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n diesem Heft geht es um die soziale Di-

mension der Globalisierung und die da-

mitverbundenen Lernherausforderungen
sowie um Fragen von Interkulturalitit, die
Beziechung zu sich selbst und zu anderen. Im
Fokus steht dabei v.a. der Lernbereich Schu-
le.

Kerstin Gobel stellt Konzepte der Ak-
kulturationsforschung und Konzepte inter-
kultureller Kompetenz vor und analysiert
deren Passung auf den schulischen Kontext.
Danach diskutiert sie die Notwendigkeit eines
schulischen Konzepts zum interkulturellen
Handeln.

Rainer Uphues widmet sich der Frage,
welche Einfliisse interkulturelle Kontakte auf
die Einstellung Jugendlicher zu globalen Zu-
sammenhingen haben. Er stellc Ergebnisse
seiner empirischen Untersuchung zum Thema
dar und analysiert die in dieser Untersuchung
deutlich werdenden differenzierten Einstellun-

gen von Jugendlichen. Aus seiner Untersu-
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chung ergeben sich Hinweise und didaktisch-
methodische Implikationen fiir eine bewusste
Gestaltung interkultureller Kontakee.

Christina Krause und Claude-Héléne
Mayer gehen in ihrem Beitrag dem Zusam-
menspiel von interkulturellem Lernen und
Gesundheitserzichung nach. Sie berichten
tiber ihre Erfahrungen in dem Praxisprojekt
,Ich und Ich — Gesundheitsférderung durch
Selbstwertstirkung". Die Autorinnen machen
deutlich, welche Rolle die Gesundheitsférde-
rung als Beitrag zu einer globalen Gerechtig-
keit spielen kann und plidieren fiir eine ver-
mehrte Beachtung dieses Ansatzes.

Wihrend sich diese Beitrige um Fra-
gen von Interkulturalitit im Kontext des Glo-
balen Lernens drehen, wird im Beitrag von
Susanne Timm das Thema aus einer histo-
rischen und cher vergleichenden Perspektive
am Beispiel der ,Solidarititsarbeit” der DDR
mit Namibia und Mosambik aufgegriffen. Mit

ihrer Analyse der Dokumente aus dem Partei-

Redaktion:

und Staatsapparat der DDR kann sie nicht nur
Aspekte der Entwicklungszusammenarbeit der
DDR rekonstruieren, sondern dariiber hinaus
auch die Schwierigkeiten in der Konzeptionie-
rung interkultureller pidagogischer Situati-
onen der DDR nachzeichnen.

Im Kontext von Migration wird die
Aufmerksamkeit hiufig auf die zu schlechten
Schulleistungen von Kindern mit Migrations-
hintergrund gerichtet. Margit Stamm  be-
leuchtet in ihrem Artikel den hingegen hiufig
tibersechenen Zusammenhang zwischen kul-
tureller Herkunft, Leistungsexzellenz und
Hochbegabung. Sie fordert einen Perspektiv-
wandel im Verstindnis der Interaktion von

Begabung, Kultur und Schule.
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Kerstin Gobel

110 ZEP

Interkulturalitat und Kompetenz in
padagogischen Institutionen

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird zunichst der Bedeutung von Akkultu-
ration fiir den schulischen Kontext nachgegangen. Danach wer-
den Konzepte interkultureller Kompetenz vorgestellt und — be-
zogen auf den Schulkontext — die Notwendigkeit eines Konzepts
interkultureller Kompetenz von Organisationen diskutiert.

Abstract:
This article outlines the importance of acculturation for the
pedagogical context of schools and presents concepts of inter-
cultural competence. Relating to school development special
impact lies on discussing the necessity of a concept of intercul-
tural competence of organizations with regard to schools.

Die innerhalb unserer Gesellschaft existierende kulturelle He-
terogenitit bildet sich in der Schule in besonderem Mafie ab.
Bildungseinrichtungen sind wichtige Agenten der Integration
von Migranten in unsere Gesellschaft, und die Enkulturation
von Migranten in unsere Kultur findet nicht zuletzt in der
Schule statt. Als Folge der Migration stellt dies fiir unser Bil-
dungssystem eine Herausforderung dar, der sich Schulleitung
und Lehrpersonen stellen miissen, wenn sie innerhalb ihrer
Schule und ihres Unterrichts mit Schiilerinnen und Schiilern
unterschiedlicher kultureller Herkunft, d.h. mit unterschied-
lichen Wert- und Normvorstellungen sowie heterogenen fami-
lidren Bildungserfahrungen, umgehen miissen.

Akkulturation und Schule
Akkulturation als Ergebnis eines wechselseitigen Prozesses ge-
sellschaftlicher und individueller Begegnungserfahrungen zwi-
schen Personen und Gruppen verschiedener kultureller Her-
kunft bedeutet fiir den Kontext Schule, dass sich nicht nur die
Migranteninnen und Migranten durch den Kulturkontake ver-
indern, sondern auch die Mitglieder der Residenzkultur Anpas-
sungsprozessen unterworfen sind (Bender-Szymanski/Hesse/
Gaobel 2000, S. 213). Dabei spielen die sozialen Machtverhile-
nisse jedoch eine bedeutsame Rolle. Fiir Mitglieder von mino-
ritiren Gruppen, also auch fiir Migranten, ist ihre kulturelle
Identitit stirker erfahrbar, weil ihnen diese im Kontakt zur Ma-
joritit — den Mitgliedern der Residenzgesellschaft — immer wie-

der zugeschrieben wird. Mitglieder der Minoritit nehmen da-
her die Kulturkontaktsituation eher als Gruppenphinomen
wahr. Demgegeniiber ist Mitgliedern der dominanten Gruppe
ihre kulturelle Identitit weniger erfahrbar, sie kénnen den
Kontakt zu Personen der Minoritit eher im Sinne individueller
Erfahrung verarbeiten (Sagiv/Schwartz 1995, S. 445f.). Wenn
es zu Konflikten kommt, werden soziale Kategorisierungen be-
deutsam. Diese kdnnen die eigene Gruppe aufwerten, was in
der Folge zumeist mit der Abwertung der anderen Gruppe ein-
hergeht. Bleibt eine Gruppe dauerhaft abgewertet, so kénnen
weitere Konflikte provoziert werden und in eine Eskalation
miinden (Tajfel/Forgas 1981, S. 137). Soziale Kategorisie-
rungen, die einzelne Gruppen abwerten, sollten in der Schule
dringend vermieden werden.

Die Ergebnisse internationaler Akkulturationsstudien
weisen darauf hin, dass die psychischen und soziokulturellen
Anpassungsprozesse, die jugendliche Migranten in einer neuen
Gesellschaft zu leisten haben, entscheidend vom Umfeld mo-
deriert werden. Eine international vergleichende Untersuchung
belegt, dass durch wahrgenommene Diskriminierung die psy-
chische und soziokulturelle Anpassung der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund sehr stark beeintrichtigt wird (Berry
u.a. 2006, S. 327ff.). Um die schulische Eingliederung von
Lernenden mit Migrationshintergrund zu férdern, wird es fiir
wichtig befunden, ihnen die Aufrechterhaltung ihrer eth-
nischen Identitit zu erméglichen und die Diskriminierung von
Migrantengruppen zu vermeiden (Vedder u.a. 2006, S. 157).

Kulturelle Deutungen
Vor dem Hintergrund der Annahme sozialer Kategorisierungs-
prozesse im Kulturkontakt und der damit einhergehenden
moglichen Diskriminierung in Schulen und Bildungseinrich-
tungen muss man sich fragen, ob es sinnvoll ist, das Konzept
Kultur innerhalb des pidagogischen Handelns in kulturell he-
terogenen Handlungsfeldern zu beriicksichtigen. Hieriiber
besteht innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
keine Einigkeit (Herzog/Markova 2007, S. 269). Dient die Be-
riicksichtigung von Kultur nur der weiteren Kulturalisierung
und leistet sie damit der Diskriminierung und sozialen Kate-
gorisierung Vorschub oder besteht in der Beriicksichtigung
kultureller Unterschiede die Chance fiir ein Verstindnis der
Problemlagen in kulturell heterogenen pidagogischen Han-

dlungsfeldern?



Was ist eigentlich Kultur? Dieser Frage gingen Kroeber und Kluck-
hohn im Jahr 1952 nach und verglichen 150 Kulturdefinitionen,
um diese in einer integrativen Definition zu beschreiben:

»Kultur besteht aus expliziten und impliziten Verhaltens-
mustern, die durch Symbole erworben und vermittelt werden
und die spezifische Leistung einer menschlichen Gruppe be-
griinden, einschlief$lich ihrer Verkorperung in Kulturprodukten.
Der Wesensgehalt der Kultur besteht aus tradierten (historisch
gewachsenen und selektierten) Ideen und damit verbundenen
Wertvorstellungen. Kulturelle Systeme kdnnen einerseits als Er-
gebnisse von Handlungen und andererseits als Bedingungsele-
mente von Handlungen betrachtet werden.“ (Kroeber/Kluck-
hohm 1952, S. 181).

Kulturelle Vorstellungen sind demnach fiir die Mitglieder
einer Kulturgruppe nur zum Teil bewusst, andererseits aber so
selbstverstindlich, dass sie keiner besonderen Erklirung oder
Begriindung mehr bediirfen. Die tradierten Konzeptionen, die
sich in Einstellungen und Wissen tiber das Leben widerspiegeln,
bilden die Grundlage fiir die Kommunikation ihrer Mitglieder
(Geertz 1973, S. 89). Kultur im Sinne der Zugehéorigkeit zu
einer Gruppe wird jedoch nicht nur von auflen zugeschrieben,
sondern auch von innen, also seitens der Mitglieder einer kul-
turellen Gruppe konstruiert. Die kulturelle Identitit ist die sub-
jektive Identifikation mit der vorgestellten Kultur (Grabowski
1994). Sie entsteht als Resultat von Selbst- und Fremdzuschrei-
bungen — also durch soziale Interaktion (Barth 1981).

Die Institution Schule reprisentiert die Residenzkultur
stirker als die Kultur der Immigranten. Fiir Immigranten be-
deutet dies, dass sie mit der Diskrepanz zwischen den kultu-
rellen Wertvorstellungen und Anforderungen zu Hause und
denen der Residenzkultur in der Schule umgehen miissen (Ved-
der/Horenczyk 2006, S. 420fF.). In Studien zur Interaktion zwi-
schen Lehrpersonen und Lernenden verschiedener kultureller
Herkunft wurde deutlich, dass kulturelle Unterschiede jedoch
nicht immer unmittelbar wahrnehmbar sind. Manche, auch ver-
haltensrelevante Unterschiede werden erst dann offenbar, wenn
es zu Missverstindnissen kommt (Bender-Szymanski/Hesse/
Gobel 2000, S. 217fF). Durch Missverstindnisse kénnen im-
plizite kulturgebundene Vorstellungen deutlich werden, die das
eigene Verhalten und die Vorstellungen iiber den jeweils kulturell
anderen regulieren (Thomas 2003, S. 145), aber der Reflexion
von Lernenden und Lehrenden sonst nur eingeschrinkt zuging-
lich sind (Hesse 2001, S. 158; Gobel 2001, S. 173). Es muss
daher davon ausgegangen werden, dass in interkulturellen Situ-
ationen aufgrund unterschiedlicher Deutungen und Erwar-
tungen, Irritationen und Kommunikationsstdrungen entstehen,
die nicht immer bewusst sind und deren Zuschreibungen und
Deutungen von den Gruppenzugehdorigkeiten beeinflusst wer-
den (Auernheimer 2008, S. 411f.). Fiir die Weiterentwicklung
von Schule muss man sich daher fragen, welche Fihigkeiten und
welche institutionellen Gegebenheiten nétig sind, damit die Ak-
teure im kulturell heterogenen schulischen Umfeld dazu in der
Lage sind, schwierige Interaktionen mit anderskulturell soziali-
sierten Lernenden konstruktiv zu bewiltigen.

Interkulturelle Kompetenz
Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit des Umgangs mit
kultureller Heterogenitit in Bildungseinrichtungen wird in der
interkulturellen Pidagogik eine durch zwei Prinzipien gekenn-

zeichnete Haltung gefordert (Auernheimer 2001, S. 45ff.). Die-
se Haltung besteht aus dem Grundsatz der Gleichheit und der
Anerkennung anderer Identititsentwiirfe und kultureller An-
dersartigkeit. Da die Bewusstheit iiber kulturelle Andersartig-
keit jedoch nicht immer unmittelbar verfiigbar ist, bedarf es
eines Lernprozesses, der ein erweitertes Verstindnis der inter-
kulturellen Situation erméglicht. Leenen und Grosch (1998,
S. 41) unterteilen den interkulturellen Lernprozess in verschie-
dene Phasen: Zunichst sollte die generelle Kulturgebundenheit
menschlichen Verhaltens erkannt werden. Dann sollten spezi-
fische fremdkulturelle Muster wahrgenommen werden, ohne
diese zu bewerten. Die Kulturgebundenheit eigenen Verhaltens
soll als nichstes erkannt und zuletzt Deutungswissen tiber die
andere Kultur entwickelt werden. Eine verstindnis- und re-
spekevolle Haltung gegeniiber anderen Kulturen ist die Voraus-
setzung fiir die Erweiterung des eigenen Handlungsspielraums
und damit fiir die Entwicklung interkultureller Handlungs-
kompetenz. Auch das Modell von Bennett (,Developmental
Model of Intercultural Sensitivity, DMIS) nimmt eine phasen-
hafte Entwicklung interkultureller Kompetenz an und fokus-
siert dabei die subjektive Konstruktion interkultureller Wirk-
lichkeit (Bennett 1993, S. 24). Er geht davon aus, dass kulturelle
Unterschiede mit zunehmender Sensibilitit dynamischer erlebt
werden und das Individuum sich selbst immer mehr als Produkt
und Konstrukteur seiner Kultur wahrnimmt. Seinem Modell
liegt die Annahme zugrunde, dass Deutungen, die in interkul-
turellen Situationen von Personen vorgenommen werden, nicht
beliebig sind, sondern konsistenten psychologischen Mustern
folgen; das Modell versucht, diese Muster der interkulturellen
Wahrnehmung abzubilden. Bennett unterscheidet ethnozent-
rische von ethnorelativen Phasen in der subjektiven Konstruk-
tion kultureller Unterschiede. Die ethnorelativen Phasen lassen
sich auch mit anderen Konzepten interkultureller Kompetenz
vergleichen. Bennett nimmt an, dass sich die Entwicklung von
der kognitiven iiber die affektive Ebene bis hin zum Verhalten
vollzieht. Die sensible Wahrnehmung kultureller Unterschiede
als Voraussetzung fiir erfolgreiches interkulturelles Handeln gilt
innerhalb der wissenschaftlichen Diskussion um interkulturelle
Kompetenz als weitgehend akzeptiert, wie auch Thomas et al.
bemerken: ,Interkulturelle Handlungskompetenz zeigt sich in
der Fihigkeit, kulturelle Bedingungen und Einflussfaktoren im
Wahrnehmen, Denken, Urteilen, Empfinden und Handeln,
einmal bei sich selbst und zum anderen bei kulturell fremden

Personen zu erfassen, zu wiirdigen, zu respektieren und produk-
tiv zu nutzen® (Thomas/Kinast/Schroll-Machl 2000, S. 103).

Interkulturell kompetente padagogische

Institutionen
Es stellt sich nun die Frage, ob allein individuumsbezogene
Konzepte interkultureller Kompetenz ausreichend sind, um
Konzepte erfolgreichen interkulturellen Handelns in pidago-
gischen Institutionen zu etablieren und zu unterstiitzen. Da
Lehrpersonen und Lernende innerhalb der Institution Schule
handeln, scheint es im Kontext von Schule nétig, interkulturelle
Kompetenz auch im Hinblick auf Gruppen und Organisations-
einheiten zu betrachten. Furnham und Bochner (1986, S. 217)
weisen bereits Mitte der 80er Jahre darauf hin, dass interkultu-
relle Kompetenz als soziales Phinomen verstanden werden
kann. Interkulturelle Kompetenz von Organisationen oder



Gruppen ist in diesem Sinne eine organisierte soziale Interakti-
on, die durch kompetentes Handeln gekennzeichnet ist. Inner-
halb der jeweiligen Organisation haben die Beteiligten ein ge-
meinsames Verstindnis der Grundlage, auf der ihr Handeln
miteinander vereinbart ist. Die Entwicklung einer interkultu-
rellen Unternehmensstrategie wird aktuell im Kontext des in-
terkulturellen Managements von international titigen Unter-
nehmen diskutiert (Kinast/Schroll-Machl 2003, S. 58). Hier
besteht die Forderung, es sollte einen verbindlichen Rahmen fiir
schliissiges und einheitliches interkulturelles Handeln von Fiih-
rung und Mitarbeitern geben. Ubertragen auf den Kontext
Schule kénnte tiber die Vereinbarung von verbindlichen inter-
kulturellen Handlungsgrundsitzen oder -strategien nachge-
dacht werden. Man kénnte beispielsweise iiberlegen, wie mit
immer wieder auftretenden interkulturellen Konflikten und
Problemlagen in der Schule umgegangen werden sollte. Im Rah-
men der Schulentwicklung kénnte ein gemeinsames Konzept
zum Umgang mit kulturbezogenen Konfliktlagen entwickelt
werden. Dadurch wiren Lehrpersonen bei der Bearbeitung auf-
tretender Problemlagen nicht auf sich allein gestellt, sondern
kénnten sich auf einen definierten institutionellen Umgang be-
zichen und gegebenenfalls Unterstiitzung erhalten. (Gébel
2007). Neben institutionellen Vereinbarungen und Grundsit-
zen spielen die individuellen Kompetenzen der Lehrpersonen
eine herausragende Rolle in der Gestaltung des interkulturellen
Sozialraums Schule. Kompetente Lehrpersonen und der von
ihnen realisierte Unterricht sind fiir die Bereitstellung eines in-
terkulturell reflektierenden Schulumfelds ausgesprochen wich-
tig. Sie bieten Reflexionsangebote, Lerngelegenheiten und sind
selbst bedeutsame Vorbilder fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler.
Auf diese Weise haben sie einen groffen Einfluss auf die Einstel-
lungen ihrer Lernenden (Husfeld 2006, S. 66; Wagner et al.
2001, S. 38). Aus dem zuvor Gesagten folgt, dass es nétig ist,
die fiir Lehrpersonen relevanten Qualifikationen zu definieren,
um sie auf die Herausforderungen in einem multikulturellen
Schulumfeld vorzubereiten, und es ihnen zu erméglichen, sich
darin angemessen zu verhalten. Einen ersten systematischen
Vorschlag hierzu hat Lanfranchi bereits vorgelegt (Lanfranchi
2008, S. 246fT.). Fiir eine interkulturelle Schulentwicklung ist
es somit erforderlich, zum einen gemeinsame Uberlegungen
iiber die Gestaltung des interkulturellen Interaktionsraums
Schule zu entwickeln und zum anderen interkulturell relevante
Qualifikationen von Lehrpersonen weiter zu spezifizieren und
deren Forderung systematisch in die Lehreraus- und -weiterbil-
dung zu implementieren.
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Die Einstellung Jugendlicher zur Globalisierung
und der Einfluss interkultureller Kontakte

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag werden zunichst die Ergebnisse einer empi-
rischen Studie zu Einstellungen Jugendlicher zur Globalisie-
rung dargestellt. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Frage
nach der Bedeutung interkultureller Kontakee fiir diese Einstel-
lungen. Anschlieflend werden aus den dargestellten Ergebnis-
sen methodisch-didaktische Implikationen gezogen.

Abstract:
This article presents the results of an empirical study concern-
ing the attidues of adolescents about globalization. Special im-
pact lies on the importance of intercultural contacts for these
attitudes. Based on these empirical findings didactical implica-
tions will be outlined.

Eine solch bedeutende gesellschaftliche Umwilzung wie die
Globalisierung, die die gegenwirtigen und zukiinftigen Le-
bensbedingungen eines jeden Einzelnen in starkem Mafle be-
einflusst, kann nicht durch die politische Kaste von oben auf-
gestiilpt werden, sondern muss stets durch das ,Nadelohr des
individuellen Bewusstseins® (vgl. Scheunpflug 1997, S. 187).
Gefordert sind didaktisch-methodische Konzepte, die sowohl
zur Herausbildung eines angemessenen Weltbildes als auch ei-
ner raumbezogenen Handlungskompetenz in globaler Perspek-
tive beitragen. Um die Anschlussfihigkeit dieser Konzepte an
die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen zu gewihrleisten und
damit ihre Effizienz zu steigern, ist die Kenntnis tiber die Ein-
stellung der heranwachsenden Generation zur Globalisierung
wesentlich.

Trotz der Omniprisenz und der hohen Brisanz der The-
matik liegen jedoch auf nationaler wie auch auf internationaler
Ebene nur wenige empirisch abgesicherte Studien vor, die die
Einstellung zur Globalisierung dezidiert erheben (vgl. Uphues
2007). Wird der Blick auf die hier angesprochene Zielgruppe
der Jugendlichen fokussiert, der eine zentrale Bedeutung bei
der zukiinftigen Gestaltung dieser Prozesse zufillt, so kann
konstatiert werden, dass sie in den wenigen Studien kaum Be-
riicksichtigung findet. Schitzt diese Generation, die mit den
beschleunigten Verinderungen in globaler Perspektive wie
selbstverstindlich aufgewachsen ist, die konstituierenden Pro-
zesse anders ein als die Erwachsenenwelt?

Die Untersuchung
Die an dieser Stelle prisentierten Ergebnisse sind Ausziige aus
der Untersuchung ,,Die Globalisierung aus der Perspektive Ju-
gendlicher — Theoretische Grundlagen und empirische Erhe-
bungen® (Uphues 2007), die dieser Fragestellung nachgeht.
Die Studie erfasst im Rahmen einer empirischen Erforschung
von Grundlagen differenziert die Einstellung Jugendlicher zur
Globalisierung und deren bedingenden Einflussfaktoren (u.a.
interkulturelle Kontakte, sozialer Status, Interesse an gesell-
schaftspolitischen Fragen etc.). Aufbauend auf diesen Ergeb-
nissen erfolgt im Anschluss eine empirische begriindete Typo-
logiezur Globalisierungseinstellung. Dariiber hinausbeschiftigt
sich die Untersuchung mit dem Umstand in wieweit Jugendli-
che bei alltiglichen Sachlagen die globalen Zusammenhinge
und Auswirkungen mitdenken sowie mit den Assoziationen
Jugendlicher rund um die Begrifflichkeit Globalisierung.

Die Grundlage zur Erhebung der Einstellung bildete ein
eigens entwickeltes Messinstrument in Form eines selbst admi-
nistrierten Fragebogens. Aufgrund der terminologischen Un-
schirfe und der teilweise existenten stereotypischen Belastung
der Begrifflichkeit! wurde nicht direkt mit dem Terminus Glo-
balisierung operiert, sondern stattdessen die Einstellung zu die-
sem Prozess indirekt anhand von Indikatoren ermittelt. Als Ori-
entierunggsraster zur Itemformulierung diente eine Matrix aus
den Grundziigen des 3-Komponentenansatzes der Einstellung
nach Rosenberg & Hovland (1960) und einer multiperspekti-
vischen definitorischen Fassung der Globalisierung, wie sie unter
anderem Just (2001, S. 177), Miiller (2002, S. 29), die Gruppe
von Lissabon (1997, S. 49) oder Schachner (2001, S. 39) in
unterschiedlichen Konnotationen empfehlen (vgl. ausfiihrlich
Uphues 2007, S. 8ff.). Insgesamt wurden so 30 Statements in
Bezug auf die Globalisierung entwickelt, die auf einer in der
Einstellungsforschung iiblichen fiinfstufigen likert-dhnlichen
Skala der Zustimmung oder Ablehnung durch die Probanden
bedurften (vgl. Abb. 1). Nach der Uberpriifung der testtheore-
tischen Brauchbarkeit im Rahmen eines umfangreichen Zwei-
Phasen-Pretestings (vgl. Priifer & Rexroth 2000) wurde das
Messinstrument 40 Lerngruppen der Jahrgangsstufen sieben,
neun und zwélf an Hauptschulen und Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen vorgelegt, wodurch eine Grundgesamtheit von 1061
Probanden fiir die Datenanalyse zur Verfiigung stand. 12,10 %
der Probanden verfligten dabei tiber einen Migrationshinter-
grund in dem Sinne, dass eines ihrer Elternteile nicht in Deutsch-
land geboren wurde.
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Ausgewdhlte empirische Ergebnisse
Die Untersuchung zeigt generell, dass die Einstellung Jugend-
licher zur Globalisierung insgesamt deutlich positive Ten-
denzen verzeichnet (vgl. Abb. 2). Das Attribut ,,Positiv" bedeu-
tet im Rahmen dieser Studie nicht, dass der Proband allen
Prozessen vorbehaltlos zustimmt, sondern dass er im Sinne des
Leitbildes der Nachhaltigkeit Chancen der Globalisierung er-
kennt und gleichzeitig Fehlentwicklungen richtig einschitzen
kann. Der Mittelwert der Gesamtskala aller 30 Items betrigt
= 3,30 und liegt somit klar iiber dem arithmetischen Mittel der
finf-stufigen Skala ( = 3,00). Bei der Untersuchung der drei
Subskalen kognitiv, affektiv und konativ, die sich jeweils aus
zehn Items zusammensetzen, ergibt sich eine Rangfolge, die als
kognitive Dissonanz tituliert werden kann (vgl. Festinger
1957). Die kognitive Subskala erreicht mit = 3,56 den héchs-
ten Mittelwert und liegt in abstufender Rangfolge vor

wohl im affektiven als auch im konativen Bereich verant-

wortlich. Jugendliche in dieser Altersstufe profitieren auf

den Feldern des Verantwortungs-, Chancen- und Prob-
lembewusstseins wie auch des Handelns vom Kontakt zu kultu-
rell unterschiedlich sozialisierten Weggefihrten in ihrer Umge-
bung. In den Jahrgangsstufen sieben und neun hingegen erzeugt
dieser Umstand keine statistisch bedeutsamen Wirkungen. Fiir
die Jahrgangsstufe sieben erweist sich die Existenz eines auslin-
dischen Freundes sogar als negativ fiir den Wissensbestand.
Dieses zunichst tiberraschende Ergebnis kann aber im Rahmen
einer multivariaten Analyse relativiert werden, da in der Jahr-
gangsstufe sieben deutlich mehr Hauptschiiler/innen als Gym-
nasiasten iiber solche freundschaftlichen Kontakte verfiigen und
der Wert insofern stirker Ausdruck der kognitiven Differenz
zwischen den Schularten ist.

Rund ein Viertel der befragten Probanden (25,1 %) ver-
fligt tiber einen Freund im Ausland. Im Vergleich zu den inter-
kulturellen Kontakten im Inland zeigt sich ein deutlich stirkerer

dem affektiven ( = 3,36) und dem konativen ( = 2,98)

Bereich. Die Jugendlichen verfiigen demnach iiber aus- Mme:vm
geprigte Wissensbestinde hinsichtlich globaler Zusam- | ..
menhinge. Auch sind sie sich tendenziell durchaus iiber 4
Verantwortlichkeiten im Rahmen dieser Prozesse be- 4

wusst und sehen die Chancen, aber auch die Problem-
lagen, welche den globalen Verinderungen immanent
sind. Die Ausprigung angemessener Verhaltensweisen
bzw. die Bereitschaft zum zukiinftigen global verantwort-
lichen Handeln ist demgegeniiber deutlich geringer.
Werden die Einflussfaktoren im Rahmen einer
tiefer gehenden Analyse auf die unterschiedlichen Fa-
cetten der Einstellung untersucht, so ist im Zusammen-
hang mit dem Unterrichtsprinzip Globales Lernen ins-

kognitiv affektiv konativ

besondere die Frage nach der Bedeutung interkultureller
Kontakte von Interesse. Die Untersuchung differenziert

Abb. 2: Die Einstellung Jugendlicher zur Globalisierung insgesamt (Mittelwert aller 30 Items) und im

dabei zwei Formen und stellt sie gegenﬁber : Zum einen Hinblick auf die drei theoretischen Subskalen (Mittelwert der jeweiligen 10 Items). n = 1061
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Abb. 3: Die Einstellung Jugendlicher zur Globalisierung im Hinblick auf die drei theoretischen Subskalen, differenziert
nach dem Vorhandensein eines engen Freundes mit Migrationshintergrund im Inland und der Jahrgangs-stufe (p =
Signifikanz; d = Effektgrofie). n = 933
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Abb. 4: Die Einstellung Jugendlicher zur Globalisierung im Hinblick auf die drei theoretischen Subskalen, differenziert
nach dem Vorhandensein eines engen Freundes im Ausland und der Jahrgangsstufe. n = 933
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fen erzielen die Probanden mit linder-
tibergreifenden Kontakten stets hohere
Werte (auch wenn diese bei der multiva-
riaten Ausdifferenzierung nicht immer
das statische Signifikanzniveau erreichen;
vgl. Abb. 4). Insbesondere die Jahrgangs-
stufe neun tritt in den Fokus der Auf-
merksamkeit. Diese Altersgruppe, bei der
die kognitive Dissonanz entwicklungsbe-
dingt am stirksten ausgeprigt ist, wird
durch das Vorhandensein von einem
Freund im Ausland besonders positiv in
ihrer Einstellung beeinflusst. Dieser Um-
stand ist insofern interessant, da es sich fiir
gewohnlich um die Jahrgangsstufe han-
delt, die einen wechselseitigen Schiiler-
austausch im Zuge des Fremdsprachen-
unterrichts unternimmt.

Werden die Ergebnisse verglei-
chend interpretiert, so kann konstatiert
werden, dass die Existenz eines ,auslin-
dischen“ Freundes im In- oder Ausland
nicht automatisch eine positivere Ein-
stellung zur Globalisierung hervorbringt;
erst die reflektierte Auseinandersetzung
zeigt Gewicht (vgl. Schriifer 2003, S.
116). Bei dem Vorhandensein von Freun-
den mit Migrationshintergrund im In-
land kann angesichts der Ergebnisse ver-
mutet werden, dass dieser Umstand fiir
Jugendliche nahezu alltdglich geworden
ist und kulturelle Gemeinsamkeiten und
Differenzen unterrichtlich nur noch be-
dingt hinterfragt werden. Qualitative
Langsschnittuntersuchungen von Bender-
Szymanski (2006, 2002) verweisen in die-
sem Zusammenhang auf mangelnde
Kompetenz auf Seiten der Lehrer im Um-
gang mit kultureller Heterogenitit im
Klassenraum. Meyer (2002, S. 226ff.)
zeigt in ihrer Untersuchung, dass die Er-
kenntnisse der Studie von Auernheimer
u.a. Mitte der 1990er Jahre (1996, S.
186), dass sich interkulturelle Erziehung
an Schulen groftenteils als Feiertagspid-
agogik in Projektwochen und Schulfes-
ten manifestiert, aus der Sicht der Schii-
ler/-innen zumindest fiir den Geographie-
unterricht weiterhin zutreffen.

Dass Migrationsbiographien in
unseren Klassenriumen jedoch im Rah-
men der Globalisierung durchaus ein zen-
traler didaktischer Schliissel sein kénnen,

Einfluss. So liegt der ETA-Wert im Rahmen einer Multiplen
Klassifikationsanalyse, der den Einfluss einer unabhingigen Va-
riablen misst, bei der Gesamteinstellung aller 30 Items mit 0,245
fastdoppeltso hoch (ETA-Wertdes Freundes im Inland = 0,143).
Auch differenziert nach den drei theoretischen Subskalen der
Einstellung und im Hinblick auf die untersuchten Jahrgangsstu-

dessen Potenzial offensichtlich bislang noch nicht ausreichend
genutzt wird, deuten die Ergebnisse in der Sekundarstufe IT an.
Bei den Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe, die auf-
grund ihrer Personlichkeitsentwicklung iiber ein ausgeprigteres
Reflexionsvermdgen im Sinne des Perspektivwechsels verfiigen
(vgl. Fend 2001) und diesbeziiglich nicht zwingend unterricht-



liche Anstdf3e bendtigen, kénnen positive Einfliisse beim Vor-
handensein eines Freundes mit Migrationshintergrund auf die
Globalisierungseinstellung konstatiert werden.

Demgegeniiber deuten die Ergebnisse an, dass bei
Freundschaften zu im Ausland lebenden Menschen diese aktive
Auseinandersetzung stirker und tiefergehend erfolgt, weil sie
eben nicht alltiglich geworden ist. So vermutet Kirchberg
(1997, S. 319), dass insbesondere die Klassenfahrten mit ihrer
unmittelbaren Erfahrungen des Alltagslebens in einer fremden
Kultur einen bleibenden Eindruck hinterlassen. Diese These
korrespondiert mit den hohen EffektgrofSen der Jahrgangsstu-
fe neun in dieser Studie und wird auch durch erste Pilotergeb-
nisse einer empirischen Studie von Obermaier und Schriifer
(20006) bei Studierenden untermauert.

Didaktisch-methodische Implikationen
Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die positive Beein-
flussung der Globalisierungseinstellung durch eine bewusste
Auseinandersetzung mit interkulturellen Kontakten erfolgen
kann, um ein Reflexionsvermdgen im Sinne der Fihigkeit zum
Perspektivwechsel und zur Empathie zu entwickeln und zu
stirken. Diese Auseinandersetzung beinhaltet aber weit mehr
als nur das Erlernen von Fremdsprachen oder das gelegentliche
Befragen von Mitschiilerinnen und Mitschiilern mit Migrati-
onshintergrund nach Essgewohnheiten oder ihrem Leben (vgl.
Schanz & Réder 1995, S. 17). Erst das gedankliche und ge-
fuhlsmiflige Hineinversetzen in fremde Lebensverhiltnisse
und Biographien erméglicht es die eigene ethnozentrische
Weltsicht, die jede Person als ,,Sozialisationsgepick™ (Schmidt-
Wulffen 2001, S. 13) mit sich herumtrigt und die das indivi-
duelle Bewerten und Handeln leitet, aufzubrechen und deren
gesellschaftliche Bedingtheit offenzulegen (vgl. Schriifer 2004,
S. 46). Es gilt sich mit der allciglichen Wirklichkeit der Men-
schen intensiv zu beschiftigen, um so die , Einheit in der Viel-
falt“ zu erkennen (vgl. Schreiber 2006, S. 2).

Aus der Sicht des Unterrichtsfachs Geographie, der ,di-
daktischen Heimat® des Autors, bietet in diesem Zusammen-
hang die gegenwirtig starke Aufwertung der ,Neuen Kultur-
geographie innovative Angebote fiir Unterrichtsprinzip
Globales Lernen. In der propagierten handlungs-theoretischen
Perspektive der Sozialgeographie stehen im Sinne eines moder-
nen Weltbildes verstirkt das Subjekt und dessen Handlungen
im Zentrum der Aufmerksamkeit. Die Erklirungslast wird
vom Raum auf die T4tigkeit der Subjekte bezichungsweise de-
ren Griinde und Vermégensgrade der Verwirklichung verscho-
ben (vgl. Werlen 2002, S. 13). An Sennett (1998) ankniipfend
bedeutet dies eine neue Kultivierung der ,Erzihlbarkeit der
Welt“. Die Erzihlung der eigenen Biographie von in- und aus-
lindischen Mitschiilerinnen und Mitschiilern kann eine weg-
weisende Rolle spielen. Statt sich traditionsreiche, teils tote
Wissensbestinde in extenso aneignen zu miissen, erhalten
Schiiler/-innen mehr Gelegenheiten, alltigliche Kontexte
hautnah zu erfahren und Erfahrungen bewusst zu werden (vgl.
Daum & Werlen 2002, S. 8). Dass dies gleichfalls den Interes-
sen der Schiiler/-innen im Besonderen entgegenkommyt, zeigen
Untersuchungen in der geographiedidaktischen Interessensfor-
schung (vgl. Hemmer 2000, S. 62). Eine solche ErschlieSung
der Wahrnehmung der geographischen Weltbeziige der Schiiler
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in ihren unterschiedlichen alldglichen Konstellationen und die
damit einhergehende Orientierung auf die Lernenden als Sub-
jekte ihres Lernprozesses fithren weg von der ,,Vermittlung®
und hin zur ,Erfahrbarkeit® (vgl. Werlen 2002, S. 13). Die
Lebenswelten, in denen sich Kinder und Jugendliche heute
bewegen, und ihre Generationskultur sind lingst in einen welt-
umspannenden Zusammenhang eingebettet und weltweit auf-
findbar (vgl. Daum & Werlen 2002, S. 4). Schiiler sind somit
Experten fiir Globalisierung. Es gilt, eine Sensibilitit dafiir zu
erzeugen, wie die ,,Geographie des eigenen Lebens® (Daum
1993, S. 65) in die Globalisierungsprozesse eingebettet und an
deren Reproduktion beteiligt ist. Durch deren anschlieflende
Reflexion und gemeinsame Verarbeitung werden Fihigkeiten,
wie die eigenen Angste und Unsicherheiten zu erkennen, be-
gegnungs- und dialogfihig zu werden, Nihe und Distanz, Ak-
zeptanz und Ablehnung auszuhalten und mit Konflikten um-
gehen zu kdnnen, gestirke. (vgl. Stoger 1994, S. 67).

Neben der tiefergehenden Auseinandersetzung mit
dem Alltag von Migrationsbiographien vor Org, stellt auch die
Intensivierung des Kontakts mit Menschen im Ausland ein
probates Mittel dar. Schiileraustausche bieten, wie die empi-
rischen Ergebnisse in der entwicklungsbedingt ,schwierigen’
Jahrgangsstufe neun beweisen, in der Praxis eine hervorragende
Gelegenheit zur intensiven Auseinandersetzung mit globalen
Sachlagen. Leider werden sie — ebenso wie der bilinguale Sach-
fachunterricht — bislang vorrangig als Motivationsanlass zum
Fremdsprachenlernen gesehen, wihrend die Chancen fiir die
interkulturelle Reflexion ungenutzt verstreichen (vgl. Kirch-
berg 1997, S. 31). Auch hier offeriert der Geographieunter-
richt, beispielsweise durch seinen empirisch tiberpriiften Ansatz
der Reiseerzichung (vgl. Hemmer 1996), didaktisch-metho-
dische Konzepte, bei denen die intensive Vor- und Nachberei-
tung eines Auslandsaufenthaltes fester inhaltlicher Bestandteil
des Unterrichts sind und die einer viel stirkeren Implementie-
rung bediirfen.

Erginzend zu den Schiileraustauschen bieten sich
gleichfalls Projekte mit Partnerschulen oder — im kleineren
Maf3stab — mit Partnerklassen an, die sich statt der realen Be-
gegnung mit Hilfe des Mediums Internet oder mittels Briefver-
kehr realisieren lassen. Internet- oder Briefprojekte bieten den
Vorteil, dass sie nicht im Hinblick auf entstehende Kosten auf
den Kontakt zu europdischen Nachbarlindern angewiesen
sind, sondern im eigentlichen Sinne des Wortes Globalisierung
auch beispielsweise Regionen Afrikas oder Lateinamerikas an-
visieren kénnen. Durch Austausch themenrelevanter Eigener-
fahrungen mit Partnern in anderen Kulturteilen der Welt ler-
nen Schiiler andere Sichtweisen globaler Problematiken
kennen. Es lassen sich so Ubereinstimmungen und Wahrneh-
mungs- bzw. Bewertungsunterschiede ausmachen, globale Be-
zichungszusammenhinge aufdecken und Handlungsalterna-
tiven diskutieren. Dadurch kénnen Menschen in anderen
Entwicklungs- oder Industrielindern von Lernobjekten zu
Lernpartnern werden (vgl. Engelhard 2003, S. 3). Empfehlens-
werte Ansitze stellen die jahrlich zu einem ausgewihlten glo-
balen Thema stattfindenden UNESCO-Internetkonferenzen
(vgl. Jarrath 2004, www.agenda2 1 now.org) sowie das ,,Online-
Center for Global Geography Education® (vgl. Schleicher
2006) dar, in denen Jugendliche aus allen Erdteilen virtuell
globale Sachlagen erortern.



Anmerkungen

—_

Nach einer Erhebung des Allensbacher Instituts fiir Demoskopie (IWD 2000,
S.2) ist das Wort ,,Globalisierung* der Mehrheit der Bevélkerung in Deutschland
unsympathisch. Nur Begriffe wie Kapitalismus, Rationalisierung, Planwirtschaft
und Klassenkampf wecken noch grofiere Antipathien.

2 Die Ergebnisse bezichen sich in diesem Fall nicht auf die Grundgesamtheit von
1061, sondern lediglich auf die 933 Probanden ohne eigenen Migrationshinter-
grund. Die Gruppe der Jugendlichen mit eigenem Migrationshintergrund wirft
besondere Fragestellungen auf, die weiterer Anschlussstudien bediirfen (vgl. dazu
Uphues 2007, S.106).
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Christina Krause/Claude-Hélene Mayer

Gesundheitsforderung im interkulturellen

Schulsetting

Zusammenfassung:

Die zunehmende Interkulturalisierung von pidagogischen Set-
tings und insbesondere von Schulen erfordert ein verstirktes
interkulturelles Bewusstsein sowie die Vermittlung von inter-
kulturellen Kompetenzen, die auch die Gesundheit aller Betei-
ligten fordern. In diesem Artikel wird die Problematik der in-
terkulturellen Gesundheitsforderung in Schulen thematisiert
und das Programm ,,Ich bin Ich — Gesundheitsférderung durch
Selbstwertstarkung® vorgestellt, das die Férderung von Ge-
sundheit im interkulturellen Miteinander in der Schule ermég-
licht. Es soll ein Beitrag zur Verbesserung des nachhaltigen,
gesunden und interkulturellen Lernens im Sinne von Sensibi-
lisierung fiir globale Gerechtigkeit gegeben werden.

Abstract:

The increasing interculturality of pedagogical settings and es-
pecially of schools requires an intensified intercultural aware-
ness as well as the conveyance of intercultural competencies,
which also help to enhance the health of all involved. This ar-
ticle describes the problem of intercultural health promotion
in schools and introduces the programme ,I am I — health
pomotion by means of strengthening the self-worth*. This pro-
gramme realizes the promotion of health in the intercultural
cooperation in schools. It wants to be a contribution to the
amelioration of a sustainable, healthy and intercultural learn-
ing in terms of awareness raising for global justice.

Einleitung
Die fortschreitende Interkulturalisierung pidagogischer Set-
tings erfordert eine neue Qualitit und neue Konzepte der pad-
agogischen Arbeit (Gogolin/Wulf 2007). In interkulturellen
Settings soll einerseits interkulturelles Bewusstsein geschult,
andererseits sollen Kompetenzen vermittelt werden, die zu
einem Miteinander in der globalen Vielfalt fithren und zur Ge-
sundheit der Beteiligten beitragen. Damit kann interkulturelles
Lernen fiir globale Gerechtigkeit sensibilisieren und Gesund-
heit fordern. Im Artikel werden aktuelle Themen der Gesund-
heitspidagogik und die besondere Problematik der interkultu-
rellen Gesundheitsforderung diskutiert und am Beispiel des
Programms ,Ich bin Ich — Gesundheitsforderung durch Selbst-
wertstirkung“ Méglichkeiten praktischer Umsetzung salutoge-
netisch orientierter Gesundheitsforderung vorgestellt. Es wird
gezeigt, wie Gesundheitsférderung in Gruppen mit hohem
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund stattfinden
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kann. Dazu kénnen Erfahrungen und Ergebnisse aus langjih-
riger Forschungsarbeit mitgeteilt werden (Krause 2006).

Gesundheitsféorderung in Deutschland
Gesundheitsforderung hat sich in Deutschland in den letzten 20
Jahren etabliert, sie hat die Priventionsansitze abgelost bzw. er-
ginzt und sich inzwischen von der einzelnen Férdermaffinahme
zum ,,Setting-Ansatz® (Paulus 2002) hin entwickelt. Beim Set-
ting-Ansatz wird betont, dass die Organisation, hier die Schule,
die bestmogliche Gesundheitsférderung im Sinne sozialer Ge-
rechtigkeit fiir alle in diesem Setting arbeitenden, lernenden und
lebenden Personen anstreben sollte. Die ,gesunde Schule® ist
eben mehr als ein Ort mit viel Bewegung und sauberen Riumen:
sie ist ein Ort des Wohlbefindens — und zwar fiir alle, fiir Lehr-
krifte ebenso wie fiir Schiiler/-innen sowie Eltern. Gesundsein
im pidagogischen Raum schliefit ein: Sich durch die Anforde-
rungen angemessen gefordert fithlen, sich mit eigenen Ideen,
Wiinschen und Vorstellungen einbringen kénnen und gerne in
der Einrichtung sein (Paulus 2000). In einer solchen Atmosphi-
re kann Gesundbheit fiir alle entwickelt und gestirkt werden.

Wie kann Gesundheit in der Schule geférdert werden?
Die Beantwortung dieser Frage orientiert sich an den Uberle-
gungen, welche Kompetenzen Kinder brauchen, um ,stark® zu
sein und den zukiinftigen globalen Anforderungen gerecht wer-
den zu kénnen. Diese sind bereits in der Ottawa-Charta von
1986 (WHO 1986), aber auch in der UN-Kinderrechtskonven-
tion (Paulus 2000) und der Resolution von Thessaloniki des
Jahres 1997 (Vereinte Nationen 1989) genannt. Im Jahr 1994
propagierte die WHO den Ansatz der ,Life-Skills-Education®
(WHO 1994) und legte den Schwerpunkt der Gesundheitstor-
derung auf die Entwicklung und Férderung von Lebenskompe-
tenzen. Genannt wurden folgende Kompetenzbereiche:
— Selbstwahrnehmung und Empathie,
Kommunikation und Interaktion,

Umgang mit Emotionen und Stressoren,
Kritisches und kreatives Denken,
Problemldsen.

Die Forderung dieser grundlegenden Lebensfertigkeiten hat
Einzug in pidagogische Férderprogramme erhalten und sollte
Bestandteil interkulturellen, globalen Lernens sein. Die im Fol-
genden vorgestellten psychosozialen Kompetenzen wurden u.a.
als Ziele fiir das hier vorgestellte Programm bestimmt und ge-
héren zu den von der WHO definierten ersten drei genannten
Kompetenzbereichen. Sie sind Voraussetzungen und Ergeb-



nisse einer intimen und liebevollen Eltern-Kind-Beziehung
(Krause 20006).

Vertrauen und Sorglosigkeit
Sichere Beziehungen zu Erwachsenen sind eine der wichtigsten
Bedingungen, um die alltiglichen Lebensrisiken zu bewiltigen.
Sie entstehen durch sichere und konsistente frithe Bindungser-
fahrungen und sind damit die Voraussetzung fiir die Entstehung
von Vertrauen und einem gewissen Maf§ an Sorglosigkeit.

Emotionale Offenheit und emotionales Verstindnis
Zuwendung und Zirtlichkeit sind die Voraussetzungen dafiir,
dass Kinder ein emotionales Verstindnis entwickeln kénnen
und fihig werden, empathische Beziechungen zu anderen Men-
schen und sich selbst aufzubauen. Kinder sollten ermutigt wer-
den, zu ihren Gefiihlen zu stehen und sie auszudriicken, und
sie sollten lernen, die Gefiihle anderer zu verstehen.

Emotionale Stabilitit
Dazu gehéren Ruhe und Entspannung sowie Kérperwahrneh-
mung und das Verstehen des eigenen Kérpers. Sowohl im pri-
vaten Raum der Familie als auch im 6ffentlich-schulischen
Raum sollten Kinder die Fihigkeit erwerben, Verantwortung
fir die eigene Gesundheit und das interkulturelle Miteinander
zu {ibernehmen.

Risikobereitschaft und Initiative
Kinder sind von Natur aus neugierig und wollen ihre Welt er-
kunden. Wird dieses Bediirfnis erhalten und befriedigt, dann
konnen sich bei der aktiven Auseinandersetzung mit den Lebens-
bedingungen Risikobereitschaft und Initiative entwickeln.

Vitalitit und Energie

Ausreichend Bewegung und gesunde Ernihrung sind neben
der Entwicklung von Fihigkeiten zum Stressmanagement
wichtige Eckpfeiler der Gesundheitserzichung. Hurrelmann
(2004) verweist auf vier neuralgische Punkte problematischen
Gesundheitsverhaltens: Storungen der Nahrungsaufnahme
und des Erndhrungsverhaltens, zu wenig Bewegung und vor-
wiegend ,bewegungslose’ Nutzung der Medien, Fehlsteue-
rungen des Immunsystems sowie unzureichende Bewiltigung
von psychischen Belastungen und sozialen Anforderungen.

Selbstwert
Stark sein, sich sicher fithlen, selbstsicher auftreten, risikobereit
sein, Misserfolge verkraften und sich durchsetzen kénnen — das
sind Kennzeichen eines guten Selbstwertgefiihls. Dieses ent-
steht in der Kommunikation mit den Bezugspersonen und ist
neben dem Zugehorigkeitsgefiihl die wichtigste Voraussetzung,
um den Gefahren des Alltags begegnen zu kénnen und um die
alledglichen Anforderungen eher als Herausforderung denn als
Belastung zu erleben (Krause 2007). Diese Kompetenzen kon-
nen sich entwickeln, wenn in der gesundheitsorientierten Er-
ziechung und Forderung einige grundlegende Voraussetzungen
erfiillt werden. Dazu zihlen wir:

— Sichere frithe Bindungserfahrungen mit mindestens
einer Person,

— Erméglichung von Partizipation an Entscheidungen,

— ein Mindestmaf$ an Zuwendung und Zirtlichkeit,
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— Ermutigung, Gefiihle auszudriicken,

— Erziehung zu Unabhingigkeit und Risikobereitschaft.

Die meisten Kinder kénnen unter diesen entwicklungsforder-
lichen Voraussetzungen aufwachsen. Bei 20 Prozent der Schii-
ler/-innen sind diese Entwicklungsbedingungen jedoch nicht
ausreichend gewihrleistet, und es ist mit Gesundheitsbeein-
trichtigungen zu rechnen (Hurrelmann 2004). Oftmals be-
trifft dies Kinder aus so genannten bildungsfernen bzw. sozial
schwachen Schichten, unter denen sich ein grof§er Anteil von
Kindern mit Migrationshintergrund befindet (OECD 2002).
Die Studie zu PISA 2006 (Prenzel et al. 2007) zeigt, dass be-
sonders die zweite und dritte Generation von Migranten in
Deutschland weniger Chancen im Schulsystem haben und au-
Berdem hoheren Gesundheitsrisiken ausgeliefert sind.

Hiufig sind Kinder mit Migrationshintergrund durch
sinstitutionelle Diskriminierung® (Gomolla/Radke 2002) und
Lyrigide Systemregulierungen® (Gomolla 2006) besonders be-
nachteiligt. Deshalb sind sie groferen psychosozialen Risiken
ausgesetzt und haben in der Regel geringe Chancen zur Kom-
petenzentfaltung (Auernheimer 2006).

Der im Jahre 2007 erschienene Kinder- und Jugendge-
sundheitssurvey (KiGGS) (Hélling et al. 2007) konstatiert,
dass psychische Probleme im Kindes- und Jugendalter ,,gesund-
heitliche Beeintrichtigungen mit zum Teil schwerwiegenden
Konsequenzen fiir das individuelle Wohlbefinden sowie die
alledgliche und soziale Funktionsfihigkeit der Betroffenen® be-
deuten (Grieger 2006). Tabelle 1 zeigt, dass unter den Drei- bis
Sechsjihrigen (n=3875) Migranten und Kinder mit niedrigem
Sozialstatus psychisch vergleichsweise auffillig sind. Diese bei-
den Subgruppen scheinen weniger Schutzfaktoren zu besitzen
als Kinder von nichtmigrierten, wohlhabenden Eltern.

Migrationsstatus Sozialstatus Gesamt
Migrant | Nicht- niedrig mittel hoch
Migrant
22,8 11,5 24,0 10,8 6,7 13,3

Tab. 1: Psychisch auffillige Kinder, differenziert nach Schicht und Migrationshinter-
grund

Zunichst kénnen wir davon ausgehen, dass Armut — meist
gekoppelt mit dem ,Migrationsstatus“ — ein Risikofaktor ist.
Gleichzeitig scheinen jedoch auch die schlechten 6kono-
mischen Lebensverhiltnisse die Chance auf die Herausbildung
psychischer Schutzfaktoren zu verhindern. Zudem unterschei-
det sich die Lebensqualitit der Kinder aus der Gruppe ,,mitt-
lerer bzw. ,niedriger” Sozialstatus mit zunehmendem Alter
(7- bis 10-Jahrige, 11- bis 17-Jihrige) deutlicher von der Le-
bensqualitit der Kinder aus der Gruppe ,hoher Sozialstatus®.
Die ebenfalls im Jahre 2007 erschienene World-Vision-Kinder-
studie (Holling u.a. 2007) untersuchte die Befindlichkeit der
Acht- bis Elfjihrigen in Deutschland (n=1592). Eines der
wichtigsten Ergebnisse war, dass sich die meisten Kinder in
ihren Familien wohl fithlen: Das Familienklima wird als innig



und wenig konflikttrichtig beschrieben, auch in Familien, in
denen beide Eltern erwerbstitig sind. Jedoch wird deutlich,
dass Kinder aus den unteren Schichten hiufig auf sich allein
gestellt sind, dass ihnen der soziale Riickhalt fehlt, dass sie we-
nige Anregungen bekommen und dass ihre Freizeitgestaltung
durch viel Medienkonsum gekennzeichnet ist. Diese Umstin-
de beeintrichtigen ihre Chancen im Bildungssystem massiv.

Kinder aus bildungsfernen Schichten und Kinder mit
Migrationshintergrund brauchen eine besondere Férderung.
Daniel und Wassell (2002, S.13) betrachten die Férderung von
Kindern mit psychosozialen Risiken aus der Resilienz-Perspek-
tive. Sie halten die folgenden drei Bausteine zur Férderung von
Lebenskompetenzen fiir notwendig:

— eine sichere Basis, in der das Kind ein Gefiihl der Zu-
gehérigkeit und Sicherheit erlebt und die es ihm ermégliche, sich
aktiv explorierend mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen,

— eine gute Selbst-Wertschitzung, d.h. eine verinnerlichte
Vorstellung des eigenen Wertes und der eigenen Kompetenzen —
Selbstvertrauen aufgrund von Kompetenzerfahrungen,

— ein Gefiihl der Selbst-Wirksamkeit, d.h. Einfluss und
Kontrolle, zusammen mit einem realititsbezogenen Wissen um
die personlichen Stirken und Grenzen.

Die Férderung dieser Kompetenzen sollte als Beitrag zum
globalen Lernen und als Aufgabe der Bildungsinstitutionen
verstanden werden und fiir alle Kinder gleichermaflen gewihr-
leistet sein.

Gesundheit bei Kindern mit

Migrationshintergrund
Migrationsspezifische Gesundheitsstudien beschiftigen sich
mit der Wirkung von kulturspezifischen Wertorientierungen
sowie dem Umgang mit Gesundheitskonzepten und den dar-
aus abgeleiteten Handlungsorientierungen. Diese Wertvorstel-
lungen stehen im Zusammenhang mit Krankheit und Gesund-
heit (Schenk 2002). Littlewood (2001) betont vorwiegend jene
Faktoren, die in interkulturellen Begegnungen starke Konflikt-
potenziale enthalten. Dazu gehoren:

— unterschiedliche Vorstellungen, Interpretationen und
Strategien fiir den Umgang mit Krankheit und Gesundheit,

— kulturspezifisch bevorzugte Bewiltigungsstrategien im
Umgang mit Krankheiten und Schmerz,

— kulturspezifische Verhaltens- und Ausdrucksweisen,

— familidre und soziale Konzepte und Probleme,

— Bearbeitung migrationsbedingter biographischer Er-
eignisse,

— unterschiedliche Einstellungen iiber den Sinn und
Zweck spezieller Einrichtungen und Serviceleistungen wie Schu-
len, Krankenhiuser, Gesundheitsimter etc.,

— kulturspezifisches Verstindnis von Aufgaben und
Rollen der Personen, die im Gesundheitsbereich und in der
Pidagogik titig sind,

— unterschiedliche Akzeptanz- und Diskriminierungs-
erfahrungen von Migranten, die zu Stress und chronifiziertem
Leiden fiithren kénnen und die auf Grund nicht vertrauter For-
men von Konfliktbearbeitung und fehlender unterstiitzender
sozialer und familiirer Netzwerke als besonders stark erlebt
werden (Salman u.a. 1999).

Aktuelle Studien betonen die Wichtigkeit kultureller Einfliisse
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auf die Gesundheit und die Kommunikation im interkultu-
rellen Setting (Lazarus/Launier 1981; Thomas 1996; Cerci
2002; Potzelbauer 2001) und den Umgang mit diesen in der
JInterkulturellen Pidagogik® (Auernheimer 2001, 2002,
2003). Borelli und Hoff (1988) verweisen darauf, dass kultu-
relle Herkunft ein zentraler Pridiktor fiir Unterschiede im Ge-
sundheitszustand, besonders im Blick auf psychosomatische
Belastungen wie Magen- und Kopfschmerzen bei Kindern und
Jugendlichen, ist. Dieses Phinomen steht im Zusammenhang
mit der soziokulturellen Lage von Kindern und Eltern mit
Migrationshintergrund: Sie sind oftmals tiberdurchschnittlich
von ungiinstigen Bildungsvoraussetzungen, finanziellen Krisen
und schwierigen Wohnverhiltnissen betroffen. Zudem wird
der erschwerte Zugang zum Sozial- und Gesundheitssystem
durch strukturelle und sprachliche Barrieren betont (Setterto-
bulte u.a. 2002). Dies fiihrt u.a. zu einer unzureichenden Nut-
zung von Vorsorgeuntersuchungen und Impfungen (Salman/
Hegemann 2003; Stadt Miinster 1997). Diese Angebote nut-
zen Familien mit Migrationshintergrund signifikant weniger
als andere Familien. Ahnliches gilt fiir den Umgang mit chro-
nischen Krankheiten: Hier wird vermutet, dass z.B. die Einstel-
lung des Stoffwechsels bei einem diagnostizierten Diabetes
mellitus bei Kindern mit Migrationshintergrund aufgrund von
Ernihrungsgewohnheiten, Krankheitskonzepten und Wis-
sensdefiziten weniger erfolgreich verlduft als bei Kindern ohne
Migrationshintergrund (Hecker u.a. 1998).

Gesundheitsforderung versucht, der Zunahme von psy-
chosomatischen Beschwerden, den Essstorungen, dem verzo-
gerten Spracherwerb und den Sprachstérungen, den Verhal-
tensproblemen und Angststorungen sowie der Abnahme von
Konzentration, Aufmerksamkeit und Ausdauerleistung entge-
genzuwirken (Hurrelmann 2004). Bis zum Ende des Grund-
schulalters konnen noch alle Kinder gleichermafien erreicht
werden, obwohl sich bereits der Kindergarten und die Schule
im ,Spannungsfeld von Heterogenitit und Homogenitit®
(Saalfrank 2008, S. 336) befinden. Die bildungspolitisch ge-
wiinschte Homogenisierung der Lerngruppen ist zwar eine
Fiktion, nach wie vor aber wird der vergebliche Versuch, durch
Selektion die Heterogenitit aufzulésen, unternommen. Die
Leidtragenden sind die vom Schulbesuch zuriickgestellten Kin-
der, die ,Sitzenbleiber’ und auf Haupt- und Sonderschulen
ausgesonderten Kinder.

Globales, gesundes Lernen im interkulturellen Setting
fordert ein Umdenken: Pidagogische Institutionen haben den
Auftrag, den Weg zu einem gesunden Leben fiir alle zu ebnen,
potenzielle Risikofaktoren zu verringern und Schutzfaktoren
aktiv zu stirken. Schule kénnte und sollte durch kulturange-
messene Ressourcenarbeit, Selbstwertstirkung und Konstruk-
tion von Zugehorigkeiten zum interkulturellen Gesundheits-
lernfeld fiir Lehrer, Kinder und Eltern werden. Damit das in
einem interkulturellen Setting gelingt, miissen kulturspezi-
fische Ziele und Werte der aus unterschiedlichen Kulturen
kommenden Kinder (und ihrer Familien) bewusst sein und bei
der konkreten Ausgestaltung von Gesundheitsférderung  be-
riicksichtigt werden. So ist z.B. davon auszugehen, dass die
Foérderung des Selbstwertes in individualistischen Kulturen
(Europa, USA) eher gewollt ist als in kollektivistischen Kul-
turen (Asien, Afrika), in denen ,,normenkonformes Verhalten
und soziale Einbindung stirker mit dem subjektiven Wohlbe-



finden® korrelieren als zum Beispiel in Europa (Baier/Boehnke
2007).

Das salutogenetische Konzept von

Gesundheit
Gesundheit gilt in westlichen Kontexten als ein hohes Gut. So
erkennen die Vertragsstaaten der UN-Kinderrechtskonvention
,das Recht des Kindes auf das erreichbare Héchstmaf$ auf Ge-
sundheit sowie auf Inanspruchnahme von Einrichtungen zur
Behandlung von Krankheiten und zur Wiederherstellung der
Gesundheit (Vereinte Nationen 1989) an. Der Begriff des
Wohlbefindens wurde erstmals von der WHO (1946) zur De-
finition von Gesundheit genutzt: ,,Gesundheit ist ein Zustand
vollstindigen korperlichen, geistigen und sozialen Wohlbefin-
dens und nicht nur die Abwesenheit von Krankheit und Ge-
brechen.“ Ob diese Definition jedoch global als erstrebenswert
und als sozial und kulturell angemessen gilt, bleibt zu diskutie-
ren und bedarf u.a. regionalspezifischer Kenntnisse (Schiffer
2001). Trotz der Kritik an dieser Definition, z.B. an dem Ver-
stindnis von Gesundheit als Zustand vollstindigen Wohlbefin-
dens (Lohaus 1993), wurde damit eine Wende in den Gesund-
heitswissenschaften eingeleitet. Die Gesundheitswissenschaft
etablierte sich in der Folge als eigenstindiger Forschungsbe-
reich, und es entstanden eine Reihe wichtiger Arbeiten, die sich
bemiihten, Gesundheit als komplexes Geschehen und als von
der Person selbst verantwortetes Gut zu definieren (Becker
20006).

Aaron Antonovsky hat in den 1970er Jahren mit seinem
Konzept der Salutogenese einen Perspektivenwechsel initiiert.
Er beschrieb Gesundheit als dynamischen Prozess (Hurrel-
mann/Unverzagt 2007): Der Mensch befinde sich immer zwi-
schen den Polen von Gesundheit und Krankheit, und beide
wiren jederzeit anteilig im Menschen vorhanden. Es scheine
jedoch Personen zu geben, die sich 6fter und tiber lingere Zeit
in Richtung Gesundheitspol bewegten als andere. Diese Er-
kenntnis fithrte Antonovsky zu der Frage, welche Ressourcen
bzw. Schutzfaktoren den Menschen gesund erhalten und wi-
derstandsfihig machen. Die Antwort auf diese Frage fand
Antonovsky in einer globalen Lebensorientierung, dem ,,Sen-
se of Coherence” (Antonovsky 1979, S. 187). Fiir die Heraus-
bildung des Kohirenzsinns seien bestimmte Erfahrungen, die
sich in ,generalisierten Widerstandsressourcen® ausdriickten,
notwendig, wie beispielsweise ,Unterstiitzung, ,Ich-Stirke®
und , Intelligenz® (Antonovsky 1997, S. 97).

Antonovsky beschreibt den Kohirenzsinn mit drei
Komponenten. Esist (1) das Gefiihl der Verstehbarkeit, das uns
die Welt und die alltiglichen Belastungen als verstindlich, vor-
hersagbar und kontrollierbar erscheinen lisst, (2) das Gefiihl
der Handhabbarkeit, das uns hilft, die eigenen Ressourcen zu
erkennen und auch zu nutzen und (3) das Gefiihl der Bedeut-
samkeit bzw. Sinnhaftigkeit. Letzteres erachtet Antonovsky fiir
besonders wichtig, weil es die Uberzeugung zum Ausdruck
bringt, dass das Leben sinnvoll ist, dass es sich lohnt, die Her-
ausforderungen anzunehmen und sich anzustrengen.

Antonovsky geht davon aus, dass die drei Komponen-
ten des Kohirenzsinns vor allem in der Kindheit und Jugend
entstehen. Die Komponente ,, Verstehbarkeit“ kdnne dann ent-
stehen, wenn das Kind die Erfahrung von Konsistenz machen
kann. Die meisten Kinder kénnen Erfahrungen der emotio-
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nalen Zuwendung und der Sicherheit durch konsistentes Ver-
halten ihrer Bezugspartner (Eltern!) machen. Wenn aber die
konsistente Erfahrung nicht erfreulich ist, wenn , Kilte, Feind-
seligkeit und Missachtung ,[...] eine deutliche Botschaft der
Abwertung {ibermitteln® (Antonovsky 1979, S. 208), dann
werden wichtige Bediirfnisse des Kindes nicht erfiillt und es
kann nicht die Erfahrung der Bedeutsamkeit machen. Denn
wie bereits diskutiert, machen viele Kinder — vor allem Kinder
aus Migrantenfamilien — in unserem Schulsystem Erfahrungen
von Ausgrenzung und Einsamkeit, von Versagen und Demiiti-
gung. Die Bezichung zwischen Lehrkriften und den ihnen
anvertrauten Kindern und Jugendlichen ist viel zu oft nicht
gesundheitsforderlich. Die ,Pidagogik des Willkommenhei-
Bens’, wie sie in Finnland nachhaltig praktiziert wird, kann in
deutsche Schulen schon auf Grund des Sortierens auf verschie-
dene Schultypen nicht Einzug halten.

In den Gesundheitswissenschaften und der gesund-
heitsorientierten Pidagogik wurden Modelle und Projekte ent-
wickelt, die besonders auf die Forderung von Gesundheitsfak-
toren abzielen und eine friihzeitige Gesundheitserziechung, die
méglichst schon im Kindergarten beginnen sollte, befiirworten
(Krause et al. 2001; Krause 2004). Die Schule als weiterfiih-
rende Institution gesundheitsférdernder Konzepte und Pro-
gramme kann Gesundheit langfristig kulturiibergreifend for-
dern und somitzu einer Verbesserung der sozialen Gerechtigkeit
beitragen. Das im Folgenden vorgestellte Férderprogramm ist
ein Beispiel fiir die Unterstiitzung von Schulen und Kindergir-
ten, ihre Institution nachhaltig beim Umgang mit Gesundheit
umzugestalten und das interkulturelle Miteinander zu for-
dern.

Das Gesundheitsforderprogramm

.Ich bin ich”

Das Programm wurde in Kooperation mit der Barmer fiir die
Grundschule entwickelt, erprobt und evaluiert (Krause et al.
2000; Krause et al. 2001). Nach erfolgreicher Implementie-
rung in den Grundschulen verschiedener Bundeslinder (z.B.
Niedersachsen, Mecklenburg/Vorpommern, Nordrhein-West-
falen) wurde es fiir den Kindergarten modifiziert. Seit 2004
wird es nunmehr auch in Kindergirten erprobt und evaluiert
(vgl. www.kess-ev.de).

Das Ziel des Programms besteht darin, das Selbstwert-
gefiihl der Kinder zu stirken und die Entwicklung von Lebens-
kompetenzen zu fordern. Ziel ist die Erhaltung und Férderung
des Wohlbefindens der Kinder und damit ihrer Gesundheit.

Das Programm konzentriert sich auf fiinf Schwer-
punkte, denen die einzelnen Themen der Gesundheitsstunden
zugeordnet sind. Fiir jedes der vier Grundschuljahre sind die
Stunden als Unterrichtshilfen aufbereitet, die Lehrkrifte kon-
nen jedoch flexibel und auf die jeweilige Gruppe abgestimmt,
damit umgehen.

Die Themen werden in der Schulklasse mit allen Kindern
erarbeitet, das gemeinsame Handeln der Kinder und die Akzep-
tanz jedes Kindes sind das wichtigste didaktische Prinzip. Die
Selbstwert stirkende Selbstreflexion sowie die gesundheitsfor-
derliche Interaktion und Kommunikation sind zum Beispiel
zwei dieser Schwerpunkte und werden in Gesundheitsstunden
umgesetzt. Wichtige Ziele dabei sind: Erkennen und Nutzen der
eigenen Ressourcen, Entwicklung von Kommunikationsfihig-



keiten und Uben von Maglichkeiten zur Konfliktlssung. Die
Themen der zu diesen Schwerpunkten gehorenden Gesundheits-
stunden (1. Schuljahr) bzw. Gesundheitstage (2.—4. Schuljahr) lau-
ten:

— Im ersten Schuljahr: ,,Das bin ich®, ,Ich bin frohlich®,
»~Manchmal bin ich traurig, manchmal bin ich froh®, ,Ich habe
Angst*.

— Im zweiten Schuljahr: ,Manchmal bin ich froh, trau-
rig, wiitend oder dngstlich®, ,,Wie wir miteinander umgehen®.

— Imdritten Schuljahr: , Ich bin ich®, ,Wie wir Konflikte
16sen®, ,Ich bin ein Junge ... Ich bin ein Madchen®.

— Im vierten Schul-

jahr: ,Ich fithle mich wohl®,

Mitgefiihl zu entwickeln. Das Nachdenken tiber das unter-
schiedliche Verhalten der Tiere in der Geschichte (s. Kasten)
tibt gut die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel. Die Kinder
iiberlegen ihre eigenen Lsungen in der Kleingruppe und kon-
nen sie den anderen vorspielen. Bei diesem Rollenspiel greifen
die Kinder hiufig auf die eigenen Erfahrungen zuriick.

Das ,Ich bin ich“-Programm hat sich bewihrt. Es wur-
de tiber die gesamte Grundschulzeit hinweg evaluiert und es
konnten positive Effekte im Sinne der Zielsetzung — Erhalt
und Férderung des Wohlbefindens der Kinder — nachgewiesen
werden. Allerdings waren diese abhingig von der das Programm

durchfiihrenden  Lehrkraft

und unterschieden sich in

,Ich und meine Familie.“

den beteiligten  Schulen.
Dort, wo die gesamte Schule

Wichtige Bestandteile jeder
Gesundheitsstunde sind Ri-
tuale: Es gibt ein Logo, das
im Raum aufgehingt wird,
die Stunde beginnt mit einer
Entspannungsiibung, die Kin-
der werden nicht bewertet,
am Ende verabschieden sie
sich mit dem ,kleinen
Tschiis®, das auf die Reise
geschicke wird.

An den beispielhaft
genannten Themen ist gut
zu erkennen, dass das ,Ich
bin ich“-Programm sich be-
sonders gut fiir einen Einsatz
im interkulturellen Schulset-
ting eignet:

Uber die Korperer-
fahrung, die Bewegungs- und
Entspannungsiibungen kon-
nen sich die Kinder auf sich
selbst besinnen, auf das, was
alle Menschen auf der Welt
miteinander verbindet. Ahn-
liche und unterschiedliche
Korpererfahrungen kénnen
hier besprochen werden.
Durch Rollenspiele, Malen,
Basteln und Erzihlen iiben

Der Gesundheitstag beginnt mit ciner Entspannungsiibung. Es ist eine
Phantasiereise: Die Kinder fliegen in ihrer Vorstellung auf einem Tep-
pich und beobachten sich selbst, wie sie etwas Gutes tun. Anschlieflend
malen die Kinder, wie sie sich wihrend der Phantasiereise gesehen ha-
ben. So kénnen sie sich das Besondere der eigenen Person bewusst
machen.

Die Geschichte ,Vom Igel, der keiner mehr sein sollte” wird erzihlt.
Sie handelt von einem Igel, der seinen Garten verlisst und Anschluss
an die Gruppe der Tiere im Wald sucht. Diese lehnen ihn jedoch we-
gen seiner Andersartigkeit ab. Deshalb versucht er, so wie die anderen
Tiere zu sein. Im Verlaufe der Geschichte gerit er in Konflikt mit dem
Boss der Tiere, dem Stachelschwein. An einer entscheidenden Stelle
wird die Geschichte unterbrochen.

Die Kinder tauschen sich im Gesprich iiber das Geschehen aus. Sie
iiberlegen, ob sie dhnliche Situationen kennen.

Aus Salzteig stellt jedes Kind einen Igel her. Zur Gestaltung der Sta-
cheln kénnen unterschiedliche Materialien genutzt werden. Wenn alle
Igel fertig sind, werden sie vorgestellt und besichtigt und zum Trock-
nen beiseite gestellt.

Die Kinder iiberlegen nun in Kleingruppen, wie die Geschichte zu
Ende gehen kénnte. Was wird der Igel tun? Was das Stachelschwein?
Wie verhalten sich die anderen Tiere? Die Kinder kénnen ihre Losung
den anderen Kindern auch als Rollenspiel vorspielen.

Zum Abschluss des Tages wird das , Katzentatzentanzlied von Fredric
Vahle gesungen und getanzt. Der Tag wird mit dem Ritual ,,Das kleine
Tschiis geht auf die Reise* beendet.

die Entwicklung zu einer ,ge-
sunden Schule“ anstrebte
und die Lehrkrifte in diesem
Sinne das Programm nutzten,
waren die Effekte gut nach-
weisbar (Krause 2004).

Interkulturelles Ler-
nen bedarf besonderer Qua-
liciten padagogischer Arbeit
(Pavkovic 2001), die im ,,Ich
bin ich“-Programm zur Ge-
sundheitsférderung optimal
zur Geltung kommen.

Zusammenfassung

Diversitit und interkultu-
relles Miteinander gehéren
heute zum Alltag deutscher
Schulen, bediirfen aber be-
sonderer Konzepte, um kon-
struktives, gemeinsames Ler-
nen zu gestalten,
kulturelle Kompetenzen aus-
zubauen und Gesundheit zu
fordern. Das Gesundheits-
forderprogramm  ,Ich bin
ich®, das auszugsweise vorge-
stellt wurde, bietet die Mog-
lichkeit, wichtige Qualititen
salutogenetischer und inter-

inter-

sie den akzeptierenden Umgang miteinander, das gewaltfreie
Lésen von Konflikten, und sie gewinnen Vertrauen und Sicher-
heit in der Gruppe.

Am Beispiel des Gesundheitstages ,Wie wir miteinander um-
gehen® soll dies gezeigt werden. Es ist der vierte Gesundheitstag
im zweiten Schuljahr. An diesem Tag steht die Entwicklung der
Fihigkeit zur Selbst- und Fremdwahrnehmung im Zentrum,
die Kinder iiben den Perspektivenwechsel, sammeln Ideen zur
Konfliktlésung und basteln einen Igel, der sich durch die ei-
gene Gestaltung als ein besonderer Igel auszeichnet.

Im Verlaufe dieses Tages (s. Kasten) bieten sich viele
Méglichkeiten, das Anderssein zu thematisieren und die Ge-
fihle, die das Erleben von Ausgrenzung (nicht mitspielen diir-
fen) bei den Ausgegrenzten hervorruft, zu verbalisieren und

16

kultureller pidagogischer Settings aufzugreifen und prakeisch
umzusetzen. Uber Themenschwerpunkte im Unterricht, wel-
che die Selbst- und Fremdreflexion und das Bewusstwerden der
eigenen Ressourcen fordern sowie die Entwicklung der Kom-
munikationsfihigkeiten und der Konfliktlgsung im interkultu-
rellen Kontext unterstiitzen, konnen interkulturelle Kompe-
tenzen entwickelt und erweitert werden. Im interkulturellen
Kontext ist gesundes Lernen im hier diskutierten Sinne ein
Beitrag zur sozialen Gerechtigkeit und ein Beispiel fiir prakti-
zierte Forderung der Chancengleichheit.
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Das Kinderheim Bellin fur namibische
Fluchtlingskinder 1979-1990

Ein interkulturelles Ausnahmeprojekt in der DDR

Zusammenfassung:
Am Beispiel eines in der DDR fiir namibische Fliichdings-
kinder gegriindeten Heims untersucht der Beitrag, ob und in
welcher Weise die interkulturelle Situation in den pidago-
gischen Konzepten aufgegriffen und bearbeitet wurde. Mit
diesem Projekt verfolgte die DDR iiber ein Jahrzehnt explizit
das Ziel, die Kinder zu Kimpfern der SWAPO zu erzichen.
Diese politisch begriindete Formel iiberlagerte die interkul-
turellen Aspekte des Projektes, obwohl die Geschichte des
Kinderheims ausreichend Anlass fiir innovative Impulse ge-
geben hitte. So blieb das Projekt vielmehr von einem durch-
gingigen Riickgriff auf die vorhandenen Erziehungs- und
Bildungsroutinen geprigt.

Abstract:
The article explores intercultural education in the GDR, ta-
king the case study of a home for Namibian refugee children
in the GDR as its example. The main questions are whether
specific pedagogical concepts were developed to accommo-
date for the intercultural situation of this exceptional case.
Opver the ten-year history of the institution, the GRD expli-
citly pursued the project to train the children to become figh-
ters for the SWAPO. Regardless of plenty opportunities to
reflect about the intercultural complexity of the situation, no
traces to respond in innovative ways exist. The authorities, as
well as the leading personnel of the institution, applied the
standard educational procedures like everywhere else in the

GDR.

Weithin gilt die DDR als ein Staat, der zwar auf grofier Bithne
seine Internationalitit inszenierte, gleichzeitig aber im Parkett
und Foyer nur gelenkte und kontrollierte Begegnungen zulief3.
Und sie blieben marginal. Deswegen lebten in der DDR so
wenige Kinder nichtdeutscher Herkunft, dass im Allgemeinen
von keiner nennenswerten Praxis interkultureller Erziehung
und Bildung ausgegangen werden muss. Fiir konzeptionelle
und theoretische Diskurse gilt dies erst recht. Sollte aber der
Anschein internationaler Offenheit gewahrt werden, erfor-
derte die politische Logik beispielhafte Einlésungen der pro-
klamierten Internationalitit. Es gibt also Ausnahmen, die dazu
geeignet sind, das Bild von den interkulturellen Verhiltnissen
in der DDR weiter auszudifferenzieren. Ein solcher Sonderfall
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war das Kinderheim Bellin, in welchem von 1979 bis 1990
namibische! Fliichtlingskinder auf Bitten der South West Afri-
ca People’s Organisation (SWAPO), der namibischen Befrei-
ungsbewegung, in der DDR Aufnahme fanden. Auf den ersten
Blick scheint bereits seine Existenz die Absenz interkultureller
Erziehung und Bildung im Osten Deutschlands infrage zu stel-
len. Eine vertiefte Beschiftigung mit dem Kinderheim fiihrt
allerdings zu der Erkenntnis, dass zwar von einer interkultu-
rellen Erziehungssituation gesprochen werden muss, wihrend
die Rede von ihr entsprechender Erziechung und Bildung
gleichwohl schwerer fillt: Letztlich galten fiir das Kinderheim
die Leitinien der DDR-Volksbildung als alleinige Grundlage
der pidagogischen Arbeit, wenn beispielsweise der vereinheit-
lichende Kollektivgedanke iiber eine zentrale Bildungsideen
der SWAPO, nimlich das Individuum zu stirken, gelegt wurde
und die politische Bewusstseinsbildung in ,den Farben der
DDR* alle konzeptionellen Papiere durchdrang. Am Ende er-
wiesen sich programmatische Nennungen wie die ,,Pflege der
namibischen Kultur®, die ja auch als Beriicksichtigung der
interkulturellen Situation verstanden werden koénnten, als
Leerformeln. Die Dynamik routinierter Verwaltung erstickte
alle denkbaren Irritationsmomente und es dringt sich die In-
terpretation auf, dass dieses Projekt weniger als Beispiel inter-
kultureller Erziechung und Bildung in der DDR geeignet ist,
sondern viel mehr als ein weiterer Beleg fiir die Abwehr mog-
licher Irritation der etablierten Standards im Bildungssystem
dienen muss.

Vorgestellt wird die historische Rekonstruktion des
Kinderheims Bellin. Den Ausfithrungen an dieser Stelle ist eine
Untersuchung zugrundegelegt, die sich auf die Auswertung
von Archivunterlagen stiitzt.? Auf deren Grundlage kénnen
Einblicke in die institutionelle Geschichte des Kinderheims
Bellin gewihrt sowie deren politischen wie administrativen Be-
dingungen expliziert werden. Aussagen iiber die Erzichungs-
wirklichkeit und ihre Effekte sind auf dieser Informationsbasis
dagegen kaum zu treffen. Gleichwohl lisst sich anhand der
Archivalien erforschen, mit welchen Zielen und Schwerpunk-
ten pidagogische Konzepte formuliert wurden und wie die
interkulturelle Erziechungssituation in ihnen bearbeitet wurde.
Einleitend werden das Kinderheim und seine Bewohner vorge-
stellt. In einem zweiten Schritt geht es um die Verankerung der
Institution innerhalb der staatlichen Verwaltung. In einem wei-
teren Abschnitt werden die pidagogischen Ziele fiir das Kin-
derheim und ihre konzeptionelle Bearbeitung vorgestellt. Ab-



schlieffend wird diskutiert, in welcher Weise die besondere
interkulturelle Situation des Kinderheims ihren Niederschlag
in der Entwicklung und Gestaltung der Einrichtung fand.

Das Kinderheim und seine Bewohner

Im Dezember 1979 iibersiedelten 80 namibische Vorschul-
kinder aus Angola in das 400-Seelen-Dorf Bellin im tiefsten
Mecklenburg. Lebten sie bisher in Fliichtlingslagern wurden
sie nun zu Schlossbewohnern, Dank der Initiative der SWAPO
und der Aufnahmebereitschaft der Sozialistischen Einheitspar-
tei Deutschlands (SED), der das Prunkgebiude vom Anfang
des 20.Jahrhunderts seinerzeit gehérte. Zunichst sollten die
Kinder fiir zwei Jahre bleiben. Aus dieser Spanne wurden
schliefSlich mehr als zehn Jahre.
Die weiteren Eckdaten der Geschichte des Kinderheims sind
in wenigen Sitzen berichtet: Im Januar 1981 verfiigte das Se-
kretariat des Zentralkomitees (ZK) der SED, dass die Kinder
in der DDR zwei weitere Jahre bleiben konnten und dass sie
fortan entsprechend ihrem Alter die Schule besuchen sollten.
Ein zweiter SED-Beschluss aus demselben Jahr regelte die Ver-
groflerung des Kinderheims und die Einreise weiterer Kinder
zu Beginn des Jahres 1982. Aus einer Einrichtung fiir den ,,vor-
tibergehenden Aufenthalt” namibischer Kinder war binnen
eineinhalb Jahren eine etablierte Institution geworden. Mehr-
fach wurden in den folgenden Jahren Neuaufnahmen veran-
lasst. Insgesamt kamen zwischen den Jahren 1979 und 1989
mindestens 298 Kinder in das Heim.? Seit Mitte der 1980er
Jahre verliefen eingewdhnte Kinder Bellin und wechselten zur
Schule der Freundschaft in Staf$furt, sobald sie das 5. Schuljahr
erreicht hatten. Als alle schulpflichtigen Kinder nach Staf$furt
verlegt und 102 Vorschulkinder aus den aufgelésten Fliicht-
lingslagern in Angola in das Kinderheim Bellin entsandt wur-
den, erlebte die Einrichtung im Sommer 1989 ihren grofiten
Umbruch. Nur ein Jahr spiter entschied die SWAPO-Fiih-
rung, die inzwischen zur ersten Regierung des unabhingigen
Namibias gewihlt worden war, alle Kinder und Jugendliche aus
Deutschland nach Namibia zu holen, was im August 1990 zur
vollstindigen Schliefung des Kinderheims fiihrte.

Betrachtet man die Bewohnerschaft des Kinderheims
etwas genauer, z.B. anhand der vorhandenen Einreiselisten,
fille auf, dass Kinder im Alter von zwei bis sieben Jahren auf-
genommen wurden und phasenweise dort gleichzeitig Kinder,
die zwischen zwei und zwolf Jahre alt waren, lebten. Von einem
Vorschulkinderheim, wie es anvisiert war, lisst sich also auf-
grund der Altersheterogenitit nicht sprechen. Die vorausge-
henden Lebenswege der Kinder waren von Flucht und Exil der
Eltern bestimmt. Es waren Kinder von SWAPO-Fiihrungskrif-
ten wie von ihren Kritikern, Jungen und Midchen in einem
annihernd ausgewogenen Verhiltnis und mehr Kinder, von
denen beide Eltern lebten, als Waisenkinder. Ein weiteres Mo-
ment weist die Bewohnerschaft als heterogene und im engeren
Sinn interkulturelle aus: Sie entstammten mehrheitlich den
Ovambo, aber auch andere Ethnien aus dem Gebiet des heu-
tigen Namibias waren vertreten. Deswegen entbehrt die Sub-
sumierung der Kinder als namibische sowohl einer staatlichen
wie eben auch einer kulturellen Grundlage, denn biographisch
sind sie allenfalls mit Einschrinkungen als namibisch zu be-
trachten und kulturell kann von einer kohirenten namibischen
Herkunftskultur nicht gesprochen werden.> Die Gruppe der
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Kinder war im Hinblick auf ihr Alter, die Herkunftsethnien,
Sprachen und den familidren wie politisch-soziokulturellen
Status der Herkunft so heterogen, dass schon fiir sie von einer
interkulturellen Situation gesprochen werden kann. Fiir das Ge-
samtgefiige im Heim muss dies erst recht gelten, denn die Le-
benswelt der Kinder wurde maf3geblich von den deutschen Pid-
agogen und Pidagoginnen konturiert, und diese wiesen in
vielerlei Hinsicht kulturelle Differenzen zu den Kindern auf.

Eine offensichtliche Differenzlinie bildeten die Spra-
chen im Haus: Keiner der Erwachsenen sprach oder verstand
zu Beginn auch nur ein Wort einer der Muttersprachen der
Kinder, und umgekehrt kein Kind ein Wort Deutsch. Dass
sprachliche Verstindigungsdiskrepanzen in vielerlei Kontexte
hineinwirkten, ist bis heute in den Archivunterlagen nachvoll-
zichbar: Neben den Einreiselisten liegen nimlich weitere Auf-
stellungen der Kinder vor, z.B. die Ausreiselisten und Listen fiir
Gruppen-, Klassenbildungen und Ubersiedlungspline aus der
Zwischenzeit. Auf allen Papieren divergiert die Schreibweise
der Namen bis zur Unkenntlichkeit, wobei sich nicht kliren
lisst, welches die miindlichen Gebrauchsnamen waren, die im
besseren Fall keinen solchen Wandlungen ausgesetzt waren.
Explizit angesprochen ist die sprachliche Situation in allen aus-
gewerteten Dokumenten lediglich an einer Stelle, nimlich in
einer Analyse fiir das Schuljahr 1981/1982:
,Nach wie vor ist unser Heim ,3sprachig’. Es ist uns aber trotz
dieser Problemlage gelungen, die namibische Stammessprache
mehr in den Mittelpunkt zu riicken, gleichzeitig die deutsche
Sprache zu verfeinern und die Englischkenntnisse zu festigen.
Diese Proportionen sind gut und verkorpern ein Stiick kom-
plizierter Arbeit. Diese Feststellung findet Bestitigung in den
Gruppenanalysen, die Kollegen erkennen ihre Verantwortung
gegeniiber der Pflege der namibischen Stammessprache im-
mer besser. Viele Kollegen haben sich selbst im Prozef§ der Ar-
beit Oschiwambo-Kenntnisse und Englisch-Kenntnisse ange-
eignet. Achten miissen wir alle darauf, daff wir zu den drei
Sprachen nicht eine neue erfinden, sondern dafd die zu pfle-
gende bzw. zu erlernende Sprache richtig (umfassend) ange-
wandt und eingesetzt wird.“®

Paradigmatisch erscheint in diesem Dokument der Zu-
griff auf die sprachliche Situation im Kinderheim: Sie wurde
zwar als problematisch bezeichnet, gleichzeitig ist der Duktus der
weiteren Beschreibung aber von Erfolgen geprigt, die cher ver-
schleiern, als von einer problemorientierten Herangehensweise
Auskunft geben. Englisch war beispielsweise fiir die Kinder wie
fiir die deutschen Pidagoginnen eine neue Sprache, und ,die
namibische Stammessprache® gibt es nicht, denn Oshiwambo
stellt eine Sprache unter mehreren dar. Offen bleibt heute die
Frage, zu welchen Zeitpunkt tiberhaupt von Dreisprachigkeit
geredet werden kénnte, oder auch nur von Bilingualitit, denn
die weitere Geschichte des Kinderheims war von Verinderungen
geprigt, die keine forderlichen Rahmenbedingungen fiir eine
anvisierte sprachliche Weiterentwicklung boten: Zum Ende des
Schuljahres verlieflen namlich fast alle pidagogischen Mitarbei-
ter das Heim, withrend neue Kinder aufgenommen wurden. Die
Kinder blieben immer kiirzer im Heim und ebenso hiufig wech-
selten die Pidagoginnen und Pidagogen. Kontinuierlichen Lern-
prozessen fehlten somit die personliche Kontinuitit sowie die
zeitliche Basis und das sprachliche Potpourri musste immer wie-
der erneut ausgehandelt werden.



Neben den Kindern lebten fortwihrend namibische Erwachse-
ne in Bellin, fast ausnahmslos Frauen. Sie absolvierten im Heim
die praktischen Anteile ihrer DDR-Ausbildung zu Erziehe-
rinnen in der DDR. Einige von ihnen arbeiteten auch im An-
schluss weiter im Kinderheim, je eine Mitarbeiterin pro Grup-
pe. Sie sollten den Heimatbezug der Kinder gewihrleisten und
koénnen als Gewihrsleute fiir die Interkulturalitit der Bewoh-
ner- wie der Mitarbeiterschaft herangezogen werden. Interkul-
turelle Spuren in den dokumentierten Erzichungssettings
konnten sie jedoch nicht eintragen, denn die Wahrnehmung
von divergierenden Vorerfahrungen tritt in den Dokumenten
allenfalls als Anpassungsschwierigkeiten der Namibierinnen
zutage. Zudem vereitelten deren Minderheiten- und Unterstel-
lungsposition wie der Umstand, dass sie ihre fachlichen Qua-
lifikationen in der DDR erworben hatten, sie also nicht als
Vertreterinnen von SWAPO-Bildungsvorstellungen gelten
konnten, eine Zusammenarbeit zwischen den deutschen und
den namibischen Pidagoginnen, die ihre eigene Interkultura-
litdt reflektiert hitte.

Verwaltungspraktiken fiir einen

padagogischen Sonderfall
Trotz der von Namibia ausgehenden Initiativen sowohl zur
Griindung als auch zur spiteren Schlieffung des Kinderheims
werfen gerade die Verhandlungen aus der ersten Jahreshilfte
1990 ein Licht darauf, wie sehr das ganze Projekt von der Staats-
partei der DDR abhingig war: Erst zehn Jahre nach Griindung
des Kinderheims begann eine Geschichte zwischenstaatlicher
Verhandlungen, die eine international giiltige Rechtssituation
schaffen sollten. Bis dahin waren die namibischen Fliichtlings-
kinder auf der Basis einer Parteivereinbarung im Norden — und
damit war das Kinderheim ein Parteiobjekt in ausschliefSlich par-
teilichen Begriindungszusammenhingen und kein Projekt staat-
licher oder subsididrer Entwicklungshilfepolitik.

Die SED leitete das Projekt aber nicht selber an, son-
dern beauftragte das Ministerium fiir Volksbildung mit dessen
Durchfithrung. Noch in der Phase der Beschlussvorbereitung
wurde das Verhiltnis zwischen ZK der SED und Volksbil-
dungsministerium fiir den Projektzusammenhang geklirt, und
es wurde festgeschrieben, in welcher Form das Ministerium fiir
Volksbildung seine Zuarbeit zu leisten habe.” Einige Funkti-
onen verblieben bei der SED, unter ihnen die gesamte Kom-
munikation mit der SWAPO. Hier bildet sich die eingangs
erwihnte Spannung zwischen der proklamierten Internationa-
licit und Verhinderung von Kontakten — und seien es Arbeits-
kontakte — auf den unteren Ebenen ab. Im Ministerium sollten
nur einzelne Schritte zur weiteren Vorbereitung des Kinder-
heimes geplant werden, z.B. die riumliche, die Haushalts- und
die personelle Planung. Allerdings verabredeten SED und Mi-
nisterium, eine Reihe von ausformulierten Fragen zum Vorha-
ben an die SWAPO zu iibermitteln. Der im Ministerium fiir
Volksbildung erarbeitete zweiseitige Fragenkatalog bekommt
fiir die Rekonstruktion der weiteren Geschichte des Kinder-
heims eine zentrale Funktion, denn er wird das einzige Papier
bleiben, in welchem das Ministerium eine fachlich begriindete
Position zu dem Vorhaben erkennen lief8. Diese Auflerungen
lieflen zunichst eine durchaus skeptische Position des Ministe-
riums erkennen und schloss interkulturelle Aspekte ansatzwei-
se ein: Es kam zum Beispiel die Forderung auf, dass das Projekt
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bzw. der Aufenthalt der Kinder zeitlich befristet werden sollte,
um spitere Adaptionsschwierigkeiten der Kinder an eine wie-
der neue Umgebung in einem iiberschaubaren Rahmen zu
halten. Die Fragen des Ministeriums sind nie ausfiihrlich be-
antwortet worden und blieben ohne Nachhall im weiteren
Vorgehen.

Unabhingig von diesem Auftakt entwickelte das Minis-
terium eine Reihe organisatorischer Aktivititen: Die Abteilung
Jugendhilfe und Heimerziehung im Ministerium fiir Volksbil-
dung, der die Zustindigkeit fiir das Kinderheim iibertragen
worden war, legte einen zwdlfseitigen ,MafSnahmeplan zur
Verwirklichung des Beschlusses des Sekretariats des ZK der
SED vom 12.9.1979 vor.8 Der Plan enthielt im Wesentlichen
den vorgeschenen Ablauf der Vorbereitungsphase, Termine
und Inhalte von Informations- und Koordinierungsgesprichen,
Aufgaben und Termine zur Erstellung von Detailplinen wie
einem Bekleidungsplan fiir die Kinder und Frauen. Erst ab
Seite neun wurden einzelne padagogisch-inhaltliche Aspekte
aufgezihlt, wie die ,Ausarbeitung des Entwurfs eines Pro-
gramms zur Betreuung und Erzichung der Kinder®, die ,,Bera-
tung und Bestitigung dieses Programms® und die ,Ausarbei-
tung eines Programms fir die Ausbildung der namibischen
Frauen®. Weitere inhaltliche Ausdifferenzierungen, die Ansatz-
punkte fiir ein Eingehen auf interkulturelle Gegebenheiten
geboten hitten, waren in diesem Planungspapier nicht enthal-
ten. Mit dem MafSnahmeplan kiindigte sich dagegen an, dass
das Ministerium fiir Volksbildung seine skeptische Haltung
noch vor Ankunft der Kinder aufgegeben hatte und das Projekt
in erster Linie als administrative Herausforderung ansah. Der
Mafinahmeplan und weitere Papiere aus dem Ministerium ga-
ben mit ihrer Setzung den regionalen Instanzen der Volksbil-
dung bis hin zur Ebene der Heimleitung die einzunehmende
Haltung vor, namlich ihrerseits ein an organisatorischen Fragen
orientiertes Herangehen an das Projekt an den Tag zu legen.

Ein beredtes Beispiel fiir die Wirkungskraft dieser impli-
ziten Vorgaben sind die sogenannten Einfiihrungswochen der
Pidagogen, die nur 14 Tage vor den namibischen Kindern in
Bellin eintrafen, um mit ihrer Vorbereitung auf die Arbeit zu
beginnen. In Gestaltung dieser Periode lag der Schwerpunkt pri-
mir auf organisatorischen Fragen. Ein umfangreicher Arbeits-
plan? fiihrt vor Augen, wie die Ausrichtung der Pidagoginnen
und Pidagogen in dieser kurzen Frist unter politischen, organi-
satorischen, sprachlichen und fachlichen Gesichtspunkten auf
ihre Arbeit mit den namibischen Kindern vonstatten ging: Noch
am Tag ihrer Anreise konstituierte sich die Parteigrundorganisa-
tion, in den weiteren Tagen eine FDJ-Grundorganisation und
eine Gewerkschaftsgruppe. Erst fiir die letzten Tage waren jeweils
zwei Veranstaltungen fiir ,,Studium und Diskussion des Planes
fiir Betreuung und Erziehung der Kinder® und fiir ,Studium und
Diskussion des Planes fiir die Qualifizierung der Frauen® vorge-
sehen. Die zeitliche Anordnung innerhalb dieser zwei Vorberei-
tungswochen veranschaulicht eindriicklich, dass den Planungs-
und Kontrollprozessen sowie der gesellschaftspolitischen
Binnenstrukturierung und damit der Etablierung einer DDR-
typischen Institution eine sehr viel grofere Bedeutung beigemes-
sen wurde als den Besonderheiten der pidagogischen Arbeit.
Weitere Aspekte, die auf die Beriicksichtigung der interkultu-
rellen Situation verweisen kénnten, weist der Arbeitsplan fiir die
zweiwdchige Einarbeitungsphase nicht aus.



Kurz vor Ankunft der Kinder entstanden im Ministerium fiir
Volksbildung zwei umfangreiche Papiere, die Grundlage der
pidagogischen Arbeit im Kinderheim Bellin werden sollten.
Aus der ersten Novemberhilfte stamme eine vierzehnseitige
Orientierung fiir die Betreuung und Erziechung der nami-
bischen Kinder,'? in welcher Grundlinien fiir eine zweijihrige
Betreuung formuliert wurden. Der Schwerpunkt dieses Papiers
liegt in Ausarbeitungen zur sogenannten ersten Etappe, in der
die Aufmerksamkeit vor allem auf die ,,Erfordernisse und Auf-
gaben fiir das Bekanntmachen der Kinder mit den neuen Le-
bensbedingungen und zur Stabilisierung ihres kérperlichen
Wohlbefindens“!! gerichtet sein sollte. Im zwdlfseitiges Rah-
menprogramm fiir die Betreuung und Erziechung der nami-
bischen Kinder!? wurden dann in der allgemeinen Aufgaben-
formulierung fiir die Betreuung, Erzichung und Bildung der
Kinder die DDR-Leitlinien aus dem Bildungs- und Erzie-
hungsplan fiir den Kindergarten in ihren Kernaussagen wort-
getreu wiederholt. In den wenigen inhaltlichen Ausdifferenzie-
rungen fanden zwar Stichworte wie der ,, Kampf der SWAPO*,
die ,Bindung an die namibische Heimat®, der ,Erwerb der
Muttersprache® und zugleich die ,,Férderung des Deutschen als
Orientierungssprache® Eingang in das Rahmenprogramm. Di-
ese Aufzihlung bleibt aber konturen- und bedeutungslos, denn
ab dem Moment ihrer Erstformulierung wurde sie nie unter-
fiictert, immer nur fortgeschrieben und in der zehnjihrigen
Geschichte auch nicht ansatzweise evaluiert. Arbeitsberichte,
egal welcher Ebene, dokumentieren vielmehr, dass in der Wie-
derholung der ewig gleichen Formeln deren Inhalte von den
organisatorischen Herausforderungen iiberlagert und an den
Rand gedringt wurden.

Ein Bericht beispielsweise, der ca. eineinhalb Jahre nach
Ankunft der Kinder verfasst wurde, dokumentiert, dass pada-
gogische Fragen aus Sicht des Ministeriums abschlieflend ge-
klirt waren: ,Die 80 Kinder befinden sich seit dem 18.12.1979
im Kinderheim Bellin. Anfingliche Umstellungsprobleme sind
iiberwunden. Die Kinder haben sich kérperlich und geistig gut
entwickelt. Das spezielle Rahmenprogramm fiir ihre Bildung
und Erziehung hat sich bewihrt. Mit der Neueinteilung der
Gruppen nach Altersstufen zu Beginn dieses Jahres wurde der
Ubergang zur gezielten Arbeit mit dem Erziehungs- und Bil-
dungsplan fiir Kindergirten begonnen.“13

Eine Spezifizierung der ,Umstellungsprobleme® ent-
fille, sie lassen sich allenfalls auf die kérperliche und kognitive
Entwicklung der Kinder bezichen. Im Vorfeld formulierte Fra-
gen wie die nach dem Kontake zu ihrer kulturellen Herkunft,
nach der sprachlichen Entwicklung und der Dramatik einer
offenen Situation wurden nach der Ankunft weder weiter be-
obachtet noch bearbeitet und in einem lapidaren Satz abschlie-
Bend ad acta gelegt: ,Anfingliche Umstellungsprobleme sind
iiberwunden.“14

Dieses Muster scheint bei der Durchsicht weiterer Ar-
chivdokumente exemplarisch fiir die gesamte Geschichte des
Kinderheimes. Einzelne Instanzen innerhalb des Ministeriums
fir Volksbildung mégen anfinglich Momente der Irritation
gegeniiber der interkulturell singuliren Situation gezeigt ha-
ben, wie etwa im hier ausfiihrlich geschilderten Vorbereitungs-
prozefd die Frage der familidren Ausgangssituation der Kinder
oder die nach ihrer anvisierten Verweildauer in der DDR; aber
spitestens in den Beschliissen des ZK der SED wurden sie nicht
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berticksichtigt, und das Ministerium fiir Volksbildung verfugte
die routinierte Umsetzung des Projekts entlang der DDR-Stan-
dards. Selbst eine Uberarbeitung der Erziehungs- und Bil-
dungspline im Jahr 1989, als das Kinderheim erneut zum
reinen Vorschulheim avancierte, brachte keine substantielle
Anderung. Vielmehr stellt sich der gegenteilige Eindruck ein,
dass der gesamte Modifizierungsprozess von Rechenschaftsdar-
legungen tiberlagert wurde und solcherart eher an der allgemei-
nen Rechtfertigungssituation des Bildungswesens im Jahr 1989
und folgende teilhatte.

Die padagogischen Ziele und ihre

konzeptionelle Umsetzung
Die Analyse der expliziten wie der impliziten Erzichungs- und
Bildungsprogramme fiir das Belliner Kinderheim, z.B. der Ori-
entierungen oder des Rahmenprogramms, fordert drei Schwer-
punkte, die der pidagogischen Arbeit konzeptionell einge-
schrieben wurden, zutage: Erstens waren die Programme
inhaldich auf einen politischen Erziechungsmodus, den der pat-
riotischen Erziehung ausgerichtet, zweitens war die Gruppe die
zentrale Bezugsgrofle der anvisierten Kollektiverziehung und
schliefSlich wurden drittens in der prinzipiellen Orientierung
an sogenannten Sekundirtugenden, hier allen voran ,Ord-
nung” und ,Sauberkeit®, duflerst disziplinierende Momente in
die Erziehung verankert. Diese drei Schwerpunkte sollen im
Weiteren etwas niher beleuchtet werden.

Die Urspriinge der patriotischen Erzichung in den Pla-
nungen fiir die namibischen Kinder lagen bei der SWAPO, die
in die Gespriche einflielen lief3, dass es ihr auf die Erzichung
zu einer ,,politischen Haltung® der Kinder ankime. Zumindest
waren dies die protokollierten Positionen des SWAPO-Prisi-
denten Sam Nujoma und seines Bildungssekretirs Linekela
Kalenga. Aus der ,politischen Haltung® im Spektrum der
SWAPO wurde in den DDR-Papieren der ,,bewufte SWAPO-
Kimpfer®, mit allen Unterfiitterungen, die in das DDR-ge-
prigte Erziechungskonzept zur ,Heimatliebe und Verteidi-
gungsbereitschaft® gehérten: Es beinhaltete eine historische
Perspektive des weltweiten Klassenkampfes, die der Begriin-
dung des Konzeptes diente, cine praktische Dimension der
vormilitirischen Ausbildung sowie die emotionale und kogni-
tive Fundierung einer kampfbereiten Haltung. Die historische
Perspektive fiir das Kinderheim wurde in den DDR-Varianten
der politisch tiberformten kulturellen Traditionspflege umge-
setzt. Dabei kam es durch die praktizierte Verkniipfung kultu-
reller namibischer Elemente mit politischer Wissensvermitt-
lung zu einem rein politisch konnotierten Verstindnis von
Traditionen und kulturellen Beziigen:

,»In gleichem Maf3e sind die Gefiihle der Verbundenheit
zu ihrem Volk, zu den revolutioniren Befreiungskriften und zu
dem Prisidenten der SWAPO, Sam Nujoma, auszuprigen und
stindig zu vertiefen. Die Pflege von Tradition, Nationalfeierta-
gen und der Kultur des namibischen Volkes, insbesondere dem
Erhalten und Erlernen ihrer Lieder, Tinze, Mirchen, Erzih-
lungen, Reime und Gedichte ist breiten Raum zu geben.“!?
Tanzen und Trommeln sowie die Ansitze zur Muttersprachen-
bildung, der Aufbau der SWAPO-Pioniere iiberhaupt und
schliellich die Einrichtung eines sogenannten Traditionszim-
mers, in welchem Dokumente zur Geschichte der SWAPO wie
zu der des Kinderheimes gesammelt wurden, fielen unter das
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Konzept der ,,Verbindung zur Heimat® und vereinten sich in
dem zur Ausbildung ,namibischer Patrioten. Um die Ent-
fremdung von der Heimat zu verhindern, sollten Verbindungen
zum Vertreter der SWAPO in der DDR gepflegt werden, wur-
den Kontakte zu ,revolutioniren Befreiungskriften® gesucht
und schliefilich sogar , kimpferische Meetings“ und Treffen mit
Sam Nujoma im Kinderheim Bellin zelebriert. Heimatbezug
wurde in politische Dimensionen eingebettet. Auflerdem deu-
tet sich an, dass ,namibisch® und ,SWAPO® in eins gedacht
wurde und damit zweierlei prinzipiell unterschlagen wurde:
Die SWAPO reprisentierte eben nicht Namibia, weder staat-
lich, noch politisch, noch kulturell. Zudem evozierte der Be-
griff der ,,namibischen Kultur®, der hiufig Verwendung fand,
ein Bild, das der Wirklichkeit in kaum einer Hinsicht entspre-
chen konnte: Die Vielfalt der Ethnien widersprach einem ein-
heidichen nationalen Kulturkonzept entschieden. Auch die
wiederkehrende additive Verwendung der Termini ,,Verbun-
denheit zu ihrem Volk®, ,Verbundenheit mit den Befreiungs-
kriften“ und schliefflich der , Verbundenheit mit dem Prisi-
denten der SWAPO“ ordnete die kulturelle Bildung der
politischen unter. Der angestrebte Heimatbezug wurde einer
politisch konnotierten, patriotischen Erziehung untergeordnet
und damit marginalisiert, zumal auch die Inhalte und Formen
der politischen Erziechung von den DDR-Pidagogen geprigt
wurden. Dass die zugrundeliegenden Konzepte von Heimat
moglicherweise fiir die SWAPO und fiir DDR-Pidagogen ver-
schiedene waren und gerade diese pidagogische Zielgrof3e sich
nicht ohne Brechungen von einem Kontext in einen anderen
transferieren liefs, war aber erst recht weder Gegenstand der Kon-
zepte selber noch an anderer Stelle problematisiert worden.
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Der zweite Schwerpunkt der pidagogischen Programme, ihre
Ausrichtung an den Mafigaben der marxistisch geprigten Kol-
lektiverziehung, zeigte sich daran, dass die Erziehung der na-
mibischen Kinder in der DDR in ihren sozialen Beziigen nicht
nur an ihrer damaligen Lebensform, dem Leben in einer Heim-
gemeinschaft, sondern auch normativ und perspektivisch an
einem Leben mit hohen Vergesellschaftungserwartungen aus-
gerichtet war. Dieses Ansinnen wurde von vorneherein in die
Erziehungspline eingearbeitet. Erste Teilziele gaben fiir die na-
mibischen Kinder vor, dass sie ,zunehmend selbstindiger am
Gemeinschaftsleben teilnehmen sollten® und dass sich ,jedes
einzelne Kind in der Gemeinschaft wohl und geborgen fiihlc*.
»Die vielfiltigen Titigkeiten der Kinder sind so zu lenken, daf§
sie Freude am Leben in der Kindergruppe und das Gefiihl der
Zusammengehorigkeit empfinden.“!® Und hiernach wurden
auf das Individuum bezogene Haltungen wie ,,SelbstbewufSt-
sein und ,, Vertrauen in die eigenen Krifte" benannt, die nach-
folgend erneut auf die Gemeinschaft bezogen wurden. ,Die
wachsende Selbstindigkeit der Kinder ist zunehmend fiir ihre
Mitwirkung an der Aufrechterhaltung von Ordnung und Sau-
berkeit zu nutzen und mit der Entwicklung des Bediirfnisses
zu verbinden, selbst Niitzliches fiir die Gemeinschaft zu tun.“1”
Die Selbstindigkeit der Kinder war demnach in von auflen
gesetzte Ziele und vorbestimmte Handlungsformen eingebet-
tet und wurde auf diesem Weg in einen instrumentalisierenden
Zusammenhang gestellt. Die Gruppe, respektive das Kollektiv,
stand immer {iber dem Individuum.

Der dritte Schwerpunke der pidagogischen Programme
lag in ihren alles durchdringenden Ordnungs- und Sauber-
keitsvorstellungen. Die Begriffe ,,Ordnung® und ,Sauberkeit®



erscheinen nicht nur in den Berichten und Auswertungen der
Arbeit vor Ort, sondern wurden bereits in den programma-
tischen Papieren aus dem Ministerium eingefiihrt. Zur Kontu-
rierung der Pidagogik wurden die Begriffe in drei Bedeutungen
verwendet: Die Erste ist die Etablierung und Aufrechterhal-
tung einer Ordnung als Effekt der pidagogischen Arbeit und
als Rahmen fiir das Leben der Kinder. ,,Wichtiges Anliegen bei
der Gestaltung der pidagogischen Arbeit mufd es sein, Ruhe,
Ordnung und Stetigkeit im Leben der Kinder zu sichern.“1®
Dieser ,,Hauptaufgabe“ zugeordnet waren zum Beispiel Details
eines vorab festgelegten Tagesablaufs, Aktivititsmuster im ge-
ordneten Wechsel von Ruhe und Bewegung oder das Augen-
merk auf Ernihrungs- und hygienische Gewohnheiten. Der
zweite Verwendungszusammenhang der Stichwérter ,Ord-
nung“ und ,Sauberkeit” bezieht sich auf das angestrebte Ver-
haltensrepertoire der Kinder. Es sollte nicht nur geregelt oder
»sauber und ordentlich im Kinderheim zugehen, sondern die
Kinder sollten méoglichst selbstindig an diesem Regime teilha-
ben. Beide Ebenen, die der Voraussetzung und die der Zielset-
zung pidagogischer Arbeit, wurden nicht immer trennscharf
voneinander abgehoben und innerhalb der Orientierungen
durch die verschiedenen Phasen der Eingewdhnung der Kinder
durchdekliniert. Dabei verschoben sich allmihlich die Akzente
von einer Gewdhnung an die Ordnung hin zu einer selbstin-
digen Beteiligung. ,,Der Tagesablauf ist so zu gestalten, dafd er
dem rhythmischen Wechsel von Belastung und Erholung,
Spannung und Entspannung gerecht wird und sich die Kinder
allmihlich an eine feststehende Ordnung und einen regelmi-
Bigen Lebensrhythmus gewdhnen.“!? Auch der dritte Bezugs-
punke fiir ,Sauberkeit” und ,,Ordnung® wurde bereits im ersten
pidagogischen Programm ausgefiihrt. In den Tagesablauf wur-
de der Morgenappell integriert und die Erzieherin hatte die
Aufgabe ,zu garantieren, dafl die Kinder diszipliniert (...) an-
treten“?%. Hier wurde das Ziel, nimlich das angestrebte Verhal-
tensrepertoire der Kinder, mit ihrer Disziplinierung in Verbin-
dung gebracht und dabei der politisch-militirischen Erziehung
untergeordnet. In interkultureller Hinsicht ist die auffillige
Betonung von ,Sauberkeit und Ordnung“ durchaus problema-
tisch, fillt es doch schwer, von einer Deutung der impliziten
Erzichungsambitionen abzusehen, die darin den Versuch auf-
findet, die Spannungen der interkulturellen Situation hegemo-
nial nach einer Seite aufzuldsen.

Nach der Analyse methodischer wie inhaltlicher Parame-
ter 1af3t sich das pidagogische Programm fiir das Kinderheim
Bellin in wesentlichen Bereichen mit den Leitlinien der DDR-
Pidagogik in Deckung bringen. Vorstellungen, die in Bildungs-
konzeptionen der SWAPO eingearbeitet waren, beispielsweise
durch Bildung Unabhingigkeit zu erreichen und die Vorausset-
zung fiir individuelle Selbstbestimmung zu stirken, haben in die
Grundlagen der pidagogischen Arbeit keinen Eingang gefun-
den. Die wenigen Vorschlige der Befreiungsbewegung wurden
zwar paraphrasiert, aber fortwihrend durch DDR-Vorstellungen
konzeptionell iiberformt, an den Planungsprozessen waren die
afrikanischen Bildungsexperten kaum beteiligt, zu gedruckten
Materialien blieb der Zugang verwehrt, ,namibische Kultur®
wurde zum Subthema einer politischen BewufStseinserziehung,
die analog zu den vorliegenden Maf3stiben entwickelt wurde.
Die , Erziehung zum namibischen Patrioten® und zum ,, Kimpfer
der SWAPO* geriet zum Anwendunggsbeispiel in einem beste-
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henden Setting politisch durchdrungener Bildungsvorstellun-
gen. Im Gegensatz zu einer der Leitideen der SWAPO, das Indi-
viduum zu stirken, wurden die Konzepte fiir das Kinderheim
Bellin vom vereinheitlichenden Kollektivgedanken der DDR-
Volksbildung dominiert und nicht auf die besondere Situation
abgestimmt. Vor allem im letzten Punke unterscheidet sich das
Kinderheim substantiell von der Schule der Freundschaft, als das
Ministerium fiir Volksbildung institutionell-fachlich auf die Be-
sonderheit der Einrichtung reagierte und fiir deren Programm-
und Lehrplanentwicklung eine eigene Stabsstelle in der Akade-
mie der Pidagogischen Wissenschaften griindete (vgl. Reuter/
Scheunpflug 2006, S. 196).

Das Kinderheim, ein Beispiel

interkultureller Padagogik in der DDR?
Wihrend der Planungsphase fiir das Kinderheim benannte die
Fiihrungsspitze des Ministeriums einmalig die interkulturelle
Besonderheit des Kinderheimes, schlug dann aber einen Weg
ein, der die konzeptionelle Arbeit auf Wiederholung des Vor-
findlichen reduzierte, die Entwicklung und Gestaltung auf orga-
nisatorische Fragen verengte und interkulturelle Phinomene
weitgehend ausklammerte. Bei dieser Haltung, die das Ministe-
rium einnahm und die es zugleich als Rahmen fiir die nachge-
ordneten Instanzen setzte, fillt auf, dass der Modus der in der
DDR etablierten Standards offensichtlich als adiquate Antwort
auf die ungewdhnliche Situation verstanden und implementiert
wurde. So paraphrasiert der Plan fiir die Erziehung und Bildung
der namibischen Kinder in erster Linie die vorhandenen Bil-
dungspline fiir DDR-Vorschuleinrichtungen. Expliziert wurde
dies zum Beispiel in ZK-Protokoll von 1981, in welchem von
der ,gezielten Arbeit mit dem Erziehungs- und Bildungsplan fiir
Kindergirten®, dem verbindlichen Lehrwerk fiir alle Vorschul-
einrichtungen der DDR die Rede ist.?!

In den Einftihrungswochen fiir die zukiinftigen Pidago-
ginnen und Pidagogen, eine Zeit der Weichenstellung fiir die
pidagogische Arbeit, dominierten Planungs- und Kontrollsit-
zungen. Vor allem lief§ man an erster Stelle die gesellschaftspoli-
tische Binnenstrukeur erarbeiten, bevor als letztes die eigentliche
Besonderheit des Kinderheimes zur Sprache kam. Im Kinder-
heim Bellin wurde nach dem DDR-iiblichen Stellenschliissel
gearbeitet, besondere Qualifikationen bildeten weder ein Ein-
stellungskriterium noch konnten sie entwickelt werden. Unter
den Pidagogen war der grofite Teil Berufsanfinger, die nach dem
Ende ihrer Pflichtzeit im Heim den Arbeitsplatz wechselten. Ein
situationsbezogenes und erfahrungsbasiertes Handlungsreper-
toire konnte vor Ort also nicht systematisch entwickelt werden.
Diese Seite der Personalsituation ist in keinem Dokument er-
withnt, dagegen ist in Berichten zu lesen, dass es wieder gelungen
sei, fast alle Stellen zu besetzten. Uberlegungen oder gar Argu-
mente fiir einen anderen Stellenschliissel oder eine Problemati-
sierung derart, dass schon wieder so viele neue Pidagogen ge-
sucht werden miissten, sind nicht aufzufinden. Daran lif3t sich
meines Erachtens ablesen, dass sich das Handlungsmuster, nach
dem das Ministerium agierte, bis hinunter auf die 6rtliche Ebene
bei allen Akteuren wiederfinden lif3t, denn auch auf der Ebene
des Bezirksschulrates oder der Heimleitung sind keine Initiativen
fiir ein problemorientiertes Handeln erkennbar.

Zwar bildeten die Bestimmungen und Beschliisse des ZK
der SED die konkreten Voraussetzungen aller ministeriellen Ent-



scheidungen und das ZK entschied vor dem Hintergrund seiner
eigenen Einschitzung zur Lage und Perspektive in Namibia und
die darauf bezogene Zusammenarbeit von SED und SWAPO.
Dabei verwundert es nicht, dass sich die Partei mit pidago-
gischen Details nicht beschiftigte. Aber die Fiihrung des Minis-
teriums fiir Volksbildung ergriff keine Initiative, diese fachliche
Leerstelle zu besetzen. Das Kinderheim Bellin blieb daher ein
Projeke, welches eher den Festlegungen und Kontingenzen der
Zusammenarbeit zwischen SED und SWAPO unterlag, als dass
es unter pidagogischen Gesichtspunkten initiiert oder entwi-
ckelt worden wire. Die Chance, eine Einrichtung zu etablieren,
in der ihre interkulturelle Situation profilbildend aufgegriffen
worden wire, wurde vertan.

Anmerkungen

—

Von ,namibisch” kann nur insofern gesprochen werden, als sie Kinder nami-
bischer Eltern waren. Keines der Kinder wurde dagegen in Namibia geboren.
geg 8

S}

Eine ausfiihrliche Rekonstruktion und Einordnung der Institution und ihrer
Pidagogik findet sich in Timm 2007.

Die wiederholt genannte Zahl von ca. 400 Kindern ergibt sich daraus, dass im
Sommer 1989 neben den Belliner Kindern weitere einhundert namibische
Schulkinder direkt in die Schule der Freundschaft integriert wurden.

In der Schule der Freundschaft lebten zwischen 1982 und 1988 auf der Grund-
lage einer zwischenstaatlichen Vereinbarung 900 Kinder und Jugendliche aus
Mosambik. Vgl. Reuter/Scheunpflug 2006.

5 Eine gezielte und explizite Strategie der kulturellen Homogenisierung zur Her-
stellung einer Nationalkultur, wie sie Scheunpflug und Reuter fiir die Schule
der Freundschaft plausibel nachweisen kénnen, lisst sich fiir das Kinderheim
Bellin nicht feststellen. Allerdings féllt auf, dass die Prisenz unterschiedlicher
Ethnien im Kinderheim in keiner Weise aktenkundig geworden ist. Ob dies
den Strategien der SWAPO oder der Unkenntnis der DDR-Beteiligten geschul-
det ist oder auf andere Griinde zuriickzufiihren ist, lisst sich allerdings nicht
kliren. Vgl. Scheunpflug/Reuter 2006, S. 172f.)

6 Analyse zum Schuljahr 1981/82 des Kinderheimes Bellin, 0.V., 0.D. MfS BV
Schwerin AIM 1301/85, Teil II, BStU 170-208, BStU 184.

Bericht. HA Internationale Verbindungen im Ministerium fiir Volksbildung, Ge-
erhardt an Minister fiir Volksbildung, Honecker 29.5.1979. BArch DR 2 D 601.
Maf8nahmeplan zur Verwirklichung des Beschlusses des Sekretariats des ZK der
SED vom 12.9.1979 iiber die Errichtung eines Kinderheimes fiir namibische
Vorschulkinder. Abteilung Jugendhilfe und Heimerziehung. o. D. BArch DR 2
D 600/ MLHA Z 86/90 Sign.235.

Kinderheim Bellin. Arbeitsplan fiir die Zeit vom 3.12.1979 bis 18.12.1979.
Abgezeichnet Ja am 30.11.1979. BArch DR 2 D 600.

10 Orientierung fiir die Betreuung und Erziehung der namibischen Kinder, 0.V.,
0.D. BArch DR 2 D 600. Datierung: Vor 19.11.1979. Am 19.11.1979 ist ein
Exemplar handschriftlich von ,,Hepke gezeichnet und der Abt. Vorschulerzie-
hung zugeschrieben. Im weiteren: Orientierungen.

11 Ebd. S. 1.

12 Rahmenprogramm fiir die Betreuung und Erziechung der namibischen Kinder,
Abt. Vorschulerziehung, November 1979. BArch DR 2 D 600. Im Weiteren:
Rahmenprogramm.

13 Protokoll Nr.36 des Sekretariats des ZK der SED am 13.]Juli 1981. Anlage Nr. 1
zum Protokoll. SAPMO-BArch DY 30 J IV 2/3/3242. Bl.14.

14 Ebd., BL.14.

15 Orientierungen, S. 2.
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16 Orientierung, S. 1f.

17 Ebd.,, S. 2.

18 Ebd., S. 1.

19 Ebd. S. 5

20 Rahmenprogramm, S. 6.

21 Protokoll Nr. 36 des Sekretariats des ZK der SED am 13.Juli 1981. Anlage Nr. 1
zum Protokoll. SAPMO-BArch DY 30 J IV 2/3/3242. Bl.14.
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Begabung, Kultur und Schule

Gedanken zu den Grundlagen der Begabtenforderung

Zusammenfassung:

Kulturen unterscheiden sich in ihren Vorstellungen von Bega-
bung und deshalb auch darin, wer als besonders gescheit gilt. In
unserer Gesellschaft sind es in der Regel diejenigen, welche in
einem Fihigkeitstest gut abschneiden. Diese Identifikationsstra-
tegie liegt auch vielen Begabtenférderprogrammen zu Grunde.
Fihigkeitstests benachteiligen jedoch Kinder bestimmter sozialer
Herkunft. Die Ursache liegt darin, dass sich Kinder aufgrund
ihrer unterschiedlichen Sozialisation in Testsituationen unter-
schiedlich verhalten, weshalb die gleichen Testitems unterschied-
liche Fihigkeiten messen. Deshalb werden vor allem einheimi-
sche Kinder und Jugendliche aus der Mittel- und Oberschicht
fiir Begabtenforderprogramme selektioniert, wihrend Kinder
aus der Unterschicht und solche mit Migrationshintergrund
kaum vertreten sind. Dieser Aufsatz stellt fiinf Mythen und Ge-
genmythen zur Diskussion, die zum Fundament vieler Begab-
tenforderprogramme gehéren und konfrontiert sie mit aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnissen.

Abstract:
Cultures differ in their conceptions of aptitude. Therefore they
also differ in what they consider to be especially brainy. In our
society the brainy are normally those who do well in achieve-
ment tests. Many aptitude tests are based on this identification
strategy. However, achievement tests discriminate children
with a certain social background. This comes from the fact that
children behave differently in the test situation according to
their socialization. Therefore the same items measure different
abilities. As a matter of fact especially native middle and upper
class children are selected to take part in education programmes
for gifted children and youth whereas children of the lower class
and children with a migration background are hardly represen-
ted. This article discusses five myths and anti-myths, which
belong to the base of many education programmes for gifted
children and youth and confronts them with current empirical

findings.

Einleitung
Wie erkennen wir ein tiberdurchschnittlich begabtes Kind oder
eines, das auf Grund seines Handelns und Denkens so er-
scheint? Ublicherweise dadurch, dass wir einen konventio-
nellen Intelligenz- oder Fihigkeitstest durchfiihren. Dabei ge-
hen wir davon aus, dass es keine Rolle spielt, ob dieses Kind
Peter, Ayman, Netkey oder Balendran heifft und es aus der
Schweiz, Syrien, der Tiirkei oder aus Bangladesch stammt.
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Gleiches gilt fiir unsere Annahme, dass Begabung in allen die-
sen Kulturen immer das Gleiche bedeutet und mit einem be-
withrten Test feststellbar ist. Auf solchen Annahmen basieren
Studien, welche auch kulturiibergreifende Schliisse ziehen
(Herrnstein/Murray 1994).

Die Frage der Bezichung zwischen Begabung und Kul-
tur im schulischen Kontext ist zwar nicht neu, aber in unserem
Sprachraum bis dahin lediglich implizit in Erscheinung getre-
ten. Betrachten wir diejenigen bildungspolitischen Themen,
die in den letzten Jahren am hiufigsten diskutiert worden sind
— wie etwa die Integration von jungen Auslindern, Armut, Ge-
sundheit und Gesundheitsverhalten, Jugendarbeitslosigkeit,
Schulfihigkeit und Lernausgangslagen, Ausbildung von Kin-
dern mit besonderen Bediirfnissen, sozialer Kontext und
Schulleistungen, Rechenschaftslegung und Bildungsstandards
— so waren und sind alle diese Diskurse stark mit Fragen indi-
vidueller Fihigkeiten und kultureller Herkunft verkniipft.
Neue Arbeiten wie etwa die von Sternberg (2002) im englisch-
sprachigen oder von Edelstein (2006) im deutschsprachigen
Raum erweitern unser Verstidndnis iiber diese Bezichungen und
vergroflern unsere Fihigkeit, mit solchen Herausforderungen
besser umzugehen. Trotzdem sind die Meinungen dariiber ge-
teilt, ob Begabung respektive Intelligenz und Kultur interagie-
ren oder nicht (Sternberg 2007). Bereits ein fliichtiger Blick in
Forschungsarbeiten zeigt, dass Begabung sehr hdufig in Begrif-
fen einer universellen allgemeinen Fihigkeit (g) definiert und
sie als fiir alle Kulturen giiltig erachtet wird. Méglicherweise ist
dies einer der Griinde, weshalb Zusammenhinge zwischen kul-
tureller Herkunft und Leistungsexzellenz in der deutschspra-
chigen Begabungs- und Hochbegabungsforschung ein nahezu
unbeachtetes und unbearbeitetes Feld geblieben sind (Stamm
2007).

Tatsichlich verbergen sich hinter Begabung und Kultur
im schulischen Kontext mehr Fragen als Antworten, unabhin-
gig von der hohen Qualitit dessen, was in letzter Zeit zu Bega-
bung (Heller et al. 2000) oder zu Kultur und kultureller Her-
kunft verdffentlicht worden ist (Becker/Lauterbach 2004).
Dies hat mindestens zwei Ursachen: Die erste liegt darin, dass
zwar eine groffe Menge an Erkenntnissen sowohl iiber iiber-
durchschnittlich begabte als auch iiber Kinder und Jugendliche
aus anderen Kulturkreisen vorliegt, aber kaum etwas iiber de-
ren Kombination. Die zweite Ursache griindet in der aktuellen
Praxis der Begabtenforderung, die Vieles, was aus wissenschaft-
licher Perspektive ungekldrt ist, als Tatsachen darstellt. Mit
Blick auf die Aktualitit der Thematik mag dies bis zu einem



gewissen Grad verstindlich sein, hat die Bildungspolitik Be-
gabtenférderung in den letzten Jahren doch stark portiert und
einen raschen Transfer in die pidagogische Praxis gewiinscht.
Fiir Umsetzungsarbeiten konnen jedoch Lehrkrifte nur dann
gewonnen werden, wenn die Konzepte widerspruchslos und
eindeutig formuliert sind und in leicht handhabbare Instru-
mente miinden. Forschungsergebnisse, die den Vorstellungen
der pidagogischen Praxis widersprechen, heterogener oder un-
erwarteter Art sind, erweisen sich deshalb fiir die praktische
Arbeit als eher hinderlich. Hiufig sind es jedoch die Medien,
die sich stirker fiir die Kontroversen als fiir die wissenschaft-
liche Wahrheit interessieren. Dies ist teilweise nachvollziehbar,
sind es doch gerade die Kontroversen, welche die Auflagen-
zahlen von Zeitungen und Magazinen in die Hohe schnellen
lassen. Denn, was Zeitungen und Magazine attraktiv macht, ist
oft nicht das, was den Status des wissenschaftlichen Wissens
reflektiert. Dies trifft insbesondere fiir die Begabtenférderung
zZu.

Das Ziel dieses Aufsatzes ist deshalb ein doppeltes: Ers-
tens geht es darum, verschiedene Themenbereiche aufzugrei-
fen, auf welchen Begabtenférderprogramme (meist implizit)
aufbauen, zu denen jedoch sehr unterschiedliche und teilweise
kaum reflektierte Vorstellungen vorliegen. Ich diskutiere solche
Vorstellungen in Anlehnung an Sternberg (1996) als Mythen
und als Gegenmythen und stelle ihnen Antworten aus der For-
schung entgegen. Eines der Probleme fast aller dieser Mythen
und Gegenmythen liegt darin, dass ihnen der Blick auf den

kulturellen Kontext fehlt oder zumindest stark ausgeblendet
wird. Hierin liegt das zweite Ziel des Aufsatzes: Er will die
Verkniipfung von iiberdurchschnittlicher Begabung und kul-
turellem Kontext ausleuchten und auf die damit verbundenen
Folgen fiir Identifikation und Begabtenférderung verweisen.
Auf dieser Basis werden in einem weiteren Schritt einige Kon-
sequenzen formuliert.

Mythen, Gegenmythen und

wissenschaftliche Erkenntnisse
In Tabelle 1 sind fiinf Mythen, Gegenmythen und, gewisser-
massen als Antwort, das gegenwirtig verfiigbare, wissenschaft-
liche Wissen aufgefiihrt. Die Themenbereiche betreffen Begab-
tenférderung und Chancengleichheit, Intelligenz als allge-
meines Mafd (g-Faktor), Tests und ihre Informationsqualitit im
Hinblick auf Schul- und Berufserfolg, Begabung als Anlage-
oder Umweltprodukt sowie den Einsatz von kognitiven Fihig-
keitstests. In den nachfolgenden Kapiteln werden diese Gegen-
tiberstellungen diskutiert.

Kann Begabtenférderung die Chancengleichheit
aller Kinder férdern?
Spitestens seit den achtziger und neunziger Jahren des letzten
Jahrhunderts ist Hochbegabung im deutschsprachigen Raum
ein Thema, das die Gemiiter erregt. Die Beftirworter legitimie-
ren eine Férderung Kinder und Jugendlicher mit der Feststel-
lung, dass hoch begabte genauso wie minder begabte Menschen
ein Anrecht darauf

hitten, dass ihnen die

Mythos

Gegenmythos

Wissenschaftliches Wissen

1. Begabtenforderung ist eine Stra-
tegie, um die Chancengleichheit

aller Kinder zu fordern.

Begabtenforderung  widerspricht un-
serem  demokratischen ~ Schulsystem,
weil sie Kinder fordert, die ohnehin

schon bevorzugt sind.

Begabtenforderung hat dann ihre Berechtigung,
wenn sie zur Minimierung bestehender sozialer
Ungleichheiten beitrigt und die soziale Verer-

bungspraxis unterbindet.

2. Begabung kann nicht gelernt
werden, weil sie weitgehend ange-

boren ist.

Begabung kann vermittelt und gelernt
werden, weil sie weitgehend durch die

Umwelt geformt wird.

Begabung ist zumindest zu gewissen Teilen lern-
AufSerordentliche Verinde-

rungen kénnen jedoch nicht erzielt werden. Bega-

und vermittelbar.

bung enthilt sowohl substanzielle anlage- als auch

umweltbedingte Komponenten.

3. Begabung ist etwas in Begriffen
eines allgemeinen g-Faktors der

Intelligenz Messbares.

Es gibt viele verschiedene Begabungen,

die man kaum zihlen kann.

Begabung ist ein multidimensionales Konstrukt,

das wissenschaftlich untersuchbar ist.

4. Eine Identifikation von Bega-
bung mittels Tests gibt Auskunft
iiber den zu erwartenden Schul-

und Lebenserfolg.

Eine Identifikation von Begabung mit-
tels Tests sagt nahezu nichts aus tiber den
zu erwartenden Schul- und Lebenser-

folg.

Eine Identifikation von Begabung mittels Tests
kann miflige Aussagen machen zum erwartbaren

Schul- und Lebenserfolg.

5. Psychometrische Testverfahren
werden zu oft eingesetzt. Sie geben
damitvor, das geeignete Identifika-
tionsverfahren zu sein und objek-

tive Daten fiir iiberdurchschnitt-

liche Begabung zu liefern.

Psychometrische Testverfahren werden
zu selten als Identifikationsverfahren
eingesetzt, und es wird viel zu wenig auf
sie vertraut. Dadurch geht wertvolle In-

formation verloren.

Psychometrische Testverfahren sollten mit Be-
dacht eingesetzt werden, weil sie — sorgfiltig inter-
pretiert — wertvolle Information liefern. Sie miis-
sen jedoch durch neu zu entwickelnde Verfahren

erginzt werden, die den kulturellen Bias tiberwin-

den helfen.

Tabelle 1: Mythen, Gegenmythen und wissenschaftliches Wissen iiber Begabung
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Gesellschaft gleiche
Chancen zur Ent-
wicklung ihrer Po-
tenziale zur Verfii-
gung stellt. Nur
wenn sich die Kon-
zentration der For-
derung benachtei-
ligter auch auf tiber-
durchschnittlich be-
begabte Schiiler/-in-
nenausweite, kénne
das Ziel der Chan-
cengleichheit fiir alle
Kinder erreicht wer-
den: ,Die Gleichheit
der Chancen garan-
tiert ungleiche Er-
gebnisse.“  (Urban
1998). Betont wird da-
bei, dass begabungs-
bungsférdernder Un-
terrichtallen, auch den
schwicheren Schiile-
rinnen und Schiilern,
zu Gute komme. An-
ders die Kritiker, die
der Begabtenforde-
rung vorwerfen, eine

Elitebildung zu be-



treiben, die nicht mit den Grundprinzipien unseres demokra-
tischen Schulsystems in Einklang stehe und Kinder fordere, die auf
Grund ihrer iiberdurchschnittlichen Intelligenz sowieso schon
bevorzugt seien und ihren Weg selbst finden wiirden. Uber-
blickt man den aktuellen Stand der Begabtenférderung, so
haben die Beftirworter einen klaren Sieg errungen: Heute ist in
nahezu jedem Schulgesetz festgelegt, dass die individuellen Fi-
higkeiten und Bediirfnisse jedes Kindes entsprechend seinem
intellektuellen Potenzial und seinen Bediirfnissen zu fordern
seien. In dem Mafle, wie sich die Schulentwicklung heute
auf Integration und Individualisierung konzentriert und den
umfassenden Férderauftrag in den Mittelpunke stellt, ist das Ver-
stindnis gewachsen, dass dazu auch Kinder und Jugendliche mit
tiberdurchschnittlich oder gar ungewshnlich hohen Fihigkeiten
in verschiedenen Begabungsdominen gehéren.

Im deutschsprachigen Raum sind die Kritiker der Begab-
tenforderung — im Gegensatz zu den USA (Winner 1996) — weit-
gehend verstummt, méglicherweise auch deshalb, weil hierzu-
lande Bildungspolitik und pidagogische Praxis das Wortchen
,Jhoch® moglichst vermeiden. Man spricht eher von ,besonders
befihigten Kindern® oder von ,besonderer Begabung'. Dass es
Menschen gibt, in denen herausragende Potenziale stecken, die
es zu entdecken, zu fordern und herauszufordern gilt, ist heute
unbestritten. Dennoch fehlt der Diskussion ein zentrales FEle-
ment: Dass iiberdurchschnittliche Begabungen in allen Kulturen
und Milieus vorkommen und dass es keine Population gibt, die
sich durch ein Monopol oder eine Absenz von Talenten auszeich-
net. Diese Ausblendung diirfte ein wesentlicher Grund dafiir
sein, weshalb die Befunde aus wissenschaftlichen Begleitunter-
suchungen bislang kaum Gehér gefunden haben, welche eine
eklatante Uberreprisentation von Mittel- und Oberschichtkin-
dern in Begabtenforderprogrammen reklamieren. Fiir den ame-
rikanischen (US Departement of Education 1991; Saccuzzo
1994) und fiir den deutschsprachigen Raum (Stamm 2009) wei-
sen sie nach, dass der Anteil an Kindern aus anderen Kulturkrei-
sen und aus sozial benachteiligten Familien in Begabtenforder-
programmen verschwindend klein ist und nicht mehr als
zwischen vier Prozent und acht Prozent betrigt.

Vor diesem Hintergrund erweist sich das Postulat, Be-
gabtenfdrderung sichere die Chancengleichheit aller Kinder, als
unhaltbar. Gleiches gilt jedoch auch fiir aus den USA stammen-
de Forderungen, Begabtenforderprogramme seien abzuschaffen,
weil sie einen Teil der Kinder bevorzugen wiirden (Slavin 1991).
Die Tatsache, dass es unseren Bildungssystemen bis jetzt nicht
gelungen ist, begabte kulturelle und soziale Minorititen zu iden-
tifizieren und entsprechend zu fordern, verweist weniger auf die
Abschaffung solcher Programme als auf ihre notwendige Revisi-
on. Wie Borland und Wright (2000) zu Recht bemerken, wire
es unlogisch, Programme zu eliminieren, die bei den beteiligten
Kindern eine gute Férderwirkung erzielen. Vielmehr geht es dar-
um, die ungleichen Selektionschancen auszumerzen und den
bislang unterreprisentierten Gruppen angemessenere Identifika-
tionsmoglichkeiten anzubieten.

Kann Begabung gelernt werden?
Annahmen dariiber, ob Begabung lernbar ist oder nicht, basieren
auf einem statischen respektive dynamischen Begabungsbegriff.
Der statische Begabungsbegriff, von Jensen (1969) und spiter
von Herrnstein und Murray (1994) pointiert vertreten, orien-
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tiert sich an der Vorstellung, dass das Begabungsniveau eines
Menschen von Geburt an festgelegt ist, simtliche Personlichkeits-
merkmale genetisch determiniert sind und von Umweltfaktoren
nur in vernachlissigbarem Ausmaf§ beeinflusst werden konnen.
Die dynamische Perspektive geht hingegen von der Vorstellung
aus, dass Begabung durch kulturelle Anregungen entwickelt wer-
den kann und im Sinne der Maxime Heinrich Roths (1969) als
pidagogische Aufgabe des ,,Begabens® zu verstehen ist. Trotzdem
kénnen gemifd Weinert (2001) Begabungen zwar zu Hochstleis-
tungen pridisponieren, diese aber keinesfalls garantieren. Denn
ein wichtiger Mechanismus bei der Umwandlung von hoher Be-
gabung in Leistungsexzellenz liegt in den Lernprozessen, wihrend
die genetische Ausstattung die durch die soziale Umwelt gebote-
nen Lernméglichkeiten lediglich unterstiitzen oder erschweren
kann.

In der aktuellen Begabtenférderung ist die dynamische
Position dominant. Mégliche Vererbungseffekte werden kaum
diskutiert oder sogar in Abrede gestellt. Das zeigt sich etwa dort,
wo konstatiert wird, dass ,der statische Begabungsbegriff (...)
keineswegs aus der alltagsweltlichen Diskussion ganz ver-
schwunden ist“ (Busch/Reinhardt 2010, S. 14) und deshalb
eine optimale Unterstiitzung der sehr verschiedenen Lernpro-
zesse der Kinder durch die Lehrkrifte erschwert sei. Diese Aus-
sage verkennt, dass sowohl anlagebedingte als auch umweltbe-
dingte Ursachen bei der Herausbildung individueller
Begabungsunterschiede eine Rolle spielen, es aber in erster Linie
darum geht, wie sich ihre Interaktion gestaltet. Zwar ist auf der
Grundlage von Zwillings- und Adoptionsstudien versucht wor-
den, dieses Verhiltnis in Prozentwerten zu formulieren. Weinert
(2001) beispielsweise geht davon aus, dass etwa 50 Prozent der
interindividuellen Fihigkeitsunterschiede genetisch, ein Viertel
durch die kollektive Umwelt und ein weiteres Viertel durch die
individuelle Umwelt determiniert sind. Viel bedeutsamer als die
Formulierung von Prozentwerten — die zudem von geogra-
fischen, zeitlichen und anderen Faktoren abhingen — diirfte
jedoch die Frage der Modifizierbarkeit von Begabung sein. Be-
gabung kann mehr oder weniger vererbt und gleichzeitig auch
teilweise oder fast ginzlich modifizierbar sein. Dass anlagebe-
dingte Komponenten modifizierbar sind, zeigt sich beispiels-
weise bei der Schwerhorigkeit, die zwar einen Heritabilititsko-
effizienten von .55 hat (Hergersberg/Weigell-Weber 2000),
deren Symptome jedoch durch gute Schulung und Ausbildung
sowie durch die moderne Technik relativ klein gehalten werden
kénnen.

Mit Blick auf die hier verfolgte Thematik sind auch die
Studien aus dem Bereich der frithkindlichen Bildung von Inter-
esse. Dazu liegen verschiedene Reviews vor, deren Ergebnisse
zwar nicht eindeutig sind, in der Tendenz jedoch aufzeigen, dass
kleine Kinder von vorschulischen Forderangeboten im Sinne
kognitiven Wachstums und erhéhter Schulbereitschaft profitie-
ren. Eindeutig sind die Befunde allerdings im Hinblick auf
chancenausgleichende Effekee fiir die Gruppe der Kinder aus
anderen Kulturkreisen und aus benachteiligten Milieus (Gard-
ner et al. 1994; Raemey et al. 2000; Stamm/Edelmann 2010).
Zur Effektivitit vorschulischer Bildungsprogramme im deut-
schen Sprachraum liegen nur ansatzweise empirische For-
schungen vor, die sich zudem mehrheitlich auf den Kindergar-
ten konzentrieren. Im Anschluss an die PISA-Untersuchungen
waren es vor allem die IGLU-Studie (Bos et al. 2004), die Studie



von Spiess et al. (2003) sowie von Becker und Lauterbach
(2004), die einen signifikanten Zusammenhang zwischen Kin-
dergartenbesuch und spiteren Schulleistungen eruieren konn-
ten, der auch nach Kontrolle einer umfassenden Anzahl von
Hintergrundsvariablen noch Giiltigkeit hatte. Ferner konnten
Schiitz und Wossmann (2005) in ihrem Systemvergleich an-
hand von TIMSS-Daten nachweisen, dass Linder mit nahezu
vollstindigen Vorschulbesuchsquoten und ausreichender Dau-
er signifikant deutlicher zum Ausgleich der Bildungschancen
beitragen als Linder mit geringeren Besuchsquoten und kiirze-
rem Vorschulbesuch.

Zusammengefasst zeigt sich, dass Begabung sowohl
substanzielle anlage- als auch umweltbedingte Komponenten
enthilt und zumindest zu gewissen Teilen lern- und vermittel-
bar ist. Dass auflerordentliche Verinderungen nicht erzielt wer-
den kénnen, lisst sich zwar daran erkennen, dass die Effektivi-
tit vorschulischer Forderprogramme insgesamt nicht so grof§
ist wie dies urspriinglich erhofft worden war, doch sind insbe-
sondere die Erfolge fiir benachteiligte Kinder bemerkenswert.
Bei der Behauptung von Herrnstein und Murray (1994), wo-
nach die Forderung kognitiver Fahigkeiten nichts weiter als ein
Wunsch einiger Wissenschaftler sei, handelt sich deshalb um
eine unzulissige, zumindest um eine stark untertriebene Aus-
sage.

Ist Begabung etwas allgemein Messbares?
Uber keine Frage gibt es so viele Kontroversen unter den Wis-
senschaftlern wie zur Frage nach der Struktur von Begabung
respektive Intelligenz. Dies gilt sowohl fiir den angloamerika-
nischen (Sternberg 1996/2007) als auch fiir den deutschspra-
chigen Raum (vgl. die Kontroverse in der Zeitschrift fiir Ent-
wicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie, Heft
3/1991 zwischen Rost, Ménks, Hany und Heller, z.B. Hany/
Heller 1991; Rost 1991). Bis heute existiert keine eindeutige
Begriffsklirung, weshalb Begabung, Hochbegabung und Intel-
ligenz sehr unterschiedlich verwendet werden. Insgesamt lassen
sich verschiedene Extrempositionen ausmachen. An einem der
beiden Pole sind Theoretiker wie Spearman (1904) oder spiter
Herrnstein und Murrey (1994) anzusiedeln, welche innerhalb
des intellektuellen Bereichs die Ausprigung individueller Be-
gabung in Begriffen eines allgemeinen g-Fakrtors der Intelligenz
umschreiben. Am anderen Pol argumentieren beispielsweise
Thurstone (1938), die Intelligenz in viele Einzelfaktoren unter-
teilen und sie als aus voneinander unabhingige, spezifische
geistige Fihigkeiten betrachten. Gardner (1985/2000) wieder-
um plidiert mit seiner Theorie der multiplen Intelligenzen
dafiir, dass es mehrere Begabungsbereiche gibt (sprachliche,
logisch-mathematische, musikalische, kérperlich-kinetische,
riumliche, interpersonale, intrapersonale, natiirliche und exis-
tenzielle Intelligenz). Andere Theorien gehen von einer zwar
multiplen, aber ebenso wertbesetzten und Persdnlichkeitsas-
pekte umfassenden Theorie der Begabung aus, welche Perkins
(1995) als ,learnable intelligence® bezeichnet. Neisser (1979)
und Neisser et al. (1996) wiederum sprechen gar von einer
kulturellen Erfindung der Intelligenz und kritisieren Gardners
Theorie, welche sie eher als Theorie von Talentbereichen und
nicht als Formen der Intelligenz bezeichnen. Sperber (1994)
oder Rost (2004) sprechen ihr gar den Status einer wissen-
schaftlichen Theorie ab. Die zur Zeit akzeptierteste Sicht ist
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wahrscheinlich die hierarchisch organisierte ,, Three-Stratum
Theory“ von Carroll (1993). Sie basiert auf der Annahme eines
Konstrukts der allgemeinen Intelligenz und der Bestitigung fiir
weitere, spezifischere Konstrukte auf einer zweiten und einer
dritten Ebene (Schicht). Dass diese Theorie relativ breiten Kon-
sens findet, diirfte seine Ursache jedoch nicht in dieser Mehr-
schichtigkeit haben, sondern in der Multidimensionalitit der
Intelligenz, die nicht durch eine einzelne Fihigkeit erfasst wer-
den kann.

Legt man die Folie des kulturellen Kontextes iiber dieses
Konstruke, dann wird klar, dass die groffe Mehrheit der Tests,
welche das Konstrukt messen sollen, auf eurozentrische Wis-
sensparadigmen zugeschnitten ist und kaum auf nichtwestliche
Kulturen angewendet werden kann. Yang und Sternberg
(1997a/b) zeigen in ihren Studien zu Intelligenzkonzeptionen
in Taiwan, Tansania, Kenia oder bei den Eskimos auf, dass sich
Begabungskonzeptionen und Vorstellungen intelligenten Han-
delns von einer Kultur zur anderen unterscheiden. Folgt man
der Forschergruppe um Sternberg, dann sind klassische Intel-
ligenztests von den Vorgaben — und damit auch vom Weltbild
— der durchfiihrenden Forscher geprigt und deshalb vor vorei-
ligen und falschen Schliissen nicht gefeit. Demzufolge scheint
es kaum gerechtfertigt, Intelligenzkonzeptionen derart zu ver-
allgemeinern und zu behaupten, dass es ,weltweit ... keinen
ernstzunchmenden Intelligenzforscher® (Rost 2004, S. 42)
gibe, der das Konzept der generellen Intelligenz bestreite.
(Hoch-)Begabungskonzepte, auch wenn sie auf dem allgemei-
nen g-Faktor aufbauen, sind immer ethnozentrisch. Bei uns ist
es die akademische, mittel- und oberschichtfixierte Hochbega-
bung, die Deskriptor der Werte und Stirken unserer Kultur
geworden ist und die Basis fiir die Unterreprisentation iiber-
durchschnittlich begabter Minorititen in Begabtenférderungs-
programmen bildet.

Kann eine iiber Tests erfolgte Identifikation von
Begabung Aussagen zu Schul- und spiterem
Berufserfolg machen?
Wir sind eine Gesellschaft, in der Begabung respektive Intelli-
genz eine grofle Rolle spielen, eine Tatsache, die bereits von
Hunter und Hunter (1984) und neuerdings von Sternberg
(2007) gut dokumentiert worden ist. Wenn Menschen mittels
umfangreichen, testbasierten Untersuchungen als tiberdurch-
schnittlich begabt identifiziert und besonderen Férderpro-
grammen zugefiihrt werden, dann stellt sich jedoch die Frage,
inwiefern mit solchen Identifikationen auch Schul- und Be-
rufserfolg vorausgesagt werden kann (Borland/Wright 2000).
Es gibt eine grosse Anzahl Einzelstudien und Metaana-
lysen (vgl. beispielsweise Siiss 2001), welche die pradiktive Va-
lidicit von Fihigkeitstests fiir schulische und berufliche Leis-
tungen diskutieren. Auffallendstes Merkmal all dieser Arbeiten
ist die enorme Heterogenitit der Befunde. Wihrend Untersu-
chungen wie die von Schmidt und Hunter (1998) und Schmidt
(2002) die allgemeine Intelligenz als den wichtigsten Pradiktor
fir den Berufserfolg bezeichnen, weisen andere Studien wie die
von Wigdor und Garner (1982), Baird (1985), Snyderman und
Rothman (1986), Henry und Noon (1992) nach, dass Intelli-
genzmafle im Verlaufe der Berufskarriere ihre pridiktive Kraft
verlieren, wihrend den Antrieben, Interessen und Einstellun-
gen weit grofSere Bedeutung zukommt. Bestitigt werden solche
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Befunde durch verschiedene Lingsschnittstudien zur Schul-
und Berufslaufbahnentwicklung Hochbegabter. In seiner
Lingsschnittuntersuchung aus den dreifSiger und vierziger Jah-
ren des letzten Jahrhunderts zum Lebenserfolg hoch begabter
Kinder weist Terman (Terman/Oden 1959) nach, dass iiberra-
gende Intelligenz im Kindesalter zwar zum Lebenserfolg, nicht
jedoch zu auflergewohnlicher und genialer Leistung fiihrt.
Diese Befunde werden durch eine neuere Studie von Subotnik
etal. (1993) zu den Berufserfolgen von Jugendlichen eines Eli-
tegymnasiums empirisch gestiiczt. Sie weist nach, dass zwar
mehr als 80 Prozent der Absolventinnen und Absolventen ei-
nen akademischen Abschluss machten und 50 Prozent einen
Doketortitel erwarben, niemand jedoch eine aussergewohnliche
Position erreichte, von der aus ein Wissenszweig massgeblich
und in tiberragender Weise beeinflusst worden wire. Aber auch
aus der Wunderkind-Forschung wissen wir, dass es zwar viele
Wunderkinder gibt, deren herausragende Begabungen frith
identifiziert wurden und die ihre Genialitit und Kreativitit
auch als Erwachsene noch unter Beweis stellten (Radford
1990). Aber genauso gibt es Gegenbeispiele, die den Mythos

strapazieren. Aus Wunderkindern, wenn auch frith erkannt
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und entsprechend geférdert, werden lange
nicht immer auf§ergewohnliche und krea-
tive Erwachsene. Aussteiger, Schul- und
auch Lebensversager sind in der Literacur
vielfach beschriecben (Winner 1996).
SchliefSlich gibt es auch geniale Erwachse-
ne, die im Kindesalter nicht durch auf3erge-
wohnliche Schulleistungen, sondern durch
intensive aufSerschulische Interessen und
iiberdurchschnittliche Wissbegierde aufge-
fallen waren. Neuere Lingsschnittstudien
aus Grossbritannien (National Child Deve-
lopment Study; Bynner/Joshi 2002) oder
Kanada (National Longitudinal Survey of
Children and Youth, Lefebvre/Merrigan,
2002) sowie aus Deutschland (Scholastik-
& Logik-Studie; Weinert 1998) bestitigen die
vorangehend bereits diskutierten Erkennt-
nisse zu den Berufslautbahnen, wonach die
mittels Fihigkeitstests gemessene Begabung
immer nur eine von vielen Einflussgréffen von
Schul- und Berufserfolg darstellt und Merk-
male wie Vorwissen, Ausdauer, Selbstkontroll-
strategien, Unterrichtsvariablen (Lehrererwar-
tungen und -verhalten), Kontextvariablen
(familidre Verhiltnisse oder Erziehungsverhal-
ten der Eltern) sowie deren Interaktion die
Schulleistungen mitbestimmen und den Ein-
fluss der Intelligenz begrenzen.

Alle diese Studien machen somit of-
fensichtlich, dass es mehr braucht fiir den
Schul- und Berufserfolg als mit kognitiven
Fihigkeitstests und dhnlichen Konstrukten
gemessen werden kann und dass er offenbar
stirker von der soziokulturellen Umgebung
abhiingt als von tiberdurchschnittlicher, aka-
demischer Intelligenz. Bemerkenswert sind
dariiber hinaus die Befunde von Sternberg et
al. (2004), wonach Maf3e von praktischer Intelligenz Schul- und
Berufserfolg genauso gut voraussagen konnen, ohne jedoch be-
deutsam mit psychometrisch gemessener Intelligenz zu korrelie-
ren. Insgesamt scheint psychometrisch gemessene Begabung
zwar ein bemerkenswerter Pridiktor fiir verschiedene Arten von
Erfolg zu sein, aber bei weitem nicht der einzige.

Orientieren wir uns zu sehr an psychometrischen

Fihigkeitstests?
Wenn somit traditionelle Fihigkeitstests nur beschrinkt in der
Lage sind, Schul- und Berufserfolg vorauszusagen und Instru-
mente zur Messung praktischer Intelligenz méglicherweise eben-
so gute Pridiktoren sind, dann erscheinen die auf klassische
Testinstrumente eingeschrinkten Identifikationsprozeduren als
Mafistab fiir die Aufnahme in Begabtenférderprogramme umso
problematischer. Fiir den hier verfolgten Argumentationsgang
bedeutet dies, dass auf dieser Basis iiberdurchschnittlich begabte
Kinder aus anderen kulturellen Kontexten méglicherweise gar
nicht identifiziert werden konnen, weil klassische Testinstru-
mente ihnen verunméglichen, die erforderlichen Skills in ge-
wiinschtem Sinne zu artikulieren.



Auch Renzulli und Reis (2000) oder Winner (1996) kritisieren,
dass die Aufnahme in Begabtenf6érderprogramme viel zu oft
von psychometrischen Verfahren abhingen, welche Kinder
ausschliefflich auf Grund eines einmal erhobenen Testwerts als
,hochbegabt’ klassieren wiirden. Diese Kritik trifft auch fiir
verschiedenste deutschsprachige Programme zu. Kombiniert
mit der bereits dargelegten Problematik zur allgemeinen Mess-
barkeit von Begabung ist anzunehmen, dass der Einsatz psy-
chometrischer Tests dazu dient, Kinder bestimmrter sozialer
Herkunft zu benachteiligen. Einer der Griinde liegt darin, dass
die gleichen Testitems fiir unterschiedliche Kinder auch unter-
schiedliche Fihigkeiten messen, weil sie in die Testsituation
ihre personliche kulturelle Sozialisation hineintragen. Ist ein
Testitem neuer fiir einen Schiiler/-innen als fiir einen anderen,
bedeutet dies, dass die Fihigkeiten der beiden Kinder anhand
eines unterschiedlichen Untersuchungssets gemessen werden
und die Validitit somit nicht gewihrleistet ist.

Aus solchen Griinden plidieren Renzulli und Reis
(2000) fiir mehrperspektivische Verfahren, welche neben Tests
auch Riickmeldungen aus Schule und Unterricht einschlieffen
und dem Lehrerurteil prominente Bedeutung beimessen. Da-
mit sind sie nicht allein. Auch Lehrkrifte wiinschen sich in der
Regel Identifikationsinstrumente, welche sie in ihrem Unter-
richt einsetzen kénnen und die ihnen direkte Einsicht in die
Fihigkeiten der betreffenden Schiiler/-innen erlauben und eine
Grundlage fiir die Nomination in Begabtenférderprogramme
liefern (Ahlbrecht 2006). Problematisch an mehrperspekti-
vischen Verfahren ist jedoch, dass die Giiltigkeit der Lehrerur-
teile hidufig durch den Mittelschicht-Bias eingeschrinke ist
(Hartmann 1990). Damit ist der oft beobachtete Sachverhalt
gemeint, dass viele Lehrkrifte die Uberzeugung vertreten, mit
bestimmten Kulturen seien auch geringere intellektuelle Fihig-
keiten verbunden. Deshalb zeigen sie — im Gegensatz zu ein-
heimischen Kindern und Jugendlichen — gegeniiber Migranten
hiufig geringere Erwartungshaltungen, negativere Einstel-
lungsmuster oder gar eine Negation des intellektuellen Poten-
zials sowie des Wissens und der Fihigkeiten, die solche Schii-
ler/-innen von zu Hause aus mitbringen. Logischerweise bilden
solche selektiven Muster hiufig die Basis fiir Auswahlstrategien
der Nicht-Nomination und des ,Uberschenwerdens.

Auf der anderen Seite vertreten Autoren wie Eysenck
(2000) oder Kuncel, Hezlett und Ones (2001), im deutsch-
sprachigen Raum auch Rost (2004) oder Heller u.a. (2005)
die Ansicht, dass psychometrische Testverfahren zu selten ein-
gesetzt werden, die Diagnostik von Hochbegabung allzu hiu-
fig ausschliesslich auf weichen, wenig aussagekriftigen Ver-
fahren beruhe und dem Lehrerurteil insgesamt eine zu
zentrale Rolle beigemessen werde (Wild 1991). Als Haupt-
griinde, die fiir den Einsatz von Intelligenztests sprechen,
nennen Kuncel, Hezlett und Ones (2001) oder Rost (2004)
neben der vorangehend bereits erdrterten hohen Korrelation
mit einer Vielzahl externer Kriterien auch ihre in Kombina-
tion mit der Erfassung bereichsspezifischen Wissens sehr gute
Prognosefihigkeit in unterschiedlichsten Berufsbereichen,
die hohe Stabilitit der allgemeinen Intelligenz ab dem Grund-
schulalter und dass sie insgesamt gut als ,,allgemeine Fihigkeit
zum Lernen“ (S. 46) verstanden werden kénne. Auch Bil-
dungsverwaltungen argumentieren ihnlich, allerdings mit
anderen Motiven: Sie bevorzugen psychometrische Verfah-
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ren in erster Linie deshalb, weil sie am ehesten rekurssichere
Giiltigkeit haben.

Die Kontroverse, ob psychometrische Testverfahren zu hiufig
oder zu selten eingesetzt werden, trifft jedoch den Kern der
Problematik kaum. Diese liegt darin, dass alle gegenwiirtig ver-
fiigbaren Identifikationsverfahren eher ungiinstige Wirkungen
auf Kinder aus anderen Kulturkreisen haben. Beruhen solche
Verfahren jedoch ausschliefSlich auf psychometrischen Aussa-
gen, dann wird ihre Chance, auch langfristig keine guten Wer-
te zu erzielen, durch die Testreliabilitit zementiert. Gleiches gilt
fiir diejenigen, die unter ungiinstigen Umstinden getestet wor-
den sind. Kinder wiederum, bei denen weichere Verfahren an-
gewendet werden, sind verstirkt verzerrten Wahrnehmungs-
mustern und selektiven Empfehlungspraxen der Lehrkrifte
ausgeliefert. Letztlich scheint somit die Problematik weniger
darin zu liegen, ob eine zu ausschliefSliche Orientierung an Al-
ternativinstrumenten oder an psychometrischen Tests vorliegt,
sondern in der Art und Weise, wie letztere genutzt werden.
Urspriinglich waren psychometrische Tests ja dazu dagewesen,
die Fairness zu erhéhen und die subjektiven Urteile von Lehr-
kriften {iber einzelne Kinder zu reduzieren. Tests konnen die-
sem Zweck dienen, wenn sie in Verbindung mit anderen Pri-
diktoren verwendet werden und auf diese Weise auch
alternative Fihigkeiten messen.

Insgesamt scheint psychometrisch gemessene Begabung
zwar ein bemerkenswerter Pridiktor fiir verschiedene Arten
von Erfolg zu sein, aber bei weitem nicht der einzige. Gemifd
Sternbergs (1999) Theorie der Erfolgsintelligenz kommt der
Kreativitit, den Alltagserfahrungen, der Durchsetzungskraft
oder der Initiative eine dhnliche Bedeutung zu wie den analy-
tischen oder den gedichtnisrelevanten Fihigkeiten. Fiir den
Einsatz solcher praktischer Intelligenzmaf3e sprechen auch Be-
funde, wonach Kinder mit Minoritits- oder kulturell depri-
viertem Hintergrund dann in der Lage sind, gute Leistungen
zu zeigen, wenn die Aufgabenstellungen eine grofSe Nihe zu
ihren Alltagserfahrungen haben. Solche Settings sind in der
Schule jedoch kaum gegeben. Ein prignanter Beleg fiir diesen
Zusammenhang liefert die Studie von Nunes u.a. (1993) tiber
die Street Mathematics. Hierbei untersuchten die Autoren Kin-
der in Brasilien, die auf der Strafle Obst und andere Dinge
verkauften. Obgleich sie nie eine Schule besucht hatten, konn-
ten sie die Kovariation zwischen Menge und Preis richtig an-
wenden und fiir jede Menge den entsprechenden Preis berech-
nen. Schriftlich konnten sie die gleichen Rechenaufgaben
jedoch nichtlésen. Daraus schliefien die Autoren, dass das Wis-
sen in einer Domine offenbar die wichtigste Bedingung fiir
kiinftiges Lernen in der gleichen Domine darstellt, es jedoch
in traditionellen Schulsettings kaum gelingt, praktisches Wis-
sen in erfolgreiches Verhalten zu transferieren. Daraus folgt,
dass eine Fokussierung alternativer Indikatoren méglicherwei-
se den ungleichen Zugang begabrer, sozial benachteiligter Kin-
der zu Angeboten und Ressourcen der Begabtenférderung eher
ausbalancieren konnte als traditionelle, kognitive Verfahren.

Die vernachlassigte Interaktion von Kultur
und Begabung
Die im vorherigen Kapitel diskutierten Mythen und Gegenmy-
then haben in verschiedener Hinsicht darauf verwiesen, wie
sehr die allgemeine Diskussion dessen, was als ,Begabung’ er-



fasst wird, auf einer soziokulturell eingeengten und systema-
tisch zugunsten der vorherrschenden Gruppennorm verzerrten
Basis steht. Wenn Begabung auf das Vorhandensein von gene-
ralisierten, statistisch definierten, herausragenden intellekcu-
ellen Fihigkeiten beschrinkt wird und mégliche andere Mode-
ratoren ausgeblendet bleiben, dann impliziert eine solche
Definition sowohl eine Uberschitzung der Aussagekraft psy-
chometrischer Tests als auch eine Unterschitzung ihrer kultu-
rellen Verflochtenheit. Sie beriicksichtigt nicht, dass Hand-
lungen, welche Begabung konstituieren, von einer Kultur zur
anderen variieren und sie bereits Produkte eines Erziehungs-
prozesses sind, in welchem die soziokulturellen Bedingungen
eine grofle Rolle spielen. Sternberg (1996) weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass das, was als Differenz in der all-
gemeinen Intelligenz erscheint, ebenso in unterschiedlichen
kulturellen Merkmalen liegen kann.

Begabung artikuliert sich somit in verschiedenen Kul-
turen unterschiedlich. Die Wahrnehmungsolcher Unterschiede
ist wichtig, weil Gesellschaften immer auf der Basis ihrer kultu-
rellen Brille die eigenen und die Mitglieder anderer Kulturen
bewerten. Das Urteil, ob ein Schiiler/-innen begabt ist oder
intelligent handelt, wird somit in erster Linie anhand subjektiv
gefirbter Theorien und weniger anhand psychometrischer Tests
gefillt. Deshalb ist von grundlegender Bedeutung, was Schulen
und Lehrkrifte iiber das Zusammenspiel von Begabung und
kultureller Herkunft denken und wie sie mit der Problematik
dessen, was Gomolla und Radtke (2002) als ,institutioneller
Diskriminierung® bezeichnen, umgehen. Gemeint ist damit,
dass die Ursachen von kultureller Diskriminierung im organi-
satorischen Handeln und dieses im Netzwerk der Institution
Schule liegt. Die Mehrheit der Lehrkrifte mag zwar die grofle
Heterogenitit zwischen den Kindern in ihrer Schulklasse in
den verschiedenen Kompetenzbereichen anerkennen. Ange-
sichts der mangelnden Sprachkenntnisse vieler Kinder mit
Migrationshintergrund sowie ihrer im Vergleich zu einheimi-
schen Kindern anders gearteten familiiren Umwelt diirften sie
jedoch weiterhin verstirkt die Uberzeugung vertreten, dass kul-
turelle Herkunft und Begabung miteinander verkniipft und
Migrantenkinder folgedessen intellektuell weniger begabt sind
(Ogbu/Simons 1998). Entsprechend schwer diirfte es auch fal-
len, ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, dass die kognitiven
Fihigkeiten der Kinder in ihrer Klasse in unterschiedlicher
Weise, d.h. als eine Funktion ihrer jeweiligen Kultur, soziali-
siert werden. Anzunehmen ist deshalb, dass sich das Bega-
bungsverstindnis des Elternhauses je nach kulturellem Hinter-
grund von demjenigen der Lehrkrifte unterscheidet. Dies
diirfte beispielsweise fiir Eltern aus dem stideuropdischen Kul-
turraum zutreffen, die in erster Linie soziale und kommunika-
tive Fihigkeiten als Begabungsindikatoren betonen, wihrend
es fiir Eltern aus dem mittel- und westeuropiischen sowie asia-
tischen Sprachraum eher kognitive Fihigkeiten, Zielstrebigkeit
oder Ehrgeiz sind. Da Lehrkrifte in der Regel dazu tendieren,
die Leistungen derjenigen Kinder besonders positiv zu bewerten,
die ihren Vorstellungen einer forderlichen familidren Sozialisati-
on am besten entsprechen, kann die Leistungsbeurteilung der
Schiiler/-innen in der Regel durch das Ausmaf3 vorausgesagt wer-
den, in dem die Begabungskonzeptionen der Eltern denjenigen
der Lehrkrifte entsprechen (Sternberg 2007).

Solche Einstellungsmuster sind moglicherweise eine Ursache
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der widerspriichlichen Tendenzen, die gegenwirtig den Um-
gang mit sprachlicher Diversitit prigen (Gogolin/Kriiger-Po-
tratz 2006): Zwar ist das Bewusstsein gewachsen, dass eine der
zentralen Herausforderungen unserer Gesellschaft eine még-
lichst optimale Férderung aller Kinder beinhaltet. Doch ge-
rade die PISA-Studien haben den Blick auf die meist aus sozio-
okonomisch und kulturell benachteiligten Verhiltnissen
stammenden ,Risikoschiiler” (....) eingeengt. Der Grund liegt
darin, dass zumindest in Deutschland und der Schweiz die
Schulen so wenig wie nirgendwo sonst dazu beitragen, Kindern
mit schlechten Startchancen zu guten Leistungen zu verhelfen
und den Schulerfolg von der sozialen Herkunft zu entkop-
peln.

Dass Schulerfolg ohne Bildungsnihe nahezu vollstin-
dig ausgeblendet wird, zeigt sich iiberdeutlich in den aktuellen
Debatten zur Chancengerechtigkeit. Indem sie meist unhinter-
fragt auf dem Bild des leistungsschwachen Migrantenkindes
aufbaut, verdeckt sie die Tatsache, dass auch Kinder mit Mig-
rationshintergrund hohe Begabungspotenziale haben kénnen,
die unterstiitzt und mdéglicherweise gar provoziert werden
miissten, damit sie sich in Leistungsexzellenz manifestieren.
Einstellungsverinderungen stellen sich jedoch nur zégerlich
ein. Insgesamt mangelt es der Diskussion zur kulturellen Di-
versitit deshalb an einem klaren Bekenntnis, der zementierten
Defizitperspektive aktiv entgegenzuwirken. Kulturelle Diversi-
tit bedeutet nicht nur, den Umgang mit Verschiedenheit und
Gleichheit in der Schule auch auf leistungsschwache Migran-
tenkinder auszurichten, sondern ihn auch im Rahmen ver-
stirkter Bemithungen zur Interaktion von Kultur und Bega-
bung auf Kinder am oberen Ende der Skalen und damit auf die
Minimierung der Verkopplung von Herkunft und Begabten-
forderung auszurichten.

Diskussion und Ausblick
In diesem Aufsatz wurde der Zusammenhang zwischen kultu-
reller Herkunft, Begabung und Schule anhand einiger Mythen,
Gegenmythen und wissenschaftlicher Erkenntnisse diskutiert.
Die hier vorgelegten Erkenntnisse machen klar, dass begabte
Kinder aus anderen Kulturkreisen trotz der massiv gestiegenen
offentlichen Anstrengungen weiterhin einen ungleichen Zu-
gang zu Angeboten und Ressourcen der Begabtenforderung
haben. Diese Problematik wird hierzulande jedoch kaum er-
kannt und bildungspolitisch weitgehend ignoriert. Entspre-
chend fehlen auch Uberlegungen, dass die massive Unterrepri-
sentation in Begabtenforderprogrammen nicht nur ein
spezifisches Problem des Bildungssystems darstellt, sondern
eines, das im Kontext von Privilegien unserer einheimischen
Kultur gesehen werden muss. Traditionelle Hochbegabungs-
konstrukte und Identifikationsverfahren verstirken diese Ten-
denz. Sie sind ungeeignet, um Kinder und Jugendliche aus
anderen Kulturkreisen fiir Begabtenférderungsprogramme zu
rekrutieren. Deshalb verkommt die Nomination fiir die Teil-
nahme in einem Férderprogramm zu einem meist durch die
Herkunft erworbenen Privileg, die Nichtnomination zu einem
durch ungeniigende Sprach-, Sozial- oder emotionale Kompe-
tenzen legitimierten ,Anpassungsproblem‘. Gerade die Gegen-
tiberstellung von Mythen und Gegenmythen hat gezeigt, dass
derart subjektiv gefirbte (implizite) Begabungstheorien sowohl
die Konzeptionen der Begabtenforderprogramme als auch die



Leistungs- und Potenzialbeurteilung der Lehrkrifte leiten. Die
Forschungsiibersicht hat zudem klar gemacht, dass allein auf
psychometrische Tests oder auch auf das Lehrerurteil ausge-
richtete Identifikationssysteme nicht in der Lage sind, die lan-
ge Geschichte der strukturellen Ungleichheit auszugleichen.
Mit Blick auf die Schule heifdt dies, dass Kinder und Jugendli-
che, welche in Schulen ohne kulturelle Sensibilitit ausgebildet
werden, weiterhin kaum Chancen auf Begabtenforderung ha-
ben werden. Auf diese Weise wird sie zu einem Meisterwerk
sozialer Mechanik, das diejenigen férdert und oben hilt, die
bereits oben sind, diejenigen jedoch, die unten oder aufSen sind
und die Unterstiitzung eigentlich am nétigsten hitten, durch
ein fragwiirdiges Identifikationssystem fernhilt. Im Ergebnis
stellt die Unterreprisentation von Kindern aus anderen Kultur-
kreisen in Begabtenforderungsprogrammen ein Problem dar,
das selbst wiederum als Teil eines grosseren Problems verstan-
den werden muss: Das Verfehlen unseres Bildungssystems, Ta-
lente zur Entfaltung zu bringen und kulturelle Minorititen
addquat zu beschulen. Der Grund liegt in erster Linie darin,
dass der Blick auf Stirken fehlt, welche auflerhalb der traditio-
nellen Bandbreite an Identifikations- und Messmethoden Stir-
ken liegen. Auf der Basis monokultureller Wertvorstellungen
stempelt das Bildungssystem deshalb Kinder, welche durchaus
die Fahigkeit zur Leistungsexzellenz hitten, als defizitir und
nicht geniigend leistungsexzellent ab.

Gefordert ist ein Perspektivenwechsel, der auf die Inter-
aktion von Kultur und Begabung in schulischen Settings aus-
gerichtet ist (Fletcher/Massalski 2003). Die offensichtlichste
Frage, die einen solchen Wechsel einleiten muss, ist diejenige
nach dem Kulturbegriff, der mit Begabung einhergehen soll.
Fiir Sternberg (2007) umfasst er vier Dimensionen: Die des-
kriptive, psychologische, strukturelle und genetische Dimensi-
on. Die deskriptive Dimension charakterisiert eine Kultur, die
psychologische Dimension streicht heraus, wie eine kulturelle
Gruppe lernt und wie sie Probleme [6st, die strukturelle streicht
die organisatorischen Elemente heraus und die genetische
Komponente beschreibt schliefflich die kulturelle Herkunft.
Die kulturelle Herkunft hat dabei besondere Bedeutung, da
anzunehmen ist, dass begabte Kinder aus anderen Kulturkrei-
sen wahrscheinlich die zahlenmiflig am stirksten besetzte
Gruppe der Underachiever bilden, also derjenigen Schiiler/-
innen, die deutlich schlechtere Schulleistungen erbringen als
man dies von ihnen aufgrund ihres intellektuellen Potenzials
erwarten wiirde. Leistungsunterschiede miissen in diesem
Sinne weniger als Leistungskluft zwischen privilegierten Kin-
dern und solchen aus anderen Kulturkreisen verstanden wer-
den, sondern als wesentliches, von der Schule mitverantwor-
tetes Problem.

Am Beispiel der Begabungsforschung und Begabtenfor-
derung lisst sich nachweisen, wie marginal die Bedeutung der
kulturellen Herkunft bisher war und wie selektiv die Bediirf-
nisse von begabten Kindern au anderen Kulturen berticksich-
tigt worden sind. Unser Bildungssystem sollte sich deshalb
zukiinftig auf das langfristige Ziel der Chancengleichheit im
Sinne von Equity ausrichten. Equity umfasst sowohl die gesell-
schaftliche Versicherung, dass alle Individuen einer sozial ge-
rechten Gesellschaft die gleichen Méglichkeiten zur individu-
ellen Entwicklung bekommen sollen als auch die Strategie, wie
das Bildungssystem dieses Postulat verwirklicht (Demeuse et
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al. 2001). Kinder sollten unabhingig von ihrer kulturellen und
sozialen Herkunft sowie ihrem Geschlecht nicht nur den glei-
chen Zugang zu allen Bildungsgiitern haben, sondern auch die
gleichen Fordermafinahmen zur Unterstiitzung ihrer Leis-
tungsexzellenz in Anspruch nehmen kénnen. Die grundle-
gende Idee hat dabei diejenige zu sein, dass Chancengleichheit
und Equity nicht in einem Klima geleistet werden kénnen, in
dem Schiiler/-innen nur als Individuen geschen werden. Be-
gabtenférderung, so wie sie aktuell praktiziert wird, setzt zu
stark auf das Individuum, auf die Idee, dass individuelle Werte,
Motive und Talente individuelle Ergebnisse determinieren. Die
Bilanz dieses Aufsatzes liegt darin, dass individuelle Merkmale
und Handlungen tatsichlich eine Rolle spielen und auch in
vielen Fillen einen Effekt auf die individuelle Erziehung und
Bildung haben. Aber sie sind nicht in der Lage, die groflen
Gruppenunterschiede der Tatsache zu erkliren, dass Begabten-
forderprogramme fast ausschliefflich mit einheimischen Mit-
tel- und Oberschichtkindern belegt sind. Solche Ungleich-
heiten wurzeln vor allem in systematischen und strukturellen
Problemen. Diese liegen zu einem erheblichen Teil bei der For-
schung, welche diese Thematik bislang kaum bearbeitet und
sich weder mit Mythen noch mit Gegenmythen ausreichend
auseinandergesetzt hat.
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Globales Lernen in Bayern

»Globalisierung verstehen und Globalisierung gestalten® — so las-
sen sich die Aktivititen des Eine Welt Netzwerkes Bayern e. V.1,
des bayerischen Dachverbandes entwicklungspolitischer Instituti-
onen, Weltliden und lokaler Eine Welt-Foren, zusammenfassen.
Ob nun das bayernweite Partnerschafts- und Bildungsportal ,,Bay-
ern-EineWelt“?, die Koordination des Fairen Handels in Bayern3
(w.a. incl. Rundem Tisch Fairer Handel Bayern und der alle zwei
Jahre stattfindenden Fair Handels Messe Bayern), die Tragerschaft
des Projektes ,,Globalisierung von Sozial- und Umweltstandards®,
die Initiative ,,Bayern gegen ausbeuterische Kinderarbeit“4 oder
auch der Bereich ,Kommunen und Eine Welt“ — alle diese ,,Bau-
stellen zeigen uns, dass Globalisierung kein Naturphinomen ist
und wir Globalisierung selbst gestalten kénnen.

Globales Lernen will im Angesicht der Globalisierung eine
Orientierung fiir das eigene Leben geben. Die Geschwindigkeit
der Verinderungen — wie das Niherkommen ,fremder” Lebens-
welten und Kulturen — und die wachsende Kluft zwischen Gewin-
nern und Verlierern von weltweiten Wirtschaftsentwicklungen
tiberfordern viele Menschen. Insbesondere junge Menschen sind
den Herausforderungen von Globalisierung ausgesetzt. Deshalb
ist gerade die Schule dazu aufgerufen, eine Orientierung fiir die
neuen Lebensbeziige zu geben und Handlungsmaéglichkeiten auf-
zuzeigen.

Wichtigster Akteur auf bayerischer Ebene im Bereich Glo-
balen Lernens ist das Forum Globales Lernen in Bayern. Dieses
2004 gegriindete Forum ist eine bayernweite Plattform von Ver-
treterinnen und Vertretern aus Pidagogik, Wissenschaft, Verwal-
tung, Eine Welt- und Elternverbinden zur Verbreitung Globalen
Lernens bzw. zur Umsetzung der UN-Dekade ,,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (2005 —2014)“ in Bayern. Inhaltliche Grund-
lage bildet die Erklirung zum Globalen Lernen. Gemif§ der Maa-
strichter Erklirung bzw. der Erklirung zum Globalen Lernen
bedeutet Globales Lernen Bildungsarbeit, die den Blick und das
Verstindnis der Menschen fiir die Realititen der Welt schirft und
sie zum Einsatz fiir eine gerechtere, ausgewogenere Welt mit Men-
schenrechten fiir alle aufriittelt. Globales Lernen umfasst entwick-
lungspolitische Bildungsarbeit, Menschenrechtsbildung, Nach-
haltigkeitserziehung,  Bildungsarbeit ~ fir ~ Frieden — und
Konfliktprivention sowie interkulturelle Erzichung, also die glo-
balen Dimensionen der staatsbiirgerlichen Bildung.

Die Vertreter/-innen verschiedener Bildungstriger sind sich
einig, dass die Beachtung des Globalen Lernens in der bayerischen
Bildungslandschaft noch unzureichend ist. Damit die Qualitit
von Globalem Lernen gewihrleistet werden kann, ist es notwen-
dig, Lehrkrifte sowie Muldplikatorinnen und Multiplikatoren
entsprechend aus- und weiterzubilden. Hierzu gehért u.a. der vor
allem auf Dringen zivilgesellschaftlicher Organisationen im No-
vember 2007 zustande gekommene zweite bayerische Bildungs-
kongresszum Globalen Lernen. Ein von den zivilgesellschaftlichen
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Organisationen (Brot fiir die Welt Bayern, DAHW e.V,, Eine Welt
Netzwerk Bayern e.V., Eine Welt Netzwerk Thiiringen e.V., Lan-
desarbeitskreis Bayern — Schule fiir Eine Welt e.V., Misereor Ar-
beitsstelle Bayern, Missio, Mission EineWelt) in Zusammenarbeit
mit der Didaktik der Geographie an der Universitit Bayreuth vor-
bereiteter Folgekongress fiir Lehrkrifte und Nichtregierungsorga-
nisationen aus Bayern und Thiiringen findet vom 30. September
bis 1. Oktober 2010 an der Universitit Bayreuth statt.® Die staat-
liche Unterstiitzung in Bayern fiir diesen Kongress muss bisher als
ausbaufihig bezeichnet werden und entspricht somit der Situation
Globalen Lernens in Bayern.

Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale

Entwicklung und fehlende Verbreitung in Bayern
Der bundesweite ,,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung soll helfen, Schiilerinnen und Schiilern
eine zukunftsoffene Orientierung in einer zunehmend globali-
sierten Welt zu ermdglichen, die sie im Rahmen lebenslangen
Lernens weiter ausbauen konnen. Das Forum Globales Lernen
in Bayern hat sich friihzeitig mit diesem Orientierungsrahmen
beschiftigt, ihn bereits in der Entstehungsphase interessierten
Fachleuten zuginglich gemacht und auch mit staatlichen Stellen
in Bayern tber Inhalte und méogliche Umsetzung diskutiert.
Dariiber hinaus hat sich das Forum Globales Lernen in Bayern
selbst um die Verbreitung des Orientierungsrahmens gekiim-
mert und iiber den Prozess informiert.

Staatlicherseits ist die Unterstiitzung fiir den Orientie-
rungsrahmen in Bayern theoretisch zwar gegeben — in der Praxis
fehlen aber manchmal die entsprechenden Umsetzungen. So
bekannte sich der damalige bayerische Kultusminister Siegfried
Schneider in einer schriftlichen Antwort vom 8. Januar 2008
zum Orientierungsrahmen bzw. zur Bedeutung Globalen Ler-
nens und der damit verbundenen , pidagogischen Notwendig-
keit der adiquaten Behandlung in der Schule® sowie zu einer
Verankerung der Inhalte und Empfehlungen des Orientierungs-
rahmens in den Lehrplinen aller Schularten. Fiir Staatsminister
Schneider steht mit dem Orientierungsrahmen eine ,aktuelle,
fachlich-inhaltlich und methodisch geeignete Grundlage zur
Verfiigung, die die Schulen in Bayern im Rahmen ihrer Mog-
lichkeiten verwenden kénnen.“ Im Sommer 2009 teilte das Kul-
tusministerium in Bayern auf Anfrage mit, dass es zum derzei-
tigen Zeitpunkt darum gehe, ,die Inhalte des Orien-
tierungsrahmens kontinuierlich an den Schulen zu imple-
mentieren. Fiir diese Aufgabe ist per Definition das Staatsinstitut
fiir Schulqualitit und Bildungsforschung zustindig“. Am Insti-
tut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung war zuvor jedoch
die Stelle fiir Globales Lernen nach Pensionierung des Stellenin-
habers 2007 weggefallen; der Bereich Globales Lernen wird seit-
dem ,kommissarisch® von einem Mitarbeiter betreut.



Mehrere Universititen in Bayern haben Globales Lernen lingst
aufgegriffen und sich mit den zivilgesellschaften Organisati-
onen im Forum Globales Lernen in Bayern vernetzt. Besonders
hervorzuheben ist hier die Geographiedidaktik an den Univer-
sititen Bayreuth, Eichstitt, Erlangen-Niirnberg und Wiirzburg
u.a. mit regelmifligen Seminaren zum Themenfeld oder ent-
sprechenden Forschungsaktivititen. Am allgemeinpidago-
gischen Lehrstuhl der Universitit Erlangen-Niirnberg gehort
Globales Lernen ebenso zu den Inhalten.

Nicht zuletzt aufgrund der ausbaufihigen staatlichen
Aktivititen bei der Verbreitung des Orientierungsrahmens fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung hat das Eine Welt Netz-
werk Bayern e.V. das Projekt ,, Entwicklungsland Bayern — Glo-
balisierung zukunftsfihig gestalten. Ein Beitrag zum Globalen
Lernen® auf den Weg gebracht.

Entwicklungsland Bayern - Globalisierung

zukunftsfahig gestalten: Ein Beitrag zum

Globalen Lernen (in Bayern)
Mit dem finanziell (von InWEnt) aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung sowie der evangelisch-luth. Kirche in Bayern geférderten
Projekt ,,Entwicklungsland Bayern — Globalisierung zukunfts-
fihig gestalten. Ein Beitrag zum Globalen Lernen méchte das
Eine Welt Netzwerk Bayern e.V. Globales Lernen in Bayern
stirken, Bildungsakteuren und Bildungsverantwortlichen Ma-
terialien zum Globalen Lernen niherbringen und dabei im
Freistaat insbesondere auf den Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung hinweisen.

Das Projekt mochte weltweite Verflechtungen und die
mit ihnen entstehenden wirtschaftlichen, sozialen, 5kologischen,
politischen und kulturellen Chancen und Risiken wahrnehmbar
machen sowie die Beziige zu Bayern aufzeigen. Auflerdem sollen
Wissen und Kompetenzen vermittelt werden, die es den Leh-
renden und Lernenden in Bayern ermdglichen, den eigenen
Standort zu erkennen, sich als Handelnde in einer globalisierten
Welt zu begreifen und Fihigkeiten zur Mitgestaltung von Verin-
derungen zu entwickeln. Die Umsetzung dieser Ziele geschicht
insbesondere durch folgende Teilmafinahmen des Projektes:

Infoveranstaltungen fiir Pidagogen bzw.

Multiplikatoren:
In Infoveranstaltungen fiir Pidagoginnen und Pidagogen bzw.
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zum Orientierungs-
rahmen/Globalen Lernen wird iiber Méglichkeiten informiert,
die der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Ent-
wicklung erdffnet. Auf Kooperationsméglichkeiten mit aufler-
schulischen Lernpartnern wird hingewiesen. Es entstehen im
Rahmen der Infoveranstaltungen erste Kooperationen zwischen
schulischen Einrichtungen und NGOs. Zusitzlich werden Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren mit Materialien zum Glo-
balen Lernen vertraut gemacht, auf bestehende Programme im
Kontext Globalen Lernens hingewiesen und eigenstindige Pro-
jekte angeregt. Die Infoveranstaltungen finden dezentral an ver-
schiedenen Orten in ganz Bayern statt.

Workshops fiir NGOs: Einfiihrung in die Didaktik
In Weltlidden, Menschenrechtsgruppen, Solidarititsvereinen und
entwicklungspolitischen Organisationen arbeiten engagierte
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Menschen an wichtigen Zukunftsthemen. Sie haben Wissen und
Erfahrungen gesammelt und sind oft in Kontakt mit interes-
santen, ganz unterschiedlichen Menschen aus aller Welt. Doch
wie konnen die Inhalte von NGOs in Schulen vermittelt werden?
Dezentrale Workshops bieten Multiplikatorinnen und Multipli-
katoren aus der Zivilgesellschaft kompetente Hilfestellung und
vermitteln methodisch-didaktische Grundlagen des Globalen

Lernens.

Rundbriefe/Internetseite/Zeitung

Viermal jihrlich erscheint der elektronische Rundbrief ,, Entwick-
lungsland Bayern® und informiert die unterschiedlichen Ziel-
gruppen zusammen mit der Internetseite www.entwicklungs-
land-bayern.de iiber das Projekt. Materialien des Globalen
Lernens, Aktionen bzw. Entwicklungen auf Bundesebene werden
den Bildungsakteuren in Bayern insbesondere durch den Rund-
brief zuginglich gemacht bzw. aufgezeigt. Eine einmalig erschie-
nene 16seitige Zeitung greift verschiedene Themen Globalen
Lernens auf und eignet sich u.a. zum Einsatz in der Schule.

Bayernweite Fachgespriche

Bayernweite Fachgespriche zu den Schwerpunktthemen Klima-
gerechtigkeit, (Welt-)Ernidhrung, Lebensstile und (Welt-) Wirt-
schaft tragen im Projektzeitraum zur inhaltlichen Auseinander-
setzung bei. Sie sollen neben der Vermittlung von Faktenwissen
zum besseren Verstindnis der Lebenssituation in sog. Entwick-
lungslindern und zur politischen Auseinandersetzung unter Bil-
dungsakteuren und Multiplikatorinnen bzw. Multiplikatoren in
Bayern beitragen.

Ausstellung ,,Entwicklungsland Bayern®

Die Wanderausstellung , Entwicklungsland Bayern greift in ca.
zehn Modulen die Themen des Gesamtprojektes auf. Einzelne
Module umfassen die Bereiche , Klimagerechtigkeit, ,,(Welt-) Er-
nihrung®, ,Lebensstile” und ,,(Welt-) Wirtschaft” sowie ihre je-
weiligen Ursachen. In der Umsetzung der genannten Themen-
felder werden Lebensschicksale von Personen (mit Bezug zu
Bayern) aufgegriffen. Diese Globalisierungsschicksale werden in
einzelnen ,, Welten“ prisentiert und bilden die Basis der Wander-
ausstellung, die ab Herbst 2010 ausgelichen werden kann.

Eine-Welt-Stationen
Eine-Welt-Stationen an bisher zehn Orten in Bayern sind Anlauf-
stationen fiir Fragen rund um Globales Lernen. Sie vermitteln
fachkundige Referentinnen und Referenten sowie padagogische
Materialien — nicht nur fiir Lehrkrifte. Bis Ende 2010 werden
insgesamt 20 Eine-Welt-Stationen diese Aufgaben leisten.

Anmerkungen

1 ww.fairerhandel-bayern.de

2 www.eineweltnetzwerkbayern.de/globalisierung

3 www.bayern-gegen-ausbeuterische-kinderarbeit.de

4 Informationen zu Eine Welt-Akteuren und Aktivititen in Bayern siehe Fonari/
Stamm (Hg.), Entwicklungspolitik in Bayern — Analysen und Perspektiven,
Augsburg 5, 2009.

5 www.globaleslernen-bayern.de

6 www.kongress-globaleslernen.de

Alexander Fonari
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Verband Entwicklungspolitik

deutscher Nichtregierungsorganisationen e.V.

VENRO informiert:

Das Jahr 2010 - VENRO Arbeitsplanung

und eine neue Partei an der Spitze des

BMZ
Schwarz-gelbe Entwicklungspolitik — was heifSt das? Neben der
Arbeitsplanung 2010 ist es ein zentrales Anliegen des Verbandes,
die Neuausrichtung der staatlichen Entwicklungszusammenar-
beit kritisch zu begleiten. Der Koalitionsvertrag der neuen Bun-
desregierung weist hier bereits auf einige, auch fiir die Inlands-
arbeit zentrale, Themen hin:

So werden die Ziele der UN-Dekade fiir ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung” (BNE) bekriftigt: Sie sei ,.eine wich-
tige und zukunftsweisende Aufgabe aller Bildungstriger. Neben
der Verankerung im Schulunterricht ist ihre Umsetzung in Zu-
sammenarbeit mit auflerschulischen Partnern wie Bildungsein-
richtungen, wirtschaftlichen Institutionen und Verbinden von
grofer Wichtigkeit.“ Etwas enttiuschend ist trotz dieser posi-
tiven Aussage, dass sich der genannte Paragraph im Kapitel zu
»Wissenschaft und Forschung/Internationalisierung® und nicht
im Kapitel zu ,,Qualitit fiir Bildung und Erziechung® wiederfin-
det. Nicht zuletzt hat eine Analyse VENROs der Berichte von
Bundesregierung und Landern in den letzten Jahren gezeigt, dass
BNE noch lange nicht in der Bildunggsrealitit angekommen ist
(vgl. VENRO-Diskussionspapier 1/2009 zur Halbzeit der UN-
Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung).

Neben der direkten Betonung der UN Dekade enthilt
der Koalitionsvertrag weitere Punkte, die von den NRO bereits
seit Jahren gefordert werden: So wird die Bildung insgesamt als
~gesamtstaatliche Aufgabe® bezeichnet, die durch ,eine Bil-
dungspartnerschaft von Bund, Lindern und Kommunen® reali-
siert werden miisse — ein Argument fiir ein verstirktes Engage-
ment des BMZ im Bereich entwicklungspolitische Inlandsarbeit.
Im Kapitel ,Ernihrung und Verbraucherschutz® wird darauf
verwiesen, dass das Leitbild der ,gut informierte und zu selbst-
bestimmtem Handeln befihigte und miindige Verbraucher®
Ankniipfungspunke fiir viele Fair-Trade-Initiativen sei.

Enttiuschend ist, dass die entwicklungspolitische In-
landsarbeit nicht als eigenstindiges Ziel im Kapitel Entwick-
lungszusammenarbeit genannt wird: ,, Ziel der Entwicklungspo-
lik ist eine nachhaltige Bekimpfung von Armut und
Strukturdefiziten im Sinne der Millenniumserkldrung der Ver-
einten Nationen®. Positiv darf allerdings bewertet werden, dass
eine ,intensive Einbindung und Stirkung aller in der Entwick-
lungsarbeit Tdtigen — insbesondere der Kirchen, Stiftungen und
Nichtregierungsorganisationen® hervorgehoben wird.

Auch versiumt es das Kapitel zur EZ, Entwicklung und
Armut in einen globalen und strukturpolitischen Kontext zu
stellen. Entwicklungspolitische Herausforderungen, die aus den
globalen Krisen erwachsen, werden nicht zusammenhingend
und als ibergeordneter Rahmen fiir erfolgreiche Entwicklungs-
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politik betrachtet. EZ wird vielmehr mit der Umsetzung aufen-
wirtschaftlicher und auf8enpolitischer Interessen in Zusammen-
hang gebracht. Ein Schwerpunkt ldsst sich deshalb in der
bilateralen EZ ausmachen. Auch die Milleniumsentwicklungs-
ziele haben ebenso wie die Finanzierungsziele des EU-Stufen-
plans einen schwachen Stand in der Koalitionsvereinbarung.

Nicht zuletzt enttiuscht, dass trotz der immer noch stei-
genden Anzahl an NRO-Antrigen der BMZ-Titel zur Entwick-
lungspolitischen Informations- und Bildungsarbeit im Entwurf
des Haushaltsplans (Einzelplan 23, Stand Februar 2010) keine
Erhéhung im Vergleich zu 2009 (2009: 12 Mio. Euro) vor-
sieht.

VENRO Inlandsarbeit 2010 - Ein Blick auf die

Agenda
Entwicklungspolitische Inlandsarbeit bildet die Grundlage fiir
das zivilgesellschaftliche Engagement in den Nichtregierungsor-
ganisationen und hilft zugleich, eine Legitimationsbasis fiir die
entwicklungspolitische Arbeit insgesamt zu schaffen. Inlandsar-
beit gehort deshalb zu den Kernthemen des Dachverbandes.

VENRO-Inlandsarbeit erfolgt eingebettet in nationale
und internationale Programme und Ereignisse. Drei zentrale
Themen werden deshalb die Inlandsarbeit 2010 mafSgeblich be-
stimmen:

— Praktische Umsetzung und kritische Begleitung der
UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,

— Informationsarbeit fiir die qualitative und quantitative
Stirkung der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit,

— das letzte Jahr der Einfithrungsphase des BMZ-Pro-

gramms ,weltwirts®.

UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung
VENRO-intern wird ein Fortbildungsworkshop zum Thema
Kompetenzorientierung stattfinden. Dieser soll sich den Fragen
widmen, ob das ,,Neue Lernen® eine Chance fiir die NRO-Arbeit
darstellt, die eigene Bildungsarbeit weiter zu qualifizieren und
was aus der Vermittlung von Uberzeugungen und Inhalten wird.
Welches sind schliefilich die Kompetenzen, die wir tiber das Glo-
bale Lernen vermitteln wollen bzw. kénnen?

Auflerdem wird der Dachverband auf Grundlage des
Diskussionspapiers zur Halbzeit der UN-Dekade ,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung® weiterhin die politischen Ereignisse
verfolgen und Stellung beziehen.

Ansprechpartnerin: Jana Rosenboom

Kontakt: j.rosenboom@venro.org
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Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft /

Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Migration und Medien

ie Medien prigen mafSgeblich das Bild, das sich die
DOfFentlichkeit von der deutschen Einwanderungsge-

sellschaft und der Vielfalt der hier lebenden Menschen
macht. Die medienpolitische Fachtagung ,,Migration und Me-
dien“ der Evangelischen Akademie Arnoldshain ging im Januar
der Frage nach, welchen Beitrag die audiovisuellen Medien zur
gesellschaftlichen Integration hier lebender Migrantinnen und
Migranten leisten.

Figuren und Fernsehdarsteller mit Migrationshintergrund
sind wichtige Identifikationsfiguren. Dass sich der private Rund-
funk gegeniiber dem 6ffentlich-rechtlichen Rundfunk leichter
mit der Integration tut, da er vor allem Unterhaltungsformate
sendet, hob der Leiter der Hessischen Landesanstalt fiir privaten
Rundfunk, Professor Wolfgang Thaenert, hervor.

Auch der Journalismus bietet inzwischen Perspektiven fiir
Nachwuchskrifte aus Einwandererfamilien. Dies zeigt etwa das
Beispiel der populidren ZDF-Moderatorin Dunja Hayali. Mit
2 % sei der Anteil von Journalisten mit Migrationshintergrund
jedoch zu gering, erklirte die frithere Auslinderbeauftragte der
Bundesregierung, Cornelia Schmalz-Jacobsen. Doch den Sende-
anstalten eine Quote vorschreiben zu wollen, hilt die FDP-Po-
litikerin fiir den falschen Weg.

In den deutschen Medien werden Migranten hiufig negativ
dargestellt. Die Hamburger Redakteurin der tagesschau/Tages-
themen, Marjan Parvand, duflerte die Ansicht, dass Journalisten
mit biographischen Migrationsbeziigen eine differenziertere
Wahrnehmung hitten, wenn es um die Berichterstattung zu
Themen der Migration und Integration geht. Junge Journalisten
mit Migrationshintergrund, die unter den Teilnehmenden zahl-
reich vertreten waren, mochten in ihrem Metier allerdings nicht
blof auf die Rolle des Spezialisten fiir Migrantenthemen festge-
legt werden.

Sowohl Cornelia Schmalz-Jacobsen als auch der Direktor des
Adolf-Grimme-Instituts, Uwe Kammann, waren der Auffas-
sung, dass fremdsprachige Sparten- und Zielgruppenprogramme
nicht zukunftsfahig seien. Vorwiegend bildungsferne Schichten
und traditionelle Einwanderermilieus bezégen ihre Informati-
onen ausschlieSlich aus Medien in der Muttersprache. Bei jun-

gen Zuschauern aus Migrantenmilieus erfreuten sich insbeson-
dere Casting-Shows besonderer Beliebtheit, so Kammann, da sie
die Moglichkeit gesellschaftlichen Aufstiegs und der Anerken-
nung suggerierten. Dass die Nutzung der Medien sowohl bei
Migranten als auch bei Einheimischen vor allem vom sozialen
Milieu und dem Bildungsstand abhingt, hob der Medienfor-
scher beim SWR, Ulrich Neuwohner, hervor.

Migration und Integration miissten zum Thema aller For-
mate werden, betonte der Direktor des Grimme-Insituts. Ahn-
lich lautete auch das Votum des Programmdirektors Fernsehen
des Hessischen Rundfunks, Manfred Krupp. ,Ich will keine In-
tegrationsmagazine,“ sagte Krupp, denn Integration miisse
Querschnittsaufgabe sein. Gualtiero Zambonini, der als Inter-
kultureller Beauftragter des WDR eine in der deutschen Medien-
landschaft einzigartige Stellung bekleidet, plidierte fiir ein star-
kes Committment der Sender. Wenn man Integration als
Querschnittsaufgabe versteht, so Zambonini, miisse man immer
genau fragen, so der Integrationsbeauftragte, wie die Programme
gemacht werden, von wem und fiir wen. ,,Sonst riskieren wir von
der Wirklichkeit iiberholt zu werden.“ Entscheidend sei, so
Zambonini, dass eine Rundfunkanstalt kulturelle Vielfalt als Be-
standteil ihrer Unternehmensphilosophie annimmt und so der
Bedeutung dieses Themas fiir die Gesellschaft gerecht wird.

Dass die Vielfalt der deutschen Einwanderungsgesellschaft
sich auch in der Personalférderung widerspiegeln miisse, dariiber
waren sich die Mitwirkenden und Teilnehmenden der Veranstal-
tung weitgehend einig. Der Vorsitzende der Arbeitsgemeinschaft
der Auslinderbeirite Hessen, Corrado Di Bendetto, wies auf die
extrem hohen Hiirden hin, die es Nachwuchskriften aus Ein-
wandererfamilien erschweren, im Journalistenberuf Fufd zu fas-
sen. Hier gibe es bei seinem Sender Nachholbedarf, riumte der
Ausbildungsleiter des Hessischen Rundfunks, Heiko Konrad,
ein. Letztlich, so Konrad, miissten bei der Einstellung von Be-
werbern jedoch fachliche Kriterien den Ausschlag geben.

Margit Frolich
[froelich@evangelische-akademie.de

Deutschturkische Lebenswelten

Eine Tagung intensiviert den interkulturellen Dialog

as verlangt Integration von Minderheit und Mehr-
heit? Diese Frage zog sich als Leitmotiv durch die

vom 22. bis 24.1. in der Evangelischen Akademie

Hofgeismar veranstalteten Tagung ,, Deutsch-tiirkische Lebens-
welten — und erwies sich auch fiir den Erfahrungsaustausch als
niitzlich. Wihrend der Begriff , deutsche Leitkultur® als anma-



strategie Bend abgelehnt wurde, befiirwor-
teten viele der insgesamt 49 Teil-
"1:;: nehmenden einen toleranten ,, Ver-
fremde fassungspatriotismus® (im Sinne von
ist meine Dolf Sternberger und Jiirgen Ha-
heimat . X .
geworden bermas). Dabei wurde immer wie-
_ der auf teils irritierende Weise klar,
meine .
heimat dass Integrationsprozesse Zumu-
ist die tungen fiir Minderheit und Mehr-
_ fremde heit bereithalten. Hilal Sezgin z.B.,
meines vaters . K X Lo
geblieben freie Autorin, die u.a. fir die taz
) schreibt, plidierte vehement fiir
WO wWIr . « .
uns eine ,Politik der Anerkennung®:
begegnen Statt Nettigkeiten auszutauschen,
. st miisse auf allen Ebenen die demo-
niemandsland X .
kratische Teilhabe ausgebaut wer-
Nevfel Cumare den (erleichterte Einbiirgerung,

Wahlrecht). Und Nevfel Cumart, Islamwissenschaftler und
Schriftsteller, prasentierte deutschtiirkische Literatur tiber die
Verwerfungen von Heimat und Fremde und las eigene Ge-
dichte (vgl. Kasten).
Beim Versuch, die Integrationsdebatte von den Migrantenver-
binden zu ldsen, lief sich entdecken, dass die Wirklichkeit
bereits einen Schritt weiter ist. Die Tagung erméglichte gute,
ja begliickende Erfahrungen: Im Zusammenspiel von hell-
wachem Publikum und hochkaritigen, in der Mehrzahl
deutschtiirkischen Referentinnen und Referenten zeigte sich,
welchen Reichtum gelingende Integration hervorbringen
kann.

Horst Meier, Konrad Hahn

Horst. Meier@eklkw.de

Global - lokal — egal?

Globales Lernen und aul3erschulische, politische Bildung im Haus am
Maiberg am 13. und 14. Februar in Stuttgart

G lobal, lokal, egal? — Globale Strukturen unter der Lupe*,
unter diesem Titel trafen sich interessierte Schiilerinnen
und Schiiler der Jahrgangsstufe 13 der Max-Planck-Schule aus
Grof$-Umstadt (Hessen). Im Haus am Maiberg in Heppenheim
an der Bergstraf3e setzten sich die Jugendlichen vom 21. bis 23.
Januar 2010 mit dem Thema Globalisierung auseinander.

Globalisierung ist ein facettenreicher Begriff, sodass bei
einem Seminar von drei Tagen {iberlegt werden muss, welche
Bereiche abgedeckt werden sollen und kénnen. Am ersten Tag
stieg die Gruppe in das Thema Globalisierung ein. Dabei ging es
erst im zweiten Schritt um einen Definitionsversuch, wihrend
zunichst personliche Beziige und Assoziationen zum Thema be-
sprochen wurden. Abgeschlossen wurde die Einfiihrungseinheit
mit einem Entscheidungsspiel, in dem sich die Jugendlichen zu
verschiedenen Thesen positionieren und ihre Entscheidung be-
griinden mussten.

Die Schiiler/-innen hatten sich ein Planspiel zum Thema
Global Governance gewiinscht, worauthin sich die Seminarlei-
tung fiir eine Simulation der UN-Klimakonferenz ,COP15
Heppenheim® entschied, deren Original etwa einen Monat
zuvor in Kopenhagen stattgefunden hatte. Insgesamt waren
Vertreter/-innen von neun verschiedenen Lindern, Greenpeace
und dem UN-Sekretariat zusammengekommen, um etwa vier
Stunden gemeinsam zu verhandeln. Die Delegierten erlebten
withrend der Simulation, wie schwierig und frustrierend es sein
kann, derartige Verhandlungen zu fiihren, wenn zum Teil ge-
gensitzliche Bediirfnisse aufeinander stoffen. Auch die Tatsa-
che, dass inhaltliche Diskussionen schnell zu Machtspielchen
,verkommen* kénnen und wichtige Entscheidungen und Eini-
gungen in den Kaffeepausen getroffen werden, wurde wihrend
des Planspiels und in der anschliefenden Auswertung deut-

lich.
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Am dritten Tag beschiftigten sich die Teilnehmenden mit der
Weltbiirgerschaft. Dabei ging es zunichst um das eigene Ver-
stindnis von und das Verhiltnis zur Biirgerschaft: Inwiefern ist
meine Biirgerschaft Teil meiner Identitit? Von welcher Biirger-
schaft spreche ich dabei — die der Stadt, in der ich lebe, des
Landes, der EU oder gar der Welt? Die Biirgerschaft als Status,
der mir verliehen wird mit Rechten und Pflichten, wurde um die
Ebene der Identitit erweitert. Der Bogen zur UN-Simulation
wurde durch die Frage geschlagen, ob die Verhandlungen oder
das Ergebnis anders verlaufen wiren, wenn am Tisch ,, Weltdele-
gierte” statt Nationalvertreter/innen gesessen hitten. Die Mei-
nungen dariiber gingen auseinander, einerseits konnten sich ei-
nige Schiiler/-innen nicht vorstellen, dass so ein Weltbiirger
keine eigenen (regionalen) Interessen hitte. Andererseits vermu-
teten mehrere Teilnehmende, dass es weniger um wirtschaftliche
Interessen, sondern mehr um das Allgemeinwohl gegangen
ware.

Die Schiiler/-innen erarbeiteten eine eigene, fiir sie neue
Definition des Weltbiirgers und iiberlegten in Kleingruppen,
welche Kompetenzen dieser Weltbiirger haben miisste. Ur-
spriinglich verbanden viele der Jugendlichen mit dem Begriff
eine Vereinheitlichung der Kulturen und Menschen der ganzen
Welt. Zum Schluss konnten sie das Konzept differenzierter be-
urteilen und sahen zum Beispiel, dass mit der Weltbiirgerschaft
eine weit reichende Verantwortung einhergeht.

Das Seminar sollte den Jugendlichen die Maglichkeit
bieten, die Begriffe Globalisierung und Weltbiirgerschaft zu re-
flektieren sowie sich mit globalen politischen (Entscheidungs-)
Prozessen auseinanderzusetzen. Vor allem wihrend der Simula-
tion konnten die Schiilerinnen und Schiiler Lésungsstrategien
und Zukunftsvisionen diskutieren und entwickeln sowie ihre
Team- und Diskussionsfahigkeit ausbauen.



Das Haus am Maiberg in Heppenheim ist die Akademie fiir
politische und soziale Bildung der Diézese Mainz. Fiir Jugendli-
che und junge Erwachsene organisiert sie Seminare der non-
formalen politischen Bildung auf nationaler wie internationaler
Ebene. Die Veranstaltungen werden frei ausgeschrieben oder
finden in Kooperation mit Schulen, Universititen, Vereinen und
Organisationen statt. Gefordert werden sie zum Beispiel durch
Bundes-, EU- oder Kirchenmittel. Die Themen Weltbiirger-
schaft und Globalisierung sind schon seit mehreren Jahren in der
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Akademiearbeit prisent. Im Februar dieses Jahres erschien im
Wochenschauverlag die Publikation ,, Weltbiirgertum und Kos-
mopolitisierung: Interdisziplinire Perspektiven fiir die Politische
Bildung®, das vom Direktor des Haus am Maiberg, Benedikt
Widmaier, und Gerd Steffens herausgegeben wurde.

Hanne Kleinemas

h.kleinemas@haus-am-maiberg.de

Mobilitat, Migration und Schule

Bildungsangebote und padagogische Unterstlitzung fur Kinder
beruflich Reisender und zirkularer Migranten

m 25. Februar 2010 fand an der Universitit Hildes-

heim die Tagung ,Mobilitdt, Migration und Schule.

Bildungsangebote und pidagogische Unterstiitzung
fir Kinder beruflich Reisender und zirkuldrer Migranten® statt.
Die Tagung behandelte aktuelle Entwicklungen in Bezug auf die
Beschulung der Kinder beruflich Reisender und zirkulirer Mig-
ranten in der EU und war als ein Dialog zwischen der Erzie-
hungswissenschaft, der Lehrerausbildung, der pidagogischen
Praxis und der Offentlichkeit angelegt. Die Tagung war ein Teil
des Lehrprojektes ,,Education in Diverse School Settings®, das
im Rahmen des Eurolecture-Gastdozentenprogramms der Al-
fred-Toepfer-Stiftung EV.S. im Wintersemester 2009/2010 an
der Universitit Hildesheim realisiert wurde.

Die Tagung integrierte zwei bislang separat betrachtete
Perspektiven auf die Mobilitit als Risikofaktor fiir schulische
Leistungen sowie fiir die emotionale und soziale Entwicklung
der Kinder der zirkuliren Migranten und der beruflich Reisen-
den, beleuchtete Probleme des Schulwechsels und des Seiten-
einstiegs in etablierte Klassen- und Schulgemeinschaften und
zeigte ferner Moglichkeiten fiir neue institutionelle Lésungen
und pidagogisch-didaktische Interventionen fiir geographisch
mobile Schiilerinnen und Schiiler. Die gemeinsamen Probleme
der heterogenen Gruppe von Kindern beruflich Reisender und
zirkuldrer Migranten und Méaglichkeiten der inklusiven Bil-
dungsangebote fiir diese Kinder wurden unter Beriicksichti-
gung der vorliegenden Forschungsergebnisse, der bildungspoli-
tischen Entwicklungen und der Erfahrungen der Betroffenen
diskutiert.

In den ecinfithrenden Vortrigen wurden bildungstheore-
tische und bildungspolitische Herausforderungen fiir die EU-
Bildungssysteme im Zusammenhang mit der Migration aus
international vergleichender und interkultureller Perspektive
erdrtert, unterschiedliche Gruppen geographisch mobiler Schii-
ler analytisch-systematisch beschrieben, die Auswirkungen der
Mobilitdt auf schulische Leistungen und die Entwicklung der
Kinder thematisiert sowie die bestechenden Bildungsangebote
fiir die betroffenen Zielgruppen vorgestellt. Anschlieflend wur-
den einige Aspekte der Lehrerausbildung fiir sprachlich und
ethnisch-kulturell heterogene Klassen vor dem Hintergrund des
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Eurolecture-Projektes an der Universitit Hildesheim disku-
tiert.

In den Arbeitsgruppen wurden die vielen Facetten des
Themas vertieft bearbeitet. Diskutiert wurden die aktuellen
Entwicklungen in Bezug auf den Unterricht fiir Kinder beruf-
lich Reisender in Deutschland, unterschiedliche Lernbedin-
gungen und Lernvoraussetzungen bei reisenden Schiilerinnen
und Schiilern, Best-Practice-Beispiele fiir die Gestaltung der
Bildungsangebote fiir diese Schiilergruppe. Ferner wurden aus-
gewihlte Forschungsergebnisse zur Bildungssituation der zirku-
laren Migranten aus Polen in Deutschland, zu den psychosozi-
alen Folgen zirkuldrer Erwerbsmigration sowie zu den Strategien
der Kapitalisierung der Muttersprache von Jugendlichen mit
transnationalem Bildungshintergrund vorgestellt.

In der anschlieflenden Podiumsdiskussion erdrterten die
Vertreter der Eltern, der Lehrer, der Bildungsverwaltung und
der Politik ihre Sicht auf die Folgen der (grenziiberschreitenden)
Arbeitnehmermobilitit fiir die Bildungssituation der Kinder
und diskutierten bestehende bildungspolitische Méglichkeiten
und Grenzen fiir die Gestaltung der Schulangebote fiir diese
Schiilergruppen.

Eine Dokumentation der Tagung wird voraussichtich
Ende 2010 erscheinen.

Anatoli Rakhkochkine
anatoli.rakhochkine @uni-hildesheim. de



Rezensionen

ie Finanzkrise macht sich auf dem Markt der Jahrbii-

cher, Berichte und Reader bemerkbar. So beginnen

wir diesmal mit einem Nachruf. ,, The World Guide“
gibt es nicht mehr. Der ,Guide‘ war der einzige Reader, der alle
zwei Jahre aus der Sicht der Entwicklungslinder berichtete.
Auch aus anderen Griinden war der ,Guide* einmalig. Die Lin-
derberichte enthielten nicht nur Daten iiber die neueste Ent-
wicklung, sondern es gab iiber jedes Land eine detaillierte Dar-
stellung der geschichtlichen Entwicklung und iiber die
Entwicklung der politischen, 6konomischen und soziale Situ-
ation, Alphabetisierungsgrad (auch der Frauen), Kindersterb-
lichkeit, Zugang zu sanitiren Anlagen und zum sauberen Was-
ser, HDI-Rang u.v.m. Er wird uns fehlen.

Zum Trost bleibt der Herausgeber Instituto del Tercer
Mundo (IdTM) mit dem Social Watch Deutschland verbunden.
Zusammen haben sie ,Globale Krisen“ herausgegeben. Darin
werden Ursachen und Folgen der globalen Krisen behandelt und
Losungsansitze aufgezeigt. Zur Einfiihrung der deutschen Aus-
gabe schreibt Klaus Heidel ,Radikale Umkehr ist nétig” und
Roberto Bassio von IdTM ,,Vorrang fiir die Menschen®. Behan-
delt werden Ursachen und Auswirkungen auf Gesundheit der
Menschen, auf Nahrungsmittel, auf extreme Arme und auf Kin-
der. Zu den Losungsansitzen schreibt Jens Martens iiber das
Krisenmanagement von G20 und G 192 und Klaus Heidel stellt
sechs Thesen zu zivilgesellschaftlichen Engagements vor.

Wie wir einige Male erwihnt haben, sind die aktuellen
Berichte nicht nur deshalb niitzlich, weil sie neueste Daten und
Fakten enthalten, sondern weil sie neue Schwerpunkte wihlen
und die Daten entsprechend neu gewichten. Trotz gewisser Wie-
derholungsgefahr sei erwihnt, dass wir nicht jedes Jahr alle Jahr-
biicher ausfiihrlich wiirdigen kénnen.

Noch zwei Vorbemerkungen:

— Die Jahrbiicher sind zwar alphabetisch aufgelistet, wir
gehen aber thematisch vor.

— Diesmal teilen wir unsere Sammelbesprechung in drei
Teile. Zwei weitere Besprechungen zu den Themen ,,Migration*
und ,Hunger und Armut® werden noch folgen. Aber Uber-
schneidungen werden nicht zu vermeiden sein.

Das grofie Thema diesmal — kaum tiberraschend — ist
die globale Finanzkrise, zugleich auch der Schwerpunke des Fi-
scher Weltalmanachs. Andere Themen des Almanachs 2010
sind: Schiffspiraterie, Kriege und Konflikte, Schweinegrippe,
Bevolkerung, Pressefreiheit, Korruption und Weltreligion Bud-
dhismus (nach Islam und Hindiusmus). Daneben gibt es im
Anhang gesonderte Informationen tiber Wirtschaft, EU, UNO,
internationale und autonome Organisationen, Kultur, Sport u.a.
sowie die tiblichen Linderberichte. Dazu passt auch das ,Flag-
genlexikon von Stelter sehr gut. Das Buch ist allen zu empfeh-
len, die immer wissen wollten, woher die Farbkombinationen
kommen und was sie zu bedeuten haben. Aus aktuellem Anlass
sei nur hier erwihnt, dass das Schwarz-Gelb-Griin der Flagge
von Jamaika die dunkle Vergangenheit und die Schwierigkeiten
der Zukunft (schwarz) symbolisieren, Sonne und Bodenschitze
(gelb) und Landwirtschaft und Vegetation der Insel (griin).
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Wenn man sich iiber die Finanzkrise umfassend informieren
mochte, kann das Buch von Eichhorn und Solte sehr gute Diens-
te leisten. Die zwei Okonomen schildern die geschichtliche Ent-
wicklung des Kreditwesens und des Geldkreislaufs, erkliren das
Weltfinanzsystem und — die Krise von 1929 und von heute. Sie
meinen zwar, dass das System an der Grenze angekommen ist,
sehen darin aber auch eine Chance fiir eine andere Entwicklung,.
Sie schlagen einen sieben-Punkte- Plan vor und zeigen Wege, wie
das Programm umgesetzt werden kann. Der Anhang mit Erkla-
rungen fiir Begriffe wie Hedgefonds, Derivate, Bad Bank u.a. ist
nicht nur fiir Laien sehr niitzlich.,,Globale Trends“ erscheint alle
zwei Jahre und ist ein Reader etwas anderer Art. Hier stehen nicht
die Daten und Fakten im Zentrum, sondern Zusammenhinge
und Entwicklungstrends. So werden die Trends diesmal im
Schatten der Weltfinanzkrise in drei Bereichen vorgestelle: 1.
Weltordnung und Frieden, 2. Weltgesellschaft und Entwick-
lung, 3. Weltwirtschaft und Umwelt. Zum ersten Block geh6ren
Themen wie Grof- , Regionalmichte und Peripherie, weltpoli-
tische Kraftkonstellationen, Religion u.a., zum zweiten Entwick-
lung und Entwicklungszusammenarbeit, sowie Migration. Zum
dritten gehdren insgesamt sieben Themen, darunter Klimawan-
del, Weltfinanzordnung in der Krise und Global Economic Go-
vernance nach der Krise. An der Erstellung des Readers mit 19
Artikeln und Anhang sind 26 Wissenschaftler/-innen zumeist
aus dem Institut fiir Entwicklung und Frieden (INEF) der Uni-
versitit Duisburg-Essen beteiligt. Um einen Eindruck eines Ar-
tikels aus dem Reader zu geben, nehmen wir das Beispiel , Inter-
nationale Migration und Entwicklung® (Block 2, 2) von Franz
Nuscheler. Es werden hier nicht nur die Entwicklung der Geld-
iiberweisungen (Remittances) der Migranten dargestellt, son-
dern diese in Beziehung zu auslindischen Direktinvestitionen,
privaten Anleihen und 6ffentlichen (bi- und multilateralen) Ent-
wicklungshilfe gesetzt. Das Dilemma der EU mit dem wachsen-
den Bedarf an Arbeitskriften einerseits und die Bremserrolle der
Mitgliedslinder andererseits wie auch das Problem der illegalen
Zuwanderung wird hier beschrieben. Ahnlich werden andere
Kontroverse wie brain-drain vs. brain-gain mit Fir- und Wi-
derargumenten  gegeniibergestellt. Die Vordenkerrolle der
OECD und DFID wird gewtirdigt und gleichzeitig in Perspek-
tiven und Optionen in fiinf Punkten vorgestellt. Die meisten
Aufsitze in diesem Reader sind nach diesem Muster aufgebaut.
Der Reader ist nicht nur eine grof$e Hilfe fiir Policymakers, son-
dern auch fiir die Lehre an der Hochschule.

Migration ist das grofe Thema der Jahrbiicher. Da wir
den UNDP-Bericht, der jetzt auch nur alle zwei Jahre erscheint
und den wir fiir einen der wichtigsten halten, ist diesmal auch
das zentrale Thema: Migration. Darauf werden wir gesondert
eingehen. Hier sei nur erwihnt, der Bericht hat finf Bereiche:
Freiheit und Migration; Wer zieht wohin, wann und warum?;
Migranten als Gewinner und Verlierer; Auswirkungen an Her-
kunfts- und Zielorten und politische Mafinahmen fiir bessere
und menschliche Entwicklung.

Das OECD-Factbook, das wir in den letzten Jahren vor-
gestellt haben, berichtet tiber 6konomische, skologische und sozi-
ale Zustinde ihrer Mitgliedslinder, (z.Z. 30) eingeteilt in folgende
Rubriken: Bevélkerung und Migration, makrodkonomische
Trends, okonomische Globalisierung, Preise, Energie, Arbeit, Wis-
senschaft und Technologie, Okologie, Bildung, 6ffentliche Finan-
zen und Lebensqualitit. Das Sonderthema diesmal ist die Un-
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gleichheit. Gemeint ist nicht die Ungleichheit zwischen Nord und
Siid, sondern eine Ungleichheit innerhalb der Mitgliedslinder der
OECD. Die relative Armut wird (nach der OECD-Definition ist
ein Haushalt, der weniger als 50% des Durchschnitts innerhalb
eines Staates hat) nicht nur an Zahlen, sondern nach der Entwick-
lung seit 1980 dargestellt. Daraus ist eine positive oder negative
Entwicklung eines Staates ablesbar. Die relative Armut wird nicht
nur am Durchschnittseinkommen festgemacht, berticksichtigt
werden auch andere Faktoren wie Bildung, Gesundheitsvorsorge,
Arbeitsmarkt u.a. Das Factbook ist deshalb fiir den Unterrichts-
zweck besonders geeignet, weil alle Themen mit Statistiken und
Grafiken auf einer Seite illustriert werden.

Ahnlich aufgebaut und ebenso fiir den gleichen Zweck
brauchbar ist der Atlas von Collins/Weltbank mit dem Unter-
schied, dass er sich mit der Entwicklung der gesamten Welt be-
schiftigt. Gemessen wird der Fortschritt auf der Grundlage der
Millenniumsentwicklungsziele (MDG) 1-8. Mit Statistiken
und Grafiken wird illustriert, ob man sich einem Ziel nihert oder
sich von dem entfernt. Im Anhang sind alle Schliisselindikatoren
(Key Indicators) minutids aufgelistet.

Das eigentliche Jahrbuch der Weltbank hat das zentra-
le Thema , Entwicklung und Klimawandel®. Entwicklung und
Klima sind auf einer komplizierten Weise miteinander verbun-
den. Der Klimawandel bedroht zwar alle Linder, besonders
betroffen sind aber davon die Entwicklungslinder. Der Bericht
versucht zu zeigen, was getan werden muss, um Risiken zu re-
duzieren. Fiir die Armutsbekimpfung (MDG 1) ist es unerliss-
lich, den Zusammenhang zu begreifen. Um Verwundbarkeit zu
reduzieren, miissen Menschen lernen, sich selbst zu helfen.
Um in absehbarer Zeit neun Milliarden Menschen ernihren zu
kénnen, ist ein besseres Management von Land, Wasser und
natiirlichem System notwendig. Gefordert wird Energienut-
zung ohne Klimaschaden, technologische Entwicklung und
Uberwindung von Gewohnheiten vieler Menschen. Wie im-
mer ist der Bericht voll von Grafiken und Weltkarten, visuell
verstindlich. Im Anhang sind detaillierte Daten iiber Energie-
verbrauch, CO2-Emissionen, Naturkatastrophen, Entwick-
lungsindikatoren u.a. zu finden.

Der Klimawandel ist die grofite Herausforderung fiir
die Menschheit, meint das Worldwatch Institut. Das ist auch
das Anliegen des Jahrbuchs und es beschiftigt sich mit The-
men wie steigende Temperaturen und Tropenstiirme, Uber-
schwemmungen und Missernten, Wassermangel und poli-
tische Unruhen. Da das Jahrbuch vor dem Kopenhagener
Kongtess erschienen ist, versuchen alle Autorinnen und Au-
toren, sowohl auf die Gefahren hinzuweisen als auch Auswege
und Handlungsméglichkeiten fiir Institutionen aufzuzeigen.
Das Jahrbuch zielt darauf, die Teilnehmer der Konferenz da-
von zu {iberzeugen, dass die ,Zeit der Entscheidung® (so der
Titel der Einfithrung) nicht hinausgeschoben werden darf.
Insgesamt werden in sechs Kapiteln und 22 Artikeln alle As-
pekte wie Treibhausgase, Biodiversitit, Geo-Engineering und
Zukunftsenergien behandelt und Vorschlige fiir Abkommen
unterbreitet. Das Glossar mit Fakten und Erklirungen fiir
Begriffe zu Klimawandel sind am Ende angehingt.

,Der Atlas der Globalisierung®, wieder eine andere Art des Jahr-
buchs, ist ,der beste politische Reisefithrer durch die Welt®,
meint Susan George. Wer die Qualitit der Artikeln von Le
Monde diplomatique zu schitzen weif§, den braucht man von



dem Gebrauchswert dieses Atlas nicht zu tiberzeugen. Der Atlas
stellt in sechs Kapiteln den Zustand der Welt dar: Neue Welt-
kunde; Kapitalismus in der Krise; Zukunft der Energie; viele
Hauptstidte, viele Ansichten; kompliziertes Afrika und ungelds-
te Konflikte. Jedes Kapitel enthilt 12 bis 18 Artikel. Zu dem
ersten gehdren z.B. Erklirungen iiber das Alterwerden der
Menschheit, Hintergriinde fiir Migration oder Griinde fiir Hun-
ger trotz guter Ernte. Eingeleitet wird das erste Kapitel von Josph
Stiglitz. Im fiinften Kapitel findet man Erkldrungen iiber die
Frage, warum Wirtschaftswachstum Armen niche hilft, warum
Megastidte Megaslums beherbergen u.a.

Ahnlich aufgebaut ist ,,Afrika. Stolz und Vorurteile®. Die
sechs Kapitel lauten hier: Unterentwicklung und Entwicklung;
Reichtum und Armut; Neokolonialismus; Ressourcenfluch;
Konflikte und Afrikultur. Der Titel ist eine Anspielung auf Jane
Austens Roman ,,Pride and Prejudice”. Der Afrika-Reader ent-
hilt insgesamt 24 Artikel, diese sind wie beim Atlas aus dem
Magazin entnommen, aktualisiert und hiufig mit Grafiken und
Karten zusitzlich angereichert. Die Artikel sind gut lesbar mit
provorzierenden Titeln wie ,Ist Afrika selber Schuld?“, ,,Weg mit
der Entwicklungshilfe®, ,Postkoloniale Entkolonisierung” und
,Wo bleibt das O?“. Wenn man sich iiber Afrika informieren
mochte, gibt es keinen besseren Einstieg.

Das Thema des UNICEF-Jahrbuchs dieses Jahr ist die
sexuelle Ausbeutung der Kinder. Der Ausgangspunke ist eine
UN-Studie ,, World Report on Violence against Children® (Genf
2006). Die Studie gibt 12 tibergeordnete Empfehlungen, die das
Jahrbuch im ersten Kapitel aufgenommen hat. In sechs weiteren
Kapiteln stellt das Jahrbuch verschiedene Formen der Ausbeu-
tung mit Fallbeispielen dar: Der Handel mit Kindern; Kin-
derpornografie im Internet; kommerzielle sexuelle Ausbeutung
von Minderjihrigen in Deutschland; der Pakt von Rio; weltwei-
te Netzwerke gegen Ausbeutung und UNICEF-Programme und
Strategien. Wie immer enthilt das Jahrbuch im Anhang Tabel-
len. Die ersten acht {iber Grundindikatoren, Erndhrung, Frauen,
Bildung, Gesundheit u.a. kann man woanders auch finden, die
neunte iiber Kinderschutz sicherlich nur hier. Auch wichtig: Der
Verhaltenskodex gegen die kommerzielle Ausbeutung von Kin-
dern im Tourismus (entwickelt von ECPAT und vom Deutschen
ReiseVerband) ist auf S. 99 nachgedrucke.

CERI (Centre for Educationasl Research and Innovati-
on), die Forschungsabteilung der OECD leistet schon seit den
60er Jahren des 20. Jhdts. wertvolle Arbeit. Ein Hauptziel von
CERI ist, den Politikern, Managern und Praktikern im Bereich
der Bildung Entscheidungshilfe zu geben. So werden auch in
diesem Buch in neun Bereichen Verinderungen mit abgeleiteten
Fragen Bildungsaufgaben fiir die Zukunft vorgestellt. Die neu-
en Bereiche sind: Die alternde Gesellschaften in den OECD-
Landern, globale Herausforderungen, neue globale Okonomie,
Verinderungen in der Arbeitswelt, lernende Gesellschaften, die
nichste Generation, der Staat und Biirgerrecht, wachsender
Reichtum und wachsende Ungleichheit. Insgesamt werden 26
Trends im Kontext der Bildung didaktisch aufgearbeitet prisen-
tiert. Ein Beispiel: Im Zusammenhang mit dem Riickgang der
Geburtenraten in den Mitgliederstaaten stellt CERI u.a. fol-
gende Fragen:

— Was bedeutet fiir die Kommunen und Schulbehor-
den, wenn sie Schulen schlieflen miissen? Ist es nur ein Problem
oder auch eine Chance fiir Innovationen?
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— Wie miissen Schulen in Zukunft gebaut werden?

— Was bedeutet fiir Kinder, wenn sie iltere Eltern, we-
nige oder keine Geschwister haben?

Obgleich die Ergebnisse und Prognosen des EFA-Moni-
toring Report ziemlich diister sind, fangen wir mit einigen po-
sitiven Ergebnissen an. Die Zahl der nicht eingeschulten (out-
of-school) Kinder ist um 33 Mio. und die Geschlechterkluft
(gender-gap) um 4% zuriickgegangen. Die Alphabetisierungsra-
te der Erwachsenen ist um 10% auf 84% gestiegen. Gleichwohl
gibt es 72 Mio. out-of-school Kinder und 759 Mio. Erwachsene,
die nicht lesen und schreiben kénnen — 2/3 davon sind Frauen.
Auf die marginalisierten Gruppen fokussiert der Bericht in die-
sem Jahr. Es wird eine Bildungspyramide vorgestellt — vergleich-
bar mit der Alters- oder Einkommenspyramide. Bildungsarm
sind Personen zwischen 17 und 22 Jahren, die weniger als vier
Jahre und extrem bildungsarm, die weniger als zwei Jahre eine
Schule besucht haben. Dazu gehéren z.B. die drmsten 20% der
Haushalte in Lindern wie Indien, Philippinen oder Vietnam,
dorfliche Gegenden in Oberigypten, Kamerun oder der Tiirkei,
Midchen mit kurdischer Muttersprache in der Tiirkei oder
Haussa Muttersprache in Nigeria. Das Problem der Randgrup-
pen haben auch viele reiche Linder wie die USA. Obgleich man-
che Linder wie Benin oder Bangladesch beachtliche Erfolge er-
zielt haben, ist es abzusehen, dass das Millenniumsziel 2 (MDG
2: achieve universal primary education) bis 2015 nicht verwirk-
licht werden kann. Der Bericht kritisiert die Regierungen der
armen Linder, nicht genug Anstrengungen unternommen zu
haben, extreme Ungleichheit zu bekimpfen. Der Bericht spart
auch nicht mit Kritik an den Geberlindern, die ihr Versprechen
von 2000 nicht eingehalten haben. Die UNESCO schitzt, dass
die armen Linder zusitzlich noch sieben Mrd. US$ (= 0,7% des
BSPs) einbringen kénnen. Dennoch wiren fiir die 46 armen
Lander weitere 16 Mrd. US$ notwendig. Um diese Liicke zu
schlieflen, miisse Ban Ki Moon noch in diesem Jahr eine Kon-
ferenz der Geberlinder einberufen, fordert die UNESCO.

Wir haben mit einer traurigen Nachricht angefangen, so
schlieflen wir mit einem etwas amiisanteren Jahrbuch: Die Welt
in Zahlen. Wer Spaf$ an Zahlenspielerei hat, der wird mit diesem
Buch seine wahre Freude haben. Hier kann man erfahren, welche
Stadt die lebenswerteste ist (Vancouver), die teuerste (Tokio)
oder die mit der héchsten Bevolkerungsdichte (Mumbai). Was
wegen der Finanzkrise noch interessanter ist: Die Hohe des in
Hedgefonds verwalteten Kapitals ist von 130 Mrd. US$ (1997)
auf 1.442 Billionen US$ (2007) gestiegen. Insgesamt gibt es fiinf
Bereiche: Was Wirtschaft treibt; was Unternehmen niitze; 20
Jahre Wiedervereinigung; was Menschen bewegt; Deutschland
2050. Es gibt nicht nur allerlei Wissenswertes wie der weltweite
Export von 61,8 Mrd. US$, der seit1950 auf 13.883 Billionen
US$  gewachsen ist, wer Globalisierungsgewinner (Asien) ist
oder welche Banken vor und wihrend der Krise wieviel Bonus
im Durchschnitt in Deutschland bezahlt haben.

Die Welt in Zahlen ist die Lieblingsseite vieler Leser in
dem Wirtschaftsmagazin ,brand eins®, meint die Siiddeutsche
Zeitung,. Dies ist verstiandlich, wenn man solche Gegeniiberstel-
lung liest: Der Anteil der 14- bis 29-Jahrigen, die sich ein Leben
ohne ihren aktuellen Partner nicht vorstellen kénnen, betrigt 43
%. Der Anteil derer, die sich ein Leben ohne Handy nicht vor-
stellen kénnen: 97%. Besonders amiisant sind die Prognosen fiir
Deutschland 2050. Es werden bestimmte Tendenzen aus der



bisherigen Entwicklung extrapoliert. Demnach sicht es so aus:
Das Durchschnittsalter der Cola-Trinker in Deutschland im Jah-
re 2050 wird 68 Jahre betragen, Die Bevolkerungszahl von 82,1
Mio. (2008) auf 36, 9 Mio. zuriickgehen, 34,7 % davon werden
ilter als 60 Jahre sein. Im Jahre 2050 wird es keinen Kabeljaufi-
sch, keinen Kinobesucher, kein SPD-Mitglied und keinen TV-
Nutzer mehr geben. Schéne Aussichten!

Asit Datta

Ministerium fiir Landwirtschaft, Umwelt und lindliche Riu-
me des Landes Schleswig Holstein/Diakonie-Diakonisches
Werk Schleswig-Holstein (Hg.): Nord-Siid-Schulpartner-
schaft — wie geht das? Eine Orientierungshilfe. Kiel 2007 (2.
erweiterte Aufl.; mit Unterstiitzung von InWEnt), 78 S., kos-
tenlose Bestellung: frauke.hitzing@mlur.landsh.de.

Ulrich Nitschke und Hannes Siege sprechen in ihrem Vorwort
zur {iberarbeiteten Fassung der Broschiire eine der zentralen Her-
ausforderungen des Themenbereiches an — die Spannung zwi-
schen Partnerschaft und Patenschaft, die in der ersten Fassung zu
kurz kam und in der die unterschiedlichen Erwartungen im Nor-
den und Siiden deutlich werden. Bedauerlicherweise wird die
damit pointiert vorgetragene Anfrage der InWEnt-Vertreter im
weiteren Verlauf kaum beriicksichtigt — die Perspektive der po-
tentiellen Partner/-innen im Siiden kommt quasi nicht vor.

Was ist neu? Neben den bekannten sieben Bausteinen zur
Gestaltung von Nord-Siid-Schulpartnerschaften ,auf gleicher Au-
genhohe® (S. 9) werden auf 44 zusitzlichen Seiten Anregungen fiir
Planspiele angeboten, mit denen Schulpartnerschaften vorbereitet
werden sollen (im Suchprozess einer Partnerschaft und bei bereits
bestehenden Partnerschaften). Auch findet man hier Informati-
onen und ausgewihlte Bilder als klassisch® angenommener Part-
nerlinder — Indien, Tansania, Senegal, Sri Lanka, Nicaragua. Mit
dem Motto ,Land XYZ —Land und Leute’ wird jeweils ein einsei-
tiger, lexikonartiger Text {iberschrieben. Bei dieser Kiirze bleiben
manche Fakten auf der Strecke. Weitere Informationen aus kon-
kreten Partnerschaften runden das Ganze ab.

Die Reduktion eines Landes wie Indien auf einer Text-
seite gleicht bereits der Quadratur des Kreises und es stellt sich
die Frage, fiir wen die Informationen mit welchem Ziel ausge-
wihlt wurden. Mehr als deutlich wird die in der gesamten Hand-
reichung vorhandene Diskrepanz von Anspruch und Wirklich-
keit bei der Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff. Dort
hei§t es: ,,Im Folgenden werden anhand von Beispielgeschichten
aus Afrika mégliche Unterschiede zwischen europiischer und
tansanischer Kultur beschrieben. Die Beschreibungen sprechen
der Einfachheit halber von ,den Afrikanern® und ,den Europi-
ern’, wobei dies jedoch nur Tendenzen innerhalb der Kulturen
darstellt” (S. 67). Wer braucht diese Differenzen, mit denen vor
allem Stereotypisierungen bedient werden? Was kénnen sie fiir
Partnerschaften auf gleicher Augenhéhe beitragen?

Der Diskurs der interkulturellen Pidagogik und des
Globalen Lernens ist weiter, als die Broschiire vermuten lisst.
Und es gibt mittlerweile eine ansehnliche Zahl reflektierter Pu-
blikationen und Materialien, von denen sich diese Publikation
hitte anregen lassen kénnen. Aus meiner aktiven Zeit als Leh-
rer weifs ich, dass kurze und prizise Handreichungen hilfreich
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fiir die Bewiltigung des Schulalltags sind, weil oft gar nicht
genug Zeit bleibg, alle Themen bis ins Letzte vorzubereiten und
zu reflektieren. Gleichwohl: Auch in der iiberarbeiteten Fas-
sung der Broschiire wird deutlich, dass zwischen dem berech-
tigten Anspruch von Lehrenden und der annehmbaren Reduk-
tion von Komplexitit ein groffer Unterschied klafft, der
insbesondere im Falle des Themas Partnerschaft mehr Tiefe
braucht. Es wire wiinschenswert, dies bei einer moglichen wei-
teren Uberarbeitung zu bedenken.

Gregor Lang-Wojtasik

Christel Adick: Vergleichende Erziehungswissenschaft. Eine
Einfithrung. Grundriss der Pidagogik/Erziehungswissen-
schaft, Band 34, Stuttgart: Kohlhammer, 2008. ISBN 978-3-
17-018858-7, 19 €.

In der renommierten Reihe ,Grundriss der Pidagogik/Erzie-
hungswissenschaft ist nun auch ein Band zur ,Vergleichenden
Erziehungswissenschaft“ erschienenen. Fiir die in den letzten
Jahren einerseits an Kontur verlierende, andererseits aber ange-
sichts der Globalisierung an Bedeutung gewinnende Disziplin
der Vergleichenden Erziechungswissenschaft ist es wichtig, sich
ihrer eigenen Grundlagen immer wieder zu vergewissern, sie ent-
sprechend den empirischen wie theoretischen Anforderungen
weiterzuentwickeln und an die folgenden Generationen an Stu-
dierenden weiterzugeben. Fiir all dieses bietet dieser von Christel
Adick erarbeitete Band eine hervorragende Grundlage.

Die Autorin gliedert ihre Einfiihrung in die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft in sechs Schritte. Zunichst wird
unter der Fragestellung ,, Was ist Vergleichende Erziehungswis-
senschaft® die Disziplin in ihren historischen Wurzeln und in
ihren akademischen Organisationen vorgestellt als auch das
Fachgebiet umrissen und damit das Thema expliziert. Im zweiten
Schritt wird die Gegenstandsstruktur der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft dargestellt. Mit Riickgriff auf allgemeine er-
zichungswissenschaftliche Fragen von Theorie- und Wissens-
formenwirdderderEinfiihrungzugrundeliegendeOrdnungs-und
Begriindungszusammenhang entwickelt, indem die Verfasserin
zwischen Alltagswissen, Regelwissen und Modelle, wissenschaft-
lichem Wissen und metatheoretischer Reflexion unterscheidet.
Damit wird die Struktur dieser Einfithrung selber reflexiv und
damit explizit. Die hier zum Ausdruck kommende Sorgfalt und
Reflexivitit der Verfasserin unterscheidet den Band wohltuend
von anderen Einfithrungen, da damit das Problem vieler Einfiih-
rungen, eine nicht mehr hinterfragbare Ordnung des Wissens zu
prisentieren, elegant gelost wird. Entsprechend ist das dritte Ka-
pitel dem Alltagswissen in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft gewidmet. Neben begrifflicher Klirungen geht es um
den ,Bericht als Wissensform mit implizitem Vergleich®. Als ein
Beispiel aus der Alltagspraxis werden die KMK-Empfehlungen
fir die ,internationale Erziehung® dargestellt und akeuelle bil-
dungspolitische Diskurse referiert und im Hinblick auf ihre im-
pliziten Alltagsroutinen analysiert. Im vierten Kapitel werden
Regelwissen und Modelle in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft thematisiert. In der pidagogischen Literatur sind diese
in der Regel als konzeptionelle Diskurse zusammengefasst (wie
der Vergleichenden Pidagogik, der Internationalen Reformpid-



agogik, als vergleichende Forschungsstrategien etc.). Diese Kon-
densate wissenschaftlicher Diskurse sind vor allem fiir die Ver-
mittlung von Professionswissen aufgrund ihrer Orientierungs-
kraft als auch aufgrund ihrer Bedeutung zur Programm-
entwicklung in internationalen Organisationen von Bedeutung,.
Entsprechend der im zweiten Kapitel vorgestellten Ordnung
dieser Einftihrung geht es im fiinften Kapitel um das Wissen-
schaftliche Wissen in der Allgemeinen Erziechungswissenschaft.
Zentral fiir die Vergleichende Erzichungswissenschaft ist die Lo-
gik des Vergleichs, die ausfiihrlich theoretische als auch im Hin-
blick auf Untersuchungsdesigns dargestellt wird. Zudem wird
die Bezugsproblematik Vergleichender Erziehungswissenschaft
im Hinblick auf die ,,Aufldsung des Nationalen® und die Bedeu-
tung von Internationalitit, Transkulturalitidt und Interkulturali-
tit dargestellt. Damit wird auch die Notwendigkeit eines Theo-
riebezugs vergleichender Forschung als auch die Probleme der
Auswahl und des Zuschnitts eines solchen Theoriebezugs thema-
tisiert. Im sechsten Kapitel werden diese Probleme dann meta-
theoretisch gerahmt und in einem Klassifikationsschema fiir den
Theorienvergleich zusammengestellt. Adick stelle die Weltsys-
tem-Theorie (Wallerstein), die Weltkultur-Theorie (Meyer) und
die Theorie der Weltgesellschaft (Luhmann) vor und diskutiert
deren jeweils spezifische Aufldsungsstirke. Ein Ausblick zu den
Berufsperspektiven in der Vergleichenden Erzichungswissen-
schaft sowie ein Uberblick tiber die Vielfalt der Zeitschriften,
Handbiicher und Buchreihen beschlieflen den Band.

Mit diesem Band wird damit nicht nur ein hervorragender
Uberblick iiber die wichtigsten Bereiche der Vergleichenden Pid-
agogik gegeben, sondern dariiber hinaus auch eine theoretische
Orientierung gegeben, die fiir die Arbeit mit Studierenden und
den Uberblick iiber die Vergleichende Erziehungswissenschaft
von grofem Wert ist. Zudem ermdéglicht der Band einen schnel-
len Uberblick iiber die Genese aktueller Diskurslagen und damit
die Einordnung eigener Studien in einen grofleren Zusammen-
hang. Dem Band ist grof3e Verbreitung zu wiinschen!

Annette Scheunpflug

Beate Schnabel/Mariagrazia Bianchi Schaeffer (Hg.) (2008):
Das interkulturelle Klassenzimmer. Potentiale entdecken.

Anregungen fiir Lehrerinnen und Lehrer. Brandes & Apsel,
172 S., ISBN: 978-86099-203-6, € 14,90.

Seitdem 1996 in den Richtlinien der KMK Anregungen fiir
interkulturelles Lernen als allgemeinerzieherische Zielsetzung fiir
Schule formuliert wurden, sind vermehrt Bestrebungen zu ver-
zeichnen, interkulturelle Initiativen im Unterricht umzusetzen.
Den Autorinnen gelingt es, einige dieser Bestrebungen in diesem
Buch aufzuzeigen. Das Buch umfasst zehn Aufsitze, die unter-
schiedliche Perspektiven auf das ,interkulturelle Klassenzimmer
richten, welches in deutschen Schulen schon lange keine Ausnah-
me mehr ist. Bereits in der Einleitung wird dem Lesenden nahe-
gelegt, eine multikulturell geprigte Schiilerschaft weniger als Pro-
blempotential und mehr als Lernchance fiir alle Beteiligten sowie
als Ressource zu betrachten.

Den meisten Aufsitzen liegen Forschungsprojekte zu Grunde,
deren Ergebnisse und Schlussfolgerungen direke in prakeische
Forderungen iibergehen. Die Praxisnihe der Autorinnen ist
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deutlich zu spiiren und durchzieht das Buch wie ein roter Fa-
den. Bezugnehmend auf aktuelle Forschungserkenntnisse, wird
der Blick des Lesenden auch fiir unbewusste Kommunikations-
ebenen im Klassenzimmer geschirft.

So fokussiert Beate Schnabel bspw. die Bedeutung para-
verbaler Mitteilungen, die v.a. Auswirkungen auf die Beziehungs-
ebene im interkulturellen Klassenzimmer haben. Die Autorin
schlussfolgert aus den vorgenommenen Unterrichtsbeobach-
tungen Hinweise fiir Lehrkrifte, um auf das Entstehen einer sozi-
alen Gruppengemeinschaft unterstiitzend einzuwirken und auch
um Schiilerinnen und Schiilern mit nicht-deutschem kulturellem
Wissen Anerkennung entgegen zu bringen.

Des Weiteren beschiftigt sich Bianchi Schaeffer in ihrem
Aufsatz mit der prigenden Phase der Adoleszenz. Die qualitativen
Ergebnisse eines Vergleichs der Adoleszenz von Miadchen mit und
ohne Migrationshintergrund verdeutlichen die oftmals unter-
schitzte Rolle, die Schule in dieser Phase spielen kann.

Dagegen wendet Kustor-Hiitt ihren Blick auf férdernde
Aspekee, die zu erfolgreichen Bildungsbiographien von Midchen
mit Migrationshintergrund fithrten, die sich ihren Weg entgegen
ihrer statistisch wenig hoffnungsvollen Ausgangslage bahnten. Da-
bei geht Sie der spannenden Frage nach, welche Faktoren fiir Schii-
ler/-innen aus Migrantenfamilien fiir den Aufbau einer resilienten
Personlichkeitsstruktur forderlich sein kénnen.

Maria Ringler widmet ihren Aufsatz der wichtigen aber
hiufig noch vernachlissigten Ressource der Mehrsprachigkeit in
deutschen Klassenzimmern. Sie betont die Notwendigkeit der
Lehrerprofessionalisierung im Bereich der Didaktik des Deutschen
als Zweitsprache. Zudem formuliert Sie die Forderung, dass der
Sprachkompetenz von Kindern nicht-deutscher Herkunft im Un-
terricht ein bedeutenderer Stellenwert zugeordnet werden sollte.

Durchgehend wird in diesem Buch das Thema der Kom-
munikation herausgearbeitet. Sprache kann Menschen entzwei-
en oder verbinden. Wenn wir Kinder mit anderem sprachlichen
Hintergrund in unsere Klassengemeinschaften integrieren
mochten, muss ein Bewusstsein fiir alle Kommunikationsebenen
vorherrschen — nur dann kénnen selbige auch bewusst eingesetzt
werden. Dem Tenor entsprechend werden in dieser Publikation
in verstindlicher und klarer Sprache einige relevante Praxisanre-
gungen fiir Lehrkrifte formuliert, die das Erreichen von multi-
kriterialen Zielsetzungen fiir die Schiiler/-innen ihres ,interkul-
turellen Klassenzimmers‘ anstreben.

Sarah Lange

Yi-Mei Schwantes (2009): Bin ich Deutsche/r oder Taiwaner/
in? Waxmann, ISBN 978-3-8309-2212-4, 168 S., € 24,90.

,Bist du deutsch?®, ,,Bist du taiwanesisch?“ — auf diese Fragen gibt
ein aus einer monokulturellen Familie kommendes Kind in der
Regel eine eindeutige Antwort. Einem Kind, das in einer bikultu-
rellen Familie aufgewachsen ist, fillt die Antwort auf eine solche
Frage dagegen meistens nicht so leicht. Die kulturelle Identitit von
deutsch-taiwanesischen Familien ist das Thema der Untersu-
chung von Yi-Mei Schwantes. Bisher gibt es nur wenige empi-
rische Untersuchungen zum Thema Bikulturalitit deutsch-tai-
wanesischer Familien, von daher durfte man auf die hier
vorliegende Untersuchung gespannt sein. Analysiert werden
der Wandel der kulturellen Identitit des auslindischen Eltern-



teils wihrend der Migration, die Tradierung der Bikulturitit an
die Kinder und die beinflussenden Faktoren der Identititsbil-
dung der Kinder mit Hilfe von narrativen Interviews. Auf der
Grundlage der Akkulturationstypen von Berry (1980/1997)
und Bochner (1982) zeigt die Autorin die sich wandelnde kul-
turelle Identitit der beteiligten taiwanesischen Elternteile. Die
Faktoren, die offensichtlich eine Rolle bei der kulturellen Iden-
titdtsbildung ihrer Kinder spielten, sind Spracherzichung, Ein-
stellung zur eigenen und fremden bzw. taiwanesischen und
deutschen Kultur sowie Fithrungsstil der Eltern.

Hintergrund der Studie ist die steigende Anzahl bikultu-
reller Familien und die allgemeine Tendenz zu stirkeren interkul-
turellen Kontakten etwa im Studium, bei der Arbeit oder bei Aus-
landsreisen. Das Verstindnis der eigenen kulturellen Identitit
spielt sowohl fiir Einwandernde als auch fiir Einheimische im Hin-
blick auf soziale Sensibilitdt, Konflikefihigkeit, Durchsetzungsver-
mogen, Sebstvertrauen eine wichtige Rolle. Mit Hilfe des Modells
kultureller Differenzen von Hofstede (1993) erklirt die Forscherin
zu erwartende Unterschiede zwischen westlicher und &stlicher
bzw. deutscher und taiwanesischer bzw. chinesischer Kultur im
Hinblick auf Machtdistanz, Kollektivismus versus Individualis-
mus, Feminitit versus Maskulinitdt, Unsicherheitsvermeidung
und langfristige Orientierungen bzw. »konfuzianische Dynamik«.
In einem dreiphasigen Akkulturationsprozess gewinnt der auslin-
dische bzw. taiwanesische Elternteil ein neues personliches sowie
soziales Selbstbild durch die Auseinandersetzung mit der Sprache
und den Werten der neuen Umgebung sowie den sozialen Begrif-
fen, z.B. den nationalen politischen Strategien und Ideologien. Die
von bikulturellen Eltern im Migrationsland erzogenen Kinder soll-
ten die Spuren der bikulturellen Traditionen wie zwei Sprachen
u.d. in sich tragen. Die Arbeit geht von dieser These bzgl. Bikul-
turalitit aus und tberpriift sie durch die Interviewbefragung so-
wohl der auslindischen Elternteile als auch ihrer Kinder. Dies
fithrt zu einem doppelten Ergebnis: ,,Die Hypothese der positiven
Relation zwischen der eigenkulturellen Identitic des taiwane-
sischen Elternteils und einer befriedigten bikulturellen Identitit
der Kinder ohne Stérung konnte durch die Interviewergebnisse
der Untersuchungsgruppe nicht verifiziert werden.“ (S. 110) ,,Al-
lerdings kann die Hypothese in ihrer negativen Formulierung be-
stitigt werden. Die Kinder kdnnen keine bikulturelle Identitit
gewinnen, wenn die taiwanesischen Elternteile nicht zu ihrer Hei-
matkultur stehen bzw. sie der deutschen Kultur gegentiber zuriick-
stellen und ihre Ehepartner auch keinen Bezug zur chinesischen
Kultur entwickelt haben.” (S. 110)

Trotz der manchmal unscharfen Trennung von Darstel-
lung und Interpretation der Ergebnisse sowie des problematischen
methodologischen Zugangs (denn es werden wenige qualitative
Daten zur Uberpriifung von Hypothesen — und nicht zu deren
Generierung verwandt ) bietet die Studie interessante Einblicke.
Es ist spannend zu lesen, wie die taiwanesischen Miitter und Viter
unterschiedlich mit dem Thema umgehen. Die Erzihlungen der
jungeren (unter 14 Jahren) sowie der ilteren Kinder bzw. jungen
Erwachsenen (zwischen 14 bis 29 Jahren) iiber ihre Identitdtspro-
zesse sind schr inspirierend. Insgesamt bringt die Studie die Vor-
stellung der taiwanesischen Elternteile und ihrer Kinder iiber ihre
kulturelle Identitit lebendig zur Sprache. Weiterhin vermittelt der
Hintergrundteil des Buches einen guten Einblick in die (haupt-
sichlich westliche) Literatur zum Verstindnis einer personlichen,
sozialen und kulturellen Identititsbildung.
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Gleichzeitig werden mit der Studie aber auch neue Fragen er-
sichtlich, z.B. ob und inwiefern die weibliche bzw. miitterliche
und minnliche bzw. viterliche Rolle bei der Identititsbildung
der Kinder eine je spezifische Rolle spielen oder wie sich Prozesse
der Identititsbildung beim Alterwerden verindern. Es bleibt of-
fen, inwiefern die Ergebnisse der Studie zur Rekonstruktion
eines erweiterten Verstindnisses von kultureller Identititsbil-
dung und -entwicklung dienen kénnten.

Ackie Chung-Kwan Cheung

Ulrich Jager: Fuflball fiir Entwicklung (Hg.): KICKFAIR,
Institut fiir Friedenspidagogik e.V. 2008, 168 S., ISBN:
978-3932444272, € 12,00.

Der erste Fuflball World Cup auf afrikanischem Boden im
Sommer 2010 verleiht Ul Jigers sehr tibersichtlichem Beitrag
,Fuflball fiir Entwicklung® besondere Aktualitit.

In klar strukturierten Kapiteln finden sich leiche les-
und nachvollziehbar zentrale Themen rund um Fuf$ball und
Entwicklung behandelt. Sie werden an konkreten Projekten
veranschaulicht und auch in allgemeinere Beziechungen zum
Gesamtthema Sport gestellt. Fuflball wird immer wieder fiir
nationalistische Zwecke instrumentalisiert. Deshalb ist es er-
freulich, dass Uli Jiger auf das friedensférdernde Potenzial von
Sport und gerade auch Fuf3ball hinweist.

Besonders wertvoll ist der Ansatz, Fuf$ball als Lernort zu
verstehen. So kénnen Globales Lernen, Gewaltprivention, inter-
kulturelle Begegnung und Integration zu zentralen Elementen
im Miteinander werden. ,,Fuf8ball-Lernen-Global® steht als ge-
lungenes Beispiel, Sport in diese Richtung zu inszenieren. In
diesem Projekt werden die Lebenswelten der Schiiler/-innen ein-
bezogen, die Schulen fiir auflerschulische Kooperationen geoff-
net und Sport und Entwicklung in den Schulprofilen etabliert.
Im Kapitel Fu8ball und Globales Lernen wird der Zusammen-
hang mit dem Orientierungsrahmen Globale Entwicklung her-
gestellt und es zeigt, wie viele Moglichkeiten er fiir entspre-
chenden Sach- und Projektunterricht bietet. Fiir Padagoginnen
und Pidagogen wird insbesondere das Kapitel 7 zu didaktischen
Tipps fiir Inszenierungen von Fufiball von Interesse sein.

Fuflball und Entwicklungszusammenarbeit ist ein noch
junges interdisziplindres Feld, weshalb die Darstellung erster
Mut machender Initiativen in diesem Bereich, wie z.B. Strafen-
fuflballprojekte zur Integration sozial benacheiligter Jugendli-
cher, bedeutend ist. Ein klarer Bezug auf die Schattenseiten des
Fufiballs als Geschift, das jungen Afrikanern zur Falle wird, wire
dennoch angebracht. Schade ist auch, dass auf das Grof3ereignis
World Cup, welches nicht nur die Geschehnisse in den Stadien
sondern auch die realen Lebensbedingungen in Siidafrika in das
offentliche Interesse riicken wird, nicht detaillierter Bezug ge-
nommen wird. Umso mehr da mit der WM 2006 in Deutsch-
land ein inhaltlicher Briickenschlag zu den Leserinnen und Le-
sern gelungen wire.

Eben so wenig wurde der internationalen Initiative FARE (Foot-
ball Against Racism in Europe) ausfiihrlicher Raum gegeben. Be-
dauerlicherweise — denn Sie ist ein weiteres Beispiel guter Praxis.

Helmuth Hartmeyer
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Medien

(red.) UNESCO-Weltbericht ,,Bildung fiir alle” 2010: Das Er-
gebnis des Weltbildungsberichts der UNESCO 2010, der in
New York veroffentlicht wurde, verdeutlicht, dass die Entwick-
lung auf dem Finanzmarkt verhindern, dass das Ziel ,,Bildung
fiir alle” bis 2015 erreicht werden kénne. 72 Millionen Kindern
auf der ganzen Welt kann noch immer kein Schulbesuch ermég-

licht werden. Download unter: www.unesco.de/fileadmin/medi-
en/Dokumente/Bildung/efareport2010de.pdf.

(red.) Report — die globale Entwicklungskrise: In dem im Janu-
ar 2010 von Global Policy Forum Europe und terre des hommes
verfasste Report beschreiben die Autoren Jens Martens und Ant-
je Schultheis die Auswirkungen der Finanz- und Wirtschaftskri-
se. Besonders im Hinblick auf die bis 2015 zu erreichenden
MDGs werden auflerdem Empfehlungen fiir die Agenda aufge-
fihrt, um stirker auf die Belange der Menschen in den Entwick-
lungslindern einzugehen. Infos: mikenagler.linkeblogs.de/

2tag=die-globale-entwicklunggskrise.

(red.) Schriftenreihe des BN zum Thema BNE und Natur-
schutz: Der zweite Teil des Workshops ,Naturschutz und Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung® beschiftigte sich 2007 mit
,Zielen, Strategien und Perspektiven fiir Globales Lernen®. Ende
2009 ist die Schriftenreihe mit den Ergebnissen der insgesamt
drei Workshops zum Thema BNE und Naturschutz veréffent-
licht worden. Ziel dieses zweiten Teils war es, herauszuarbeiten,
welchen Stellenwert Naturschutz und Umweltbildung innerhalb
des Globalen Lernens sowie der BNE haben. Infos: cms.otter-
zentrum.de/cms/front_content.php?idart=887.

(red.) Unterrichtsmaterial zu Haiti: Das Erdbeben in Haiti vom
12. Januar 2010 hat tiefe Betroffenheit in der Bevolkerung her-
vorgerufen. Um das Thema in Schule und Unterricht sinnvoll
aufarbeiten zu kénnen, stellt das Welthaus Bielefeld kostenloses
Unterrichtsmaterial und Hintergrundinformationen zum The-
ma zur Verfiigung. Infos: www.welthaus.de/aktuelles/bla/details/
angebote/haiti-im-unterricht.

Veranstaltungen

(red.) Messe Fair-Handeln 2010 in Stuttgart: Von 15. bis 18.
April werden in Stuttgart ein bunter Marktplatz und beste Vor-
aussetzungen geboten, Netzwerke zwischen verschiedenen Ak-
teuren Fairen Handels entstehen zu lassen. Die 2009 erstmals
von der SEZ veranstaltete Fach- und Verbrauchermesse soll
fortan jihrlich stattfinden. Grundgedanke ist ein respektvoller
Umgang zwischen Verbrauchern, Importeuren und Produ-
zenten. Infos: www.fair-handeln.com.

(red.) Kindergipfel 2010 in Marburg: Vom 13. bis 16. Mai
findet in Marburg, der Hauptstadt der Fairen Handels 2009,
der diesjihrige Kindergipfel der Naturfreundejugend Deutsch-
lands statt. In dieser Zeit wollen Kinder und Jugendliche von
12 bis 15 Jahren unter dem Motto ,,Eine Welt. Eine Zukunft.
Unsere Chance. Wir fairindern!“ deutschen Politikern und
Politikerinnen zeigen, was sie sich unter einer gerechten Welt
vorstellen und einen Zukunftsvertrag entwerfen. Anmeldefrist
ist der 25. Mirz 2010. Infos: www.kindergipfel.de.

(red.) Projekttag ,,Kinderrechte in der Schule®: Diese Maf$nahme
wurde bereits 2007, zum 18. Geburtstag der UN-Kinderrechts-
konvention, von UNICEEF ins Leben gerufen. Schulen oder Klas-
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sen konnen ihren eigenen Projekttag zum Thema Kinderrechte
durchfiihren und einen Bericht zum Wettbewerb einsenden, der
iiber Aktionen und Beschliisse der Schule bzw. Klasse informieren
soll. Infos: www.younicef.de/sonderpreis0.html.

(red.) Internationale Fachtagung ,Bildung konsequent in-
klusiv®: Am 11. Juni 2010 findet die von der GEW und Kin-
derwelten veranstaltete Tagung in Berlin statt. Unter dem
Motto ,Vielfalt respektieren, Ausgrenzungen widerstehen®
soll Bildung und Erziechung vorurteilsbewusst verindert wer-
den. Neben Beitrigen namhafter Vertreter/-innen wird auch
eine grofle Ausstellung des Projekts Kinderwelten zu sehen
sein. Anmeldeschluss ist der 30. April 2010. Infos: www.kin-

derwelten.net.

(red.) Wettbewerb ,,Alle fiir Eine Welt fiir Alle“: Der u.a. von
InWent seit 2003 durchgefiihrte Schulwettbewerb steht dieses
Jahr unter dem Motto ,,Unsere Welt erhalten — unsere Zukunft
gestalten!. Schiiler/-innen von der 1. bis zur 13. Klasse kénnen
sich Gedanken iiber eine nachhaltige Entwicklung machen
und u.a. Filme und Plakate zum Thema bis zum 24. Mirz 2010
einreichen. Infos: www.eineweltfueralle.de.



Sonstiges

(red.) Europiisches Jahr zur Armutsbekiimpfung: Nicht nur in
den Entwicklungslindern dieser Welt gibt es Armut und soziale
Ausgrenzung, sondern auch in Europa. Knapp 16 % der Europi-
er/-innen sind w.a. in Sachen Arbeit und Bildung stark benachtei-
ligt. Um ihnen das Leben etwas zu etleichtern, hat die EU 2010
zum Europiischen Jahr zur Bekimpfung von Armut und sozialer
Ausgrenzung erklirt. Auftakt war am 25.02.2010 in Berlin. Infos:
www.mit-neuem-mut.de/portal/generator/ 10850/startseite.html.

(red.) WDR-Kinderrechtspreis: Der ,, WDR-Preis fiir die Rech-
te des Kindes“ richtet sich an alle, ob alt oder jung, aus NRW,
die sich fiir Kinderrechte einsetzen. Er soll aufSerdem Kinder
ermutigen, sich fiir ihre Recht stark zu machen. Bewerbungen
konnen bis 31. Mirz eingereicht werden. Infos: www.wdr.de/ra-

dio/home/kinderrechte/infos_fuer_kinder.phtml.

(red.) Online-Bibliothek des Forums Fairer Handel: Eine aus-
fihrliche Sammlung mit aktuell rund 500 Medien auf der
Homepage des Forums Fairer Handel erleichtert die Recherche
zum Thema fairer Handel. Das Angebot reicht tiber Unterrichts-
und Filmmaterial, Fachbiicher, Positionspapiere und kostenlose
Downloads. Infos: www.forum-fairer-handel.de.
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(red.) Kampagne ,Schulen fiir Afrika“: Der Aufruf ,Gib
Deine Stimme ab — fiir Schulen fiir Afrika!“, den die UNI-
CEF zusammen mit den VZ-Netzwerken startet, soll ein
halbes Jahr vor der Fufiball WM in Siidafrika dazu verhelfen,
allen afrikanischen Kindern Schulbildung zu erméglichen.
Die Regierung soll mehr in Bildung investieren und sie po-
puldrer machen, auf§erdem soll tiber das Land informiert wer-
den, damit gemeinsam mit der afrikanischen Regierung fiir
eine Grundbildung gesorgt werden kann. Info: www.schulen-

fuerafrika.de.

(red.) DVD ,,Oury Jalloh® und didaktisches Material ,,Flucht
und Asyl“: Der semidokumentarische Film erzihlt den diskrimi-
nierenden Lebensalltag von Oury Jalloh, einem Asylbewerber
aus dem Biirgerkriegsland Sierra Leone, der 2005 auf mysteriose
Weise in einer Polizeizelle in Dessau verbrannte. Die didaktische
Broschiire verbindet Hintergrundinfos zum Thema Flucht und
Asyl mit konkreten didaktischen Beispiclen. Beide Materialien
richten sich an Lehrkrifte und auflerschulische Bildungsinstitu-
tionen, die die Themen Flucht, Asyl und Rassismus an einem
aktuellen Beispiel behandeln méchten. Bezug: www.epiz-berlin.

de/?EPIZPublikationen.



