheitern auslindischer Jugendlicher auf
dem Ausbildungsstellenmarkt”, so schreibt die Beauftragte
der Bundesregierung fiir Migration in ithrem Bericht (2003,
S. 62f), ,werden meist in der Person selbst gesucht und
auf unzureichende Sprachkenntnisse, falsche Berufswahl,
mangelndes Interesse etc. zuriickgefiihrt. Fiir einen Teil der
Jugendlichen mag dies auch zutreffen. Ein erheblicher Teil
verfligt jedoch tiber gute Schulabschliisse, ist zweisprachig
und bikulturell aufgewachsen, hat ¢ine hohe Bildungsmo-
tivation und ist dennoch beim Ubergang in eine berufliche
Ausbildung im Vergleich zu Deutschen benachteiligt.”
Zweisprachigkeit, Bi- und Transkulturalitit gelten in einer
vielfiltig — z.B. durch monokulturell ausgerichtete (Bildungs-)
Institutionen — diskriminierenden Gesellschaft nicht allein als
Ressourcen. Die Uberschreitung von Zugehérigkeitsgrenzen
fordert die Ordnung der Zugehérig-
keit immer auch heraus (vgl. Me-
cheril 2003b). Die Verinderung der
Ordnung dadurch, dass ihre Grenzen
befragt und problematisiert werden,
ist das eine, womit wir rechnen kon-
nen; die Stirkung der Grenzen und
der Ordnung das andere. Dem Wel-
schen Ansatz folgend spricht Ulrich
Beck vom kosmopolitischen Blick:
.In einer Welt globaler Krisen und
zivilisatorisch erzeugter Gefahren
verlieren die alten Unterscheidungen
von innen und aufBlen, national und
international, Wir und die Anderen
ihre Verbindlichkeit, und es bedarf
eines neuen, kosmopolitischen Re-
alismus, um zu iiberleben™ (Beck
2004, 5. 25). Die Behauptung, dass
Unterscheidungen von ., Wir* und

..die Anderen (Beck), von ,,Eigenkultur* und ,, Fremdkultur*
(Welsch) irrelevant seien, ist angesichts der Kimpfe, die mili-
tarisch und politisch, aber auch alltagsweltlich um . das Eige-
ne”, um die Bewahrung des (natio-ethno-kulturellen) ,, Wir*
gefiihrt werden, erstaunlich. Die These kann nur deshalb so
unrelativiert formuliert werden, weil sowohl Beck als auch
Welsch eine empirische Einschrinkung vornehmen, die kon-
zeptionell folgenreich ist: Sie betrachten gewisse empirisch
beobachtbare Verhiltnisse nicht (zum Beispiel solche, die
flir Fliichtlinge oder fiir rassistisch Diskreditierbare gelten).
Damit erliegen sie der intellektualistischen (und an bestimm-
ten Stellen ., weilen™) Voreingenommenbheit, die den Diskurs
um hybrid* und , transkulturell* narzisstisch kennzeichnet:
.-Es ist leicht, die Hybriditit des postmodernen Migranten-
subjekts zu preisen, des ,Nomaden’, der keine besonderen
Bindungen mehr hat, frei zwischen unterschiedlichen Kul-
turkreisen flottiert usw. usf. Leider werden dabei zwei ganz
verschiedene soziopolitische Ebenen verdichtet: einerseits der
kosmopolitische Akademiker aus der Oberschicht oder der
gehobenen Mittelklasse, der stets mit dem richtigen Visum
ohne Probleme die Grenzen iiberquert, um seinen (finanziellen
oder akademischen) Geschiiften in unterschiedlichen Lindern
nachzugehen und sich dabei der Differenzen erfreut; auf
der anderen Seite der Arbeits(im)migrant, den Armut oder
(ethnische. religitse) Gewalt aus seiner Heimat vertrieben
haben und fiir den die gelobte ,Hybriditét’ die sehr spiirbare,
traumatische Erfahrung bezeichnet, sich nie richtig niederlas-
sen und seinen Status legalisieren zu kinnen” (Zizek 1999,
S. 155). Es muss also empirisch genauer gefragt werden, fiir
wen, wie Beck dies totalisierend behauptet, ,,die alten Unter-
scheidungen von innen und auflen, national und international,
Wir und die Anderen” ihre Verbindlichkeit verlieren (kénnen)
und wer mit der Uniiberwindbarkeit dieser Unterscheidungen
konfrontiert ist. Hier zeichnet sich ein anderes Konzept von
. Transkulturalitit als Bildungsziel” ab. Das Ziel einer nicht
kulturalistischen transkulturellen Bildung bestiinde darin,
ein Bewusstsein dariiber zu vermitteln, wem zugestanden
ist, die Unterscheidung zwischen .,innen” und ,,aufien® zu
transzendieren und wem nicht.
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Priskriptive Naivitiit des
Transkulturellen

Das Uberschreiten nationaler, kultureller, ethnischer, phy-
siognomischer Grenzen, die Ausbildung von ldentititsformen
im Uberschreiten und an der Grenze ist zweifellos von hege-
monialen Strukturen vermittelt. In diesen Strukturen bilden
sich Identitdten, die den Index des Hegemonialen tragen.
Allerdings gehen auch inferiore und subalterne Identitits-
positionen mit Gestaltungs- und Entwicklungspotenzialen
einher. Wenn man die Problematik der Transkulturalitit und
Identitdt aus dieser Perspektive betrachtet, dann stellt sich
angesichts der oben angesprochenen Machtkonstellationen
und Mechanismen, die die Identitdtsbildung strukturieren,
die Frage, wie Selbstentfaltung bzw. die Neugestaltung der
eigenen ldentitdt unter Bedingungen von Dominanz und
Subalternitidt zu denken ist. Auf welche Ressourcen kann
die Dominierte zuriickgreifen, um sich gegen und aufgrund
ihrer im Machtfeld unterlegenen Position als Subjekt zu
behaupten?

In kaum einem anderen (migrations-)politischen Bereich
fillt der Machtanspruch bzw. die Machtausiibung des Staates
so deutlich aus wie im Asyl- und Fliichtlingsbereich. Wie
durch Untersuchungen iiber ihre Bildungskarriere gut do-
kumentiert, ist gefliichteten Menschen, die nicht bzw. noch
nicht in einem formalen Asylverfahren

Fliichtlingen mit ungesichertem Aufenthaltsstatus es dennoch
schaflt, ihre Bildungskarriere erfolgreich zu gestalten. Auf
diese Weise entziehen sie sich nicht nur den ihnen zugeschrie-
benen Identititen, sondern entwickeln auch durch Formen der
Selbstgestaltung in der Auseinandersetzung mit repressiven
Strukturen und hegemonialen Diskursen eine spezifische
Identititsposition, die als Habitus der Uberlebenskunst be-
zeichnet werden kann (vgl. Seukwa 2006). Die mit dieser
Macht der Unterlegenen verbundenen Widerstandsaktionen,
die mogliche Ausdrucksformen des Habitus der Uberlebens-
kunst bilden, stellen sich in der biographischen Erzéhlung von
Meme in einer spezifischen Weise dar.

In dem Interview mit Meme, in dem der Jugendliche
ausfithrlich Uber seine schwierige Lebenslage berichtet,
die vor allem mit seinem Status als geduldetem Fliichtling
afrikanischer Herkunft einhergehenden strukturellen bzw,
legalen Barrieren sowie rassistischen Diskriminierungen
verbunden ist, werden einige Typen von Handlungsweisen zur
Bewiltigung dieser Schwierigkeiten ersichtlich, die sich wie
folgt stichwortartig zusammenfassen lassen (Seukwa 2006):
dufleren Schwierigkeiten als Herausforderung begegnen; op-
timale Nutzung der Bildungszeit; die Kunst, die Gelegenheit
zu nutzen; die Kunst des Weitermachens in Ungewissheit;
soziale Kontakte als (Re-) Stabilisierungsfaktor in Zeiten
der Verzweiflung; das Vertrauen der Vorsicht unterordnen;
die Dialektik des Geschlossenen und des Offenen oder die

als Verfolgte anerkannt worden sind, der
Zugang sowohl zu beruflicher Bildung
als auch zum Schulbesuch bis zur Ebe-
ne des Abiturs praktisch verschlossen.
Dies geschieht mittels simtlicher Re-
glementierungen und Kodifizierungen
gesetzlicher Art — seien sie linder- oder
bundesrechtlicher Art — die eine listige
Verflechtung des Arbeitserlaubnisrechts,
des Asylverfahrens- und Asylbewerber-
leistungsgesetzes mit der Reglementie-
rung im gesamten formellen Bildungs-
sektor in Deutschland darstellen (vgl.
Seukwa 2006; Schroeder/Seukwa 2005;
Neumann u. a. 2003), Hinzu kommt die

Meme ist 1997 als Liberianer im Alter von 14 Jahren nach Deutschland geflohen.
Sein Antrag, als politischer Fliichiling anerkannt zu werden und Asyl zu erhalten,
wird im gleichen Jahr (November 1997) abschliigig beschieden. Seither lebt er
im Status der Duldung in Deutschland. Seine Bildungslaufbahn kann folgender-
mafien zusammengefasst werden: Von Oktober 1997 bis Juli 1998 besucht er ein
Berufsvorbereitungsjahr fiir Migranten an einer Gewerbeschule. Zwischen 1998
und 2000 absolviert er eine zweijdhrige Berufsfachschule an einer Handelsschule,
die er mit einem Realschulabschluss abschiieft. Von 2000 bis 2002 besucht er die
Fachoberschule fiir Wirtschaft und Verwaltung, wo er das Fachabitur erwirbt. Seir
dem Sommersemester 2003 ist er fiir das Studium zum Wirtschaflsingenieur in einer
deutschen Universitéit eingeschrieben. Ev ist Muslim. Zum Zeitpunki des Interviews
ist er 19 Jahre alt. Er leidet unter posi-traumatischen Erfahrungen, die mif seinen
Biirgerkriegserlebnissen in seinem Heimatland Liberia zusammenhéingen. Deshalb
nimmi er in einer christlichen Einrichtung, die sich auf die Unterstiitzung von Asyl-
bewerbern spezialisiert hat, an einer Therapie teil (vel Seukwa 2006).

Tatsache, dass die Konsequenzen dieser
restriktiven Gesetze und die damit verbundenen Praktiken
fiir eine erfolgreiche Realisierung der Flucht- bzw. Integra-
tionsprojekte dieser spezifischen Gruppe von Migrantinnen
und Migranten im 6ffentlichen Diskurs ausgeblendet werden.
Dadurch wird die diskursive Konstruktion ihrer Identititen
als ,,Kriminelle®, ,Faulenzer”, . Profiteure” etc. erst ermégli-
cht. Auch wenn die legalen bzw. strukturellen Mechanismen
ihrer Benachteiligung denen bekannt sind, die — unter ande-
rem Sozialarbeiterinnen bzw. Sozialarbeitern und anderen
Helfenden* — einen Einblick in die Realitit der Lebenslage
und Lebenswelt von Fliichtlingen haben wird ithnen durch
den redundanten Opfer-Diskurs ihrer ,,Schiitzer” hiufig eine
Opferidentitit aufgedringt.

Es ist eine durch Forschungen gut etablierte Erkenntnis,
dass trotz der duBerst ungiinstigen Position im Machtfeld des
Aufnahmelandes, eine nicht zu vernachlissigende Zahl von

Kunst des Zukunftsentwurfs in der absoluten Ungewiss-
heit; realistische Zielsetzung oder die Trdume den Plédnen
unterordnen; den Widrigkeiten des Lebens trotzen. Die hier
angesprochenen Handlungsformen verweisen auf vielfiltige
Mikroprozesse, die fragmentiert und tiber jene Operationen
verteilt sind, die Jugendliche unternehmen, um bei ihren
schulischen Fortschritten Hindernisse verschiedenen Typs
zu iiberwinden. Diese Mikroprozesse, deren wesentliches
Kennzeichen darin besteht, unauffillig zu sein, da sie immer
auf bestimmte Anlésse und tiber die subversiven Handlungen
verstreut, also auf versteckte Details bezogen sind, fligen
sich in transgressiver Weise in das in seinen Auswirkungen
repressive System des Asylrechts und der symbolischen Aus-
grenzung ein. Memes Handlungsweisen folgen einer Reihe
von Taktiken, die ebenso viele Arten darstellen, repressive
MabBnahmen spielerisch zu umgehen. Als eine beeindruckende
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subversive ,,Gebrauchsanweisung* fiir den Umgang mit den
repressiven Technologien der Macht charakterisieren diese
Mikroprozesse die subtile und hartnickige Aktivitit sowie
den Widerstand eines Subjektes. Dieses ist das Subjekt seines
Wollens und Handelns, aber nicht des Kénnens, weil es weder
einen Ort noch eine ,,Eigenheit” hat, also ,,sich im Netz der
etablierten Krifte und Vorstellungen zurechtfinden muss®
(de Certeau 1988, S. 60). Die List des Uberlebens ist durch
und durch pragmatisch und dann, wenn die List gelingt, ein
ansehnliches Geschick. ,,Man muss mitmachen, indem man
etwas damit macht. Bei diesen Kriegslisten gibt es so etwas
wie die Kunst, einen Coup zu landen, gewissermaBen ein
Vergnligen daran, diec Regeln einer aufgezwungenen Umwelt
auf den Kopf zu stellen” (ebd.).

Die mit dieser Kunst des Uberlebens verbundenen Hand-
lungen machen deutlich, dass auch Menschen, die in extrem
freiheitsberaubenden Bedingungen leben, handlungsfihig
bleiben und werden (kdnnen). So sind die in Gang gesetzten
Mikroprozesse schlieBlich als eine Poetik transgressiver
Freiheit zu verstehen, die Subjektivitiit immer in Relation zu
Machtstrukturen setzt und auch versetzt. Die Bedingungen
der Transgression, die Bedingungen also, die bedeutsam datfiir
sind, dass Menschen sich so in sie als Fremde ansprechende
natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeitsrdume ..einfideln™
kénnen, dass sich Grundlagen der Gestaltung von (Selbst-)
Bildungsprozessen ausbilden, sind nicht einfach gegeben,
sondern prekir. Zuweilen gelingt das transgressive Einfiideln,
zuweilen nicht. Die Analyse dieser Bedingungen, eine Kritik
dieser Bedingungen sowie ihre Verdnderung ist das Anliegen
einer Padagogik, die Transkulturalitit nicht schlicht als Bil-
dungsziel behauptet.

Wenn wir uns fragen, was aus welchem Grund eine ange-
messene Orientierung fiir pddagogisch nahe gelegte Bildungs-
prozesse darstellt, dann préferieren wir eine Antwort, die
nicht den Wert der Bildungsgiiter, der symbolischen Sachen
an sich betont, sondern sich an dem orientiert, was Menschen
auszeichnet: ihre soziale, intellektuelle, dsthetische, kulturelle
Handlungsfahigkeit. Anders formuliert: Um Bildungsgiiter
geht es nicht ihrer selbst, sondern der Menschen wegen. Wir
lesen also Texte von W. Goethe, R. Tagore oder V. Woolf
nicht, weil diese Texte an sich einen Wert haben, sondern weil
wir glauben, dass durch die Auseinandersetzung mit diesen
Texten bei Menschen eines bestimmten Zusammenhangs
angemessene Prozesse der Selbst- und Weltverhiltnisset-
zung zumindest potentiell stattfinden kénnen. Wir machen
das Uberschreiten von kulturellen Grenzen (was immer sie
voneinander abgrenzen) nicht deshalb attraktiv, weil das
Uberschreiten als solches einen Wert darstellt, sondern weil
es als solches oder in seinen Ergebnissen fiir die Menschen
wertvoll ist. Unter einer in dieser Weise pragmatistischen
(und nicht kulturalistischen) Bildungsperspektive wire die
Erméglichung von Handlungsfihigkeit der MaB3stab, an dem
Bildungsziele zu formulieren sind. Selbst, wenn wir die be-
grifflichen Schwierigkeiten einklammern und die deskriptive
Eingeschranktheit des Konzeptes nicht weiter beachten, ist
Transkulturalitit nicht an sich ein Bildungsziel. Viel cher geht
es um die Frage, wer von Transkulturalitit, von kultureller
Vernetzung und Hybriditit profitiert und wer nicht. Es kommt
¢ben nicht darauf an, Kulturen jenseits von Eigenkultur und

Fremdkultur zu denken und zur transversalen Vernunft zu
befihigen, wie Bolscho im Anschluss an Welsch formuliert
(2005, S. 30). Vielmehr kommt es darauf an zu fragen, wem
es zugestanden und ermdglicht ist und wem nicht, Kulturen
Jenseits von Eigenkultur und Fremdkultur zu denken und
zu leben. Die strukturelle Situation von Fliichtlingen zeigt,
dass das Lob der Transkulturalitit (kulturellen) Milicus
vorbehalten ist, die tber legitimes kulturelles. juristisches
und womdglich auch physiognomisches Kapital verfiigen.
Dass man sich im Zuge dieser Kritik aber vor einer naiven
Viktimisierung und Vergegenstandlichung der Anderen hiiten
sollte, davor warnt uns Memes Kunst.
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Gerald Faschingeder

»otell dir vor, es ist Kultur, und
keiner geht hin!*

Kultur und Entwicklung als Ignoranzverh:iltnis
im Horizont der Transkulturalitiit

ZLusammenfassung: Der Autor plidiert fiir einen dyna-
mischen Kulturbegriff und arbeitet Hegemonialistcitsvorstel-
fungen im Kulturdiskurs heraus. Transkulnuralitét begreift
er in diesem Zusammenhang als Begrenzung und Chance
zugleich.

Abstract: The author advocates a dynamic term of culture
and develops hegemonic conceivabilities in the cultural dis-
course. In this context he understands transculturality to he
a restriction and opportunity at the same.

Kultur war und ist stets als Stiefkind des Entwicklungs-
diskurses behandelt worden. Kultur und Entwicklung ist
ein Sonderthema fiir Erweiterungsstudien der eigentlichen
Entwicklungsarbeit, wie etwa auch die Frage nach Nachhal-
tigkeit oder Genderrelevanz. Dennoch gibt es eine sehr lange
Debatte um die Rolle von Kultur in Entwicklungsprozessen,
die eigentlich so alt ist wie die Entwicklungsidee selbst,
Wenn wir wollen, kénnen wir sie bereits in Reflexionen zu
interkulturellen Begegnungen ausfindig machen, lange, be-
vor iiberhaupt von Entwicklung die Rede war. Mission und
Kolonialunternehmungen kamen immer nur zeitweilig ohne
ein Nachdenken tiber die Rolle von Kultur aus.

Stellt uns nun das Konzept der Transkulturalitit vor neue
Herausforderungen, wenn wir auf das alte Thema von Kultur
und Entwicklung blicken? Soweit ich bislang die Diskussion
zur Transkulturalitit iiberblicke, sehe ich darin zum einen
den Versuch, eine herkémmliche Verwendung des Kulturbe-
griffes in Frage zu stellen, damit eine radikalere Kulturkritik
zu betreiben als gewohnt; zum anderen aber kann ich im
Transkulturalitidtsdiskurs nicht viel anderes als eine Weiter-
fiihrung des Kulturdiskurses entdecken, der ja die Reflexion
tiber die Kanten und Briiche der eigenen Kultur immer schon
mit einschloss.

Der Begriff wurde wesentlich von Wolfgang Welsch ge-
pragt. Seine Verstindnis von Transkulturalitit geht von einer
Kritik an herkémmlichen Kulturkonzepten aus: ,,Die heutigen
Kulturen entsprechen nicht mehr den alten Vorstellungen
geschlossener und einheitlicher Nationalkulturen. Sie sind
durch eine Vielfalt moglicher Identititen gekennzeichnet
und haben grenziiberschreitende Konturen. Das Konzept
der Transkulturalitdt beschreibt diese Verinderung. Es hebt

sich ebenso vom klassischen Konzept der Einzelkulturen
wie von den neueren Konzepten der Interkulturalitit und
Multikulturalitit ab™ (Welsch 19934, S. ). Interkulturalitit
wie Multikulturalitit gingen, so Welsch, davon aus, dass
Kulturen geschlossene Einheiten darstellen, Kugeln®, wie
es Herder formuliert hat. Demgegeniiber ziclt das Konzept
der Transkulturalitit auf ein vielmaschiges und inklusives,
nicht auf ein separatistisches und exklusives Verstindnis von
Kultur. Es intendiert eine Kultur, deren pragmatische Leistung
nicht in Ausgrenzung, sondern in Integration besteht. Stets
gibt es im Zusammentreffen mit anderen Lebensformen nicht
nur Divergenzen, sondern auch Anschlussméglichkeiten*
(Welsch 1993a, S. 4).

Was neu ist am Transkulturalitits-Konzept, kann man
ermessen, wenn man sich vergegenwirtigt, was bislang
alles unter Kultur verstanden wurde, Dabei muss man auch
beriicksichtigen, welchen Blick auf Entwicklung ein kri-
tischer, historisch fundierter Kulturbegriff ohne Rede von
Transkulturalitit eréffnet.

Entwicklungszusammenarbeit ist
immer interkulturell

Ein Spital im Norden Ghanas leidet unter einer etwas eigen-
artigen Auslastung. Es kommen nicht zu wenig Patientinnen
und Patienten, sondern Leidende mit den falschen Problemen:
Entweder handelt es sich bei den Krankheiten um Lappalien,
oder die Patientinnen und Patienten stehen kurz vor dem Tod,
kommen erst unheilbar krank ins Spital. Der Hintergrund des
Problems ist ein interkultureller: Die Arztinnen und Arzte wis-
sen nicht, dass die Einheimischen in dieser lindlichen Region
ersthafie Krankheiten als Problem des Kollektivs definieren
und dieses fiir die Deutung der Krankheit sowie den Heilungs-
prozess zustdndig ist. Kulturell anders ist auch die Deutung
Jeglicher ernsten Erkrankung als spirituelles Problem. Dafiir
ist das Spital aber schlecht geriistet, das nach sogenanntem
.westlichen’ Verstindnis betriecben wird, obwohl die Arz-
tinnen und Arzte keine Weillen sind, sondern aus dem Siiden
des Landes kommen. Auch sie sind mit der regionalen Kultur
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nicht ausreichend vertraut, waren doch die Bewohnerinnen
und Bewohner des Siidens iiber Jahrhunderte gewohnt,
iiber den Norden zu herrschen. Im 18. und 19. Jahrhundert
hatte der Norden Sklavinnen und Sklaven als Tribut an den
Stiden abzuliefern, die wiederum den Europiern verkauften
wurden. Die Frage, die Menschen des Nordens verstehen zu
wollen, stellte sich nie. Weshalb sollte man sie heute stellen?
Die Struktur von Zentrum, Semiperipherie und Peripherie
ist weiterhin bestimmend geblieben.

Das Beispiel soll nur grob illustrieren, worum es geht.
Kennerinnen und Kenner der entwicklungspolitischen Praxis
sind mit den Details vertraut: In Entwicklungsprozessen wird
selten bis gar nicht interkulturell reflektiert. Viele handeln
nach dem Motto: ,,Stell dir vor, es ist Kultur, und keiner
geht hin“. Dies hat mit der Kultur der Entwicklungszusam-
menarbeit als solcher zu tun, stets bemiiht, die eigene struk-
turbedingte Ignoranz durch Entwicklung neuer Indikatoren
oder Methodologien wie das Logical Frame Work oder das
Project Cycle Management zu iibertiinchen, Wer einmal
eine LogFrame-Tabelle ausgefiillt hat, ist nachher meist zu
erschopft, um sich noch den Herausforderungen fremder
Kulturen zu stellen.

Das Beispiel zeigt aber des Weiteren, dass die von mir
strukturbedingt genannte Ignoranz kulturellen Differenzen
gegeniiber ihre Basis in historischen politischen Ungleich-
heitsverhéltnissen findet. Nord-Ghana steht in einer Position
der Inferioritit gegentiber dem Siiden des Landes, der sich
selbst wieder in Abhédngigkeit zu den europiischen Metropo-
len befindet. Kultur entsteht nie in wertfreien Zusammenhin-
gen. Es mag vereinzelt interkulturelle Jugendbegegnungen
geben, bei denen die Teilnehmenden auf friedliche Art und
Weise entdecken, dass die Unterschiede zwischen ihnen
etwas mit Kultur zu tun haben oder sich zumindest kulturell
ausdriicken. Aber auch in solchen Fiillen kommt dem inter-
kulturellen Konflikt die Rolle des Katalysators interkultu-
rellen Lernens zu: Ich erkenne meine Kultur erst, wenn mich
die Kultur der anderen nervt. Solange es keine Reibungen
und Probleme gibt, kann ich mich in der Phantasie wiegen,
selbst eigentlich nicht wirklich eine Kultur zu haben oder
mich fiir transkulturell zu halten. Immerhin klingt das ja gut.
Kultur hat an sich, unsichtbar zu sein, obwohl sie an durchaus
konkreten Verhiltnissen oder auch Gegenstiinden sichtbar
wird. ,,Culture owns us, we don’t own culture®, lernte ich
einmal von einem Ghanesen und halte diese Formulierung
weiterhin fiir uniibersetzbar treffend.

Abseits der friedlichen Jugendbegegnungen war und
ist aber das wichtigste Lernfeld fiir Interkulturalitit das
Reisen, ob zum Zwecke der Migration, des Handels, der
Eroberung, der Mission oder —in deutlicher Abstufung — des
Forschens. Das Reisen zum Vergniigen oder zur Selbstbil-
dung ist ein historisch spétes Produkt, und wir wissen aus
der kritischen Tourismusforschung, dass Tourismus sowenig
zum Fremdverstehen beitrigt wie das Erobern. Mitunter
lernten Konquistadoren mehr iiber die fremden Feinde als
heutige weltbiirgerliche Reisende, die sich ohnehin bereits
in der Globalkultur angekommen zu sein wihnen. Hernan
Cortés etwa besiegte Moctezuma weniger mit militirischer
Macht als vielmehr dank seines interkulturellen Lemeifers.
Einheimische dienten ihm als kulturelle Ubersetzerinnen

und Ubersetzer, die ihm halfen, die aztekischen Rituale zu
durchschauen und die Feinde zu eigenen Gunsten zu manipu-
lieren. Marco Polo muss ebenfalls cin Meister interkulturellen
Lernens gewesen sein, schenkt man seinen Erzéihlungen
Glauben — was man nicht tun sollte, denn der GroBteil ist
erfunden. Dennoch ist sicher, dass er auch den wahren Teil
seiner Reisen nicht hitte unternehmen konnen, wenn er sich
nicht immer neu auf geéinderte kulturelle Umfelder eingestellt
hitte. Die metaphorische Umarmung der anderen (Greenblatt
1994) diente hier der Aneignung, Eroberung und Kontrolle.
Mit Begegnung auf gleicher Augenhdhe hatte dies nichts
ZUu tun.

Die Trivialitit des Interkulturellen

Ob Handeln, Erobern oder Missionieren — hier handelt es
sich um Ausnahmesituationen, die spezifische Fertigkeiten
erforderten. Wir sollten aber auch sehen, dass interkultu-
relles Lernen flir Menschen im historischen Europa bis ins
19. Jahrhundert hinein eigentlich nichts Besonderes war,
sondern selbstverstandlicher Teil alltidglicher Lebensfithrung
gewesen sein muss,

Das Konzept des ,, Westens* als eines kulturell homogenen
Raumes ist eine historisch junge Vorstellung, die sich rasch als
politisch intendierte Konstruktion entschleiern lisst. In Wien
sprach man in der Zwischenkriegszeit gut 30 unterschiedliche
Dialekte, die sich aus dem nicht enden wollenden Zustrom
neuer Bevolkerungsgruppen stetig erneuerten. Am Hof der
Habsburger sprach man bis Anfang des 19. Jahrhunderts
liecber Franzosisch, noch frither auch Spanisch. Handwerker
ptlegten aut die Walz zu gehen, was nichts anderes als ein
interkulturelles Lernprogramm erster Klasse darstellt. Sie
mussten damit rechnen, sich immer wieder neue Sprachvari-
anten anzueignen. Deutsch ist eben nicht Deutsch. Dass jene,
die deutsch sprachen, einer gemeinsamen Kultur angehéren,
ist Ergebnis eines mit langem Atem betriebenen nationalen
Konstruktionsprozesses. Luthers Bibeliibersetzung half bei
der Verbreitung einer einheitlichen Sprache, dennoch konnte
sich die Idee erst im 19. Jahrhundert nach dem massenwirk-
samen Schock der napoleonischen Eroberungen durchsetzen.
In dieser Zeit entwarl Herder sein Konzept von Kultur, das
er als gemeinsame Zugehorigkeit zu einer sprachlichen und
ethnischen Identitdt umriss. Abgrenzung nach aulien war fiir
Herder ebenso konstitutiv fiir Kultur wie soziale Homoge-
nitdt. An dieser Kultur Herder’scher Prigung halten wir bis
heute fest, obwohl eine solche Kultur kaum an einem Ort der
Welt anzutreffen ist, auch nicht im ethnologischen Feld. Wir
denken dabei an Volkskultur, die Kultur aller ist.

Das weitere 19. Jahrhundert lieferte die Erfolgsstory dieses
romantischen Konzeptes. Die aufstrebende Schicht des
Biirgertums erkannte, dass sie darin eine eigene, tragfihige
Identitit entfalten konnte, gegen den weiterhin dominanten
Adel. Der Begriff ,Bildung® gewann darin strategische
Bedeutung, da mit ihm eine geistig-religidse Emphase ent-
faltet werden konnte. Die Herrschenden erkannten mit etwas
Verzogerung die produktiven Aspekte der Ideen von Vaolks-
Kultur und Volks-Bildung fiir eine neue Form des Herrschens
auf Grundlace der Massenzustimmune Auch die Kirchen
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konkreten Verhiltnissen oder auch Gegenstiinden sichtbar
wird. ,,Culture owns us, we don’t own culture®, lernte ich
einmal von einem Ghanesen und halte diese Formulierung
weiterhin fiir uniibersetzbar treffend.

Abseits der friedlichen Jugendbegegnungen war und
ist aber das wichtigste Lernfeld fiir Interkulturalitit das
Reisen, ob zum Zwecke der Migration, des Handels, der
Eroberung, der Mission oder — in deutlicher Abstufung — des
Forschens. Das Reisen zum Vergniigen oder zur Selbstbil-
dung ist ein historisch spiites Produkt, und wir wissen aus
der kritischen Tourismusforschung, dass Tourismus sowenig
zum Fremdverstehen beitrdgt wie das Erobern. Mitunter
lernten Konquistadoren mehr iiber die fremden Feinde als
heutige weltbiirgerliche Reisende, die sich ohnehin bereits
in der Globalkultur angekommen zu sein wihnen. Hernan
Cortés etwa besiegte Moctezuma weniger mit militirischer
Macht als vielmehr dank seines interkulturellen Lerneifers.
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und Ubersetzer, die ihm halfen, die aztekischen Rituale zu
durchschauen und die Feinde zu eigenen Gunsten zu manipu-
lieren. Marco Polo muss ebenfalls ein Meister interkulturellen
Lernens gewesen sein, schenkt man seinen Erziihlungen
Glauben — was man nicht tun sollte, denn der Grofteil ist
erfunden. Dennoch ist sicher, dass er auch den wahren Teil
seiner Reisen nicht hitte unternehmen kénnen, wenn er sich
nicht immer neu auf gednderte kulturelle Umfelder eingestellt
hitte, Die metaphorische Umarmung der anderen (Greenblatt
1994) diente hier der Aneignung, Eroberung und Kontrolle.
Mit Begegnung auf gleicher Augenhdhe hatte dies nichts
zu tun.

Die Trivialitiit des Interkulturellen

Ob Handeln, Erobern oder Missionieren — hier handelt es
sich um Ausnahmesituationen, die spezifische Fertigkeiten
erforderten. Wir sollten aber auch sehen, dass interkultu-
relles Lernen fiir Menschen im historischen Europa bis ins
19. Jahrhundert hinein eigentlich nichts Besonderes war,
sondern selbstverstindlicher Teil alltiglicher Lebensfithrung
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Dialekte, die sich aus dem nicht enden wollenden Zustrom
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lieber Franzisisch, noch frither auch Spanisch. Handwerker
pilegten aut die Walz zu gehen, was nichts anderes als ein
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Biirgertums erkannte, dass sie darin eine eigene, tragfihige
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wurden in dieser Zeit zu Volks-Kirchen, hatten sie doch
ihren rituellen Beitrag zur kulturellen Vereinheitlichung des
Volkskérpers geleistet. Kultur war so iiberzeugend einfach
wie praktisch in der Anwendbarkeit. Wer sollte an der Idee
der Kultur zweifeln?

Wolfgang Welsch tut es und hat dazu das Konzept der
Transkulturalitit ausformuliert. Die Perspektive, die er da-
mit 6ffnet, ist richtig, die Argumentation ist aber historisch
fragwiirdig. Die Phantasie einer einheitlichen Volkskultur,
eingefligt in die festen Mauern eines Staatsbehilters, in der
Tiefe in einer bestimmten Sprache und einer definierbaren
Weltsicht verwurzelt, ist bestenfalls eine vorriibergehende
Phase. Nicht zuletzt war es der Nationalsozialismus mit seiner
bis heute wirksamen Propaganda, der die Vorstellung von
Zugehorigkeit zu einer deutschen Kultur in Herzen und Hirne
der Menschen fest verankerte. Globales Lernen sollte auch
diesen unangenehmen Aspekt der eigenen Geschichte zum
Thema machen: (Deutsche) Kultur als wohlige Identitit ist
auch Ergebnis eines Propagandafeldzuges und des Versuchs
einer Neuordnung Europas mit militirischer Gewalt —und des
damit verbundenen Ausgrenzungsprozesses durch Einteilung
des Menschen in Rassen, um so héherwertige und minder-
wertige definieren zu konnen: Juden und Jiidinnen, Roma und
Sinti und Menschen mit anderem Hintergrund.

Kultur ist nicht unschuldig

Kultur ist kein unschuldiges Konzept. Es dient der Be-
grenzung, nach Aufen wie nach Innen hin. Das Wort Kultur
zu verwenden, macht nur Sinn in einem interkulturellen
Zusammenhang, also angesichts von offensichtlichen Unter-
schieden zwischen Menschen, die sich in kulturellen Formen
ausdriicken. Jiingere Kulturbegriffe betonen, dass Kultur alle
Aspekte des Lebens umfasst. ,,A whole way of live* nannte
Raymond Williams, einer der wichtigsten Vertreter der Cu/-
tural Studies, Kultur. ,, Culture is ordinary * (1958) lautet der
Titel des Essays, in dem er dieses Kulturkonzept ausfiihrte.
Damit sollte Kultur zumindest auf theoretischer Ebene demo-
kratisiert werden: Nicht nur Shakespeare und James Joyce,
sondern auch lokale Briuche, Maiaufmirsche und selbst
Mickey Mouse sind Kultur. Ein derart weiter Kulturbegriff
grenzt sich von einer Reprisentationskultur der Oberschicht
ab und denunziert gleichzeitig die Funktion einer Kultur im
engeren Sinn als Mittel zur sozialen Segregation. Hoch-Kultur
ist etwas anderes als die Gemein-Kultur der Massen.

Kultur wird in der Rede von der Hoch-Kultur wie auch in
jener von der Volks-Kultur zum Abgrenzungsverhiltnis, und
das ist es, was Wolfgang Welsch —zu Recht — nicht gefillt, Der
Wunsch nach Transkulturalitét ist nachvollzichbar, verspricht
diese doch die Eingrenzungen, in die uns ein zu enger Kul-
turbegriff sperrt, zu tiberwinden. Gleichzeit erscheint es mir
verwegen, aus der Kritik an der Funktion des EinschlieBens
wie des Ausschliefens von Kultur ihre strukturierende Funk-
tion gleich ganz zu verabschieden. Dies wiire dann der Fall,
wenn man sich selbst als iiberkulturell darstellt — auch dies
iibrigens ein alter Habitus der Herrschenden: Die Fremden
und die ,,Eingeborenen haben Kultur, man selbst ist jedoch
einfach ein Mensch,

Man sieht hier auch die Widerspriichlichkeit von Kultur:
Sie ist zum einen das, was die Oberschicht auszeichnet, zum
anderen das, wovon sie sich abgrenzt. Der Widerspruch lisst
sich auflésen, wenn man die unterschiedlichen jeweiligen
Kulturkonzepte herausarbeitet. In all den Debatten um Kultur
und Transkulturalitiit darf nicht vergessen werden, dass Kultur
einer der schwierigsten und widerspriichlichsten Begriffe
iiberhaupt ist.

Transkulturalitdt erscheint mir als ein Konzept, mit dem
gerettet wird, was zu retten ist. Obwohl kritisiert wird, dass
Kultur ausschlieBt, wird auf den Terminus Kultur nicht ganz
verzichtet. Immerhin gibt Kultur Orientierung, denn Kultur
1st der metaphorische Ort, wo Sinn und Bedeutung wohnen.
Kultur hilft, die Erfahrung der Widerspriichlichkeit der Welt
einzuordnen. Eine iiberzogene Form dies zu tun, ist es. aus der
Erfahrung der Kulturalitit kognitive Landkarten zu entwerfen,
die jedes Land, jeden Stadtteil, jede noch so entfernte Weltre-
gion einer — und nur einer — Kultur zugehérig zu erkliren. Wir
sind als Kinder mit Weltkarten und Globen aufgewachsen, in
denen kein Fleckchen Erde nicht unter der Hoheit eines Staa-
tes steht. Dies entspricht der Logik imperialer Expansion, die
europdische Staaten antrieb, die Welt unter sich aufzuteilen.
Die Idee des Nationalstaates war erfolgreich und wurde, aus
gut nachvollziehbaren Griinden, auch von den Eliten jener
Staaten iibernommen, die in den ersten Jahrzehnten nach
dem Zweiten Weltkrieg die Unabhéngigkeit erlangten. Die
Behauptung einer jeweiligen Nationalkultur folgte auf dem
FuB, oft mit der Errichtung kostspicliger Nationaltheater
oder Nationalgalerien verbunden. Und doch ist diese Idee
triigerisch, denn viele Menschen sind keinem Staat zugehorig,
Die Turkana-Nomadinnen und -Nomaden im Nordwesten
Kenias etwa werden von jenem Staat, auf dessen Territorium
sie leben, nicht als Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger be-
trachtet. In vielen europiischen Lindern leben Staatenlose in
der Illegalitit. Andere, die sehr wohl Staatsbiirgerinnen und
Staatsbiirger sind, sehen sich aber nicht als solche. Dies gilt
fiir zahlreiche indigene Vilker, die eben auch eine eigene
Identitdt beanspruchen, einmal zusitzlich zur nationalen,
einmal gegen eine solche. Die Welt ist eben komplizierter als
ein Ausmalbild, auf dem die Welt nur mehr in den richtigen
Farben auf Staaten aufzuteilen ist.

Hybriditiit ist unvermeidbar

Die ist sicherlich der groBe Gewinn, den das Konzept der
Transkulturalitét fiir uns bereithilt: die Befreiung von Denken
in zu einfachen Kategorien und Verhiltnissen. Es geht um
eine Entkolonialisierung unseres Bewusstseins. Wie sehr dies
nétig ist, zeigen die postcolonial studies, die in den letzten
Jahrzehnten speziell dem Denken in kolonialen Strukturen
auf der Spur waren und weiterhin sind. Ausgangspunkt war
unter anderem die Frage, wie die Herrschaft der ehemaligen
Kolonialstaaten wie auch der USA, die nur kurz als Koloni-
almacht auftraten, Uiber ihre Ex-Kolonien méglich war, wo
doch die Zeit der direkten imperialen Dominanz vorbei ist.
Kultur wurde von Autorinnen und Autoren wie Edward Said,
Homi K. Bhabha und Gayatri C. Spivak als jenes Instru-
ment festgemacht, iiber das Dominanzverhiltnisse still und
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unauffillig in Mentalitdten und iiber diesen Umweg auch in
internationale Beziehungen eingeschleust werden konnten.
Said stellte bereits in seinem Buch ,,Orientalismus* dar, wie
der Orient von Seiten Intellektueller des Westens kulturell
geschaffen wurde. Anschaulich ist in dem Zusammenhang
das Beispiel des Hinduismus: Die Beamten der britischen
Ostindien-Gesellschaft hatten groBe Schwierigkeiten, die so
unterschiedlichen alltagsbezogenen Praktiken der Menschen
in Indien einzuordnen. Ein religidser Bezug schien gegeben,
auch wenn Inderinnen und Inder den Begriff Religion nicht
in dem Sinn kannten und verwendeten, wie die Britinnen
bzw. Briten. Das so inkohirente Ensemble unterschiedlichs-
ter Lehren und Praktiken wurde unter dem Namen Hindu-
ismus zusammengefasst und damit fiir die Auslinderinnen
und Ausldnder handhabbar gemacht. Als ein erwiinschter
Nebeneftekt konnte damit Religion von anderen Bereichen
der Gesellschaft analytisch getrennt werden, was nicht der
Lebenspraxis der nun von auflen als Hindus beschriebenen
Menschen entsprach.

Die postcolonial Studies betreiben insofern eine Kritik am
Erzihl- und Deutungsmonopol des Zentrums und an der da-
mit einhergehenden Konstruktion des ,,Orients™ in Literatur,
Oper und Volkerkunde. Said bringt in seinem Buch ,,Kultur
& Imperialismus™ sein Erstauen zum Ausdruck, dass es ei-
genartigerweise kaum jemandem auffalle, dass die englische
orientalistische Literatur mit dem Kolonialismus zu tun hat:
Ein belletristischer Roman kann doch nicht mit Eroberung
zu tun haben, so die landldufige Vorstellung.

Der Tendenz zur Vereindeutigung des Fremden im kolo-
nialen Diskurs auch nach Ende der Kolonialepoche setzten
Said, Bhabha und Spivak den Begriff der Hvbriditit entge-
gen. Sie meinen, damit gar nichts neu entdeckt zu haben,
sondern nur anders — und zwar richtiger — zu beschreiben.
Jede Kultur entsteht aus anderen Kulturen, triigt in sich eine
Vielzahl an kulturellen Erziihlweisen, enthilt Zitate wie Be-
ziige zu fernen kulturellen Formationen, kurz: Jede Kultur
ist hybrid, ist ein hybrides Gebilde, dessen Uneindeutigkeit
konstitutiver Bestandteil ist. Diese drei Denkerinnen bzw.
Denker der postcolonial
studies meinten Hybridi-

aber auch eine niichterne Feststellung: Ja, so war es eh im-
mer, es gab nie etwas anders. Wer wagte zu behaupten, dass
die Habsburger ihre kulturelle Selbstdarstellung nicht als
kunstvolle bricolage vielfiltiger Zitate — inklusive Ottomane,
Perserteppich und Chinesisches Kabinett — erarbeiteten oder
die Rémischen Kaiser nicht Anleihen im besiegten Griechen-
land wic im kulturell damals weiterhin hegemonialen Agyp-
ten nahmen? Ganz zu schweigen davon, dass das ,,Heilige
Romische Reich deutscher Nation® immer schon auf etwas
verwies, das eben nicht dem eigenen, verstohlen als barbarisch
verborgenem, entsprach. Nationalistinnen und Nationalisten
deuten hingegen ihre eigene Kultur als ausschlieBlich eigene
und reine und iibersehen die Vielgestaltigkeit des FEigenen und
des Fremden. Man erkennt aber auch an dem Beispiel, wie
Kultur fiir Herrschaft funktionalisiert wird: Transkulturalitit
als Kennzeichen jener, die iiber alle Himmelrichtungen herr-
schen — 5o kann ein integratives Konzept doch zu einem wer-
den, das auf Ausschluss der ,,ordindren Menschen* zielt.

Lern-Herausforderungen

Was kann das Verhiltnis von Transkulturalitit und Ent-
wicklung padagogisch austragen? Was konnen die hier vor-
gefiihrten Reflexionen fiir das Globale Lernen bedeuten, was
fiir die entwicklungspolitische Bildungsarbeit?

Zum einen erscheint es mir wichtig, vor Omnipotenz-
phantasien zu warnen, die mit Begriffen wie Globalitit oder
Transkulturalitit gerne einhergehen. Die Welt ist eben nicht
global, sondern voller Briiche und Widerspriiche. Global
mogen sich Kapitalstrdme und Megabites bewegen kénnen,
Menschen und Ideen kénnen das nicht ohne weiteres. Die
ersten brauchen Geld und Reisepass, die zweiten Sprachen,
in denen sie sich entfalten konnen. Kulturelle Differenz ist
einer von mehreren Aspekten, die Sand in solcherlei Welt-
verschmelzungsgetricben sind. In Erinnerung an eine ihrer
Wurzeln in der interkulturellen Pddagogik wird sich Globales
Lernen dessen besinnen, dass kulturelle Unterschiede manch-

tat nun nicht als Konzept
der Dekonstruktion, hinter
deren alles-zerlegender
analytischer Potenz nichts
Benennbares mehr iiber
bleiben kdnne, sondern als
Konzept des Widerstandes:
Im Uneindeutigen, im Viel-
gestaltigen verbirgt sich das
Potenzial zum Widerstehen.
Das andere Denken kom-
me aus dem Moment des
Bruches und ist konstitutiv
fiir das andere Sein. Hy-
briditiit ist in diesem Sinne
kein blofies Modewdrtchen,
sondern Kampfschauplatz
alternativer Artikulation.
Gleichzeitig sei Hybriditiit

Stephane Tougard; wwu
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mal ziemlich scharf und uniiberwindbar sein kénnen. Es
nutzt wenig, wenn die tiirkische Mitschiilerin oder der Sohn
aus evangelikal-fundamentalistischem Haushalt Hip-Hop
hért, wenn die elterliche Autoritit anderen — und autoritér-
patriarchalen kulturellen Logiken folgt — selbst wenn diese
keineswegs genuin tiirkische oder US-Amerikanische sind,
was immer das auch sein sollte. Auch wenn Kultur hybrid ist,
wird sie damit nicht beliebig ablegbar. Kultur ist dynamisch,
aber dennoch nicht willkiirlich formbar.

Es erscheint mir daher angebracht, in piddagogischen
Zusammenhingen Erfahrungen zu ermdglichen, die zeigen,
dass es auch .,ganz anders™ sein kann, also dass die Welt,
die Gesellschaft, die Politik, mein eigenes Geschlecht, der
Kosmos usw. ganz anders gedeutet werden kodnnen und
in Folge auch ganz anders gehandelt wird. Interkulturelle
Begegnung ist weiterhin der Weg dazu, allerdings sollte das
Augenmerk aufl den Elementen des Konfliktes und deren
Aufarbeitung liegen. Wenig horizonterweiternd sind Feste,
wo Speisen aus aller Welt gemeinsam verzehrt werden (das
mag schon eine schine Sache sein), bewirkt dies doch vor
allem eine Vereindeutigung von Kultur. Wichtiger ist es, ein-
mal so richtig aneinander vorbei zu reden und zu handeln,
und sich dann die Zeit zu nehmen, das zu bemerken und zu
reflektieren. Eintauchen in eine Welt fremder Sprache ist flir
viele das Schliisselerlebnis, um zu erfassen, was es heilien
kann, sich nicht auszukennen. Es diirfen hier aber keine allein
irritierenden Erfahrungen zuriickbleiben, sondern es braucht
die Aufarbeitung der Erfahrung.

Im Wissen um die Hybriditdt allen Kulturellens kann es
allerdings gelingen, scheinbar feste kulturelle Grenzen zu
iberschreiten und kulturelle Eindeutigkeit in Frage zu stel-
len. Dies sollte nicht dazu verleiten, Kultur fir irrelevant zu
erkliren, wie dies Bhabha tat.

Unsere Fihigkeit zum Kulturellen ist dergestalt, dass
wir die Maéglichkeit des ,,switching” haben. Niemand kann
genau erkliren, wie es geht, aber wer eine Fremdsprache
gut gelernt hat, weil3, dass er/sie plétzlich in einer anderen
Sprache denken kann. Eigene kulturelle Konzepte kénnen
dabei fremd werden, vermeintlich fremde vertraut. Diese
Fahigkeit des ,switching™ zu entwickeln und zu verbessern
ist Ziel interkulturellen Lernens. Hier wird mehr als nur
Toleranz verwirklicht, hier kénnen Zugiinge zu anderen
Denkweise erdffnet werden. Menschen werden zu wahrhaften
Ubersetzerinnen und Ubersetzern, wenn sie die Welt aus der
Perspektive einer anderen Sprache, einer anderen Weltsicht
zu sehen vermagen.

Sprache ist ein Kern allen Kulturellen, auch wenn Spra-
che und Kultur nicht identisch sind. Der Abschied von der
Fiktion des nationalkulturellen Staates sollte mit der Selbst-
verstdndlichkeit verbunden sein, dass Kinder mehrsprachig
aufwachsen, und zwar nicht mit Oxford-Englisch, sondern
mit Gassen-Tiirkisch und Grundkenntnissen eines ultrahy-
briden Serbokroatisch, gespickt mit Fihigkeiten, sich abseits
grammatikalischer Konventionen in romanischen Sprachen
ausdriicken zu kénnen. Uberall auBerhalb Europas sind Men-
schen sprachlich sehr fehlertolerant, der Wille zdhlt, die Pri-
zision folgt. Christoph Kolumbus sprach ein halbes Dutzend
Sprachen, wieso sollten wir heute mit zwei auskommen? Das
kann nur gut gehen, wenn der Rest der Welt unsere Sprache

lernt — und die muss dann Englisch sein. Widerspriichlicher
ldsst sich eine Ordnung der Welt nicht konzipieren,

In all dem sollte aber vermieden werden, sozial und po-
litisch naiv an die Sache heranzugehen. Kultur ist ja keine
Sache, sondern eine Betrachtungsweise, Sie ist eine Form
der Analyse von Erfahrungen neben anderen. Wesentlich
sind auch politische und 6konomische Analysen. Polit-6ko-
nomische Verhiltnisse driicken sich eben auch kulturell aus,
daher sollte manchmal hinter die kulturellen Formen der Blick
auf diese Verhiltnisse gedtthet werden. Umgekehrt bringt ein
bestimmter kultureller Habitus mitunter in prekére soziale
Lagen, auch das sollte bedacht werden.

otell dir vor, es ist Kultur, und niemand geht hin™ — das
sollte nicht nur aus grammatikalischen Griinden undenkbar
sein. ., Culture marters ©, formulierten die culrural studies. Wir
entkommen kulturellen Verhiltnissen nicht, ob in der Ent-
wicklungszusammenarbeit, in der Entwicklung einer eigenen,
individuellen Identitit oder in pddagogischen Zusammenhén-
gen. Gleichzeitig gehort es aber auch zu den aufregendsten,
durchaus auch positiven Erfahrungen, tiber kulturelle Grenzen
hinweg zu kommunizieren und sich zu bewegen. Die Men-
schen beherrschen transkulturelle Handlungsformen, seit sie
nicht als isolierte Horde durch die Savanne ziehen. Nach einer
kurzen Auszeit in der Phase des Nationalismus sollten wir
wieder einen transkulturellen Habitus annehmen,
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Hartmut Griese

»Vieine Kultur mache ich

selbst.“

Kritik der Inter- und Transkulturalitit in
Zeiten der Individualisierung und

Globalisierung

Zusammenfassung: Der Autor schldgt aus einer subjeki-
theoretischen Perspektive die Uberwindung transkultureller
und interkultureller Perspektiven vor. Es gehe weniger um
Differenz oder Vielfalt der Kulturen, denn um eine Verbindung
im Sinne von Hyperkulturalitdt.

Abstract: From his theoretical point of view on the subject,
the author suggests the overcoming of transcultural perspec-
tives. It§ less a matter of differences or diversitv of cultures,
but rather a matter of contact in terms if hyperculturality.

Die Zeit der groflen Theorien ist vorbei —
Meine Theorie mache ich mir selbst

Der Siegeszug der , Interkulturalitit bzw. der , Interkultu-
rellen Pddagogik® hilt trotz zunehmender Kritik (vgl. dazu
exemplarisch Griese 2002) unvermindert an. Sie ist mittler-
weile zu einer ,.Querschnittspidagogik® mit allgemeinem
Anspruch avanciert, hat sich enorm ausdifferenziert und
ist in der pddagogischen ,scientific community™ endgiiltig
integriert. Im Konzept der . Transkulturalitdr® bzw. einer
. Iranskulturellen Pddagogik™ findet gegenwiirtig eine Mo-
difizierung oder gar (endgiiltige?) Uberwindung der ,.Inter-
kulturellen Piddagogik™ statt (vgl. exemplarisch Beitrige in
Datta 2005). Nachdem mit Konzepten der Interkulturellen
Pidagogik — zumindest in der Theorie, in der Praxis sieht es
bekanntlich anders aus — die ,,Ausldnderpidagogik® zu Grabe
getragen wurde, droht nunmehr durch das Theorem (von The-
orie will ich hier noch nicht sprechen) der ,, Transkulturalitit
das gleiche eSchicksal.

Die hektische Abfolge von Theorie-Konstruktionen (,,Aus-
linderpadagogik®, siebziger Jahre) sowie der Kritik daran
(., Kritik der Auslinderpddagogik®, Anfang der achtziger
Jahre) und Versuchen der Neukonzeption (,,Interkulturelle
Pddagogik™ seit Mitte der achtziger Jahre), die wiederum kriti-

WDer wahre Schliissel der Zukunfi liegt darin,
dass Grundbegriffe wie Kultur aufhéren zu existieren™
Nigel Barley, britischer Ethnologe

siert werden und sich dadurch ausdifferenzieren (gegenwiirtig
in eine ,, Transkulturelle Piddagogik™ oder Konzepte einer
,hybriden Identitit” oder ,interkulturellen Offnung*) oder in
cher traditionelle Formen einer ,,antirassistischen Erziehung*
ibergehen und ,.interkulturelle Kompetenz* einfordern (vgl.
dazu Griese 2005a) belegt, dass wir das Stadium der ,,groBen
Theorien™ hinter uns haben und ,, Theoriebasteln angesagt
ist. Fazit: Die |, Zeit der 'grofien Theorien’* ist vorbei.

Gegenwartig herrscht eher ein individualisiertes Theorie-
Basteln vor, ein gewisser Eklektizismus. Theoretiker verhalten
sich heute wie Jugendliche. So wie jene sich ihre Identitit
oder Religion machen bzw. basteln, so basteln wir uns unsere
Theorie, oder sagen wir besser: unser jeweiliges Theorem.
Letztlich hat wohl auch das methodologische Konzept der
Grounded Theory™ zu diesem Wandel beigetragen (vgl. in
unserem Themenkontext die Studien von Badawia 2002 oder
Giiltekin 2003). Die Hauptbegriffe des aktuellen Migrations-
diskurses ,,Kultur®, , Integration®, ,,Individualisierung”, .,Glo-
balisierung™, ,.Fremdheit™, , Ethnie®,  Religion®, , Identitit*
etc. entstammen unterschiedlichen Wissenschaftstraditionen
und Theorie-Paradigmen. Ich bin also gezwungen zu basteln,
wenn ich die Begriffe theoretisch in einen Zusammenhang
stellen will,

HKulture entstammt z.B. der US-amerikanischen Kul-
turanthropologie, bezog sich von daher auf einfache (engl.
Lprimitiv'), wenig komplexe, {iberschaubare Stammeskul-
turen (!); von dort hielt der Kulturbegriff spiter, angekoppelt
an den Terminus ,./ntegration’ (1), Einzug in die funktionalis-
tische Soziologie (von Malinowski iiber Linton zu Parsons).
LWndividualisierung® dsst uns an die Gesellschaftstheorie von
Ulrich Beck (,,Risikogesellschafi*) und den Bezug zu ,,Globa-
lisierung® denken, ,,Fremdheit™ an Simmel und seinen ,,Ex-
kurs iiber den Fremden™ (1908) und .. Jdenritcii* (personale,
soziale, Ich-Identitiit) erinnert sowohl an den Symbolischen
Interaktionismus (Mead und Goftiman) als auch an die Sozi-
alpsychologie und Psychoanalyse von Erikson.,
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Daraus folgt: Was ich im ersten Teil theoretisch ,,basteln*
werde, ist meine eigene (indivicuelle) Sicht, mein (biogra-
phisches) Erkenntnisinteresse und spiegelt meine Position
im aktuellen Diskurs wider, Im zweiten Teil zu Trans- und
Hyperkulturalitit werde ich dagegen tiberwiegend referieren
und dies mit eigenen Gedanken kommentieren.

Meine Kultur mache ich selbst —
Individualisierung und Identit:it

wMeine Kultur mache ich selbst™ — man denkt an empi-
rische Fakten und theoretische Erkenntnisse der aktuellen
Jugendsoziologie, In denen es angesichts ,,neuer Uniibersicht-
lichkeiten™ und ,,ungewisser Zukunft* um das postmoderne
LBasteln™ von Religionen und Identititen geht, also um die
individuelle und aktiv-kreative Auseinandersetzung junger
Menschen mit gesellschaftlichen Erwartungen an ihre soziale
Identitdt™ (das ,,me™ in der Terminologie von G.H. Mead) und
die Notwendigkeit des Aus-Balancierens unterschiedlicher
Erwartungen und Anforderungen der signifikanten Anderen
angesichts zu bewiltigender Entwicklungsaufgaben.

Priamisse meiner Uberlegungen ist: In einer post-modernen,
pluralistischen bzw. funktional ausdifferenzierten Risiko-
und Einwanderungsgesellschaft (unsere Gesellschaft ldsst
sich nicht mehr auf einen Begriff bringen; vgl. Pongs 2000)
gibt es keine allgemein giiltigen Alltagswerte. Es gibt keine
konsensfihigen Erwartungen an Kultur oder Religion und
es existieren Erwartungen an eine flexible, wandlungsfihige
und situationsabhidngige Identitit sowie eine Auffassung
von Religion und Kultur als persénliche Lebensgestaltung
und Lebensfithrung. Religion und Kultur werden damit als
Privatangelegenheit gesehen, als sozialisatorischer dyna-
mischer Auseinandersetzungsprozess des Individuums mit

verschiedenen, zumeist familiir gelernten, in Peer-grou
verhandelten sowie medial vermittelten und global wirksary
Deutungs- und Interpretationsangeboten. Die Folge dav
sind Patchwork-Konstrukte der Heranwachsenden in Bez
auf Religion, Kultur und Identitit.

Hinzu kommt: Globalisierung und Individualisierung |
ben die Notwendigkeit flexibler, nicht statischer oder eins
tiger sozialer Identitiiten (Plural!) zur Folge. Jeder von uns
nach wie vor eine einzigartige Biographie und damit eine gz
spezifische ,,personliche ldentitdt”, aber mehrere ,s0zi
Identitdten*. Das ,,me* in der Theorie von Mead (im Geg
satz zum ,,1*) ist immer im Plural zu verstehen. Qder; Obwi
ich immer der/die Gleiche bin, handele ich — ich nenne d
das ,.postmoderne Muss in funktional ausdifferenzier
Gesellschaften™ — situations- und interaktionsabhingig
verschiedenen Rollen und prisentiere dabei jeweils unt
schiedliche soziale Identititen. Diese notwendige Kompeti
des Ausbalancierens ist Merkmal der . Jeh-Identitdir®,

Um es konkret zu machen: Wenn ich das aktuelle Ha
lungssystem und damit die Interaktionspartner wechsle,
ich ein Anderer — nicht was meine ,persénliche Identit
betrifft (das ,.I* bei Mead), sondern was meine ,sozi
Identitit” (das ,,me* bzw. die ,me’s*) anbelangt. Wir hal
so viele ,,me’s™ wie Interaktionspartner, da die ,.s0zi
Identitir® rollengemif und situativ erwartet bzw. zu,
wiesen wird. Zu bedenken ist noch zusitzlich (vgl. d:
Goffman 1970 und seine Stigma-Theorie), dass dabei
Lvirtuelle soziale Tdentitdt™ nicht immer mit der ,aktua
sozialen Identitdt” {ibereinstimmen muss, dass es also
diesem Kontext zu ,,Stigmatisierungen™ kommen kann.
post-modernen Einwanderungsgesellschaften sind Stigr
tisierungen eine strukturelle Folge (vgl. Griese 1974). 1
ihnen zu entgehen, bedarf es bestimmter ,, Techniken™
Goffman) bzw. einer kompetenten und flexiblen Ich-ldenti

In Gesellschaften wie Deutschland im 21. Jahrhundert ke
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es demnach keine einheitliche oder homogene ,,Kultur® oder
gar eine ,,Leitkultur® geben. Im Gegenteil: Die empirische
Milieuforschung des SINUS-Instituts gelangt in der Regel
zu neun bis zehn soziokulturellen Milieus in Deutschland,
und die aktuelle Jugendforschung konstatiert bereits ca 40
oder mehr , Jugendkulturen' bzw. subkulturelle Lebensstile*
(vgl. z.B. Griese 2000, S. 193). Zusitzlich gibt es ein Mixen
und ,.Switchen®, d.h. ein szene- und situationsabhingiges
Prisentieren der ,sozialen Identitit(en). Allerdings haben
sowohl die Milieuforschung als auch die Jugendsoziologie
es bisher m. E. versdumt, Einwanderermilieus oder migrati-
onsabhdngige Lebensstile in ihre theoretischen Konzepte zu
integrieren —so als wire Deutschland kein Einwanderungsland
und ethnisch homogen und die Jugendszenen und subkultu-
rellen Lebensstile wiiren quasi ,,ethnie- und migrationsfrei®.
Wie wir wissen leben derzeit ca. 15 Millionen Menschen
mit ,,Migrationshintergrund® in Deutschland und etwa jeder
vierte junge Mensch hat nicht-deutsche Eltern (mit zuneh-
mender Tendenz). Weiter wiire kritisch an die Adresse der
Migrationsdebatte zu fragen: Wie lange hat man eigentlich
einen , Migrationshintergrund™?

.-Kultur” ist also ein biographisch aktiv erworbenes Merk-
mal der Personlichkeit, Bestandteil der .,persénlichen Iden-
titdt”, ebenso wie Religion und Identitit, eine individuelle
Eigenleistung und ist in Bezug auf die ,,soziale Identitit*
situations- und interaktionsabhiingig zu sehen. , Kultur™ ist
also etwas Einzigartiges, d.h. ein nicht mit anderen geteiltes
Merkmal, aber etwas Flexibles, Situationsabhiingiges und
vor allem etwas ,,selbst Gemachtes®, eine sozialisatorische
Eigenleistung des handelnden Individuums.

Diese Tendenz wird auch durch neuere empirische Studi-
en und theoretische Uberlegungen gestiitzt: Da gibt es z.B.
das Konzept der ,,Third Culture Kids“ (Pollock/Van Reken/
Pfltiger 2003), der ,,Prototypen des 21. Jahrhunderts*, die
in mehreren ..Kulturen® zuhause sind und sich eine eigene
WDrittkultur bzw. einen eigenen |, Lebensstil® basteln; oder
der Begriff bzw. das Modell des ..Driiten Stuhis* (Badawia
2002), auf dem immer mehr Migrantenjugendliche, vor allem
die bildungserfolgreichen, sitzen, was besagt, dass diese nicht,
wie meist angenommen, ,,zwischen den Kulturen® (Stiihlen)
hin- und herrutschen, sondern sich einen ,,Dritten Stuhl*, eine
eigene ,,Kultur” basteln — und zwar jeder auf einzigartige Art
und Weise. Ferner gibt es neue empirisch fundierte theore-
tische Uberlegungen zur ,, Multiperspektivitit (Riegel 2004),
zur Entwicklung . avbrider Identitéiten und Kulturen® sowie
das Konzept der ., Transkulturalitit* oder zuletzt gar das der
SHyperkulturalitcr”.

Konsequenzen fiir den Diskurs iiber
winter- und Transkulturalitit“

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich: Es verbietet sich,
in individualisierten, postmodernen sowie funktional
ausdifferenzierten Einwanderungsgesellschaften — zumin-
dest im theoretisch-analytischen Kontext — von , Kulfur*
als einem iiberindividuellen (!), kollektiven Massen- oder
Gruppenphdnomen oder von einer ,,nationalen Kultur™ oder

gar einer ., Leitkultur™ zu reden; ganz zu schweigen davon,
dass das Gerede von einer allgemeinen oder homogenen
(1) ,,Kultur* (oder auch Nation, Religion, Ethnie, Volk etc.)
nur eine Vorlage fiir rechte Ideologen und deren Interessen
ist und wohlmeinende Inter- und Transkulti-Pddagogen ins
Abseits laufen l#sst.

Im Anschluss an meine Analyse kann man

a) aufden . Kultur“-Begriff im wissenschaftlichen Diskurs
verzichten — ich habe dies ,,Entkulturalisicrung™ genannt
(Griese 2005) —und von ,,Kultur* nur noch alltagssprachlich
im Zusammenhang mit ,,Joghurt-Kulturen® oder , Kulturbeu-
teln™ reden (vgl. IDA 2004) (die unrealistische Variante);

b) den . Kultur*-Begriff zuriicksrellen und Analyse und
Diskurs wieder in Richtung ,, Struktur® (statt ,,Kultur®) len-
ken bzw. die ,, Trias von ,class, race and gender™* (bzw. das
Konzept ,intersectionality™) in den Mittelpunkt der Theorie
rlicken (die Kompromissvariante),

c) den ,Kultur-Begriff* mit Blick auf gesellschaftliche
Pluralisierungs- und Individualisierungsprozesse nur noch
als einzigartiges Merkmal der ,,personlichen Identitiit” eines
Individuums betrachten sowie als eine aktive und in der So-
zialisation erbrachte Eigenleistung (¢in Paradigmenwechsel
in der Diskussion um ,,Kultur).

LHKultur bzw. der Kulturbegriff wird in diesen drei Szenarien
im ersten Falle theoretisch exkludierr und als Terminus elimi-
niert, im zweiten Falle wird der Begriff relativiert (,,Kultur
als ein Merkmal unter vielen) und im dritten Falle radikal
modifiziert, d.h. individualisiert. Ich sympathisiere auf Grund
meiner Kritik mit der ersten (aber wohl unrealistischen) Vari-
ante, erhoffe mir (als Soziologe) als Kompromiss die zweite
Variante und favorisiere (mit Blick auf den &ffentlich-poli-
tischen Migrationsdiskurs im Kontext von Individualisierung
und Globalisierung) die dritte Variante. Letzteres wiirde
bedeuten: ,,Kulfur® (falls man also den Begriff im theoretisch-
analytischen Kontext beibehilt) wird verstanden als etwas
Individuelles, als ein einzigartiges Merkmal jedes handelnden
Subjektes — und ..Subjekte” sind immer einzigartig! ,,Kul-
turen® werden vom ,,Subjekt” gemacht. Es gibt zumindest so
viele Kulturen wie Subjekte, da die Subjekte Kulturen machen
und jeweils verschiedene Kulturen, d.h. unterschiedliche Le-
bensweisen (leben, lieben, trdumen, arbeiten, hotfen, bangen),
situativ und interaktiv leben. Als Nebeneffekt, der aber in
analytischer und professioneller Hinsicht nicht zu verachten
wire, wiirde dann aus der ,,Interkulturellen Bildung bzw.
Pidagogik™ das Konzept einer, wie ich es schon vor Jahren
vorgeschlagenund skizziert habe, , fnrersubjekriven Bildung®
(Griese 1996; wieder abgedruckt in Griese 2002) und dann
auch , Intersubjektiven Piddagogik®, Ziel dieser Konzeption
ist — ich verkiirze — , dass die Subjekte (lat. die Unterwor-
fenen!) sich im Bildungsprozess gemeinsam (diskursiv und
intersubjektiv) emanzipieren, d.h. sich von fremden Zwiingen
und Fremdherrschaft befreien, miindig werden und aktiv und
autonom ihr Leben und das der Gesellschaft mitgestalten
und dass ferner die Padagogik zur Kenntnis nimmt, dass
Jjeder Mensch sowohl einzigartig (biographicbedingt) als
auch allgemein (Mitglied der Gattung Mensch, vgl. § 1 der
~Allgemeinen Menschenrechte™: | Jeder Mensch [...]*) ist.
Jeder Mensch macht sich (bastelt) seine ,,Kultur, aber es gibt
keine zwei Menschen mit identischer ., Kultur®.
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Transkulturalitit und
Hyperkulturalitit

Fakt ist: ,,Sowohl das Konzept der ,Multikulturalitit’ als
auch das Konzept der , Interkulturalitit’ werden derzeit immer
hiufiger von dem Begriff der . Transkulturalitéit’ ersetzt™
(Klinkhammer 2003, S. 102). Man erhofft sich dadurch
zum einen die Uberwindung eines ,,schablonenhaften Kul-
turalismus®, zum anderen eine realistischere pidagogische
Konzeption, da ,.eine Schulung in interkultureller Kompetenz
in einer Situation von institutionellem Rassismus geradezu
kontraproduktiv wirkt™ (ebd.). Transkulturalitdt meint mit
Blick auf globalisierte Welt-Gesellschaften, dass die Gren-
7en zwischen Eigen- und Fremdkultur(en) verschwimmen
und das Individuum (das Subjekt, vor allem in pluralisierten
Einwanderungsgesellschaften), vor der sozialisatorischen
Aufgabe steht, Elemente und Merkmale jenseits der (Eigen-
und Fremd-)Kulturen bzw. iiber die einzelnen (Sub-)Kulturen
hinausgehend (,,trans®) miteinander aktiv zu verarbeiten und
zu kombinieren.

Kritik des Konzepts ,, Transkulturalitcit

Im Konzept der ,, Transkulturalitédt werden (post-)moderne
Gesellschatten als mischkulturell gesehen, d.h. es existieren
kulturelle Differenzen auch innerhalb einer Gesellschaft
(vgl. oben , Milieus™ oder ,,subkulturelle Lebensstile). Das
Konzept bleibt aber kulturbezogen. Es ist die Rede von
HKulturen jenseits des Gegensatzes von Eigenkultur und

Fremdkultur®, so Welsch, (zitiert nach Bolscho 2003,
S. 30). ,,Wenn ein Individuum durch unterschiedliche
kulturelle Anteile geprigt ist, wird es zur Aufgabe der
Identitdtsbildung, solche transkulturellen Komponenten
miteinander zu verbinden® (Welsch, ebd.). Welches di-
ese transkulturellen Komponenten®™ konkret sind, wie
.. Transformationen™ im Sozialisationsprozess erfolgen
und welche Kompetenzen dafiir vonnéten sind, bleibt
m. E. offen, wire aber zu diskutieren.

Kritisch wiire auch zu fragen, ob die Idee des ,, Transkul-
turellen” (als eine .,Ubersetzungsleistung™) nicht etwas
Elitidres bzw, Homogenisierendes darstellt, ob es sich
bei dem Konzept nicht um ein Herrschaftsinstrument
handelt, das ,,globale Integration unter dem Aspekt der
Transkulturalitdt meint. Die Reaktionen darauf kénnten
die ,.Renaissance des Ethnischen™ fordemn, wenn ,,auf allen
Stithlen sitzen™ (Beck-Gernsheim 2004) dann bedeutet,
dass alle Stithle gleiche (eurozentrisch-harmonisierende)
Bezlige haben bzw. Leistungen erfordern, Weiter muss
gefragt werden (dhnlich wie bei der Kritik des ,,Diskurs*-
Konzeptes): Was ist mit jenen Menschen, die nicht zu
transkulturellen Transformationsleistungen befihigt
sind, keine ., Transkulturalititskomperenz® haben und
keine transkulturellen Identitdten ausbilden (kdnnen)?
In anderen Worten: Ist das Konzept der Transkultura-
litdt und damit einer transkulturellen Pidagogik nicht
ein elitdres (bildungsbiirgerlich-kosmopolitisches) neues
Herrschaftsinstrument — gut gemeint, aber die Realitét der
sozialen Ungleichheiten negierend? Werden in diesem Kon-
zept gesellschaftliche Konflikte und Probleme, wird , struktu-
relle Gewalt” (als soziale Ungleichheit und Ungerechtigkeit)
ausgeklammert, werden (subkulturelle) Heterogenitiiten und
soziale Minderheiten nach dem Mal3stab der Transkulturalitit
exkludiert? Oder noch hirter als provokative Frage formu-
liert: Ist Transkulturalitit nicht eine besonders elitire Form
der .,MecDonaldisierung™ (Ritzer 1995), einer internationalen
Gleichschaltung im okonomisch-kapitalistischen Interesse
(als notwendige transkulturelle Zweckrationalitit), die
allerdings im ideologisch-pddagogischen Gewand (als Not-
wendigkeit der Bildung globaler leistungsfihiger Identitéten)
daher kommt?

Schon wieder was Neues - Hyperkulturalitcit

Mit dem Konzept der Hyperkulturalitir (vgl, dazu und
im Folgenden Han' 2005) wird der Anspruch erhoben, the-
oretisch-analytisch {iber Inter-, Multi- und Transkulturalitiit
hinauszugehen. ,.Die Hyperkultur bzw. die Hyperkulturalitiit
ist ein kulturtheoretischer und kulturphilosophischer Begriff*
(ebd., S. 17). Er bedeutet: ,,Diec Kultur platzt gleichsam aus
allen Nihten, ja aus allen Begrenzungen oder Fugen. Sie
wird ent-grenzt, ent-schriinkt, ent-niht zu einer Hyperkultur*
(ebd., S. 161). ,Alles ist mit allem verknotet oder vernetzt*
(engl. ,,intertwingularity”, ,structangle®). ,,Charakteristisch
fiir heute ist der Horizontzerfall (die Soziologie spricht hier
von ,,Entgrenzung”, H.G.). Es verschwinden die sinn- und
identitatsstifienden Zusammenhiinge, Fragmentierung, Punktu-
alisierung und Pluralisierung sind Symptome der Gegenwart*
(ebd., S. 54).
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Die Folge ist: Identititen werden ,,zusammengestiickelt™
oder eine ,.eigene Religion* wird angesichts der zerfallenden
Horizonte und unterschiedlicher Glaubensformen ., zusam-
mengestiickelt” (,,Patchwork-Religion®) (ebd., S. 55). ,.Die
Hyperkultur [...] 16st vielmehr eine zunehmende Individua-
lisierung aus. Eigenen Neigungen folgend stiickelt man die
Identitdt aus dem hyperkulturellen Fundus von Lebensformen
und -praktiken zusammen. So entstehen patchworkartige Ge-
bilde und Identititen* (ebd., S. 55; die Parallelen zu unseren
obigen Ausfithrungen sind offensichtlich).

Mit dem Terminus Hyperkultur versucht Han, die , kultu-
relle Dynamik von heute® als ,,Streuung®, ,,Verwandlung*
und ,,Vermischung® zu erfassen, was seiner Meinung nach
weder die konventionellen Konzepte der ..Inter-, Multi- und
Transkulturalitit”, noch das der ,,Hybridkultur* moglich ma-
chen. ,.Globalisierung bedeutet nicht einfach, dass das Dorf
mit dem Hier vernetzt ist. Sie bringt vielmehr ein globales
Dorfhervor, indem sie das Dorf ent-fernt und ent-ortet. Weder
die Inter- noch die Multi- noch die Transkulturalitit vermag
dieses globale Hier zu markieren® (ebd., S. 47).

Hyperkultur bedeutet ,,Nebeneinander und ,,Gleichzeitig-
keit*, ,.Ortlosigkeit™ und ,,Entauratisierung®. Ausléser dafiir
ist die Globalisierung, die ,,Kultur zur Hyperkultur® macht
(ebd., S. 42). Wihrend es im Konzept der ,,Interkulturalitit
um ein ,entweder — oder* (Differenz) und bei ,, Transkul-
turalitdt™ um ein ,.sowohl — als auch™ (Vielheit) geht, geht es
beim Konzept der Hyperkulturalitit um cin ,,UND*, um die
wLogik des UND® (ebd., S. 39). Um zu konkretisieren, was
Han meint: In unserem deutsch-tiirkischem Forschungspro-
Jjekt(vgl. Griese 2005, S, 20} schreibt ein Proband im Aufsatz,
er sel , Mixbirger [...] Tiirke [...] Nienburger [...] Mindener
[...] Niedersachse [...] Westfalen-Lipper. Deutscher bin ich
niemals [...] aber Europder*. Hier kommt die hyperkulturelle
UND-Logik zum Ausdruck.,

..Gegentiber dem Dialogischen der Interkulturalitit betont die
Transkulturalitit den Aspekt der , Grenziiberschreitung '[...]. Im
Gegensatz zur Transkulturalitit kennt die Hyperkulturalitit die
Emphase der Grenziiberschreitung nicht. Hyperkulturell ist
das abstandslose Nebeneinander unterschiedlicher kultureller
Formen [...]. Wo heterogene Inhalte abstandslos nebeneinander
liegen, eriibrigt sich das Trans [...].Die Kulturen, zwischen
denen ein Inter oder ein Trans stattfiinde, werden ent-grenzt,
ent-ortet, ent-fernt zur Hyper-Kultur [...]. Nicht das Multi oder
das Trans, sondern das Hyper (Akkumulation, Vernetzung
und Verdichtung) kennzeichnet das Wesen der Globalisierung
[...]. Hyperkulturalitiit setzt bestimmte historische, sozio-
kulturelle, technische oder mediale Prozesse voraus. Sie ist
ferner an eine besondere Erfahrung von Raum und Zeit, an
eine besondere Form der Identititsbildung und Wahrnehmung
gekoppelt, die es frither nicht gab [...]. Die Hyperkulturalitit
ist ein Phdnomen von heute® (ebd. S. 591).

Ausblick

Im Endeffekt ist Hyperkultur eine Kultur intensiver
Aneignung™ (ebd. S. 61), d.h. der Verwandlung des Eigenen
durch aktive und subjektive (!) Ancignung des Anderen zur
Entstehung des Neuen. In der Hyperkultur gibt es also das

-ganz Andere” nicht, ,,und das Fremde weicht dem Neuen®,
Das Eigene ist auch das Fremde; es wird erworben. Dadurch
vermischt sich das Urspriingliche mit dem Fremden zum
Eigenen. In der Hyperkultur kommt es zur ,,Verschmelzung
der Nationen und Vilker”, zur Vermischung und ,,Kreuzung
der Kulturen™,

Diese Konzeption geht auf Nietzsches Vision zuriick, der
den ,eigentlichen Wert und Sinn der jetzigen Kultur [...] in
einem gegenseitigen Sich-Verschmelzen und -Befruchten®
sicht (ebd., S. 66). Dies hat dann auch eine ., Vernichtung der
Nationen™ (! Nietzsche) zur Folge — welch eine wohltuende
und befreiende Perspektive mit (noch) ungeahnten Folgen
fiir (dic noch nationalstaatliche) Politik und (die noch in-
ter- und transkulturelle) Pddagogik: Die ,,Durchrassung und
Durchmischung™ (Stoiber) der Nationen, Ethnien, Kulturen
und Religionen wird zum visiondiren und dann realen eman-
zipatorischen Modell der Zukunft!

Anmerkung
1 Han ist Siid-Koreaner und hat in Deutschland und in der Schweiz Philo-
sophie, Germanistik und Theologie studiert.
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Harry Noormann

wDer Islam* in Deutschland

Transformationsprozesse muslimischer
Religiositiit in der Diaspora

Zusammenfassung: Der Autor stellt vor dem Hintergrund
einer religionswissenschaftlichen Migrationsforschung die
historisch gewachsene Bedeutung des Islams in Deutschland
dar. Dabei kommen Mdglichkeiten und Grenzen von Trans-
kulturalitét in den Blick.

Abstract: The author presents the historically growing
importance of the Islam in Germany with the background of
a migration research on religious science. Thereby, chances
and limits of transculturality come into focus.

»Meine Religion mache ich mir selbst!* Diesen flap-
sigen Spruch wird man im Vokabular junger Muslime in
Deutschland kaum erwarten. Er zihlt zum sprichwortlich
gewordenen Zitatenschatz empirischer Religionsforschung
tiber einheimische Jugendliche, die sich aus dem . spiritu-
ellen Partyservice” auf dem Markt der Sinnagenturen ihren
postmodernen Cocktail mixen (vgl. Heiner Barz 1992).
Eklektische, individualisierte Aneignungsmuster nach dem
Grad ihrer .. Viabilitit* werden gemeinhin als Phiinomen einer
diffundierten™ christlichen Religion diskutiert.

Die inflationiiren zeitdiagnostischen Formeln von | Indi-
vidualisierung” und ,.Pluralisierung® sind dagegen mit der
Wahrnechmung des Islam schwer kompatibel; denn dem
Islam, der Einwandererreligion in Europa schlechthin, haf-
tet das Fremdbild eines mehr oder weniger geschlossenen
kulturellen, ja gegenkulturellen Milieus an, in dem religigse
Observanz und kulturelle Gebriuche in Familie und Moschee
eine starke soziale Kontrolle ausiiben, die fiir individuelle re-
ligitse Selbstentfaltung wenig Spielraum zu lassen scheinen.,
Dieses Fremdbild ist in der jiingeren ,,Integrationsdebatte™ mit
arellen Farben iibermalt worden. Der Islam* ist in Verruf
geraten, er gilt gemeinhin cher als Bremse und Storfaktor denn
als Motor fiir ein gedeihliches Zusammenleben. Es scheint, als
habe in Feuilletons und Politmagazinen eine ,,akute Genera-
litis™ die Oberhand gewonnen, die Zwangsheirat und Ehren-
morde, fundamentalistische Hasstiraden, Selbstmordattentate
und Fravenunterdriickung munter auf das Konto ,.des Islam*
verbucht. Mediale und politisch motivierte Skandalisierungen
scheren sich wenig um feinsinnige Unterscheidungen zwi-
schen religitsen und kulturellen Erbschaften.

Der Islam als Resonanzraum subjektiver Selbstthemati-
sierung der eigenen Religiositiit? Das folgende Streiflicht
durch einige Studien aus der religionswissenschaftlichen

Migrationsforschung sucht nach Trieben und Bliiten reli-
gitser Individualisierung bei muslimischen Erwachsenen
der zweiten Migrantengeneration und bei Jugendlichen der
dritten Generation.

Dabei sind hinldnglich bekannte Sachverhalte mit ge-
dacht, die auf das Dilemma verweisen, auf die semantische
Konstruktion von ,.dem Islam* nicht verzichten zu kénnen,
wohl wissend, dass sie stindig notwendige Differenzierung
missachtet, z.B.;

- handelt es sich um eine statistische Fahrldssigkeit, alle 3,2
Millionen Migranten aus ,,muslimisch geprigten Lindern®
als Muslime zu bezeichnen:

- hat sich ,.der Islam™ in Deutschland und Europa zum
ersten Mal in der Geschichte als zweitstdrkste Religion nach
den christlichen Kirchen etabliert; gemeint ist aber in erster
Linie der sunnitische Islam (sein Anteil in Deutschland betrigt
75 bis 80 %, weltweit 85%)), nicht der schiitische Islam (4 bis
5 % in Deutschland, weltweit 10 bis 15 %) oder die Aleviten
(18 % der muslimischen Migranten in Deutschland), die sich
sclbst als Muslime betrachten wie die Anhénger der Ahmadiya
(50.000 bis 60.000);

- ist wiederum bei den Sunniten zumeist an die tiirkisch-
anatolischen Ausprigungen des Islam gedacht; ca. zwei Drit-
tel der muslimischen Einwanderer in Deutschland (2 Mio.)
mit ca. 750.000 schulpflichtigen Kindern sind (national-, nicht
cthnisch-!) tirkischer Herkunft. Unbeachtet bleibt demgegen-
tiber, dass hierzulande Muslime aus iiber 50 Lindern der Erde
leben — aus Marokko und Kasachstan, aus Ghana und Indien,
aus Afghanistan und Bosnien-Herzegowina;

- gehort zur Vielfalt islamischer Wirklichkeit nicht zu-
letzt, dass in jeder ethnisch-kulturellen und konfessionellen
Gruppierung den kleinen Minderheiten von Fundamentalis-
ten reformorientierte und liberale Krifte gegeniiberstehen,
withrend die Mehrheit einem traditionellen, konservativen
[slam zugetan ist und andere seine mystischen Traditionen
lieben (Renz/Leimgruber 2004. S. 18ff; 288);

- wird in der bisweilen bizarr anmutenden Integrationsde-
batte der Eindruck erweckt, als sei ,.der Tslam* der Schliissel
zur Losung eines , Kulturkonflikts®. Man muss die kulturell-
religigsen Differenzen nicht klein reden oder verleugnen, um
an einen breiten Konsens unter Experten zu erinnern: der
Grad der faktischen und rechtlichen Teilhabe von Einwan-
derern am wirtschaftlichen, sozio-kulturellen und politischen
Geschehen in der Residenzgesellschaft mit dem Recht auf
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~Anderssein (Anerkennung und Partizipation als Integration)
iibt entscheidenden Einfluss darauf aus, auch religits ,,ohne
Angst verschieden sein® zu kénnen (Adorno).

»Die Dynamik der Migrantenreligion ist weitgehend vom
Bruch zwischen den Generationen bestimmt™ (Schiffauer
2005, S, 568). Diese These verdankt sich einer historischen
Perspektive. Die folgende Skizze nimmt diesen Ansatz auf
und zeichnet seine Linie bis in die Gegenwart aus (vgl. auch
Baumann 2000; 2004). Die dabei gewonnene idealtypische
Unterscheidung zwischen einer , defensiven®, | distinktiven®
und ,.diskursiven” Religion méchte jeweils neue Potenziale
des religivsen Wandels kenntlich machen. Faktisch tiberlagern
sich die Religionsstile, laufen parallel und ringen miteinander
um eine authentische Gestalt islamischen Glaubens.

Islam in den 1970er Jahren —
importierte Heimat in der Fremde

Religion war in der Pionierphase der Migrationsforschung
in den 1970er Jahren ein weiBler Fleck auf der Landkarte.
Dies hatte zum einen mit der gingigen Annahme zu tun, die
fortschreitende Sdkularisierung werde mittelfristig auch die
anachronistisch anmutende anatolische Frommigkeit verduns-
ten lassen. Zum anderen war es das Jahrzehnt, in dem viele
der heute ca. 2400 Moschecgemeinden gegriindet wurden.

Der erste tiirkisch-islamische Verein in Kéln entstand 1973,
im Jahr des Anwerbestopps nach zwdIf Jahren Werben um
tiirkische Arbeitskriifte, Nun folgten Frauen und Kinder den
Ménnern in die Fremde. Deren Uberlebensstrategie hatte die
ungastliche Situation in Baracken und Billigquartieren am
Rand der Gesellschaft mit der Aussicht auf einen Zipfel von
Wohlstand und Riickkehr in die Heimat provisorisch iiber-
briicken kénnen. Nun galt es, sich mit der Familie in einer
ungldubigen Umwelt der ,.sexuellen Revolution® und einer
verstorenden Freiziigigkeit ,,einzurichten* und die ethnisch-
kulturelle Identitit auch der Kinder zu behaupten.

Im Balanceakt zwischen Anpassung und Selbstpreisga-
be wurde die Religion ,,zu einer schwimmenden Insel im
Meer der Fremde™ (Rech 2004, S. 50). Die religitsen Ver-
sammlungsstitten verstromten in Farben, Ténen, Worten
und Geriichen vertraut-heimatliche Gefiihle, sie fungierten
aber auch als Marktplatz fiir ganz praktische Probleme, fiir
Wohnungssuche, Rechtsberatung, Tipps im Umgang mit
Behérden und Arbeitgebern. Der Ritus und Wertekodex des
Glaubens bot vielen einen sicheren Anker gegen Briiche und
Verunsicherungen des Lebens in der Fremde.

In den Hinterhofimoscheen gedich eine |, defensive Reli-
gion® (Schiffauer 2005), getragen von wertkonservativen,
traditionalistischen Motiven. Die ,,importierte Heimat Islam™
bestirkte die Migranten in der Pflege gewohnter Lebens-
rhythmen, der eigenen Weltsicht und Selbstachtung, seeli-
sche Nahrung, die ihnen ,.drauBen® verwehrt wurde. Diese
kulturreligitsen Enklaven hatten soziologisch ambivalente,
parallelgesellschaftliche Merkmale — sie boten geschiitzte
Réume, Refugien der Ermutigung und Stabilisierung, wa-
ren daher hichst bedeutsam fiir die ,,Binnenintegration** der
Migranten (Rech 2004), die in der Regel mit einer bewussten

Abgrenzung von der Residenzgesellschaft erkauft wurde.
Sclbstbehauptung im Medium von Religion konnte gar mit
einem verschérften moralischen Rigorismus und betonter ri-
tueller Strenge einhergehen — manchen Familienvater machten
erst Enttduschungen und erfahrene Demiitigungen zu dem
strammen Muslim, der er in der Heimat nie gewesen war.

Religion beeinflusst die Bewiltigungsstrategien fiir Migra-
tion, aber Migration aktiviert auch Ressourcen fiir den Wandel
der Religion. So hat Schiffauer gezeigt (2003, S. 5641T), dass
der Einfluss von Frauen der ersten Generation in aller Stille
gewachsen ist, indem sie den Zusammenhalt in der Familie
sichern halfen und zu den aktivsten Kriiften der Gemeinden
zéhlten. Und: Der Islam der Migranten entsprang einer Lai-
enbewegung, d.h., die Definitionsmacht tiber Glaubenslehren,
Gemeindeleitung, moralisch richtig oder falsch oblag nicht per
se einer religidsen Hierarchie wie im Heimatland. Migration
wdereguliert in diesem Fall {iberkommene Traditionen: es
sind die religios Gleichgesinnten, die im Kontext der Diaspora
die Religion auch re-interpretieren. In der Tendenz bedeutet
dies: Religion wird eine Sache kommunikativer Verstandigung
und vielstimmiger Selbstvergewisserung.” Diese ,,Fermente
religioser Transformation™ entfalten ihre Kriifte in der zweiten
Generation.

Islam in den 1980er und 1990er Jahren —
Kampf um das Recht auf den
Unterschied

Auf dem Weg zu einer ,, distinktiven* Religion

Fiir die heute 30- bis 45-jahrigen Kinder der eingewanderten
Muslime, die hier geboren wurden oder nachgeholt ihre Jugend
in Deutschland verbracht haben, stellte sich die Frage nach
einer muslimischen Identitit strukturell anders als bei ihren
Eltern. Ihre Sozialisation ist in der Doppelbindung zwischen
hiufig traditionsbewussten Elternhdusern bzw. Gemeinden
und der Residenzgesellschaft verlaufen. Sie haben den Spagat
zwischen den Lebenswelten durchlebt, haben sich souveriner
am traditionellen Regelwerk ihrer Eltern abgearbeitet, sie
haben bildungsbewusst die Versprechen auf Selbstverwirkli-
chung internalisiert, haben sich auf der eigenen biografischen
Baustelle abgemiiht um Anerkennung und Zugehirigkeit. Sie
sind konfrontiert worden mit einer Vielfalt von Lebensstilen,
in denen Religion iiberhaupt nicht anzutreffen war, oder in
einer konventionellen, liberalen oder fundamentalistischen
Gestalt.

Religiose Pluralitdt zwingt zu selbst autorisierter Wahl,
die méglichen Optionen verlangen nach einer Entscheidung.
In dem Augenblick, wo man nicht mehr fraglos in religise
Formen und Uberzeugungen hineinwichst, sondern sich dar-
auf einlisst, dariiber nachzudenken, warum die eigene Sicht
besser oder unzuldnglich ist im Vergleich zu anderen, wird
.Religion® zur Bildungsfrage. Die eigene Uberzeugung wird
legitimationsbediirfiig. Was geglaubt wird und Halt gibt, muss
durch das Nadelohr der subjektiven Glaubwiirdigkeit hindurch.
Das Bekenntnis zum Islam gewinnt nun den Charakter eines
selbstbewussten, gelegentlich ostentativen Unterscheidungs-
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merkmals, eines persinlichen und sozialen Identititslabels.
Der Islam als ., distinktive Religion " ist institutionell identifi-
zierbar in den iiberregionalen Verbinden, die in den 1980er
und 1990er Jahren entstanden sind. Das ,,Recht aul Diffe-
renz* kann individuell bei Frauen zum Ausdruck kommen,
die freiwillig das Kopftuch tragen oder bei Jugendlichen der
dritten Generation, die ihren christlichen Mitschiilerinnen und
Mitschiilern die Leere und Laxheit ihrer Religion vorhalten.
Im Prozess .. distinktiver®, subjektiver Aneignung des Islam
verliert die Religion ihren monolithischen Charakter und
setzt zentrifugale Kriifte frei, die auf dem einen Pol moderne,
~inkulturierende™ Glaubensvarianten hervorbringen kann, auf
dem anderen Pol ultraorthodoxe.

Individualisierte muslimische Religionsstile

Bis zum Ende des 20. Jahrhunderts hat der Islam in
Deutschland eine differenzierte Gestalt gewonnen. Seine
Wandlungsfihigkeit in den subjektiven Aneignungsweisen
haben qualitative Studien eindrucksvoll herausgearbeitet.

Yasemin Karakasoglu-Aydin stellte bei tiir-
kischen Piidagogikstudentinnen fest: Fiir diese
erfolgreichen Frauen besitzt der Islam einen
gleich hohen Stellenwert wie sie allen siku-
laristischen Einfliissen zum Trotz allgemein
fiir Migrantinnen und Migranten tiirkischer
Herkunft empirisch bestitigt worden ist. Aber:
Diese Frauen begriinden die Gleichheit und
Rechte der Frau oder moderne Ideale wie To-
leranz, Gewaltverzicht und Humanismus nicht
im Rekurs auf westliche Grundwerte, sondern
auf Koran und Sunna. Sie beziehen sich auf
genuin islamische Leitvorstellungen in der Er-
ziehung, wenn sie eine auf Eigenstindigkeit,
Miindigkeit und Partnerschaft ausgerichtete
Pidagogik einfordern (Karakasoglu-Aydin
1999, S. 415; S. 425f). Im subjektiven und
professionellen Selbstkonzept dieser Studen-
tinnen geht ein selbst autorisierter islamischer
Glaube eine Synthese mit westlichen (oder:
westlich reklamierten) Wertvorstellungen
cin. Thre Identititsarbeit triigt franskulturelle
Signaturen.

Baumann folgert im Anschluss an eine
Untersuchung von Sigrid Nékel tiber junge
islamische Frauen: . Leistungsethos, Eigen-
verantwortlichkeit, Entscheidung aufgrund
bewusster Wahl, Subjektzentrierung und Reli-
gitssein als individuelles Projekt — dieses sind
nun ihrerseits Muster und Werte, die in hohem
Mafie Anforderungen und Erwartungen west-
lich-industrieller Gesellschaften entsprechen.
Islamisierungsprozesse in westlichen Gesell-
schaften [...] knnen hochintegrativ und adap-
tionsproduktiv sein — sowohl fiir die jungen
Migrantinnen und Migranten als auch fiir
die Aufnahme- bzw. Residenzgesellschaft*
(Baumann 2004, S. 28f, vgl. Klinkhammer
2000; Nokel 2002).

Der nahe liegende Schluss, eine selbstreflexive Thema-
tisierung von Religion sei das Privileg der muslimischen
Bildungselite, greift indes zu kurz. Nicola Tietze hat in einem
Vergleich von jungen Ménnern in schwierigen Lebensumstin-
den in Frankreich und Deutschland deren Beziige zum Islam
niher untersucht. Je nach Alltag und Problemkonstellation
identifizieren sich diese Minner (temporir) mit ethischen,
utopischen, ideologischen und kulturellen Leitsternen im
islamischen Universum (Tietze 2001; 2002). Sic bestimmen
ihre Religionsbindung subjektiv und selektiv am MabBstab
ihrer Lebensdienlichkeit (,,Viabilitit®).

Individualisierung gleich Privatisierung von
Religion?

Bedeutet religitse Individualisierung den Riickzug ins pri-
vate stille Kiimmerlein intimer Glaubensdinge? Wie verhlt
sich religidse Individualisierung zu sozialer Identitit? Auch
zu dieser Frage hat Nicola Tietze aufschlussreiche Beobach-
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tungen analysiert: Die individuell bedeutsamen Elemente
des Islam werden mit bestimmten Gemeinschaftsbildern
kombiniert. Fiir den arbeitslosen Mouloud aus StraBburg ist
die muslimische Gemeinschaft die Gemeinschaft der sozial
Benachteiligten. Ramadan ist fiir ihn das ,,Fest der Solida-
ritét mit den Obdachlosen und der Dritten Welt* (ethische
Variante). Fiir Mehmet ist Ramadan dagegen in erster Linie
Ausdruck eines emotionalen Gemeinschaftserlebens, das
auf Distanz geht zu den Zwingen der Wirklichkeit und in
dem utopische Hoffnungen wach gehalten werden: _Alle
singen! Das ist wie ein Traum. Wie sie alle singen. Wie
ein Traum! Auf Arabisch, ich verstehe kein Wort, aber das
ist sooo schon!™ (Utopische Variante). Eine dritte Variante
konstruiert die muslimische Gemeinschaft als ~Gegenwelt*
zu Erfahrungen der Diskriminierung und Ausgrenzung — die
Muslime als Avantgarde zur Verbesserung der sozialen und
wirtschaftlichen Situation der Glaubensbriider und -schwes-
tern. In dieser ,,ideologischen Gemeinschaftskonstruktion®
wissen sich die jungen Erwachsenen wieder als stolze Erben
des osmanischen Reiches, die nicht dazu bestimmt sind,
als minderwertige Auslinder den Miill der Unglaubigen zu
beseitigen, sondern ihnen selbstbewusst und gleichwertig
gegeniiberzutreten (Tietze 2002, S. 2291T).

Die individuelle »Selbstthematisierung™ riickt demnach die
Religion nicht in den Bereich einer exklusiven Privatsphire.
Vielmehr erméglicht die Individualisierung, ,.der Religion
in dem MaBe eine ,dffentliche’ und damit eine politische
Bedeutung zu geben, in dem die Religiositit mit sozialen
Erfahrungen verbunden wird bzw. zur F ormulierung dieser
Erfahrungen dient* (Tietze 2002, S. 229).

Mit Islamophobie und Ausgrenzung in die
Abschottungsfalle?

Diese Beispiele individualisierter muslimischer Lebensent-
wiirfe sind selbstredend nicht reprisentativ, aber vermutlich
in hohem MaBle symptomatisch fiir religidse Transformati-
onsprozesse im gegenwirtigen Islam.

Die Globalisierung wird diesen Trend eher beschleunigen.
Nach dem jiingsten Mikrozensus von 2005 haben 27,2 % aller
unter 25-Jahrigen in Deutschland individuelle oder familiale
Zuwanderungserfahrungen, in grofien Stidten bis 40 % — die
starren Grenzen zwischen ,.Einheimischen® und ~Migranten®
werden pords (dipf 2006, S. 178). Das gilt nicht zuletzt fiir
die Migrantensituation selbst: Reise-, Internet und TV-Verbin-
dungen schaffen cine fransnationale Lebenswirklichkeit, die
virtuell und physisch Mehrfachzugehorigkeiten erleichtert.
Innerhalb von acht Jahren wurde 1990 bis 1998 ein Viertel der
tiirkischen Gemeinde in Deutschland durch Ein- und Ausreise
ausgetauscht (Schiffaver in: SZ, 4./5.12.2004).

Es gibt auf der anderen Seite reprisentative Erhebungen,
dic eine desintegrative Breitenwirkung traditionalistischer
Glaubensiiberzeugungen und Religionspraxis ausmachen
und dazu anhalten, die Wandlungsfihigkeit muslimischer
Religiositit, wie sie in qualitativen Studien {iber neoisla-
mische Glaubensorientierungen zum Ausdruck kommt, nicht
tiberzubewerten. Leibold, Kithnel und Heitmeyer konstatieren
nach Auswertung verschiedener Umfragen einen si gnifikanten

Anstieg im Grad der Religiositit unter Muslimen. Als .sehr
religios™ schitzten sich im Jahr 2000 8 % der Befragten
ein, im Jahr 2005 28 %. Sie machen — verkiirzt — eine alar-
mierende Gleichung auf: Je stirker die religigse Bindung,
desto niedriger die Deutschkenntnisse und desto geringer die
Kontakte zu Deutschen. Hohere Religiositiit korrespondiert
mit einem niedrigeren soziodkonomischen Familienstatus.
Andererseits haben die Skepsis gegentiber islamischer Kul-
tur und verallgemeinernde, abwertende Einstellungen in der
Mehrheitsgesellschaft zugenommen. Die Autoren befiirchten,
islamophobische Haltungen konnten verstirkende Effekte
auf vorhandene Abschottungs- und Distanzmuster unter
Muslimen haben oder diese erst erzeugen. Fiir die Zukunft
konnte dies bedeuten: Da Migrantinnen und Migranten von
Ausgrenzung und Verarmungsprozessen vergleichsweise
stirker betroffen sind, kinnte die Religion, ihr ,letztes kul-
turelles Kapital, iber das die betroffenen Migranten autonom
verfligen, immer mehr an Bedeutung gewinnen — und des-
integrative Effekte verstirken (Leibold/Kithnel/Heitmeyer
2006, 5. 10). Obwohl Wetzel und Brettfeld in ihrer Studie
iiber ,,Migration, Religion und Gewalt junger Menschen™ zu
ghnlichen Ergebnissen gelangen, warnen sie vor kausalen,
undifferenzierten Schliissen: ,,Eine einfache Formel, die in
einer islamisch geprigten Religiositit eine Gefihrdung sieht,
ein Desintegrationspotenzial, und die mit einer stiirkeren
religivsen Bindung muslimischer Jugendlicher automatisch
auch ein wachsendes Gewaltpotenzial verbindet, ist sowohl
vor dem Hintergrund des Forschungsstandes als auch der
hier vorgelegten Ergebnisse sicherlich zu undifferenziert®
(Wetzel/Brettfeld 2003, S. 196).

Paradoxien auf dem Weg zu einer
diskursiven Religion — die Gegenwart

Spannungsvoll wie die Befunde empirischer Forschung
zeigt sich die gesellschaftliche Wirklichkeit selbst. .,Mein
Deutschland®, titelt mit Stolz auf seine neue Heimat Fe-
ridun Zaimoglu (DIE ZEIT, Nr. 16, 12.4.06). ,,.Du bleibst
ein schlechter Auslinder dein Leben lang®, kontert die
deutschtiirkische Journalistin Aysun Ertan (DIE ZEIT, Nr. 46,
10.11.05). Hier Nationalflaggen schwenkende Deutschlinder
an der Seite deutscher Fulballfans, dort brennende dinische
Flaggen im Karikaturenstreit, hier das Islam-Forum mit einer
deutschen Fassung der Sharia im Einklang mit dem Grundge-
setz (vgl. publik-forum Nr. 20, 2006, 55), dort Islamophobie
vor einer fremd gebliebenen Religion, der man misstraut, wo
es um Grundrechte, Gewaltbereitschaft und Kritikfihigkeit
geht. Hier die aufstiegsbeflissenen Bildungsinlinder, dort
die nahezu autarken Migrantenviertel in den Metropolen,
wo Kinder der vierten Generation aufwachsen, deren Miitter
zu 80 % geringe Deutschkenntnisse haben und die deutsche
Sprache nicht vermitteln kinnen, weil sie selbst in diesem
Land nicht angekommen sind. Hier die Konzession der grof3-
en Politik an die Realitdt des Einwanderungslandes, neues
Staatsbiirgerschaftrecht (2000) und Zuwanderungs(verhinder-
ungs)gesetz (2004), dort von Loyalititszweifeln impriignierte
Einbiirgerungstests.
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Der Bundesinnenminister hat anlisslich seiner Einladung
zur ersten Islamkonferenz eine auf den ersten Blick belanglose
Floskel benutzt, die einen Schliissel zum Verstindnis dieser
hachst widerspriichlichen Phinomene bieten kinnte. Die drei
Millionen Muslime sind, so Wolfgang Schiuble, |, Teil der
deutschen Gegenwart und Zukunft, so wie der Islam ja auch
Teil Europas ist™ (SZ, 26.9.06). Der Islam ist in Deutschland
angekommen, nun auch mit seinen bisher tabuisierten Seiten!
Ein Zurtick kann es nicht mehr geben. Der Islam ist de facto
eingetreten in den allgemeinen Diskurs iiber den Wertekodex,
der diese Gesellschaft in der curopiischen Klammer tragen
und zusammenhalten soll. Was mit dem Rufnach einer deut-
schen Leitkultur im Jahr 2000 begann, spiegelt sich wider in
den zugespitzten Konfliktszenarien der Gegenwart. Diese
Gesellschaft muss sich jenseits des nationalen Paradigmas neu
erfinden in einer kulturellen und religitsen Pluralitit, wie es
sie seit den Zeiten des Kaisers Konstantin nicht mehr gegeben
hat. Es ist sehr unwahrscheinlich, dass dieser Prozess ohne
heftige Konflikte einhergeht. Tats#chlich ginge es dann nicht
langer ,,nur” um die Integration einer Migrantenminderheit
und ihrer Religion in die Mehrheitsgesellschaft (zweispurig,
versteht sich), sondern um die Frage an alle, ,,wer wir sind
und wer wir sein wollen* (Mecheril 2004, S. 62).

Ein wichtiges Indiz fiir diese Diagnose ist dic Tatsache,
dass der Diskurs tiber Kultur und Religion in den islamischen
Communities selbst aktiv ausgetragen wird und zu heftigen
Kontroversen iiber die Deutungshoheit flihrt. Die schirfste
Kritik an einem ,.voraufgeklirten Islam kommt — wenn auch
mit unzuldssiger Generalisierung — aus den eigenen Reihen
(Necla Kelek, die Anwiiltin Seyran Ates, Basam Tibi u.a.).
In den dichten, aber zersplitterten politischen und kulturellen
Netzwerken der Muslime wird leidenschaftlich um einen
partizipationstahigen Islam als konstruktive Gestaltungskraft
in dieser Gesellschaft gerungen.

Die Islamkonferenz iiber ., die Einbiirgerung einer Religi-
on* strahlt fiir diesen innerislamischen Diskurs eine pikante
Symbolik aus: Mit ,,mulmigen Gefithlen® und unter ,,Grum-
meln® in den Verbénden sitzen sich erstmals traditionalisti-
sche und reformorientierte Muslime mit Feministinnen und
»~Kulturmuslimen® ohne religigse Bindung gegeniiber, um
tiber Schulkarrieren, Erziehung, islamische und westliche
Werte, Arbeitslosigkeit und Berufsausbildung zu streiten
(Jorg Lau, in: DIE ZEIT, Nr. 39, 21.9.06). Wiirde die Chance
einer,Einbiirgerung® des Islam (Lau) vertan, miisste man die
Warnung vor einer Abschottungsfalle sehr ernst nehmen: Ver-
schirfte soziodkenomische Marginalisierung kénnte Teile der
Muslime auf die Insel einer dialogunwilligen, dogmatischen
Religion zuriickdringen, die man ihnen nicht nehmen kann,
wenn ihnen alle Felle davonschwimmen.

Die grofien Religionen in Deutschland unternehmen in
dieser Situation Anstrengungen, ihre Pluralismusfihigkeit
zu beglaubigen. Pluralismusfihig ist eine Religion u.a. dann,
wenn der Glaube an das/den Absolute/n das Bewusstsein flir
dic Relativitdt menschlicher Erkenntnis weckt und wach hilt,
wenn die Religion eine Glaubensgewissheit bietet, die ..den
Menschen unentwegt in Frage stellen kann* (Heine in: NZZ,
7.8.2006). Eine bittere Lektion aus der christlichen Geschichte
lautet: ,,Kopfe rollen, wo man sich selbst nicht relativieren
kann™ (Steffensky 2003, S. 72).

Anmerkungen

1 Entsprechende Aulierungen Jugendlicher lassen sich wohl erstmalig in der
Studie von Heiner Barz iiber ,.postmoderne Religion® unter Jugendlichen in
den Alten Bundesldandern von 1992 finden: ,,Ich hab’ mir meine eigene Reli-
gion zusammengebaut / zusammengezimmert / zusammengebastelt, bekam
Barz vielfach als Bestitigung fiir die sozialwissenschafilich schon damals
sprichwortlich gewordene ,,Bricolage™ zu hésren (Barz 1992, S. 1121). Der
seinerzeit noch iibliche siiffisante Ton Giber . religidse Flickenteppichniherei®
ist inzwischen der seridsen Forschungsfrage gewichen, wie Jugendliche es
schaffen, sich in einer Vielfalt weltanschaulicher und religitser Optionen
einen eigenen Trampelpfad zu suchen. Der epochale Trend zu religiser
Individualisicrung ist bis zur jiingsten Shell-Studic immer wieder bestitigt
worden (Shell Deutschland 2006).

2 Das klassische Beispiel fiir dieses Phiinomen der ,,Religion in der Mig-
ration* ist die Religionsgeschichte der Vereinigten Staaten von Amerika.
Die von Europa abgenabelten Religionsgemeinschaften griindeten sich
als Laienbewegungen, die eine hundertfache Zahl an Denominationen
hervorbrachten.
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Hans Biihler

Transkulturalitiat —
Riickfragen aus Westafrika

Zusammenfassung: Der Verfasser reflekiiert die Diskussion
um Transkulturalitéit vor dem Hintergrund von Erfahrungen
aus Westafrikea.

Abstract: The author reflects upon the discussion about
transculturalily against the background of experiences in
Wesiafrica.

Als ich vor einigen Tagen aus Westafrika zuriick kam,
begann ich erst nach einigen Tagen Zogern, den zugesagten
Beitrag zum Thema ., Transkulturalitidt anzugehen. Plétzlich
erschien mir dieses Thema der Balance zwischen eigener,
kultiirlich zugewachsener Identitdt und dem weiten Gelinde
hybriden Weltbiirgertums als ein intellektualistischer Luxus
von Menschen, die zumeist — wie ich auch — auf wohl ge-
polsterten Lehrstithlen in ihren Zirkeln iiber ihre Sicht der
Weltdinge rdsonieren. Vor diesem Hintergrund eines grund-
siitzlichen Fremdheitsgefithls méchte ich Riickfragen zur
aktuellen Debatte um Transkulturalitit formulieren, indem ich
darstelle, was ich von Lehrern und Lehrerinnen in Westafrika
in den letzten Wochen gehért habe.!

Fortbildungsseminar in Abidjan

In Abidjan (Elfenbeinkiiste) fand in der zweiten Augus-
thiilfte 2006 ein Fortbildungsseminar des ,,Reseau école et
développement™ (RED) statt, ein westafrikanisches Netz-
werk zur inneren Schulreform (vgl. Djoman/Fuoss-Biihler
20057). 49 Teilnehmende kamen aus Benin, Kamerun, Togo
und Tschad und aus der Elfenbeinkiiste. Sie sind Lehrer und
Lehrerinnen, aber auch Schulleiterinnen und Schulrite, die
als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in mehr als 200
Schulen versuchen, die Qualitit des Unterrichts konkret zu
verbessern. Themen des Seminars waren Erfahrungsberichte
aus der eigenen Multiplikationspraxis. Vor allem aber wollten
die Mitglieder des Netzwerkes sich zu folgenden Themen
fortbilden:

- die Organisation einer demokratischen Schule,

- Konfliktmanagement,

- einige Grundlagen der Bildungssoziologie,

- Kriterien zur Beurteilung einer Unterrichtsstunde,

- der neurologische Diskurs und die Pidagogik,

-und die Bedeutung der Globalisierung fiir die Schulreform
in Westafrika.®

Am Rande des Seminars driingten sich immer wieder drei
Themen in den Vordergrund:

- das Verhiltis der Muttersprache zu Regionalsprachen
und Weltsprachen,

- das Verhiltnis von Ethnizitit und politischer Stabilitit,

- der franzosische Kolonialismus und Neo-Kolonialis-
mus.

Ich meine, dass diese drei Themen auch unter der Folie von
. Iranskulturalitit” gesehen werden kdnnen, weshalb ich kurz
von diesen Diskussionen berichten will;

Das Verhiltnis von Muttersprache zu
Regionalsprache und Weltsprache

Es ist flir mich interessant zu beobachten, wie sich die
Diskussion um Franzdsisch als Unterrichtssprache in den
letzten Jahrzehnten in Westafrika verdndert hat (vgl Komarek
2006): In den achtziger Jahren wagte sich niemand an dieses
heille Eisen heran mit dem Argument, dass keine gemeinsame,
afrikanische Verkehrssprache Franzosisch ersetzen konne.
Deshalb sollte man die Sprachpolitik — aus Angst vor einem
Biirgerkrieg — besser so belassen, wie man es in der Koloni-
alzeit aufokiroyiert bekommen hatte. Dies ist auch heute dort
noch so geblieben, wo insbesondere in den multikulturellen
Stddten Franzgsisch weiterhin alltigliche Verkehrssprache,
aber auch zur Muttersprache in schulbildungsnahen Familien
geworden ist.

Ganz anders sieht es in den eher monokulturellen, lind-
lichen Raumen aus, in denen kaum Franzésisch gesprochen
wird. Aufierdem —und das ist das eigentlich Neue — wird die
Neubewertung westafrikanischer sprachlicher Traditionen
gerade von einem Teil der stidtischen Bildungseliten nicht
nur gefordert, sondern auch praktiziert. Diese Forderung
wird nicht nur — aber auch — didaktisch begriindet: SchlieB3-
lich miisse endlich die Zeit vorbei sein, in der Kinder bei
ihrer Einschulung nicht nur mit der Schule als einer neuen
Sozialisationsinstanz, sondern zudem dort auch mit einer
neuen Sprache konfrontiert wiirden. Afrikanische Sprachen,
die als Teil einer Bantukultur verstanden werden, werden
jedoch auch zunehmend als ein zentrales Merkmal wirklicher
Dekolonisierung reklamiert,

Sind diese Tendenzen eine Neuauflage alter Sehnsiichte
nach kultureller Identitéit oder realistische Perspektiven, dass
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sich aus der Vielfalt westafrikanischer Sprachen einige als
allgemein akzeptierte Verkehrs- oder gar Nationalsprachen
durchsetzen werden, zu verstehen? Ich beobachte, dass sich
in manchen Subregionen, wie etwa in Siidwest-Nigeria und
Benin mit,, Yoruba® oder in Siidbenin und Siidtogo mit,,Ewe*,
regionale Verkehrssprachen so durchsetzen, dass sie zuneh-
mend auch als Unterrichtsmedium zumindest in den ersten
Schuljahren Verwendung finden. Aus Kamerun kommt von
Moukoko Priso, einem bekannten Mathematikdidaktiker und
Padagogen, ein Vorschlag, wonach Kiswaheli, die zentral- und
ostafrikanische lingua franca, die Rolle einer iiberregionalen
Verkehrssprache iibernehmen sollte (Moukoko Priso 2006).
Das wichtigste Argument bei diesen Debatten ist, dass mit
der Uberwindung der Kolonialsprache ein Ende kultureller
Entfremdung einhergehen wird. Dies leuchtet sofort ein,

Und doch bleibt fiir den Diskurs um ., Transkulturalitit
einiges an Rilckfragen: Kolonialsprachen waren, sind und
werden wichtige Instrumente bleiben, mit denen hege-
moniale Anspriiche gewaltvoll durchgesetzt werden. Wer
Kolonialismus als Opfer erleidet, der reklamiert kulturelle
und damit auch sprachliche Identitdt, die man im Diskurs
um Transkulturalitdt nicht vorschnell tibergehen oder gar
als reaktiondr diskriminieren sollte, Umgekehrt wollen auch
die westafrikanischen Kollegen und Kolleginnen angesichts
zunehmender Globalisierung nicht stumm bleiben — dies
bedarf der Kommunikation in einer der Welt- und damit der
Kolonialsprachen. Wie kann und soll mit diesem Dilemma
umgegangen werden?

Ethnizitit und politische Stabilitit

Mit diesem sprachpolitischen Dilemma hiingt die weiter-
filhrende Frage nach dem Verhiltnis von ethnischer Vielfalt

und politischer Stabilitit eng zusammen. Es ist kein Zufall,
dass in den Bildungsplidnen der fiinf Lénder, in denen man
Schulen des RED findet, unter den zentralen Zielen schu-
lischer Bildung das ,,nation-building™ einen wichtigen Platz
einnimmt. Dies ist immer noch mit dem Optimismus verbun-
den, dass Schule die Gesellschaft veriindern kénne.?

In den fiinf westafrikanischen Lindern, aus denen die Semi-
narteilnehmenden kommen, ist die Frage, ob es eine nationale
WLeitkultur gdbe, latent mit einem hohen Gewaltpotential
verbunden, das sich z.B. in der Elfenbeinkiiste inzwischen in
einem Biirgerkrieg zwischen dem Siiden und dem Norden des
Landes manifestiert. Es wiirde zu weit fithren, an dieser Stelle
die Hintergriinde dieser Auseinandersetzung erschapfend zu
behandeln. Gleichwohl: Es steht fest, dass eine wesentliche
Ursache fuir diesen Biirgerkrieg ein regional transkultureller
Anspruch des ersten Prisidenten, F. Houphouet-Boigny war,
der die Elfenbeinkiiste als ein afrikanisches Land deklarierte,
das in seiner Gastfreundschatt allen Afrikanern zur Migration
offen stehe.> Was weitgehend unterlassen wurde, das richt
sich heute: Weder die notwendigen Rechtstitel noch Inte-
grationshilfen in die ivorische Gesellschaft waren gesichert.
Kriegerische Gewalt ist jetzt die Konsequenz.

Wer vor diesem historischen und aktuellen Hintergrund
von ,, Transkulturalitit™ redet, der muss sich in aller Regel
auf'mehr als Missverstiindnisse bei seinem westafrikanischen
Gesprichspartner gefasst machen: Aktuelle, gewaltvolle
Bedrohung verunsichert. Es sind die Schiisse in der Nacht
und der unsichere Blick am Tag, der einen nicht loslisst:
Wer gehort zu welcher Seite? Nur ganz Wenige kénnen dies
mit einer Mischung aus Achselzucken und Trauer im Gesicht
quittieren: ,,Wir sind eben noch nicht so weit.*
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Franzosischer Kolonialismus und Neo-
Kolonialismus

Eindeutig hingegen ist das Feindbild gegeniiber den
Franzosen. Kein Zufall, denn sie sind mit einer méchtigen
Militarmaschinerie alltiglich prisent.® Von den Siidivorern
wird ihnen unterstellt, dass sie das UN-Mandat zur Frie-
densstifung in der Elfenbeinkiiste dazu missbrauchten, ihre
eigenen Interessen durchzusetzen. Indem sie besonders die
Nordisten™ schiitzten, wiirden sie sich den unkonditionierten
Zugang zu den natlirlichen Ressourcen der Elfenbeinkiiste,
vor allem die Olfunde in Francisville, sichern. Neben den
Franzosen agieren auch die US-Amerikaner, die Kanadier
und die Chinesen; jeder mit einer eigenen Strategie.

Offenkundig ist fiir mich, dass diese berechtigten Vorwiirfe
der Ivorer noch vor einem regional-politischen Hintergrund
gesehen werden miissen: Die Elfenbeinkiiste war fiir die
franzgsische Regierung das afrikanische Vorzeigemodell, mit
dem sie zumindest sich selbst davon {iberzeugen konnte, dass
ein konstruktiver Ubergang aus der direkten Kolonisierung
in eine nach-koloniale Kooperation méglich sei. Ich halte
diese Uberzeugung fiir falsch, denn die Mehrzahl der for-
mal unabhéingig gewordenen Staaten im westafrikanischen,
frankofonen (sic!} Kontext tragen wesentliche Merkmale
dessen, was der Klassiker F. Fanon schon 1961 als ,,Neo-
Kolonialismus®™ beschrieben hat (vgl. Fanon 1961). Wiirde
die Elfenbeinkiiste als Vorzeigestiick in seiner neo-kolonialen
Potenz entlarvt, wiirden die noch an der Macht verbliebenen
Lakaien, insbesondere in Togo und in Kamerun, in Biir-
gerkriegen gestiirzt werden. Die Elfenbeinkiiste muss also
nicht nur aus 6konomischen Interessen, sondern auch um der
Absicherung kolonialer Hegemonie Willen gehalten werden.
Ist es da nicht verstandlich, dass angesichts dieser aktuellen,
militirischen Bedrohung der reaktionire Reflex auf das Ei-
gene und die Abwehr des Fremden jegliche transkulturelle
Offnung obsolet erscheinen lassen?

Im August dieses Jahres begann in Abidjan ein weiteres
Schurkenstiick, das in seinen Auswirkungen ebenfalls in
diesem neo-kolonialen Kontext gesehen werden muss: Afrika
ist seit Jahrzehnten als Miilldeponie von Teilen der curopi-
ischen Industrie geschéndet worden. Belege dazu finden sich
iiberreichlich in Somalia, in Nigeria und jetzt auch in der
Elfenbeinkiiste. Der im Extremfall todliche Giftmiill aus Hol-
land wurde an 19 verschiedenen Plitzen in Abidjan versenkt.
Einer davon ist die Lagune von Cocody, einem der wichtigsten
Fischgriinde fiir die mehr als vier Millionen Einwohner des
Grofiraums von Abidjan. Sieben Menschen sind inzwischen
gestorben, mehr als 40.000 mussten sich medizinisch versor-
gen lassen. Man kann sich hier kaum vorstellen, wie dieses
Umweltverbrechen in diesem insgesamt aufgeheizten Kontext
auf die Menschen — aul meine Kollegen — gewirkt hat: Nicht
nur Entsetzen und konkrete Angst, auch Abscheu gegeniiber
den Bossen aus den Industrielindern, die, wieder einmal,
afrikanische Wiirde auf das Tiefste verletzen.

. Iranskulturalitit? Ein philosophisches und kulturtheore-
tisches Pflanzchen, das eigentlich eine wichtige Grundlage fiir
alle friedenspddagogischen Bemiihungen sein kénnte! Oder
entzieht ., Transkulturalitit” der einzelnen Kultur den Boden,

auf den sie in der Not angewiesen ist? Oder muss sich der
Diskurs um ,, Transkulturalitit mehr um .Gleichzeitigkeit®
und ,,Gleichgiiltigkeit” (im doppelten Sinne des Wortes)
kiimmern? ,,Tant des questions” — zu viel der Fragen.

AnmerKkungen

1 Riickfragen sind in der westafrikanischen Tradition eines der wichtigsten,
rhetorischen Stilmittel, um eigene Standpunkte in einer zumeist bewunderns-
werten Mischung aus Diskretion und Klarheit zu kommunizieren,

2 vgl. zudem: School and development network: correspondence - towards
a pedagogy of liberation. Yaoundé (Cameroon) 2003.

3 Dieses Thema wurde auch in der Tagespresse und im Fernsehen diskutiert,
J.A.Djoman als der verantwortliche Koordinator des RED und ich wurden
dazu in einer 45-miniitigen (!) Sendung interviewt, die zu einer der besten
Sendezeiten gesendet wurde.

4 Dazu die vielfiltigen Beitrige im letzten Heft 29(2006)1/2 der ZEP.
Allerdings erlaube ich mir - in kaum zulissiger Kiirze -, grifite Bedenken
gegeniiber der dort diskutierten ,,Ethik des Seinlassens” (Treml, 1982,
zitiert von Seitz) anzumelden. Diese Ethik ist zynisch, wenn sie von Denje-
nigen formuliert wird, die selbst von schulischer Bildung profitiert haben.
Vielmehr bleibt schulische Bildung unausweichlich ,,januskopfig” (Seitz);
aus der gleichen Schulklasse kénnen Opfer und Titer, Unterdriicker und
Unterdriickte, entstehen. Was in der Debatte dieses Heftes fehlt, ist eine
pragmatische Position, die sich auf das Recht auf Bildung als grundlegendes
Menschenrecht bezieht. Trotz aller Bedenken zu den Missbrauchsméglich-
keiten steht dieses grundsétzlich allen Menschen gleichermaBen zu. Damit
unterennbar verbunden sind die Frgen nach der Qualitit von Schule, vor
allem im Hinblick auf vergleichbare Lernbedingungen und vergleichbare
Unterrichtsqualitiit. Sich um diese Fragen zu bemiihen, halte ich fiir sinnvoller
als {iber wissenschaftlich nicht beantwortbare Fragen zu riisonieren und dabei
sich klammheimlich aus dem Staube zu machen, wenn es um die praktische
Verwirklichung dieses Menschenrechtes auf Bildung geht.

5 Cine genauere Betrachtung heute, aus grifierer Distanz, zeigt, dass dies
nicht nur der hohen afrikanischen Tugend der ,,Gastfreundschaft™ geschuldet
war, sondern auch ganz konkrete konomische Hintergriinde hatte, um den
Arbeitskriiftemangel, insbesondere in der Landwirtschaft im Norden der
Elfenbeinkiiste, zu reduzieren. Damit unterscheidet sich in dieser Hinsicht
die Situation wenig von den Integrationsproblemen der Bundesrepublik
Deutschland, fiir die auch die Anwerbung von Arbeitskrifien aus Skono-
mischen Griinden wichtiger Motor fiir den Zuzug von Menschen anderer
Kulturen war.

6 Ich habe selten so viel franzésisches Kricgsmalterial, vor allem Panzer, im
Einsalz gesehen, wie in der Elfenbeinkiiste. Wer in Abidjan zum Flughafen
fahrt, findet zu seiner Linken die franzdsische Garnison, mit sauber ge-
pfltigtem Todesstreifen, am Fingang mit militirischen Utensilien ausgestattet,
das mich lebhaft an die , Bernauer Strake™ am Ubergang von West- nach
Ostberlin zu Zeiten der Mauer erinnert. [Dort sitzen wohl verschanzte Schart-
schiitzen auf der cinen Seite. Auf der anderen Seite mit Schleudern bewalThete
Jugendliche, deren Munition Piment, ein in den Augen fiirchterlich beiBendes
Gewlirz ist. — Eine aktuelle Version von ,.David und Goliath™? Als wir an
einem Sonntag einen Strandausilug machten, rasten in ca. 15m Hihe fran-
zisische Kriegsflugzeuge tiber die Badenden hinweg. GroBer Schreck und
Hilflosigkeit, aber auch abgrundtiefer Hass blieben zuriick,

TFanon, F.: Les damnés de la terre. Paris 1961; dt.: Die Verdammenten dieser
Erde. Reinbek 1969.
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Horst Rode/Dietmar Bolscho/Katrin Hauenschild

Gute Chancen fiir Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung an

Schulen

Ausgewihlte Ergebnisse einer empirischen

Studie

Zusammenfassung: Die Autoren analysieren in ihrem
Beitrag sowohl aus der inhaltlichen als auch der unter-
richtsorganisatorischen und methodischen Perspektive die
bisherige Verankerung von Umweltbildung, interkulturellen
und globalem Lernen im Unterrichtsalltag allgemeinbil-
dender Schulen. Sie sehen hierin die Voraussetzung fiir die
Etablierung von BNE in Schulen. Aufgrund der Bedeutung
Jriihen Lernens fiir BNE liegt der Fokus der Analyse dabei
vor allem auf Grundschulen.

Abstract: The authors analyse the up to now fixture of
environmental, intercultural and global learning in general
education concerning the aspects content, forms of instruc-
tion and methods. Herein they see the conditions for the
establishment of BNE in schools. Due to the importance of
precocious learning for BNE, the analysis focuses particularly
on primary schools.

Hintergrund

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) erfihrt seit
einigen Jahren vermehrte Autfmerksamkeit. Speziell an all-
gemeinbildenden Schulen gibt es spitestens mit den beiden
BLK-Programmen ,,21% und ,, Transfer-21* systematische
Ansitze, BNE dauerhaft und flichendeckend zu verankern.
Dies gilt zumindest fiir die an den Programmen beteiligten
Schulen. 15 Jahre nach Rio scheint die Zeit reif zu sein,
sich mit der Etablierung der BNE generell, besonders auch
auBerhalb oft speziell ausgewihlter Programmschulen, zu
befassen (vgl. DGTE 2004).

Vor diesem Hintergrund ist die folgende Pilotstudie
unter Lehrkréften zu sehen, die primir an Grundschulen in
Niedersachsen unterrichten. Diese Fokussierung bildet den
beginnenden Diskurs um die Bedeutung frithen Lernens fiir
BNE* ab (Hauenschild/Bolscho 2005). Ziel ist es, die Vor-
aussetzungen zu beschreiben, auf die BNE an Schulen trifft,
die sich nicht an den oben genannten Modellversuchen und

anderen iiberregionalen Initiativen beteiligen, Dazu gehéren
neben Angaben zum schulischen Kontext Ausmal und unter-
richtliche Umsetzung von Umweltbildung, interkulturellem
und globalem Lernen ebenso wie der Kenntnisstand und die
Einstellungen der Lehrkriifte gegeniiber Nachhaltigkeit und
BNE. Wir haben bewusst eine Differenzierung zwischen
interkulturellem und globalem Lernen vorgenommen — wohl
wissend, dass die Grenzen zwischen beiden Bereichen flie-
Bend sind. Es ist jedoch zu beobachten, dass sich an den Schu-
len viel ereignet, das sich mit dem friedlichen Miteinander
von Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher nationaler
und kultureller Herkunft betasst, ohne jedoch internationale
Themen wie etwa globale Gerechtigkeit oder die Situation
in den Léndern des Siidens bei gleicher Gelegenheit einzu-
beziehen.

Dieser Beitrag wird sich im Wesentlichen auf Ausmaf3 und
unterrichtliche Umsetzung von Inhalten konzentrieren, die
in enger Verbindung zu BNE stehen und in Umweltbildung,
interkulturellem und globalem Lernen, aber auch in ersten
Ansitzen zu BNE zu identifizieren sind.

Datengrundlage

Die vorliegende Studie ist eine Pilotstudie, die nicht das
Ziel einer priizise zu bestimmenden Repriisentativitiit verfolgt.
Vielmehr umgrenzt sie ein Untersuchungsfeld und sondiert
die Voraussetzungen, unter denen die Bemithungen zur Ver-
ankerung von BNE stattfinden. Dariiber hinaus ist mit Hilfe
einer Pilotstudie auch die Erprobung von Fragestellungen
und ihrer Operationalisierung méglich. Die Stichprobe der
Lehrkriifte besteht aus insgesamt 140 Personen. Sie wurden
im Rahmen eines ,,Seminars zur Lehr-Lernforschung® an
der Universitdt Hannover an Hand eines standardisicrten
Fragebogens von Studierenden befragt.

Dabei wurde bewusst der Weg des ,,convenience samples™
gewihlt, d.h., die Studierenden suchten ihnen bekannte Schu-
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Lehrkrafte, die solche Thematiken in ihre péda-

Umwelt
globales
Lernen
Lernen
Mischungen
aus den drei
Bereichen

interkuturelles

gogischen Aktivititen einbeziehen (vgl. Eulefeld
etal. 1993; Rode et al. 2001). Dies gilt auch fiir
die 140 Befragten dieser Untersuchung. Dabei
spielen weder Merkmale wie das Alter noch die
Dauer der Schulzugehorigkeit eine Rolle. Die
Aktiven sind im Durchschnitt mit 45,5 Jahren
geringfiigig dlter als die nicht Aktiven mit 44,8
Jahren. Die Aktiven tun durchschnittlich seit
11,6 Jahren Dienst an ihrer Schule, die nicht
Aktiven seit 10,8 Jahren. Méglicherweise sind
fiir ein Engagement im Bereich von BNE und

anderes

Abb. 1. Zuordnung der unterrichteten Themen (N=259)

len auf und legten die Fragebogen den dortigen Lehrkriften
mit der Bitte um Bearbeitung vor. Es ergab sich eine iberra-
schende Bandbreite von Schulen, die iber den urspriinglich
vorgeschenen Bereich der Grundschule sowie die urspriinglich
erwartete riumliche Beschrinkung auf Hannover und das en-
gere Umland der Stadt deutlich hinausgeht. Die Verteilungen
der Personlichkeitsmerkmale bilden die generelle Tendenz
einer weiblichen Dominanz im Lehrerberuf ab, wenn auch
deutlich {iberzeichnet: So sind 81% der Befragten weiblich
(zum Vergleich: die Gesamtheit der Lehrkrifie in Niedersach-
sen ist zu 66% weiblich, vgl. Statistisches Bundesamt 2006).
58% unterrichten an Grundschulen, bis auf zwei Ausnahmen
ausschlieflich Frauen (an niedersichsischen Grundschulen
liegt das Verhiltnis bei 8:1 zu Gunsten der Frauen; vgl. ebd.).
19% haben ihren Arbeitsplatz an einem Gymnasium, 16% an
einer Hauptschule. Die verbleibenden 7% verteilen sich auf
andere Schularten. Mit durchschnittlich gut 45 Jahren sind die
Befragten auch nur wenig jiinger als der Bundesdurchschnitt
mit 47 Jahren. Auf der Grundlage dieser Stichprobe lassen
sich zumindest Tendenzen beschreiben.

Umweltbildung, interkulturelles und
globales Lernen als Thema

Umweltbildung, interkulturelles und globales Lernen sind
offenbar fest in den Unterrichtsalltag integriert. Dies zeigt der
seit vielen Jahren unverdndert hohe Anteil von rund 70% der

verwandten Gebieten persiinliche Motivationen
der Lehrkriifte von gréfierer Bedeutung, wie die Ergebnisse
der Evaluation des BLK-Programms ,,21* (vgl. Rode 2003)
vermuten lassen.

Die Beweggriinde flir das Nichr-Einbeziehen der erhobenen
Thematiken in den Unterricht scheinen in der Tendenz vor
allem in einer wahrgenommenen Inkompatibilitit zum eige-
nen Unterrichtsfach (11 von 30 Nennungen), im Zeitmangel
(5) und in dem Eindruck, die Thematiken seien bereits
durch andere Kolleginnen und Kollegen gut vertreten (5),
zu liegen.

97 der 140 Befragten unterrichten Umweltthemen oder
Themen des interkulturellen und globalen Lernens. 94 dieser
Befragten haben uns auch die Themen genannt, die sie unter-
richten. Von den insgesamt genannten 259 Themen widmet
sich fast jedes zweite dem Bereich Umwelt. Interkulturell
angelegt ist ein knappes Viertel der Themen, gut 5% betref-
fen das globale Lernen. Knapp 9% vereinigen Umwelt- und
interkulturelle Aspekte bzw. Aspekte des globalen Lernens
und kénnen als BNE im engeren Sinne gelten. Uber 13% der
Themen lassen sich nicht klar zuordnen (vgl. Abb. 1).

Die Organisation des Unterrichts zu BNE-verwandten
Themen scheint sich in immer griieren Zeiteinheiten zu
vollzichen. LieBen sich zwischen 1991 und 1996 kaum Ver-
dnderungen beim zeitlichen Umfang der Unterrichtsvorhaben
feststellen (vgl. Rode et al., 2001, S. 63 f.), so beansprucht
zehn Jahre spéter nahezu jede dritte Unterrichtseinheit 13
Unterrichtsstunden und mehr, Diese Angaben decken sich
mitden Antworten zu den bevorzugten Organisationsformen
des Unterrichts zu Themen der Umwelt, des globalen und
interkulturellen Lernens. Fast 80% der aktiven Befragten

nutzen mehrere (auch zusammen-
hangende) Unterrichtsstunden,
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gut 60% behandeln die Themen
facheriibergreifend. Mehr als
die Hilfte der Befragten arbeitet
mit auBerschulischen Partnern
zusammen und geht mit den
Schiilerinnen und Schiilern auf
Exkursionen und Lernginge.
Angesichts dieser genutzten Op-
tionen verwundert der geringe
Anteil (18,3%) an aktiven Lehr-
kréften, die sich auf Einzelstunden
konzentrieren, nicht (vgl. Abb. 2),
Dass zwei Fiinftel der Befragten

Exkursion
Klassenfahrt
sonstiges

Abb. 2: Organisationselemente des Unterrichts (N=93, Mehrfachnennungen moglich)

die in dieser Befragung erhobenen
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Welche unterschiedlichen Unterrichtsmethoden, -verfahren und Sozialformen setzen Sie bei der Behandlung
von Umweltthemen bzw. im globalen/interkulturellen Lernen ein?
Methode/Sozialform sehr héiufig | selien nie

héiufig

% % % % N
Fragend-entwickelnder Unterricht (Lehrervortrag mit Diskussion) | 15,9 46,3 34.1 3,7 82
Partnerarbeit 36,7 54,4 8.9 0,0 79
Gruppenarbeit 22:8 63,0 14,1 0,0 92
Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an der Planung und 10,5 41,9 44,2 3.5 86
Durchfithrung von Themen
Planspiele 0,0 10,5 44,7 44,7 76
Zukunftswerkstatt 1,5 9,1 28.8 60,6 66
Rollenspiele 6,2 43.2 40,7 9.9 81
Phantasiereise 5,4 25,7 31,1 37.8 74
Exkursionen/Unterrichtsginge 19,0 429 33,3 4.8 84

Tab. 1: Methoden und Sozialformen nach Schularten

Aspekie in méglichst viele Unterrichtsthemen integrieren,
spricht fur den hohen Grad der Verankerung, den Umweltbil-
dung, interkulturelles und globales Lernen an den Schulen
erreicht haben.

Methoden und Sozialformen

Die aktiven Lehrerinnen und Lehrer zeigen sich auch mo-
dernen Unterrichtsmethoden und Sozialformen gegeniiber
tendenziell aufgeschlossen, auch wenn fragend-entwickelnder
Unterricht, Partner- und Gruppenarbeit nach wie vor zu den
cindeutigen Favoriten zihlen. Besonders Rollenspiele und
Phantasiereisen sind bei einer substanziellen Zahl von Be-
fragten gefragt. Zukunftswerkstiitten und Planspiele werden
weniger genutzt. Hier herrscht vielleicht noch Unsicherheit
bei vielen Lehrkriften, wie solche Methoden einzusetzen und
entsprechende Unterrichtssituationen zu gestalten sind. Bei
diesen Methoden ist die Ausfallrate der Antworten besonders
hoch, was zusitzlich aufeine grofie Unsicherheit bei den Be-
fragten hindeutet (vgl. Tab. 1). Dieses Ergebnis hat Parallelen
zu Befunden der Evaluation des BLK-Programms ,,21. Auch
dort stand neben eher traditionellen Formen des Unterrichts
ein an Bedeutung gewinnendes Biindel eher innovativer
Methoden und Sozialformen (vgl. Rode 20035).

Fazit

Insgesamt erscheinen Umweltbildung, globales und in-
terkulturelles Lernen als gut etablierte Bereiche im Schul-
alltag, denen auch die entsprechende Zeit gewidmet wird.
Damit ist eine immerhin deutlich erkennbare Basis fiir
BNE gelegt. Zumindest der groBen Mehrheit der Befragten
mangelt es nicht an der grundsitzlichen Bereitschaft, sich
mit dieser komplexen Thematik auseinander zu setzen, Die
Aufgeschlossenheit gegeniiber innovativen Methoden und
Sozialformen unterstiitzt die optimistische Einschitzung

zu den kiinftigen Entwicklungsméoglichkeiten von BNE an
allgemeinbildenden Schulen. Auf der anderen Seite erscheint
aber noch ein hohes Maf} an Geduld und Initiative erforder-
lich zu sein, die sichtbaren Grundlagen so auszubauen, dass
Umweltbildung, interkulturelles und ¢lobales Lernen zu BNE
integriert werden. Dieser Prozess bedarf einer eingehenden
wissenschaftlichen Begleitung,
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Transkulturelles Lernen

im Frinkischen Bildungswerk fiir
Friedensarbeit

Das Frankische Bildungswerk fiir Friedensarbeit (FBF)
wurde 1982 gegriindet, um zur Vélkerverstindigung und
zur gewaltfreien Veridnderung in dieser Welt beizutragen. Im
Folgenden werden beispiclhaft einige der Aktivititen dieser
Einrichtung beschrieben.

Dresden, Dezember 2006:
Kooperation mit Tschechien

Im Dezember 2006 fand in Dresden eines der Treffen des
FBF mit seinen deutsch-tschechischen Partnern statt, um
gemeinsam das Veranstaltungsprogramm des kommenden
Jahres zu planen (vgl. www.klick-zukik.de). Die Koopera-
tion des FBF mit Tschechien ist ein wichtiger Baustein der
FBF-Bildungsarbeit. Sie besteht seit der Offnung Tschechiens
Anfang der 1990er Jahre und formiert sich in der Gruppe
LKIK Kultur — Identitdt — Kommunikation. Einfithrung in
die Arbeit mit deutsch-tschechischen Gruppen®, Angefangen
hatte die Kooperation mit Trainings zur gewaltfreien Kon-
fliktbearbeitung. Spiter kamen Kooperationen zum Thema
Umwelterziehung hinzu. Mittlerweile werden seit mehr als
zehn Jahren Mitarbeitende in der deutsch-tschechischen
Jugendarbeit ausgebildet.

Die Erfahrung, dass eine kulturelle nationale Zuordnung
cher der Stabilisierung von Vorurteilen und weniger einer bes-
seren Verstdndigung dient, brachte uns zu dem transkulturellen
Ansatz. In Schulungen und Seminaren etwa zum Kulturver-
stindnis wird dementsprechend in verschiedenen Ubungen

Einblick in die Seminararbeit von KiK mit Lehrkriiften; Foto: Karl-Heinz Bitll

aufgezeigt, dass Jeder bzw. Jede einer Vielzahl kultureller Ein-
fliisse unterliegt und aus diesen sich teilweise iiberlagernden
Einfliissen je nach Situation seine/ihre Priiferenz wiihlt. Viele
der Ubungen, die dem Entdecken der eigenen Kultur dienen,
kommen aus der biografischen Arbeit. Sie beziehen sich in
der Regel auf Erfahrungen, die sich um generative Worter
wie z.B. dem Wort ,,Grenze® herum angesammelt haben. Die
Teilnehmenden werden daher im Seminar beispiclsweise ge-
beten, sich in Paaren zusammenzufinden und auf einem Blatt
Papier nonverbal ihre Erfahrungen zu solchen generativen
Wortern aufzuzeichnen. Auf diese Weise entstehen Bilder,
iiber die die Teilnehmenden einen Zugang zu ihren kulturellen
Grundannahmen erhalten und diese selbst entdecken kénnen.
Derartige Grundannahmen kénnen sich z.B. auf implizite
oder explizite Kommunikation beziehen, auf den Umgang
mit Krisen, den Umgang mit Macht, oder den Umgang mit
individuellen oder kollektiven Entscheidungen u.a. Selten
findet sich eine national-kulturelle Ubereinstimmung aller
deutschen oder aller tschechischen Teilnehmenden; vielmehr
lassen sich manchmal Ubereinstimmungen bei GroBstidtern
oder den Geschlechtern feststellen.

Solche Seminare werden kooperativ in der Gruppe vorbe-
reitet. Dabei entstehen tiber strukturelle Gegebenheiten — z.B,
der unterschiedlichen finanziellen Ausstattung der interkultu-
rellen Arbeit — im Team manchmal Machtgefille, Es hat sich
als wichtig erwiesen, derartige Stérungen wahrzunehmen und
zu thematisieren. Dies geschieht oftmals in Form von Be-
findlichkeitsrunden, in denen auf unterschiedliche kulturelle
Botschaften geachtet wird, die mit der Stérung in Verbindung
gebracht werden. Die bisherigen Erfahrungen im Team haben
gezeigl, dass aufgrund dieser Offenlegung schnell wieder zu
einer konstruktiven Ebene zuriickgefunden werden kann.
Damit wird ein gegenseitiger Lernprozess realisiert, in dem
keine nationalkulturelle Gruppe gezwungen ist, sich einer
dominanten Meinung anzupassen.

Sommiérs (Provence),

November 2006:
Seminar mit Theaterarbeit

Neben der deutsch-tschechischen Koo-
peration wurde im November 2006 durch
das FBF unter anderem auch ein trinati-
onales Seminar iiber Theatermethoden in
der interkulturellen Arbeit durchgefiihrt.
Zu den Teilnehmenden gehdrten eine tiir-
kisch-stammige Deutsche, zwei deutsch-
stimmige Franzdsinnen sowie eine aus
der Ukraine kommende Tschechin. Eine
der dort eingesetzten Methoden war das
Statuentheater, Mit dieser Methode wurde
in einer der Seminareinheiten zum Thema
Freundschaft und den damit verbundenen
Werten gearbeitet. Jede Person sollte fiir
sich eine Statue gestalten, die Freund-
schaft ausdriickt.
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Die jeweiligen Statuen wurden anschliefiend in der Klein-
gruppe gezeigt. Die Kleingruppe sollte wiederum ein Bild
auswihlen, um dies abschlieBend im Plenum zu zeigen. In der
Auswertung standen — vergleichbar der Teamarbeit mit den
deutsch-tschechischen Partnern — die kulturellen Botschaften
im Vordergrund, die die jeweiligen Teilnehmenden mit dem
Thema Freundschaft verbanden. Es fand sich eine bunte
Mischung aus Bildern, die viel mit impliziter und expliziter
Kommunikation sowie dem Umgang mit Macht oder Krise zu
tun hatten. Am Rande sei erwithnt, dass in einem spiter aufire-
tenden Konflikt in der Gruppe diese Methode der kulturellen
Botschaften wieder genutzt wurde, um zu einer konstruktiven
Konfliktaustragung zu gelangen.

Erlangen, Mai 2006: Firmentraining

Als drittes und an dieser Stelle letztes Beispiel der Arbeit
des FBF sei ein Firmentraining einer grofien internationalen
Forschungseinrichtung genannt, das vom FBF im Mai 2006
durchgefiihrt wurde. Themen waren die Integration von neuen
internationalen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und der
Umgang mit Konflikten in internationalen Teams. Die Teil-
nehmenden kamen aus sehr unterschiedlichen Kulturen. Um
ein besseres Verstindnis zu kulturspezifischen Botschaften
zu entwickeln, wurde mit einer Ubung zum Thema , Kennen

lernen* angefangen. Dabei saf sich ein Ubungspaar gegeniiber.
Jede Person schrieb zunichst tir sich auf, was sie dem Ande-
ren zum Kennenlernen gerne mitteilen méchte, AnschlieBend
wurde eine Erstbegegnung am Arbeitsplatz im Rollenspiel
nachempfunden. Beide unterbrachen nach zehn Minuten das
Spiel und reflektierten, was sie erfahren und weitergegeben
hatten. Was hat es erméglicht, etwas von sich mitzuteilen, was
nicht? Im Plenum wurden nun entsprechende kulturelle Bot-
schaften zusammengetragen. Interessant war, dass sich hiiufig
quer durch alle Nationalkulturen die Geschlechterdifferenzen
dominant zeigten.

Diese drei Beispiele zeigen, mit welchen Moglichkeiten eine
transkulturelle Sensibilitit aufgebaut werden kann, Das FBF
fithrt zu diesem Themenbereich Aus- und Fortbildungen mit
unterschiedlichen Zielgruppen durch. Eine Vert{lentlichung ist
bereits erschienen (Bittl, Karl-Heinz/Weiler, Sibylle/Wittmann,
Gaby: Transkulturelles Lemen. Niirnberg 2006). Sie bezieht
sich vorwiegend auf die erzieherische Arbeit; zur deutsch-
tschechischen Jugendbegegnungsarbeit wird im Juli eine
weitere Handreichung herauskommen. An einem Handbuch
fiir den deutsch-franzosischen Bereich wird gearbeitet.

Karl-Heinz Bitil
Kontakt: Karl-Heinz Bittl, EiCCC, Tel. 0911-6996294, www.
eiccc.org, info@eiccc.org; oder FBF, Tel. 0911-288500, 1bf,
nuerberg@t-online.de, www.fbf-nuernberg.de.

Togo: Statt Ausbeutung - Ausbildung flr Mddchen

Weg aus der Abhangigkeit

In Togo sind Madchen billige Handelsware: Oft an 4ltere Mdnner verheiratet, sind sie fur alle Arbeiten im Haus
und auf dem Feld zustandig. Nach dem Tod des Mannes haben sie keinerlei Rechte und werden zu ihrer
Familie zuriickgeschickt. ,Ausbildung statt Ausbeutung” ist deshalb das Motto von La Colombe.

Das Projekt bildet Madehen und junge Frauen in einfachen Handwerkstechniken aus und ertffnet damit
einen Weg aus totaler Abhdngigkeit und Verflgbarkeit.

«Brot flr die Welt® und seine Partner geben Hoffnung auf ein Leben in Wiirde. Helfen Sie mit!

fFiir die Welt

www.brot-fuer-dle-welt.de 70010 Stuttgart

Fato: Gerd-watthias Hoeffchen

Postbank Koin
Konto 500 500-500
BLZ 370 100 50
Postfach 10114z
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Bernd Overwien

Wohin geht die Reise?

Anmerkungen zum Bericht der Bundesregierung zur Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung fiir den Zeitraum 2002 bis 2005 fiir den Deutschen Bundestag'

© bonniej:www.fololia.de

Den Bericht der Bundesregierung zur Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung (BNE) von 2003 kann man wohl nur
angemessen wiirdigen, wenn man zundchst auf den letzten
Bericht zurtickblickt. Im Auftrag des Bundestages hatte das
BMBF 2002 einen Bericht iiber den Stand der BNE vorgelegt.
Das Papier beleuchtet auf verschiedenen Ebenen die Rahmen-
bedingungen. Ausgangspunkt ist das erkidrte Ziel, das Leithild
fiir eine nachhaltige Entwickiung konsequent in politisches
Handeln umzusetzen. Bildung wird, neben Forschung und
Wissenschafi, dabei eine besondere Rolle zugewiesen. Dabei
spielt der Orientierungsrahmen ,, Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung® die Rolle eines wichtigen Ausgangspunktes fiir
die Weiterentwicklung einer entsprechenden Bildungspolitik.
Schon in den Vorbemerkungen und dann in verschiedenen
inhaltlichen Kontexten des Berichtes wird eine umfassende
Sichtweise des Begriffs der BNE betont (BMBF 2002, S. 4,
S 24). Ovientiert am Leithild einer nachhaltigen Entwicklung
im Sinne der Agenda 21 handele es sich um einen Begriff, der
Umwelthildung, entwicklungspolitische Bildung und Globales
Lernen enthalte.

. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung ist mehr als
Umwelthildung. Sie unterscheidet sich von der Umweltbil-
dung ebenso wie von der entwicklungspolitischen Bildung
durch einen breiteren und umfassenderen Ansatz, der Gkolo-
gische, ékonomische und soziale Aspekte integriert ( Dreieck
der Nachhaltigkeit') " (ebd., S. 4).

Der Bericht betont eine Anndherung der verschiedenen
Elemente einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung:

. Im Berichtszeitraum hat sich die Diskussion iiber Um-
welthildung um die Dimension Bildung fiir eine nachhaltige

Entwickiung erweitert. Zugleich hat sich das
Bildungskonzept ,, Globales Lernen”, das sich
in den letzten Jahren neben der Umweltbildung
etablieren konnte, der Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung angendihert. Standen in der
Umwelibildung lange Zeir die Bedrohungen der
Umwelt im Vordergrund, verbindet sich mit der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung die
Chance zur gesellschafilichen Modernisierung
und Gestaltung ™ (ebd., S. 14).

Das Konzept des Globalen Lernens erschiiefie
wichtige Perspektiven fiir BNE. Die Ausbildung
individueller wie kollektiver Handlungskom-
petenzen stehe im Mittelpunkt dieses Ansatzes,
der auf der Grundlage weltweiter Solidaritdt
Achtung vor anderen Kulturen und Welisichten
vermittele. Gleichzeitig verflechte ,, Globales Lernen ™ globale
und lokale Handlungsrdume und verbinde interkulturelles
Lernen und Friedenserziehung mit Umwelthildung (ebd.,
S. 14). Der Bericht der Bundesregicrung von 2002 liefert weit
mehr als eine Bestandsaufnahme. Er fiihrt internationale und
nationale Debatten um eine BNE zusammen und liefert eine
kommentierte Darstellung des Standes der Entwicklungen
in Bund und Léindern. Entsprechend den Zustindigkeiten
Jiir Bildungsfragen bezieht der Bericht die Positionen der
Bundeslinder ein, ohne die die genannten Zielvorstellungen
nicht realisierbar sind.

Leider nimmt der Bericht der Bundesregierung von 2005,
der den Charakter einer ,, Unterrichtung durch die Bundes-
regierung " an den Bundestag hat, die Aufbruchstimmung des
vorherigen Werkes kaum auf. Insgesamt vermittelt der neue Re-
port den Eindruck eines Sammelwerkes, das den kohdrenteren
Rahmen des alten Berichtes kaum im erforderlichen Mafie
Jortschreibt. Noch einmal werden die politischen Rahmenbe-
dingungen erléiutert und die internationale Einbindung betont.
Auch der Beschluss des Bundestages zur UN-Weltdekade wird
erwdéihnt, um dann die Aktivitdten der einzelnen Ministerien
abzuarbeiten. Danach werden dann die Ergebnisse und Pro-
zesse der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung dargestellt, um schlieflich noch einen
Ausblick auf die UN-Dekade anzuschliefien.

Aus der Perspektive Globalem Lernens bzw. der entwick-
lungspolitischen Bildung ist zwar zu konstatieren, dass die
Bedeutung dieses Bereich fiir eine BNE erneut in den Vor-
bemerkungen deutlich hervorgehoben wird, ansonsten aber
erscheinen die dargestellten Aktivititen in der Gesamischau
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des Werkes doch vergleichsweise kiimmerlich. Globales Ler-
nen als Perspektive veridsst, zumindest in diesem Bericht,
den Rahmen des BMZ leider kaum, kommt etwa beim BMBF
nur wenig vor. Es kommen also diesbeziiglich in erster Linie
BMZ-Aktivititen zur Sprache, Hier allerdings wird vom Mi-
nisterium das ganze Spektrum der entwicklungspolitischen
Bildung eingebracht, von der Infostelle Novd-Siid, iiher die
Eine-Welt-Internetkonferenz, den Ch@@i der Welten his hin zur
Kooperation mit Nichtregierungsorganisationen. Auch der
aufweindige und seit Jahren laufende gemeinsame Prozess
zwischen dem Ministerium und der Kultusministerkonferenz
fiir ein Referenzcurriculum ,, Globale Entwicklung* wird
erwihnt. Gerade hier wiinscht man sich allerdings Angebote
des BMBF und anderer Ministerien zur Unterstiitzung der
Umsetzung. Vielleicht kommt dies ja dann bald, trotz aller
foderalistischen Beschrinkungen bei Bildungsaktivitéiten.
Vielleicht dokumentiert ein Beispiel fiir Ungenauigkeir
den manchmal doch begrenzten dokumentarischen Wert des
Berichtes. Im BMBF-Teil wird unter der Perspektive des
lebenslangen Lernens das Programm ., Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung* genannt. Nach meiner Ubersicht ist dies
bisher nicht mir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im
Zusammenhang genannt worden und Iéiuft aufierdenm aus. Es
wdre ja schin, wenn diese Zusammenhénge kiinftig selbst-
verstdndlich wiiren und ein Nachfolgefolgeprogramm sich

Kinder,

planspiel Bevdl

ganz selbstverstindlich auch auf BNE beziehen wiirde, in
diesem Bericht jedoch ist nicht von kiinfligen Entwicklungen
in diesem Bereich die Rede, sondern es wird suggeriert, dass
dies dazu gehdre (BMBF 2005, 8. 19). Erwdihnen kann man
im Ubrigen auch noch der Vollstindigkeit halber. dass die
Altivitdten, die im Bereich berufliche Bildung erwdihnt wer-
den, weitgehend auf Initiative sehr weniger Personen beim
Bundesinstitut fiir Berufshildung (BIBB) beruhen, von denen
eine nun pensioniert wird. Man darf auch in dieser Hinsicht
gespannt auf den néichsten Bericht sein. Als nachhaltige
Kernaufeabe ist BNE jedenfalls beim BIBB nicht verankert.

Kurzum: Wenn man den ersten Bericht der Bundesregie-
rung von 2002 kennt, dann muss der Report von 2005 enttciu-
schen, Es handelt sich um eine wenig nach vorne wirkende
Bestandsaufnahme, die hier und da ungenau ist. Besonders
auch im Bereich der Bildungsforschung wéire nun langsam
wirklich mehr zu erwarten gewesen.

Bernd Overwien

Anmerkung

1 Genaue Quellenangabe. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF). Bericht der Bundesregierung zur Bildung fil eine nachhaltige
Entwicklung fiir den Zeitraum 2002 bis 20005 fiir den Deuischen Bundestag,
13, Wahiperiode, Drucksache 15/6012 vom 4102003
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IX. Niirnberger Forum:
Visionen wahr machen

Interreligiose Bildung auf dem Priifstand

Das , Niirnberger Forum® ist ein alle zwei Jahre stattfin-
dendes internationales Fachgesprich zwischen Wissenschaft
und Praxis zum interreligitsen Lernen. Das IX. Niirnberger
Forum im September 2006 fand zu einem Zeitpunkt statt, zu
dem interreligiése Bildung und Erzichung ein hochaktuelles
Thema geworden sind —nicht flir die Religionsgemeinschaften,
sondern ebenso fiir die politische und gesellschaftliche Ent-
wicklung insgesamt. Es ist ins 6ffentliche Bewusstsein gertickt,
dass die lange schwelenden Konflikte, die kriegerischen Aus-
einandersetzungen und Terrorakte der jiingsten Zeit mit geprigt
sind vom wechselseitigen Bild der Kulturen und Religionen
voneinander, von Unkenntnis und Vorurteilen, von Belastungen
aus der Geschichte und Identititséingsten und -verletzungen der
Gegenwart, Die Rede vom ,,Westen ohne Werte® in islamisch
gepriigten Landern einerseits, von einer ,,Achse des Bosen®
und einem Kreuzzug der Bush-Administration andererseits
sind nur besonders auffillige Belege dafiir. Das Gedenken an
den 11. September 2001, die Papstrede in Regensburg und
ihre Folgen waren withrend des Forums so prisent wie die
Weltversammlung der Religionen fiir den Frieden (WCRP) in
Kyoto Ende August (unter dem Thema ,,Confronting Violence
and Advancing Shared Security™) und die von politischer
Seite anberaumte Islamkonferenz in Berlin genau wihrend
der Konferenztage.

70 Referentinnen und Referenten aus 20 Landern stellten sich
—unter deutlicher Wahrnehmung auch der politischen Offent-
lichkeit— den damit fiir Bildung und Erziehung gegebenen Her-
ausforderungen. Karl Ernst Nipkow — als Nestor der deutschen
Religionspadagogik — bilanzierte in seinem Erdffnungsreferat
die dynamische Entwicklung interreligiésen Lernens besonders
der letzten zehn Jahre und plidierte fiir eine Bildungsoffensive
in diesem Feld. Einige wesentliche Linien der Arbeit beim
Forum sollen im Folgenden aufgezeigt werden:

Dass theologische Enrwickiungen in den Religionen fir
Politik und Pédagogik relevant sind und dass umgekehrt dic
politischen und padagogischen Perspektiven in der Theologie
bedacht werden sollten, war eine durchgingige Erfahrung
in den drei ersten Themenbereichen (,,.Bilder von Heil und
Gericht in den Religionen ..., ,,Religionen im gesellschattlich-
politischen Feld ..., ,....entgrenzende Potentiale interreligitser
Bildung*). Aus Sicht der Religionen wurde ntichtern heraus
gearbeitet, wie die Visionen, die Zukunftsbilder der Religionen
inspirierend und ermutigend sein konnen fiir sozial verant-
wortliches Handeln, dass sie aber auch ldhmend und sogar
zerstorerisch wirken konnen. Tm politisch-gesellschaftlichen
Feld wurde demgegeniiber gezeigt, in wie vielen Fillen wih-
rend der vergangenen Jahrzehnte Konfliktmediation durch
interreligidse Kooperation Erfolg hatte (z.B. in Siidafrika,
Sierra Leone, Uganda).

Vorgestellt wurden auf dem Forum auch pionierhafte péd-
agogische Projekte aus Spannungsgebieten (Naher Osten,

Bosnien, Nord Irland), in denen interkonfessionelle und inter-
religidse Visionen besonders auf dem Priifstand stehen.

Zudem war der internationale und globale Horizont der
Erziehungsaufeabe war durchgéingig présent, sowohl im pad-
agogisch/religionspidagogisch grundlegenden Themenbereich
..entgrenzende Potenziale interreligidser Bildung™, als auch in
dem als Symposion bzw. Markt der Méglichkeiten gestalteten
Themenbereich ,,Prinzipien, Projekte, Praxis — Interreligitse
Bildung Lokal, National, Européisch. Global®, Dass dabei die
Kontextbedingungen des Bildungssystems, der sozialen und
kulturellen Prigungen jeweils vor Ort, regional, national und
kontinental mit zu bedenken sind, erwies sich in der Prisenta-
tion der pidagogischen Projekte.

SchlieBlich wurden in den Workshops Langzeitaufgaben
interreligicsen Lernens und Forschens bearbeitet: Der Work-
shop Interreligidse Hermeneutik stand unter dem Thema ., Das
Eigene im Licht der Anderen entdecken und beleuchtete aus
der Sicht der Vertreter verschiedener Religionen, wo fiir sie
ihre eigene religitse Tradition durch die Begegnung profilierter
zu Tage trat und wie sich durch die Begegnung Elemente der
eigenen Tradition als hilfreich fiir Verstéindigung und Dialog
erwiesen haben. Der Workshop Schulbuchforschung inferre-
ligid's kniipfte an die Erfahrungen an, die in dem Forschungs-
projekt ,,Die Darstellung des Christentums in Schulbiichem
islamisch gepriigter Linder™ gemacht worden sind und stellte
diese in einen gréferen interreligitsen und internationalen
Horizont hinein.

Dass theologisch, gesellschaftlich, kulturpolitisch und
padagogisch das Projekt Weltethos einen hilfreichen Referenz-
rahmen bieten kann, der sich auf verschiedene schulische und
auBerschulische Kontexte beziehen ldsst, wurde vor allem in
dem engagierten Schlussvortrag von Prof. Dr. Hans Kiing sicht-
bar, der die ., Baustelle Weltethos® vor dem Hintergrund der zu
Anfang dieses Berichts genannten aktuellen konfliktgeladenen
Ereignisse beschrieb — als ein Projekt, das die Religions- und
Weltanschauungsgemeinschaften in eine globale Verantwor-
tungswahrnehmung hinein fithren will und dazu umfassender
Bildungsbemiihungen {iber die Generationen- und Instifutio-
nengrenzen hinweg bedarf.

Die Beitriige des Forums erscheinen als Band 27 in der von
I. Lihnemann herausgegebenen Reihe . Pidagogische Beitriige
zur Kulturbegegnung®. Hamburg (EB-Verlag) 2007.

Johannes Lihnemann

Jugendliche losen Konflikte
gewaltfrei

Zwischen August und November 2005 wurde in der Ju-
gendakademie Walberberg bei Kiéln erstmals die 10-tdgige
Grundlagenfortbildung ,,Reich werden durch gewaltfreie
Konfliktbearbeitung® durchgefithrt (80 Ausbildungsstunden),
Die Fortbildung war Teil des NRW-weiten Projekts , Kons-
truktive Konflikthearbeitung im kommunalen Zusammen-
hang*, welches vom Land NRW gefordert wurde und hatte
Modellcharakter. Trigerorganisationen dieses Projekts waren
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rmin Torbecke

Forto:
der Bund fiir Soziale Verteidigung e.V. und der Internationale
Versshnungsbund e, V..

Die Teilnehmenden waren zwischen 16 und 25 Jahre alt
und kamen aus dem KoIn-Bonner Raum und anderen Teilen
NRWs. Sie sind aktiv in Jugendverbinden, Schulinitiativen,
Umverqztatsgmppen leisten Praktika oder ein Freiwilliges
Okologisches Jahr und werden ihre neuen Kenntnisse i in diesen
Zusammenhingen nutzen und weitergeben.

In der Fortbildung lernten die Teilnehmenden, Konflikte
gewaltfrei und zufriedenstellend zu 16sen und Entscheidungen
in Gruppen gemeinschaftlich zu treffen. Hierzu wurden Grund-
lagen der Mediation (Vermittlung in Konflikten) und der Ge-
waltfreien Kommunikation nach M. Rosenberg vermittelt. Die
Methoden wurden v.a. in zahlreichen Rollenspielen eingeiibt.
Ziel istes, dass diese Konfliktkompetenzen in der Gesellschaft
immer bekannter werden und genutzt werden, J ugendliche und
Junge Erwachsene habe dabei eine besondere Bedeutung, vor
allem, wenn sie — wie die Teilnehmenden der Fortbildung — in
Organisationen aktiv sind. Sie wurden wihrend der Fortbildung
darin unterstiitzt, in ihren Zusammenhingen Projekte zu entwi-
ckeln, die Gewalt vorbeugen und konstruktive Verstandigung
fordern. Beispiele fiir erfolgreich begonnene Projekte sind der
Beginn eines Streitschlichtungsprogramms an einer Schule,
die Anwendung der Gewaltfreien Kommunikation mit
Hiftlingen im offenen Strafvollzug, eigene weitere Fort-
bildung in Mediation mit der Berufsperspektive Mediator,
Einsatz von Mediation und Gewaltfreier Kommunikation
in einer Kinder-Lerngruppe. Diese und dhnliche Projekte
schaffen Raume, in denen erfahrbar ist, dass es kreativere,
angenehmere und erfolgreichere Méglichkeiten der
Konfliktbewiltigung gibt, als das veraltete LSieger-Ver-
lierer-Modell*. Junge Menschen konnen die Erfahrung
machen, dass Schwierigkeiten durch verbesserte Ver-
standigung friedvoll und zu beidseitiger Zufriedenheit
gelost werden konnen. An einem Vertiefungswochenende
zehn Monate nach Beendigung der Fortbildung erhalten
die Teilnehmenden eine zusitzliche Moglichkeit, die
Projektentwicklung zu reflektieren und ihre Kenntnisse
aufzufrischen.

Die Trainerinnen bzw. Trainer und Organisatorinnen
bzw. Organisatoren (Elke Zitting und Armin Torbecke)

waren mit dem Verlauf und den Ergebnissen der 10-tdgigen
Fortbildung sehr zufrieden. Es war begeisternd, zu erleben,
mit welcher Freude und Motivation die Teilnehmende ihre
Kenntnisse immer wieder in Rollenspielen ausprobiert
und geiibt haben. Bereits auf dem ersten Fortbildungswo-
chenende entwickelte sich eine Atmosphire gemeinsamen
Lernens und Unterstiitzens, die es leicht machte, Methoden
zu vertieten und die Haltung von Empathie und wertfreier
Verstindigung zu erfahren.

Zu hoffen ist, dass die Fortbildung dazu beitrigt, dass
ausgehend von jungen Menschen, immer mehr Keim-
zellen fiir eine gewaltfreie Konfliktkultur in Deutschland
entstehen. Auch gesamtgesellschaftlich betrachtet, sind
Menschen mit konstruktiven Konfliktlosungskompetenzen
von groBer Bedeutung. Sie werden Schliisselfiguren dabei
sein, die sozialen und politischen Herausforderungen der
heutigen Zeit kooperativ und innovativ zu lésen. Integrative
Kompetenzen und Beteiligungsmaglichkeiten auf Grundlage
von Freiwilligkeit und Selbstbestimmung wie Mediation und
Gewaltfreie Kommunikation sind dabei von auBerordentlicher
Bedeutung.

Info: a.torbecke(@jpberlin.de
Armin Torbecke

Schulen — Gemeinsam fiir
Afrika

Unsere Vorstellung von Afrika ist vor allem durch Medi-
enberichte bestimmt. Die Beteiligung an der Aktion .Schu-
len — Gemeinsam fiir Afrika’ hat bundesweit rund 20.000
Schiilerinnen und Schiilern aus mehr als 200 Schulen die
Méglichkeit geboten, sich vom 6. November - 17. November
2006 cin eigenes Bild von diesem vielfiltigen Kontinent zu
machen. ,Gemeinsam fiir Afrika’, ein Zusammenschluss von
30 Hilfsorganisationen unter der Schirmherrschaft von Bun-
desprisident Dr. Horst Kéhler, hat dazu aufgerufen, Aktionen
und Unterrichtseinheiten mit Bezug zu Afrika zu gestalten und

iber den normalen Unterricht hinaus aktiv zu werden. Zu der

Foto: Ines Trippel
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Aktion wurde von den Organisationen eine kostenlose 24sei-
tige Unterrichtsbroschiire mit vielen Unterrichtsvorschligen
und Hintergrundinformationen zum Thema Afrika zur Verfii-
gung gestellt sowie Unterstiitzung bei der Vorbereitung und
Durchfithrung angeboten. Teilnehmende Lehrerinnen und Leh-
rer haben dariiber hinaus eine kostenlose Multimedia-CD mit
einem digitalisierten Panoramarundgang zum Sudan bestellen
konnen, Ob als Unterrichtsthema, Aktion oder Projekt, jede Art
der Teilnahme und Auseinandersetzung mit Afrika wihrend
des Aktionszeitraums war willkommen. Unter dem Motto ,.Ein
anderes Bild von Afrika“ reichten diese Aktionen von der Aus-
einandersetzung mit der Entwicklungsproblematik Afrikas bis
zum Trommelkurs, dem Kochen typisch afrikanischer Gerichte
und dem Bau einer Lehmhiitte im Schulhof.

Um der bundesweiten Aktion einen einheitlichen Rah-
men zu geben, wurden die teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler dazu aufgerufen, ihr Bild von Afrika in Form einer
Karte des Kontinents zu gestalten. Der Kreativitit waren hier
keine Grenzen gesetzt. Mehr als 120 digitalisierte Fotografien
der Karten wurden an die Koordinationsstelle geschickt und
dort in einer Fotogalerie auf der Webseite der Schulaktion
verdffentlicht. Unter den eingegangenen Bildern wurde eine
Auslosung vorgenommen. Gewonnen hat dabei das Alexander
von Humboldt Gymnasium aus Werdau/Sachsen, das auf der
Abschlussveranstaltung am 17. November 2006 in Berlin einen
Gutschein fiir einen Perkussion-Workshaop eines afrikanischen
Kiinstlers erhielt.

Info: www.gemeinsam-fuer-afrika.de
Ines Trippel

,/Afrika ist in Bewegung —
Migration in und aus Afrika’

Vom sechsten bis achten Oktober 2006 fand an der Evangeli-
schen Akademie Sachsen-Anhalte.V. in Lutherstadt Wittenberg
die Tagung ,Afrika ist in Bewegung — Migration in und aus
Afrika’ statt.

Das Leben in Subsahara-Aftrika ist in zunehmendem Mafe
durch das Schicksal von Flucht und Migration geprigt. Schiff-
sungliicke im Mittelmeer und aufgegriffene Schleuserboote
prigen das Bild der afrikanischen Migration in Europa. Doch
der Hauptstrom der Migration bewegt sich innerhalb A frikas,
z.B. von Burundi nach Tanzania. Diese Perspektive stand
bei der Tagung im Mittelpunkt. Diskutiert wurden sowohl
die vielfiltigen Ursachen von Migration wie Gewalt und
Diktaturen, Hunger und Umweltzerstorungen, wirtschaftliche
Ungleichgewichte, Perspektivlosigkeit und Hoffnung auf ein
besseres Leben, die die Menschen dazu bringen, ihre Heimat
zu verlassen, als auch die Folgen von und Reaktionen auf
Migration in Afrika. Im Einzelnen wurden zum Beispiel The-
men wie ,Brain Drain’ und ,Brain Gain’, Urbanisierung durch
Umweltfliichtlinge und Herausforderungen durch Migration in
Gastlandern besprochen:

Im Rahmen des Beitrags zum ,Brain Drain’ und ,Brain
Gain’ wurde darauf aufmerksam gemacht, dass jihrlich ca.

73.000 Graduierte und (Hoch-)Qualifizierte Afrika verlassen
und den so genannten ,brain drain’ verursachen. Gleichzeitig
sind 100.000 auslandische Experten in Afrika beschiftigt. Sie
konnen jedoch hiufig den herrschenden Arbeitskriftebedarf
nicht decken. Besonders der Gesundheitssektor in Afrika ist
von der Abwanderung betroffen. In Stidafrika z.B. kénnen
300.000 hochqualifizierte Stellen nicht besetzt werden. Die
Auswanderung der Graduierten und (Hoch-)Qualifizierten hat
jedoch auch positive Aspekte, wie z.B. die Riickiiberweisungen
der Migrant/innen an ihre Familien in Afrika: Ca. 14 Mrd.
Dollar flieen auf diesem Weg in die afrikanischen Lander
zuriick. Diese Effekte fiihren jedoch dazu, dass von den Re-
gierungen nur wenig gegen den ,brain drain’ unternommen
wird, da die Riickiiberweisungen eine wichtige und fiir sie
sehr einfache Einnahmequelle von Devisen darstellen. Auch
ist die Auswanderung politisch unliebsamer Mitbiirger fiir viele
Regierungen sehr willkommen, da so rebellisches Potenzial
das Land verlisst.

Umweltfltichtlinge stellen bereits jetzt die gréfite Zahl an
Migranten dar. In den néchsten Jahren wird mit 50 Mio. Men-
schen gerechnet. Gekoppelt mit anderen Faktoren bewirken
Desertifikation, Bodendegradation das Abwandern der Men-
schen, besonders in die Stidte. Afrika verzeichnet den hochsten
Grad an Urbanisierung. Es wurde geschitzt, dass der Anteil der
Stadtbevilkerung bis 2030 von 38% auf 54% zunehmen wird.
Die Stédte sind jedoch der infrastrukturellen Herausforderung
nicht gewachsen.

Welche Herausforderungen Migration fiir Gastlinder nach
sich zieht und welche Probleme Fliichtlinge dort verursachen,
wurde anhand der Situation in Nord-West-Tanzania verdeut-
licht: Konflikte und Krankheiten werden in die Gastlinder
gebracht und Rohstoffressourcen wie Brennholz gepliindert.
Durch die Fliichtlingslager entsteht aber auch ein Markt fiir z.B.
landwirtschaftliche Produkte oder Aufgaben im Bildungsbe-
reich. Dies befordert zumindest kurzfristig die wirtschaftliche
Entwicklung in der Region. Mit regionalen Schutzprogrammen
bemtiht sich die EU, jene Linder zu unterstiitzen, die eine hohe
Zahl von Fliichtlingen beherbergen. Als Modellregion wurde
das Gebiet der Grofien Seen genannt. Es wurde fiir notwendig
erachtet, dass Entwicklungszusammenarbeit und Fliichtlings-
arbeit enger kooperieren, um z.B. die in diesen Schutzprogram-
men eingebetteten Malinahmen bewerten zu kénnen.

Ein Fazit der Tagung war, dass Migration unabdingbar fiir
Entwicklung ist, dass sie aber z.B. durch Quotenregelung
gesteuert werden muss, um kurzfristige Lésungen anzubieten.
Gleichzeitig muss rechtsextremen Tendenzen in Europa entge-
gengewirkt werden, die z.B. im Referendum der Schweiz zu
Tage traten, bei der zwei Drittel der Abstimmungsberechtigten
fiir das schérfste Asyl- und Fliichtlingsgesetz votierten. Dieses
Geselz steht sogar im Widerspruch zur Genfer Fliichtlings-
konvention. Langfristige Lésungen konnen jedoch nur darin
bestehen, den Menschen Lebensperspektiven in ihren Lindern
zu er6ffnen. Inwieweit Entwicklungszusammenarbeit dies
erreichen kann, wurde vielfach diskutiert.

Kontakt: geissler@kfh-wb.de
Katja Geifiler
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Mitgliederversammlung 2006:
Neue Vorstandsmitglieder

Die VENRO-Mitgliederversammlung hat am 13. Dezember
Monika Diilge vom Eine Welt Netz NRW und Hildegard Peters
von der Kindernothilfe als neue Mitglieder in den Vorstand
gewihlt. Sie riicken fiir Annette Berger und Elke Rusteberg
nach. Beide werden im Vorstand fiir den Arbeitsbereich der
entwicklungspolitischen Inlandsarbeit verantwortlich sein.

Aufihrer Sitzung in Bonn haben die Delegierten auBerdem
den vom Vorstand vorgelegten Entwurf des Strategiepapiers
»VENRO 2010 diskutiert, der strategische Ziele und Ins-
trumente der VENRO-Arbeit von 2007 bis 2010 beinhaltet,
Demnach sollen der Ausbau der Entwicklungspolitik, die Ver-
wirklichung von Kohiirenz in entwicklungspolitisch relevanten
Politikbereichen und die Stirkung der Zivilgesellschafien in
Industrie- und Entwicklungslindern Kemzicle der Verbands-
tétigkeit bis 2010 sein. In der Debatte verstindigte sich die
Mitgliederversammlung auf den in dem Papier niedergelegten
Rahmen, der unter Einbeziehung der dort cingebrachten Punkte
weiterentwickelt und weiter diskutiert werden soll. Dazu wird
vor der nidchsten Mitgliederversammlung eine gesonderte
Sitzung stattfinden,

Das von der Mitgliederversammlung beschlossene Arbeits-
programm des Verbands fiir 2007 besteht aus folgenden
Arbeitsschwerpunkten: (1),,Politische Highlights* der EU-und
G8-Prisidentschaft (VENRO EU-Ratsprisidentschafisprojekt
und Aktion ,,Deine Stimme gegen Armut®), (2) ,.Policy- und
Reformdebatten® (v.a. kritische Begleitung der aktuellen
Prozesse zu mehr Wirkung, Effizienz und Harmonisierung
der Entwicklungszusammenarbeit, Reform des Spenden- und
Gemeinniitzigkeitsrechts), (3) Kernthemen (v.a. ODA, Unab-
hingigkeit und Qualitit der Humanitiren Hilfe, Inlandsarbeit,
Gender-Mainstreaming, Wirkungsbeobachtung).

Zu den wichtigsten VENRO-Vorhaben fiir 2007 im Bereich
der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit zihlen zum einen
die Erfassung und Darstellung der vielfiltigen Beitriige der
VENRO-Mitglieder zur Umsetzung der UN-Dekade Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und im Bereich Globales Lernen.
Geplant ist die Darstellung der MaBnahmen der VENRO-
Mitglieder in einer turnusmiBig aktualisierten Publikation mit
den Zielen einer wirkungsvollen Aufiendarstellung der NRO-
Aktivitdten und der Schaffung einer praxisorientierten Arbeits-
hilfe (Ubersicht iiber Stand der Theoriediskussion, Aktivititen,
Akteure und Materialien); zum anderen das Einbringen des
entwicklungspolitischen und Bildungs-Know-hows der VEN-
RO-Mitglieder in die schulische Eine-Welt-Arbeit, insbesondere
vor dem Hintergrund der bevorstehenden Verabschiedung des
KMK-BMZ Referenzcurriculums ,,Globale Entwicklung™.

Entwicklungspolitisches Freiwilligen-
programm fiir Jugendliche

VENRO hat seine Mitglieder fiir den zweiten Mirz zu einem
Koordinierungstreffen zu dem vom BMZ Anfang Januar an-

gekiindigten entwicklungspolitischen Freiwilligendienst fur
Jugendliche eingeladen. Auf dem Treffen sollen Vorschlige
zur strukturellen und inhaltlichen Gestaltungen des geplanten
Freiwilligendienstes erarbeitet und in Abstimmung mit anderen
zivilgesellschaftlichen Akteuren dem BMZ vorgelegt werden
werden. Bei einer Informationsrunde mit Vertreter/-innen von
85 NRO am 18. Januar hat das BMZ iiber die geplanten Schritte
bei der angekiindigten Einflihrung eines aus 6ffentlichen Mit-
teln geforderten Freiwilligendienstes in Entwicklungslindern
berichtet, Demnach soll die Umsetzung des Programms iiber
private Trager und NRO erfolgen und bis Frithjahr 2007 ein
Konzept fiir den Freiwilligendienst erstellt werden. Dabei sollen
zivilgesellschaftliche Triger der Entwicklungszusammenarbeit
frithzeitig mit in die Uberlegungen einbezogen werden. Bis Mit-
te diesen Jahres sollen detaillierte Bedingungen, Verfahren und
Ansprechpartner feststehen, damit der entwicklungspolitische
Freiwilligendienst Anfang 2008 beginnen kann. Bundesent-
wicklungsministerin Wieczorek-Zeul hatte am finften Januar
die Einfiihrung eines Freiwilligendienstes angekiindigt. Das
Programm soll sich an Jugendliche mit Abitur oder vergleich-
barem Abschluss im Alter zwischen 18 und 28 Jahren richten,
die mit Zuschiissen fiir Unterkunft, Verpflegung, ,, Taschengeld™,
Betreuung und Versicherung unterstiitzt werden sollen. In einer
BMZ-Pressemitteilung wird das mittelfristig vorgesehene Volu-
men auf 10.000 Plitze und 70 Millionen Euro beziffert.

VENRO-Stellungnahme zum
Referentenentwurf zur Neuregelung des
Spenden- und Gemeinniitzigkeitsrechts

Nach der Ankiindigung von grofiziigigen . Hilfen fiir Helfer
im Rahmen der Neuregelung des Spenden- und Gemeinniitzig-
keitsrechts durch Bundesfinanzminister Peer Steinbriick hat
das Bundesfinanzministerium Ende Dezember den erwarteten
»Referentenentwurf fir ein Gesetz zur weiteren Stirkung
des biirgerschaftlichen Engagements® vorgelegt. VENRO
hat auf der Grundlage der Zusammenarbeit mit den anderen
Spitzenverbidnden des Dritten Sektors in der Projekigruppe
wReform des Gemeinniitzigkeits- und Spendenrechts™ eine
Stellungnahme erarbeitet (vgl. www.venro.org/schwerpunkte/
gemeinnuetzigkeitsrecht.php). Bei der Kommentierung des
Referentenentwurfs begriifit der Verband die beabsichtigte
Stirkung des zivilgesellschaftlichen Engagements (u.a. durch
die vorgeschlagene Anhebung der steuerlichen Hichstgrenzen
beim Spendenabzug auf 20 Prozent und die Anhebung der
Abzugsgrenzen fiir Zuwendungen an Stiftungen auf 750.000
Euro) und fordert Erginzungen, wie die Ausweitung zusitz-
licher Abzugsmoglichkeiten auf Forderstiftungen oder eine
verschuldungsabhingige Spendenhaftung. Zusitzlich enthilt
die Stellungnahme Vorschlidge und Forderungen fiir weitere Ver-
besserungen zur Stirkung des biirgerschafilichen Engagements,
die iiber die vorgesehenen MaBnahmen des Referentenentwurfs
hinaus gehen (u.a. Aktualisicrung des Auslands-Titigkeitser-
lasses, steuerliche Erleichterungen fur Stiftungen, Stirkung der
Transparenz des Dritten Sektors, Regelung des wirtschafilichen
Geschiftsbetriebs).
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Michael Gohlich/Hans-Walter Leon-
hard/Eckart Liebau/Jorg Zirfas (Hg.)

Transkulturalitit und
Pidagogik

Interdisziplindre Anniiherungen an ein kulturwissen-
schaftliches Konzept und seine Piidagogische Relevanz.
Juventa, Weinheim und Miinchen, 2006, 180 S., ISBN-10:
3779912651, ISBN-13: 978-3779912651, EUR 18,-.

Der Sammelband ., Transkulturalitit und Pidagogik® er-
offnet verschiedene interdisziplindre Perspektiven auf den
kulturwissenschaftlichen, von Wolfgang Welsch geprigten
Begriff der , Transkulturalitiit®. Welsch grenzt sich mit diesem
Begriff von einem homogenisierenden Kulturbegriff ab und
geht von verdnderten globalen Bedingungen aus, die sich
im freien Verkehr von Personen, Waren und Informationen
duBern. Einheitliche Kulturen sind netzwerkartig miteinander
verflochten. Welsch spricht hier auch von einer Hybridisie-
rung, da ein Angehoriger eines Landes oder Kulturkreises auf
vieltiltige Weise mit anderen Kulturrdumen verbunden sein
kann und so eine Vermischung der vorher isolierten Kulturen
auf der individuellen Ebene entstehen kann. Die Herausgeber
stellen in ihrer einleitenden Einflihrung zuniichst , Differenz’
als einen zentralen Ausgangspunkt von Transkulturalitit
dar, Sie skizzieren eine ,Geschichte der Differenz‘ durch
verschiedene Epochen, von der Antike bis in die Gegenwart
hinein. , Seither ist die fiir alle menschliche Praxis notige
Kommunikation und Verstandigung ein schwieriges Geschiift,
das auf Differenz, auf Fremdheit aufbauen muss, um gelingen
zu kdnnen® (S, 8).

Nach dieser Bestimmung der Ausgangslage zeichnen die
Autoren die Entstehung des Begriffs der Transkulturalitit nach.
Sie beschreiben dariiber hinaus die Entwicklung innerhalb
der Pidagogik von einer ,Auslinderpidagogik’ der 1980er
Jahre hin zu einer ,interkulturellen Padagogik® der 1990er
Jahre. Anschlieffend stellen die Herausgeber einige historische
Vorldufer dieser pddagogischen Debatte vor und machen
unter Riickgriff auf die Gedanken und Schriften von Herder,

g —1 Humboldt, Goethe und Kant

l Mkl o, deutlich, dass der Begriff der
| Wi divtes (Pl Transkulturalitit zwar neu er-
- Transkulturalitit scheinen mag, aber dass das
- und Padagogik Phianomen an sich keinesfalls
| i v el | erst im 20, Jahrhundert ent-
|l pibmsce et otanden ist. Im Anschluss an
diese historische Perspektive

beschreiben die Autoren die

Bedeutung des Konzeptes fiir
die Padagogik: ,,Das Konzept
der Transkulturalitit erdffhet
auf’ zwei Ebenen pidago-
gische Perspektiven, auf der
normativen sowie auf der

JOVENTS |

empirischen. Der pidagogische Kulturbegriff muss beiden
Perspektiven Geltung verschaffen, sie idealiter zu verbinden
suchen™ (S. 23). Die pidagogische Mitgestaltung der Trans-
formation von Identitit und Kultur bildet das normative Ideal.
Das empirische Phdnomen wird im Sammelband zum Beispiel
von Stephan Sting anhand von (Trans-)Migranten-Fallstudien
belegt. Entstanden sind die einzelnen Aufsitze im Rahmen
einer Tagung des Institutes fiir Pddagogik der Universitit
Erlangen, an der alle Autorinnen und Autoren beteiligt waren,
Das Ziel der Tagung war, zu priifen ,,ob und inwieweit das in
den Kulturwissenschaften entwickelte Konzept der Transkul-
turalitit auch fiir die Pddagogik eine geeignete Perspektive
bieten kann* (8. 25).

Um mégliche pidagogische Perspektiven zu differenzie-
ren, gliedert sich der Sammelband in drei Teile. Mithilfe
der theoretischen Anndherungen im ersten Teil werden die
Grundlagen von Erziehungswissenschaft und Transkulturalitdt
(Ingrid Gogolin) und Migration in transkulturellen Riumen
(Stephan Sting) anschaulich bearbeitet. Micha Brumlik setzt
sich mit der zentralen Differenz des Eigenen und des Fremden
anhand einer Fallskizze auseinander. In dieser Skizze wird
die Konstruktion des Eigenen und Fremden von deutschen
Juden in der Zeit vom Kaiserreich bis zur Weimarer Republik
aufzeigt. Besonders interessant ist dabei der Aspekt, dass
das, was die Juden als Eigenes anerkannt hatten, ihnen durch
antisemitische Stromungen wieder von aufien abgesprochen
und somit negiert wurde.

Im zweiten Teil des Sammelbands setzen sich die Beitrige
mit Transkulturalitit aus der Perspektive der Subjektivitit und
Individualitat auseinander. Es geht hier zum Beispiel darum,
verschiedene Subjektkonstruktionen deutlich zu machen. So
bezieht sich Helmbrecht Breinig auf spezifisch indianische
Subjektkonstruktionen, withrend Perer Ackermann dariiber
reflektiert, wie ein Rahmen fiir transkulturelles autonomes
Lernen — am Beispiel des deutsch-japanischen Austausches
— aussehen konnte. Michael von Engelhardt beschreibt ab-
schlieend nicht die Subjektkonstruktion an sich, sondern den
Prozess der Konstruktion durch biografische Narrationsformen
im transkulturellen Raum.

Die Frage, wie die pddagogische institutionelle Praxis mit
dem Phidnomen der Transkulturalitiit bislang umgeht, steht im
Zentrum des dritten Teils. Die Autorinnen setzen sich mit der
Geschichte des Umgangs mit Heterogenitit im Bildungswesen
(Marianne Kriiger-Potraiz) und der sprachlichen Ebene von
Transkulturalitdt (Gabriele Pommerin-Géize) auseinander,
Christopf Wulf benennt am Beispiel des Deutsch-Franzi-
sischen Jugendwerkes heterologisches Denken und Handeln
als Vorraussetzung fur transkulturelle Bildung. Annerte
Scheunpflug und Lutz Reuter untersuchen die ,Schule der
Freundschaft® in der ehemaligen DDR. In dieser Schule
wurden Kinder und Jugendliche aus Mosambik nach den
sozialistischen und vor allem homogenisierenden Prinzipien
der DDR gebildet. Scheunpflug und Reuter kénnen auf der
einen Seite zeigen, wie eine solche Bildungsvorstellung das
Phanomen der Transkulturalitit pidagogisch negiert, und wie
auf der anderen Seite pidagogisch nicht intendierte Formen
der Transkulturalitiit informell entstehen konnten.
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AbschlieBend restimieren die Herausgeber noch einmal die
Frage nach der Fruchtbarkeit des kulturwissenschaftlichen
Konzepts und beschreiben Transkulturalitit mehrperspekti-
visch als Symptom pidagogischen Unbehagens, als ethnogra-
phische Theorie, als ideologisches und normatives Modell,
als situative Pragmatik in Handlungskontexten sowie als
pédagogisches Konzept.

Insgesamt bietet der Sammelband — gerade auch fiir Leser,
die dem Thema noch fremd sind - einen guten Uberblick iiber
die padagogischen Implikationen des kulturwissenschafi-
lichen Konzepts der Transkulturalitit. Der Blick auf subjek-
tive Konstruktion und Narration macht die Auswirkungen
aufindividueller und subjektiver Ebene deutlich, wihrend im
dritten Teil —mehr oder weniger — konkret die Konsequenzen
innerhalb der institutionellen Praxis betrachtet werden. Die
Lektiire bietet somit einen mehrperspektivischen und gut
gegliederten Zugang zum Phinomen und normativen Ideal
der Transkulturalitit in der Pddagogik.

Julia Franz

Asit Datta (Hg.)
Transkulturalitit und
Identitit

Bildungsprozesse zwischen Exklusion und Inklusion. Frank-
furt/M./London: IKG-Verlag fiir Interkulturelle Kommu-
nikation 2005, 226 S., ISBN 3-88939-776-X, EUR 16,90.

Das Buch, das als gemeinsames Projekt der seit 20 Jahren
bestehenden Arbeitsgruppe | Interkulturelle Padagogik der
Universitdt Hannover entstanden ist, greift einen mittlerweile
etablierten, aber systematisch-konzeptuell wie empirisch-
analytisch immer noch unzureichend entfalteten Begriff
auf: den der Transkulturalitét. Dieser Begriff steht daher im
Mittelpunkt der folgenden Rezension. Der Sammelband bietet
insgesamt dreizehn Beitréige, die in drei groBe Kapitel: Grund-
lagen, Problemfelder und Projektbeispiele gegliedert sind.

Grundlagen: Im Mittelpunkt des Textes von Hartmut M.
Griese steht die Entwicklung der Interkulturellen Pidagogik,
die er einerseits kurz tiber vier Jahrzehnte rekonstruiert und
andererseits als Weiterentwicklung antizipiert. In einer guten
Standortbestimmung der Interkulturellen Pidagogik fokussiert
Griese als zukiinftige Entwicklungen auf interkulturelle und
sozio-kulturelle Kompetenzen, auf kulturelle Universalien
und Entkulturalisierungen sowie auf Transkulturalitit — mit
dem Hinweis, dass deren pidagogische Perspektive im zwei-
ten Beitrag von Dietmar Bolscho geklirt werden wiirde. Der
Text von Bolscho hat jedoch einen entscheidenden Nachteil:
er ist (mit sieben Seiten) zu kurz, um ein konzeptuell tragfi-
higes padagogisches Konzept der Transkulturalitit zu liefern.
Insofern bleibt das skizzierte Bildungsprogramm, das auf ein
.Jenseits des Eigenen und des Fremden® und auf ein ,,auf allen
Stithlen sitzen* abhebt, in einer metaphorischen Schwebe.

Was Bolschos Text aller-
dings leistet ist, zentrale
systematische Gelenkstel-
len der Transkulturalitits-
debatte zu benennen. Was
diese Debatte betrifft, so
enttduscht der Text von
Horst Siebert, der — explizit
der Interkulturellen Pada-
gogik gewidmet — viel zum
Konstruktivismus und ei-
niges zum interkulturellen
Lernen aber nichts zum
Transkulturellen beitriigt,
Spannend sind dagegen
die ,,Verhdngnisvollen My-
then® von Klaus Seitz, die die Kehrseite des Transkulturellen
bilden. Seitz beleuchtet das bittere romantische Erbe einer
homogenen Kulturvorstellung, die pidagogisch gewendet
auf Nationalerziehung, monolinguale Habitualisierungen,
Exklusionstendenzen und rigide Identitétsvorstellungen
hinauslief. Herausgearbeitet werden Mythen nationaler
Identitit, wie die Essentialisierung einer ethnischen Iden-
titdt, eine kulturelle-ideologische Ursachenlogik und ein
Beharren auf freiheitsverhindernden Traditionalismen. Vor
dem Hintergrund der theoretischen Ansitze von Bhabba,
Bell, Habermas und Lynch wird fiir ein piddagogisches
Mehrebenenmodell pladiert, das mit Blick auf Lokalitit,
Nationalitdt und Universalitit intendiert, die Spielrdume
fir individuelle Selbstverwirklichung und gesellschaftliche
Teilhabe zu vergrifiern. Dem Gedanken der Selbstverwirk-
lichung als projektgeleitete Identitdt ist dann der Beitrag
von Asit Datta gewidmet. In kritischer Absetzung vom
Huntingtonschen Kulturkampfmodell und Ritzers These
von der McDonaldisierung der Welt macht Datta anhand
der tiirkischen Migranten in Deutschland und seiner eigenen
Biographie plausibel, was es bedeuten kann, cine transkul-
turelle Identitét zu entwerfen und zu realisieren.
Problemfelder: Zwischen der linguistischen Deskription
einer Mehrsprachigkeit des Monolinguellen und der poli-
tischen Priskription einer verordneten Mehrsprachigkeit
bewegt sich der Text von fnci Dirim. Sie markiert zunichst
in kritischer Perspektive, dass der Sachverhalt einer le-
bensweltlichen Mehrsprachigkeit weder in der Padagogik
aufgegriffen wurde, noch seitens des Europarates einfach
verordnet werden kann und beleuchtet dann sehr genau — an-
hand einer Reihe von programmatischen Fragen — den Stand
der Dinge einer bildungspolitischen Sprachendiskussion,
die die entscheidenden Schritte auf dem Wege zur Plurilin-
gualitit noch vor sich hat. Harry Noormanns Untersuchun g
globaler Trends im Christentum operiert zwar mit einem
vagen Transkulturalititsbegriff, macht dafiir aber an vier in
Jungster Zeit sehr erfolgreichen christlichen Strémungen:
der Pfingstkirche, der evangelikalen und charismatischen
Bewegung sowie dem neuen Fundamentalismus in histo-
rischer und systematischer Perspektive sehr iiberzeugend
deutlich, worin deren Attraktivitit fiir vor allem margina-

Ao Dhatrs (Hirgg b
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lisierte Bevolkerungsschichten liegt. Religitse Fusionie-
rungen und Legierungen gehen mit der jeweiligen sozialen
und politischen Eigenlogik von Kulturen zu vielgestaltigen
religitsen Phinomen und dynamischen Potentialen, die die
Forscher zu einem ,,genauen Hinsehen* zwingen. Der Text
von Irmhild Schrader bietet neben dem nur summarischen
Uberblick iiber die ,,Fremden im Kino* seit den siebziger
Jahren eine Theorie des neuen ,transkulturellen Kinos®,
das sich inhaltlich in der Vielstimmigkeit von Lebensge-
schichten, von Unsicherheiten, Formen und Grenzen des
Zusammenlebens und formal durch plurale Sichtweisen,
Ambivalenz, Ironie und Fragmentaritit auszeichnet. An
Olga Friks Beitrag, der weniger aus einer trans-, denn aus
einer interkulturellen Perspektive formuliert ist, die die Si-
tuation russischer Spitaussiedler rekonstruiert, ldsst sich ein
generelles Problem benennen: Auch das transkulturelle Kul-
turkonzept entgeht einerseits nicht dem Problem, das es zu
seiner Beschreibung Kulturen als identifizierbare homogene
Gestaltungen voraussetzen muss und so implizit reifiziert
und andererseits der Schwierigkeit, dass die als transkul-
turell beschriebene Kultur als Kultur selbst wiederum eine
gewisse Identifizierbarkeit, Eindeutigkeit, Homogenitit und
Stabilitdt aufweisen muss. Im Mittelpunkt des Aufsatzes von
Rainer Schulte stehen kulturelle Wahrnehmungsprozesse
der Tiirkei. Transkulturalitit erscheint hier explizit als ver-
dnderter Wahrnehmungsmodus, der spezifische kulturelle
tiirkische Phianomene wie jugendliche Rollerblader, jugend-
liche Begrtifungsrituale, Tiirkischen Pop u.a.m. {iberhaupt
erst verstehbar macht. Dementsprechend fordert Schulte eine
Forderung (trans-)kultureller Aisthesis, eine Férderung der
Sensibilitidten kultureller Differenzen sowie Kreativitit in
den Moglichkeiten transversaler kultureller Ankniipfungs-
und Ubersetzungsmoglichkeiten.

Dass die Fruchtbarkeit eines transkulturellen Ansatzes sich
vor allem in konkreten Phdnomenbeschreibungen aufweisen
ldsst, zeigen die (drei) Projektheispiele. Studierende mit
tiirkischem Migrationshintergrund und ihre soziokulturellen
Fahigkeiten bilden den Forschungsgegenstand von Isabel
Marie Sievers. Im veréinderten Fokus von der Defizit- zur
Kompetenzhypothese werden erste Forschungsergebnisse
bezliglich der Intergrationsleistungen, der Identititsbil-
dungsprozesse und der Qualifikationsmerkmale , kultureller
Mischlinge™ prisentiert. Karrin Hauenschild und Meike
Wulfmeyer berichten von einem Forschungsprojekt mit
Studentinnen und Studenten der Erziehungswissenschaft in
Hannover. Im Zentrum steht die transkulturelle Orientierung
als Integrationsprozess auf Wahrmehmungs- und Reflexi-
onsebene. Mit Hilfe problemzentrierter Interviews haben
die Forscherinnen die Einstellungen zu Heimat, Kultur,
Familie, Partner, Tradition, Religion u.a. analysiert und da-
bei herausgearbeitet, dass eine transkulturelle Orientierung
den reflektierten Umgang mit Grenzen, Anerkennungsmo-
dalititen und Pluralismus begiinstigt. Dirk Qesselmanns
Beitrag ist der Rekonstruktion von sechs Jugendkulturen im
brasilianischen Amazonasgebiet und mehr der Problematik
von jugendlichen Identifizierungsprozessen, denn einer
transkulturellen Fragestellung verpflichtet. Deutlich wird,

auf welch vielfiltige Weise die Jugendlichen kulturelle
Referenzen zur Eigengestaltung ihres Lebensfeldes, ihrer
Partizipationsmoglichkeiten und ihrer Identititsbildung
nutzen.

Bezogen auf die Debatte um Transkulturalitit liegen die
Stirken des Bandes darin, konzeptuelle und theoretische
pddagogische Anschliisse zu skizzieren, Daten zur augen-
blicklichen Migrationssituation zu liefern und an vielen
Beispielen die Fruchtbarkeit eines transkulturellen Ansatzes
zu demonstrieren. Es wird derjenige enttduscht sein, der
ein durchgingiges Konzept von Transkulturalitit erwartet,
dessen Mdaglichkeiten und Grenzen fiir die Pidagogik in
historischer oder systematischer Perspektive oder auch in
Abgrenzung zur Interkulturellen Pédagogik geklért wiirden.
Zusammenfassend verweist der Begriff der Transkulturali-
tit hier auf soziale Verinderungen und Innovationen, auf
zeitliche und rdumliche Rhythmen und Dynamiken, auf
die Komplexitit und Kontingenz von Kulturen sowie auf
die Tatsache, dass Kulturen einen flexiblen symbolischen
und lebensweltlichen Rahmen anbieten, die Identititen und
Lebensmodelle méglich machen, aber ebenso auch verhin-
dern kinnen. In dieser Perspektive kann Transkulturalitiit als
eine Bereicherung erzichungswissenschaftlicher Forschung
betrachtet werden.

Jorg Zirfas

Jirgen Nowak
Leitkultur und
Parallel-Gesellschaft

Argumente wider einen deutschen Mythos; Brandes &
Apsel Verlag, Frankfurt/M., 2006, 175 S., EUR 14,90, Pb,
ISBN-386099-831-5.

Vom Bielefelder Sozialwissenschaftler Wilhelm Heitmeyer
stammt die Einschitzung: ,,Es gibt kein Problem der Min-
derheit an sich in der Gesellschaft, sondern es ist auch stets
ein Problem der Mehrheit in Bezug auf die Minderheit®,
Diese kritische Position nimmt der Soziologe Jirgen No-
wak, Direktor des Europa-Instituts fiir Soziale Arbeit an der
Fachhochschule fiir Sozialarbeit und Sozialpidagogik Berlin,
auf, indem er die beiden Begriffe ,Leitkultur’ und ,Parallel-
gesellschaft” danach befragt, wie sie im (partei)politischen
Diskurs entstanden sind und auf welchem Denk-Hintergrund
sie beruhen. Er ordnet die Begrifflichkeiten und die daraus
entstandenen Pro- und Contra-Argumente in der gesellschaft-
lichen Diskussion einem ,,Mythos®, einer,,verschwommenen,
irrationalen Vorstellung* zu.

Dementsprechend ist der Begriff der ,Parallelgesellschaft’
fiir Nowalk eine populistische Bezeichnung fiir Personen, die
Angst davor haben, nicht unter sich bleiben zu kénnen und
dazu das Bollwerk einer ,Leitkultur’ aufbauen. Es geht um
Mehrheiten und Minderheiten in einer Gesellschaft und um
die ethnozentrierte Auffassung, dass sich die Minderheiten
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den Gewohnheiten, Normen und Werten anzupassen hiitten,
die von einer Mehrheitsgesellschaft bestimmt seien.

Der Begriff, Leitkultur” driickt in der Verwendung im deut-
schen Diskurs nach Nowak den Anspruch aus, den Menschen
anderskultureller Herkunft und Identitiit die in der eigenen
Gesellschaft herrschenden Lebensgewohnheiten, Werte und
Normen aufzuzwingen.

Nowak stellt in seiner Publikation ein besonderes Bei-
spiel fiir die Auswiichse eines solchen germano-zentrierten
Denkens vor: den vom Hessischen Innenminister (CDU)
entwickelten , Wissens- und Wertetest’ mit rund 100 Fragen,
der einbiirgerungswilligen Ausldndern zur Beantwortung
vorgelegt wurde. In diesem Zusammenhang stellt Nowak dem
Leser die durchaus berechtigte Frage: ,,Hétten Sie alle Fragen
gewusst, oder sollten Sie lieber Thre Staatsbiirgerschaft an den
hessischen Minister zuriickgeben und staatenlos werden?*.

Die Argumentation zu diesem fiktiven Konflikt beginnt
Nowak mit der Auseinandersetzung iiber den Missbrauch
von Begriffen im gesellschafts- und parteipolitischen Dis-
kurs. Der Begriff ,Leitkultur’, der sich auf dem schmalen
Grad zwischen Rassismen, Fremdenfeindlichkeit, Hoher-
wertigkeitsvorstellungen und Deutschtum bewegt, scheint,
so Nowak, ideal dafiir geeignet zu sein, Stereotype und
Vorurteile in der Gesellschaft dariiber zu bedienen, was
als ,typisch Deutsch’ anzusehen sei; doch ,.der kulturelle
Alltag ist weder typisch deutsch, noch europiisch, noch
amerikanisch, sondern ein komplexer Kulturmix aus der
Akzeptanz und Weiterentwicklung globaler und europiischer
Kultureinfliisse, nationaler Eigenschaften und regional-lo-
kaler Besonderheiten®. In gleicher Weise taugt der Begriff
,Parallelgesellschaft’ fiir Nowak nicht dazu, das Verhilinis
von Mehrheiten und Minderheiten in einer Gemeinschaft zu
charakterisieren: ,,Die modernen Differenzierungsprozesse
von Vergesellschaftung bei gleichzeitiger Individualisierung
fiihren zu kulturellen Milicus und damit tendenziell zu einem
Netzwerk an unterschiedlichen Parallelgesellschaften, die
sich an den Bedingungen des Rechtsstaates orientieren,
ansonsten aber sich selbst verwirklichen, soweit es die ge-
sellschaftliche Toleranz ermdglicht™.

Wie aber sollen, unter den Bedingungen im ,globalen
Dorf”, Gemeinwesen entstehen, die der Autor ~interdepen-
denzkulturelle” Gesellschaften nennt? Als Perspektive sieht
Nowak ,,Empowerment*, also die aktive Teilnahme aller an
den gesellschaftlichen Verinderungsprozessen Beteiligten.
Dazu aber bedarf es des Perspektivenwechsels bei den viel-
filtigen Konzepten und Aulffassungen von Kulturalismus
hin zur Multiethnizitdt und einer Interdependenzkultur, Die
Konsequenzen fiir die Entwicklung einer so verfassten und
funktionierenden Gesellschaft werden schlieBlich in einer
JInterdependenzpolitik” wirksam, die auf die wechselseitigen
Rechte und Pflichten von Mehrheit und Minderheiten reku-
riert. Die verschiedenen Handlungsstrategien, die der Autor
vorschligt, bediirfen der Realisierung und dort, wo Ansiitze
bereits vorhanden sind, der Verstirkung und Ermutigung.
Hier sind die politisch Agierenden und die Zivilgesellschaft
gefragt.

Jos Schnurer

Nordelbisches Missionszentrum/Siidwind (Hg.): Indien:
Schule statt Kinderarbeit. Bildung als Ausweg aus der
Armutsfalle. Siegburg 2006, 72 S., ISBN 3-929704-35-8,
EUR 5,00 (Broschiire).

Mit der vorgelegten Arbeitshilfe soll Kinderarbeit als Zei-
chen struktureller Gewalt thematisiert und Alternativen zur
Ausbeutung von Kindern aufgezeigt werden. Die Herausgeber
tun dies in vier Schritten — mit einem internationalen Blick,
bezogen auf den indischen Subkontinent, mit einem Forde-
rungskatalog und mit konkreten Handlungsoptionen fiir jeden
einzelnen. Ein Anhang dokumentiert ausgewihlte Literatur
sowie ein Glossar und Abkiirzungsverzeichnis.

Der internationale Blick beginnt mit einem komprimier-
ten historischen Vergleich der Kinderarbeitssituationen in
Deutschland im 18. und 19. Jahrhundert, fiihrt in die wich-
tigsten internationalen Abkommen zum Schutz von Kindern
ein und bietet einen statistischen Uberblick der derzeitigen
Kinderarbeitssituation weltweit. Der lingste Abschnitt der
Handreichung fokussiert Kinderarbeit in Indien. Eingefiihrt
wird in die unbegrenzten Gegensiitze des Subkontinents (poli-
tisch, wirtschaftlich, sozial), die nationale juristische Situation,
den Umfang von, Begriindungen fiir und Verbreitung von
Kinderarbeit in verschiedenen Wirtschaftszweigen sowie einen
Uberblick von Lisungsansitzen im indischen Kontext.

Die Forderungen richten sich vor allem an Politik, Unter-
nehmen, NROs und Kirchen, wobei die enge Zusammenar-
beit zwischen Indien und Deutschland als eine Briicke der
Unterstiitzung bei der Losung des Problems Kinderarbeit
eingeschiitzt wird.

Mit der Frage ,,Wie kann ich aktiv werden?“ geben die
Herausgeber konkrete Hinweise zu Bildungsmaterialien im
schulischen und auBerschulischen Bereich sowie ausgewahl-
ten Organisationen und Kampagnen. Sechs Fallbeispicle
illustrieren die teilweise sehr komprimiert gefassten Texte.
Hervorgehoben werden soll hier zweierlei: Zum einen machen
die Herausgeber klar, dass Kinderarbeit — so unterschiedlich
sie auch sein mag — der Entwicklung von Kindern schadet.
In der Handreichung wird eine kritische und differenzierte
Auseinandersetzung mit den hiufigsten Argumenten fiir
Kinderarbeit vorgenommen. Zum anderen wird Bildung als
ein bedeutsamer Faktor beschrieben, mit dem Kinderarbeit
mittlelfristig abgeschafft werden kann. Dabei setzen die
Herausgeber — wie verschiedene NROs in Indien — auf die
Stirkung des Bildungswesens in qualitativer Hinsicht und
die Einbettung der Bildungsentwicklung in eine Strategie zur
Stdrkung der Zivilgesellschaft auf der lokalen, regionalen und
nationalen Ebene, um z.B. die Zahl der Drop-Outs zu senken
oder die Lehrenden fiir ihre Titigkeit weiterzubilden. Um
Kinderarbeitern eine Kindheit zu erméglichen wird mittler-
weile weniger der Aufbau eines parallelen Bildungswesens im
Rahmen non-formaler Bildung, als vielmehr eine Stirkung von
..Briickenschulen® geftrdert, in denen innerhalb eines knappen
Jahres der Stoff der ersten sieben Schuljahre nachgeholt wird.
So sollen Drop- und Stay-Outs in das formale Bildungswe-
sen zurlick geflihrt werden und eine mindestens achtjihrige
Schulbildung mit Abschluss absolvieren kénnen. Damit bleibt
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gleichwohl die Frage offen, welche Zukunftsperspektiven die
Schulbildung ermaglicht und ob es gelingt, Bildungsstrategien
in zivilgesellschaftliche Anstrengungen einzubetten, mit denen
Menschenrechte politisch eingefordert werden kénnen. Indische
Regierungen werden nicht miide, darauf hinzuweisen, dass der
Subkontinent die gréfite Demokratie der Welt sei. Kinderarbeit
passt nicht zu dieser Staatsform, was juristisch und politisch
weitgehend wahrgenommen wird, Daran zu erinnern und hier
Umsetzungsstrategien einzufordern, stellt eine besondere Her-
ausforderung im nationalen und internationalen Kontext dar,
auch angesichts der prosperierenden Wirtschaft des Landes.
Die Handreichung ermoglicht einen differenzierten Blick auf
die komplexe Thematik der Kinderarbeit vor allem fiir Mitar-
beitende in Organisationen der Entwicklungszusammenarbeit
sowie Wissenschaftler/innen. Um die Handreichung in Schule
oder aullerschulischer Bildungsarbeit einzusetzen ist eine didak-
tische Aufarbeitung sinnvoll. Deutlich wird, dass eine besondere
Chance darin liegt, Bildung als demokratisches Programm zu
fordern, um die Ausbeutung von Kindern, egal in welcher Form
iiberwindbar zu machen. Dies ist eine Botschaft, die weit iiber
die Grenzen Indiens hinaus gehort werden kann und eine demo-
kratische Stirkung von Menschen ermdéglicht. In diesem Sinne
wiinsche ich der Handreichung eine grofle Verbreitung.
Gregor Lang-Wojtasik

Anja Besand: Angst vor der Oberfliiche. Zum Verhiiltnis
dsthetischen und politischen Lernens im Zeitalter Neuer
Medien. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag 2004, 328 S,
ISBN 3-89974081-5, EUR 32,00.

Anja Besand untersucht in ihrer Dissertationsschrift den
dsthetischen Kontext politischen Lernens und legt damit
den Finger in eine klaffende Wunde politischer Bildung.
lhre Beobachtungen beim Beleuchten der gegenwirtigen
Behandlung asthetischer Fragen in Politikwissenschaft und
-didaktik sind niederschmetternd: Angesichts der Unbekiim-
mertheit im Umgang mit vermeintlichen AuBerlich- und
Nebensichlichkeiten drohe dem Fach ein Verlust seines Ge-
genstands. Die Autorin — mittlerweile Juniorprofessorin fiir
Politikwissenschaften an der PH Ludwigsburg — baut ihre
Arbeit auf eine bemerkenswert tiefe und breite Klirung des
Asthetikbegriffs auf, Entgegen seiner pluralen Verwendung und
Vielgesichtigkeit kann er im Gebrauch der Arbeit kaum missge-
deutet werden und vermag in dieser Form weit {iber die eigent-
liche Intention der Arbeit hinauszuweisen. Es folgen detaillierte
Untersuchungen und das Aufdecken von Sinnzusammenhéngen
im weiten Spektrum der Phidnomene von Fach und Vermittlung,
So sei es z. B. der Niichternheit der Nachkriegsdemokraten
anzulasten, dass mit der Ablehnung historischer, vornehmlich
faschistischer Erscheinungsformen politischer Asthetik sogleich
die Auseinandersetzung mit der ,.Oberfliche” insgesamt und
bis in unsere Tage tabuisiert werde. Anja Besand verfolgt diese
Spur beginnend bei den fachtypischen Strategien der Theorie-
bildung bis hinein z. B. in das Auftreten, die Kleidung und die
Wirkung von Lehrkriiften. Als wichtigstes Ergebnis ihrer Arbeit
bildet sich hier Seite fiir Seite die immer dichter gewirkte These

heraus, dass die Didaktik eines Faches, und hierin liegt das
exemplarische Moment der Politikwissenschaften in der Arbeit,
gleichsam als Schnittstelle und Oberfliche dieses Faches sich
selbst verleugnet, wenn dieser Aspekt der ,,Oberflichlichkeit
ausgeblendet wird. Ebenso bemerkenswert — und nicht immer
selbstverstandlich in einem Buch, das sich in hohem MaBe um
die Aisthesis eines Bildungsbereichs kitmmert — ist der souveriine
Umgang der Autorin mit den eigenen bildnerischen Mitteln der
Gestaltung dieses Buches, dessen Layout und Satz sie selbst in
die Hand nahm. Hier wird dem im Werk gestellten Anspruch
auf Sensibilitit im Umgang mit der visuellen Erscheinung
in besonderer Weise Genlige getan. Der iiber weite Stecken
beinahe humorig geschriebene Text fithrt nach der Aufarbei-
tung der Theorie in ein hochdifferenziertes und spannendes
Untersuchungsfeld, dessen Ertrag nicht nur im Bereich der
politischen Bildung seine aufriittelnde Wirkung zeigen sollte. Es
wiire wiinschenswert, wenn Anja Besands Schlussfolgerungen
in und an nahezu jedem Bereich menschlichen Handelns ihre
Uberpriifung erfahren kénnten.

Werner Blof3

Gertrude Eigelsreiter-Jashari: Frauenwelten — Frauenso-
lidaritiit. Reflexionen iiber Nord-Siid-Begegnungsreisen.
Frankfurt am Main: Brandes & Apsel 2004, 216 S., ISBN
3-86099-323-2, EUR 17,90.

Die Autorin beschreibt Begegnungsreisen fiir Frauen und ihre
Auswirkungen auf die Teilnehmerinnen. Sie fragt sich: , Inwie-
fern kann mit Hilfe eines feministischen Bildungsansatzes durch
Nord-Siid-Frauenbegegnungsreisen Empowerment und Soli-
daritit zwischen Frauen aus stidlichen und nordlichen Landern
bewirkt werden?* (S. 12) und untersucht entsprechende Reisen
von Veranstalterinnen in Osterreich. Mit Hilfe qualitativer Inter-
views mit Teilnghmerinnen arbeitet die Autorin heraus, welche
Wirkungen der Reisen sich beschreiben lassen. Sie stiitzt sich
dabei aut eine feministische Beschreibung von Globalisierung
sowie auf feministische Bildungsarbeit und das Konzept des
Globalen Lernens. Mit der Untersuchung werden forderliche
Bedingungen eines Bildungskonzeptes in den Blick genommen,
die bei den Teilnehmerinnen aus dem Norden zu Verdnderungen
im Denken und Handeln fithren kinnen. Dazu werden die Aus-
sagen von Teilnehmerinnen und Organisatorinnen einer Reise
nach Ecuador austUhrlich dargestellt. Im Vergleich dazu fallen
die Schlussfolgerungen, die allgemein fiir Frauen-Begegnungs-
reisen gezogen werden, sehr knapp aus. Die Autorin betont dabei
die Wichtigkeit der begleitenden BildungsmaBinahmen sowie
die unterschiedlichen Zielperspektiven von Teilnehmerinnen
und Organisatorinnen. Weiterhin hilt sie einen ausgewogenen
Umgang mit Zeit sowohl flir Anregung als auch Reflexion sowie
eine umfangreiche Nachbereitung fiir notwendig. Insgesamt
gibt die Autorin einen guten Einblick in die Praxis und die
Schwierigkeiten von Begegnungsreisen fiir Frauen, auch wenn
die eingangs gestellte Frage nicht umfassend beantwortet werden
kann. Frauen aus stidlichen Landern wurden in der Untersuchung
nicht berticksichtigt und die Frage nach Formen von Solidaritiit
kann so nur am Rande bearbeitet werden.

Christine Schmid
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Veranstaltungen

(red.) Von der Kunst Nachhaltigkeit lernen: Die Mog-
lichkeit, von Kunst und kiinstlerischen Methoden Nachhal-
tigkeit zu nutzen, ist das Ziel cines Seminars von 29.bis 30.
Miirz 2007 in der Evangelischen Akademie Sachsen-Anhalt
in Lutherstadt-Wittenberg. Info: http/www.ev-akademie-
wittenberg.de.

(red.) Diversity Training: Zusammenarbeit mit Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund: Speziell fiir ehren- und
hauptamtliche Mitarbeiter, die Jugendliche mit migrations-
hintergrund betreuen, wird vom vierten bis sechsten Mai
2007 der Begriff , Interkulturelle Kompetenz* unter die Lupe
genommen und hinterfragt. Info: hitp://www.jugendbildungs-
stactte.org, Schlosshof 1, 93449 Waldmiinchen.

(red.) Von Paulo Freire lernen: Fiir Titige in der Jugend-
und Erwachsenenbildung wird vom 25. bis 29. Juni 2007
im Rahmen des Programms Sokrates/Grundtvig 3 im Nell-
Breuning-Haus in Herzogen-Aurach ein Fortbildungskurs
stattfinden. In diesem Kurs wird es vor allem um die Frage
gehen, wie durch Partizipation europdisches Bewusstsein
entstehen kann. Das Kurskonzept orientiert sich an dem
pidagogischen Ansatz Paulo Freires. Info: http://www. nell-
breuning-haus.de.

Medien

(red.) Versihnung und Globales Lernen: Am Beispiel
Ruanda wird in der Ausgabe 2(2006) der Zeitschrift ,,Global
Lernen® fiir die Sekundarstufe Material und Unterrichtsemp-
fehlungen zum Themenkreis ,,Versshnung® bereit gestellt.
Bezug: Brot fiir die Welt, Postfach 101142, 70010 Stuttgart,
www.global-lernen.de.

(red.) Miillexport als Thema in der Schule: Durch den
Giftmiillskandal an der Elfenbeinkiiste wird deutlich, dass
die Verwertung giftiger Abfille auf Kosten der Armsten ge-
schieht, Unterrichtseinheiten fiir die Sekundarstufe bietet dazu
die Ausgabe 3(2006) von ,,Global Lernen®. Bezug: s.0.

(red.) Schwerpunkt Politik und Abfall: Das Heft .. Siid-
wind” vom Dezember 2006 beschiftigt sich mit den Folgen
des Umgangs mit Abfallprodukten. Unter der Uberschrift
»Mehr Hirnstréme - weniger Stoffstrome® wird in einem
12seitigen Schwerpunkt tiber Abfall, Uberfluss und Armut
berichtet. Bezug: www.siidwind-magazin.de.

(red.) Entwickungspolitisches Manifest zur deutschen
EU-Ratsprisidentschaft: Vom Verband Entwicklungspoli-
tik deutscher Nichtregierungsorganisationen e.V. (VENRO)
wurde zum Beginn der deutschen EU-Ratsprisidentschaft
als Ergebnis gemeinsamer Reflexionen ein Manifest heraus-
gegeben, dass sich mit Fragen wie gerechtem Handel, Ener-
giewende und Genderaspekt beschiftigt. Info: http:/www.
afrikas-perspektive.de.

(red.) Feste der Vilker 2007: Das Amt fiir multikultu-
relle Angelegenheiten der Stadt Frankfurt gibt in jedem Jahr

einen Multikulturellen Kalender mit Fotografien zu Festen
und Feiertagen heraus. Der Kalender fiir das Jahr 2007 zeigt
Fotografien religioser Feste und Feiern. Info: http://www.
amka.de, info@stadt-frankfurt.de, http://www.was-verlag.
de, infoi@vas-verlag.de.

(red.) Klimakoffer fiir das Klimafriihstiick: Klimaverin-
derungen flir Kinder zwischen acht und 12 Jahren begreifbar
zu machen, das erscheint schwierig. Unterstiitzung fiir die
Durchflihrung eines Klimafriihstiicks verspricht der Klima-
koffer. Ausleihgebiihr acht Euro plus Versandgebiihr. Info:
Kontaktstelle fiir Umwelt und Entwicklung (KATE) e.V.,
eichmann@kateberlin.de.

L

(red.) 10 Jahre Institut fiir Umweltkommunikation:
Das Institut fiir Umweltkommunikation in Liineburg besteht
seit 1996. Das 10-jihrige Jubilium gab den Anlass zu einem
umfassenden Geschifisbericht, in dem nicht nur niichterne
Zahlen, sondern auch Geschichten, Gedanken von Studieren-
den und weltweiten Aktionspartnern ihren Platz fanden.

(red.) UNESCO Bildungsbericht erschienen: Der Welt-
bildungsbericht ,,Education for all** fasst zusammen, inwie-
fern sich die Lander den sechs Bildungszielen angenihert
haben. Deutsche Zusammenfassung: http://www.unesco.
de/efareport.html.

(red.) We are what we do: Nach dem Motto ,,Wenn vicle
Menschen an vielen Orten kleine Dinge tun, wird sich das
Gesicht der Welt verandern®, wird auf der Homepage des Pro-
jektes ,,We are what we do** gehandelt. Dort gibt es Tipps und
Aktionen zum Thema Nachhaltigkeit, die von den Initiatoren
gesammelt wurden. Durch das Anmelden an dieser Homepage
kénnen eigene Aktionen eingetragen und gesammelt werden.
Info: http://www.wearewhatwedo.de.

(red.) Massive Energieeinsparung durch Recyclingpa-
pier: Ein einziges Paket Recyclingpapier (500 Blatt) spart
im Vergleich zu Frischfaserpapier die Menge Energie, mit
der eine 100W Glithlampe 44 Stunden brennen kénnte. Info:
www.initiative-papier.de.

(red.) Projektideen zur Firderung der Integration von
Migranten gesucht: Die Robert-Bosch-Stiftung hat ein
Programm eingerichtet, um {iberzeugende Projektideen zur
Integration junger Menschen mit Migrationshintergrund im
Kindergarten, in der Schule und in der Freizeit zu fordemn.
Antréige werden bis 30. April 2007 laufend entgegengenom-
men. Info: Gudrun Kiener, 0711/46084-674, http://fwww,
bosch-stiftung.de/content/language/html/458 1 .asp.

(red.) Debatte um Entwicklungsziele zusammengefasst:
Ist die zunehmende Kritik an den Millenium-Entwicklungs-
zielen berechtigt? Dieser Frage gehen Entwicklungsexperten
in der Publikation Nuscheler, F./Roth, M.: Die Millenium-
Entwicklungsziele: Entwicklungspolitischer Kénigsweg oder
ein Irrweg? Reihe EINE WELT Band 20, Texte der Stiftung
Entwicklung und Frieden, Bonn 2006, ISBN 3801203646
nach.

-
Sonstiges
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mondiale, damit dort Recht fur
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Angela Spizig
Burgermeisterin der Stadt Kéln
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