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Vorwort

Die vorliegende Sammlung von Texten aus vierzig Jahren wissenschaftlicher und
publizistischer Tatigkeit verdankt sich der wiederholten Anregung von Freunden.
Neben Beitragen zur erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung habe ich Auf-
satze und Aufsdtzchen aufgenommen, die als Interventionen in den pddago-
gischen und bildungspolitischen Diskurs gedacht waren. Sie kénnten, so meine Un-
terstellung, zumindest von historischem Interesse sein. Bei der Lektlire war ich
selbst iberrascht, wie friih sich schon neoliberale Tendenzen in der Bildungspolitik
abzeichneten und soziale Disparitdten verscharften. Die Texte verdeutlichen, wel-
che Kontinuitat die defizitdre deutsche Bildungspolitik hat, wie schon in den 1980er
Jahren hartnackig Stimmen (berhort wurden, die vor den Selektionseffekten un-
seres Schulsystems warnten. Und sie mégen bewusst machen, wie wir uns an
Fragwiirdigkeiten wie die sinnlosen Warteschleifen des Ubergangssystems Schule
— Beruf gew6hnt haben.

Die beiden theoretischen Beitrdge zur Qualifikationsdebatte der 1970er Jahre in
Teil I sind vermutlich nur fiir die Leser(innen) interessant und verstandlich, die mit
marxistischen Theorieansdtzen wenigstens etwas vertraut sind. Aber vielleicht er-
scheint die Kategorie der Reproduktionsqualifikation als gesellschaftswissen-
schaftliche Erklarung fiir Sozialarbeit auch manch anderen aufschlussreich. Die
Fragestellungen und Argumentationen dieser Aufsatze sind nur im Kontext der da-
maligen Auseinandersetzungen verstandlich. Mein Konzept der Zirkulations- oder
Reproduktionsqualifikation war die Antwort auf die verkiirzte und einseitige Inter-
pretation von Bildung und Bildungspoalitik als Erfiillung des Qualifikationsbedarfs
der kapitalistischen Wirtschaft — ein nach der Abwendung von der geisteswissen-
schaftlichen P&adagogik zeitweise verbreitetes Verstéandnis. Meine Wortmeldung
war der Versuch einer immanenten Kritik; denn man hatte den gesellschaftlichen
Qualifikationsbedarf auf die Produktionsqualifikationen reduziert. Demgegeniiber
erinnerte ich an Marx' Ausfiihrungen Uber die Zirkulationssphére, also den Bereich
der Markte einschlieBlich des Arbeitsmarktes. Da die Angehérigen unserer kapita-
listischen Gesellschaften ihr Leben nur als Marktteilnehmer bestreiten kénnen, die
Masse nur (iber den Verkauf ihrer Arbeitskraft, deshalb, so mein Argument, ist die
Zirkulations- oder Reproduktionsqualifikation existentiell wichtig. Damit werden
auch zentrale Kategorien der traditionellen Pddagogik wie Miindigkeit interpretier-
bar. Im Riickblick erweist sich die damalige Einschédtzung als falsch, sozialstaatli-
che Leistungen wiirden zwingend ausgedehnt. Dass stattdessen bald eine repres-
sive Politik gegentiber sozial Schwachen verfolgt wiirde, war Mitte der 1970er
Jahre kaum absehbar. Eine Bestatigung findet die Reproduktionsqualifikation neu-



erdings im Nationalen Integrationsplan, der auBer politischer Sozialisation nichts
anderes intendiert als die Befahigung von Zuwanderern zu einer selbstédndigen Le-
bensfiihrung.

Auch die streitbaren Adressen an die Alternativschulbewegung bediirfen einer
kurzen Rickblende. Im Anschluss an die Kinderladenbewegung wurden in den
1970er Jahren von Padagoginnen und Padagogen, die sich als links verstanden,
zusammen mit gleichgesinnten Eltern Alternativschulen gegriindet. Fiir die pada-
gogische Konzeption zentral waren Bedirfnisorientierung, selbst bestimmtes Ler-
nen, die radikale Uberwindung autoritirer Beziehungen. Aus heutiger Sicht wird
diese Radikalitdt, vielleicht selbst von manchen damals Beteiligten, kritisch gese-
hen. Ich stellte damals vor allem den Eigenanspruch der Alternativpadagogen in
Frage, dass mit dieser Padagogik ein Gesellschaft veranderndes Potential geférdert
werden konne. Meine Argumente sind aber, so scheint mir, auch von allgemeinem
padagogischen Interesse.

Die Texte in Teil II bediirfen keines erlduternden Kommentars. Damalige Diskus-
sionszusammenhange sind, wo nétig, in FuBnoten vermerkt. Verfolgt man die Bei-
trage zu bestimmten Themen chronologisch, so wird man auch auf Lernprozesse
meinerseits stoBen.

Der Titel des Sammelbands bezieht sich primar, aber nicht ausschlieBlich auf die
Texte der Kapitel vier bis sieben. Mein Zugang zu Fragen der Férderung von Mig-
rantenkindern und der interkulturellen Bildung war praktischer Natur. Von 1980
bis 89 bot ich mit Studierenden Hausaufgabenhilfen fiir Schiiler(innen) aus Mig-
rantenfamilien an einer Gesamtschule an. Daraus erwuchs das Motiv, mich wis-
senschaftlich mit deren sozialer Situation, den Bildungschancen und den Einstel-
lungen der eigenen Gesellschaft gegeniiber den Zuwanderern zu befassen und
Fragen in diesem Umkreis schrittweise theoretisch zu kldren. Die Aufsatze seit 1984
spiegeln diesen Prozess wider, belegen aber auch Konstanten meiner Sichtweise.

Alle Texte des Sammelbands wurden lediglich stilistisch da und dort Gberarbeitet.
Stellenweise habe ich zeitbedingte, heute unverstandliche Beziige gestrichen.

Ich mochte Wassilios Baros, Hochschullehrer an der Universitdt von Alexandrou-
polis/Griechenland, herzlich fiir seine vielseitige Hilfe beim Erstellen dieses Sam-
melbandes danken. AuBerdem gilt mein Dank meiner Verlegerin Irena Regener.

Georg Auernheimer

Traunstein, im Februar 2010
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Miindigkeit und Allgemeinbildung als Erziehungsanforderungen
der biirgerlichen Gesellschaft (1977)

Versuch einer Neubestimmung der Qualifikationsproblematik und des
Erziehungssystems

Seit der Hochkonjunktur der Bildungsdkonomie und ihrer ersten Kritik durch Altva-
ter/Huisken! wird die Diskussion tiber Erziehung und Ausbildung innerhalb der Lin-
ken in der BRD von der sogenannten Qualifikationsproblematik beherrscht. Erzie-
hung und Ausbildung werden als Qualifikation des Arbeitsvermdgens gefat und
damit als Teil oder Moment des gesellschaftlichen Reproduktionsprozesses in sei-
ner besonderen historischen Form bestimmt. Indem dieser Reproduktionsproze
als ReproduktionsprozeB des Kapitals, als dessen Bewegungsgesetzen gehorchend
begriffen wird, ergibt sich die Notwendigkeit und Mdglichkeit, die Arbeitskraft als
Ware und ihre Herstellung wissenschaftlich nach ihren Wertbestimmungen zu un-
tersuchen, zu analysieren also, welchen Tauschwertrelationen sie unterliegt und
wonach sich ihr Gebrauchswert fiir den kapitalistischen ProduktionsprozeB mit sei-
nem Doppelcharakter bestimmt. Die 6konomischen Bedingungen und Schranken
von Bildungspolitik und Bildungsreform erscheinen gesetzmaBig erfaBbar, da Aus-
bildungsprozesse "als Momente im ZirkulationsprozeB des Kapitals selbst"? ver-
standen sind. Schwierigkeiten und Streitfragen ergeben sich in der Diskussion der
Qualifikationsanforderungen an die einzelnen Arbeitskrafte, bei der Bestimmung
des Gebrauchswerts fiir den Arbeits- und VerwertungsprozeB in seiner historischen
Entwicklung innerhalb der kapitalistischen Produktionsweise. Die Probleme resul-
tieren aus der Schwierigkeit, die Auswirkungen der Trennung von kérperlicher und
geistiger Arbeit in der kapitalistischen Form auf das Qualifikationsprofil des Ge-
samtarbeiters bei Ungleichzeitigkeit der Entwicklung der Kapitale wissenschaftlich
festzumachen. Die Kontroverse um die Frage "Dequalifizierung" oder "Hoherqua-
lifizierung" ist vor kurzem neu belebt worden durch die recht dezidierte Position
der Projektgruppe Automation und Qualifikation> gegeniiber Baethge und anderen.

1 E. Altvater/F. Huisken (Hrsg.): Materialien zur politischen Okonomie des Ausbildungssektors. Erlan-
gen 1971.

2 A.a.O.,S. XXIf.

3 Siehe F. Haug u. a. (Projektgruppe Automation und Qualifikation): Automation fiihrt zur Hoherquali-
fikation. In: Demokrat. Erziehung 1 (1975), 4. S. 90-95.
Ohm/Schiitte/Zimmer (Projektguppe Automation und Qualifikation): Ist die Bildungsreform zu
Ende? Die Verbreitung von Resignation in der Bildungsreform durch M. Baethge. In: Demokr. Erzie-
hung 1 (1975), 6. S. 28-48.
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Im Blick auf die Diskussion der Linken in der BRD (ber Schule, Schulreform und
Sozialgeschichte der Erziehung IaBt sich insgesamt registrieren, daB die Definition
der Erziehung als Qualifikation des Arbeitsvermdgens bei aller Kontroverse den
einheitlichen Bezugsrahmen hergibt. Nicht selten wird der Qualifikationsaspekt in
diesem Sinne ergdnzt durch den Hinweis auf die politische Sozialisation oder In-
doktrination bzw. Ideologisierung, wobei meist der spezifische Charakter poli-
tischer Herrschaft im Kapitalismus hinter einer leeren Abstraktion von "Herrschaft"
verschwindet, was diese Art von Erganzung theoretisch recht wertlos werden laBt.

Die Betrachtung des Erziehungsprozesses als Qualifikation des Arbeitsvermdgens
ist nicht nur auf den Stellenwert der Arbeit in der materialistischen Analyse der ge-
sellschaftlichen Reproduktion des Lebens zuriickzufiihren, sondern spiegelt ver-
mutlich auch die heutige Tendenz der Bildungspolitik und Bildungsforschung wider,
das Erziehungswesen starker als in zuriickliegenden historischen Perioden, ahnlich
wieder wie in der Vorbereitungsperiode der industriellen Revolution, nach natio-
naldkonomischen Kriterien, vor allem mit Blick auf die Entfaltung von "Humanka-
pital", zu betrachten, zu bewerten und zu steuern. SchlieBlich hat sich die Politische
Okonomie des Ausbildungssektors — eigentlich miiBte es wohl Kritik der politischen
Okonomie des Ausbildungssektors heiBen — als Kritik der neuzeitlichen Bildungss-
konomie entwickelt. Diese Kritik hat in dieser Richtung auch die ideologischen Vor-
aussetzungen erhellt. Dagegen bleibt sie gegentiber der Ubrigen Theorie der Er-
ziehung und gegeniiber der ganzen Ideengeschichte der biirgerlichen Padagogik
hilflos. Hier scheint der bisherige Ansatz véllig vorbeizugehen. Es scheinen sich
zwei unterschiedliche Sprachen, Betrachtungsweisen und Strukturen beziehungs-
los gegeniiberzustehen, so daB padagogische Aussagensysteme gar nicht mehr
gesellschaftstheoretisch kritikabel erscheinen. Wo man sich unter marxistischem
Anspruch auf die Ideengeschichte der biirgerlichen Padagogik tiberhaupt einge-
lassen hat, wird gewohnlich das Terrain der Kapitalanalyse verlassen und dem Ver-
such der Kritik die Geschichte der politischen Emanzipation des Biirgertums als Fo-
lie zugrunde gelegt. Die bloBe Aufdeckung der Klassenspezifik der birgerlichen
Padagogik und Erziehung bleibt aber dem Gegenstand duBerlich. Mit ihr werden
die inneren Widerspriiche dieses gesellschaftlichen Teilsystems nicht begreifbar.
Die historische Analyse der Klassenauseinandersetzungen unter Beriicksichtigung
der bildungspolitischen VorstoBe der Arbeiterbewegung vermag nur zum Teil die
ideen- und die realgeschichtliche Entwicklung zu erhellen.* Auch mit dem bishe-
rigen Ansatz der Kritik der politischen Okonomie des Ausbildungssektors, um auf
ihn zuriickzukommen, sind entscheidende Entwicklungsschritte in der Geschichte
des Schulwesens wie sozialpadagogischer Einrichtungen, sind padagogische Re-
formmaBnahmen und -bewegungen im 19. und 20. Jahrhundert einschlieBlich der
jungsten Curriculumreformen nur partiell, zum Teil gar nicht erklarbar.

Im folgenden wird versucht, mit den Kategorien, mit denen der gesellschaftliche
ReproduktionsprozeB zu analysieren ist, einen Beitrag zum erweiterten Verstand-

4 Auch die Forderungen der Arbeiterbewegung waren und sind Antworten auf gesellschaftlich struk-
turierte Problemlagen. Sie fallen nicht vom Himmel. So ist auch deren erfolgreiche Durchsetzung an
die Produktionsverhdltnisse gebunden, sie muB schon als Mglichkeit in ihnen angelegt sein.
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nis der Padagogik, ihrer Ziele und Methoden, der Struktur und Entwicklung des
Erziehungswesens zu liefern. Dieser Aufsatz sollte dabei als AnstoB zur Diskussion
und zur weiteren Forschung verstanden werden.

Ausgegangen ist der Verfasser von den Fragen: Werden gesellschaftliche Anfor-
derungen an die Erziehung im Kapitalismus nur durch die Qualifikation des Arbeits-
vermdgens gesetzt? Wo in diesem System der Reproduktion des gesellschaftlichen
Lebens leiten sich weitere Anforderungen her? Wodurch sind solche Anforde-
rungen bestimmt, und in welchem Verhaltnis stehen sie zu den Anforderungen an
die Arbeitskraft? Lassen sich diesen Anforderungen korrespondierende padago-
gische Ideen und Organisationsformen identifizieren? — Ansto3 zu solchen Fragen
hat vor allem die in der padagogischen Theorie seit der Aufklarung immer wieder
neu formulierte, aber auch in der Programmatik der Institutionen und selbst in der
padagogischen Alltagspraxis® auffindbare Leitvorstellung der "Miindigkeit" gege-
ben. Sollte diese Vorstellung bloB als leere Phrase und weiter nichts zu entlarven
sein, oder sollte sie in gesellschaftlichen Strukturen ihre reale Basis haben — so,
wie nach Marx "der Austausch von Tauschwerten die produktive, reale Basis aller
Gleichheit und Freiheit (ist)" (Grundrisse, S. 156)?

Die zu begriindende zentrale These dieses Beitrages sei vorlaufig so formuliert: In
der kapitalistischen Produktionsweise ist nicht nur gefordert, daB die Arbeitskraft
als Ware Gebrauchswert fiir den VerwertungsprozeB des Kapitals hat, sondern ist
vorausgesetzt, daB der Besitzer dieser spezifischen Ware seine Arbeitskraft selb-
standig erhalten und reproduzieren kann.

AuBerhalb der Sphare, in der seine Arbeitskraft gemaB Arbeitsvertrag dem Kapital
zur Verfiigung steht, ist er frei und auf sich gestellt. Die individuelle Reproduktion
ist nur vermittels der gesellschaftlichen Operation des Warentauschs méglich, ein-
mal als Austausch der Ware Arbeitskraft gegen Kapital, einmal als Austausch des
Lohns gegen die notwendigen Lebensmittel. Die Verkehrsformen der Zirkulations-
sphare, auf die damit verwiesen ist, bedingen besondere, — teilweise zur Produk-
tionssphére in Widerspruch stehende, Bildungs- und Erziehungsanforderungen.®

Der in der These hergestellte Zusammenhang zwischen Erziehung und Zirkulation,
der Gedanke der Befahigung zum Waren- oder Revenuequellenbesitzer, analytisch
unterscheidbar von der Qualifikation der Ware Arbeitskraft, findet in einigen neu-
eren Arbeiten mehr beildufige Erwahnung, ohne bisher weiter verfolgt worden zu
sein. So schreibt Baethge 1972 bereits, ohne daB dies bisher besondere Beachtung
gefunden hétte, im Sinne der obigen These:

5 Vgl. z. B. H. Fend: Konformitat und Selbstbestimmung. Miindigkeit und Leistungsmotivation in
sozialisationstheoretischer Sicht. Weinheim/Berlin/Basel 1971.

6  AuBer Acht gelassen werden hier vorldufig (siehe SchluBbemerkung) die Verhaltensanforderungen
des politischen Systems. Auch die Ubereinstimmungen und Widerspriiche zwischen den Verhaltens-
und Erziehungsanforderungen der verschiedenen gesellschaftlichen Systeme oder Spharen (Produk-
tion — Zirkulation — Politik) sowie das damit aufgeworfene Problem der Identitdt des Individuums
werden hdchstens am Rande beriihrt. Anregungen hierzu sind zu entnehmen K. Ottomeyer: Sozi-
ales Verhalten und Okonomie im Kapitalismus. Gaiganz, Erlangen 1974.
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"Die einzelne Arbeitskraft muB nicht nur produzieren, sondern, um das zu kdnnen,
sich auch reproduzieren kénnen, d. h., sie muB heutzutage sich in biirokratischen
Kommunikationsweisen auskennen, als Konsument verhalten kénnen usw., ihre
'staatsbirgerlichen' Funktionen wahrnehmen kdnnen usw. Dies erfordert fir viele
sicherlich haufig ein Mehr an Wissens- und Verhaltensvoraussetzungen als ihre
Produktionsfunktion. Deswegen sind alle Versuche, die Qualifikationsbediirfnisse
des Kapitals ausschlieBlich aus der technischen Struktur des unmittelbaren Pro-
duktionsprozesses abzuleiten, falsch und verkiirzt angesetzt."”

Bammé/Holling greifen 1976 den Satz von Baethge wieder auf ({ibrigens ohne ihn
als Zitat kenntlich zu machen) und verweisen ebenfalls im Zusammenhang der
Qualifikationsproblematik auf die zu vermittelnde "Fahigkeit, Lebenssituationen
auBerhalb des unmittelbaren Produktionsprozesses zu bewaltigen",® wobei sie
steigende Anforderungen in diesem Bereich vermuten. Offe verweist auf "das per-
manente Risiko jeder einzelnen Arbeitskraft, durch Entqualifikation, durch stei-
gende Leistungsanforderungen oder durch Freisetzung obsolet zu werden"?, die
damit verbundenen Belastungen und die soziale Préventivfunktion des Erziehungs-
und Bildungswesens, wobei es ihm darauf ankommt, daB "sozialpolitische und ar-
beitsmarktpolitische Strategien der Bildungspolitik" nicht einfach als "deckungs-
gleich" angesehen werden. Offe geht dabei offenbar von einer neuen historischen
Situation aus und nimmt einen tendenziellen Funktionswandel des Bildungssys-
tems an. "Dabei geht es nicht mehr nur darum, den Bedarf des Beschaftigungs-
systems an qualifizierten Arbeitskraften (einmal angenommen, er lieBe sich pro-
gnostisch zuverldssig ermitteln!) zu sichern, sondern die — jetzt und spater —
beschaftigten Arbeitskrafte moglichst dauerhaft in die Lage zu versetzen, Veran-
derungen in der quantitativen und qualitativen Beschaftigungsstruktur zu Gberste-
hen und so ein kontinuierliches Arbeitseinkommen zu erzielen."!? Bei mehr be-
grifflicher Strenge miiBte es wohl heiBen: Die Besitzer von Arbeitskraft in die Lage
zu versetzen ... Im Ubrigen wird zu iiberpriifen sein, ob diese Funktion des Bil-
dungssystems historisch so neuartig ist, wie es nach Offe den Anschein hat. An
anderer Stelle spricht er von der notwendigen Qualifikation, allgemein "eine Er-

wachsenenrolle ... ausfiillen zu kénnen".11

Genau diese allgemeine Fahigkeit meinen Padagogen, zunachst jedenfalls in die-
sem generellen Sinne, wenn sie von "Miindigkeit" sprechen.'? Nun soll und kann

7 M. Baethge: Abschied von Reformillusionen. Einige politisch-6konomische Aspekte zum Ende der
Bildungsreform in der BRD. In: betrifft: erziehung 5 (1972), 11. S. 25.

8 A. Bammé/E. Holling: Qualifikation, Sozialisation. Zum Verhéltnis von Produktion, Qualifikation und
Arbeit des Lehrers. In: pad. extra 1976, 2. S. 25.

9 C. Offe: Bildungssystem, Beschaftigungssystem und Bildungspolitik. — Ansatze zu einer gesamtge-
sellschaftlichen Funktionsbestimmung des Bildungswesens. In: H. Roth/D. Friedrich (Hrsg.): Bil-
dungsforschung. Probleme — Perspektiven — Prioritdten. Dt. Bildungsrat: Gutachten und Studien der
Bildungskommission, Bd. 50, Stuttgart 1975 S. 233 f.

10 Ebenda.

11 A.a.0,S. 245.

12 Bei Schleiermacher wird die Miindigkeit als Erziehungszweck zur Miindigkeit im Sinne des biirger-
lichen Rechts in Beziehung gesetzt, wenn auch nicht mit dieser gleichgesetzt. Siehe die Vorlesungen
aus dem Jahre 1826, Einleitung!
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es im folgenden nicht darum gehen, die Trivialitédt zu bestatigen, daB Erziehung
nicht nur fiir den ProduktionsprozeB qualifiziert. Nachzuweisen ist vielmehr die his-
torische Spezifik der biirgerlichen Erziehung. Es gilt, die Formbestimmtheit der ge-
sellschaftlichen Organisation der Erziehung, des padagogischen Denkens und Han-
delns zu untersuchen. — Warum setzt man zum Beispiel der Erziehung die
Selbstbestimmung des Heranwachsenden zum Ziel? Was muB darunter verstan-
den werden — nicht von den subjektiven Intentionen der Pédagogen und Bildungs-
politiker her, sondern von der Form des gesellschaftlichen Lebenszusammenhangs
her? Warum wird seit der Aufkldrung immer wieder von den maBgebenden Pad-
agogen Erziehung durch Einsicht, Riicksicht auf die Bediirfnisse des Kindes pro-
pagiert? Woher und wozu die allgemeinbildende Schule? Sollten die Idee der All-
gemeinbildung und die Einrichtung des allgemeinbildenden Schulwesens nicht
mindestens genauso aus der Notwendigkeit abzuleiten sein, auf ein von sachlichen
Abhangigkeiten bestimmtes Leben als Warenbesitzer vorzubereiten, wie aus der
Notwendigkeit, sog. Sockel- oder Grundqualifikationen des Arbeitsvermdgens zu
schaffen? Sollte sich die bei den vorhin zitierten Autoren angedeutete empirisch-
historische Annahme bestatigen lassen, daB mit der Entwicklung des Kapitalismus
besonders die Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens an das Individuum au-
Berhalb der Produktionssphdre, d. h. im Bereich der individuellen Reproduktion,
gestiegen sind, daB die Probleme der Existenzsicherung, die Bedingungen der Teil-
nahme am sozialen Leben komplexer geworden sind, so wiirde damit eine ent-
scheidende Erklarung und ein Argument fiir die allgemeine Anhebung des Niveaus
der Allgemeinbildung geliefert. Allein ausschlaggebend fiir die Begriindung von Bil-
dungsreform kdnnte dann nicht mehr die Notwendigkeit "héherer", sagen wir: wis-
senschaftsorientierter Produktionsqualifikation sein. Die Motive fir bildungspoli-
tische Ziele und MaBnahmen waren in einem neuen Kontext zu erhellen. Die
gesellschaftliche Formbestimmtheit von curricularen Reformzielen wie: Befahi-
gung zur Selbst- und Mitbestimmung (vgl. Hessische Rahmenrichtlinien) miiBte in
dieser Richtung untersucht werden.

Zur gesellschaftlichen Formbestimmtheit der individuellen Reproduktion

Die Reproduktion des menschlichen Lebens in der Form der individuellen Repro-
duktion ist durch die kapitalistische Produktionsweise bestimmt. Gehen wir vorerst
vom einzelnen aus, von seinem individuellen Erfahrungsbereich. — Er sieht seine
Reproduktion ausschlieBlich ermdglicht durch Geld. Nur wenn er iber Geld verfiigt,
kann er sich die Gebrauchswerte der Waren verfligbar machen, die ihn umgeben.
Seine Welt stellt sich ihm als "ungeheure Warensammlung" (Marx) dar. Uberall im
Alltag drangt sich ihm die lebenswichtige Rolle des Geldes auf, in dem sich seine
allgemeine, sachliche und unpersonliche Abhangigkeit manifestiert. Diese hat die
personlichen Abhdngigkeiten vorbiirgerlicher Gemeinwesen abgeldst. Der von uns
betrachtete Privatmensch ist frei und ganz auf sich gestellt. Er ist der "vereinzelte
Einzelne" und dabei doch unausweichlicher noch als seine Vorfahren an die Ge-
sellschaft gebunden und in jeder Lebenstatigkeit ihren materiellen Strukturen un-
terworfen.
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Wahrend in allen vorkapitalistischen Gesellschaften selbst bei groBerer Ausdeh-
nung der einfachen Warenproduktion die Reproduktion des Lebens der Menschen
unmittelbar mit der Reproduktion des Gemeinwesens zusammenfiel, steht im Ka-
pitalismus das Leben der einzelnen nur in einem abstrakten gesellschaftlichen Zu-
sammenhang. "Die verschiedenen Formen des gesellschaftlichen Zusammen-
hangs (treten) dem einzelnen als bloBes Mittel fiir seine Privatzwecke entgegen"
(Marx, Grundrisse).

Produktion und Konsumtion sind getrennt, vermittelt durch die Zirkulation von Wa-
ren und Geld. Diese regelt den "gesellschaftlichen Stoffwechsel" (Marx), allerdings
nicht nach MaBgabe der Lebensbediirfnisse der Menschen, sondern in erster Linie
gemalB dem Bewegungsgesetz des Kapitals, welches der verselbstandigte Tausch-
wert ist. Anstatt durch die hergebrachten Lebensbediirfnisse der Menschen ist die
gesellschaftliche Produktion und Reproduktion durch die Kapitalverwertung be-
stimmt, welche ihrerseits menschliche Bediirfnisse formt.

Das Kapital kann sich nur akkumulieren oder verwerten, wenn es periodisch von
der Existenzweise des Geldes in die der Ware Gbergeht und umgekehrt. Geld und
Ware sind die "elementarischen Voraussetzungen", Daseinsformen und Resultate
des Kapitals.!3 Dabei ist vorausgesetzt, daB das lebendige Arbeitsvermégen selbst
Warenform annimmt bzw. historisch angenommen hat, so daB dem Kapital eine
Ware mit dem spezifischen Gebrauchswert, Quelle von Wert zu sein, zur Verfiigung
steht.

Mit dem Warencharakter der Arbeitskraft sind, von historischen Ubergangsformen
abgesehen, folgende Systemeigenschaften verbunden: Die Arbeitskraft als Ware
ist zwar korperlich an ihren Besitzer gebunden, aber doch formell unterscheidbar
und trennbar. Der Kapitaleigner erwirbt nur die Ware Arbeitskraft und ihre fiir sein
Verwertungsinteresse relevanten Gebrauchswerteigenschaften, nicht die Person
des Arbeiters. Das enthebt ihn auch der Vorsorge fiir diesen. Er erkauft sich die
Verfligung Uiber die Arbeitskraft innerhalb des Produktionsprozesses. Mit dem Be-
sitzer schlieBt er dariiber einen Vertrag. Im Ubrigen geht ihn die Person des Ar-
beiters nichts an. Mit dem Kontrakt erkennen sich beide als formell gleiche und
zugleich einander gleichgliltige Rechtssubjekte an.

Der personlichen Unabhangigkeit des Lohnarbeiters steht seine "6konomische Ho-
rigkeit" (Marx) gegeniiber, die aber verhiillt und verdeckt ist. Sie ist bedingt da-
durch, daB sich der Tauschwert der Ware Arbeitskraft, ausgedriickt im Lohn, nicht
nach ihrer wertschdpfenden Kraft bemiBt, sondern wie bei jeder anderen Ware —
daher der Anschein der Selbstverstandlichkeit dabei — nach der zu ihrer Herstellung
und Wiederherstellung gesellschaftlich notwendigen Arbeitszeit, anders ausge-
driickt: nach ihren Reproduktionskosten, so daB der Arbeiter aus dem ProzeB nie
reicher hervorgeht, als er hineingegangen ist, und demnach immer von neuem sei-
ne Haut zu Markte tragen muB.

13 Vgl. Marx, Grundrisse, S. 937.
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Der Lohnarbeiter ist also 6konomisch abhangig und zugleich persénlich frei und
unabhangig, was auch heiBt, daB er sich selber durchs Leben schlagen muB. Er
ist wie jedes biirgerliche Individuum in seiner individuellen Reproduktion auf die
Warenzirkulation verwiesen, von der erfolgreichen Teilnahme am Markt abhéangig.
Erfolgreich heiBt in dieser Hinsicht, daB er seine Ware (iberhaupt in Geld verwan-
deln und das Geld in seine Subsistenzmittel umsetzen kann. Sein Zusammenhang
mit der Gesellschaft ist ihm vermittelt (iber Geld und Ware.

Um existieren zu kdnnen, muB er, wenigstens einigermaBen, mit Geld umzugehen
wissen, rechnen, einteilen, Bediirfnisse zuriickstellen kénnen. Uberhaupt muB er
den aus der Zirkulationssphdre entspringenden Anforderungen gewachsen sein.
Vieles davon erscheint uns selbstverstandlich, obwohl oder weil sich mit der Wa-
renzirkulation "ein ganzer Kreis von den handelnden Personen unkontrollierbarer
gesellschaftlicher Naturzusammenhange" entwickelt hat.1# Die Befahigung zur in-
dividuellen Reproduktion schlieBt aber die Aneignung des vielfdltigen Komplexes
gesellschaftlicher Verkehrsmittel der jeweiligen Entwicklungsstufe (Schrift, tech-
nische Medien) sowie der gesellschaftlichen Verkehrsformen und der mit ihnen ge-
setzten Normen ein.

Analphabetismus, der (ibrigens historisch zu definieren ist,1> behindert also eine
selbstdndige Warenbesitzerexistenz. Das Individuum muB sich auBerdem auf
wechselnde Marktbedingungen einstellen kdnnen, muB wenigstens etwas Eigen-
initiative entwickeln. Es muB fahig sein, sich selbst darzustellen, seine Ware, fiir
den Lohnarbeiter seine Arbeitskraft, zu reprasentieren. Der einzelne muB sich sei-
nen Geschaftspartnern als "zurechnungsfahig" und vertrauenswiirdig erweisen,
d. h., er muB in seinen Handlungen seine Identitdt in der Zeitfolge dokumentieren
und den anderen auch bei wechselnden Situationen eine Zuschreibung und Vor-
aussicht der Handlungen erméglichen.

Er muB gelernt haben, sich die Mittel zur Befriedigung seiner Bediirfnisse nicht ge-
waltsam anzueignen.'® Er muB also die Norm des Eigentums und der formellen
Selbstbestimmung des Willens flir jedermann verinnerlicht haben. Die grundle-
gende Systemregel der Warenzirkulation beschreibt Marx so: "Obgleich das Indi-
viduum A Beddrfnis fiihlt nach der Ware des Individuums B, bemdchtigt es sich
derselben nicht mit Gewalt, noch vice versa, sondern sie erkennen sich wechsel-
seitig an als Eigentiimer, als Personen, deren Willen ihre Waren durchdringt."!”

Allgemein kann gelten: Personliche Abhéngigkeiten und Bindungen, wie sie in der
feudalen Gesellschaft noch politisch, rechtlich und ékonomisch bestimmend wa-
ren, sind in dieser Produktionsweise sachlicher Abhangigkeit gewichen. Das Indi-
viduum ist der Beschrankung "durch von ihm unabhangige und in sich selbst ru-

14 Marx, Kapital, MEW 23, S. 126.

15 Als Analphabetismus kann heute z. B. die Unfdhigkeit zur Dekodierung und kritischen Verarbeitung
von Rundfunk- und Fernsehsendungen gelten.

16 Vgl. hierzu N. Elias: Uber den ProzeB der Zivilisation. Soziogenetische und psychogenetische Unter-
suchungen. 2. Aufl. Bern und Minchen 1969, Bd. 1, bes. das Kapitel Uber die Bezahmung der
Angriffslust seit der mittelalterlichen Feudalgesellschaft.

17 Marx, Grundrisse, S. 155.
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hende Verhaltnisse" unterworfen.!® Es ist frei im Sinne der Negation persénlicher
Abhangigkeit und damit zugleich auf sich selbst verwiesen als mdndiges Subjekt.

Die Befahigung zur individuellen Reproduktion ist in ihrer Anforderungsstruktur
durch die Warenzirkulation gepragt. Man kann insofern von Zirkulationsqualifika-
tionen sprechen, Gber welche auch der Lohnarbeiter als ein "selbstdndiges Zen-
trum" der Zirkulation (Marx) verfiigen muB.®

"Miindigkeit", ein genuin biirgerliches Erziehungsziel und -prinzip

Ich wende mich nun der historischen Betrachtung der neuen Qualitdt der Pada-
gogik seit der Aufklarung zu, um dabei die Beziehungen zu den Bestimmungsmo-
menten der Warenzirkulation herzustellen, soweit sie nicht selbst ins Auge fallen.
Dabei ist vorerst wenigstens in Parenthese darauf aufmerksam zu machen, daB
diese Padagogik als solche schon ihrer Form nach als systematischer Entwurf von
Zielen, Handlungsregeln der Erziehung usw. und als eigene gesellschaftliche Or-
ganisation ein geschichtliches Novum darstellt.

Inhaltlich neu an der biirgerlichen Padagogik ist das erklarte Ziel, die Individuen zu
ihrer Selbstbestimmung, zur Selbstandigkeit — eben zur "Miindigkeit" zu erziehen.

"Mdindigkeit” gilt fiir Kant wie fiir die ganze Aufklarung als das Vermdgen, sich sei-
nes Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen,20 als Urteilskraft sowie
als die Fahigkeit des Individuums, seinen Willen selbst zu bestimmen oder sich
selbst Zwecke zu setzen. Diese Selbstbestimmung hat formalen Charakter; denn
sie ist gleichgliltig gegeniiber den Inhalten. Die Zwecke sind ja gerade beliebig.
Nur erfahrt die individuelle Zwecksetzung ihre Einschrénkung dadurch, daB der
einzelne um seiner eigenen Selbstbestimmungsmdglichkeit willen die formale
Selbstbestimmung oder Freiheit der anderen anerkennen muB.

Die autonome Sittlichkeit, die dem einzelnen abverlangt wird, hat ihren Ansatz-
punkt und ihre empirische Grundlage im "praktischen Beurteilungsvermégen”, das
nach Kant im "gemeinen Menschenverstande" verankert ist. Die Geltung der bir-
gerlichen Grundnormen: Eigentum, Freiheit, vertragliche Zuverlassigkeit — man
vergleiche die Beispiele, mit denen Kant die Funktion der praktischen Urteilskraft
belegt — erschlieBt sich der Vernunft der Privatsubjekte. Diese Normen erscheinen
als die Naturbedingungen des gesellschaftlichen Lebens und sind in dieser ihrer
Nattrlichkeit rationaler Einsicht zuganglich — und entsprechend padagogisch ver-
mittelbar.

Wenn sich "Miindigkeit" in Ubereinstimmung mit der Aufklrungspédagogik, aber
auch mit den Padagogen des 19. und 20. Jahrhunderts definieren 188t als die Fa-
higkeit zu eigner autonomer Willensbestimmung auf der Basis der Anerkennung

18 Marx, Grundrisse, S. 81.

19 Vgl. Marx, Grundrisse, S. 322f.

20 Vgl. Kant: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? Kants gesammelte Schriften. Hrsg. von der
Konigl. PreuBischen Akademie der Wissenschaften. Bd. 8.
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der gesellschaftlichen Grundnormen, begriindet in der Einsicht in ihre Verniinftig-
keit, und damit als Fahigkeit zum freien Verstandesgebrauch, so ergeben sich aus
einer solchen Zielsetzung methodische Implikationen fiir die Erziehung, die hier
nur angedeutet werden sollen. — MaBgebend muB der Appell an die Einsicht des
zu Erziehenden werden. Normative Anforderungen sind zu begriinden, nach Még-
lichkeit auch Sanktionen seitens der Erzieher. "Ungeselligkeit”, unsoziales Verhal-
ten also, ist mit "Ungeselligkeit" zu beantworten, um Folgen des unerwiinschten
Verhaltens als schlichte Notwendigkeit erscheinen zu lassen. Auf diesen Charakter
der Notwendigkeit oder den Schein der Notwendigkeit legt z. B. Rousseau, auf den
sich die Padagogik immer wieder berufen hat und beruft, im Konzept der "natir-
lichen Strafe" groBtes Gewicht. Der zu Erziehende soll, so Kant, den "unvermeid-
lichen Widerstand der Gesellschaft fiihlen".2! "Wenn das Kind zum Beispiel liigt,
muB man es nicht bestrafen, sondern ihm mit Verachtung begegnen, ihm sagen,
daB man ihm in Zukunft nicht glauben werde und dergleichen."?? Als entschei-
dende Sanktion fungiert also der Entzug von Liebe oder Anerkennung. Diese vor
allem von den Aufkldrungspadagogen vielfach formulierten und begriindeten pad-
agogischen Prinzipien?3 sind Allgemeingut geworden und bestimmen heute, wie
die Sozialisationsforschung zeigt, zumindest die Erziehungsvorstellungen und
-praktiken der Mittel- und Oberschichten, nicht ohne von der Erziehungstheorie
nach wie vor gestiitzt und begriindet zu werden. 24

Die Miindigkeit ist die notwendige individuelle Voraussetzung dafir, daB der ein-
zelne sein Leben in der biirgerlichen Gesellschaft meistert. In Kants padagogischen
Uberlegungen wird bereits wie bei anderen Aufkldrungspadagogen sichtbar, daB
die Erziehung zu einem wesentlichen Teil Befahigung zur individuellen Reproduk-
tion ist. In seiner Zusammenfassung padagogischer Maximen und Zielsetzungen
heiBt es: "Er muB frith den unvermeidlichen Widerstand der Gesellschaft fiihlen,
um die Schwierigkeit, sich selbst zu erhalten, zu entbehren und zu erwerben, um
unabhangig zu sein, kennenzulernen. Hier mu man folgendes beachten:

1. daB man das Kind von der ersten Kindheit an in allen Stiicken frei sein lasse
(ausgenommen in den Dingen, wo es sich selbst schadet, z. E. wenn es nach
einem blanken Messer greift), wenn es nur nicht auf die Art geschieht, daB es
Anderer Freiheit im Wege ist; [ ... ]

2. muB man ihm zeigen, daB es seine Zwecke nicht anders erreichen konne, als
nur dadurch, daB es andere ihre Zwecke auch erreichen lasse, z. E. daB man
ihm kein Vergnligen mache, wenn es nicht tut, was man will, daB es lernen soll
UswW.;

3. muB man ihm beweisen, da man ihm einen Zwang auflegt, der es zum Ge-
brauche seiner eigenen Freiheit fiihrt, daB man es kultiviere, damit es einst fre/
sein konne, d. h. nicht von der Vorsorge anderer abhdngen dlirfe. Dieses Letzte

21 Kant: Uber Padagogik. Hrsg. von Rink 1803. Kants gesammelte Schriften, Bd.9, S. 453.

22 Kant, a.a.0., S. 480. .

23 Vgl. Rousseaus Emile oder Joachim Heinr. Campe: Uber das ZweckmaBige und UnzweckmaBige in
den Belohnungen und Strafen (1785).

24 Vgl. z. B. Helmut Fend: Konformitdt und Selbstbestimmung. Weinheim/Berlin/Basel 1971.



20 Kapitel 1: Reproduktionsqualifikation

ist das Spateste. Denn bei den Kindern kommt die Betrachtung erst spat, daB
man sich z. E. nachher selbst um seinen Unterhalt bekiimmern miisse."2>

Die Aufldsung der stéandischen Ordnung mit ihren Abhangigkeiten, aber auch ihren
existentiellen Sicherheiten macht die theoretische Reflexion tiber die Aufgaben der
Erziehung und macht speziell diese Aufgabenstellung — Befahigung des einzelnen
zum miindigen Biirger notwendig.

Rousseau schreibt im 3. Buch seines "Emile": "Sobald Emile begriffen hat, was das
Leben (némlich das biirgerliche Leben, Au.) ist, wird meine erste Sorge sein, ihn
zu lehren, wie er sich erhalten kann."26 Daran schlieBen sich dann Zweifel an der
ZeitgemdBheit einer Standeserziehung, Bemerkungen (iber die Auflésung der
standischen Ordnung und (iber das bevorstehende "Jahrhundert der Revolutionen"
an. Im Hinblick auf diese Entwicklung muB der Emile so erzogen und gebildet wer-
den, daB er unabhdngig ist von einem bestimmten Stand und Beruf. Rousseau will
ihn befahigen zur sozialen Mobilitat. Bereits in den Vorliberlegungen des 1. Buches
hatte er formuliert: " ... und mag das Schicksal ihm auch einen anderen Platz zu-
weisen —immer wird er den ihm bestimmten behaupten":2” denn er wird in erster
Linie zum Menschen schlechthin gebildet.

Allgemeinbildung als Qualifikationsvoraussetzung fiir das biirgerliche
Leben

Die Forderung nach Allgemeinbildung leitet sich primar aus den Anforderungen der
Zirkulation und erst sekundar und historisch spat aus denen der unmittelbaren Pro-
duktion her. — Die wiinschenswerte historische Differenzierung kann in diesem
Rahmen so wenig geleistet werden, wie hier das Problem der Klassenspezifik der
birgerlichen Erziehung behandelt werden kann. Der Leser muB sich mit dem Hin-
weis darauf begniigen.28 — Die Forderung nach Allgemeinbildung wird zuerst in
der Zeit des Ubergangs zum Kapitalismus formuliert,2® als der Tauschwert die Pro-
duktion in ihrer Tiefe erfat, und ist darin begriindet, daB der gesellschaftliche
"Stoffwechsel" nun ganzlich durch die Warenzirkulation geregelt wird, so daB jeder
einzelne befahigt werden muB, sich als Warenbesitzer zu behaupten. Das schlieBt

25 Kant: Uber Padagogik. S. 454. Hervorhebung durch mich. Zu Beginn der darauf im Text folgenden
"Abhandlung" — die Schrift ist bekanntlich von Kants Schiiler Rink aus Vorlesungsnotizen usw.
zusammengestellt worden — wird knapp als die Aufgabe der "praktischen Erziehung" formuliert: "Sie
ist Erziehung zur Personlichkeit, Erziehung eines frei handelnden Wesens, das sich selbst erhalten
und in der Gesellschaft ein Glied ausmachen, fiir sich selbst aber einen innern Werth haben kann"
(a. a. 0., S. 455). — Hier ist "Personlichkeit” recht klar in meinem Sinne definiert.

26 Emile oder Uber die Erziehung. Ubers. u. eingel. von M. Rang (Reclam). S. 408.

27 A.a.0,S.116.

28 Die neuen Anforderungen wurden schon in der Vorbereitungsperiode der Industriellen Revolution
deutlich, in PreuBen mit der "Bauernbefreiung" und der Aufhebung des Zunftzwangs. Auch die spe-
zielle Qualifikationsfunktion des allgemeinbildenden Schulwesens fiir die Rekrutierung der Beamten-
schaft muB unberiicksichtigt bleiben.

29 Die frihen Vorstellungen von einer allgemeinen Menschenbildung in Humanismus und Renaissance
waren in ihrer Beziehung zur Entfaltung des Handelskapitals eigens historisch zu untersuchen.



Miindigkeit und Allgemeinbildung als Erziehungsanforderungen ... 21

zum Beispiel ein: die elementaren gesellschaftlichen Kommunikationsmittel zu be-
herrschen, sich auf veranderte Marktbedingungen einzustellen.

Allgemeinbildung oder auch einfach "Bildung" heiBt zuallererst Entwicklung eines
allgemeinen "Urteilsvermégens”, das dazu befahigt, in unterschiedlichen Problem-
lagen angemessene Losungsstrategien zu finden. Dazu miissen methodische
Kenntnisse und Fahigkeiten erworben werden, die universell fiir ganze Aufgaben-
bereiche gelten und nicht so schnell veralten wie Einzelkenntnisse. Dazu bedarf
es in jedem Fall einer "Elementarbildung" (Pestalozzi), die in die verschiedenen
Bereiche des gesellschaftlichen Wissens einfiihrt und deren Grundelemente ver-
mittelt. Das "Lernen des Lernens", eine Zielsetzung, die bis auf Comenius (1592—
1670) zurlickreicht, wird immer wieder als zentraler Gedanke in der Bildungsdis-
kussion aufgegriffen. Rousseau meint von seinem Emile: "Da er inmitten so vieler
Verhdltnisse, von denen er abhdngen wird, ob er will oder nicht will, Urteile fallen
muB, lehren wir ihn also, richtig zu urteilen".3% Und er fahrt wenig spéter fort: "Er
besitzt einen universellen Geist, nicht durch seine Kenntnisse, sondern durch seine
Fahigkeit, sie zu erlangen."3!

Ein ziemlich eindeutiges Zeugnis dafiir, daB sich die Bildungs- und Erziehungsan-
strengungen der Aufklarungszeit auch und nicht zuletzt aus den Qualifikationsan-
forderungen der Warenzirkulation herleiten, die damals immer weitere Wirt-
schaftsbereiche ergriff, liefert der deutsche Aufklarungspadagoge Peter Villaume
1795. Er gibt Gegnern der ¢ffentlichen allgemeinen Bildung folgendes zu beden-
ken: "Unsere Rechte, unsre Verhaltnisse sind so vielfaltig, so wunderbar durchein-
ander verwickelt, unser Eigentum so genau bestimmt, daB ein Schritt zur Rechten
oder zur Linken eine Krdankung fremder Rechte ist. Wie kdnnte die Unwissenheit
sich aus diesen Irrgarten herausfinden? Wir sind von einer Menge Dinge, von so
gefahrlichem Reichtum umgeben, daB es unmdglich ist, sich ohne die gréBte Klug-
heit durchzuhelfen ... Aus diesem Grunde ist es schwer zu begreifen, wie man sich
der Aufklarung des Volkes widersetzen kann. Man gibt vor, daB3 es vor diesem un-
wissend gewesen ist, und daB es sich dabey ganz wohl befunden hat. Ey ja, vor
diesem; aber vor diesem war die Verfiihrung seltener; unsere Uppigkeit, unser
Reichtum, unsere Laster waren unbekannt. Vor diesem konnte man blindlings sich
durchtappen, aber heut zu Tage ist es etwas ganz anderes."32

Gerade dieser Villaume hat in seiner Abhandlung mit dem vielsagenden Titel "Ob
und inwiefern bei der Erziehung die Vollkommenheit des einzelnen Menschen sei-
ner Brauchbarkeit aufzuopfern sei?" (1785) ausgefiihrt, daB auf der anderen Seite
die Organisation der Produktion — er hat das manufakturelle Stadium vor Augen
— statt Mdndigkeit bloBe Unterordnung, statt allseitiger Entfaltung der Anlagen
spezialistische Beschrankung und "mechanische Fertigkeit" erfordert. Denn:
"Wenn Unterarbeiter ihren Vorgesetzten libersehen oder zu (ibersehen glauben;

30 Rousseau: Emile, S. 431.

31 Rousseau: Emile, S. 435.

32 Peter Villaume: Uber die Erziehung zur Menschenliebe. 2. wirkl. neu gedr. Aufl., Leipzig 1795. Sehr
ahnliche Argumentationsfiguren findet man bei Pestalozzi.
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wenn sie sich beikommen lassen, seine Befehle zu beurteilen, zu erklaren, zu ver-
bessern, dann geht gemeiniglich das Werk verloren."33 Aber auch in dieser Schrift
wird durchaus allgemeine Aufkldarung nicht nur zugestanden, sondern gefordert,
Ausbildung des Verstandes zum Programm erhoben, "so daB der Mensch imstande

sei, im Notfall sich selbst zu helfen".34

Ahnlich lautende Wendungen findet man selbst im p&dagogischen Programm der
Industrieschulen jener Zeit, die bisher fast nur unter dem sicher naheliegenden
Aspekt der Arbeitserziehung untersucht worden sind und gemeinhin als Beleg und
Muster flr die Betrachtung der biirgerlichen Erziehung als Produktionsqualifikation
herhalten. Die Erziehung zur "Industriositat" dient nicht nur der Qualifikation des
Arbeitsvermdégens auf der Hohe des damaligen Entwicklungsstandes der Produk-
tion, sondern auch der Heranbildung sparsamer, riihriger "Hausvater", die even-
tuellen Marktschwankungen und Krisen durch ihren 6konomischen Einfallsreich-
tum, ihr Handgeschick und ihre Fahigkeit zum Haushalten gewachsen sind und
dabei auBerdem die Reproduktionskosten der Arbeitskraft senken helfen, die also
auch fiir die Zirkulationssphdre, soweit sie sich im Stadium der Manufaktur entfal-
tet hat, qualifiziert sind.

Als mit den preuBischen Reformen und entsprechenden umwalzenden MaBnah-
men in anderen deutschen Léndern, ndmlich der sogenannten Bauernbefreiung
und der Schaffung der Gewerbefreiheit, zu Beginn des 19. Jahrhunderts entschei-
dende auBerdkonomische Schranken fiir den endgiiltigen Ubergang zur kapitali-
stischen Produktionsweise und fiir deren Entfaltung fallen, wird zugleich in
Deutschland das allgemeinbildende &ffentliche Schulwesen geschaffen, wird die
Volksschule begriindet. Dieser historische Schritt in bildungspolitischer Hinsicht ist
wohl im Zusammenhang damit zu sehen, daB eben zur gleichen Zeit die politischen
und rechtlichen Voraussetzungen fiir die Durchsetzung des freien Lohnarbeiter-
status und die Freisetzung des Kapitals herbeigefiihrt wurden. Und meine These
ist, daB die Volksschule des 19. Jahrhunderts die Leute aus dem Volk in erster Linie
flr das bdirgerfiche Leben vorbereiten sollte. Ihre politische Funktion, fiir die es
vor allem in der zweiten Jahrhunderthalfte zahllose und eindeutige Belege gibt,
steht hier nicht zur Diskussion. Jedenfalls lassen sich mit den Qualifikationsanfor-
derungen des unmittelbaren Produktionsprozesses die Griindung und Entwicklung
des Volksschulwesens bis kurz vor der Jahrhundertwende, d. h. bis zur Etablierung
der maschinellen Fertigung in GroBbetrieben und der industriellen Nutzung der
Elektrotechnik und Chemie, kaum erklaren.

Zu meiner These auch in diesem Punkt nur zwei bis drei historische Belege — hier
konnen lediglich AnstoBe fiir weitergehende Untersuchungen gegeben werden: In
dem "Bericht der Section des Cultus und Unterrichts" an den preuBischen Kénig
im Jahr 1809 ist Wilhelm v. Humboldt bemiiht, den allgemeinbildenden Charakter
der offentlichen staatlichen Schule, die zu der Zeit entworfen und geplant wird,

33 Zit. nach H. Blankertz: Bildung und Brauchbarkeit. Texte von J. H. Campe und P. Villaume zur Theo-
rie utilitdrer Erziehung. Braunschweig 1965. S. 92.
34 A.a.0,S. 128.
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gegen liberkommene Vorstellungen zu verteidigen und zu begriinden, warum er
unverfalscht verwirklicht werden sollte. An die Adresse "Ew. K&niglicher Majestat”
gerichtet, kénnen dabei politische und wirtschaftliche Uberlegungen nicht ver-
nachldssigt werden. Eine der Begriindungen zielt auf das gesellschaftliche Erfor-
dernis einer universellen Qualifikation fiir das burgerliche Leben im Gegensatz zu
einer bloBen Berufserziehung und auf die soziale Mobilitdt. — "Es gibt schlechter-
dings gewisse Kenntnisse, die allgemein sein miissen, und noch mehr eine gewisse
Bildung der Gesinnungen und des Charakters, die keinem fehlen darf. Jeder ist of-
fenbar nur dann ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Geschaftsmann,
wenn er an sich und ohne Hinsicht auf seinen besonderen Beruf ein guter, anstan-
diger, seinem Stande nach aufgeklarter Mensch und Biirger ist. Gibt ihm der Schul-
unterricht, was hierzu erforderlich ist, so erwirbt er die besondere Fahigkeit seines
Berufs nachher sehr leicht und behalt immer die Freiheit, wie im Leben so oft ge-
schieht, von einem zum andern (iberzugehen. >

Elementare Allgemeinbildung, als "Zirkulationsqualifikation" begriindet, muB allen
heranwachsenden Mitgliedern der Gesellschaft zuteil werden. Mit der Einrichtung
der Volksschule soll seit Beginn des 19. Jahrhunderts, wenigstens der Konzeption
nach, allen ein Mindeststandard an Kenntnissen und Fahigkeiten vermittelt wer-
den. So gewiB die Volksschule lange Zeit hindurch nur die Schule des Volkes in
dem Sinne gewesen ist, daB sie die Schule der Bauern, Arbeiter und kleinen Ge-
werbetreibenden war, Standesschule also, weil die Séhne und Téchter aus gutem
Hause vom schulfahigen Alter an in Privatschulen und Progymnasien ihre eigenen
Bildungseinrichtungen hatten, und so gewif3 sie haufig selbst ihre bescheidenen
Ziele verfehlte, so 1aBt sich doch nicht leugnen, daB sie im allgemeinen soweit ein
kulturelles Mindestangebot vermittelte, und sei es nur durch Alphabetisierung, da
die einzelnen selbstandig am gesellschaftlichen Verkehr teilnehmen konnten. Au-
Berdem ist nicht zu tibersehen, daB Kritiker aus den Reihen des Biirgertums selbst
immer wieder auf Verbesserung dréngten, was der sozialgeschichtlichen Erklarung
bedarf.

Friedrich D. E. Schleiermacher, der fiir die hier angestellten Uberlegungen auch
deshalb interessant ist, weil er davon ausgeht, daB die Erziehung auf mehrere
groBe Lebensgemeinschaften, -bereiche oder -kreise vorzubereiten hat, deren An-
forderungen nach ihm teilweise im Widerspruch zueinander stehen kénnen, dieser
auch fiir die Wissenschaftsgeschichte der Erziehungswissenschaft bedeutsame
Theoretiker, versucht in seinen Vorlesungen aus dem Jahre 1826 unter anderem
die Funktion der Volksschule zu definieren und zu begriinden. Er sieht in seinen
Ausfiihrungen generell die Adressaten offentlichen Unterrichts unterteilt in die
Klasse der zu kiinftigen "Regierenden" und die der zukiinftigen "Regierten". Dieser
Unterschied ist flir ihn bei der Aufstellung der Bildungsangebote und der Einteilung
der Schulen unbedingt zu beriicksichtigen. — Legitimation der klassenspezifischen
Bildung also auf der einen Seite. Auf der anderen Seite erscheint es ihm bereits

35 Zit. nach G. Giese (Hrsg.): Quellen zur deutschen Schulgeschichte seit 1800. Géttingen/Berlin/
Frankfurt a. M.: 1961. S. 78.
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hinsichtlich der Vorbereitung auf den politischen Lebensbereich notwendig, da
im biirgerlichen Staat auch die "Regierten" zumindest Uber eine Minimalbildung
verfiigen, damit "ein Zusammenhang zwischen den Regierenden und Regierten
begriindet" wird.3® Die allgemeine Volksbildung durch die Volksschule, die freilich
letztlich die Schule der "Regierten" ist, wird aber unseren Thesen gema8 vor allem
damit begriindet, daB alle Heranwachsenden eines Tages als Haushaltsvorstande
fungieren miissen und in jedem Fall "die Erhaltung der Familie an ein Gewerbe
gebunden ist",3” so daB alle fiir den "allgemeinen Verkehr" zu qualifizieren sind.
Erstes Element dieser Qualifikation sind Lesen und Schreiben.

Schleiermacher sagt: Auch die Regierten "haben einen Teil des Gemeingutes zu
verwalten. Der Wohlstand des einzelnen ist die Basis des Wohlstandes des Ganzen
... Hauptaufgabe der Volksschule ist, die Jugend fir ihren Kreis zu verstédndigen
Menschen zu bilden. Dariiber wird wenig Streit sein, und selbst die politische Op-
position gegen die Steigerung der Volksschule wird das nicht leugnen. Es fragt
sich: Wie soll das geschehen, was gibt es dazu fiir Mittel?" Und er fahrt fort mit
dem Bildungskanon. Als erstes nennt er: "Schreiben und Lesen ... Das Literarische
ist seinen ersten Elementen nach in die allgemeinen biirgerlichen Requisite liber-
gegangen; jeder der nicht lesen und schreiben kann, bedarf im biirgerlichen Ver-
kehr immer eines Vormundes und Vertreters, hat also nicht den vollstéandigen Ge-
nuB seiner personlichen Selbstandigkeit ... Es ist seit ldngerer Zeit schon ein
Thermometer, die Bildung des Volkes zu schatzen nach dem, wie viel lesen und
schreiben kénnen. Ist aber nun einmal das Minimum gegeben, so laRt sich dies
nicht mehr festhalten und umgrenzen."38

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts erhalten in Defensive gegen die Arbeiterbewe-
gung und aufgrund der Produktivkraftentwicklung die politische Indoktrination und
die Qualifikation der Arbeitskrafte in der bildungspolitischen Diskussion unver-
kennbar starkeres Gewicht. An den Allgemeinen Bestimmungen von 1872 in Preu-
Ben und an Reformbestrebungen der Folgezeit lassen sich beide Gesichtspunkte
nachweisen.3? — Wir kénnen hier nicht die ganze Schulentwicklung verfolgen. Nur
sei zuletzt noch ein Hinweis darauf gegeben, daB auch in dieser Phase die Befa-
higung fiir den blrgerlichen Verkehr, fiir die Zirkulationssphare also, nachweislich
eine Rolle spielt. Sie scheint sogar zusammen mit den anderen Funktionen dadurch
an Bedeutung zu gewinnen, daB mit der Konzentration und Zentralisation des Ka-
pitals, der Verstadterung und anderen Erscheinungen in deren Gefolge die indivi-
duelle Existenzsicherung und Orientierung flr die massenhaft aus ihren traditio-
nellen Lebenszusammenhangen gerissenen Individuen schwieriger zu leisten ist.
Damit ist bei mehr Leuten noch dringlicher ein elementarer kultureller Fundus vor-
ausgesetzt, um im biirgerlichen Leben bestehen zu kénnen und dem staatlichen
Fiskus oder den biirgerlichen Wohlfahrtseinrichtungen nicht zur Last zu fallen. Auf-

36 Siehe die Vorlesungen aus dem Jahre 1826. Hrsg. von E. Weniger unter Mitwirkung v. Th. Schulze.
Disseldorf u. Miinchen 1957. S. 247.

37 Ebenda.

38 Vgl. u. a. . Wenzel: Sicherung von Massenloyalitat und Qualifikation der Arbeitskraft als Aufgabe
der Volksschule. In: U. Aumilller u.a.: Schule und Staat im 18. und 19. Jahrhundert. Frankfurt 1974.

39 Zit. nach Wenzel, a. a. O., S. 324.



Miindigkeit und Allgemeinbildung als Erziehungsanforderungen ... 25

schluBreich ist in dieser Hinsicht ein Auszug aus einer Rede des preuBischen Un-
terrichtsministers Falk vor dem preuBischen Landtag im Jahr 1879: "Die Lebens-
bediirfnisse unseres Volkes, die Entwicklung der Industrie, die starke Bewegung
in der Bevdlkerung, welche ja in ganzen weiten Distrikten den Unterschied zwi-
schen Dorf und Stadt vollstédndig verwischt hat, haben es meiner Meinung nach
dem Staate zur Pflicht gemacht, flir ausreichend gebildete Lehrer der Volksschule
zu sorgen. Je starker erkannt worden ist, welche Gefahr der Gesellschaft aus dem
Zuge erwerbsunfdhiger und urteilsloser Menschen nach den groBen Stadten er-
wachst, desto ernster ist fiir die Staatsregierung und insbesondere fiir mich die
Mahnung gewesen, Erziehung und Ausbildung erwerbs- und urteilsfahiger Manner
und Frauen zu fordern."4

Haben Familie und Schule den einzelnen nicht befahigt, unter Beachtung der biir-
gerlichen Grundnormen sein Leben selbstandig zu bestreiten, so befindet entwe-
der die Justiz tiber seinen AusschluB aus dem biirgerlichen Leben, oder es sind
besondere padagogische MaBnahmen zu ergreifen, oder man sieht sich zu beidem
zugleich veranlaBt. In jedem Fall verursacht dies gesellschaftliche Zusatzkosten.*!
Von hier her ware auch der Erkldrungszusammenhang fiir die Entstehung und die
Funktion sozialpadagogischer Einrichtungen zu entfalten.

Zu Stellung und BewuBtsein der padagogischen Intelligenz

Die Sicherstellung der historisch durchschnittlichen Reproduktionsbedingungen
der Individuen, vor allem ausreichende Bildung zur eigensténdigen individuellen
Reproduktionssicherung, ist die Voraussetzung fiir die Reproduktion des Kapitals,
welches seinerseits in seiner Gleichgliltigkeit gegeniliber den natirlichen Ressour-
cen der Produktion wie gegeniiber den besonderen Gebrauchswerten der Waren-
welt die Existenzbedingungen der Individuen vernachlassigt und sogar permanent
gefahrdet. Kapital ist abstrakter Reichtum, der nicht fiir die Entwicklungsbeddirf-
nisse der Individuen da ist. Sie sind vielmehr fiir die Verwertungsbediirfnisse vor-
handener Werte, eben der Kapitale, da.

Da aber zugleich das Kapital zum Zweck seiner Verwertung darauf angewiesen ist,
daB die Individuen sich reproduzieren, daB sie gemaB der 6konomischen Struktur
des Systems als einzelne autonom ihr Leben meistern, deshalb muB es ein gesell-
schaftliches Subsystem, namlich das Erziehungssystem geben, dem die Funktion
eigen ist, die Befahigung zur individuellen Reproduktion zu vermitteln, soweit diese
nicht in der Familie, der eigentlichen Reproduktionsstatte, erlernt wird. Um dieser
Systemfunktion willen ist — gerade aufgrund der Verwertungsgesetze des Kapitals
— eine relative Autonomie gegeniiber der 6konomischen Sphare notwendig. Das
Erziehungswesen ist dabei in der Regel Teil des biirgerlichen Staatsapparats, muB

40 Vgl. z. B. Friedrich Harkort, Industrieller, in einer Rede vor dem preuBischen Abgeordnetenhaus
1873: "Das preuBische Gefangniswesen nimmt jahrlich 6 Mill. Thaler in Anspruch, wahrlich keine
Lobrede auf die Erziehung der arbeitenden Klassen" Ders., Schriften und Reden zur Volksschule und
Volksbildung. Besorgt v. K.-E. Jeismann, Paderborn 1969. S. 131.

41 Vgl. Marx. MEW 23, S. 649.
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dies aber bis heute in den kapitalistischen Gesellschaften nicht immer und nicht
ausschlieBlich in allen seinen Teilen sein. Mit dem politischen System teilt es eine
begrenzte Autonomie innerhalb des gesellschaftlichen Gesamtsystems.

Sowohl die realen Struktureigenschaften des Erziehungssystems als eines gesell-
schaftlichen Teilsystems wie auch die Elemente des BewuBtseins von Padagogen
werden von der Reproduktionsproblematik her gesellschaftstheoretisch begreif-
bar. Wesentliche Teile der Pddagogenschaft bildeten und bilden mit mehr oder we-
niger Entschiedenheit und Radikalitat — das wére historisch noch weiter zu unter-
suchen — ein Widerspruchsmoment innerhalb der birgerlichen Gesellschaft, indem
sie als "Anwalte der Kinder und Jugendlichen" (vgl. Hermann Nohl, Erich Weniger,
Wolfg. Klafki, Herwig Blankertz u. a.) fiir die Verbesserung der Schulbildung oder
zum Beispiel von ResozialisierungsmaBnahmen, gegen Kinderarbeit, ganz allge-
mein flir eine Verbesserung der materiellen Entwicklungsbedingungen der Indivi-
duen eintraten und eintreten. Geistige Verkiimmerung, Mangel an Kreativitdt und
Unselbstandigkeit der Kinder und Jugendlichen, auch institutionellen Eigenheiten
des Erziehungswesens selbst als Folgen zugeschrieben, waren zentrale Motive der
bisherigen padagogischen Bewegungen des 20. Jahrhunderts. Der Widerspruchs-
geist der Pddagogen speist sich gewissermaBen aus einer professionellen Anwalt-
schaft.

Die relative Autonomie, welche die Padagogik selbst seit langem fiir sich rekla-
miert, am eindeutigsten seit Nohl in den zwanziger und dreiBiger Jahren des Jahr-
hunderts, ist nicht bloBe Phantasterei, wenngleich sie sicher meist von Pddagogen
Uberschatzt worden sein mag, sondern entspricht realen Strukturen, die sich sys-
temfunktional erklaren und bestimmen lassen. In der Professionalisierungsten-
denz verschiedener padagogischer Berufe bestatigen sie sich. In der Denkfigur der
Anwaltschaft kommt ideell die Funktion zum Ausdruck, die Reproduktion der In-
dividuen durch ihre Qualifikation zum Warenbesitzer zu sichern. Zielsetzungen wie
"Mindigkeit" — oder seit neuerem "Emanzipation" — sind die begrifflichen Zusam-
menfassungen von Zirkulationsqualifikationen. Konzept und Institution der Allge-
meinbildung leiten sich aus der Notwendigkeit her, den biirgerlichen Warenbesit-
zern, auch der Masse derer, die nur ihre Arbeitskraft zu verkaufen haben, die
Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln, die sie in die Lage versetzen, als ver-
tragsschlieBende Subjekte auf den Markt zu treten und sich in der Sphare der Zir-
kulation, im "birgerlichen Verkehr", zu behaupten.

Der Ursprung der zentralen Erziehungsanforderungen in der Sphare der Zirkulation
erklart auch viele charakteristische Momente padagogischer Ideologie. In dem To-
pos "Welt" war fiir manche altere Padagogik die Sphare des Handels und Verkehrs
zusammengefaBt. Kritik an der Welt- oder Lebensferne der Schule und der Erzie-
hung allgemein ist vielfach in diesem Sinne zu verstehen. Pddagogisches Denken
orientiert sich in der Regel an den Oberflachenstrukturen der Gesellschaft. Es bildet
in seinen Kategorien ("padagogischer Bezug", Interaktion) die Formen des freien
Verkehrs der Privatsubjekte ab. So gewiB sich die Padagogik dabei mit radikalem
humanistischem Engagement verbinden kann und oft verbunden hat, so gewil3



Miindigkeit und Allgemeinbildung als Erziehungsanforderungen ... 27

scheint ihr auch eine gewisse politische Ambivalenz eigen, solange sie sich nicht
selbst im gesellschaftlichen Zusammenhang begreift. 42

SchluBbemerkung: das autonome Subjekt in Bedrangnis

Bei der gebotenen Kiirze der Darstellung sind bisher Fragen unberticksichtigt ge-
blieben, die sich unter dem Aspekt der Entwicklung und Modifikation des kapita-
listischen Systems ergeben. So kénnte der falsche Eindruck véllig gleich bleibender
Strukturen und Erziehungsanforderungen hinsichtlich der Reproduktionsproble-
matik des Individuums entstehen. Wie wirken sich Produktivkraftentwicklung und
Monopolisierung und die damit einhergehende Ausweitung der staatlichen Inter-
vention auf die Probleme der individuellen Reproduktionssicherung und auf die Er-
ziehungsanforderungen aus? Hier kdnnen nur noch kurz einige Hinweise gegeben
und vorlaufige Annahmen formuliert werden.

Die Reproduktionsleistungen scheinen den einzelnen immer mehr zu liberfordern.
Mit erweiterten Bildungsangeboten, Beratungsdiensten und subsididaren materiel-
len Hilfeleistungen versucht man das Individuum staatlicherseits zu unterstiitzen
und dabei gleichzeitig die Illusion vom autonomen Privatsubjekt aufrechtzuerhal-
ten. In und mit der biirgerlichen Gesellschaft hat, wie Marx feststellte, nicht nur
die Vereinzelung der einzelnen als Privatsubjekte sich durchgesetzt, sondern auch
die Vergesellschaftung des Lebens ihren bis dahin héchsten Grad erreicht. Der Wi-
derspruch konnte geradezu als anthropologische Eigenschaft erscheinen: als die
"ungesellige Geselligkeit der Menschen" (Kant). Der widerspriichliche Grundzug,
nach wie vor bestimmend, verscharft sich mit den zunehmenden Vergesellschaf-
tungsprozessen innerhalb des Systems.

Kaum mehr zu (ibersehen ist auch ein ProzeB der Vergesellschaftung im
Reproduktionssektor. Uber diese pauschale Charakterisierung hinaus sei hier nur
kurz auf Erscheinungen wie die, bei allen krisenbedingten Restriktionen anhalten-
de, Ausdehnung sozialstaatlicher Leistungen verwiesen.*> Mit der Ausweitung
staatlicher Redistributionsfunktionen wird aber fiir die Sicherung der individuellen
Reproduktion die Befahigung zur politischen Beteiligung am Verteilungskonflikt
notwendig. AuBerdem muf die mit der Produktivkraftentwicklung wachsende Ge-
fahrdung der naturlichen Ressourcen der Produktion und der Reproduktion durch
die Kapitale durch vergréBerte Wachsamkeit und Initiative der Biirger kompensiert
werden.

42 Interessant in dieser Hinsicht ist z. B. der Kurzbericht tber eine Untersuchung des BewuBtseins von
Gesamtschullehrern aus jlingster Zeit, aus dem hervorgeht, daB "progressive" BewuBtseinsele-
mente bei den Befragten vorwiegend auf gesellschaftliche Oberflachenphdnomene (Verteilungskon-
flikt, Konsum) bezogen sind. Die Verfasserin weist selbst auf die darin begriindete politische
Ambivalenz hin. B. Schon: Widerspriiche im gesellschaftlichen BewuBtsein von Gesamtschullehrern.
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung. In: pad. extra 1977, 1. S. 45-49.

43 Diese Feststellung muss in der heutigen politischen Situation befremden. Zur Zeit der Abfassung
des Textes hatte aber die wohlfahrtsstaatliche Entwicklung ihren Zenit erreicht.
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Diese Entwicklung findet in der erziehungstheoretischen und bildungspolitischen
Auseinandersetzung ihren Ausdruck. Dabei wird von der einen Seite entsprechend
der neuen Struktur der Reproduktionsproblematik die padagogische Zieldimension
der Selbstbestimmung um die Dimension der Mitbestimmung erweitert (vgl. Hes-
sische Rahmenrichtlinien). Die Beféhigung zur politischen Partizipation ist nicht
mehr nur Teil staatsbiirgerlicher Bildung. Wie die Konturen zwischen der Rolle des
Staatsbiirgers und des Privatmenschen verschwimmen, so verschmelzen in der
padagogischen Konzeption Zirkulationsqualifikationen mit urspriinglich politischen
Qualifikationen. Dem stehen auf der anderen Seite Pddagogen und Bildungspoli-
tiker gegenuber, die die Vorstellung vom autonomen biirgerlichen Privatsubjekt
konservieren wollen.

Wie aber lassen sich im jetzigen Entwicklungsstadium dieser Gesellschaft Selbst-
bestimmung und Allgemeinbildung positiv definieren? Zu berticksichtigen sind je-
denfalls die zunehmenden Lebensanforderungen nicht nur innerhalb, sondern
auch auBerhalb der Produktion.



Zirkulationsqualifikation — Uber Lohnabhingigkeit, Miindigkeit
und die Aufgaben biirgerlicher Padagogik (1977)

Die Diskussion tber Bildungspolitik und Bildungsreform wurde in den vergangenen
Jahren weithin von der neu entdeckten Qualifikationsproblematik beherrscht, die
im Zeichen der Produktion erértert wurde. In der gangig gewordenen Bezeichnung
"Ausbildungssektor" kommt die Riickfiihrung der Funktionen des Erziehungs-
wesens auf die Ausbildung des Arbeitsvermdgens fiir den Produktionsproze3 zum
Ausdruck. Entscheidende Bedingungen und Schranken der Bildungspolitik wurden
durch die Kritik der politischen Okonomie des Ausbildungssektors aufgezeigt. Zu-
gleich wurde aber mit diesem Ansatz in seiner bisherigen Formulierung, die sehr
stark von der Auseinandersetzung mit der biirgerlichen Bildungsdkonomie be-
stimmt ist, der Blick verstellt fiir Qualifikationsanforderungen auBerhalb des un-
mittelbaren Produktionsprozesses. Deshalb ergeben sich fiir den, der die Geschich-
te der Padagogik und des Erziehungswesens studiert und dabei den Anspruch der
gesellschaftstheoretischen Analyse und Erklérung verfolgt, groBe Schwierigkeiten.
— Wie 3Bt sich die Einfiihrung des allgemeinbildenden &ffentlichen Schulwesens
bei noch ziemlich niedrigem technischem Entwicklungsstand erkldren? Wie lassen
sich die seit der Aufklarung bis heute vorherrschenden padagogischen Vorstellun-
gen von Selbstbestimmung, "Miindigkeit" vereinbaren mit den Qualifikations-
anforderungen fiir die Arbeit unter der "Despotie" des kapitalistischen Betriebes
(vgl. Marx)?

Ich méchte in diesem Beitrag unter dem Stichwort "Zirkulationsqualifikation" eini-
ge Thesen zu einem erweiterten Qualifikationsbegriff formulieren, die AnstoBe fiir
die Diskussion liefern und eine vertiefte materialistische Analyse der Pddagogik,
ihrer Ideen und Institutionen, vorbereiten sollen.

1. These

Die fortschrittlichen Vorstellungen von Padagogen, von Bildungspolitikern und die
in Schulgesetzen, Lehrpldnen, padagogischen Verbandssatzungen usw. kodifi-
zierten Anspriiche sind nicht einfach Ideologie oder Augenwischerei. Sie verwei-
sen, auch da wo sie pathetisch, phrasenhaft in Erscheinung treten, auf reale, ge-
sellschaftstheoretisch erklarbare Systemfunktionen der Erziehungseinrichtungen.

Padagogische Vorstellungen, padagogische Institutionen und deren historische
Entwicklung lassen sich im Riickgang auf die Qualifikationsanforderungen an die
Ware Arbeitskraft nur teilweise und unzureichend erkldren. Der Ertrag einer Kritik
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der politischen Okonomie des Ausbildungssektors liegt vor allem im analytischen
Aufweis der objektiven 6konomischen Schranken der Qualifikationsproduktion. So-
zialgeschichtliche Untersuchungen zur Erziehung decken mit dem EinfluB sozialer
Bewegungen notwendige historische Entwicklungsbedingungen auf der poli-
tischen Seite auf, vermdégen aber letztlich nicht zu erklaren, warum bestimmte For-
derungen im Erziehungswesen realisiert wurden oder gar warum, auf welcher ma-
teriellen Basis, sie Giberhaupt ausgedacht wurden, es sei denn, das ganze Problem
wird auf eine Frage des politischen Kraftespiels reduziert. Um der sozialgeschicht-
lichen Forschung ein analytisches Organ zu verschaffen, bedarf es des systemati-
schen gesellschaftstheoretischen Erklarungsansatzes, der sich allerdings in der Un-
tersuchung bewahren miiBte.

Zum Beispiel ist die Beschaftigung mit den bildungspolitischen Forderungen und
Initiativen der Arbeiterbewegung wichtig. Fortschritte im Schulwesen lassen sich
aber daraus, unabhangig von politischen Brechungen und Widerstanden, nur be-
dingt erklaren; denn auch von den Arbeiterorganisationen erkampfte Errungen-
schaften auf solchen Gebieten kénnen nicht systemfremd, sondern miissen im Sys-
tem schon strukturell angelegt sein und bediirfen also der Erklarung aus der
Produktionsweise selbst. Die bildungspolitischen Programme und Erfolge der Ar-
beiterbewegung stellen Antworten auf Probleme der individuellen Reproduktion im
kapitalistischen System dar.

2. These

Auf die birgerliche Erziehung treffen nicht nur die Anforderungen aus der Produk-
tion und aus der Politik, sondern auch Anforderungen aus der Sphare der Zirkula-
tion, lber die der einzelne seinen Zusammenhang mit der Gesellschaft und seine
Lebenschancen gewinnt. Die Erziehung muB nicht nur die Grundqualifikationen
des Arbeitsvermdgens vermitteln und nicht nur zum Staatsbiirger qualifizieren,
wozu es (ibrigens neben Einstellungen auch einige Kenntnisse und Fahigkeiten
braucht, sondern hat auch den zukiinftigen Waren- oder Revenuequellenbesitzer
zum Ziel. In den Qualifikationsprozessen innerhalb und auBerhalb der Schule
kommt man den verschiedenen Qualifikationsanforderungen oft gleichzeitig mit
bestimmten padagogischen MaBnahmen nach. Teilweise sind sie in widerspriich-
licher Einheit miteinander verkniipft. Voneinander trennen lassen sie sich nur ana-
lytisch. In pddagogischen Texten findet jedoch die Ausdifferenzierung des Lebens
der Individuen ihren Ausdruck. Damit lassen sich dort auch bestimmte Qualifika-
tionskomponenten herauspraparieren.

In der Idee und Institution der Allgemeinbildung sowie in der Idee der "Miindig-
keit" oder "Emanzipation" mit ihren Implikationen fiir die Erziehungsmethode re-
flektieren sich vorwiegend die Anforderungen an das biirgerliche Individuum als
Waren- oder Revenuequellenbesitzer.! In seiner Angewiesenheit auf sich selbst
bedarf der einzelne in dieser Gesellschaft gewisser Kenntnisse, Fahigkeiten und
Haltungen, die ihm die erfolgreiche Teilnahme an den Markten und damit das
Uberleben erméglichen, ihn vor dem Scheitern als Privatsubjekt und damit die Ge-
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sellschaft vor Folgekosten bewahren helfen. Auf den Lohnarbeiter bezogen: In der
kapitalistischen Produktionsweise ist nicht nur gefordert, daB die Arbeitskraft als
Ware Gebrauchswert fiir den Verwertungsproze3 des Kapitals hat, sondern ist vor-
ausgesetzt, daB3 der Besitzer dieser spezifischen Ware seine Arbeitskraft selbstan-
dig erhalten und reproduzieren kann. AuBerhalb der Sphére der Produktion, in der
seine Arbeitskraft gemaB Arbeitsvertrag dem Kapital zur Verfligung steht, ist er
formell frei und materiell auf sich gestellt. Die individuelle Reproduktion ist nur ver-
mittels der gesellschaftlichen Operation des Warentauschs mdglich, einmal als
Austausch der Ware Arbeitskraft gegen Geld, einmal als Austausch des Lohns ge-
gen die notwendigen Lebensmittel?.

Die Sphare der Zirkulation macht nur die Oberflache der kapitalistischen Produk-
tionsweise sichtbar. Denn ber die Form der Aneignung von zirkulierenden Waren
und Geld gibt der Austausch keinen AufschluB3. Die Produktionsverhdltnisse sind
in ihm ausgeldscht. Aber die Zirkulation regelt ungeachtet dessen den ganzen ge-
sellschaftlichen Stoffwechsel (vgl. Grundrisse, S. 907). Geld und Ware sind nicht
nur die "elementarischen Voraussetzungen", die Daseinsformen und Resultate des
Kapitalprozesses (vgl. Grundrisse, S. 937). Erst recht hat die Zirkulation elemen-
tare Bedeutung fiir die Selbsterhaltung oder Reproduktion der Individuen, die nicht
mehr in unmittelbarer gesellschaftlicher Symbiose miteinander verbunden sind.
Nur Uber den Austausch kdnnen sie ihre Revenuequellen fiir sich fruchtbar, den
gesellschaftlichen Reichtum sich verfiigbar machen. In diesem Sinne tragt jeder,
nicht nur der Kapitalist, seinen Zusammenhang mit der Gesellschaft in der Tasche
mit sich (vgl. Grundr., S. 74f.). Dieser Zusammenhang tragt sachlichen, unper-
sonlichen Charakter. Die wechselseitige Abhdngigkeit driickt sich aus "in der
bestdndigen Notwendigkeit des Austauschs und in dem Tauschwert als allseitigem
Vermittler" (ebd.). Daher ist das Geld "das reale Gemeinwesen" dieser Gesell-
schaftsform.

Die Freiheit, die sich hier fiir den einzelnen auftut, bedeutet Verwiesenheit auf die
eigne Kraft — "Selbst ist der Mann!"—, auf selbstverantwortliche Existenz, deren
Zweck immer bereits gesetzt ist durch die Verwertungsbediirfnisse des Kapitals —
flr den Arbeiter erfiillt im Einsatz seiner Arbeitskraft zum héchstmdglichen Preis,
fir den Kapitaleigner im Einsatz seines Kapitals bei héchstmdglichem Profit.

Bei solcher Beschaffenheit der gesellschaftlichen Beziehungen kann die Erziehung
in sozialer Hinsicht nur die Grundnormen der Freiheit und des Eigentums, das ja
Bedingung dieser Art von Freiheit ist, vermitteln: Mach dich nicht personlich ab-
hangig! LaB die anderen ihre Zwecke frei verfolgen! Achte das Eigentum! Die
Verhaltensprobleme ergeben sich dabei aus der unerlaBlichen Balance zwischen
den Eigen- und Fremdinteressen. AuBerdem muB es der Erziehung gelingen, bis
zum Eintritt in die Erwachsenenwelt die aus Freiheit und Eigentum hergeleiteten

1 Hier wird unterstellt, daB zwischen "Miindigkeit und Emanzipation" im padagogischen Sprachge-
brauch begriffsgeschichtliche Differenzen bestehen, die vernachlassigt werden kénnen. Man verglei-
che z.B. die unverkennbare Ankniipfung an die Aufkldarung bei W. Lempert: Zum Begriff der
Emanzipation. In: Neue Sammlung 13 (1973), L.

2 Vgl. dazu Marx, z. B. Grundrisse, S. 322/323, MEW 23. S. 593.
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Verhaltensnormen und -muster soweit zu verinnerlichen, daB ein selbstgesteuer-
tes, "autonomes" Handeln mdéglich ist und duBere Verhaltenskontrollen durch die
Gesellschaft weitgehend tiberfliissig werden; denn das wiirde dem sachlichen Cha-
rakter der gesellschaftlichen Beziehungen widersprechen.

Wo die Erziehung zum "miindigen" Biirger in diesem Sinne gescheitert ist, muB
Versdaumtes in resozialisierenden MaBnahmen nachgeholt werden. Man lese unter
diesen Aspekten einmal beispielsweise die Aufgabenformulierung fiir die Heimer-
ziehung aus einem amtlichen Bericht:

"Diese Erziehung beinhaltet nicht die Erziehung zu einem ‘artigen’, leicht lenk-
baren, sozial unauffalligen und in jeder Hinsicht angepaBten Menschen, sondern
zu einer Personlichkeit, die ihre Fahigkeiten entfalten und sinnvoll gebrauchen
kann und ihre Triebe soweit beherrschen gelernt hat, daB sie die grundsatzlich ge-
gebene Ordnung der Gesellschaft achtet und sich dementsprechend verhalt"3.

Auch der Arbeiter ist frei, auf sich allein gestellt. Seine formelle Gleichheit mit dem
Kapitaleigner als Tauschpartner und vertragschlieBendes Rechtssubjekt schlieBt
zugleich gegenseitige Gleichgiiltigkeit ein. Das Schicksal "seiner" Arbeiter braucht
den Kapitaleigner nicht zu kiimmern; er hat ja nur deren Arbeitskraft zum zeitwei-
ligen Gebrauch erworben.

Damit werden weitere Qualifikationsanforderungen sichtbar: Der Lohnarbeiter
muB bereit und fahig sein, seine Arbeitskraft anzubieten, dabei sein Arbeitsvermdo-
gen glinstig zu reprasentieren, Kontrakte zu schlieBen, den Wechsel der "Arbeit-
geber" in Kauf zu nehmen, notfalls auch haufig wechselnde Arbeitsverhaltnisse ein-
zugehen, — lauter Qualifikationen, die nicht den Gebrauchswert seiner Arbeitskraft
fuir den Kapitaleigner bestimmen, nichtsdestoweniger aber systemnotwendig sind.

In der Kapitalform hat der Tauschwert endgiiltig historisch eine von den Beduirfnis-
sen der Austauschenden unabhangige Wertform erlangt. Die Zirkulation des
Geldes als Kapital ist Selbstzweck. Seine Bewegung, die unabhangig von den Me-
tamorphosen in Geld und Waren nur die quantitative der Vermehrung sein kann,
ist maBlos (vgl. MEW 23, S. 167). Sie zwingt den Willen der Kapitalisten unter ihr
Gesetz. Sie miissen bei Gefahr ihres geschaftlichen Ruins akkumulieren. Der ge-
sellschaftliche Reichtum, der dabei erzeugt, nicht nur verschwendet wird, ist zu-
falliges Produkt. In seiner MaBlosigkeit drangt das Kapital standig zur Ausdehnung
der Mehrarbeit der Arbeiter, heutzutage in der Regel durch die Intensivierung der
Arbeit, und tiberhaupt zur vollstéandigen Ausbeutung der menschlichen und auBer-
menschlichen Naturkrafte (z. B. Energiequellen). Damit tendiert es aber dahin, die
Naturbasis seiner eigenen Reproduktion zu zerstéren, wobei es zugleich die Re-
produktionsmdglichkeiten der Individuen vernichtet. Es ist eben abstrakter Reich-
tum, der nicht fiir die Entwicklungsbediirfnisse der Individuen da ist. Sie sind viel-
mehr flr die Verwertungsbediirfnisse vorhandener Werte, der Kapitale, da (vgl.
MEW 23, S. 649).

3 Der Senat von Berlin: Bericht tiber die péddagogische und personelle Situation in den geschlossenen
Einrichtungen der Jugendhilfe. Drucksache Nr. 679. SchluBbericht Berlin 1970. S. 7.
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Der Zerstorungs- und Selbstzerstérungstendenz der kapitalistischen Produktion
versucht das politische System, der biirgerliche Staat, zu steuern. Er hat unter an-
derem auch die Aufgabe libernommen, negative Folgewirkungen auf das Leben der
einzelnen durch sozialstaatliche Leistungen zu kompensieren. Daneben versucht
er, allein schon um solche Leistungen und die damit verbundenen gesellschaft-
lichen Kosten in Grenzen zu halten, liber Erziehungsprozesse praventiv wirksam zu
werden, indem kognitive und affektive Steuerungs- und Abwehrmechanismen ge-
genlber der "AuBenwelt" beim einzelnen aufgebaut werden, die ihm einen gewis-
sen Schutz zu gewahren scheinen. Die Schule kommt dieser Aufgabe nach, soweit
sie nicht von der Familie geleistet wird.

Unter den bisher erschlossenen Gesichtspunkten analysiere man einmal als Bei-
spiel die Zielsetzungen oder Kriterien fiir ein modernes Schulwesen, wie sie S. B.
Robinsohn, der Initiator der westdeutschen Curriculum-Diskussion, formuliert hat:

"1. Wirksame Kommunikation innerhalb der eigenen Kulturgemeinschaft und Gber
sie hinaus ist Unterrichtsziel fir die Muttersprache und fiir Fremdsprachen; zugleich
bezeichnet sie eine dringend zu fiillende Liicke in der Sozialerziehung und notwen-
dige Akzente im mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht, [...]

2. Die Bereitschaft zu Veranderung ist allgemeines Ziel einer Erziehung, die sich
nicht an Mustern orientiert, sich vielmehr im Zeichen méglicher, vorauszusehender
und auszuhaltender Wandlungen vollzieht. Eine solche Bereitschaft gehort zur Vor-
bereitung des hochqualifizierten Facharbeiters wie zu der des hochmobilen Anlern-
technikers. Aber es geht, darliber hinaus, um eine zu gewinnende Lebenstechnik
Uberhaupt, um den Erwerb einer Haltung, die immer neue und wechselnde Hori-
zonte der physischen und geistigen Welt gefaBt ertragt, die immer neue Allianzen
akzeptiert, ohne jegliche Loyalitdt aufzugeben, und die — dhnlich wie in friiheren
Zeitwenden — neuen Problemen mit Vertrauen auf neue Losungen begegnet.

3. Eng hiermit verbunden ist die Aufgabe einer Erziehung zur Wahl im Konsum, in
der Gestaltung familidren und gesellschaftlichen, in der Umgestaltung staatlichen
Lebens, in der Verwendung der Freizeit, kurz: Erziehung zur Fahigkeit, Ziele und
nicht nur Instrumente zu wahlen. [...]

4. Autonomie als Bildungsziel bedeutete in der idealistischen Tradition innere geis-
tige Freiheit innerhalb eines akzeptierten — wenn auch kritisierten Herrschaftssys-
tems, ja, sie ist selbst als hierarchisierendes Prinzip verstanden worden. Sie wird,
als Kriterium zur Auswahl von Bildungsgehalten, nun vielmehr eine Verhaltensdis-
position zu bezeichnen haben, die durch rationale und kritische Einstellung zu so-
zialen Formen und Symbolen charakterisiert ist. Da heute Entfremdung nicht nur
eine Problematik des Arbeitslebens, sondern des Lebens in einer Kultur tiberhaupt
bezeichnet, gewinnt Erziehung zu autonomem Verhalten eine umso ernstere Be-
deutung."*

4 S, B. Rohinsohn: Neue Lern- und Lehrinhalte. Zit. nach: Zur Zielproblematik in der Paddagogik. Hrsg.
M. Benden. Bad Heilbrunn 1977. S. 134f.
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3. These

Die Padagogik strebt seit der biirgerlichen Aufklarung zentral an: die Befdhigung
zur individuellen Selbsterhaltung durch Vermittlung mdglichst allgemeiner, (iber-
tragbarer Kenntnisse und Fahigkeiten sowie die Befdhigung zum selbsténdigen,
selbst kontrollierten autonomen Handeln. Zwei exemplarische Belege:

"Sobald Emile begriffen hat, was das Leben (naml. das biirgerliche Leben, Au.)
ist, wird meine erste Sorge sein, ihn zu lehren, wie er sich erhalten kann", so Rous-
seau”. Und in Kants padagogischen Vorlesungen heiBt es, das Kind miisse "culti-
viert" werden, wobei Zwang sich nur dadurch legitimiert, "damit es einst frei sein

konne, d.h. nicht von der Vorsorge anderer abhéngen diirfe"®.

Mit der Erziehung zur Selbstandigkeit ist auch die Befahigung zur sozialen Mobilitét
angestrebt. — "... mag das Schicksal ihm auch einen andern Platz zuweisen", so
Rousseau, "immer wird er den ihm bestimmten behaupten"”. Entsprechend soll
der offentliche Schulunterricht nach W. v. Humboldt (1809) allgemein sein; denn
nur so erwirbt das Individuum "die Freiheit, wie im Leben so oft geschieht, von
einem (Beruf, Au.) zum andern iiberzugehen"®. Mit Riicksicht darauf muB die Bil-
dung auch noch in einer zweiten Hinsicht allgemeinen Charakter tragen. — Es miis-
sen mdglichst auf verschiedene Probleme und Anwendungssituationen transferier-
bare und daher eher elementare und formale Qualifikationen vermittelt werden.
Durch Vermittlung methodischer Kenntnisse und Fertigkeiten soll zum Lernen des
Lernens befahigt werden. Von Comenius (iber Rousseaug, Pestalozzi, W. v. Hum-
boldt bis heute ist dieses curriculare Prinzip kontinuierlich in der padagogischen
Tradition vertreten worden.

Die Notwendigkeit, daB die Erziehung zu autonomem Handeln beféhigt und exter-
ne Verhaltenskontrollen moglichst weit tberfliissig macht, habe ich oben bereits
aufgezeigt. Die dazu erforderliche Verinnerfichung der Normen soll dabei von Ein-
sicht begleitet sein. Der ProzeB und die Problemkonstellation stellen sich in der Phi-
losophie, Padagogik und Psychoanalyse, modellhaft verallgemeinert, durchweg so
dar, daB die gesellschaftlichen Normen als Zumutungen an das Ich erlebt werden,
denen die eignen Triebe und Bedirfnisse gegeniiberstehen. Um aus dem gesell-
schaftlichen Zusammenhang nicht heraus zu fallen, sieht sich das Subjekt veran-
laBt, sein sinnliches, empirisches Ich (sein "Es") unter Kontrolle zu bringen, indem
es die gesellschaftlichen Verhaltensanforderungen ibernimmt und so ein "Gewis-
sen", eine "Gesinnung", ein "Uber-Ich" ausbildet. Dabei ist das Gleichgewicht zwi-
schen Bedirfnissen und Normen, zwischen dem Selbst und den anderen instabil

5 Rousseau: Emile oder Uber die Erziehung. Hrsg. u. lbers. von M. Rang. S. 408.

6  Kant: Uber Padagogik. Hrsg. von Rink 1803. Kants gesammelte Schriften. Hrsg. Von der Kgl. PreuB.
Akademie der Wiss. Bd. 9. Berlin/Leipzig 1923. S. 454.

7 Rousseau: Emile ... S. 116.

8  W. v. Humboldt: Bericht der Section des Cultus und des Unterrichts an den Kénig. Zit. nach G. Giese
(Hrsg.): Quellen zur deutschen Schulgeschichte seit 1800. Géttingen/Berlin/Frankfurt a. M. 1961. S.
78.

9 Vgl. Rousseau: .. Er (ndml. Emile, Au.) besitzt einen universellen Geist, nicht durch seine Kennt-
nisse, sondern durch seine Fahigkeit, sie zu erlangen" (Emile ... S. 435).
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und vom Subjekt wiederholt von neuem durch Realitatspriifung herzustellen.

Erziehung durch Einsicht, durch die Erlauterung von Verhaltensanforderungen ist
deshalb nétig, weil die Normen auf vielfaltige und wechselnde Situationen bezogen
werden mussen. Zur situationsspezifischen Regelanwendung kann der Heran-
wachsende nur befdhigt werden, wenn ihm mit den Regeln der kognitive Kontext
bereitgestellt wird'?. Daraus ergibt sich nicht nur ein Erziehungsprinzip (Appell an
die Einsicht), sondern zugleich auch von dieser Seite das Erfordernis allgemeiner,
unter anderem auch schulmaBiger Wissensvermittlung und Aufklarung. Deshalb
ist flir Hegel (1811) "auch formelle Bildung zum sittlichen Handeln nothwendig:
denn es gehort zu einem solchen Handeln die Fahigkeit, den Fall und die Umsténde
richtig aufzufassen, die sittlichen Bestimmungen selbst wohl voneinander zu un-
terscheiden, und die passende Anwendung von ihnen zu machen"!1,

Die seit der Aufklarungspadagogik kontinuierlich erhobene Forderung, daB die Kin-
der vernunftgemaB, durch Einsicht in die "Notwendigkeit” der Verhaltensanforde-
rungen zu erziehen seien, kann deshalb mit solch weitgehend ungebrochener
Uberzeugung vorgebracht werden, weil sich den Padagogen wie ihren Mitbiirgern
und den biirgerlichen Philosophen die gesellschaftlichen Verhaltnisse und Normen
als natiirliche Verhdltnisse, als rationale Ideen, kurz als der Inbegriff von Natur
und Vernunft, in der Sprache der Moderne: als "Sachzwange" darstellen!2, In die-
sem Sinne konnte der Aufklarungspadagoge Salzmann sagen: "Aufkldrung ist das
Mittel, um allen Ungehorsam fiir immer unmdoglich zu machen".

4. These

Der Familie kommt in der burgerlichen Gesellschaft eine spezifische Funktion fiir
den ProzeB der Normverinnerlichung zu, worauf nicht erst das psychoanalytische
Erklarungsmodell verweist, sondern was auch ideengeschichtlich friihere Reflexi-
onen von Padagogen und Philosophen, z. B. von Pestalozzi und Hegel, belegen.
Pestalozzi setzt darauf, dass die Mutter mit ihrer liebevollen Beziehung zum Kind
dessen Gehorsam und die Verinnerlichung der Normen bewirkt. "Ihre ganze Liebe
geht dahin, wie der ganze Gehorsam des Kindes dahin wirkt, dasselbe einsichtsvoll
und kraftvoll das heiBt, von ihr unabhingig, selbstandig, frei zu machen" 13, Dabei
sind der Sozialisationsfunktion der Familie aber Grenzen gesteckt; denn die 6ko-
nomisch auf den Konsumtionsbereich beschrankte, in ihrer sozialen Binnenstruktur
durch persoénliche Bindung und Abhangigkeit charakterisierte Kleinfamilie ist nicht
nur unvermdgend, unmittelbare Produktionsqualifikationen zu vermitteln (tech-

10 Vgl. dazu H. Fend: Konformitdt und Selbstbestimmung. Miindigkeit und Leistungsmotivation in
sozialisations-theoretischer Sicht. Weinheim/Berlin/Basel 1971.

11 Hegel: Gymnasialreden. Samtl. Werke. Hrsg. von H. Glockner. Bd. 3. Stuttgart 1949. S. 268.

12 Vgl. Marx: Grundrisse, S. 81/82. Als Beispiel fiir die Sachzwang-These in der Erziehungswissen-
schaft Heinr. Roth: Die menschliche Handlungsféhigkeit als Ziel der Erziehung. Moral. Miindigkeit
zur Selbstbestimmung der Person: Sach-. Sozial- und Selbstkompetenz. In: Zur Zielproblematik ...
(s. Anm. 4). S. 119.

13 Uber die Idee der Elementarbildung (Lenzburger Rede, 1809). Zit. nach Ausgew. Werke. Eingel. u.
erl. von O. Boldemann. Bd. 3. Berlin (DDR) 1964. S. 202.
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nisches Geschick und Kenntnis etc.). Sie kann auch aufgrund ihrer vom sachlichen
Charakter der "im Leben drauBen" herrschenden Beziehungen abweichenden
Struktur nur unzureichend auf das biirgerliche Dasein als selbstdndige, in Konkur-
renz mit anderen stehende Privatperson vorbereiten. In dieser Hinsicht erhalt die
Schulanstalt mit relativ formalisierten Beziehungen eine wichtige Zwischenstellung
und besondere Funktion im biirgerlichen ErziehungsprozeB.

Hegel hat diese Funktion in seinen Gymnasialreden pragnant formuliert: "Die
Schule steht ndamlich zwischen der Familie und der wirklichen Welt, und macht das
verbindende Mittelglied des Uebergangs von jener in diese aus. Diese wichtige Sei-
te ist naher zu betrachten."* Hegel stellt den liebevollen, personalen Beziehungen
in der (biirgerlichen) Familie das vom Leistungsprinzip bestimmte biirgerliche Le-
ben gegeniiber: "Das Leben in der Familie namlich, das dem Leben in der Schule
vorangeht, ist ein personliches VerhaltniB, ein VerhaltniB der Empfindung, der Lie-
be, des natiirlichen Glaubens und Zutrauens; es ist nicht das Band einer Sache,
sondern das natirliche Band des Bluts; das Kind gilt hier darum, weil es das Kind
ist; es erfahrt ohne Verdienst die Liebe seiner Eltern, so wie es ihren Zorn, ohne
ein Recht dagegen zu haben, zu ertragen hat. — Dagegen in der Welt gilt der
Mensch durch das, was er leistet: er hat den Werth nur, insofern er ihn verdient
[...] Die Schule nun ist die Mittel-Sphare, welche den Menschen aus dem Famili-
enkreise in die Welt herliberfiihrt, aus dem Naturverhaltnisse der Empfindung und
Neigung in das Element der Sache"!>.

5. These

In dem MaBe, in dem die Markte die gesellschaftlichen Lebensbereiche und Regi-
onen erfassen, d. h. auch in dem MaBe, in dem der Lohnarbeiterstatus sich global
ausbreitet und fiir die Menschen reale Bedeutung gewinnt, kurz: in dem der
Tauschwert die ganze Gesellschaft durchdringt und die letzten Idyllen vorburger-
licher Lebensweise vernichtet, in dem MaBe werden auch die Bildungsanstrengun-
gen intensiviert, wobei selbstandigkeitsfordernde Erziehungskonzeptionen fiir alle
Erziehungsinstanzen zunehmendes Gewicht erhalten, zumindest mehr und mehr
die padagogische Diskussion bestimmen.

Zu beachten sind in dieser Hinsicht die beiden padagogischen Bewegungen des
20. Jahrhunderts, von der Jahrhundertwende bis zu den 30er Jahren und seit den
60er Jahren. Das Schulwesen wird spdtestens seit der Jahrhundertwende — sicher
auch unter dem EinfluB der sozialen Bewegungen und dabei nicht zuletzt der Ar-
beiterorganisationen — Zug um Zug ausgebaut, die Schulzeit verlangert u.a.m.,
nicht nur weil die Qualifikationsanforderungen im Produktionssektor, allgemeiner

14 Vgl. auch Kant in seinen padagogischen Vorlesungen:"Hier hat die 6ffentliche Erziehung ihre augen-
scheinlichsten Vorziige, denn bei ihr lernt man seine Kréfte messen, man lernt Einschrénkung durch
das Recht anderer. Hier genieBt keiner Vorziige, weil man Uberall Widerstand fiihlt, weil man sich
nur dadurch bemerklich macht, daB man sich durch Verdienst hervortut. Sie gibt das beste Vorbild
des kiinftigen Biirgers."

15 Hegel: Gymnasialreden. A.a.O., S. 268ff .
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im Arbeitsleben, gestiegen sind, sondern auch (und teilweise vielleicht sogar pri-
mar) weil das Privatleben des einzelnen in Abhdngigkeit von den Markt-
mechanismen immer komplizierter und schwieriger geworden ist, weil das Leben
als Zirkulationssubjekt wachsende Anspriiche stellt. Ebenso ist die Schaffung und
Erweiterung von MaBnahmen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung zu
einem wesentlichen Teil auf diese Seite der gesellschaftlichen Entwicklung zuriick-
zufiihren. Man untersuche daraufhin einmal die Programmelemente und das Auf-
gabenverstandnis von Veranstaltern im Bereich der Erwachsenenbildung!

Zu dem ganzen Komplex der unter Punkt 5 angestellten Uberlegungen sei wieder
ein exemplarischer historischer Beleg geliefert. — Der preuBische Unterrichtsminis-
ter Falk 1879 vor dem preuBischen Landtag:

"Je starker erkannt worden ist, welche Gefahr der Gesellschaft aus dem Zuge er-
werbsunfdhiger und urteilsloser Menschen nach den groBen Stadten erwachst,
desto ernster ist fiir die Staatsregierung und insbesondere fiir mich die Mahnung
gewesen, Erziehung und Ausbildung erwerbs- und urteilsfahiger Manner und Frau-
en zu fordern"1,

6. These

Mit der Monopolisierung der Markte, der dadurch bedingten 'Aufweichung' der
Marktgesetze, dem Zwang zu staatlichen Interventionen und der zunehmenden zu-
mindest subsididren Ubernahme von Funktionen der individuellen Reproduktion
durch den Sozialstaat im monopolistischen Stadium des Kapitalismus scheint die
Befahigung zum selbsténdigen, autonomen Leben und Handeln obsolet geworden
zu sein und insofern ideologischen Charakter anzunehmen, als dem Erziehungs-
postulat die materielle Basis des autonomen biirgerlichen Privatsubjekts schwindet.

Der "Normalbiirger" ist heutzutage vielfach liberfordert, wenn es um die Sicherung
seiner Reproduktion und der seiner Nachkommenschaft geht. Wie das Modell der
"freien Marktwirtschaft" nicht mehr funktioniert, so ist auch gewissermaBen die
Steuerungskapazitdt des autonomen Subjekts Uberlastet. Die Opfer von Massen-
arbeitslosigkeit bekommen das am deutlichsten zu spiiren.

Der Erziehungswissenschaftler L. Rdssner beschreibt die Problematik in der Be-
grifflichkeit der Systemtheorie 1974 folgendermaBen: "Eine durch hohe Komple-
xitat wie Mobilitat gekennzeichnete Gesellschaft hat in vielen Bereichen die Tole-
ranz-Grenze fiir UngewiBheit, das UngewiBheitsoptimum und damit auch das
Unsicherheitsoptimum des Einzelnen tiberschritten"”. Im heutigen Kapitalismus

16 Zit. nach Wenzel, in: Hartmann u.a.: Schule und Staat im 18. und 19. Jahrhundert. Frankf./M. 1974.
S.324.

17 L. Rossner: Kritische Padagogik und die Zielproblematik in der Erziehung. In: Zur Zielproblematik ...
(s. Anm. 6). S. 74. Der Autor fahrt a.a.0. dann weiter unten fort:"Wenn diese Annahme (der Uber-
schreitung des UngewiBheitsoptimums, Au.) stimmt ..., dann ist es des weiteren nicht erstaunlich,
daB gerade Erziehungswissenschaft und Pddagogik in dieser Hinsicht bevorzugte Wissenschaften
sind. da diese sich — sehr allgemein formuliert mit der geplanten Verénderung von Individuen
beschaftigen, also mit der Verdnderung der einzelnen Trager einer jeweiligen Gesellschaft."
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wird die eigensténdige Bewaltigung der individuellen Reproduktionsprobleme,
wird die Orientierung am Warenmarkt wie gegeniliber dem freien Angebot staat-
licher und halbstaatlicher Dienstleistungen immer schwieriger. Es verlangt immer
mehr Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten oder allgemeinen "Durchblick", um die
eigene Arbeitskraft richtig auszubilden, so daB sie verkauflich bleibt, seine Biogra-
phie richtig zu planen, seine Bediirfnisse "kritisch" aufs Warenangebot abzu-
stimmen, Vorsorge fiir die Familie zu treffen u.a.m.

Trotz der tendenziellen Uberforderung des einzelnen ist es ékonomisch und poli-
tisch nicht mdglich, die Regulierung der individuellen Reproduktion im Modell des
privaten Warenbesitzers vollig aufzugeben. Seine Aufhebung kdme wie das AuBer-
Kraft-Treten der Zirkulationsgesetze fiir den "gesellschaftlichen Stoffwechsel" von
einem bestimmten Punkt ab einer grundlegenden Transformation des Systems
gleich. Deshalb ist man sehr bemiiht, an der Konzeption des autonomen biirger-
lichen Subjekts grundsatzlich festzuhalten. Indem Hilfe, Fiirsorge und Beratung
immer mehr zum Bestandteil von Dienstleistungen offentlicher und privater Art
werden, werden Schwierigkeiten aufzufangen versucht. Man denke nur an die viel-
faltigen Beratungsdienste von der Schullaufbahnberatung und Berufsberatung bis
zur Verbraucherberatung, Erziehungsberatung, Eheberatung, Rentenberatung
usw.

Solche Hilfs- und Beratungsdienste aber kosten wie alle sozialen Dienstleistungen
Geld, absorbieren gesellschaftliche Arbeitskraft und vermindern vor allem, gleich-
gliltig ob staatlich oder halb-staatlich betrieben, die verwertbaren Fonds. Es sind
tote Kosten fiir das Kapital. Sie erhéhen m. a. W. nur zusatzlich die Kosten der
individuellen Reproduktion und damit den Wert der Ware Arbeitskraft. Gerade des-
halb wird es umso dringender erforderlich, schon praventiv in der vorschulischen
und schulischen Erziehung die ausreichenden Qualifikationen fiir ein Leben als
miindiger Birger mit zu vermitteln.

Neben diesem Kostengesichtspunkt ist der politische Legitimationsaspekt nicht zu
Ubersehen: Das Ideal des selbstéandigen und sich selbst bestimmenden Privatsub-
jekts muB aufrecht erhalten werden, damit Existenzbedrohungen oder gar exis-
tentieller Ruin subjektiv als Versagen zurechenbar bleiben und nicht den Verhalt-
nissen angelastet werden. Kosten- und Legitimationsaspekt diirften als Motive in
folgender AuBerung eines bundesrepublikanischen Politikers von 1976 zusammen-
spielen:

"Liegt es aber im Sinn der personlichen Freiheit, wenn 6ffentliche Leistungen dem
einzelnen ein Stiick Verantwortung fiir seine Existenz auch dort abnehmen, wo er
in der Lage ware, entweder selbst zurechtzukommen oder jedenfalls einen Teil der
Schwierigkeiten selbst zu bewdltigen oder der Leistungen selbst zu erbringen?
Selbstverwirklichung ist nicht denkbar ohne das Bemiihen, mit den Schwierig-
keiten des Lebens selbst zurechtzukommen. Der emanzipierte, miindige Blirger ist
nicht nur dadurch gekennzeichnet, daB3 er eine eigene Meinung zu politischen Fra-
gen hat. Er ist nicht vorstellbar als jemand, dem soziale Leistungen die eigenen

Anstrengungen ersparen"18,
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Auf die solchermaBen zugespitzte Problematik gibt es zwei im Grundsatzlichen un-
terschiedene politische und padagogische Antworten. Von faschistoiden Ord-
nungsvorstellungen abgesehen lassen sich die folgenden beiden Positionen aus-
machen:

Die eine Position, die, gemessen an den gesellschaftlichen Problemlagen, anti-
quiert wirkt, will am traditionellen Konzept des miindigen Biirgers festhalten, wo-
bei Miindigkeit eher formal verstanden wird. Als Vertreter solch konservativer Po-
sitionen kdnnen in der westdeutschen Erziehungswissenschaft z.B. gelten: Josef
Derbolav, Lutz Réssner, Theodor Ballauff. Auch sie treten fiir das Erziehungsprin-
zip der Selbstbestimmung ein, das aber eher negativ bestimmt ist im Sinne der
Abwehrhaltung gegeniiber jedweder Gefahr von Fremdbestimmung.

Bei der anderen Position werden die Steuerungsmaglichkeiten des Systems zu ver-
bessern und weiterzuentwickeln versucht, indem die parlamentarischen Instanzen
durch institutionalisierte Mitbestimmung in fast allen gesellschaftlichen Bereichen
erganzt werden, durch die Mitbestimmung der Produzenten oder der Dienstleis-
tenden in der Wirtschaft, und im &ffentlichen Dienstleistungssektor auch der Kili-
enten oder Konsumenten. Damit wird der Tatsache Rechnung zu tragen versucht,
daB die marktwirtschaftlichen Mechanismen vielfach nicht mehr greifen, daB die
individuelle Reproduktion nicht mehr bloB durch die Teilnahme an der Warenzir-
kulation zu sichern ist und in zunehmendem MaBe staatliche Interventionen und
Dienstleistungen einspringen miissen.!® Im padagogischen Bereich hat dies zur
Konsequenz, daB der Tendenz nach herkémmliche Zirkulationsqualifikationen mit
politischen Qualifikationen verschmelzen, was in dem Erziehungsziel der Befahi-
gung zur Selbst- undMitbestimmung zum Ausdruck kommt. Hier wird also die We-
ckung der Bereitschaft und Beféhigung zur politischen Partizipation in allen Le-
bensbereichen propagiert, womit zugleich die herkémmlichen Vorstellungen von
Autonomie und Privatheit fragwiirdig werden. Man tritt fir die Politisierung aller
Lebensbereiche ein. Damit werden nicht nur die Konturen zwischen der Rolle des
Privatmenschen und des Staatsburgers verwischt. Damit sieht man sich auch ver-
anlaBt, sich auf die inhaltliche Untersuchung von gesellschaftlichen Interessenan-
lagen einzulassen. Darin zeichnet sich aber eine Uberwindung von "Miindigkeit"
als reine Verhaltens- und Umgangsform, als inhaltsgleichgiiltiger Habitus ab (non-
konform sein, Initiative zeigen, auf eigenen FiiBen stehen kénnen), wie sie bisher
von der birgerlichen Gesellschaft positiv sanktioniert wurde. Von daher ist die
Scharfe der bildungspolitischen Auseinandersetzungen z. B. um die hessischen
Rahmenrichtlinien verstandlich.

18 Herbert Zahn, nach der Frankfurter Rundschau "prominentes Mitglied" der SPD, zur Kranken- und
Rentenversicherung. Zit. nach der FR Nr. 248 vom 3. Nov. 1976. Herr Zahn rdumt selber ein:
"Sicher, dieses Argument kommt gewdhnlich von rechts. Aber ..." (ebd.).

19 Dem stehen von anderer Seite Versuche gegeniber, auch offentliche Dienstleistungen wie Erzie-
hung und Bildung nach marktwirtschaftlichen Prinzipien zu organisieren. Man vgl. neuere Modelle
zur Studienfinanzierung!



Reproduktionsqualifikation und sozialpdadagogische Handlungs-
kompetenz. Zur gesellschaftlichen Funktion
sozialpadagogischen Handelns (1984)

1. Zur Fragestellung: Wo die sozialpadagogische Handlungskompetenz zur Diskus-
sion steht, muB die gesellschaftliche Funktion sozialpddagogischen Handelns be-
stimmt werden. Der Versuch dazu soll von einer materialistischen Theorie der Ge-
sellschaft aus im folgenden Beitrag gemacht werden. Im Zentrum der
Uberlegungen steht dabei die Kategorie der "Reproduktionsqualifikation”.

Soziale Arbeit und Erziehung — so die These — stellen Reaktionsweisen auf Mangel
oder Verlust der Reproduktionsqualifikation dar. Sozialarbeit und Sozialpddagogik
sind, auch wo sie von sog. "privaten” Tragern betrieben werden, Teil der staatlich
oder jedenfalls 6ffentlich organisierten Reproduktion der Individuen in dieser Ge-
sellschaft und als Ergdnzung oder Teil der Sozialpolitik zu verstehen. — Das ist bei
aller Differenz der gemeinsame Ausgangspunkt aller materialistisch orientierten
Analysen der letzten Jahre (s. bes. Barabas et al. 1975; Barabas et al. 1977; Blanke/
SachBe 1978; SachBe 1979; S. Miiller 1978; Danckwerts 1978). Gemeinsam wird
in all diesen und anderen Arbeiten auch festgestellt, daB die Reproduktion der Ar-
beitskrafte im Verlauf der Entwicklung der kapitalistischen Gesellschaft zunehmend
vergesellschaftet worden ist und vergesellschaftet wird. Hierbei sind allerdings be-
reits Differenzen zu beachten: Barabas u. a. (1975 und 1977) nehmen eine tief grei-
fende strukturelle Verdanderung an. — Sie reden etwas ungeschiitzt von "der saku-
laren Ausdehnung vergesellschafteter Reproduktionsbereiche in spatkapitalisti-
schen Gesellschaften" und unterstellen das Heranreifen einer "strukturellen
Diskrepanz" zwischen Sozialisations- und kapitalistischem Produktionsbereich.
Danckwerts (1978) hingegen betrachtet soziale Arbeit und Erziehung, ohne die mit
deren Ausdehnung einhergehenden qualitativen Veranderungen zu ibersehen, mit
Marx als eine seit der Durchsetzung des Kapitalverhaltnisses immer schon heraus-
geforderte Reaktion der Gesellschaft "auf die naturwiichsige Gestalt ihres Produk-
tionsprozesses" (MEW 23, S. 504) und verweist zum andern zu Recht auf die In-
stabilitat historisch erreichter Standards sozialer Sicherheit, auf deren Abhangigkeit
von wirtschaftlichen Schwankungen und politischen Krafteverhdltnissen. Seine
Analyse |aBt den guten Glauben an eine quasi automatische und autonome Ent-
wicklung sozialer Arbeit und Erziehung ins Wanken geraten.! Solch eine kritische,
durchaus nicht resignative Einschatzung wird durch historische Lehren gestutzt. In
autoritaren oder gar faschistischen Regimes ndmlich werden Sozialleistungen und
speziell soziale Arbeit und Erziehung durch Disziplinierung und Liquidierung sozialer
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Problemfille ersetzt. Diese Hinweise erscheinen wichtig im Hinblick auf die Uber-
legungen dieses Beitrags, die sich auf die Perioden sozusagen "normaler" blrger-
licher Herrschaft in der Form des demokratischen Rechts- und Sozialstaats bezie-
hen, obgleich die Elementarbedingungen individueller Reproduktion unter kapita-
listischen Produktionsverhaltnissen durchgdngig die gleichen bleiben.

Was in keiner der oben genannten Analysen systematisch aufgenommen und flr
die Bestimmung von sozialer Arbeit und Erziehung verarbeitet wurde, ist der Ge-
danke der notwendigen und zugleich unzureichenden Qualifikation der Individuen
fur die von ihnen geforderten Reproduktionsleistungen (vgl. dazu Auernheimer
1977a; Auernheimer 1979b; Auernheimer et al. 1979). Diese Bedingung soll im
folgenden aus dem Verhaltnis von Lohnarbeit und Kapital heraus begriindet und
auf ihre Bedeutung fiir Sozialarbeit und Sozialpadagogik hin untersucht werden.
Danckwerts (1978) hat diesen Gedanken lediglich in FuBnoten berticksichtigt. Von
Siegfried Miiller wird lediglich die "Verbesserung der Zirkulationsqualifikation des
Betroffenen" (1979, S. 343) stichwortartig zur Kennzeichnung einer Betrachtungs-
ebene von Sozialpddagogik eingefiihrt, die das soziologische Kontrolltheorem
komplettiert und korrigiert. Bei Kunstreich (1976) ist zwar die Erkenntnis der not-
wendigen Tauschfahigkeit der Waren, hier speziell der Ware Arbeitskraft, leitend
fir die Analyse von "Staatsintervention und Sozialarbeit". Aber dies fiihrt auch ihn
nicht zu der Uberlegung, daB die staatlich betriebene Sicherung der Tauschfihig-
keit der Arbeitskraft bei dieser Ware zunachst mit der entsprechenden Ausbildung
ihres Tragers einsetzen muB. Am nachsten kommen Barabas u. a. stellenweise ge-
rade in den Ausgangspositionen den von mir angestellten Betrachtungen, jedoch
werden ihre Beitrdge maBgeblich von der m. E. fragwiirdigen Trennung von Qua-
lifikations- und Sozialisationsprozessen bestimmt und nicht zuletzt dadurch wird
von zentralen Bestimmungsmomenten von Sozialarbeit abgelenkt. Fiir sie bezieht
sich "Qualifikation" auf "Kenntnisse und Fertigkeiten fiir den Arbeits- und Verwer-
tungsprozeB", "Sozialisation" dagegen auf "Verhaltensdispositionen und Einstel-
lungen zur 'sozialen Integration™ (Barabas et al. 1975, S. 380, vgl. dazu Auern-
heimer et al. 1979, S. 106). Bei der einleitenden Unterscheidung von Arten der
"Stérung der Reproduktionsfahigkeit der Arbeitskraft" wird immerhin von ihnen
neben "mangelhafter und lGberholter beruflicher Qualifikation" und Krankheit auf-
gefiihrt: die "mangelnde 'moralische' Qualifikation, d. h. Sozialisation (Arbeits-
scheue, Trinker, Kriminelle etc.)" (Barabas et al. 1975, S. 380). Obwohl es sich in
jener Textpassage der Form nach um eine Aufzdhlung handelt, ist ein an sich in-
teressanter Argumentationszusammenhang impliziert, der jedoch von den Verfas-
sern in ganz anderer Richtung, als im Folgenden beabsichtigt, entfaltet wird. Sie
fassen jene "moralische Qualifikation" zu eng und ordnen das Ganze sogleich um-
standslos dem Begriff "Sozialisation" unter. — Dahinter steht nicht einfach ein no-

1 Die Annahme eines Automatismus wird allerdings auch von Blanke/SachBe (1978: 41) zuriickgewie-
sen. Diese beiden Autoren sind sich auch Uber die immer schon strukturell bedingte Risikobelastung
der individuellen Reproduktion in der Privatform und die dadurch herausgeforderten &ffentlichen
"Vorkehrungen" im Klaren (vgl. 17). Der Beitrag von Blanke/SachBe erscheint mir insgesamt strin-
genter als die anderen Arbeiten dieses Kreises.
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minalistischer Streit um Worte, sondern es geht um begriffliche Inhalte mit theo-
retischen und praktischen Folgen.

Der Begriff "Sozialisation" entstammt namlich einer Theorietradition der Soziolo-
gie, in der der Zusammenhang sozialer Normen mit den materiellen Lebensver-
héltnissen kaum noch, wenn {iberhaupt, untersucht wird. Die Beriicksichtigung
von gesellschaftlicher Arbeit und Arbeitsteilung erfolgt eher additiv. Schon beim
Schépfer des Begriffs Sozialisation, Emil Durkheim, stehen Probleme der sozialen
"Kohdsion" im Vordergrund der Betrachtung. ZugestandenermaBen wurde zwar
der deutschen Erziehungswissenschaft, so auch der Sozialpadagogik, erst mit Hilfe
der soziologischen Theorie der Sozialisation — und damit von Normen, Abweichung
und Kontrolle — ein deutlicheres Licht tiber ihre gesellschaftlichen Funktionszusam-
menhange aufgesteckt, aber diese Aufklarung blieb doch aus den angedeuteten
Griinden, so bedeutsam sie wissenschaftsgeschichtlich war, insofern an der Ober-
flache, als damit der innere Zusammenhang mit der Produktionsweise verborgen
blieb.2 Auch hier kam dann ein additives Verfahren zum Zuge. — Man fiigte zur
Sozialisationstheorie die sog. "Politische Okonomie des Ausbildungssektors" hinzu.
Jene Verdoppelung bringen Barabas u. a. im Grunde genommen nur auf den the-
oretischen Nenner. Ihr Interesse wird geleitet von der Kritischen Theorie und wird
sehr stark von Interaktionsformen und deren Entwicklung — "herrschaftliche" ver-
sus "gleichberechtigt-dialogische" — beansprucht. Sie vermuten einen mit der Aus-
dehnung staatlicher Sozialpolitik einhergehenden "Wandel der Sozialisations-
normen" (1975, S. 402) mit positiver Tendenz, jedenfalls eine "zunehmende
strukturelle Diskrepanz" zum Produktionsbereich und zu "tauschférmigen Ver-
kehrsformen". Unklar und verschwommen bleiben dabei ebenso die neuen "Sys-
temimperative" wie die angeblich dazu gegensatzlichen "6konomischen Anforde-
rungen" (Barabas et al. 1977).3

Im folgenden wird nicht wie bei Barabas u. a. versucht, "sakulare" Wandlungen
zu identifizieren oder auch nur Politisierungspotentiale in der Sozialarbeit auszu-
machen. Vielmehr soll die Funktion von sozialer Arbeit und Erziehung aus dem Ge-
samtprozeB gesellschaftlicher Produktion und Reproduktion und dessen Formen
hergeleitet werden. Damit soll zugleich dem Sozialpddagogen ein Selbstverstand-
nis ermdglicht werden, das weder Resignation noch Euphorie begiinstigt.

Gemeinsam mit Barabas u. a. gehe ich davon aus, daB die "enorme Ausdehnung
oOffentlicher Sozialisationsleistungen" als "Reaktion auf vermutete oder tatsach-
liche Reproduktionsschranken der privaten 6konomischen Basis" (1977, S. 499)

2 Mit den Kategorien Normen, Herrschaft, Abweichung und Kontrolle fiir sich ist das Arbeitsfeld des
Sozialpadagogen nicht erhellbar. Ohne Bezug auf die historisch konkrete materielle Basis bleibt
solch soziologische Erkldrung abstrakt und fiir die Praxis leicht irrefiihrend. — Nonkonformitét oder
Konformitat heiBen dann die Erziehungsziele und die entsprechenden Kontroversen. Nonkonformi-
tat ist aber noch lange nicht "Emanzipation”. Verbunden mit der unreflektierten Projektion der eige-
nen negativen Identitdt (SelbsthaB) der Erzieher (vgl. Richter 1976) fiihrt solche theoretische
Orientierung im Umgang mit randstdndigen und stigmatisierten AuBenseitern leicht dazu, diese in
ihrer Randstandigkeit eher zu bestdtigen — auch auf die Gefahr des Scheiterns der Klienten hin.

3 Eher nachvollziehbar wird dieser Kontrast bei Blanke/SachBe (1978). Aber die Behauptung eines
vollig neuen Widerspruchselements wird auch von ihnen nicht begriindet.
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zu begreifen ist. Allerdings sind solche Schranken, konkret vor allem die Unfahig-
keit von Familien, speziell von proletarischen und subproletarischen, zur Erziehung
und selbstdndigen Lebensbewdltigung immer schon ein Problem der biirgerlichen
Gesellschaft gewesen. Dieses Problem ist strukturell angelegt. Einstige Formen der
Fiirsorge und Anstaltserziehung stellen ebenso wie moderne Sozialarbeit und So-
zialpddagogik Antworten darauf dar, "Palliativmittel" mit den Worten von Marx. —
Das heiBt, die strukturellen Ursachen kdnnen nicht ganz beseitigt, aber die Leiden
der Betroffenen immerhin gelindert werden. Heute sind — so eine weitere These
— vermutlich mehr Chancen gegeben, bloBe Kontrolle und Disziplinierung zuguns-
ten wirklicher padagogischer Hilfe zuriickzudréangen. Ihrer gesellschaftlichen Be-
stimmung nach sind soziale Arbeit und Erziehung wesentlich soziale Kontrolle und
Hilfe zugleich (vgl. S. Mdller 1978 und Danckwerts 1978, S. 105f.). Eine ideelle
Verabsolutierung der einen oder anderen Seite ist praktisch folgenreich.

Unter pddagogischer Hilfe verstehe ich die Hilfe zur Erlangung oder Wiedererlan-
gung der Uberlebensfihigkeit unter gegebenen Verhéltnissen; sei es allein oder
kollektiv, in der traditionellen Pddagogensprache: die Hilfe zum Miindigwerden,
d. h. auch die (Wieder-)Befahigung zur Teilhabe am ProzeB vergesellschafteter Ar-
beit und damit zur (Wieder-)Gewinnung der Identitat (vgl. Danckwerts 1978,
S. 106, 119). Diese Hilfe muB selbstverstandlich gegebenenfalls die Beeinflussung
ungiinstiger sozialstruktureller Bedingungen einschlieBen. Uber die Beteiligung
daran bietet sie schlieBlich fiir die "Klienten" die Mdéglichkeit zur Aneignung einer
politischen Perspektive.

Die Mdglichkeiten zu solcher Hilfe — dies die letzte These — sind keine Fiktion, son-
dern bereits in der materiellen gesellschaftlichen Funktion von sozialer Arbeit und
Erziehung angelegt, wenngleich immer versucht werden wird, die Politisierung des
Prozesses der personlichen Emanzipation zu behindern oder einzuschranken.

2. Die Sozialpadagogik — das ist keineswegs neu — ist eine historische Besonderheit
der biirgerlichen Gesellschaften. Vorlaufer der modernen Sozialpadagogik wie die
Armenpflege der mittelalterlichen Stadte, die Armen- und Zuchthduser des abso-
lutistischen Staates usw. sind zu verstehen als Elemente des Ubergangs und der
Ubergangsgesellschaft zwischen Feudalismus und biirgerlicher Gesellschaft. Un-
abhangig von der strittigen Unterscheidung zwischen Sozialarbeit, Sozialpadago-
gik und Sozialtherapie* und unabhéngig von dem Umfang dessen, was an Einrich-
tungen, Berufsbildern und Tatigkeitsbereichen dazugezahlt wird, handelt es sich
bei dem hier zur Behandlung stehenden Bereich um ein 6ffentlich organisiertes,
sei es vom Staat selbst oder von sog. "privaten" Organisationen getragenes Sys-
tem zunehmend professionalisierter, d. h. vor allem auch methodisierter und durch
Programme geregelter Hilfen fiir soziale Problemlagen, die von dem Betroffenen
selbst allein nicht mehr bewaltigt werden. Dabei kann die Hilfe den Betroffenen

4  Die Schwierigkeit, vielleicht auch Unsinnigkeit der Differenzierung wird durch einschldagige Lexikon-
artikel und Lehrbiicher belegt. Vgl. die Definitionsversuche, die Danckwerts (1978: 80ff.) referiert
und zitiert. Beziiglich Sozialarbeit und Therapie siehe das Sonderheft 1978 der Neuen Praxis zu die-
sem Thema.
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mehr oder weniger aufgezwungen oder aufgedrangt, aber auch von diesen aktiv
veranlaBt sein. Auf die mit der zwangsweisen Betreuung verbundene Problematik
sei hier nicht weiter eingegangen. Nicht nur im historischen Rickblick auf die eu-
ropaische Geschichte und im Vergleich mit auBereuropdischen Kulturen vorindus-
trieller Provenienz erweist sich die Sozialpadagogik als ein historisches Spezifikum.

Die kollektive Bewaltigung von Konflikten und Notlagen im Alltagsleben ohne be-
rufliche Spezialisten oder nur unter Hinzuziehung in besonders gelagerten Fallen
setzt nicht nur bestimmte kulturelle Muster solidarischer Hilfe und bestimmte
rechtliche Normen, sondern auch eine entsprechende Wirtschaftsverfassung, m.
a. W. eine entsprechende 6konomische Grundstruktur der Gesellschaft voraus. An
den zumindest noch residual in manchen Regionen vorhandenen vorindustriellen
Formen von genossenschaftlicher Produktion und Konsumtion werden solche Zu-
sammenhange deutlich. Die Sozialpadagogik ist nicht etwa deshalb entstanden
und weiter im Expandieren begriffen, weil die professionelle, durch Programme
und Routinen geregelte Hilfe — so Luhmann (1973) — dlteren Formen des Helfens
in ihrer Leistungsfahigkeit tiberlegen ware, sondern weil diese Gesellschaft bei per-
manenter Produktion sozialer Problemlagen die unmittelbare solidarische Hilfe
nicht bloB ideell, sondern materiell zum Ausnahmefall macht. Hilfe kommt nur dort
zustande — das hat Luhmann mit soziologischem Scharfsinn vermerkt — wo sie als
soziale Leistung erwartet werden kann. Unter den gegebenen ékonomischen und
rechtlichen Voraussetzungen aber kann Hilfe vom "Nachsten”, zumindest soweit
sie ein groBeres zeitliches oder finanzielles Budget impliziert, nur ausnahmsweise
erwartet werden und dies macht professionelle Hilfe notwendig. Solidarische Hilfe
selbst im familidaren Rahmen wird zunehmend zuriickgedrangt, wird zur idealisti-
schen Schrulle. Soziale Arbeit und Erziehung sind also eine notwendige 'Ersatzl6-
sung' in einer historischen Gesellschaftsform, die hinsichtlich der Entfaltung und
vor allem der Verfiigbarmachung gesellschaftlichen Reichtums ihre Schranken hat.

3. Die kapitalistische Produktionsweise ist durch ein besonderes Verhaltnis von in-
dividueller und gesellschaftlicher Reproduktion gekennzeichnet. — Die gesellschaft-
liche Reproduktion ist nicht mehr "einfache", an der unmittelbaren Lebenserhal-
tung der Menschen orientierte, Reproduktion und damit Reproduktion statischer
Verhdltnisse, sondern hat als kapitalistischer VerwertungsprozeB eine Stufe er-
reicht, auf der sie, vom Zweck bloBer Lebenssicherung freigesetzt, einen zu
friiheren Gesellschaften unvergleichlichen, aber abstrakten Reichtum hervor-
bringt, lber den die Produzenten selbst nicht verfiigen.

Das Mehrprodukt wird nicht mehr auBerhalb des Arbeitsprozesses durch auBers-
konomischen Zwang angeeignet wie in den dlteren Klassengesellschaften, sondern
wachst als Mehrwert dem Kapital quasi innerhalb des Produktionsprozesses zu.
Dieses kann die gesellschaftlich kombinierte und technisch potenzierte lebendige
Arbeit aber nur dadurch ausbeuten, daB die Arbeitskraft Warenform angenommen
hat und fiir die individuelle Reproduktion der Arbeitskrafte die Privatform bestim-
mend geworden ist. Die Besitzer von Arbeitskraft sind private Warenbesitzer ge-
worden. Dadurch findet das Kapital jene Ware auf dem Markt vor, deren Ge-
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brauchswert nach der geldufigen Formulierung von Marx selbst die eigentiimliche
Beschaffenheit besitzt, Quelle von Wert zu sein, deren Verbrauch also selbst Wert-
schopfung wird (MEW 23, S. 181). Als sich im Austausch mit der lebendigen Arbeit
selbst verwertender Wert Gberwindet das Kapital die Schranken aller vorausge-
gangenen Produktionsweisen. Die gleichsam entfesselte Reproduktion findet in der
"revolutiondren technischen Basis" (Marx), der permanenten ErschlieBung neuer
Naturkrafte und der Weckung neuer Bediirfnisse ihren deutlichen Ausdruck. Zu-
gleich ist die Produktion und Reproduktion des gesellschaftlichen Reichtums noch
nicht riickgebunden an den Zweck der menschlichen Entfaltung der Individuen.
Entfaltungschancen sind zufallig, von der Klassenlage, dem Wechsel von Prospe-
ritdt und Krise und den politischen Auseinandersetzungen abhangig. Armut, auch
massenhafte Armut und psychische Zerstorung sind Bestandteile des Systems.

Die Formen und GesetzmaBigkeiten der gesellschaftlichen Produktion und Repro-
duktion bestimmen die /ndividuelle Reproduktion, sie beeinflussen auch maBge-
bend das Geschick der Individuen. — Man denke nur an die konjunkturell wech-
selnden Chancen der Jugendlichen. Gerade auf Grund der Formbestimmtheit als
private Reproduktion aber sind die Individuen, ihrem Status als freie Warenbesitzer
entsprechend, fiir ihre Reproduktion selbst verantwortlich. Das bildet den fiir un-
sere Uberlegungen entscheidenden Gesichtspunkt. Im Gegensatz zu Barabas u. a.
halten wir die Privatform der individuellen Reproduktion nach wie vor fiir bestim-
mend oder strukturell dominant, selbst wenn nachweislich die gesellschaftliche
Konsumtion durch Inanspruchnahme o&ffentlicher Dienstleistungen proportional
zur individuellen, kaufkraftgebundenen Konsumtion immer mehr zunimmt und
speziell Sozialisation heute vielfach auBerfamilidgr organisiert wird. Entscheidend
fiir die Beurteilung erscheinen dabei die nach wie vor gesellschaftlich anerkannten
und geltenden juristischen Grundpositionen. Deshalb erscheint die Kennzeichnung
von Sozialarbeit und Sozialpolitik durch Kaufmann als "Hilfe zur 'Existenzsicherung
im Ausnahmefalle™(Kaufmann 1973, S. 90) analytisch eher {iberzeugend , als die
gegenteilige Behauptung von Barabas u. a.°.

Nach der Auflésung der fiir vorbirgerliche Gesellschaften kennzeichnenden per-
sonlichen Abhangigkeiten, patriarchalischen und korporativen Schutzpflichten sind
die Individuen dieser Gesellschaft ganz auf sich selbst gestellt und frei im doppel-

5 Interessant finde ich, daB Blanke/SachBe (1978: 53) in einer Anmerkung die Sozialhilfe als mdg-
liches "Instrument des Zwangs zur privaten Reproduktion" beachten. Im System sozialer Sicherung
stabilisieren m. E. sowohl Versicherungs- wie auch Versorgungsprinzip die Privatform der Reproduk-
tion (vgl. Blanke/SachBe 1978: 22f, auch Kaufmann 1973). Die AuBerungen von Barabas et al.
(1975) hinsichtlich ihrer These vom Formwandel der individuellen Reproduktion sind unscharf und
widerspriichlich. — Einerseits erscheint auch bei ihnen an mehreren Stellen der private Charakter
der Produktionsweise grundlegend auch fiir den Reproduktionssektor und ohne revolutiondre
Umwaélzung unaufhebbar (vgl. 381). Andererseits wird in einigen Aussagen der Eindruck erweckt,
u. a. in einem Vorwurf gegen Luhmann, als sei die individuelle Reproduktion heute nicht mehr "als
wesentlich privat organisiert" zu begreifen (415). Anderswo wird wiederum lediglich die "zuneh-
mende Abhéangigkeit der privaten (!) Reproduktion von umfassenden staatlichen Leistungen" (424)
behauptet, ein sicherlich unleugbarer Tatbestand, der aber keine Struktur- oder Wesensverande-
rung bedeutet, vielmehr die bisherige Formbestimmung bestatigt. Es soll nicht libersehen werden,
daB die Widerspriiche auch in der Realitat vorhanden sind und sich weiter verscharfen, freilich nicht
in der von Barabas et al. definierten Form.
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ten Sinne: frei von persénlichen Zwangen wie auch frei von Existenzgarantien, so-
zusagen frei, unter Briicken zu schlafen, den Lebensrisiken innerhalb des von Kon-
kurrenz gepragten gesellschaftlichen Lebens einzeln ausgeliefert, soweit sie nicht
selbsttdtig durch organisierte Zusammenschliisse eine Risikominderung erreichen.
Entsprechende Ansdtze gehen bis in die Anfange der kapitalistischen Wirtschaft
zurlick und reichen von Konsumgenossenschaften und Versicherungen (trade uni-
ons, Hilfskassen etc.) bis zu gewerkschaftlichen Zusammenschliissen zum Schutz
der Arbeitskraft. Sie kénnen aber bei all ihrer unbestrittenen Bedeutung auf Grund
der 6konomischen und juristischen Strukturen immer nur Teilrisiken minimieren
oder ausschalten. Das gleiche gilt im Grunde fiir die staatliche Intervention. Der
Staat wird zunachst, historisch gesehen, auf den Plan gerufen, um im Interesse
der gesellschaftlichen Reproduktion durch gesetzgeberische Beschrankungen das
bloBe Uberleben der Proletarier zu sichern vor dem oft lebensbedrohenden Ver-
wertungsdrang der Kapitale, angefangen mit der Fabrikgesetzgebung des
19. Jahrhunderts, dieser nach Marx "ersten bewuBten und planmaBigen Rickwir-
kung der Gesellschaft auf die naturwiichsige Gestalt ihres Produktionsprozesses"
(MEW 23, S. 504). Dazu treten dann spater die sozialstaatlichen Versorgungsleis-
tungen. Beide Funktionen, Schutz durch Gesetze und teilweise Umverteilung des
Sozialprodukts, sind Bestandteil heutiger Sozialpolitik und reduzieren die Risiken
der individuellen Reproduktion unter den gegebenen Systembedingungen. Sie sind
dabei in ihrer Qualitat, wie internationale und historische Vergleiche zeigen, von
politischen Krafteverhdltnissen, speziell von der Starke der Arbeiterbewegung ab-
hangig, wenngleich gewisse Minimalstandards sozialer Sicherheit in fortgeschrit-
tenen kapitalistischen Gesellschaften unverzichtbar scheinen (vgl. dazu im wei-
teren Danckwerts 1978).

Die Anforderungen und auch Risiken individueller Reproduktion nehmen im Zuge
der Durchdringung und Beherrschung aller Lebensbereiche von den 6konomischen
Gesetzen kapitalistischer Warenproduktion nicht ab, sondern zu (vgl. z. B. Miinch-
meier 1979, S. 33). Einerseits ndmlich ist die gesellschaftliche Planung in dieser
Gesellschaft noch unentwickelt und nur beschrankt entwickelbar, wahrend ande-
rerseits vorindustrielle Kulturmuster und Sozialstrukturen verschwinden. Das zeigt
sich an den Systemen nachbarschaftlicher und verwandtschaftlicher Hilfe. Inner-
halb der Familie ist der Kreis sozial erwartbarer Hilfe immer enger geworden. Mehr
und mehr dringen Beziehungen tauschférmiger, privatrechtlicher Art selbst in die
Kleinfamilie ein (vgl. Blanke/SachBe 1978, S. 86). Ungeachtet dessen ist die Fa-
milie nach wie vor die fiir individuelle Reproduktion zusténdige Instanz. Ihre Zu-
standigkeit wird durch das burgerliche Recht gesichert und ihre Leistungsfahigkeit
durch o6ffentliche, (iberwiegend staatliche Hilfen zu stiitzen versucht (vgl. dazu die
Familienberichte der Bundesregierung). Dazu gehéren sozialpolitische und sozial-
padagogische Interventionen und Angebote. Festgehalten sei noch, daf3 der Staat
historisch zdgernd und nach Mdglichkeit nur subsididr Reproduktionsleistungen
der Familie wie Erziehung, Altersversorgung tibernimmt. Als ein strukturelles Merk-
mal der Gesellschaft kann gelten, daB grundsatzlich die Individuen als Privat-
menschen unter besonderer Inanspruchnahme der Familie fiir die Reproduktions-
leistungen zusténdig sind.
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4. Diese 6konomisch bestimmte und juristisch bestatigte Zustandigkeit erfordert
eine spezielle Kompetenz oder Qualifikation der Individuen — die "Reproduktions-
qualifikation”, die durch Erziehung und Bildung erworben und vermittelt werden
muB. Die Vermittlung der entsprechenden Fertigkeiten, Fahigkeiten, Einstellungen
und Haltungen ist herausragender und zentraler Zweck biirgerlicher Erziehung und
Bildung, vor allem familidrer Erziehung und elementarer Schulbildung. Die Quali-
fikationsvoraussetzungen fiir eine selbstédndige Lebensbewaltigung unter gege-
benen gesellschaftlichen Verhaltnissen reichen von der Beherrschung der sog.
Kulturtechniken bis hin zum Aufbau komplexer psychischer Leistungen wie Selbst-
kontrolle, Ich-Starke, Mindigkeit, oder wie immer solche Personlichkeitseigen-
schaften in Psychologie, Padagogik und Ethik benannt werden (vgl. dazu Auern-
heimer et al. 1979). In vieler Hinsicht kann man mit den Worten des Soziologen
von Ferber (1973, S. 75) auch vom Erwerb von "Sozialroutine" und damit auch
von "Autonomie" sprechen. Das Individuum soll lernen bzw. gelernt haben, sein
Leben trotz widriger Umsténde einigermaBen planvoll anzugehen, den eigenen Le-
bensentwurf nach Méglichkeit durchzuhalten und andererseits sich flexibel auf
neue Lebensumstdnde einzustellen, Konflikte mdglichst in einer sozial er-
wiinschten Weise zu verarbeiten und anderes mehr. Sind solche Qualifikationen
bis zum Jugend- oder gar bis zum Erwachsenenalter nicht oder nicht ausreichend
erworben, wobei juristische Definitionen von Miindigkeit wichtige Markierungen
darstellen, so wird eine Nach- oder Resozialisation notwendig und je nach sozialer
Auffalligkeit und subjektivem Leidensdruck veranlaBt werden. Ein betrachtlicher
Teil der Handlungsfelder sozialer Arbeit und Erziehung dient solchen Zwecken.®
Neben Einrichtungen und Formen direkter Resozialisation und Rehabilitation ste-
hen unterstiitzende MaBnahmen zur Familienerziehung und MaBnahmen zur er-
satzweisen Ubernahme familidrer Sozialisationsleistungen.

Samtlichen sozialpadagogischen Aufgabenbereichen ist bei aller Vielfalt hinsicht-
lich der institutionellen Anlasse, der sog. Adressaten und Methoden eines gemein-
sam: Sie beziehen sich durchweg auf Falle, wo Individuen nicht mehr zu den ihnen
gesellschaftlich zugemuteten Reproduktionsleistungen in der Lage sind oder wo —
so bei auffalligen Jugendlichen — die begriindete Beflirchtung mangelnder Befahi-
gung dazu besteht, und bezwecken die kompensatorische, der Intention nach
meist temporére Ubernahme jener Leistungen und nach Méglichkeit die (Wieder-)-
Befahigung zur selbsténdigen Lebensbewaltigung. Sie tragen dabei entweder pro-
phylaktischen oder korrektiven Charakter. "Soziale Arbeit und Erziehung ist die Ein-
heit von MaBnahmen, die auf Erziehungsverhaltnisse wirken (Familie, Schule, Aus-
bildung, Arbeit) und der relativ eigensténdigen (in der Sozialarbeit, Sonder- und
Sozialpadagogik entwickelten) Erziehungsansatze, die sich im Reproduktionsbe-
reich, aber {iblicherweise auBerhalb der Familien und auBerhalb der Schule anset-
zen bzw. herausbilden" (Danckwerts 1978, S. 103). Die Sozialpddagogik ist eine
wichtige Erganzung der Sozialpolitik. Abgesehen von politischen Legitimations-

6 M. E. richtig ist der Hinweis von Blanke/SachBe (1978: 23) auf die allen Feldern von Sozialarbeit bei
aller Vielfalt gemeinsame, wenn auch z. T. nachrangige Sozialisationsfunktion. Beziiglich der vielfal-
tigen Handlungsfelder von sozialer Arbeit und Erziehung siehe im Ubrigen die verschiedenen Auflis-
tungen, wie sie z. B. Danckwerts 1978 referiert.
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problemen, liegt es vom Kosten-Nutzen-Kalkil her im Interesse des Staatsappa-
rates, durch die Forderung der Familienerziehung, durch Schulbildung, Erwachse-
nenbildung und eben auch in Notféllen durch sozialpddagogische MaBnahmen die
Reproduktionsqualifikation der Staatsbiirger zu erhalten bzw. wieder herzustellen,
um die sozialen Kosten einzudammen, die schlieBlich mit Sozialprogrammen, Fi-
nanzierung von Strafvollzugseinrichtungen usw. bei gleichzeitigem Ausfall von Ar-
beitskraften und damit verbundener Minderung des Sozialprodukts verbunden sind
(vgl. Marzahn 1979, S. 30). DaB3 diese Art der Pravention und Korrektur allerdings
furr die Phasen und Formen des autoritéren Staates und faschistischer Herrschaft
innerhalb der Geschichte biirgerlicher Gesellschaften nicht gilt, wurde eingangs
bereits festgestellt. Bei einem bestimmten politisch erkampften historischen Stan-
dard von Grundrechten und Lebensanspriichen 8Bt sich aber fiir das traditionelle
Selbstverstandnis von Sozialpdadagogik, sie sei Hilfe zur Selbsthilfe, in der Tat eine
materielle Basis entdecken. Dabei wird die Uberlegung ausgeklammert, ob die Ge-
sellschaft nicht zu ihrer inneren Stabilisierung geradezu soziale Problemfalle
braucht — ein einigermaBen spekulatives, jedenfalls schwer nachpriifbares Theo-
rem. Auf keinen Fall soll aber an dieser Stelle der Hinweis vergessen werden, da
sozialpadagogische Arbeit und Erziehung immer die Gefahr personlicher Zuschrei-
bung von Armut, Delinquenz, Suchtkrankheiten usw. beinhaltet und immer in der
Gefahr steht, "Befriedungspolitik des Staates zu sein" (Danckwerts 1978, S. 101).
Soziale Arbeit und Erziehung hat nicht nur "das Ansehen von Bevormundung und
Disziplinierung" (Danckwerts 1978, S. 100), sondern gewinnt oft tatsachlich einen
solchen Charakter. Sie kann aber auch zur Hilfe bei der Uberwindung von Deklas-
sierungsprozessen, bei der Personlichkeitsentwicklung und bei der Befahigung zur
kooperativen Kontrolle der relevanten Lebensbedingungen (dazu Holzkamp-Os-
terkamp 1975, 1976) werden.

5. Analytisch lassen sich gewissermaBen drei Niveaus von gesellschaftlicher Hilfe
fiir soziale Problemlagen unterscheiden: Erstens materielle Unterstiitzung zur Si-
cherung des (historischen) Existenzminimums fiir Personen und Familien, die zeit-
weise oder (nicht selten) gar nicht mehr fahig sind, ihren Lebensunterhalt selbst
zu bestreiten. Zweitens Bemiihungen um die Eingliederung oder Wiedereingliede-
rung und die Herstellung bzw. Wiederherstellung von "Miindigkeit", d.h. nicht zu-
letzt der wirtschaftlichen Selbstandigkeit, durch Erziehung (Ersatzerziehung, Nach-
erziehung), Ausbildung, Beratung, Therapie. Dabei kdnnen Lernhilfen durch
materielle Eingliederungshilfen ergénzt werden (vgl. Bericht 1976). Drittens die
Wiederbefahigung zur selbstdndigen Lebensbewdltigung mit gleichzeitiger Veran-
derung des sozialen Feldes unter aktivierender Beteiligung der "Klienten".

Diese drei Niveaus von gesellschaftlicher Hilfeleistung sind nicht nur ihrer sozial-
politischen Effektivitdt nach, sondern auch nach ihrem méglichen Beitrag zur pad-
agogischen Hilfe flir Emanzipation unterschiedlich zu bewerten. Die erste Form hat
insofern geringe sozialpolitische Effektivitat, als sie bei all ihrer disziplinierenden
Nebenwirkung (vgl. z. B. Roth 1979, S. 219ff.) fiir die 6ffentliche Hand keine dau-
erhafte Entlastung bringen kann; denn sie baut keine Fahigkeiten zur selbstdn-
digen Lebensbewaltigung auf. Da sie Abhangigkeit und Bevormundung eher be-
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festigt, ist sie — das ist fiir die pddagogische Betrachtung bedeutsam — auch der
Personlichkeitsentwicklung kaum férderlich. (Damit ist natirlich die Unverzichtbar-
keit solcher UnterstlitzungsmaBnahmen nicht bezweifelt.) Als sozialpolitisch sehr
wirkungsvoll kénnen Hilfen der dritten Art gelten; denn wo Strategien zur gemein-
samen Problembewaéltigung vermittelt und das Lebensfeld der Klienten positiv ver-
andert werden, wird der permanenten Regeneration sozialer Probleme am ehesten
vorgebeugt. Allerdings birgt diese Form sozialer Arbeit und Erziehung, unter dem
Blickwinkel der Administration betrachtet, auch die Gefahr in sich, daB Politisie-
rungsprozesse bei den Betroffenen angeregt werden, die das Finanzbudget und
Legitimationsvermdgen der Verwaltung berfordern oder einfach schlicht unbe-
guem sind. Dabei gibt es zwischen den verschiedenen Ebenen und Ressorts von
Verwaltung und Politik durchaus Widerspriche.

In padagogischer Hinsicht ist das dritte Niveau insofern besonders bedeutsam, als
es groBe Chancen enthdlt, daB die Betroffenen sich in ein bewuBtes und aktives
Verhaltnis zu ihrem gesellschaftlichen Zusammenhang und damit auch zu sich
selbst setzen. Aber Gemeinwesenarbeit und ahnliche Formen aktivierender Betei-
ligung wurden zeitweise auch in ihrer Bedeutung liberschatzt. Eine praktische Ein-
schrankung liegt darin, daB solche Formen einheitliche Reproduktionsbedingungen
(z. B. die gleiche gemeinsame Wohnsituation) und die Méglichkeit gemeinsamer
praktischer Problembewaltigung (z. B. Verbesserung der Wohnbedingungen im
Viertel) voraussetzen, was aber eben bei vielen Problemen strukturell in unserer
Gesellschaft nicht méglich ist. Deshalb spielen Hilfen fiir den Einzelfall immer eine
groBe Rolle in der sozialen Arbeit und Erziehung. Dabei kdnnen selbstverstandlich
auch Probleme der individuellen Lebensbewaltigung und Lebensplanung in der
Gruppe bearbeitet werden. Es wird zunachst darum gehen, die Aufgabe des ein-
zelnen gemeinsam zu identifizieren. Die Aufgabenbewdltigung selbst ist dann
Uberwiegend Sache der einzelnen. Padagogisches Handeln besteht in der Hilfe zur
schrittweisen Bewaltigung von Aufgaben und damit zugleich zur schrittweisen An-
eignung von Perspektiven — fiir sich persénlich und fiir die gesellschaftliche Ent-
wicklung (dazu Auernheimer 1979). Bei gesellschaftlicher Perspektiviosigkeit und
ungewisser individueller Zukunft ist freilich die Bildung von Perspektiven er-
schwert, die ja keine Hirngespinste sein sollen. Die Anldsse flr sozialpddago-
gisches Handeln (z. B. Drogenabhangigkeit) sind haufig aus der gesellschaftlichen
Krisensituation heraus entstanden. Dennoch ist es notwendig und méglich, den
Betroffenen individuelle und politische Handlungsmdglichkeiten aufzuzeigen, und
ihnen zu helfen, sich ihren Lebensaufgaben zu stellen. Nur so gewinnen sie ihre
Identitat.

Nehmen wir, um unsere Vorstellungen zu verdeutlichen, ein Beispiel: Ein arbeits-
loser Jugendlicher, der auf Grund von Drogenkonsum und kleiner Eigentumsde-
likte zum sozialpadagogischen 'Fall' geworden ist. Ihm wird man zundchst einmal
auBerhalb seines Milieus, auBerhalb der "Szene", einen sozialen Zusammenhang
schaffen missen. Man wird ihn dann zur Aufnahme einer geregelten Arbeit, einer
Lehre und gegebenenfalls zu einem qualifizierten SchulabschluB motivieren. Dafiir
ist nun allerdings unerlaBlich, daB er mit Hilfe des/der Sozialpadagogen reale Chan-
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cen erhadlt, eine Lehr- oder Arbeitsstelle zu finden. Dies einmal vorausgesetzt,
kommt es freilich auch darauf an, ihm sein Leben als seine eigene Aufgabe be-
greiflich zu machen und ihn schrittweise mit der Lésung seiner Probleme zu be-
trauen. Zugleich sollte man ihm — in der Regel bedarf es dazu nur der gemein-
samen Interpretation seiner eigenen Erfahrungen — zur Erkenntnis der
gesellschaftlichen Ursachen seiner bisherigen Situation und der gesellschaftlichen
Bedingungen seines Handelns (iberhaupt verhelfen, damit seine Eigenverantwor-
tung nicht ideologisch tiberhéht wird. Beides, seine Verantwortundg fiir sein eigenes
Leben — und im weiteren Schritt fiir die gesellschaftliche Entwicklung herauszufor-
dern und andererseits den imaginaren Charakter von individueller Autonomie zu
enttarnen, schlieBt sich nicht aus.

Etwas anderes ist noch wichtig: Der gute Wille allein, sein Leben selbst in die Hand
zu nehmen, tut’s noch nicht. Haufig scheitern sozialpadagogische Klienten von
neuem, weil ihnen Fahigkeiten und Fertigkeiten, vor allem auch soziale Verhal-
tensrepertoires, fehlen. Wer z. B. Konflikte fast nur in kdrperlichen Auseinander-
setzungen, jedenfalls in sozial unangemessenen Formen austragen kann, verliert
nur allzu leicht wieder seine Arbeits- oder Lehrstelle. Deshalb kommt es sehr dar-
auf an, daB z. B. verhaltensauffallige Jugendliche mit pddagogischer Hilfestellung
angemessenes Verhalten lernen und so ihr Verhaltensrepertoire erweitern. Damit
muB Erziehung nicht zur sozialen Anpassungsstrategie werden. Entscheidend wird
sein, daB den Klienten der gesellschaftliche Status quo nicht als die beste der még-
lichen Welten angedient wird, daB sie vielmehr angeleitet werden, sich gesell-
schaftliche Entwicklungsperspektiven anzueignen und sich je nach ihrer Lage po-
litisch zu organisieren. Dann wird es ihnen auch mdglich werden, selbst ohne
mittelschichtspezifische Sozialisation, Normen reflexiv anzuwenden und Verhal-
tensweisen gezielt zur Verbesserung der eigenen Situation einzusetzen, — was von
uns Privilegierten selbstverstandlich jeder beherrscht, ohne da wir uns deshalb
schon als {iberangepaBt verstehen und verstehen miiBten. Aus solchen Uberle-
gungen heraus lassen sich Elemente sozialpddagogischer Kompetenz zusammen-
tragen.

6. Elemente sozialpadagogischer Kompetenz: Der Sozialpadagoge wird fahig sein
miissen, nicht nur die gesellschaftlichen Ursachen materieller Armut, sondern auch
die Hindernisse fiir den ProzeB des Selbstandigwerdens, die Hindernisse fiir die
Bildung von Perspektiven und die Ausdrucksformen von Perspektivlosigkeit zu ana-
lysieren. Er muB befahigt sein zur advokatorischen Beseitigung von inhumanen Le-
bens- und Entwicklungsbedingungen wie Arbeitslosigkeit, schlechte Wohnverhalt-
nisse, Vorurteile der sozialen Umwelt, was einiges an Verwaltungswissen und
Rechtskenntnissen voraussetzt. Vor allem aber wird er auch dazu befahigt sein
muiissen, die Klienten zur selbstdandigen, womdglich kooperativen Bewaltigung und
Verbesserung ihrer Lebensbedingungen anzuleiten, was besonders soziale und po-
litische Qualifikationen verlangt. SchlieBlich sollte er zur Bildung von gesellschaft-
lichen Perspektiven verhelfen kénnen, so daB die Opfer dieser gesellschaftlichen
Verhaltnisse durch interessierte EinfluBnahme auf die gesellschaftliche Entwick-
lung zu Subjekten werden, was allerdings ihre Integration in den gesellschaftlichen
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ProzeB erfordert. Sozialpadagogische Hilfe muB3 — je nach Problemlage — den Ent-
wurf persénlicher Lebensziele, das Erlernen sozial angemessener Verhaltenswei-
sen, die Aneignung kooperativer Uberlebensstrategien und die Entwicklung von
Perspektiven unterstiitzen.
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Selbstgesteuertes Lernen und das padagogische Ziel der
Selbstbestimmung (1978)

Unter den Namen "selbstgesteuertes Lernen", "selbstbestimmtes Lernen", "auto-
nomes Lernen" oder auch "entdeckendes Lernen" wird von vielen Seiten ein Lernen
propagiert, bei dem der Lehrer zuriicktritt und seine Anleitungsfunktion eher zu-
gunsten einer Dienstleistungsfunktion aufgibt. Er arrangiert Erfahrungen, stellt
Material bereit, liefert Informationen und dergleichen. Die Lernenden steuern ihren
LernprozeB nach ihren eigenen Bediirfnissen selbst, entwickeln selbstandig Fra-
gen, kontrollieren unter Umstanden sogar ihren Lernerfolg selber, sofern Lernen
Uberhaupt als "ergebnisorientiertes" verstanden wird. Solche Vorstellungen sind
nicht neu, wie man weif3 oder nachlesen kann. Spatestens seit der Reformpada-
gogik um die Jahrhundertwende haben sie, wenn auch oft nur marginal, die pad-
agogische Praxis beeinfluBt. GewissermaBen im Nachgang der Reformbewegung
der 1960er Jahre werden seit Jahren solche Lernkonzepte wieder engagiert disku-
tiert und erprobt. Bei duBerlich stark voneinander abweichender Begriindung und
Zwecksetzung findet man sie in einem breiten padagogischen Spektrum vertreten:
Von Alternativschulen mit radikalem Anspruch wie der Glocksee-Schule in Hanno-
ver Uber Reformschulen wie die Laborschule und das Oberstufenkolleg Bielefeld
bis hinein in die "normale" Schule und die etablierte Erziehungswissenschaft!.

Diesen Lernkonzepten liegt die eigentlich recht triviale und evidente Alltagsvor-
stellung zugrunde: Je weniger der Lehrer den Lernenden "beeinfluBt", desto mehr
bestimmt sich der Lernende selbst. Der "Selbststeuerung" steht das Extrem der
padagogischen "Fremdsteuerung" gegeniber. Dazwischen sind unterschiedliche
Grade von Selbst- bzw. Fremdsteuerung denkbar (vgl. eine entsprechende bipo-
lare Skala bei Neber/Wagner/Einsiedler 1978). Diese so einleuchtende und, ne-
benbei gesagt, fiir Zwecke der empirischen Lernforschung sicher brauchbare Kon-
zeption erfaBt jedoch die innere ProzeBstruktur des Lernprozesses nicht und gibt
daher auch fiir die padagogische Organisation des Lernprozesses wenig her, ja
fhrt eher zur Desorientierung. AuBerdem sollte einen gerade ihre Alltagsevidenz
miBtrauisch machen. In der Tat entspricht sie gangigen, auch fiir die biirgerlichen

1 Der Beitrag ist ein Referat, das ich im Rahmen einer Tagung Uber selbstgesteuertes Lernen am
Oberstufenkolleg in Bielefeld im Juni dieses Jahres vorgetragen habe. Ich habe mich dabei, vor
allem mit Riicksicht auf den Diskussionszusammenhang jener Tagung, besonders stark bezogen auf
den Sammelband von Neber/Wagner/Einsiedler (1978). Die viel beachtete Konzeption der Glocksee-
Schule/Hannover (siehe dazu Asthetik und Kommunikation, Heft 22/23, 3. erw. Aufl., 1979) bediirf-
te einer gesonderten Auseinandersetzung, wenngleich m. E. die hier vorgebrachten grundlegenden
Einwande auch die dortigen Vorstellungen und Praktiken treffen miiBten.
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Human- und Sozialwissenschaften bestimmenden Gedankenformen, ndmlich dem
Gegeniiber von Individuum und Umwelt oder Individuum und Gesellschaft, von
"Innen" und "AuBen" (vgl. W. F. Haug 1977). Das hier vorgestellte Individuum
steuert sich selbst von "innen" heraus, aus dem organisierenden Zentrum seiner
Bediirfnisse etc. Einfllisse von "auBen" sind zwar nicht ausschaltbare, aber zu mi-
nimierende Elemente der "Fremdsteuerung". Damit wird sowohl die gesellschaft-
liche Bestimmtheit der Subjektivitat verkannt wie auch die Befahigung des Sub-
jekts zur selbstandigen Aneignung der geschichtlich-gesellschaftlichen Welt, zur
aktiven Auseinandersetzung Ubersehen.

Im folgenden gehe ich davon aus und versuche nachzuweisen, daf3 ein Lernen
ohne Anleitung so wenig mdglich ist wie ein Lernen ohne Eigenaktivitdt der Ler-
nenden. Das kdnnte man nun auch als eine Banalitat abtun. Mir ist es jedoch darum
zu tun, zunachst einmal dies anzuerkennen, um von daher padagogische Hilfen
fir wirklich emanzipierendes Lernen wissenschaftlich zu organisieren. Daher auch
die Aufdeckung von SelbstmiBverstéandnissen padagogischer Praxis, die ich vorerst
unterstelle. Positiv gewendet, steht im Zentrum meiner Uberlegungen, wenn auch
nicht immer ausdrlicklich, der Begriff der Aufgabe. — Der Lehrer hat sich GewiBheit
Uber den Charakter der jeweiligen Aufgabe zu verschaffen. Er muf3 den Lernenden
die Aufgabe eindeutig machen, damit diese liberhaupt selbsténdig suchen und for-
schen und sich mit der Vorgabe selbst auseinandersetzen kénnen. Ohne padago-
gische Aufgabenstellung kein Weg zur Selbstbestimmung!

Dementsprechend will ich im folgenden zwei Einwande gegen das sog. selbstge-
steuerte Lernen geltend machen.

Der erste Einwand richtet sich gegen die Annahme, es sei eine von gesellschaft-
lichem EinfluB freie Interaktion zwischen Individuum und Umwelt mdglich, eine
Annahme, zu der immer wieder die Beflirworter selbstgesteuerten oder entdek-
kenden Lernens neigen, wie mir scheint. Ich werde mich hier bemiihen, durch die
Re-Interpretation entsprechender didaktischer Praxis solche Ansicht als SelbstmiB3-
verstandnis aufzudecken und zwar als ein eventuell auch praktisch folgenreiches
SelbstmiBverstandnis.

Im zweiten kritischen Schritt versuche ich zu erhellen, wie bestimmte Lernbegriffe
von bestimmten padagogischen Zielvorstellungen abhdngig sind und was beim
Konzept selbstgesteuerten Lernens die libliche Zielvorstellung zu sein scheint, um
von daher schlieBlich im dritten Schritt in Abhangigkeit von meinem Begriff von
Selbstbestimmung meine Vorstellung von selbststéndigkeitsforderndem Lernen
und Lehren — beides nach meiner Ansicht nicht zu trennen — mindestens anzudeu-
ten.

1. Ich will bei einer Klassikerin beginnen, bei Maria Montessori. Ich denke, dafi sie
— bei allem, was ich an heutigen Definitionsversuchen zum selbstgesteuerten Ler-
nen etwa im Sammelband von Neber/Wagner/Einsiedler (1978) gefunden habe —
als Protagonistin des selbstgesteuerten Lernens gelten kann. Montessori hat, wie
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Sie wissen, Lernmittel entwickelt, mit denen Kinder, spielerisch umgehend lernen
sollten, ihre Fahigkeiten entwickeln sollten.

"Die Umgebung des Kindes muB also die Mittel zur Selbsterziehung enthalten”,
schrieb sie (Montessori 1926, S. 77). Sie hat — historische Einfliisse tun hier nichts
zur Sache — ihrer padagogischen Praxis in ihren Schriften einen teleologischen
Entwicklungsbegriff und eine sensualistische Psychologie zugrunde gelegt. Die
Umgebung des Kindes soll die fiir seine Entwicklung nétigen "Stimulantien" anbie-
ten, wie es in der deutschen Ubersetzung heiBt. Ich will Thnen eine der recht de-
taillierten Beschreibungen ihrer "Lehrmittel" vorlesen:

"Feste Einsatzfiguren. Dieses Unterrichtsmaterial besteht aus drei festen Holzkas-
ten, je 55 cm lang, 6 cm hoch und acht cm breit. Jeder Kasten enthalt 10 Holz-
stiicke, die in entsprechende Offnungen eingesetzt werden kénnen. Diese Stiicke
sind zylinderférmig und kdnnen mittels hélzerner oder messingner Knépfe, die
oben in der Mitte angebracht sind, gehandhabt werden. Diese Kasten sehen den
von den Chemikern beniitzten Gewichtskasten sehr ahnlich. Beim ersten Satz sind
die Zylinder alle von gleicher Hohe (55 mm), aber von verschiedenem Durchmes-
ser. Der kleinste Zylinder hat einen Durchmesser von 1 cm, die anderen je 1/2 cm
mehr, bis 55 mm. Beim zweiten Satz haben die Zylinder alle gleichen Durchmesser,
und zwar halb so groB als der Durchmesser des gréBten im vorhergehenden Satz
(27 mm). Die Zylinder dieses Satzes haben verschiedene Hohe, indem der erste
fast nur eine kleine Scheibe von 1 cm Hohe ist, die folgenden je um 5 mm an Hoéhe
zunehmen, so daB der zehnte 55 mm hoch ist. Im dritten Satz sind die Zylinder
sowohl an Hoéhe als an Durchmesser verschieden [...] Indem das Kind mit diesen
Einsatzstiicken selbstdndig arbeitet, lernt es, Gegenstande nach der Dicke, der H6-
he und dem gesamten Kérperumfang unterscheiden. Im Schulzimmer kénnen mit
diesen Satzen drei um einen Tisch sitzende Kinder beschaftigt und die Satze unter
ihnen ausgetauscht werden. Das Kind nimmt die Zylinder aus der Offnung, mischt
sie auf dem Tisch und bringt jeden wieder an seine Stelle zurlick. Die Zylinder sind
aus hartem Fichtenholz gemacht, poliert und gefirniBt" (Montessori 1913, S. 179f.).

Diese Beschreibung findet sich-unter der Uberschrift "Erziehung des Gesichts-
sinnes. I. Ubung des Auges im Unterscheiden der Dimensionen”. Die Aufgabenstel-
lung wird also unter sensualistischem Vorzeichen bestimmt. Spatestens seit Piaget
diirfte klar sein, das sei nur nebenbei bemerkt, daB die Kinder hier handelnd auch
Operationen der entwickelten Intelligenz erwerben oder Vorstufen dazu, nédmlich
Handlungskoordinationen (additive und sequenzielle), Formen der Reversibilitat
("nein, es paBt nicht"), Klassifikation (die mit gleicher Héhe, die mit gleicher Dicke
usw.), Reihenbildung (mehrdimensionale Rangreihe), "Stlick-fiir-Stiick-Korrespon-
denz" — kurz: nach Piaget die Grundlagen des Zahlbegriffs (vgl. z. B. Piaget 1973).

Worauf es mir ankommt: In diesem Lernmittel wie auch in den anderen von Mon-
tessori beschriebenen sind ganz eindeutig Aufgabenstellungen gewissermaBen
materialisiert, vom Padagogen reflektierte (in diesem Fall sensualistisch miBver-
standene und verkiirzte) und zwar ihm, dem Padagogen selbst wiederum histo-
risch-gesellschaftlich vermittelte Aufgabenstellungen.
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Montessori hat denn auch — bei allem Glauben an Reifungsprozesse und bei aller
Betonung der "Freiheit des Kindes in seinen spontanen SelbstauBerungen" (Mon-
tessori 1913, S. 76) — mit Nachdruck mitgeteilt: "Um einen ProzeB selbsttatiger
Erziehung auszuldsen, genligt es nicht, daB das Stimulans eine Tatigkeit anregt,
es muB sie auch richtig leiten" (!) (Montessori 1926, S. 80). Es geht also nicht nur
um vage "Anregungen" durch das Lernmaterial! Deshalb auch die Forderung: "Der
wissenschaftliche Apparat muB auf der Grundlage groBter Genauigkeit errichtet
sein" und der Vergleich zwischen Lernmittel und Testinstrument in derselben Text-
passage (Montessori 1926, S. 77f.). Das heiBt, beide miissen — einmal zum Zweck
der Lernhilfe, das andere Mal zum Zweck der Diagnose — wohl (iberlegte und exakt
definierte Aufgabentypen enthalten. Ubrigens gilt fiir Montessori auch: "... Der Ge-
genstand muB so geartet sein, daB3 eine Kontrolle der Fehler '(durch die Kinder
selbst, Au.) mdglich ist".

Ergebnis: Die Montessori verhdlt sich zu ihrer eigenen padagogischen Praxis the-
oretisch widersprichlich. Noch ein Hinweis darauf, wie sehr Montessori darauf an-
gewiesen ist, daB das Kind bereits gesellschaftlich vermittelten Vorstellungen folgt,
damit es Aufgaben im vorgesehenen Sinne |6st. Eines der Lernmittel besteht aus
Prismen gleichméBig abgestufter GroBe. Das Kind soll sie im Sinne der padago-
gischen Aufgabe stufenweise anordnen. Das Problem im Sinne selbstgesteuerten
Lernens ist nun: "Die Kontrolle der Ubung ist hier nicht so sicher, wie es bei den
festen Zylinderstlicken der Fall war. Dort kdnnen die groBen Zylinder nicht in die
kleinen Offnungen gesteckt werden, die hohen wiirden aus dem Kasten hervorra-
gen usw. Doch kann bei diesem Spiel der 'groen Treppe' das Auge des Kindes
einen Irrtum leicht entdecken, da durch einen solchen die Treppe unregelmaBig
wird und eine sehr hohe Stufe entsteht, hinter der die Treppe, anstatt anzusteigen,
abfallt" (Montessori 1913, S. 181). — Die gesellschaftlich vermittelte Vorstellung in
diesem Fall: die Treppe.

Verlassen wir die Montessori! Bei allen Unterrichtsbeispielen und Lernmitteln, die
ich unter dem Anspruch selbstgesteuerten Lernens auftretend gefunden habe, wa-
ren mehr oder weniger explizit die Aufgaben fiir die Lernenden bestimmt. Ein er-
fahrener Padagoge wird das immer machen, selbst wenn er radikal fiir die Selbst-
steuerung pladieren sollte. Ob man nun "Aufgabenkarten” eingibt oder einfach die
Kinder mit Dingen in bestimmten Kombinationen konfrontiert. Der Padagoge an-
tizipiert notwendigerweise bestimmte Handlungsalternativen der Lernenden, ver-
folgt bestimmte Erwartungen. Selbst wenn ich dem Kind nur ein einzelnes Werk-
zeug zum spielerischen Umgang bereitlege, z. B. ein MetermaB, so sind in diesem
Ding bestimmte "sinnvolle" Méglichkeiten des Umgangs und Gebrauchs enthalten
oder vergegenstandlicht. Und unsere Erwartungen gehen dahin, daB das Kind sich
diese gesellschaftlichen "Gegenstandsbedeutungen” friiher oder spater aneignet.
Das Kind, eine gewisse Stufe der Entwicklung und Erfahrung vorausgesetzt, wird
seinerseits darin auch eine Aufgabe fiir sich entdecken und sich von der mensch-
lichen Konstruktion "anleiten" lassen. Von selbstgesteuertem Lernen zu sprechen,
ist also zumindest recht miBversténdlich. DaB der Hinweis auf ein solches MiBver-
standnis und padagogisches SelbstmiBverstandnis keineswegs Uberfliissig ist, wird
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m. E. mit folgendem Satz der Herausgeber des Sammelbands "Selbstgesteuertes
Lernen" deutlich: "Die Lernumwelt ist vor allem material, je besser sie fiir das Ler-
nen strukturiert ist ..., desto weniger personale Beeinflussung ist erforderlich" (Ein-
siedler/Neber/Wagner 1978, S. 24).

Noch ein Beispiel dafiir, wie sehr, determiniert durch gesellschaftliche Denkfor-
men, selbst bedeutende Wissenschaftler Lernprozesse und eigene soziale Hand-
lungen fehlinterpretieren bzw. ausblenden kénnen. Da haben Piaget und Inhelder
Schiiler periodisch mit bestimmten Versuchsanordnungen konfrontiert, um zu be-
obachten, wann die Schiiler zu entsprechenden Aufgabenlésungen finden. Dazu
schreibt Barbel Inhelder: "Wir haben diese experimentellen Verfahrensweisen an
unseren Genfer Schulen nicht 'gelehrt’, als unsere Versuchspersonen in diesem Al-
ter waren. Sie entdeckten diese Verfahren ohne besonderen Unterricht, sobald die
Entwicklung der formalen Denkstrukturen eingesetzt hatte" (zitiert nach Furth
1976, S. 59). Subjektive Intention und objektive Funktion des eigenen Handelns
werden hier nicht unterschieden.

Interessant ist noch folgende Beobachtung: Auf der Suche nach Unterrichtsvor-
haben, die sich erklartermaBen auf selbstgesteuertes Lernen stiitzen, st6Bt man
immer wieder und vorwiegend auf Protokolle aus dem Bereich des Grundschul-
Unterrichts und der Vorschulerziehung. Die Zeitschrift "Grundschule" bietet in die-
ser Hinsicht sehr viel Material. Eine der Erkldrungen dafiir ware, daB mit zuneh-
mendem Alter der Lernenden symbolische Formen der Vermittlung, speziell der
Aufgabenformulierung unumganglich werden, womit das SelbstmiBverstandnis
von der "Selbststeuerung" des Lernprozesses nicht mehr so leicht auftritt. Die so-
ziale Vermitteltheit wird duBerlich aufdringlicher, im Grunde aber auch durch-
schaubarer.

Was mich an der in der Literatur verbreiteten Gegeniiberstellung Selbststeuerung
— Fremdsteuerung von Lernprozessen stort, ist, daB3 die Kriterien dafiir, unter an-
derem das AusmaB der Lehrertatigkeit, duBerlicher, m. E. vordergriindiger Art
sind. M. E. ist das AusmaB, in dem Lehrer und Schiiler tatig sind — hantieren, reden,
fragen, noch kein Indikator dafiir, wieweit die Schiiler sich den Gegenstand selb-
standig aneignen und sich generell zur selbstandigen Aneignung fortentwickeln.

Ich fasse zusammen. Selbstgesteuertes Lernen — falls man diesen Namen beibe-
halten will — kommt nicht aus ohne gesellschaftliche Vermittlung, ob es sich um pad-
agogisch intendierte Aufgabenstellung handelt oder nicht. Nicht das AusmaB des
Tatigseins, der Geschaftigkeit der Lernenden bestimmt den Grad der Selbsténdig-
keit bzw. des Selbstéandigwerdens, auch nicht wieweit der/die Lehrende duBerlich
zurlicktritt, wieweit Materialien, Medien, Programme in den Vordergrund treten.

2. Was man unter Lernen versteht, hdngt ab von den Erwartungen, die man an
Lernen hat, wobei wieder gesellschaftliche Vorstellungen und Qualifikationsanfor-
derungen im Spiel sind, Vorstellungen davon, was Wissenschaft ist, Vorstellungen
davon, worin Selbstbestimmung besteht. Als signifikante Beispiele (Paradigmata)
seien Jerome S. Bruner und David P. Ausubel, Kontrahenten innerhalb der angel-
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sachsischen Psychologie und Padagogik, und die sowjetischen Psychologen und
Didaktiker angefiihrt.

Bruner zielt ab auf eine produktive Erkenntnisa/tung und auf die Verfligung lber
die heuristischen Methoden, also auf Dispositionen, die wohl z. T. wenn nicht sogar
Uberwiegend kognitiver Art, aber relativ inhaltsneutral sind. Wichtig im Hinblick auf
das Ziel ist bei Bruner der ProzeB des Suchens, Forschens, Entdeckens. Das in-
haltliche Ergebnis wird zweitrangig. Die "kognitive Struktur", die zweifellos Bruner
als padagogisches Ziel verfolgt, erscheint relativ formal, gegenstandsgleichgiiltig,
wenn auch Basisbegriffe (basic concepts) und fundamentale Ideen als wichtige
Lernhilfen erkannt werden.

Anders Ausubel, dem es auf den "Erwerb einer klaren stabilen und organisierten
Wissensmenge" (Ausubel 1974, S. 139) ankommt, fiir den Lernen, "sinnerfas-
sendes Lernen" (meaninful learning), wie er es nennt, zwingend Wissen voraus-
setzt (als "unabhangige Variable") wie auch bezweckt (als "abhangige Variable™").
Als Organisationshilfe braucht der Lerner Verankerungsbegriffe im einschlagigen
Stoffbereich. Der Unterricht zielt auch bei Ausubel auf die Erweiterung der kogni-
tiven Struktur oder die Ubermittlung einer neuen Struktur, kommt dabei aber nicht
ohne Kenntnisvermittlung aus, um Wissen aufzubauen.

Man kann freilich den Unterschied zwischen Bruner und Ausubel als graduellen in-
terpretieren (im Gegensatz z. B. zu Riedel 1973); denn beide haben ein instru-
mentelles Verhdltnis zum Inhalt, beiden geht es um die optimale Beantwortung
des Transfer-Problems. Ausubel hat eben "nur" entdeckt, daB ein unspezifischer
Transfer ziemlich ineffektiv ist und daB relativ spezifische Prinzipien Kategorien,
Regeln zur Strukturierung der Umwelt notwendig sind. Dazu "die Verfiigbarkeit
von spezifischen (!) relevanten verankernden Ideen" (Ausubel 1974, S. 140).2

Insgesamt ist der amerikanischen Unterrichts- und Lernpsychologie bei aller Kon-
troverse gemeinsam, daB innerhalb des Individuum-Umwelt-Paradigmas (vgl. kri-
tisch dazu W. F. Haug 1977) die effektivste Organisation der Umwelt und entspre-
chend die effektivste Organisation des Verhaltens erforscht wird. Fichtner (1977)
hat darauf hingewiesen, daB3 dabei auch die Beziehung von logischer und psycho-
logischer Struktur unklar und verschwommen bleibt.3

Nun wieder unmittelbar zuriick zum Problem selbstgesteuerten Lernens! Wo wie
bei J. S. Bruner Haltungen, Einstellungen, heuristische Verfahren Vorrang haben,
wo auch im Gegensatz zu Ausubel der hierarchische Aufbau von Wissen vernach-
lassigt wird zugunsten fundamentaler Ideen, da liegt selbstgesteuertes oder "ent-

2 Anmerkung: Auf noch pragmatischerer Ebene ist Ausubel daran interessiert, wie organisatorische
Eigenschaften des Wissens des Lernenden "seine zukiinftige akademische Leistung auf dem glei-
chen Wissensgebiet beeinflussen" (Ausubel 1974, S. 142).

3 Was sich in der skizzierten Kontroverse wiedererkennen IaBt, ist in etwa — in der Sprache der euro-
pdischen oder noch enger der deutschen Tradition — der Gegensatz von formaler und materialer Bil-
dung. An jene Tradition ankniipfend und vermutlich tibrigens angestoBen durch die Diskussion um
das exemplarische Lernen, hat Klafki (1964) eine theoretische Vermittlung versucht in der "katego-
rialen Bildung" — ein m. E. zu Ausubel analoger Ansatz.
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deckendes" Lernen nahe. So auch Einsiedler/Neber/Wagner (1978): "Bei der Mo-
dellierung selbstgesteuerten Lernens sind vor allem Lehraktivitdten angebracht,
die die Umwelt strukturieren und die die kognitiven Prozesse der Lernenden beein-
flussen, nicht so sehr die Wissensstrukturen, sondern das operative, aktiv verar-
beitende ProzeBsystem (Strategien, Plane, Programme, Regelbildungen, Algorith-
men usw.)" (S. 24). — Soweit fiirs erste zum Zusammenhang zwischen Lernkonzept
und padagogischen Zielvorstellungen

3. Nun ist auch fiir Einsiedler und andere das Erlernen von Strategien etc. kein
Selbstzweck. Vielmehr ist der eigentliche Zweck, "Selbststeuerung also als Fahig-
keit aufzubauen” (S. 27). Ich zweifle nun nicht, daB die Verfiigbarkeit tiber Stra-
tegien, Plane, Algorithmen und dergleichen fiir das Uberleben und Fortkommen
des Individuums in einer komplexen Umwelt férderlich ist. Es mag sogar politisch
bedeutsam sein, um in dieser Gesellschaft, die den einzelnen so haufig offenen
Situationen ausliefert, die Entwicklung zur autoritdren Personlichkeit zu verhindern
(vgl. zu individuellen Voraussetzungen zur Bewaltigung offener Situationen Neber
1978, S. 137f.). Mein Begriff von Selbstbestimmung ware mit der Beherrschung
formaler Handlungsstrategien allerdings noch nicht inhaltlich bestimmt.

a) Selbstbestimmung wird fiir mich erst realisiert, wenn die Menschen alle ihre re-
levanten Lebensbedingungen selber planen und kontrollieren. Das ist nur in ge-
sellschaftlicher Organisation mdglich. Das verlangt individuell die Aneignung einer
gesellschaftlichen Perspektive und den Entwurf von entsprechenden Handlungs-
planen auf der Grundlage einer Analyse der gesellschaftlichen Situation (vgl. Au-
ernheimer 1979). Das schlieBt bereits alle inhaltliche Unbestimmtheit des Lernens
aus.

b) Grundsatzlich gehe ich davon aus, daB die Vergegenstandlichung durch Arbeit,
die Befahigung des Individuums zur aktiven Weiterentwicklung der Gesellschaft
Zweck des Lernens und der Erziehung ist. Dies setzt die Aneignung der bisherigen
Kultur (einschlieBlich der Technik etc.) voraus, im heutigen Stadium heiBt das: die
Aneignung einer wissenschaftlichen Kultur.

¢) Alles Handeln muB erkenntnisgeleitet sein und alle Erkenntnis ist aus Hand-
lungsproblemen entsprungen. Denkakte sind interiorisierte Handlungen oder
Handlungssysteme.

d) Methoden sind nicht gegenstandsgleichgliltig. Gegenstande — theoretische wie
praktische — bestimmen sich nach der Herangehensweise des Subjekts. Die Sub-
jekt-Objekt-Beziehung ist historisch-gesellschaftlich geformt.

Damit wird das Gegentiber von formalen und materialen Lernzielen, aber auch von
selbst- und fremdgesteuertem Lernen aufhebbar. Entscheidend ist, daB die Ler-
nenden sich die Struktur des jeweiligen Gegenstands aneignen, womit sie zugleich
zu einer zunehmenden selbsténdigen Aneignung hingefiihrt werden. Fir den An-
eignungsprozeB brauchen sie aber die jeweilige gegenstandsspezifische Orientie-
rungsgrundlage. Hier ist die Aufgabe des Lehrers und der Didaktik: Griindliche Ge-
genstands- und Aufgabenanalyse und entsprechende padagogische Anleitung.
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Dawydow, der fiir mich fortgeschrittenste Vertreter der sowjetischen Schule,
spricht davon, daB die Lernenden im UnterrichtsprozeB vom inhaltlich "Abstrakten"
zum Konkreten aufsteigen miissen. Ein Beispiel aus seinem Buch: Zu Anfang wird
den Schiilern im Grammatikunterricht der Zusammenhang zwischen Form und Be-
deutung, die Funktion der Formenvarianz fiir die Zwecke der sprachlichen Mittei-
lung nahegebracht. Auf dieser Grundlage erarbeiten sich die Schiiler nun unter An-
leitung des Lehrers handelnd, indem sie z.B. mit den sprachlichen Morphemen von
Wortarten operieren, das grammatikalische Wissen. Der LernprozeB ist als schritt-
weise "Begriffsbereicherung" konzipiert (Dawydow 1977, S. 384). Alle Happchen-
Methodik und Gangelei ist hier ausgeschlossen, aber man kann eigentlich auch nur
bedingt von "selbstgesteuertem Lernen" sprechen. Ob der AneignungsprozeB3 di-
rektdurch den Lehrer angeleitet wird oder durch Materialien, Medien, Programme
ist sekundér, letztlich gleichgiiltig.

Zum Methodischen nur noch so viel: Der noch unentfaltete Begriff, das Elementare
des Gegenstands wird einleitend sicher nicht referierend vorgesetzt werden miis-
sen. Das kann exemplarisch und in spielerischen Formen am Modell geschehen.
Auch die Ankniipfung an Alltagsprobleme und -interessen der Lernenden im Sinne
des projektorientierten Unterrichts ist durchaus mdoglich, eine griindliche didak-
tische Gegenstandsanalyse und Reflexion des Zusammenhangs zwischen den All-
tagsproblemen und der theoretischen, z. B. mathematischen Fragestellung bzw.
den Fragestellungen vorausgesetzt (Beispiele fiir projektorientierten Mathematik-
unterricht in: Projektorientierter Mathematikunterricht 1977) . Hans Aebli: "Ist ein
Problem ein Handlungsplan, so wird es immer in praktischer Form gestellt werden
kénnen, d. h. so, daB es sich auf die Befriedigung menschlicher Bediirfnisse be-
zieht" (Aebli 1976, S. 96). Dabei mégen die "Handlungsziele" der Lernenden und
die "Lehrziele" zeitweise divergieren. SchlieBlicher Zweck des Unterrichts wére es
aber nach meiner Vorstellung, die jeweiligen gegenstandlichen Grundbegriffe und
Operationen zum BewuBtsein zu bringen — nicht zuletzt um ihren Wert fiir eine
selbstbestimmte Praxis zu bedenken und zu problematisieren.
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Wo bleibt die Alternative der Alternativpadagogen? Polemische
Skizzen gegen die naive Erfahrungsgldubigkeit (1979)!

Um den polemischen und skizzenhaften Charakter dieses Beitrages zu unterstrei-
chen, habe ich mich nur an ganz wenigen Stellen um Belege fiir meine Aussagen
bemiht. Dabei ist auch eine objektive Schwierigkeit mit im Spiel. Alle Belege kon-
nen nur bedingt beweiskraftig sein, weil sich die Polemik nicht gegen einzelne Au-
toren, Theorieansadtze, Pddagogenkollektive oder Schulversuche richtet, sondern
gegen eine nicht genau identifizierbare, in sich widerspriichliche, von wissen-
schaftlichen Theorieelementen und Alltagsvorstellungen getragene padagogische
Bewegung oder "Gemeinde". Ich mdchte sie einfach kurz die Gemeinde der Alter-
nativpadagogen nennen. Kirzlich traf sie sich in Hannover.2

1. Die Glocksee-Tagung in Hannover begann mit einer Podiumsdiskussion. Vorher
muBten einige Ansagen zur Organisation der Tagung fiir die nahezu 1000 Teilneh-
mer gemacht werden. Der Kollege, der die Ansage machte, wurde wiederholt
durch zwei oder drei Kinder gestért, die gewissermaBen in blitzartigen Uberfallen
ans Tischmikrophon kamen und ihn durch Schreie unterbrachen. Der Kollege sagte
zwar, daB er sich behindert sah, verband das aber gleich mit der Bemerkung, daB
die Kinder ihn nicht storten.

Noch weniger konnte er sich dazu entschlieBen, die Kinder unter Hinweis auf seine
Funktion zum Stillsein aufzufordern. Auch sonst hatte niemand die Lust oder den
Mut, den Kindern die Situation einsichtig zu machen und ihnen eine Verhaltensein-
schrankung aufzuerlegen. Eine gewisse Absurditat gewann die Szene, als schlieB-
lich der Ansager in seiner Verlegenheit andere Leute vom Tagungsbiiro bat, den
Kindern Buttons zu schenken, damit die Ansage zu Ende gefiihrt werden kdnne,
womit er ein in unserer Gesellschaft verbreitetes Erzieherverhalten reproduzierte,

1 Erschienen in dem padagogischen Magazin pad. extra 1979, H. 12, S. 40ff. Damaliger Vorspann der
Redaktion: "Die Diskussion um Alternativschulen geht weiter. Nach den Frankfurter Lehrertagen
(vgl. Dokumentation in pad. extra 6/79) fand ein Treffen von tber 1000 Interessierten in der Modell-
schule in Glocksee statt. Die dortige Diskussion nimmt Georg Auernheimer zum AnlaB3, um seine kri-
tischen Einwande auf einer padagogischen Ebene zu formulieren: Emanzipation und Bediirfnisse
bzw. Erfahrungen der Lernenden allein zum Kristallisationspunkt von Unterricht zu machen, reicht
nicht aus — notwendig sind aufgabenorientierte Auseinandersetzung und wissenschaftliche Begriffs-
bildung, die wiederum Vorgaben und Orientierungen seitens der Lehrer voraussetzen."

2 Die Frankfurter Diskussion Uber Alternativschulen mit Adalbert Rang, Britta Rang-Dudzik, Oskar
Negt, Thomas Ziehe und anderen ist teilweise dokumentiert in: pad. extra 6/79, S. 37ff. In Hanno-
ver war vom 22. bis 24.6.79 vom Glocksee-Projekt eine Tagung organisiert worden, die Alternativ-
schulansdtze zum Thema hatte. Einen umfangreicheren publizistischen Niederschlag hat diese
Tagung m. W. vorldufig nicht gefunden.



Wo bleibt die Alternative der Alternativpadagogen? 63

namlich die Kinder durch materielle Belohnungen zum erwiinschten Verhalten zu
veranlassen.

Ich muB gestehen, daB mich die Szene etwas deprimierte. Ich konnte und kann
darin kein zukunftsweisendes und der Personlichkeitsentfaltung der Kinder dien-
liches Verhalten von Erwachsenen erkennen. Aber was mdgen die Griinde fiir sol-
ches Verhalten sein?

2. Nicht zu Ubersehen ist, daB gegenwartig vor allem bei zahlreichen Intellektu-
ellen, aber auch unter Jugendlichen verschiedener sozialer Schichten, eine Art
"Sinnkrise" um sich greift, die wohl als Ausdruck einer grundlegenden Irritation
durch die 6konomische Krise, ihre sozialen Folgen und die staatlichen Bewalti-
gungsstrategien gedeutet werden muB. Besonders augenfillig tritt die Sinnkrise
in Erscheinung im Kontrast zum politischen Aufbruch und emanzipatorischen
Schwung der vorausgegangenen Phase und wird mit geradezu seismographischer
Genauigkeit angezeigt von kulturellen Tendenzen.3 Das Erlebnis der Sinnlosigkeit
scheint fiir viele existenziell, sozusagen zur verbreiteten Lebenseinstellung zu wer-
den.

Die scheinbare Entwicklungslosigkeit der Gesellschaft erschwert die Aneignung ge-
sellschaftlicher Perspektiven®. Wo Krisenlasten 6konomisch und politisch auf die
Mehrheit abgewalzt werden, wo Arbeitslosigkeit nicht nennenswert einschrankbar
scheint, wo sich soziale Probleme verscharfen, selbst bescheidene Reformansatze
scheitern, politische Alternativen erfolgreich durch Repression in die Marginalitat
gedrangt werden, liegt Resignation und Enttauschung gerade bei all denen nahe,
die ein soziales und politisches Engagement, entsprechende Hoffnungen und An-
spriiche entwickelt hatten, wenn diese auch teilweise von illusionarem Charakter
gewesen sein mogen, nicht so sehr was die Ziele, als was die Durchsetzungsstra-
tegien und die Zeitperspektive angeht. Die Verarbeitungsweisen fiir Enttduschung
und Perspektivlosigkeit sind unterschiedlich: Eskapismus, Absurdismus, Anarchis-
mus und anderes mehr, also Flucht aufs Land, nach Indien, in den Drogenrausch,
in eine fiktive Vergangenheit, Riickzug in die Innerlichkeit oder Anerkennung, As-
thetisierung der Sinnlosigkeit — oder aber der Versuch der umgehenden Beseiti-
gung aller Institutionen, die als beschrankend und zerstorerisch erlebt werden.
Solche Tendenzen treten zwar innerhalb von Padagogik und im Alltag nicht mit
der Reinheit und Scharfe hervor wie im wissenschaftlichen und literarischen Sek-
tor. Immerhin ist aber von "Lehrerflucht" in padagogischen Blattern mehrfach die
Rede gewesen®.

Von da zuriick zum Problem der Erwachsenen-Kind-Beziehung: In der Kindheit und
an den Kindern glauben die enttduschten Eltern, Lehrer, Erzieher etwas von der
Unmittelbarkeit, von der ungebrochenen Ganzheit zu entdecken, die sie sich selbst

3 Dazu Das Argument, Nr. 115 (1979).

4 Auernheimer: Zur Bedeutung der Perspektive fiir einen demokratischen Bildungsbegriff. In: Demo-
kratische Erziehung 2/79, S. 190ff.

5 pad. extra, 1978!
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wiinschen. Am liebsten méchte man selbst Kind sein, gibt sich jedenfalls in Klei-
dung und Attitlide teilweise kindlich und exotisch. Man erlebt nicht nur sich selbst
in seiner Subjektivitdt gefahrdet, sondern sieht auch diese teilweise schon ima-
gindre Kindheit durch die hoch technisierte, blirokratisch geordnete, betonierte
Umwelt bedroht. Allerdings wird den Kindern eine gewisse Subversitdt gegeniliber
der gesellschaftlichen Umwelt angedichtet®. — Sie werden vielleicht schaffen, so
kénnte die geheime Hoffnhung sein, was man selber so gern mdchte oder gemocht
hatte: Die Mechanismen gesellschaftlicher Macht und Kontrolle in Frage zu stellen
oder sich ihnen wenigstens zu entziehen. Die Projektionen von Unmittelbarkeit,
Unabhangigkeit und Subversitdt auf die Kinder fiihren zur Kindertiimelei. Es kann
innerhalb dieses Verstandnisses nicht mehr darum gehen, Kindern zum Erwach-
sensein zu verhelfen. Sie sind ja im Grunde weiter als wir. Regressionsbereite Er-
wachsene wollen sozusagen Kinder vor einer Entwicklung bewahren, die sie selber
nur als den schmerzhaften ProzeB zunehmender Distanzierung, Isolation und
Identitatsgefédhrdung erleben.

Diese Interpretation mag nur fiir wenige Falle zutreffen. Wo dies nicht gilt, bewirkt
anscheinend einfach die eigene Orientierungslosigkeit eine Scheu vor klaren An-
forderungen, vor Aufgabenstellungen an die Kinder. Es stellt sich tatsachlich eine
Art Furcht vor der Erziehung ein. Schuldgefiihle sind dabei fast unausweichlich —
entweder weil man, gemessen an eigenen traditionellen Vorstellungen, "erziehe-
risch" versagt oder weil man immer wieder hinter seine neuen Anspriiche alterna-
tiver Erziehung zuriickfallt. Wie Erléserworte miissen da die Verdikte auf alle Er-
ziehungsabsicht von Leuten wie Oskar Negt und Thomas Ziehe wirken, der Appell,
sich endlich aller padagogischen Schuldgefiihle zu entledigen’. Was fiir manche,
die ihre Erfahrungen mit Alternativpadagogik radikalisieren, als Ziel (ibrig bleibt,
das ist zusammen mit den Kindern die gemeinsame "Emanzipation" von Theorie,
institutionellen Beschrankungen und ahnlichem PIunder8, um das volle Leben zu-
riickzugewinnen.

3. Solches Verhalten zu Kindern wird aber nicht nur einfach von Wiinschen, Ver-
sagungen und méglicherweise unbewuBten Ubertragungen bestimmt. Man bean-
sprucht nattirlich auch eine rationale Begriindung und Rechtfertigung. Es gibt Vor-
stellungen und Vorstellungsmuster, die, von der Alltagspraxis und -erfahrung
innerhalb dieser Gesellschaft nahegelegt und teilweise wissenschaftlich formuliert,
die alternative Padagogik begriinden und rechtfertigen kdnnen. Sie haben vor
allem von der Frankfurter Schule her in einigen sozialwissenschaftlichen Diszi-
plinen Eingang gefunden. Auch fiir die Padagogik, nicht nur die mit alternativem
Anspruch, sind sie weithin maBgebend geworden. Diese Vorstellungen beinhalten
ein bestimmtes Bild von Gesellschaft, von der Gesellschaftlichkeit des Subjekts und
damit auch von Subjektkategorien wie "Bediirfnis" oder "Erfahrung".

6  So von Teilnehmern an der Podiumsdiskussion in Hannover geduBert, was aber nicht ganz unwider-
sprochen blieb.

7  Teildokumentation der Frankfurter Diskussion in: pad. extra 6/79.

8 Eine zugegebenermaBen etwas polemische Auslegung eines Thesenpapiers der Arbeitsgruppe D
von der Glocksee-Tagung.
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Ein erstes theoretisches Grundmuster, das zu identifizieren ist, besteht in der Di-
chotomie zwischen "technischer Rationalitat" und diskursiver Rationalitdt, Ratio-
nalitat der Kommunikation, der menschlichen Interaktion, bei Oskar Negt auch der
"Logik der Erziehung". Im Hinblick auf Erziehung wird die historische Situation so-
gar so interpretiert, daB zwei ungleichzeitige, ihrem Wesen nach fremde "Produk-
tionsweisen" aufeinanderstoBen: Industrielle Produktion und Sozialisation oder Er-
ziehung (Lorenzer, Negt). Die gesellschaftliche Entwicklung wird so verstanden,
daB die technische Rationalitét immer mehr ihre Sphare auszudehnen sucht, so
daB zwischenmenschliche Kommunikation und urspriingliche Erfahrung zuneh-
mend bedroht sind. Sie sind am ehesten noch in einigen allerdings unterdriickten
und gefahrdeten Lebenswelten auszumachen, namlich, so Negt, in der kindlichen

Lebenswelt, oder aber auch in der "proletarischen".®

Die Formbestimmtheit technischer Rationalitat durch das Kapital wird oft nicht hin-
reichend begrifflich erfaBt. Eher wird technische Ratio mit Kapital gleichgesetzt.
Folie der Kritik ist vielfach die einfache, noch an Gebrauchswerten orientierte Wa-
renproduktion, "ein wahres Eden der angeborenen Menschenrechte", so Marx iro-
nisch. Daher bezieht auch die utopische Phantasie, die als Kraft der Veranderung
verstanden wird, ihren Stoff — nicht nur in lebensgeschichtlicher Hinsicht — aus der
Vergangenheit oder der Ungleichzeitigkeit der Lebenswelten.

Auch die Vorstellungen von "Freiheit" und "Autonomie" entpuppen sich oft als Ra-
dikalisierungen des aufkldrerischen Freiheitsbegriffs. Sie bedeuten — im Sinne der
Freiheit des privaten Warenbesitzers — Entgrenzung, moglichst weitreichend, Ver-
fligung liber das eigene Handeln, eingeschrankt durch freies Aushandeln der Be-
durfnisse und Interessen mit den andern. Dem zur Seite gestellt wird manchmal
eine etwas diffuse Vorstellung von Kollektivitat und Solidaritat, diffus, weil nicht
auf gegenstandliche Tatigkeit bezogen. Selbstbestimmung wird nicht oder je-
denfalls héchstens in undeutlichen Ansatzen begriffen als kooperative Planung und
Kontrolle der gesellschaftlichen Lebensbedingungen.

Auf der Grundlage dieser Vorstellungen fallen in padagogischer Hinsicht gegen-
standliches und soziales Lernen auseinander. Soziales Lernen riickt in den Mittel-
punkt. Ein Begriff von "Bildung" als geistige Aneignung der Produktivitat ist hier
nicht formulierbar. An der Kindheit gilt es zuallererst das ihr eigene Potential zur
Humanisierung der Welt (z. B. die Phantasie) freizulegen und zu starken. Die Kin-
der sollen nicht ihrer Mittel der Realitatserfassung "enteignet" werden (Negt). Der
Verwissenschaftlichung des Unterrichts wird zumindest mit duBerster Skepsis be-
gegnet. In der Beschéftigung mit technischer Rationalitét sollen die Kinder vor
allem lernen, sie auf ihre Gebrauchswerteigenschaften zu befragen. Zentral sind
fiir diese Padagogik die Begriffe "Beduirfnis" und "Erfahrung".

9 Man konnte diesen Vorstellungen beinahe mythologische Ziige zuschreiben, wenn nicht auch das
Vertrauen in die Mdglichkeit und Méachtigkeit diskursiver Verstdndigung und Auseinandersetzung
ware.
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4. Nach den Bediirfnissen soll sich Lernen bestimmen. Darin wird das Charakte-
ristikum von "selbstbestimmtem Lernen" gesehen. Die Kinder lernen, sich ins Ver-
haltnis zu setzen zu ihren Bediirfnissen aber lediglich durch die soziale Selbstre-
gulierung innerhalb der Lerngruppe. Daher der hohe Stellenwert sozialen Lernens.
Hier st6Bt das noch egozentrische Kind auf das Realitdtsprinzip, in dem es seine
eigenen Bedirfnisse den Bediirfnissen anderer konfrontiert sieht. Nach der m. E.
unbegriindeten Zuversicht von Oskar Negt zum Beispiel sollen in solchem Proze
"kollektive Bediirfnisse und Interessen" entstehen.

Wenn es aber — das ware jedenfalls meine Vorstellung — nicht einfach nur darum
gehen soll, Bediirfnisse graduell zu begrenzen, ihre Befriedigung sozial zu zéhmen,
sondern auch die Entfaltung neuer Bediirfnisse erzieherisch zu férdern, und zwar
solcher Bediirfnisse, die fir moglichst viele Menschen mehr Bediirfnisbefriedigung
und Glickserfahrung auf die Dauer sichern, wenn das anerkanntes Ziel ist, dann
reicht die soziale Selbstregulation der Kinder nicht hin. Solange der Gegenstand
gemeinsamer Tatigkeit fehlt, kdnnen die Bediirfnisse nur abstrakt aufeinander be-
zogen werden. Was unerlaBlich ist, sind gegenstandliche Aufgaben, nach Méglich-
keit solche, die eine kooperative Bearbeitung erfordern.

Nun kdnnen sicher gerade Alternativschulkonzepte mit Recht darauf verweisen,
daB bei ihnen die Eigenaktivitdt der Kinder viel mehr zu férdern versucht wird als
in der normalen Schule, ja daB gemeinsame Aktivitaten im Zentrum des Schulle-
bens stehen. Nur wird hier — jedenfalls der Konzeption nach — die Eigenaktivitat
nicht an padagogisch strukturierte Aufgaben gebunden. Es sollen vielmehr Ange-
bote gemacht werden, die jeweils an die aktuellen Beduirfnisse der Kinder ankniip-
fen. Ich will hierbei die Anforderung, wenn nicht Uberforderung fiir die Lehrer auBer
acht lassen, wenn diese auch noch der ihnen zugemuteten "Strukturierungsaufga-
be" (Thomas Ziehe) gerecht werden sollen. Die Aufmerksamkeit sei auf die Kinder
gelenkt. Sie kdnnen bei dieser Unterrichts- und Erziehungspraxis nur zufallig, nicht
planmaBig neue kulturelle Bediirfnisse entwickeln. Das Bedurfnis der Kinder nach
Aufgaben wird vernachldssigt. Langeweile ist die nicht sehr erstaunliche haufige
Folgel®. Vernachlassigt wird auch die Zielstruktur in ihrer Bedeutung fiir die Be-
diirfnisentwicklung.

Ein Verhaltnis zu seinen eigenen Bediirfnissen zu gewinnen, heift auch, es in der
Dimension der Zeit zu gewinnen. Die entwickelte Persénlichkeit wird sich nicht ein-
fach borniert nach ihren momentanen aktuellen Bediirfnissen ausrichten, sondern
deren Befriedigung in Hinsicht auf ihre unmittelbare oder fernere Zukunft organi-
sieren, im Hinblick auf einen eigenen Zukunftsentwurf. Dieser Entwurf hangt mit
der eigenen Aufgabenstellung zusammen. Die rein utopische Dimension als 'Tag-
traum' stellt kaum den Zukunftsbezug her, dem sich inhaltliche Aufgaben zuordnen
lassen. Das sich véllig in eine Sache Versenken oder Verlieren — ein Phanomen,
das man bei Kindern (noch) haufig beobachten kann und das Alternativpadagogen
als ihr positives Muster anfiihren, impliziert gerade als 'Konzentration' die

10 Vgl. dazu Peter Weigelt: Langeweile. In: Asthetik und Kommunikation Heft 22/23, 3. erw. Aufl. 1979
(Themenheft zum Schulversuch Glocksee).
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Zurtickstellung von anderen Bediirfnissen und 1aBt sich wohl, so meine Annahme,
nicht nur durch Angebote padagogisch provozieren.

Die bloBe Negation des Triebaufschubs ist nur die Kehrseite (abstrakte Negation)
birgerlicher Askese (Triebaufschub um gegenstandsgleichgiiltiger privater Ziele
willen, tauschwertbezogen) und nimmt zu leicht regressive Ziige an.

Und noch eins: Eine eher diffuse emotionale Kollektivitat, eine Kollektivitat, die sich
nicht durch die kooperative Bewaltigung einer Aufgabe bestimmt, bestatigt nur die
gangigen Trennungen von sozialem und gegenstandlichem, von affektivem und
kognitivem Lernen, von Arbeit und Interaktion!!:

5. Ahnlich wie mit dem Begriff "Bediirfnis" und den damit verbundenen handlungs-
leitenden m. E. problematischen Vorstellungen fiir die padagogische Praxis verhalt
es sich mit dem Begriff "Erfahrung".

DaB der Unterricht an die Erfahrungen der Lernenden ankniipfen muB, ist eine Tri-
vialitdt. Sie kdnnte keine alternative Schule begriinden. Theoretische Gewahrsleu-
te flir solche Ansdtze meinen denn auch mehr als diese Trivialitat. Oskar Negt z. B.
hat mehrfach ausdriicklich deutlich gemacht, daB er unter "Erfahrung" nicht ein-
fach bloB ein psychisches Material meint, das vage Ausgangs- oder Ankniipfungs-
punkte fir den UnterrichtsprozeB bietet, sondern daB Erfahrung bereits eine
Strukturierung von Erlebnissen und Wahrnehmungen einschlieBt, "Topoi" oder
Deutungsmuster enthalt. Und sicher zu Recht haben Negt und andere darauf hin-
gewiesen, daB man solche Erfahrung nicht ungestraft links liegen lassen darf, son-
dern in den LernprozeB selbst mit aufnehmen muB. Das gilt ganz besonders fiir
die Erkenntnis von Gesellschaft und Gesellschaftlichkeit des Selbst.

Aber es kann nicht nur darum gehen, vorhandene Deutungsmuster bewuBt zu ma-
chen und eventuell noch zu problematisieren. Der Unterricht muB, mindestens auf
weite Sicht, wissenschaftliche Begriffe im Sinn von Wygotski an die Stelle setzen.
Das muB der Alternativpadagogik gegeniiber betont werden, selbst wenn es je-
mand wie Negt wenigstens im Bezug auf die Frage der Arbeiterbildung selbst ge-
sagt hat. Die Scheu, man wiirde damit den Lernenden, seien es Kinder, Jugendli-
che oder Erwachsene, ein fremdbestimmtes Lernen aufzwingen, entspringt einem
mangelnden Vertrauen in deren Auseinandersetzungsfahigkeit. Ein Unterricht, bei
dem nicht auf wissenschaftliche Begriffsbildung hingearbeitet wird!2, unter- und
Uberfordert gleichzeitig. Nur Uber die Auseinandersetzung und eine inhaltliche "Be-
griffsanreicherung" wird die Auseinandersetzungsfahigkeit und Selbstandigkeit
gestarkt. Beides setzt eindeutige Vorgaben und Orientierung seitens des Lehrers
voraus, selbstverstandlich genauso dessen Offenheit fiir Fragen, Einwande etc.

11 Am pragnantesten kommen solche Trennungen im Bezug auf Lernen in der US-amerikanischen Psy-
chologie zum Ausdruck.

12 Zur Unterscheidung zwischen "Alltagsbegriffen”" und "wissenschaftlichen Begriffen" und zu deren
jeweiliger spezifischer Leistungsfahigkeit siehe L. S. Wygotski: Untersuchung der Entwicklung wis-
senschaftlicher Begriffe im Kindesalter. In: Ders., Denken und Sprechen. Frankfurt/M. 1977. Dort
findet man librigens auch eine duBerst lesenswerte und aktuelle Auseinandersetzung Wygotskis mit
der Reformpadagogik Tolstojs.
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Ein Grund fir das Dilemma alternativen Schullebens scheint mir auch in der teil-
weise affektiv besetzten Reserviertheit gegeniiber wissenschaftlicher Arbeitsteilung
und Formalisierung zu liegen. Allzu rasch ist man mit Hinweisen auf die "Zersplit-
terung" oder "Zerfaserung" der Erfahrung zur Hand und tut sich schwer, die spe-
zifische Leistungsfahigkeit wissenschaftlicher Begriffsbildung anzuerkennen. Einer-
seits wird anscheinend eine Willkirlichkeit der Begriffsbildung unterstellt, die alle
eindeutige Unterrichtskonzeption als tendenzielle Fremdbestimmung erscheinen
1aBt, andererseits das gut gemeinte Bestreben, Kindern die Einordnung aller (!) In-
halte ins Ganze der gesellschaftlichen Totalitdt zu erméglichen. Die Totalitdt der
kindlichen Alltagserfahrung ist aber von anderer Qualitat als die wissenschaftlich
begriffene Totalitat.

SchlieBlich sei noch eine Feststellung aus dem Kreis der Alternativschulbewegung
aufgegriffen. Die heutige Lebenswelt der Kinder sei so arm geworden an Erfah-
rungen, da man sie extra organisieren misse. Richtig! Man sollte sich dabei nur
klar machen, daB Erfahrungen nur an Aufgaben zu gewinnen sind. Die Kindheit in
friiherer Zeit, jedenfalls die Kindheit der Massen, war eben reich an Aufgaben.
Auch an typisch schulischen Aufgaben kann man Erfahrungen machen. Die Erfah-
rungsmaoglichkeiten von heute und die des Jahres 2000 sind sicher andere als die
von 1900, aber nicht unbedingt diirftigere. Alles andere ist Nostalgie und fiihrt zu
Romantizismen, womit die Verbindung von handwerklicher Arbeit und schulischem
Lernen bei Leibe nicht zurlickgewiesen werden soll, ganz im Gegenteil.

6. Der alternativfreundliche Leser wird, wenn er nicht diesen Beitrag ohnedies
gleich verargert wegschiebt, vielleicht einwenden, all das sei unter gegebenen ge-
sellschaftlichen Verhaltnissen von den Voraussetzungen her duBerst schwierig und
hinsichtlich der Folgen teilweise ambivalent. Das mag zutreffen und macht trotz-
dem die Argumentation nicht falsch. Allerdings muB man sich der Widersprtich-
lichkeit des Vergesellschaftungsprozesses in kapitalistischer Form vergewissern,
um nicht einfach in platter Manier einen "Mut zur Erziehung" zu propagieren.

Zu Recht hat Oskar Negt die Zerstérung der Subjekte und der natirlichen Res-
sourcen unserer Welt als Folge der Kapitalverwertung aufgegriffen und in eine An-
klage umformuliert. Eine fundamentale Gemeinsamkeit mit der Alternativ-
schulbewegung sehe ich in dem Bemiihen um die Entfaltung der Subjekte, um ihre
Selbstbestimmung gegeniiber konservativ-autoritéren 'Lésungen’, die auf Diszipli-
nierung setzen, die die Gliicksanspriiche der Kinder und Jugendlichen negieren,
die gegen Kritikfahigkeit die Ubereinstimmung "mit Vorgegebenheiten" oder "kul-
turellen Selbstverstandlichkeiten" (vgl. die Thesen "Mut zur Erziehung") fordern.
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"An, auf, hinter, neben, in, iber, unter, vor und zwischen.' Die kann ich heute noch, das
sind die Verhaltnisworter mit dem 3. und 4. Fall. Dann gab's welche mit dem 2. Fall. 'Mittels,
kraft ..." die beiden weiB ich noch. Und dann welche mit dem 4. Fall. 'Gegen' kam da drin
vor. Das hat man nie gebraucht. Nur, daB8 da eine gewisse Ordnung herrschte, daB die Spra-
che nicht amorph in der Gegend liegt." (Beamter, geb. 1927)

"Einmal hat sie eine Multiplikationsaufgabe gegeben mit sehr hohen Zahlen. Die ganze Klasse
war geplattet. Und ich hab bloB irgendeine Zahl gesagt, auf blauen Dunst hin. Da sagte sie:
Dasiist richtig, vermutlich, weil sie sagen wollte: Bitteschon, einer hat es rausgekriegt, warum,
wiBt ihr es nicht? — Ich hab aber bloB irgendeine Zahl genannt." (Zollbeamter, geb. 1929)

"Die ganze Schule ging in 'naturkundliche Filme'. Die letzten Seeadler an der Miritz. Jeder
muBte einen Groschen mitbringen. Und um das nicht nutzlos an uns voriibergehen zu lassen,
kriegten wir den Auftrag, den Film 'mit unseren Worten' schriftlich wiederzugeben." (Schiffs-
makler, geb. 1923)

"Stumpfsinnig wurden die Geschichtszahlen von 113 v. Chr. an auswendig gelernt. Zahlen
waren das Riickgrat der Geschichte, wurde gesagt. Heute weiB ich noch, wann der Reichs-
deputationshauptausschluB war, aber was das bedeutet, wei3 ich immer noch nicht." (Be-
triebsleiter, geb. 1938)

"Zu jedem Land, was wir durchgenommen hatten, muBten wir eine Ubersichtstabelle aus-
wendig lernen. Und das war immer dasselbe! Ausfuhr und Einfuhr, da kamen immer 'tierische
Produkte' vor oder 'technische Erzeugnisse'." (Beamter, geb. 1929)

Jeder hat solche Erinnerungen an seine Schulzeit, wie sie Walter Kempowski von
seinen Zeitgenossen gesammelt hat.! Und vielen von uns erscheinen solche Schul-
erinnerungen wohl typisch. Der Eindruck von Sinnlosigkeit drangt sich einem auf.
Was ist hier eigentlich gelernt worden? Sicher kann man nicht behaupten, daB in
solchen Situationen, wie den oben geschilderten, nichts gelernt wird oder gelernt
worden sei. Spatestens seit der Diskussion um den "heimlichen Lehrplan" wissen
wir, daB auch hier etwas gelernt wird: Die Sinnlosigkeit als Realitdt zu akzeptieren,
sich durchzumogeln, eine gute Figur zu machen und anderes mehr. Was aber nicht
gelernt worden zu sein scheint, wenn man sich jene Schulerinnerungen genau vor
Augen fiihrt, das ist, seine Welt begrifflich zu erfassen, um sich mit ihr handelnd
auseinandersetzen zu kénnen.

1 Immer so durchgemogelt. Erinnerungen an unsere Schulzeit. Gesammelt von Walter Kempowski.
Frankfurt/M. 1976 (Fischer-Taschenbuch. 1733).
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Selbst dort, wo Leuten Teile des Schulunterrichts faszinierend erscheinen, entsteht
der Eindruck, als sei es auch dort kaum gelungen, die begriffliche Aneignung der
Welt zu vermitteln.

"Wir hatten einen Lehrer, der hat das immer sehr spannend gemacht. Der war Matrose ge-
wesen. Er wuBte auch sehr viel. Einmal hat er Wasser mitgebracht, in lauter verschiedenen
Flaschen. 'Das ist Wasser vorn Nil, das ist Wasser vorn Indus, das ist Wasser vorn Amazonas.'
Wir haben das geglaubt und fanden das aufregend. Wir waren sehr fasziniert." (Postbeamter,
geb. 1936)

In den Schulen scheinen sich, solchen Schulerinnerungen nach zu urteilen, nur sel-
ten soziale Beziehungen und gegenstandliche Bedeutungen zu erschlieBen. So ist
es sicher nicht verwunderlich, daB viele Leute, gerade auch solche, die sich gegen
solche Sinnlosigkeit noch nicht das dicke Fell der Routine zugelegt haben und ge-
rade auch solche, die lebenslang beruflich an Schule gebunden sein werden, al-
ternative Schulen wollen. Was ware nun aber eigentlich unter alternativem Lernen
zu verstehen? Ein solches Lernen miiBte m. E. den oben vage angedeuteten An-
spriichen geniigen, namlich Begriffe von den verschiedenen Lebensbereichen zu
vermitteln, damit sich der Lernende in ihnen praktisch orientieren und sie kreativ
weiterentwickeln kann. Das heiBt, er miiBte auch im LernprozeB ein neues Ver-
haltnis zu seiner Welt und zu sich selbst gewinnen, er miite seine Interessen ent-
falten, seine Selbstsicherheit, seine Kooperations- und Mitbestimmungsfahigkeit
erhdhen kdnnen. Solches Lernen kdnnte als alternatives Lernen gelten. Keine Fra-
ge, daB in jeder Schule solch ein Lernen durchgesetzt werden muB, und meine
Uberzeugung ist, daB es auch in jeder Schule durchgesetzt werden kann.

DaB ab und zu, wenn auch selten genug selbst in der traditionellen Schule wenigs-
tens die Ahnung von solchem Lernen vermittelt worden ist, wird ebenfalls aus do-
kumentierten Schulerinnerungen sichtbar. Autoren wie Konrad Wiinsche oder
Christel Manske (Iris Mann)? liefern m. E. praktische Anregungen und Vorbilder da-
fir, wie alternatives Lernen auch in der Normalschule oder sogar in der Sonder-
schule realisiert werden kann. Es soll in diesem Beitrag aber nicht um die Durch-
setzungschancen von alternativem Lernen innerhalb der Regelschule gehen,
sondern um seine Bestimmungsmomente und seine padagogischen Grundbedin-
gungen. Die Frage ist zum Beispiel: Bedarf alternatives Lernen der Anleitung, viel-
leicht gar der systematischen Anleitung, oder ist es am besten aufgehoben in einer
Einrichtung, wo es gar keine Lehrer mehr gibt, sondern nur noch "Bezugsper-
sonen", die den Kindern oder Jugendlichen Angebote machen oder auf ihre Fragen
und Handlungsbediirfnisse warten? Erst wenn solche Fragen geklart sind, kénnte
sinnvollerweise Uber die institutionellen Voraussetzungen fiir alternatives Lernen
verhandelt werden.

2 Konrad Wiinsche: Die Wirklichkeit des Hauptschiilers. Berichte von Kindern der schweigenden
Mehrheit, Kéln 1972; Iris Mann (Christel Manske): Die Kraft geht von den Kindern aus. Die stufen-
weise Befreiung von der Lehrerrolle. Lollar 1978.

3 So z. B. in der Freien Schule Frankfurt/M. Vgl. dazu Seifert/Nagel (Hrg.): Nicht fiir die Schule leben.
Freie Schule Frankfurt/M. Frankfurt/M. 1977; Lutz van Dick: Alternativschulen. Reinbek bei Ham-
burg 1979, S. 180f.
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'Alternatives' Lernen als abstrakte Negation traditionellen Lernens.

Die schlechten, oft traumatischen Erfahrungen mit der Schule legen es nahe, zu-
nachst die Losung in der schlichten Negierung alles dessen zu suchen, was Schule
im herkdmmlichen Sinn ausmacht: Statt Zwang freie Wahl nach gerade vorhan-
denem Bedirfnis, statt ewiger Gangelei freie Angebote durch die Erwachsenen,
statt Happchenmethodik das unmittelbare Aufgreifen von Problemen, die sich ge-
rade praktisch stellen, anstatt toter Abstrakta und der Schubladeneinteilungen
durch Klassifikationen der lebendige Umgang mit den Dingen, die praktische Er-
forschung ihrer Beziehungen, kein Einpauken von Regeln, deren Relevanz unklar
bleibt, statt reinem Buchwissen das Lernen durch Erfahrung, statt Verbalismus
echtes Verstandnis von den Sachen und nicht zuletzt statt duBerer Disziplin selbst-
reguliertes soziales Verhalten.

Das alles ist sehr plausibel. Der Katalog solcher Alternativen — er kénnte sicher
noch verldngert werden — pragte bisher jeden reformpddagogischen Aufstand ge-
gen die birgerliche Schule. Nur, bei aller Plausibilitdt und momentanen Faszinati-
on, es bleibt unbestimmt, was "Bediirfnisse" sind oder was "Erfahrungen" sind,
wie Bedirfnisse entstehen und Erfahrungen gemacht werden. Die Lernziele wie
"echtes" Verstandnis, Handlungsfahigkeit und Selbstregulierung erscheinen beja-
henswert, aber auch sie sind oft weder psychologisch, noch gesellschaftstheore-
tisch ausreichend begriindet. — Welches sind die Entwicklungsbedingungen der
Menschen, zundchst der Heranwachsenden, im gesellschaftlichen Zusammen-
hang? Von dieser Frage ware auszugehen. Wo psychologische Grundbegriffe wie
Bediirfnis und Erfahrung nicht oder nicht zureichend bestimmt sind, kann die Be-
deutung padagogischer Anleitung nicht geklart werden. Wo die Rolle des Begriffs,
speziell des wissenschaftlichen Begriffs, fiir die Orientierungsfahigkeit der Indivi-
duen und die Entwicklung der Gesellschaft nicht reflektiert wird, verkommt das
Lernen unter dem Anspruch alternativen Lernens leicht zu einer absurden, oft lang-
weiligen Geschaftigkeit. Kinder und Jugendliche werden nicht mehr in ihrer Ent-
wicklung gefordert. Ihnen wird nur ihre zerstlickelte Alltagswelt, wie sie ihnen oh-
nedies schon im Fernsehen, im Rundfunk und anderen Medien gegeniibertritt,
nochmals bestatigt. Die Negation traditionellen Schulunterrichts bleibt abstrakt,
solange menschliches Lernen nicht begrifflich bestimmt wird.

Lernen ist auf Aufgabenstellungen angewiesen.

Lernen, verstanden als aktive Aneignung der im historischen ProzeB vergegen-
standlichten Welt, ihrer vielfaltigen Bedeutungen, der gesellschaftlich produzierten
Mittel und Verhaltnisse zur Produktion des Lebens, impliziert die Erkenntnis und
Anerkenntnis der notwendigen Kooperation zwischen Heranwachsenden und Er-
wachsenen im LernprozeB.*

4 Vgl. A. N. Leontjew: Das Lernen als Problem der Psychologie. In: Galperin u. a.: Probleme der Lern-
theorie. 4. Aufl. Berlin (DDR) 1974; Ders.: Probleme der Entwicklung des Psychischen. 2., revidierte
Aufl., Kronberg/Ts. 1977; Ders.: Tatigkeit, BewuBtsein, Personlichkeit. Stuttgart 1977.
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Von diesem Verstandnis vom Lernen her erschlieBt sich auch die Bedeutung des
Begriffs und damit der Wissenschaft, der hdchsten Stufe der Begriffsbildung, fiir
die Selbstbestimmung der Individuen und ihre gemeinschaftliche Kontrolle tiber
den gesellschaftlichen ProzeB. Begriffliches Denken erhoht die Orientierungsfahig-
keit und Kreativitat. Unter "Begriff" ist dabei freilich kein hélzernes Klassifikations-
schema zu verstehen, sondern Entwurf und Abbild der inneren Beziehungen der
Wirklichkeit.? Schon Kinder im Vorschulalter brauchen und entwickeln vorbegriff-
liche Denkbilder zu ihrer Orientierung und zur Verstdandigung, wobei ihnen die
Sprache und das Gesprach zu Hilfe kommen und die notwendigen Mittel fiir die
Begriffsbildung an die Hand geben.® Die Herausbildung von Begriffen erhoht ihre
BewuBtheit und Sicherheit im Umgang mit der Welt. Dazu ist schlieBlich ein Un-
terricht Voraussetzung, der sich auf eine wissenschaftliche Gegenstands- und Auf-
gabenanalyse sowie eine Analyse der Entwicklung der Schiiler stiitzt, so daB diese
durch Aufgaben, die der "Zone ihrer néchsten Entwicklung"’ entsprechen, gezielt
gefordert werden.

Das mag manchem scholastisch und autoritar klingen. Aber vielleicht kann man
sich von solchen Vorurteilen und Klischees freimachen. EntwicklungsgemaBe Auf-
gabenstellung hat nichts Qualendes fiir die Lernenden an sich. Sie ist gerade die
Voraussetzung fiir den SpaB am Lernen, weil sie eine Uber- und Unterforderung
verhindert. Ein systematisch organisierter Unterricht kann durchaus von Hand-
lungsproblemen ausgehen, er wird die Schiiler handelnd gegenstadndliche Bezie-
hungen entdecken lassen, wenn er einen Begriff von den Dingen und Verhaltnissen
vermitteln will.8

Solch ein Unterricht knlpft nicht einfach nur an Erfahrungen an, sondern 3Bt die
Schiiler neue Erfahrungen machen, greift nicht bloB Bedtirfnisse auf, sondern dient
der Entwicklung der Bediirfnisse der Schiiler. In einer Schule, in der nur Angebote
gemacht, aber keine Aufgaben gestellt werden, kann man kaum Erfahrungen ma-
chen, weder mit der Welt noch mit sich selber. So wird aus einer der sog. Alter-

5  Wer sich mehr Klarheit verschaffen will iber das Wesen des Begriffs im hier angedeuteten Sinne sei
verwiesen auf W. Dawydow: Arten der Verallgemeinerung im Unterricht. Logisch-psychologische
Probleme des Aufbaus von Unterrichtsfachern. Berlin (DDR) 1977. Dawydow unterscheidet zwei
Arten der Verallgemeinerung, des Denkens und der Denktheorie, namlich die "empirische Verallge-
meinerung" und die "theoretische" oder "inhaltliche Verallgemeinerung", das "empirisch-verstandi-
ge Denken" und das "wissenschaftliche Denken". Beide Arten der Verallgemeinerung und des
Denkens haben nach Dawydow ihr Recht und ihre Funktion im Alltag wie in der Herausbildung von
Wissenschaftsdisziplinen. Allerdings ist die zweite Art der Verallgemeinerung oder des Begriffs leis-
tungsfahiger und steht insofern auf einer hoheren Stufe, als hier nicht Klassifikationsmerkmale
abgezogen, sondern die inneren Beziehungen des jeweiligen Gegenstands bzw. Wirklichkeitsbe-
reichs erfaBt werden, so daB die Wirklichkeit wissenschaftlich geplanter Veranderung zugénglich
wird. Dawydow stiitzt sich ausdriicklich auf Wygotski und die von ihm angestoBene wissenschaft-
liche Tradition, weist Wygotski aber nach, daB er die bei den Arten der Verallgemeinerung oder
Begriffsbildung noch nicht klar und explizit begrifflich unterschieden habe, wie er sich berhaupt
recht kritisch auch mit Beitrdgen der sowjetischen Psychologie und Didaktik auseinandersetzt.

6 Siehe dazu L. S. Wygotski: Experimentelle Untersuchung der Begriffsentwicklung. In: Ders.: Denken
und Sprechen, Frankfurt/M. 1917.

7 Vgl. dazu L. S. Wygotski: Untersuchung der Entwicklung wissenschaftlicher Begriffe im Kindesalter,
a.a.0., S. 167ff.

8 Als anschauliche Beispiele fiir solchen Unterricht mdchte ich die unterrichtlichen Skizzen von Martin
Wagenschein empfehlen.
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nativschulen berichtet: "Sie (die Kinder, Au.) wissen offensichtlich nichts
'Gescheites' mit der vielen Zeit anzufangen. Einige Kinder bekennen unumbunden:
'Ich kenne hier schon alles; es ist nichts los; was kann ich bloB machen.' Andere
entwickeln der Schule gegeniiber ein stillschweigendes Konsumentenverhalten.
Sie 'vagbundieren' durch die Raume, ohne ein konzentriertes Interesse an Ange-
boten oder Beziehungen erkennen zu lassen"®.

Erfahrungen gewinnt man innerhalb wie auBerhalb der Schule nur durch die Kon-
frontation mit Aufgaben. Das Wort "Erfahrung" liegt im Assoziationsfeld von
"Abenteuer". GewiB, aber was ist das Abenteuer anderes als eine schwierige Auf-
gabe, eine Bewdhrungsprobe. Auch an einer Mathematikaufgabe kann ich Erfah-
rungen machen. Oder — um ein anderes Beispiel zu wahlen — durch Lektiire kann
ich mit mir selber Erfahrungen machen und meine Erfahrungsfahigkeit erweitern.
Der Bereich von Erfahrungsmdoglichkeiten ist also nicht eingeschrankt auf
schulfremde Bereiche, auf das sog. "Leben" im Gegensatz zur Schule.

Aufgaben kénnen bewuBt padagogisch gestellt oder durch den gesellschaftlichen
ProzeB zustande gekommen sein. Ich lasse hier die Problematik der Fremdbe-
stimmtheit von Aufgaben unter Klassenverhéltnissen, wo der gesellschaftliche Zu-
sammenhang den Individuen fremd gegeniibertritt, auBer acht, obwohl dies un-
leugbar bis in die padagogischen Beziehungen und Einrichtungen hineinwirkt. Ich
gehe davon aus, daB sich solche Momente von Entfremdung selbst zum Gegen-
stand von Lernen machen lassen und daB die padagogische Aufgabenstellung die
Entwicklung der Personlichkeit der Lernenden intendiert.

Entwicklung der Personlichkeit heiBt Entwicklung der Bediirfnisse auf hdheres Ni-
veau, zum Beispiel vom bloBen Bediirfnis nach sozialer Anerkennung zum Bed(irf-
nis nach Beherrschung der Sache und nach Kooperation; vom Bedirfnis nach Be-
guemlichkeit zum Bediirfnis nach Produktivitat und nach kollektiv erweiterter und
sichergestellter Bedurfnisbefriedigung. Entwicklung der Persdnlichkeit heiBt, daB
der Heranwachsende ein bewuBtes Verhdltnis zu sich selbst und zum gesellschaft-
lichen Zusammenhang gewinnt. Kritik und praktische Auseinandersetzung mit der
gegebenen Gesellschaft implizieren und fordern ein solches Verhaltnis ebenso wie
Kooperation, soweit diese unsere Gesellschaft Kooperation ermdglicht. Auch die
Kooperation will gelernt sein. Gerade die Schule kann auch unter kapitalistischen
Verhaltnissen zu einem Ort werden, wo durch gemeinsame Bewaltigung padago-
gisch durchdachter Aufgaben nicht nur ein Begriff von den Dingen und Verhaltnis-
sen gewonnen, sondern auch der Wert der Kooperation als gesellschaftlicher Pro-
duktivkraft erfahren werden kénnte. Dies wird in den heutigen Schulen allerdings
durch Konkurrenzdruck behindert. Hier muB Schulkritik ansetzen. Meines Erach-
tens kaum eine Alternative bieten Schulen, in denen soziales Verhalten, abgeldst
von gegenstandlichen Aufgaben, durch reine Interaktion, durch das Aushandeln
von Bediirfnissen erworben werden soll.

9  Schulversuch Glocksee. Asthetik und Kommunikation, Heft 22/23. 3. erw. Aufl. 1979, S. 127.
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Nur an Aufgaben setzt sich der Lernende auch in ein Verhaltnis zur Zeit, nur so
kann er sich etappenweise eine Perspektive aneignen.1® Ohne Aufgaben macht
sich Langeweile breit. SchlieBlich weiB man gar nichts mehr mit sich anzufangen.
Man hat "auf nichts mehr einen Bock". Die alte padagogische Frage: Darf man die
Gegenwart des Kindes seiner Zukunft opfern? ist insofern falsch gestellt, als es dar-
um geht, daB das Kind, der/die Jugendliche sich in ein bewuBtes Verhaltnis zu sei-
ner Zukunft setzt.

Damit das Lernen dem Leben dient, muB3 das Leben in den Dienst des
Lernens gestellt werden.

Padagogische Anleitung bedeutet die systematische Organisation entwicklungsge-
maBer Aufgaben fiir die Lernenden. Unterricht in diesem Sinne, durch institutio-
nelle Ausgrenzung freigesetzt von den unmittelbaren Handlungszwangen des All-
tags (und darin der Wissenschaft vergleichbar), ist eine historisch hoch entwickelte
Form, die besondere Lernchancen bietet.

Um es an vielleicht eher nachvollziehbaren und zur Anerkennung zwingenden Bei-
spielen aus einem Bereich wie dem Sport zu demonstrieren! — Das Skifahren wird
sich heutzutage auch kaum noch jemand ohne Not allein ohne fachmannische Hilfe
aneignen wollen. Durch methodische Schulung wird er schneller die Technik be-
herrschen, keine Fehler eintiben und nicht zuletzt deshalb mehr SpaB dran finden,
weil er eher die Schwierigskeitsgrade steigern kann. Um einiges bedeutsamer ist
eine auf Bewegungs- bzw. Gegenstandsanalyse aufgebaute methodische Anlei-
tung im Bereich der Behindertenpadagogik.

Der Unterricht muB, wenn er der Begriffsbildung und Persénlichkeitsentwicklung
dienen soll, systematisch sein, d. h. von der Gegenstandsanalyse geleitet sein —
selbst wenn sich die zeitliche Planung des Lernprozesses nicht direkt aus der Ge-
genstandsanalyse ableiten 1&Bt. Der Lehrende muB sich des Begriffs "der Sache"
versichert haben. Nur dann wird er den Lernenden eine Orientierungsgrundlage
zur aktiven Aneignung des Lerngegenstands geben kénnen. Nur dann kann er bei
ihnen auch gezielt eigene Entdeckungsprozesse anregen. Alles andere bleibt Spie-
lerei, die die Entwicklung der Schiler hemmt.

Auch ein solcher Unterricht kann und wird an praktischen Problemen und Alltags-
erfahrungen der Schiiler ankniipfen, wird wenn mdglich von (materiellen) Hand-
lungen mit dem Gegenstand ausgehen. Aber er wird sich nicht von den Entschei-
dungs- und Handlungszwangen, von der Dynamik des Alltagslebens bestimmen
lassen dirfen, sondern das Gesetz seines Handelns im methodischen Aufbau der
zu vermittelnden Handlungsstrategie oder in der Logik des zu vermittelnden Ge-
genstandes suchen. Hier werden praktische Probleme gezielt nach MaBgabe der
Analyse des Gegenstands ausgewahlt. Nur so wird es mdglich, die Fragefahigkeit
der Schiiler zu férdern. Der nach dem "Bediirfnisansatz" und Angebots-Modell ge-

10 Siehe Georg Auernheimer: Zur Bedeutung der Perspektive fiir einen demokratischen Bildungsbe-
griff. In: Demokratische Erziehung 2/1979, S. 190ff. und in diesem Band!
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staltete Unterricht flihrt leicht zu Stagnation und Lernunlust, weil die Fragen der
Lernenden notwendig unentwickelt und oberflachlich bleiben, solange sie nicht in
einen Gegenstand tiefer eingedrungen sind. Und dazu bedarf es eben der pada-
gogischen Fiihrung.

Das Leben in den Dienst des Lernens zu stellen heiBt, Alltagsprobleme dort auf-
zugreifen, wo ihre begriffliche (wissenschaftliche) Durchdringung und wenn nétig
Neudefinition vom jeweiligen Lehrgang her méglich und notwendig erscheint. Sie
werden damit nicht zu bloBen "Aufhdngern" fiir den Unterricht degradiert. Noch
weniger werden damit Frageverbote oder Tabus beflirwortet. Aber jeder Versuch
zur Imitation des Lebens in seiner Vielfalt und Dynamik innerhalb der Schule auf
Kosten methodisch angeleiteten Lernens mindert die Chancen der Schiller, sich fir
die selbstdndige Bewaltigung des Lebens und die schépferische Weiterentwicklung
der Gesellschaft zu qualifizieren.



Innere Schulreform — wie? Ein fiktiver Brief um 1987

Lieber Horst,

zur "inneren Schulreform" fallt mir im wesentlichen nur ein, was die Reformer
schon seit mindestens 80 Jahren von der Schule fordern. Zum Teil gewinnen die
alten Reformziele freilich in einer in vieler Hinsicht verdnderten Situation neuen
Bedeutungsgehalt.

¢ Nach wie vor gilt es, das Lernen mit Handeln zu verbinden. Das heiBt, Lernpro-
zesse miiBten 6fter vom handelnden Umgang mit den Gegenstdanden den Aus-
gang nehmen und ofter auf die Praxis zuriickkommen, 6fter produktorientiert
sein. Dabei muB den Lehrern bewuBt gemacht werden, da8 Denken und Han-
deln nie zweierlei sind — wie gerade auch unter den Reformpadagogen viele un-
terstellt haben. Vielmehr ist alles Denken ein geistiges Operieren mit dem Ge-
genstand. In der Schule wird nur leider das Denken nicht gepflegt, oft sogar
verlernt! Die Computer bieten eine Chance, den operativen Charakter des Den-
kens praktisch zu begreifen. Wenn ich von produktorientiertem Lernen spreche,
so kann ich mir auch vorstellen, daB Schiiler beispielsweise Computerpro-
gramme herstellen, nicht nur (aber auch) Getdpfertes, Zeichnungen, Ausstel-
lungen, Theaterauffiihrungen produzieren, und was es sonst noch in regen, gut
angeleiteten Schulklassen geben mag.

¢ Neben dem Unterricht und als Grundlage des Unterrichts wiinschte ich mir we-
nigstens in bescheidenen Ansatzen wieder so etwas wie ein "Schulleben". Dabei
bin ich mir dessen bewuBt, wie sehr die damit drohende Ritualisierung der Schu-
le fiir Schiiler wie Lehrer zu einem Alptraum werden kann. Die heuchlerische
Atmosphare mancher Schulfeier méchte ich Thnen gern ersparen. Es gibt andere
Mdglichkeiten, auch in die Schule Leben hineinzubringen oder besser, ihr Leben
abzugewinnen. Das ist, wie Beispiele zeigen, auch und gerade an groBen Schu-
len mdglich. Diese bieten einen Raum innerschulischer Offentlichkeit, der nur
genutzt werden muB — fiir Ausstellungen, politische Foren, kulturelle Veranstal-
tungen, unter Umstanden auch fiir gemeinsame politische Aktionen u. a. m.
Das Schulleben, das mir vorschwebt, miiBte etwas vom diskursiven Charakter
biirgerlicher Offentlichkeit im klassischen Sinne haben. Dazu, wenn's geht, we-
nigstens etwas gemeinsames Handeln im Sinne proletarischer Tradition. Aber
bitte nichts vom Mief und der schauderhaften Ndhe einer Schulgemeinschaft!
Schulen, vor allem groBe Schulen, miiBten sozial mehr gegliedert sein. Von klei-
nen relativ dauerhaften Gruppen (iber die Klasse bis hin zur Offentlichkeit der
ganzen Schule miiBten den Schiilern verschiedene Kommunikations- und Akti-
onsformen, verschiedene Sozialrdume zur Verfligung stehen.
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¢ Was fiir mich auch zu einer lebendigen Schule gehéren wiirde, das waren Pléne
und Perspektiven, kurz- und langfristige, enge und weite, solche der Kleingrup-
pe, der Klasse und der ganzen Schule. Neben die unmittelbar auf den Unterricht
bezogenen Perspektiven von Unterrichtsvorhaben oder -projekten miBte in
meiner Idealschule eine zeitliche Gliederung des ganzen Schullebens treten. Die
Schule miBte sich zur Zukunft hin 6ffnen.

« FEinealte, aber nach wie vor nicht iiberholte Reformidee ist die Offnung der Schu-
le zum gesellschaftlichen Umfeld hin, sei es in der Stadt oder auf dem Land, um
den Anstaltscharakter zu liberwinden. Man kann dazu die auBerschulische Wirk-
lichkeit hereinholen, die ja auch Schiiler wie Lehrer tagtaglich mit hereinbringen
(Einladung zur Mitarbeit an die Eltern, Einladung an andere, Kooperation mit an-
deren Institutionen), oder ins Umfeld hinausgehen. Man kann die Schule zu ei-
ner Art Service-Einrichtung fiir den Ort oder den Stadtteil machen. Muster fiir
solch eine gemeinwesenorientierte Schule kann man da und dort finden.

¢ Ein ganz wesentliches Moment "innerer Schulreform" ware schlieBlich, daB die
Lehrerperséonlichkeit wieder mehr Bedeutung im Unterricht und Schulleben ge-
winnt. Abschied von den "Bezugspersonen" und "Lernberatern"! Das wiirde frei-
lich voraussetzen, daB die Lehrer/innen sich wieder um mehr personliches Profil
bemiihen und sich auf die Schule einlassen. Hier ist die Gefahr von MiBverstdnd-
nissen und Irrwegen wieder besonders nahe. Nicht zuriick zur Lehrerautoritat,
der man als Schiiler ausgeliefert war! Deshalb méchte ich den Verweis auf die
Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit mit dem Pladoyer fiir 7eam-teaching ver-
binden. Es kann nicht darum gehen, die in ihrem Geist quasi feudale, namlich
auf personliche Abhangigkeit, im besten Fall auf Autoritdt und Liebe gegriindete
Schule von einst zu re-etablieren.

AbschlieBend hatte ich in diesem Zusammenhang eine relativ bescheidene, aber
fiir viele harte Forderung an die Lehrer/innen: Zumindest in jeder Schule, die einen
festen Einzugsbereich hat, das heiBt in jeder Grundschule, Hauptschule und Ge-
samtschule miiBten die Lehrer/innen am Ort oder im Stadtviertel wohnen. Selbst
wenn klar ist, daB auch die Lehrertdtigkeit eine Arbeit ist, die ihre zeitliche Begren-
zung finden muB. Der Beruf darf einen nicht auffressen. Aber das Lehrersein ist
eben doch nicht eine Arbeit wie jede andere. Der Lehrer/die Lehrerin sollte fiir die
Schiler auch einmal auBerhalb des Unterrichts erreichbar sein. Vor allem sollte er/
sie mit dem Milieu vertraut sein. Heute pflegt man das die "Lebenswelt" der Schiiler
zu nennen. Gerade je mehr der Beruf als Job erlebt wird, je eher man den Vor-
mittag schnell hinter sich bringen will, desto mehr wird die Lehrertdtigkeit zum
Stress. Soll die padagogische Arbeit SpaB machen, so muf3 sie in padagogische
Beziige eingebunden sein. Ein pddagogisches Verhaltnis ist mehr als eine Dienst-
leistung, freilich auch viel weniger als eine personliche Beziehung.

Es griBt dich
Georg



Zur Bedeutung der Perspektive fiir einen demokratischen
Bildungsbegriff (1979)

Die Situation ist gekennzeichnet durch Klagen Uber die soziale Aggressivitat und
die Zerstdrungswut von Schilern, durch Berichte tGiber DrogenmiBbrauch und Al-
koholismus. Wir Lehrer sehen uns verbreiteter Lernunlust konfrontiert. Junge In-
tellektuelle scheinen sich am ehesten in Lehren von der Absurditat des Lebens wie-
derzufinden. Das Paradoxe und Absurde scheint attraktiv. Manche fliehen in
Landkommunen oder in religidse Sekten. Das Gros tritt den unauffalligeren Riick-
zug in die Alltagsroutine an. Zu Ubersehen ist freilich auch nicht die in vielen Be-
vélkerungsschichten wachsende Zahl derer, die sich fiir die Verdnderung und be-
wuBte Kontrolle ihrer Lebensumstande engagieren und an der Losung der
gesellschaftlichen Probleme im eigenen Interesse mitwirken wollen.

Trotzdem — die weitverbreitete Perspektivlosigkeit, auch hinsichtlich des individu-
ellen Lebensplanes, ist nicht zu verkennen.! Sie ist in dieser Scharfe durch die Krise
hervorgerufen. Arbeitslosigkeit oder Bedrohung durch Arbeitslosigkeit behindern
oder zerstoren biographische Entwiirfe. Reformvorstellungen miissen z. T. begra-
ben werden, was gerade auf viele Intellektuelle, deren spezifische gesellschaftliche
Tatigkeiten davon ihre Zweck- und PlanmaBigkeit beziehen, demotivierend wirkt.
Padagogen z. B. bekommen Zweifel iber den Sinn ihres Alltagshandelns, wo Aus-
bildungsgange als Sackgassen erscheinen. Folgen sind vielfacher Motivationszer-
fall und sich anbahnender Identitatsverlust. Denn Identitdt verlangt einen Selbst-
entwurf, eine wenigstens grob umrissene Vorstellung von der eigenen Zukunft und
damit ein bewuBtes Verhaltnis zu sich selbst.

Gesellschaftliche Ursachen fiir die subjektiven Krisen wurden eben angedeutet.
LaBt sich dieses Problem liberhaupt pddagogisch beantworten oder muB nicht aus-
schlieBlich nach einer politischen Antwort gesucht werden? Besteht nicht bei einer
padagogischen Wendung des Problems die Gefahr, dass bei den Heranwachsen-
den ein Optimismus zu wecken versucht wird, den die Verhaltnisse Liigen strafen?

1 Man vergleiche z. B. die nachfolgenden Ausziige aus einer Stellungnahme zweier Praktiker aus dem
Feld der psychosozialen und Drogenberatung fiir Jugendliche: "Auf dem Land wie in der Stadt lei-
den viele Jugendliche an grenzenloser Langeweile und an der dumpf empfundenen Sinnlosigkeit
ihrer Existenz. Die einzige Abwechslung und Ablenkung bieten an den Wochenenden die jeweiligen
Diskotheken ... Diese Kinder und Jugendlichen sehen keine Befriedigung in ihrer Gegenwart, sehen
keine lohnende Perspektive fiir ihre Zukunft und konnen keine Kraft aus ihrer Vergangenheit schop-
fen." B. G. Thamm, Leiter der Psychosozialen Beratungsstelle des Caritasverbandes Berlin, und H.
Brémer, Psychologe und Drogenberater der Caritas, in: Christiane F.: Wir Kinder vom Bahnhof Zoo,
nach Tonbandprotokollen aufgeschrieben von K. Hermann und H. Rieck. Hamburg 1979, S. 269.
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MuB nicht — noch scharfer formuliert — zum Beispiel bei arbeitslosen Jugendlichen
die Bemiihung, ihnen durch ErziehungsmaBnahmen eine Perspektive verschaffen
zu wollen, geradezu als Zynismus erscheinen?

Im folgenden wird zwar die padagogische Praxis stillschweigend gegen politische
Praxis im engeren Sinne abgegrenzt: Soweit muB den gesellschaftlichen Strukturen
und den davon bestimmten Handlungsbedingungen des Alltags Rechnung getra-
gen werden. Aber die pidagogischen Uberlegungen zielen ab auf die Verbindung
von individueller biographischer Perspektive und politischer oder — allgemeiner —
gesellschaftlicher Perspektive.? Als gesellschaftliche Perspektive mu dabei — in
Konsequenz der hier angestellten Uberlegungen — die zunehmende bewuBte Pla-
nung der Gesellschaft im Interesse — und das heiBt, unter aktiver Mitwirkung der
Mehrheit der Mitglieder der Gesellschaft bestimmt werden. Zur Aneignung einer
solchen Perspektive hatte die Padagogik Hilfe zu leisten. Ausgegangen wird davon,
daB Handlungsfahigkeit der Subjekte ihre Identitdt voraussetzt und daB Identitat
die Aneignung einer Perspektive verlangt. Das gilt sowohl im privaten Handlungs-
bereich wie im politischen oder auch im padagogischen. Eine eigene psycholo-
gische Beweisfiihrung kann ich hier nicht leisten. Arbeiten der kritischen Psycho-
logie bieten aber fiir die Fragestellung relevante Problemformulierungen und
Analysen (siehe unten).3

Ich habe bisher schon mehrfach von der "Aneignung" von Perspektiven gespro-
chen, weil der Gedanke aktiver selbstandiger Aneignung von Perspektiven durch

2 Zur begrifflichen Kldrung: Die "individuelle biographische Perspektive" wird von mir als grundle-
gende und allgemeine Voraussetzung fiir Identitat und Handlungsfahigkeit verstanden. Sie kann
entweder historisch formspezifisch bloB "private Perspektive" bleiben (Berufskarriere usw.). Es kon-
nen aber auch "gesellschaftliche Perspektiven" (Demokratisierung, Friedenssicherung, Schutz der
natiirlichen Lebensressourcen usw.) individuell angeeignet werden. Von gesellschaftlichen Perspek-
tiven in dieser Allgemeinheit spreche ich, weil mir scheint, daB gesellschaftliche Perspektiven
schlechthin nicht nur als politische Handlungsperspektiven angeeignet werden kdnnen, sondern
zumindest auch als padagogische oder wissenschaftliche Handlungsperspektiven, ohne daB Erzie-
hung und wissenschaftliche Praxis unpolitisch verstanden werden sollen. Die Durchdringung und
Synthese von Privatem und Politik, Pédagogik und Wissenschaft mag dem einzelnen unterschiedlich
gelingen, stellt in jedem Fall unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen eine Schwierig-
keit der Personlichkeitsbildung dar.

3 Uber den Stellenwert der "historisch-funktionalen Analyse" und die damit verbundenen Grundlagen-
probleme der Kritischen Psychologie habe ich selbst noch keine endgiiltige Klarheit gewonnen. Eine
Auseinandersetzung dariiber ist in diesem thematischen Rahmen selbstverstandlich nicht moglich.
Unsicherheiten und "Unklarheiten" zumindest hinsichtlich der Stringenz der "ableitungslogischen
Stufung" bei Holzkamp (1973) werden von Ute Holzkamp-Osterkamp auch eingerdumt (Holzkamp-
Osterkamp 1975, S. 45). Meine Zweifel sind grundsatzlicherer Art und beziehen sich besonders auf
den Stellenwert der naturgeschichtlichen Rekonstruktion. Zumindest leisten viele Ausfiihrungen
essentialistischen MiBverstédndnissen und inadaquaten Anthropologisierungen Vorschub. Bedenken
habe ich vor allem auch da, wo die "menschliche Natur", zunachst verstanden als strukturelle Vor-
aussetzung von Vergesellschaftung im gattungs- und individualgeschichtlichen Sinn, normativ
gewendet wird zur notwendigen Argumentationsbasis von Gesellschaftskritik (Holzkamp-Osterkamp
1975, S. 43, S. 47). Allerdings scheint mir, daB sich Holzkamp-Osterkamp an anderen Stellen bei der
Durchfiihrung ihrer Analyse in dieser Hinsicht selbst widerlegt, wo sie — m. E. richtig — in den histo-
risch entwickelten Mdglichkeiten und historisch konkreten gesellschaftlichen Widerspriichen die
Basis von kritischer Erkenntnis und Praxis sieht (vgl. S. 255f. u. 269f.). Selbst wenn man aber, wie
ich bis auf weiteres, die "produktiven Bedirfnisse" in dem von Holzkamp-Osterkamp definierten
Sinne als nicht schon naturgeschichtliches, sondern erst gesellschaftsgeschichtliches (spates) Pro-
dukt betrachtet, bleibt die Bediirfniskonzeption theoretisch und praktisch duBerst bedeutsam.
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die Individuen auf Grund von Einsicht, von Situationsanalysen leitend sein soll. Es
geht nicht einfach darum, daB wir Padagogen eine Perspektive 7ir die Kinder,
Schiiler, Studenten, Klienten usw. haben: eine fatale Verkiirzung und mdgliche
Verwechslung mit sogenannten "Leitbildern", sondern darum, daB wir mit ihnen
zusammen eine Perspektive entwickeln, ihnen bei der Aneignung von Perspektiven
Anleitung geben. Perspektiven sollen hier, so meine Absicht, von Normen und Wer-
ten in ihrer handlungsleitenden Funktion gerade durch die fundamentale Bedeu-
tung der Analyse der Handlungssituation unterschieden werden. Normen in sub-
jektiver Bedeutung — Kant nannte das "Maximen" — kénnen sich erst aus einer
Handlungsperspektive herleiten oder begriinden. — Die Zur{ickstellung von Bedyirf-
nissen kann unter einer gesellschaftlichen Perspektive verniinftig und "emanzipa-
torisch" sein, wahrend sie bei fehlender oder bloB privater Perspektive sinnlos er-
scheint oder hdchstens funktional ist fiir die Stabilitat des Status quo und die
eigene Karriere.

Im Hinblick auf die Strukturierung padagogischer Handlungen wird auch die Kon-
zeption Makarenkos herangezogen werden, was wegen der zentralen Bedeutung
der Perspektive flir seine Padagogik naheliegt. Dabei bin ich mir dessen bewuft,
daB erstens die gesellschaftlichen Bedingungen und Perspektiven, unter denen
Makarenko Erziehung organisierte, vollig andere waren als heute bei uns, und daB
zweitens wesentliche Elemente seiner Konzeption, vor allem das Kollektiv, auf un-
sere Erziehungspraxis nicht ibertragen werden kdnnen.

Da die aktive Aneignung von Perspektiven als wesentliches Moment von Selbst-
verwirklichung der Individuen Gegenstand der folgenden Uberlegungen ist, ist in
erster Linie von "Bildung" die Rede. Unter "Erziehung" verstehe ich die Hilfe oder
Anleitung zu Bildungsprozessen. Aus dem fundamentalen Stellenwert der Analyse
fiir die Aneignung von Perspektiven erhellt die Bedeutung der Inhalte oder Gegen-
stande des Lernens fiir padagogische Prozesse.

Im folgenden ersten Argumentationsschritt wird zunachst auf klassische Bildungs-
vorstellungen zuriickgegriffen, nicht um die eigenen Uberlegungen durch Traditi-
onen zu legitimieren, sondern um zu zeigen — deshalb dann der Hinweis auf die
materielle Basis jener einst herrschenden Gedanken —, daB mit der blrgerlichen
Gesellschaft ein historischer Schritt vollzogen worden ist, seitdem die Individuen
als autonome Privatsubjekte zur Bildung individueller biographischer Perspektiven
herausgefordert sind, wobei die Kontrolle der gesellschaftlichen Umsténde und
Entwicklungen den Angehérigen der birgerlichen Klasse vorbehalten war. Die
durch den Klassencharakter der Produktionsweise provozierte Auseinanderset-
zung ermdglichte es Proletariern, eine gesellschaftliche, namlich politische Per-
spektive als ihre individuelle biographische Perspektive zu tibernehmen. Voraus-
setzung dafiir war die durch die kapitalistische Warenproduktion vollendete
Entgegensetzung von Individuum und Gesellschaft und damit Verobjektivierung
der gesellschaftlichen Beziehungen.

So sind die Verhaltnisse, unter denen wir leben und erziehen, dadurch charakte-
risiert, daB sie einerseits die Individuen freisetzen zur eigenen Lebensplanung und
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daB sie andererseits nicht nur privater Lebensplanung objektive und dabei zuféllige
Schranken setzen (z. B. durch den Arbeitsmarkt), sondern vor allem die Entfal-
tungsmaglichkeiten der Individuen entscheidend dadurch beschneiden, daf sie die
Mehrheit von der gesellschaftlichen Planung ausschlieBen, soweit sie eine solche
Uberhaupt ermdglichen, und damit die Aneignung gesellschaftlicher Perspektiven
behindern. Hier hat demokratische Pddagogik zugegebenermaBen eine schwierige
Aufgabe. Sie wird trotzdem Anleitung geben kdnnen zur Analyse der Situation und
zur darauf aufbauenden Entwicklung von Perspektiven. Sie wird sich dabei verste-
hen miissen als ein Element in der sozialen und politischen Bewegung. Auf keinen
Fall kann es darum gehen, "Werte" fiir die Erziehung zu propagieren, die nach ei-
ner beliebten Metapher die "innere Leere" der Leute ausfiillen oder ihnen "einen
Halt geben" sollen.

Klassische Bildungsvorstellungen und ihre schwindende "Basis" im
Kapitalismus

Bildung im klassischen Sinne implizierte ein bewuBtes Verhéltnis des Individuums
zu seiner Subjektivitat und ein bewuBtes Verhaltnis zu seiner Welt. Der "Gebildete"
definierte sich selbst in seiner spezifischen Beziehung zur Welt, und zwar in der
Dimension der Zeit. Er verstand seine Welt in ihrer Geschichtlichkeit, besonders
auch in ihrem Verweisungscharakter in Richtung auf die Zukunft, und er verstand
sich selbst als entwicklungsfahiges Wesen. Er muBte ein BewuBtsein von seiner
Aufgabe entwickeln. Das implizierte nicht zuletzt eine universelle Perspektive. Die
Sache der Menschheit zu vertreten, das hieB: die Idee der Menschheit durch seine
Praxis zur Geltung zu bringen und damit in sich selbst zu verwirklichen, wie das in
verschiedenen Wendungen formuliert wurde. Durch bewuBte Lebensplanung soll-
te das Leben des Individuums Kontinuitdt erhalten und seine Identitdt tber alle
"Wechselfalle des Lebens" hinweg garantiert sein.

"Der Gebildete verfligte liber Orientierung im Handeln. Universal war diese Bildung
nur im Sinne der Universalitdt eines perspektivisch zusammengezogenen Hori-
zonts von Welt, in dem wissenschaftliche Erfahrungen interpretiert und in prak-
tische Fahigkeiten, namlich in ein reflektiertes BewuBtsein von dem praktisch Not-
wendigen umgesetzt werden konnten" (Habermas, S. 415).

Burgerliche Autobiographien sind der pragnante Ausdruck eines entsprechenden
Selbstverstandnisses der Biirger mindestens von der Aufklarung bis ins 19. Jahr-
hundert hinein (vgl. Misch und Wuthenow). Sie dokumentieren, daB3 es sich hier
nicht nur um padagogische Ideen und Ideale handelte, auch daB entsprechende
Denkformen und Haltungen nicht nur auf den deutschen Idealismus beschrankt
waren, wenn auch Lebenspldne, autobiographische Rekonstruktionen und darin
dokumentierte Realisierungsversuche eines Ideal-Ich in angelsachsischen Landern
viel pragmatischere Zlige tragen.

Wir gehen davon aus, daB Denk- und Verhaltensformen, daB historisch-spezifische
Personlichkeitseigenschaften ihre materielle Basis haben, bestimmte Antworten
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auf bestimmte materielle Lebensverhaltnisse darstellen. Die klassischen Bildungs-
vorstellungen und die Selbstentwiirfe von biirgerlichen Personlichkeiten vor allem
aus der Epoche des Ubergangs zum entfalteten Kapitalismus sind zu verstehen aus
der Entwicklung der Warenproduktion und aus der spezifischen historisch-poli-
tischen Konstellation.

Mit der Entwicklung der Warenproduktion trat der Biirger aus standischen Abhan-
gigkeiten heraus. "Alles Standische und Stehende verdampft" (MEW 4, S. 465).
Die Menschen sahen sich als private Warenproduzenten frei und auf sich selbst
gestellt. Sie muBten ihre private Existenz selbst verantworten. Die gesellschaft-
lichen Beziehungen traten ihnen verdinglicht in Ware und Geld gegeniiber. Damit
wurden die gesellschaftlichen Beziehungen auch intellektuell objektivierbar. Die
Menschen waren nun "gezwungen, ihre Lebensstellung, ihre gegenseitigen Bezie-
hungen mit niichternen Augen anzusehen" (ebd.). Das Verhaltnis des Individuums
zur Gesellschaft muBte reflektiert werden. Gleichzeitig schien die Méglichkeit des
allseitigen Austauschs dem einzelnen den potentiellen Reichtum der Welt nicht nur
materiell zu erschlieBen. Das biirgerliche Subjekt konnte sich so in den Kategorien
nicht nur der Freiheit, sondern auch der Individualitat, Universalitdt und Totalitat
begreifen.

Da die liberkommenen feudalen Verhaltnisse zur Schranke fiir die weitere Entfal-
tung gesellschaftlichen Reichtums geworden waren, konnte sich das Biirgertum
zu Recht als die historische Avantgarde verstehen. Biirgerliche Persénlichkeiten er-
kannten in der Forderung der gesellschaftlichen Entwicklung in Richtung des
Reichs der Freiheit und Gleichheit ihre Aufgabe und Perspektive. Unter Chiffren
wie Entfaltung des Menschentums des Menschen, "ewiger Friede", "Wohlfahrt der
Nationen" wurden solche Perspektiven thematisiert. Um freilich nicht der Glorifi-
zierung jener Epoche Vorschub zu leisten, sei daran erinnert, daB gerade die "ur-
spriingliche Akkumulation" durch die brutalste personliche Bereicherungssucht vo-
rangetrieben wurde. Auch die Wohlfahrt der Nationen sollte ja nach Adam Smith
dadurch erreicht werden, daB alle ihr Eigeninteresse verfolgten.

Die Vorstellungen klassischer Philosophie und Bildungstheorie (aber auch des da-
maligen Alltagsdenkens, wie es sich in Journalen und autobiographischen Schriften
niederschlug) sind den Strukturen einfacher Warenproduktion und dem Stadium
der biirgerlichen Revolution verhaftet.

Mit der Entfaltung der kapitalistischen Produktion entwickelt sich der Widerspruch
zwischen der Subjektivitat, der Entwicklung der Personlichkeit auf der einen und
dem Verwertungsdrang des Kapitals auf der anderen Seite. Das Kapital wird nun
zum eigentlichen gesellschaftlichen Subjekt, das seinen eigenen Bewegungsgeset-
zen folgt. Der Widerspruch trifft am hartesten das entstehende Proletariat. Der
Proletarier findet nicht nur keine personlichen Entfaltungsmoglichkeiten, sondern
sieht sich in seiner Existenz elementar bedroht. Die Angehdrigen des Birgertums
kénnen sich noch die Illusion personlicher Entwicklung und damit Bildung be-
wahren. Zumindest ihre individuellen Lebensentwiirfe bleiben realisierbar im Rah-
men der gegebenen Verhadltnisse. Universelle Perspektiven allerdings schrumpfen,
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soweit sie liberhaupt noch entwickelt werden kénnen, auf bescheidene Dimensi-
onen im Rahmen wissenschaftlicher, sozial- oder bildungspolitischer Tatigkeit zu-
sammen. Die Gestaltung der persénlichen Karriere steht im Vordergrund. Der Ka-
pitalist, obwohl er unwissentlich auch die gesellschaftliche Entwicklung vorantreibt,
intendiert unvermittelt das eigene Interesse oder das bornierte Interesse seiner
Klasse. Das Bildungsbiirgertum zieht sich vielfach auf die Pflege und Asthetik der
Innerlichkeit zuriick.?

Freilich traten auch in den verschiedenen Phasen der birgerlichen Gesellschaft im-
mer wieder Personlichkeiten hervor, die ihre "produktiven Bediirfnisse" auf be-
wuBte Kontrolle der Lebensumstédnde und gesellschaftliche Gestaltung einer hu-
manen, fiir die Entwicklung aller Gesellschaftsmitglieder férderlichen Welt gegen
die Widerstandigkeit der Verhaltnisse zu entfalten suchten, und sei es auch unter
oft illusiondren Voraussetzungen. Es kommt aber auch periodisch in den biirger-
lichen Reformbewegungen zu breiterer Auflehnung gegen den ProzeB der Verge-
sellschaftung in kapitalistischer Form, vor allem gegen die Ausschaltung und Zer-
stérung der eigenen Subjektivitdt. Mit der zunehmenden Durchdringung aller
Lebensbereiche vom Kapitalverhaltnis und der allgemeinen Herrschaft des Wert-
gesetzes kommt vielen birgerlichen Subjekten die Subjektfremdheit und Eigen-
mdchtigkeit dieser Vergesellschaftungsform, wenn auch meist in verschliisselter
und unbegriffener Form, zu BewuBtsein. Die gesellschaftliche Entwicklung entzieht
sich bewuBter Planung. Die Individuen sehen vielfach ihre Lebensentwiirfe durch-
kreuzt oder sogar zerstort. Das Ereignis des ersten imperialistischen Weltkrieges
zum Beispiel, von zahllosen als katastrophaler Einbruch in ihre Lebenswelt erfahren,
hat viele biirgerliche Menschen zu "Aufruf und Empérung" (Untertitel innerhalb ei-
ner 1919 erschienenen Sammlung expressionistischer Gedichte) oder auch zur An-
naherung an die Arbeiterbewegung oder gar zum Biindnis mit der Arbeiterbewe-
gung veranlaBt. Als freilich die politischen Entwicklungen zur Restauration fiihrten
(mit Ausnahme der sowjetischen Revolution) und das Kapital seine Bewegungsge-
setze fast ungehindert im WeltmaBstab zur Geltung bringen konnte, wurden viele,
vor allem wo noch die gesellschaftliche Situation mehr oder weniger unbegriffen
geblieben war, in die Resignation getrieben. Sie erlagen der Verzweiflung und Ir-
ritation, wenn sie nicht oder solange sie nicht vom Faschismus verfiihrt wurden.

Die internationale politische Konstellation hat sich innerhalb der letzten Jahrzehnte
grundlegend verandert. Zugleich sind die politisch-6konomischen Grundstrukturen
in unserer Weltregion erhalten geblieben. Aber auch hier sind auf Grund der re-
volutiondren technischen Basis kapitalistischer Produktion und auf Grund der Ten-
denz zur Konzentration und Zentralisation des Kapitals bedeutende Verdnde-
rungen der Lebensverhaltnisse der Menschen eingetreten. Chancen und Gefahren
fir die Entwicklung der Bediirfnisstruktur und des politischen BewuBtseins der

4 Um die Vielfalt biirgerlicher "Individualitatsformen" nur anzudeuten: Der KapitalprozeB bedurfte der
Unternehmernaturen als seiner Trager. Ihnen zur Seite standen Entdecker und Eroberer, die dem
expandierenden Kapitalismus Rohstoffquellen und Absatzmarkte erschlossen. Auch hier wurden
Perspektiven entwickelt, aber in historisch nicht mehr zu {ibersehender Weise beschrankt auf die
Interessen einer Klasse.
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Menschen in den verschiedenen sozialen Lagen bediirften einer umfangreichen
Analyse, die mindestens folgende Aspekte zu beriicksichtigen hatte: Die Auswir-
kungen von Erfolgen und Niederlagen der Befreiungsbewegungen der Dritten
Welt, die begriindete Angst vor der Zerstérung der nattirlichen Lebensquellen, die
Erfahrung der Mehrheit der Bevélkerung, daB der technische Fortschritt im Kapi-
talismus weniger Lebensqualitat als Existenzbedrohung mit sich bringt. Eine solche
Analyse ist hier nicht zu leisten. Insgesamt mu3 man wohl neben dem wachsenden
Willen zur Mitbestimmung und Mitgestaltung der gesellschaftlichen Entwicklung
gerade in den Angelegenheiten, die unmittelbare Lebensgrundlagen der Menschen
beriihren, neben der Zunahme der politischen Orientierung unter Studierenden
und Intellektuellen eine neuerliche Ausbreitung von Desorientierung, Perspektiv-
losigkeit und Angst konstatieren.

Die Aneignung gesellschaftlicher Perspektiven als Entfaltung
"produktiver Bediirnisse"

Das Individuum im Rahmen der kapitalistischen Vergesellschaftung der Arbeit ist
als Privatmensch auf sich selbst gestellt und muB sich unter dem Zwang der Ver-
haltnisse konkurrierend zu den anderen verhalten. Es muB seine Reproduktion
selbst verantworten und gerade um seiner materiellen Reproduktion willen auch
sich selbst seine biographische Bestimmung geben. Auch die Mehrheit, die ihr Le-
ben durch den Verkauf ihrer Arbeitskraft bestreitet, sieht sich auf eine selbstdndige
Lebensplanung verwiesen, ungeachtet der Tatsache, daB die verwertungsbe-
stimmte Kapitalbewegung — am deutlichsten in den Krisen — individuelle Lebens-
plane oft entweder von vornherein zur lllusion werden |aBt oder spater zunichte
macht. An dem Antagonismus zwischen individueller Lebensplanung und eigenge-
setzlicher gesellschaftlicher Entwicklung ist aber neben der Zerstérung person-
licher Lebensentwiirfe vor allem bedeutsam, daB die Verkniipfung personlicher
Perspektiven mit der gesellschaftlichen Entwicklungsperspektive nur in der Arbeit
an der Uberwindung der bestehenden gesellschaftlichen Verhaltnisse méglich
wird, beschrankt auf die Felder politischer oder auch padagogischer und wissen-
schaftlicher Praxis, soweit diese sich iberhaupt gegeniiber dem politischen Han-
deln abgrenzen lassen. Innerhalb der politischen Bewegung, die fiir die Zukunft
die bewuBte Gestaltung und Planung des gesellschaftlichen Prozesses intendiert,
kann der einzelne sich eine gesellschaftliche Perspektive aneignen. Auch die Auf-
gaben des politischen und padagogischen Alltagsgeschafts kénnen damit der ge-
sellschaftlichen Entwicklungsperspektive unterstellt werden. Die personliche bio-
graphische Perspektive wird mit der gesellschaftlichen Perspektive verkniipfbar.

Mit solcher Perspektivitdt, die sich in jedem Fall auf Einsicht in gesellschaftliche
Strukturen stiitzen wird, letztlich deren "begreifende Erkenntnis" (Holzkamp 1973)
erfordert, gewinnt das Individuum Identitat. Es wird zur klaren Selbstdefinition in
seinen gesellschaftlichen Beziehungen befdhigt, wobei Irritationen und Zweifel si-
cher nicht ausgeschlossen sind. Die eigene Biographie bekommt Struktur. Riickbli-
ckend werden Entwicklungsstadien einordenbar. Teilaufgaben werden sichtbar. Bei
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ihrer Erledigung versucht die Personlichkeit zu lernen, ihr Wissen, ihre Fahigkeiten
und ihre politische Haltung weiterzuentwickeln. Zu solchen Bildungsprozessen
kann die Padagogik, wenn auch begrenzt, bei ausreichender wissenschaftlicher
Grundlage Anleitung geben.

In dieser Hinsicht ist, gerade auch angesichts des reformpadagogischen Rekurses
auf die Beduirfnisse, das von Ute Holzkamp-Osterkamp entwickelte Bediirfniskon-
zept von Interesse. Auf der Basis der sogenannten "historisch-funktionalen Ana-
lyse", die sich an den objektiven (gesellschaftlich produzierten historischen) Le-
bensumstanden und den Notwendigkeiten der Lebenssicherung der Menschen
orientiert, unterscheidet sie zwei "Bediirfnissysteme": "sinnlich-vitale" und "pro-
duktive" Bedirfnisse (zum Begriff der "Bedirfnisse" vgl. z. B. Holzkamp-Oster-
kamp, Bd. 2, 1976, S. 18). Der Grundgedankengang, soweit fiir unsere Uberle-
gungen von Bedeutung, wird vermutlich in folgendem Zitat deutlich: "Da
'menschliche' Existenzerhaltung ... nicht in der Beseitigung jeweils aktueller Be-
dirfnisspannungen besteht, sondern als iiber die Produktion, d. h. die bewuBte
Verdnderung der Natur ermdglichte Vorsorge fiir die gesellschaftliche, damit
individuelle Lebenserhaltung, also als Uberwindung der Zufilligkeiten jeweils ak-
tueller Situationen durch kooperative Kontrolle ber die Lebensbedingungen zu
charakterisieren ist, sind subjektive Notsituationen auf 'menschlichem' Niveau
nicht primér das erlebte Ungeniigen direkter Bediirfnisbefriedigung, sondern der
erlebte Mangel der gesellschaftlich vermittelten Kontrolle tiber die eigenen Lebens-
bedingungen, damit auch tber die Mittel der individuellen Bedirfnisbefriedigung"
(Ute Holzkamp-Osterkamp 1976, S. 33f.).

Die sinnlich-vitalen Bediirfnisse — dazu zdhlen z. B. die Nahrungsbediirfnisse und
sexuellen Bediirfnisse — sind Ausdruck individueller Mangel- und Spannungszu-
stande und Indikatoren fiir die unmittelbare Gefahrdung, fiir die Beeintrachtigung
der individuellen Existenz. Jene Spannungszustande kénnen durch unmittelbare
Befriedigung reduziert werden, fiir ihre Reduktion wird aber auf die rationale und
menschliche Art vorgesorgt durch gesellschaftliche Realitdtskontrolle. Die produk-
tiven Beduirfnisse bilden die emotionale Grundlage "fiir die Tendenzen zur Teilhabe
an gesellschaftlicher Realitdtskontrolle und kooperativer Integration" (Holzkamp-
Osterkamp 1976, S. 23).

Bei den sinnlich-vitalen Bediirfnissen ist die Entwicklungsspanne relativ gering, die
durch die Aneignung des jeweiligen gesellschaftlichen Standards der Befriedi-
gungsmaglichkeiten im individuellen Sozialisationsproze3 gegeben ist. Das heift,
diese Bediirfnisse erlauben bei aller Verfeinerung und Differenzierung keine um-
fangreichere personale Hoherentwicklung. Ihre Befriedigung wiederholt sich auf
immer wieder gleichem Niveau und unterliegt so der "Abnutzung" und Sattigung.
Demgegeniiber ist bei der Entwicklung der produktiven Bediirfnisse der Horizont
gewissermafBen nie abgeschlossen. Die aus den produktiven Bedirfnissen ent-
springende Entwicklung der Fahigkeiten zur gesellschaftlichen Kontrolle der
Lebensbedingungen ist praktisch unbegrenzt. Die Potenzen des einzelnen wach-
sen hier "in Abhangigkeit von der Anzahl der unter einem einheitlichen Ziel verei-
nigten Krafte". Die produktiven Bediirfnisse sind nicht auf bestimmte Objekte be-
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zogen, sondern "richten sich ... auf die individuelle Realisierung des 'menschlichen
Wesens' in seiner jeweils historisch bestimmten Entwicklungsstufe" (Holzkamp-
Osterkamp 1976, S. 39 u. 40).

Spezifisch menschliche Motivation ist nach Holzkamp-Osterkamp etwas anderes
als ein "Bevorzugungsverhalten" gegeniliber verschiedenen Umweltreizen.
Menschliche Motivation wird von ihr definiert als "die emotionale Bereitschaft zu
zielgerichteten Aktivitaten, in welchen die gegenwartig gegebene (relative) Hilflo-
sigkeit und Fremdbestimmtheit in Richtung auf eine zukiinftig zu erreichende er-
hohte gesellschaftliche Integration, damit Kontrolle {iber allgemeine und individu-
elle Lebensbedingungen mit vorsorgender Absicherung sinnlich-vitaler Beduirfnisse
antizipierbar ist" (S. 62). Die emotionale Bereitschaft setzt die produktiven Bediirf-
nisse voraus. Sie muf sich aber mit der Kognition verbinden oder besser, sich auf
sie griinden; denn die hier geforderte Ubernahme von gesellschaftlichen Zielen im-
pliziert eine Risikobereitschaft, die nur bei Analyse dieser Ziele rational ist. Die
Ubernahme gesellschaftlicher Anforderungen unter Zwang, wie sie fiir die bishe-
rigen Gesellschaften weitgehend charakteristisch ist, wird vom Individuum als Be-
lastung erfahren. Deshalb ist fiir die Motivation des Individuums nach Holzkamp-
Osterkamp erstens die "Zielanalyse" unerldBlich, damit aus der Kognition des ge-
sellschaftlichen Ziels eine begriindete Anstrengungs- und Risikobereitschaft ent-
springen kann. Ein entscheidendes Motivationsmoment ist hier vor allem die be-
griindete Zuversicht auf die "fortschreitende Uberwindung von Zustinden des
Ausgeliefertseins an zufallige Situationen oder Personen" (S. 69). Zweite Bedin-
gung fir die Entwicklung der Handlungsbereitschaft des Individuums ist nach Holz-
kamp-Osterkamp, daB das Individuum zugleich mit der Bedeutung des Zieles auch
die Mdglichkeit eigener niitzlicher Beitrage zur Realisierung des Ziels ausmachen
kann. Sowohl der Entwicklungsstand der eigenen Fahigkeiten zur Mitwirkung, als
auch die historisch gegebenen Mdglichkeiten der Zusammenarbeit mit anderen
kommen hier in Betracht. Drittens und letztendlich ist eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir die Motivation "die Mdglichkeit der Kontrolle 'stérender' emotio-
naler Impulse" durch das Individuum. Es muB zur bewuBten Disziplinierung seines
Handeins fahig sein, wie iberhaupt die menschliche Motivation ein "bewuBtes Ver-
halten zur eigenen Subjektivitét" impliziert. Holzkamp-Osterkamp weist ausdriick-
lich darauf hin, daB in der biirgerlichen Gesellschaft die Entwicklung produktiver
Bediirfnisse "behindert und deformiert" ist (S. 41, vgl. S. 94). Die jedenfalls fiir
das Alltagsdenken undurchschaubaren gesellschaftlichen Verhaltnisse wecken
Angst und behindern die Entfaltung produktiver Bedirfnisse.

Damit stellt sich auch das Problem der Ubertragbarkeit von Makarenkos Padagogik
auf unsere Gesellschaft, in der Privatheit und Konkurrenz als Denk- und Verhal-
tensformen strukturell bestimmt und bestimmend sind. Die Perspektive ist fiir Ma-
karenkos Padagogik von grundlegender Bedeutung. Ohne die Perspektive kein Kol-
lektiv, das durch die Arbeit und die politische Tatigkeit unter einer "nahen",
"mittleren”, "weiteren" und schlieBlich umfassenden, d. h. genuin gesellschaft-
lichen Perspektive zusammengehalten wird. Ohne die Perspektive gibt es keine

Disziplin als "bewuBte Disziplin", sondern nur Drill oder Dressur. Nicht die Strenge
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einer Disziplin entscheidet also dariiber, ob sie padagogisch zu rechtfertigen ist,
sondern allein die Frage, ob und wieweit sie einer Perspektive untersteht, die die
zu Erziehenden sich aneignen kdnnen, so daf sie ein bewuBtes Verhaltnis zu sich
selbst und ihren Bediirfnissen gewinnen. "Den Menschen erziehen bedeutet bei
ihm Perspektiven herausbilden. Die Methodik dieser Arbeit besteht darin, daB neue
Perspektiven geschaffen, bereits vorhandene ausgenutzt und allmahlich durch
wertvollere ersetzt werden"?. Die Padagogik Makarenkos, so kann in der Termi-
nologie von Holzkamp-Osterkamp gesagt werden, zielt zentral auf die Entwicklung
"produktiver Bediirfnisse", auf die Entfaltung der Bereitschaft zur kollektiven be-
wuBten Gestaltung der Lebensumstande, wobei er zundchst in der "nahen Per-
spektive" an die "sinnlich-vitalen Bediirfnisse" ankniipft, aber auch hier schon auf
Initiative und schopferisches Handeln abhebt.

"Die Schaffung der nahen Perspektive muB selbstverstandlich von der individuellen
Ebene ausgehen. Das erste Stadium dieser Arbeit ist fiir jedes geordnete Heim un-
bedingt notwendig. Ausgestattete Rdume und Klassen, warme Zimmer, ausrei-
chendes Essen, saubere Betten, Bewahrung des Kindes vor Willkiir und Eigenwil-
ligkeit der Alteren und ein freundlicher und schlichter Umgangston bilden das
notwendige Minimum an Perspektiven, ohne da man sich eine richtige Erzie-

hungsarbeit nur sehr schwer denken kann".

Aufgabe der Erziehung ist es, "die individuelle und die kollektiven Perspektiven in
Ubereinstimmung zu bringen", wobei die Zdglinge im Verlauf des Erziehungspro-
zesses dahin kommen sollen, sich die gesamtgesellschaftliche Perspektive anzu-
eignen.

Wie Bildung sich im jetzigen historischen Stadium bestimmen lieBe und
was die Erziehung dazu beitragen kénnte

Fir unsere gesellschaftliche Situation kdnnen wir durchaus die Méglichkeit von
"Bildung" erkennen, wenn wir sie bestimmen als Identitat durch ein bewuBtes und
definiertes Verhdltnis des Menschen zum eigenen Selbst, zur eigenen Klasse und
zur Gesellschaft als ganzer unter der Perspektive ihrer Entwicklung in Richtung
gleicher Mitwirkungs- und Entfaltungsmdglichkeiten fiir alle. Dabei wird auch fir
eine solche Bildung wie schon in der biirgerlichen Bildungstradition ein prozeB-
hafter Charakter und eine UnabschlieBbarkeit des Prozesses angenommen werden
muissen, allerdings nicht aufgrund einer grundsatzlich untiberbriickbaren Differenz
zwischen Idee und Wirklichkeit, sondern aufgrund der realen ProzeBhaftigkeit der
gesellschaftlichen Entwicklung. Sie wird sich nicht nur bemessen nach den Ein-
sichten und inneren Haltungen des Individuums, sondern nach seinen aktiven Bei-
tragen zur gesellschaftlichen Entwicklung, wobei sich Teilperspektiven ergeben,
jeder Beitrag neue Perspektiven und Einsichten eroffnen wird in Richtung zuneh-
mender "begreifender Erkenntnis" (Klaus Holzkamp). Die Schranken und Méglich-

5 A.S. Makarenko, Werke, Band 5, 1956, S. 58.
6 A.S. Makarenko, Werke, Band 5, 1956, S. 81.
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keiten so verstandener Bildung fallen mit den materiell bestimmten "Individuali-
tatsformen" zusammen.” Der Arbeiter hat zumindest teilweise spezifisch andere
Zugangsmoglichkeiten zur Aneignung gesellschaftlicher Perspektiven als der Pad-
agoge und andere Intellektuelle. Ihm erdffnet sich der Zugang in erster Linie tiber
den gewerkschaftlichen Kampf, durch den er die Einsicht in die Bindung seines in-
dividuellen Schicksals an die Lage seiner Klasse gewinnen kann, wéhrend beim In-
tellektuellen die Motive starker an die Inhalte seiner Tatigkeit gekniipft sind. Der
mogliche Beitrag des professionellen Padagogen zu entsprechenden Bildungspro-
zessen innerhalb unserer offentlichen Erziehungseinrichtungen, vor allem im
Schulwesen, wird sicher beschrankt bleiben. Aber es kdnnen entscheidende An-
stoBe und Anleitungen gegeben werden. Voraussetzung dafiir ist zunachst sicher
die Klarung der eigenen Vorstellungen z. B. hinsichtlich des Wesens menschlicher
Bediirfnisse, hinsichtlich des Begriffs der Identitdt und damit die subjektive Kla-
rung der padagogischen Aufgabe. Identitat, in bloB "soziologischen Dimensionen"
bestimmt als Fahigkeit zur "Rollendistanz", zum Aushandeln von Bedirfnissen und
Interessen in der Interaktion mit den anderens, wird nicht hinreichend sein fiir die
Begriindung padagogischer Bildungsbemiihungen. Jenes Aushandeln und die
auch mit der Rollendistanz und aktiven Rollengestaltung geforderte Kontinuitat
des Ich kommt nicht aus ohne eine Analyse der Situation und eine perspektivische
Zielvorstellung, wenn sie rational werden soll. Aber abgesehen davon, daB dieser
Gedanke in der rollentheoretischen Fassung von Identitat vernachlassigt ist,
kommt es entscheidend auf die Ubernahme der gesellschaftlichen Perspektive in
die personliche biographische Perspektive aufgrund der Zielanalyse an. Auch im
interaktionistischen Rollenmodell ist der Begriff der Bediirfnisse nicht entfaltet und
implizit beschrénkt auf jene Bediirfnisse, deren Durchsetzung mich tendenziell in
Gegensatz bringt zu den anderen.

Die Hilfestellung des Lehrers und Erziehers zur Bildung von Kindern und Heran-
wachsenden miiBte und kénnte bestehen:?

1. In der Thematisierung der individuellen Lebensgeschichten im sozialen Zusam-
menhang, der Hilfe zur Vergewisserung der eigenen Sozialisationsbedingungen
der Lernenden und ihrer Lebensperspektiven. Bestimmte Entwicklungsab-
schnitte und Zasuren in der Schiilerbiographie wie bevorstehender Schulab-
schluB bieten vermutlich besondere Anlasse und Mdglichkeiten zur gemein-
samen Behandlung solcher Themen.

2. In der Anleitung zur historischen gesellschaftlichen Standortbestimmung. Zur
Analyse der Genese, der Struktureigenheit und Entwicklungsgesetze unserer
Gesellschaft gemdB den jeweiligen altersbedingten Erkenntnismdglichkeiten
der Schiiler, wobei auch der Stand der internationalen Entwicklungen und Aus-
einandersetzungen zu beriicksichtigen sein wird.

7  Zum Begriff der Individualitdtsformen siehe Lucien Séve 1973, S. 263ff., und auBerdem Holzkamp-
Osterkamp 1975, S. 318f,, und 1976, S. 78ff.

Vgl. Lothar Krappmann: Soziologische Dimensionen der Identitdt, Stuttgart 1971.

Die Reihenfolge der Vorschldge ist nicht als Rangfolge zu verstehen.

O
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3. Im Angebot klarer "Orientierungsgrundlagen" im UnterrichtsprozeB, so daf3 die
Lernenden sich die Gegenstdande im BewuBtsein des Problemgehalts und der
grundlegenden Strukturmomente unter der Anleitung des Lehrers aktiv aneig-
nen konnen.1% AuBerdem sollte mdglichst oft Gelegenheit zu ergebnis- oder
produktorientierten Tatigkeiten gegeben werden, die den Kindern und Jugend-
lichen die Ubernahme von Perspektiven und die Entfaltung "produktiver Bediirf-
nisse" erdffnen. Im Bereich der Schule sind hier die Prinzipien und Mittel der
Freinet-Padagogik beachtenswert und erprobenswert. Das impliziert schlieBlich
eine klare Aufgabensetzung und die Erziehung zur Aufgabenhaltung, die mit
kleinen (iberschaubaren Aufgabenschritten wird einsetzen miissen. Dabei soll-
ten kooperative Aufgabenldsungen beglinstigt und geférdert werden, soweit
das im Rahmen unserer Bildungseinrichtungen durchfiihrbar ist. Speziell fiir die
Schule ist zu Uberlegen, wieweit die Kontinuitat der Schularbeit durch organi-
satorische Mittel wie Arbeitspldane, Schultagebuch und dergleichen geférdert
werden kann und wie fiir Schiiler und Schiilergruppen Verantwortlichkeiten ge-
schaffen werden kénnen. Hierbei bietet wiederum die Freinet-Padagogik wert-
volle Anregungen.

Weiterreichende Handlungsperspektiven lassen sich teils im eingreifenden Han-
deln, teils — in der Schule wohl fast nur — diskutierend entwickeln, oft an aktuellen
Fallen. Als Beispiel sei hier der Protest einer Kélner Gesamtschule vor der Urugu-
ayischen Botschaft angefiihrt, wo man fiir die Freilassung eines in politischer Haft
gehaltenen Vaters von Mitschiilern demonstrierte. Solche Handlungsperspektiven
waren z. B. der Kampf gegen repressive Willkiir und soziale Ungerechtigkeit, der
Kampf fur Umweltschutz und eine menschliche Gestaltung des stadtischen Lebens-
raums, die Hilfe fiir sozial Benachteiligte und fiir Behinderte.

Wir sollten uns grundsatzlich freimachen von der einseitigen Fixierung auf die Be-
diirfnisse der Kinder und Jugendlichen im Sinne bloB "sinnlich-vitaler Bedirfnisse",
denn wir behindern damit ihre Entfaltung. Freilich kann es nicht darum gehen, zum
"Aufschub von Befriedigung" zu erziehen, nur um spaterer individueller Befriedi-
gung willen. Das ist ja das mit Warenproduktion und birgerlicher Konkurrenz ver-
bundene Lebensprinzip. So notwendig dieses Verhaltensmuster auf einer bestimm-
ten gesellschaftlichen Entwicklungsstufe gewesen sein mag, so deformierend hat
es auf die Entwicklung von Personlichkeiten gewirkt. Die Entwicklung einer indivi-
duellen biographischen Perspektive jedoch, zunachst mindestens naher Perspekti-
ven, ist Voraussetzung fiir die Aneignung einer umfassenden gesellschaftlichen
Perspektive. Vollige Perspektivlosigkeit fiihrt zur "psychischen Verelendung". Dabei
wird sie sicher durch Jugendarbeitslosigkeit, Beschrankung der Ausbildungsmég-
lichkeiten und andere Krisenfolgen massenhaft beglinstigt. Auch die heutigen Le-
bensverhaltnisse und Sozialisationsbedingungen insgesamt mégen dahin wirken,
daB viele Heranwachsende sich auf unmittelbare Bediirfnisbefriedigung und nar-
ziBtisches Verhalten zuriickziehen.! Eine nicht auf die unmittelbar aktuelle histo-

10 Vgl. dazu die didaktischen Ansatze aus dem Kreis der Wygotski-Schule!
11 Siehe dazu Thomas Ziehe (1975): Pubertdt und NarziBmus. Sind Jugendliche entpolitisiert? Frank-
furt/M. und Kéin.
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rische Situation fixierte Pddagogik muB trotzdem — man kann hier gerade auch an
sozialpadagogische Aufgabenfelder denken — dazu Hilfe leisten, daB die Individuen
ihr Leben (wieder) selbst verantworten, daf sie zundchst wenigstens (wieder) eine
individuelle Handlungsperspektive entwickeln und Aufgaben {ibernehmen und zu
Ende fiihren kdnnen. Entscheidend ist dabei auch, daB neben den hier program-
matisch skizzierten Neuorientierungen und Anstrengungen in der unmittelbaren
padagogischen Interaktion die bildungspolitischen und allgemeinpolitischen Auf-
gaben und Forderungen von uns nicht vernachlassigt werden. AbschlieBend ist au-
Berdem zu warnen vor der bloBen Propagierung neuer Erziehungsnormen und
Werte, es sei denn, sie lieBen sich aus der Analyse der Situation und der daraus
entwickelten gesellschaftlichen Perspektive inhaltlich begriinden.
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Normen — Werte — Perspektiven (1989)

1. Einleitung

Die Menschheit ist durch die Anhaufung der Kernwaffenpotentiale und die Schadi-
gung der Biosphare in ihrer Existenz bedroht. Der Stoffwechsel zwischen Mensch
und Natur scheint generell auBer Kontrolle geraten. Mit der Produktion von Ge-
brauchswerten wurde und wird vielfach die bestandssichernde Selbstregulations-
fahigkeit natirlicher Systeme gestort. In der Folge kommt es zum Aussterben von
Arten, zu Klimaveranderungen, zur Versauerung von Bdden, zur Schadigung gan-
zer Okosysteme wie der Alpen, zur Immunschwéche bei Menschen und Tieren.
Auch die Lebensressourcen kiinftiger Generationen sind damit gefdhrdet. Das
Uberleben der Gattung Mensch ist zum Problem geworden. Unter dem Eindruck
der ungeheuerlichen Mdglichkeit, daB die Menschheit sich selbst vernichten
kdnnte, wird nicht zuletzt im sog. kommunistischen Lager ein "neues Denken" pro-
pagiert. Die Menschheit misse lernen und beginnen, so Gorbatschow, sich "als ein-
heitliches Ganzes zu begreifen". Das zielt nicht nur auf eine Anderung unserer
Wahrnehmungs- und Denkweise, sondern auch unserer Haltung, also eine neue
Ethik, auf eine Konversion. Sonst bliebe das neue Denken folgenlos. Im Westen
hat der Club of Rome kiirzlich auf seiner Jubildumskonferenz zum 20-jahrigen Be-
stehen angesichts der weltweiten Probleme vor der "Flucht aus der Verantwortung”
gewarnt und zu einer Anderung des "Wertsystems" aufgerufen (Frankf. Rundschau
v. 31.10.88). Nicht von ungefahr ist die Kategorie der Verantwortung in der 6ffent-
lichen wie wissenschaftlichen Diskussion wieder hoch im Kurs. Der westdeutsche
Philosoph Jonas ist mit seinem Werk "Das Prinzip Verantwortung" von heute auf
morgen &ffentlich bekannt geworden. Die Mdglichkeiten und Gefahren neuer Tech-
nologien wie der Gentechnologie oder der Informationstechnologie scheinen das
VerantwortungsbewuBtsein von Fachleuten wie Laien in besonderer Weise zu for-
dern. Plausibel ist, daB mit der Etablierung komplexer technologischer Systeme und
mit den interkontinentalen Abhangigkeiten und Problemverschrankungen die Ver-
antwortung fiir jede einzelne Entscheidung und Handlung wachst. Sie kann sich
langst nicht mehr auf die eigene Familie, die eigenen Kinder, das eigene Gemein-
wesen beschranken, sondern muB sich auf alle Menschen in der Welt und auch auf
kiinftige Generationen beziehen.

Dennoch stellt sich die Frage, ob in der sittlichen Konversion und Erneuerung die
adaquate Beantwortung der Situation besteht. Lenkt die Rickbesinnung auf Nor-
men und Werte nicht von der politischen Dimension der Probleme ab? Fihrt sie
nicht zu einer Problemverschiebung, zur Verkennung der gesellschaftlichen Ursa-
chen? Ungeachtet dieses berechtigten Verdachts ist nicht zu verkennen, daB das
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Normproblem auch fiir die Padagogik wieder Aktualitat gewonnen hat. Man kommt
nicht darum herum, sich ihm zu stellen. Es liegt nahe, beispielsweise eine Erzie-
hung zum Frieden, zum Umweltschutz, zur interkulturellen Versténdigung zu pro-
pagieren. Neue erziehungswissenschaftliche Schwerpunkte und fragwiirdige Spe-
zialisierungen entstehen. Wir sehen uns also mit dem — keineswegs neuen —
Problem der Normativitét in der Padagogik konfrontiert.

2. Das Problem der Normativitit in der Padagogik

Die Padagogik ist in zweifacher Hinsicht mit der Normproblematik konfrontiert:
Erstens ist die Orientierung an Erziehungszielen, an Vorstellungen von einem rich-
tigen und besseren Leben bei den Erziehenden unvermeidlich, wenn nicht unver-
zichtbar. Zweitens sind Regeln, also Normen, fiir den padagogischen Umgang
selbst, fiir die Interaktion zwischen Lehrern und Schiilern etc. wichtig. Hier stellt
sich die fiir jede Padagogik seit der Aufklarung — mit Ausnahme der faschistischen
— zentrale und spezifische Frage der Normativitat der Normen. Wieweit dirfen die
ErzieherInnen/Lehrerinnen bestimmten Normen Geltung verschaffen, damit sie
das Miindigwerden der Heranwachsenden nicht verhindern?

Die materielle historische Grundlage fiir diese Anforderung bildet die mit dem Uni-
versellwerden der Warenproduktion einhergehende Auflésung des unmittelbaren
Zusammenhangs zwischen Individuum und Gesellschaft. Waren die einzelnen in
den vorburgerlichen Gesellschaften noch unmittelbar eingebunden in ihr Gemein-
wesen, so tritt ihnen nun in der kapitalistischen Gesellschaft der gesellschaftliche
Zusammenhang in den Formen von Ware, Geld, Kapital und blirgerlichem Staat
gegeniiber. Sie missen diesen Zusammenhang als Wirtschaftssubjekte und
Staatsbiirger bewuBt herstellen, missen ihren sozialen Standort definieren. Mit
der Auflésung der feudalen Abhdngigkeiten sind sie materiell wie geistig freige-
setzt. (Wir sehen einmal davon ab, daB damit gerade die Macht der ideologischen
Apparate wéchst.) Mit der Verallgemeinerung dieser Vergesellschaftungsform wird
den Mitgliedern aller sozialen Schichten und Klassen angesonnen, allen widrigen
Umstanden zum Trotz einen eigenen Lebensentwurf zu versuchen. Dies ist auch
als Anspruch von ihnen verinnerlicht.

Die Normativitat der Normen ist biirgerlicher Padagogik (wenn man von den kon-
servativen Varianten absieht) daher stets problematisch gewesen. Von Anfang an
hat das Dilemma "Wie kommt man zur Freiheit mittels Zwang?" Denker wie Kant
und Schleiermacher beschaftigt. In unserem Jahrhundert lassen sich folgende L6-
sungsversuche feststellen: Die Geisteswissenschaftliche Padagogik versucht die
"Antinomie" zu entscharfen, indem sie den Padagogen als "Anwalt des Kindes" ver-
steht, der dessen Bediirfnisse mit den Anspriichen der "geistigen Machte" (Staat,
Kirche etc.) ausbalancieren soll (H. Nohl). Die "relative Autonomie" der Padagogik
wird als Bedingung dafiir gesehen. Die Kritische Erziehungswissenschaft, die in der
Tradition der Geisteswissenschaftlichen steht, aber Anregungen von der Diskurs-
theorie nach Apel und Habermas aufgenommen hat, pladiert dafiir, daB in jeder
padagogischen Beziehung die Mdéglichkeit geschaffen wird, entsprechend den Dis-
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kursregeln jederzeit die Voraussetzungen der Kommunikation selbst zu tGberpriifen
bis hin zur Definition der Situation und padagogischen Beziehung. Diese metakom-
munikative Verstandigung soll der Gefahr der Abhangigkeit begegnen (Mollenhau-
er, 1972). Ein dhnliches Prinzip findet man bei der transzendentalphilosophisch be-
griindeten Padagogik, die den unendlichen Riickgang auf die Voraussetzungen der
Voraussetzungen des Denkens fordert und dem mit dem dialogischen Prinzip pad-
agogisch gerecht werden will (M. Heitger). Das Problem diirfte ahnlich wie beim
Diskursansatz sein, daB unter Normalbedingungen das Prinzip des unendlichen Re-
gresses nicht einzuldsen ist, so daB es im padagogischen Alltag suspendiert wird.
Gemeinsam ist beiden Ansdtzen die formale Losung des Problems. Vor allem die
transzendentalphilosophische Paddagogik geht auf die historisch konkrete Funktion
von Normen nicht ein. Die Ebene gesellschaftlicher Zusammenhénge ist fiir sie
nicht existent. Die damit geweckte 'kritische' Haltung flihrt zum gesellschaftlichen
Disengagement., zur arroganten Reserve gegeniiber dem "Zeitgeist", wenn nicht
uneingestanden und unkontrolliert konservative Orientierungen (ibernommen
werden. Die problematische Trennung zwischen philosophischer Normkritik und
Alltag, in dem die Kritik meist stillgelegt wird, ist allen biirgerlichen Ansatzen ge-
meinsam. Beim Kritischen Rationalismus wird sie gleich aus dem padagogischen
ProzeB hinausverlagert, so daB die Praxis ganz den herrschenden Ideologien lber-
lassen wird. Die Priifung von Normen und Werten ist der Erziehungsphilosophie
vorbehalten (W. Brezinka). So stellt sich hier schnell das Einvernehmen mit kon-
servativen Erziehungskonzepten her, denen das Normativitdts-Problem fremd ist.
Dort wird ungebrochen "Mut zur Erziehung" propagiert, die Vermittlung von Wer-
ten wie Nation und Familie und des Vertrauens in die Zukunft, verstanden als Fort-
setzung des Bestehenden. Dieser auBerhalb der Erziehungswissenschaft nicht nur
im Lager der Herrschenden verbreiteten Auffassung von Erziehung setzt die Alter-
nativpadagogik die radikale Negation normativer Anspruche entgegen. Von der
Psychoanalyse belehrt (iber die Gefahr unbewuBter Wunschprojektionen seitens
der Erzieher, wird padagogische Fiihrung auf ein Minimum zuriickgenommen. Ge-
und Verbote sollen vermieden werden. Die Kinder sollen selbst Regeln des Zusam-
menlebens finden, um so die Regelung von Konflikten zu lernen. Das soziale Ler-
nen steht im Zentrum, das — insoweit ergibt sich eine Ubereinstimmung zu den
anderen padagogischen Ansatzen — inhaltsgleichgiiltig ist. Eine inhaltlich begriind-
bare Stellungnahme zum gesellschaftlichen ProzeB, zu gesellschaftlichen Wider-
spriichen zu finden, wird nicht als Ziel formuliert.

3. Makarenkos Konzept der Kollektiverziehung

Makarenko hat nun in den zwanziger Jahren in der friihen Sowjetunion ein pada-
gogisches Konzept entwickelt, das Starken der Alternativpddagogik enthalt, ohne
deren Schwachen zu teilen. Das Produktionskollektiv bildet hier die Basis und den
Rahmen fiir die Personlichkeitsentwicklung. Mit dem Grundsatz "Das Kollektiv er-
zieht" wird die Erzieherrolle neu bestimmt. Der Gedanke der Selbstregierung wird
aufgenommen. Diese bekommt aber jetzt ihre Bestimmtheit durch die gemein-
same Aufgabe. Der kooperative ArbeitsprozeB und das Gemeinschaftsleben er-
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zwingen Disziplin, und zwar "bewuBte Disziplin". Den Konfliktstoff in der von Ma-
karenko geleiteten Kolonie bilden nicht mehr die Konflikte zwischen
Einzelinteressen, sondern zwischen Individual- und Kollektivinteresse (z. B. Ein-
bringen der Ernte). Die Erziehung durch Arbeit ist in der sozialpadagogischen Tra-
dition nicht neu. Aber nun geht es nicht mehr um die Weckung von Arbeitsethos
durch die Unterwerfung unter Gottes Willen wie z. B. bei Wichern im 19. Jahrhun-
dert. Vielmehr ist das Kollektiv von Jugendlichen aufgerufen, seine Zukunft zu ge-
stalten und die der ganzen Sowjetgesellschaft mitzugestalten. Unter dieser of-
fenen Perspektive vollzieht sich das Alltagshandeln, erhalt es seine Gerichtetheit.
Die Perspektive ist ein zentraler Begriff in Makarenkos Padagogik. So gewiB nun
diese Padagogik wichtige AnstoBe fiir die Neuformulierung padagogischer Kon-
zepte zu geben vermag, so muB sie doch historisch relativiert werden. Erstens wird
bei Makarenko der Individuierungsprozef vernachldssigt. Das reflexive Verhaltnis
zum eigenen Selbst, zur eigenen Lebensgeschichte wird nur eingeschrankt als Auf-
gabe gesehen. Zwar wird die Bildung von Perspektiven geférdert, zwar erhalten
symbolische Mittel der Selbstreflexion wie Literatur und Theater im Leben der Ko-
lonie einen ziemlich hohen Stellenwert (vgl. die gemeinsame Lektiire von Gorkis
Lebensgeschichte). Auch mag die bei VerstdBen gegen die Ordnung des Kollektivs
notwendige Rechtfertigung gegeniiber dem Kollektiv AnstoB geben zur Neuord-
nung der eigenen Motive. Sie zwang den einzelnen, sich zum eigenen Selbst ins
Verhaltnis zu setzen. Andererseits ist das Prinzip der "verbrannten Biographie" in
Makarenkos Konzept wichtig. Das heift, die Vergangenheit der jungen Rechtsbre-
cher durfte nach der Aufnahme in die Kolonie keine Erwahnung mehr finden. —
Nicht also Bearbeitung der Vergangenheit, der Motivgeschichte, sondern Bruch,
Leugnung. Hier ist sicher nicht nur die Besonderheit der Klientel und die Spezifik
der sozialpadagogischen Aufgabe zu berlicksichtigen, sondern auch der historische
Kontext der Ubergangsgesellschaft. Makarenkos Erziehungsarbeit begleitet und
unterstiitzt die Transformation einer Bauernkultur mit "patriarchalischen Zustan-
den" (Lenin) in eine moderne Gesellschaft. Makarenko verkniipft dabei in genialer
Weise Elemente sozialistischer Vergesellschaftung mit traditionellen Elementen
wie z. B. der starken Ritualisierung des Alltags. Das macht die historische Bedingt-
heit seiner Konzeption aus und erklart das Befremden heutiger Zeitgenossen {iber
manche Regelung. Die zweite Einschrankung ist die, daB die Kollektiverziehung auf
der Basis gemeinsamer produktiver Arbeit nicht oder nur bedingt auf Schulen (ber-
tragbar ist, schon gar nicht auf die Schule in unserer Gesellschaft. Makarenko
selbst hat ausdriicklich zwischen Unterricht und Erziehung differenziert.

4, Die Normproblematik in marxistischer Sicht

Kant hat fiir die biirgerliche Gesellschaft mit dem Kategorischen Imperativ die L6-
sungsformel fiir das Normproblem gefunden. "Handle so, daB3 die Maxime deines
Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung dienen kon-
ne!" Diese Formel war der Gesellschaft der privaten Warenbesitzer strukturell an-
gemessen. Sie vereinte die sittliche Autonomie des einzelnen mit der unverzicht-
baren Normierung des gesellschaftlichen Verkehrs, nicht zuletzt um die Autonomie
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jedes Individuums zu schiitzen. Der Imperativ schlieBt Entscheidungen aus, mit
denen in Kauf genommen wird, daB andere zu Schaden kommen, ihrer Freiheit
beraubt werden usw., aber auch nicht mehr. Marx machte nun daraus den "kate-
gorischen Imperativ, alle Verhaltnisse umzuwerfen, in denen der Mensch ein er-
niedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes, ein verachtliches Wesen ist". Der
noch quasi religiose Charakter dieses revolutionaren Auftrags im Namen der
Menschheit wird von Marx und Engels mit der Einsicht Giberwunden, daB die Men-
schen sich nur selbst emanzipieren kénnen. Die Entwicklung der von ihnen ge-
schaffenen Verhaltnisse mit den daraus entspringenden Widerspriichen enthélt die
Chance der Befreiung. Es gilt, sich an dem Kampf zu beteiligen, nicht aber ihn stell-
vertretend im Namen der Humanitat zu fiihren. Die in der historischen Entwicklung
entstandene Entfremdung ist zugleich die Bedingung der Mdglichkeit, daB die Men-
schen die Kontrolle (iber ihre Lebensbedingungen gewinnen.

Die erste Stufe der Entfremdung ist in der Friihzeit mit der Trennung von koérper-
licher und geistiger Arbeit entstanden, mit der Bildung von Priesterkasten und herr-
schenden Klassen, die die Regulation der Arbeit im gesellschaftlichen MaBstab
Ubernehmen und sich zugleich zunutze machen. Die Produzenten verfiigen nicht
mehr voll Giber die Ergebnisse ihrer Arbeit. Eine "illusorische Gemeinschaftlichkeit"
wird maBgebend. Die "ideologischen Mdchte" (Staat, Recht, Religion) setzen Nor-
men und Werte. Zugleich emanzipiert sich damit das BewuBtsein erstmals von dem
anstrengenden Uberlebenskampf des Alltags, womit sich eine neue Produktivkraft
entfalten kann. Die Entfremdung wird verscharft mit der Entwicklung der kapita-
listischen Warenproduktion; denn damit wird der in den vorhergegangenen Klas-
sengesellschaften noch vorhandene Zusammenhang zwischen den Individuen und
ihrem Gemeinwesen zerstort. Der gesellschaftliche Zusammenhang tritt nun den
einzelnen in den abstrakten Formen von Geld, Ware, Kapital gegeniiber (zweite
Stufe). Personliche Beziehungen werden zu sachlichen Beziehungen, personliche
Abhangigkeiten zu sachlichen. Das enthalt zugleich zum ersten Mal die Moglichkeit,
daB die Menschen sich einen Begriff von der Gesellschaft machen und bewuBt in
den ProzeB eingreifen. Fast triumphierend konstatieren Marx und Engels im Kom-
munistischen Manifest 1848: "Alle festen eingerosteten Verhaltnisse mit ihrem Ge-
folge von altehrwiirdigen Vorstellungen und Anschauungen werden aufgeldst, alle
neugebildeten veralten, ehe sie verkndchern kdnnen. Alles Standische und Ste-
hende verdampft, alles Heilige wird entweiht, und die Menschen sind endlich ge-
zwungen, ihre Lebensstellung, ihre gegenseitigen Beziehungen mit niichternen
Augen anzusehen" (MEW 4, S. 465).

Eine weitere Erniichterung tritt heute ein mit der Drohung des Over-kills und der
wahrnehmbaren Zerstérung der Lebensgrundlagen. Auch der Triumph der Technik
wird zu einem fragwdurdigen Spektakel. Es wird erkennbar, daB die Menschen zu
ihrer kollektiven Selbstausldschung fahig sind, was im UmkehrschluB heiBt, daB
sie auch nur selber zu ihrer Rettung fahig sind. Nicht von einem héheren Wesen,
auch nicht von der Technik ist das Heil zu erwarten. Die Menschen kénnen die Ver-
antwortung fiir ihr Schicksal nicht mehr wegschieben, delegieren. Der Ausweg liegt
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in der niichternen Bestandsaufnahme und dem gemeinsamen Abbau der Bedro-
hungen.

Normen sind unverzichtbar. Denn die Menschen gehen in der Produktion ihres Le-
bens notwendig bestimmte Verhaltnisse ein, womit sie sich Normen fiir ihr Zusam-
menleben und fiir den Umgang mit der Natur geben. Aber die Normen kdnnen heu-
te in ihrem gesellschaftlichen Charakter durchschaut und reflektiert werden. Und
man/frau wird sie, wenn Herrschaft und Ausbeutung beseitigt sein werden, be-
wuBt, frei und kooperativ bestimmen kénnen. In den friiheren Gesellschaften hin-
gegen erschienen die Normen naturhaft, und zwar umso mehr, je "bornierter"”, wie
Marx sagt, das Verhaltnis untereinander und zur Natur war. Der gesellschaftliche
Zusammenhang wurde religiés symbolisch dargestellt und kultisch bestétigt. Da-
von haben wir uns befreit, noch nicht aber von den sachlichen Abhangigkeiten des
Kapitalverhdltnisses oder verselbstdndigter Birokratien.

In der Maxime des jungen Marx (s. oben!) ist eine Utopie enthalten, die Vision einer
befreiten, selbstbewuBten Menschheit, einer Welt, in der alle mit Wiirde leben kon-
nen. Unter dieser Perspektive ist ein den status quo nur bestdtigendes Handeln
ausgeschlossen.

5. Heutige Bildungsaufgaben

Wie stellen sich nun fiir eine historisch materialistisch aufgeklarte Pddagogik die
Bildungsaufgaben im Hinblick auf das Normproblem dar, und zwar in der heutigen
Situation unter kapitalistischen Verhaltnissen?

Ziel muB das Begreifen der historischen Formbestimmtheit von Werten und Nor-
men sein, also die Aufklarung Uber dahinter stehende Interessen und die Priifung
der eigenen Interessenlage. Wichtig ware aber auch das historische Verstandnis
fir die Funktionalitat von Normen unter anderen Produktionsverhaltnissen inner-
halb anderer Kulturen. Aufkldrerisches Pathos ist wenig hilfreich. Die SchilerInnen
miiBten befahigt werden, Werten eine neue Bedeutung zu geben und Normen im
Hinblick auf die heutige Lebenspraxis zu transformieren. Wichtig ist, daB die Uber-
priifung von Normen immer auf die gesellschaftliche Praxis bezogen ist, historisch
konkret bleibt. Die philosophische Kritik im Sinne des infiniten regressus bleibt hilf-
los.

Kulturelle Traditionen werden nicht ungestraft beiseite geschoben und verleugnet.
Selbst RevolutionarInnen bediirfen der Sprache ihrer Zeit und der Symbole ihrer
Kultur, um das, was ihnen vorschwebt, fiir sich und andere verstandlich zu ma-
chen. Auch Marx und die groBen Marxisten haben z. B. angekniipft an die Ideen
der Franzdsischen Revolution. Werte oder Ideen wie Freiheit werden mit verschie-
denen Bedeutungen besetzt. Sogar religitse Traditionen sind Gegenstand des fort-
wahrenden Kampfes um kulturelle Hegemonie. Sie kdnnen im Dienst der Unter-
driickung wie der Befreiung stehen.
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Die Uberforderung der Lernenden mit "progressiven” Anspriichen muB vermieden
werden. Die "blirgerliche" Schule legt normalerweise linken Lehrern ohnehin Zu-
rickhaltung auf. Aber das ist nicht nur eine Frage der Taktik. Die Lernenden kon-
nen sich nur als Personlichkeit entfalten, wenn sie ohne auBeren Druck ihre bis-
herigen Motive ordnen, lebensgeschichtlich bisher bedeutsame Werte priifen und
mit den neuen Motiven verbinden kdénnen.

Entscheidend ist die Hilfe bei der Entwicklung perséniicher und gesellschaftlicher
Perspektiven. Hier kommt den sozialen und politischen Bewegungen vor allem fiir
die auBerschulische Bildungsarbeit groBe Bedeutung zu; denn ihr Kampf gilt der
gesellschaftlichen Kontrolle der Lebensbedingungen. Und dazu gilt es zu befahi-
gen, wenn das Uberleben der Gattung Mensch gewéhrleistet sein soll. Im Licht der
Utopie einer von Ausbeutung befreiten und geeinten Weltgesellschaft, die auch
nicht mehr zum Raubbau an der Natur gezwungen sein wird, sind Normen zu pri-
fen. Lehrende wie Lernende befinden sich unter einer solchen Perspektive, die es
immer wieder neu zu bestimmen gilt, auf dem Weg. Die PddagogInnen miissen
selbst Lernende bleiben. Gegenwartig zu halten ist namlich nicht nur, "daB die Um-
stande von den Menschen verdndert" werden miissen, sondern auch, daB "der Er-
zieher selbst erzogen werden muB". (Marx, 1845, MEW 3, S. 5f).
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Ein Streitgesprach zur Wertfrage in der Erziehung (1981)

K.: Sehen Sie doch diese kaputten jungen Leute an, die uns tberall begegnen! Sie
sind die Opfer einer Padagogik, die eigentlich keine ist, weil sie ihnen Erziehung
verweigert, jede Orientierung verweigert, ihnen keine Werte angeboten hat, fiir
die es zu leben lohnt.

L.: Nach allem, was in den letzten 50 Jahren geschehen ist, bringe /ich jedenfalls
das Wort "Wertorientierung" nicht mehr (iber die Lippen. Jeder, der historisch
wachsam ist, dem miiBte es im Halse stecken bleiben. Ich bin dafiir, die Heran-
wachsenden nicht an Werte zu binden, sondern ihnen beizubringen, ihre Beduirf-
nisse und Interessen wahrzunehmen, ohne freilich den anderen zu schaden. In-
teressen auszuhandeln und Konflikte verniinftig zu regeln, das ist fiir das
menschliche Leben wichtig. Verninftige Konfliktregelung und vertragliche Verein-
barung, wenn Sie das einen "Wert" nennen wollen, meinetwegen, dann bin ich
auch fiir Werte.

K.: Sie sehen immer nur den Menschen mit seinen Bedirfnissen. Bedirfnisse und
nochmals Bediirfnisse! Dabei ist Humanitat mehr als das. AuBerdem, sprechen Sie
einmal mit jungen Leuten: Die wollen doch so etwas wie Wertorientierung. Wenn
wir schon von Bedirfnissen sprechen, es gibt wohl auch ein Bediirfnis nach Wer-
ten.

L.: Das ist mir zu metaphysisch. Ich wiirde vermuten, solche Bediirfnisse werden
kiinstlich durch Padagogen wie Sie in den Jugendlichen geweckt. Die gegenwartige
kulturelle und politische Restauration in unserem Land begunstigt natdirlich solche
Tendenzen.

K.: Sie Giberbewerten nicht nur das Triebhafte im Menschen (das ich nicht leugnen
mochte), sondern auch die Bedeutung des Konflikts im gesellschaftlichen Leben.
Konflikt ist flr Sie zur Grundkategorie schlechthin geworden. Auch fiir die von Ih-
nen angestrebte rationale Konfliktregelung brauchen sie meines Erachtens aber
einen Konsens (iber Grundwerte. Den miissen Sie voraussetzen.

L.: Der einzige "Grundwert" wiirde fiir mich in der Anerkennung der Bediirftigkeit
des anderen bestehen, seines Willens und seines Rechts, seinerseits seine Inter-
essen durchzusetzen. — Freiheit also, auBerdem die Uberzeugung von der Még-
lichkeit einer verniinftigen Vereinbarung, ohne die Freiheit nicht mdéglich ist. Dem
entsprechend meine Erziehungsgrundsatze: Grundsatzliche Anerkennung der In-
teressen des Kindes, Aushandeln der beiderseitigen Interessen von Kind und Er-
wachsenem und deren Realisierungsmdglichkeiten.
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K.: Sie wollen alles in Frage stellen lassen.

L.: Allerdings. Der Jugendliche sollte in der Lage sein, die Verhdltnisse, in denen
er lebt, in Frage zu stellen, aber auch sich selber, seine Verhaltensweisen.

K.: Fir Selbsterkenntnis und Selbstkritik bin auch ich. Aber dafiir muB man doch
wiederum Ideale und Wertvorstellungen voraussetzen.

L.: Kénnten Sie die von IThnen nun schon so oft ins Feld gefiihrten Werte einmal
prazisieren?

K.: Ich bin nicht ganz sicher, ob es mdéglich ist, ein System, vielleicht gar eine Hie-
rarchie von Werten festzumachen und philosophisch zu begriinden. Aber einige
Werte erscheinen mir fraglos lebenswichtig fiir uns und unsere Kultur. Vielleicht
sind wir uns am ehesten noch einig tber die Werte "Freiheit" und "Demokratie".
Dem entsprechend gehdren fiir mich auch unsere Verfassungsordnung und der
Staat zu den zentralen Werten, dann die Familie, die Nation und nicht zuletzt die
Religion, das ist fur uns das Christentum. Aber auch die Wissenschaft, ndmlich der
Wert wertfreien Forschens und Erkennens, ist meines Erachtens unverzichtbarer
Bestandteil unserer Kultur. Dieser Wertekanon ist sicher nicht erschépfend. Wird
jedoch einer jener Werte negiert, so sehe ich unsere Kultur elementar gefahrdet.

L.: Ich verstehe nicht, wie man nach dem tddlichen MiBbrauch von Werten wie
Nation etc. Giberhaupt noch von Werten und der Bindung an Werte sprechen kann.
Jedenfalls werfen Sie die Heranwachsenden in alte Abhdngigkeiten zurtick. Sie ver-
festigen das Bestehende und hemmen jede Veranderung. Sie wollen konservieren.
Dabei werden leicht auch MiBstdnde sanktioniert. Mir geht es im Gegenteil gerade
darum, durch Erziehung die Befreiung aus traditionellen Abhangigkeiten zu for-
dern.

K.: Ich bin nicht absolut gegen Reformen und halte gegebenenfalls auch Veran-
derungen fiir wiinschenswert. Wenn z. B. sichtbar wird, daB die Familie in ihrem
Bestand gefdhrdet ist, so miissen gerade um des Wertes der Familie und seiner
Sicherung willen familienpolitische und -rechtliche Reformen eingeleitet werden.

L.: Reformen scheinen bei Ihnen, entschuldigen Sie, nicht fiir die Menschen da zu
sein, sondern fiir abstrakte Werte und Institutionen.

K.: Aber das ist doch Unfug. Sie verkennen in Ihrer Fixierung auf "Bediirfnisse",
und noch dazu bloB naturhafte Bedirfnisse, die Bedeutung der Kultur fiir das
menschliche Leben, fiir entfaltete Humanitat. Und wie ich schon sagte, die jungen
Leute selbst werden Thnen eines Tages die Rechnung aufmachen; denn sie sehen
sich von Padagogen Ihres Schlages um die Schénheit eines wertorientierten und
von Idealen geleiteten Lebens betrogen, kurz: um den Lebenssinn.

L.: Ich weiB mich historisch der Aufkldrung verpflichtet, der Grundlage unserer
heutigen Kultur. Wer hinter sie zurlickgeht und inhaltlich bestimmte Werte und
Ideale propagiert wie Sie, verfiihrt die Menschen dazu, daB sie im Namen jener
Werte und Ideale méglicherweise die unmenschlichsten Greueltaten organisieren.
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Statt Bildung strebe ich padagogische Befreiung an, statt Unmiindigkeit die Miin-
digkeit, und zwar so friih und so allgemein wie méglich. Deshalb ist fiir mich auch
die Autoritat in der Erziehung wegen ihres méglichen MiBbrauchs fragwiirdig. Sie
muB sich jedenfalls in Frage stellen und in Frage stellen lassen.

K.: Aber ohne Autoritdt kann es doch gar keine Erziehung geben. Selbstverstand-
lich muB sie sich legitimieren durch ihre Wertorientierung. Der Erzieher muB Vor-
bild sein. Sonst verliert er zu Recht seine Autoritét.

Ich: Wenn ich mich auch in dieses Gesprach einmischen darf (L.: Bitte!) Zundchst
muB man, glaube ich, Ihr Fehlurteil zuriickweisen, die Jugendlichen heutzutage
seien deshalb so verwirrt und verzweifelt — und das sind offensichtlich in der Tat
viele von ihnen — seien deshalb verzweifelt, weil man ihnen keine Werte vermittelt
habe, weil sie, wie Sie, Herr K., wohl sagen wiirden, bindungslos sind. Das ist eine
Verkennung der wahren Ursachen, die ich nicht entschieden genug zurlickweisen
kann. Die Desorientierung oder gar Verzweiflung hat doch materielle Griinde: Ar-
beitslosigkeit oder Berufe mit dirftigen Zukunftsaussichten, dabei noch Schul-
oder ArbeitsstreB. Die Jugendlichen werden also zum Lernen oder Arbeiten ge-
zwungen, ohne eigentlich ein einsichtiges Motiv zu haben. Das einzige Motiv: Seine
Aussichten nicht noch mehr zu verschlechtern. Man will und muB mit den anderen
noch mithalten. Die Konkurrenz zwingt einen immer von neuem in den StreB. Man-
che machen noch mit und entschadigen sich fiir die Mihsal in Schule und Betrieb
innerhalb der Freizeit. Manche steigen ganz aus. Aber nicht nur die Schwierigkeiten
der individuellen Lebensplanung kdnnen Resignation und Angst bedingen. Auch
das zumindest dumpfe BewuBtsein der stlickweisen Zerstérung ihrer Welt mag
viele Jugendliche lahmen. Denken Sie an die vielseitigen Bedrohungen, die sich
immer wieder anzeigen, die nicht genau abschatzbar, aber gerade deshalb umso
bedngstigender sind. Denken Sie an Seveso, Harrisburg und an die nie ganz ge-
bannte Gefahr eines Atomkrieges! Ihre Wertorientierung, Herr K., diirfte den Ju-
gendlichen bei diesen sehr realen Gefahren nicht viel helfen. Sie kann ihnen héchs-
tens eine sehr gefahrliche Scheinsicherheit vermitteln. Gefahrlich deshalb, weil sie
falsche Handlungskonsequenzen nahelegt und falsche Fronten schafft. Unter Ver-
kennung der wirklichen Gefahren werden imaginadre Feinde bekampft. Irgendwel-
che Leute missen dann immer dran glauben. Ich denke an den Faschismus. Des-
halb muB man diese Scheinlésung konservativer Padagogik radikal bekdmpfen.

L.: Sehr richtig!

Ich: Ubrigens sind bei weitem nicht alle Jugendlichen resigniert und apathisch.
Viele wehren sich gegen Umweltzerstérung, radioaktive Verseuchung durch Atom-
kraftwerke und gegen Aufriistung. Diese Schiiler, Lehrlinge und Studenten sind
durchaus motiviert, bereit, unter Umstanden groBe Anstrengungen auf sich zu
nehmen. Sie kampfen gemeinsam fiir ihre Sache, lernen, wenn ich mich nicht tau-
sche, in der Aktion oft mehr als in unseren Schulen und entdecken dabei einen
Sinn fiir sich. Jugendorganisationen, StraBendemonstrationen und Anti-AKW-Dor-
fer sind quasi ihre Bildungsstatten. Ich habe nicht den Eindruck, daB diese Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen eine Wertorientierung vermissen.
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K.: Mir scheint, der Gegensatz zwischen uns beiden ist noch unverséhnlicher als
der zu Herrn L. Aber Thre interessante Beobachtung der Politisierung vieler junger
Menschen bestdtigt nur meine anthropologische Grundpramisse. Diese Jugend-
lichen sind freilich nicht die schlechtesten in unserem Volk. Sie hungern geradezu
nach Lebenssinn und stiirzen sich deshalb in politische Abenteuer. Verstehen Sie
mich nicht falsch! Auch ich halte den Umweltschutz fiir ein sehr ernstzunehmendes
Anliegen. Aber unsere freiheitlich-demokratische Grundordnung stellt Formen und
Einrichtungen bereit, innerhalb derer man sich fiir den Schutz unseres Lebens-
raumes und fiir dhnliche Ziele einsetzen kann. Darin besteht doch gerade der Wert
des Staates! Damit sind wir wieder bei der Wertfrage.

L.: Aber wie wollen Sie denn den Einsatz fiir solche Ziele iberhaupt ermdglichen?
Das will doch auch gelernt sein. Vor allem muB man gelernt haben, seine eigenen
Interessen (iberhaupt erst einmal wahrzunehmen, Herr K.

Ich: Ob das eigener padagogischer Anleitung bedarf, weiB ich nicht. Oft jedenfalls
scheinen auch ganz ungeschulte Leute keine groBen Schwierigkeiten zu haben,
ihre Interessen zu erkennen. Wenn Du allerdings "Interessenwahrnehmung" im
weiteren Sinne verstehst, dann mdéchte ich Dir insofern zustimmen, als die Er-
kenntnis der Ursachen fiir Umweltzerstérung, unkontrollierte Technologieentwick-
lung und Aufriistung die Fahigkeit zur Analyse und zur Begriffsbildung verlangt.
Wer gesellschaftliche Handlungsmotive erklaren und die historischen Herrschafts-
verhadltnisse bestimmen kann, anders gesagt: Wer den gesellschaftlichen Struk-
turzusammenhang in seiner Entwicklungsdynamik begreift, kann auch politische
Strategien entwickeln. Andere sind im Kampf fiir ihre Interessen zumindest an-
fangs oft unbeholfen und desorientiert. Aber nicht selten lernen sie ja im Verlauf
ihrer Aktionen, die Verhaltnisse auf den Begriff zu bringen.

L.: Was willst Du nun damit sagen?

Ich: Mir kommt es darauf an zu verdeutlichen, daB soziales Lernen fiir sich noch
keine Verteidigung der eigenen Interessen ermdglicht, geschweige denn die Kon-
trolle relevanter Lebensbedingungen. Dazu braucht es mehr als die formale Fa-
higkeit zum Aushandeln von Interessen und dergleichen, was mir bei Dir doch sehr
stark im Vordergrund zu stehen scheint, wenn es nicht gar Deine padagogische
Konzeption ausmacht. Ich meine, die Padagogik kommt um die Inhaltsfrage nicht
herum. Mit "Rollendistanz" und was auch immer kannst Du keine Atomkraftwerke
bekampfen. Deine eigene politische Praxis widerlegt Dich als Padagogen.

L.: Deine Einwénde erinnern mich entfernt an die von Herrn K.

Ich: Aus formalistischem Blickwinkel mag man da schon eine Ahnlichkeit entde-
cken. Aber die ist eben bestenfalls formaler Natur.

K.: Ich mochte mich verabschieden. Die Auseinandersetzung mit politischen Dokt-
rinen scheint mir wenig fruchtbar.

Ich: Na, siehst Du. Soweit kann es mit der Ahnlichkeit nicht her sein.
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L.: Ich habe trotzdem den Verdacht, daB Du fiir so etwas wie "linke" Grundwerte
eintrittst und sei es nur, um den Neokonservativen Paroli zu bieten. Eine Wertori-
entierung von links ist fiir mich ein Widerspruch in sich.

Ich: Einverstanden. Ich meine auch, daf der Wertbegriff untauglich ist. Erziehung
so zu konzipieren, daB sie die Heranwachsenden auf eine Praxis vorbereiten kann,
die in dem Sinne revolutionire Praxis ist, daB die Selbstverdnderung mit dem An-
dern der Umstande zusammenfallt.

L.: Das ist mir zu hoch, auBerdem ungenau zitiert.

Ich: Lassen wir die Marx-Philologie! Ich meine einfach folgendes: Wenn Leute sich
z. B. an Aktionen gegen das Wettriisten oder gegen die Zerstérung von Lebens-
rdumen beteiligen oder an gewerkschaftlichen Kampfen teilnehmen und dabei
neue Einsichten gewinnen, Handlungsstrategien entwickeln und — das scheint mir
besonders wichtig — gemeinsame Perspektiven entwickeln und entfalten, so kannst
Du sagen: Das Andern der Umsténde fillt mit ihrer Selbstverdnderung zusammen;
denn sie machen ja einen LernprozeB durch. Vielleicht sollte man sogar treffender
von einem BildungsprozeB sprechen. Einen solchen BildungsprozeB kann die Schu-
le nicht organisieren, aber sie kann zum Begreifen der historischen Situation an-
leiten und damit die Aneignung gesellschaftlicher Perspektiven durch die Schiler
zumindest vorbereiten.

L.: Wenn ich's recht sehe, méchtest Du den Lernenden auch am liebsten Deine
Interpretation der Geschichte aufs Auge driicken und ihnen damit feste Orientie-
rungsmuster an die Hand geben. Du nennst es eben Perspektiven, nicht Werte.

Ich: Nein. Was ich mir unter Perspektiven vorstelle, das wird von unten her aus
der unmittelbaren Praxis der Menschen, z. B. aus der politischen Aktion heraus ent-
wickelt. Perspektiven sind Elemente einer Vergesellschaftung "von unten", Werte
dagegen typische Elemente der Vergesellschaftung "von oben". Perspektiven wer-
den in der aktiven Auseinandersetzung mit der Welt personlich angeeignet und
fortentwickelt. Sie sind nicht abgeschlossen. Werte sind fix, ihrer Natur nach kon-
servativ. Sie fiihren ein Scheindasein unabhdngig von den Subjekten, obwohl sie
natirlich auch nur durch deren Tatigkeit lebendig werden und bleiben. Umgekehrt
beziehen die Individuen ihre Subjekthaftigkeit aus der "Hingabe" an Werte. Das
sind ideologische Formen. An Perspektiven gibt man sich nicht hin, wenngleich
Menschen auch im Kampf fiir eine Perspektive wie eine von Unterdriickung und
Armut freie Welt vieles riskieren kdnnen. Ich gehe librigens von der mdoglichen Er-
kenntnis von Geschichte aus. Aber ich mdchte hier nicht zu weitschweifig werden.
Nur soviel: Ein geschichtliches Drama wie die Franzdsische Revolution ermdglicht
nur dann x-beliebige Interpretationen, wenn nicht mehr nach den materiellen
Strukturbedingungen gefragt wird, auf die jene Revolution eine Antwort gab, und
wenn die Klassenkdmpfe geleugnet werden, deren Teil sie war. Gehst Du so an
die Geschichte heran, dann kommst Du aus der Beliebigkeit von Interpretationen
und damit auch von Perspektiven nicht heraus.
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L.: Meinst Du also, es gabe "objektive" Perspektiven? Ich kann mir das nicht vor-
stellen.

Ich: Ich wiirde zwar nicht von objektiven Perspektiven sprechen, weil sich immer
bestimmte Leute die Perspektiven zu eigen gemacht haben miissen. Es gibt aber
doch Aufgaben, denen eine allgemeine gesellschaftliche Bedeutung zukommt. Am
eindeutigsten ist das vielleicht da, wo es um das nackte Uberleben der Menschheit
geht wie bei der Abriistung und beim Schutz unserer nattirlichen Ressourcen. Per-
spektiven wie Weltfrieden, Ende der schrankenlosen Ausbeutung der Natur, Auf-
hebung des Gegensatzes zwischen Armen und Reichen innerhalb der Weltgesell-
schaft, nicht entfremdete Arbeit, und das kann nur heiBen: Uberwindung der
Herrschaft des Kapitals, gelten fiir mich als gesellschaftliche Perspektiven. Viele
Individuen entwickeln solche Perspektiven im Kampf fiir ihre unmittelbaren Inter-
essen oder direkt aus der intellektuellen Einsicht in deren objektive Bedeutung.
Andere werden durch ihre Klassenlage oder auch durch ihre pragmatische Orien-
tierung und ideologische Befangenheit daran gehindert. Sie haben nur individuelle
Perspektiven.

L.: Sind das dann fiir Dich in moralischer Hinsicht Menschen zweiter Klasse?

Ich: Nein. Das ist fiir mich kein moralisches Problem. Man muB die materiellen Le-
bensbedingungen, Interessenlagen und ideologischen Praxen berticksichtigen, in
die Menschen hineingeboren wurden. Ich glaube allerdings, daB personliche und
gesellschaftliche Entwicklungen mit der Entfaltungsmdglichkeit von Perspektiven
stehen und fallen. In unserer nicht nur vom Klassengegensatz, sondern speziell
auch von der Privatform bestimmten Gesellschaft wird sicher die Aneignung gesell-
schaftlicher Perspektiven zumindest erschwert. Ich sehe aber keinen notwendigen
Gegensatz zwischen individueller und gesellschaftlicher Perspektive. So gewiB3 bei-
de haufig auch bei engagierten Personlichkeiten unverbunden nebeneinander ste-
hen, so ergibt sich ein notwendiger Widerspruch doch nur bei denen, deren Ge-
schaft sich auf Ausbeutung stiitzt.

L.: Was hat nun die Erziehung damit zu tun? Wenn ich Dich richtig verstehe, scha-
len sich gesellschaftliche Perspektiven im praktischen Kampf oder in der intellek-
tuellen Auseinandersetzung heraus.

Ich: Richtig. Nur wiirde ich beides nicht so alternativ und ausschlieBlich sehen. Was
nun die Erziehung und Bildung angeht, so habe ich vorhin schon gesagt: Sie kon-
nen die Aneignung gesellschaftlicher Perspektiven vorbereiten und unterstiitzen,
nicht mehr, und zwar dadurch, daB die Heranwachsenden angeleitet werden, die
Welt historisch zu begreifen, dadurch daB ihnen Perspektiven aufgezeigt werden
und ihr Engagement geweckt wird. Das muB nicht einmal unmittelbar politische
Dimension annehmen. In &ffentlichen und zumal staatlichen Bildungs- und Erzie-
hungseinrichtungen sind die Mdglichkeiten sicher begrenzt.

L.: Das ist mir weniger wichtig. Mein Problem ist eher, daf ich befiirchte, dem Ein-
zelnen kdnnten allzu leicht gesellschaftliche Perspektiven (ibergestiilpt werden.
Wozu Uberhaupt diese Kategorie? Ich meine nach wie vor, daB der Begriff des
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Interesses ausreicht, um eine auf Emanzipation gerichtete Erziehung zu begriin-
den. Meine Zielvorstellung: Die Kinder und Jugendlichen sollen lernen, ihre Inter-
essen "wahrzunehmen" im Doppelsinn dieses Wortes.

Ich: Mir ist diese Zielvorstellung doch noch zu unbestimmt. Zwar reicht es aus,
daB wir beide gemeinsam padagogisch arbeiten kénnen. Denn auch mir liegt dar-
an, daB die Leute lernen, ihre Interessen zur Geltung zu bringen, vor allem ihre
gemeinsamen Interessen gegeniiber Arbeitgebern, staatlichen Instanzen usw.
Aber was ist, wenn sie das individualistisch verstehen, was nahe liegt, wo die Kon-
kurrenz das Leben regiert. Selbst der dynamische Jungunternehmer kénnte sich
ja auf Dein Erziehungsziel berufen, auch wenn Du's fiir Dich anders verstehst. Das
kommt daher, weil Du Dich einer inhaltlichen Bestimmung der Interessen als Pad-
agoge entziehst. Zwar leugnest Du nicht die Interessengebundenheit allen sozi-
alen Handelns auch der Erziehung selbst, was padagogisch bedeutsam ist. Aber
eine privatistische Interessenorientierung ist dadurch nicht ausgeschlossen.

L.: Aber Du gestehst ja auch den Leuten rein individuelle Lebensperspektiven zu.

Ich: Gerade die Unterscheidung zwischen individuellen und gesellschaftlichen Per-
spektiven halte ich fiir erhellend und praktisch orientierend. Der Begriff der "Per-
spektive" ist m. E. im Ubrigen aus zwei Griinden eine padagogisch bedeutsame
Kategorie: Durch Perspektiven konstituiert sich die Personlichkeit. — Perspektivio-
sigkeit bedingt eine personliche Krise, wenn sie nicht die Entwicklung zur Persén-
lichkeit verhindert. Im Begriff der Perspektive kommen auBerdem emotionale Di-
mensionen zur Geltung: Begeisterung, Engagement, "die Freude auf morgen", wie
Makarenko sagt.

L.: Du bist also gegen die Bildung an Werte, aber fiir die Aneignung gesellschaft-
licher Perspektiven wie Friedenssicherung, Kampf gegen Ausbeutung. Kénntest Du
mir noch ein letztes Mal den Unterschied verdeutlichen?

Ich: Subjektiv kannst Du sicher durch die Bindung an Werte Deinem Leben Sinn
geben. Objektiv wirst Du sehr leicht sinnloses Opfer fiir Werte, wie sie Herr K. vor-
hin propagiert hat. Perspektiven entfernen sich nicht von den Lebensinteressen
der Menschen, sondern dienen ihrer langfristigen Sicherung. Unverzichtbar ist die
Frage: Wem nitzt das?
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Survival of the fittest? — Schule als Raum fiir Gegenerfahrungen
(2001)!

1. Uber "Perspektiven fiir die Schule der Zukunft" sollte ich sprechen, so die Bitte
von Frau Brandenburg, in einem Brief vom Marz des Jahres. Nun leuchtet in dem
Wort Zukunft ein heller verheiBungsvoller Horizont auf. Davor hat sich letzte Wo-
che das Bild der brennenden und rauchenden Stadttiirme des World Trade Center
geschoben, und mit diesem infernalischen Terroranschlag ist uns allen die Zukunft
fragwiirdig geworden — und damit die bisherige Entwicklung. Wir werden uns einer
Spaltung der Weltgesellschaft bewusst.

Bis hierher werden alle, auch alle hier im Saal, zustimmen. Dann aber werden sich,
so vermute ich, bei der Deutung der Situation schnell zwei Parteiungen bilden. Die
einen sehen die Spaltung in kulturellen Gegensatzen begriindet. Sie kdnnen sich
durch den Harvard-Professor Huntington bestatigt finden, der vor Jahren den
"Kampf der Kulturen" prognostiziert hat. Andere — und dazu gehdre ich — riicken
die Teilung in Arme und Reiche, in Machtige und Ohnmachtige ins Blickfeld und
sehen durch die ungerechte, asymmetrische Weltordnung Fanatismus und Terro-
rismus begiinstigt.?

Die erste Deutung halte ich fiir gefahrlich, fiir unheilvoll, um es klarer zu sagen.
Direkt bedrohlich kann sie fiir Migrantinnen und Migranten werden, die der isla-
mischen Welt zugerechnet werden. Im Ubrigen {ibernimmt man damit die Weltsicht
der Fundamentalisten. Der interkulturellen Padagogik wird damit die Wirkungsbasis
entzogen. Insofern ist das aktuelle Zeitgeschehen auch hochbedeutsam fiir diese
Thre Schule, die auf beeindruckende Weise die Einwanderungssituation widerspie-
gelt. — Gliicklicherweise mischen sich inzwischen viele besonnene Stimmen in den
oOffentlichen Diskurs ein.

Ich hatte nun meinen Vortrag schon vor Wochen konzipiert, sozusagen im Zeitalter
vor dem 11. September. Da ich aber unsere gesellschaftliche Entwicklung mit So-
zialwissenschaftlern wie Ulrich Beck nicht erst seit diesem Datum fiir risikoreich
und problematisch halte, ist der Kern meiner Uberlegungen aktuell geblieben,
denke ich.

1 Vortrag zum 125-jahrigen Jubildum des Stadtischen Gymnasiums GenovevastraBe in Koln-Miilheim
2001. Die Schilerschaft dieses Gymasiums setzt sich zu je einem Drittel aus Autochthonen, Jugend-
lichen tiirkischer, kurdischer Herkunft und Jugendlichen aus Aussiedlerfamilien zusammen.

2 Zu meiner Bestatigung fand ich nachtrdglich folgende Aussage von Johan Galtung im "Spiegel":
"Der globale Konflikt ist ein Klassenkonflikt zwischen armen und reichen Landern, armen und rei-
chen Menschen. Es ist kein Konflikt zwischen Zivilisationen" (Spiegel online v. 19.09.01).
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"Survival of the fittest? — Schule als Raum fiir Gegenerfahrungen".3 Die Formulie-
rung "Gegenerfahrungen" kniipft an einen Text des Soziologen Heitmeyer an. Er
hat vor Jahren von den Schulen gefordert, dass sie einen Raum fiir Erfahrungen
bieten sollten, die das, was Heranwachsende in unserer Gesellschaft erfahren und
damit an Haltungen lernen, konterkarieren: also anstatt Konkurrenz Solidaritat,
anstatt Ohnmacht die Erfahrung von Mitbestimmung, Transparenz, Partizipation,
anstatt Ausgrenzung von Minderheiten Dialog und Kooperation.? Bildungstheore-
tisch kann man den Stellenwert von Gegenerfahrungen in einer produktiven Ent-
fremdung sehen, die dazu veranlasst, die Verhaltnisse und sich selbst neu zu seh-
en, seine Erfahrungen neu zu ordnen.

Bbse Zungen haben behauptet, dass die Schule faktisch eher dazu da sei, auf das
gesellschaftliche Gegeneinander, auf das Austricksen der anderen vorzubereiten,
und zwar ganz entgegen den Idealen, die in Lehrplanprédambeln und Feiertagsre-
den beschworen werden. In der Fachdiskussion hat sich der Begriff des "heim-
lichen Lehrplans" eingebiirgert. Auf seine sarkastische Art hat Bert Brecht dieses
'Hidden Curriculum' angeprangert. Viele von Ihnen kennen wahrscheinlich jene
Passage aus den Fliichtlingsgesprachen, wo Ziffel im Gesprach mit Kalle seine vor-
treffliche Schulsozialisation preist.

"Der Schiiler lernt alles, was nétig ist, um im Leben vorwarts zu kommen. Es han-
delt sich um Unterschleif, Vortduschung von Kenntnissen ... schnelle Aneignung
von Gemeinpldtzen, Schmeichelei, Unterwiirfigkeit, Bereitschaft, seinesgleichen
an die Hoherstehenden zu verraten usw. usw." (Ges. Werke, Bd. 14, S. 1402). Wen
belustigt nicht die Schlitzohrigkeit des Mitschiilers von Ziffel, der sich, so erzahlt
Ziffel, beim bereits benoteten Aufsatz selber mit Rotstift falsche Fehlerkorrekturen
verpasste und damit den Lehrer zu dem Eingestdndnis zwang, dass er sich geirrt
haben miisse, was ihn dazu veranlasste, die Note zu verbessern. "Der Lehrer muss-
te zugeben, dass da nichts falsch sei, selber seine roten Striche ausradieren und
auf seinem Blatt die Gesamtfehlerzahl herabsetzen ... Man wird zugeben", so
Brecht, "dass dieser Schiiler in der Schule denken gelernt hatte" (Bd. 14, S. 1404).

Wir diirfen annehmen, dass Haltungen, die Brecht auch aufs Korn nimmt, wie Au-
toritatshorigkeit heute, selbst systemimmantent gedacht, keine wiinschenswerten

3 Das Darwinsche Prinzip Uberleben nur fiir den Tiichtigsten, oft auch weniger unmenschlich formu-
liert als "Freie Bahn dem Tiichtigsten" mag nicht nur auf moralische Bedenken stoBen, sondern es
stellt sich auch die Frage nach den Kriterien. In unserer Gesellschaft ist es in der Regel die Kunst
der Selbstdarstellung, die (iber den Erfolg entscheidet, wie ja liberhaupt das Gebrauchswertverspre-
chen auf dem Markt zum Durchbruch verhilft.

4 Eine Schule, die sich um solche Gegenerfahrungen bemiiht, hat es anscheinend nicht leicht, im
Wettbewerb der Schulen zu bestehen, weil die Eltern die Funktionsweise der Gesellschaft verinner-
licht haben. Eine Schule, deren Schulkultur nicht konform ist, wird dort, wo die Eltern wahlen kon-
nen, eher zur zweiten Wahl. In einem Gesprach nach meinem Vortrag wurde mir erzahlt, dass
Eltern teilweise andere Gymnasien bevorzugen, weil das Genoveva-Gymnasium als "Auslénderschu-
le" betrachtet werde, vielleicht auch, weil der "heimliche Lehrplan" dieser Schule nach ihrer Ansicht
nicht genug auf die Konkurrenzgesellschaft vorbereitet. Dass das Genoveva-Gymnasium auch im
small-talk von allen in héchsten Ténen gelobt wurde, steht auf einem anderen Blatt. Auch beim
Wettbewerb der Schulen ist mehr das Image, das Horensagen bestimmend, als die wirkliche Bil-
dungsleistung.
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Lernziele mehr sind. Allerdings belehrt uns der amerikanische Soziologe Richard
Sennett, dass wir der Imagination einer humanisierten Arbeitswelt, wo Teamar-
beit, Selbstbestimmung und Kreativitdt angesagt sind, nicht vorschnell erliegen
sollten.

2. Der Titel des Buches "Der flexible Mensch" verrat schon einiges von Sennetts
zentraler Botschaft. Der Zwang zum Jobwechsel — gerade in technologisch fortge-
schrittenen Branchen bietet man heute keine Stellen mehr, sondern die Mitarbeit
an 'Projekten’ an, von Lebenszeitstellen ganz zu schweigen — dieser haufige Job-
wechsel bringt nach Sennett fragmentierte Lebensgeschichten mit sich. Und das
betrifft — er illustriert es an Fallgeschichten — nicht nur die berufliche Identitat, weil
ja das jeweilige Lebensumfeld einbezogen ist. Gefordert wird eine oberflachliche
Kooperationsbereitschaft. Man lernt, so Sennett, das Spiel der Kommunikation zu
spielen. Loyalitdt und gegenseitige Verpflichtung sind disfunktional. Echte Bin-
dungen kénnen kaum noch entstehen. Dafiir bekommen abstrakte Wir-Konstrukte
und Wir-Gefiihle umso mehr kompensatorische Bedeutung (Sennett 2000, S. 190).
Man sieht, wie schnell wir wieder auf das Thema "wir und die anderen" und die
Gefdhrdung eines gedeihlichen, auch multikulturellen Zusammenlebens kommen.

Sennett spricht im Hinblick auf die Glorifizierung und Kultivierung von Flexibilitat
von einer "Kultur des Risikos" (2000, S. 115), was nicht zufallig an den Begriff der
"Risikogesellschaft" von Ulrich Beck, dem deutschen Soziologen, erinnert, den
Sennett mindestens einmal zitiert.

Beck hat noch andere Entwicklungstendenzen in den Blick genommen, welche die
Padagogik nicht unbeachtet lassen kann: das "Wegschmelzen" traditioneller Mili-
eus, das verstarkte Auf-sich-gestellt-Sein der einzelnen, die undurchsichtige, abs-
trakte Abhangigkeit von Marktmechanismen, den Mangel an Einflussmdglich-
keiten, oft auch im lokalen Raum, unter anderem wegen der demokratisch nicht
kontrollierten "Subpolitik" (Beck) von Wirtschaftsunternehmen. Die angedeuteten
Entwicklungen begtinstigen Ohnmachtserfahrungen, Desinteresse, die Erfahrung,
der Starkere setzt sich durch, und verleiten zu der Erklarung, dass an allem irgend-
welche Minderheiten oder Bosewichte, zum Beispiel die Zugewanderten, schuld
seien. Damit wird deutlich, vor welch schwieriger Aufgabe die Schule steht, wenn
sie sich als Bildungseinrichtung versteht — "Bildung" definiert als reflektiertes Ver-
haltnis zu sich selbst und zur Welt, was auch die Bereitschaft und Fahigkeit zum
handelnden Eingreifen einschlieBen sollte.

3. Ich mdchte ohne Anspruch auf Vollstandigkeit — zum Beispiel (ibergehe ich die
Umwalzungen in der Informationstechnologie — drei Komplexe nennen, die jede
padagogische Arbeit tangieren. Auch auf die Zerstdrung der Naturbasis unserer
Zivilisation, verharmlosend Umweltproblematik genannt, gehe ich nicht ein. Ich
mochte kurz drei "Schliisselprobleme" (Wolfgang Klafki) anreiBen.

Erstens eine so noch nie dagewesene normative Verunsicherung. Dass Traditionen
an Bedeutung verlieren, das lasst sich Jahrhunderte zurlickverfolgen. Der Prozess
der Enttraditionalisierung hat spatestens im 18. Jahrhundert begonnen. Heute



108 Kapitel 3: Aspekte einer Theorie der Bildung

aber stehen wir vor der Situation, dass unsere Ethik mit dem technologischen Fort-
schritt nicht mehr Schritt halt, vielleicht nicht mehr Schritt halten kann. Ich denke
besonders an die Gentechnologie, die das friiher Unvorstellbare vorstellbar macht.
Ohne Verunsicherung keine Bildung. Daher kann es fiir Bildung, verstanden als
reflektiertes Verhaltnis zu sich selbst und zur Welt, férderlich sein, dass nichts mehr
unbefragt bleibt, dass alles nach diskursiver Erérterung verlangt. Es kann jedoch
auch zu Anomie und Indifferenz einerseits, also zu moralischer Gleichgiiltigkeit,
oder aber andererseits zum religiésen Fundamentalismus oder zu Radikalismen
anderer Art verleiten. Das liegt besonders dann nahe, wenn die Verunsicherung
mit fremdkulturellen Einflissen erklart wird.

Zweitens die Omniprésenz der Medienrealitat. Der franzdsische Philosoph Baudril-
lard spricht von der "Ekstase der Kommunikation". Wir leben zunehmend mit oder
auch schon in virtuellen Welten. Auch diese Erfahrung der medialen Herstellbarkeit
von Realitdt ist ambivalent; denn sie kann, wenn sie reflektiert wird, allgemeine
Einsichten in den Konstruktcharakter unserer Weltbilder wecken. Im Ubrigen ha-
ben wir in der letzten Woche erfahren, wie das Medium Fernsehen uns alle weltweit
zu Zeugen einer Katastrophe, von Verbrechen und Tod machen kann. Die Affekte
dabei kénnen vereinigen, zusammenschweif3en, aber auch trennen, zumal dann,
wenn die Sender ihre betroffenen Zuschauer mit dem Bild jubelnder Paldstinenser
konfrontieren. Und schon stellt sich die Frage der Reprasentativitdt einer solchen
Aufnahme und damit die Frage kritischen Medienbewusstseins.

Drittens das zunehmende Wohlstandsgefélle zwischen Erster, Zweiter, Dritter und,
heute muss man zum Teil sagen, Vierter Welt. Dieses Gefalle verleitet verstandli-
cherweise die Menschen dazu, auf der Suche nach einem besseren Leben mas-
senhaft zu migrieren. Die Migration beschleunigt zum Teil die durch 6konomische
Entwicklungen eingeleitete Auflésung traditioneller Sozialstrukturen.> Der soziale
Zusammenhalt schwindet. Dies begiinstigt zusammen mit dem wirtschaftlichen
Niedergang mancher Region Fundamentalismen, Kriege und Blrgerkriege, die
wiederum Migrationswellen ausldsen. Bei uns fordert das Wohlstandsgefalle Fes-
tungsmentalitdt und "Wohlstandschauvinismus", wie das ein Rassismusforscher
(R. Leiprecht) genannt hat. Das heiBt, man neigt dazu, unsern Wohlstand allein
auf unsere Tichtigkeit zurlickzufiihren, was dann seinen exklusiven Genuss recht-
fertigt. Ubrigens erwachsen Militanz und Fanatismus nicht bloB aus Verelendung,
sondern aus dem Empfinden von Ungerechtigkeit und Demiitigung. Wo das liber-
sehen und der kulturelle Gegensatz zur Erklarung herangezogen wird, wird die
Rede vom "Kampf der Kulturen" leicht zur sich selbst erfiillenden Prophezeiung.

5 Die Schilderung des Falles einer Migrantin aus Mexiko, die seit sechs Jahren wie viele ihrer Lands-
leute illegal in New York lebt (Artikel in Newsweek), scheint mir paradigmatisch zu sein. Die junge
Frau hat, auch dank des ethnischen Netzwerkes, ihr Auskommen gefunden, ist sogar innerhalb der
Schattenwirtschaft 6konomisch erfolgreich. Aber mit ihren drei Kindern hat sie seit Jahren nur per
Post und Telefon Kontakt. Ihre Uberweisungen und Pakete aus der Wohlstandsgesellschaft haben
ihre Familie zum reichsten Haushalt im Dorf gemacht und Neid und Misstrauen gesét. Die Familie
wird als isoliert geschildert.
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Das Geschaft, das den Pddagoginnen und Padagogen angesonnen wird, ist es nun,
bei den Heranwachsenden soziale Kompetenz, Urteils- und Handlungsfahigkeit zu
fordern. Dabei muss sie die Zuversicht leiten, dass die Heranwachsenden durch
die padagogische Arbeit nicht nur ermdchtigt werden, sich selbst zu behaupten,
sondern Verantwortung auch fiirs soziale Ganze zu libernehmen. Diese Zuversicht
diirfen wir als Padagogen und Padagoginnen nicht aufgeben. Sonst miissten wir
den Beruf wechseln. Aber mir klingt doch sehr der Zweizeiler von Brecht im Ohr:
"Ach, jeder Mensch war' lieber gut als roh/Doch die Verhaltnisse, die sind nicht
so!" (Ges. Werke, Bd. 13, S. 793). Ich mdéchte Sie daher nicht mit der Aufzahlung
von idealen Haltungen und Fahigkeiten langweilen, als da waren: Verantwortungs-
bewusstsein, kommunikative Kompetenz, Konfliktfahigkeit, Toleranz, kritische
Selbstreflexion usw.

Ich fande ein Schulprogramm, in dem "Schliisselprobleme" im Sinne von Wolfgang
Klafki zu inhaltlichen Knotenpunkten der Unterrichtsarbeit gemacht werden, hilf-
reich. Ich gehe aber davon aus, dass Lehrer/innen, die wach verfolgen, was um
sie herum in der Welt vorgeht, das explizit oder auch implizit zum Thema ihres
Unterrichts machen. Wer sich nicht im Schneckenhaus seiner vorgeblichen Fach-
zustandigkeit verkriechen will, wird Probleme wie Armut, Naturzerstérung, Globa-
lisierung nicht ausblenden kénnen. In einer Schule wie dieser wird er oder sie ja
direkt auf Fragen der Migration, der Einwanderungspolitik, der Rechtsungleichheit
oder auch des Rassismus gestoBen.

Das Aufgreifen solcher Themen kann aber nur dann eine kritische, engagierte Hal-
tung hervorbringen, wenn der Rahmen stimmig ist. In einer Schule, wie sie Brechts
Ziffel karikiert, miBte Humanitdtsgefasel Zynismus erzeugen. Wichtig ist also, wie
die Schule als sozialer Erfahrungsraum gestaltet ist.

4. Ein gutes Schulkiima ist von Vertrauen, Transparenz und Kooperation gepragt.
So weit mdglich, sollten die Beziehungen einen personlichen, nicht anonymen Cha-
rakter haben. Das war (ibrigens mein positiver Eindruck bei meiner Kurzvisite an
Threm Gymnasium hier. Das setzt eine partielle Neudefinition der Lehrerrolle vor-
aus. Als wichtige Komponenten eines guten Schulklimas werden in der Fachlitera-
tur auBerunterrichtliche Aktivitaten, Schiilermitbestimmung und Transparenz von
Entscheidungen, aber auch Transparenz der Leistungsbeurteilung genannt. Bei
dieser sollte der Férderaspekt im Vordergrund stehen. Der Schiiler sollte erfahren:
Wo sind meine Starken und woran muss ich noch arbeiten?

Von kaum zu unterschatzender Bedeutung fiir die Ziele interkultureller Bildung sind
auBerunterrichtliche Aktivitdten, weil hier Kooperation besonders gefordert wird
und die Beteiligten starker genétigt sind, sich zu arrangieren, und zwar nicht nur
innerhalb des fiir die Schiilerrolle geltenden Regelsystems. Die Sozialpsychologie
belehrt uns, dass man bei der Arbeit an gemeinsamen Zielen am ehesten Vorurteile
abbaut. Musisch-dsthetische Produktionen kdnnen auBerdem der interkulturellen
Bildung insofern besonders dienlich sein, als sie die Mdglichkeit bieten, Probleme
verschliisselt oder verfremdet zur Darstellung zu bringen, die sonst von den Ju-
gendlichen kaum zum Thema gemacht wiirden.
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Eine angenehme Atmosphare allein ist freilich keine ausreichende Voraussetzung
fiir soziales und speziell interkulturelles Lernen. Meines Erachtens gehért dazu die
Bearbeitung von Konfiikten— eine, auch im familidren Raum der Schiilerinnen und
Schiiler, oft vernachlassigte Aufgabe. Es gehort zwar nicht zum traditionellen
Selbstverstandnis speziell von Gymnasiallehrern und -lehrerinnen, ist aber heute
eine wichtige Aufgabe, Konflikte, auch latente Konflikte zur Sprache zu bringen
und bearbeitbar zu machen. Unter interkulturellem Aspekt ist die Thematisierung
von Konflikten besonders bedeutsam, da Erfahrungen von Stereotypisierung, Dis-
kriminierung und differente Wertvorstellungen in den Schulalltag hineinspielen.
Oft ist es wichtig, die Konfliktdeutung der Beteiligten zu problematisieren, dann
zum Beispiel, wenn vermeintliche ethnische Differenzen zu einem Streit gefiihrt
haben, der schlicht aus einem Interessengegensatz herriihrt.

Die Bearbeitung von Konflikten fordert die Reflexion eigener Interessen, fiir selbst-
verstandlich gehaltener Bediirfnisse und Werte und ist insofern bildend. Man gibt
ihr also zu Unrecht einen sozialpddagogischen Touch.

Das gute Sozialklima ist wiederum Voraussetzung dafiir, dass Konflikte produktiv
verarbeitet werden kénnen. Dariiber hinaus sind Arrangements férderlich, in de-
nen ein Konflikt zundchst in verschliisselter Form thematisiert werden kann. Denn
uns allen fallt es schwer, manche Konflikte direkt zur Sprache zu bringen. Zu sol-
chen Arrangements gehdren Interaktionsspiele oder Reflexionsiibungen. Institu-
tionalisierte Formen wie der in Grundschulen vielfach (ibliche Morgenkreis, die das
Aussprechen von Problemen erleichtern, sind hilfreich, wenn auch auf der Sekun-
darstufe bisher untblich.

Die Erfahrung von Transparenz, der Einflussmdglichkeit auf Entscheidungen, von
Kooperation und einer unterstiitzenden Leistungsbewertung — das alles sind Ge-
generfahrungen, die mit dem kontrastieren, was in unserer Gesellschaft bestim-
mend ist. Zu diesen Gegenerfahrungen rechne ich auch, dass die Heranwachsen-
den Identitidtsentwiirfe unbefangen erproben konnen, ohne standig mit Stereoty-
pisierungen oder mit Anpassungsforderungen, sei es der Mehrheitsgesellschaft
oder der eigenen Gruppe, konfrontiert zu sein. Zum Teil ist dabei auch Sensibilitat
fuir widerspriichliche und unentschlossene soziale Selbstverortungen gefragt, wie
wir sie verstandlicherweise haufiger bei Minderheitenangehdrigen, nicht zuletzt
auch bei jungen Aussiedlern beobachten.

Identitatskonstrukte haben mit sozialer Positionierung zu tun und kommen nicht
ohne kulturelle Symbole als Identitatsmarker aus. Das konnen jugendkulturelle,
ethnische oder religidse Symbole sein wie das Kopftuch muslimischer Schiile-
rinnen. Meine Forderung, dass man sie unbefangen prasentieren kénnen sollte,
heiBt nicht, dass man nie dariiber sprechen sollte. Nein, keine Tabuisierung! Die
wiirde ja gerade der Unbefangenheit entgegenstehen. Warum sollte man nicht
ethnische Selbststilisierung, wie sie zum Beispiel hier im Quartier aus kommerzi-
ellen Motiven betrieben wird, kritisch hinterfragen?

Die Verpflichtung der Schulen, ein Schuiprofil und Schulprogramm zu entwickeln,
ist m. E. besonders angesichts der multikulturellen Situation begriiBenswert; denn
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ich halte es fiir wichtig, dass jede Schule fiir sich klart, was die Mehrsprachigkeit
und die Vielfalt der Herkiinfte der Schiiler fiir sie bedeuten, wie sie positiv darauf
eingehen will. Vor allem wird man priifen miissen, wie man die sprachlichen Po-
tentiale nutzen und férdern und wie man dem Curriculum mehr Multiperspektivitat
geben kann. Eine Arbeitsgruppe aus dem Kollegium kénnte hier Impulse setzen
und den Fachkonferenzen Hausaufgaben stellen.b Die Aufwertung des Mutter-
sprachunterrichts halte ich fir wichtig. Was heiBt "Aufwertung"? — An weiterfiih-
renden Schulen wére zunachst einmal seine Einfiihrung zu fordern. An Ihrem Gym-
nasium hat man mit dem Tiirkisch-Angebot ja schon einen groBen Schritt nach
vorne getan. Auch mit islamischer Unterweisung und jlidischer Religionslehre ha-
ben Sie ein deutliches Signal gesetzt. Man kdnnte zusatzlich mit der 6ffentlichen
Prasentation der Schule, mit mehrsprachigen Broschiiren zum Beispiel, und der
zeitlichen Gestaltung von Alltag und Schuljahr, mit dem Festkalender also, signa-
lisieren, dass hier das Recht auf Verschiedenheit ernst genommen wird.

Aufwertung und Ausbau des Unterrichts in den Herkunftssprachen entsprechen
dem Prinzip der Anerkennung von Vielfalt. Aber die Férderung der Mehrsprachig-
keit, und zwar nicht beschrankt auf die klassischen Fremdsprachen, verbessert
auch die individuellen und gesellschaftlichen Zukunftschancen. Daher sollte es
meines Erachtens ein mittelfristiges Ziel des Genoveva-Gymnasiums sein, Tirkisch
bis zum Abitur anzubieten und anderen Migrantensprachen, vor allem Russisch,
denselben Status zu geben. Bei den hdheren Instanzen misste dafiir Gehor zu fin-
den sein, wenn diese ihre Feiertagsreden ernst nehmen.

5. Meine zentrale Botschaft: Wichtig ist die Diskussion liber das Selbstversténdnis
der Schule. Sie wird teilweise eine curriculare Neuorientierung notwendig machen.
Genauso wichtig aber scheinen mir Strukturen, m. a. W. die Lehr-/Lernverhalt-
nisse, die Art der Sozialbeziehungen, zu sein. Fast mochte ich sagen: mehr Erfah-
rungen als Belehrungen! Zumindest diirfen die Erfahrungen, die man als Schiiler
oder Schiilerin macht, nicht gegenlaufig zu dem sein, was der Unterricht vermittelt.
Eine "multikulturelle Gesellschaft" im normativen Verstéandnis muss sich sowohl
durch die Gleichheit der Rechte und Sozialchancen als auch durch die Anerkennung
von Verschiedenheit auszeichnen. Die Schule sollte diese Utopie vorweg erfahrbar
machen.
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6 Die Publikation "Fachdidaktik interkulturell" (hg. von Reich u. a.) liefert inzwischen Anregungen
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Die Linie Luxemburg — Gramsci in der politischen Bildungsarbeit
(2007)

1. Liest man als Padagoge die Schriften von Rosa Luxemburg und Antonio Gramsci,
so findet man in vielen Punkten eine Ubereinstimmung. Das betrifft die Bildungs-
ziele der beiden, ihre Vorstellungen von der padagogischen Beziehung und von ei-
ner guten Lernkultur. Man darf freilich nicht (ibersehen, dass die relevanten Texte
in einer sehr unterschiedlichen Situation verfasst worden sind, woraus sich unter-
schiedliche Problemstellungen und Schwerpunktsetzungen ergeben. Rosa Luxem-
burg formuliert ihre Gedanken aus der Parteiarbeit heraus, um in den politischen
Prozess hineinzuwirken. Die meisten Texte sind Redemanuskripte oder Artikel fir
die Parteipresse. Antonio Gramsci dagegen ist, wenn man von den wenigen Jahren
der politischen Aktion absieht, im Gefangnis zur politischen Enthaltsamkeit verur-
teilt. Er kann dort nur prospektiv fiir eine kiinftige Praxis schreiben. Dafiir sind bei
ihm viel mehr explizite padagogische Uberlegungen zu finden. Bei Rosa Luxemburg
muss vielfach der Analogieschluss zu ihrem Verstandnis von politischer Fiihrung
herhalten. Rosa Luxemburg beschéftigt das Verhaltnis von Fiihrung und Parteiba-
sis. Sie hat dabei kampfbereite, mehr oder weniger politisch erfahrene Menschen
in den Basisorganisationen vor Augen, deren Eigeninitiative sie bestarkt wissen will
(Gesammelte Werke 3, S. 37ff.), so gewiss die Masse in einer revolutionaren Situ-
ation "klare und rasche Direktiven" benétigt (1919, Gesammelte Werke 4, S. 520).
Der politische Lernprozess ist in der Vorstellung von Rosa Luxemburg an die en-
gagierte Praxis gebunden. Die Voraussetzung dafiir ist eine demokratische Kultur,
Meinungsfreiheit, Pressefreiheit etc. (Gesammelte Werke 4, S. 358f.). Antonio
Gramsci schlagt sich demgegeniiber auf eine eher akademische Art mit dem Ver-
haltnis zwischen der "Philosophie der Praxis" und dem "Alltagsverstand" unter der
Frage herum, wie die Menschen dazu gebracht werden kdnnen, ein kritisches Ver-
haltnis zum Alltagsverstand zu gewinnen.

2. Die Bildungsziele von Rosa Luxemburg und Antonio Gramsci stimmen nach mei-
ner Lesart in hohem MaB, zum Teil auf frappierende Weise (iberein. Rosa Luxem-
burg zeigt sich in einem Nachruf auf Tolstoi fasziniert von seiner "innere[n] ein-
heitliche[n] Weltanschauung" und von der lebenspraktischen Konsequenz seines
Denkens (Gesammelte Werke 3, S. 185ff.). Das Bildungsziel von Antonio Gramsci
ist eine "kritische und kohdrente Weltauffassung" (H. 11, § 12). Bildung bedeutet
fiir Antonio Gramsci "Fiihrer seiner selbst" zu werden (ebd.), ein bewusstes Ver-
haltnis zu sich selbst, zur Gesellschaft und zur Geschichte einzunehmen, damit
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auch Handlungsfahigkeit zu gewinnen, sich der "objektiven Méglichkeiten" bedie-
nen zu kénnen (H. 10, Teil 2, § 48).

3. Die padagogische Beziehungist bei Rosa Luxemburg und Antonio Gramsci durch
Reziprozitat gekennzeichnet. Das heift, die Lehrenden miissen auch bereit sein,
zu Lernenden zu werden, obgleich sie andererseits befahigt sein missen, den Ler-
nenden bei der Organisation ihrer Erfahrungen und beim Stellen von Fragen zu
helfen. Beide verlangen der Lehrerin/dem Lehrer viel ab. Fiir Rosa Luxemburg
muss er "sein Lehrfach standig ausbauen, standig neues Material dafiir sammeln
und die Anordnung revidieren" (Gewerkschaftsschule u. Parteischule, 1911; Ge-
sammelte Werke 2, S. 552). Fiir Antonio Gramsci muss er ein héheres theore-
tisches Verstandnis, speziell hdheres Problembewusstsein entwickeln. Nur so kann
er die padagogischen Aufgaben wahrnehmen, die bestehen in der Moderation, im
Geben von DenkanstéBen, in Hinweisen auf widerspriichliche Argumentationen,
in Unterstiitzung der "Kritik" des Alltagsverstandes. Fiir Rosa Luxemburg ist die
"erste Bedingung eines gedeihlichen Unterrichts ... die freie Aussprache der Schii-
ler mit dem Lehrer"; denn "nur im regen Gedankenaustausch" kann sich ein selb-
standiges politisches Urteil entwickeln" (Gesammelte Werke 2, S. 550).

4. Die Lernkultur, die Rosa Luxemburg und Antonio Gramsci propagieren, ist damit
schon weitgehend charakterisiert. Erganzend soll noch hinzugefiigt werden, dass
Rosa Luxemburg zum Beispiel fiir die Studierenden in der Parteischule "ausrei-
chende Zeit bei jedem Lehrgegenstand" fordert, "damit die Schiiler sich hineinfin-
den, sammeln, hineindenken ... kénnen" (Gesammelte Werke 2, S. 551). Das duirf-
te den Vorstellungen von Antonio Gramsci entsprechen, der ein bloB3
enzyklopadisches Wissen verwirft, was eine angemessene Vermittlung und Verar-
beitung des Wissens verlangt. Der/die Lernende soll die eigene Weltauffassung kri-
tisieren lernen, so gewiss diese stets "auf bestimmte von der Wirklichkeit gestellte
Probleme" antwortet (H. 11, § 12). Die konventionelle Schule, aber auch damalige
Reformschulen mit ihrer Laissez-faire-Erziehung, beide von Antonio Gramsci kriti-
siert, verdeutlichen als Negativfolien, welche Lernkultur ihm vorschwebt. Beson-
ders wirft seine Sorge um den Zusammenhang von Wissen, Verstehen, Fiihlen und
tatigem Engagement (H. 11, § 67) ein Licht auf die von ihm erwartete Lernkultur.
In falsch verstandener Rationalitdt sieht er den "Irrtum des Intellektuellen” (ebd.).

5. Der Theorie-Praxis-Zusammenhang ist fur die beiden marxistischen Vordenker
grundlegend, vor allem fiir einen erfolgreichen politischen Lernprozess. Rosa
Luxemburg halt es fiir notwendig, den Studierenden der Parteischule "einen ge-
niigenden Wirkungskreis zur Verfligung zu stellen" (1908, Gesammelte Werke 2,
S. 255). Aufgrund der immer neuen Impulse, die die Praxis fir die Theorie liefert,
werden politisch Engagierte "ihr ganzes Leben lernen” miissen (ebd.). Ahnliche
Vorstellungen verbindet Antonio Gramsci mit den von ihm initiierten Bildungsan-
geboten in der Zeit der Turiner Ratebewegung und den spateren Schulungszirkeln
(Merkens 2004, S. 22f.). Die Zeitung Ordine Nuovo versteht er als "spontane Schu-
le der Arbeiterbewegung" (ebd.), die das Reflexionsangebot fiir die politische Ak-
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tion bereithdlt. Spater notiert er: "... die allgemeinen Verhdltnisse zu verandern,
heiBt ... sich selbst zu entwickeln" (H. 10, Teil 2, § 48, vgl. § 54).

6. Die bisherigen Interpretationen machen die Subjekthaftigkeit der Lernenden
deutlich, die von Antonio Gramsci theoretisch begriindet wird, sich bei Rosa
Luxemburg mehr aus ihrer politischen Praxis erschlieBen lasst. Antonio Gramsci
ist Giberzeugt von dem aktiven Charakter jedes, auch des scheinbar rein rezeptiven
Aneignungsprozesses, also auch des von ihm padagogisch nicht fiir sinnvoll ge-
haltenen. Denn das Individuum versieht alles mit subjektivem Sinn, kommt nicht
umhin, es in seine bisherigen Erfahrungen, sein bisheriges Wissen einzuordnen.
Allerdings sollte dieser Prozess padagogisch unterstiitzt werden, um tber eine blo
naive Einordnung in die bisherige Weltauffassung hinauszukommen (s. oben).

7. Aktuelle Beziige und Fragen: Interessant ware mdoglicherweise eine neue Dis-
kussion der friiheren Kontroverse zwischen dem Erfahrungsansatz (verbunden mit
dem Namen Oskar Negt) und dem Konzept der gewerkschaftlichen Grundarbeits-
kreise im Lichte der Luxemburg-Gramsci-Linie.

Bei Zielformeln wie "einheitliche, kohdrente Weltauffassung" drangt sich die Frage
auf, ob sich eine solche Zielperspektive heute noch aufrechterhalten lasst oder wie
sie unter heutigen Bedingungen zu denken ist.

Padagogisch von Interesse fiir die heutige, durch Vielfalt der Herkunftskulturen
gekennzeichnete Situation sind m. E. die Ausfiihrungen von Antonio Gramsci iber
die Kulturgebundenheit der einzelnen, liber "die Bedeutung, die das 'kulturelle Mo-
ment' auch fiir die praktische (kollektive) Tatigkeit hat" (H. 10, T. 2, § 44, Gramsci-
Reader 2004, S. 79).
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Neue AnstoBe fiir das Bildungsverstandnis unter interkultureller
Perspektive (2009)

1. Einleitung

Wenn Adorno 1949 meinte, nach Auschwitz sei es unmdglich geworden, noch ein
Gedicht zu schreiben,! dann kénnte man auch sagen, es sei deplatziert, noch von
"Bildung" zu reden. Denn waren nicht viele Nazi-Tater im landlaufigen Verstandnis
"gebildet"? Der Bildungsbegriff ist denn auch, wenn auch vermutlich aus anderen
Griinden, fast aus der erziehungswissenschaftlichen Literatur verschwunden und
hat Begriffen wie Qualifikation, Kompetenz oder auch Sozialisation Platz machen
miissen. Die Griinde daflir waren eher pragmatischer Natur. Anlass war die "em-
pirische Wende" (Heinrich Roth), d. h. die Abkehr von der idealistischen Padagogik.
Die Erziehungswissenschaft sah sich gedrangt, ihren gesellschaftlichen Nutzen un-
ter Beweis zu stellen. — Die einen meinten damit den Nutzen fiir gesellschaftliche
Veranderungen in Richtung von mehr Demokratie — fiir "Emanzipation"”, ein wei-
terer Stellvertreterbegriff, die anderen meinten den Nutzen fiir die systemimma-
nente gesellschaftliche Funktionalitat. Es hat freilich in der gleichen Zeit auch Be-
milhungen gegeben, den Begriff der Bildung durch Re-interpretation zu
aktualisieren. Zu nennen sind vor allem Wolfgang Klafki, der den Begriff anschluss-
fahig machen wollte fiir eine emanzipatorische Padagogik, die nicht blind sein soll-
te gegeniiber gesellschaftlichen Problemlagen, und Joachim Heydorn, der hartna-
ckig das kritische, subversive Moment im klassischen Bildungsverstandnis
hervorhob.?

Ich werde im Folgenden Aspekte von Bildung identifizieren, wie ich sie — natiirlich
im Rickgriff auf die Tradition — verstehe, zumal "Bildung" ein sehr vieldeutiger Be-
griff ist.3 Im zweiten Schritt sollen dann die Anforderungen an eine Padagogik skiz-

1 Adorno (1949): "nach Auschwitz ein Gedicht zu schreiben, ist barbarisch, und das frisst auch die
Erkenntnis an, die ausspricht, warum es unmdglich ward, heute Gedichte zu schreiben™ (Kulturkritik
und Gesellschaft).

2 Zur Verfallsgeschichte des Bildungsbegriffs im 19. Jahrhundert Assmann 1993 und Bollenbeck 1994.
Da es sich um eine spezifisch deutsche, also noch nicht einmal gesamteuropaische Tradition han-
delt, sind Zweifel berechtigt, ob sich der Begriff "Bildung" fiir eine transkulturelle Programmatik eig-
net. Allerdings kann man deren Intentionen unabhangig vom Wort Bildung auch anderswo finden.
Zum Beispiel wahlt Henry Giroux, Vertreter der Critical Pedagogy in den USA, die Analyse von Fil-
men und anderen Erzeugnissen der Popularkultur, um den Lernenden "die Mdglichkeit zu geben, die
Konstruiertheit ihrer eigenen Subjektpositionen innerhalb eines affektiven, eurozentrischen Huma-
nismus zu verstehen" (1998, S. 626). Man denke auBerdem an die Padagogik von Paulo Freire!

3 Zum Beispiel hélt Schulze (2007) den Begriff flr zu vieldeutig und mit Lenzen fiir ein "Container-
Wort" (S. 142).
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ziert werden, die Bildungsprozesse férdern mdchte. Das betrifft nicht nur Inhalte,
sondern auch methodische Fragen. Dabei wird schon andeutungsweise erkennbar
werden, warum Interkulturalitdt bildungsbedeutsam ist. Ausdriicklich zum Thema
mache ich das im letzten Abschnitt meines Referats.

2. Aspekte von Bildung

Bildung als Prozess und personliche Disposition — beide Dimensionen werden in
Worterbuchartikeln immer betont — wird gemeinhin mit Orientierungs- und Urteils-
fahigkeit gleichgesetzt. Die Konsequenz: Bilden kann sich der oder die einzelne nur
selbst. Von auBen kénnen nur AnstoBe dazu gegeben werden. In der deutschen
Klassik diente der Begriff Bildung zur Abgrenzung von der utilitaristischen Aufkla-
rungspadagogik. Bildung sollte die Humanitat beférdern. — Bildung versus Ausbil-
dung. Von daher kommt der problematische kulturkritische Touch im Bildungsver-
standnis. Aber, recht verstanden, muss Distanz gegeniiber der Welt, ein haufig
genanntes Kriterium, nicht Riickzug aus dem o&ffentlichen Leben bedeuten. Man
kann Bildung als reflektiertes, kritisches Verhaltnis zu sich selbst und zur Welt, d. h.
zur Gesellschaft und zur Natur fassen. Wahrend Wilhelm v. Humboldt noch allzu
leicht missverstanden werden konnte im Sinne einer absolut zweckfreien Gelehr-
samkeit, hat Pestalozzi — der groBe Schweizer sei hier nicht Gibergangen — klar ge-
stellt, dass die Berufsbildung zwar dem "allgemeinen Zweck der Menschenbildung"
unterzuordnen, aber nicht zu vernachladssigen sei. Halten wir fest: Bildung geht,
in zeitgemaBer Formulierung, nicht in Qualifikation oder Kompetenzerwerb auf.

Das kritische Verhaltnis zum eigenen Selbst impliziert, dass man sich selbst in Fra-
ge stellt. Alfred Petzelt, ein vergessener Vertreter der philosophischen Padagogik,
und zwar in neukantianischer Tradtion, der mich als Studenten beeindruckt hat,
sah in der "docta ignorantia”, in der gelehrten Unwissenheit also, ein Wesensmerk-
mal von Bildung nach dem Motto "Ich weiB, dass ich nichts weiB".

Das mag sich zwar auch mancher Examenskandidat nach der Priifung sagen. Aber
diese Art von Bescheidung ist hier nicht gemeint. Vielmehr lasst sich "docta igno-
rantia", in seiner theologischen Ursprungsbedeutung die Einsicht in die grundsatz-
liche Beschranktheit unserer Erkenntnis, fiir uns Heutige Ubersetzen als Einsicht
in die Kontingenz unserer geistigen Konstrukte und in die Komplexitat der Zusam-
menhange. Ich wiirde auch hinzufligen: als Einsicht in die ideologische Beeinfluss-
barkeit unserer Ansichten von der Welt. Das hat weiterhin zur Konsequenz, dass
wir auch unser praktisches Weltverhaltnis als kontingent erkennen. Ich sehe dann,
dass man sich auch anders verhalten kann zu den Mitmenschen, zum politischen
System, zur Natur, zum eigenen Korper usw.?

Der Bildungprozess lasst sich daher auffassen "als Transformationsprozess, in dem
das Welt- und Selbstverhaltnis eines Menschen durch die Konfrontation mit neu-
artigen Problemlagen eine weitreichende Veranderung erfahrt" (Koller u. a. 2007,

4 Rainer Kokemohr (2007): "Die Rede vom Entwurf eines Selbst- und Weltverhaltnisses schlieBt ein,
dass Welt und Selbst auch anders entworfen werden kénnen" (S. 26, Anm. 7).
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S. 7). Rainer Kokemohr versteht "Bildung als Prozess des Fraglichwerdens herge-
brachter und des tentativen Entwurfs neuer Ordnungsfiguren" (2007, S. 14). Das
setzt als Haltung eine Offenheit fiir Neuartiges voraus.

Nicht dass damit eine Positionsbestimmung ausgeschlossen ware. Fiir mich ist
Standpunktiosigkeit mit Bildung unvereinbar.” Das Bildungskonzept hat eine groBe
Nahe zum Identititskonzept, schon was den historischen Ursprung in der Uber-
gangsphase zur biirgerlichen Gesellschaft betrifft.® Ich muss mich gesellschaftlich
verorten. Das verlangt, dass ich einen Bezug zu meiner Lebensgeschichte herstelle
und zur Geschichte der Gesellschaft, der ich mich zurechne oder der ich zugerech-
net werde, dass ich mich damit auseinandersetze. "Bildung ist die permanente An-
strengung, die Selbstverfiigung Uber die eigenen Lebens- und Sozialisationserfah-
rungen zu gewinnen", so Armin Bernhard im Handbuch Kritische Padagogik (1997,
S. 69). Selbstverortung verlangt, dass ich dem, was an mich als kulturelle Praxis
herangetragen wird, was mir berliefert wird, einen personlichen Sinn gebe, nicht
ohne es in seiner Bedeutung fir mich kritisch zu bewerten. Der von einigen Auto-
rinnen und Autoren gebrauchte Begriff der "Aneignung" ist im strengen Sinn zu
verstehen. Klafki spricht von gegenseitiger "ErschlieBung"”, namlich ErschlieBung
der Welt fiir das Ich und des Ich fiir die Welt.

Das ist eine aktive Leistung. Erziehungswissenschaftler/innen und Psychologen
unterschiedlicher Provenienz stimmen darin lberein, dass das Subjekt die jeweils
neuen Informationen, Erkenntnisse, Handlungsmotive oder -perspektiven in sein
bisheriges System einordnen muss. Es ist also mit jedem Lernakt eine mehr oder
weniger gravierende, manchmal auch krisenhafte Neustrukturierung angesagt.
Das ist die Aufgabe des Lernenden. Bildungswissen ist, so Aleida Assmann, "assi-
miliertes Wissen" (1993, S. 72).” Fiir Alfred Schéfer ist das Unterscheidungskrite-
rium gegeniiber dem Kompetenzbegriff, dass Bildung "diese unterschiedlichen
Kompetenzen ... zur Einheit bringt" (2007, S. 100). Es handelt sich m. a. W. um
die Meta-Ebene von Lernen.

Bei dem Psychologen Alexej Leontjew aus der Wygotski-Schule stehen nicht die
Wissensinhalte im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern die Beziehungen des Sub-
jekts zu seiner Welt — und zu sich selbst, auf die es sich einldsst oder auch einlassen
muss, denn fiir ihn ist der tatige Mensch das Thema, "Tatigkeit" der zentrale Be-
griff. Mit den Tatigkeiten entwickeln sich Motive. Die — oft konflikthaften — Bezie-
hungen und damit Motive muss die Person ordnen und ab und zu neu ordnen und
bewerten, um damit einen "persénlichen Sinn" zu verbinden. Das erfordert ein Be-

5 Nach A. Schéfer sind bei aller Prozesshaftigkeit "Habitualisierungen, konstante Formen der Welt-
und Selbstvergewisserung" fiir Bildung kennzeichnend (2007, S. 100).

6 "Die wiederkehrenden Grundbegriffe des Bildungs-Diskurses umschreiben zusammengenommen
den Komplex eines Identitatswissens im Gegensatz zum Sachwissen und Erfahrungswissen" (A.
Assmann 1993, S. 72).

7  "Neu Aufgenommenes verlangt in die Ganzheit des Bisherigen eingegliedert zu werden", heift es
bei Alfred Petzelt, dem katholischen Neukantianer (1955, S. 51). Und an spéterer Stelle: "Im Wissen
ordnet das Ich das Gegenstandliche, in der Haltung ordnet es seine Akte [...] Das Ich als Trager des
Wissens... andert sich mit jedem neuen Besitz" (Petzelt 1955, S. 82f.). "Haltung", nicht im Sinn von
Heroismus, sondern schlicht als Zurechenbarkeit ist Merkmal von Bildung.
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wusstwerden seiner selbst. Nichts Anderes sagt der Kollege Schéfer, der "die Di-
mension einer selbstreferentiellen Bedeutung dieser Haltungen sich selbst und der
Welt gegeniiber" als das bezeichnet, was Bildung ausmacht (2007, S. 100).

Sehr dhnlich die Uberlegungen des Marxisten Antonio Gramsci. "Die eigene Per-
sonlichkeit wird geschaffen”, vermerkt er in seinen Gefangnisheften, "indem dem
eigenen Lebensimpuls oder Willen eine bestimmte (‘rationale’) Richtung gegeben"
und die eigene "Weltauffassung" "kohdrent gemacht" wird, was fir ihn auch ein-
schlieBt, dass das Subjekt zur Realisierbarkeit seiner Vorstellungen beitragt — also
praktisches Engagement.

Hier finden wir eine groBe Ubereinstimmung mit dem Padagogen Paulo Freire. Ziel
der Bildungsarbeit war fiir ihn die Fahigkeit zur Interpretation der gesellschaft-
lichen Probleme und damit zur "kritischen Intervention" in den politischen Prozess.
Die Befahigung zum Citoyen war schon der Zweck von Bildung im klassischen Ver-
standnis. "Der Gebildete verfligte lber Orientierung im Handeln", so Habermas
(1971, S. 364).8

Das leitet Giber zum letzten wichtigen Merkmal von Bildung, der Zukunftsorientie-
rung. Schon in der deutschen Klassik, bei Herder und v. Humboldt vor allem, hatte
Bildung einen utopischen Zug. Die Programmatik zielte ab auf allgemeine Verwirk-
lichung der Humanitat oder allgemeine Menschenbildung, freilich bei Verkennung
der materiellen Voraussetzungen dafiir. Letztlich verbarg sich hinter dem Idealis-
mus die angestrebte Emanzipation des Blirgertums. Wenn wir uns aber dieser Ver-
engung kritisch bewusst sind, kénnen wir jene Gerichtetheit nach vorne durchaus
unter heutigen Bedingungen mit neuem Inhalt fiillen; zumal Bildung, wie Aleida
Assmann in ihrer "kurzen Geschichte der deutschen Bildungsidee" schreibt, "iber-
all dort aktuell (wurde), wo sich Gesellschaften modernisierten” (1993, S. 15). Und
an anderer Stelle noch einmal unter Bezugnahme auf den Historiker Kosellek: "Bil-
dung ist bezogen auf Geschichte; sie entsteht mit Blick auf eine standig innovative
Zukunft" (Kosellek, zit. bei Assmann 1993, S. 29f.). Bildungstheoretiker wie Heinz-
Joachim Heydorn oder Wolfgang Klafki haben diese Dimension von Bildung, und
zwar in einem gesellschaftskritischen Verstandnis, betont. Ich selbst habe 1979
einen Aufsatz "Zur Bedeutung der Perspektive fiir einen demokratischen Bildungs-
begriff" veréffentlicht. Ausgehend von der Annahme, dass Menschen, die aufgrund
ihrer sozialen Lage schon individuell keine Perspektive fiir sich entwickeln kénnen,
sich dem Lernen verweigern, habe ich damals zu bedenken gegeben, dass der Ho-
rizont fiir Bildung sich nur in dem MaBe 6ffnet, in dem die Subjekte sich "gesell-
schaftliche Perspektiven" erschlieBen (kdnnen).

8 "Der Gebildete verfiigte iber Orientierung im Handeln. Universal sollte diese Bildung sein im Sinne
der Universalitdt eines perspektivisch zusammengezogenen Horizonts von Welt, in dem wissen-
schaftliche Erfahrungen interpretiert und in praktische Fahigkeiten, namlich in ein reflektiertes
BewuBtsein von dem praktisch Notwendigen umgesetzt werden konnten" (1971, S. 364).
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3. Anforderungen an die Padagogik

Nun drangt sich die Frage auf, wie ldsst sich Bildung padagogisch férdern? Es liegt
nahe, dabei an Inhalte und Methoden zu denken. In der Bildungstheorie unter-
scheidet man bekanntlich eine materiale und eine formale Seite.

Die Zuversicht, dass es noch einen allgemein verbindlichen Bildungskanon geben
kénnte, ist uns abhanden gekommen, was nicht heiBt, dass es nicht Lernbereiche
gibt, die schulisch unverzichtbar sind. Meinem Verstandnis von Bildung wiirde aber
ein inhaltliches Auswahlkriterium entsprechen, das Paulo Freire "generative The-
men" genannt hat. In seinem Alphabetisierungsprogramm waren das Themen, die
zum Beispiel die brasilianischen Landlosen in ihrer Kommune stark beschaftigten.
Auf uns und unsere Situation Ubertragen, waren das Lernanldsse wie die "epo-
chaltypischen Schliissselprobleme”, die Wolfgang Klakfi fiir bildungsrelevant hélt,
also z. B. (in meinen Worten) die Naturzerstérung, die wachsende Schere zwischen
Arm und Reich, das Atomwaffenarsenal.

Das Aufgreifen solcher Fragen ist mit der Erwartung verbunden, dass die Ler-
nenden Perspektiven der gesellschaftlichen Problemlésung entwickeln — eine be-
griindete Erwartung dann, wenn solche Fragen nicht aufgedrangt werden. Aber
es ist eine Frage des padagogischen Geschicks, solch existentielle Fragen in einer
Lerngruppe aufkommen zu lassen. Ihre Aufmerksamkeit muss nur — am besten
aus aktuellem Anlass — auf eine konkrete Notlage, einen Konflikt oder Widerspruch
gelenkt werden.® Nur wenn die Lernenden in hohem MafB selbst zur Spezifikation
der Fragestellung etc. beitragen konnen, l3sst sich die Entwicklung eines enga-
gierten Bewusstseins erwarten.

Eine grundlegende Maxime der Bildungstheorie ist ein dialogisches Verhaltnis zwi-
schen Lernenden und Lehrenden. Viele groBe Padagogen haben gefordert, dass
die Lehrenden immer wieder zu Lernenden werden. Dem Marxisten Antonio
Gramsci schwebt sogar ein padagogisches Verhdltnis vor, bei dem "jeder Lehrer
immer auch Schiiler und jeder Schiiler Lehrer ist" (Geféangnisheft 8, §188, zit. n.
Gramsci-Reader "Erziehung und Bildung" 2004, S. 80).

Damit wird nicht verkannt — das gilt nicht nur fiir Gramsci — dass dem oder der
Lehrenden spezifische Funktionen zukommen, zum Beispiel zur Scharfung der Fra-
gestellung zu verhelfen, methodische Alternativen aufzuzeigen usw. Besonders ge-
fallt mir eine Formulierung von Frigga Haug: "Einen Lernprozess organisieren heiBt
Erfahrungen in die Krise fiihren. Dafiir benétigen die Schiiler ihre Lehrer — diese
organisieren Verunsicherung, damit das Sich-Einrichten vermieden werden kann"
(Haug 1981, S. 73). Die linke Feministin hatte dabei vermutlich die von ihr konzi-
pierte "Erinnerungsarbeit" in Frauengruppen vor Augen. Man konnte diese als au-
tobiographische Reflexionsiibungen charakterisieren mit dem Ziel, Lebenserfah-
rungen aus ihrer Fixierung zu lésen (vgl. Schulze 2007, S. 151). Aber der

9 Ich denke zum Beispiel daran, dass fiir die Rettung des Bankensystems hunderte Milliarden bereit
gestellt wurden, dass aber der geringe Prozentsatz davon, der zur Beseitigung des Hungers not-
wendig ware, bis heute nicht von den reichen Staaten aufgebracht worden ist.
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padagogische Gedanke ist vom biographischen Lernen auf andere Lernfelder iber-
tragbar. Man braucht nur an Fritz Kubli zu denken, der in seiner Naturwissen-
schaftsdidaktik dem "kognitiven Konflikt" eine entscheidende Bedeutung beimisst.
Die Lehrenden sollen solche Konflikte, in der Regel durch eine entsprechende Ex-
perimentalanordnung, erzeugen, so dass die Lernenden sich zu einer operatio-
nalen Neustrukturierung gendétigt sehen. Verunsicherung wird also fiir produktiv
gehalten, besonders fiir Lernprozesse, die ein Uberdenken bisheriger Vorstellun-
gen anstoBBen und eine neue Sicht auf das jeweilige Gegenstandsfeld erdffnen sol-
len, die zu einer Re-interpretation von Erfahrungen, m. a. W. zu neuen Begriffen
oder Konzepten fiihren sollen. Es ist nicht zu hoch gegriffen, von Bildungsprozes-
sen zu sprechen. Es muss nicht gleich das umstiirzende "Du musst dein Leben &n-
dern!" sein. Solch ein die Person erschiitterndes Bildungserlebnis wurde zum zen-
tralen Thema der existenzphilosophischen Padagogik. Die "Begegnung" — der
zentrale Begriff bei Otto F. Bollnow (1959), die solches bewirken soll, die Begeg-
nung namlich mit einem Menschen oder einem Kunstwerk, diirfte fiir das padago-
gische Alltagsgeschaft irrelevant sein. Ich wollte nur an dieses romantische Kon-
zept erinnern, weil ich eine strukturelle Ahnlichkeit sehe mit den vorher genannten
Lernkonzepten. Denn die Verunsicherung in der Begegnung bedingt, dass ich mich
selbst mit anderen Augen sehe.

Ubrigens bedarf der Weg dahin der padagogischen Begleitung, weil Verunsiche-
rung angstigt und Widerstand weckt. Daher haben die Lehrenden in dieser Hinsicht
eine wichtige Aufgabe — und das ganz besonders beim interkulturellen Lernen. "Sie
muissen nicht nur die Verunsicherung herbeifiihren, sie miissen zugleich die Absi-
cherung dieser Lernprozesse gewahrleisten" (Haug 1981, S. 73).

Fangt Bildung da an, wo die Welt einem fremd wird oder man sich selbst fremd
wird? Den Gedanken findet man in vielen Bildungstheorien. Nach W. v. Humboldt
und Hegel ist das Moment der Entfremdung flir den Bildungsprozess konstitutiv,
Entfremdung in dem allgemeinen Sinn der Distanznahme, die jede Vergegenstand-
lichung erfordert. Aber die Bildungsrelevanz der Antike, speziell der Welt der alten
Griechen, erklart sich zum Teil, wenn auch nicht nur dadurch, dass die Konfron-
tation damit die eigene Welt in ein neues Licht rickt und zur Selbstbesinnung
drangt. Fur Wilhelm v. Humboldt ermdglicht die Begegnung mit der griechischen
Kultur als Durchgang durch das Fremde ein neues Weltverstandnis, so Peukert
(1994) in einer Humboldt-Interpretation. Auch nach Hegel verhilft die Beschafti-
gung mit der Welt des Altertums dazu, dass Natur und Geist "die Gestalt von etwas
Fremdartigem erhalten", wie er in einer seiner Gymnasialreden sagt.

In einer einschlagigen Publikation aus 2007 mit dem Titel "Bildungsprozess und
Fremdheitserfahrung" finde ich die Annahme, "dass Bezugnahme auf Fremdes
eine bildungstheoretisch paradigmatische Situation in dem Sinn ist, dass ein Bil-
dungsprozess durch die Erfahrung von Fremdem herausgefordert werden kann"
— so der Kollege Rainer Kokemohr (2007, S. 14, Anm.2). Und in einer Didaktik ge-
staltpddagogischer Provenienz wird festgehalten, dass die "Begegnung mit Frem-
den und Fremdem" zu Irritationen fiihren kann, die "eine gefahrvolle Verunsiche-
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rung darstellen, aber auch ein groBes Lernpotential enthalten kénnen" (Fiihring
1996, S. 119).

Sie sehen, wir ndhern uns dem Gedanken interkultureller Bildung, von der bisher
noch gar nicht die Rede war. Vorweggenommen sei der Hinweis auf die friihe bil-
dungstheoretische Begriindung der Interkulturellen Padagogik durch Michele Bo-
relli in den 1980er Jahren, der interkulturelle Bildung in der Tradition der Bildungs-
idee sieht. Er bestimmt Fremdheit als zentrale Kategorie dieses Praxisfeldes und
stellt klar, es sei "'Sich-Fremdsein' nicht gleichbedeutend mit 'Verlust' seiner selbst.
'Entfremdung' und 'Ich-Identitdt' sind nicht antinomisch: die erste geht der zweiten
voraus, die zweite folgt aus dem Bewusstsein der ersten” (Borelli 1986, S. 19).10

Vorher mdchte ich mich aber noch kurz der Verfremdung als Methode zuwenden.
Das Konzept des Verfremdungseffekts kennen wir aus Brechts Schriften zum The-
ater. Es geht ihm darum, "die Vorgange unter den Menschen, ihr Verhalten zuein-
ander in unserer Zeit dem Befremden der Zuschauer auszuliefern (Brecht, Ges.
Werke 15, S. 364). Das soll erreicht werden durch das Zeigen des Zeigens. Durch
Zwischentitel auf Plakaten, eingespielte Filmsequenzen, Masken fiir die Schauspie-
ler und andere Mittel soll Distanz zum Geschehen auf der Biihne hergestellt wer-
den, so dass der Zuschauer sich zum Beispiel fragt, ob die Figuren des Dramas
auch anders handeln kénnten, oder wie er selbst handeln wiirde. Augusto Boal,
zeitweise Mitstreiter von Paulo Freire, verfolgt mit seinem ebenfalls politisch-pad-
agogischen Theaterkonzept &hnliche Ziele mit dhnlichen Mitteln.!! Bei allem geht
es um die Forderung eines reflexiven Verhaltnisses zur Gesellschaft — und damit
zwangsldufig auch zu sich selbst.

4, Interkulturelle Bildung als Allgemeinbildung und
Allgemeinbildung als interkulturelle Bildung

Interkulturelle Bildung, so meine These, birgt die Chance zur Erneuerung von Bil-
dung im bisher skizzierten Verstandnis, weil die Fremdheitserfahrungen im per-
sonlichen Kontakt, in der Kulturbegegnung, oder auch bloB vermittelt tiber den
Kulturvergleich, geeignet sind, das Alltagsbewusstsein zu verunsichern, Selbstver-
standlichkeiten in Frage zu stellen und die eigene Welt mit neuen Augen sehen zu
lernen.

Wir haben die Begriffe Entfremdung, Verfremdung und Befremden gehért. Sie be-
deuten keineswegs das Gleiche. Um sie unter interkulturellem Aspekt kurz eindeu-
tig zu machen: Entfremdung verstehe ich als Auflésung einer naiven Einheit oder
bewusstlosen Identitat, die zu einer neuen, hdheren Einheit, ndmlich zu einer re-
flektierten Identitdt werden soll. Die Relevanz fiir interkulturelle Bildung wird

10 Der Gedanke der Bildungsrelevanz interkultureller Begegnungen wird allerdings bei Borelli wieder
verschenkt durch seine transzendentalphilosophisch begriindete "Kultur-Negation".

11 Martin Wagenschein verwendet, wenn ich es recht sehe, den Verfremdungseffekt in seinen Ideen
zur naturwissenschaftliichen Didaktik, wenn er zum Beispiel ein riesiges, schweres Pendel an einer
Decke befestigt, um das Schwingen im Raum beobachten zu lassen.
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schnell erkennbar. Die Verfremdung ist ein Verfahren, um einen fremden Blick auf
die eigene Welt und das eigene Selbst zu provozieren. Die Konfrontation mit an-
deren Lebensweisen und Weltbildern kann dazu verhelfen, sie bewirkt das zwar
nicht automatisch — mancher Reisende kehrt, wie wir wissen, mit denselben Kli-
schees zurlick wie vorher — aber padagogische Impulse kénnen dazu verhelfen,
ein Befremden — der dritte Begriff — produktiv zu wenden, damit es nicht beim
bloBen Kopfschiitteln ber die seltsamen fremden Brauche bleibt. Wenn erreicht
wird, dass die Vorstellungen von Normalitdt verunsichert werden, wenn erkannt
wird, dass manches auch anders sein kann, wenn Fremdbilder ins Wanken geraten
und das Fremde im Eignen entdeckt wird, dann kann zu Recht von Bildung ge-
sprochen werden.

Norbert Wenning halt es fir notwendig und méglich, dass die Interkulturelle Pad-
agogik im Biindnis mit Integrativer und Gendersensibler Paddagogik das "Aufbre-
chen von Normalitatskonstrukten" im erziehungswissenschaftlichen Mainstream
beférdert (Wenning 1996, S. 6).

"Erst an ihrer historischen Gestaltwerdung vermag sich die Vernunft zu erfahren",
schreibt Heydorn in seiner Studie zu Hegel (1973, S. 97). Ich wiirde es niichtern
Ubersetzen: Erst der Einblick in geschichtlich friihere Welten ldsst uns erkennen,
welche Wege — und Irrwege — die Menschheit beschritten hat, welche Lésungen
die Menschen fiir ihre Uberlebensprobleme gefunden und welche kulturellen Leis-
tungen sie hervorgebracht haben. Mit gleichem Recht kann man auch sagen: Erst
der Einblick in andere, vor allem auch auBereuropadische Kulturen zeigt die Vielfalt
der Menschwerdung. Man koénnte da Herder zum Gewahrsmann nehmen. Er
schatzt die Vielfalt der Kulturen und sieht "bei allen ein Prinzipium wirken, namlich
eine Menschenvernunft" (1784, zit. nach Auernheimer 2008, S. 152). Es gilt Dif-
ferenz und Universalitat gleichermaBen zu erkennen. Allgemeinbildung muss in der
heutigen Weltgesellschaft in diesem Sinn zur interkulturellen Bildung werden.

Aber interkulturelle Bildung, so meine zweite These, muss sich an den Standards
von Allgemeinbildung orientieren. Ich denke dabei an das Konzept von Allgemein-
bildung, das Wolfgang Klafki in den 1980er Jahren im Rickgriff auf die Tradition
seit Comenius entworfen hat: allen alles im Medium des Allgemeinen.

Das erste Kriterium, das Gleichheitsprinzip, ist besonders wichtig, damit Interkul-
turelle Padagogik sich nicht im Kulturalismus verliert. Interkulturelle Bildung ist nur
in einem integrativen Bildungssystem mdglich, das allen unabhangig von der Her-
kunft gleiche Chancen gibt. Mehrgliedrige Systeme (wie in Deutschland und vielen
Schweizer Kantonen) mit verschiedenen Curricula, verschiedenen "Entwicklungs-
milieus" und schulformabhangigen Sozialchancen benachteiligen in der Regel Zu-
wandererkinder und unterlaufen interkulturelle Erziehungsanstrengungen; denn
sie begiinstigen soziale Spaltungen entlang ethnischer Linien und damit ein ras-
sistisches Gesellschaftsbild.

Das Kriterium "alles" kann nur heiBen: alles, was fiir die gesellschaftliche Partizi-
pation (in Wirtschaft, Politik etc.) — bescheidener ausgedriickt: fiir ein Leben in
Wiirde erforderlich ist. Davon sind wir zum Beispiel in Deutschland noch weit ent-
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fernt, wo ein hoher Prozentsatz von Heranwachsenden funktionale Analphabeten
sind, wie die PISA-Studien belegen. Das alte Ideal der allseitig entfalteten Person-
lichkeit erscheint angesichts der Realitdten versponnen, allerdings Vielseitigkeit
beim heutigen Stand der Produktivkrafte eher erreichbar als je zuvor. Ich wiirde
mit Bert Brecht als Ziel formulieren: "die Befreiung der Produktivitat aller Menschen
von allen Fesseln" (Notiz v. 7.3.1941). Nur ein Gedanke noch dazu: Von anderen,
weniger rationalistischen Kulturen kénnten wir lernen, dass Emotionalitdt ein ho-
hes Potential — auch fiir unsere Erkenntnisfahigkeit besitzt.

Fragwiirdig erscheint nun das dritte Kriterium "im Medium des Allgemeinen" und
ist auch auf Kritik gestoBen (siehe Gogolin u. a. 1996). In der Epoche der endgdil-
tigen Globalisierung kann sicher nicht mehr der "Lehrplan des Abendlandes" (Loch)
zugrunde gelegt werden. Aber diese Globalisierung hat auch zu einer Angleichung
der Schulcurricula gefihrt. Der Einwand von Wenning, die Vereinheitlichung liege
"in der Ausbreitung eines kapitalistischen Weltsystems" begriindet (1996, S. 4),
beeindruckt mich dabei nicht; denn die Heranwachsenden miissen sich ja in die-
sem System bewegen koénnen, sollen es begreifen, um zu intervenieren. Klafki
(1994) pladiert dafiir, dass die Lernenden an "epochaltypischen Schliisselproble-
men" "grundlegende Einstellungen und Fahigkeiten" erwerben.

Dabei ist aber eine multiperspektivische Bildung gefordert. Das muss zum Beispiel
heiBen, die Anschlussmdglichkeiten fiir die Formulierung von Menschenrechten in
allen Kulturen, besonders den Weltreligionen, zu suchen. In unseren Schulen miis-
sen exemplarisch Kapitel aus der auBereuropdischen Geschichte behandelt wer-
den. Bei einer strukturgeschichtlichen Betrachtungsweise kénnen dabei neben den
groBen Unterschieden auch universelle Tendenzen, z. B. bei der Expansion von
Imperien, sichtbar werden. Vergleichende Sprachbetrachtung fordert ungemein
die Reflexion Uber Sprache, ein zentrales Lehrplanziel seit den 1970er Jahren, und
damit die metasprachlichen Fahigkeiten. Eine mit Fairness betriebene verglei-
chende Religionskunde liefert die rationale Grundlage fir Toleranz. Insgesamt wird
es darum gehen, zum Beispiel auch mit der Kenntnisnahme auBereuropaischer Mu-
siktradtionen, den tief sitzenden Eurozentrismus zu Uberwinden, was (brigens
auch dazu verhilft, die eigene Kultur besser zu verstehen.12

Im Blick auf die Zukunft der Weltgesellschaft wird die interkulturelle Betrachtungs-
weise ebenso bedeutsam wie das Bewusstwerden gemeinsamer Herausforde-
rungen und Aufgaben. Die gemeinsam zu gestaltende Zukunft sollte schon in der
klassischen Bildungsphilosophie die Herkunft relativieren, damals in der Phase der
birgerlichen Emanzipation die standische Herkunft (Assmann 1993, S. 87). Heute
kénnte sie nationale und ethnische Herkiinfte relativieren. Angesichts der globalen
Risiken werden Gruppenidentitaten zunehmend fraglich.

Wir missen bei der Rekonstruktion der Vergangenheit das Gemeinsame im Un-
terschiedlichen, das Fremde im Eignen und das Vertraute im Fremden sehen ler-

12 Die Schwierigkeiten, ein nicht-eurozentrisches Bildungsprogramm umzusetzen, sind nicht zu ver-
kennen, allein schon aufgrund der defizitdren Forschungslage in unseren Geisteswissenschaften.
Dazu Kolliander-Bayer u. Boeckmann 1996.
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nen. Dann entdecken wir eine multilineare Entwicklung hin zu einer gemeinsamen
Zukunft.
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Bildung im Jahr 1995 — ein Zukunftsszenario (1984)

Schulvisite im Jahre 1995

Bei einem meiner seltenen Aufenthalte in Frankfurt am Main — ich meide diese Stadt mehr
und mehr — habe ich dort drei verschiedene Schulen besichtigt.! Ich war, obwohl durch fach-
wissenschaftliche Literatur und Presseberichte vorbereitet und daher auf einiges gefaBt,
schockiert, zumal bei uns in der Universitatsstadt Marburg das Leben doch noch einen ganz
anderen Gang geht. Uberhaupt haben sich — eines der wichtigsten Ergebnisse meines Be-
suches — die verschiedenen Lebenswelten innerhalb unserer Gesellschaft ungeheuer weit
auseinander entwickelt. Das wurde mir schon bei der Fahrt mit dem Intercity bildhaft in Er-
innerung gebracht. Propere Wohngebiete mit Einfamilienhdusern wurden abgeldst von véllig
verwahrlosten Stadtteilen — teilweise abgebrannte Hauser, schlechte StraBen, Unrat; je mehr
sich der Zug dem Hauptbahnhof naherte, desto haufiger. Nach dem Verlassen des Haupt-
bahnhofs befand ich mich unversehens wieder am Anfang einer luxuridsen GeschéftsstraBe,
nur gut angezogene Leute um mich. Lediglich viel Polizei und vor allem private Sicherheits-
dienste verwiesen auf die nahe Grenze dieses Bereichs.

Ich besuchte als erstes ein Gymnasium in privater Tragerschaft innerhalb der Innenstadt.
Eine personliche Einladung verschaffte mir Zutritt. Sehr beeindruckend fand ich die lockere
Atmosphare bei zugleich duBerst disziplinierter Haltung der Schiilerschaft. Eine Ausstellung
in der Aula dokumentierte das hohe Niveau des Unterrichts. Ich interessierte mich besonders
fiir das Computerzentrum der Schule. Solche Einrichtungen werden durch Spenden der El-
ternschaft mdglich. Eine Klasse hatte gerade einen bundesweiten Informatikwettbewerb ge-
wonnen. Welch krasser Gegensatz dazu die staatliche Hauptschule auBerhalb des
Sicherheitsrings, die ich danach aufsuchte! Unterricht im traditionellen Sinn findet nach Aus-
kunft des Schulleiters kaum noch statt. Die Kollegen und Kolleginnen haben, soweit sie Giber-
haupt noch Engagement aufbringen, die Rolle von Sozialarbeitern iibernommen. Ich wurde
vor meiner Abfahrt mit dem Taxi noch Zeuge einer blutigen Schlagerei zwischen deutsch-
stammigen und allem Anschein nach nichtdeutschen Jugendlichen. Zwischen Schilern und
den durchweg arbeitslosen Jugendlichen der Umgebung 1aBt sich nach Auskunft von Lehrern
kaum trennen.

Ich war von diesem Alptraum noch ganz besetzt, als ich am nachsten Tag eine stadtische
Gesamtschule in einem der Vororte am Taunussiidhang besichtigte. Wieder ein vollig ande-
res Bild: die Schiilerschaft sozial etwas heterogener, insgesamt aber durch bescheidenen
Wohlstand begiinstigt. Viele Eltern verdienen ihr Geld in Heimarbeit am Bildschirm. Die Schu-
le sieht eine ihrer Hauptaufgaben darin, die soziale Isolation der Schiler durch gemeinsame
kulturelle Angebote zu kompensieren. Die Gemeinde hat sich vor Jahren wie an anderen Or-
ten entschlossen, die Schule ganz in eigne Regie zu tibernehmen, weil die staatlichen Mittel
immer drftiger wurden.

1 Ich orientiere mich hier stark an dem Zukunftsszenarium von Frankfurt, das eine Gruppe von Wis-
senschaftlern fiir die Frankfurter Rundschau entworfen hat (FR vom 31.12.1983).
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1. Kapitalistische Vergesellschaftung als Desorganisation des
Bildungswesens

Die nachfolgenden Uberlegungen stiitzen sich auf die Vermutung, daB die kapita-
listische Produktionsweise ihre historisch spezifischen Formen und Bewegungsge-
setze in unserem Land und in Europa erst noch voll zur Geltung bringen wird, was
auch bisherige Schonrdume wie die "padagogische Provinz" nicht Ianger unberiihrt
lassen wird, sofern nicht — das ist eine entscheidende Einschrankung — politische
Gegenbewegungen auf den Plan treten.

Fir den, der sich methodisch am historischen Materialismus orientiert, fiir den gibt
es keine Prognosen im Sinne der Trendfortschreibung, weil das bewuBte und ak-
tive Verhdltnis der Menschen zu ihrer Gesellschaft bei aller scheinbaren Naturhaf-
tigkeit dieser Welt nicht zu suspendieren ist. Der Marxist kann freilich aus der Ana-
lyse struktureller Eigenheiten der Gesellschaft, die er mit seinen Kategorien zu
begreifen beansprucht, in Konfrontation mit momentanen historischen Erfah-
rungen mdgliche Entwicklungen voraussagen und einige andere ausschlieBen. Ich
mochte mich auf zwei mdgliche und recht bedenkliche Veranderungen der Bil-
dungslandschaft konzentrieren.

Die eine Entwicklungstendenz bezeichne ich mit sozial6kologischer Fragmentie-
rung des Bildungswesens. Die andere, zundchst vor allem fiir den Bereich der be-
ruflichen Bildung und die Weiterbildung bedeutsam, ist die Privatisierung bei Zu-
nahme schulischer Lernformen.

Meine Theseist, daB sich in Zukunft bei uns verstarkt strukturelle und damit qua-
litative Veranderungen des Bildungswesens unter der Hand vollziehen werden. Po-
litische Ideologien und Strategien sind dabei insoweit von Bedeutung, als sie ent-
weder diese Naturwiichsigkeit beglnstigen, ja glorifizieren oder — so die
Alternative — brechen und behindern kdnnen. Neu ist diese politische Alternative
natirlich keineswegs. Wir kénnten aber im Lauf der 80er Jahre bei geringer poli-
tischer Gegensteuerung in eine Phase verstarkter 'Naturwiichsigkeit' der Bildungs-
entwicklung eintreten, die sich qualitativ von bisherigen Entwicklungsphasen un-
terscheidet.

Es ist nicht unwahrscheinlich, daB die Bediirfnisse und GesetzmaBigkeiten der Ka-
pitalverwertung in Zukunft mehr noch als bisher das ganze soziale Leben bestim-
men, und zwar nicht vermittelt tber politische Programme und MaBnahmen, son-
dern vielmehr spontan vom freien Spiel der Krafte bestimmt, dementsprechend
auch anarchisch. Das Kapitalverhaltnis wird namlich, wenn nicht politische Krafte
dagegenwirken, unser gesellschaftliches Leben in seiner Tiefe durchdringen. Nicht
zu vergessen ist dabei das politische Konzept des Neoliberalismus, der in flhren-
den kapitalistischen Landern zur Regierungsmacht gelangt ist, was wohl auch auf
seine ideologische Hegemonie unter den herrschenden Klassen auf léngere Zeit
schlieBen 1aBt. Diese Politik setzt bekanntlich auf weniger staatliche Steuerung, auf
Riickzug aus der sozial- und bildungspolitischen Verantwortung des Staates, auf
den Abbau staatlicher Einrichtungen. Kommt eine solche Politik auch in der Bun-
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desrepublik zum Zuge, so wird die Naturwiichsigkeit bestimmter Prozesse, z. B.
sozialer Differenzierung, vehement durchschlagen.

Es ist zu befiirchten, daB der Kapitalismus nach US-amerikanischem Muster im
kommenden Jahrzehnt Vorbildfunktion fiir die westeuropdischen Léander bekom-
men wird. Die technologische Entwicklung, der Weltmarkt und die dadurch
erzwungenen weiteren Konzentrationsprozesse in der Wirtschaft sowie die inter-
nationalen Konflikte legen von der Seite des (groBen) Kapitals eine grundlegende
Verdnderung der Politik nahe. Das Unternehmerinteresse an der man power wird
sich mit der Automation stark verdandern. Der Qualifikationsbedarf der Wirtschaft
wird sich auf relativ kleine Gruppen konzentrieren. Die wachsende Arbeitslosigkeit
und ihre sozialen und kulturellen Folgewirkungen lieBen sich hdchstens durch tief-
greifende Reformen verhindern bzw. in Grenzen halten. Vor dieser kostspieligen
Alternative genieBt flr das Kapital eine solche Politik den Vorzug, die auf das freie
Spiel der Krafte setzt und die 'Starken' belohnt. Der damit wieder hergestellte
Schein der Naturwiichsigkeit gesellschaftlicher Entwicklung schafft dem poli-
tischen System viele Legitimationsprobleme vom Hals, zumal wenn der Analpha-
betismus der Massen eines Tages nicht mehr zur Rechtfertigung politischer Ent-
scheidungen nétigt.

2, Die sozial-okologische Fragmentierung des Bildungswesens

Dieser ProzeB wiirde zwei anderen Entwicklungen entsprechen, von denen die
Existenzbedingungen der Masse grundlegend betroffen sind, und die von den So-
ziologen mit den Begriffen "Segmentierung des Arbeitsmarkts" und "Segmentie-
rung des Wohnungsmarkts" beschrieben werden. Die wissenschaftlichen Kon-
zepte, kommen nicht von ungefdhr aus den USA, wo die kapitalistische
Entwicklung der unseren meist vorauseilt. Es geht um die jeweilige Abschottung
von Teilarbeitsmarkten und Teilwohnungsmérkten, die gegenseitig kaum noch
durchlassig sind. Das duBert sich z. B. in der Abgrenzung eines Facharbeiter-
stamms mit privilegierten Positionen gegen die Masse un- und angelernter Arbei-
ter, denen ein gréBeres Arbeitsplatzrisiko, zeitweise Arbeitslosigkeit und haufiger
Arbeitsplatzwechsel zugemutet werden; oder im Wohnbereich in der Zergliede-
rung der Stadtlandschaften, teilweise in der Verslumung von Wohnvierteln.

Solche Erscheinungen werden natirlich, abgesehen davon, daB sie nicht in jeder
Hinsicht neu sind, nicht von heute auf morgen auftreten. Man wird hier das Au-
genmerk auf stille, schleichende Prozesse richten miissen. Teilweise sind deutliche
Ansétze zu solchen Entwicklungen erkennbar, und zwar vor allem am unteren Ende
der sozialen Stufenleiter. Man denke nur an die Situation der auslandischen Arbei-
ter und ihrer Familien (dazu Ipsen 1978, Dohse 1981). Die beiden Prozesse, die
Segmentierung des Arbeitsmarktes und die des Wohnungsmarktes, sind selbst-
verstandlich ineinander verzahnt und bedingen einander. Sie vertiefen insgesamt
die sozialen Gegensatze und flihren dazu, daB sich weit voneinander entfernte so-
ziale Welten herausbilden oder wieder herausbilden, soziale Welten mit rédumlichen
Grenzlinien. Damit werden Gruppen von Menschen auf Positionen mit duBerst be-
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schrankten Sozialchancen festgenagelt. Es entstehen vielfaltige Sozialrdume,
wahrscheinlich vielfaltigere als heute, mit relativ hohen Barrieren dazwischen.

Gegeniiber diesen, der Logik kapitalistischer Vergesellschaftung entsprechenden
Prozessen sind, wenn sie sich so durchsetzen sollten, Bildungspolitik und Bildungs-
planung ziemlich hilflos. Auch das IaBt sich wieder zundchst an den Auslandern
bzw. am Unterricht fir Kinder und Jugendliche auslandischer Herkunft demons-
trieren. So gleicht sich hier die schulische Alltagsrealitdt trotz unterschiedlicher,
teilweise sogar gegensatzlich erscheinender Konzepte der Kultusministerien in al-
len Bundeslandern fatal (vgl. Klemm 1984). In Wohngebieten mit hohem Auslan-
deranteil finden wir z. B. (iberall Hauptschulen, die zu Auslénderschulen geworden
sind oder dabei sind, es zu werden.

Die dabei wirksamen sozialen Mechanismen kénnen Politik und Verwaltung kaum
auBer Kraft setzen. Méglich ware das nur bei einer konzertierten Aktion aller poli-
tischen Ressorts (Wirtschafts-, Sozial-, Steuer-, Wohnungsbaupolitik, Stadtpla-
nung usw.) und bei allseitiger Abstimmung aller Zustandigkeitsebenen von der Ge-
meinde bis zum Bund, unter der zusatzlichen Voraussetzung, daf3 in den staatlichen
Haushalten véllig neue Prioritdten gesetzt wiirden. Das alles ist unter den gege-
benen Systembedingungen nicht, am allerwenigsten zur Zeit zu erwarten. Wollte
eine politische Gruppe ein solches Konzept ernsthaft propagieren, so wiirde sie
sehr schnell das Vernichtungsurteil "Planwirtschaft" zu héren bekommen.

So werden unsere Stadtlandschaften langsam in scharfer abgegrenzte Sozialrdu-
me zerfallen, was unsere Schullandschaft nicht unberihrt lassen wird.

Sehen wir uns einmal die Situation der Grund- und Hauptschulen mit einem hohen
Anteil auslandischer Schiiler, wenn nicht gar auslandischen Schilermehrheiten an!
Wegen unzureichender Unterstiitzung geraten solche Schulen unter wachsenden
Problemdruck. Das duBert sich in innerschulischen Konflikten, in Verhaltensauffal-
ligkeiten bei Schilern etc. Mit abnehmendem Ansehen verlieren die Schulen deut-
sche Schiiler. Nur die Kinder sozial benachteiligter Familien bleiben mit den eth-
nischen Minderheiten zuriick. Bald wird die Versetzung an eine solche Schule von
Durchschnittslehrern als Strafversetzung interpretiert. Berlicksichtigt man noch die
Tendenz zur Stadtflucht unter den Jungakademikern, so kann man sich Schulen
vorstellen, die wegen ihrer groBen Probleme nur noch ein unerfahrenes oder
desengagiertes Lehrpersonal haben werden. — Junglehrer, die froh sein miissen,
Uberhaupt eine Stelle zu bekommen, oder aber resignierte padagogische Routiniers
ohne groBe padagogische Motivation. Ein dhnliches Schicksal kénnte vielen Schulen
in Trabantensiedlungen mit Uberdurchschnittlich vielen Problemfamilien drohen
(zur Schule in der Trabantensiedlung siehe Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 2).

So kdnnte sich ein sozialdkologisch zersplittertes, recht buntscheckiges Bildungs-
wesen herausbilden, Schulen, die so vielfdltig sind wie die Qualitdten der Wohn-
gebiete, wie die jeweiligen lokalen Subkulturen. Bildungspolitische Entscheidungen
kénnen diesem naturwiichsigen, ndmlich durch die Gesetze der Produktionsweise
bestimmten FragmentierungsprozeB, entgegenkommen. So ist die Umdefinition
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der Gesamtschule zur Regelschule nebenden drei herkdmmlichen Schulformen be-
reits als Ubergang zum viergliedrigen Schulwesen interpretiert worden.

Damit hat man dann eines Tages zum Beispiel in sanierungsreifen Altstadtbezirken
unterdurchschnittlich schlecht versorgte Hauptschulen mit hohen Abbrecherquo-
ten, Erscheinungen von Gewalttatigkeit etc., im Einzugsbereich der Stddte, in den
Trabantensiedlungen und landlichen Industriezentren 'Hauptschulen der Giiteklas-
se A' plus Realschulen oder aber statt dessen Gesamtschulen. Die stadtischen und
landlichen Mittel- und Oberschichten werden daneben das ihnen angemessene An-
gebot an héheren Schulen finden. Zu ihrer glinstigen Sozialsituation gehort u. a.,
daB sie weniger an raumliche Grenzen gebunden sind. Daneben dann noch die rd.
2000 Privatschulen oder auch ein paar mehr fiir privilegierte Minderheiten, nicht
ganz zu vergessen einige Alternativschulen. Aufs Ganze gesehen, wiirde voraus-
sichtlich mit der sozialdkologischen Fragmentierung ein Niveauverlust des allge-
meinbildenden 6&ffentlichen Schulwesens auf breiter Front einhergehen.

3. Die (Re- )Privatisierung des Bildungswesens

Ein Niveauverlust des 6ffentlichen Bildungsangebots wird das Bediirfnis nach pri-
vaten Ersatzschulen bei einigen sozialen Schichten in bisher unbekanntem Ausmaf
steigern. Die Marktchancen fiir Privatschulen kdnnten sich soweit verbessern, daB
es zu einer Welle von Privatschulgriindungen kommt. Dabei ist die hohe Akade-
miker- und speziell Lehrerarbeitslosigkeit zu berlicksichtigen, die auf die Angebots-
seite des Bildungsmarkts nicht ohne EinfluB bleibt. Bisher fiihrt das in der Regel
nur zu privaten Erganzungsangeboten zum 6ffentlichen Bildungswesen. Eine
groBe Anzahl privater Erganzungsschulen mit einem breiten Spektrum kénnte frei-
lich eines Tages ein Muster fiir die Teilprivatisierung des Schulwesens abgeben.
So kdnnten diese sozusagen Vorreiterfunktion dafiir ibernehmen.

Inzwischen hat sich mit Genscher ein flihrender Vertreter der liberalkonservativen
Koalition zum Fiirsprecher einer Privatisierung des Bildungswesens gemacht. Er er-
kldrte, und zwar interessanterweise vor der Mitgliederversammlung der Bundes-
vereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande, "die Férderung privater Univer-
sitdten und Schulen" sei "ein Gebot der Stunde" (Frankf. Rundschau v. 14.12.
1983). Mit solch ausdriicklicher politischer Riickendeckung kénnen sich solche Ent-
wicklungen, die bisher eher schiichtern eingeleitet wurden und in bescheidenen
Anfangen stecken, vehement verstarken und beschleunigen.

Solche Prozesse wie der einer Privatisierung der Schulen werden nicht selten von
den Grenzen des jeweiligen Subsystems her in Gang gesetzt — hier z. B. vom Uber-
gang Bildungs-/Beschaftigungssystem aus. Dabei konnen auch Einzelerschei-
nungen als Vorankiindigungen einer spateren breiteren Entwicklung bedeutsam
sein. Ich denke an die Griindung von Privatuniversitaten. Nach Witten-Herdecke
und Ingolstadt ist nun schon die dritte Privathochschule geplant.

Fir absehbare Zeit muB die private Organisation von Bildungsprozessen noch nicht
bis ins Zentrum unseres Uberkommenen Bildungssystems vordringen. Immerhin
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wird sie den vor Jahren noch erwarteten ProzeB3 der zunehmenden Vergesellschaf-
tung des Bildungswesens im Sinne weiterer Verstaatlichung etc. zum Halten brin-
gen und sich vor allem der Bereiche der Berufs und Weiterbildung bemachtigen.
Ich denke dabei nicht an das traditionelle duale System.

Vielmehr werden rein schulische Formen des Lernens — und diese werden von der
technologischen Entwicklung zunehmend erzwungen werden — in privater Regie
Uberflihrt werden oder in private Hand Gbergehen. Schon heute spielen private
und halbprivate Einrichtungen, getragen von Vereinen, Korperschaften oder dgl.,
im Sektor Berufsvorbereitung, Berufsausbildung, Umschulung eine duBerst be-
deutsame, viel zu wenig beachtete Rolle. Die Gewerkschaft ist inzwischen darauf
aufmerksam geworden wegen der fragwiirdigen arbeitsvertraglichen Regelungen
in dieser Grauzone. Das beginnt bei den MaBnahmen zur Berufsvorbereitung und
sozialen Eingliederung fiir auslandische Jugendliche (MBSE), schlieBt betriebliche
Fachschulen ein und findet seine Krénung in den unzahligen UmschulungsmaB-
nahmen, die von der Bundesanstalt fiir Arbeit in Nlrnberg an private Institute ver-
geben werden (zum Verfahren siehe Erziehung und Wissenschaft 5/83, S. 7f.).
Uber 2 Mrd. gibt die Bundesanstalt fiir Arbeit jhrlich fiir UmschulungsmaBnahmen
aus. (Zum Vergleich: Im Finanzplan des Bundes waren fiir 1983 rd. 1,5 Mrd. Bil-
dungsausgaben insgesamt veranschlagt!)

Am Beispiel MBSE und UmschulungsmaBnahmen zeigt sich folgendes: Die Vergabe
staatlicher Auftrége an private Trager hat den Vorteil erhéhter Flexibilitat fir sich.
Der Staat braucht z. B. nicht auf Dauer seine Haushalte mit Personalkosten zu be-
lasten und kann auf soziale Problemlagen relativ rasch reagieren. Vor allem bei
solchen Qualifikations- und Sozialisationsproblemen, die eine rasche Reaktion er-
fordern und von denen angenommen wird, daB sie voriibergehender Art sind, wird
die private Organisation bevorzugt. Angesichts der Vorteile zéhlen die Beeintrach-
tigungen der Bildungsqualitat und der sozialen Sicherheit des padagogischen Per-
sonals flr die Administration wenig. Nimmt man an, daB sich Probleme der oben
gekennzeichneten Art in Zukunft mit zunehmender Wildwiichsigkeit der gesell-
schaftlichen Entwicklung haufen werden, so diirfte auch die private Organisation
von Bildungsprozessen an Bedeutung gewinnen. Auch die technologische Entwick-
lung (Datenverarbeitung, Elektronik, industriell genutzte Biogenetik usw.) wird bei
relativ bescheidenem Durchschnittsniveau des &ffentlichen Schulwesens den Be-
darf an schnell entwickelten, rasch realisierbaren, zeitlich befristeten Umschu-
lungsmaBnahmen seitens der Wirtschaft steigern, um rasch hochqualifizierte Spe-
zialisten fiir bestimmte Bereiche der Produktion heranzuziehen, die man im harten
Kampf um die Absatzmarkte eilig 'an die Front werfen' kann. Wann ein solches
System an sein voraussehbares Ende kommt, 1&Bt sich nur schwer vorhersagen.

Was die Gefahr der Privatisierung anbelangt, so miissen auch die zukiinftigen Ent-
wicklungen im Mediensektor, genauer: bei der Telekommunikation, beriicksichtigt
werden. Neben der Heimarbeit neuer Art und zum Teil noch vor ihr werden sich
vollig neue Mdglichkeiten des Studiums zu Hause, zunachst wiederum der Weiter-
bildung, etablieren. Private Anbieter, allen voran die groBen Verlagskonzerne, sind
schon dabei, diesen Markt fiir sich zu entdecken.
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4, Die Entwicklungen vollziehen sich schleichend

Die befilirchteten Entwicklungen kénnen sich — das sei nochmals besonders betont
— gewissermaBen schleichend vollziehen. Am Anfang kénnen verhaltnismaBig klei-
ne gesetzgeberische MaBnahmen unabsehbare bildungspolitische Verschiebungen
und Verzerrungen bewirken, so z. B. die von Genscher vor den Arbeitgebervertre-
tern befiirwortete Einschréankung der Lehr- und Lernmittelfreiheit (Frankf. Rund-
schau v. 14.12.1983). Zusammen mit anderen Einschnitten beispielsweise in die
Ausbildungsférderung fiihren solche MaBnahmen zu einer vélligen Veranderung
der Bildungslandschaft, zumal wenn sich die materiellen Lebensbedingungen brei-
ter Schichten ohnehin verschlechtern. Die Aufgabe der Lehr- und Lernmittelfreiheit
wird vor allem bei zunehmender Bedeutung der technischen Ausstattung der Schu-
len fiir den Unterricht (Computer, Bildschirmtexte) die sozialen Unterschiede im
Bildungswesen verscharfen. In dieser Situation wird nach dem Motto "Jeder ist sich
selbst der nachste" die Tendenz zu Privatschulen geradezu herausgefordert.

Zunachst ist bei den Verlautbarungen der Regierungskoalition auf die Zwischento-
ne, auf Akzentverschiebungen zu achten. So sollen nach den Thesen der Bundes-
ministerin fir Bildung und Wissenschaft zur Hochschulpolitik der 90er Jahre (infor-
mationen bildung und wissenschaft 11/83) die Hochschulen mehr "eigenstandige
Profile" entwickeln. Der Wettbewerb zwischen den Hochschulen ist zu beleben.
Dazu sollen bei "gréBerer finanzieller Dispositionsfreiheit innerhalb des Hochschul-
haushalts" und bei "mehr Flexibilitdt in der Personalpolitik" "besondere finanzielle
Anreize" beitragen. Private Universitdten kdnnten eine Vorreiterfunktion fiir eine
solche Hochschulpolitik Gibernehmen (vgl. Genscher nach FAZ v. 30.12.1983). Die
Teilprivatisierung der Hochschulen ware dann der konsequente nachste Schritt fiir
die Zukunft, der vorlaufig noch nicht propagiert zu werden braucht. Politische Vor-
stoBe wie der von Herrn Genscher bleiben wahrscheinlich fiir einige Zeit noch ver-
einzelt.

Wichtig ist flir unser Thema schlieBlich noch die Attraktivitat gewisser Ideen (iber
die géngige Trennungslinie zwischen 'Linken' und 'Rechten' hinweg. Damit wird
die Realisierung einer Idee wie der Entstaatlichung und Dezentralisierung des Bil-
dungswesens politisch wahrscheinlicher. Insofern ist die Gemeinsamkeit von kon-
servativen Positionen mit Positionen im Spektrum der Griinen bedenklich. Die un-
ter den Griinen offenbar mehrheitsféahige Dezentralisierung des Bildungswesens —
die Forderung nach Privatschulen ist vielleicht eine politisch weniger relevante 'ra-
dikale' Position (vgl. pad. extra 9/83) — schon die Dezentralisierung bedroht in der
derzeitigen Situation die Gleichheit der Bildungschancen massiv. Die positive Auf-
nahme dieser Idee innerhalb der GEW ist daher alarmierend.? Die damit verbun-
denen Motive werden dabei zweitrangig, weil die realen Folgen unter Umstanden
mit den Intentionen nichts mehr gemeinsam haben.

2 Der GEW-Vorsitzende Wunder schrieb auf eine Anfrage der pad.-extra-Redaktion betr. einer "gru-
nen" Bildungspolitik: "Enge Vorgaben der Kultusbiirokratie sind abzubauen. Die staatlichen Schulen
miissen soviel Freiheit erhalten, daB die Notwendigkeit zur Griindung von Privatschulen entfallt"
(pad. extra 9/83, S. 32).
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Der Abbau staatlicher Vorgaben wird bei einer — bildungspolitisch nicht beeinfluB-
baren — Verscharfung sozialer Gegensatze, die wiederum von der Wirtschaftsent-
wicklung bestimmt wird, in jedem Fall zu mehr Ungleichheit fiihren. Die sozial6-
kologische Fragmentierung wird damit begtinstigt, weil bei einer Verlagerung der
Entscheidungen auf die Ebene des Kreises, der Gemeinde, der Einzelschule die un-
gleichen EinfluB- und Artikulationsmdglichkeiten, die ungleiche Fahigkeit zur In-
terpretation von Rechtsbestimmungen im eigenen Interesse voll zugunsten der
ohnehin schon privilegierten Bevolkerungsgruppen zum Zuge kommen.

Auch wenn unser Bildungswesen sich nicht so einschneidend verandert, wie in die-
sem Beitrag befiirchtet, so ist doch in jedem Fall bei weiterer Verschlechterung
der Arbeitsmarktlage ein Auseinanderdriften in zwei Segmente zu befiirchten: Ei-
nerseits ein Segment mit starker Anbindung ans Beschaftigungsystem, eng gekop-
pelt mit Berufskarrieren und daher von Leistungsdruck und Konkurrenz bestimmt,
andererseits ein Segment des Schulwesens ohne Bezug zum Beschaftigungssys-
tem — Schule als Aufbewahrungsort zur Pazifizierung einer Jugend, die keine so-
zialen Chancen hat.

Das alles muB nicht eintreten! Es kommt auf die Kraft des Widerstands seitens der
Gewerkschaften, der Sozialdemokratie und der linken Parteien an. Der fiir das Sys-
tem mindestens peinliche Vergleich mit der DDR und anderen sozialistischen Lan-
dern gibt dem Widerstand eine bessere Chance. Wehren missen wir uns selbst.
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Die Zukunft der Bildung (1984)

1. Die Einfiihrung der flachendeckenden Forderstufe in Hessen, die zur Zeit von
heftigen bildungspolitischen Attacken seitens der Liberalkonservativen begleitet
wird, kann dazu beitragen, der Gleichheit der Bildungschancen naher zu kommen.
Sie ist, anders gewendet, auf jeden Fall eine wichtige schulorganisatorische Ent-
scheidung, die einer neuen Vertiefung der Ungleichheit im Bildungsbereich entge-
genwirkt. Es ist freilich nicht auszuschlieBen, daB auch solche Schritte in Richtung
groBerer formaler Einheitlichkeit des Bildungswesens durch 6konomische und so-
ziale Entwicklungen in der Bundesrepublik schlicht unterlaufen werden. Dabei
kann noch auBer Acht gelassen werden, daB mit der allgemeinen Einfiihrung der
Forderstufe urspriinglichere Reformziele aus den sechziger und siebziger Jahren
nur noch in bescheidenem Umfang realisiert werden. Meine Theseist namlich, da
selbst formale Einheitlichkeit des Schulwesens im Sinne eines Gesamtschulsystems
bei starker sozialokologischer Segmentierung der Gesellschaft nicht vor unge-
heuren Diskrepanzen hinsichtlich des Zugangs zur Bildung und hinsichtlich der
Qualitadt der Bildung schiitzt, wie sich am Beispiel des Schulwesens in den USA
zeigt. Schulen unterscheiden sich dann mehr nach Wohngebieten bzw. nach der
sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft als nach Schultyp. Férderstufe hier
ist dann nicht mehr gleich Férderstufe dort. Solche in erster Linie soziobkonomisch
bedingte Qualitdtsunterschiede kénnten durch schulrechtliche und schulorganisa-
torische Veranderungen, die vielleicht auf Anhieb belanglos erscheinen oder von
harmlosen und sogar gutgemeinten Motiven wie Entburokratisierung der Schule
getragen sind, begtinstigt werden. Die noch vom Deutschen Bildungsrat empfoh-
lene und heute vor allem im politischen Spektrum der Griinen befiirwortete De-
zentralisierung des Bildungswesens vor allem kann einer sozialékologischen Diffe-
renzierung der Schulen entgegenkommen.

Meine zweite Annahmeist, daB bei weiterer Verscharfung der sozialen Gegensatze
und zunehmender Konkurrenz um Sozialchancen privilegiertere Gruppen der Ge-
sellschaft zu privaten Bildungseinrichtungen Zuflucht nehmen, wenn sie ihren An-
spruch auf Exklusivitdt des Zugangs zu bestimmten Karrieren durch das éffentliche
Bildungswesen nicht mehr gewahrt sehen. (In dem o&ffentlichen Streit um die Ein-
fihrung der Férderstufe in Hessen wird bereits von der wortfiihrenden Minderheit
der Elternschaft mit der Gefahr gedroht, daB sich viele von ihnen bei gemeinsamer
Beschulung aller Kinder bis zum 6. Schuljahr starker den Privatschulen zuwenden
kénnten. Vgl. Oberhessische Presse vom 18.9.84) Dabei missen natiirlich einige
weitere gesellschaftliche Bedingungen und eventuell schulrechtliche Vorausset-
zungen gegeben sein. ZugegebenermaBen sind die bildungsgeschichtlichen Tra-
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ditionen in Deutschland einer Teilprivatisierung des Bildungswesens nicht sehr
glnstig.

Andererseits sind im ideologischen Bereich in neuerer Zeit VorstéBe von rechts
ebenso bemerkenswert wie die seit Jahren vollzogene Offnung in dieser Richtung
innerhalb der Alternativbewegung. Daneben gibt es einen uniibersehbaren Priva-
tisierungstrend im Bereich der berufsbezogenen Bildung, nicht zu vergessen das
ganz neue Feld der Medien, wo sich, noch ungehindert durch rechtliche Einen-
gungen, Anlagemdglichkeiten fiir Verlage und andere Privatunternehmen 6ffnen,
deren Gewinnerwartungen sich nicht nur auf Unterhaltungsbediirfnisse, sondern
auch auf Qualifikationsinteressen stiitzen dirften. Auch in dieser Richtung gibt es
Ansatze, die einen Trend bestdtigen.

Methodisch stiitze ich meine Befiirchtungen allerdings nicht auf Trendfortschrei-
bungen. Ich gehe namlich davon aus, daB die Menschen ihre Geschichte machen,
wenngleich wir zugleich in der Form kapitalistischer Vergesellschaftung strukturell
angelegte Entwicklungstendenzen unterstellen, die umso starker werden, je reiner
das Kapitalverhaltnis sich durchsetzt und alle Lebensbereiche durchdringt, was
freilich nicht widerspruchsfrei geschieht und damit neue Ansdtze zum Eingreifen
bietet. Methodisch gewendet heiBt das, daB unserer Ansicht nach technologische,
wirtschaftliche und soziale Entwicklungen zusammen mit derzeitigen und abseh-
baren staatlichen Entscheidungen und politischen Ideologien gréBte Aufmerksam-
keit verdienen, wenn liber die Zukunft der Bildung Triftiges ausgesagt werden soll.
Die Zukunft der Bildung entscheidet sich weniger und nicht nur in der Bildungs-
politik, sondern vielmehr auch in der Wirtschafts-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik.
Dabei sind die Gegenvorschldge und -maBnahmen der Gewerkschaften, der op-
positionellen Parteien und aller demokratischen Krafte selbstverstandlich genauso
bedeutsam wie die Regierungspolitik. Wir wenden uns im folgenden dennoch sehr
stark dieser Seite zu, was dazu beitragen mag, daB unsere Uberlegungen mit
einem relativ pessimistischen Zukunftsszenario enden. Hinzugefiigt sei noch, daB
neben den zur Sprache gebrachten Politikbereichen eigentlich noch viele andere,
vielleicht alle politischen Ressorts auf die Veranderung der sozialen Landschaft und
damit der Bildungslandschaft EinfluB haben. Man denke nur an die Steuer-, Medi-
en- und Technologiepolitik. Auch die vielen Rechtsspharen, von denen die hier zum
Gegenstand der Betrachtung gemachten Entwicklungen abhangen, konnen hier
nicht anndhernd ausreichend beriicksichtigt werden (z. B. Mietrecht, Steuerrecht,
Ausldnderrecht). Hierbei sei daran erinnert, daB in der Bundesrepublik manche
rechtsgeschichtliche Wende nicht durch den Gesetzgeber, sondern durch Gerichts-
urteile herbeigefiihrt worden ist.

Im folgenden sollen nach einem kurzen Riickblick auf soziale Umschichtungen der
letzten Jahrzehnte einige Zeugen und Belege fiir die befiirchtete Entstehung neuer
sozialer Trennungslinien innerhalb der bundesrepublikanischen Gesellschaft bei-
gebracht werden. Dabei sind zu beachten: die Entwicklung der Nachfrage nach
Qualifikationen, die bei zunehmender Automation und Datenverarbeitung unter
gegebenen Produktionsverhaltnissen zu erwarten ist, die Entwicklung des Arbeits-
markts, besonders unter dem Aspekt der "Freisetzung" von Arbeitskraften, soziale
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Entwicklungstrends unter Beachtung der arbeitnehmerfeindlichen sozialpolitischen
Wende der liberalkonservativen Bundesregierung und schlieBlich Entwicklungen in
unseren Stadtlandschaften und Trends in der berufsbezogenen Bildung. Diese Pro-
zesse greifen nach meiner Uberzeugung ineinander und bedingen einander.

2. In den ersten Jahrzehnten der Bundesrepublik sind die letzten Reste von Feu-
dalismen in der sozialen Struktur unserer Gesellschaft beseitigt worden, wobei der
Krieg und seine Folgen bereits viel Zerstérungsarbeit vorweg geleistet hatten. Die
Reproduktionsbedingungen der Menschen, in jedem Fall der Menschen auf dem
Lande haben sich in diesem Zeitraum véllig verandert. Die bis in die flinfziger Jahre
noch vielfach erhaltenen Elemente von Subsistenzwirtschaft sind zurlickgedréngt
worden, die Abhangigkeit von den Markten gewachsen. Die Herrschaft des Geldes
ist gegeniiber traditionellen Privilegien und lokalen Autoritaten voll zur Macht ge-
kommen. Herkbmmliche Zuschreibungen wie "gebildet" oder "angesehen" haben
an Geltung eingebiiBt. Die Bauernschaft bildet keine nennenswerte soziale Schicht
mehr innerhalb der bundesrepublikanischen Gesellschaft. Was unter dieser Berufs-
bezeichung noch firmiert und statistisch darunter erfaBt wird, ist stark heterogen
nach 6konomischen, sozialen Bedingungen und nach Mentalitat. Die Zahl der Bau-
ernhofe ist von Uber 1,6 Millionen im Jahre 1949 auf (ber 780.000 im Jahr 1981
zuriickgegangen. Die Zahl der in der Landwirtschaft Erwerbstdtigen ist im gleichen
Zeitraum fast auf ein Viertel zusammengeschmolzen. Dabei ist die Zunahme der
Nebenerwerbslandwirte zu beachten, die in manchen Bundesléndern bis zu 60 Pro-
zent der landwirtschaftlichen Betriebe bewirtschaften und haufig in der Industrie
beschaftigt sind. Auch der traditionelle Mittelstand hat sich nach seinen 6kono-
mischen Eigenschaften und damit vermutlich in seiner BewuBtseinslage verandert.
— Der friihere Einzelhandel wurde entweder von den groBen Ladenketten ver-
drangt oder ist darin aufgegangen. Die traditionellen Handwerksbetriebe haben
sich entweder zu mittelstandischen Betrieben modernen Zuschnitts gemausert
oder sind zu Zuliefer- oder Reparaturbetrieben fiir die groBen Monopole geworden.
Viele Angehorige des traditionellen Mittelstandes haben als Angestellte im Staats-
dienst oder in der Industrie Zuflucht gesucht und damit den schon in den dreiBiger
Jahren beschworenen neuen Mittelstand vergréBert. Das einst flir das Schicksal
der Schule in Deutschland bedeutsame Bildungsbiirgertum ist nicht mehr existent.
In den meisten GroBstadten und auch in vielen Mittelstadten der Bundesrepublik
hat sich eine starke soziale Differenzierung in der raumlichen Dimension vollzogen.
Die Wohlhabenderen haben sich vor der zunehmenden Unwirtlichkeit der Innen-
stadte in das griine Umland abgesetzt. Die zahlungskraftige Masse der Erwerbs-
tatigen ist ihnen gefolgt, hat sich von den neu erbauten Trabantensiedlungen an-
ziehen lassen oder wurde von stadtischen SanierungsmaBnahmen dorthin
getrieben. Zuriickgeblieben sind die Alten, die Rentner und sonstige weniger zah-
lungskraftige Minderheiten. In den leer gewordenen Wohnraum sind vor allem
auslandische Arbeitnehmerfamilien in den siebziger Jahren nachgezogen, so daB
in den Innenstadtbereichen Wohngebiete mit hoher ethnischer Konzentration ent-
standen sind, die sich meist durch eine sehr schlechte Infrastruktur negativ aus-
zeichnen.



Die Zukunft der Bildung 137

Aufgrund der veranderten Reproduktionsbedingungen sind heutzutage die Einstel-
lungen zur Schule bei allen Gruppen und Schichten der Bevdlkerung positiv. Die
hohen Bildungsaspirationen verbinden sich mit der Hoffnung auf sozialen Aufstieg
oder zumindest — das diirfte fiir die Mehrheit der Arbeitereltern zutreffen — mit der
Zuversicht auf soziale Sicherung durch Qualifikation. Die Bildungspolitik hat aus
diesen Griinden in den sechziger und siebziger Jahren groBe 6ffentliche Aufmerk-
samkeit gefunden. Bildungspolitische Forderungen sind &ffentlichkeitswirksam, ja
man kann sagen massenwirksam gewesen. Die starke Bildungsexpansion hat zwar
Uberwiegend nur die Bildungschancen der Mittelschichten verbessert, unverkenn-
bar ist zugleich aber eine Verschulung des Jugendalters bei allen Schichten, auch
bei Arbeiterjugendlichen zwischenzeitlich zu verzeichnen. Fiir unsere Uberle-
gungen irrelevant ist die Frage, ob die nicht zum Ziel gekommene Bildungsreform
nur den systemnotwendigen Modernitatsriickstand des Bildungswesens aufgeholt
hat, wofiir vieles spricht. Jedenfalls konnte die einst propagierte Ablésung des drei-
gliedrigen Schulsystems durch die Gesamtschule nicht durchgesetzt werden. An-
laBlich der amtlichen Anerkennung der im Lande verstreuten Gesamtschulen als
Regelschule haben kritische Kommentatoren von dem Ubergang zum vierglied-
rigen Schulwesen gesprochen. Die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft an
Gesamtschulen bestatigt, daB diese Charakterisierung nicht ganz unzutreffend ist.
Dies verdient unter anderem Aufmerksamkeit im Zuge unserer Argumentation.

3. Die Abkehr der sozialliberalen Regierung von der vorher propagierten und von
der Bevodlkerungsmehrheit getragenen Vereinheitlichung des Bildungswesens wird
keineswegs zu einer Riickkehr zu friiheren Verhaltnissen fiihren; denn die Entwick-
lung ist irreversibel. Die in den ersten Jahrzehnten der Bundesrepublik vollzogene
tiefgreifende Veranderung der Lebensverhadltnisse und die sozialen Umschich-
tungen bleiben nicht ohne EinfluB auf das Bildungswesen. Zukiinftige soziale Dif-
ferenzierungen innerhalb der bundesrepublikanischen Gesellschaft, von der zah-
lenmaBig verschwindend kleinen Klasse der Kapitaleigner abgesehen, werden sich
entlang neuer Linien vollziehen. — MaBgebend werden die stark differierenden
Markt- und Arbeitsmarktchancen und die davon abhdngige Kontinuitat des Ein-
kommens sein. Das Schicksal von Arbeitern, Angestellten und Kleinunternehmern
wird noch starker als bisher von fiir sie undurchschaubaren Schwankungen des
Marktes bei zunehmender internationaler Verflechtung abhangen. Eine gewisse Si-
cherheit mag der Einzelne durch den AnschluB an neueste technologische Entwick-
lungen gewinnen. Der harte Kampf um Lebenschancen und individuelle Wettbe-
werbsvorteile kann dabei das Bildungswesen in problematischer Weise verandern.

Die Industriesoziologen Kern und Schumann kommen bei ihren Untersuchungen
Uber Veranderungen der Arbeitsplatz- und Qualifikationsstrukturen in der Industrie
zu einem in unserem Zusammenhang hoch bedeutsamen Ergebnis: Sie konstatie-
ren und prognostizieren eine Reprofessionalisierung der Industriearbeit fiir einen
Teil der Industriearbeiterschaft bei gleichzeitiger starker Differenzierung der indu-
striellen Sektoren und der Arbeiterschaft. Sie unterscheiden die "modernisierten
industriellen Kernsektoren" von den "krisenhaften industriellen Grenzsektoren", In-
dustriezweigen und -betrieben also, die durch technologischen Riickstand, man-
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gelnde Konkurrenzfahigkeit innerhalb der internationalen Arbeitsteilung usw. ge-
fahrdet sind (1984a). Fir Kern/Schumann war offenbar in erster Linie die Einfiih-
rung neuer Produktionskonzepte und deren Auswirkung auf die Arbeitsplatzstruk-
tur von Interesse, was sich auf die modernisierten Kernsektoren beschrankt. Sie
sehen jedoch (iber diesen Bereich hinaus nicht nur Auswirkungen auf den Arbeits-
markt allgemein, wo sie die schon lange angedeutete Tendenz zu einer starkeren
Segmentierung des Arbeitsmarkts bestdtigt finden, sondern auch auf die soziale
Struktur der Industriearbeiterschaft. "Im Gravitationsfeld dieses Prozesses (der
Modernisierung der Kernsektoren, Au.) werden die Reproduktionsmdglichkeiten
und Lebenschancen innerhalb der Gesellschaft umverteilt. In dem MaBe, in dem
auf der Grundlage der neuen Produktionskonzepte die Modernisierung der indus-
triellen Kernsektoren gelingt, werden diese Bereiche zu 'Paradiesen’ 6konomischer
Starke, von der fiir jeden etwas abfallt, der zu ihnen Zugang hat und behalt. Die
Modernisierung der industriellen Kernsektoren ist mitbeteiligt am Elend der krisen-
bestimmten Grenzsektoren industrieller Produktion und am Arbeitslosenengage-
ment" (FR 12.03.1984, S. 14). Kern/Schumann nehmen an, daB sich vier soziale
Gruppen mit unterschiedlichen Chancen der Teilhabe am gesellschaftlichen Reich-
tum herausbilden werden oder herausbilden kénnen, wenn die gewerkschaftliche
Widerstandkraft schwach ist. Innerhalb der modernisierten Kernsektoren werden
nach ihrer Ansicht Teile der Belegschaften bei gestiegenen Qualifikationsanforde-
rungen auf Arbeitsplatzen mit hoher Qualitdt und Stabilitdt als sogenannte "Rati-
onalisierungsgewinner" hervorgehen. Ihnen stehen die "Rationalisierungsdulder"
gegeniiber, auf traditionellen Arbeitspldtzen im Kernsektor, fiir die neuen Produk-
tionskonzepte kaum brauchbar erscheinend, meist Auslander und Frauen, "auf
Dauer in Gefahr, ausgefiltert zu werden". Die dritte, dhnlich der zweiten gefdhrdete
Gruppe sind die Arbeiter in den krisenbestimmten Branchen, die ihre gewachsene
Kampfbereitschaft in vielen Fallen nicht vor der Ausgliederung aus dem Produkti-
onsprozeB und vor dem Ubergang in die Arbeitslosigkeit bewahren wird. SchlieBlich
dann als die vierte Gruppe das groBe Heer der Arbeitslosen, das innerhalb des
nachsten Jahrzehnts kaum abnehmen diirfte. Die Autoren treffen gegen Ende ihres
Berichts die Feststellung: "Wenn das Wort von disparitdren Lebensverhaltnissen je
einen Sinn gehabt hat, so jetzt. Fur die Unternehmen heiBt dies allemal 'teile und
herrsche', also relativ leichtes Spiel" (FR vom 12.03.1984, S. 14).

Mancher wird einwenden, daB Forschungen zur Qualifikationsentwicklung mit an-
derem Untersuchungsansatz und anderer Betrachtungsweise zu abweichenden Er-
gebnissen kommen und daB die Untersuchungen von Kern/Schumann nicht un-
strittig sind. Wer dabei an die Arbeiten des Projekts "Automation und Qualifikati-
on"/Berlin denkt, sollte die zweifellos unterschiedlichen Ergebnisse ins Verhéltnis
zu den unterschiedlichen Fragestellungen und Erkenntnisinteressen setzen. Was
jedenfalls die Auswirkungen von Automatisierungsprozessen auf die soziale Diffe-
renzierung der Belegschaften in den automatisierten wie in technologisch riick-
standigen Betrieben anlangt, so gleichen die Einschatzungen der Projektgruppe
Automation und Qualifikation aus dem Jahr 1980 der Prognose von Kern/Schu-
mann geradezu auffallend (vgl. Projektgruppe Automation und Qualifikation 1980,
S. 88f.).
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Die Entwicklung solcher Disparitaten ist auch keineswegs reine Prognose, sondern
sie ist bereits auf dem halben Wege, wie Berichte zur Lage des Arbeitsmarktes aus
der jlingsten Zeit belegen. Zum Beispiel ein Zitat aus dem Wirtschaftsteil der Frank-
furter Rundschau vom Mai 1984: "Einerseits sind zwar groere Bewegungen als
friiher in die Teilarbeitsmarkte gekommen, andererseits aber pragen sich auch die
Unterschiede zwischen den Branchen und Regionen sowie zwischen den Arbeit-
nehmergruppen immer starker aus." (FR v. 05.05.1984) DaB die Massenarbeits-
losigkeit nicht voriibergehender Natur, sondern strukturell verursacht ist, wird in-
zwischen kaum noch geleugnet. In den einschlagigen Modellrechnungen ergibt
sich, daB selbst bei glinstigen Annahmen die Arbeitslosigkeit bis zum Jahr 2000
nicht unter die Zwei-Millionen-Marke sinken, evtl. sogar bei vier Millionen liegen
wird. Dabei wird in den Modellrechnungen der Produktivitdtsfortschritt nicht oder
nicht ausreichend beriicksichtigt. Die Riickwirkungen auf das gesamte Geflige des
Arbeitsmarktes und auf die politische Auseinandersetzung zwischen Kapital und
Arbeiterschaft sind nicht nur vorstellbar, sondern am Beispiel anderer Lander be-
obachtbar.

Die skizzierten Entwicklungstendenzen, die teils betrieblichen Strategien, teils der
invisible hand des Marktes geschuldet sind, werden ungeheuer verstarkt und be-
schleunigt durch arbeitsrechtliche Revisionen seitens der liberalkonservativen Bun-
desregierung, die auf eine Flexibilisierung der Arbeitsverhaltnisse abzielen. Ganz
im Interesse der Unternehmen wurden die Schranken fiir eine starkere Befristung
von Arbeitsvertragen beseitigt, die Leiharbeit erleichtert und Teilzeitarbeit begiins-
tigt. Damit wird den Unternehmen eine Praxis des Heuerns und Feuerns zumindest
fir Teile der Belegschaft direkt nahegelegt, die Konkurrenz unter den Arbeitneh-
mern verscharft und der Ausgrenzung von Minderheiten Vorschub geleistet, die je
nach Bedarf jeweils neu definiert werden kdnnen. Insgesamt soll nach den Stutt-
garter Leitsdtzen der CDU die Kontrollfunktion des Staates zuungunsten der Ar-
beitnehmer starker zuriickgenommen werden, um den Gesetzen der sogenannten
"sozialen Marktwirtschaft" zur Geltung zu verhelfen (vgl. "Den Staat auf seine we-
sentlichen Aufgaben zu konzentrieren", FR vom 22.03.1984). Da die wachsende
Zuriickhaltung des Staates hinsichtlich seiner Schutzfunktion begleitet wird von
zahllosen Einschnitten ins sogenannte soziale Netz, zeichnet sich heute schon eine
Verscharfung sozialer Disparitaten ab, die aber in der Zukunft durch wechselseitige
Verstarkung von Faktoren dramatische AusmaBe annehmen kann. Die in der Nach-
kriegszeit erkampften sozialen Sicherungen und Existenzhilfen bei Krankheit, Alter
usw. sind Anfang der achtziger Jahre fiir alle Gruppen von sozial Benachteiligten
und Schwachen massiv eingeschrankt worden. Die Sozialhilfesdtze, die bereits seit
den siebziger Jahren hinter dem Anstieg der Lebenshaltungskosten hinterherhin-
ken, garantieren langst nicht mehr das Existenzminimum. Die vorgesehenen An-
passungen sind vollig unzureichend. Dabei ist die finanzielle Unzulanglichkeit, so
schlimm sie fiir die Betroffenen ist, noch weniger beunruhigend als die Aufgabe
von Prinzipien bei der Berechnung der Sozialhilfe. So wird das noch in der
Adenauer-Ara gesetzlich verankerte Bedarfsprinzip noch Ansicht von Fachleuten
preisgegeben (FR vom 08.09.1984). Leibfried spricht in diesem Zusammenhang
von der Krise oder dem Zerfall sozialer Staatlichkeit (siehe FR vom 19.12.1981).
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Wegen der mdglicherweise analogen Tendenzen und Strategien im Bildungsbe-
reich ist dabei noch der Versuch bemerkenswert, "die Probleme offentlicher, na-
tionaler Armut zu kommunalisieren”. Eine dhnliche Strategie ist bei der Bewalti-
gung der sozialen Folgeprobleme der Ausldnderbeschéftigung zu beobachten. Die
Kommunalisierung der sozialen Sicherung fiihrt keineswegs zu einer angemes-
seneren Versorgung, sondern zu einer Losung der Finanzprobleme der 6ffentlichen
Hand zu Lasten der sozial Schwachen (vgl. Ehlers/Leibfried/Tschoepe 1984, S. 12).
Es kommt zum Hinundherschieben der sozialen Verantwortung zwischen den Ins-
tanzen. Wachsende regionale Ungleichheiten sind nicht ausgeschlossen.

Regionale Ungleichheiten werden ohnehin durch verschiedene andere Faktoren,
vor allem durch die in neuer Form auftretenden regionalen Ungleichgewichte auf
dem Arbeitsmarkt beglinstigt, wobei auffallt, daB Gebiete mit groBer herkdmm-
licher Beschaftigungsdichte und guten Arbeitsmarktchancen zunehmende Arbeits-
losigkeit aufweisen, die bedingt ist durch die Veraltung der dort angesiedelten In-
dustriezweige. In diesem Zusammenhang ist die Analyse einer von der
Gesellschaft fiir Wohnungsbau und Siedlungswesen (GEWQS) einberufenen Kom-
mission zur zukiinftigen Entwicklung des Wohnungsmarkts aufschluBreich, aus der
abzulesen ist, daB Arbeitslosigkeit und wachsende soziale Disparitdt auch den
Wohnungsmarkt verdndern wird. Nach Hinweisen auf die allgemeine Abhangigkeit
sowohl der Nachfrage wie der Produktion von Miet- und Eigentumswohnungen
vom Wirtschaftswachstum stellt die Kommission gleich eingangs fest: "Diese Ver-
anderungen werden sich nicht gleichmaBig auf alle Gruppen und Einkommens-
schichten auswirken: Hohe Dauerarbeitslosigkeit, Abbau von Sozialleistungen ...
fihren dazu, daB sich die Wohnungsnachfrage verschiedener Gruppen unter-
schiedlich abschwacht" (FR vom 28.05.1984, S. 14). Die Kommission prognosti-
ziert wachsende Unterschiede der Wohnungsversorgung zu Lasten von Haushal-
ten mit niedrigem Einkommen, speziell zu Lasten von Auslandern, Rentnern und
Arbeitslosen. AuBerdem wird angenommen, daB die Diskrepanzen zwischen soge-
nannten "altindustriellen Gebieten" und Stadtregionen mit giinstigerer, zukunfts-
weisender Wirtschaftsstruktur zunehmen werden. "Ein Verfall aus Armut ist (in al-
ten Wohnquartieren mit geringer Wohnkaufkraft, Au.) unter ungilinstigen
Bedingungen nicht auszuschlieBen. Gleichzeitig werden attraktivere Quartiere ei-
nen weiteren AufwertungsprozeB erleben" (ebd.). In Richtung einer sozialgrup-
penspezifischen ungleichen Wohnungsversorgung wirkt nach Ansicht der Kommis-
sion auBerdem das Auslaufen von Bindungen aus dem Sozialwohnungsbestand bei
gleichzeitig schrumpfenden Forderprogrammen. — Der derzeitige Bestand an 6f-
fentlich geférderten Mietwohnungen (rund 4 Millionen in 1984) wird bis 1995 auf
ein Viertel zusammengeschrumpft sein, wenn weiter nichts getan wird.

Die Segmentierung des Wohnungsmarkts nach US-amerikanischem Muster, d. h.
die Abschottung von sozialgruppenspezifischen Teilwohnungsmarkten, hat sich in
der Bundesrepublik wie dort zunachst entlang ethnischer Trennungslinien abge-
zeichnet, kann sich aber in Zukunft auf weitere Sozialgruppen ausdehnen. Die
Wahlmdéglichkeiten auslandischer Arbeiterfamilien sind bereits auf bestimmte
Wohngebiete mit meist minderer Wohnqualitdt und schlechterer Infrastruktur be-
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schrankt. Noch ist eine Verslumung von Stadtquartieren bei uns nicht feststellbar,
sie ist aber bei weiterer Verschlechterung der Lebensbedingungen fiir untere so-
ziale Schichten, damit wachsender Kriminalitdtsrate usw., sowie bei abnehmender
Investitionstatigkeit in den bereits vernachldssigten Wohnvierteln nicht auszu-
schlieBen. Zwar nicht wissenschaftlich abgesichert, aber durchaus nicht abwegig
ist somit ein Zukunftsszenarium, das einige Experten fiir Stadtplanung Ende 1983
furr die Region Frankfurt entworfen haben (siehe FR vom 31.12.1983, S. 14). Das
"Bild von dem, was kommen kénnte" ist gepragt von der Annahme einer Spaltung
der Gesellschaft und einer entsprechenden Aufteilung des stadtischen Raumes in
ein unversohnliches Nebeneinander von sehr verschiedenen sozialen Lebens-
welten. Konsumparadies und Kulturachse in der Innenstadt Frankfurts sind nach
diesem Zukunftsszenario fiir das Jahr 2000 durch einen streng kontrollierten Si-
cherheitsring gegen die Slumgebiete ringsum abgeschirmt. In den Siedlungen des
sozialen Wohnungsbaues der flinfziger und sechziger Jahre halten sich die noch
nicht so stark sozial abgesunkenen Teile der Einwohnerschaft. Aber erst wieder
im Umland drauBen dehnen sich die groBen Wohngebiete mit den Einfamilienhdu-
sern aus, die den weniger einkommensschwachen Mittelschichten vorbehalten
sind. Mag diese Horrorvision von Stadtplanern auch etwas (iberzeichnet sein, so
sind doch bei Beibehaltung der gegenwartigen Gesellschaftspolitik Entwicklungen
in dieser Richtung mehr als wahrscheinlich und die Auswirkungen auf die Bildungs-
landschaft absehbar.

4. Eine Herausbildung weiterer sozialer Gegenséatze im Rahmen des bestehenden
Klassengegensatzes und die raumliche Abbildung solch sozialer Disparitdten
kénnte, nein miiBte eigentlich die sozialdkologische Fragmentierung des Bildungs-
wesens zur Folge haben. Der Vielfalt der Sozialrdume, durch relativ hohe Barrieren
gegeneinander abgegrenzt, diirfte die qualitative Vielfalt der Schulen entsprechen,
wobei die jeweilige Schulart zu einer real unbedeutenden Formalie wird, wie schon
eingangs angedeutet. Schon heute zeichnen sich in Ballungsgebieten mit Schulein-
zugsbereichen, wo ethnische Minderheiten konzentriert sind, Tendenzen in dieser
Richtung ab. Sehen wir uns nur die Situation von Grund- und Hauptschulen mit
einem hohen Anteil auslandischer Schiler, wenn nicht gar mit auslandischen Schi-
lermehrheiten an! Wegen unzureichender Unterstiitzung geraten solche Schulen
unter wachsenden Problemdruck. Das auBert sich in innerschulischen Konflikten,
in Verhaltensauffalligkeiten bei Schiilern etc. Mit abnehmendem Ansehen verlieren
die Schulen deutsche Schiiler. Aber die Kinder sozial benachteiligter Familien blei-
ben mit den ethnischen Minderheiten zuriick. Bald wird die Versetzung an eine sol-
che Schule von Durchschnittslehrern als Strafversetzung interpretiert. Da noch die
generelle Unattraktivitat der umliegenden Wohngebiete und manches andere hin-
zukommt, kénnen solche Schulen in die Situation kommen, dalB sie gerade wegen
ihrer groBen Probleme nur noch ein unerfahrenes oder desengagiertes Lehrperso-
nal haben, Junglehrer, die froh sein miissen, liberhaupt eine Stelle zu bekommen,
oder aber resignierte padagogische Routiniers ohne padagogische Motivation. Ein
ahnliches Schicksal kann schon bald vielen Schulen in Trabantensiedlungen mit
Uberdurchschnittlich vielen Problemfamilien drohen (zur Schule in der Trabanten-
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siedlung siehe Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 2). Dabei ist zu berticksichtigen,
daB bisher in der Reformadra vermittelte Vorstellungen und Werthaltungen bei vie-
len Lehrern, vor allem bei Gesamtschullehrern, ein tiberdurchschnittliches Engage-
ment bewirkt haben, das langsam mit dem Verlust bildungspolitischer Perspektiven
verlorengeht. Dank diesem Engagement wurden viele Probleme, die aus konflikt-
trachtigen Stadtgebieten in Schulen hineingetragen wurden, bisher aufgefangen.
In Zukunft kénnten unglinstige Bedingungen im sozialen Umfeld innerhalb von
Schulen voll wirksam werden. Zu dem Bedingungsgefiige gehéren dabei nicht nur
die materiellen Lebensbedingungen, sondern beispielsweise auch die Versperrung
von Lebensperspektiven, Verwahrlosungserscheinungen als verstandliche Reakti-
on auf den AusschluB vom gesellschaftlichen ProduktionsprozeB, hoher Drogen-
konsum, Kriminalitdt usw. Solche Erscheinungen fiihren meist zu einem weiteren
sozialen DifferenzierungsprozeB, d. h. die Leute, die noch halbwegs Lebensmut und
Kraft aufbringen, setzen sich von ihrem Milieu ab.

Gegenliber einer solchen sozialdkologischen Zersplitterung des Schulwesens wa-
ren wohl bildungspolitische Konzepte und MaBnahmen einzelner Bundeslander
ziemlich hilflos. Dies 18Bt sich wiederum bereits unter gegenwartigen Verhaltnissen
am Unterricht fiir Kinder und Jugendliche ausléndischer Herkunft demonstrieren.
So gleicht sich hier die schulische Alltagsrealitat trotz unterschiedlicher, teilweise
sogar gegensatzlich erscheinender Konzepte der Kultusministerien in allen Bun-
deslandern fatal. In Wohngebieten mit hohem Auslanderanteil finden wir z. B.
Uberall Hauptschulen, die zu Auslanderschulen geworden sind oder dabei sind, es
zu werden. Die dabei wirksamen sozialen Mechanismen kdnnen Politik und Ver-
waltung kaum auBer Kraft setzen. Mdglich ware das nur bei einer konzertierten
Aktion aller politischen Ressorts auf allen Zustandigkeitsebenen.

Zumindest dort, wo das Nebeneinander sozialer Rdume entsteht, ndmlich in den
stadtischen Einzugsbereichen, kénnte sogar der Kampf um die Erhaltung des drei-
gliedrigen Schulwesens fiir diejenigen, die auf die Sonnenseite des gesellschaft-
lichen Lebens geraten sind, an Bedeutung verlieren. Unter traditionellen Lebens-
verhaltnissen namlich, als Leute unterschiedlichen Standes oder unterschiedlicher
Schichtzugehdrigkeit dicht beieinander lebten, muBten sich die Bessergestellten
eigene Bildungseinrichtungen reservieren. Bei einer relativ klaren raumlichen
Trennung der sozialen Gruppen fallt dieses Erfordernis fiir eine Absetzung nach
unten weg. Andererseits kénnte die Verscharfung des sozialen Wettbewerbs, des
Konkurrierens um die knappen Arbeitsplatze bei gleichzeitiger Verelendung breiter
sozialer Schichten besonders in sozial noch relativ gemischten Gebieten auBerhalb
der verstadterten Raume auch dazu fiihren, daB bestimmte Gruppen auf private
Bildungseinrichtungen ausweichen, um ihren Kindern Karrierechancen zu sichern.
Hier konnten sogar bildungspolitische Schritte zu einer Vereinheitlichung des
Schulwesens solche Reaktionen geradezu herausfordern.

So wenig bloBe Bildungspolitik die quasi naturwiichsigen, namlich durch die Ge-
setze der Produktionsweise bestimmten Prozesse korrigieren kann, so gibt es doch
andererseits bildungspolitische Entscheidungen, die dem Fragmentierungsproze
entgegenkommen kénnen. Dazu gehort alles, was die schulische Selektion ver-
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scharft, u. a. die Beschrankung von Ausbildungsférderung. Auch eine Einschran-
kung der Lehr- und Lernmittelfreiheit, wie sie Genscher vor Arbeitgebervertretern
befiirwortet hat (FR vom 14.12.83), wiirde die befiirchtete Entwicklung begtinsti-
gen, besonders wenn man an die zunehmende Bedeutung der technischen Aus-
stattung der Schulen fiir den Unterricht (Computer, Bildschirmtext) denkt. Vor
allem aber eine Dezentralisierung des Bildungswesens, die besonders im Spektrum
der Griinen seit langem Sympathie genieBt und neuerdings auch innerhalb der
GEW aus Angst vor Privatisierungstendenzen aufgegriffen worden ist (siehe pad.
extra 9/83, S. 32), wiirde bei den oben skizzierten sozialen Entwicklungen die
Gleichheit der Bildungschancen massiv bedrohen. Der Abbau staatlicher Vorgaben
und Kontrollen, die Verlagerung von Entscheidungen auf die Ebene des Kreises,
der Gemeinde, der Einzelschule, notwendigerweise verbunden mit stérkerer finan-
zieller Autonomie, wiirde vermutlich die ungleichen EinfluB- und Artikulationsmég-
lichkeiten, die ungleiche Fahigkeit zur Interpretation von Rechtsbestimmungen im
eigenen Interesse voll zu Gunsten der ohnehin schon privilegierten Bevolkerungs-
gruppen zur Wirkung bringen.

5. Tendenzen zu einer Privatisierung der Bildung kbnnen an vier Stellen aus ver-
schiedenen Anlassen und Motiven zum Durchbruch kommen:

1. Bei den allgemeinbildenden Schulen, vor allem im Sekundarbereich, aber even-
tuell, anders als bisher, auch im Grundschulbereich,

2. in der berufsbezogenen Bildung,

3. im Hochschulbereich,

4. Uber die neuen Medien, die fiir die berufsbezogene, auch akademische Bildung
attraktive Ersatzangebote bereitstellen kénnen.

Privatschulen allgemeinbildender Art werden, wie schon gesagt, Zulauf in bisher
unbekanntem AusmaB dort bekommen, wo das soziale Image der offentlichen
Schulen den Bildungserwartungen einiger Elterngruppen abtraglich ist. Dabei mag
tatsachlicher Niveauverlust aufgrund der sozialen Bedingungen den Schwund 6f-
fentlichen Ansehens begriinden und neben dem Bediirfnis nach sozialer Abgren-
zung ein Motiv liefern, das nicht so ohne weiteres von der Hand zu weisen ist. Fir
manche Eltern kénnen auch neue geistige Strémungen, z. B. die Idee einer "Ent-
schulung des Lernens", solch eine bislang moralisch diskreditierte, ihnen selber eli-
tar erscheinende Absonderung ihrer Kinder legitimieren. Nach ersten schiichternen
Absetzbewegungen kann es so zu einer Privatisierungswelle kommen. Sind einmal
die Marktchancen fur Privatschulen aufgrund des Trends als glinstig einzuschét-
zen, so sind massenhaft Neugriindungen mdglich, so daB sich die Zahl von heute
rund 2000 Privatschulen in der Bundesrepublik vervielfachen kann. Dabei ist die
hohe Akademiker- und speziell Lehrerarbeitslosigkeit zu berticksichtigen, die nicht
ohne EinfluB auf die Angebotsseite des Bildungsmarkts bleibt.

In der berufsbezogenen Bildung, d.h. im Bereich der Berufsvorbereitung, Berufs-
ausbildung, beruflichen Weiterbildung einschlieBlich Umschulung, ist heute bereits
der noch vor zehn Jahren erwartete Proze3 zunehmender Vergesellschaftung, je-
denfalls in der Form der Verstaatlichung, zum Stillstand gekommen. Die Entwick-
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lung geht trotz der Zunahme schulischer Lernformen eher in Richtung einer Pri-
vatisierung oder Reprivatisierung. Seit langerem schon spielen private und
"halbprivate" Einrichtungen in der Tragerschaft von Unternehmen, Unterneh-
mensverbanden, Vereinen, Kdrperschaften, vor allem im Sektor Berufsvorberei-
tung und Umschulung eine hoch bedeutsame, viel zu wenig beachtete Rolle (siehe
Erziehung und Wissenschaft 5/83). Im Grunde sind MaBnahmen dieser Art solchen
Einrichtungen liberlassen und damit der éffentlichen Kontrolle entzogen. Sie wer-
den von der Bundesanstalt fiir Arbeit turnusmaBig im Zuge von Ausschreibungen
vergeben. Die Kontrollen der Bundesanstalt tber die MaBnahmen sind véllig un-
zureichend, wie Falle zeigen (FR vom 12.07.1984). In den letzten Jahren wurden
allein fiir UmschulungsmaBnahmen zwei Milliarden jahrlich zur Verfligung gestellt.
Daneben gewinnen aufgrund des Lehrstellenmangels zunehmend MaBnahmen der
sogenannten Berufsvorbereitung fiir einzelne schwer vermittelbare Gruppen von
Jugendlichen an Bedeutung. Neben dem Berufsvorbereitungsjahr ist in neuester
Zeit das Berufspraktische Jahr (BPJ) in privater Tragerschaft nach dem Muster der
MaBnahmen zur Berufsvorbereitung und sozialen Eingliederung (MBSE) fiir aus-
landische Jugendliche eingerichtet worden (FR vom 09.02.1984). Solche meist
perspektiviosen MaBnahmen vertiefen die Ungleichheit auch im Bereich der Be-
rufsbildung, zumal auf der anderen Seite heute das Ausbildungsniveau in den "mo-
dernisierten industriellen Kernsektoren" (siehe oben!) in Richtung einer wissen-
schaftsorientierten Bildung angehoben wird. Selbst innerhalb ein und desselben
Unternehmens kann es heute Ubrigens, von den MaBnahmen zur Berufsvorberei-
tung ganz abgesehen, unterschiedliche Ausbildungsniveaus fiir verschiedene
Gruppen von Auszubildenden geben.

Zahlreiche private Unternehmen mit Namen wie "Gesellschaft fiir Wirtschaftskun-
de", "Euro-Sprachschule”, "Institut fiir berufsbezogene Erwachsenenbildung",
"Verein flr partnerschaftliche Beziehungen im Privat- und Arbeitsleben" kénnen
sich vor allem durch die von der Bundesanstalt fiir Arbeit ausgeschriebenen Maf3-
nahmen eine Rendite sichern. Obwohl jahrlich neue hinzukommen, wirft dieses
Geschaft offenbar genug ab, wahrscheinlich weil der Adressatenkreis sténdig ver-
gréBert wird. Hier hat die Zukunft gleichsam schon begonnen. Die Befiirchtung ei-
ner weiteren Ausweitung dieses Sektors ist begriindet. Wer wollte bei der poli-
tischen Linie der derzeitigen Bundesregierung auBerdem ausschlieBen, daB eines
Tages auch neuartige schulische Einrichtungen der Berufsbildung auBerhalb der
Betriebe in privater Hand entstehen, wobei wir unterstellen, daB eine starkere Ver-
schulung aufgrund der technologischen Entwicklung unaufhaltsam ist. Abschlie-
Bend sei ausdriicklich angemerkt, daB heute an den Auftragen der Bundesanstalt
flr Arbeit auch alternative Bildungsstatten mit durchaus ehrenwerten Motiven und
sinnvoller Arbeit partizipieren. Dies belegt unter dem hier interessierenden Aspekt
aber gerade, daB wirtschaftliche oder institutionelle Strukturen, wenn sie einmal
geschaffen sind, das Handeln allgemein bestimmen. Einmal eingeleitete Privatisie-
rungsschritte konnen daher Umwalzungen gréBeren AusmaBes nach sich ziehen.
Am Beispiel der Berufsvorbereitungs- und UmschulungsmaBnahmen zeigt sich fol-
gendes: Der Modus der Vergabe staatlicher Auftrage an private Trager hat den
Vorteil erhohter Flexibilitat fur sich. Der Staat braucht nicht auf Dauer seine Haus-
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halte mit Personalkosten zu belasten und kann auf soziale Problemlagen relativ
rasch reagieren. Vor allem bei solchen Qualifikations- und Sozialisationsproble-
men, die eine rasche Reaktion erfordern und von denen angenommen wird, da
sie voriibergehender Art sind, wird die private Organisation bevorzugt. Nimmt man
an, daB sich Probleme dieser Art in Zukunft mit zunehmender Wildwlichsigkeit der
gesellschaftlichen Entwicklung haufen werden, so diirfte auch die private Organi-
sation von Bildungsprozessen an Bedeutung gewinnen. Die technologische Ent-
wicklung wird bei relativ bescheidenem Durchschnittsniveau des offentlichen
Schulwesens den Bedarf an schnell entwickelten, rasch realisierbaren, zeitlich be-
fristeten UmschulungsmaBnahmen seitens der Wirtschaft steigern, um rasch Spe-
zialisten flir bestimmte Bereiche der Produktion heranzuziehen, die man im harten
Kampf um die Absatzmarkte eilig 'an die Front werfen' kann.

Im Hochschulbereich gibt es inzwischen drei mehr oder weniger erfolgreiche Pri-
vatgriindungen oder Griindungsversuche, die alle die Gunst der jeweiligen Lan-
desregierung genieBen (Witten-Herdecke, Koblenz, Ingolstadt). Dieses Novum in
der deutschen Universitdtsgeschichte kann insofern heute noch nicht absehbare
Folgen fiir die Zukunft zeitigen, als es gerade bei Aufrechterhaltung eines breiten
Hochschulzugangs interessierten Kreisen den Ausweg weiterer Privatisierung er-
offnet, um sich eine sogenannte "Elitebildung" zu sichern. Bei der Privatisierung
im Hochschulbereich ist das Motiv der sozialen Selektion eng verkniipft mit dem
Motiv der ideologischen Formierung und Systemerhaltung. Inzwischen hat sich mit
Genscher ein wichtiger Vertreter der liberal-konservativen Koalition zum Fiirspre-
cher einer Privatisierung des Bildungswesens gemacht. Er erklarte vor der Mitglie-
derversammlung der Bundesvereinigung der deutschen Arbeitgeberverbande, "die
Forderung privater Universitdaten und Schulen" (!) sei "ein Gebot der Stunde" (FR
vom 14.12.1983). Zwar stieB diese sehr weitgehende Programmatik innerhalb des
eigenen politischen Lagers auf Widerspruch, wurde abgeschwacht, sie fand aber
auch von vielen Seiten Zustimmung. Mit ausdriicklicher politischer Riickendeckung
kénnen sich Entwicklungen, die bisher eher schiichtern eingeleitet wurden und in
bescheidenen Anfangen stecken, in Zukunft verstarken und beschleunigen (dazu
Forum Wissenschaft Nr. 1, 06/1984).

Vollig neue Mdglichkeiten der Privatisierung und Kommerzialisierung der Bildung
auf allen Stufen und in allen Bereichen allgemeiner und beruflicher Bildung eroff-
nen dlie neuen Medien, genauer die Telekommunikation, deren technische Voraus-
setzungen heute bereits geschaffen werden. Hier bieten sich von der technischen
Struktur her profitable Anlagemdglichkeiten auch fiir groBe Kapitale wie z. B. Ver-
lagskonzerne. Die Nachfrage wird durch die bereits oben geschilderten sozialen
Entwicklungen geweckt werden. Der verscharfte Wettbewerb um Arbeitsplatze
namlich wird die einschlagigen Angebote attraktiv machen. In einer Grundsatzer-
klarung, die auf dem von Gewerkschaften und SPD veranstalteten Kongre3 zum
Thema "Neue Medien und Lernen" im September 1984 verabschiedet wurde, wird
auf die Gefahr zunehmender Ungleichheit der Bildungschancen durch die Einfiih-
rung der Medien hingewiesen. Es heiBt dort unter anderem: "Die beschriebenen
Bildungsprogramme kosten haufig Geld, und sie dienen der Erstausbildung, der
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Fortbildung und der Absicherung beruflicher Karrieren. Je mehr niitzliche Bildung
angeeignet wird, desto groBer die Karrierechancen [...] Teile des neuen Fernse-
hens werden Pay-TV sein, also Sendungen, fiir die man bezahlen muB, und kraftig
zahlen kénnen nur die besser Gestellten" (FR vom 14.09.1984, S. 10). Auch hier
kommt wie bei jeder Form von Privatisierung zu dem Problem der verstérkten so-
zialen Selektion das Problem der ungehinderten Ideologisierung im Interesse der
herrschenden Gruppen, Uberhaupt die Eliminierung jeder 6ffentlichen Kontrolle
von Bildungsprozessen hinzu (vgl. Demokratische Erziehung 4/83, 1/84, 5/84).

6. SchiuBB:

Die skizzierten Entwicklungsmdglichkeiten, die von den gesellschaftlichen Struk-
turbedingungen her plausibel erscheinen und fiir die teilweise bereits die Weichen
gestellt sind, kdnnen nur abgewehrt werden bei einem entschlossenen und breiten
Widerstand, der sich nicht auf die Bildungspolitik beschrankt, sondern Sozialpolitik
und Uberhaupt Gesellschaftspolitik im weiteren Sinne einschlieBt, nicht zu verges-
sen den Kampf flir ethnische Minderheiten in der Auslénderpolitik.
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"Gastarbeiter" oder Einwanderer? Uber Bildungspolitik in einem

Einwanderungsland, das keines sein will (1981)

Die Bildungs- und Sozialpolitik unserer Regierungen fiir die Kinder und Jugend-
lichen auslandischer Herkunft ist durchweg eine Politik der Notlésungen und Pro-
visorien — und das nach Uber 20 Jahren Auslanderbeschaftigung, wobei seit min-
destens einem Jahrzehnt die soziale Tragweite des Problems, insbesondere auch
im Bildungsbereich, sichtbar ist.

Immerhin wurden schon 1963 21000 Kinder im schulpflichtigen Alter aus den An-
werbelandern notiert. 1969 waren es laut Statistik 363.500 Kinder unter 16 Jah-
ren.! Die Bildungspolitik der Lander wie des Bundes ist keineswegs von dem ent-
schlossenen Versuch gepragt, die Kinder auslandischer Herkunft zur Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben der Bundesrepublik und zu einer selbstandigen Existenz
bei Wahrung ihrer Identitdt zu befdhigen. Das ware die minimale Zielsetzung. Aber
selbst diese hat héchstens in den Verlautbarungen der Kultus- und Sozialminister
Realitat gewonnen. An den konkreten MaBnahmen in der Praxis wird nichts davon
erkennbar. Eigentlich miBte die Forderung ja heien: Mdglichkeit zur Entfaltung
der Personlichkeit durch die bewuBte Aneignung der heimischen und der deut-
schen Kultur und damit zur produktiven Teilnahme am gesellschaftlichen Entwick-
lungsprozeB, in diesem Sinne zur Selbstbestimmung. Aber man wagt diese Forde-
rung ja kaum an unsere Schule zu stellen. Wird sie doch nicht einmal fiir die
deutschen Hauptschiiler, und nicht nur fiir sie, nicht eingelst. Hier werden die
Schranken der gesellschaftlichen Verhaltnisse sichtbar. Aber auch das kleine Ziel,
Befahigung zu einem selbstandigen Leben im Sinne des traditionellen padago-
gischen Begriffs der "Miindigkeit", wurde bisher fiir die Mehrheit der Kinder und
Jugendlichen auslandischer Herkunft verfehlt.

Bis heute erreicht rund die Hélfte von ihnen nicht den HauptschulabschluB. Nach
den Informationen des BMBW von Anfang 1980 erhielten nur 25 % aller auslan-
dischen Jugendlichen zwischen 15 und 19 eine berufliche Ausbildung, nur 12,6 %
waren 1977/78 an weiterfiihrenden Schulen.

Der Zusammenhang zwischen fehlendem Hauptschulabschlu und ergebnisloser
Lehrstellensuche ist offenbar bei den auslandischen Jugendlichen besonders eng,
ja zwangslaufig. Nach einer Untersuchung in den Ballungsgebieten Miinchen, Augs-
burg und Niirnberg hatten 90 % der auslandischen Jugendlichen ohne Haupt-

1 Einen guten statistischen tiberblick erhdlt man bei Siewert 1980.
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schulabschluB auch keine Lehrstelle.? Die Arbeitslosigkeit bei den auslandischen
Jugendlichen ist hoch.3 Nach tibereinstimmendem Urteil aller werden sie tiberwie-
gend zur Ubernahme un- oder angelernter Arbeit gezwungen sein.

Riickkehr in ihre Herkunftslander bietet fiir sie in der Regel auch keine Perspektive.
Man muB also festhalten, daB die Bildungspolitik unseres Staates an dieser Auf-
gabe bislang gescheitert ist.

Das Versagen gegenlber den mit der Migrationsbewegung gestellten Aufgaben
hangt mit den 6konomischen und politischen Grundstrukturen der Bundesrepublik
direkt zusammen.

I Billige Arbeitskrafte ohne Sozialkosten

Erstens zdgerten Bund und Lander Jahre hindurch, die Probleme Giberhaupt als bil-
dungs- und sozialpolitische Aufgabe zu akzeptieren. Die offiziell genahrte Illusion
vom "Gastarbeiter"-Status stand Uberlegungen iiber weitreichende Lésungen im
Wege und verhinderte Ansdtze zu einer Planung, die diesen Namen verdiente.
MaBgebend waren 6konomische Motive. Man hoffte lange Zeit, die Arbeitskraft der
auslandischen Arbeitnehmer im ProduktionsprozeB nutzen zu kdnnen, ohne daB
von ihnen die gesellschaftlichen Einrichtungen im Reproduktionsbereich auf dem
bei uns erreichten historischen Standard in Anspruch genommen wiirden. Die Ar-
beitskraft der Auslander verursachte unter diesen Bedingungen geringe gesell-
schaftliche Kosten und produzierte weit tiber ihrem Wert. Die "Gastarbeiter" waren
und sind gewissermaBen einer doppelt verscharften Ausbeutung unterworfen, so-
lange sie an unserer Infrastruktur nur beschrankt partizipieren. Da die Sichtweite
beschrankt war auf die Ausbeutung der Arbeitskrafte, und nur ein befristeter Auf-
enthalt erwartet wurde, unterblieben alle MaBnahmen im sozialen Folgebereich.
Der Staat begniigte sich mit Abkommen und gesetzlichen Vorschriften fiir Gastar-
beiterunterkiinfte. Die gesellschaftlich glinstigen Kosten dieser Arbeitskrafte lieBen
sich nur halten bei permanentem Austausch zwischen hier und den Heimatldndern
("Rotationsprinzip"). Deshalb bestand wenig Interesse an einer sozialen Integra-
tion. AuBerdem weckte die Krise von 1967/68 und die damit verbundene erste Be-
drohung der Vollbeschaftigung das Bediirfnis nach arbeitsmarktpolitischen Steu-
erungsmaglichkeiten, nach einer relativ frei disponiblen Reservearmee. Das Aus-
landergesetz von 1965 lieferte mit seinen mehrdeutigen Bestimmungen das
angemessene wirtschaftspolitische Steuerungsinstrument (vgl. Langenohl-Weyer/
Wennekes 1979). Damals konnte sich die Auslanderpolitik "noch offen auf eine von
6konomischen bzw. arbeitsmarktpolitischen Interessen und Argumenten geleitete
Konzeption beschranken" (Siewert 1980, S. 1063). Diese offen inhumane Politik
wich dann im Verlauf der siebziger Jahre aufgrund von Kritik und Protest seitens

2 Nach einer Befragung des Bayrischen Staatsministeriums fiir Arbeit und Sozialordnung. Informati-
onsdienst zur Auslanderarbeit 4/80.

3 Daten dazu sind mir nicht bekannt. Die Arbeitslosigkeit betrug nach dem Bericht der Bundesanstalt
fiir Arbeit im Februar 1981 5,6 %, bei Ausléndern 7,3 %. Es ist anzunehmen, daB auch die Arbeits-
losenquote bei diesen Jugendlichen liberdurchschnittlich hoch ist.
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von Initiativgruppen, der Kirchen, Wohlfahrtsverbande, schlielich auch der Ge-
werkschaften® einer Politik, in der jene 6konomischen Interessen nur noch ver-
deckt zur Geltung gelangen und die sich vor allem durch Unentschiedenheit hin-
sichtlich der seit 1973 propagierten "Integration" der zugewanderten ausldn-
dischen Arbeitnehmer und ihrer Familien auszeichnet. Entschlossenheit ist bisher
von staatlicher Seite nur in einem Punkt sichtbar geworden, namlich in den MaB-
nahmen zur Verhinderung oder Einddmmung des Zuzugs weiterer Arbeitskrafte
seit 1973 (Anwerbestopp, Stichtagsregelung, Visumzwang fir Tirken u. a.). Dabei
wurden wiederum humane Gesichtspunkte wie die Zusammenfiihrung von Fami-
lien hintangestellt.> Die Auswirkungen werden heute im Bereich &ffentlicher Bil-
dung und Erziehung splrbar. Kennzeichnend fiir die bundesrepublikanische Aus-
landerpolitik ist im (brigen ein stéandiges Schwanken zwischen der Tendenz zur
Rotation und der zur "Integration" in Entsprechung zur Wirtschaftsentwicklung
(dazu genauer Siewert 1980). MaBnahmen der Zwangsrotation wagt zwar seit Jah-
ren kein Politiker mehr zu empfehlen, aber auf die "freiwillige" Rotation wird nach
wie vor gesetzt, wenn sich auch die Einsicht durchgesetzt hat — so auch in den
Kultusministerien — daB ein GroBteil der ausléndischen Arbeiter und ihrer Famili-
enangehdorigen auf Dauer in der Bundesrepublik bleiben wird. MaBgebend fiir die
Bildungspolitik der Lander ist das Prinzip der "Erhaltung der Riickkehrfahigkeit"
(AMK 1977). In den zustimmend aufgenommenen Vorschldgen der Bund-Lander-
Kommission von 1977 heiBt es: "Die Riickkehrbereitschaft und Riickkehrfahigkeit
der in der Bundesrepublik Deutschland lebenden auslandischen Arbeitnehmer und
ihrer Familien sollte verstarkt werden." Diesem Grundsatz folgt auch die bisherige
Schulpolitik der Kultusministerien, wobei Differenzen nicht ganz tibersehen werden
dirfen.

Die politische Unentschiedenheit in der Ausldanderpolitik, im offiziellen Sprachge-
brauch bezeichnenderweise oft "Auslanderbeschaftigungspolitik" genannt, schldgt
aber nicht nur auf Beschulungskonzepte durch. In der padagogischen Praxis wird
auch spuirbar, daB die von der politischen Haltung des Abwartens getragene Ge-
setzgebung den auslandischen Arbeitern, den Frauen und Kindern nur einen un-
sicheren Rechtsstatus einraumt und keine politischen Mitwirkungsmdglichkeiten
gibt (Ausnahme: gewerkschaftliche Betdtigung), so daB die Entfaltung individu-
eller wie gesellschaftlicher Perspektiven fiir sie behindert wird, was sich auf die
Haltung von Kindern und Eltern zur deutschen Schule, zur Berufsausbildung usw.
negativ auswirkt. Dazu kommt die 6konomische und rechtliche Gefahrdung des
Zusammenhalts der ausléndischen Familien. Die fortschrittlichen Krafte missen

4  Eine bedeutende Rolle im Kampf fiir die Rechte der Ausldnder, zunéchst vor allem die Rechte der
auslandischen Arbeiter, spielt fiir Hessen und darlber hinaus seit 1970 der "InitiativausschuB aus-
landischer Mitbirger in Hessen", ein ZusammenschluB von Arbeiterwohlfahrt, Caritas, kommunalen
Auslanderbeiraten, Ausldandergemeinden und Auslandervereinen.

5 So heiBt es in den Vorschldgen der "Bund-Lander-Kommission zur Fortentwicklung einer umfas-
senden Konzeption der Ausléanderbeschéftigungspolitik”, 1977 Gibernommen von der Konferenz der
Minister und Senatoren fiir Arbeit und Soziales, fast zynisch: "Wenn auch die Familie als Einheit zu
betrachten ist [...] ein Eintritt in den von dem Arbeitnehmer bereits erworbenen Aufenthaltsstatus
wird nicht empfohlen" (dort unter Punkt II.). Die Folge dieser Vorschldage war dann eine Revision
des Aufenthaltsrechts zuungunsten der zugewanderten Auslander.
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daran arbeiten, daB die Voten von einsichtigen Sozialdemokraten wie Kiihn, dem
ehemaligen Auslanderbeauftragten der Bundesregierung, und von Koschnick, der
vor kurzem fiir eine Reform des Auslanderrechts pladiert hat,® zusammen mit den
Jahre alten Forderungen von Initiativgruppen endlich nach zwei Jahrzehnten zu
einer vertretbaren, humanen Gesetzgebung fiihren. Die Stellungnahme der Abtei-
lung "Auslanderrecht" des 53. Deutschen Juristentags vom September 1980 hat
hier positive Zeichen gesetzt.”

II. Sparpolitik im Bildungsbereich

Zu der politischen Ignoranz gegenliber dem Auslénderproblem ist mit der krisen-
haften ékonomischen Entwicklung zweitens die Sparpolitik der 6ffentlichen Hand
in den Bereichen Bildung, Erziehung, Kultur und soziale Dienste hinzugekommen.
Inzwischen werden in den Bundesléandern radikale Stellenstreichungen und Stel-
lensperren verfiigt. Dabei werden neuentstandene padagogische Aufgaben und
der mit ihnen verbundene Personalaufwand verschwiegen, so z. B. auch die For-
derung der Kinder und Jugendlichen ausléndischer Herkunft. Allein die statistische
GréBenordnung und Problemdimension ist vielen nicht vertraut. Immerhin war im
Schuljahr 1979/80 fast jeder zehnte Grundschiiler auslandischer Herkunft. Insge-
samt wurden im gleichen Schuljahr 627000 ausléndische Schiiler in der Bundes-
republik gezahlt, und die Zahlen sind nicht nur wegen der hohen Geburtenrate,
sondern auch wegen des sogenannten "Nachzugseffekts" (auslédndische Arbeiter
holen, oft nach Jahren, ihre Frauen und Kinder zu sich) stark im Anwachsen. Man-
che Schiilerjahrgange in Ballungsgebieten (z. B. in Berlin-Kreuzberg, Frankfurt,
Miinchen, Duisburg, Mannheim) bestehen bereits bis zu 80 % aus Auslanderkin-
dern. Die den Schulen gewahrten Zuschlage fiir auslandische Schiiler sind aber
vollig unzureichend. Die Kultusministerien selbst konnten sich dieser Einsicht nicht
ganz verschlieBen, meist aber ohne praktische Konsequenz wegen Finanzmangel.
So wurde in einem innerhalb des hessischen Kultusministeriums erarbeiteten Pa-
pier probeweise eine Verbesserung des Zuschlags von 75:1 (pro 75 auslandische
Schiiler 1 Lehrer zusatzlich) auf 50:1 in Anschlag gebracht und ein Mehrbedarf an
ca. 1600 Stellen bis Mitte 1980 errechnet.8 Beschlossen wurde demgegeniiber
aber vom hessischen Landtag fiir den gleichen Zeitraum der Abbau von 1359 Leh-
rerstellen. Ahnlich stehen die Dinge in anderen Bundesldndern. Nicht einmal der
minimale Bedarf wird also befriedigt werden (hinsichtlich des Lehrerbedarfs siehe
Meyer-Ingwersen 1979).

6  Siehe Kihn 1979. Hans Koschnick sagt zur Begriindung: "Wer eine unsichere Zukunft vor Augen
hat, wird wenig Neigung verspiiren, weitreichende Entscheidungen zu treffen." Die weitreichendste
den Ausldndern zugemutete Entscheidung sei die der Integration. Koschnick bezweifelt, "ob wir den
hier lebenden Auslandern unter den bestehenden rechtlichen Gegebenheiten eine solche Entschei-
dung liberhaupt zumuten kénnen" (Frankf. Rundschau v. 10.02.1981).

7  "Auslanderpolitische Grundentscheidungen gehdren in den Verantwortungsbereich des Parlaments."
Der Status eines Ausldnders kann mit zunehmender Dauer des rechtmaBigen Aufenthalts "dem Ver-
fassungsstatus eines Deutschen nahe kommen". Das kommunale Wahlrecht ist einzurdumen. (FR v.
30.09.1980)

8  Hessischer Kultusminister: Konzept fiir die Beschulung ausléndischer Kinder in Hessen. Wiesbaden,
November 1979.
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Das mit Abstand groBte Problem ist aber der Personalhaushalt, und zwar nicht nur
furr die Beschulung der Auslénderkinder, sondern fiir all die vielseitigen auerschu-
lischen Lern- und Lebenshilfen, die erforderlich waren, um ihnen personliche Ent-
wicklungschancen zu geben: staatlich voll finanzierte Kindergartenplatze in aus-
reichender Zahl, fachlich kompetenter Férderunterricht, sozialpadagogische Hilfen
und soziale Dienste im Wohnviertel, Alphabetisierungs- und Weiterbildungsange-
bote fiir die Eltern. Gerade hinsichtlich der personellen Ausstattung der Bildungs-
und Sozialeinrichtungen aber Ubt unser Staat in der Krise groBte Zuriickhaltung.
Leichter tut man sich da mit dem Ausbau des repressiven Staatsapparates, vor
allem der Polizei. Trotz der sozialen Folgekosten der Rotstiftpolitik scheut man die
mit der Schaffung von Planstellen verbundenen, vor allem nicht mehr konjunkturell
steuerbaren Staatsausgaben. Da das Auslanderproblem zu bedrangend ist, um po-
litisch noch negiert zu werden — in den Medien spricht man schlieBlich schon von
der "sozialen Zeitbombe" —, behilft man sich staatlicherseits mit provisorischen L&-
sungen, und dies mit viel Phantasie auf Kosten von Kindern und Padagogen. Beim
Unterricht fir Auslanderkinder, bei ihrer Berufsvorbereitung, auBerschulischen Be-
treuung und Beratung wird heute ein Spektrum personalpolitischer Strategien an-
gewandt, die staatlicherseits den Vorzug haben, oder haben sollen, daB Leistungs-
anspriiche nicht auf Dauer gestellt werden: Lehrauftrage, Werkvertrage,
ArbeitsbeschaffungsmaBnahmen, Finanzierung iber Modellvorhaben mit befriste-
ter Anstellung u. &. In Bezug auf die MaBnahmen zur beruflichen und sozialen Ein-
gliederung (MBSE) fiir auslandische Jugendliche urteilt Meyer-Ingwersen zu
Recht: "Auf diese Weise umgeht man die Einrichtung von Planstellen, beschaftigt
Lehrkrafte mit unzumutbaren Vertragsbedingungen, durch die sie standig unter
massiven Druck gesetzt werden und hélt das Problem von den Berufsschulen fern,
wo immerhin die Moglichkeit der Entwicklung eines nachhaltigen gewerkschaft-
lichen Drucks fiir eine qualifizierende Berufsausbildung der auslandischen Jugend-
lichen bestehen wiirde" (1979, S. 70).

Neben Sonderprogrammen sind in der Bildung, sozialen Arbeit und Erziehung fiir
Auslander vielfaltige Modellversuchsprogramme, deren finanziellen Hauptanteil
die Bundesregierung bestreitet, eine typische Form politischer Notlésung.? Sie ha-
ben neben der zeitlichen Befristung und der Uberschaubarkeit der Kosten den Vor-
zug, daB sie sich zur politischen Legitimation eignen. Dabei soll der Sinn von Mo-
dellvorhaben gerade in diesem Feld keineswegs pauschal bestritten werden. Nur
werden sie fragwiirdig, wenn sie als Ersatz fiir den langst auf Dauer fallig gewor-
denen Ausbau von Bildungs- und Sozialeinrichtungen dienen.

In diesem Zusammenhang ist auch die Erscheinung zu sehen, daf der Staat auf
dem Feld der Auslanderarbeit sehr vieles der Privatinitiative GberlaBt, und zwar
nicht nur bei den klassischen Aufgabenbereichen der traditionell nach dem Subsi-
diaritatsprinzip verfaBten sozialen Arbeit und Erziehung. Hunderte von Initiativ-
gruppen, getragen von ehrenamtlichen Helfern, bieten z. B. Hausaufgabenhilfen

9 Ein Uberblick {iber Modellversuchsprogramme der Bundesregierung zur Auslédnderpadagogik in:
Informationen — Bildung, Wissenschaft, Sonderausgabe Januar 1980.
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fur Auslanderkinder an.10 Es hat den Anschein, daB historisch altere Formen nicht
professioneller und wenig vergesellschafteter Erziehung hier wieder zu Ehren kom-
men. Dabei blihen unter dem Gesetz des Mangels kaum die tausend Blumen, die
mancher Alternativpadagoge sich von einer solchen Entstaatlichung versprechen
mag. Auch in den MaBnahmen zur Berufsvorbereitung und sozialen Eingliederung
(MBSE) ist eine Tendenz zur Reprivatisierung angelegt. Selbst der historische Stan-
dard dualer Berufsausbildung wird hierbei aufgegeben und eine Erweiterung des
Verantwortungsbereichs der privaten Wirtschaft vorbereitet. Den bisherigen H6-
hepunkt an riickschrittlicher und unternehmerfreundlicher Politik stellen jene MaB3-
nahmen, von anderen Fragwiirdigkeiten abgesehen, allein schon deshalb dar, weil
sie die volle Finanzierung aus 6ffentlichen Mitteln (zu 75 % von der Bundesanstalt
fir Arbeit, der Rest von Bund und Landern) mit privater Tragerschaft, u. a. durch
Unternehmen, verbinden.!1

III. Reformgegner, NATO-Interessen, autoritire Regime

Drittens wird eine fortschrittliche Auslanderpolitik und -padagogik durch ideolo-
gische und genuin politische Konstellationen in der Bundesrepublik behindert.

Da ist zum einen der Stillstand der Bildungsreform. Nicht nur wegen der wirtschaft-
lichen Krise, sondern auch oder mehr noch durch die starke politische Artikulation
und den EinfluB von Teilen der Mittelschicht, der Unternehmer und aller konser-
vativen Krafte ist die Reform unseres dreigliedrigen Schulsystems bisher verhin-
dert worden. Damit ist eine angemessene Beschulung der auslandischen Kinder
und Jugendlichen in der bereits erreichten und noch zu erwartenden GréBenord-
nung entscheidend beeintrachtigt, wenn nicht verunmdglicht. Das dreigliedrige
Schulsystem zeigt hier ganz deutlich seine Nachteile gegeniiber dem Gesamtschul-
system. Es fiihrt, wie sich bereits in den stadtischen Ballungsgebieten zeigt, zur
Ghettoisierung der auslandischen Kinder und Jugendlichen in den Hauptschulen.
Hauptschulen z. B. in Frankfurt sind zu Auslanderschulen geworden. Bei sehr ho-
hem Auslanderanteil und gleichzeitig geringen Férderungsmdoglichkeiten der Schu-
le sind auch die verbliebenen deutschen Schiiler benachteiligt, was fremdenfeind-
lichen Tendenzen bei Schiilern und Eltern Vorschub leistet. Bereits verbundene
Schulsysteme ("additive Gesamtschulen") haben gewisse Vorteile. Sie verhindern
zumindest die Separation der auslandischen Kinder und Jugendlichen in eigenen
Schulen und bieten in organisatorischer Hinsicht etwas mehr Mdglichkeiten zur
gunstigeren Verteilung der Schiiler, zur Einrichtung von Forderunterricht und zu

10 Ein Uberblick in: Akpinar u. a., 1979. Einblick in die Arbeit einzelner Initiativgruppen vermittelt das
Heft 28 der "Materialien zum Projektbereich 'ausléndische Arbeiter™ 1/80.

11 Die MaBnahmen zur Berufsvorbereitung und sozialen Eingliederung sind in mehrfacher Hinsicht frag-
wiirdig, vor allem deshalb, weil sie den Jugendlichen in der Regel aufgrund der véllig unzurei-
chenden Bedingungen nicht die Ausbildungsreife, sondern lediglich die "Arbeitsreife" vermitteln
kdnnen. Die Jugendlichen werden damit also lediglich an Hilfsarbeitertdtigkeiten herangefiihrt. Nach
neuesten Meldungen soll der Teilnehmerkreis der MaBnahmen eingeschrankt werden, indem auslan-
dische Jugendliche ohne Sprachkenntnisse ausgegrenzt werden (vgl. Frankf. Rundschau v.
24.04.1981). Eine Verbesserung der Bedingungen ist davon nicht zu erwarten. Zur Kritik der MBSE
siehe u. a. Schnapka 1980, GEW Nordrhein-Westfalen 1980, Hessische Lehrerzeitung 4/81 und 5/81.
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gemeinsamen unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Veranstaltungen. Vor
allem aber mit der integrierten Gesamtschule lassen sich Ghettoisierungseffekte
vermeiden, und — was entscheidend ist, denn es geht nicht bloB um sozialpsycho-
logische Mechanismen — einzig in ihr 1aBt sich aufgrund der flexiblen Differenzie-
rungsmoglichkeiten eine wirkungsvolle Férderung der auslandischen Kinder und
Jugendlichen organisieren. Dabei kénnte besonders die als Ganztagsschule einge-
richtete Gesamtschule ihnen echte Entwicklungschancen bieten.

SchlieBlich sind auBenpolitische Riicksichten dort verhangnisvoll, wo autoritaren
oder sogar diktatorischen Regimen EinfluB auf die Bildung und Erziehung der aus-
landischen Kinder und Jugendlichen eingeraumt wird. Dies trifft aktuell auf die Tiir-
kei zu. Die EinfluBmdglichkeiten der "Entsendelander" ergeben sich in erster Linie
Uber den muttersprachlichen Erganzungsunterricht, auch "Konsulatsunterricht"
genannt, weil dieser meist nachmittags an die normalen Schulstunden angehangte
Unterricht in mehrfacher Hinsicht von den auslandischen Konsulaten bestimmt
wird. Die auslandischen Behérden haben zumindest EinfluB auf die Auswahl der
Lehrpersonen und der Lehrmittel. In vielen Bundeslandern, so in Baden-Wirttem-
berg, Berlin, Hamburg, Schleswig-Holstein und dem Saarland, ist dieser Unterricht
der staatlichen Schulaufsicht entzogen und ganz den Konsulaten der Entsendelan-
der iiberlassen.!2 Andere Bundeslander bekennen sich zwar zu ihrer Schulauf-
sichtspflicht — wie weit diese real wahrgenommen wird, muB dahingestellt bleiben —,
rdumen aber den ausléndischen Behérden informell oder ausdriicklich per ErlaB
ein Mitspracherecht bei der Auswahl der Lehrer ein. In Niedersachsen erfolgt z. B.
die Beschaftigung der auslandischen Lehrer "in der Regel nach Absprache mit dem
betreffenden Konsulat" (Erla83 v. 20.03.1972).

In der Neufassung der KMK-Vereinbarung von 1976 heiBt es: "Es wird empfohlen,
die Entsendelander zu bitten, bewahrte Lehrer zur Wahrnehmung ihrer Aufgaben
in den deutschen Schulen fiir einen angemessenen Zeitraum zur Verfligung zu stel-
len." Man braucht nicht viel Phantasie, um sich vorzustellen, wer der jetzigen tiir-
kischen Junta als "bewahrter Lehrer" erscheinen wird. Solch eine Regelung ist ge-
rade auch fir viele auslandische Kollegen negativ, weil sie damit ganz oder
weitgehend der Willkiir ihrer Konsulate ausgeliefert sind. In der Vergangenheit
hatten eigentlich schon die Diktaturen in Spanien und Griechenland dazu veran-
lassen miissen, den Unterricht auslandischer Kinder voll in die eigene Verantwor-
tung zu tbernehmen, damit der muttersprachliche Ergdanzungsunterricht nicht
zum Freiraum fiir Chauvinismen und demokratiefeindliche Ideologien wird. Im ak-
tuellen Fall Tiirkei werden auch militérpolitische Verpflichtungen, insbesondere die
auBenpolitischen Ricksichten auf die Machtinteressen der Vereinigten Staaten
wirksam. Anstatt antifaschistischen, in ihrem Land verfolgten Lehrern nicht nur in
Einzelfadllen wie bisher, sondern massenhaft Beschaftigungsmdglichkeiten zu ge-

12 Eine besonders weitgehende Regelung gilt in Berlin. Dort heiBt es in den "Ausfiihrungsvorschriften
Uber den Unterricht fiir auslandische Kinder und Jugendliche" vom 13.12.1977 unter Punkt 1.6 (2):
"Der Unterricht wird von den Vertretungen der Heimatlander (den hiesigen Generalkonsulaten. Kon-
sulaten oder Militdrmissionen) in eigener Verantwortung durchgefiihrt. Er unterliegt nicht der Schul-
aufsicht des Senators fiir Schulwesen. Die Vertretungen der Heimatlédnder stellen und bezahlen die
hierfiir benétigten Lehrer."
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ben, werden weiterhin zwischen unseren Kultusministerien und den Vertretern ei-
ner auf staatlichen Terror gestiitzten Junta "sachdienliche Kontakte gepflegt".13
Die Gelder fir die Militarhilfe an diese Junta hatte man besser in Bildungs- und
Sozialprogramme fiir die tiirkischen Arbeitnehmer in unserem Land gesteckt.

Resiimee: Die aktuelle wirtschaftliche Situation, die Mechanismen unserer Wirt-
schaftsordnung und die politischen Konstellationen sind der demokratischen Bil-
dung und Erziehung der auslandischen Kinder und Jugendlichen nicht férderlich.

IV. Demokratische Forderungen und Handlungsmdéglichkeiten

Bei der Abschatzung der bildungspolitischen Handlungsmdglichkeiten und der For-
mulierung von Forderungen muB

a. die aktuelle Unterrichtssituation gepriift werden. Sie ist nicht nur zwischen den
Bundeslandern, sondern oft auch innerhalb eines Bundeslandes zwischen Stadt
und Land ziemlich verschieden;

b. auf neuere Tendenzen geachtet werden, die sich oft nur punktuell abzeichnen;

c. auf die Problemdefinitionen und die positiven Absichtserklarungen der Parteien,
der Regierungskommissionen und der zusténdigen Ministerien eingegangen
werden,

d. in Erinnerung behalten werden, daB es dje Problemgruppe auslandischer Kinder
und Jugendlicher nicht gibt.

Die Beschreibung der Unterrichtssituation ist aufgrund der féderalistischen Vielfalt
fiir die Bundesrepublik nur sehr pauschal méglich.14 Dabei ist auBerdem noch an-
zunehmen, daB die kultusministeriellen Richtlinien sich gerade beim Unterricht fiir
Auslanderkinder nicht immer mit der Schulrealitéat decken, soweit sie liberhaupt
eindeutige Anweisungen liefern. Meist lassen sie mehrere Alternativen zu, was so-
wohl einem situationsgerechten Unterricht dienen wie auch die jeweils billigste L6-
sung offenhalten kann. Hier ist sehr viel der Kompetenz der unteren Schulbehor-
den bis hin zum Schulleiter Gberlassen. Die gewerkschaftliche Arbeit mufB sich
deshalb gerade auch auf diese Ebenen beziehen.

Bundesweit ist anscheinend seit der Neufassung der KMK-Vereinbarung von 1976
die Tendenz zur Bildung besonderer Klassen fiir Schiiler auslandischer Herkunft
ohne Riicksicht auf den Grad ihrer Akkulturation (mit Deutsch als Unterrichtsspra-
che) sowie zu Versuchen mit national- oder sprachhomogenen Klassen (mit Mut-
tersprache als Unterrichtssprache und Deutsch als Fremdsprache oder als zweiter
Unterrichtssprache) festzustellen.!® Beide Einrichtungen dienen der verdeckten
oder offenen Separation auf Dauer und ermdglichen kaum eine interkulturelle Bil-
dung und Erziehung. Unter diesem Aspekt erscheinen die schuladministrativ als
Regelklassen definierten Auslanderklassen mit Deutsch als Unterrichtssprache so-

13 Wendung aus der neugefaBten KMK-Vereinbarung 1976.
14 Vgl. Siewert, 1980, S. 1087.
15 In Baden-Wiirttemberg gab es im Schuljahr 1978/79 schon 104 sprachhomogene Klassen.
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gar besonders bedenklich. Denn sie sehen bei sozialer Separation keinen kultu-
rellen Austausch vor, abgesehen davon, daB sie eine schulpolitische Normalisie-
rung vortauschen.

In den Darstellungen der meisten Kultus- und Sozialministerien, d. h. in Planungs-
papieren, Antworten auf GroBe Anfragen im Landtag oder auch in Informations-
bldttern fiir die breitere Offentlichkeit, finden sich neben Beschénigungen auch
Hinweise auf gravierende Mangel und Erfordernisse sowie programmatische Vor-
schldge.1® Selbst das ansonsten durchweg selbstgefallige und auf sein "Offenes
Modell" stolze Bayrische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus I&Bt in seiner
Hauszeitschrift schulreport 3/79 stellenweise kritische Stimmen zu Wort kommen.
In einem Papier aus dem Hessischen Kultusministerium wird sogar selbstkritisch
"eine immer noch unzureichende Schul- und Berufsausbildung" der auslandischen
Kinder und Jugendlichen beklagt.” Die "unzulanglichen realen Bedingungen" wer-
den drastisch skizziert: u. a. "fehlende Unterrichtshilfen", "zu geringes Angebot
von MaBnahmen der Lehrerfortbildung", "fehlende Curricula". SchlieBlich wird un-
miBversténdlich das Erfordernis von mehr Planstellen artikuliert.

Auf bundespolitischer Ebene sind zu beachten:

¢ die Vorschlage der "Bund-Léander-Kommission zur Fortentwicklung einer umfas-
senden Konzeption der Ausldnderbeschaftigung" und der daran orientierte Be-
schluB der Konferenz der Minister und Senatoren fiir Arbeit und Soziales (AMK)
vom April 1977,

¢ das sogenannte Kithn-Memorandum, veroffentlicht im September 1979,

» die Forderungen des "Koordinierungskreises 'auslandische Arbeitnehmer™ vom
November 1979,

¢ die leider etwas vagen Leitlinien des "Gesprachskreises Bildungsplanung" beim
Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft vom Marz 1980

und schlieBlich

¢ die darauf gestiitzten "Orientierungslinien fiir die Weiterentwicklung der Aus-
landerpolitik" des Bundesministers fiir Arbeit und Sozialordnung (vom Bundes-
kabinett im Méarz 1980 beschlossen).

Trotz ihrer im Ubrigen negativen Tendenz enthielt schon die Stellungnahme der
Bund-Lander-Kommission, die vor allem auf Konsolidierung und arbeitsmarktpoli-
tische Steuerung auf Kosten der auslandischen Arbeitnehmer und ihre Familien ab-

16 Beispiele: Baden-Wirttemberg, Ministerium fiir Kultus und Sport: Die Gestaltung von Forderkursen
fiir auslandische Schiiler/Férderung der auslandischen Schiiler in der Hauptschule. Lehrgang Nr.
22a/1979 der Staatlichen Akademie fiir Lehrerfortbildung Donaueschingen vom Juni 1979. Jancke,
E.: Zur Schulsituation der Kinder ausldndischer Arbeitnehmer in Berlin. Hrsg. vom Presse- und
Informationsamt des Landes Berlin, Januar 1976, Berlin, Senatorin fiir Familie, Jugend und Sport
(Hrsg.): Dokumentation {iber die Situation ausléndischer Kinder. Ergebnisse und Forderungen einer
Fachtagung. Rheinland-Pfalz, Antwort des Kultusministeriums auf die groBe Anfrage der Fraktion
der CDU: Auslénderkinder in Rheinland-Pfalz. Landtagsdrucksache 9/343 vom 15.11. 1979. Bremer
Senat: "Konzeption zur Integration der auslandischen Arbeitnehmer und ihrer Familienangehdrigen
im Lande Bremen", Bremen 1979.

17 Hessischer Kultusminister 1979, S. 2.



156 Kapitel 4: Aufmerksam verfolgt: Bildungspolitik in Deutschland

zielte, in bildungspolitischer Hinsicht positive Programmpunkte, z. B. die Verbes-
serung der Lehrerversorgung, spezielle Angebote in der Berufsschule, mehr
sozialpadagogische Hilfen und spezielle Weiterbildungsangebote. Einen eindeu-
tigen Fortschritt fiir die bildungs- und sozialpolitische Auseinandersetzung stellen
nun die Forderungen des Koordinierungskreises beim Bundesminister fiir Arbeit
und Sozialordnung dar; denn hier hat sich zum ersten Mal gegen eine von rein wirt-
schaftlichen Interessen diktierte ordnungspolitische Orientierung eine eher sozial-
politische Denkweise durchgesetzt. Soweit diese Forderungen staatlicherseits zu
Programmzielen erkldrt wurden, verdienen sie Beachtung. Zu den Zielen gehéren
z. B. der Ausbau der Kindergartenplatze, die bessere personelle und sachliche Aus-
stattung der allgemeinbildenden Schulen und der Berufsschulen, der Ausbau der
Beratungs- und Sozialdienste, mehr spezielle Angebote im Weiterbildungsbereich.
Im Forderungskatalog des Koordinierungskreises stehen u. a. auch Ganztagsschu-
len, Lehrpléne und Schulbiicher, die der neuen Situation einer bikulturellen Schule
Rechnung tragen. Allerdings vernachlassigt auch dieser Forderungskatalog wie alle
bisherige politische Programmatik die erste Auslandergeneration. Dabei sind viele
Probleme der zweiten und dritten Generation nur zu I6sen, wenn der ersten Ge-
neration soziale und kulturelle Orientierungshilfen angeboten werden. Denn die
Schwierigkeiten mit dieser Gesellschaft legen bei vielen von ihnen konservative bis
reaktiondre Tendenzen nahe. Vor allem Tiirken suchen Zuflucht in der Religion
oder in faschistischen Ideologien und verbauen so auch ihrerseits ihren Kindern
den Weg in die Zukunft. Entscheidend ist natiirlich auch in dieser Hinsicht wieder-
um die Verbesserung des rechtlichen und politischen Status (Sicherheit des Ar-
beitsplatzes und des Aufenthalts, Wahlrecht).

Der Kampf flr bessere Entwicklungschancen der auslandischen Kinder und Ju-
gendlichen ist nicht ganz aussichtslos, zumal auch in den Gewerkschaften immer
mehr erkannt wird, daB das sogenannte "Auslanderproblem" die Interessen von
uns allen als Arbeitnehmern und Padagogen unmittelbar betrifft.18
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Unser Schulsystem — fiir die Einwanderungsgesellschaft
dysfunktional (2004)

1. Einleitung

Ein Zitat aus einem Interview mit einem 23-jahrigen Industriemechaniker tir-
kischer Herkunft wirft ein Schlaglicht auf Defizite unseres Schulsystems. Gililmen
sagt riickblickend auf seine Schulzeit: "... von da an, so in der fiinften Klasse das
war dann so, dass war dann wirklich so, dass, ahm, wir erstmal unter Tirken ge-
wesen sind, das war ganz einfach weil, es war kein Deutscher mehr da, die mit
uns gespielt haben, die meisten Deutschen die mit mir in der Grundschule gespielt
haben die kamen auf die Realschule, und also, so wo ich morgens in dem Bus zur
Hauptschule fuhr, waren eigentlich nur die Tlrken und das war wirklich, also eben
deswegen da jetzt im Nachhinein weif3 ich das eben kann ich mir schon vorstellen,
eben dass die schon verstanden haben also die Eltern schon geholfen haben, und
so dass die Noten besser werden und dass, die kamen wirklich, keiner von denen
kam mit mir auf die Hauptschule, und alle auf die Realschule und ahm also mir
war das schon egal sag ich mal, mir war das egal" (Rosen 2004, i. V.).

Das Zitat zeigt, wie in Deutschland bereits in der Schule eine Segregation entlang
ethnischer Trennungslinien stattfindet. Es zeigt, dass unser Schulsystem soziale
Segregation nicht mindert, sondern noch verscharft, was die Folge des Verfehlens
der strukturellen Integration, also des Abbaus von Ungleichheit, ist. Die Haupt-
schule ist vielerorts zur "Auslanderschule" geworden. Und die Hauptschiiler/innen
haben nicht die Chance, spater gleiche Berufspositionen zu besetzen wie die Mehr-
heit. Ubrigens ist an dem Zitat noch interessant, wie ein Opfer der institutionellen
Diskriminierung die allgemein vorherrschende Denkweise Ubernimmt. Er meint
namlich, seine geringeren Chancen habe er sich selber zuzuschreiben bzw. seinem
Elternhaus. Er macht keineswegs das Schulsystem verantwortlich.

2. Riickblick: die Versaumnisse der 1970er Jahre

Das deutsche Bildungssystem wird den Anforderungen einer Einwanderungsge-
sellschaft nicht gerecht, so meine These. Dass nicht etwa der hohe Anteil an Mig-
rationskindern das schlechte Abschneiden unseres Systems im internationalen
Vergleich erklart, wird beispielsweise beim Vergleich mit Schweden oder aber mit
Kanada deutlich, das trotz einer sehr hohe Migrationsquote bei PISA einen Spit-
zenplatz einnimmt.! Leider sind in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts zwei
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bildungspolitische Diskursstrange voéllig getrennt nebeneinander her gelaufen. Zur
selben Zeit, als die allgemeine Reformdebatte, die unter anderem die Abkehr vom
mehrgliedrigen System zum Ziel hatte und die sich in den Empfehlungen des Deut-
schen Bildungsrats niederschlug, noch im Gange war, sah man sich gezwungen,
Lésungen fiir die schulische Eingliederung der zunehmenden Zahl von Migranten-
kindern zu finden. Die Erziehungswissenschaftler/innen, die sich — damals unter
dem Namen "Ausldnderpddagogik" — mit diesen Fragen befassten, kniipften, von
Ausnahmen abgesehen, eigenartigerweise nicht an die allgemeine Reformdebatte
an. Und die Reformer griffen umgekehrt das Thema Migration nicht auf — eine Her-
ausforderung, die ihre Argumente fiir ein Gesamtschulsystem hatte stiitzen kén-
nen. Die Arbeitsmigration wurde nicht als bildungspolitische Herausforderung be-
griffen, weil man sie in Ubereinstimmung mit dem Common Sense fiir ein
voriibergehendes Phanomen hielt, und wahrscheinlich auch, weil man — ebenfalls
gemaB dem Common Sense — nicht primar das Schulsystem fiir Erfolg oder Miss-
erfolg von Schulkarrieren verantwortlich machte, sondern die Schiiler und ihre Fa-
milien. Die groBe Zahl von Untersuchungen tber Migrantenfamilien, ihre Defizite,
Bildungsaspirationen etc. ist ein Indiz dafiir. Dabei hatte die noch nicht abgeschlos-
sene Debatte liber den Mittelschichtbias der Schule die Fachleute eines Besseren
belehren missen, weil man in dieser Debatte die Schule statt der Eltern fiir die
geringen Bildungschancen von Unterschichtkindern verantwortlich machte.

Groteskerweise muten manche Aussagen aus den Empfehlungen der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrats wie Ausziige aus einer Publikation tber
interkulturelle Bildung an. Ich zitiere aus der Empfehlung zur Einrichtung von
Schulversuchen mit Gesamtschulen: "Soziale Konflikte kénnen artikuliert und ge-
meinsam diskutiert werden. Die Schiiler gewinnen eher die Einsicht, dass die in
der Familie selbstversténdlichen Lebensformen nicht naturgegeben und unveran-
derlich sind. Die Distanz, die so gegeniiber der eigenen Herkunft und den bisher
unreflektierten Lebensformen gewonnen werden kann, kann zugunsten einer In-
dividualisierung wirken" (Dt. Bildungsrat 1969, S. 30).

Das war keineswegs mit Blick auf die damals noch wenigen Kinder aus Migranten-
familien formuliert, sondern mit Blick auf die damals noch recht unterschiedlichen
sozialen Milieus. Soziale Integration war ja ein erklartes Ziel der Reform. Ich weiB
nicht, ob die Verkniipfung mit dem Migrationsthema deren Durchsetzungsfahigkeit
erhoht hatte. Zweifel sind angebracht; denn die ideologischen Widerstande waren
zu groB, unter anderem der auBerhalb der Erziehungswissenschaft ungebrochene
Glaube an Begabungsunterschiede und die Leugnung der Einwanderungssituation.
Ein Erfolg der damaligen Reformanstrengungen wiirde heute die ethnische Grenz-
ziehung im Schulsystem verhindern und generell vielen Heranwachsenden, ndm-
lich vierzig Prozent, massive Versagenserlebnisse ersparen.

1 Der Einwand, dass die soziale Zusammensetzung der Immigration in Kanada giinstiger sei, ist nur
bedingt anzuerkennen. Noch weniger zieht der Hinweis auf die geringere Migrantenquote in skandi-
navischen Landern. Der Schulforscher Klaus Klemm hat vorgerechnet, dass sich der Platz Deutsch-
lands in der internationalen Rangskala nicht nennenswert verbessert, wenn man solche Faktoren
ausschaltet bzw. kontrolliert.
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3. Gleichheit und Anerkennung als Kriterien fiir das Bildungswesen

Das Bildungswesen in einer Einwanderungsgesellschaft muss nach den Prinzipien
gestaltet werden, nach denen eine multikulturelle Gesellschaft verfasst sein sollte.
Neben anderen Sozialphilosophen hat unter anderem Jiirgen Habermas (1993) die
beiden Prinzipien der Gleichheit und Anerkennung formuliert. Es geht um Gleichheit
der Rechte und Sozialchancen und um die Anerkennung von Andersheit, konkret
um die Anerkennung von Lebensformen, kulturellen Symbolen etc., die fiir andere
Identitatsentwiirfe bedeutsam sind. Diese Prinzipien haben strukturelle und curri-
culare Konsequenzen. Der Grundsatz der Anerkennung bezieht sich vor allem auf
die fiir Minderheitenangehdérige identitatsrelevanten Sprachen und Religionen und
muss vor allem im schulischen Curriculum seinen Niederschlag finden. Kritische
Fragen sind in dieser Hinsicht: Welcher Stellenwert wird den Familiensprachen in
den Schulen eingerdumt? Wird zumindest im Bildungsgang an diese Sprachen an-
geknipft? Wie wird Uberhaupt mit Mehrsprachigkeit umgegangen? Findet man An-
gebote bilingualen Unterrichts? Verstehen sich die Schulen nach wie vor als aus-
schlieBlich der christlichen Tradition verpflichtete Bildungseinrichtungen? usw. Das
Gleichheitspostulat wirft unter anderem folgende Fragen auf: Ist das System so
gebaut, dass es institutioneller Diskriminierung vorbeugt? Welche Auslesemecha-
nismen gibt es zum Beispiel an Ubergangsschwellen in der Bildungslaufbahn? Wel-
chen Stellenwert hat die Férderung jedes Kindes und Jugendlichen? Wie wird die
Leistungsbewertung gehandhabt? Werden die besonderen Ausgangslagen zwei-
sprachiger Kinder berticksichtigt? Welcher Beitrag zum Bildungserfolg wird den EI-
ternhdausern zugemutet? Die Anerkennung wird zur Farce, solange sie mit sozialer
Ungleichheit einhergeht. Das gut gemeinte Bemiihen um Interkulturalitat, das Fei-
ern fremder Feste etwa, kann in diesem Fall von den Minderheitenangehdrigen
nicht recht ernst genommen werden. Und es bleibt auch fiir das Denken der Mehr-
heitsangehdrigen folgenlos, weil diese durch ihre Alltagserfahrung sténdig in ihren
Denkschemata des "wir-sie" und "oben-unten" bestatigt werden.

Auch deshalb ist die Chancengleichheit, die letztlich nur durch MaBnahmen struk-
tureller Art herbeigefiihrt werden kann, so wichtig. Das ist der Hintergrund der Kri-
tik an der interkulturellen Erziehung, wie sie vor zwanzig Jahren vor allem in Eng-
land von Seiten "schwarzer" Wissenschaftler mit Verve vorgetragen worden ist,
weil sie den strukturellen Rassismus in Konzepten der Multicultural Education un-
berlcksichtigt fanden.

Dem mehrgliedrigen Schulsystem liegt, wenn auch mehr oder weniger versteckt,
eine Begabungsideologie zugrunde, wie AuBerungen deutscher Bildungspolitiker
aus jlngster Zeit wieder bestatigen. Gero Lenhardt vergleicht das deutsche Bil-
dungssystem mit dem US-amerikanischen und konzediert dabei zunachst, dass
auch dort das Gleichheitsversprechen keineswegs eingeldst wird. Aber er entdeckt
einen kleinen, jedoch wesentlichen Unterschied. "Die Ungleichheit in der Gesell-
schaft spiegelt sich im amerikanischen Bildungssystem anders als im deutschen.
Die USA haben eine Einheitsschule" (Lenhardt 1999, S. 97). Inwiefern ist das mehr
als eine AuBerlichkeit? Fiir Lenhardt verbirgt sich dahinter ein Unterschied der po-
litischen Philosophie. Denn: "Die Einheitlichkeit ldsst einen utopischen Gedanken
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wirksam werden, ndmlich den, dass jeder der Schiiler mit der Verstandigungsfa-
higkeit begabt ist, in der alle Menschen Ubereinstimmen. Die Vorstellung dieser
allgemein menschlichen Verstandigungsfahigkeit soll den Umgang mit den Schi-
lern bestimmen. Dass sie eine allgemein menschliche Fahigkeit ist, bedeutet, dass
man sie nicht erst erwerben muss und dass man den Anspruch, als verstandi-
gungsfahiges Subjekt behandelt zu werden, auch nicht verlieren kann" (ebd.). Bei
uns dagegen sieht Lenhardt, wenn auch in der wissenschaftlichen Padagogik die
Begabungstheorie (iberwunden sein mag, den Glauben an Begabungsunter-
schiede wirksam, manifestiert im mehrgliedrigen Schulsystem. Die angebliche Be-
gabung legt das jeweilige Individuum auf einen Bildungsgang fest und wird damit
zu seinem Schicksal. Diese Naturkategorie hat Gemeinsamkeiten mit der Zuschrei-
bung ethnischer oder gar rassischer Merkmale. "Der Glaube an Begabung, so Len-
hardt, steht in einer eigentiimlichen Nahe zum Glauben an ethnische Identitat ...
Die Geringschatzung der Biirgerrechte zeigt sich darin, dass sie ungefahr 8 % der
Gesellschaftsmitglieder, den nicht eingebiirgerten Einwanderern namlich, seit
Jahrzehnten vorenthalten werden" (Lenhardt 1999, S. 99).

Die Begabungsideologie? bringt einen Entlastungseffekt fiir das Bildungssystem
und die Schulen mit sich. Denn wenn der Lernerfolg mehr oder weniger von der
Begabung abhangt, dann haben die padagogischen Anstrengungen nur bedingt
Einfluss darauf. Denselben Effekt hat eine moderne sozialdeterministische Varian-
te, nach der man zwar nicht die angeborenen Anlagen fiir ausschlaggebend halt
— oder jedenfalls fiir weniger entscheidend halt, aber statt dessen die Familienso-
zialisation, das familidgre Milieu. So gewiss dessen Relevanz fiir die kindliche Ent-
wicklung nicht verkannt werden darf, so muss man sehen, dass die einseitige Fi-
xierung darauf zum Entlastungsargument fiir die Schule wird. Hier sehe ich die
Gefahr eines soziologischen Forschungsstrangs, der den Zusammenhang zwischen
geringem "kulturellem Kapital" von Migrantenfamilien und Schulmisserfolg in den
Brennpunkt riickt.

Bei uns in Deutschland ist die Grundauffassung leitend, dass die Schiilerleistung
primar der Anstrengungsbereitschaft und den Fahigkeiten der Schiler und deren
Elternhdusern zuzuschreiben sei. Eine finnische Padagogin soll in einer Diskussion
die ironische Bemerkung gemacht haben: "Die deutschen Lehrer haben immer das
Gefiihl, die falschen Schiiler zu haben" (zit. nach Harms 2003, S. 42).

Das traditionelle Selbstverstandnis der deutschen Schule als obrigkeitlicher Anstalt
verhindert ein Umdenken in der Richtung, dass die Schule eine Leistung fiir die
Schiler zu erbringen habe, dass sie also ein Dienstleistungsunternehmen sei. Die

2 Die Begabungsideologie beinhaltet eine starre Einteilung in eine "praktische", eine "theoretische"
Begabung usw. und spiegelt eine sténdische Gesellschaftsordnung wider. Die Kritik daran schlieBt
nicht aus, dass man das Vorhandensein von Spezialbegabungen (fiir Musik bspw.) anerkennt.

3 Man schaue nur einmal, ob Lehrer/innen, vor allem an weiterfiihrenden Schulen, nach einer
schlecht ausgefallenen Klassenarbeit ihren eigenen vorausgegangenen Unterricht einer kritischen
Revision unterziehen. Allein der Gedanke daran diirfte selten sein. Im Bereich des FuBballs ist es
eine Selbstverstandlichkeit, dass fiir das schlechte Abschneiden einer Mannschaft der Trainer zur
Verantwortung gezogen wird. Von einer analogen Zurechnung von Misserfolg sind wir in der schu-
lischen Praxis noch weit entfernt.
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internationalen Schulleistungsvergleiche haben in dieser Hinsicht fiir Irritationen
gesorgt. Mit der Formulierung der von den Kultusministern vorgesehenen Bil-
dungsstandards wird nahe gelegt, dass sie fiir alle erreichbar sein miissten.* Das
miisste ein radikales Umdenken implizieren.® Die Bildungspolitik diirfte sich nicht
langer von der Verantwortung fiir massenhaftes Schulversagen freisprechen. Aus-
schlaggebend ist unter diesem Aspekt, ob man Minimalstandards oder Maximal-
standards entwickelt. Macht man Minimalstandards zum MaBstab, so liegt es nahe,
die Bildungsanstalt verantwortlich zu machen, wenn Schiiler dieses Niveau nicht
erreichen. Maximalstandards implizieren eine Rangfolge und die Tendenz, das je-
weilige Leistungsniveau der Anstrengungsbereitschaft, Intelligenz etc. des einzel-
nen Schiilers, im besten Fall der Qualitdt der einzelnen Schulen zuzuschreiben.
Auch Letzteres bleibt problematisch, solange die Arbeitsbedingungen der jewei-
ligen Schule nicht in Rechnung gestellt werden. Und das ist schwierig. Der Be-
schluss der Kultusministerkonferenz aus 2003, in dem Standards fiir einen mittle-
ren Bildungsabschluss vereinbart wurden, folgt genau der zuletzt angedeuteten
Logik. Da zudem die Curricula von Hauptschulen nicht diesen Standards entspre-
chen, i%t die Chance von Hauptschiilern, einen mittleren Abschluss zu erreichen,
gering.

4, Einige zentrale Ergebnisse der PISA- und IGLU-Studien

Zentrale und bislang unbestrittene Ergebnisse der internationalen Schulleistungs-
vergleiche belegen die ungewdhnlich hohe Selektivitat des deutschen Schulsys-
tems. Dabei wird die scharfe Auslese keineswegs durch ein hohes Leistungsniveau
der Schiilerschaft belohnt.”

Der ersten international vergleichenden PISA-Studie (PISA 2000), die die Lese-
kompetenz von Fiinfzehnjahrigen zum Schwerpunkt hatte, ist inzwischen eine
zweite gefolgt (PISA 2003), in der schwerpunkthaft die mathematischen Fahig-
keiten getestet wurden. Der internationale Vergleich ist jeweils um eine nationale
Vergleichstudie erganzt worden. AuBerdem liegen neben den Ergebnissen der ers-

4 In dieser Hinsicht ist ein Rechtsgutachten fiir den deutschen Bundeselternrat von Interesse, das zu
dem zentralen Ergebnis kommt, dass das "hoheitliche Modell des 'besonderen Rechtsverhaltnisses'
von Schiilern/Eltern zur Schule ... auch deshalb ausgedient hat, weil es der schulrechtlichen Wirk-
lichkeit nicht mehr entspricht. Damit entfdllt auch das alte Rechtsargument, wonach der Staat bei
Schlecht-Erfiillungen von Leistungsanspriichen rechtlich nicht haftbar zu machen ist" (Dietze 2004).
Die Schlussfolgerung des Juristen: Wenn es Standards als klare VergleichsmaBstabe gibt, dann
begriinden sie zum Beispiel "den Anspruch auf alle férdernden Hilfen, die jedes Kind braucht, um
dem Mindeststandard zu entsprechen" (ebd.).

5 Die Zuversicht wird jedoch gedampft, wenn man liest, dass die einschldgige Kritik schon Jahrzehnte

alt ist, aber bisher nichts bewirkt hat. Schon in einer Publikation aus 1972 wird zum Beispiel festge-

stellt: "Begabung, Motivation und FleiB werden vorausgesetzt, anstatt sie zu entwickeln. Die Schule

fungiert als Auslese- anstatt als Forderinstitution" (Szell 1972, S. 28).

Den Hinweis darauf verdanke ich Frau Prof. Dr. Anne Ratzki, Kéln und Paderborn.

Hohe Kompetenzniveaus bei starker Selektivitét lassen sich nur fiir Bayern und Baden-Wirttemberg

behaupten, wie die PISA-Erganzungsstudien zeigen. Indiz fiir die starke soziale Auslese ist, dass die

Misserfolgsquoten der Migrantenkinder dort besonders hoch sind, obwohl sie in den Tests ver-

gleichsweise gut abschneiden. Siehe dazu Hunger & Thrénhardt 2006. PISA steht Gbrigens fiir "Pro-

gramme for International Student Assessment".

N o
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ten IGLU-Studie (im internationalen Sprachgebrauch "Progress in International
Reading Literacy Study", abgekiirzt PIRLS) nun auch die Ergebnisse einer zweiten
vor, bei der Grundschiler in drei Kompetenzbereichen getestet wurden. Bei den
jungsten internationalen Vergleichen schneidet zwar das deutsche Schulsystem et-
was besser ab, aber die enge Kopplung von Kompetenzniveau und sozialer Her-
kunft ist unverandert.

Das deutsche Bildungssystem schneidet im Kreis der Lander mit vergleichbarem
Entwicklungsstand duBerst schlecht ab. Die meisten 15-jahrigen erreichen gegen
Ende der Pflichtschulzeit nur ein sehr bescheidenes und, gemessen an den gesell-
schaftlichen Anforderungen, unzureichendes Kompetenzniveau. Ein Viertel der Ju-
gendlichen erreicht nicht die Lesekompetenz, die fiir eine erfolgreiche Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben erforderlich ist, d. h. sie sind funktionale Analpha-
beten. Aber auch die Leistungen auf htheren Niveaustufen bleiben hinter denen
in anderen Landern zuriick.

Die Selektionslogik zeigt sich unter anderem an der duBerst restriktiven Verset-
zungspraxis. Viele Kinder bleiben schon wahrend der Grundschulzeit einmal sit-
zen, ein Drittel von ihnen wird weiter auf Sonderschulen abgeschoben. Migrati-
onskinder machen Ubrigens die Erfahrung des Sitzenbleibens viermal so haufig
wie ihre Mitschiiler. Bemerkenswert ist, dass man fiir die Grundschule insgesamt
eine zuriickgegangene Selektivitat feststellen kann, was die Sitzenbleiberquote
betrifft, dass aber bei den Migrationskindern nichts davon zu spiiren ist. Ihr Risiko,
eine Klasse wiederholen zu missen, ist viermal hoher als bei Nicht-Migranten
(Krohne u. a. 2004, S. 384). Von den 15-jéhrigen hat ein knappes Viertel (24 Pro-
zent) mindestens einmal im Verlauf der Schulzeit eine Klasse wiederholen miissen
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 414). Dabei ist fiir Heranwachsende mit
Migrationshintergrund "das Risiko, im Verlauf ihrer Schulzeit nicht versetzt zu wer-
den, 2,76 mal hoher" als fiir ihre Mitschiiler (Krohne u. a. 2004, S. 388). Dazu
kommt die Praxis der Sonderschuliiberweisungen, wobei die Uberweisung auf
eine Sonderschule fiir Lernbehinderte, inzwischen mit beschénigenden Namen be-
legt wie "Forderschule" oder "Sonderschule mit dem Schwerpunkt Lernen", be-
sonders fragwiirdig ist, weil "Lernbehinderung" eine vieldeutige, fiir Interpretati-
onen offene Kategorie ist. Das Risiko, auf eine solche Sonderschule liberwiesen
zu werden, ist fiir Kinder mit auslandischem Pass doppelt so groB wie das der sons-
tigen Schiiler (Kornmann 2006). Die Selektivitat des Systems verscharft sich durch
die Riickstufungen im Sekundarbereich. 35 Prozent der Jugendlichen haben einen
Abstieg vom Gymnasium auf die Realschule oder von dort auf die Hauptschule
hinter sich. Das bedeutet: ein groBer Teil der Schiiler/innen verbindet Schule mit
Versagenserlebnissen.

Es handelt sich um eine soziale Auslese mit Ethnisierungseffekten. Denn die Dis-
krepanz zwischen den oberen und den unteren Kompetenzniveaus ist nicht nur im
internationalen Vergleich einmalig groB, sondern auch auBerordentlich eng an die
soziale Herkunft gekoppelt. Unter beiden MaBgaben nimmt das deutsche System
eine traurige Spitzenposition ein (Klemm 2003, S. 50). Besonders ungiinstig wirkt
sich dabei die Kombination von Unterschichtzugehérigkeit und fremder Familien-
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sprache aus. Die sprachliche Sozialisation wird unter den gegebenen Vorausset-
zungen fir Migrationskinder und -jugendliche zum zusatzlichen Belastungsfaktor.
Das Bildungssystem hat sich bisher offenbar nicht ausreichend auf deren sprach-
liche Ausgangslagen eingestellt. Es ist — anders als Lander mit etwa gleicher Mig-
rantenquote — nicht in der Lage, die ungiinstigen Startchancen auszugleichen.®
Wegen der starken Abhangigkeit des Schulerfolgs von Sozialschicht und Sprach-
vermodgen, die von der deutschen Schule bisher nicht gelockert wird, sind Migra-
tionsjugendliche von der Ungleichheit der Bildungschancen besonders stark be-
troffen.

Besonders aufschlussreich ist aber ein Vergleich zwischen den Ergebnissen von
PISA 2000 und der ersten IGLU-Studie, weil er ziemlich eindeutige Indizien daftir
liefert, dass die Probleme im Sekundarschulsystem zu suchen sind. Nach IGLU hat
sich die Schere zwischen oberen und unteren Kompetenzniveaus am Ende der
Grundschulzeit noch nicht so weit gedffnet (Bos u. a. 2003, S. 12). Das deutsche
Bildungssystem halt bis dahin noch mit dem schwedischen Schritt. Der Abstand
vergroBert sich in der Sekundarstufe betrachlich. IGLU zeigt, dass die Schiilerleis-
tungen am Ende der Grundschule weit weniger stark streuen als am Ende der Se-
kundarstufe I bei den 15-jahrigen, wo der Vorsprung der Schiiler ohne Migrations-
hintergrund um 55 Punkte groBer ist als am Ende der Grundschule. Die
Autor(inn)en von IGLU stellen in einer Kurzfassung sogar fest: "Die Streuung der
Leistungswerte ist in Deutschland am Ende der vierten Jahrgangsstufe klein... Nur
wenige andere Lander erreichen eine geringere Streuung und (ibergeben somit
eine in ihren Leseleistungen insgesamt homogenere Schilerschaft an nachfol-
gende Klassen" (Bos u. a. 2003, S. 12), also an die Sekundarschulen. Dabei "sind
die Leistungen in der Grundschule signifikant weniger vom sozialen Hintergrund
abhangig als in der Sekundarstufe" (Bos u. a. 2003, S. 33). Auch das insgesamt
erreichte Niveau ist héher als bei den 15-jahrigen, so dass es — anders als bei der
PISA-Studie — "einem Vergleich mit europadischen Nachbarlandern durchaus stand-
halten kann" (Bos u. a. 2003, S. 11). Registriert wird ein geringer Anteil "echter
Risikokinder" (Bos u. a., 13f.). Genau das Gegenteil hatte bei der international ver-
gleichenden PISA-Studie fiir Aufregung gesorgt. Damals erreichten 33,4 Prozent
der Hauptschiiler nur die Stufe I der Lesekompetenz und weitere 21,7 Prozent blie-
ben mit ihren Leistungen noch darunter. Gut die Halfte der Hauptschiiler wurde
damit zur "Risikogruppe" gezahlt (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 123).
Dieses alarmierende Ergebnis erbrachte auch die neue internationale PISA-Studie,
in der die mathematische Kompetenz iberpriift wurde (Prenzel u. a. 2003, S. 8f.).
Insgesamt werden dort iber 20 Prozent der Flinfzehnjahrigen der "Risikogruppe"
zugerechnet, weil ihre Leistungen keine giinstige Prognose fiir die berufliche Aus-
bildung erlauben. Allerdings ist an dieser Stelle daran zu erinnern, dass die Mig-
rationskinder vom relativ guten Abschneiden der Grundschule nur begrenzt profi-
tieren, wie ihre hohe Sitzenbleiberquote zeigt.

8 Krohne u. a. (2004) zeigen in einer Sekundaranalyse der PISA-Daten, dass Mangel in der Lesekom-
petenz den hdchsten Erklarungswert fiir die alarmierend hohen Sitzenbleiberquoten von Migrations-
kindern haben (S. 388f.).


http://www.pisa.ipn.uni-kiel.de/Ergebnisse_PISA
http://www.pisa.ipn.uni-kiel.de/Ergebnisse_PISA
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Die Feststellung, dass zwischen den wissenschaftlich ermittelten Kompetenzni-
veaus und den Ubergangsempfehlungen der Grundschulen sowie der tatsich-
lichen Aufteilung nach Schularten wenig Zusammenhang besteht, riickt die Auf-
teilung nach Schulformen zusatzlich in ein fragwirdiges Licht. Eine groB3e
Uberlappung der Leistungen mit einer Streuung liber mehrere Kompetenzstufen
wird sowohl in der ersten international vergleichenden PISA-Studie wie in IGLU
konstatiert. Um das zu illustrieren: Die 10 Prozent besten Schiiler aus der Haupt-
schule wiirden nach den Testwerten der ersten PISA-Studie sogar zum mittleren
Leistungsbereich am Gymnasium gehéren (Dt. PISA-Konsortium 2001, S. 121).
Das bedeutet, dass die Auslese in unserem Bildungssystem keineswegs so leis-
tungsgerecht und rational ist, wie allgemein geglaubt und von den Bildungspoliti-
kern suggeriert wird. Damit sind fundamentale Strukturdefizite unseres Bildungs-
systems schon angedeutet.

5. Strukturdefizite des deutschen Bildungssystems

Strukturfragen des Bildungssystems werden in Deutschland seit drei Jahrzehnten
tabuisiert und als "ideologischer Ballast" abgetan. Man tendiert zu einer Verengung
des Fragehorizonts auf Fragen der Steuerung durch Bildungsstandards, der De-
zentralisierung durch Schulautonomie, der Schul- und Unterrichtsqualitat, der
Ganztagsschule — alles zweifellos wichtige Ansdtze, die aber im Rahmen der ge-
gebenen Struktur und Selektionslogik nur geringe, wenn nicht sogar kontrapro-
duktive Effekte entfalten (vgl. Wenzler 2003, S. 94f.).

Folgende Strukturmangel des deutschen gegliederten Sekundarschulsystems las-
sen sich wissenschaftlich belegen oder zumindest mit hoher Plausibilitdt begriin-
den:

Erstens mindert die friihe Trennung der Bildungswege die Chancen fiir Schiiler mit
unglinstigen Eingangsvoraussetzungen — und dazu zahlen viele Migrationskinder —,
den Riickstand gegentiber den Altersgleichen aufzuholen, die mehr "kulturelles Ka-
pital" (Bourdieu) bzw. eine bessere Passung an die schulischen Anforderungen
mitbringen. Der Interventionszeitraum ist im Vergleich zu integrativen Systemen
sehr kurz. Die Férdermdglichkeiten seitens der Schule, um das Leistungsgefalle zu
verringern, sind daher vergleichsweise gering. Die Autor(inn)en von PISA 2000
miissen bei allem Bemiihen um eine wissenschaftliche vorsichtige Beurteilung zu-
geben, dass es auBer in Deutschland nur in der Schweiz und Liechtenstein Schul-
systeme mit einer so friihen Schullaufbahnentscheidung aufgrund der vertikalen
Gliederung gibt (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 425) und dass der Inter-
ventionszeitraum sowohl fiir eine angemessene Forderung als auch fiir eine an-
gemessene Lerndiagnose zu kurz ist. Speziell fir Migrationskinder mit einer ande-
ren Erstsprache und aus schulfremdem Milieu dirfte eine spatere Schullaufbahn-
entscheidung von groBem Vorteil sein. Die Chancen fiir eine Angleichung der
Niveaus stehen, wie die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung zeigt, nicht
so schlecht. Manche Erfolge werden offenbar im gegliederten Sekundarschulsys-
tem wieder zunichte gemacht.
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Zweitens hat die Trennung nach Schulformen negative Effekte auf das Lernver-
halten, weil Lehrererwartungen nachweislich Auswirkungen auf die Schiilerleistun-
gen haben (sog. Pygmalion-Effekt). Uber die Lehrererwartungen hinaus muss man
wohl bei dieser Art von hierarchischer Gliederung der Bildungsgange die gesell-
schaftlichen Vorstellungen und Erwartungen insgesamt mit in Anschlag bringen.
Die Zuweisung zur Hauptschule ist, vielleicht abgesehen von einigen landlichen Re-
gionen, ein Stigma. AuBerdem begiinstigt der mit der Hauptschule als "Bildungs-
sackgasse" verbundene Mangel an Perspektiven Resignation, beeintrachtigt also
die Lernmotivation. Hier ist auch der in Deutschland besonders starke Zusammen-
hang zwischen Bildung und Arbeitsmarktposition zu beachten (Steinbach & Nauck
2004, S. 22). Wer heute nur einen Hauptschulabschluss vorweisen kann, hat nur
noch geringe Aussicht auf einen Ausbildungsplatz, wobei ein Migrantionshinter-
grund die Chancen zusatzlich mindert (Granato 2006).

Drittens wirkt die Ansammlung "schwacher", misserfolgsorientierter Schiiler leis-
tungsmindernd. "Das anregungsarmere Entwicklungsmilieu in Hauptschulen
bremst, das anregungsreichere in mittleren und héheren Schulen beférdert", so
der Bildungsforscher Klaus Klemm (2003, S. 51). Selbst die in dieser Hinsicht sehr
zuriickhaltenden PISA-Autoren stellen mit entwaffnender Offenheit fest: "Soweit
die Schulformen der Sekundarstufe I unterschiedliche Entwicklungsmilieus darstel-
len, tragen sie zu einer engeren Kopplung von sozialer Herkunft und Kompetenz-
erwerb bei" (2001, S. 372, vgl. S. 393).Generell zeigen empirische Untersu-
chungen, dass leistungsheterogene Gruppen den schwacheren zugute kommen,
ohne dass die leistungsstarken Schiiler dadurch in ihrer Entwicklung beeintrachtigt
werden missen (Briigelmann 2003). Dies wird nicht zuletzt durch die internatio-
nalen Schulleistungsvergleiche bestatigt, bei denen Systeme mit heterogenen
Lerngruppen klar tGberlegen waren. Zu bedenken ist auch, dass zumindest in ur-
banen Gebieten Hauptschulen fast nur noch Schiiler mit Sprachdefiziten haben.
Bei aller Wiirdigung "lebensweltlicher Mehrsprachigkeit" (Gogolin) muss doch die
damit eingeschrankte Mdglichkeit zum Erwerb elaborierter Sprachcodes zur Sorge
Anlass geben.

Durch die Trennung der Schiiler/innen nach Schulformen werden viertens soziale
Zuschreibungen verfestigt. Wo Hauptschulen zu "Ausldnderschulen" geworden
sind, wird ein Gesellschaftsbild bestatigt, in dem Migranten die unteren Positionen
einnehmen. Alle gut gemeinten Bemiihungen um interkulturelle Erziehung werden
dadurch konterkariert. Auf das verzerrte Weltbild von Gymnasiasten als Effekt der
Selektion hat Marianne Demmer von der Lehrergewerkschaft verwiesen.® Es ist
aber anzunehmen, dass nicht nur die Gewinner, sondern auch die Verlierer die Zu-
schreibungen und Positionszuweisungen (bernehmen. Unser Schulsystem be-
glinstigt ein rassistisches Weltbild.

9  "Ein junger Mensch im Gymnasium muss den Eindruck gewinnen, Eltern hatten mehrheitlich akade-
mische Berufe ... der Anteil von MitschiilerInnen mit Migrationshintergrund sei recht gering usw."
(Demmer 2003, S. 36.)
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Hauptschulen, die zum Teil nur noch Migranten und anderen sozial marginalisier-
ten Gruppen vorbehalten sind, werden — so ein fiinfter Gesichtspunkt— zu quasi
exterritorialen, gesellschaftlich vernachlassigten Rdumen, weil die Eltern in der Re-
gel nicht in der Lage sind, die Qualitat der schulischen Arbeit zu kontrollieren und
gegebenenfalls zu intervenieren. Oft fiihrt das zu Uneffektivitat bis hin zur Ver-
wahrlosung.!0 Auf der anderen Seite verfestigt die Segregation eine padagogisch
unproduktive Gymnasialkultur mit niedriger Reformbereitschaft. Dort wird ent-
sprechende Eignung und Unterstiitzung des Elternhauses vorausgesetzt, weshalb
individuelle Férderung unnétig erscheint (vgl. Koch 2001).

Sechstens wird die "institutionelle Diskriminierung" von Migrationskindern, wie sie
Gomolla & Radtke (2002) speziell an den "Ubergangsschwellen" in der Bildungs-
laufbahn nachweisen, durch die Funktionslogik des selektiven deutschen Systems
beglinstigt. Nur das mehrgliedrige System kann Lehrpersonen Entscheidungen
nahe legen, die, von guten Absichten getragen, objektiv diskriminierend wirken,
wenn zum Beispiel als leistungsstark eingeschatzte Grundschiiler mit Blick auf die
padagogischen Defizite des lokalen Gymnasiums fiir die Real- oder gar die Haupt-
schule empfohlen werden. Eine solch paradoxe Ubergangsempfehlung ist system-
bedingt nicht ohne Rationalitat. Ganz allgemein geben offenbar die familiare So-
zialisation und das familidre Unterstiitzungspotential bei solchen Entscheidungen
den Ausschlag; was unter anderem erklart, warum Kinder "einfacher Leute" fiir
eine Gymnasialempfehlung im Gegensatz zu Akademikerkindern Uberdurch-
schnittliche Leistungen nachweisen miissen. Nach einer der Hamburger Studien
zur Lernausgangslage sind auch unterdurchschnittliche Testleistungen kein Hin-
dernis, wenn der Vater Abitur hat (Lehmann/Peek/Géansfu3 1997). Die Kinder von
Eltern mit Abitur haben gegeniiber solchen, deren Eltern keinen Schulabschluss
haben, sogar eine 6-fach hthere Chance des Gymnasialbesuchs (ebd.). Diese Art
der Diskriminierung trifft Migrationskinder noch starker. So verwundert kaum noch
die AuBerung eines Lehrers an einem Wirtschaftsgymnasium "Was willst du als tiir-
kisches Madchen denn hier?" (Weber 2003, S. 199).

Zur Begiinstigung institutioneller Diskriminierung kommt ein weiterer, siebter Ge-
sichtspunkt. Die starke auBere Differenzierung im deutschen Bildungssystem — ne-
ben der Mehrgliedrigkeit der Sekundarstufe ist das Sonderschulwesen zu beriick-
sichtigen — weckt die Illusion der Leistungshomogenitat und qualifiziert Lehrper-
sonen nicht fiir den Umgang mit Heterogenitdt, was in einer Einwanderungsge-
sellschaft besonders folgenreich ist. Bei unserem System duBerer Differenzierung
nimmt Deimann (2004) zwei problematische Effekte an. "Der Polarisierungseffekt
tragt zur Ausgrenzung des oberen und unteren Leistungssegments innerhalb des
allgemeinen Unterrichts bei" (S. 18). Besonders gute und besonders diirftige Leis-
tungen sind ndmlich am ehesten zu identifizieren, und damit kommt es schnell zu

10 Ofter hért man von Alkoholismus in Lehrerkollegien. Es gibt aber auch Hauptschulen, bei denen ein
Uberdurchschnittliches Engagement von Schulleitung und Kollegium zu (iberraschenden Leistungen
fiihrt. Ihre Absolventen haben aufgrund ihrer Kompetenzen und Sekundartugenden nicht nur Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt, sondern kdnnen auch gesellschaftlich Position beziehen. Aber der Nor-
malfall ist das nicht.
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einer Leistungshierarchie. Dazu kommt der "Personalisierungseffekt", wie Deich-
mann es nennt, weil Leistungsschwachen wie -starken allzu leicht mit Personlich-
keitseigenschaften assoziiert werden (ebd.). Die wahnhafte Orientierung an leis-
tungshomogenen Lerngruppen beeinflusst den Unterrichtsstil und schafft keinen
Anlass zu Verbesserung diagnostischer Kompetenzen, weil die schwacheren oder
schwécher erscheinenden Schiiler immer "nach unten" abgegeben werden kon-
nen. Der Schulforscher Fend sprach in einem Vortrag von "Entsorgungsmentalitat”
(zit. nach Demmer 2003, S. 38). Mangel der diagnostischen Kompetenz werden
in den jlingsten Schulleistungsvergleichen kritisch vermerkt (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2001, Bos u. a. 2003). Die Mehrgliedrigkeit des Schulsystems verleitet
die Lehrpersonen zur klischeehaften Einteilung nach gymnasialer Eignung etc.,
und zwar zum Teil schon in den ersten Schuljahren (Wenzler 2003, S. 94). Diese
Beobachtung konnten wir selbst in einem noch laufenden Forschungsprojekt ma-
chen (Allemann-Ghionda & Auernheimer i. V.).

Die selektive Wirkung des deutschen Bildungssystems wird im Vergleich zu ande-
ren Landern noch dadurch verstarkt, dass die Halbtagsschule die Schiiler/innen
aus bildungsfernen Milieus am Nachmittag sich selbst iberlasst, wahrend ihre Al-
tersgenoss(inn)en von ihren Mittelschichteltern in jeder Hinsicht fiir eine erfolg-
reiche Laufbahn gecoacht werden (Biichner/Koch 2001). Leistungsdefizite kann
die Schule weniger ausgleichen als eine Ganztagsschule. Dieser Mangel ist inzwi-
schen in den meisten Kultusministerien erkannt worden. Aber abgesehen von der
Gefahr, dass wegen der Sparzwange, aber auch mit Riicksicht auf die Mittelschich-
teltern nur unbefriedigende Notlésungen angeboten werden,!! stellt sich die Fra-
ge, wie Ganztagsschulen wohl auf der mehrgliedrigen Sekundarstufe gestaltet
werden sollen. Problematisch kdnnte dabei eine rein kompensatorische, einseitige
Adressierung der Angebote an die Schiiler/innen aus bildungsfernen Milieus wer-
den. Werden sich Ganztagsangebote an Hauptschulen nicht oft auf soziale Betreu-
ung beschranken?

Uberhaupt bestehen bei einigen der zur Zeit diskutierten ReformmaBnahmen be-
griindete Zweifel, ob sie ohne eine entschiedene Abkehr vom gegliederten System
Wirkung entfalten. Nicht verkannt werden sollten die systembedingten Handlungs-
zwange und die dadurch nahe gelegten padagogischen Einstellungen (vgl. Wenz-
ler 2003). Auch Verbesserungen der Lehrerausbildung, die zur Zeit ohnehin nicht
in Sicht sind, 2 kénnen durch die spétere berufliche Sozialisation wieder um ihre
Wirkung gebracht werden, wenn die Diskrepanz zwischen "Theorie" und Praxis zu
groB ist. Ansatze zur Rechenschaftslegung, zu mehr Kooperation etc. versanden
nur allzu leicht, wenn das Bewusstsein der gemeinsamen Verantwortung fiir jedes
Kind nicht im System verankert ist. Integrative Systeme nétigen dazu.

11 Die mit groBen Erwartungen verbundene Einfilhrung der "Offenen Ganztagsschule" in Nordrhein-
Westfalen stellt sich fiir viele als enttduschend heraus, weil Eltern ihre Kinder jederzeit vom Ganz-
tagsangebot abmelden kdnnen, was nicht nur eine Fluktuation mit sich bringt, sondern auch die
soziale Segregation weiterfiihrt.

12 Der Ubergang zu "polyvalenten" Bachelor-Master-Studiengdngen lésst eher eine Minderung der
Ausbildungsqualitat befiirchten.
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6. Zusammenfassung

Warum ist nun das deutsche Bildungssystem speziell im Hinblick auf den Charakter
der Gesellschaft als Einwanderungsgesellschaft dysfunktional?

Erstensfordert dieses System, weil es ihm offenbar weniger als anderen Systemen
gelingt, ungtinstige Startbedingungen auszugleichen, die Spaltung der Gesellschaft
entlang ethnischer Grenzziehungen. Dabei ist zu unterscheiden zwischen der Be-
nachteiligung der Migrationskinder und -jugendlichen hinsichtlich formaler Bildung,
wie sie seit Jahrzehnten der Bildungsstatistik zu entnehmen ist, und ihren Kompe-
tenzdefiziten mangels ausreichender Forderung, wie sie mit den PISA-Studien
nachgewiesen wurden. Das zweite bedingt nattirlich das erste, namlich die relativ
wenigen héheren Schulabschliisse, soweit die Jugendlichen nicht ganz ohne Ab-
schluss bleiben. Dazu kommt, dass das System mit seinen vielen Selektionsmecha-
nismen, speziell an den Ubergangsschwellen zur Sekundarstufe institutioneller Dis-
kriminierung Vorschub leistet. Damit sind Chancen von Migrationsjugendlichen auf
dem Arbeitsmarkt duBerst gering. Soweit sie nicht aus dem Erwerbsleben ausge-
schlossen bleiben, sind ihnen un- oder angelernte Tatigkeiten in befristeten Arbeits-
verhdltnissen vorbehalten wie schon ihren Eltern und GroBeltern, was insgesamt
sehr prekare Lebenslagen bedingt. Rund 37 Prozent sind ohne Berufsabschluss. Die
geringe intergenerative Mobilitdt beglinstigt Resignation, Rickzugsmentalitdt und
Gettoisierung.

Zweitens impliziert dieses System einen "heimlichen Lehrplan” des Rassismus, der
gutgemeinte Bemiihungen um interkulturelle Bildung konterkariert. Denn die
Trennung der Schiiler nach Schulformen mit der Konzentration der Migrationsju-
gendlichen an Haupt- oder Sonderschulen fordert die Vorstellung von einer natiir-
lichen Ungleichheit nach Begabung und ethnischer Herkunft.

Drittens ist die berufliche Sozialisation der Lehrer/innen zu bedenken, weil jedes
System Einstellungen und Fahigkeiten ausbildet dadurch, dass es bestimmte
Handlungsmadglichkeiten eréffnet oder ausschlieBt und spezifische Anforderungen
mit sich bringt, kurz: spezifische Erfahrungen machen lasst. Ein integratives Schul-
system zwingt mehr oder weniger die Lehrer/innen dazu, schon im eigenen Inter-
esse jedes Kind nach Kréaften zu fordern, entlasst sie nicht aus der Verantwortung
fiir jeden Schiiler (zu skandinavischen Systemen Ratzki 2006), wahrend unser Sys-
tem dazu verleitet, die vielfaltigen Selektionsmechanismen zu nutzen, um schwie-
rige, weniger leistungsstarke Schiiler los zu werden. Daraus erklart sich auch der
geringere Stellenwert der Lerndiagnostik. Fur Selektionszwecke ist das Notensys-
tem ausreichend. Dazu kommt, dass die Unterstiitzung der Schiiler iber den Un-
terricht hinaus — jedenfalls in der Regel an den "héheren Schulen" — an das Eltern-
haus delegiert wird. Das betrifft nun keineswegs nur Kinder aus Migrantenfamilien,
aber diese besonders stark, weil sich hier "Bildungsferne" meist mit Unkenntnis
des deutschen Schulsystems und Defiziten der Schulsprache verbindet. AuBerdem
erklart die starke Inanspruchnahme der Eltern an "héheren Schulen" zum Teil die
institutionelle Diskriminierung beim Ubergang von der Grundschule.
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Kultur, Identitdt und interkulturelle Erziechung (1984)

Es hat immer noch einen fortschrittlichen Geruch, fiir die Auslander in der Bun-
desrepublik die "Integration" zu fordern. Doch spatestens seit klar ist, daB die
meisten Auslander hier auf Dauer leben (wollen), ist auch klargeworden: es geht
um "friedliche Koexistenz" der Kulturen, mit dem Ziel einer neuen, multikulturellen
Gesellschaft.

1. In der padagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen auslandischer Her-
kunft wird wie in einem Brennglas sichtbar, daB die Péddagogik von Okonomie und
Politik bestimmt ist. Aufgrund der Vorgaben, die durch ékonomische Interessen-
konstellationen und politische Entscheidungen zustande kommen, werden be-
stimmte Orientierungen nahegelegt, Alternativen ausgeschlossen und Fragestel-
lungen in die falsche Richtung gedrangt. — Die Bundesrepublik ist kein
Einwanderungsland, sagen die Politiker, zumindest die Liberalkonservativen, nach
wie vor. Die Konsequenz daraus kann nur heiBen: kulturelle Assimilation oder
Riickkehr bzw. zeitliche Befristung des Aufenthalts der Migranten. Eine Minderhei-
tenpolitik ist damit ausgeschlossen.

Die Vorstellungen der Bildungspolitiker und Pddagogen unterschiedlichster poli-
tischer Richtung waren lange Zeit auf einem Kontinuum zwischen den Polen "In-
tegration" und "Erhaltung der kulturellen Identitdt" angesiedelt. Es gab dabei drei
Wahlmdglichkeiten: Integration, Erhaltung der kulturellen Identitat oder das Pla-
doyer fir beides gleichzeitig. Erst in den letzten Jahren haufen sich in der Literatur
kritische Bemerkungen zur Formel von der "Erhaltung der kulturellen Identitat".
Die Realitat hat die Vorstellungen Uberholt und veralten lassen.

Bei auslandischen Jugendlichen deuten sich Personlichkeitsentwicklungen an, die
sich mit keiner der drei schematischen Alternativen zur Deckung bringen lassen.
In der Formel von der Erhaltung der kulturellen Identitat stecken auBerdem ver-
dinglichte und mystifizierte Vorstellungen von Kultur und Identitat, die einer wis-
senschaftlichen Betrachtungsweise nicht standhalten. Da dies auch praktische Fol-
gen im padagogischen Alltag hat, ist eine Auseinandersetzung damit nicht nur von
akademischem Interesse. In dhnlich problematischer Weise verweist die Rede vom
"Kulturkonflikt" auf das Phantom einer geschlossenen, einheitlichen Kultur wie ei-
ner geschlossenen, einheitlichen Innenwelt des Individuums. Das Ich, das Span-
nungen 'harmonisieren' muB, gilt als der Normalfall. Dabei wird nicht gesehen, daB
der "Normalfall" gerade ein AlltagsbewuBtsein ist, in dem man kontrare, vielfaltige
Ideen nebeneinander findet, "Elemente des Hohlenmenschen und Prinzipien der
modernsten und fortgeschrittensten Wissenschaft" (A. Gramsci). Die "zufallige"
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Weltanschauung des Alltags ist "auf bizarre Weise zusammengesetzt", wie Gramsci
sagt.

2. Die Kulturen miissen wir erstens materiell in ihrer Funktion fir die Menschen
und damit zweitens historisch in ihrer 6konomischen, sozialen und auch ideenge-
schichtlichen Bedingtheit betrachten. Nur so kommen wir zu einer humanen Wer-
tung und zu einem humanen Umgang mit Kulturen. Nur so lassen sich sowohl der
Kulturrelativismus — Tummelplatz fiir Ethnologen, Volkskundler und Volkstiimler —
wie der fragwirdige Universalismus iberwinden, der die kapitalistische Kultur
westeuropaischen oder nordamerikanischen Zuschnitts zum MaBstab aller Kultur-
entwicklung macht (dazu Schéfthaler 1983). Beide wurden und werden je nach Be-
darf zur Legitimation kolonialistischer und imperialistischer Politik herangezogen.

Aktuell besteht in der derzeitigen anhaltenden Krise die Gefahr, daB kulturrelati-
vistische Positionen von interessierter Seite aufgebaut werden, um unter Verweis
auf die Besonderheit und Unvertraglichkeit von Kulturen die Separation der Arbeits-
immigranten zu fordern und notfalls ihre Vertreibung zu legitimieren. In jedem Fall
helfen solche Positionen, die Arbeiterschaft zu spalten und ethnische Gruppen ge-
geneinander auszuspielen. Kultur wird dabei haufig mit ethnischer Kultur gleich-
gesetzt. Entsprechende Ideologeme werden in der Realitdt durch das Verhalten
derer scheinbar bestatigt, die die Opfer der inhumanen Auslanderpolitik sind; denn
die Auslanderfeindlichkeit zwingt sie entweder zu Anpassung bis zur Selbstverleug-
nung oder zum kulturellen Riickzug. Sie suchen Zuflucht und Orientierung im Ghet-
to. Die Rede von der kulturellen Besonderheit findet daher auch bei ihnen Reso-
nanz.

Wenn wir kulturelle Differenzen genauer historisch und materiell besehen und prii-
fen, so enthdllt sich etwa der viel beredete Unterschied zwischen der tiirkischen
und der deutschen Kultur, soweit die Unterschiede zwischen tlirkischen Arbeitsim-
migranten und uns gemeint sind, weitgehend als die Differenz zwischen einer Bau-
ernkultur und der Lebensweise unter kapitalistischen Verhaltnissen in einem hoch-
industrialisierten Land.

Ich méchte Ku/turim AnschluB an die marxistische Tradition und an die wichtigsten
neueren Arbeiten, besonders auch der britischen Schule der Cultural Studies, fol-
gendermaBen definieren: Kultur ist ein gemeinsam geteiltes System von symbo-
lischen Bedeutungen, das in allen Lebenstatigkeiten mehr oder weniger mitprodu-
ziert wird. Sie ist aus der Auseinandersetzung mit den materiellen Lebensbedin-
gungen unter bestimmten Produktionsverhaltnissen hervorgegangen und wird
unter Ankniipfung an die jeweils vorgefundenen Traditionen tagtdglich neu ge-
schaffen. Das heiBt, sie ist unabgeschlossen, prozeBhaft. Sie ist klassenspezifisch,
in friihen Formen der Vergesellschaftung ethnisch spezifisch und seit dem Uber-
gang zur biirgerlichen Gesellschaft nationalspezifisch. Sie ist vergegenstandlicht
in Ritualen, Brauchen, Sitten, Normen, Institutionen, in der Kleidung, der Sprache,
Musik usw., und sie lebt in der kulturellen Praxis und durch die kulturelle Praxis
der jeweiligen Gruppe. Die Funktionen von Kultur sind Sinnkonstitution und Iden-
titdtsbildung (fiir die Gruppe oder fiir den einzelnen). Kultur dient der Deutung des
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gesellschaftlichen Lebens und der Orientierung des Handelns. Man kénnte sie also
auch kurz als Orientierungssystem kennzeichnen. Aus der britischen Schule der
Cultural Studies stammt die Aussage, Kultur enthalte die "Landkarten der Bedeu-

tung".!

Jedes der Bestimmungsmomente ist bedeutsam: Es handelt sich um symbolische
Bedeutungen, d. h. kulturelle Elemente haben Verweisungscharakter. Rituale des
Miteinander-Kommunizierens am Arbeitsplatz beispielsweise verweisen auf Grup-
penstrukturen, auf die sozialen Beziehungen der Arbeiter untereinander. Dagegen
ist ihre Anordnung am FlieBband, der Zeittakt ihrer Tatigkeit etc. allein und unmit-
telbar von technischen und 6konomischen Zwecken bestimmt. Industriearbeit un-
ter kapitalistischen Verhaltnissen a6t kaum die Entfaltung kultureller Dimensionen
zu, ist aber nicht bar jedes kulturellen Elements. Im Gegensatz zur Arbeit gibt es
genuin kulturelle Tatigkeiten wie etwa das Musizieren. Die Méglichkeiten kulturel-
ler Alltagspraxis bestehen in bestimmten Formen der Sprache und des Sprechens,
in der Art, wie man sich kleidet, in Ritualen des Umgangs. In jedem Fall reflektiert
Kultur die jeweiligen Lebensbedingungen, die Formen der Vergesellschaftung. Sie
ist nicht nur Ausdruck eines bestimmten Verhdltnisses zu den Existenzbedin-
gungen, sie bestimmt vielmehr dieses Verhaltnis der Gruppenmitglieder zu den
Existenzbedingungen.

Weil Kultur eine materielle oder soziale Basis hat, ist es auch unsinnig, beispiels-
weise von der tirkischen und der deutschen Kultur zu reden. Innerhalb der Nati-
onalkulturen gibt es in Abhangigkeit von den Klassenbeziehungen und Produki-
onsweisen verschiedene Klassen- und Gruppenkulturen. Nationalkulturen sind, wie
wir wissen, ein neuzeitliches Phdnomen. Vieles von dem, was wir als uns fremd
bei Migranten wahrnehmen, ist Bestandteil oder Rudiment bduerlicher Kultur.
Vieles von dem, was man in Kontrast dazu oft als typisch 'deutsch' empfindet, ist
einfach allgemein 'westliche' Lebensweise, maBgebend durch unsere Kulturindus-
trie gepragt, bestimmt von einer Gesellschaftsform, bei der der gesellschaftliche
Zusammenhang wesentlich Gber Geld und Kapital vermittelt ist.

In Ubereinstimmung mit dieser Auffassung nimmt z. B. Kleff in einem Aufsatz iiber
tlrkische Jugendliche in Berlin an, daB das, was als "Kulturkonflikt" interpretiert
wird, eher der Konflikt zwischen bauerlicher und moderner Lebensweise ist. Die
Gemeinsamkeiten zwischen bduerlichen Arbeitsmigranten verschiedener Nationa-
litat und 'Kulturkreise' hélt er fiir groBer als die Unterschiede (Kleff 1984, S. 212f.).
Auch Fehr bestétigt indirekt diese Interpretation kultureller Differenzen, wenn er
die Mdglichkeit des Kulturkonflikts nur bei Migranten bduerlicher Herkunft unter-
stellt. Auslander biirgerlicher, moderner Herkunft und Lebensweise geraten nach
seiner Auffassung hdchstens in Rang- und Rollenkonflikte (Fehr 1982, S. 17).

Bei uns ist der Einzelne als Wirtschaftssubjekt — das schlieBt auch die Lohnarbei-
terexistenz ein — auf sich allein gestellt. Unter diesen Verhdltnissen hat sich eine

1 Zum Kulturbegriff siehe Clarke u. a. 1979, Kramer 1978, Marxistisch-Leninistisches Wérterbuch der
Philosophie.
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Kultur und Lebensweise herausgebildet, die stark individualistisch gepragt ist.
Noch in den Versuchen der Auflehnung gegen den Individualismus wird die Macht
der Verhaltnisse spirbar. Proletarische Kulturen mit kollektiver Orientierung haben
vermutlich sehr lange von vorbiirgerlichen Traditionen gezehrt. Unserem Indivi-
dualismus, nach Klassen und Schichten unterschiedlich ausgepréagt, steht die fa-
milialistische Orientierung der Migranten gegeniiber und sie wird sich noch einige
Zeit gegen die Macht der Verhaltnisse behaupten, librigens nicht ohne Widersprii-
che und Konflikte innerhalb der Familien. So wird etwa auslandischen Jugendlichen
nicht selten ein eigener Lebensentwurf versagt, wie es westlichen Kulturnormen
entsprechen wiirde. Sie werden vielmehr auf familidre Ziele und Perspektiven ver-
pflichtet, z. B. Griindung einer kleinbtirgerlichen Existenz im Herkunftsland, Ver-
heiratung dort, obwohl teilweise die Vater selbst ihre familiaren Verpflichtungen
nicht mehr so ernst nehmen, wie es die Tradition verlangt. Oft haben sie zumindest
in der Anfangszeit der Migration ihre Familie vernachlassigt, was bei den Jugend-
lichen zu starken Widerspruchserfahrungen fiihrt.

Neben der materiellen Bestimmtheit ihrer Lebensformen ist die Bedeutung geisti-
ger Traditionen und gemeinsamer ethnischer Erfahrungen nicht zu verkennen.
Tirkische Arbeitsmigranten beispielsweise sind meist von der Herkunft aus einer
bauerlichen Lebenswelt und von islamischen Traditionen gepragt, wobei es z. B.
nicht unwesentlich ist, ob sie aus einem sunnitischen oder alewitischen Dorf kom-
men.2 Wenn sie in den Industrieregionen von Izmir oder Istanbul gelebt haben,
haben sie sich vielleicht Formen und Inhalte der dortigen proletarischen Kultur an-
geeignet, die natiirlich auch nationalen Charakter hat. "Es gibt nicht so etwas wie
'der Tiirke' oder 'die Tirkin' ... Es gibt Menschen aus der Tirkei, die je nach Klas-
sen- und kultureller Zugehdérigkeit unterschiedliche Lebenskarrieren, unterschied-
liche Kulturen haben. Ob ein Arbeitsimmigrant aus einem ostanatolischen Dorf
stammt oder aus einem westanatolischen, ob er vor seiner Auswanderung in einer
GroBstadt gewohnt hat oder nicht, oder aber ob er ethnisch zu einer kurdischen,
armenischen, tatarischen, tscherkessischen, jlidischen, griechischen, tiirkischen
usw. Gruppe gehort, macht erhebliche Unterschiede, was seine Identitat anbe-
langt" (Arin 1983). Sicher haben Arbeitsmigranten, auch solche bauerlicher Her-
kunft, immer auch Elemente ihrer Nationalkultur verinnerlicht, die nicht ohne Wi-
derspriiche ist. Schulbesuch, selbst wenn er noch so kurz ist, und Militardienst
hinterlassen gewisse Spuren. Entscheidend aber wird sein, welche Inhalte ihrer
Nationalkultur Migranten jeweils aufgreifen, erinnern und in der heutigen Lebens-
situation fiir sich nutzbar machen.

Wenn kulturelle Formen und Inhalte eine materielle Basis, eine spezifische soziale
Funktionalitdt haben, dann lassen sie sich nicht beliebig auf Lebenssituationen
Ubertragen. Das soll nicht heien, daB sie sich nicht modifizieren, uminterpretieren
und funktional neu bestimmen lassen.

2 Die sunnitische Richtung des Islam steht fiir eine eher orthodoxe Religiositét, die alewitische fiir
eine weniger in Institutionen verfestigte Religiositat.
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Es ist zu vermuten, daB die Kultur der Migranten auch entgegen dem duBeren An-
schein nicht mehr identisch ist und identisch sein kann mit der Heimatkultur. Die
Migration bringt Briiche und Verwerfungen mit sich, weit mehr, als jede Kultur im-
mer schon enthdlt. Andere Lebensverhaltnisse erfordern eine Neuorientierung,
und sei es gegen inneren Widerstand. Die Konfrontation mit fremden Lebenswei-
sen hinterlaBt Spuren. Traditionelle Symbole und Formen erhalten neue Bedeu-
tungen zugewiesen. Religidse und musikalische Traditionen beispielsweise werden
in neuer Art bedeutsam fiir das Leben in der Emigration, speziell fiir die Suche nach
Identitat.3

Dabei muB man sich klarmachen: Das Bediirfnis nach Identitat in unserem Sinne
entsteht erst innerhalb biirgerlicher Vergesellschaftungsformen. Die Menschen in
vorbirgerlichen Agrargesellschaften kennen nicht das Problem der Identitatsfin-
dung wie wir.

3. Die Thematisierung der Identitdtsproblematik in der Wissenschaft ist selbst In-
diz fur die Historizitat des Problems; denn man kann davon ausgehen, daf3 etwas
zum sozialwissenschaftlichen Problem nur wird, wenn es sozial zum Problem ge-
worden ist. Andererseits reflektieren die bekannten einschldagigen Soziologen und
Psychologen (Erikson, Goffmann, Habermas, Krappmann) die historisch-materielle
Formbestimmtheit der individuellen Identitat nicht.

Es ist die Unterscheidung zwischen sozialer und personlicher Identitdt Gblich ge-
worden. Wahrend die soziale Identitat soziale Anforderungen und Erwartungen der
Umwelt widerspiegelt und soziale Definiertheit nicht leugnen kann, ist die persén-
liche Identitdt als Anspruch auf Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit der Person
nicht so ohne weiteres als historisch-gesellschaftlich geformt zu erkennen. Und
doch spiegeln sich auch in ihr gesellschaftliche Anforderungsstrukturen, ebenso wie
in der fiir notwendig gehaltenen Balance zwischen persdnlicher und sozialer Iden-
titdt (vgl. Krappmann). Erst wo der gesellschaftliche Zusammenhang némlich dem
Individuum als "auBerliche Notwendigkeit" entgegentritt (Marx), wo es zur indivi-
duellen Lebensbewadltigung und -gestaltung gezwungen ist, wird die Identitats-
problematik in der von der Psychologie und Soziologie beschriebenen Weise aktuell.
Der vereinzelte Einzelne als Ergebnis biirgerlicher Vergesellschaftung ist gendétigt,
sich ins Verhdltnis zu sich, zu den anderen, zur Gesellschaft als Ganzem zu setzen.
Er muB3 seine Identitdt aushandeln, wie die Soziologen sagen. Einerseits werden
ihm verschiedene Rollen zugemutet, andererseits sieht er sich mit der Erwartung
unverwechselbarer Individualitdt konfrontiert. Er muB deshalb, psychologisch be-
trachtet, eine besondere Form der lebensiibergreifenden Orientierungstatigkeit
entwickeln: Ich-Identitat; das ist inhaltlich ein System von Orientierungsgrundla-
gen: von Motiven, Lebensperspektiven, ein Bild von sich selbst.

Die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe hilft dem einzelnen, sich eine Identitdt zu schaf-
fen. Da die Identitatsbildung nicht ohne Inhalt auskommt, ist Kultur, sind die Grup-
penkulturen, von groBer Bedeutung. Sie bieten das Material, das zu individuellen

3 Bei meinen Uberlegungen zum Identitétsbegriff lehne ich mich an Schubert 1984 an.
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Konstruktionen verarbeitet wird. Der Bezug zu einer Kultur kann unmittelbar wahr-
nehmbar in kollektiven Symbolen und Organisationsformen materialisiert sein wie
in der traditionellen Arbeiterkultur oder in heutigen Jugendsubkulturen. Er kann
aber auch mehr ideellen Charakters sein und sich in scheinbar individueller Stilbil-
dung ausdriicken — Prototyp dafiir: der birgerliche Intellektuelle. Einzelne oder
Gruppen von Leuten in gleicher Situation kénnen auch aus verschiedenen kultu-
rellen Traditionen ein neues Orientierungs- und Deutungssystem fiir sich produ-
zieren. Beispiele dafiir waren sogenannte "ethnische Neubildungen", wie sie aus
dlteren Einwanderungslandern wie Frankreich und GroBbritannien bekannt sind
(die Subkultur der "Beurs" in Paris, der Westindians in England). In dem MaBe, in
dem fiir Jugendliche aus ausléndischen Arbeiterfamilien die meist bauerliche Her-
kunftskultur der Eltern an Verbindlichkeit verliert und die Form biirgerlicher Ver-
gesellschaftung an materieller Macht gewinnt, in dem MaBe wird Identitatsfindung
im modernen Sinne fiir sie zum Problem. Sie kdnnen sich unter kapitalistischen
Produktions- und Verkehrsverhaltnissen dieser Aufgabe auf Dauer nicht entziehen.
Und in diesem Rahmen wird dann ihre kulturelle Identitét fir sie bedeutsam. Die
kulturelle Identitdt ist gleichsam Baumaterial fiir ihre individuelle Identitdt, in so-
zialer Hinsicht Mittel zur Selbstdarstellung. Psychologisch betrachtet, liefert sie In-
halte fiir ihre Ich-Identitdt, die sie als Orientierungssystem aufbauen miissen. Der
ihnen abverlangten Leistung kénnen sie allein, leichter aber durch die Organisation
in subkulturellen Gruppen nachkommen, was der proletarischen oder subproleta-
rischen Lebensweise eher entspricht.

4. Der Kulturkonflikt auslandischer Jugendlicher, meist gleichgesetzt mit Identi-
tatskonflikt, ergibt sich nicht einfach dadurch, daB die Jugendlichen mit zwei un-
terschiedlichen Wertsystemen konfrontiert sind. Bikulturelle oder sogar multikul-
turelle Lebensbeziige gefdhrden die Entwicklung nicht notwendig, kénnen sogar
eher bereichernd sein. Bedrohlich ist die Situation dort, wo die bauerliche, fami-
lialistische Kultur der Herkunftsfamilie, die eine individuelle Lebensplanung nicht
kennt, dem Bemiihen um einen eigenen Lebensentwurf im Weg ist. Einige verdof-
fentlichte Lebensgeschichten auslandischer Jugendlicher dokumentieren eine sol-
che Konstellation (u. a. Ayse und Devrim 1983, Yusuf Toprakodlu 1983, Geiersbach
1983). Hier bleibt vor allem tiirkischen Madchen, die nach traditionellem Muster
verheiratet werden sollen, manchmal nur die Flucht und der Bruch mit der Familie.
Mannliche Jugendliche, in der Regel vor weniger harte Alternativen gestellt, schei-
nen eher zur KompromiBbildung zu neigen. Aber auch bei ihnen kann es zum un-
vers6hnlichen Gegensatz mit der Familie, vor allem mit dem Reprasentanten des
familidren Wertsystems, dem Vater, kommen.

Wo es nicht um existentielle Entscheidungen (Partner-, Berufswahl u. a.) geht, im
Alltagsleben also, finden die Jugendlichen im Allgemeinen pragmatische Lésungen
fir Wert- und Normenkonflikte. Zum Beispiel wird die Diskrepanz der Verhaltens-
erwartungen durch klare Trennung der Lebensrdume ertraglich gemacht. Eine nor-
mative Desorientierung, wie vielfach angenommen, scheint relativ selten. Die Ju-
gendlichen kdnnen ndmlich durchaus unterscheiden, was da und dort an
normativen Anspriichen angemessen ist. Viele entwickeln ein reflexives Verhaltnis
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zu den tradierten Normen der Herkunftskultur und relativieren diese durch eine
historische Sichtweise (Ayse/Frankfurt: "Ein tlrkisches Madchen muB Jungfrau
sein, wenn man heiratet. Vielleicht ist es in 50 Jahren ganz anders.")

Problematisch wird ein pragmatisches Konfliktmanagement nur fiir die, die schon
sehr 'fortgeschrittene' Identitatsanspriiche entwickelt haben. Devrim aus Berlin
z. B. findet es irgendwann unertrdglich, mit "zwei Gesichtern" herumzulaufen.
Nach ihrer Emanzipation von den driickenden Anforderungen der Herkunftskultur
definiert sie sich als "tlirkische Deutsche" (Ayse und Devrim 1983). Dieses Beispiel
mag nochmals illustrieren, daB bikulturelle Sozialisation an sich, mégen die Kul-
turen auch sehr unterschiedlich sein, noch keinen Identitatskonflikt bedingt.

Sehr haufig ist wohl die Unterwerfung unter die rigiden Normen der Herkunftskul-
tur, weil ja das Einwanderungsland kaum Sozialchancen bietet. Dabei 4Bt sich nur
schwer von auBen einschatzen, wie weit Bedirfnisse unterdriickt werden, was
subjektiv an Verzicht geleistet wird. In jedem Fall wird die Entwicklung der Per-
sonlichkeit damit objektiv behindert. Gleich aber, ob ausldndische Jugendliche sich
emanzipieren, sich unterwerfen oder einen pragmatischen KompromiB versuchen,
ihre Konflikte lassen sich kaum angemessen mit dem oft gebrauchten Begriff der
"Identitatsdiffusion" beschreiben (vgl. auch Boos-Niinning/Nieke 1982, S. 84).

5 . Unsinnig ist die in kultusministeriellen Erlassen enthaltene und auch von Pad-
agogen aufgegriffene Forderung nach "Bewahrung der kulturellen Identitat"; denn
die Migrantenkinder stehen nicht vor zwei Identitaten als Alternative. Vielmehr
sehen sie sich einerseits einer traditionellen Kultur gegeniiber, deren materielle Ba-
sis selbst flir die Menschen im 'Heimatland' schwindet, wenn nicht schon ver-
schwunden ist, und andererseits den Identitdtsanspriichen einer industriellen Ge-
sellschaft, die wiederum strukturell oder 'materiell' bestimmt, also nicht beliebig
sind. Nattirlich driicken diese sich auch in sozialen Erwartungen aus. An bisher vor-
liegenden biographischen Untersuchungen und Gruppenstudien 18Bt sich aufzei-
gen, daB Jugendliche, die noch relativ naiv der bauerlichen Herkunftskultur ver-
haftet sind, nur sehr eingeschrankt handlungsfahig sind (siehe z. B. Schiffauer
1983, Bielefeld/Kreissl/Miinster 1982).

Wenn auslandische Jugendliche auf Formen und Inhalte ihrer Herkunftskultur,
z. B. auf Musik, Tanz zuriickgreifen, dann ist das in der Regel schon nicht mehr
dasselbe wie fiir die meisten ihrer Eltern. Diese Formen und Inhalte dienen ihrer
Identitatssuche, werden mehr oder weniger bewuBt als Mittel dafiir verwendet.

Die Schule hitte die Pflicht, den Schiilern ausléandischer Herkunft zu einem reflek-
tierten Verhaltnis zu ihrer Herkunftskultur zu verhelfen. Das heiBt, daf sie auch
Inhalte dieser Kultur vermitteln muB. Uberhaupt miiBte sie ihnen ausreichend Ge-
legenheit geben, sich ihre Kultur und Muttersprache anzueignen; denn nur so kon-
nen die Heranwachsenden sich in ein bewuBtes, kritisches Verhaltnis zur eigenen
Kultur setzen. Die in der friihen Kindheit angeeigneten kulturspezifischen Wer-
tungen und Haltungen, Sprachstrukturen und -bedeutungen diirfen nicht einfach
links liegengelassen werden. Daher ist fiir Kinder auslandischer Herkunft die schu-
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lische Fdrderung ihrer Muttersprache geboten. Sie miiBten auBerdem mit ihrer
'Hochkultur', z. B. mit Literatur und Kunst vertraut gemacht werden. Vor allem die
humanistischen Traditionen der eigenen nationalen Kultur oder des eigenen 'Kul-
turkreises' sollten sie durch die Schule kennenlernen (z. B. Nazim Hikmet, Jannis
Ritsos, Pablo Neruda). Damit wird ihnen ermdglicht, den Kulturkonflikt positiv zu
einer gesellschaftlichen Perspektive zu verarbeiten und eine neue Identitat zu fin-
den. Man muB freilich realistisch sehen, daB vielleicht auslandische Jugendliche
durch ihre soziale Lage eine Perspektiventwicklung kaum mdglich, zumindest sehr
erschwert ist.

Der Beitrag der Schule zum ProzeB der Identitatsfindung wird immer begrenzt sein.
Die Lebensbeschreibungen ausléndischer Jugendlicher zeigen, daB im Konflikt mit
der Familie neben anderen Bezugspersonen oft Lehrer, denen sie sich anvertrauen
konnten und bei denen sie notfalls auch Zuflucht fanden, eine sehr hilfreiche Rolle
fur die Identitatsfindung gespielt haben. Wer die nétige Sensibilitat hat und gro-
Beres zeitliches Engagement aufbringt, kann den Jugendlichen in Krisensituati-
onen die fir die Selbstfindung entscheidende Unterstiitzung geben. Kurzfristige,
voreilige Interventionen sind freilich ohne Nutzen. Auch sollten Pddagogen sich hii-
ten, die auslandischen Kinder und Jugendlichen zur Aufgabe von Verhaltensmus-
tern und Normen zu drangen, die in ihren Augen liberholt erscheinen, solange sie
diesen Heranwachsenden nicht zu den entsprechenden sozialen Voraussetzungen,
d. h. zur sozialen Integration, verhelfen kénnen.

So unvermeidlich eine kulturelle Umorientierung bei langerer Eingebundenheit in
die hiesigen Lebensverhaltnisse ist, so wenig darf sie padagogisch aufgenétigt, sie
kann nur durch Unterricht unterstiitzt werden.
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Identitatsprobleme von Migranten im Licht von Leontjews
Theorie der Personlichkeitsentwicklung (1986)

1. Zur Diskussion um Kulturkonflikt und kulturelle Identitat

1.1. Ein herausragendes Beispiel fiir die soziologistische, schematische Betrach-
tungsweise des Sozialisationsprozesses, wie sie bei uns verbreitet ist, bietet die
Typologie von Schrader/Nikles/Griese (1976), deren Buch nach wie vor innerhalb
der Diskussion tber Auslanderfragen vielfach rezipiert wird und zeitweise beinahe
zu einem Standardwerk avancierte. Die drei Autoren orientieren sich an dem An-
satz von Claessens, der zwischen den Phasen der Soziabilisierung, der Enkultura-
tion und der sekundaren sozialen Fixierung unterscheidet, und kommen in einer
recht problematischen Ubernahme und Erweiterung dieses theoretischen Kon-
zepts (zur Kritik s. Auernheimer 1985) zu dem SchluB, daB das Einreisealter fiir
die kulturelle Identitat junger Auslander entscheidend sei. Diese sei namlich davon
abhangig, wo jeweils der EnkulturationsprozeB sich vollziehe bzw. vollzogen habe
— innerhalb der Heimatkultur oder innerhalb der Minderheiten-Subkultur und der
Fremdkultur. Somit ergebe sich je nach Einreisealter entweder eine Identitat als
Auslander, eine bikulturelle Identitdt oder gar die Identitdt als "Neu-Deutscher".
Inzwischen haufen sich die Einwande von Praktikern oder von Projektmitarbeitern
gegen dieses schematische Konstrukt, weil es sich mit deren Erfahrungen nicht
deckt und offenbar die Vielfalt realer Entwicklungsmdglichkeiten nicht erfaBt. Nicht
zuletzt ist der Ansatz auch wegen seines MiBbrauchs fiir eine restriktive Ausldn-
derpolitik (Herabsetzung des Nachzugsalters) unter BeschuB geraten.!

1.2. Die formelhafte und beschwérende Rede vom "Kulturkonflikt" auslandischer
Jugendlicher erklart sich zum Teil aus einer verdinglichten Vorstellung von Kultur.
AuBerdem wird Kultur vielfach mit Nationalkultur gleichgesetzt. Der ideologische
Effekt der Rede vom Kulturkonflikt ist, nebenbei bemerkt, die Ablenkung von den
gesellschaftlich verursachten Lebensschwierigkeiten auslandischer Jugendlicher
(unzureichende Ausbildung, AusschluB vom Arbeitsmarkt, unsicherer Aufenthalt
und damit Lebensplan). In der Regel wird Kultur — was sicher nicht verwundert

1 Aus dem Kreis der kritischen Stimmen sei nur eine beispielhaft zitiert. In dem Zwischenbericht zu
einem Projekt der Forschungsstelle fiir ausldndische Arbeiterkinder in Freiburg heiBt es: "Die zentrale
Hypothese bei der Untersuchung der Lebens- und Lernbedingungen, -schwierigkeiten und -erfolge
ist, daB die unterschiedliche typisierbare Sozialisationskonstellation des Jugendlichen, nicht aber
eindimensionale Betrachtungen etwa nach dem Einreisealter ins Aufnahmeland die entscheidenden
Aufschliisse ergeben" (Zwischenbericht Nr. 4 zur Berufsausbildung ausléndischer Jugendlicher, Frei-
burg 1984. S. 34).
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unmaterialistisch begriffen ohne Bezug zur Produktions- und Lebensweise, ganz
zu schweigen von einer Analyse ihrer Bestimmtheit durch die materielle Form der
Reproduktion. Kultur wird haufig unhistorisch gefaBt, nicht als vergegenstand-
lichtes Produkt menschlicher Tatigkeiten und vor allem nicht in ihrer Funktion fiir
die Menschen. Weil die Frage des Kulturbegriffs nicht im Zentrum unserer Thema-
tik steht, sei hier ohne eine eingehende Diskussion ein Kulturbegriff vorgeschla-
gen.

Kultur ist nach meinem Verstdndnis das von einer Gruppe gemeinsam geteilte Sys-
tem von symbolischen Bedeutungen, das in den Lebenstatigkeiten dieser Gruppe
produziert wird. Kultur ist aus der Auseinandersetzung mit den materiellen Lebens-
bedingungen unter bestimmten Produktionsverhaltnissen, d. h. aus einer be-
stimmten Lebensweise hervorgegangen und wird unter Ankniipfung an die jeweils
vorfindbaren Traditionen standig neu geschaffen. Das heiBt, sie wird schépferisch
angeeignet, sie ist prozeBhaft, unabgeschlossen und sie ist — wegen der Abhédn-
gigkeit von der Lebensweise — klassenspezifisch. In den kulturellen Bedeutungen
ist personlicher Sinn der Gruppenmitglieder transformiert. Die Bedeutungen sind
die ideellen Formen gesellschaftlicher Erfahrung (A. N. Leontjew). Trager der kul-
turellen Bedeutungen sind Sprache, Musik, Kleidung, Brauche, Sitten, Rituale, Nor-
men, Institutionen usw. Die Kultur lebt in der kulturellen Praxis und durch die kul-
turelle Praxis der jeweiligen Gruppe. In dieser kulturellen Praxis vollzieht sich
Sinnkonstitution; denn die Kultur ist Mittel der Sinngebung und damit der Identi-
tatsbildung fiir eine Gruppe und/oder fiir den einzelnen. Sie dient der Deutung des
gesellschaftlichen Lebens und damit der Orientierung des Handelns, was auch die
ideologische Dimension der Kultur impliziert. Man kann sie auch kurz als Orientie-
rungssystem kennzeichnen. Von der britischen Schule der Cultural Studies (CCCS)
stammt die Aussage, Kultur enthalte die "Landkarten der Bedeutung". Auch bei
Gramsci findet man die Orientierungsfunktion von Kultur bestdtigt. Er schreibt:
"Eine neue Kultur schaffen' heit, Wahrheiten vergesellschaften zur Orientierung
lebenswichtiger Tatigkeiten" (Philosophie der Praxis, S. 131.)

2. Zu einer Neukonzeption der Entwicklungs- und Identitdtsprob-
lematik bei Migranten

2.1. Leitend ist im folgenden die Auffassung, die Personlichkeit sei mit Leontjew
zu verstehen als die "psychologische Neubildung (...), die in den Lebensbezie-
hungen des Individuums infolge der Umgestaltung seiner Tatigkeiten geformt
wird" (Leontjew 1982, S. 165), oder mit Gramsci, als "eine Folge von tatigen Ver-
haltnissen" (Philosophie der Praxis, S. 153). Die Multiplikation von Anlage- und
Umweltfaktoren wird, wie wir durch Leontjew wissen, der Fragestellung nicht ge-
recht. Besonders hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang, daB die Person-
lichkeit nicht als "individualisiertes Kultursystem" begriffen werden kann — eine bei
uns verbreitete und eingangs charakterisierte Position, die Leontjew als "Kultura-
lismus" kennzeichnet. Eine noch radikalere, wenn auch leicht miBverstandliche
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Aussage von Leontjew lautet: "Die weit verbreitete Ansicht, die Personlichkeit sei
ein Produkt der Biographie des Menschen, ist unbefriedigend."

2.2. Wir missen also die Tatigkeit als den "ProzeB, in dem die wechselseitigen
Ubergénge zwischen den Polen 'Subjekt-Objekt' verwirklicht werden", zum Aus-
gangspunkt unserer Untersuchungen machen. Schauen wir uns von hier aus die
fir die meisten Arbeitsmigranten maBgeblichen Lebensweisen an: In der traditio-
nellen bauerlichen Lebensweise ist die Erhaltung der Familie (tiirkisch aile) Leit-
motiv. Alle Lebenstatigkeiten sind dem untergeordnet. Sie sind in entsprechenden
Werten und Institutionen vergegenstandlicht (z. B. namuz/Ehre). In der Lohnar-
beiterexistenz innerhalb kapitalistischer Warenproduktion dagegen wird die Privat-
form individueller Reproduktion bestimmend. Die Individuen miissen sich allent-
halben in Marktbeziehungen einfligen, die schrittweise mehr ihr Leben bestimmen,
und als selbstdndige Tauschsubjekte fungieren. Sachliche Abhangigkeiten I6sen
personliche Abhangigkeiten ab und erfordern ein eigenstdndiges Handeln nach in-
dividuellen MaBgaben. Die Ausbeutung basiert auf der vergesellschafteten Arbeit.
Lohnarbeit wird nun fiir die Migranten zu der lebensbestimmenden Tatigkeit. Be-
herrschend ist die Sorge um die eigene Existenz und um die eigene Zukunft, in
der Regel auch die Sorge um den Lebensweg der Kinder, um ihre Ausbildung, ihr
berufliches Fortkommen usw., alles jeweils gekniipft an das Einkommen. Die Lohn-
arbeit kann auf Grund ihres gesellschaftlichen Charakters zu anderen neuen Ta-
tigkeiten veranlassen und damit neue Motive hervorbringen — Gewerkschaftsarbeit
und politische Tatigkeiten zur kollektiven Lebenssicherung darliber hinaus, was
auslandischen Arbeitern allerdings durch das Auslanderrecht verwehrt ist.

Grundlegend ist folgende Umkehrung: Wahrend vorher innerhalb der bauerlichen
Subsistenzwirtschaft die gesellschaftliche Integration das Motiv war, wird sie in-
nerhalb der kapitalistischen Warenproduktion zu einem Motiv unter anderen; denn
nun sind die gesellschaftlichen Kooperationsbeziehungen vermittelt durch Geld,
Ware und Kapital, versachlicht also. Andererseits zwingt die Entgegensetzung von
Individuum und Gesellschaft zur Thematisierung des eigenen Verhaltnisses zur Ge-
sellschaft und macht dieses Verhaltnis fragwiirdig.

Bei Migranten bauerlicher Herkunft ist haufig noch lange, wenn auch mit der neuen
Lebenspraxis auf Dauer verblaBend und durch sie gebrochen, das Motiv der Repro-
duktion im Familienverband sinngebend. Die Experten sprechen von "familialisti-
scher Orientierung". Belege dafiir sind beispielsweise Uberweisungen zum Unterhalt
des Familienverbandes — die gegenseitigen verwandtschaftlichen Verpflichtungen
sind sehr weit gespannt, die Sparziele der Migranten, die Verheiratung der Kinder
durch die Eltern und das dabei zum Vorschein kommende mangelnde Versténdnis
fir individuelle Lebensplane. Traditionelle bauerliche Orientierungen gehen aller-
dings oft eine eigenartige Verbindung mit 'modernen' Orientierungen ein.

Gerade die Migration zeigt — so kdnnte man ein vorlaufiges Ergebnis festhalten,
daB es weder vorgesellschaftliche Bedirfnisse gibt, mit denen die Individuen ihre
Welt bewerten, sondern nur Bediirfnisse gegenstandlicher und damit historischer
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Natur. Das hei3t, wir finden Motive, die sich in der historisch bestimmten Leben-
statigkeit bilden.

Noch wirken Kulturmuster 'pragend' im Sinn einer soziologischen Betrachtungs-
weise. Allerdings stoBen wir auf die Beharrlichkeit von kulturellen Bedeutungen
und Motiven (iber den Wechsel der Lebensweise hinweg. Wir miissen uns daher
der Funktion des Kulturellen naher vergewissern und uns der Beziehung zwischen
Bedeutung und Sinn zuwenden.

2.3. Die Unterscheidung von Sinn und Bedeutung hat Leontjew von Wygotski iber-
nommen. Bei diesem erhalten die beiden Begriffe ihren systematischen Stellenwert
fir die Analyse der Beziehung zwischen Gedanke und Wort und damit speziell des
"inneren Sprechens" (Wygotski, Denken und Sprechen). Beim inneren Sprechen
dominiert nach Wygotski der Wortsinn (iber die Wortbedeutung. In der inneren
Sprache gibt es daher fast nur Idiome (ebd., S. 83). Das heiBt, der Sinn hat fiir
Wygotski personlichen Charakter. Er ist unabhdngiger vom Wort als die Bedeu-
tung. Er ist zugleich durch die je individuellen, im Kontext gebundenen Bezie-
hungen reicher als jene, ja "unerschopflich" (S. 344). Von Leontjew werden die
beiden fiir eine Psychologie des Sprechens formulierten Kategorien aufgegriffen,
erweitert angewendet auf alle Bedeutungssysteme und fiir seine Analyse des Be-
wuBtseins und der Personlichkeit nutzbar gemacht.

Bedeutung ist nach Leontjew die Form, in der wir uns die historisch-gesellschaft-
lichen Erfahrungen "zu eigen machen" (Leontjew 1982, S. 258). Mit anderen Wor-
ten: "Die Bedeutung vermittelt das BewuBtwerden der Welt" (S. 259). Die Bedeu-
tungen gelten objektiv, unabhangig von den individuellen Lebensziigen des
einzelnen und seiner je spezifischen Situation. Was sie zu einer psychologischen
Kategorie macht, ist die phylogenetisch begriindete Tatsache, daB die Bedeu-
tungen mit dem Ubergang zur menschlichen Daseinsform in die sinnliche Wahr-
nehmung der AuBenwelt und der eigenen Bediirfnisse, die bei den Tieren noch
unmittelbar ist, "eindringen", wie Leontjew sich ausdriickt, und diese "brechen".
"In ihrer Objektivitat, d. h. als Erscheinungen des gesellschaftlichen BewuBtseins,
werden die Objekte fiir das Individuum unabhangig von ihrer Beziehung zu seinem
Leben, zu seinen Bedirfnissen und Motiven durch die Bedeutungen gebrochen"
(Leontjew 1982, S. 147). Im Gegensatz zu den objektiven Bedeutungen spiegelt
der personliche Sinn die je besonderen Lebensbeziehungen der Menschen wider.
Der Gegensatz zwischen Sinn und Bedeutung erklért sich fiir Leontjew historisch
aus der Arbeitsteilung und insbesondere aus dem Ubergang zu Klassengesell-
schaften, wahrend in der Urgesellschaft, dem Stadium der unmittelbaren Kollek-
tivitat von Produkten und Konsumtion, Sinn und Bedeutung noch ungetrennt ge-
wesen sein sollen.

Der personliche Sinn hat seinen Ursprung in der Lebenspraxis der Individuen, im
System ihrer Tatigkeiten, und muB damit "als eine weitere Konstituente des Sys-
tems des individuellen BewuBtseins bestimmt werden" (Leontjew 1982, S. 147).
Der Sinn ist nach Leontjew nicht eine individuelle Konkretion der tberindividuellen
Bedeutung, vielmehr konkretisiert sich umgekehrt der Sinn in den Bedeutungen.
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Er verbindet die Bedeutungen mit der Realitdt des persénlichen Lebens in dieser
Welt, mit den Motiven des Subjekts. Innerhalb des Systems des individuellen Be-
wuBtseins drtickt er die Beziehung des Tatigkeitsmotivs zum unmittelbaren Hand-
lungsziel aus. "Gerade der personliche Sinn bewirkt die Engagiertheit des mensch-
lichen Bewusstseins" (Leontjew 1982, S. 148).

Gegenliber Positionen, die das Subjekt in einen Effekt der Bedeutungssysteme und
ihrer Bewegung auflésen (wie z. B. der Strukturalismus), besteht Leontjew darauf,
daB der Sinn sich in der Bedeutung konkretisiere und nicht umgekehrt. Das heit
auch, daB der Sinn erst durch die Bedeutung seine Bestimmtheit erhalt. Er ist trotz
seines eigenen Ursprungs in der Lebenspraxis des Individuums nur (ber gesell-
schaftlich geteilte Bedeutungen zuganglich, und zwar nicht nur fiir andere, son-
dern auch fiir das eigene BewuBtsein. Der Stellenwert der Bedeutungen fiir das
Werden des Sinns muB im Hinblick auf unsere Frage nach der Funktion des Kul-
turellen fiir das BewuBtsein besonders hervorgehoben werden. Leontjew darf nicht
dahingehend miBverstanden werden, als sei die Konkretion des Sinns in der Be-
deutung in einer zeitlichen Reihenfolge derart zu denken, als kleide sich der quasi
fertige Sinn in eine beliebige Bedeutung. Die undialektische Vorstellung einer du-
Berlichen Beziehung zwischen Sinn und Bedeutung muB zuriickgewiesen werden.
Die Aussagen Leontjews belegen eindeutig, daB es ein Werden des Sinns unab-
hangig von historisch-gesellschaftlichen, also kulturell spezifischen Bedeutungen
nicht geben kann.

Als Gegensatz zwischen personlichem Sinn und gesellschaftlicher Bedeutung de-
finiert Leontjew die Problematik der Entfremdung, die er speziell an der Lohnarbeit
unter dem Kapitalverhdltnis verdeutlicht. Die Situation der Arbeitsmigranten, die
meist aus einer halbfeudalen bauerlichen Lebensweise in die Lohnarbeiterexistenz
hiniibergewechselt sind, kann als ein Sonderfall der Entfremdungsproblematik im
Sinne von Leontjew bestimmt werden; denn hier stehen sich persodnlicher Sinn und
gesellschaftliche Bedeutung extrem fremd gegeniiber, wahrend zugleich zwei kul-
turelle Bedeutungssysteme angesichts der neuen Lebensweise gleichsam darum
konkurrieren, daB der Migrant sich bei seiner Sinnbildung ihrer bedient.

Die Kenntnis der kulturellen Bedeutungen der Herkunftskultur bzw. der Vergegen-
standlichungen in der Aufnahmegesellschaft vorausgesetzt, lassen sich folgende
Konstellationen bei Migranten und Migrantenkindern als méglich denken und ei-
gentlich erwarten:

Kulturelle Bedeutungen A Kulturelle Bedeutungen B
(proletarische, kulturindustrielle): (béauerfich-traditionelle):

sinnlos, d. h. persénlicher Sinn noch sinnvoll, d. h. zu Konkretion von Sinn
nicht in A transformierbar, geeignet,

noch sinnlos zum Teil schon sinnentleert,

sinnvoll sinnentleert
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Nicht berticksichtigt ist dabei, daB die kulturellen Bedeutungen sowohl der Her-
kunftskultur wie der Aufnahmegesellschaft méglicherweise durch die Minderhei-
tenkultur in der Bundesrepublik modifiziert werden. DaB3 traditionelle Bedeutungen
ohne personlichen Sinn fiir den Migranten; speziell fiir einen jungen Migranten
sind, muB nicht heiBen, daB er sie nicht in ihrer friiheren Sinnhaftigkeit verstehen
kann. Zu unterscheiden ist zwischen ausdriicklich thematisiertem Sinn und Sinn,
der sich mehr oder weniger fraglos in den Lebenstatigkeiten realisiert und besta-
tigt, wie es insbesondere fiir die bauerlich-traditionelle Lebensweise typisch zu sein
scheint, wo, wenn auch beschrankt, noch "unmittelbare Kollektivitat" (Leontjew)
in Resten vorhanden ist. Durch die Migration wird fast durchweg die Fraglosigkeit
des Lebenssinns erschiittert. In dieser Hinsicht ist das mehrfach belegte Bediirfnis
mancher Arbeitsmigranten nach Versprachlichung ihrer Situation, ihrer Gefiihle in
Briefen, Tagebiichern usw. aufschluBreich. Uberwiegend ist die Orientierung an
der traditionellen Kultur fiir die erste Generation der Arbeitsmigranten noch stark,
kann aber in der neuen Lebensform nicht mehr bruchlos bewahrt werden. "Sie ha-
ben sich nicht in die kapitalistische Produktion hineinentwickelt, sondern sind hin-
eingeworfen worden" (Sivanandan, in: Blaschke/Greussing 1980, S. 34).

Daraus ergibt sich die besondere BewuBtseinslage der Arbeitsmigranten. Haufig
haben sie fiir ihr eigenes Handeln traditionelle Werte und Normen zum Teil schon
auBer Kraft gesetzt, z. B. die Familie (iber Jahre hinweg vernachldssigt. Teils wer-
den die Traditionen noch in Anspruch genommen, vor allem gegeniiber Frauen und
Kindern innerhalb der Familie. Das fiihrt nicht nur zu massiven Familienkonflikten,
sondern laBt auch auf eine gewisse innere Desorientierung schlieBen.

Priifen wir die oben aufgefiihrten Konstellationen bei der jungen, sogenannten
zweiten Generation, so stellen wir zundchst fest, daB die traditionellen Werte auch
nach jahrelangem Aufenthalt in der kapitalistischen Industriegesellschaft — sogar
bei Aufenthalt in ihren Metropolen — noch zur Orientierung in der neuen Lebens-
realitdt dienen kdnnen, wie Schiffauer (1983) am Fall einer Gruppe von Jugend-
lichen aus der Tirkei gezeigt hat, die, in Westberlin lebend, auf Grund eines be-
sonderen Vorfalles sein ethnologisches Forschungsinteresse geweckt hatten
(Konstellation a).

Die zweite Konstellation kénnte man z. B. da vermuten, wo eine junge tirkische
Frau (Neval, 21 Jahre, seit 13 Jahren in der Bundesrepublik) von einer Art Krise
ihrer Sprachkompetenz erzahlt, und zwar in einem Zusammenhang, wo sie von
der Ubernahme mancher "Denkart" von den Deutschen und (iber die Mischung der
Denkarten bei sich spricht. Sie sagt: "Vor einigen Jahren hatte ich eine Krise. Da
konnte ich kaum Tirkisch und kaum Deutsch. Ich muBte mich fiir eine Sprache
entscheiden" (Franger 1984, S. 42).

Zahllose Beispiele konnte man verstandlicherweise fiir das Sinnloswerden traditi-
oneller Werte und Normen anfiihren. Dies sei nur an einer AuBerung der 16-jah-
rigen Figen (seit dem 4. Lebensjahr in der Bundesrepublik) illustriert. "Ich konnte
nicht mehr die Rolle des tiirkischen Madchens (ibernehmen, das nur fiir Sex und
Kinderkriegen da ist. Ich war strikt gegen die Vorstellung, ein Lustobjekt zu sein.
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Ich wehrte mich gegen das Bild der alltéglich unterworfenen Frau" (aus einem Brief
an das Jugendbiiro Marburg 1982).

Die Lebensbeziehungen in der traditionellen Form werden von Figen bereits von
der modernen Lebensauffassung her interpretiert. Ob sie ihnen gerecht wird, sei
dahingestellt, zumindest was den personlichen Sinn der Traditionen fiir die Eltern
betrifft. In eher naiver Form wird die Beziehungslosigkeit zwischen der Tradition
und den eigenen Motiven in einem Bekenntnis der 18-jahrigen Emine widergespie-
gelt, die seit dem flinften Lebensjahr in der Bundesrepublik ist und in einer kleinen
landlichen Industriestadt in Hessen lebt. "Ich weiB nicht, vielleicht wiirde ich mich
auch entfiihren lassen. Aber ich habe ja nur noch ein Jahr. Und bis jetzt habe ich
noch keinen Freund, der mich entfiihren kdnnte. Aber weiBt du, ich gebe allen
Médchen recht, die das machen ... Ich finde das gut. Und vielleicht mache ich das
auch noch" (Interview aus Henn/Werkmann 1985). Emine erkennt das Recht der
Eltern, Uber ihre Verheiratung zu entscheiden, noch an, obwohl sich darin fiir sie
personlich kein Sinn mehr realisiert. Fiir ihre 'Befreiung' wiirde sie aber einen tra-
ditionellen Brauch wahlen.

Ein Beispiel dafur, wie sich der personliche Sinn einer traditionellen Norm bei du-
Berer Aufrechterhaltung dieser Norm andern kann, bietet die tiirkische Studentin
Sariye (22), die als Jungfrau in die Ehe gehen will, das aber mit der personlichen
Wertschatzung durch den spateren Partner, nicht mehr mit der Ehre der Familie
begriindet, wie es traditionellem Verhalten entsprechen wiirde (Straube/Kdnig
1982, S. 58).

Durch die Sinnentleerung kultureller Bedeutungen der Herkunftskultur fiir die Ju-
gendlichen ergeben sich persénliche Entfremdungen gegeniiber Eltern und Ver-
wandten, weil solche Bedeutungen nicht mehr gemeinsam geteilt werden. "Ich
verstand mich mit der Mutter nicht mehr so gut wie friiher. Es kam mir vor, als ob
Welten zwischen uns lagen" (Figen, 16 Jahre). Keriman (20 Jahre, seit dem
12. Lebensjahr in der Bundesrepublik), von ihren Eltern getrennt lebend und in
mancher Hinsicht fiir junge Frauen tirkischer Herkunft untypisch, bringt in einem
Interview zum Ausdruck, daB sie mit den Verhaltensweisen ihrer Eltern und Ge-
schwister Gberhaupt nicht mehr zurechtkommt, mit den patriarchalischen Hal-
tungen und der Unfahigkeit zur Thematisierung von Konflikten. Sie sagt: "Scheife,
wenn man das so sieht, wirklich, denen gehts wirklich dreckig. Aber denen gehts
gut, nur von deren Sicht. Aber eigentlich total dreckig. So kénnte ich echt nicht
leben. Ich wiirde mich so unwohl fiihlen. Da mdchte ich lieber hier alleine sein,
also so. Ich merke, ich komme mit Tirken, die aus der Tirkei kommen, nicht aus"
(Interview bei Henn/Werkmann 1985).

Die soziale Anerkennung durch die Bezugsgruppe geht verloren. Zu der Erfahrung,
daB biographisch entstandene Bindungen sich l6sen, kommt meist verscharfend
hinzu, daB neue Beziehungen auf Grund der Ablehnung durch die Aufnahmege-
sellschaft, durch uns Deutsche also, kaum gekniipft werden kénnen, eine Situati-
on, die von den Migrationsforschern als Marginalitat gekennzeichnet wird. Dabei
ist fiir die Jugendlichen oft ungewiB, ob die in der aktuellen Lebensform entwickel-



Identitatsprobleme von Migranten ... 191

ten Motive und Fahigkeiten fiir sie in der Zukunft bedeutsam bleiben, weil sie auf-
grund des Auslanderrechts und der davon beeinfluBten Riickkehrorientierung ihrer
Eltern nur eingeschrankt Uber ihre Zukunft bestimmen kénnen. Wir finden also
ohne Zweifel bei auslandischen Jugendlichen neben materiell und rechtlich be-
dingten Entwicklungsbehinderungen und im Zusammenhang damit eine teilweise
stark belastende soziale Situation und psychische Desorientierung vor. So verwun-
dern die haufig in Interviews geduBerten Todeswiinsche nicht. Es kommt sogar
nicht selten zu Suizidversuchen. Psychosomatische Reaktionen sind in der Literatur
inzwischen reich belegt (vgl. Riedesser 1984). Andererseits ist zweifelhaft, ob sich
die Schwierigkeiten der Jugendlichen durchweg zureichend als Identitatskonflikte
begreifen lassen, wie es verbreitet ist.

2.4. Die Identitdtsproblematik spiegelt eine gesellschaftliche Anforderungsstruktur
wider, die vom Beginn biirgerlicher Vergesellschaftung datiert (vgl. Schubert
1984). Wo der gesellschaftliche Zusammenhang dem Individuum als duBerliche
Notwendigkeit gegeniibertritt (Marx), wo es innerhalb der verallgemeinerten Wa-
renproduktion zur individuellen Lebensbewaltigung gezwungen ist, weil die Privat-
form die individuelle Reproduktion bestimmt, da wird die Identitatsproblematik in
der von den Soziologen und Psychologen beschriebenen Weise aktuell. Der ein-
zelne muB sich ins Verhaltnis setzen zu den anderen und damit auch zu sich selbst.
Er muB sich in der Vielfalt und im Wechsel der Lebensbeziehungen um Kontinuitat
und Zurechenbarkeit bemiihen. Er sieht sich mit verschiedenen, teilweise wech-
selnden Erwartungen konfrontiert. Diese gesellschaftliche Anforderungsstruktur
birgt nicht bloB Probleme der addquaten Selbstdarstellung in sich, wie sie von So-
ziologen rollentheoretisch beschrieben werden. Diese Konstellation eréffnet viel-
mehr historisch auch die Mdglichkeit zum BewuBtwerden seiner selbst. Mit der bir-
gerlichen Vergesellschaftungsform erreichen die Individuen die Etappe als
Personlichkeit. Der Ubergang zur biirgerlichen Gesellschaft hat mit anderen Wor-
ten historisch die "Geburt der sich selbst erkennenden Personlichkeit" (Leontjew)
moglich gemacht. Nach einer Studie von Riesman besaB der traditionsgebundene
Dorfbewohner um 1950 in der Tirkei noch nicht "gewisse Aspekte jener ausge-
pragten Bewusstheit seiner selbst und der anderen ... die als typisch fiir die fort-
schrittlichsten Sektoren der westlichen Gesellschaft gelten kann" (Riesman 1973,
S. 63). Die Identitatsproblematik ist allen biirgerlichen und nachbiirgerlichen Ge-
sellschaften gemeinsam.

Auch in Leontjews Theorie der Personlichkeitsentwicklung ist sie als Thema auf-
findbar. Am Beginn des Abschnitts {iber die Tatigkeit als Grundlage der Person-
lichkeit nimmt Leontjew das Phdnomen und Problem der Identitat zum Ausgangs-
punkt seiner Argumentation (Leontjew 1982, S. 174f.). Er weist allerdings die per-
sonalistische Antwort eines metaphysischen Kerns der Personlichkeit als falsch
zurlick, um auf die Analyse der Tatigkeit als den richtigen Zugang zum Problem
hinzulenken. Das Ich als die psychische Instanz, die unsere Synthetisierungsleis-
tungen vollbringt, wird namlich nicht einfach vorausgesetzt, sondern als das Pro-
dukt der tatigen Subjekt-Objekt-Beziehungen behandelt. Sieht man von diesem
bedeutsamen Fortschritt in der Theorieentwicklung, soweit dies zuldssig ist, einmal
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ab, so entdeckt man auch aufschluBreiche Gemeinsamkeiten mit Psychologen wie
Erik Erikson, der seine Arbeiten ganz oder weitgehend unter den Aspekt der Iden-
titatsbildung gestellt hat. Wie Erikson sieht Leontjew den Individuen in der Ju-
gendphase eine wichtige "Entwicklungsaufgabe" gestellt, die besondere Orientie-
rungs- und Syntheseleistungen erfordert und mit einer ersten lebensgeschicht-
lichen Selbstreflexion und Selbstvergewisserung verbunden ist. Nur scheint fiir
Leontjew die Unabgeschlossenheit jener Entwicklungsaufgabe klarer und die bio-
graphische Beschrankung auf das Jugendalter (iberwunden. Auf die historisch-
strukturellen Anlasse fir die Aufgabe geht auch Leontjew nicht ein. Er stellt fest,
daB "durch die sich kreuzenden Beziehungen des Subjekts zur Welt" eine psycho-
logische Situation zustande kommt, die, zunachst und besonders deutlich vom
Heranwachsenden, spater auch vom Erwachsenen, eine "Orientierung im System
dieser Beziehungen" erfordert (Leontjew 1982, S. 201), und zwar im Sinne der ak-
tiven Widerspiegelung der Hierarchie der Beziehungen. Es beginnt eine "Umstruk-
turierung der Beziehungen zu anderen Menschen, zur Gesellschaft". Die AuBerung
von Klassenmerkmalen oder anderen sozialen Merkmalen wie ethnischer Herkunft,
Geschlecht transformiert sich psychologisch dahingehend, daB der Jugendliche,
wie Leontjew sagt, friiher oder spater dazu Stellung nehmen muB (S. 203f.). Wenn
er dies auch nicht immer 'theoretisch’ leisten wird, so muB er dies zumindest prak-
tisch tun. Er kann sich dem nicht entziehen. SchlieBlich gehért zu der Umgestal-
tung, die der ""Mechanismus' der Personlichkeitsentwicklung" auf dieser Stufe des
Jugendalters nach Leontjew erfahrt, das veranderte, namlich das bewuBte und ak-
tive Verhaltnis zur Vergangenheit und Zukunft. Die friiheren Eindriicke, Ereignisse
und Handlungen werden fiir das Subjekt zum "Gegenstand seiner Beziehungen,
seiner Handlungen". Mit der méglichen Aneignung von Perspektiven erweitert sich
die Wirklichkeit in die Zukunft hinein (Leontjew 1982, S. 207). Die in dhnlicher Wei-
se zum Teil auch von Erikson behandelten Entwicklungsaufgaben werden nun als
"durch die Bewegung des Systems der objektiven gesellschaftlichen Beziehungen
erzeugt" betrachtet. Dabei sieht Leontjew freilich die Personlichkeit auch "als das,
was der Mensch aus sich macht" (S. 213). Von den drei Parametern der Persén-
lichkeitsentwicklung bei Leontjew sei hier neben dem Umfang und Reichtum der
Lebensbeziehungen und dem Hierachierungsgrad der Motive besonders der dritte
Parameter hervorgehoben, namlich die "Wechselbeziehung der verschiedenen
Systeme der entstandenen Lebensbeziehungen", auch die Wechselbeziehung von
Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft, der Leontjew "die Spaltung der Person-
lichkeit" in einander fremde Spharen gegeniiberstellt.

2.5. Wir kénnen hier die spezifischen Entwicklungsprobleme ausléndischer Ju-
gendlicher nur noch in Thesenform skizzieren.

a. Die schon zur Sprache gebrachten Schwierigkeiten personlicher Sinnbildung an-
gesichts der Differenz zwischen der aktuellen Lebenspraxis der Jugendlichen und
den Uberkommenen, familidar vermittelten Kulturbedeutungen werden verstarkt
durch mangelhafte Kenntnis und Reflexion anderer Normen, Werte usw. — hier
liegt insbesondere ein Versaumnis der Schule — teils auch durch erlebnisbedingte
emotionale Barrieren gegeniiber der sogenannten 'deutschen Kultur', bedingt
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durch die Auslanderfeindlichkeit. Meist beschrénken sich die auslédndischen Ju-
gendlichen auf kulturindustrielle Angebote wie Fernsehen, Videofilme etc.

b. Die eigene Herkunftskultur und Geschichte wird den Jugendlichen so unzurei-
chend erschlossen, daB sie sich mit ihrer Kulturtradition nur ungentigend ausein-
andersetzen kénnen. Nur in solcher Auseinandersetzung kdnnten sie individuelle
und dabei doch einigermaBen umfassende gesellschaftliche Perspektiven entwi-
ckeln. Kulturelle Bedeutungen, in denen sich auch unter den gegebenen Lebens-
bedingungen Sinn konkretisieren kénnte, fehlen u. a. auch wegen der duBerst be-
schrankten und nicht kreativen Rezeption der Herkunftskultur. Nicht ibersehen
werden dirfen freilich Ansatze zu einer produktiven kulturellen Neubildung durch
Gruppen insbesondere solcher junger Auslander, die kulturelles mit politischem
Engagement verbinden (Musik- und Theatergruppen, Initiativgruppen mit vielfal-
tigen Aktivitaten).

c. Durch die Diskriminierung seiner Bezugsgruppe wird beim auslandischen Ju-
gendlichen das "BewuBtwerden seiner selbst im System der gesellschaftlichen Be-
ziehungen" zusatzlich behindert. Denn das Verhaltnis der Mehrheit zu seiner eth-
nischen Minderheit ist Teil jenes Systems gesellschaftlicher Beziehungen und
spezifiziert die Klassenlage des Jugendlichen. Die starke Ablehnung oder sogar Be-
drohung vor allem der Tiirken verleitet zu Distanzierungsversuchen oder auch zur
Flucht in Scheinwelten. Sie kann zu SelbsthaB fiihren oder aber zur Uberidentifi-
kation mit der eigenen Kultur bzw. mit dem, was dafiir gehalten wird. Nur unter
groBen Schwierigkeiten kann hier ein bewuBtes, aktives Verhaltnis zu den anderen,
zum Selbst und zur Gesellschaft entwickelt werden. Biographische Dokumente zei-
gen allerdings, daB fiir einige wenige Jugendliche gerade diese Situation zu einer
Herausforderung wird, die sie produktiv wenden. Im allgemeinen besteht jedoch
die Gefahr von Verleugnungen, Verdrangungen oder Verkldrungen der Realitat.

d. Aufgrund der 6konomisch und rechtlich bedingten Existenzunsicherheit, d. h.
des Mangels beruflicher Perspektiven und der Unsicherheit des Aufenthalts, ver-
starkt durch familiare Bevormundung, wird den Jugendlichen eine individuelle Le-
bensplanung fast unméglich gemacht. AuBerdem sehen sie sich von politischer
Mitwirkung, abgesehen von Gewerkschaftsarbeit und betrieblicher Mitbestim-
mung, ganz ausgeschlossen. Es wird ihnen also sehr erschwert, ihre Zukunft in
Besitz zu nehmen, mehr noch als den Biirgern dieses Staates.

e. Durch die hiesige Lebensweise wird der Anspruch auf Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung geweckt. Dieser Anspruch [aBt sich andererseits unter gege-
benen Verhaltnissen generell nur unzureichend einlésen. Die Karikatur des selbst-
bestimmten Verbrauchers ist ein Effekt dieser Situation. Bei den auslandischen Ju-
gendlichen, vor allem bei den Madchen, trifft das neue Bediirfnis aber nicht nur
auf die Widerstandigkeit der Verhaltnisse, sondern auch auf den Widerstand der
Tradition. Zu schweren Krisen kommt es haufig, wenn den Jugendlichen grundle-
gende Lebensentscheidungen wie Partnerwahl, Berufswahl, Wahl des Aufent-
haltortes von seiten der Familie vorenthalten bzw. aufgezwungen werden, und
zwar dann, wenn die Etappe bewuBter Entwicklung der Personlichkeit eingeleitet
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ist. Zur Entwicklung als Personlichkeit gehért ja wohl die eigene Wahl der zentralen
Lebensbeziehungen.

Fir die Umstrukturierung der Lebensbeziehungen im Jugendalter ist insbesondere
auch die Thematisierung des Lebenssinns wichtig. Die Frage nach dem Lebenssinn
wirkt aber auf traditionsgebundene Eltern eher befremdlich oder sie wird aus ei-
gener Verunsicherung heftig abgewehrt. Dies soll abschlieBend mit einer Passage
aus einer der Selbstdarstellungen von auslandischen Jugendlichen illustriert wer-
den, die veroffentlicht sind. Devrim aus Berlin (16 Jahre) erzahlt: "Ich fragte mich
oft: 'Wofir lebt man?' Ich habe auch meine Eltern gefragt. Meine Mutter sah mich
erst starr an und sagte dann: 'Das weiBt du nicht?' 'Nein’, antwortete ich. 'Das ist
ja unerhoért, daB du das nicht weiBt!" 'Aber wieso denn, schlieBlich kann ich und
muB ich nicht alles wissen. Du weiBt ja bestimmt auch nicht alles.’ Da fing der Krach
wieder an. Ich bat sie, ruhig zu bleiben und nicht zu schreien. 'Es ist eine Schande,
daB du unsere Tochter bist.' Ich wurde wiitend und zornig auf meine Mutter. Statt
mir meine Frage zu beantworten, sagte sie mir, ich ware eine Null, doof, ein Idiot,
Ausdriicke dieser Art. Bevor ich in mein Zimmer ging, hielt ich entgegen, sie wére
selber doof, denn sonst hatte sie mir ja die Frage beantworten kénnen. Spater gab
mir meine Mutter eine Antwort auf die Frage, woflir man lebt. Sie lautete: 'Man
lebt fiir seine Ehre.' Und damit basta! Wenn ich mit ihr dartiber diskutieren wollte,
drohte sie mit Gewalt" (aus Ayse und Devrim 1983, S. 119).
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Kulturelle Identitat — ein gegenaufklarerischer Mythos? (1989)

So umstritten und umkampft die Bedeutung von "kultureller Identitat" ist, so hau-
fig ist der Gebrauch als politischer Kampfbegriff und als padagogische Formel. In
der Entwicklungspolitik und ihrer Theorie ist davon ebenso die Rede wie in der Bil-
dungspolitik und Padagogik, namlich dort, wo es um Bildungs- und Erziehungs-
programme fiir Minderheiten geht, am haufigsten in der sogenannten Auslander-
padagogik, daneben auch in der "Padagogik mit der Dritten Welt"! Fiir nationale
Befreiungsbewegungen und fiir regionalistische Bewegungen ist sie zur politischen
Botschaft geworden. Entwicklungshelfer und Pddagogen machen sich zu Anwdlten
der kulturellen Identitat ethnischer Gruppen. Die Kultusminister in der Bundesre-
publik haben neben "Integration" die "Erhaltung der kulturellen Identitat" der aus-
landischen Kinder in ihre einschldgige Vereinbarung geschrieben. Auch andere Po-
litiker, darunter solche, denen sonst das Wohl von Minderheiten wenig am Herzen
liegt, machen sich Sorgen um deren kulturelle Identitat. Vertreter von Minder-
heiten selber wiederum, sowohl eingewanderter wie autochthoner, verfechten
programmatisch die kulturelle Identitdt ihrer Gruppe gegen die Assimilationsver-
suche der Majoritat. Berticksichtigt man noch den Stellenwert dieses Topos im an-
tiimperialistischen Diskurs vieler Intellektueller in Afrika, Asien und Lateinamerika,
so wird die Ambivalenz, die widerspriichliche Struktur seines Bedeutungsfeldes
vollends deutlich. Dieser vagabundierende Bedeutungstrager, zweifellos auch ein
Element ideologischer Diskurse, steht einmal im Dienst neokolonialer Bevormun-
dung, ein andermal im Dienst von Befreiungsbewegungen.? Diese Charakterlosig-
keit hat ihm das MiBtrauen aufklarerischer Geister eingebracht. Die Verwendung
in Politik und Padagogik stoBt auf wissenschaftliche Einwande. Die Geltung, ja
Uberhaupt Brauchbarkeit als wissenschaftliche Kategorie ist strittig (dazu Meillas-
soux 1980, Bukow/Llaryora 1988). Das hinderte zunachst einmal nicht, die Rede
von kultureller Identitdt als ideologische zu untersuchen, die Einbindung in kon-
trare ideologische Diskurse — die Projektgruppe Ideologietheorie um W. F. Haug
wiirde sagen: in ideologische Appellationen "von oben" sowohl wie in kulturelle

1 Vgl. dazu das Jahrbuch "Padagogik: Dritte Welt" fiir 1986 mit dem Titel "Kulturelle Identitdt und
Universalitat", hrsg. von U. Schmidt, Frankfurt/M. Zum Stellenwert des Terminus "kulturelle Identi-
tat" innerhalb der entwicklungspolitischen Diskussion siehe Handbuch der Dritten Welt, 2., liberarb.
Auflage, Bd. 1, insbes. die Beitrdge von V. Matthies ("Kollektive Self-Reliance") und K.-G. Riegel
("Tradition und Modernitat").

2 Im Gegensatz dazu ordnet Cohen (1988) die Bezeichnung ethnicity, anders als race (Rasse), nicht
einem ideologischen Diskurs zu, wobei fiir mich offen bleibt, wieweit ethnicity fir ihn ideologisierbar
ist. — Race "is an ideological construct ... The notion of ethnicity, in contrast, lacks any connotation
of innate characteristic wether of superiority or inferiority” (23).
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Selbstverstandigungsprozesse "von unten" — und die ideologischen Effekte, die
praktischen Implikationen in Politik und Padagogik zu analysieren.

Manche Autor/inn/en betrachten kulturelle Identitét oder Ethnizitat? unter Verweis
auf die Konstitutionsprinzipien moderner Gesellschaften als bloBe soziale Kons-
truktionen mit mehr oder weniger Phantomcharakter. Am radikalsten scheinen in
dieser Hinsicht Bukow/Llaryora (1988), die Ethnizitat fiir das fragwiirdige Ergebnis
sozialer Zuschreibung, der Etikettierung von Minoritaten halten. — Sie sprechen in
diesem Sinn von der "Soziogenese ethnischer Minderheiten". Andere Autor/inn/
en, vor allem im angelsachsischen Sprachraum, sehen in der ethnicity das Ergebnis
einer mehr oder weniger willkiirlichen Selbstzuordnung der Individuen und der
letztlich beliebigen Auswahl ethnischer Merkmale fiir Prozesse der Selbstdefiniti-
on.? Dieser Position neigt auch Greverus (1981) in ihrem Aufsatz (iber "Ethnizitét
und Identitdtsmanagement" zu.

Nach Cohen (1988) dagegen verweist Ethnizitdt, unabhangig von ihrem my-
thischen Charakter, auf "einen realen ProzeB historischer Individuation". Allerdings
sieht auch er die Gefahr der Fetischisierung von "images of ethnicity", mit der sie
aus dem aktuellen Bedeutungskontext gerissen werden (S. 25). Damit sind wir
wieder bei dem Problem der Ideologisierung angelangt. Es scheint aber mdglich
— Cohen (1988) gibt Hinweise dafiir —, bestimmte gesellschaftliche Konstellationen
zu benennen, die eine Fetischisierung begiinstigen. In dieser Hinsicht sind Herr-
schafts- und Ausbeutungsverhaltnisse bedeutsam. Darliber hinaus muB Klarheit
gewonnen werden Uber die Funktion der Kultur fiir die Lebenspraxis der Men-
schen, und zwar im allgemeinen wie speziell in "modernen”, d.h. marktvermit-
telten, Waren produzierenden Gesellschaften, in denen das Verhaltnis der einzel-
nen zur Gesellschaft seine Unmittelbarkeit und Selbstverstandlichkeit verloren hat,
so daB sie mit dem Problem ihrer Identitdt konfrontiert sind.

Kulturelle Identitat — wissenschaftliches Fiir und Wider

Kulturelle Identitdt und Kulturkonflikt sind, wie gesagt, Topoi politischer und pad-
agogischer Diskurse. Preiswerk (1980) beispielsweise behauptet einen positiven
Zusammenhang zwischen entwicklungspolitischen Strategien, die auf die Wahrung
oder Wiedergewinnung der kulturellen Identitat gerichtet sind, und besserer Ver-
teilung der wirtschaftlichen Ressourcen, einer starkeren Gebrauchswertorientie-
rung der jeweiligen Volkswirtschaft. Umgekehrt meint er einen "negativen Kreis",
man kann auch sagen: Teufelskreis, zwischen "auswartiger Durchdringung", Ver-
lust der kulturellen Identitat und Vernachlassigung der Grundbediirfnisse zuguns-
ten der Luxusbediirfnisse von Eliten ausmachen zu kénnen. Hauck (1980) wirft ihm

3 "Kulturelle Identitat" entspricht, nach den mir bekannten Diskussionsbeitragen zu urteilen, weitge-
hend dem englischen "ethnicity", das, eingedeutscht als Ethnizitat, in die sozialwissenschaftliche
Fachsprache hierzulande vorzudringen beginnt.

4 Ein deutliches Beispiel fiir die Unterstellung volliger Beliebigkeit liefert Isajews Auffassung (siehe
weiter unten). Bei anderen angelsachsischen Autoren kann man lange Listen von mdglichen eth-
nischen Merkmalen finden, die quasi zur Wahl stehen.
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die Vernachlassigung sozialer Fakten und — als tieferen Grund dafiir — die Abstrak-
tion von den Produktionsverhadltnissen vor. In der entwicklungspolitischen Diskus-
sion Uber sogenannte Self-Reliance-Strategien scheint kulturelle Identitat allge-
mein eine wichtige Rolle zu spielen (vgl. Handbuch der Dritten Welt, Bd. 1). Aber
auch in der padagogischen Diskussion und in der Migrationsforschung ist kulturelle
Identitat zu einem vielgebrauchten Modebegriff avanciert. HauBer (1987) ver-
merkt zu Recht "den inflationdren Gebrauch des Identitdtskonzepts bei Publikati-
onen der Ausldanderforschung" in der Bundesrepublik. Die offizielle Bildungspolitik
gegeniiber ausléndischen Kindern und Jugendlichen ist seit zwei Jahrzehnten von
dem doppelten Ziel geleitet — sowohl "Integration" als auch "Erhaltung der kultu-
rellen Identitat". Dabei wird diese in der herrschenden Lesart als Erhaltung des
nationalen Zugehdérigkeitsgefiihls zum Herkunftsland und der Rickkehrfahigkeit
und -bereitschaft verstanden. In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion sind
Einwande gegen die in ihrem Kern konservative Formel von der Erhaltung der kul-
turellen Identitat vorgebracht worden. Andererseits formiert sich heute ein neues
Biindnis von Vertretern und padagogischen Anwalten der Minderheiten, die ange-
sichts des Versagens der sozialen Integration die kulturelle Identitat zu ihrer bil-
dungspolitischen Leitlinie machen, wobei zu differenzieren ist zwischen konserva-
tiven Positionen und solchen, bei denen kulturelle Identitdt nicht mehr
rickwartsgewandt und statisch verstanden wird. Auf die Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit innerhalb der Aufnahmegesellschaft wird dort Wert gelegt.

Verfolgt man die erziehungs- und allgemein sozialwissenschaftliche Diskussion, so
ist generell ein Hin- und Herpendeln zwischen der Verdinglichung und Naturalisie-
rung von kultureller Identitat einerseits und ihrer Negation andererseits zu ver-
zeichnen. Die biologisch-rassistische Begriindung, die zur Zeit nur noch im Alltags-
denken verbreitet scheint, aber mit dem Modischwerden der Soziobiologie auch
wieder im akademischen Bereich hoffahig werden kdnnte, ist in den Fachdiskus-
sionen von einer soziologistischen bzw. kulturalistischen Sichtweise abgeldst wor-
den. Kulturelle Identitat basiert demnach auf sozialen Anpassungsprozessen und
kultureller "Pragung" vor allem in der friihen Kindheit (vgl. Liegle 1980). In popu-
larisierter Form ist dieses Paradigma im Alltagsdenken von Padagoginnen und Pad-
agogen sedimentiert. So ist dort die Beziehung zu ausléndischen Kindern haufig
vom Gedanken an deren andersgeartete Mentalitdt bestimmt (Feil/Furtner-Kall-
miinzer 1987).

Mit dem Paradigma der kulturellen Pragung ist logisch die Vorstellung verknipft,
daB bei einer Veranderung oder einem Wechsel des kulturellen Umfelds oder aber
auch bei widerspriichlichen kulturellen Einfliissen und Anforderungen Kulturkon-
flikte unausweichlich seien. Bei einem Kulturwechsel wird — so kann man die dem
Modell impliziten Vorstellungen vereinfacht wiedergeben — das verfiigbare Verhal-
tensprogramm mindestens teilweise dysfunktional. Bei diskrepanten Sozialisati-
onseinfliissen wird das innere Steuerungssystem gleichsam tiberfordert. So nimmt
die Kulturdifferenzhypothese vor allem in der Migrationsforschung und Auslander-
padagogik einen wichtigen Stellenwert ein (vgl. Bukow/Llaryora 1988). Kulturkon-
flikte werden zur Erkldrung von Devianz, Kriminalitat und Krankheit bei Migranten
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herangezogen (vgl. Czock 1988). Wie rassistische Vorstellungen spezifische Be-
drohungsphantasien, ndmlich die Angst vor Rassenvermischung, mit sich bringen,
so beglinstigen soziologistische Konzepte die Befiirchtung, allzu mehrdeutige und
widerspriichliche Normen und Werte wiirden zu Verhaltensstérungen und Identi-
tatsproblemen fiihren. Von politischer Seite kénnen damit restriktive auslanderpo-
litische Bestimmungen wie z. B. die Einschrankung des Familiennachzugs oder Se-
gregationsmaBnahmen wissenschaftlich legitimiert werden.

Nicht zuletzt veranlaBt durch diese problematische politische Inanspruchnahme,
hat sich eine Reihe von Sozial- und Erziehungswissenschaftlern mit der Kulturkon-
fliktthese wie auch mit dem Topos "kulturelle Identitat" auseinandergesetzt (Au-
ernheimer 1988, Bukow/Llaryora 1988, Czock 1988, Hamburger 1986, HauBer
1987, Twenhofel 1984). Dabei kommen einige Autor/inn/en dazu, Kulturkonflikte
Uberhaupt zu leugnen, sie zu einem nicht realitdtshaltigen sozialen Konstrukt oder
Ideologem zu deklarieren oder jedenfalls flir unwesentlich gegeniiber den sozialen
und rechtlichen Benachteiligungen von Minderheiten zu erklaren (so Hamburger
1986, HauBer 1987). Die Probleme junger Migrantinnen und Migranten, soweit sie
nicht Gberhaupt der AuBensicht zugeschrieben werden, werden ausschlieBlich auf
den unsicheren Rechtsstatus, die Diskriminierung, die geringen Bildungs- und Be-
rufschancen und auf den Mangel an Lebensperspektiven im allgemeinen zuriick-
gefiihrt. Die eindeutigste und entschiedenste Position beziehen Bukow/Llaryora
(1988), die einen auf Ethnizitat angewendeten labeling-approach, also Etikettie-
rungsansatz, vertreten. Sie sprechen von der "Ethnisierung" von Minderheiten. Die
Politik der Ethnisierung, die einem bestimmten Steuerungsbedarf des Systems ent-
spreche, werde durch sozialwissenschaftliche Ansatze gestiitzt und zeige auch in
der Alltagswelt Wirkung. Die Soziogenese ethnischer Minderheiten wird, etwas ver-
kiirzt dargestellt, so erklart, daB Merkmale, die an sich fiir moderne formal-rational
organisierte Gesellschaften belanglos sind, als soziale Abgrenzungskriterien ver-
wendet werden, wobei nach Auffassung der Verfasser einige langst liberwundene
Sozialstrukturen wie Familialismus, Klientelsystem etc. zu kulturellen Eigenheiten
hochstilisiert werden. Die Definitionen wiirden nicht nur von den Betroffenen selbst
Uibernommen, sondern sie schaffen zusammen mit der damit verbundenen sozi-
alen Benachteiligung tatsachlich soziale Realitdt. Bukow/Llaryora lassen Ubrigens
auch die Deutung von kulturellen Unterschieden als Modernitatsriickstand nicht
gelten. So sehr die Konsequenz ihrer Argumentation fasziniert, so wenig liberzeugt
doch ihre Ethnisierungsthese. Die praktischen SchluBfolgerungen erscheinen be-
denklich. Nahegelegt wird namlich die Vernachlassigung kultureller Traditionen der
Minderheiten. Selbstverstandlich verbietet sich aus ihrer Sicht die Rede von kultu-
reller Identitat, weil sie nur die fragwiirdige Politik der Ethnisierung stiitzt.

Bukow/Llaryora berufen sich auf Meillassoux, der als Ethnologe vor dem MiBbrauch
der Ethnologie im Umgang mit Arbeitsmigranten warnt und den Versuch, "Arbeits-
einwanderer in ihre Ethnizitdt einzubinden", fiir verfehlt und fiir ein Element kapi-
talistischer Herrschaftsstrategien halt (Meillassoux 1980, S. 58). Er verweist unter
anderem auf die Politik der Bantustans in Siidafrika. Meillassoux argumentiert al-
lerdings, anders als Bukow/Llaryora, historisch-materialistisch. Er arbeitet heraus,
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daB mit dem Ubergang zur Lohnarbeiterexistenz traditionelle, beispielsweise dorf-
liche Sozialstrukturen und soziale Bindungen neue Funktionen fiir die Migranten
Ubernehmen, wenn sie nicht mit der Zeit ihren "organischen Gehalt" Gberhaupt
verlieren (1980, S. 55). Sie werden jedoch teilweise von den politischen Instanzen
aus politischen und 6konomischen Griinden kinstlich aufrechterhalten. — Meillas-
soux verweist auf die Senkung der Reproduktionskosten der Arbeiter durch die tra-
ditionelle Hauswirtschaft. So ideologisch deshalb diese Art der "Pflege" kultureller
Traditionen ist, z. B. die Konservierung der Stammesorganisation bei afrikanischen
Bergarbeitern (1980, S. 53f.), so wenig pladiert Meillassoux fiir den Bruch mit der
kulturellen Tradition. Er vermerkt ausdriicklich: "Kulturelle Werte sollen und miis-
sen natlrlich geférdert und respektiert werden" (1980, S. 58). Und er erwahnt sei-
ne eignen Bemiihungen um die Férderung der Muttersprache von Immigranten in
Frankreich. Zwar gibt er den kulturellen Traditionen auf Dauer keine Chance, aber
eine voriibergehende Briickenfunktion fiir die Migranten. Die Art des Umgangs mit
der Tradition mdchte er allerdings — das ist entscheidend — diesen selber (iberlas-
sen. Eine Bevormundung lehnt er ab.

In den angelsachsischen Landern, d.h. vor allem in den Einwanderungsstaaten
USA, Kanada und Australien, wird ethnicity haufig rationalistisch-instrumentell de-
finiert. Sehr prononciert bestimmt sie zum Beispiel Isajew als "einen strategischen
Wahlakt von Individuen, die unter anderen Umstdanden eine andere Gruppenmit-
gliedschaft als ein Mittel gewahlt hatten, mehr Macht und Prestige zu erlangen”
(zit. n. Stephan 1987, S. 62). Unter Bezugnahme auf die internationale Diskussion
Uber ethnicity betont auch Greverus (1981) den instrumentellen Charakter von
ethnischen Eigenheiten zur Durchsetzung spezifischer Ziele und Interessen. Dabei
setzt sie in ihrem Katalog von sechs "Grundintentionen ethnischen Identitdtsma-
nagements" Machtgewinn wertneutral neben das Streben um kulturelle Autono-
mie. Die je spezifischen historischen Konstellationen, Herrschafts- und Abhdngig-
keitsverhdltnisse treten damit in den Hintergrund. Der Unterschied zwischen
Unterdriickung und dem Kampf dagegen verschwimmt. Bei der ethnischen Profi-
lierung werden, so Greverus, "die hervorragendsten Charakteristika des Ethnos ...
selektiv fiir das Identitdtsmanagement ... eingesetzt" (1981, S. 223).

So gewiss der Beitrag von Greverus wohl als kritische Wendung gegen die Mythen
des eigenen Faches, der Ethnologie und speziell der europdischen Volkskunde, ge-
meint und somit von einem aufklarerischen Motiv getragen ist, so bleibt die Ver-
fasserin doch im deutschen Eigentlichkeits-Denken, so scheint es, insofern befan-
gen, als sie nicht nur zwischen "Ethnos" ("eine jeweils stabile Einheit mit einem
ausgepragten Wir-BewuBtsein") und Ethnizitdt, sondern auch noch zwischen die-
ser und bloBer "Pseudo-Ethnizitdt" unterscheiden zu miissen glaubt. Auch die Rede
von "echten Identitatsmerkmalen”, die sie z. B. bei den Schwarzen in den USA ver-
miBt, zeigt die Gefahr neuerlicher Mystifikation.

Zu fragen ist: Hat nicht Ethnizitat in 'modernen' Gesellschaften in der Tat immer
symbolischen und selektiven Charakter, weil die Individuen nicht mehr unmittelbar
ins Gemeinweisen eingebunden sind, sondern ihren gesellschaftlichen Zusammen-



200 Kapitel 5: Kulturelle Identitdt und kulturelle Transformationen

hang erst herstellen miissen? Auf der anderen Seite braucht Ethnizitdt deshalb
nicht bloB fiktiv zu sein.

Kultur und Identitat

Wir missen uns einen Begriff machen von Kultur, d. h. gemaB historisch-materi-
alistischer Methode von ihrer Funktion fiir die Menschen, von ihrem Ort im Lebens-
prozeB und innerhalb der gesellschaftlichen Reproduktion. AuBerdem ware, um
den Zusammenhang zwischen kultureller Praxis und Identitdt zu bestimmen, auf-
zuklaren, was sich hinter dem Identitatsanspruch historisch-konkret verbirgt.

Die Verhdltnisse, die die Menschen zur Produktion ihres materiellen Lebens jeweils
eingehen, setzen historisch spezifische Orientierungsanforderungen. Die Men-
schen machen sich Vorstellungen tber ihr Verhaltnis zur Natur, tber ihr Verhaltnis
untereinander und Uber sich selbst. Ihr BewuBtsein basiert dabei immer schon auf
den ideellen Formen gesellschaftlicher Erfahrung (Leontjew 1982). In Ritualen und
anderen symbolischen Darstellungen vielfaltiger Art ist ein bestimmtes Verhaltnis
zur Natur, ist die Ordnung des Gemeinwesens vergegenstandlicht. Das BewuBtsein
ist abhdngig von der materiellen Lebenspraxis insofern, als es die jeweiligen Le-
bensbedingungen wie die gegenstédndliche Welt liberhaupt modellhaft abbilden
muB, um die Tatigkeit zu steuern. Die inneren Abbilder sind aber nun keineswegs
einfach und unmittelbar aus den sinnlichen Wahrnehmungen zusammengesetzt.
Abgesehen vom konstruktiven Charakter unseres BewuBtseins, werden die Wahr-
nehmungen namlich durch die gesellschaftlichen Bedeutungen "gebrochen" (Le-
ontjew 1982, S. 147), die allenthalben in den Produktivkraften (Werkzeugen etc.),
Produktionsverhaltnissen und Symbolsystemen vergegenstandlicht sind. "Die Be-
deutung vermittelt das BewuBtwerden der Welt" (ebd., S. 258).

Das gilt generell und macht die historisch-gesellschaftliche Spezifik unseres Be-
wuBtseins deutlich. Wir miissen aber nun differenzieren zwischen Symbolbedeu-
tungen und "funktionellen Bedeutungen". Die letzteren erschlieBen sich unmittel-
bar im Gebrauch (von Werkzeugen z. B.) bzw. im sozialen Verkehr (6konomische
Formen z. B.). Sie haben — im Gegensatz zu den Symbolbedeutungen — keinen
Verweisungszusammenhang auf etwas anderes, wiewohl einen praktischen Kon-
text. Die ersteren stehen fiir ein Signifikat. Sie ibernehmen neben der Kommuni-
kationsfunktion eine Reprasentationsfunktion fir das BewuBtsein. Mit ihrer Hilfe
bilden wir uns namlich Vorstellungen von den gegenstandlichen, d.h. sachlichen
und sozialen Beziehungen, von unserem Verhaltnis zur Welt und von uns selbst
(zur Reprasentationsfunktion der Sprache s. Wygotski 1977).

Als die Kultur einer Gesellschaft oder gesellschaftlichen Gruppe kénnen wir ihr Re-
pertoire an Kommunikations- und Reprasentationsmitteln bezeichnen. Wir be-
grenzen damit Kultur begrifflich mit Williams (1981) auf symbolische Bedeu-
tungen, allerdings nicht nur auf elaborierte Symbolsysteme wie Kunst etc. Auch
die symbolische Verwendungsweise von Dingen im Alltagsleben ist Teil kultureller
Praxis. Mit dieser Definition wird Kultur als analytischer Begriff brauchbar; denn
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ihre dialektische Beziehung zum materiellen LebensprozeB, zur jeweiligen Produk-
tionsweise und Klassenlage wird damit bestimmbar und I&Bt sich hinsichtlich ihrer
Bewegungsweise untersuchen. Sprechen wir der Kultur die Funktion der Hand-
lungsorientierung, der Selbstvergewisserung und Selbstverstandigung zu, wobei
wir uns in Ubereinstimmung mit marxistischen wie biirgerlichen Wissenschaftlern
befinden (z. B. Gramsci, Haug, Metscher, Bourdieu, Clarke, Willis, Claessens, Gre-
verus), so zwingt das zu der Annahme, daB mit einer Veranderung der materiellen
Lebensbedingungen auch das kulturelle Bedeutungssystem, die kulturelle Praxis
verandert werden muB, und zwar von den Menschen verdndert werden muB. Wir
stoBen damit auf die ProzeBhaftigkeit der Kultur und die Bedeutung der Praxis der
Menschen, die sich darin vergegenstandlichen, fiir diesen ProzeB.” Das gilt selbst
fuir Kulturen im Stadium scheinbarer Stagnation. Wie Greverus (1971) in einer Stu-
die Uber die sizilianische "Miseria-Kultur" aufzeigt, wird im kulturellen Prozef eine
Selektion von spezifischen Themen vollzogen, die sich als Antworten auf die sozio-
O6konomische Situation interpretieren lassen. Greverus meint dabei ein "domi-
nantes Thema", im Fall der sizilianischen Volkskultur die "Wirde", ausmachen zu
kénnen (Greverus 1971, S. 294f.).

Das leitet liber zu einem weiteren Aspekt; denn Themen lassen sich nattirlich ver-
schieden artikulieren, und auBerdem erfolgt die Selektion der Themen nicht im
herrschaftsfreien Raum. Auf Grund ihres symbolischen Charakters ist jede Kultur
und ist jedes Kulturelement mehrdeutig und fiir Bedeutungsverschiebungen, Ver-
dichtungen usw., generell fiir Transformationen und unterschiedliche Artikulati-
onen offen (vgl. Lipp 1979; Projekt Ideologietheorie 1979). Daher ist Kultur das
Feld des Kampfes um Bedeutungen, um kulturelle Hegemonie (dazu Projekt Ide-
ologietheorie 1979), und zwar besonders in Zeiten gesellschaftlicher Umwal-
zungen, wenn die Transformation kultureller Bedeutungen ansteht. Im Grunde
wird aber die Arbeit daran permanent geleistet, und zwar in erster Linie, aber nicht
nur von den Intellektuellen der verschiedenen Klassen.® Politische und &kono-
mische Revolutionen, Prozesse des sozialen Wandels ebenso wie Migrationsbewe-
gungen haben kulturelle Um- und Neubildungen zur Folge. So zeigt, um das an
einem Beispiel zu verdeutlichen, Johannsen (1981) in einer Studie, wie seit der
Jahrhundertwende in den ehemals osmanischen Landern mit dem Eindringen des
Kapitalismus in verschiedenen gesellschaftlichen Sektoren Bewegungen auf den
Plan treten, die den Islam neu interpretieren und dem Ubergang zur sakularisierten
Industriegesellschaft Rechnung zu tragen versuchen, indem sie unter anderem das

5 Nicht zu Ubersehen ist sicher, daB kulturelle Bedeutungssysteme angesichts erfahrbarer gesell-
schaftlicher Widerspriiche auch historisch vorgreifend transformiert werden (kénnen), daB Kultur
eine utopische Dimension hat oder haben kann. Man kann das Niveau der Kulturentwicklung nach
der historischen Perspektive und damit nach den "groBen Traditionen" bemessen. In die gleiche
Richtung zielt die Frage, ob eine Kultur und eine Sprache eher provinziellen Zuschnitt oder aber
nationalen oder gar internationalistischen Charakter hat (vgl. Gramsci).

6  Wir trennen nicht zwischen "Kultur" und "Ideologie" wie W. F. Haug und die Projektgruppe Ideolo-
gietheorie, obgleich wir deren Fragestellungen fiir wichtig und richtig halten. Terminologisch hielten
wir eine Unterscheidung zwischen Kultur im engeren Sinn (nach der Definition von W. F. Haug) und
Kultur in der umfassenden Bedeutung (einschlieBlich der ideologischen Dimension) fiir diskutabel.
Viele Eigenheiten, Bewegungs- und Bildungsgesetze wie Mehrdeutigkeit, Bedeutungsverdichtung
und -verschiebung gelten fiir Ideologie und Kultur gleichermaBen.
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Verhaltnis von Staat, Recht und Religion neu bestimmen. Interessant ist dabei, daB
— ahnlich wie am Ausgang des europaischen Mittelalters — die Neubestimmung der
religidsen Formen und Inhalte als "Riickkehr zu den Fundamenten der Religion"
interpretiert wird (Johannsen 1981, S. 798). In einer Fallstudie Uber den Reisla-
misierungsprozef einer tlrkischen Arbeitsmigrantin aus Berlin arbeitet Schiffauer
(1984) heraus, wie hier die Religion eine neuartige, dem dorflichen Islam, mit dem
die Migrantin aufgewachsen ist, fremde Funktion fiir die individuelle Identitatsfin-
dung Ubernimmt, was auch mit neuen Formen der Religiositat verbunden ist. In-
nerhalb der Einwandererkolonien werden selbstverstandlich auch Kampfe um kul-
turelle Hegemonie, teilweise sogar erbittert, ausgetragen.

Gelingt die Transformation kultureller Bedeutungssysteme nicht rechtzeitig oder
adaquat, weil die Menschen von der Veranderung ihrer Lebensbedingungen und
Sozialstrukturen Uberrascht werden oder weil die Veranderung nicht von ihnen
selbst bestimmt und kontrolliert werden kann, kommt es, so kann angenommen
werden, zu einer kollektiven oder individuellen Desorientierung und damit unter
Umstanden zu Formen der Regression (Fanon 1966, Greverus 1971, Wulff 1978).
Mit A. N. Leontjew kdénnen wir sagen: Der "personliche Sinn", der aus der gesell-
schaftlichen Lebenspraxis entspringt, 1aBt sich in solchen Fallen nicht mehr in den
tradierten gesellschaftlichen Bedeutungen konkretisieren (Leontjew 1982, S.
136ff.). Das ist der Kern dessen, was "kulturelle Entfremdung" genannt werden
kann. Wulff (1978) spricht von "Dekulturation". Wir finden dies zum Beispiel bei
Migrantenfamilien, die aus noch vorkapitalistischen Regionen oder Sektoren zuge-
wandert und teilweise an bauerliche Traditionen gebunden sind, wobei nicht liber-
sehen werden soll, daB manche Tradition wie etwa die Familienloyalitat auch iber-
lebenssichernde Funktion in der Fremde erhalten oder behalten kann. Zum Teil
bezieht die Migrantenkultur daraus eine gewisse Stdrke. Die Familien kénnen sich
dadurch oft trotz ihrer sozialen Benachteiligung vor Verwahrlosungstendenzen be-
wahren.

Ethnizitét 4Bt sich nun auf der Basis unserer bisherigen Uberlegungen mit Cohen
(1988) verstehen als realer historischer IndividuationsprozeB, der nicht trennbar
ist von der Geschichte der Klassenkampfe ("inseparable from class struggle", Co-
hen 1988, S. 24), als das Ergebnis kollektiver Erfahrungen und Antworten darauf.”
Dabei versuchen Gruppen von Menschen unter Rickgriff auf ihre jeweils verfiig-
baren kulturellen, oft ethnisch spezifischen Ressourcen fiir ihr Leben unter je be-
stimmten Bedingungen und mit je spezifischen Widerspriichen Lésungen zu fin-
den, die mehr oder weniger adaquat sein mdgen, mit denen sie jedenfalls von
neuem kollektive Traditionen begriinden. Aus der Vermittlung oder Komposition
von materiell-strukturellen und kulturellen Aspekten, wie sie auch im marxistischen
Konzept der "Lebensweise" terminologisch zu fassen versucht wurde, erklart sich
das nach Nationalitdt, Generation etc. unterschiedliche Verhaltnis der Individuen

7 Den historischen IndividuationsprozeB hat der tirkische Dichter Nazim Hikmet fir "sein" Volk in
dem Gedicht "Wir kommen von weit her ... " in eine lyrische Form gebracht. Bemerkenswert ist
dabei, daB er diesen ProzeB in den Horizont der universalen Menschheitsperspektive riickt (N. Hik-
met: Ich liebe mein Land. Gedichte. 0.0., 0.J., 20).
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zur gleichen Reproduktionsform, vor allem eben zur Lohnarbeit. Auch unter den
Arbeitsimmigranten eines Landes IaBt sich eine zum Teil groBe Vielfalt der Lebens-
weisen feststellen, die durch die unterschiedlichen Herkunftskulturen bedingt ist.
Freilich wirken die gleichen Lebensverhéltnisse zugleich egalisierend. In dieser
Sichtweise entscheidet nicht das "Wir-BewuBtsein" (Greverus) tber die soziale Re-
alitat von ethnischen Besonderheiten, so gewiB ethnische Gruppen erst durch das
Wir-BewuBtsein zu Akteuren werden. Daflir mag ein "myth of origins" (Cohen
1988) bedeutsam werden, der die Gefahr der Fetischisierung in sich birgt.

Der Zusammenhang zwischen Kultur und Identitdt sowie die identitatsstiftende
oder -sichernde Funktion von Ethnizitat bleiben bis zu diesem Punkt der Argumen-
tation allerdings historisch abstrakt. Wir sind genétigt, wenigstens knapp auf die
historische Spezifik der Identitdtsproblematik einzugehen, um endgiiltig entschei-
den zu koénnen, wo und inwiefern die Rede von kultureller Identitdt heutzutage
ihre Berechtigung hat und wovon darin iberhaupt die Rede ist. In dieser Hinsicht
ist die Einsicht wichtig, daB die Identitatsproblematik erst mit der blrgerlich-kapi-
talistischen Form der Vergesellschaftung virulent wird (Schubert 1984). Selbstver-
standlich stellt sie sich seitdem in allen Gesellschaftsformationen gleicher oder ho-
herer Entwicklungsstufe. In vorbiirgerlichen Gesellschaften — Prozesse des Uber-
gangs in Europa seien hier vernachlassigt — wird die Identitdt der Gruppe durch
die Sitten, Riten und Gebrauche des Stammes, des Dorfes etc. hergestellt und im-
mer von neuem bestatigt. Der/die einzelne geht darin auf. Dem Individuum wird
"Identitatsarbeit" erst zugemutet, sobald den Menschen der gesellschaftliche Zu-
sammenhang in den abstrakten Formen von Ware, Geld, Kapital und Staat gegen-
Ubertritt. Der "vereinzelte einzelne" muB sein Verhaltnis zur Gesellschaft bewuBt
herstellen, muB seinen sozialen Ort bestimmen, seine Rollen in der Interaktion mit
den anderen definieren, muB seine Motive ordnen und in der Auseinandersetzung
mit seiner Lebensgeschichte einen Lebensentwurf versuchen. Das ist die Normal-
form, die sich historisch immer mehr durchsetzt. Die Diskussion um die sogenannte
Individualisierungsthese in der Bundesrepublik bestatigt das.

Sobald mit dem Vordringen der kapitalistischen Warenproduktion traditionale So-
zialordnungen zerfallen oder verlassen werden, mit dem Ubergang zur individuellen
Reproduktion also, wird zundchst die Befahigung zur individuellen Lebensbewalti-
gung und dann mit der Universalisierung des Marktes die Identitatsfindung als in-
dividuelle Aufgabe unumganglich. Die kulturellen Traditionen taugen in solchen Si-
tuationen des Ubergangs zwar vielfach nicht mehr zur Handlungsorientierung,
liefern aber, zumal nach Umbildungen und Verkniipfungen mit neuen Kulturele-
menten, symbolisches Material, Mittel zur Identitatsarbeit. Die Neuorientierung, die
mit der radikalen Verdanderung der Lebensweise auf Grund von Migration oder aus
welchen Griinden immer erforderlich wird, ist ohne die Ankniipfung an kulturelle
Traditionen, allerdings auch ohne deren Transformation nicht zu leisten. Ihre vol-
lige Negation ist entwicklungshemmend. Insoweit hat die Rede von kultureller
Identitat einen richtigen Kern. Optimal sind kulturelle Neubildungen, in denen Altes
und Neues, Eigenes und Fremdes schopferisch verschmolzen werden. Jugendsub-
kulturen von Einwanderergruppen liefern dafiir ein augenfalliges Muster, so sicher
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letztlich jede Kultur ein Produkt solcher Synthesen ist. Sollen Migranten eine fiir
ihre Lebenssituation adaquate Kultur entwickeln, so muB ihnen ihre Herkunftskul-
tur einschlieBlich Literatur, Kunst, Musik zugdnglich sein. Deren Vermittlung, ver-
bunden mit der Férderung der Herkunftssprache, ist daher eine wichtige bildungs-
politische Forderung. Wenn die Rede ist von der kulturellen Identitat der Migranten
oder von Angehdrigen anderer ethnischer Minderheiten in Europa oder auch wenn
sich Intellektuelle in sogenannten Schwellenlandern angesichts des europaisch-
amerikanischen Kulturimperialismus um die kulturelle Identitat ihrer Jugend be-
sorgt zeigen, dann geht es um die prekaren Bedingungen fiir die Identitdtsbildung
der Menschen auf Grund der Enteignung oder Entwertung ihres kulturellen Erbes.

Fir die Identitdtsbildung, eine Orientierungsaufgabe von besonderer Komplexitat,
erhalten kulturelle Formen und Inhalte einen spezifischen Stellenwert. Sie dienen
der Selbstverstandigung, Selbstregulation und Selbstdarstellung, indem sie als
symbolische Mittel mein Verhaltnis zu mir und zur Gesellschaft fiir mich vorstellbar
und nach auBen darstellbar machen. Auch die symbolische Verwendungsweise von
Alltagsdingen kann diesem Zweck dienstbar gemacht werden (vgl. Jugendsubkul-
turen). Dem sakularen Trend zur Universalisierung, zur Auflésung partikularer So-
zialbindungen also, ist der ProzeB der Individualisierung komplementdar. Gerade in
diesem ProzeB gewinnen aber klassen- und gruppenspezifische Traditionen und
Milieus, darunter auch ethnische Selbstzuordnungen, einen neuartigen symbo-
lischen Wert. Das diirfte ein Motiv fiir die Ethnic-Revival-Bewegung der sechziger
und siebziger Jahre in den USA gewesen sein, ein Phdnomen, das die Distinktion
zwischen "realer" und "symbolischer Ethnizitat" (Elschenbroich 1986) nahelegen
mag, wenngleich sie mit der Einsicht in den durchweg symbolischen und selektiven
Charakter von Ethnizitat ihre Plausibilitat verliert. Richtig ist die Feststellung, daB
neben der Sprache auch andere symbolische "Determinanten” fiir kulturelle Iden-
titat, z. B. Religion, Musik u. a. m., gewahlt werden kénnen (z. B. Grant 1987, S.
38ff.). Der Blick auf regionalistische Bewegungen oder Regionen mit manifesten
ethnischen Konflikten bestatigt das. In dieser Logik macht die Diskriminierung un-
echter gegeniiber "echten Identitdtsmerkmalen" (Greverus 1981) wenig Sinn. Oh-
nehin kann die der identitdtsbildenden "Bricolage" (Schubert 1984) zugrunde lie-
gende Selektion nicht vollig beliebig sein. Sie wird sich vielmehr immer irgendwie
auf den realen historischen IndividuationsprozeB beziehen. Die Gefahr kultureller
Erstarrung und Ideologisierung von Ethnizitat ist gesellschaftlich begriindet. Der
AnlaB zur Fetischisierung von ethnischen Merkmalen zu nattirlichen Wesensziigen
ist in Herrschafts- und Abhangigkeitsverhdltnissen zu suchen.

Die Identitatsbildung hat neben der produktiven Aneignung des "kulturellen Erbes"
(s. Krit. Worterbuch des Marxismus, Bd. 4, S. 753) namlich die Méglichkeit der Kon-
trolle der eigenen Lebensbedingungen und die Offenheit von Zukunftsperspekti-
ven zur zweiten entscheidenden Voraussetzung. Man muf3 wenigstens bis zu einem
gewissen Grad Herr seines Lebens sein, sonst bleiben Lebensentwiirfe bloBe Fan-
tasterei. Ist die Zukunft verbaut, so ist die Vergangenheit tot, allenfalls Gegenstand
nostalgischer Riickschau. Insofern ist z. B. der Verweis auf die soziale Lage der
auslandischen Jugendlichen im Streit um kulturelle Identitdt mehr als berechtigt.
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Auch in der entwicklungspolitischen Debatte sind wir bei Preiswerk (1980) auf die
These vom Zusammenhang zwischen der "Kontrolle {iber das Schicksal" und kul-
tureller Identitat gestoBen. Allerdings wird dieser Zusammenhang haufig in ver-
kehrter Form hergestellt, so als ob kulturelle Identitdt die Voraussetzung fiir
Selbstbestimmung sei. Umgekehrt wird ein Schuh daraus.

Kulturelle Identitidt und Emanzipation

AufschluBreich ist, daB kulturelle Identitdt als politische Botschaft liberall dort be-
sonders aktuell wird, wo Minoritdten oder auch Majoritdten von Unterdriickung,
Ausbeutung oder zumindest von soziodkonomischer Benachteiligung in besonde-
rer Weise betroffen sind, wo die Menschen extrem oder — im Vergleich beispiels-
weise zum Ublichen Lohnarbeiterschicksal — spurbarer Entwicklungen ausgeliefert
sind, die sie nicht kontrollieren kénnen. Bei Arbeitsimmigranten bedarf das kaum
eines besonderen Nachweises. In der Dritten Welt macht die wirtschaftliche Ab-
hangigkeit, die die Kolonialherrschaft friiherer Zeiten ersetzt hat, die Kontrolle tiber
das eigene Schicksal fiir die Massen unméglich. Weniger ins BewuBtsein getreten
ist bisher, daf3 die autochtonen ethnischen Minderheiten in Europa mehr oder we-
niger soziodkonomisch benachteiligt sind. Immerhin ist am Nordirlandkonflikt die
Uberlagerung ethnischer und sozialer Trennungslinien éffentlich zutage getreten
und deutlich geworden, daB soziale Gegensdtze als ethnische Differenzen artiku-
liert werden kénnen (vgl. Blaschke 1980). Minderheiten wie die Slowenen in Oster-
reich oder die Waliser in GroBbritannien waren oder sind inzwischen in so genann-
ten strukturschwachen Regionen heimisch und haben aus verschiedenen histo-
rischen Griinden ahnlich den Iren geringere Sozialchancen. In diesen und ahn-
lichen Fallen ist der Ruf nach kultureller Identitdt mit der Hoffnung auf ein
besseres, d. h. auch selbstbestimmtes Leben insgesamt verbunden. Bukow/Llary-
ora (1988) haben insoweit nicht Unrecht, wenn sie die These aufstellen: "Ethnisch
markierte kulturelle Bestande werden nicht ohne dritte Griinde, Griinde, die im po-
litischen oder 6konomischen Bereich liegen mdgen, fir eine Gesellschaft relevant”
(S. 31).

Genauer gesagt, in dem MaBe, in dem das Bemiihen um kulturelle Identitat oder
Autonomie an die Stelle des Kampfes um bessere Lebensbedingungen tritt, anstatt
mit ihm verknipft zu werden, nimmt es ideologischen Charakter an. Es dient der
Desartikulation oder Entnennung der Unterdriickungs- und Ausbeutungsverhdlt-
nisse.8 Aus diesem Grund tont wohl die Rede von der kulturellen Identitét je nach
Opportuntitat nicht selten auch aus den Agenturen der jeweils Herrschenden. Dort

8 Das Verhdltnis zwischen der kulturellen Ideologie als Ideologem und dem Rassismus als ideolo-
gischem Diskurs bleibt damit noch zu kldren. Folgt man Cohen (1988), der ungeachtet der histo-
rischen Vielfalt von Rassismen, auf deren Herausarbeitung er gerade Wert legt, die Unterstellung
angeborener Eigenschaften ("innate characteristic") als einheitliches Kennzeichen des ideologischen
Konstrukts Rasse festhdlt, so mag auch die Rede von kultureller Identitat je nachdem ideologischen
Charakter annehmen. Rassistisch ist sie dort, wo "kulturelle Identitat" wie in Siidafrika mit Rasse
gleichgesetzt wird. Sicherlich kann sie aber auch in anderen Varianten soziale Segregation und
Benachteiligung legitimieren helfen.
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soll sie SegrationsmaBnahmen, die kiinstliche Aufrechterhaltung von alten, bei-
spielsweise tribalen Strukturen und kulturelle Stagnation legitimieren. Klassisches
Beispiel war Siidafrika. Neville Alexander, Theoretiker der siidafrikanischen Befrei-
ungsbewegung, polemisierte besonders gegen die Verdinglichung ethnischer Cha-
rakteristika, weil sie die stidafrikanische Befreiungsbewegung zu spalten drohte.
Dennoch hielt auch er es fiir falsch, "ethnisches BewuBtsein schlicht zu leugnen”
(1986, 128). Die Entwicklung ethnischer Gruppen, zum Teil Produkt kolonialer Po-
litik, sei historisch aufzuklaren. Die nationale Befreiungsbewegung miisse an einer
kulturellen Synthese arbeiten.

Der Ruf nach kultureller Identitat kann durchaus emanzipatorische Qualitat erhal-
ten, wenn er verstanden wird als Forderung nach eigenstandiger Weiterentwick-
lung der eigenen Kultur auf der Basis selbstbestimmter Vergesellschaftung, statt
an deren Stelle zu treten. Eine auf Grund politischer EinfluBnahme oder wirtschaft-
licher Abhangigkeit fremdbestimmte Entwicklung 188t keine "organische" Kultur-
entwicklung, d. h. eine den gesellschaftlichen Strukturveranderungen angemes-
sene Transformation des kulturellen Bedeutungssystems, zu. Der Widerspruch
zwischen der Herkunftskultur und -sozialisation und der neuen sozio6konomischen
Struktur der Gesellschaft wirkt, wie Wulff an Umwaélzungen im damals noch ab-
hangigen Siidvietnam aufgezeigt hat, als pathogener Faktor. Es kommt zu Ent-
wicklungsverzerrungen, zu Traditionalismen, zu Regressionserscheinungen unter-
schiedlicher Art. Wulff schildert verschiedene Reaktionen auf die kulturelle
Desorientierung bei Dorfgemeinschaften und stédtischen Schichten in Stidvietnam
vor der Befreiung, so z. B. Familialismus und Nepotismus, deklarativen Nationalis-
mus, Fortschrittsgldaubigkeit einerseits, Traditionalismus andererseits (Wulff 1978,
S. 233f.). Nach Johannsen (1981) ist auch die Reislamisierung in Landern wie dem
Iran als Reaktion auf den "blockierten Ubergang" zur Industriegesellschaft und auf
die damit verbundene strukturelle Heterogenitdt zu interpretieren. "Regressive
Tendenzen" glaubt Greverus in der Volkskultur Siziliens erkennen zu kénnen, das
eine jahrhundertelange Geschichte der Unterdriickung hat (1971, S. 297). Fanon,
der Intellektuelle der nordafrikanischen Befreiungsbewegung, der bekanntlich die
Entwicklungen in Afrika zum Gegenstand seiner Reden und Schriften gemacht hat,
zeigt fir die dortige Situation auf, wie unter kolonialistischer Herrschaft auf Grund
der fremdbestimmten, von den Kolonisierten nicht kontrollierbaren 6konomischen
und sozialen Strukturverdnderungen pathogene Situationen entstehen. Auch er
deutet das Verhalten teilweise als Regression. Nach ihm sind die politischen Re-
aktionen auf die koloniale Herrschaft selbst noch davon gezeichnet, daB den Ko-
lonisierten eine kulturelle Identitat abgesprochen wurde. Dem verdankten sich
Traditionalismus und Tribalismus, Folklorismus, "abstrakter Populismus" und Na-
tionalkult als "steriler Formalismus" (Fanon 1966, S. 190ff.).

Fanon hat in seinen scharfsinnigen Analysen und seinen Appellen an die Adresse
der afrikanischen Intellektuellen klargestellt, daB sich kulturelle Identitdt nur im
Zuge der Befreiung vom Imperialismus entwickeln 1aBt. Wie der Kolonialismus die
Kultur zum Erliegen bringe, so wecke der Befreiungskampf die kulturelle Produk-
tivitat. In keinem Fall kénne es um die bloBe Wiederbelebung der Traditionen ge-
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hen. "Der Befreiungskampf gibt der nationalen Kultur nicht ihren alten Wert und
ihre friiheren Konturen wieder: er strebt eine grundsatzliche Neuordnung der Be-
ziehungen zwischen den Menschen an und kann daher weder die Formen noch
die Inhalte der Kultur unberihrt lassen" (Fanon 1966, S. 207). Auch die ausschlieB3-
liche Ruckwendung auf afrikanische Traditionen halt Fanon fiir ebenso falsch wie
illusionar. Obgleich er allerdings das kulturelle Programm der Negritude als be-
schrankt kritisiert, findet er sie doch als Reaktion auf die Negation afrikanischer
Kultur durch die Kononialherren historisch verstandlich, wenn nicht sogar unver-
meidlich. Sie ist als abstrakte Negation der Negation Durchgangsstadium im Pro-
zeB der Befreiung. Diese historisierende Sichtweise ist zu generalisieren: Das In-
sistieren auf kultureller Identitat ist selbst in seinen verzerrten Formen immer im
Kontext der Interaktion zwischen Uber- und Unterlegenen zu sehen. Neben Fanon
lehrt uns Freire, daB die Unterdriickten erst aufhéren, "Lésungen aus anderen Kul-
turen fiir die eigenen Probleme zu tibernehmen", wenn sie lernen, "sich selbst und
die Gesellschaft aus einer eigenen Perspektive zu sehen" (Freire 1977, S. 19) und
fahig werden zur "kritischen Intervention" in den historischen ProzeB. Aufhebung
der kulturellen Entfremdung ist fiir ihn gleichbedeutend mit "conscientizacao".

In den Reden und Schriften von Freire, Fanon, Alexander und anderen Intellektu-
ellen der Dritten Welt wird ibrigens unmiBverstandlich gesagt, daB der ProzeB der
nationalen Befreiung und kulturellen Identitdtsfindung nur in einer globalen,
menschheitlichen Perspektive vor Stagnation und Verzerrung bewahrt bleibt und
Unterdriickung aufheben kann. Ihnen ist klar, da sonst kulturelle Identitat un-
versehens flir neue Herrschaftsstrukturen miBbraucht wird.

Schlu

Als Konsequenz unserer Uberlegungen wére abschlieBend festzuhalten, daB es aus
historisch-materialistischer Sichtweise unangemessen ist, den Kampf um kulturelle
Identitdt — wie einige rationalistische Zeitgenossen — als einen Atavismus vormo-
dernen Ursprungs abzutun. Ethnische Charakteristika kénnen gerade in den nicht
mehr traditionalen Gesellschaften in ihrer Zeichenhaftigkeit persénlichen Sinn fiir
die Individuen bekommen, namlich fiir ihre Aufgabe der Identitatsbildung. — An-
gehdrige ethnisch markierter Gruppen kdnnen sich der Stellungnahme dazu in der
Regel gar nicht entziehen. Ebenso kénnen kulturell spezifische Traditionen Bedeu-
tung fiir politische Befreiungsbewegungen gewinnen. Gegen die Verdinglichung
ethnischer Merkmale ist die ProzeBhaftigkeit von Ethnizitdt zu betonen. Deren his-
torisch spezifische Bedeutung erschlieBt sich nur unter Riickbezug auf die Form
der Vergesellschaftung und auf die konkreten gesellschaftlichen Widerspriiche und
Konflikte. Damit 1aBt sich auch der widersprichliche Charakter der Berufung auf
ethnische Besonderheiten erhellen. Entschieden zuriickzuweisen ist der MiBbrauch
ethnischer Definitionen als Rechtskategorie, beispielsweise zur Bestimmung der
Staatsbiirgerschaft wie in der Bundesrepublik. Dies impliziert die Leugnung histo-
rischer Fakten, Assimilationspolitik und andere teils groteske, teils inhumane staat-
liche Reaktionsweisen. Das Hinlibergleiten in einen ideologischen Diskurs ein-
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schlieBlich der Gefahr des Ethnozentrismus ist stets wachsam im Auge zu behalten.
Dieser Anforderung wird man aber allein mit aufklarerischem Pathos nicht gerecht.
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Struktur und Kultur. Uber verschiedene Zuginge zu

Orientierungsproblemen und -strategien von Migranten (1994)

Zusammenfassung

An zwei Untersuchungen, die sich auf biographische Interviews mit tiirkischen Mig-
ranten und Migrantinnen stiitzen, werden beispielhaft divergente Interpretations-
moglichkeiten und ihre padagogischen Konsequenzen verdeutlicht. Wéhrend die
eine, dem Lebensweltansatz verpflichtet, die kulturspezifischen Deutungsmuster
fokussiert, wird in der anderen die Aufmerksamkeit auf den migrationsbedingten
Wandel des kulturellen Bedeutungssystems gerichtet. Auf der Basis grundsatz-
licher Uberlegungen zum Verhéltnis von Gesellschaftsstruktur und Kultur wird pos-
tuliert, daB weder die strukturellen Handlungszwéange noch die kulturspezifischen
Muster vernachlassigt werden diirften. Bei der eigenstédndigen Umarbeitung des
kulturellen Orientierungssystems durch die Migranten hat die Padagogik Hilfestel-
lung zu leisten.

1. Kulturdifferenz und Modernisierungsprozef

Es gibt zwei naheliegende Mdglichkeiten, die Herausforderung zu interpretieren,
der sich Migranten und Migrantinnen gegeniibersehen: Zum einen als Konfronta-
tion mit einer Kulturdifferenz, bei der zwei Kulturen als synchron nebeneinander
bestehende, einander fremde Bedeutungs- und Deutungssysteme gedacht wer-
den, zum anderen als Konfrontation mit dem Modernisierungs- oder Zivilisations-
prozeB — Kulturdifferenz als Modernitatsdifferenz (vgl. Bukow/Llaryora 1988). Je
nach der Betrachtungsweise ergeben sich recht unterschiedliche, padagogisch be-
deutsame Konsequenzen. Der erste Ansatz impliziert eine relativierende Sichtwei-
se, im glnstigen Fall die ausdriickliche Riicksichtnahme auf die Herkunftskultur
bei der padagogischen Arbeit, im unglinstigen Fall eine fragwiirdige Ethnisierung
der Migranten und Migrantinnen. Der modernisierungstheoretische Ansatz dage-
gen legt, in einer bestimmten Variante jedenfalls, nahe, den — aus dieser Sicht oh-
nehin unvermeidlichen — Ubergang zur Moderne vorbehaltlos zu unterstiitzen, man
kdnnte auch sagen: den Betroffenen zu helfen, das vielleicht schmerzhafte, aber
unausweichliche Verlassen der traditionellen Welt mdglichst schnell hinter sich zu
bringen.

Die Beschrankung auf die kulturelle Ebene hélt einer kritischen Betrachtung der
Konstellationen, wie sie fiir die Arbeitsmigration der letzten Jahrzehnte angenom-
men werden kénnen, nicht stand. Die Arbeitsmigranten, die aus den peripheren
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Regionen in die Zentren der kapitalistischen Produktion gekommen sind, sahen
sich nicht nur mit einer anderen Kultur konfrontiert, sondern muften sich in fir
sie neuen wirtschaftlichen und politischen Strukturen zurechtfinden. Auch wenn
nicht alle Migranten landlicher oder gar bauerlicher Herkunft waren und zumindest
nicht unvermittelt von Formen der bauerlichen Subsistenzwirtschaft zur industri-
ellen Lohnarbeit Gberwechselten, so war doch das AusmaB, in dem sie nun unter
anderem auf die Markte (den Arbeits-, Wohnungsmarkt etc.) angewiesen waren
und sich mit Marktmechanismen auseinandersetzen muBten, relativ neu. Person-
liche Abhangigkeiten tauschten sie gegen sachliche ein. Sie sahen sich also nicht
nur einer fremden Kultur, sondern auch einer unbekannten Gesellschaftsstruktur
gegeniiber. Demnach muBten strukturelle Handlungszwange genauso bei dem
Versuch des Verstehens beriicksichtigt werden wie Orientierungsmuster und Modi
der Selbstauslegung, die auf Tradition verweisen.

Kultur 188t sich als gesellschaftliche Antwort auf strukturell bedingte Anforde-
rungen begreifen, als symbolisch fundiertes Orientierungssystem. Die bei aller
Vielfalt der mdglichen Antworten unerlaBliche Entsprechung von Struktur und Kul-
tur macht eine analytische Unterscheidung schwierig.! Erschwert wird das da-
durch, daB die jeweiligen kulturellen Losungen die Struktur beeinflussen bzw. als
institutionelle Regeln zu Elementen der Struktur werden, so daB wir beispielsweise
Marktwirtschaften in unterschiedlichen nationalen Ausprdagungen vorfinden. Trotz
der Schwierigkeit ist die analytische Differenz von Struktur und Kultur aber wichtig,
wenn Migranten die Mdglichkeit einer eigenen kulturellen Antwort auf strukturell
bedingte Handlungsanforderungen eingeraumt werden soll. Sonst bleibt ihnen als
Alternative nur die Anpassung an die Aufnahmekultur oder der Widerstand dage-
gen, der in einer bestimmten modernisierungstheoretischen Sicht sinnlos erschei-
nen muB.

In der kulturrelativistischen Sichtweise bleiben die spezifischen Anforderungen ka-
pitalistischer Industriegesellschaften unberiicksichtigt. Wenn man aber deren
Struktureigenheiten — wie in manchen Varianten der Modernisierungstheorie — als
kulturelle deutet, so verschmelzen Struktur und Kultur, was unter anderem die
Gleichsetzung von Moderne mit westlicher Moderne zur Folge hat. Tauschabstrak-
tion, formales Leistungsprinzip etc. sind dann genauso als kulturelle Elemente zu
betrachten wie gewisse Formen von Individualismus. L&Bt man einmal die M6g-
lichkeit auBer Betracht, die Probleme von Migranten bloB auf die Konfrontation mit
einer anderen Gesellschaftsstruktur, also auf den Wechsel der materiellen Repro-
duktionsform zuriickzufiihren, was eine dritte Variante ware, so bleibt als Alterna-
tive zu den beiden bisherigen Interpretationsweisen die Uberlegung, daB Mig-
ranten angesichts strukturell bedingter neuer Handlungsanforderungen und fiir sie
neuer Kulturmuster ihre bisherigen Wertvorstellungen etc., kurz ihr bisheriges Ori-

1 Der Begriff Struktur bedirfte eigentlich einer Spezifikation. Aber "Skonomische Struktur" wére zu
Okonomistisch. Am ehesten 188t sich "Struktur" im Text mit Produktionsweise ibersetzen. Die "kul-
turellen Lésungen” fiir die jeweiligen strukturellen Anforderungen entsprechen dem, was Liepitz
unter dem Begriff "Regulationsweise" fasst (Lipietz, A.: Demokratie nach dem Fordisrnus, in: Das
Argument 189, 1991, S.677-694)
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entierungssystem, revidieren und zu kulturellen Neuschépfungen gelangen. Bil-
dung miiBte dazu Hilfe leisten.

In Theorien der subjektiven oder "individuellen Modernisierung" (Inkeles 1984, In-
keles/Smith 1984) wird davon ausgegangen, daB den Anforderungen des Alltags-
lebens in einer modernen Gesellschaft beziehungsweise in den modernen indus-
triellen Sektoren bestimmte, ndmlich "moderne" Personlichkeitseigenschaften
entsprechen mssen. In das Konstrukt des "modern man" geht implizit die Annah-
me ein, daB die Anforderungen der industriellen Ordnung ("industrial order"), der
Wirtschaft, aber auch des offentlichen und des politischen Lebens im modernen
Verfassungsstaat bestimmte Sichtweisen und Einstellungen nahelegen. "Moderni-
ty" hat fiir Inkeles/Smith gemeinsame Charakteristika, variiert aber ihrer Auffas-
sung nach je nach den lokalen Bedingungen, der jeweiligen Geschichte und Kultur
(1984, S. 16).

Ich mochte im folgenden anhand von zwei Fallstudien zwei alternative wissen-
schaftliche Zugange zu Orientierungsproblemen und -strategien von Migranten zur
Diskussion stellen, um das Nachdenken tber paradigmatische Konsequenzen fir
die erziehungswissenschaftliche Beschaftigung mit Fragen der interkulturellen Er-
ziehung zu férdern. Die beiden Fallstudien von Ursula Mihciyazgan (1986) und von
Werner Schiffauer (1991) tber tiirkische Migranten und Migrantinnen haben unter
dem genannten Aspekt exemplarischen Charakter.

Die Untersuchung von Mihciyazgan 1aBt sich dem Konzept der synchronen Kultur-
differenz zuordnen.? Die Studie von Schiffauer ist von modernisierungstheore-
tischen Kategorien geleitet, ohne daB er bei einem einfaltigen Bild von Moderne
stehen bliebe. Beide Untersuchungen stiitzen sich auf umfangreiches Interview-
material aus narrativen Interviews mit tlrkischen Migranten und Migrantinnen.
Beide stellen biographische Fallstudien vor und ziehen daraus paradigmatische
SchluBfolgerungen. Die Arbeiten sind insofern bei aller Unterschiedlichkeit gut ver-
gleichbar. Mihciyazgan hat nachbarschaftliche Kontakte in der Bundesrepublik und
in der Tirkei genutzt und dreiBig Interviewtranskripte zur Materialbasis ihrer Ana-
lyse gemacht (S. 22). Ausfiihrlich interpretiert werden allerdings nur zwei Ge-
sprache, namlich das Gesprach mit einer Migrantin in Hamburg (37 Jahre alt) und
das Gesprach mit einer gleichaltrigen tirkischen Akademikerin aus einem westa-
natolischen Kustenort. Schiffauer hat den Lebensweg von acht Arbeitsmigranten
und -migrantinnen aus einem anatolischen Dorf, das er in zwei langeren Feldfor-

2 In einem neueren Beitrag zur Bedeutung des Goldes als Hochzeitsgeschenk in tiirkischen Migran-
tenfamilien legt Mihciyazgan zunachst modernisierungstheoretische Annahmen zugrunde, indem sie
einen Zusammenhang mit Zukunftsvorstellungen und dem modernen Versicherungswesen herstellt.
Das Nebeneinander von Geld- und Goldgeschenken interpretiert sie "als ein 'Noch-Nicht™ auf dem
Weg in die Moderne (1992, S. 32). Die Auflehnung gegen eine platte Fortschrittsideologie verleitet
sie aber dazu, Veranderungen bei den Migranten zu leugnen. Im zweiten Teil kehrt sie wieder zu
kulturalistischen Deutungen zurlick und sammelt Indizien dafiir, daB tiirkische Migrantinnen nicht
modernen Zukunftsvorstellungen verpflichtet seien. Vielmehr hatten deren Zukunftsvorstellungen
"stets einen Bezug zum Kollektiv oder sind Ausdruck einer kollektiven Orientierung” (S. 39). Die
Autorin nimmt auch Bezug auf Schiffauer und kritisiert seinen Interpretationsansatz. Die abschlie-
Benden SchluBfolgerungen sind widerspriichlich. Die Verfasserin schwankt zwischen kulturdetermi-
nistischen und modernisierungstheoretischen Positionen.
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schungsaufenthalten kennen gelernt hatte (Schiffauer 1987), Giber rund zehn Jah-
re hinweg verfolgt. Erfahrungen und Lebensansichten der Migranten hat er in zwei
Interviewserien im Abstand von acht Jahren erhoben. Vier Migranten und eine Mig-
rantin werden in der Verdéffentlichung ausfiihrlich vorgestellt. Wie Mihciyazgan hat
er die Gesprache auf Tiirkisch gefiihrt. Beide waren mit ihren Gesprachspartnern
personlich vertraut. Die Kontakte beschrankten sich nicht auf den Forschungs-
zweck.

Bei aller duBeren Gemeinsamkeit sind doch die methodischen Zugédnge sehr un-
terschiedlich, und entsprechend divergent sind die SchluBfolgerungen der beiden
Autoren. AufschluBreich ist, in welchem AusmaB der Blick auf das Interviewmate-
rial vom jeweiligen Ansatz her gelenkt wird. — Mihciyazgan, die sich am Lebens-
welt-Ansatz orientiert, fokussiert das Spezifische der Lebenswelt, die den tiir-
kischen Erzahlerinnen gemeinsamen, ethnisch spezifischen Deutungsmuster.
Schiffauer fokussiert dagegen den Unterschied zwischen Tradition und Moderne,
den Wandel, den er selbst noch in scheinbar herkdmmlichen tiirkischen Denkwei-
sen und Wertungen entdeckt.3

2. Paradigmatische Konsequenzen des Lebensweltansatzes

Nun einige Ausflihrungen zu Mihciyazgan, um die vorgenommene Zuordnung zu
belegen und die padagogischen Konsequenzen zu verdeutlichen: Die Verfasserin
setzt sich unter Berufung auf Alfred Schiitz zum Ziel, "den sinnhaften Aufbau der
turkischen Lebenswelt" zu beschreiben (S. 3). Die Lebenswelt wird durch die "Sinn-
deutungs- und Sinnsetzungsvorgange" (Schiitz) ihrer Mitglieder konstituiert. Von
der Logik des Ansatzes her gibt es kein externes Kriterium fiir die Adaquatheit oder
Realitatstiichtigkeit der Deutungen und Wertungen. Die Maxime fiir die Forscherin
ist daher, nicht nach wahr oder falsch zu urteilen. Sie will sich méglichst empa-
thisch die Sinnzusammenhange der fremden Welt "zu eigen machen".

Mihciyazgan geht bei der Interpretation ihrer Texte sehr gewissenhaft vor und er-
moglicht den Leserinnen und Lesern den kritischen Nachvollzug ihrer Auslegungen,
indem sie Auskunft gibt tiber die Auswahl ihrer Gesprachspartnerinnen, tber die
Planung der Gesprache, die Gesprachssituation und die Transkription. Sie doku-
mentiert die Interviews ausfiihrlich in Tirkisch und in der deutschen Ubersetzung.
Deshalb auch die Beschrénkung auf zwei Fallstudien. Im zentralen Teil der Dar-
stellung werden die abgedruckten Gesprachssequenzen nacheinander sehr vor-
sichtig interpretiert, wobei die Auslegung aufgrund des methodischen Postulats
gréBtmoglicher Empathie oft bei Paraphrasierungen stehen bleibt. Den beiden
Fallinterpretationen hat die Autorin einen methodologischen Teil vorangestellt, in
dem sie unter anderem auch den Stellenwert von Lebensgeschichten im tiirkischen
Alltag reflektiert. Bevor sie nach den Einzelinterpretationen vergleichend und ver-
allgemeinernd "Strukturen der biographischen Artikulation" herausarbeitet, wendet

3 Eine lohnende Aufgabe wére es — darauf hat Ursula Apitzsch (1991) schon hingewiesen —, das
Interviewmaterial von Mihciyazgan von einem alternativen Ansatz her zu re-interpretieren.
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sie sich grundsatzlichen Fragen der Mikro- und Makrostrukturen von Lebensge-
schichten zu, wobei sie auch den ForschereinfluB darauf diskutiert. Das alles belegt
die Grundlichkeit des Vorgehens und das methodologische BewuBtsein der Autorin.
AbschlieBend werden Elemente des tiirkischen "Weltbildes" identifiziert, wobei die
Verfasserin zumindest bei den Migranten eine "Problematisierung des Fraglos-Ge-
gebenen" aufgrund ihrer destabilisierenden Sozialerfahrungen registriert.

"Kultur" definiert Mihciyazgan mit Goodenough als das, "was man wissen und glau-
ben muB, um in einer Weise handeln zu kénnen, die von den Angehdrigen der Kul-
tur akzeptiert wird" (Mihciyazgan 1986, S. 5). — Die soziale Akzeptanz ist unter die-
sem Aspekt das einzige Fallibilitatskriterium. Ein anderes denkbares Kriterium,
namlich die Inaddquatheit von Deutungs- und Handlungsmustern gegeniiber so-
zialstrukturell bedingten neuen Anforderungen, kommt bei Mihciyazgan nicht zur
Sprache.

Methodisch wichtig ist auch, daB die Verfasserin kaum Zweifel an der Entspre-
chung von Sprache und "Weltanschauung" hat. Die determinierende Macht der
Sprache fiir die Erfahrung wird sehr stark betont. Gerade in den Uberlegungen zu
den Folgen moderner Sprachpolitik kommt das zum Ausdruck. Mdgliche Diffe-
renzen zwischen der jeweils verfiigbaren Sprache und den durch die gesellschaft-
liche Entwicklung veranderten Alltagserfahrungen werden nicht gesehen. Mihciy-
azgan hat vermutlich recht, wenn sie beispielsweise feststellt: "Eine direkte
Ubertragung unserer familiensoziologischen Begriffe lauft Gefahr, der Wirklichkeit
nicht adaquat zu sein" (S. 260). Sie kann zum Beispiel auch belegen, dal ihre In-
terviewpartnerinnen auf ihre Herkunftsfamilie, auf den elterlichen Haushalt also,
nicht auf ihre jetzige Familie Bezug nehmen, wenn sie von ihrer "aile", zu deutsch
also ihrer 'Familie’, sprechen. Von diesem Sprachgebrauch, der traditionellen
Strukturen entspricht (vgl. Schiffauer 1987), direkt auf die sozialen Wahrneh-
mungs- und Verhaltensmuster der Sprecherinnen zu schlieBen, scheint aber nicht
unproblematisch. Die Autorin unterstellt, daB dafiir noch der traditionelle Dualis-
mus zwischen der Herkunftsfamilie und der Familie, in die man einheiratet, maB-
gebend ist. Das Zugehdorigkeitsgefiihl der Frauen zur neu gegriindeten 'Familie' im
modernen, mitteleuropdischen Verstandnis, verbunden mit dem Verstdndnis von
'Ehe' als Partnerschaft, ist nach ihrer Interpretation den tirkischen Frauen fremd.

AufschluBreich in dieser Hinsicht sind Passagen aus dem Interview mit Fadime,
der Arbeitsmigrantin. Diese erzdhlt, daB sie und ihr Mann zusammen mit Schwager
und Schwagerin vom Dorf nach Istanbul gezogen sind und dann auch die Eltern
ihres Mannes nachgeholt haben. Nach unerfreulichen Spannungen und Reibereien
mit der Schwagerin und dem Bruder des Mannes, wegen der Kiichenbenutzung
beispielsweise, haben Fadime und ihr Mann sich auf ihr Dréngen (!) hin spater eine
eigene Wohnung in der Stadt gesucht. Wenn sie von Konflikten mit dem Schwie-
gervater nach dem Umzug in Istanbul berichtet, so scheint dort das traditionelle
Spannungsverhaltnis zwischen ihrer Herkunftsfamilie und der Familie des Mannes
kaum noch eine Rolle zu spielen. Die Konfliktlinien verlaufen anders. Wenn die
Sprecherin "wir" sagt, so meint sie damit sich und den Ehemann. "Und wir haben
sie (naml. die Schwiegereltern) dann zu uns geholt" (in die neue Istanbuler Woh-
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nung, G. A., S. 141). Die anderen, gegen die sie sich damit abgrenzt, sind die Ver-
wandten auBerhalb der Kernfamilie. Die Konflikte drehen sich lbrigens um Geld,
was nach der Aufgabe der Subsistenzwirtschaft nicht verwundert. Im neuen stad-
tischen Milieu differenzieren sich die Interessenlagen innerhalb des Verwandt-
schaftsverbands. Jedes Paar muB selbst sehen, wie es zurechtkommt. Nicht von
ungefahr sagt eine weitere tiirkische Gesprachsteilnehmerin im Interview: "Ihr
hattet sie (naml. die Schwiegereltern, G. A.) eben nicht zu euch nehmen sollen"
(S. 144). Es wird eine gemeinsame Zukunft mit dem Ehemann mit Blick auf die
Kinder ins Auge gefaBt. "Nachdem wir die Grundbuch-Urkunde bekommen hatten
also ... sind wir nach Deutschland gekommen. Wir haben auf dem Grundsttick ein
Haus bauen lassen" (S. 146). Solche Projekte stiften ein neues Wir. Die Autorin
glaubt demgegeniber ein bestimmtes Menschenbild "in der tiirkischen Sprache
aufbewahrt" (S. 368), obwohl sie zum Beispiel angesichts der Entwicklung des Tiir-
kei-Tirkischen selbst gewisse Zweifel zu beschleichen scheinen (S. 369f.).

Sie registriert Modernisierungsprozesse in Mitteleuropa wahrend der zuriicklie-
genden Jahrzehnte und Jahrhunderte, beispielsweise die Veranderungen in der
Sicht von Kindheit, und kann sich dem Gedanken nicht verschlieBen, daB solche
Modernisierungsprozesse auch die tirkische Kultur modifizieren kénnten (S. 370).
Diese Uberlegungen tangieren aber nicht den Kern ihres Modells und fiihren nicht
zu dessen Akkomodation. So erscheint Kultur oder "Lebenswelt" als ein ziemlich
geschlossenes, zirkuldr sich bestdtigendes System. Denn die "Plausibilitdtsstruk-
turen" der sozialen Welt bieten dem Einzelnen Handlungssicherheit.

Das sichernde Weltbild wird nun aber durch den Wechsel der sozialen Bezlige, wie
sie die Migration mit sich bringt, destabilisiert. Aufgrund der Pramissen ist eine Ver-
unsicherung anzunehmen. Das "Leiden der tiirkischen Migranten" ergibt sich fiir
Mihciyazgan folgerichtig "aus der Konkurrenz zweier Weltbilder, des westlichen —
europadischen — deutschen und des tiirkischen, wobei das der tirkischen Mig-
ranten, an das sie glauben und mit dem sie sich identifizieren, unterlegen ist, wah-
rend flir das westlich-europadische Allgemeingiiltigkeit beansprucht wird" (S. 385).
Die Destabilisierung der Plausibilitatsstrukturen, die als Bedrohung erlebt werde,
mache "Verteidigungsstrategien" der Migranten verstandlich, was bis zur Verwei-
gerung des Sprachelernens zur Vermeidung von Fremdkontakten reichen kénne
(S. 380). Die Unterlegenheit hergebrachter Weltbilder ergibt sich fiir Mihciyazgan
allein aus der sozialen Dominanz der Mehrheitsgesellschaft. "Unsere Ignoranz und
Arroganz gegeniiber dem Fraglos-Gegebenen der tirkischen Sozialwelt" hindere
die Migranten an der Restabilisierung ihrer Identitdt (S. 385).

Die Verfasserin weist den Gedanken zuriick, daB die Stabilitdt jener Sozialwelt auch
durch die Umwalzung der Lebensverhaltnisse in Frage gestellt sein kénnte. Die Ent-
gegensetzung von Individuum und Gesellschaft etwa halt sie fiir einen Ausdruck
des westlichen Individualismus (S. 360). Die von ihr registrierte Differenz der Er-
ziehungsvorstellungen deutet sie als kulturelle Differenz (im Sinne differenter 'Kul-
turkreise'). In der individuellen Bearbeitung der eigenen Lebensgeschichte, der
Konstruktion einer Biographie sieht sie ebenfalls eine Unterstellung und Zumutung,
die dem westlichen Individualismus geschuldet ist. DaB der "Individualismus" még-
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licherweise eine Antwort auf verdnderte gesellschaftliche Strukturen und Anforde-
rungen an die Subjekte ist, will die Verfasserin nicht konzedieren.

3. Paradigmatische Konsequenzen des modernisierungstheoreti-
schen Ansatzes

Schiffauer (1991) dagegen fragt, "wie objektive Strukturen sich in subjektiven
Strukturen niederschlagen” (S. 21). Leitend ist die Annahme, daB3 gesellschaftliche
Situationen jeweils bestimmte Mdglichkeiten offenlassen und andere ausschlieBen
und damit "das Individuum vor bestimmte Aufgaben stellen, ihm bestimmte Fa-
higkeiten abverlangen — und die dariiber bestimmte Strukturen der Selbstbeziig-
lichkeit entstehen lassen" (ebd.). Der Verfasser hat den Ubergang von der b&uer-
lichen Subsistenzwirtschaft zur Lohnarbeiterexistenz im Blick. Er spricht von je
eigenen Logiken, der "Logik der Subsistenzproduktion" im Gegensatz zur "Logik
der Lohnarbeit". Das impliziert eine Folge von sozialen Veranderungen: vom Primat
der Gemeinschaft zum Vorrang des Individuums, von Arbeit als konkreter Ver-
pflichtung gegeniiber der (Hof)gemeinschaft zur Arbeit fiir Geld, zu formalen Ver-
tragsbeziehungen usw., gesellschaftliche Strukturverdnderungen also, wie sie seit
Karl Marx und Max Weber in den Sozialwissenschaften thematisiert werden.
Schiffauer interessiert sich dabei speziell fiir die psychohistorische Dimension des
Modernisierungsprozesses, die Inkeles als "individuelle Modernisierung" bezeich-
net (Inkeles 1984).

Der Aufbau der Darstellung von Schiffauer ist anders als bei Mihciyazgan. Bei den
biographischen Studien tiber die vier Migranten und die Migrantin werden exemp-
larisch jeweils bestimmte Aspekte des Modernisierungsprozesses herausgearbei-
tet, die dort besonders pragnant hervortreten, ohne daB3 der Autor die Absicht einer
Typisierung verfolgt (dazu S. 25). Es geht ihm vielmehr um die "Arbeit am Begriff",
hier dem der "Moderne". So sto68t man auf Kapitelliberschriften wie "Fatma: Die
Auseinandersetzung mit der mannlichen Ordnung". Den biographischen Kapiteln
folgen verallgemeinernde Analysen, der Studie Giber Fatma zum Beispiel ein Kapitel
Uber "Familie, Wertewandel und Strukturen der Subjektivitat". Schiffauer zu seiner
Intention: "In den 'biographischen Kapiteln' wird der Lebenslauf als Bildungs- und
Erziehungsgeschichte eines einmaligen und unverwechselbaren Individuums ge-
faBt, in den 'analytischen Kapiteln' wird untersucht, inwieweit sich in den beson-
deren Lebensgeschichten allgemeine Bedingungen ausdriicken. Es wird rekons-
truiert, wie spezifischen gesellschaftlichen Erfahrungen bestimmte Strukturen der
Selbstbeziiglichkeit entsprechen" (S. 19). Die Leserinnen und Leser erhalten kei-
nen so umfassenden Einblick in die Texte wie bei Mihciyazgan. Der Autor belegt
seine Interpretationen jeweils nur mit kurzen Ausziigen, wobei er besonders be-
deutsam erscheinende Wendungen gelegentlich auch auf Tirkisch wiedergibt. Der
kritische Nachvollzug ist insofern weniger gewahrleistet. Andererseits kénnen sich
die Leser ein sehr plastisches Bild vom Herkunftsort und der friiheren Welt der Mig-
ranten machen, die alle aus demselben Dorf kommen, das Schiffauer anderswo
portratiert hat (Schiffauer 1987).
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Er richtet sein Augenmerk auf die "Herausbildung einer neuen Form der Subjekti-
vitat" beim Eintritt in die Moderne. Unter dieser Perspektive entdeckt er in seinen
biographischen Fallstudien vielfaltige Veranderungen bei den Migranten und Mig-
rantinnen. — Sie haben ein zweckrationales Verhaltnis zur Arbeit entwickelt. Arbeit
ist "entsymbolisierte", abstrakte Arbeit.* Der Personenstatus wird nicht mehr an
Alter und Geschlecht, sondern "abstrakt am Menschsein festgemacht" (S. 98). Das
eigene Leben wird zu einem Entwurf, einem Projekt (S. 183f.). Man entwickelt das
BewuBtsein von Individualitat und den Anspruch auf Individualitdt. Individuelle In-
teressen treten in Gegensatz zu Interessen des Familienverbandes, vor allem im
Hinblick auf die selbst gewahlte, individuelle Zukunft. Als Konsequenz sieht
Schiffauer bei den Migranten auch ein neues Verhaltnis zu den Kindern und zur
Kindheit. Das "Gefiihl der Machbarkeit", das Schiffauer bei den Migranten aufspirt
(S. 165), erinnert zusammen mit einigen anderen Charakteristika an Zlige des
"modern man" von Inkeles/Smith (1984).

Schiffauer beschreibt, wie sich die Logik der Lohnarbeit und damit der Marktwirt-
schaft bei den Migranten aus Subay schrittweise gegen die Logik der gemein-
schaftlichen Subsistenzproduktion durchgesetzt hat. Der stadtische Haushalt eines
Bauernsohnes in Istanbul oder anderswo, haufig erste Etappe der Migration, ist
schon in der Tirkei der erste Schritt dazu — "eine zunachst unscheinbare (und wohl
auch unmerklich stattfindende) Akzentverschiebung" (1991, S. 87). Die Land-
Stadt-Wanderer begannen, so wird in den Erzahlungen deutlich, den Arbeitslohn
als 'ihr' Einkommen anzusehen. Zumindest wurde strittig, wer dariiber verfiigen
durfte, selbst wenn es lange Zeit noch der ganzen vaterlichen Familie im Dorf zu-
gute kam. "Damit verkehrte sich nun der Blickwinkel: Das Verhdltnis vom Indivi-
duum zum Gesamthaushalt wurde nun nicht mehr vom Gesamthaushalt, vom Kol-
lektiv her gedacht, sondern umgekehrt vom Individuum her" (S. 88). Das wiirde
die oben versuchte Neuinterpretation von Fadimes Aussagen, der Interviewpart-
nerin von Mihciyazgan, stlitzen, wenn sie von ihrer Situation in Istanbul erzahlt.

An diesem Beispiel soll demonstriert werden, wie wichtig die Sensibilitat fiir jene
"unmerklichen Akzentverschiebungen" ist. Diese wird man aber nur wahrnehmen,
wenn man eine Dialektik zwischen BewuBtsein und Lebenspraxis unterstellt, wel-
che das Festhalten an (iberkommenen Deutungsmustern auf Dauer unmdglich
macht. Dabei werden die Subjekte neue Handlungsimperative und Motive nicht im-
mer gleich klar in Gedanken fassen oder sich auch eingestehen kdnnen. Schiffauer
registriert das Phanomen, "daB sich auf der Ebene des Handelns Veranderungen
einspielen, Problemlésungen gefunden werden, die auf der Ebene der Reflexion
keine Entsprechung haben" (S. 309). Solche Ungleichzeitigkeit wird vom Lebens-
welt-Ansatz her zu leicht ausgeblendet. Oft werden neue Motivlagen von den In-
dividuen mit der bisher verfligbaren Sprache auszudriicken versucht. Die Diskre-
panz zwischen Sprache und Praxis ist daher in Rechnung zu stellen. Scheinbar
traditionelle Werte und Symbole haben unter der Hand oft eine neue Bedeutung

4 Als "abstrakte" Arbeit bezeichnet Marx die Arbeit, fiir die das jeweilige konkrete Produkt, anders als
beim traditionellen Zunfthandwerk oder Bauerntum, gleichgiiltig geworden ist. Ihre einzige Eigen-
schaft ist die Wertschopfung.
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angenommen. So verweist Schiffauer ahnlich anderen Autoren auf den "sublimen
Bedeutungswandel" von 'namus' (Ehre) und 'saygi' (Achtung) bei den Migranten
aus Subay (S. 245 ff., fiir Migrantenjugendliche Bommes 1990 und 1992). Im neu-
en gesellschaftlichen Kontext hat sich das Gewicht von den duBeren rituellen For-
men des Achtung-Zeigens auf die innere personliche Achtung und Wertschatzung
verlagert. Migranten legen Wert darauf, daB sie von ihren Kindern innerlich als Au-
toritdt anerkannt oder empfunden werden.

Im Gesprach (iber die Ehre oder Ehrlosigkeit der Frau betont ein Migrant die innere
Haltung der Frau. "Also das kommt von innen, von innen heraus, es ist ein Gefiihl.
Wenn sie sich ehrlos verhalten will, macht sie es; wenn sie sich nicht ehrlos ver-
halten will, dann macht sie es auch nicht, wenn du sie zum arbeiten schickst"
(Schiffauer 1991, S. 246). Der Sprecher weist entgegen der traditionellen Auffas-
sung die soziale Kontrolle tiber die Frau als unbedeutsam zuriick. Er halt ausdrtick-
lich eine Ehrenhaftigkeit, die sich nur dem 'Druck eines anderen' verdankt, fiir ge-
ringwertig. So gerat die soziale Kontrolle sogar in Widerspruch zur neuen
Vorstellung von Ehre. Auch die pragmatischen Motive, die sich aus der neuen Re-
produktionsform ergeben (der Beitrag der Frau zum Einkommen), gehen aus der
zitierten AuBerung hervor, ohne daB die Einstellungsinderung direkt und allein auf
materielle Interessen zuriickgefiihrt werden soll.

Die SchluBfolgerung: Gerade bei Migranten miissen alternative Deutungen durch-
gespielt, semantische Verdnderungen in Rechnung gestellt werden, wobei neben
dem Kontext der AuBerungen der Handlungskontext Aufmerksamkeit verdient. Ge-
rade bei dieser Gruppe ist — wie sonst natirlich auch — die Differenz zwischen der
gesellschaftlichen Bedeutung und dem "personlichen Sinn" (A. N. Leontjew) von
Werten und Normen, von Worten und Symbolen generell zu bericksichtigen (vgl.
Auernheimer 1988, S. 53ff., S. 134ff.). Jene beiden Kategorien aus der psycholo-
gischen Theorie von Leontjew sind hilfreich, um die naive Vorstellung zu erschiit-
tern, das, was jemand mit einem Wort seiner Sprache oder einer gesellschaftlichen
Regel personlich verbindet, gehe ganz in der "objektiven" oder kulturellen Bedeu-
tung auf. Der personliche Sinn, der aus der jeweiligen Lebenspraxis, der individu-
ellen Lebensgeschichte und dem Lebensentwurf des einzelnen hervorgeht, 1aBt
sich ohne die kulturellen Objektivationen nicht zum Ausdruck bringen, nicht einmal
vorstellbar machen, aber es gibt keine Koinzidenz von persénlichem Sinn und kul-
tureller Bedeutung. Selbstdeutungen sollten daher nicht sogleich 'wortlich' genom-
men werden. Vielmehr muB der Interpret vor dem Hintergrund der jeweiligen Le-
benssituation und ihrer Handlungslogik zwischen den Worten zu lesen verstehen
(vgl. Schiffauers Bezugnahme auf die objektive Hermeneutik in einer Anmerkung
auf S. 31). Wenig niitzlich ist der Griff in die Schublade ethnologischer Zuschrei-
bungen. Bommes meint unter Bezug auf Migrantenjugendliche tirkischer Her-
kunft, daB "der Sinn der Praxis von den Jugendlichen gelebt wird. Gelebter Sinn
ist nicht gesagter, formulierter Sinn" (1992, S. 82). Sein Aufsatz handelt, wie an-
dere Texte von ihm, von der "Selbstethnisierung" der Migranten, d. h. von ihrer
Berufung auf tiirkische Eigenheiten. Es geht weniger um Sprachlosigkeit als um
SelbstmiBverstdndnisse. Das ist eine Falle fiir padagogische Anndherungsver-
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suche, wobei padagogische Fachkrafte selbst nicht wenig zu ethnischen Zuschrei-
bungen beitragen, wie Bommes/Scherr (1991) zeigen.

Besonders aufschluBreich und fiir Padagogen und Padagoginnen lehrreich ist, wie
Schiffauer gerade in scheinbar traditionellen Haltungen das Neue entdeckt. Heu-
ristisch bedeutsam ist dabei die Theorie der subjektiven Modernisierung, die ihm
als Interpretationsfolie dient. Indem sie den Blick auf subjektive Strukturen lenkt,
verhindert sie eine Fixierung auf inhaltliche Vorstellungen und liefert Kriterien fiir
'moderne' Einstellungen. Im Zentrum steht die Identitatsfindung als individuelle
Entwicklungsaufgabe.

Neben dieser theoretischen Folie verdient der Anspruch auf Selbsterziehung und
auf ein eigenes Weltbild Aufmerksamkeit, den zum Beispiel Yasar, einer der Ge-
sprachspartner Schiffauers und Vertreter eines revolutionaren Islam, erhebt. Das
gleiche 148t sich an Fatma, einer Anhangerin der Nurculuk-Bewegung, entdecken.
Die Religiositat beider hat nur noch wenig mit dem Dorfislam zu tun. "Ich habe
mich selbst erzogen. Aber wie sollten sie sich im Dorf selbst erziehen kédnnen?" so
Yasar (Schiffauer 1991, S. 140). Diesem Satz miBt Schiffauer bei seiner Interpre-
tation eine "Schllisselbedeutung"” bei, weil er den ProzeB der Identitdtsfindung im
Blick hat, der fiir Individuen in der modernen Gesellschaft oder im Ubergang zur
Moderne unausweichlich wird. Von diesem Erwartungshorizont her ergeben sich
Uberraschende Perspektiven. Das Verhaltnis zu den religidsen Verpflichtungen, bei
Yasar wie bei Fatma, entpuppt sich als in hohem MaB modern, auch wenn man
ihre inhaltliche Wahl héchst fragwiirdig finden mag. Man entdeckt Parallelen zum
Protestantismus des 18. Jahrhunderts, speziell zum Puritanismus. Fatma zum Bei-
spiel, so Schiffauer, "versagt sich subjektive Wiinsche, indem sie sich dem Gesetz
unterordnet, und leitet daraus SelbstbewuBtsein und Starke ab" (S. 219). Der zu-
nehmende "Selbstzwang" ist, wie wir von Norbert Elias wissen, auf den Schiffauer
explizit Bezug nimmt, ein typisches Element im Modernisierungs- oder Zivilisati-
onsprozeB.® Der Islam wird, wenn auch nicht subjektiv oder absichtsvoll, so doch
objektiv betrachtet, zu einem Mittel im IdentitdtsbildungsprozeB der Migranten.

Schiffauer macht auch darauf aufmerksam, daB die Migranten aus Subay sich als
unverwechselbar, einmalig darstellen, so wie sie ihre Lebensgeschichte konstru-
ieren. Diese wird von ihnen gern, wie allenthalben gerade beim Eintritt in die Mo-
derne (vgl. Wuthenow 1974), als 'Bildungsgeschichte' vorgestellt; eine Konstruk-
tion, die nach Schiffauers Eindruck bei manchem auch hilft, das Scheitern der
Migration zu bewaltigen (1991, S. 189) — nach dem Motto: Ich habe, anders als
die armen Bauern im Dorf, die Welt kennengelernt. Eine unverkennbare Tendenz
zur Individualisierung wird vermerkt: "Es ist auffallend, wie stolz alle Migranten
darauf sind, sich von anderen zu unterscheiden" (S. 188). Darin sind sich die Tra-
ditionalisten wie die fortschrittlich Gesinnten aus Subay wiederum sehr gleich.

5 Norbert Elias hat Gbrigens in seiner Untersuchung {ber den ProzeB der Zivilisation zu zeigen ver-
sucht, "wie der Aufbau der psychischen Funktionen ... mit dem Aufbau der gesellschaftlichen Funk-
tionen, mit dem Wandel der gesellschaftlichen Beziehungen zusammenhangt" (Elias 1969, Bd.2,
S. 441). Es wird auf die Korrespondenz psychischer mit gesellschaftlichen Strukturveranderungen
abgehoben. Der Begriff der Figuration, des gesellschaftlichen "Interdependenzgeflechts”, ist fir den
Untersuchungsgang zentral.
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Die kurzschliissige Erklarung aus ethnischen Eigenheiten oder Riickstéandigkeit ist,
wie schon gesagt, nicht weiterfiihrend. Das MiBtrauen gegeniiber der deutschen
Schule fiihrt Schiffauer bei einem Fundamentalisten wie Yasar gerade darauf zu-
riick, daB Yasar ein neues, letztlich modernes Verstandnis von kindlicher Entwick-
lung hat, womit fiir ihn auch die Erziehung an Bedeutung gewinnt und die Gefahr
einer — aus seiner Sicht — falschen Erziehung oder EinfluBnahme wachst (S. 241f.).
Generell meint Schiffauer, Kindheit werde "zunehmend als eigensténdige Phase
gesehen" (S. 239), was sich mit dem entsprechenden Modernisierungstheorem de-
cken wiirde (vgl. Aries 1975), wahrend Mihciyazgan ein ethnisch spezifisches 'tiir-
kisches' Verstandnis von Entwicklung und Erziehung unterstellt, das sich nach ihrer
Deutung auch bei den Migrantinnen erhalt (1986, S. 350ff., bes. S. 358ff.).

Auch die Sorge vieler Migranten fiir die zurlickgebliebenen Mitglieder der 'GroBfa-
milie' wird wie verwandtschaftliche Verbundenheit iberhaupt gerne als traditio-
nelles Muster oder als ethnische Eigenheit gedeutet. Mihciyazgan steht hier kei-
neswegs allein. Wiederum zeigt Schiffauers Interpretation, daB man genau
hinsehen muB. Auf den zweiten Blick, wenn er nicht theoretisch fehlgeleitet ist,
kénnte deutlich werden, daB sich auch dahinter nicht-traditionelle Haltungen ver-
bergen. Der Autor stellt fest, daB mancher Migrant die Verpflichtung gegeniiber
Eltern und Geschwistern zu seiner personlichen Verpflichtung gemacht hat — ein
Modus, der sich qualitativ deutlich vom Pflichtenkodex der dorflichen Gemeinschaft
unterscheidet. Er spricht von der "rationalen" im Gegensatz zur "symbolischen go-
rev" (Verpflichtung zu Gabe und Gegengabe) der traditionellen Art (1991, S. 99ff.).

Nicht die Verunsicherung der Lebenswelt ist aus Schiffauers Sicht fiir die Migranten
das eigentlich Belastende. Konfliktreich ist ihr Leben zunachst vor allem durch die
Schwierigkeiten der Lebensplanung, die die Migration mit sich bringt. Dem Riick-
kehrwunsch stehen die uneingeldsten Sparziele oder auch die Bildungsaspirati-
onen und Erziehungsvorstellungen fiir die Kinder entgegen. Die Migration wird
nach Schiffauer sowohl als Befreiung aus der Enge der bauerlichen Welt wie auch
als Verunsicherung erfahren, worauf die Migranten zum Teil mit moralischem Ri-
gorismus, manchmal mit Regression auf alte Muster reagieren.

4. Transformationen von Kultur in der Moderne

Die Unterschiedlichkeit der Ansatze und Interpretationen von Mihciyazgan und
Schiffauer dirfte deutlich geworden sein. Erstere kampft dagegen an — und darin
ist sie gerade von padagogischer Seite ernst zu nehmen — die Kultur und Lebens-
weise von Migranten nach unseren MafBstdaben zu bemessen. Sie hat zu Recht
Zweifel, ob Migranten aus der Tiirkei die hierzulande dominanten Deutungs- und
Verhaltensmuster voll ibernehmen, und in diesem Punkt wird sie auch durch
Schiffauers Analyse bestdtigt. Ihre am Lebensweltansatz orientierte Interpretation
legt aber eine padagogisch fragwiirdige Konservierung von Migrantenkulturen
nahe und beglinstigt sogar kulturalistische Zuschreibungen, die einen offenen Di-
alog verhindern. So richtig es zum Beispiel einerseits ist, wenn sie sich gegen eine
vorschnelle Einordnung tirkischer Erziehungspraxis in das Schema 'autoritarer Er-
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ziehungsstil' wendet, so problematisch kann dies andererseits in den padago-
gischen Konsequenzen sein, wenn man etwa die repressive Erziehung in einer Fa-
milie als kulturtypisch bagatellisieren wollte.

Die Orientierung am Lebenswelt-Konzept und die Verabsolutierung der kulturellen
Logik unter Vernachlassigung der gesellschaftlichen Anforderungsstrukturen hat
Konsequenzen fiir die Migrationsforscher und -forscherinnen, aber auch fiir die
Padagoginnen und Padagogen. Forschungsmethodisch kommt man Uber die Pa-
raphrasierung der Selbstinterpretationen der Migranten und Migrantinnen kaum
hinaus, wenn man ihre Deutungen nicht mit ihren Lebensverhaltnissen und den
daraus erwachsenen Aufgaben konfrontiert und den mdglichen Bedeutungswan-
del bzw. die Doppeldeutigkeit ihrer Konzepte nicht in Rechnung stellt.® "Der Sinn
einer kulturellen Praxis erschlieBt sich nur, wenn die in ihrer Form artikulierten Be-
dingungszusammenhange rekonstruiert werden" (Bommes 1992, S. 85). Im péad-
agogischen Umgang mit Migranten entsteht die Gefahr der Ethnisierung, zumal
wir gerade bei jugendlichen Migranten mit dem Phanomen der Selbstethnisierung
konfrontiert sind (Bommes 1990). Dabei wird der Bedeutungswandel scheinbar
traditioneller Werte nicht in Betracht gezogen.

Bei Schiffauer kommt dieser Bedeutungswandel deutlich zum Vorschein. Er erliegt
aber nicht einem Verstandnis von Modernisierung, das kulturelle Spezifika belang-
los erscheinen 1aBt, was beim Ethnologen auch verwundern miBte. Dem interkul-
turellen Dialog steht nichts im Wege; denn die strukturell bedingten Handlungs-
anforderungen und Entwicklungsaufgaben moderner Individuen — wie zum
Beispiel die Identitatsarbeit — ermdglichen ungeachtet der kulturellen Differenz ge-
meinsame Bezugnahmen. Einer vereinfachenden Sichtweise von der subjektiven
Ubernahme gesellschaftlicher Strukturen entgeht Schiffauer allerdings nur knapp,
wenn er in der Einleitung als Forschungsfrage formuliert: "Es wird gefragt, wie sich
die Gesellschaft im Individuum reproduziert — wie objektive Strukturen sich in sub-
jektiven Strukturen niederschlagen" (S. 21). Letztere sind aber kein unmittelbarer
Effekt, kein bloBer Niederschlag objektiver Strukturen, und zwar nicht nur deshalb,
weil die Verhaltnisse Spielraum lassen (ebd.), sondern weil die Subjekte nach Sinn-
haftigkeit suchen, was Schiffauer an der Kategorie der "Person" festmacht. Des-
halb ist, wie seine biographischen Studien verdeutlichen, eine kulturelle Uberset-
zungsleistung seitens der Akteure erforderlich.

Es gilt, ein Modell zu entwerfen, das weder die gesellschaftlich-strukturelle noch
die kulturelle Seite vernachlassigt. Die Menschen miissen sich selbstversténdlich
an den jeweiligen gesellschaftlichen Verhadltnissen orientieren, wenn sie nicht
scheitern wollen. Indem sie sich in ihrer Praxis damit auseinandersetzen, bilden
sie bestimmte psychische Motive und Einstellungen. Aber die Wahrnehmung und

6 Vgl. Habermas: "Eine 'verstehende Soziologie', welche die Gesellschaft in Lebenswelt aufgehen 13Bt,
bindet sich an die Perspektive der Selbstauslegung der jeweils untersuchten Kultur; diese Binnen-
perspektive blendet alles, was auf eine soziokulturelle Lebenswelt von auBen einwirkt, aus ... Das
gilt vor allem fiir die phanomenologischen, linguistischen und ethnomethodologischen Varianten
einer verstehenden Soziologie, die Uber Reformulierungen eines mehr oder weniger trivialen All-
tagswissens in der Regel nicht hinausgelangen” (1988, S. 223).
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Deutung der Situation wird durch die jeweils verfiigbaren kulturellen Ressourcen
vermittelt. Die Erfahrungen sind kulturell geformt. Der Blick auf die Realitdt wird
durch die kulturellen Bedeutungen gleichsam gebrochen, die freilich ihrerseits von
gesellschaftlichen Veranderungen nicht unberiihrt bleiben werden. Zu den kultu-
rellen Ressourcen von Migranten gehdoren, in unterschiedlicher Gewichtung, Ele-
mente der Herkunftskultur wie Elemente der Fremdkultur, mit der sie konfrontiert
sind, nicht zu vergessen all das, was man zur modernen Kulturindustrie zahlt. Diese
Elemente werden freilich umgearbeitet, in neue Zusammenhange gebracht. Wa-
rum sollte das AlltagsbewuBtsein von Migranten weniger bizarr zusammengesetzt
sein wie jedes andere AlltagsbewuBtsein (vgl. Gramsci 1967, S. 130)?

Die Beschrankung auf die kulturelle Eigenlogik ist ebenso irrefiihrend wie die Idee,
die gesellschaftlichen Strukturen wirkten unvermittelt subjektbildend.” Es gibt kei-
ne Unmittelbarkeit des Erlebens. Die Lebenspraxis ist ebenso kulturell artikuliert,
wie sie sozialstrukturell determiniert ist (Auernheimer 1991, S. 52; Bommes 1992,
S. 69). Im AnschluB an Habermas lieBe sich sagen, daB weder —wie im Lebenswelt-
Ansatz — die Fiktion der Unabhangigkeit der Kultur aufrechterhalten werden kann
(1988, S. 224), noch darf die Mdglichkeit der Verstandigung der Subjekte verneint
werden, so gewiB3 die Lebenspraxis sich den systemischen Mechanismen nicht ent-
ziehen kann.

So wenig es eine vollig autonome kulturelle Sphare oder eine in sich geschlossene
Lebenswelt geben kann, so wenig ist Kultur, speziell auch 'moderne' Kultur, ein
bloBer Struktur- oder Systemeffekt. Daher finden wir im Modernisierungsproze
selbst mehrere kulturelle Varianten. Schiffauers Untersuchung liefert dafiir Belege.
Einwandererminoritdten werden zwar kaum in der Lage sein, eine "andere Moder-
ne" zu etablieren, eine Formulierung, die man in Bezug auf die japanische Gesell-
schaft gepragt hat (Hardach-Pinke 1990). Denn sie haben nicht genug Macht und
EinfluB, um die gesellschaftlichen Institutionen zu verandern, von denen entschei-
dende Handlungsimperative ausgehen. Aber sie sind, zumindest fiir eine mehr
oder weniger lange Ubergangsphase, im ProzeB der Umorientierung auf ihre kul-
turellen Uberlieferungen angewiesen. Diese lassen sich freilich nicht konservieren.
Um fiir die Orientierung tauglich zu sein, missen sie in gemeinsamer und teilweise
konfliktreicher Arbeit transformiert werden. Dieser ProzeB 1aBt sich nur bedingt —
noch dazu von auBen — padagogisch férdern und unterstiitzen. Auf jeden Fall aber
gilt es, die drohende kulturelle Enteignung zu verhindern, nicht sie gar noch zu
forcieren, wenn eine kulturelle Synthese ermdglicht werden soll, die fiir eine ge-
lingende Identitatsarbeit glinstig ware.

7 Beispiele fiir einen solchen Ansatz liefern die Arbeiten von Nauck, in dessen handlungstheore-
tischem Modell Kosten-Nutzen-Erwartungen zentral sind. Nauck betont — teilweise zu Recht, daB
Verhaltensanderungen auf die durch den Handlungskontext veranderten Nutzenerwartungen der
Akteure zurlickzufilhren seien. Wahrend in den Arbeiten Naucks zwischen 1986 und 1989 kulturelle
Wertvorstellungen keine Relevanz fiir diesen LernprozeB zu haben scheinen, hebt Nauck 1991 aus-
driicklich hervor, daB er mit seinem Modell keine kulturfreie Erkldrung anbieten wolle, sondern
lediglich kulturdeterministische Erkldrungen zu vermeiden suche. Der Stellenwert kultureller Denk-
weisen fiir die Deutung und Bewertung neuer Handlungsanforderungen bleibt dennoch véllig
unklar.
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Lebenswelt — Diskurs — Kultur: drei konkurrierende Konzepte
(2002)

Einleitung

Zweifel an der wissenschaftlichen Brauchbarkeit und Dignitat des Begriffs Kultur
sind gerade innerhalb der Interkulturellen Pddagogik immer wieder geduBert wor-
den. Viele Kolleg/inn/en sind nicht sehr gliicklich mit diesem, in unsere Fachbe-
zeichnung eingeschriebenen, Terminus. Unbrauchbar erscheint er im Hinblick auf
Begriffsumfang und -inhalt. — Was ist eigentlich nicht Kultur? Durch welche Defi-
nitionsmerkmale 188t sich "das Kulturelle" spezifizieren? Wie kénnte man es fir
eine Untersuchung operationalisieren? Bedenken weckt aber vor allem die Schwie-
rigkeit der Abgrenzung vom Alltagsverstandnis mit den duBerst fragwurdigen Kon-
notationen von Kultur. Einige Fachvertreter warnen schon seit zwanzig Jahren vor
den ideologischen Implikationen der Begriffsverwendung. Das heiBt, sie verweisen
auf die Problemreduktionen und -verschiebungen, die im Einwanderungskontext
mit Verweisen auf kulturelle Hintergriinde oder Differenzen vorgenommen wer-
den. Dass die Kritiker/inn/en (wie Hamburger, Diehm u. Radtke) anscheinend in
ihren Texten selbst nicht ganz ohne den Begriff Kultur auskommen, sei nur am
Rand vermerkt. Die expandierende Forschung iiber interkulturelle Kommunikation
bedient sich allenthalben des Begriffs. Selbst diejenigen, die mit der Rede von Kul-
turen die Gefahr der Kulturalisierung verbunden sehen, werden dem Postulat oder
Lernziel zustimmen, man solle die Kulturgebundenheit des eigenen Denkens und
Wahrnehmens reflektieren lernen. Und wer der Charakterisierung unserer Kultur
als "Dominanzkultur" (Rommelspacher 1995) applaudiert, hat damit Kultur als
Wirklichkeitskonstrukt akzeptiert.

Die jlingste Debatte tber eine "deutsche Leitkultur" mag die Bedenken gegenuiber
dem Kulturbegriff neu genahrt haben. Als begriffliche Alternative wird zum einen
"Lebenswelt" verwendet, um intersubjektiv verfiigbare Muster der Weltdeutung
und des Verhaltens zu bezeichnen. Der Vorteil diirfte darin gesehen werden, dass
es sich um einen in den Sozialwissenschaften eingeblirgerten Terminus handelt,
dass eine scheinbar klare Begriffstradition vorliegt und dass man eben die fragwiir-
digen Konnotationen loswird. Speziell die Assoziation mit Nationalkultur entfallt.

Der zweite Alternativvorschlag in einigen neueren Publikationen lauft auf eine be-
griffliche Neubestimmung als Diskurs oder als "Diskursfeld" hinaus (vgl. z. B. Stuart
Hall, Siegfried Jager, Werner Schiffauer), ohne dass der Verzicht auf das Wort Kul-
tur propagiert wird. Zu den Vorziigen, aber auch den Grenzen dieser Alternative
weiter unten mehr.
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Bevor ich zur Priifung der terminologischen Alternativen komme, eine methodo-
logische Anmerkung: Es geht, wenn wir tber wissenschaftliche Konzepte verhan-
deln, um Konstrukte und deren Brauchbarkeit und — wahrscheinlich tberfliissig zu
sagen — nicht um Abbilder der Realitat. Dabei ist davon auszugehen, dass jedes
Konstrukt bestimmte Fragen zuldsst oder sogar herausfordert und Fragen verhin-
dern kann. Im Folgenden soll also gepriift werden, welche Fragen die Konzepte
Lebenswelt, Diskurs und Kultur zulassen, herausfordern oder behindern. Dazu ist
auch ein Blick in die Begriffsgeschichte hilfreich, um zu sehen, wozu, mit welcher
Intention die Begriffe entwickelt worden sind. Im Ubrigen meine ich, wenn ich
Brauchbarkeit zum Kriterium mache, damit nicht nur die wissenschaftliche Leis-
tungsfahigkeit. Vielmehr ist damit auch angesprochen, dass wir uns mit der Ent-
scheidung fiir oder gegen einen Begriff innerhalb von Diskursen positionieren.

Die folgenden Uberlegungen sind von vier Thesen geleitet, die ich zu begriinden
versuche:

These 1: Das Lebenswelt-Konzept ist fiir die Interkulturelle Pddagogik wenig ge-
eignet, weil es alle Merkmale eines fragwirdigen Kulturverstandnisses mit sich
schleppt.

These 2: Die Diskurstheorie im Anschluss an Foucault erschlieBt neue Fragen fiir
die Analyse kultureller Praxen.

These 3: Es erscheint lohnend, den Kulturbegriff diskurstheoretisch zu fassen,
ohne dass Kultur mit Diskurs gleichgesetzt werden sollte.

These 4: Innerhalb moderner Kulturen lassen sich Diskurse und lebenslagenspe-
zifische, diskursiv beeinflusste Alltagskulturen unterscheiden.

Das Lebenswelt-Konzept

In manchen padagogischen Texten wird nicht unterschieden zwischen Lebenswelt
im Sinn von Schiitz und Lebenswelt im Sinn von Habermas. Der Terminus geht
bekanntlich auf Husserl zurtick, der mit Lebenswelt, gegen den Neukantianismus
gerichtet, den universalen Horizont aller Erfahrung bezeichnet, der jeder wissen-
schaftlichen Erkenntnis vorausliegt. Wichtig fiir Husserls Phanomenologie ist die
Intentionalitét des Bewusstseins, der Blick auf das sinnstiftende Subjekt. Diesen
Ansatz hat Schiitz fiir die Begriindung einer verstehenden Soziologie im Anschluss
an Max Weber nutzbar gemacht. Dem phanomenologischen Ansatz entspricht das
Grundprinzip oder Paradigma der "natiirlichen Einstellung”, ein Begriff der x-mal
im Text von Schiitz/Luckmann (1979) auftaucht (vgl. das Register). Die Soziologen
sind bemiiht zu rekonstruieren, wie der Alltagsmensch in seiner "natirlichen Ein-
stellung" seine Welt erféhrt. Auf die alltédgliche Lebenswelt als die "Vorzugsreali-
tat", richtet sich bevorzugt die Aufmerksamkeit (1979, S. 62). Die Rekonstruktion
ist tibrigens nur mit dem fremden Blick dessen mdglich, der der Lebenswelt nicht
mehr vollig verhaftet ist. Denn die Lebenswelt ist definitionsgemal der fraglose
Rahmen unserer Weltauslegung und Selbstauslegung. Sie ist "schlicht gegeben".
Bei seinem Rekonstruktionsversuch nimmt der Wissenschaftler die pragmatische
Haltung des Alltagsmenschen ein, er imaginiert dessen Sichtweise. Typisch fiir den
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Text von Schiitz/Luckmann sind Formulierungen wie, gleich im einleitenden Ab-
schnitt: "In der natirlichen Einstellung finde ich mich immer in einer Welt, die..."
(1979, S. 25). Der nachste Absatz beginnt: "Ferner nehme ich als schlicht gegeben
hin, daB ..." (S. 26) usw. Mit Habermas kann man diese Herangehensweise als
Ansatz des "egologischen BewuBtseins" (1995 II, S. 196) kennzeichnen. Die Le-
benswelt, wird als "unbefragter Boden der natirlichen Weltanschauung" in Augen-
schein genommen.

Die Lebenswelt ist, obwohl je meine Lebenswelt, intersubjektiv geteilt, jedermanns
Welt, "sowohl der Schauplatz als auch das Zielgebiet meines und unseres wech-
selseitigen Handelns" (Schitz/Luckmann 1979, S. 28, Hervorh. G.A.). Es wird da-
von ausgegangen, dass die "Relevanzsysteme" derer, die eine Lebenswelt gemein-
sam haben, einander kongruent sind. Meine Lebenswelt ist, vom Hier und Jetzt,
von der "Welt der aktuellen Reichweite" ausgehend, konzentrisch angeordnet. Sie
ist ungeschichtlich, obwohl sie ihre Geschichte hat; denn sie basiert auf der Sedi-
mentierung von Sinn.

Habermas reformuliert den Lebensweltbegriff in kritischer Absetzung vom phano-
menologischen Konzept fiir seine "Theorie des kommunikativen Handelns". Le-
benswelt wird zum Korrelat verstandigungsorientierten Handelns. Der Horizont
"unproblematischer Hintergrundiiberzeugungen" stellt sicher, dass sich unsere Si-
tuationsdefinitionen im Alltag "hinreichend Uberlappen" (1995 I, S. 107; II,
S. 185). Gemeinsamkeiten mit dem Lebensweltkonzept von Schiitz sind: die Ver-
trautheit, Selbstverstandlichkeit der Lebenswelt als einem Speicher "vorgetane(r)
Interpretationsarbeit vorangegangener Generationen" (I, S. 107). Aber die Nicht-
Hintergehbarkeit der Lebenswelt wird als eine im Alltagshandeln notwendige "Fik-
tion" gesehen (II, S. 224). Der entscheidende Unterschied besteht darin, dass Ha-
bermas die Rationalisierbarkeit der Lebenswelt unterstellt — vom normativ zuge-
schriebenen Einverstdndnis hin zur kommunikativ erzielten Verstandigung (I,
S. 108). Rationalisierung in diesem Sinne wird unausweichlich, weil kulturelle
Uberlieferungen in der Moderne einem unvermeidlichen Test ausgesetzt sind. Au-
Berdem unterscheidet Habermas bekanntlich zwischen System und Lebenswelt.
Diese konne nicht ohne Verkiirzung mit Gesellschaft gleichgesetzt werden. Neben
der kommunikativen Verstdndigung ist nach Habermas die Systemsteuerung tiber
Medien wie Geld und Macht zu beriicksichtigen, weil sonst die Soziologie den Fik-
tionen unterliegt, die sich Kommunikationsteilnehmer im Alltag wohl machen mis-
sen, die aber eine sozialwissenschaftliche Betrachtungsweise verkiirzen. Haber-
mas identifiziert drei Fiktionen: "die Autonomie der Handelnden (a), die
Unabhangigkeit der Kultur (b) und die Durchsichtigkeit der Kommunikation (c)"
(I1, S. 224f.).

Schon jetzt meine ich, aus der Perspektive interkultureller Padagogik zumindest ge-
gen das Lebensweltkonzept von Schiitz/Luckmann zwei Einwande geltend machen
zu koénnen: Erstens widersetzt sich die Lebenswelt als fragloser Verweisungshori-
zont den Bestrebungen interkultureller Bildung. Habermas macht darauf aufmerk-
sam, dass interkulturelle Verstandigung notwendig die "naturliche Einstellung" auf-
bricht (II, S. 151f.). Lebenswelt im Sinn von Schiitz kénne per definitonem nicht
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problematisch werden, nur "zusammenbrechen" und nicht kontrovers werden,
sondern nur "zerfallen" (II, S. 198ff.). Zweitens sind kulturelle Transformationen
mit diesem Lebensweltansatz kaum erklarbar und erforschbar. Das Lebenswelt-
konzept von Habermas ware eher bedenkenswert. Hier ist aber daran zu erinnern,
dass bei ihm Kultur selbst eine "strukturelle Komponente" von Lebenswelt ist als
"Wissensvorrat, aus dem sich die Kommunikationsteilnehmer ... mit Interpretati-
onen versorgen" (II, S. 209). Sie enthélt die "konsensfahigen (!) Deutungssche-
mata", die von Sinnverlust bedroht sein kénnen.

Eigentlich muss es verwundern, dass innerhalb der Interkulturellen Pddagogik "Le-
benswelt" (iberhaupt als begriffliche Alternative ins Auge gefasst worden ist, weil
Lebenswelt alle Merkmale eines kritisierten Kulturverstandnisses hat: unhistorisch,
statisch, nicht dynamisch, hermetisch geschlossen, den Beteiligten nicht reflexiv
verfiigbar und nicht verhandelbar.

Was das Lebensweltkonzept flir die Interkulturelle Padagogik attraktiv machen
kénnte, ist die Hervorhebung des vorbewussten Status unserer Handlungsorien-
tierungen. Zugleich ist aber gerade diese Beschrankung des Konstrukts auf den
Zustand der Unreflektiertheit von Normen, Deutungsschemata etc., der padago-
gischen Intention entgegen gesetzt.

Zur Diskurstheorie

Im Folgenden wird nicht das normative Diskursversténdnis der Diskursethik be-
handelt, sondern der Diskursbegriff, der auf Foucault zuriickgeht und heute im an-
gelsachsischen Postmodernismus, im Feminismus, den Cultural und Postcolonial
Studies oder in der Diskursanalyse nach Jager und Link verwendet wird.

Foucault fragt nach der Mdéglichkeit historisch spezifischer Wissensformen mit ih-
ren Machteffekten. — Sein spezieller Analysegegenstand waren die Humanwissen-
schaften als "diskursive Formationen". Deren Herausbildung in der westlichen Mo-
derne wird als Anordnung heterogener Faktoren — von wissenschaftlichen
Begriffen, Bildern, Institutionen, Praktiken — rekonstruiert. Foucault spricht von
"Dispositiven", genauer von Dispositiven der Macht (dazu Laugstien 1995). Ihre
Funktion namlich ist Disziplinierung, Reglementierung, die AusschlieBung von The-
men. Indem Diskurse eine bestimmte Praxis und damit ein Verhaltnis zur Welt be-
griinden, konstitutieren sie Subjektpositionen.

Nach Link (1995) lassen sich Diskurse als "historisch bestimmte Aussageformati-
onen" definieren, die bestimmen, was gesagt und nicht gesagt werden kann, was
Uberhaupt diskutierbar ist. Ihre Institutionalisierung legt auch fest, wer zu Aussa-
gen, Fragen, Zweifeln befugt ist. Indem Diskursformationen eine Referenz herstel-
len, ermdglichen sie erst Konsens- und Dissensbildung. Durch die Anerkennung
eines gemeinsamen Objekts identifizieren sich die Subjekte des Diskurses.

Die Diskurstheorie erschiittert zentrale Vorstellungen nicht nur unseres Alltags-
denkens, sondern auch der philosophischen Tradition, ist also eine der revolutio-
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naren "Dezentrierungen” (Hall 1994) oder "Krankungen" (Reich 1998) des moder-
nen Bewusstseins. Die Autonomie des Subjekts ist nicht mehr fraglos sicher; denn
die Subjektpositionen werden vom Diskurs konstituiert.! Und die Wahrheit wird
zum Diskurseffekt. Allerdings eroffnet gerade der linguistic turn von Neuem Hand-
lungsmdglichkeiten. Denn die im Anschluss an die franzosische Philosophie (Lacan,
Derrida) formulierte und von Linguistik und Psychoanalyse belehrte neuere Dis-
kurstheorie betont die Méglichkeit der Des- und Reartikulation von diskursiven An-
ordnungen. Denn dem Diskurs als Signifizierungspraxis ist das unendliche Spiel der
Differenz eigentiimlich. Von Freuds Traumdeutung wird die Kategorie der "Uber-
determination” auf die Sprache allgemein lbertragen, damit auch die "Verdich-
tung" und "Verschiebung" von Bedeutungen. Das Gleiten der Signifikanten wird
durch die Arbitraritat ihrer Zuordnung zu Signifikaten nahe gelegt. Sprachliche Be-
deutungen sind immer offen, auch wenn man sie stets eindeutig zu machen ver-
sucht. Die jeweils neue Artikulation im Spiel der Differenzen ist nur aufgeschoben.
Das ermdglicht den Individuen und Gruppen, sich in gesellschaftlichen Diskursen
zu positionieren (Hall 1994, S. 30). Freilich wirft das Fragen der Macht auf. Dis-
kurse sind nicht "unschuldig"; wie Hall sagt (1994, S. 153), durch sie "zirkuliert"
Macht (S. 154).2 Diskurse werden in der neueren Diskurstheorie zwar nicht mehr
deterministisch betrachtet, aber ihnen wird eine evozierende Kraft zugeschrieben
(Giroux 1992).

Dass der neue Begriff Diskurs sich auf gesellschaftliche Praxisfelder bezieht, die im
herkdmmlichen Sprachgebrauch unter Kultur subsumiert worden sind, ist klar. Und
daher kann es nicht verwundern, dass der damit verbundene Ansatz schnell in den
Kulturwissenschaften, speziell in den Cultural Studies, aufgegriffen worden ist. Die
Frage der mdglichen Ablésung des Kulturbegriffs mdchte ich im nachsten Schritt
diskutieren. Nahe liegend ist es allerdings, soviel sei schon gesagt, zum Beispiel
Nationalkultur als Diskurs zu analysieren. So Stuart Hall: "Eine nationale Kultur ist
ein Diskurs" (1994, S. 201). Er arbeitet unter anderem die Erfindung von Traditi-
onen, den Griindungsmythos, die erzahlte Nationalgeschichte als diskursive Stra-
tegien heraus (ebd.). In dhnlicher Weise sieht Seyla Benhabib, speziell auf die neue
Multikulturalitdat bezogen, im Kampf um kulturelle Hegemonie die Auseinanderset-
zung um "rivalisierende Erzéhlungen und Bedeutungsmuster" (1999, S. 47ff.).

Wenn wir die Konzepte Lebenswelt und Diskurs vergleichen, werden schnell tief
greifende Unterschiede in der Herangehensweise an gesellschaftliche Praxis sicht-
bar. Dort der egologische Ansatz, hier die Perspektive des Dispositivs der Macht,
dort noch die Suche nach einem Apriori (wenn auch erkenntniskritisch gebrochen),

1 Ein von Foucault, jedenfalls vom Foucault der mittleren Phase, sicher stark beglnstigtes Missver-
standnis ist m. E. die angebliche Leugnung des Subjekts in seiner Theorie. ZugegebenermaBen bil-
det der Subjektbegriff eine Leerstelle in den Analysen; denn Foucault verzichtet auf eine
Begriindung von Subjektivitat (z. B. durch ein Bedurfniskonzept oder durch den Aufweis der Dialogi-
zitat). Aber Foucault leugnet keineswegs Subjekthaftigkeit im Sinne der Mdglichkeit des Wider-
stands gegen Macht. Die Dispositive der Macht sind nicht unangreifbar ("Regel der taktischen
Polyvalenz der Dispositive"). Die meisten Autoren, die sich auf Foucault berufen, interessiert
gerade, wie die Individuen sich in Diskursen positionieren, Gegendiskurse initiileren und Handlungs-
fahigkeit (agency) gewinnen kdnnen (Beispiele: Laclau/Mouffe, Stuart Hall, Judith Butler).

2 Vgl. das Attribut "not innocent” fiir den Diskurs der Vernunft bei Giroux 1992, S.77!
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hier die Absage an jeden Essentialismus. Fir unsere Fragestellungen und wissen-
schaftlichen Verwendungszusammenhdnge werden jetzt zwei blinde Flecken im
Lebenswelt-Ansatz deutlich:

Erstens wird dort der Stellenwert des Symbolischen fiir die Konstitution unserer
Erfahrungswelt verkannt. Die Struktur und Wirkungsweise symbolischer Ord-
nungen wird in der Lebensweltanalyse nur unzureichend zum Gegenstand ge-
macht.3 Sicher wird die Sprache als notwendiges Mittel der Objektivierung thema-
tisiert. Als Fundus "typisierender Erfahrungsschemata" bestimmt die jeweils
verfligbare Sprache unsere Alltagswahrnehmung. Sie dient der Vorstellungsbil-
dung und ermdglicht Intersubjektivitdt. Sprache als Idealisierung von subjektiver
Erfahrung (Schiitz/Luckmann 1979, S. 282f.) hat aber eine konservative, weniger
eine produktive, Erfahrung generierende Funktion. Was die Sprache 'mit uns
macht', kommt nicht in den Blick, selbst nicht bei solchen Fragen wie "Themen-
entwicklung" und "-wechsel" im Alltag. Daher wird zweitens auch symbolische
Macht nicht zum Thema. Berger/Luckmann (1969), die den Lebensweltansatz star-
ker in wissenssoziologischer Richtung weiterfiihren und konstruktivistisch wenden,
widmen zwar der Frage, wer bestimmt, was soziale Wirklichkeit ist, groBe Auf-
merksamkeit. Aber hier wird das Problem manipulationstheoretisch verkiirzt, weil
Sprache auf ein memnotechnisches Mittel reduziert ist (S. 75), als "Depot" "ge-
meinsamer Sedimente" von Sinn verstanden wird (S. 73). "Welt-Spezialisten", "Ex-
pertencliquen" oder — in anderer Formulierung — "Sinnstifter im Blindnis mit der
Macht" werden als "Bestimmer von Wirklichkeit" ausgemacht (S. 125f.). Das be-
schreibt die Rolle von Intellektuellen innerhalb der kulturellen Praxis unzureichend.

Kultur

Trotz der Vielzahl von Kulturdefinitionen kann man doch be_i_ namhaften Fachver-
tretern quer durch die wissenschaftlichen Disziplinen eine Ubereinstimmung da-
hingehend feststellen, dass Kultur als symbolische Praxis bestimmt wird.*

Wenn man Kultur als die symbolhafte Dimension gesellschaftlicher Praxis fasst und
mit Gramsci die Machtfrage, namlich den "Kampf um kulturelle Hegemonie", be-
rlicksichtigt (vgl. Auernheimer 1988), dann wird die Unterscheidung zwischen Dis-
kurs und Kultur fraglich. Kategorien der Diskurstheorie wie Uberdetermination, Ar-
tikulation und Desartikulation kénnten uns helfen, den Kampf um kulturelle
Bedeutungen oder Prozesse kultureller Transformation besser zu verstehen und
zu analysieren.

3 Indem Essay "Der Fremde" reflektiert Schiitz die Mehrdeutigkeit der Sprache und analog dazu aller
Kulturmuster, bedingt durch den "Hof emotionaler Werte und irrationaler Implikationen" und die
Vielfalt der Konnotationen (1972, S. 63f.), die dem Fremden die Anndherung so schwer machen. Er
verfolgt aber nicht stringent die Konsequenzen daraus fiir die in der jeweiligen Kultur 'Heimischen’,
ja er geht sogar im selben Text davon aus, dass diese einfachen "Rezepten" folgten, um ihre Hand-
lungssicherheit zu erhalten.

4 Ich nenne nur R. Williams und die Vertreter der Cultural Studies, auBerdem C. Geertz, W. Lipp,
J. Assmann und O. Schwemmer.
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Von Seiten der Diskurstheorie kénnten jedoch Einwande gegen die Gleichsetzung,
das Ineinander-Aufgehen von Diskurs und Kultur geltend gemacht werden, weil
damit die Mdglichkeit verloren geht, die Pluralitét der Diskurse oder Diskursforma-
tionen innerhalb einer Gesellschaft zum Ausdruck zu bringen. Die einzige mir be-
kannte Textstelle, wo Diskurs und Kultur einfach gleichgesetzt werden — sie findet
sich in einem Text des Diskursanalytikers Siegfried Jager, erweist sich denn auch
als missverstandlich. Er schreibt: "Der Diskurs /st die Kultur" (Jager 1995, S. 73),
prazisiert allerdings diese Aussage sogleich mit einem Zitat von Link und Link-Heer,
die feststellen: "kultur ... ist in ihrem wesen interdiskurs" (zit. n. Jéger, ebd.). Zur
Erlduterung: als "Interdiskurs" wird der vor allem durch diskursiibergreifende Mo-
tive (z. B. VernUnftigkeit) hergestellte gemeinsame Rahmen der gesellschaftlichen
Diskurse bezeichnet (Link 1995).

Der Ethnologe Schiffauer hat vor einiger Zeit unter Hinweis auf die Fachdiskussion
in seiner Disziplin vorgeschlagen, Kultur als "Diskursfeld" zu konzipieren (Schiffauer
1997 u. 1999). Das Verhaltnis von Diskursfeld und einzelnen Diskursen wird in sei-
nen Ausfiihrungen nicht eindeutig bestimmt. Es geht aber aus den Formulierungen
klar hervor, dass das Diskursfeld ein umfassenderes Bedeutungsfeld bezeichnen
soll. Zum Beispiel schreibt Schiffauer: "In jedem Diskursfeld gibt es Gegendiskurse,
latente und unterdriickte Diskurse, Partialdiskurse ..." Daher, so scheint mir, lieBe
sich diese Konzeption in Einklang bringen mit dem, was Laclau/Mouffe (1991) als
"Feld der Diskursivitit" bezeichnen. Dieses Feld ist durch "Uberdetermination”
oder "Bedeutungsiiberschuss" gekennzeichnet, einen Uberschuss an Bedeu-
tungen, den die einzelnen Diskurse jeweils begrenzen, wobei es ihnen nie gelingt,
"eine endgiiltige Naht zu bewerkstelligen" (1991, S. 163). Laclau/Mouffe betonen
ebenso wie Schiffauer die prinzipielle Offenheit jedes Diskurses. Sie fiihren Derrida
an, der uns beigebracht habe, ein "Spiel des Bezeichnens ins Unendliche zu den-
ken" (ebd.).

Ich mdchte also dafiir votieren, die Kultur einer Gesellschaft, d. h. einer nach einer
mehrheitlich gemeinsamen Geschichte identifizierbaren Gesellschaft, als Diskurs-
feld zu konzipieren. Kultur geht allerdings nicht véllig in diskursiven Praktiken auf.
In dieser Hinsicht schlieBe ich mich der Differenzierung durch Neubert an: "Kultu-
relle Praktiken sind nie vom Diskurs und damit von diskursiven Praktiken abzu-
|6sen... Das bedeutet nicht, dass alle kulturellen Praktiken Diskurse sind. Vielmehr
sind Diskurse eine ganz spezifische Art kultureller Praktiken..." (2000, S. 3f.).

Zur Bestdtigung des ersten Teils der Aussage seien drei Autoren angefiihrt, die
bei der Behandlung von Kultur diskurstheoretisch argumentieren, ohne den Begriff
Kultur aufzugeben. Da ist erstens Paul Willis, ein bekannter Vertreter der Cultural
Studies, der in einem Aufsatz Kultur als die "kollektive Aktivitat der Bedeutungs-
gebung" bestimmt (1990, S. 12), eine Formulierung, die sich fast wortlich mit der
Kennzeichnung diskursiver Praxis durch Stuart Hall deckt. Zweitens lasst sich Hen-
ry A. Giroux, Protagonist der Critical Pedagogy, anfiihren, der unter anderem von
"culture as a politics of representation and power" spricht (1992, S. 54). SchlieBlich
ist als Vertreter der Postcolonial Studies Homi K. Bhabha (1996) zu nennen, der
Kultur als "Artikulationsterrain" mit subjektivierender Wirkung betrachtet — Bestim-
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mungsmerkmale von Diskurs also sowohl bei Giroux wie auch bei Bhaba. Diese
drei Autoren verzichten nach wie vor nicht auf den Terminus Kultur, und ich
mdochte mich ihnen auch in dieser Hinsicht anschlieBen.

Fir die Unterscheidung spricht, dass Kultur nicht standig Verhandlungsgegenstand
ist. Unsere Kultur als Orientierungssystem hat weithin den Charakter des Selbst-
verstandlichen, Unreflektierten und wird, speziell als Alltagskultur, nur in Krisen
thematisch. Das ist der Aspekt, den die Lebenswelttheorie so prononciert heraus-
stellt. Ich méchte daher abschlieBend dafiir pladieren, unter dem Begriff Kultur
sowohl Diskursformationen oder diskursive Praxen zu fassen als auch den Boden-
satz von Sinnsedimenten, den wir in den Alltagskulturen wiederfinden. Sie liefern
den Fundus an Deutungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata, die, fiir den ein-
zelnen "normalerweise" unproblematisch, nur von Zeit zu Zeit, wenn auch heute
zunehmend haufiger durch die Konfrontation mit unvertrauten Situationen oder
fremden Orientierungsmustern thematisch werden.

Wir dirfen uns freilich die Alltagskulturen nicht als von gesellschaftlichen Dis-
kursen unbeeinflusst vorstellen. — Ein Beispiel: Stuart Hall fasst die Nationalkultur
als Diskurs (siehe oben). Schiffauer et al. (0.J.) haben nun in einer international
vergleichenden Studie Uber den schulischen Umgang mit "ethnischer Differenz"
den Komplex von Konventionen untersucht, die im Alltag unsere Interaktion mit
offentlichen Einrichtungen und Instanzen der staatlichen Macht regeln, das Ver-
halten von Amtstragern normieren etc. (Schiffauer et al., S. 8). Wie etwa beschwe-
re ich mich als Birger/in, wenn ich mich von einer Behdrde falsch behandelt fiihle?
Die entsprechenden Muster, von den Autoren unter dem Begriff "civic culture" zu-
sammengefasst, erscheinen allen selbstverstandlich. Niemandem kame in den
Sinn, sie fiir nationalspezifisch zu halten, und doch sind sie keineswegs vom je-
weiligen Diskurs (iber Nation, Nationalitat etc. ("national imaginary", ebd.) unab-
hangig. Erinnert sei hier auch an die "Soziologie der Auslanderfeindlichkeit" von
Hoffmann/Even (1984), die mit dem Begriff "Gesellschaftsbild" operieren, wobei
sie sich am Lebenswelt-Konzept orientieren. Das Gesellschaftsbild ordnen sie, weil
im Alltag fraglos, der Lebenswelt zu (1984, S. 34). Sie mdgen damit die Wirkungs-
weise des Gesellschaftsbildes treffen. Aber gerade an diesem Beispiel zeigt sich
der Vorzug der diskurstheoretischen Re-interpretation; denn dieses Gesellschafts-
bild wird zweifellos diskursiv vermittelt. Diskursanalysen haben rassistische Dis-
kurse zum Gegenstand, die auch Bestandteil unserer Alltagskulturen sind. Ein an-
deres Beispiel: die familiare Alltagskultur ist sicher nicht unbeeinflusst von den
Diskursen {iber Weiblichkeit und Mannlichkeit, Gber Mutterschaft, Kindheit, Indi-
vidualitat — und nicht unbeeinflusst von den entsprechenden Gegendiskursen. Dis-
kurse Uber den Korper, die Natur, aber auch (ber die Technik bestimmen unsere
Muster des Freizeitverhaltens. Mit dem von mir vorgeschlagenen Modell wird auch
die Widerspriichlichkeit des Alltagsbewusstseins verstandlich (vgl. Gramsci).

In fritheren Publikationen habe ich auf der Korrespondenz zwischen Lebenslagen
mit ihren je spezifischen Handlungsanforderungen und kulturellen Orientierungen
insistiert (Auernheimer 1988, 1994, 1999). Daran mdchte ich festhalten. Werte,
Normen, Vorstellungsbilder werden in der Beantwortung gesellschaftlicher Struk-
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turprobleme diskursiv verhandelt. Weil Kulturen einen notwendigen Bezug zu ge-
sellschaftlichen Strukturen und Lebenslagen haben und gerade weil Kultur ein po-
litisches Kampffeld ist, stimme ich Stuart Hall darin zu, dass wir uns Prozesse der
Bedeutungsgebung nicht als "endloses akademisches Spiel" vorstellen sollten
(1994, S. 76). Die Individuen geben den kulturellen Bedeutungen mit Riicksicht
auf ihre Biographie und ihre Lebenslage mit den je spezifischen Handlungsanfor-
derungen einen je personlichen Sinn. Vertreter des "interaktionistischen Konstruk-
tivismus" (s. Neubert 2000, Reich 1998) wiirden hier im Rekurs auf Lacan das
"Imagindre" ins Spiel bringen, das dem kulturellen Prozess neue Impulse gibt und
ihn unabschlieBbar macht. Kultur ist zumindest doppelt kontingent: durch die Dis-
kursformationen und durch die gesellschaftlichen Strukturen. Diese doppelte Kon-
tingenz erklart die Pluralitdt der Kulturen, auch die Pluralitat innerhalb der jeweils
groBeren historischen Einheiten.

AbschlieBend méchte ich Vorziige der diskurstheoretischen Herangehensweise an
einigen zentralen Fragen kultureller Praxis und interkultureller Padagogik verdeut-
lichen:

Erstenslassen sich Kdmpfe um kulturelle Hegemonie besser in ihrer Funktionswei-
se begreifen, wenn wir die Vieldeutigkeit des Symbolischen beriicksichtigen, die
immer wieder dazu verleitet, aber auch die Chance bietet, Zeichen, Worter und
andere Kulturelemente mit neuen Bedeutungen zu besetzen, das Gleiten der Si-
gnifikanten zu nutzen. Dabei ist die Neuanordnung, die Artikulation und Desarti-
kulation der kulturellen Elemente ausschlaggebend. Das bedingt den temporaren
Charakter kultureller Gemeinsamkeiten und macht sie jeweils neu verhandelbar,
ermdglicht Desartikulation und Reartikulation, wobei die Machtkonstellationen
nicht Ubersehen werden dirfen.

Zweitenswerden damit kulturelle Transformationen besser verstehbar. Zum einen
ergibt sich ein Bedeutungswandel (iberlieferter Kulturelemente durch die Einfi-
gung in einen neuen Handlungskontext aufgrund einer veranderten kollektiven
Praxis. Zum anderen erfahren Kulturelemente, die aus einer anderen Kultur tber-
nommen werden, durch die Einbettung in den neuen Bedeutungskontext (zumin-
dest) eine Modifikation. Das Problem der kulturellen Ubersetzung kann zum Un-
tersuchungsgegenstand werden (vgl. Burke 2000).

Drittens erscheint das Phdanomen der Kreolisierung (der métissage, bricolage oder
Hybridisierung) diskurstheoretisch in neuem Licht. Im Gegensatz zu der Vorstel-
lung, es handle sich einfach um einen Mix von heterogenen Zutaten, wie sie der
Begriff "Mischkultur" nahelegt, wird deutlich, dass durch das Herauslésen der Ele-
mente aus den Herkunftskontexten und ihre Neuanordnung ein neuer Text, etwas
Drittes, entstanden ist.”

5 Anregende Analogien fiir die Kulturforschung bietet die Literaturwissenschaft: Kultur als Erzéhlung
(so z. B. Benhabib), kulturelle Neubildungen als Palimpsest, Polyphonie eines Textes (Bachtin).
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Methodische Uberlegungen

Ein diskurstheoretisches Verstandnis von Kultur hat nach Schiffauer folgenden Vor-
zug: "Man kann — ganz empirisch — fragen, welche Debatten stattfinden, um was
gestritten wird und Gber was sich auseinandergesetzt wird, und wie dies geschieht"
(1999, S. 18).

Damit ist aber noch keineswegs die groBe methodische Frage beantwortet, wie
diskursive Strategien und vor allem alltagskulturelle Muster erfasst werden kén-
nen. Bei ersteren kann man auf das Instrumentarium der Diskursanalyse zuriick-
greifen. Aber bei der Untersuchung der Alltagskulturen besteht die Schwierigkeit
darin, dass die in sie Eingebundenen nur bedingt als Informanten und Interpreten
ihrer Alltagskultur taugen. Zumindest sind Zweifel an der Selbstauslegungsfahig-
keit begriindet. Als Alternative wiirde sich die bewdhrte ethnographische Methode
der teilnehmenden Beobachtung anbieten, wenn sie nicht inzwischen auch in die
Krise geraten ware (vgl. Fuchs/Berg 1995). Selbst die noch junge und ihrerseits
aus der Methodenkritik erwachsene Idee, Kultur als einen Text zu verstehen, der,
eine "dichte Beschreibung" vorausgesetzt, dann nach hermeneutischen Regeln in-
terpretierbar ware, ist innerhalb der Ethnologie inzwischen nicht mehr unange-
fochten. Der Einwand lautet, im Prozess der Textwerdung gewinne der Forscher
eine uneingestandene Machtposition. Die Erfindung und Fiktion eines "generali-
sierten Autors" (z. B. dlie Trobriander, die Nuer) sei unvermeidlich (Clifford 1995,
S. 133). Auch die als weitere Alternative ins Spiel gebrachten dialogischen Verfah-
ren sind nicht unumstritten (Fuchs/Berg 1995).

Empirische Untersuchungen zur Interkulturellen Padagogik werden weniger mit
solchen Methodenfragen zu kdmpfen haben, weil hier eher kulturelle Relevanzen
fuir individuelle Identitatsentwiirfe als fremde Kulturen Untersuchungsgegenstand
sind. Ein elaboriertes Kulturkonzept ist hier eher bedeutsam fiir die Aufklarung der
eigenen Kulturgebundenheit. Auf jeden Fall wiirden sich Vorschlage zur Operati-
onalisierung bei der Untersuchung einer fremdkulturellen Praxis zwei methodolo-
gischen Einwdnden aussetzen: (a) Unsere geistes- und sozialwissenschaftliche
Theoriebildung muss als kulturgebunden, vermutlich bis in den Kernbestand der
Begrifflichkeit hinein stark eurozentrisch gewertet werden. Darauf hat jiingst Mat-
thes (2000) in einem Essay aufmerksam gemacht (vgl. Mihziyazgan 1994). (b)
Auch die etablierten sozialwissenschaftlichen Untersuchungsverfahren, speziell die
Formen der Befragung, sind, so der Verdacht von Matthes, mdglicherweise kultur-
spezifisch, in anderen Kulturen befremdlich und dort daher ineffektiv oder kontra-
produktiv. Es bleibt somit zunachst nur eine — gewiss heilsame — Verunsicherung.

Sicher ist auch der Diskursbegriff, der fiir eine "Genealogie" (Foucault) der west-
lichen Humanwissenschaften entwickelt worden ist, kein universell viables Kons-
trukt. Auf jeden Fall aber gilt es, bei der Erforschung von kulturellen Praxen die
eigene Verstrickung in Diskurse des "othering" zu berticksichtigen.
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Der europaische Orientalismus als Feindbild-Reservoir (1992)

Vorbemerkungen

Wahrend der Golf-Krise und dann vor allem wahrend des 2. Golf-Kriegs wurden
die Moslems in allen westlichen Léndern mit einer Welle von MiBtrauen und Feind-
seligkeit konfrontiert. Zu den Repressionen und Schikanen von staatlichen Stellen
(Internierung, Personenkontrollen etc.) kam in Westeuropa und in den USA eine
Verscharfung des Alltagsrassismus gegen orientalisch aussehende StraBenpas-
santen, Nachbarn und Arbeitskollegen (vgl. die Papiere der "Campaign against Ra-
cism and Fascism"/CARF aus GroBbritannien). Es wurden Brandanschlage auf Mo-
scheen und Wohnungen veriibt, Ladenbesitzer bedroht etc. Dabei machte man —
das ist fiir die folgenden Uberlegungen aufschluBreich — oft keinen Unterschied
zwischen Arabern, Iranern und Tirken, ja nicht einmal zwischen den arabischen
Nationalitaten ungeachtet ihrer Position im Golfkrieg (CARF 1/91, p. 6).

Inzwischen scheint das wahrend des Golf-Kriegs produzierte Feindbild nicht mehr
aktuell. Die Feindseligkeiten gegen Orientalen scheinen eine Episode gewesen zu
sein. Zu denken gibt jedoch die Schnelligkeit, mit der das neue Feindbild Islam
Verbreitung fand. Wahrscheinlich wére diese Welle von Mitrauen und HaB nicht
denkbar gewesen, wenn nicht schon ablehnende Einstellungen und negative oder
sehr ambivalente Bilder von den Arabern, den "Mohammedanern”, den Orientalen
in unseren Kopfen vorhanden gewesen waren. Ich gehe davon aus, daB aus AnlaB
der Krise, des militarischen Konflikts kollektive Vorstellungen revitalisiert worden
sind. Es wurden gleichsam Bilder tber den Islam aus dem kollektiven Gedachtnis
abgerufen.

Sollte diese Annahme richtig sein, so ware kritische Wachsamkeit auch fiir die Zu-
kunft angebracht. Bis vor kurzem stand der Nord-Siid-Konflikt nicht nur im Schat-
ten des Ost-West-Konflikts, sondern er artikulierte sich auch tiberwiegend im Sche-
ma der Gegnerschaft zwischen Sozialismus und Kapitalismus. Das heift, die
unterentwickelten Lander orientierten sich entweder an der planwirtschaftlichen
oder marktwirtschaftlichen Ideologie. Nach dem Zusammenbruch des sowje-
tischen Systems kdnnte die "Riickbesinnung" auf eigene Traditionen bei sich ver-
scharfenden Gegensatzen zwischen dem Norden und dem Siiden fir viele Staaten
attraktiv werden. Wirtschaftliche Schwierigkeiten kdnnen — wie beim islamischen
Fundamentalismus — auf kulturelle Entfremdung und Enteignung durch den Wes-
ten zurlickgefiihrt werden. Dies legt eine Reaktion unsererseits nahe, die dem glei-
chen kulturalistischen Schema folgt. Unabhangig davon ist heute schon in Europa
die Neigung verbreitet, die hohe Verschuldung der Dritte-Welt-Lénder und all die
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anderen bedrangenden 6konomischen und ékologischen Probleme mit der Men-
talitat der Menschen dort zu erklaren, was von kritischen Riickfragen entlastet, die
unsere Wirtschafts- und Lebensweise betreffen. Es scheint sich "ein Zeitalter des
'Weltbiirgerkriegs' (Carl Schmitt) mit verworrenen Fronten anzukiindigen" (so Ro-
bert Kurz in der FR v. 07.09.1991). Je mehr sich das Wohlstandsgefélle zwischen
dem Norden und dem Siiden vergréBert und weitere soziobkonomische Verwer-
fungen entstehen, umso verstandlicher wird die Auflehnung gegen die wirtschaft-
liche Abhdngigkeit, umso wahrscheinlicher der Versuch, aus der Notlage auszu-
brechen. Fiihrern vom Schlag eines Saddam diirfte es in dieser Situation leicht fal-
len, die Massen zu mobilisieren. Fur solche Konflikte gewinnt auf unserer Seite ein
Rassismus Bedeutung, der mit kulturalistischen Erklarungsmustern operiert.

Das wachsende Wohlstandsgefalle zwischen Europa und den angrenzenden Regi-
onen fiihrt auBerdem dazu, daB immer mehr Menschen hierher drangen werden,
um an unserem Reichtum teilzuhaben. Ein weiteres Fluchtmotiv sind die Konflikte
zwischen den verarmten Nachbarn. Die Immigration weckt schon jetzt Bedro-
hungsangste und forciert Planungen, die "Festung Europa" gegen die Habenichtse
abzuriegeln. Ordnungspolitische MaBnahmen miissen dabei wohl durch Ideologien
gestiitzt werden, um sich zu legitimieren. Dazu eignet sich hervorragend die Ide-
ologie der kulturellen Uberlegenheit und Differenz als einer unaufhebbaren Diffe-
renz, wie sie von rechten Kreisen wie der Neuen Rechten schon seit langerem —
nicht zuletzt im Hinblick auf den Islam — propagiert wird. Balibar sieht darin den
Kern eines neuen Rassismus, der nicht mehr wie der Rassismus alter Art biologis-
tisch begriindet ist. Unter diesem Aspekt ist die Arbeit von Said (1981) Uber den
"Orientalismus" von Interesse.

Zur Herangehensweise — die Diskursanalyse

Man kann sagen: Viele Leute in Europa haben Vorurteile tiber Tiirken, Araber etc.,
kurz iber Orientalen. Nur 18Rt diese Feststellung offen, woher sie die Inhalte, das
Material fiir ihre Vorurteile haben. Der psychologische Begriff des Vorurteils — Vor-
urteil als ungepriiftes Urteil, als Ubergeneralisierung mit einer emotionalen nega-
tiven Farbung oder abwertenden Tendenz — ist in dieser Hinsicht unzureichend.
Kollektive Vorstellungen, kulturelle Traditionen und die gesellschaftlichen Funkti-
onen der Stereotypisierung von Menschengruppen bleiben unberiicksichtigt. Das
Problem wird eher individualisiert. Und wir selber kénnen uns dabei vornehm da-
vonstehlen. Vorurteile haben immer nur die andern, vor allem natrlich die Unge-
bildeten. Fragwiirdig ist auch die Vorstellung, die in der Rede vom Vorurteil mit-
schwingt, es werde durch die Erfahrung, die Begegnung mit dem Fremden
korrigiert. Die vielen literarischen Zeugnisse von Orientreisenden gemahnen da zur
Vorsicht (vgl. Said 1981, v. Dewitz 1988).

Ich mochte daher einem anderen Ansatz folgen, in dem die Geschichte der Bilder,
mit denen wir zum Beispiel den Orient auszustatten pflegen, zurlickverfolgt wird.
Es geht also um die gesellschaftliche Produktion der Vorurteile. Said, der an ame-
rikanischen Universitdten lehrt und palastinensischer Herkunft ist, hat mit seiner
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Arbeit Gber den Orientalismus (1981) entscheidend dazu beigetragen. Sie belegt
Ubrigens auch, daB die Wissenschaftler/innen keineswegs gegen Stereotypenbil-
dung gefeit sind; denn sie behandelt zu einem groBen Teil die Geschichte einer
Disziplin, namlich der Orientalistik. Ein ergiebiges Feld ware natiirlich auch die Ge-
schichte der christlichen Theologie. Aber auch die Belletristik (Syndram 1989), die
Malerei, die Welt der Oper diirfen nicht vernachldssigt werden, die trivialeren Kul-
turbereiche nicht zu vergessen: von der Fotografie (v. Dewitz 1988) bis hin zu
Volksglauben und Volksbrauchtum. In vielen katholischen Regionen gibt es noch
pittoreske Brauche, bei denen eine Mohrengestalt das Bose verkorpert.

Der Orientalismus ist flr Said "ein westlicher Stil der Herrschaft, Umstrukturierung
und des Autoritatsbesitzes (iber den Orient" (Said 1981, S. 10). Er versteht dar-
unter sowohl die wissenschaftliche Disziplin der Orientalistik wie auch "jene Samm-
lung von Traumen, Bildern und Vokabular, die fiir jeden verfligbar sind" (S. 86).
Dieser Diskurs lebt von dem Gegensatz Orient — Okzident und schafft eigentlich
erst den Orient als geographische, kulturelle Einheit. Im Bezeichnen, Benennen,
Zeigen dessen, was als orientalisch einzuschatzen ist, wird eine Realitat geformt.
Und durch das Zergliedern in "organisierbare Teile" wird der unerforschliche, be-
angstigend geheimnisvolle Orient beherrschbar gemacht. Er verliert etwas von sei-
nem unheimlichen Charakter.

In dem Diskurs Uber den Orient wird quasi eine Biihne errichtet, auf der die Re-
prasentanten dieser pittoresken Welt, Mohammed zum Beispiel, in bestimmten
Kostimen vorgezeigt oder vorgefiihrt werden. Der Diskurs ist imaginativ, seine
Sprache "deklarativ und selbsterklarend", sagt Said (1981, S. 85). Das mdchte ich
kurz illustrieren am Sprachgebrauch von Peter Scholl-Latour (1991b). In einer
Sammlung von Reportagen, die er in der Konjunktur, die Islam-Publikationen wah-
rend der Golf-Krise hatten, neben dem Buch "Das Schwert des Islam" auf den
Buchmarkt warf (Titel: "Allah ist mit den Standhaften") finden sich haufig Formu-
lierungen folgender Art: "apathische Orientalen”, "orientalische Sinnlichkeit", "ori-
entalische Redeschwalle", "orientalischer Fatalismus", "mittelalterlich-orienta-
lische Welt" (S. 60, 209, 214, 249). Damit wird eine feste Verbindung hergestellt
zwischen dem Orient/den Orientalen und bestimmten Attributen. Die Vorstellun-
gen, die sich in einem Wort wie Araber verdichten, die damit verbundenen Kon-
notationen verdanken sich dem Jahrhunderte langen Diskurs darlber, in der
Kunst, der Literatur, der Wissenschaft, dem Volksbrauchtum. In dem Diskurs wird
ein semantisches Feld hergestellt, das Bedeutungen konstituiert. Die Bedeutungen
kénnen dabei widerspriichlich sein. Dennoch begriindet der Diskurs eine Art von
Kosmologie {iber die orientalische Welt, insofern ist er nach Said "kosmologisch".
Die Diskursanalyse ist der Versuch, solche Konnotationen bewuBt zu machen, das
verborgene Netzwerk von Bedeutungen an die Oberflache zu heben, m.a.W. das
semantische Feld auszumessen.

An der Diskursanalyse orientieren sich auch die neueren Beitrage zur Rassismus-
forschung vor allem in GroBbritannien, z. B. die Arbeiten von Stuart Hall und Phil
Cohen. Rassen werden hier als ideologische Konstrukte betrachtet, deren ideolo-
gische Funktion in der Naturalisierung gesellschaftlicher Verhéltnisse gesehen
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wird. Der Rassismus dient der Uminterpretation oder "Desartikulation" gesell-
schaftlicher Widerspriiche. Er bewirkt eine Problemverschiebung, z. B. im Vertei-
lungskampf um die weltwirtschaftlichen Ressourcen. Ich denke, daB hier die Fol-
gen politischer Abhdngigkeit und die Ursachen disorganischer Entwicklung
verdeckt werden sollen. Der Orientalismus ist ein Beispiel fiir die kulturalistische
Sichtweise, die den neuen Rassismus kennzeichnet. Der Kulturalismus macht die
Menschen zu Geschopfen und Gefangenen ihrer Kultur; denn man stellt sie sich
als fir immer kulturell gepragt vor.

Die jeweilige "Mentalitat" bestimmt ihr Verhalten. Unterstellt wird die Geschlos-
senheit, Homogenitat und Zeitlosigkeit von Kulturen. Man dichtet ihnen bestimmte
Wesensziige an. Der Kulturalismus vernachlassigt die ProzeBhaftigkeit, Mehrdeu-
tigkeit, innere Differenziertheit und Widerspriichlichkeit jeder Kultur, die sich aus
der Auseinandersetzung mit materiellen gesellschaftlichen Strukturen ergibt. Diese
zwingen zu kulturellen Transformationen.

Der Diskurs iiber den Orient, der Anti-Islam

Die meisten sind sich wohl dessen bewuBt, daB unser heutiges Verhaltnis zum Is-
lam und zu den Moslems seine Vorgeschichte hat, von zum Teil weit zuriicklie-
genden Konfrontationen beeinfluBt ist — Kreuzzlige, Reconquista, Tirken vor Wien.
Die Art der Uberlieferung selber gehért freilich mit zu dem Diskurs, der kritisch be-
leuchtet werden soll. Said meint dessen Urspriinge sogar bis in die europdische
Antike zurlickverfolgen zu kdénnen. Dort seien schon bestimmte Pradispositionen
angelegt: Asien als der Ort der finsteren Kulte, eine ratselhafte Welt, eine Kultur,
die ihre besseren Zeiten schon hinter sich hat.

Bedeutsamer sind freilich die Sichtweisen des Mittelalters und der friihen Neuzeit,
als sich die europadischen Kaufleute, Fiirsten, Theologen durch den Islam heraus-
gefordert sahen. Mohammed wird als Betriiger, Freigeist, Wistling abgestempelt.
Die Mohammedaner sind Heiden oder Haretiker. Der moderne Orientalismus seit
der Aufklarung kniipft nach Said mindestens teilweise an jene religidse Polemik
an, wenn er auch seinem Selbstverstandnis entsprechend augenscheinlich davon
nichts mehr wissen will. Er transformiert alte Vorstellungen, fiigt sie in ein neues
Wertsystem ein. War Mohammed vorher der Freigeist, so erscheint er nun als der
Antiaufklarer, als der Konservator von Vorurteilen und Aberglauben (Said 1981,
S. 265). In den Hintergrund tritt die Verurteilung des Islam als Haresie, aber der
Orient bleibt Ort der Degeneration und Verwahrlosung. Ein Ort des Terrors, dunkel
und démonisch (Said 1981, S. 71f.), der das Licht der europadischen Aufklarung
umso heller erstrahlen 1aBt. Dieser Orient erscheint im europadischen Diskurs erl6-
sungsbediirftig. Nur mit Hilfe der europadischen Orientalisten und schlieBlich Poli-
tiker kann er zu seiner Bestimmung finden. Manchem Aufklarer liefert der Orient
Exempel zur didaktischen Belehrung des Publikums (Syndram 1989). Zum einen
wird ein Gegenbild zum Verfall der Sitten in Europa entworfen, wird der GroBmut
orientalischer Firsten als Vorbild dargestellt. Zum andern bedient man sich aber
auch orientalischer Gestalten und Szenen, um z. B. versteckt die Herrschsucht der
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eigenen Firsten oder religidsen Fanatismus anzuprangern. Damit ist schon der
Grund gelegt fiir ein sehr ambivalentes Verhaltnis zum Orient. Diese Ambivalenz
steigert sich in der romantischen Literatur, wo der Orient zur Folie fiir Wunschpro-
jektionen wie auch fir Angstphantasien wird (Syndram 1989). Der Orient ist im
europaischen Diskurs der Moderne nicht nur bedrohlich, sondern auch faszinie-
rend, der Schauplatz von 1001 Nacht (zuerst 1704 ins Franzosische (ibersetzt).
Said registriert in seiner historischen Analyse von mindestens 200 Jahren Orien-
talismus ein Hin und Her zwischen Uberschitzung und Verachtung, zwischen Sym-
pathie und Antipathie, zwischen Enthusiasmus und Entlarvung (1981, S. 172). Ein-
mal wird der Orient als "gesundes derangement" europaischer Gewohnheiten
begriiBt, seine Geistigkeit, Mystik gefeiert, dann wieder werden die Rickstandig-
keit, Barbarei, Emanzipationsfeindlichkeit beklagt. Vorziige erscheinen ein ander-
mal als Mangel (vgl. dazu die Beurteilung des Juden nach Memmi 1987, S. 58).

Innerhalb des modernen Orientalismus gibt es nach Said zwei wichtige Zasuren:
Im Lauf des 19. Jahrhunderts wandelt sich der Orient im Zuge der kolonialen In-
besitznahme "vom fremden zum kolonialen Raum" (1981, S. 237). Und schlieBlich
wird der arabische Moslem nach dem 2. Weltkrieg eine Figur der Populdrkultur.

Said unterscheidet zwischen dem manifesten und dem latenten Orientalismus.
Dieser umfaBt die unterschwelligen Konnotationen und Bilder. Und Said meint, da
ein Wechsel fast nur im manifesten Orientalismus stattgefunden hat. Er glaubt his-
torische Konstanten feststellen zu kénnen und Gemeinsamkeiten tber groBe welt-
anschauliche Gegensatze hinweg (von konservativen Gelehrten bis zu Marx) und
auch quer zu den kulturellen Ressorts — von den wissenschaftlichen Orientalisten
bis zu Flaubert.

Eine Konstante ist das Bedrohliche am Orient bzw. Islam. Die Bedrohung des See-
lenheils im Mittelalter verwandelt sich in die Bedrohung von europdischer Aufkla-
rung und Zivilisation und schlieBlich unseres Wohlstands. Zitat aus der ZEIT: "Auch
die starkste Militarmacht der Welt kann nicht verhindern, daB sich ein arabischer
Despot die Olreserven der Erde unter den Nagel reiBt" (Jérg Albrecht im ZEIT-Ma-
gazinv. 30.11.1990). Der Orient ist dem europdischen Publikum immer als "Gefahr
und Bedrohung" erschienen, der Islam als "Trauma", so Said (1981, S. 36, 71).
Die "asiatische Flutwelle" ist ein gangiger, immer wiederkehrender Topos (S. 88).
Aus einer Chronik des 11. Jahrhunderts (iber die Sarazenen ist das Bild eines Bie-
nenschwarms Uberliefert, der alles verschlingt (Said 1981, S. 71). Ubrigens er-
scheint in den Reiseberichten von Orientalisten, Journalisten etc. die orientalische
Szenerie oft als ein Menschengewimmel (S. 268). Dazu ein Beispiel aus einem sog.
Sachbuch neuesten Datums: Scholl-Latour geht durch "die menschenwimmelnden
Moslem-Viertel von Algier" (1991b, S. 207). Meist nimmt der europaische Beob-
achter einen erhohten Standpunkt ein und schaut hinunter auf das pittoreske Trei-
ben (ausfiihrliche Textbeispiele bei Scholl-Latour 1991b, S. 209f. oder Prokosch
1988, S. 180f.). Uber die Medienberichterstattung in den USA schrieb Said Ende
der 70er Jahre: "In den Nachrichtenfilmen und -fotos werden immer groBe Zahlen
von Arabern gezeigt, keine Individualitat, keine persénlichen Charakteristiken oder
Erfahrungen. Die meisten Bilder reprdsentieren Massenzorn und Elend oder irra-
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tionale (und daher hoffnungslos exzentrische) Gesten. Hinter all diesen Bildern lau-
ert die Bedrohung des jihad" (1981, S. 323). Zu Beginn des Golf-Kriegs meinte ein
deutscher Journalist: "Wer arabische und muslimische Massen auf dem Fernseh-
schirm erlebt, kann allenfalls ahnen, welch brodelnder HaB sie erfillt" (FAZ v.
19.01.1991). — Der vermutete HaB wird hier nicht mehr auf den aktuellen AnlaB3
bezogen, sondern er erscheint als eine Eigenschaft der arabischen oder musli-
mischen Massen.

Dem Orient und den Orientalen wird — das ist eine Gemeinsamkeit mit anderen
europdischen Rassismen — kaum ein Subjektstatus zugebilligt. Das Verhaltnis von
Okzident und Orient gleicht dem Herr-Knecht-Verhdltnis. Der Knecht ist nicht véllig
ohnmdchtig, aber nicht schépferisch, unfahig zu groBen Ideen und Werten (Said
1981, S. 60). Seine Mittel sind List und Betrug. Etwas erinnert die Rolle des Ori-
entalen im europdischen Diskurs auch an die des Teufels, sofern nicht sogar eine
Gleichsetzung erfolgt. Er ist der Geist, der stets verneint. Hierher gehort auch das
Bild des sexuell triebhaften, ausschweifenden Orientalen (Said 1981, S. 351, Alrawi
1990). Dem Orient wird nach Said keine Entwicklung zugebilligt, er erscheint im
orientalistischen Diskurs als unveranderliche Einheit (S. 112). Er verharrt in einer
"schlechten Ewigkeit", sagt Said sehr treffend (S. 233, vgl. S. 258, 335). Kohl
(1989) macht darauf aufmerksam, daB die Beziehung Okzident — Orient zum Teil
nach dem Muster Mannlich — Weiblich gedacht wird. Starke und Rationalitat sind
auch hier mit Schwache, Weichheit und Irrationalitdt konfrontiert. Dem Okzident
fallt damit eine fiihrende Rolle und weltgeschichtliche Aufgabe zu.

AufschluBreich ist zunachst eine ungeordnete Sammlung der zum Teil wider-
spriichlichen Attribute, die dem Orient zugeschrieben werden. Er erscheint als ir-
rational, prophetisch, mystisch, intolerant, despotisch, exotisch, pittoresk, bizarr,
sinnlich, opulent, exzentrisch, pervers. Das Prophetische kippt leicht ins Negative
und erhalt die Konnotation von Irresein. Das europadische Publikum belachelt die
orientalische Rhetorik, eines Ghadaffi z. B., und dngstigt sich dennoch dabei. Auch
die angebliche Apathie oder Bequemlichkeit der Orientalen vermag nicht zu beru-
higen. Besondere Konnotationen, so scheint mir, sind mit dem Islam verbunden:
Fanatismus, Obskurantismus, Emanzipationsfeindlichkeit, mittelalterliche Sitten.

Bevor wir von dem jahrhundertealten Diskurs (iber den Orient Abschied hehmen
und zur jangsten Entwicklung kommen, noch ein Blick in Schulbiicher, die ja die
entsprechenden Vorstellungen an jedermann/jedefrau weiter vermitteln. Dazu lie-
gen seit Jahren schon zwei verdienstvolle Schulbuchanalysen von Tworuschka und
Tworuschka vor. Zunachst ist aufschluBreich, daB die (neuere) Geschichte isla-
mischer Staaten nur dann zur Sprache kommt, wenn westliche Interessen betrof-
fen sind (Tworuschka 1986, S. 312). Erklarungen sind ahistorisch. In den meisten
Biichern steht der Aspekt der Bedrohung fiir das Abendland im Vordergrund. Das
kommt schon in den Uberschriften vieler Islamkapitel zum Ausdruck: "Der Islam
bedroht das christliche Abendland" und so ahnlich (ebd.). Nach der Beschreibung
von Eroberungen bricht die Darstellung islamischer Geschichte oft ab. Wenn die
Expansion geschildert wird, ist eine bekannte Standardformel "mit Feuer und
Schwert" (Tworuschka 1986, S. 120). Reiterscharen, "uniibersehbare" Reiterscha-
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ren stiirzen, drangen, walzen sich heran und "lberfluten" das christliche Land. Sie
tragen die "Brandfackel" des heiligen Krieges herein. Der Islam erscheint als "ge-
walttatige und fatalistische Gesetzesreligion" (Tworuschka 1986, S. 315), die Glau-
bensinhalte sind unversténdlich und merkwirdig. Mohammed erhalt nicht selten
die vorhin erwahnten, von unserer mittelalterlichen Theologie Gberlieferten Attri-
bute. Die Schulblicher anderer Lander, z. B. die Textbooks in den USA, scheinen
nicht besser zu sein (vgl. AI-Quazzaz/Afiyo et al. 1975).

Die Popularisierung in den Medien, heutiger Anti-Islam

Vor Uber einem Jahrzehnt nahm Said die Darstellung der Araber in den (amerika-
nischen) Medien folgendermaBen wahr: "Araber werden zum Beispiel als Kamel-
reiter, Terroristen, hakennasige, bestechliche Wiistlinge verstanden, deren unver-
dienter Reichtum eine Beleidigung wirklicher Zivilisation ist" (1981, S. 126). "In
Filmen und im Fernsehen wird der Araber entweder mit Lust oder blutdiirstiger
Unehrlichkeit assoziiert. Er erscheint als ein sexbesessener Degenerierter; fahig ...
zu klugem und verschlagenem Intrigenspiel, aber im wesentlichen sadistisch, ver-
raterisch, niedrig; ein Sklavenhandler, Kameltreiber, Geldwechsler. Farbenreiche
Bosewichter: dies sind einige der traditionellen arabischen Rollen im Kino" (Said
1981, S. 322).

Alrawi unterscheidet drei géngige Stereotypisierungen des Arabers: erstens der
Wilde im wehenden Gewand ("the savage in flowing robes"), wie er besonders
gern die Kinoleinwand bevdlkert — nomadisierender Rauber, Bandit, Wstling;
zweitens der Terrorist, pathologischer Killer, Barbar und nattirlicher Feind westli-
cher Zivilisation; drittens der Ol-Scheich, eine gierige Kreatur, nicht selten mit der
Physiognomie, mit der im traditionellen Antisemitismus der Jude ausgestattet wor-
den war, manchmal auch etwas dem Teufel verwandt (Alrawi 1990). Man miiBte
vielleicht hinzufligen die Gestalt des irren, von Selbstiiberschatzung geblendeten
Fihrers, in den 1950er Jahren Nasser, heute Ghaddafi und Saddam Hussein.

Um zu verstehen, warum die Reprasentanten der islamisch-arabischen Welt heut-
zutage in unseren Medien in diesen Rollen auftreten, missen wir uns kurz wichtige
Stationen der politisch-6konomischen Entwicklung der letzten 50 Jahre in Erinne-
rung rufen: das Aufkommen des arabischen Nationalismus, der sich nicht in dem
erwarteten MaB von den westlichen Machten instrumentalisieren lieB, die Griin-
dung des Staates Israel, dann die sog. Olkrise der 1970er Jahre, die Arbeitsim-
migration aus den islamischen Landern, der islamische Fundamentalismus und
jetzt der Golf-Krieg. Diese Ereignisse haben der anti-islamischen Bildergalerie die
Gestalt des Ol-Scheichs, des bdsen Mullahs, aber auch des riicksténdigen Tiirken,
Marokkaners hinzugefiigt. Das europaische Subproletariat rekrutiert sich heute
liberwiegend aus islamischen Nationen. Den Westen beherrscht einerseits der Ein-
druck vom Reichtum und von der lebensbedrohenden Macht der islamischen Welt
— sie kappen unsere "Lebensader" — andererseits der Eindruck von Machtlosigkeit
und Armut. Daher werden genauso widerspriichliche Stereotypen aufrechterhalten
wie vom Juden (CARF 1991, p. 7f.)
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Die Medien in ganz Westeuropa frischten in der Zeit wahrend der Golfkrise und
des Golfkriegs die im europdischen Diskurs verfiigbaren Bilder wieder auf, holten
sie gleichsam aus der Aservatenkammer unseres BewuBtseins.

Erstens wurde den Europdern aus diesem AnlaB die Gewalttatigkeit, mindestens
Gewaltbereitschaft und Militanz der Moslems wieder einmal vor Augen gefiihrt.
Das Wort Jihad, oft falschlich libersetzt als heiliger Krieg, ist zum gefliigelten Wort
deutscher und europdischer Journalisten geworden. Die im Januar ausgestrahlte
vierteilige Sendereihe von Scholl-Latour bekam den signalhaften Titel "Das
Schwert des Islam". Im Vorspann zu jeder Folge Wiistenkrieger auf flinken Pferden
im wirbelnden Sand, eine Aufnahme von Reiterspielen vermutlich, die alte Asso-
ziationen mit den gefiirchteten "Reiterscharen" weckt. Der Titel der vierten Folge
hieB: "Der neue Tatarensturm". Daf3 Uibrigens Orientalen/Moslems auch im fami-
liaren Bereich brutal sind, bekam man gleichzeitig durch den Bestseller "Nicht ohne
meine Tochter" der Amerikanerin Mahmoody bestatigt (40. Auflage, rd. 2 Millionen
bis Juni 1991!).

Zweiter Tenor der Berichterstattung: Der Islam und die Moslems sind fanatisch,
auBerdem unberechenbar. Islam und Fanatismus wurden fast gleichbedeutend.
Die britische Boulevardzeitung Sun im Januar 1991: "SchmeiBt die fanatischen
Moslems raus!" Oft ist nicht einfach von Fanatismus die Rede, sondern vom "to-
desverachtenden" oder aber, zum Beispiel in der Quick vom "blutigen Fanatismus".
Die Quick vom 17.01.1991 brachte passend dazu auf der Titelseite ein Bild von
blutiiberstromten sdbelschwingenden Schiiten, Mitgliedern einer Sekte, die man
bei ihrem befremdlichen Brauch, sich selber zu geiBeln, aufgenommen hatte, Bild-
unterschrift: "Warum es am Golf keinen Frieden geben kann!" Der Orient erschien
insgesamt, dem geldufigen Muster entsprechend, "als Bereich der Gegenvernunft
und des Wahnsinns" (Link 1991). Quick: "Plétzlich erschien der gesamte arabische
Orient als ein unberechenbarer Brandherd" (17.01.1991), Klappentext zu Konzel-
mann "Allahs neues Weltreich": "... in ihrem politischen Kampf ist der islamische
Glaube fiir die Araber die Ideologie ihres Handelns. Sie sind auch bereit, dafiir zu
Martyrern und Mérdern zu werden." Wenn die Araber je irgendwo erfolgreich wa-
ren, z. B. im Kampf, dann verdanken sie es ihrem Fanatismus. — Scholl-Latour
(1991b): "Die totale Machtergreifung fiel ihm (ndmlich Kadhafi) in Lybien leicht,
denn von nun an verkdrperte er jenen Geist islamischen SiegesbewuBtseins, jenen
revolutionar-religidsen Taumel, der einst die fromme Bruderschaft der Senussi zu
ihren Waffentaten befahigt hatte" (S. 81f.).

Drittens erschienen die islamischen Staaten und Vélker wieder einmal kulturbe-
dingt despotisch und demokratieunfahig. Orientalische Unterwiirfigkeit ist das Kor-
relat der orientalischen Despotie. Die zahlreichen europdischen und US-amerika-
nischen Interventionen zugunsten dortiger Machthaber bleiben meist unerwahnt.
In einem Kommentar des Sunday Telegraph v. 28.10.1990 hieB es: "It is thanks
to the Christians that Lebanese democracy was born.” Gleichheit vor dem Gesetz
ungeachtet der Konfession sei dem Islam namlich fremd. Ein spaterer Kommentar
desselben Blattes bescheinigte dem Islam generell angesichts der Haltung im Golf-
Krieg moralischen Verfall. Uberschrift: "The ugly face of Islam" (Sunday Telegraph
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v. 03.02.1991). — Die Geschichte des Orients als Verfallsgeschichte kennen wir
bereits. Zitat: "It is as if Islamic intellectuals had lost all interest in reason or truth
or morality."

Kulturalismus im Nahost-Konflikt

Ganz allgemein ist bemerkenswert, wie sehr der Golf-Krieg von der europadischen
Offentlichkeit in kulturalistischen Kategorien interpretiert worden ist. Vor allem von
der Kenntnis des Islam und der "islamischen Revolution" versprach man sich Auf-
klarung Uber die Hintergriinde des Krieges und das Verhalten des Gegners. Politi-
sche, sozial- und wirtschaftsgeschichtliche Zusammenhénge interessierten kaum.
Anders ist der Boom von Literatur Uber den Islam nicht zu erklaren. In den Buch-
handlungen eigene Biichertische. Scholl-Latour fiihrte die Bestsellerlisten in der
Kategorie Sachbuch an. Dieser zeitweise allgegenwartige Nahost-Experte hat
maBgebend zur kulturalistischen Deutung des Konflikts beim deutschen Publikum
beigetragen. Er vor allem hat den Mythos vom uralten, in die dunkle "Urzeit" zu-
rlickreichenden Kampf zwischen Juden und Arabern, zwischen Islam und Christen-
tum kreiert, der besonders vom deutschen Publikum wahrend des Golfkonflikts be-
reitwillig aufgegriffen wurde. Die kulturelle Differenz, nein Gegensatzlichkeit lie
den weltpolitischen Konflikt in den eloquenten Ausfiihrungen von Scholl-Latour un-
ausweichlich erscheinen (dazu Auernheimer 1991). Durch das Erwachen des Is-
lam, so die Botschaft, treibt die Weltgesellschaft auf eine globale Konfrontation
zu. Der Golf-Krieg verdeutlichte gleichsam die Unmdglichkeit einer kulturellen Ko-
existenz. Ein Textbeispiel fir diese Art von Kulturalismus oder noblem Rassismus
liefert auch ein Kommentar im Sunday Telegraph v. 16.09.1990. Der Autor unter-
stellte den Arabern ein anderes, um nicht zu sagen gestortes Verhaltnis zu Realitat.
Seine SchluBfolgerung: "And if it is really true that the Arabs don't share our con-
cept of objective reality, it is hard to see how we can deal with them." — Ende des
Dialogs also aufgrund der unaufhebbaren kulturellen Differenz!

Der Orient ist ein Fantasiegebilde des Westens. Aber zweifellos ist er auch prak-
tisch, real in mehrfacher Hinsicht ein Ergebnis politischer Interventionen, wirt-
schaftlicher Dependenzbeziehungen und kulturindustrieller Durchdringung oder
der Reaktion darauf. Das wird im kulturalistischen Denken vergessen, das in allen
Phanomenen etwas genuin "Orientalisches" entdeckt. Dabei verdankte z. B. eine
Figur wie Saddam Hussein tiberwiegend westlichen Regierungen seine Macht. Es
ist zu befiirchten, daB beim nachsten Konflikt sehr schnell wieder ein Feindbild pa-
rat ist, das auch militérische "Losungen” rechtfertigt. Der jahrhundertealte Diskurs
Uber den Orient stellt hierzu ein reiches Bildarchiv zur Verfligung.

AbschlieBend drangt sich den Lesern wahrscheinlich die Frage auf: Wie 1aBt sich
diese verhangnisvolle geistige Tradition durchbrechen? Ist eine Annaherung an die
mit Bildern verstellte fremde Welt Giberhaupt mdglich? In dieser Hinsicht ist sicher
eine Revision des Schulunterrichts von Bedeutung. Ein multiperspektivischer Ge-
schichtsunterricht muB z. B. die historischen Konfrontationen zwischen Orient und
Okzident unter Riickgriff auf die Quellen auch aus der fremden Sicht behandeln.
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Schulbuchtexte miissen von Stereotypen und Vorurteilen befreit werden. Die Pra-
senz von Schiilern tiirkischer, arabischer oder persischer Herkunft muB als Chance
zum Dialog genutzt werden. Man sollte sich aber auch Uiber die Grenzen eines auf-
klarerischen padagogischen Ansatzes in diesem Sinne klar sein. Wirksamer und vor
allem fir die auBerschulische Kulturarbeit bedeutsam sind vielleicht Verfrem-
dungstechniken. "Die Kollektivsymbolik eignet sich teilweise gut fiir ironische und
witzige Interventionen”, meint Link (1991). Witz, Ironie und Satire kdnnen Reali-
tatsverzerrungen schlaglichtartig erhellen und die Absurditat von Klischees ver-
deutlichen. Das Entscheidende ware freilich, den 6konomischen Ziindstoff fiir den
Konflikt mit der Region zu entscharfen, damit es keine Anlasse fir Feindbildkons-
truktionen gibt.

Literatur

Auernheimer, G. (1991): Die unausweichliche welthistorische Konfrontation. Scholl-Latours
Islam-Bild. Das Argument 186, S. 190-192.

Alrawi, K. (1990): The Arabs in Britain. Campaign against Racism and Fascism (CARF) Dez.
90, p. 9-11.

Al-Quazzaz, A./Afiyo, R. et al. (1975): The Arabs in American Textbooks. California State
Board of Education.

Campaign against Racism and Fascism (CARF) No. 1/1991.

Cohen, Ph. (1988): The Perversions of Inheritance. In: Cohen. Ph. & Bains, (Eds.). Multiracist
Britain. London (McMillan Press) [dt. in: Kalpaka, A./Réthzel, N. (Hg.) (1990): Die
Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein. 2., Gberarb. Aufl., Leer, S. 81-144].

Kalpaka, A. & Rathzel, N. (Hg.), Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein. 2. iberarb. Aufl.
Leer: Mundo 1990, S. 81-144.

v. Dewitz, B. (1988): An den stiBen Ufern Asiens. Reiseziele des 19. Jahrhunderts in friihen
Photographien. In: An den siiBen Ufern Asiens (Ausstellungskatalog). Kéln: R6m.-Germ.
Museum u. Verl. Wienand, S. 9-27.

Hall, St. (1989): Die Konstruktion von "Rasse" in den Medien. In: ders., Ausgew. Schriften.
Berlin: Argument-Verl., S. 150-171.

Kohl, K.-H. (1989): Cherchez la femme d'Orient. In: Europa und der Orient 800-1900 (Aus-
stellungskatalog) . Giitersloh/Miinchen: Bertelsmann, S. 356-367.

Konzelmann, G. (1991): Allahs neues Weltreich. 3. Aufl. Frankfurt: Ullstein.

Kurz, R. (1991): Die Krise, die aus dem Osten kam. Frankf. Rundschau v. 07.09.1991, ZB 3.

Link, J. (1991): "Der irre Saddam setzt seinen Krummdolch an meine Gurgel" Politische Aus-
sagen, mediengerecht libersetzt. Frankf. Rundschau v. 16.01.1991 , S. 18.

Memmi, A. (1987): Rassismus. Frankfurt/M.: Athendaum.

Prokosch, F. (1988): Die Asiaten. Roman. Reinbek: Rowohlt.

Scholl-Latour, P. (1991a): Das Schwert des Islam. Revolution im Namen Allahs. 2. Aufl. Miin-
chen: Heyne.

Scholl-Latour, P. (1991b): Allah ist mit den Standhaften. Begegnungen mit der islamischen
Revolution. 9. Aufl. Frankfurt: Ullstein.

Said, E. W. (1981): Orientalismus. Frankfurt: Ullstein.

Southern, R. W. (1981): Das Islambild des Mittelalters. Stuttgart: Kohlhammer.

Syndram, K. U. (1989): Der erfundene Orient in der europaischen Literatur vom 18. bis zum
Beginn des 20. Jahrhunderts. In: Europa und der Orient 800—1900. Giitersloh/Miinchen:
Bertelsmann, S. 324-341.



246 Kapitel 6: Rassismus und interkulturelle Bildung

Tworuschka, M. (1986): Der Islam in den Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland
(Analyse der Geschichtsbiicher): Braunschweig: Georg-Eckert-Institut f. Schulbuchfor-
schung.

Tworuschka, U. (1986): Der Islam in den Schulblichern der Bundesrepublik Deutschland
(Analyse der ev. Religionsblicher). Braunschweig: Georg-Eckert-Institut f. Schulbuchfor-
schung.



Universelle Rechtsanspriiche und die Anerkennung kultureller

Differenz — ein Antagonismus? (1992)

|

"'Der Fremde', ein barbarischer Ausdruck, bei dem wir beginnen rot zu werden und
dessen Verwendung wir jenen wilden Horden Uberlassen, die die Pflugschar der
zivilisierten Menschen miihelos zum Verschwinden bringen wird ..." — so der Ja-
kobiner Baron von Cloots im vierten Revolutionsjahr 1793 (zit. n. Kristeva 1990,
S. 177). Die Drohung in den Worten dieses entschiedenen Kosmopoliten ist uni-
berhérbar. Fremdheit wird verleugnet. Der Gedanke daran erscheint obszén. Las-
sen wir einmal beiseite, was im Namen universalistischer Ideen an Grausamkeiten
begangen worden ist! Eines ist gewiB: Universalistische Ideologien kénnen sehr
militant auftreten und der Universalismus kann, obwohl er gerade angetreten ist,
die Partikularismen ethnischer, nationaler oder religiéser Beschranktheit zu tiber-
winden, der sozialen Ausgrenzung dienen, wie manche Beitrage zur zeitgends-
sischen Debatte liber Einwanderung und Einwandererminoritdten zeigen. Zwar
kénnen die Universalisten — und dazu zahlen wir uns wohl alle, die wir der Aufkla-
rung verpflichtet sind — darauf verweisen, daB sie im Gegensatz zu partikularisti-
schen Ideologien nicht auf fixe Merkmale rassischer Art oder dergleichen rekurrie-
ren und Menschen nicht auf eine "Wesensart" festnageln. Unterstellt wird
Lernfahigkeit, eine gemeinsame menschliche Natur. Somit gibt es hdchstens vor-
laufige Zuordnungen, ein zeitlich befristetes Stigma als riicksténdig, hinterwaldle-
risch, provinziell. AusschluB ist nicht von Dauer. Wer bereit und fahig ist, die als
universell geltenden Normen zu akzeptieren und zu leben, wird aufgenommen.
Was geschieht aber mit denen, die sich nicht dazu bequemen wollen oder noch
nicht das Bediirfnis haben, von uns fiir universell gehaltene Normen zu (iberneh-
men? Die Frage ist, was nun wirklich notwendigerweise universelle Giiltigkeit be-
anspruchen kann oder muB. Die historische Formbestimmtheit der fir universell
gehaltenen Ideen und Werte wird nur allzu leicht tibersehen (zu ihrer Begrenztheit
und Widerspriichlichkeit Balibar/Wallerstein 1990, S. 39ff.).

Der Diskurs tiber Universalismus ist nicht herrschaftsfrei. Es kann nicht iibersehen
werden, daB noch jede herrschende Klasse oder dominante Gruppe ihren Vorstel-
lungen, Werten und Normen den Charakter der Allgemeingiiltigkeit zu geben ver-
sucht hat. Diese Einsicht sollte nicht davon abhalten, universelle Prinzipien des so-
zialen Verkehrs, der Kommunikation und Kooperation zu formulieren. Nur muB
man sich dabei der Gefahr bewuBt sein, im Namen der Universalitat fiir partikulare
Interessen eingespannt zu werden. Die Kontroverse um Universalismus und kul-
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turelle Differenz wird vor dem Hintergrund des Verhdltnisses der Mehrheitsgesell-
schaft zu teilweise von sozialer Marginalisierung bedrohten Einwandererminder-
heiten sowie vor dem Hintergrund der Abhangigkeitsbeziehungen zwischen der
Ersten Welt und dem Rest der Welt ausgetragen. Die Ausblendung dieses Kontexts
liefert Uberlegungen zu diesem Thema dem MiBbrauch aus. Wir sollten uns dabei
auch klar machen, daf die Intellektuellen als Klasse immer das Universelle zu ihrer
Sache machen. Sie sind schlieBlich die Klasse, "die die gemeinsamen Angelegen-
heiten der Gesellschaft besorgt" (MEW 19, S. 224). Daher die Allgemeinheit der
Sétze, der Prinzipien in positiver wie fragwiirdiger Hinsicht.

Wir sollten in dieser Debatte nicht die eigenen Einsichten und (selbst-)kritischen
Analysen, etwa in der Rezeption von Brechts Tui-Kritik (Haug 1976), vergessen.
"Natiirlich haben sie den Eindruck, daB sie fiir die Allgemeinheit denken", so das
ironische Urteil tber die "Kaste" der Intellektuellen aus dem Mund von Kalle in
Brechts "Fliichtlingsgesprachen". Brechts Spott speist sich aus der Empdrung liber
die Indienstnahme von hehren Moral- und Rechtsprinzipien fiir Ausbeutung und
Herrschaft unter Abstraktion vom Elend der Massen, wobei solche Prinzipien, fiir
sich genommen, durchaus unbestritten sein mdgen. So verstehe ich den provo-
kanten Spruch "Erst kommt das Fressen, dann die Moral". Die in der biirgerlich-
kapitalistischen Gesellschaft und von Seiten des Westens viel berufenen Men-
schenrechte sind, so wie sie normalerweise gefaBt werden, selektiv. Was ist mit
dem Recht auf Arbeit, mit der Freiheit von Armut? Das hindert nicht, die Men-
schenrechte weiter zu fassen, aber mit welchen Chancen der Realisierung unter
den gegenwartigen Systembedingungen? Das muB auch beim Dialog mit der Drit-
ten Welt im BewuBtsein gehalten werden, wenn eine Verstandigung méglich sein
soll. Jeder von uns ist als Biirger in der Gefahr, sich in seiner beschréankten Sphare
als "entschiedener Fortschrittsmann" zu gebarden. Was friiher besonders im Klas-
senverhaltnis, in Bezug auf das Proletariat, fragwirdig sein mochte, bekommt heu-
te seinen seltsamen Beigeschmack im Verhaltnis zur Dritten Welt, die zur Zeit noch
dritter denn je zu werden droht.

Es geht dabei keineswegs um eine bloB moralische Fragwirdigkeit. Die linguisti-
sche Pragmatik lehrt uns, wenn ich sie recht verstehe, daB auch der pragmatische
Kontext von Aussagen die Bedeutung der Botschaften mitbestimmt. Insofern ist
unsere Glaubwiirdigkeit im Universalismus-Diskurs nicht unabhangig von unserer
Position im Nord-Siid-Konflikt. Oder noch anders: Was Balibar von den historischen
Wurzeln und Kontinuitaten des zeitgendssischen Rassismus sagt, gilt auch fiir den
Universalismus. Sie sind "vermittelt" (Sartre) oder "lberdeterminiert" durch glo-
bale Ereignisse oder Konstellationen der heutigen Weltékonomie (Balibar/Waller-
stein 1990, S. 54).

Ein Appell scheint noch notwendig: Wir sollten z. B. in der Debatte iber Migration
und Rassismus unsere in anderen Diskussionszusammenhangen gewonnenen Ein-
sichten nicht vergessen.! Dazu gehért die Erkenntnis, daB die Definition zivilisa-
torischer Standards, die Auslegung von Werten und Normen Teil des ideologischen
Kampfes ist, abhdngig davon, welche gesellschaftliche Klasse die kulturelle Hege-
monie behauptet. Wenn das Konsens ist, dann verwundert es, wenn jemand wie



Universelle Rechtsanspriiche und die Anerkennung kultureller Differenz 249

W. F. Haug, der an der Erarbeitung der Ideologietheorie und eines marxistischen
Kulturkonzepts wesentlichen Anteil hat, "die Preisgabe aller Kriterien des Zutritts-
bereichs" gegeniiber Immigranten schlicht miBbilligt und davon redet, "daB zivil-
gesellschaftliche Gleichberechtigung ihre zivilgesellschaftliche Integration voraus-
setzt" (1992, S. 30). Man wiirde zumindest die Frage danach erwarten, wer denn
"die Kriterien des Zutrittsbereichs" definiert.

11.

Um unnétige Abstraktheit zu vermeiden, sollte auBerdem der historische AnlaB der
Themenstellung benannt werden. Mir scheint, dies ist vor allem, wenn nicht sogar
ausschlieBlich die Konfrontation mit dem Islam, und zwar sowohl infolge der Ein-
wanderung nach Westeuropa wie auch infolge der Interessenkonflikte mit Landern
des sogenannten Nahen Ostens. Hierzulande nimmt man wahr, daB sich die wich-
tigsten politischen Bewegungen in dieser Region auf den Islam berufen, daB sich
Regimes auf einen islamischen Fundamentalismus stlitzen. Das Wahrnehmungs-
feld wird dabei durch die Uberlieferten Bilder von einem militanten Islam struktu-
riert. Neben dem Bild von der orientalischen Despotie beherrscht das Bild der un-
terdriickten muslimischen Frau den aktuellen Mediendiskurs (dazu Rathzel 1991).
In keiner anderen interkulturellen Beziehung wird die Frage nach den unverzicht-
baren Universalien mit solcher Dringlichkeit gestellt, wobei die Frage untergeht,
wieweit die Anerkennung kultureller Differenzen mdglich ist. Dabei muB man sich
wiederum sofort vor der Konstruktion einer imaginaren Homogenitat der isla-
mischen Welt in acht nehmen — einer im europdischen Diskurs (iber den Orient
verbreiteten Neigung (vgl. Said 1981). AufschluBreich ist, daB in der Debatte {iber
Universalismus und Kulturrelativismus fast durchweg auf den Islam Bezug genom-
men wird, obwohl sich die Autor/inn/en meist um einen sehr hohen Grad der Ver-
allgemeinerung bemiihen. Sobald sie ihre Uberlegungen exemplarisch verdeutli-
chen wollen, ziehen sie, oft an prominenter Stelle, Eigenheiten der islamischen
Kultur (oder was sie dafiir halten) als Beispiele heran.

Andere Kulturen auBerhalb der westlichen Welt, so kdnnte man vermuten, haben
entweder in solchem MaBe europaisch-christliche Einfllisse aufgenommen, daf die
Differenz nicht zum Problem wird, oder sie werden von uns gegenwartig nicht als
geschichtsmachtig und damit nicht als bedrohlich wahrgenommen. Bleiben
schlieBlich noch Gesellschaften wie die japanische, bei denen nur die (scheinbaren)
Gemeinsamkeiten hinsichtlich der wirtschaftlichen Ordnung wie des politischen
Systems ins Auge fallen, wahrend der Stellenwert der kulturellen Variation dabei
ibersehen wird, zumal sich die Kultur ohnedies unserem Verstandnis zu entziehen

1 Barkowski hat schon vor Jahren bei vielen kritischen Zeitgenossen (wie bei sich selbst) festgestellt,
was er "Distanzverlust" gegeniiber der eigenen Gesellschaft in der Auslanderarbeit nennt. Er regis-
triert im allgemeinen "eine kritische, zum Teil distanzierte Haltung gegeniiber der eigenen Gesell-
schaft; eine grundlegende und nicht schlecht fundierte Fahigkeit zur Kritik von gesellschaftlichem
und privatem Sein." Aber: "vieles davon wird merkwirdigerweise im Zuge der Auslanderarbeit sus-
pendiert- (Barkowski 1984, S. 179). Unsere Schulen erscheinen auf einmal nicht mehr als reformbe-
diirftige Anstalten. Die Migranten sollen sich, so unsere Erwartung, ihren Ansprichen fligen usw.
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scheint. Es bleiben nur Irritationen. Man quittiert mit Kopfschitteln, was man so
liest, oder bekommt auch ab und zu ein leichtes Gruseln angesichts der Nachrich-
ten aus dem Land der Samurai.

III.

Das Bemiihen um eine "historisch-funktionale" Begriindung universeller Normen
fur die heutige Weltgesellschaft erscheint mir nicht unangebracht. Die Frage ist:
Welche normativen Regelungen sind unverzichtbar, um unter den heutigen struk-
turellen Bedingungen das Existenzrecht und die Entwicklungschancen von Indivi-
duen und Vélkern, d. h. von Gruppen, die sich als ethnische Einheiten definieren,
sicherzustellen? In dem daflir notwendigen Diskurs, der herrschaftsfrei gefiihrt
werden miiBte — unter den gegenwartigen Bedingungen ein Irrealis — kann man
die Ergebnisse der europdischen Aufklarung und die bisherigen Erfahrungen mit
zivilgesellschaftlichen Institutionen sicher nicht beiseite lassen. So diirfen Kollek-
tivrechte nicht auf Kosten der Individualrechte gehen. Aber es wéaren auch andere,
auBereuropaische Uberlieferungen auf ihre aktuelle Bedeutung und ihren kri-
tischen Gehalt hin zu priifen, was z. B. unseren Umgang mit der Natur betrifft.

Tibi (1991) vermiBt an der islamischen Tradition das Widerstandsrecht gegen
staatliche Willkiir und die mangelnde Bindung des Herrschers an Rechtsnormen.
An den vom Islam gepragten heutigen Gesellschaften kritisiert er den Mangel an
funktionaler Differenzierung, insbesondere zwischen Politik und Religion. Die bis-
her ausgebliebene Sékularisierung sei ein entscheidendes Entwicklungshemmnis.
Er beanstandet, daB3 es kaum einklagbare Rechte des Individuums und meist nur
ein eingeschranktes Koalitionsrecht gebe. Er konstatiert insgesamt einen Moder-
nitatsriickstand im institutionellen Bereich, halt dabei aber durchaus eine Moder-
nisierung fiir moglich. Entgegen dem herrschenden europaischen Diskurs sieht er
den Islam geschichtlich, hebt seine kulturellen Transformationen — vor allem in-
nerhalb der letzten 150 Jahre — hervor und charakterisiert den heutigen Islam als
eine "Defensivkultur", die aus der Reaktion auf die Vormachtstellung des Westens
zu verstehen sei. Unabhangig davon meint Tibi: "Der Islam kennt keine Tradition
autonomer Institutionen, die die Wiirde des Menschen schiitzen, und auch keine
Toleranz gegeniiber Andersdenkenden" (Tibi 1991, S. 196). Diese Auskunft sollte
freilich nicht, entsprechend unseren orientalistischen Denkmustern, als Wesens-
aussage Uber den Islam miBverstanden werden. Dies stiinde im Widerspruch zum
erklarten Ziel von Tibi, ndmlich einer Reformulierung des Islam gemaB den Anfor-
derungen und Systemproblemen einer industriellen Gesellschaft. Auch Johansen
(1981) sieht in den aktuellen Erscheinungsformen des Islam "Antworten auf die
kapitalistische Herausforderung", wobei nach seiner historischen Interpretation
bestimmte Traditionslinien im Verhéltnis von Offenbarungsreligion, Recht und Po-
litik aufgegriffen worden sind, wahrend anderen momentan die politische Durch-
setzungskraft fehlt (zum Schicksal rechtsstaatlicher Normen im Islam vgl. Rodin-
son 1986). Durchgesetzt haben sich Tendenzen, "die den Staat als religiose Macht
(Saudi-Arabien und andere Monarchien der Arabischen Halbinsel) oder die Religion
als staatliche Macht (Iran) ansehen" (Johansen 1981, S. 809).
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Es muB erlaubt sein, sich mit zeitgendssischen Erscheinungsformen des Islam bzw.
mit vorgeblich islamischen Gesellschaftsordnungen kritisch auseinanderzusetzen.
Mangel an demokratischer Kontrolle, an kritischer Offentlichkeit, Ausschaltung der
Opposition unter Berufung auf religidse Setzungen kann nicht im Interesse der
Menschen in den betroffenen Landern sein. Freilich wird es schon wieder schief,
wenn wir, die NutznieBer des gegenwartigen Weltwirtschaftssysterns, uns als An-
walt der Entrechteten aufspielen wollten. Die Ubernahme einer Vormundschafts-
rolle werden uns teilweise sogar die veriibeln, fiir die wir uns einzusetzen meinen.
Vollig falsch ist es, das Regime im Iran oder die von den USA und Europa gestiitz-
ten Despotien der Arabischen Halbinsel auf die kulturelle Eigenart des Islam zu-
rlickzufiihren. Damit werden gerade fundamentalistische Begriindungen und Herr-
schaftslegitimationen spiegelbildlich bestdtigt. Die Perspektive gesellschaftlicher
Veranderung geht mit der kulturalistischen Zuschreibung verloren. Die Frage nach
den 6konomischen und sozialen Bedingungszusammenhangen, nach politischen
Motiven und nicht zuletzt eben nach dem Beitrag des Westens zur derzeitigen Si-
tuation wird ausgeblendet. Insofern dienen solche in unseren Medien verbreiteten
Deutungsmuster der Naturalisierung gesellschaftlicher Verhaltnisse und kénnen
mit gutem Grund rassistisch genannt werden. Unzweideutig sind dies Versuche,
gewisse Zustdnde als "typisch orientalisch" zu denunzieren.

Eine historisch-funktionale Begriindung universeller Normen fiir die heutige oder
zukiinftige Weltgesellschaft scheint mir auf mehreren Ebenen sinnvoll und ange-
bracht: a) auf der voélkerrechtlichen, b) der verfassungsrechtlichen, c) der zivil-
rechtlichen Ebene und d) im Hinblick auf eine Charta fir unseren Umgang mit der
Natur. Ungeachtet der Realisierungschancen kann oder muB man dazu Uberle-
gungen anstellen. In der UNO-Charta und anderen internationalen Vereinba-
rungen sind ja zum Teil schon Normen formuliert, an die sich freilich die selbster-
nannten Weltpolizisten oft nicht halten. Die verfassungsrechtlichen Standards in
vielen Staaten der sogenannten Dritten Welt mégen verbesserungsbediirftig sein
oder oft nur auf dem Papier stehen. Wir miissen andererseits festhalten, daB die
meisten Falle von Genozid auf "unser" Konto gehen — bisher fast ein Privileg west-
licher Staaten und Kapitalgesellschaften — und daB wir auch die Ressourcen dieses
Planeten fiir eine Minderheit der Weltbevdlkerung ausbeuten. Wenn wir im wei-
teren ausloten wollen, in welchem MaBe und in welchen Bereichen kulturelle Dif-
ferenz tolerierbar ist oder sein miite, so missen wir zwei getrennte Wege ein-
schlagen: Auf dem internationalen Parkett oder — was uns néher steht — in der
internationalen Solidaritatsbewegung stellen sich andere Fragen als im Umgang
mit den Einwandererminoritaten bei uns.

Iv.

Gegenliiber fremden Staaten und Kulturrdumen ist eine Uberpriifung géngiger und
klischeehafter Modernisierungsvorstellungen wichtig. Mir erscheint zweifelhaft,
selbst wenn man nur den kapitalistischen Entwicklungsweg als zur Zeit scheinbar
einzige Alternative ins Auge faBt, daB es nur eine Form von Moderne geben wird.
Es erscheint zumindest nicht ausgeschlossen, daB fiir die gleichen System-
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probleme teilweise unterschiedliche kulturspezifische Losungen unter selektivem
Rickgriff auf Traditionen gefunden werden. Traditionselemente werden dazu nicht
nur selegiert, sondern in der Regel auch transformiert. Sie verandern ihre Bedeu-
tung in neuen Kontexten. Trotzdem ergeben sich deutlich identifizierbare, histo-
risch begriindbare Spezifika. Dies wird nicht nur durch das Beispiel Japan belegt,
fiir viele der Prototyp einer "anderen Moderne",2 sondern im Grunde auch durch
die Vielfalt der Kapitalismen innerhalb der westlichen Welt, am deutlichsten er-
kennbar im Vergleich zwischen den USA und Europa. Die kulturspezifischen L6-
sungen betreffen dabei durchaus nicht nur den Uberbau an gesellschaftlichen Ins-
titutionen, sondern sogar zentrale Probleme der Produktionsweise (z. B. die
Reproduktion und Rekrutierung der Arbeitskrafte), so daB sich das "Akkumulati-
onsregime", die "Regulationsweise" und das "soziale Paradigma" (Lipietz 1991)
nicht nur diachron von einer Entwicklungsstufe des Kapitalismus zur andern ver-
andern, sondern sich auch in synchroner Betrachtung von Kulturraum zu Kultur-
raum unterscheiden.? So halt man z. B. bislang in Japan an dem System der
Stammbelegschaften fest. Die Arbeiter und Angestellten im bedeutsamsten Wirt-
schaftssektor genieBen eine unserem Beamtenstatus vergleichbare Stellung. Die
fiir eine kapitalistische Wirtschaft unverzichtbare Flexibilitdt wird durch die Ausla-
gerung von Produktionsvorgangen Uber Auftrage an Zulieferindustrien garantiert.
Daraus ergeben sich Besonderheiten des Arbeitsmarkts, die wiederum spezifische
Anforderungen an die Individuen implizieren, was z. B. die Lebensplanung betrifft.
Weitere Konsequenzen sind eine besondere Sozialstruktur, spezifische Legitimati-
onszwange und Legitimationsmuster. Insgesamt 146t sich an der japanischen Ge-
sellschaft zeigen, daB bei gleicher Produktionsweise, oder besser gesagt: bei einer
Produktionsweise, die als kapitalistische Warenproduktion identifizierbar ist, kul-
turbedingt abweichende institutionelle Arrangements andere Anforderungen an
die Subjekte mit sich bringen, damit auch andere Subjektstrukturen und Identi-
tatsformationen (dazu Schubert 1991). Die Ubertragbarkeit des japanischen Pa-
radigmas auf andere Regionen kann man in Zweifel ziehen, weil dieser Entwick-
lungsweg eine gewisse Unabhangigkeit voraussetzt.

Eine im Grund bescheidene Utopie formuliert Tibi: "In einer freien Weltgesell-
schaft, in der die Asymmetrien liberwunden waren, wiirden gleichberechtigte,
aber unterschiedliche Kulturen untereinander im Rahmen eines Kulturpluralismus
leben, wie er einst Herder vorschwebte. Aber diese Kulturen hatten dann alle die
technisch-wissenschaftliche Komponente und demokratische Strukturen gemein-

Vgl. Hardach-Pinke, Irene (1990) (Hrsg.): Japan — eine andere Moderne. Tiibingen.

Unter "Akkumulationsregime" versteht Lipietz die jeweilige, mit besonderen Produktions-, Distribu-
tions- und Anwendungsnormen verbundene Transformationsweise der kapitalistischen Warendko-
nomie (Lipietz 1991, S. 678). Als "Regulationsweise" bezeichnet er "das Ensemble der eingespielten
oder expliziten Normen, der Institutionen, welche die individuellen Erwartungen und Verhaltenswei-
sen bestandig auf die Gesamtlogik des Akkumulationsregimes einstellen (ebd.). "Als soziales Para-
digma bezeichnen wir eine bestimmte Strukturierungsweise von Identitdten und Interessen, die
innerhalb des Universums der Diskurse und politischen Reprasentationen legitim vertretbar sind"
(S. 679). Lipietz flihrt diese Begriffe ein, um die Grundmechanismen des Fordismus mit denen des
"liberalen Produktivisrnus" zu vergleichen und Alternativen diskutierbar zu machen. Die kulturelle
Dimension springt dabei ins Auge, selbst wenn die technologische Seite fiir den Ubergang zu einem
neuen 6konomisch-sozialen Modell maBgebend sein mag (vgl. ebd.).

wN
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sam" (1991, S. 49). Er benutzt nicht von ungeféhr den Konjunktiv, weil er sich der
Mdglichkeit nicht ganz sicher ist. Ist es der Potentialis oder der Irrealis? Seine Vi-
sion jedenfalls kdnnte ich mir zu eigen machen.

V.

Mit Blick auf die Immigranten in unserem Land — wiederum ziehen die aus dem
islamischen Kulturraum unsere besondere Aufmerksamkeit auf sich — werden zum
Teil Bedenken wegen eines gefahrlichen Partikularismus laut. Gegeniiber diesen,
meist pauschalisierenden, Bedenken sind die verschiedenen gesellschaftlichen
Spharen oder Subsysteme getrennt zu betrachten. Im Grunde steht das Verhaltnis
von Offentlichkeit und Privatheit zur Debatte. Véllig unsinnig, um nicht zu sagen
demagogisch, ist die Befiirchtung, diese Minderheit von ein paar Prozent Bevélke-
rungsanteil kénnte unsere Verfassungsordnung untergraben oder den angeblichen
zivilgesellschaftlichen Konsens stéren. Worum geht es also? Wieviel Gemeinsam-
keit ist n6tig, wieviel kulturelle Differenz méglich? Wo ist die Verpflichtung auf uni-
verselle Normen unverzichtbar?

Beginnen wir der Vollstédndigkeit halber mit der Sphare der Produktion, obwohl sich
das eigentlich eriibrigt — nicht nur, weil am Fabriktor der demokratische Sektor en-
det! Die Immigranten sind {iberwiegend Lohnarbeiter und gehdren innerhalb die-
ser sozialen Klasse bislang zu den besonders Benachteiligten, zu den "Modernisie-
rungsverlierern" (Kern/Schumann 1984). In der Gewerkschaftsfiihrung sind sie auf
den verschiedenen Ebenen, gemessen an ihrer Mitgliedschaft, unterreprasentiert
—und das, obwohl sie bei verschiedenen gewerkschaftlichen Aktionen in den letz-
ten zwei Jahrzehnten anerkanntermaBen eine herausragende Rolle ibernommen
haben. Wechseln wir zum politischen System im engeren Sinn, so miissen wir fest-
stellen, daB die Auslander, selbst wenn sie zehn Jahre und lénger hier arbeiten
und leben, ohne EinfluB auf die politischen Entscheidungen sind. Man hat ihnen
bisher noch nicht einmal auf kommunalpolitischer Ebene ein Wahlrecht zugestan-
den. Auch in der Sphére der Offentlichkeit kénnen sie sich nicht Gehér verschaffen.
Man schreibt und spricht allenfalls dbersie. Medien zur Beteiligung am 6ffentlichen
Diskurs stehen ihnen nicht zur Verfiigung, und bei der heutigen Kommerzialisie-
rung der "Medienlandschaft" ist eher eine weitere Marginalisierung zu erwarten.
Sicher gibt es eine von selbsternannten Sprechern verschiedener Richtung herge-
stellte Teildffentlichkeit, quasi eine "Getto-Offentlichkeit", zumindest bei der groB-
ten Gruppe von Immigranten, denen aus der Tirkei. Hier wird im Kleinen der
Kampf um kulturelle Hegemonie ausgetragen. Wer den Partikularismus der Im-
migranten verurteilt, sollte ihn als eine fast unvermeidliche Folge des Ausschlusses
der Minderheit vom o&ffentlichen Diskurs sehen. Wer ist hier eigentlich dafir ver-
antwortlich, daB zivilgesellschaftliche Formen der Konfliktaustragung einge-
schrankt werden, die universelle Geltung beanspruchen kénnen?

Verbleibt also noch die Sphare des Privaten, die Alltagswelt. Nach den Struktur-
prinzipien birgerlicher Vergesellschaftung sind moralische Auffassungen wie die
Religion eine private Angelegenheit. Die Trennung von Staat und Religion, von Of-
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fentlichkeit und Privatheit ist freilich voller Widerspriiche. Es gibt periodisch wech-
selnde Formen und auch nationalspezifische Varianten. Weltanschaulicher Plura-
lismus wurde und wird in unterschiedlichem Grade allgemein anerkannt, ist bei uns
in Deutschland erst spét selbstverstandlicher Bestandteil der politischen Kultur ge-
worden. Prinzipiell jedoch gilt: Der Vertragsform als dem Strukturprinzip der bir-
gerlichen Gesellschaft kann nur ein formales Prinzip von der Art des Kategorischen
Imperativs adaquat sein. Von allen gemeinsam geteilte Moralvorstellungen kann
es dariiber hinaus nicht geben.*

DaB Moral und Religion Privatangelegenheiten sind, heit in unserer Gesellschaft
noch weithin, daB sie Familienangelegenheiten sind. Sie werden quasi im famili-
aren Raum ausgehandelt. Die Rechte der Individuen, z. B. der Heranwachsenden,
versucht man durch zivilrechtliche Bestimmungen zu schiitzen. Der strukturelle Wi-
derspruch zwischen der individuellen Reproduktion in der Privatform und gesell-
schaftlichen Reproduktionsinteressen macht dabei das staatliche Handeln gegen-
Uiber den Familien widerspriichlich. — Man braucht nur die Geschichte des
Familienrechts, der Familienpolitik und der Sozialarbeit zu verfolgen. Donzelot
(1979) sieht die Familie als "Relais" der staatlichen Macht. Dazu muBte sie freilich
erst gemacht werden. Die "Familiarisierung" der Unterschichten im 19. Jahrhun-
dert ist die Voraussetzung oder Begleiterscheinung der "Nationalisierung der Fa-
milie" (Balibar/Wallerstein 1990, S. 125). Einerseits ist der Staat auf die Stabilitat,
den Schutz der Familie bedacht, andererseits versucht er, je nach historischer
Konstellation und Klassenlage, die Gestaltung der innerfamilidaren Beziehungen zu
beeinflussen. Eine diskussionswiirdige Erkldrung fiir den Partikularismus vieler Ar-
beitsimmigranten liefert dabei Wallerstein, der Ethnisierung im Rahmen der Funk-
tionsweise des Kapitalismus betrachtet. Demnach "ist den ethnischen Gruppen die
jeweils unterschiedliche Sozialisierung ihrer Mitglieder nicht nur als Mdéglichkeit
(Hervorh. i.0rig.) anheimgestellt, vielmehr definiert sich eine ethnische Gruppe
durch ihre bestimmten Sozialisierungsmechanismen. Was fiir den Staat als illegitim
sich verbietet (weil er auf universelle Prinzipien verpflichtet ist; G. A.), kommt der-
gestalt durch die Hintertlr wieder herein" (ebd., S. 104). Der Partikularismus ware
demnach nicht der Starrkdpfigkeit anatolischer Bauern geschuldet — die Migranten
haben sich in ihrem Habitus weit von ihrer oft bauerlichen Vergangenheit entfernt
(vgl. Schiffauer 1991) — sondern ware funktional fir die Hierarchisierung im Ar-
beitssektor. Wallerstein 1aBt freilich in seiner kritisch-funktionalen Betrachtung die
tatsachliche Differenz der historischen Gruppenerfahrungen und kulturellen Codes
auBer acht, aus denen sich Unterschiede im Selbst- und Weltverstandnis ergeben,
was deren Funktionalisierung nicht ausschlieBt.

Auf jeden Fall gilt: Der Erziehungsstil, die innerfamilidre Rollenverteilung, die Kon-
fliktldsungsmuster etc. sind Sache der Familie. Wieweit dort, hinter den Gardinen
des 'trauten Heims', Individualrechte zur Geltung gebracht, eigene Lebensentwiir-
fe realisiert werden koénnen, ist nur bedingt durch rechtliche Vorgaben regulierbar

4  Dabei stellt sich freilich, nicht zuletzt angesichts der technologischen Entwicklung mit ihren unab-
sehbaren Risikopotentialen, die Frage nach inhaltlichen Normen und speziellen Berufsethiken, was
aber in diesem Rahmen nicht weiter zu verfolgen ist.
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und von auBen kontrollierbar. Familienkulturen werden von der Klassenzugeho-
rigkeit, der ethnischen Zuordnung und der Konfession determiniert, sind Teil der
jeweiligen Lebensweise und Teilkultur, sicher aber auch Gegenstand der 6ffent-
lichen Auseinandersetzung. Bei der Diskussion um Familienfragen, d. h. oft um
Frauenfragen, etwa auch bei der Suche nach alternativen Lebensformen, geht es
um kulturelle Hegemonie. Der Diskurs dartiber muB offen gehalten werden und
darf sicher auch nicht durch Riicksicht auf Immigrantengruppen stillgestellt wer-
den. Wer wollte das schon?

Andererseits gilt es, gruppenspezifische Lebensformen und Familienstrukturen zu
akzeptieren. Die Beschwoérung einer kollektiven Bedrohung unserer zivilisato-
rischen Standards ist ebenso unsinnig, wie es verriickt ware, im konkreten Fall die
Unterdriickung einer Frau, generell eines Individuums, mit der Wahrung 'kulturel-
ler Eigenheiten' rechtfertigen zu wollen. Wenn ein Mann 'seine' Frau schldgt, sei
es ein deutscher oder ein tilirkischer, so bieten unsere Gesetze einen im Einzelfall
unzureichenden Schutz. Sie bieten aber die Mdglichkeit, Frauen wie auch Kinder
und Jugendliche in Schutz zu nehmen, wenn sie sich an entsprechende Instanzen
wenden. ZugegebenermaBen haben sich innerhalb der Einwandererkolonien sub-
kulturelle Milieus herausgebildet, in denen die Einhaltung angeblich traditioneller
Normen iberwacht wird, Familien unter Druck gesetzt und Ausbruchsversuche so-
zial sanktioniert werden. Die dadurch bedingte Behinderung von Emanzipations-
prozessen soll nicht verharmlost werden. Die Einwandererkolonien sind aber bei
weitem kein Staat im Staate, und vor allem die Bestimmungen des neuen Kinder-
und Jugendhilfegesetzes (KJHG) bieten Mdglichkeiten, Migrantenjugendlichen zu
helfen. Sie werden vielfach verschenkt, weil es an finanziellen Mitteln und damit
an Einrichtungen und Personal fehlt. So hat z. B. eine Madchenwohngruppe in
Miinchen, die jungen Migrantinnen eine Zuflucht bieten will, nur sechs Platze.

Bei AuBerungsformen, die fiir uns befremdlich sind, vor allem beim umstrittenen
Kopftuch, ist eine Unterscheidung wichtig: Ist das Kopftuch aufgezwungen — an-
gesichts des sublimen Gruppendrucks innerhalb von Einwandererkolonien manch-
mal sicher schwer entscheidbar — oder ist es eine selbst gewahlte Ausdrucksform,
Mittel der Identitdtsdarstellung bzw. Zeichen der Identitatssuche?

Es mag unsereinem schwer fallen, sich das vorzustellen, aber das gibt es. Das
Kopftuch muB auch kein Indiz fir eine anti-emanzipatorische Haltung sein, wie
Wolfgang Haug (1992, S. 48) unterstellt.> Er macht Annita Kalpaka u. Nora Réthzel
(1989) zum Vorwurf, daB sie sich zu Anwaltinnen einer Erzieherin (tlrkischer Her-
kunft) machen, die 1985 von der Behdrde nicht eingestellt wurde, weil sie sich wei-
gerte, ihre Kopftuch abzulegen. Fiir ihn ist damit, ebenso wie fiir den damals zu-
standigen Senatsvertreter, klar, daB die Turkin sich der Emanzipation der Frau

5 Haug verletzt bei seiner Wertung des Falles m. E. den von ihm selbst in dem Aufsatz von 1992 fiir
den antirassistischen Diskurs aufgestellten Grundsatz, Handlungen stets konkret-historisch und situ-
ationsspezifisch zu interpretieren, falsche Verallgemeinerungen und pauschale Verurteilungen zu
vermeiden. (Meine Kritik an Haugs Position in dieser Frage sollte in exemplarischer Absicht die
Schwierigkeiten vieler Linksintellektueller mit der Anerkennung fremdartiger Identitatsentwiirfe ver-
deutlichen. Man sollte sie nach wie vor so verstehen.)
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widersetzt (ebd.). Kalpaka/Rathzel dagegen pladieren dafiir, ihr Verhalten nicht
vorschnell nach einem géngigen Muster zu deuten und es "im Rahmen eines mog-
lichen Emanzipationsprozesses" zu sehen (1990, S. 59), ohne damit das Kopftuch-
tragen als Widerstandshandlung "glorifizieren" zu wollen (1990, S. 46). Sie wenden
sich also gegen die klischeehafte Zuschreibung, die in der Reaktion der Behorde
und in einem Leserbrief zum Ausdruck kam. Die Gefahr solcher Zuschreibungen,
die auch gegen das erklarte Bekenntnis der Bewerber/innen aufrecht erhalten wer-
den, kennen wir aus der Praxis der politischen Berufsverbote. Das miBte uns zu
denken geben. Das Tragen des Kopftuchs oder des Schleiers hat fiir die Frauen in
verschiedenen historischen Epochen und Kontexten, auch in verschiedenen sozi-
alen Schichten in islamischen Léndern je unterschiedliche, oft kontrdre Bedeu-
tungen gehabt. Daher ist es unsinnig, vom Kopftuch gleich auf eine islamisch-fun-
damentalistische Orientierung, womdglich auf Identifikation mit dem Regime der
Mullahs im Iran zu schlieBen. Manche Migrantin mag dieses Ding tragen, um sich
trotzig zur diskriminierten Minderheit zu bekennen.

Wir neigen dazu, den Muslimen in unserer Gesellschaft — wie einst Bruno Bauer
den Juden — die Emanzipation von der Religion zur Bedingung fiir die Zuerkennung
voller staatsbiirgerlicher Rechte zu machen, was Marx bekanntlich kritisierte. Auch
wir miissen uns hiiten, politische Fragen zu theologischen oder Weltanschauungs-
fragen zu machen. Auch damals pflegte man banale Fragen zu Integrationshin-
dernissen aufzubauschen, etwa wenn Bauer von den Juden verlangte, sie miBten
sich entscheiden, ob sie am Sabbat in die Deputiertenkammer gehen und ihren
staatsbiirgerlichen Pflichten nachkommen wollten (vgl. MEW 1, S. 350). MaBstab
kann immer nur der historisch erreichte Standard der politischen Emanzipation
sein, der andererseits nicht unterboten werden darf.

VI.

Die so schwierig erscheinende Frage, ob und wie sich das Recht auf kulturelle Dif-
ferenz mit unaufgebbaren universalistischen Anspriichen vertragt, 1aBt sich be-
reichs- und situationsspezifisch eher beantworten. Je praxisferner ihre Behand-
lung, desto eher landet man bei einem Dilemma. Das "Recht auf Differenz" kdnnen
im Ubrigen immer nur die geltend machen, die in der Minderheitenposition bzw.
in der schwacheren Position sind. Andersherum besteht zu sehr die Gefahr, da
sich im Pladoyer fiir das Recht auf Differenz nur das Pladoyer fiir ein Apartheid-
system versteckt. Dabei wird unterstellt, daB kulturelle Differenzen unaufhebbar
seien. Kultur ist aber nichts Statisches, Gleichbleibendes, weil Kulturen der Lebens-
praxis und damit gesellschaftlichen Strukturen korrespondieren miissen, wenn sie
als Orientierungssysteme brauchbar bleiben sollen.
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Interkulturelle Bildung im gesellschaftlichen Widerspruch
(1998)

Der Abbau von Vorurteilen setzt kooperative Beziehungen, die Arbeit an gemein-
samen Zielen voraus, so die Auskunft der Sozialpsychologie (Allport 1954, 281).
Unter Bedingungen der Konkurrenz zwischen Gruppen werden Feindbilder gefor-
dert (Sherif/Sherif 1953). Welche Erfolgschancen hat angesichts dessen interkul-
turelle Erziehung in der Konkurrenzgesellschaft?

Zur padagogischen Diskussion

Die Debatte Uiber die Benachteiligung der Unterschichtkinder im Bildungssystem
war gerade im Ausklingen, als Anfang der 70er Jahre die Kinder von Arbeitsmi-
granten als neue Problemgruppe entdeckt wurden. Ihre Sprachschwierigkeiten
waren so augenfallig, daB kompensatorische MaBnahmen nahe lagen. Erst nach
Jahren erinnerte man sich wieder der fritheren Einsicht in den Mittelschicht-Bias
der Schule und libte von wissenschaftlicher Seite Kritik an dem einseitigen "Defizit-
Ansatz". Man pladierte fiir eine Dezentrierung der Sichtweise. Die padagogischen
Institutionen sollten ihre monokulturelle Orientierung aufgeben. Interkulturelle Bil-
dung und Erziehung heift seitdem die programmatische Forderung — und sie ist
bislang weitgehend Programm geblieben (Auernheimer u. a. 1996).

In der Diskussion liber interkulturelle Bildung und Erziehung lassen sich heute vier
Motive oder Problemkomplexe ausmachen, die je nach Autor/in unterschiedlich
stark fokussiert werden: a) das Motiv des Fremdverstehens, b) das Motiv der An-
erkennung, c) das Motiv der Gleichheit oder Anti-Diskriminierung und d) die Be-
fahigung zum interkulturellen Dialog.

(a) Die Verstehensproblematik wird nicht nur dort zum Thema, wo, wie in kons-
truktivistischen Ansdtzen, sowohl Personen wie auch Kulturen als "Sinnsysteme"
mit je eigener Geschichte und Entwicklungslogik, je eigenen "Wahrnehmungstra-
ditionen" und "Leitdifferenzen" gefaBt werden (so Schaffter 1997). Fremdheit wird
dabei als ein "Beziehungsmodus" verstanden, der mit den je eigenen Konstituti-
onsprinzipien korreliert, woraus sich verschiedene Modi des Umgangs mit Fremd-
heit erklaren. Materielle Strukturbedingungen werden dabei vernachlassigt. Die
padagogische Aufgabe besteht in der Uberwindung problematischer Umgangswei-
sen durch angeleitete Selbsterfahrung und kritische Selbstreflexion. Die Verste-
hensproblematik wird auch dort zum Thema, wo die Unterschiedlichkeit von Kol-
lektiverfahrungen, z. B. von Schwarzen und WeiBen, gesehen wird. Die meisten
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Autor/inn/en richten ihre Aufmerksamkeit auf die Fremdbilder, welche die Wahr-
nehmung verzerren, wobei neben der aus der psychologischen Vorurteilsfor-
schung tibernommenen individualistischen Problemdefinition auch die Ubernahme
von Ansdtzen zu verzeichnen ist, die wie die Diskursanalyse die gesellschaftliche
Herkunft und Funktion der Fremdbilder untersuchen. (b) Die Interkulturelle Pad-
agogik wird in einer neueren Verdffentlichung als "Padagogik der Anerkennung"
definiert (Kiesel 1996). Nicht zu Gibersehen ist die Bezugnahme auf die Politik der
Anerkennung (Politics of Recognition), wie sie in den USA als Antwort auf die For-
derungen der Afroamerikaner und anderer Minderheiten, aber auch der Frauen-
bewegung formuliert worden ist. Diese Gruppen verlangen Uber die Rechtsgleich-
heit hinaus die Anerkennung ihrer je spezifischen Geschichte und Kultur, sie klagen
gegen die Macht der Dominanzkultur die Freiheit der Identitdtsentwirfe ein. Je
mehr die Selbstverstandlichkeit sozialer Zugehdrigkeiten schwindet, desto bedeut-
samer werden vermutlich kulturell-symbolische Beziige fiir die Identitatskonstruk-
te. Dies impliziert die Anerkennung kulturspezifischer Beziige in den Identitatsent-
wirfen. Fortgeschrittene Konzepte Interkultureller Padagogik betonen den
Konstruktcharakter "kultureller Identitét", verstanden als individuelle soziale Ver-
ortung (Auernheimer 1995).! (c) Das Ziel der Sensibilisierung fiir Benachteiligung
und Ungleichbehandlung aufgrund von zugeschriebenen Merkmalen oder Rassen-
konstrukten ist von der Antirassistischen Erziehung zur Geltung gebracht worden.
Weniger als der strukturelle oder "institutionelle Rassismus" hat allerdings hierzu-
lande der brutale Rassismus als Erscheinungsform von (jugendlichem) Rechtsex-
tremismus die Padagog/inn/en beschaftigt. (d) Das anspruchsvollste Ziel interkul-
tureller Bildung ist die Befahigung zum interkulturellen Dialog; denn es impliziert
nicht nur einen Komplex von Fahigkeiten. Es setzt auch Kldrungen grundsatzlicher
Art voraus, welche die Universalitat und Kontextualitat von Werten, aber auch die
Gemeinsamkeit von Interessen betreffen.

Konzepte interkultureller Erziehung nehmen selbstverstandlich, wenn auch nicht
immer explizit Bezug auf den politischen Diskurs tiber Konzepte einer multikultu-
rellen Gesellschaft. Diese Perspektive steht einerseits unter den gegebenen Sy-
stembedingungen unter Ideologieverdacht, weil das Lob kultureller Vielfalt nur all-
zu leicht der Naturalisierung gesellschaftlicher Widerspriiche dient. Andererseits
wird die im 6konomischen System bereits angelegte Benachteiligung und Ausgren-
zung von Bevolkerungsgruppen durch das ethnozentrische Gesellschaftsbild der
Mehrheit verscharft. Mit dem Verweis auf gemeinsame materielle Interessen kann
man — das anzumerken, ist inzwischen fast tiberfllissig — diesem Problem nicht bei-
kommen.

Will interkulturelle Erziehung sich nicht Naivitét vorwerfen lassen und tatsachlich
zu einer shake-hands-philosophy verkommen, die ungewollt soziobkonomische
Konflikte verschleiern hilft, so muB sie sich der gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen und Grenzen vergewissern. Die Alltagserfahrungen, die die Subjekte inner-

1 Im Gegensatz dazu definiert Stuart Hall (1994) kulturelle Identitat politisch als "Positionierung" im
offentlichen Diskurs.
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halb der gesellschaftlichen Strukturen machen, sind unter Umstanden lernwirksa-
mer als alle padagogischen Bemiihungen, selbst da, wo es, was selten ist,
padagogischen Institutionen gelingt, partiell eine Gegenwelt zu arrangieren. Das
Leben unter den gegebenen Systembedingungen zeitigt seine Sozialisationseffekte,
und das gilt auch fiir das padagogische Personal selbst. Dazu kommen die Deu-
tungsangebote der Medien und der Politiker fiir die Weltwahrnehmung. Wo perma-
nent iber Einwanderungsbegrenzung geredet wird, restriktive Rechtsvorschriften
fiir Migrantenfamilien erlassen und brutal Abschiebungen exekutiert werden, da
werden padagogische Anstrengungen standig konterkariert. Um die Chancen fir
interkulturelles Lernen, und womdglich auch dessen Ambivalenzen im gesellschaft-
lichen Erfahrungszusammenhang, auszuloten, ware die Analyse des jeweiligen hi-
storischen Kontexts, d. h. auch nationalspezifischer Traditionen, notwendig (dazu
Hoffmann 1990, Schweitzer 1994). Im folgenden wird, davon weitgehend abstra-
hierend, wenngleich implizit mit Blick auf Europa, der Versuch gemacht, die Wi-
derspriiche birgerlich-kapitalistischer Vergesellschaftung in Bezug auf interkultu-
relles Lernen zu reflektieren. Unter anderem geht es dabei um die Frage nach der
"subjektiven Funktionalitdt von Rassismus und Ethnozentrismus" (Leiprecht 1990).

Gesellschaftliche Widerspriiche

Unter dem Gesichtspunkt interkulturellen Verstehens und der Anerkennung von
Andersheit wird eine Widerspriichlichkeit deutlich, mit der enge Handlungsgren-
zen, aber auch Ansatzmdglichkeiten fiir die Padagogik sichtbar werden. Auf der
einen Seite lassen sich, meist von den Modernisierungstheorien thematisierte,
Struktureigenheiten, Verfassungsprinzipien und Ideen aufzdhlen, die interkultu-
rellem Lernen férderlich erscheinen: der Kosmopolitismus, der durch die grenzii-
berschreitende Expansion der Markte begiinstigt wird, der innergesellschaftliche
Pluralismus, das Reflexivwerden von Werten und Normen, die Trennung von Staat
und Religion, die Gleichheit staatsbiirgerlicher Rechte, das Leistungsprinzip und die
Rollenspezifik der Anforderungen in den auBerfamilidren Bereichen, wodurch her-
kunftsbedingte Zuordnungen bedeutungslos werden, die rdumliche Mobilitat, die
Menschen aus unterschiedlichen Traditionszusammenhangen und Milieus zusam-
menbringt und sich mit Hinterwaldlertum schlecht vertragt. Freilich dréngt sich hier
sofort der Verweis auf die Ideologien auf, mit denen Gemeinschaften imaginiert
werden, um den Verlust sozialer Einbindung zu kompensieren. In dieser Hinsicht
waren wohl selbst Marx und Engels zu zuversichtlich, als sie 1848 im Kommunis-
tischen Manifest bei der Wiirdigung der mit der blrgerlichen Vergesellschaftung
einhergehenden historischen Fortschritte feststellten: "Alle festen eingerosteten
Verhaltnisse mit ihrem Gefolge von altehrwiirdigen Vorstellungen und Anschau-
ungen werden aufgeldst, alle neugebildeten veralten, ehe sie verknéchern kénnen.
Alles Sténdische und Stehende verdampft, alles Heilige wird entweiht, und die
Menschen sind endlich gezwungen, ihre Lebensstellung, ihre gegenseitigen Bezie-
hungen mit niichternen Augen anzusehen" (Marx u. Engels, MEW 4, S. 464f.). Die-
se noch mit aufkldrerischem Pathos prognostizierte Niichternheit ist keineswegs
zwingend, wie die neuere Geschichte lehrt. Diese historische Lektion hat Wissen-
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schaftler/inn/en dazu veranlaBt, Nationalismus, Ethnizitat etc. als eine pathogene
Erscheinung zu interpretieren, die auf Uberforderung zuriickgefiihrt wird. Unter
Verweis auf "die Unsicherheit und Unibersichtlichkeit der Moderne" formulieren
z. B. Dittrich/Radtke (1990, S. 20) die Annahme, daB viele Individuen, die der "ge-
sellschaftlichen Dynamik" nicht gewachsen sind, ihre Zuflucht in imagindren Ge-
meinschaften suchen. Diese auf den ersten Blick Gberzeugende Diagnostik birgt
ein Problem in sich: Die Kritik richtet sich allein auf die Subjekte und deren regres-
sive Verarbeitungsformen, die von elitédrer Warte aus wahrgenommen werden, wo-
gegen "die Moderne" von kritischen Riickfragen verschont bleibt. Sie ist vielmehr
in solchen Texten nur mit positiven Konnotationen wie Dynamik, Offenheit usw.
besetzt. Sie fungiert also selbst als "Sozialmythos" (Wehling 1992). Auch wenn die
meist unter dem Titel "Moderne" zusammengefaBten Fortschritte nicht geleugnet
werden diirfen und sollen, so kdme es doch darauf an, die strukturellen Wider-
spriiche kapitalistischer Vergesellschaftung in ihrer Relevanz fiir die Handlungso-
rientierung der Individuen zu analysieren, um die Attraktivitdt ideologischer Ange-
bote zu verstehen.

Gesellschaftliche Lernbarrieren: Nationalismus und Rassismus

Dem Kosmopolitismus stehen Rassismus und Nationalismus gegenuber. Einerseits
gilt heute mehr denn je: "An die Stelle der alten lokalen und nationalen Selbstge-
ntigsamkeit und Abgeschlossenheit tritt ein allseitiger Verkehr, eine allseitige Ab-
hangigkeit der Nationen voneinander. Und wie in der materiellen, so auch in der
geistigen Produktion" (MEW 4, S. 466). Andererseits ist der Nationalstaat, die not-
wendige Entwicklungsbedingung der kapitalistischen Produktionsweise, bis heute
Operationsbasis des Kapitals bzw. der Kapitale. Die gesellschaftlichen Umwal-
zungen, die (in Europa) Voraussetzung des modernen Arbeitsmarktes waren, Auf-
hebung sténdischer Privilegien, Bauernbefreiung etc., waren nur im Rahmen na-
tionaler Revolutionen oder Reformen mdglich. Der Nationalstaat erzeugt neue
Loyalitdten und Identifikationsangebote, ohne welche die mit den Umbriichen ein-
hergehenden gesellschaftlichen Destabilisierungen nicht hatten aufgefangen wer-
den kénnen. Die Nation wird zum Ersatz fiir die soziale Einbindung stéandischer und
lokaler Art, sie stellt eine Pseudo-Gemeinschaftlichkeit her.

"Der kapitalistische Staat setzt die Grenzen, indem er das konstituiert, was innen
ist — Volk und Nation —, und das Vorher und Nachher des Inhalts dieser Einfriedung
homogenisiert" (Poulantzas 1978, S. 107, zit. n. Milios 1996, S. 718). Dem Innen
entspricht ein AuBen. Die "Einfriedung" impliziert die Ausgrenzung. Mit dem Nati-
onalstaat bekommt die Kategorie "Auslander" eine neue Bedeutungsdimension.
Dabei darf sicher der Unterschied zwischen den Konstitutionsprinzipien von Nation
nicht tibersehen werden, speziell die Unterscheidung zwischen dem demotischen
oder republikanischen und dem ethnischen Nationbegriff mit ihren Konsequenzen
(Hoffmann 1990). Aber der Unterschied, der sich prototypisch an Frankreich und
Deutschland aufzeigen laBt, darf auch nicht tiberschatzt werden. Chauvinismus —
es sei nur an den etymologischen Ursprung des Wortes erinnert — ist ein europa-
weites Phdnomen, und die Tendenz zur Ausgrenzung von Einwanderern allenthal-
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ben zu finden. Speziell der Sozialstaat, von der Arbeiterbewegung erkampft und
zur Massenintegration etabliert, verfiihrt zur eifersiichtigen Wachsamkeit dariiber,
wem die Versorgungsleistungen zugute kommen, zumal der Sozialneid in wirt-
schaftlichen Krisenzeiten oft durch absichtliche Problemverschiebung geschiirt
wird, indem zum Beispiel vor der "Asylantenflut" gewarnt wird, um politische Le-
gitimationsprobleme zu l6sen. Die Hartnackigkeit, mit der sich solche Phdnomene
historisch wiederholen, und ihre Ubiquitat legen die Annahme nahe, daB es sich
um Mechanismen handelt, die der kapitalistischen Produktionsweise und dem
Konstrukt Nationalstaat inharent sind. Mit dem derzeitigen Abbau des Sozialstaats
kénnten sich die Tendenzen verscharfen.

Der VolkerhaB war zeitweise in Europa ein wichtiges Mittel der Politik. Weil die na-
tional getrennten Entwicklungswege zu Unterschieden hinsichtlich der technischen
Zusammensetzung der Kapitale, hinsichtlich der Arbeitsproduktivitat, des Zugangs
zu Rohstoffen und Arbeitsmarkten fiihrten, kam es in der Konkurrenz um Rohstoffe
etc. zu Konflikten, die im Zeitalter des Imperialismus militarisch ausgetragen wur-
den. Um die Kriegshandlungen zu rechtfertigen, wurden Feindbilder gebraucht. In-
zwischen sind im Zug der Globalisierung gréBere Wirtschaftsraume entstanden, so
daB die Grenzziehungen und Interessengegensatze sich verschieben, was mit neu-
en, teilweise kulturalistischen Stereotypisierungen beantwortet wird (vgl. Hunting-
ton "Clash of Civilisations").

Der biirgerliche Kosmopolitismus war und ist nicht nur vom Nationalismus, son-
dern auch vom Rassismus begleitet. Die Rede von der Globalisierung, von inter-
nationaler Vernetzung und Verflechtung 1&8t leicht vergessen, daB die Abhangig-
keitsbeziehungen ungleich sind. Inklusion in das kapitalistische Wirtschaftssystem
und partielle Exklusion schlieBen einander nicht aus. Speziell neu vom Weltmarkt
erfaBte Regionen und soziale Einheiten sind nur Rohstoffbasen, Lieferanten fiir Ar-
beitskrafte und Absatzmérkte. Dabei ist zu beriicksichtigen, daB die wachsende
Marktabhdngigkeit ohne selbstbestimmte Entwicklung zu sozialen Verwerfungen
und Prozessen der "Dekulturation" (F. Fanon) fiihrt, was Zerrbilder von den be-
troffenen Gesellschaften begiinstigt. Was friiher der Kolonialismus zur Sicherung
billiger Rohstoffe und Arbeitskrafte leistete, garantieren heute die ungleichen
Terms of Trade. Der Rationalisierung dieses ungleichen Verhdltnisses dient ein
mehr oder weniger subtiler Rassismus. Das schlieBt volkerpsychologische und kul-
turanthropologische Erklarungsmuster ein, die auch einen, unter Umstanden sub-
jektiv gut gemeinten, Paternalismus rechtfertigen. Stereotypisierungen, seien sie
nun biologistisch oder kulturalistisch begriindet, scheinen unter dem Aspekt der
Angewiesenheit auf Unterentwicklung systemimmanent.

Die Fluchtbewegungen aus Landern der Dritten Welt konfrontieren uns mit deren
Problemen, was Abwehr und Angst um den Wohlstand ausldst. Vieles spricht dafiir,
daB die Fluchtbewegungen sich verstarken werden, wenn die — meist von den
westlichen Staaten mit verursachten — Fluchtanlasse nicht beseitigt werden: Kon-
flikte aufgrund kolonialer Grenzziehungen, Umweltzerstérung und damit Verknap-
pung der Ressourcen, Auspliinderung durch herrschende Eliten. Die wegen ihrer
Vielschichtigkeit oft schwer durchschaubaren Konfliktlagen bestéarken die kollek-
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tiven stereotypen Bilder von "den Wilden", dem "dunklen Afrika". Die Suche nach
Zuflucht im sicheren und reichen Europa bedingt, gefordert durch die politischen
Reaktionen, eine Festungsmentalitdt, die dann keinen Raum mehr a8t fir inter-
kulturelles Lernen.

Dominanzkultur, Beschrankung des Gleichheitsgrundsatzes

Entscheidendes Ergebnis der Aufkldrung ist die Erkenntnis der Kontingenz von
Weltbildern und Kulturen, die Einsicht in die Geschichtlichkeit von Normen und
Werten. Diese Relativierung und Dezentrierung ermdglicht erst die Anerkennung
des Fremden. AuBerdem macht sich die birgerliche Gesellschaft den Wettbewerb
der Ideen als Antriebskraft zunutze, was den Pluralismus voraussetzt. Meinungs-
freiheit dient als wichtiges gesellschaftliches Korrektiv. Dem Pluralismus mag zwar
die Monopolisierung im Medienbereich Grenzen setzen, und auch der Kampf um
die kulturelle Hegemonie bedingt eine Selektion und schrankt die tatsachliche Viel-
falt ein. Als Deutungsmacht hat die Hegemonie aber gerade die Vielfalt zur Vor-
aussetzung. Fur Minderheiten stellt sich allerdings die Frage, wieweit sie am 6f-
fentlichen Diskurs (iberhaupt beteiligt werden. In der Bundesrepublik sind sie
bislang von den gesellschaftlichen "Selbstverstandigungsdiskursen" (Habermas)
ausgeschlossen. Ihnen tritt die Kultur der Mehrheit als "Dominanzkultur" gegeni-
ber, oft mit Varianten von Kulturrassismus verbunden, die Ausgrenzungsstrategien
rechtfertigen, weil Kulturen als miteinander unvertraglich angesehen werden. An-
schluBmdglichkeiten der Minderheitenkulturen an die "Moderne" werden verneint.
Auch das Reflexivwerden der eigenen Werte und Normen hat hier selbst bei der
Bildungselite seine Grenzen.

In diesem Zusammenhang miissen Hintergriinde und Motive der Arbeitsmigration
beachtet werden, aus denen sich bis in die jlingste Zeit die groBten Einwanderer-
minderheiten rekrutierten. Die Arbeitsmigration basiert auf ungleicher Entwick-
lung, auf der Differenz von Zentrum und Peripherie (auch innerhalb nationalstaat-
licher Grenzen). Die sogenannten Push-Faktoren entspringen den strukturellen
Verwerfungen, die Folge der partiellen Marktintegration sind. Fiir die Art der Kul-
turbegegnung bedeutsam ist der Umstand, daB die Arbeitsmigranten, jedenfalls
die Hauptkontingente der Arbeitsmigranten, aus Regionen kommen, die von einer
mehr oder weniger selektiven Modernisierung gepragt sind. Diese Gruppen, denen
die teilweise noch subsistenzwirtschaftliche Existenzbasis entzogen worden ist,
bieten sich allein schon aufgrund der Differenz im Modernisierungsproze8 fiir Eti-
kettierungen an, wobei abweichende kulturelle Muster iberpragnant wahrgenom-
men werden. Die den Arbeitsmigranten zugedachte Funktion und ihr damit ver-
bundener niederer Status verleiten zusatzlich zur Stigmatisierung, wobei die
Ethnisierung umgekehrt auch die "Unterschichtung” stitzt. Ausgrenzung und Be-
nachteiligung werden von den Betroffenen oft mit Separation und Selbstethnisie-
rung beantwortet, so daB der in der Migrationsforschung mehrfach beschriebene
Teufelskreis sich schliet.
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Auslander/innen, gleich ob Arbeitsmigranten oder Fliichtlinge, kénnen nicht einmal
auf die Rechtsgleichheit bauen, die Staatsborger unabhéangig von ihrer Klassenlage
genieBen. Soweit sie von staatsbirgerlichen Rechten ausgeschlossen sind, sind
ihre Partizipationschancen gering. Wieviele Einwanderer und Einwanderinnen mit
dem Auslanderstatus leben miissen, hangt allerdings vom jeweiligen Staatsbiirger-
schaftsrecht und der Einwanderungspolitik ab. Die deutschsprachigen Lénder zei-
gen sich hier im Vergleich zu anderen europaischen Staaten besonders abweisend.
Freilich darf auch nicht tibersehen werden, daB die in den Verfassungen verankerte
Idee der Gleichheit den Minderheiten einen Ansatzpunkt fiir politische Forderungen
gibt. Sie bringen die Gesellschaft, soweit diese ihre Verfassungsprinzipien ernst
nimmt, in einen Rechtfertigungszwang, wenn sie ihre Rechte einklagen, und kon-
nen zumindest bei Teilen der Bevélkerungsmehrheit mit Unterstiitzung rechnen,
so daB gewisse Mobilisierungschancen gegeben sind. Selbst in der Bundesrepublik
kommt Bewegung in die Diskussion iber das Staatsbiirgerschaftsrecht.? Zu be-
rlicksichtigen ist auch, daB die Etablierung internationaler oder transnationaler In-
stanzen wie des Europdischen Gerichtshofs die Mdglichkeit bietet, Rechtsansprii-
che gegen die nationale Rechtssprechung geltend zu machen und diese zur
Korrektur zu zwingen. Die Uberwindung nationaler Grenzen im Zug der Globalisie-
rung ermdglicht also auch zivilisatorische Zugewinne.

Ethnisierungstendenzen im Verteilungskampf

Nach Ansicht einiger Autoren sind herkunftsbezogene Merkmale fiir die Organisa-
tion moderner Gesellschaften im Prinzip belanglos (so Bukow/Llaryora 1988). Fir
die gesellschaftlichen Kernbereiche seien allein universalistische Kriterien wie Leis-
tung maBgebend. Aber gerade die gesellschaftliche Anerkennung des Leistungs-
prinzips birgt paradoxerweise die Gefahr der Ethnisierung von Bevolkerungsgrup-
pen in sich. Denn da Statuserwerb mit Leistung begriindet wird, mit der vertikalen
Arbeitsteilung aber notwendig eine Beschrankung der besseren Rangplatze ver-
bunden ist, muB diese Beschrankung begriindet und gerechtfertigt werden. Warum
bleiben viele "unten" oder gar "drauBen"? In dem MaBe, in dem Standesunter-
schiede nicht mehr als naturgegeben galten, entstand ein neuer Distinktionsbedarf
(vgl. Dittrich/Radtke 1990). Dazu bot sich in der Vergangenheit vor allem die Be-
gabungsideologie an. In Einwanderungsgesellschaften leistet das die Zuschrei-
bung ethnischer Eigenschaften, mit anderen Worten der Rassismus in verschie-
denen Varianten. Dabei ist zu bertiicksichtigen, daB es heutzutage nicht mehr nur
um die sozialen Aufstiegschancen geht, sondern fiir viele darum, Gberhaupt einen
Arbeitsplatz oder einen einigermaBen sicheren Arbeitsplatz zu erhalten. Die Kon-
kurrenz auf dem Arbeitsmarkt verleitet die Konkurrenten dazu, Kriterien der Zu-
gangsberechtigung zu konstruieren. Neben dem Geschlecht stehen dafiir eth-
nische und nationalstaatliche Kategorien zur Verfligung. Fiir das politische System
erleichtert die Ethnisierung von Gruppen die Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik, weil

2 Zwei Jahre nach dieser Publikation trat im Jahr 2000 das neue deutsche Staatsangehdrigkeitsrecht
in Kraft, mit dem das Abstammungsprinzip zumindest partiell aus Kraft gesetzt worden ist.
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sie Legitimationsdefizite beheben hilft. Je starker der Arbeitsmarkt segmentiert ist,
desto mehr bietet sich die Ethnisierung oder das Kriterium der Staatsbiirgerschaft
als Problemldsung an. Migranten oder Auslander dienen bekanntlich als Konjunk-
turpuffer, sind also am ehesten von Entlassung bedroht, sie werden vorzugsweise
flir Randbelegschaften oder Subunternehmen rekrutiert. Mit der verstarkten Seg-
mentierung des Arbeitsmarkts werden die "Modernisierungsverlierer" (Kern/Schu-
mann 1985) unter den Migranten zunehmen. Heute schon sind die meisten von
ihnen auf ungesicherten, stark die Gesundheit belastenden Arbeitsplatzen be-
schaftigt, zum Teil als Leiharbeiter oder Werkvertragsarbeitnehmer. Nur fiir eine
Minderheit der Kinder und Jugendlichen aus Migrantenfamilien sind die Sozialchan-
cen besser. Fir den GroBteil von ihnen ist eher eine Verschlechterung der sozialen
Lage zu erwarten, weil sie mit ihrem Ausbildungsniveau voraussichtlich den fiir die
meisten kinftigen Arbeitsplatze typischen Qualifikationsanforderungen nicht ge-
wachsen sein werden. Mit zunehmender Rationalisierung und "Verschlankung" der
Produktion und der Auslagerung von Produktionsstandorten werden sie mdéglicher-
weise zur "Uberzahligen" Erwerbsbevélkerung gehdren.

Diese gesellschaftlichen Trennungen strukturieren die Wahrnehmung und fiihren
das padagogische Bemiihen um Anerkennung der anderen leicht ad absurdum.
Dabei ist die der kapitalistischen Stadtentwicklung und dem Wohnungsmarkt in-
harente Wohnsegregation noch unberiicksichtigt geblieben. Diese behindert nicht
nur soziale Kontakte, vor allem missen sich Einwanderer haufig mit einem
"schlechten" Wohnumfeld begniigen, d. h. Quartieren mit durftiger Infrastruktur,
hoher Umweltbelastung etc. (Hennig 1996). Die Ghettoisierung bedingt einen Teu-
felskreis der Reproduktion von Armut. Soziale Zuschreibungen werden damit ver-
festigt, Ethnisierungstendenzen also begiinstigt.

Bilanz: Skepsis, aber nicht Resignation

In den Rechtsextremismus-Studien der letzten zehn Jahre ist die Annahme formu-
liert worden, daB unter anderem die Erfahrung "Der Starkere setzt sich durch" An-
schluBmdglichkeiten fur rechte Ideologien biete (Heitmeyer 1987). Noch auf-
schluBreicher, aber auch noch bedenklicher ist die Entdeckung, daB die Anfalligkeit
in dem MaB wachst, in dem ein instrumentelles Verhaltnis zur Arbeit und zu den
Mitmenschen registriert werden kann (Heitmeyer u. a. 1992, vgl. Leiprecht 1990)
— bedenklich deshalb, weil die Verhaltnisse eine solche Instrumentalisierung nahe
legen, ja geradezu dazu auffordern. Zusatzlich kénnen die instrumentalistischen
Orientierungen permanent an Reprasentanten verschiedener gesellschaftlicher
Bereiche beobachtet werden. Es findet also auch noch Lernen am Modell statt, wie
Psychologen sagen wiirden. Auf der anderen Seite ist nicht zu verkennen, daB mit
der Auflosung der traditionellen Gemeinschaften, von denen das Wohl und Wehe
des einzelnen abhing, die Bereitschaft zur breiteren Solidarisierung wéchst. Die
Botschaften einer universalistischen Ethik diirften heutzutage auf breitere Zustim-
mung stoBen als in vormodernen Gesellschaften. Eher regt sich heute das Mitge-
fuihl auch flr das Leiden von Menschen, die nicht der eigenen Gruppe zugerechnet
werden. Die Entgrenzung von Solidaritdt mag dem BewuBtsein entspringen, dafB
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die Einschrankungen der eigenen Selbstverwirklichungsanspriiche und vor allem
die Bedrohungen der eigenen Existenz nur gemeinsam beseitigt und abgewehrt
werden kdnnen, daB nur noch in globaler Anstrengung die gemeinsame Kontrolle
der Lebensbedingungen maglich ist.

Das Reflexivwerden tradierter Normen und Werte wurde oben bereits vermerkt.
Damit geht Dezentrierung einher, und nichts anderes wird durch interkulturelles
Lernen angestrebt. Der padagogischen Zielsetzung kommt aber auch die Dialektik
jenes historischen Prozesses entgegen, der seit dem Buch von Ulrich Beck (1986)
hierzulande unter der Bezeichnung "Individualisierung" Aufmerksamkeit findet.
Denn der "vereinzelte Einzelne" (Marx), der selber sein Leben entwerfen und be-
streiten, 'sich im Leben behaupten' muB und dabei seine "sachlichen" Abhangig-
keiten zu spiiren bekommt, kann auch Einfiihlungsvermégen fiir die Situation der
anderen entwickeln, jedenfalls dann, so miBte man hinzufligen, wenn er nicht
durch die Zumutungen seiner sozialen Lage berfordert wird. Das Geworfensein in
diese Gesellschaft und der Zwang, etwas aus sich zu machen, nétigen zur Selbst-
beobachtung und -reflexion. Und das ist die Voraussetzung psychologischen Ver-
stehens. Denselben Existenzbedingungen, die Ellbogenmentalitat beglinstigen,
entspringt die Fahigkeit psychologischen Verstehens. In der Konkurrenzgesell-
schaft lernt man nicht ausschlieBlich nur den taktischen Umgang miteinander, die
kiihle Berechnung, die Instrumentalisierung der anderen. Die "Individualisierung"
kann auch die Empathiefahigkeit stéarken und Sensibilitdt férdern. Und die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme ist eine wichtige Komponente interkulturellen Lernens.

Ein weiterer Aspekt: Da mit der Auflésung traditioneller Milieus Identitatsarbeit zur
allgemeinen Entwicklungsaufgabe geworden ist, kann man annehmen, daB die Be-
reitschaft wachst, die Identitdtsentwiirfe der anderen anzuerkennen; denn wer
sich in der Auseinandersetzung mit seinem sozialen Umfeld — oder besser: mit sei-
nen Umfeldern — selbst definieren muB, lernt vermutlich eher, das Selbstverstand-
nis auch der anderen zu respektieren, zumal er fiir sich selbst darauf Anspruch
erhebt.

Drittens ist daran zu erinnern, daB der birgerlichen Vergesellschaftung seit ihren
Anfangen das Aushandeln von Interessen als neue Form der Konfliktldsung eigen
ist. Bereits von Rousseau propagiert, hat sich diese Form rationaler Konfliktbear-
beitung auch in der Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern verbreitet (vom
Befehls- zum Verhandlungshaushalt), was der Dialogfahigkeit zugute kommt.

Interkulturelles Lernen wird also, so scheint es auf den ersten Blick, durch unsere
Gesellschaftsverfassung eher behindert, so daB es fiir einen kritischen Betrachter
naheliegt, mit Schweitzer (1994) den "Mythos vom interkulturellen Lernen" aufs
Korn zu nehmen. Aber auch Schweitzer mochte nicht der Resignation das Wort
reden; nur insistiert er zu Recht darauf, daB die gesellschaftlichen Vorausset-
zungen selbst zum Thema gemacht werden missen. Interkulturelle Bildung muB
zu einem gut Teil politische Bildung sein. Unverzichtbar bleibt die padagogische
Zuversicht, daB die Subjekte die fragwiirdigen Sozialisationseffekte des Lebens in
dieser Gesellschaft dadurch zumindest relativieren kénnen, daB sie sich diese be-
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wuBt machen, sie zur Sprache bringen, dariiber kommunizieren. AuBerdem aber
ist, so zeigt sich bei naherer Betrachtung, die Subjektentwicklung in den beste-
henden Handlungskontexten ambivalent.

Entscheidend dafiir, welche Orientierungen sich durchsetzen und praktisch wer-
den, sind zweifellos der 6ffentliche Diskurs und die Politik. Das zeigte sich am Bei-
spiel der Flutkatastrophe an der deutsch-polnischen Grenze, wo die Solidaritat auf
einmal nur noch die eigenen Landsleute einschloB. Eine Tibinger Studie zur poli-
tischen Orientierung von Jungarbeiter/inne/n wies nach, daf3 es teilweise zu einer
Diskrepanz zwischen fortschrittlichen politischen Visionen und Ausgrenzungsten-
denzen kommt, weil man im Blick auf die Politik an die Herstellung weltweit ge-
rechter Lebensverhdltnisse nicht mehr glauben mag (Frankf. Rundschau v.
08.02.97). Auch die Bildungspolitik hat selbstverstandlich EinfluB darauf, ob das
Bildungssystem interkulturelles Lernen ermdglicht, und zwar keineswegs blo tiber
die Lehrplane. Wichtig ist vermutlich auch der Modus der Auslese, die Form der
Leistungsdifferenzierung, die Ermdglichung kooperativer Lernformen. Es kommt
nicht allein darauf an, Migrantenkinder ausreichend im Unterricht zu férdern. Viel-
mehr sind auch die versteckten Auslesemechanismen zu Uberpriifen (Bommes/
Radtke 1993). Bildungssysteme mit starker duBerer Differenzierung und damit
starker Homogenisierungstendenz dirften nicht nur die Erfolgschancen fir Mig-
rantenkinder, sondern auch die Chancen interkulturellen Lernens fiir alle mindern.

Aber es kommt auch auf die Schulkultur an der einzelnen Schule an, auf die Art
des Umgangs miteinander, auf die Unterrichtsformen und das AusmalB auBerun-
terrichtlicher Anreize zum kooperativen Lernen. Im ginstigen Fall kann Schule Ge-
generfahrungen zu der Erfahrung von Konkurrenz, Ohnmacht, Isolation und Dis-
kriminierung ermdglichen. Kurz: Den institutionellen Bedingungen, unter denen
gelernt wird, ist viel mehr Beachtung zu schenken. Vertreter der Antiracist Educa-
tion heben die Bedeutung des "democratic enviroment" hervor.

Ein unpolitisches Versténdnis von interkultureller Bildung zeitigt den ideologischen
Effekt einer Problemverschiebung. Auf die eingangs genannten vier Motive bezo-
gen wird es insbesondere darum gehen, (a) beim interkulturellen Verstehen nicht
nur die Differenz der Kulturen, sondern auch die Differenz der Macht, der Sozial-
lagen und Kollektiverfahrungen zu beriicksichtigen. Interkulturelle Beziehungen
sind fast immer asymmetrische Beziehungen, ob es nun Beziehungen zu Einwan-
derern oder zu Menschen aus der sog. Dritten Welt sind. Fiir die Padagogik wichtig
ist es, sich der strukturellen Verzerrungen und geschichtlichen Belastungen solcher
Beziehungen zu vergewissern (vgl. Rommelspacher 1995). (b) Bei der Anerken-
nungsproblematik ist die politische Dimension zu beachten. Anerkennung bemift
sich danach, ob Minderheiten auch im 6ffentlichen Raum ihren Platz beanspruchen
kénnen. Hierzulande geht es zundchst darum, das Junktim zwischen Rechtsgleich-
heit und Assimilation aufzuheben, was die Uberwindung des ethnischen Nation-
verstandnisses verlangt. Anerkennung ist mehr als "Toleranz", aber auch realisti-
scher als die naive Vision, die in Schlagworten wie "miteinander leben" zum
Ausdruck kommt. Damit korrespondiert Ubrigens die oft zu registrierende ent-
tauschte Reaktion darauf, daB Minderheitenangehérige nur Kontakte zu ihresglei-
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chen suchen. (c) Bei der antirassistischen Arbeit gilt es zu lernen, dal der gemein-
same Kampf gegen Ungleichheit und Diskriminierung mit dem Aushalten von
Differenzen verbunden werden muB (vgl. Kalpaka/Rathzel 1990). Insbesondere
sollten wir uns die Differenz der Erfahrungen und die eigene Interessengebunden-
heit vergegenwartigen. (d) Der interkulturelle Dialog verlangt einerseits den Mut
zur Auseinandersetzung und andererseits die Vergewisserung iber Gemeinsam-
keiten, tiber universelle oder universalisierbare Werte, vor allem aber liber gemein-
same Interessen und Aufgaben. Das Bildungskonzept von Klafki (1991) mit der
Konzentration auf "epochaltypische Schliisselprobleme” (u. a. die Friedensfrage,
die Umweltproblematik, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit) bietet dazu
eine AnschluBmdglichkeit. In der padagogischen Arbeit zu beachten ist die Praxis
der Non-Goverment-Organisations, mit der der notwendige Ubergang zu einer glo-
balen Zivilgesellschaft heute eingeleitet wird.
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Rassismus pur?

Ein Gesprach iiber Rassismus und antirassistische Arbeit (2002)

A. (Fragesteller): Ich mdchte mal provokant fragen: Ist es eigentlich so sinnvoll,
von "Rassismus" zu sprechen? Ist es nicht aus mehreren Griinden besser, je nach
Verhalten und Situation von "Diskriminierung" oder von "Vorurteilen" zu sprechen?
Das Wort Rassismus ist so dramatisierend. Und es werden auBerst unterschied-
liche AuBerungsformen unter einen gemeinsamen Begriff subsumiert: einerseits
zum Beispiel ein abwertender, oft véllig unreflektierter Sprachgebrauch (wie "Ne-
ger"), andererseits Gewaltakte wie Anschlage auf Asylbewerberheime. Das er-
scheint mir problematisch. AuBerdem denkt mancher bei dem Wort an die Ras-
senlehre der Nazis.

B. (Rassismustheoretiker): Es mag empfehlenswert sein, in manchen Praxisfeldern
Praktiken der Diskriminierung zu bekampfen und nicht gleich von Rassismus zu
reden, was sehr alarmierend wirkt. Man spricht ja auch mit gutem Recht von An-
tidiskriminierungspolitik anstatt von "Antirassismuspolitik". Was den Begriff des
Vorurteils betrifft, so wiirde ich sagen: Vorurteile sind ein Element von Rassismus,
die psychologische Seite daran, aber dieser erschopft sich darin nicht. Rassismus
umfasst sowohl Vorurteile als auch Diskriminierungspraktiken. Dass heutige Er-
scheinungsweisen von Rassismus nicht mit der staatlich propagierten todbrin-
genden Rassenlehre der Nazis gleichzusetzen sind, ist klar. Aber gerade um his-
torisch — und sozial — verschiedene Formen von Rassismus unterscheiden zu
kdnnen, braucht man meines Erachtens einen lbergreifenden Terminus.

A.: Ja, gibt's denn auch eine Gemeinsamkeit?

B.: Britische Theoretiker wie Robert Miles oder Stuart Hall sprechen von einer "Ras-
senkonstruktion", mit der sich, so ihre Annahme, eine bestimmte gesellschaftliche
Funktion verbindet. Das ist wohl das Gemeinsame aller Rassismen.

A.: Was heiBt "Rassenkonstruktion"?

B.: Miles schreibt: "Gewissen biologischen Merkmalen wird eine Bedeutung zuge-
schrieben, wodurch sie zum Erkennungszeichen bestimmter Gruppen werden."
Das ist das erste wichtige Element. Unleugbar gibt es zum Beispiel Unterschiede
der Hautfarbe. Entscheidend ist aber, dass ihnen eine soziale Bedeutung zuge-
schrieben wird. Die zur Kennzeichnung benutzten Merkmale werden (ibrigens oft
verallgemeinert, obwohl sie gar nicht bei allen Gruppenmitgliedern zu beobachten
sind. Es muss sich auch nicht um biologische Merkmale handeln. Heutzutage wird
vielleicht sogar haufiger die kulturelle Herkunft herangezogen. Kultur erscheint in
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dieser Sicht ebenfalls wie eine Natureigenschaft, so dass einer Gruppe von Men-
schen ganz bestimmte, unveranderliche Charaktermerkmale oder Mentalitdten zu-
geschrieben werden kénnen, die ihren quasi "natirlichen" sozialen Status bestim-
men. Diese "Naturalisierung" gesellschaftlicher Verhéltnisse ist das gemeinsame
von biologischem Rassismus und "Kultur-Rassismus". — Manche sprechen auch
von "Kulturalismus".

A.: Demnach kénnte man auch von Rassismus sprechen, wenn manche Auslander,
wie ich's schon gehdrt habe, uns Deutschen generell negative Eigenschaften wie
Gefiihlsarmut zusprechen, oder nicht?

B.: Nein, da wiirde ich von einem Vorurteil sprechen. Also, ich m&chte als Deut-
scher gern annehmen, dass das ein Vorurteil ist. Damit konfrontiert zu werden,
mag fiir uns verletzend und provozierend sein. Aber Rassismus setzt Machtun-
gleichheit voraus und impliziert ein strukturelles Gewaltverhdltnis. Die rassisti-
schen Zuschreibungen erfolgen aus der Position der Starke heraus und werden da-
durch auch sozial wirksam, was die Betroffenen leidvoll erfahren. Wie man hort,
sollen Kolner Vorurteile iber die Diisseldorfer haben und umgekehrt. Trotzdem
wird niemandem einfallen, hier von Rassismus zu sprechen.

A.: Wo fangt eigentlich Rassismus an? Ich selber muss gestehen, dass es mir schon
passiert ist, dass ich mich in der Bahn nicht zu einem Schwarzen gesetzt habe, der
als einziger Fahrgast in einem Abteil gesessen hat. Ich fiihlte mich einfach unsicher.

B.: Albert Memmi, ein franzdsischer Intellektueller jludischer Abstammung aus
Tunesien, der also mit kulturellen Differenzen groB geworden ist, schreibt in sei-
nem Buch Uber Rassismus: "Der Unterschied beunruhigt." Dieser Satz findet sich
in Abwandlungen mehrmals im Text. Sogar die Faszination des Fremden, die ja
auch nicht selten ist, ist nach Memmi mit Beunruhigung verbunden. Die Beunru-
higung durch das Fremde ist aber nicht rassistisch, sagt er, wenngleich sie eine
Versuchung darstellt. Denn der Rassismus macht sich die Beunruhigung zunutze.

A.: Wie soll man dann mit der Beunruhigung umgehen?

B.: Das schlechteste ware wohl, sie zu verdrangen. Das ist die groBe Gefahr, ge-
rade auch bei Paddagogen und Padagoginnen, die sich ihr Befremden oft nicht ein-
gestehen wollen. Die meisten von uns leben ja mit dem inneren Imperativ: Du
sollst keine Vorurteile haben. Das kann zu einer Falle werden, weil es die Verdran-
gung und Verleugnung begiinstigt. Umso harter urteilt man dann (ber die ande-
ren, die Vorurteile haben. Ubrigens sollte man mit dem Etikett "Rassist" vorsichtig
umgehen. In den meisten Fallen ist es unangebracht.

A.: Nochmals zurilick zu Memmi! — Was heiBt, der Rassismus macht sich die Be-
unruhigung zunutze? Der Rassismus ist doch kein Subjekt.

B.: Memmi betrachtet den Rassismus wie andere Theoretiker als ein gesellschaft-
liches Verhdltnis. Er hat bei seinen Ausflihrungen speziell das Kolonialverhaltnis
im Auge. Niemand kann sich dem entziehen, auch der kleine Kolonialbeamte nicht.
Der Rassismus ist fir Memmi "gelebte Erfahrung". Entscheidend ist die interes-
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sengeleitete Markierung, wenn nicht Konstrukion von Unterschieden zum Zweck
der kolonialen Ausbeutung. Die gesellschaftliche Kategorisierung bestimmt jeder-
manns Wahrnehmung. Memmis Kurzdefinition von Rassismus lautet: "Der Rassis-
mus besteht in einer Hervorhebung von Unterschieden, in einer Wertung dieser
Unterschiede und im schlieBlichen Gebrauch dieser Wertung im Interesse und zu-
gunsten des Anklagers."

A.: Aber das Kolonialsystem ist doch Vergangenheit. Sind denn diese Uberle-
gungen noch aktuell.?

B.: Da muss ich eben auf die anfangs angedeutete Funktionalitdt von Rassismus
eingehen. Jeder Rassismus hat gesellschaftliche und psychische Funktionen, sonst
ware seine Hartnackigkeit nicht zu erklaren. Die entscheidende gesellschaftliche
Funktion besteht in der "Naturalisierung gesellschaftlicher Verhaltnisse", so sagt
zum Beispiel Stuart Hall. Das heiBt, Ungleichheit erscheint nattirlich, weil biologisch
oder eben kulturell bedingt. So wurde mit den angeblichen rassischen Eigen-
schaften die koloniale Ausbeutung gerechtfertigt. Die geistige Unterlegenheit der
Schwarzen lieferte auch die Legitimation fiir ihre Versklavung. Heute sind diese
Rechtfertigungen uberfliissig geworden. Dafiir wird im postkolonialen System die
wirtschaftliche Stagnation vieler Lander lediglich mit der Unfahigkeit der dortigen
Eliten erklart. Unser Mitverschulden kann damit ausgeblendet werden. Wenn unser
Wohlstand ausschlieBlich in unserer Tichtigkeit begriindet ist, dann kann man
auch wenig gegen die Abschottung Europas gegentiber Fliichtlingen einwenden;
denn deren Elend erscheint selbstverschuldet. Ausgrenzung wird im Zeitalter der
Migration im Ubrigen oft durch den Verweis auf kulturelle Prégungen, auf nicht
assimilationsfahige Mentalitaten, propagiert. Das betrifft vor allem Muslime. Und
das erklart auch, warum heute der Kultur-Rassismus besonders aktuell ist.

A.: Dient dieser Kulturalismus nicht auch der Legitimation von Interventionen zur
Sicherung von Interessenspharen? — Schlagwort "Kampf der Kulturen™!

B.: Ja sicher. Gerade nach dem Anschlag vom 11.September wurde das von dem
Harvard-Professor Huntington bereitgestellte Schema zur Erklarung globaler Kon-
flikte aus dem Arsenal geholt. Allerdings ist die westliche Politik gegeniiber den
islamischen Landern zur Zeit mehrdeutig und widersprtichlich. Anscheinend ist
man sich der Risiken einer solchen Vereinfachung bewusst. Worauf ich aber vorhin
vor allem hinaus wollte, das ist die historische Spezifik von Rassismus, die eben
dadurch bedingt ist, dass er jeweils eine spezifische Funktion hatte und hat.

A.: Ja, auf der anderen Seite gibt es doch auch — nicht nur formale, sondern auch
inhaltliche — Kontinuitaten.

B.: Das ist richtig. Das kénnen uns vor allem die Diskurstheoretiker/innen erklaren.
Unter einem "Diskurs" wird eine gesellschaftlich etablierte Art des Redens liber ei-
nen Realitatsbereich verstanden. Er enthdlt bestimmte Bilder und liefert Katego-
rien, die unsere Sichtweise bestimmen. Er determiniert auch, was Thema sein
kann. In Diskursanalysen hat man nun festgestellt, dass Diskurse jeweils auch Ele-
mente aus alteren Diskursen aufnehmen, wenn sie diesen auch eine neue Bedeu-
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tung geben. So arbeitet der palastinensisch-amerikanische Wissenschaftler Ed-
ward Said in seinem Buch Uber den "Orientalismus" heraus, dass unsere heutige
Sicht von Orient und Islam an altere Stereotypen ankniipft. Ebenso hat man ge-
zeigt, dass der moderne Antisemitismus seine Wurzeln im christlichen Antijudais-
mus hat, so gewiss sich beide unterscheiden.

A.: Gilt das nicht in ahnlicher Weise fiir die Neonazis? Die kniipfen ja auch an die
nationalsozialistische Ideologie an.

B.: Das ist richtig. Wobei die diskurstheoretische Sicht uns auch klarmacht, dass
die Neonazis die Ideologie des NS-Regimes nicht einfach kopieren, schlicht nicht
kopieren kdnnen. Das ware flir sie dysfunktional, weil Antworten auf andere Pro-
blemlagen gefunden werden miissen. Ein Diskurs muss sich auch immer in den
gesellschaftlich dominanten Diskurs einfligen. In den 20-er und 30-er Jahren des
20. Jahrhunderts war es meines Erachtens gelungen, die Frage des Sozialismus
als gesellschaftlicher Alternative fast zur alles beherrschenden Frage zu machen.
Die damaligen faschistischen Bewegungen kann man als den leider gelungenen
Versuch werten, diesem Diskurs eine andere Wendung zu geben. Das kommt ja
auch im Namen "Nationalsozialismus" zum Ausdruck. Die Neue Rechte ware
schlecht beraten, wenn sie diese Ideologie direkt (ibernehmen wiirde. Aber sie fin-
det natirlich Anschlussmdglichkeiten, gerade auch was rassistische Vorstellungen
betrifft. Im Ubrigen miissen wir an der Stelle endlich auch auf die psychische Funk-
tionalitat von Rassismus zu sprechen kommen.

A.: Ah, Du meinst, dass sich die Zustimmung zu rassistischen Vorstellungen fiir
den einzelnen oder die einzelne auch lohnen muss.

B.: So kann man das formulieren, wobei nattrlich klar ist, dass die einzelnen sich
dessen nicht bewusst sind, warum diese Vorstellungen fiir sie einen Sinn machen
und einen psychischen Gewinn bringen. Der kann zum ersten in der Selbstaufwer-
tung bestehen. Zum Beispiel kann man das Uberlegenheitsgefiihl aus der Uber-
zeugung schopfen, dass wir unseren Wohlstand allein unserer Tiichtigkeit verdan-
ken. Das wurde in einer Tibinger Untersuchung als ein aktuelles Element des
fremdenfeindlichen Weltbilds von jungen Auszubildenden identifiziert. Nitzlich ist
der Rassismus zum zweiten, weil er eine Welterklarung liefert und den eigenen
privilegierten Status legitimiert. Demnach verdienen eben "Auslander" keinen bes-
seren Status, weil sie den heutigen Anforderungen nicht gewachsen sind. Und "Ne-
ger" sind eben von Natur aus zur Riickstandigkeit verurteilt. Drittens suggeriert
die Ideologie politische Handlungsfahigkeit. Wenn ich ndmlich solche Vorstellun-
gen teile, dann weiB ich, wofiir ich mich einsetzen muss — zum Beispiel dafiir, dass
die Grenzen dicht gemacht werden, um rassisch Minderwertige fernzuhalten.

A.: Wenn man von der psychischen Funktionalitat ausgeht, dann miisste ja Ras-
sismus nicht nur im Lauf der Geschichte sein Gesicht verdandern, sondern auch
schichtspezifisch sein. Denn fiir Arbeiter und Angestellte sind vielleicht andere Ele-
mente von Rassismus subjektiv sinnvoll als flir Akademiker und Akademikerinnen.
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B.: Das hast Du scharfsinnig geschlussfolgert. Der englische Rassismustheoretiker
Phil Cohen meint deshalb auch, man kdnne nur von "Rassismen" im Plural spre-
chen. Er geht sogar so weit — und illustriert das auch an Beispielen, dass rassisti-
sche Vorstellungskomplexe sich nach Gruppen unterscheiden. Er zeigt das an einer
Resolution der Polizei und an AuBerungen von Arbeiterjugendlichen auf. Beide
schlagen sich mit ganz unterschiedlichen Problemen herum, die sich aus ihren un-
terschiedlichen Interessenlagen ergeben. So kann es beispielsweise bei Jugend-
lichen darum gehen, welche subkulturelle Gruppe im Quartier das Sagen hat. Das
allein ist vermutlich manchmal das Motiv dafiir, dass sie deren gesellschaftliche
Diskriminierung richtig finden. Auch die Konkurrenz um die Madchen ist bei den
mannlichen Jugendlichen oft der Anlass fiir feindliche Einstellungen gegeniiber
den "Auslandern”. Fur die Madchen wiederum ist oft die sexuelle Anmache das
zentrale Thema in ihrem rassistischen Diskurs.

A.: Man kann also sagen, dass Rassismus alters- und geschlechtsspezifisch ist.

B.: Und eben auch klassen- oder schichtspezifisch. Es kommt ndmlich auch dazu,
dass rassistische AuBerungsformen zum jeweiligen Habitus passen miissen, wie
der franzisische Soziologe Bourdieu das nennen wirde. Der Rassismus von un-
sereins kommt anders daher als der von Arbeitern. Der Niederlander Teun van Dijk
hat speziell den Mittelschicht-Rassismus oder Rassismus der Elite untersucht. Leu-
te aus der Mittelschicht leiten ihre Urteile besonders gern mit der Versicherung ein,
dass sie ja nichts gegen Auslander etc. hatten. Darauf folgt dann das groBe ein-
schrénkende "Aber". Jeder kennt wohl dieses Muster. Inhaltlich kreisen die Angste
der Mittelschicht haufig um den angeblichen zivilisatorischen Riickstand von Tiir-
ken etwa. Man kann diese Art von Rassismus als "subtilen Rassismus" charakteri-
sieren. —Im Englischen unterscheidet man zwischen "subtle" und "blatant racism".
Letzterer, die augenfallige und grobe Form des Rassismus, ist den unteren Schich-
ten und meist den Jugendlichen vorbehalten. Das erweckt den Anschein, als sei
Rassismus nur dort zu finden. Vielleicht noch ein Beispiel flir subtilen Rassismus,
in diesem Fall Antisemitismus: Bei einem Hotelaufenthalt bekam ich Fetzen eines
Gesprachs alterer Herrschaften vom Nebentisch mit. Einer leitete seine durchaus
wohlwollenden AuBerungen liber einen Geschéftspartner mit der Bemerkung ein:
"Er ist ja eigentlich Jude."

A.: Sollte man denn den Antisemitismus (iberhaupt unter Rassismus subsumieren?

B.: Das ist etwas umstritten. Aber die meisten Theoretiker sehen darin eine Form
des Rassismus, wie man ja liberhaupt nach Zielgruppen oder besser Opfergruppen
unterscheiden muss. Eine Variante ist auch der so genannte "Antiziganismus", also
die Diskriminierung von Sinti und Roma. Auch in dieser Hinsicht miissen wir also
eine Vielfalt von Rassismen registrieren. Die historischen Diskurse und die Vorur-
teile unterscheiden sich, psychoanalytisch betrachtet auch die unbewussten Pro-
jektionen. Schwarze beispielsweise miissen als Projektionsflache fiir verdrangte
sexuelle Wiinsche herhalten, Zigeuner fiir romantische Sehnsiichte, wobei die Bil-
der jeweils ihre negative Kehrseite haben, im ersten Fall bedrohliche Triebhaftig-
keit, im zweiten Unzivilisiertheit, Schmutz. Auf Juden, meint unter anderem Phil
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Cohen, wird gern die Undurchschaubarkeit kapitalistischer Marktgesetze projiziert.
Dahinter steht die alte Vorstellung von einer im Verborgenen wirkenden jiidischen
Verschworung. Im Mittelalter wurden die Juden zum Beispiel fiir unheimliche, weil
unerklarbare Epidemien verantwortlich gemacht.

A.: Wenn man sich die subtilen AuBerungsformen von Rassismus anschaut, von
denen wir vorhin geredet haben, dann liegt es nahe anzunehmen, dass wir alle
nicht ganz frei sind von Rassismen, oder?

B.: Genau so sehe ich das. Ein Bichlein iber das Thema von Annita Kalpaka und
Nora Réathzel tragt deshalb den treffenden Titel "Von der Schwierigkeit, nicht ras-
sistisch zu sein".

A.: Kann man dann nicht umgekehrt auch vermuten, dass es den reinen Rassisten
selten gibt?

B.: "Rassismus pur" — und zwar meine ich, als subjektive Vorstellungswelt — ist
vermutlich nur unter den Hardlinern rechtsextremer Gruppierungen zu finden. Ei-
nige empirische Untersuchungen haben das aufschlussreiche Ergebnis erbracht,
dass die Bewusstseinslage der meisten Jugendlichen ziemlich widerspriichlich ist.
Da kann beispielsweise das Eintreten fiir allgemeine Gerechtigkeit neben krassen
Vorurteilen stehen. Die Freundschaft mit Tirken kann sich mit Auslanderfeindlich-
keit vertragen.

A.: Das ist ja eine duBerst relevante Erkenntnis fiir den padagogischen Umgang
mit dem Problem. Und auBerdem machen solche Feststellungen zuversichtlich,
was die Chancen antirassistischer Erziehung betrifft.

B.: Das wiirde ich sehr unterstreichen wollen. Allerdings muss ich den Optimismus
etwas dampfen; denn so, wie die Verhaltnisse sind, bestatigen sie permanent die
Vorstellungen in den Kdpfen. Die Marginalisierung oder Benachteiligung von Mig-
rant/inn/en beispielsweise schafft ein bestimmtes Bild von ihnen. Ihre Position am
Rande der Gesellschaft erscheint quasi als ihr natiirlicher Ort. Das heiBt, wir mus-
sen auch vom "strukturellen Rassismus" sprechen, wie das in der Wissenschafts-
sprache genannt wird.

A.: Tragen nicht auch die Medien zu problematischen Vorstellungen und Erkla-
rungsmustern bei?

B.: Die Schwierigkeiten antirassistischer Erziehung hangen natiirlich auch mit dem
relativ starken Einfluss der Medien- und Politikerdiskurse zusammen. Wenn Medien
und Politiker zum Beispiel immer wieder die "Auslanderkriminalitdt" zum Thema
machen, wobei sie verschweigen, was wissenschaftliche Analysen dazu sagen,
oder neuerdings Terrorismus mit Fremdheit verknlipfen, dann bleibt das nicht
ohne Wirkung.

A.: Klare Manipulation also!?

B.: Ich wiirde das nicht gern manipulationstheoretisch sehen, was heift, eine au-
tomatische Wirkung 6ffentlicher Diskurse auf die Vorstellungen der einzelnen zu
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unterstellen. Was zum Beispiel Politiker auBern, findet nur dort offene Ohren, wo
es fiir die Leute etwas an der eigenen Situation erklart und damit auch auf Abhilfe
hoffen lasst. Wir stoBen also wieder auf die psychische Funktionalitdt. In einer Si-
tuation beispielsweise, wo den Leuten nicht nur ihre Lebensplanung, sondern auch
das Alltagsleben immer risikohafter erscheint — und vermutlich ist es aufgrund so-
zZialstruktureller Umbriiche wirklich unsicherer geworden —, da erscheint der Ver-
weis auf die Auslanderkriminalitdt sehr plausibel. Das an sich viel komplexere Pro-
blem lasst sich damit nach Meinung vieler Leute durch eine restriktive Ausléander-
politik I6sen. Sie denken, dann war' wieder alles wie zu alten Zeiten.

A.: Nach diesen Ausblicken auf den gesellschaftlichen Bedingungszusammenhang
bin ich als Padagoge ja wieder eher resignativ gestimmt, nachdem wir vorher
schon so zuversichtlich waren.

B.: Eines ist klar, wenn man in der padagogischen Arbeit den gesellschaftlichen
Zusammenhang verkennt, dann sind die Bemiihungen, so nett sie gemeint sein
mdgen, wenig Erfolg versprechend. Das heiBt nicht nur und nicht einmal in erster
Linie, politische Aufklarung zu leisten. Wichtig ist aber, dass man die Erfahrungen
in Rechnung stellt, die die Lernenden unter den gegebenen Verhaltnissen machen,
wobei die je spezifischen Lebenslagen zu beachten sind. Greift man diese Erfah-
rungen nicht wenigstens implizit auf, dann geht alles, was man sagt, tiber die K6p-
fe hinweg. Entscheidend ist vor allem, dass man innerhalb der jeweiligen Institu-
tion, also der Schule, Jugendeinrichtung etc., Gegenerfahrungen ermdglicht: statt
Konkurrenz Solidaritat und Kooperation, statt des Gefiihls des Ausgeliefertsein, der
Ohnmacht Transparenz und Partizipation. "Belehrungen kommen gegen Erfah-
rungen nicht an", so war ein Aufsatz von dem Rechtsextremismusforscher Wilhelm
Heitmeyer in der Lehrerzeitung "Erziehung und Wissenschaft" 1989 Uberschrie-
ben. Diese Formulierung bringt auf den Punkt, worauf es ankommt, wenn man sie
nicht so missversteht, dass Belehrungen (iberfliissig seien.

A.: Ich wiirde es so verstehen, dass die Erfahrungen, die zum Beispiel die Schii-
lerinnen und Schiiler in und mit der Schule machen, mit dem {ibereinstimmen miis-
sen, was wir Padagogen ihnen beizubringen versuchen. Bei hohem Leistungsdruck
und schlechten Lehrer-Schiiler-Beziehungen laufen padagogische Aufklarungsbe-
mihungen ins Leere. Nicht dass ich mich {iberhaupt gegen Leistungsanforde-
rungen aussprechen méchte, sondern ich meine, wenn Schiiler einem starken Kon-
kurrenzdruck und demiitigenden Erfahrungen ausgesetzt werden.

B.: Ja, und zwar deshalb, weil mit solchen Erfahrungen ja die Ideologie der Un-
gleichheit bestdrkt wird. Man kénnte sagen, sie erhalt den Rohstoff, aus dem sie
sich aufbaut. Den Rechtsextremismus kann man mit Heitmeyer als "Ideologie der
Ungleichheit" charakterisieren. Und Rassismus ist ein zentrales Element von
rechtsextremen Orientierungsangeboten.

A.: Das Sozialklima an einer Schule ist also von groBer Bedeutung. Aber man darf
wohl auch nicht die Gefahr (ibersehen, die darin bestehen kdnnte, dass man zu
sehr auf die positive Wirkung einer Kuschel-Atmosphare vertraut. Ich habe gehort,
dass in der auBerschulischen Jugendarbeit mancherorts recht fragwiirdige Ge-
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schichten unter dem Namen "akzeptierende Jugendarbeit" gelaufen sind. Die So-
Zialarbeiter haben sich zum Teil gar nicht mehr getraut, sich mit rechtsextremen
Jugendlichen in ihrer Einrichtung auseinanderzusetzen.

B.: Meines Wissens ist der Ansatz der "akzeptierenden Jugendarbeit" hdufig miss-
verstanden worden. Er enthalt die richtige Einsicht, dass ich zuerst einmal auf die
Erfahrungen der Jugendlichen, vor allem von sozial benachteiligten, eingehen
muss, bevor ich mit ihnen beispielsweise liber die Benachteiligung von Auslandern
und generell Gber politische Fragen sprechen kann. Die Autoren des Ansatzes sa-
gen: Nicht die Probleme, die die Jugendlichen machen, herausstellen, sondern die
Probleme, die sie haben! — Wie alle knappen Formeln sicher recht missverstand-
lich. Die Pddagogen miissen auf jeden Fall — auch nach Ansicht derer, die den An-
satz vertreten — das Gesprach (iber rassistische Einstellungen und Verhaltenswei-
sen suchen, ja mussen solche Gesprache anzetteln. Auf keinen Fall diirfen sie der
Auseinandersetzung ausweichen. Uberhaupt darf ja ein gutes Sozialklima nicht mit
Konfliktvermeidung verwechselt werden. Das gilt besonders auch fiir die Schulen.

A.: Ich sehe in der Forderung nach Akzeptanz noch einen anderen Aspekt. Die Ju-
gendlichen zu akzeptieren, fallt manchen von uns, denke ich, auch deshalb schwer,
weil wir uns unsere eigenen Vorurteile nicht eingestehen wollen. Wir haben ja vor-
hin festgestellt, dass wir alle nicht frei von rassistischen Tendenzen sind. Das wol-
len aber gerade Padagoginnen und Padagogen oft nicht wahrhaben. Die Folge ist
eine Belehrung von oben herab. Antirassistische Erziehung wird zu einem missio-
narischen Unternehmen, gegen das sich die Lernenden dann zur Wehr setzen.

B.: Genau das hat Phil Cohen als einen grundlegenden Fehler padagogischer Arbeit
hervorgehoben. Er meint, das padagogische Verhaltnis folgt damit einem ahn-
lichen Muster wie die Beziehung zu den angeblich "Unzivilisierten", was seine Wir-
kungslosigkeit erkldrt. Man kann auch sagen, wer selbst nicht akzeptiert wird, tut
sich schwer, andere zu akzeptieren.

A.: Demnach ware Selbstreflexion, also die Reflexion unserer eigenen Einstellun-
gen und Verhaltensmuster, eine entscheidende Voraussetzung fiir die padago-
gische, speziell die antirassistische Arbeit.

B.: Genauso ist es. Das ist ja auch in der Regel das Ziel von antirassistischen Trai-
nings, namlich die Selbstreflexion zu fordern. Noch mehr wiirde ich Padagogen
aber empfehlen, situations- und fallspezifisch jeweils gemeinsam ihre padago-
gischen Verhaltensweisen aufzuarbeiten. Dafiir gibt es inzwischen erprobte Ver-
fahren kollegialer Supervision.

A.: Kénntest Du abschlieBend nochmals sagen, was fiir Dich padagogisch entschei-
dend ist?

B.: Zum einen, wie eben schon gesagt, ein selbstreflexiver padagogischer Umgang
und zum anderen institutionelle Strukturen, die den Prinzipien der Gleichheit und
der Anerkennung von Andersheit entsprechen. Das sind die beiden Grundprin-
zZipien antirassistischer und iberhaupt interkultureller Padagogik. Ich méchte noch
an Beispielen aus der Schule beleuchten, wie diese Prinzipien manchmal verletzt
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werden, ohne dass die Beteiligten sich meist dariiber im Klaren sind. Eine Lehrerin
erzahlte vor kurzem, dass der tirkische Muttersprachlehrer an dem Wochentag,
an dem er an ihrer Schule unterrichtet, regelmaBig die Pausenaufsicht machen
muss. Niemand aus dem Kollegium bemdiht sich um einen Kontakt mit ihm. Mit
dieser Praxis wird allen Schiilern ihr Gesellschaftsbild bestatigt, in dem die "Aus-
lander" nur eine marginale Position einnehmen. Man kann von einem "heimlichen
Lehrplan" sprechen, der vermutlich wirksamer ist als der offizielle. Das gleiche gilt
fur die statistisch belegte Tatsache, dass ein liberdurchschnittlich hoher Anteil der
Migrantenkinder auf Sonderschulen liberwiesen wird, was sicher auch die Wahr-
nehmung der Heranwachsenden pragt. Ich méchte noch anmerken, dass diese
hohe Sonderschulguote nach Ansicht der Wissenschaftler auf fragwiirdige Ausle-
semechanismen zurlickzufiihren ist.

A.: Ich denke, dass die Schulen heute auch starker mit Jugendhilfeeinrichtungen
und Jugendverbanden zusammenarbeiten sollten. Dann kénnen sie den Schiilern
auch andere soziale Erfahrungen ermdglichen. Der Unterrichtsalltag ist in dieser
Hinsicht ja doch eher erfahrungsarm.

B.: Dem Votum fiir Kooperation und Vernetzung kann ich mich nur anschlieBen.
Zum Beispiel hat man gute Erfahrungen mit so genannten Schiilerclubs gemacht,
die auf solchen Kooperationen basieren. Dass aber der Unterricht nicht beispiels-
weise Kooperationserfahrungen bieten kénnte, wiirde ich nicht meinen. Es kommt
nur auf die richtige Organisation an.

A.: Wir haben zuletzt viel Gber die einzelne Schule geredet. Aber sind nicht die
Mdoglichkeiten der einzelnen Schule begrenzt? Wenn ich mir zum Beispiel die hohe
Schulmisserfolgsquote von Migrantenjugendlichen ansehe, dann fangt das Pro-
blem ja auf der bildungspolitischen Ebene an.

B.: Unser deutsches Bildungssystem ist in der Tat besonders selektiv — und dabei
ibrigens nicht einmal besonders leistungsstark, wie internationale Vergleichstudi-
en zeigen. Der durch die Mehrgliedrigkeit bedingte Zwang zur frihen Schullauf-
bahnentscheidung benachteiligt vor allem die Migrantenkinder. So werden die be-
stehenden Strukturen der Ungleichheit von neuem reproduziert und damit auch
das vorherrschende Gesellschaftsbild bestétigt. Wie gesagt: der Rassismus ist ein
gesellschaftliches Verhéltnis. Wir dirfen uns dennoch unserer persénlichen Ver-
antwortung nicht entziehen.



"Beziehungsstérungen”. Zu komplementdren Mechanismen im

Verhiltnis zwischen Ausldandern und Auslianderfreunden (1987)

Uber Auslénderfeindlichkeit ist schon viel geschrieben worden, und das ist sicher
richtig. DaB aber auch das Verhaltnis der "Auslanderfreunde" zu den Ausldndern,
das heiBt von Leuten, die professionell mit Auslandern arbeiten oder sich in Initi-
ativgruppen engagieren (fiir mich personlich gilt beides) nicht unproblematisch ist,
das ist erst in den letzten Jahren zur Sprache gebracht worden, nicht zuletzt auch
von Auslandern selber (Hartwig 1985, Kalpaka/Rathzel 1985, Ursula G. T. Miiller
1986, Ozakin 1986, Tesfa 1986, Trabandt 1985, Yabanci 1986). Ich méchte diese
wichtige Diskussion um ein paar Uberlegungen erginzen — zum Teil decken sie
sich auch mit bereits formulierten Annahmen, wobei ich mich vorwiegend auf ei-
gene Erfahrungen in meinem Praxisfeld Hochschule beziehe, die Weiterbildung
von Lehrern und Sozialberatern eingeschlossen. Allgemeine Giiltigkeit mochte ich
also nur sehr bedingt beanspruchen. Es kommt mir mehr auf Ansté8e zur Selbstre-
flexion an.

Nach dem Referat eines auslandischen Studenten (ber politische Organisationen
seiner Herkunftsgruppe in der Bundesrepublik blieb die gewohnte, sonst manch-
mal etwas schleppende, oft aber sehr lebhafte Diskussion der Teilnehmer aus.
Hartnackiges betretenes Schweigen, das durch keinen Impuls des Seminarleiters
mehr aufzubrechen war. Nur ein sparlicher Dialog zwischen Seminarleiter und Re-
ferent half die Situation iberbriicken. Der Unterschied zum Gruppenverhalten in
anderen Sitzungen war so auffallig, daB ich mir Gedanken dariiber machte.! Ich
kam zu zwei mdglichen Deutungen, die ich Gbrigens den Teilnehmern spater vor-
trug. Sie wurden von ihnen weder zuriickgewiesen noch bestdtigt. Entweder,
dachte ich mir, erschien den Teilnehmern die Frage politischer Auslanderorgani-
sationen irrelevant fiir das Seminarthema. Darin mochten sie bestarkt worden sein
dadurch, daB die starke Orientierung der politischen Gruppen an den gesellschaft-
lichen Konflikten im Herkunftsland im Referat teils implizit, teils explizit deutlich
geworden war. Oder aber der Einblick in politische Organisationsbemiihungen
brach sich mit der Erwartung der Padagogikstudierenden, daB es doch hier im Se-
minar um eine Gruppe hilfsbedtrftiger Menschen gehen sollte. Mir war atmospha-
risch so, als ob uns (mich eingeschlossen) die kampferische Rhetorik unseres "aus-

1 Um das besser zu verstehen, muss man die damalige Situation an den gesellschaftswissenschaft-
lichen Fachbereichen der Univ. Marburg in Erinnerung rufen. Die Studentenschaft war dort auch in
den 1980er Jahren noch relativ stark politisiert, und Gber Themen der angedeuteten Art entziinde-
ten sich oft heftige Debatten.
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landischen Freundes" irgendwie peinlich beriihrte. Ob es nun Gleichgiiltigkeit
gewesen sein mochte, die Unfahigkeit, den Inhalt dieses Referats auf das Semi-
narthema zu beziehen oder gar Unbehagen — alle diese Interpretationsmdglich-
keiten treffen sich darin, daB die Absicht der Auslander, ihr Geschick selbst in die
Hand zu nehmen, auBerhalb unseres Erwartungshorizonts liegt. Zum Beispiel wére
es auch vorstellbar gewesen, daB die Teilnehmer nach dem Referat beunruhigt
gefragt hatten, warum die politischen Gruppen aus einem Land wie der Tirkei sich
nicht mehr auf die Probleme im Einwanderungsland beziehen. Es ist sicher nicht
abwegig zu fragen, warum diese Mdoglichkeit nicht wahrgenommen wurde, und
daraus seine Schliisse zu ziehen. Ich denke, daB doch vielen von uns der Versuch
der Migranten zur Selbsthilfe und politischen Selbstbestimmung vorbewuBt oder
halbbewuBt wie eine Eigenmachtigkeit erscheint. Er beunruhigt oder befremdet
uns. Das wird nicht dadurch widerlegt, daB wir gleichzeitig das Wahlrecht fiir Aus-
lander fordern.

Eine andere Beobachtung aus dem Hochschulalltag mdchte ich gleich anschlieBen:
Haufiger schon ist mir aufgefallen, daB deutsche Seminarteilnehmer auslandischen
Teilnehmern gegentiber unfahig sind zur Kritik, jedenfalls zur offenen Kritik. Kon-
troversen werden nicht ausgetragen, selbst wenn sie geradezu in der Luft liegen.
Man scheut die Auseinandersetzung, vielleicht aus Riicksicht auf den Minderhei-
tenstatus und auf die in vieler Hinsicht schwierige Lage der Auslander. Diese Riick-
sichtnahme ist aber nicht unproblematisch. Erstens werden dabei unter Umstén-
den Affekte zuriickgedrangt, die sich spater umso eher unkontrolliert, unreflektiert
in klischeehaften Einstellungen bemerkbar machen. Zweitens wird der Dialogpart-
ner nicht ernst genommen. AufschluBreich ist, daB sich auslandische Kommilitonen
in Einzelfdllen geradezu provokativ verhalten, was, von den jeweiligen situativen
Komponenten einmal abgesehen, vielfach wohl so zu interpretieren ist, daB sie
eine symmetrische, gleichseitige Beziehung herbeizwingen mdéchten, endlich als
Diskussionspartner ernst genommen werden mdchten. Selbst auf solche, Gbrigens
noch seltene, Provokationen reagieren die deutschen Studierenden ausweichend,
scheinbar wehrlos, méglicherweise im BewuBtsein ihrer Starke als Majoritat, die
ja in der Seminarsituation direkt wahrnehmbar ist. Eine ahnliche Konstellation ent-
nehme ich dem Bericht iber ein Weiterbildungsseminar mit deutschen und aus-
landischen Sozialarbeitern (Yabanci 1986), und ich mdchte unterstellen, daB sie
sich zumindest fir alle padagogischen und sozialen Berufsgruppen verallgemei-
nern lieBe. Yabanci berichtet: "Wahrend sich die deutschen Kollegen defensiv ver-
hielten, begannen die auslandischen Teilnehmer die Diskussion, indem sie ver-
suchten, die deutsche Mentalitat darzustellen. Sie kritisierten zum Beispiel, daB die
Deutschen ...". Nachdem er einige Aspekte der Kritik und Diskussion (stereotype
Wahrnehmung, Helfersyndrom) zu Protokoll gegeben hat, notiert der Verfasser am
SchluB ausdriicklich: "Die Frage, die nach dem Seminar bleibt, ist, warum die Deut-
schen so in der Defensive waren" (S. 21). DaB es sich hier nicht um untypische
Einzelfalle handelt, wird wohl daran deutlich, da das Problem auch in anderen
einschlagigen Aufsatzen angesprochen wird. Ursula G.T. Miiller zum Beispiel fragt
sich und die Leser/innen: "Wie halten wir es mit der Kritik, die meines Erachtens
zu einem partnerschaftlichen Umgang zwischen In- und Ausldndern/innen auch
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gehort. Sie ist Bestandteil jeder Beziehung und sollte deshalb zwischen Angehdri-
gen verschiedener Nationalitdten nicht ausgeklammert werden" (Miller 1986,
S. 20). Noch eine Episode dazu von einem groBeren KongreB tiber Auslanderfeind-
lichkeit: Im AbschluBplenum setzte sich ein auslandischer Kollege ziemlich spek-
takuldr in Szene und nervte die Versammlung mit Hinweisen auf seine wissen-
schaftlichen Verdienste, mit Vorwirfen an die KongreBleitung und langatmigen
Ausfiihrungen, die an dieser Stelle deplaziert und merklich kontraproduktiv waren.
Jedem anderen Teilnehmer hatte man wahrscheinlich seinen Unmut gezeigt und
die Abweichung vom vereinbarten Programm vorgehalten. Hier aber brachte nie-
mand von uns den Mut dazu auf, vielleicht, um nicht der Auslanderfeindlichkeit
beschuldigt zu werden.

Die Beispiele werfen ein Licht auf die Vielfalt moglicher Motive: Riicksichtnahme,
schlechtes Gewissen, unter Umstanden auch Angst vor Vorwiirfen. Die Motive mo-
gen zum Teil ehrenhaft, moralisch positiv sein. Aber auch dann sind defensive,
Ubertriebene Nachsicht, Zuriickhaltung von Kritik einer gleichseitigen Beziehung
abtraglich. Das Motiv der Ricksichtnahme ist in sich schon ambivalent, weil es das
BewuBtsein von Uberlegenheit impliziert. Um nicht miBverstanden zu werden — ich
mochte hier nicht einem wilden Drauflosschwadronieren gegeniiber Ausldandern
das Wort reden. Uberhaupt lassen sich aus solchen Analysen nicht geradlinig
Handlungsanweisungen herleiten. Es gibt hier — wie in jeder Kommunikation — kei-
ne Rezepte! Sensibilitat fiir die situativen Bedingungen ist unverzichtbar. Generell
ware zu differenzieren zwischen der Beziehung zu Kollegen und der Beziehung zu
Klienten ausléndischer Herkunft. Vor allem da, wo die bauerliche Herkunftskultur
die Thematisierung von Konflikten nicht kennt, kann der Sozialarbeiter "Offenheit"
in unserem Verstandnis nicht zur Norm seines Verhaltens machen. Den Kollegen
gegeniiber ist aber mehr Offenheit angezeigt und gegebenenfalls Kritik, weniger
Defensive. Eine "padagogische" Haltung ist unangebracht. Jemanden mit gerin-
geren Anforderungen zu konfrontieren, heiBt ihm Defizite, Mangel an Kompetenz
zu unterstellen. Dahinter verbirgt sich nur zu leicht Herablassung. Ich bin auch
nicht sicher, ob wir uns in padagogischen Beziehungen gegeniiber Kindern und
Jugendlichen auslandischer Herkunft immer korrekt verhalten und Makarenkos
Maxime befolgen "Fordern und Achten!"

Nicht sehr hilfreich ist es beispielsweise, wenn wir im Wissen um die Diskriminie-
rung und standige Benachteiligung der Auslander jedem Ausldander mit schlechtem
Gewissen gegeniibertreten. Der Beziehung zwischen uns, gleich ob es nun eine
padagogische oder kollegiale Beziehung ist, tut das nicht gut. Der Auslander hat
von unserem schlechten Gewissen nichts. Nur von unserer politischen Solidaritat
hat er Gewinn.

Die Schriftstellerin Aysel Ozakin hat sich in einem Zeitschriftenartikel, in dem sie
sich mit der Publikumswirkung von Wallraffs Bestseller "Ganz unten" befaBt, als
Turkin gegen das generalisierte Mitleid der Bundesdeutschen zur Wehr gesetzt.
"Das Gesicht der Tirken im Spiegel der Bundesrepublik" ist nach ihrem Eindruck
"ein Gesicht, das nur durch Leid definiert ist" (Ozakin 1986, S. 65). Ich erinnere
mich, daB auf einer Tagung Uiber Auslénderfragen eine Referentin mindestens drei-
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mal vom "Leidensweg" auslandischer Schiiler sprach. Zu Recht befiirchtet Aysel
Ozakin: "In der Regel ermiidet das Gefiihl von Mitleid rasch ..." (Ozakin 1986,
S. 66). Denn Leiden ist ja Passivitdt. Da dem Bemitleidenswerten in der Rolle des
Opfers kein aktiver Beitrag zugedacht ist, kann ich mir von ihm kaum eine Berei-
cherung versprechen. Davon aber lebt eine bedeutsame menschliche Beziehung.

Die mitleidsvolle Haltung gegenlber Auslandern verdankt sich vielleicht dem
Selbstmitleid. Nicht ganz abwegig erscheint, daB unserer habituell gewordenen
Helfergeste eine Ubertragung unserer eigenen Hilflosigkeit und Hilfsbediirftigkeit
auf die zugestandenermaBen unterpriviligierte Minderheit zugrunde liegt. Wir
scheinen als Deutsche und zusatzlich als Padagogen besonders dafiir pradestiniert
zu sein. Auf die déformation professionelle von Lehrern wie Sozialarbeitern ist in
der Literatur schon ofter aufmerksam gemacht worden. Was unsere nationale Si-
tuation angeht, so ist nicht nur die immer noch folgenreiche faschistische Vergan-
genheit flir unser Problem relevant, sondern auch unsere gegenwartige Ausgelie-
fertheit an imperialistische GroBmachtpolitik. Eine Kontinuitat der letzten fiinfzig
Jahre unserer Geschichte besteht in der andauernden Mithaftung fiir die Unter-
driickung von Vélkern, teilweise sogar fiir Volkermord und fiir die Bedrohung des
Weltfriedens. Das belastet eine ganze Nation, auch die betrachtliche Minoritat der
beispielsweise bei uns in der Friedensbewegung Aktiven. Wir bekommen immer
wieder unsere Ohnmacht zu spiiren. Wie sollen sich hier nationale Identitdt, Wiirde
und Selbstachtung entwickeln? Wer aber sich selbst nicht achten kann, tut sich
auch schwer mit der Achtung anderer. Annita Kalpaka/Nora Rathzel (1985) und
Ursula G. T. Miller (1986) haben zu Recht auf den Zusammenhang zwischen un-
serem problematischen Umgang mit den Minderheiten und unserer prekaren kul-
turellen Identitat verwiesen. Das gilt keineswegs nur fiir die verschiedenen Formen
von Auslanderfeindlichkeit, sondern auch fiir manche Art der "Freundschaft mit
den auslandischen Mitblirgern".

Ebenso fatal wie die Ubertragung eigener Ohnmacht auf die Migranten ist die Pro-
jektion von Wiinschen nach Urspriinglichkeit, Echtheit und Expressivitdt auf sie
(vgl. Trabandt 1985, Zein 1985). Ich habe deutschen Seminarteilnehmern als Dis-
kussionsanlaB ein Polaritatsprofil mit Eigenschaftswortern wie tiberlegt — spontan,
impulsiv — berechnend, sprunghaft — kontinuierlich, warm — kalt, beweglich — steif
zur Einschatzung vorgelegt. Jeder sollte fiir sich die Adjektive ankreuzen, die ihm
fiir Auslander eher passend erschienen. Die Ubereinstimmung mit dem géngigen
Klischee war frappierend.

Das Nostalgiesyndrom ist ein keineswegs neues, sondern den Modernisierungs-
prozeB spatestens seit dem 19. Jahrhundert begleitendes Phanomen. Ob das Lob
des edlen Wilden angestimmt oder der Kult der alten Deutschen betrieben wurde,
immer lag dem der Traum von Naivitat und Natirlichkeit zugrunde. Die Abneigung
gegen die stark formalisierten Beziehungen in der modernen Gesellschaft, die Nei-
gung zum Exotismus kommt auch bei der Begegnung mit "Siidlandern” und "Ori-
entalen” ins Spiel. Die Ausléander werden fiir manchen zur Inkarnation von Spon-
tanitat, Expressivitdat und Temperament, Unbekiimmertheit und Gemeinschaftsge-
fihl. Damit werden Erwartungshaltungen aufgebaut, denen sich Auslander umso
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schwerer entziehen kdnnen, als diese Erwartungen unbewuBt, jedenfalls nicht ver-
sprachlicht sind. Sie kbnnen damit nicht thematisiert und verhandelt werden. Der
Mechanismus der Komplementaritdt wird auch hier wirksam. — Die Auslander fin-
den vielfach Gefallen an der Rolle des Spezialisten fiir Krpersprache, Emotionalitat
und Gelassenheit unter den ach so steifen und hektischen Deutschen, die alles so
rational angehen und verplanen. Mir wurde zum Beispiel von einem padagogischen
Mitarbeiter mediterraner Herkunft erzahlt, daB er auch nach Jahren des Aufent-
halts in der Bundesrepublik noch immer ohne Armbanduhr auskomme, worauf er
sich viel zugute hielt. Es ist ahnlich wie mit den Einheimischen in Tourismusgebie-
ten, die von den Erwartungen der Fremden dazu verleitet werden, sich entspre-
chend dem jeweils landlaufigen Klischee in Szene zu setzen (vgl. Greverus 1978).
Es entwickelt sich eine zwiespaltige Haltung, eine Art Hassliebe zum eigenen
Image. Zein schildert die durch Wunschprojektionen bedingte Verhaltensdetermi-
nation und ihre Folgen aus der Perspektive des Auslédnders sehr pragnant: "Der
Auslander, der im taglichen Kontakt mit der Szene ist, paBt sich nicht ihr an, son-
dern ihrem Bild von ihm. Es ist nicht mehr das Bild vom edlen Wilden, beim Ori-
entalen vielleicht des schimmelreitenden Nomaden. Es ist viel eher die Projektion
der von der Szene empfundenen Schwachen: mangelnde Emotionalitdt, mangeln-
de Warme, keine Authentizitdt, auf den Auslander. Er soll sie nicht haben. Es ist
gemditlich, sich in diesen Bildern einzurichten, denn es ist positiv besetzt und ga-
rantiert noch zudem die Flucht in die alles rechtfertigende Floskel: 'wir sind eben
so', sollte mal Kritik aufkommen, es kommt keine auf. Allerdings: Bilder kann man
nicht kritisieren. Dies ist allerdings gleichzeitig die Gefahr: Es ist schwierig, aus Bil-
dern auszubrechen. Die Briiche, Ungereimtheiten, Besonderheiten der Person des
Ausldnders verschwinden unter einer dicken Schicht exotischer Farben (Zein 1985,
S. 43).

Eine andere, aber nicht minder folgenreiche Konstellation ergibt sich, wenn Selbst-
bild und Fremderwartung zwischen zwei Gruppen differieren. Gotze (1986) hat das
in einem Aufsatz (iber das Franzosenbild der Deutschen und das Deutschenbild
der Franzosen verdeutlicht. Was das Frankreichbild der Deutschen angeht,
schreibt der Autor: "Uns aber liegt an der Illusion, Frankreich sei bauerlich, altmo-
disch, genuBsiichtig und unter anderem aus diesen Griinden auf charmante Art
zurlickgeblieben." Zum Deutschlandbild der Franzosen wiederum meint er: "So
kennt man die Deutschen und so sollen sie gefalligst bleiben: hart, solide, zuver-
lassig, aggressiv. Unter diesen Eigenschaften hatte man in manchem Krieg zu lei-
den und jetzt, wo man mal mit ihnen verblindet ist, zweifeln sie an sich, werden
friedliebend, technikfeindlich, skrupulds." Die Problematik liegt darin, daB die je-
weiligen Erwartungen unter Umstanden die Realitdt verkennen, vor allem aber am
Selbstbild der anderen Seite vorbeigehen. Das macht diese Bilder, die man sich
vom Fremden macht, so verhangnisvoll. Die Deutschen mdchten die Franzosen um
jeden Preis riickstédndig, charmant, und die Franzosen halten hartndckig an ihrem
von Blitzkriegen, wirtschaftlichen Pionierleistungen und naturwissenschaft-tech-
nischen Entdeckungen geprdgten Deutschlandbild fest. "Frankreich mdéchte —
gleichfalls bis zur Realitdtsverkennung — die Bundesrepublik als effektives wohlor-
ganisiertes, industrialisiertes, modernes Land hochschatzen — und wir verbitten
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uns solches Lob, da wir gerade die Kosten solcher Modernitat kalkulieren und ihre
Opfer beklagen", und der Autor schlieBt diese Uberlegungen mit der SchluBfolge-
rung: "Das halt die starkste Liebe nicht aus, wenn der Partner jeweils mit Inbrunst
Eigenschaften lobt, die man sich mit Miihe abgewdhnt zu haben glaubt." Die Kon-
stellation wiederholt sich, so mein Verdacht, in dem Verhéltnis der Deutschen zu
den hier im Lande ansassigen auslandischen Minderheiten und erscheint {ibertrag-
bar. Unser Bild vom Auslénder als Gefiihlsmenschen, von der Nahe, Warme und
Vertrautheit unter Auslandern ist schon zur Sprache gekommen. Einige Zlige des
Bildes, das sich seinerseits mancher Migrant aus dem 6stlichen Mittelmeerraum
oder aus Anatolien von Mitteleuropa macht, skizziert Abudi Zein. Er nennt bei-
spielsweise die Offenheit in sexuellen Dingen, die Offentlichkeit politischer Ent-
scheidungen, das Prinzip der Rationalitat und der Leistung. "Europa ist einfach ...
dem orientalischen Intellektuellen, der nichts werden kann, weil er der falschen
Familie oder Bevélkerungsgruppe angehért, erscheint das 'demokratische' Europa
nach dem einfachsten Prinzip organisiert, dem der Leistung" (Zein 1985, S. 42f.).
Der Verfasser fragt selbst: "Was passiert nun, wenn diese Vorurteilsstrukturen mit
der Wirklichkeit konfrontiert werden? Das Marchen von der Einfachheit ist das er-
ste, das der Wirklichkeit des Lebens in der Immigration nicht standhalt. Die Ent-
zauberung Europas findet in dem Dschungel der Behérdengdnge und Amtsstuben
statt" (Zein 1985, S. 43). In den Bildern verdichten sich, wie auch von dieser Seite
deutlich wird, bestimmte Winsche. Die Diskrepanz von Fremdbild und Selbstbild,
von Erwartung und Realitat ist umso problematischer und geféhrlicher, je mehr
die Erwartungen von projektiven Winschen getragen sind. Tiefgreifende Enttau-
schungen sind dort geradezu vorprogrammiert, und sie sind natirlich in Alltags-
beziehungen zum Beispiel in padagogischen Praxisfeldern viel folgenreicher als in
dem Verhaltnis zwischen Deutschen und Franzosen.

Eine weitere mogliche besonders problematische Beziehungsstruktur zwischen uns
Auslanderfreunden und den Migranten sei am Schlu noch angedeutet. Méglich
ist namlich sogar, daB wir zum Teil widerspriichliche Erwartungen und Anforde-
rungen an die Auslander richten. Die uns reflexiv nicht prasente, wohl aber von
den anderen empfangene doppelte Botschaft kénnte lauten: Sei hilflos! Hilf Dir
selbst! Bleib naiv und exotisch! PaB dich endlich an! Die auf solche Art hergestellten
'‘pragmatischen Paradoxien' waren besonders folgenreich, weil sie, wie man spa-
testens seit Watzlawick weiB3, den unterlegenen Kommunikationspartner in eine
ausweglose Situation mandvrieren, in eine Zwickmdihle, die ihn je nach Starke der
Bindung und sozialen Abhangigkeit gleichsam verriickt machen kann. Vielleicht er-
klart sich so auch die widerspriichliche Einstellung des einen oder anderen Aus-
landers uns gegentiber. Man kann beispielsweise erleben, da8 Unterstiitzung er-
wartet und gleichzeitig auf Schritt und Tritt Bevormundung befiirchtet wird.

Es wird Zeit, daB wir mehr als bisher die Beziehung zwischen Auslandern und Deut-
schen zum Thema machen und von beiden Seiten her reflektieren. Nur durch die
Versprachlichung werden Beziehungsstdrungen bearbeitbar. Sollten sie dadurch
nicht beseitigt werden kdnnen, so wird zumindest ein produktiver Umgang mit ih-
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nen mdglich. Bilder kénnen nur durch Aufklarung ihre faszinierende, das heiBt fes-
selnde Wirkung verlieren.
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Sozialarbeit mit Migranten — ein schwieriger Weg zwischen
Gleichmacherei und der Fixierung auf die fremde Mentalitat
(1990)

1. Allgemeine Unsicherheit

Unsicherheit bestimmt den Umgang mit Arbeitsmigranten und Fliichtlingen, sagen
wir mit "Auslandern”, in der Sozialarbeit wie in der Bildungsarbeit. Die Unsicherheit
fiihrt zu einem Wechsel der padagogischen Problemdefinitionen und Konzepte, zu
einem Hin- und Herschwanken zwischen Defizit- und Differenzansatz, zwischen as-
similationistischen Tendenzen und der Tendenz zur Ethnisierung. Ein fast schwar-
merischer Multikulturalismus macht auf einmal wieder einem aufklarerischen Uni-
versalismus Platz. Die Unstetigkeit mag zum Teil durch die verschiedenen Phasen
des Immigrationsprozesses bedingt sein. Sozialarbeiter sehen sich von Zeit zu Zeit
einer gewandelten Situation gegentiber. Die zweite oder gar die dritte Migranten-
generation stellen eine vollig andere Klientel als die erste "Gastarbeiter"-Generati-
on. Entscheidend diirfte allerdings die Komplexitdt und Vieldeutigkeit des Problems
sein, die das Hineinarbeiten eigener Anteile in die jeweilige Problemdefinition be-
glinstigt. Mit anderen Worten: in der Konfrontation mit dem "Fremden" bearbeiten
wir meist auch eigene Probleme, d. h. eigene psychische und gesellschaftliche Pro-
bleme. Wie sich FremdenhaB3 aus der Abspaltung negativer Anteile des eigenen
Selbst erkldren IaBt, so die Begeisterung fiir das Fremde, Exotische aus Wunsch-
projektionen der vom ModernisierungsprozeB Beschadigten, aus der Trauer um
den Verlust von Gemeinschaftlichkeit, Spontaneitat usw. Teilweise entspringt die
Praferenz flir bestimmte Ansdtze und die Fokussierung bestimmter Proble-
maspekte in der sozialen Arbeit und Erziehung auch den Auseinandersetzungen
innerhalb unserer deutschen Mehrheitsgesellschaft. Ansdtze kdnnen sich als Kon-
sequenz aus der herrschenden Auslanderpolitik ergeben oder aber der Kritik daran
entspringen. AbgestoBen vom alltdglichen Rassismus, mdgen SozialarbeiterInnen
sich besonders stark auf ihre Rolle als soziale Anwalte ihrer Klienten besinnen. Die
kollektive Gegenwehr der Jugendlichen in ethnisch spezifischen Jugend-Gangs
mag SozialarbeiterInnen wiederum in ihrer Parteinahme verunsichern. — Immer
sind die Diskussionen innerhalb der Sozialarbeit im Rahmen des Interaktionspro-
zesses zwischen Majoritat und Minoritaten zu betrachten. Personlicher formuliert:
wir selber miissen uns in diesem Feld der Interaktion sehen.
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2. Ein Blick nach GroBbritannien

Manchmal ist ein Blick in europdische Nachbarlander hilfreich, wo solche Kontro-
versen zum Teil schon friiher begonnen haben. Von dort her ist eine distanziertere,
unbefangenere Sicht auf das eigene Problem mdglich. In GroBbritannien haben
nach Senior (1986) schon in den 1970er Jahren zwei kontrare Positionen die The-
orie und Praxis der Sozialarbeit bestimmt: die Leugnung und die Uberbetonung
kultureller Differenzen. Die erste Position, manchmal als "colour blind approach"
bezeichnet, "basiert auf der irrtimlichen Annahme, daB der Tatsache, schwarz zu
sein, keine besondere Bedeutung beigemessen werden sollte" (Senior 1986,
S. 68f.)L. Sie "driickt sich haufig in Aussagen wie den folgenden aus: Wir behan-
deln sie alle gleich oder Wir behandeln sie wie eine von uns, unabhéngig davon,
daB sie eine Schwarze ist und wir WeiBe sind ... Folge des colour blind approach
ist die Weigerung, die spezifischen Bedirfnisse der schwarzen Klienten und Ge-
meinden anzuerkennen und ihnen gerecht zu werden. So finden beispielsweise die
Speisevorschriften der Moslems, die Tageszentren besuchen, keine Beachtung.
Von den Schwarzen wird erwartet, daB sie sich mehr wie dankbare Gaste denn als
Mitblirger verhalten. Entweder akzeptieren sie die angebotenen Einrichtungen
oder nicht — aber es besteht kein Grund, Schwarze anders zu behandeln" (Senior
1986, S. 69). Der Autor findet diese Position bedenklich. Sie verkenne nicht nur
die Bedeutung der Ethnizitat, sondern libersehe vor allem, was es bedeute, als
Schwarzer in einer rassistischen Gesellschaft zu leben. Die Vernachldssigung
dieses Unterschieds sei ein unzulassiger Vorgriff auf eine utopischen Gesellschaft.

Beim zweiten Ansatz wird die kulturelle Differenz betont. Man nimmt hierbei kor-
rekterweise an, dafB eine effektive Arbeit ein gewisses MaB an Verstandnis fiir die
Wertvorstellungen der Klienten, ihre Religion, Familienstruktur, EBgewohnheiten
"und all die verschiedenen Aspekte unseres Lebens, die unter dem Begriff Kultur
gefaBt werden, voraussetzt" (Senior 1986, S. 70). Der Autor befiirwortet diese Her-
angehensweise, verweist aber auch vor dem Hintergrund der Erfahrungen in sei-
nem Land auf die Gefahr des MiBbrauchs kultureller Erklarungen, m. a. W. auf die
Gefahr des Kulturalismus. So werde zum Beispiel die hohe Quote der afro-kari-
bischen Pflegekinder gerne auf kulturspezifische Familienstrukturen und Erzie-
hungspraktiken zuriickgefiihrt, ohne hohere Arbeitslosenquoten, Wohnverhalt-
nisse etc. zu berlicksichtigen. Durch die Ausblendung der sozialstrukturellen
Bedingungen wiirden solch scheinbar verstandnisvolle Erklarungen "in umgekehr-
ter Weise rassistisch wirksam". Die black culture werde "pathologisiert" (ebd.).

3. Der Kulturalismus = ein neuer Rassismus

Der Kulturalismus 1aBt sich in der Tat als eine Spielart des Rassismus kennzeich-
nen, wenn wir mit Rassismus-Theoretikern wie Stuart Hall in der Enthistorisierung

1 Als "blacks" (Schwarze) bezeichnet man in GroBbritannien alle Immigranten auBereuropdischer Her-
kunft. Diese selber ziehen diese Bezeichnung gegeniiber der alteren Bezeichnung "Farbige" vor, um
ihre gemeinsame Lage zu kennzeichnen.



288 Kapitel 7: Interkulturelle Kompetenz

und Naturalisierung gesellschaftlicher Widerspriiche die typischen ideologischen
Effekte von Rassismus sehen wollen (Hall 1980). Er bewirkt eine "Verkennung" so-
zialer Strukturen und eine Problemverschiebung der Art, wie es an dem Beispiel
oben illustriert worden ist. Der franzdsische Philosoph Balibar sieht im nachkolo-
nialen Europa im Gefolge der Immigration einen neuen Rassismus aufkommen,
"dessen vorherrschendes Thema nicht mehr die biologische Vererbung, sondern
die Unaufhebbarkeit der kulturellen Differenzen ist" (1989, S. 373). In der Unter-
stellung aber, daB kulturelle Differenzen unaufhebbar seien, kann man ein ent-
scheidendes Merkmal des Kulturalismus sehen.

Diese Unterstellung ist die logische Konsequenz einer nicht nur im Alltagsdenken
verbreiteten Vorstellung von Kultur. Kulturen werden vielfach als statische und
mehr oder weniger geschlossene Systeme vorgestellt, was in Redeweisen zum
Ausdruck kommt, z. B. in der Rede von dertiirkischen oder der deutschen Kultur.
Die heterogene Herkunft, die Widersprichlichkeit und ProzeBhaftigkeit der Kul-
turen wird vernachlassigt, wenn nicht ganz negiert. Damit verbindet sich das Pa-
radigma der kulturellen Pragung, das z. B. dem kulturanthropologischen Konzept
der kulturellen "Basispersonlichkeit" zugrunde liegt, welches auch in die Auslan-
derpddagogik Eingang gefunden hat (Auernheimer 1988). Die Menschen sind
demnach zutiefst von ihrer jeweiligen Kultur gepragt und kénnen nur sehr bedingt
ihre stark verinnerlichten kulturellen Muster wieder "verlernen”. In der Rede von
der anderen "Mentalitat" verrat sich solch eine Denkweise. Die Menschen erschei-
nen als Geschépfe und in gewisser Weise auch als Gefangene ihrer Kultur.

4, Der versteckte Eurozentrismus universalistischer Positionen

Bei der Frage: Wie geht man padagogisch richtig mit Migrantenfamilien, mit Kin-
dern und Jugendlichen auslandischer Herkunft um? gibt es auch in Deutschland —
hnlich wie in GroBbritannien — ein Hin und Her zwischen der Uberbetonung und
der Ausblendung der kulturellen Differenz. Anfang der 1980er (ibte die Veroffent-
lichung von Heckmann (1981) liber die Einwandererkolonie einen nicht geringen
EinfluB auf die padagogische Diskussion aus. Die Migrantenkultur und das ethnisch
spezifische soziale Netzwerk waren dort als "ProzeB und Leistung" gekennzeichnet
und in ihrer Briickenfunktion gewirdigt worden. Die "Kolonie", so die Grundthese,
erleichtere Migranten den Ubergang, sie biete den nétigen Riickhalt fiir Lernpro-
zesse. In padagogischen Beitragen wurde dann das Ghetto zum Ort des Wider-
stands gegen die "Kolonialisierung der Lebenswelten" stilisiert (Richter 1983, vgl.
Miller 1983). Richter unterstiitzte mit fragwirdigen anthropologischen Argu-
menten die "subkulturelle Segregation". Er schloB dabei die Modernisierung der
Subkultur nicht aus. Die Sozialarbeiter und Padagogen sollten aber, so kdnnte man
die etwas unklaren praktischen SchluBfolgerungen deuten, die Grenze respektie-
ren. Sie sollten als Dolmetscher fungieren, als "Drehpunktpersonen”, so Richter,
"Vermittlungsarbeit" leisten (1983, S. 123). In der Folgezeit wurden einige berech-
tigte Einwdnde gegen die Glorifizierung des Ghettos formuliert. Und auf einmal
schien sich die vorherrschende Meinung dem anderen Extrem zuzuneigen.
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Seit den spaten 80er Jahren zeichnet sich ein neuer Trend unter Sozial- und Er-
ziehungswissenschaftlern, vielleicht auch unter den europadischen Intellektuellen
generell, ab: ein allgemeine Besinnung auf den Universalismus gegen den Parti-
kularismus der Kulturen. AufschluBreich ist m. E. die Aufmerksamkeit, die Finkiel-
kraut (1989) mit seiner polemischen Schrift gegen den kulturellen Pluralismus ge-
funden hat. Er macht schon im Pladoyer fiir einen solchen Pluralismus "die
Niederlage des Denkens" aus. Ethnizitdt, so der Tenor vieler Publikationen seit
1988, ist Verrat an der Aufklarung, "Einfallstor fiir einen unkontrollierten Irratio-
nalismus" (Dittrich/Radtke 1990). Sie ist ihrem Wesen nach partikularistisch, re-
gressiv, obskurantistisch und unterdriickend.

Der Universalismus kann, auch bei ein und demselben Autor, in zweierlei Gestalt
auftreten: Zum einen wendet man sich unter Hinweis auf unaufgebbare Werte und
Normen, wie sie in der europdischen Aufklarung formuliert wurden, gegen die
Wahrung kultureller Eigenheiten und Traditionalismen, wie sie zweifellos fiir viele
Migrantenkulturen kennzeichnend sind. Zu dieser Variante eines normativen Uni-
versalismus gehort auch die Position, durch die Berlicksichtigung von Minder-
heiten-Kulturen werde der Verfassungsauftrag der offentlichen Schule verletzt;
denn diese sei auf Universalitat verpflichtet und kénne nicht die Pflege von Parti-
kularismen zu ihrer Aufgabe machen (Radtke 1988, Glowka/Kriiger 1988). Ahnlich
wird nach Senior (1986) auf dem Feld der Sozialarbeit in GroBbritannien argumen-
tiert. Genuines Anliegen der Sozialarbeit sei die Hilfe fiir das Individuum, die In-
dividualfiirsorge. Der Sozialarbeiter sei Reprasentant der libergreifenden Commu-
nity. In dieser Logik ist ein Eingehen auf kulturelle Spezifika mindestens nicht
naheliegend. Und diese Sichtweise diirfte auch unserer offiziellen Ideologie ent-
sprechen. Eine andere Variante des Universalismus entspringt einer evolutionisti-
schen Sichtweise. Hier wird gesagt, kulturelle Besonderheiten, speziell von Min-
derheitenkulturen, wiirden durch den ModernisierungsprozeB unvermeidlich zum
Verschwinden gebracht, sie wiirden ohnehin obsolet, weil dysfunktional. Ich spre-
che hier vom affirmativen Universalismus. Er gibt sich soziologisch aufgeklart und
zielt nicht nur auf den fragwiirdigen Versuch der Konservierung kultureller Bestan-
de, sondern gibt alle der Lacherlichkeit preis, die auf die Berilicksichtigung kul-
tureller Differenzen Wert legen. Die Tatsache, daB solche liberhaupt noch zur
Kenntnis zu nehmen sind, wird teilweise der Ethnisierung von Minderheiten ange-
lastet. Das heiBt, allein die soziale Etikettierung von auBen ist schuld, daB es in
modernen Gesellschaften noch oder wieder Ethnizitét gibt. Diese wird nur unter
negativem Aspekt betrachtet, namlich als Partikularismus.

Der Universalismus ist oft ein versteckter Eurozentrismus. Generell birgt er die Ge-
fahr — auch gegen die Absicht der Autor(inn)en — der eurozentrischen Wendung
gegen die neuen Minderheiten dienstbar gemacht zu werden. Man kann sich doch
wohl vorstellen, daB jemand Beifall von der falschen Seite bekommt, der unter Ver-
weis auf den Verfassungsauftrag die Berticksichtigung von Minderheitenkulturen
in der offentlichen Schule zuriickweist. Vielen "Gebildeten" diirfte Finkielkraut aus
dem Herzen sprechen, wenn er schreibt: "Gibt es eine Kultur da, wo man Uber
Delinquenten kdrperliche Ziichtigungen verhdngt, wo die unfruchtbare Frau ver-
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stoBen und die Ehebrecherin mit dem Tode bestraft wird ..." Diese unvollsténdig
zitierte Aneinanderreihung von Barbarismen ist eine einzige Anspielung auf den
Islam. Die Zustimmung vieler intellektueller Zirkel ist dem Autor ziemlich sicher,
denke ich. Es ergibt sich also eine eigenartige Koalition zwischen den Universalis-
ten und dem gesellschaftlichen Mainstream. Wer sich seine kulturellen Gewi3-
heiten nicht nehmen lassen will, kann erleichtert aufatmen.

Ich denke, manche Spielart des Universalismus erweist sich als genauso proble-
matisch und folgenreich fiir die soziale Arbeit und Erziehung wie der Kulturalismus.
Ich muB dabei klarstellen, daB auch ich mich dem Universalismus grundlegender
Menschenrechte verpflichtet weiB. Sonst kénnte ich nicht die Achtung kultureller
Differenzen zum universellen Prinzip erheben. Mir geht es mit Annedore Prengel
(1990) darum, gegen einen allzu platten Universalismus einen demokratischen Dif-
ferenzgedanken ins Spiel zu bringen. (Prengel formuliert ihn vor allem in Bezug
auf das Geschlechterverhdltnis.) Das Gleichheitsprinzip ist eine zentrale Idee der
Aufkldrung im Kampf gegen Vorrechte der Geburt, begriindet im Naturrecht. Die
Idee der Differenz ist dabei — ungeachtet des Toleranzgebots — in der demokra-
tischen Tradition zu kurz gekommen. Man hat anscheinend Miihe, die Differenz
antihierarchisch, also symmetrisch und prozeBhaft zu denken. Autor(inn)en mit
aufklarerischem Anspruch denken auch die ethnische Differenz meist statisch, set-
zen sich nur mit einer solch statischen Vorstellung auseinander.

Ich fasse zusammen: Der Kulturalismus macht die Menschen zu Geschépfen und
Gefangenen ihrer jeweiligen Kultur, erlegt ihnen diese Beschranktheit als schein-
bar wissenschaftlich begriindet auf. Der verbreitete Universalismus entwertet
demgegeniiber kulturelle Spezifika und beglinstigt eine Gleichmacherei, die sich
meist als heimlicher Eurozentrismus entpuppt.

5. Die Menschen als Produzenten ihrer Kultur

Wenn ich einmal von den einleitend angedeuteten psychologischen Dimensionen
des Problems absehe, 188t sich ein Ausweg nur in einem Kulturkonzept finden, bei
dem von der Funktion der Kultur fiir die Menschen und ihre Lebenspraxis ausge-
gangen wird. Die Menschen miissen als Schopfer ihrer Kultur betrachtet werden.
In dem von mir bevorzugten Modell (s. Auernheimer 1988) sehen sich die Men-
schen in ihrer Lebenspraxis mit je spezifischen Lebensbedingungen und gesell-
schaftlichen Strukturen konfrontiert, in denen sie sich zurechtfinden miissen und
mit denen sie sich praktisch auseinanderzusetzen haben, wofiir ihnen ihre kultu-
rellen Traditionen oder aber auch gegebenenfalls neue, fremde Kulturelemente
quasi als Orientierungsmittel zur Verfiigung stehen. Es kann vorkommen, daB die
verfligbaren kulturellen Formen und Inhalte angesichts einer veranderten Lebens-
situation nicht mehr zur Orientierung taugen. Dann miissen sie umgearbeitet und
unter Umstdnden mit fremden Kulturelementen in eine neue Synthese gebracht
werden, so daB ein neues Orientierungssystem entsteht. Dies ist in modernen Ge-
sellschaften der Regelfall, nicht mehr nur ein Sonderfall. Bei Migrantengruppen tritt
dies nur Gberpragnant hervor.
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Migranten sehen sich nicht nur neuen Lebensverhéltnissen, sondern einer fremden
Kultur konfrontiert, nicht nur anderen Arbeitsverhaltnissen und insgesamt anderen
Wirtschafts- und Rechtsverhaltnissen, anderen wirtschaftlichen Verhaltensweisen
usw., sondern eben auch einer anderen Kultur, die diesen Verhaltnissen korres-
pondiert und in sie eingelassen ist. Die (bisherigen) Arbeitsimmigranten stammten
Uberwiegend aus léndlichen Regionen der Peripherie Europas. Sie muBten sich in
diesen neuen Verhaltnissen zu orientieren versuchen, d. h. das leisten, was die
Einheimischen zum Teil schon vor Generationen hinter sich gebracht haben. Sie
leben also mit einer zweifachen Differenz, einer Modernitatsdifferenz und einer Dif-
ferenz der "Kulturkreise" und Nationalkulturen.

Individuelle Versuche, sich mit der Situation zu arrangieren, sind dabei, so not-
wendig sie sind, unzureichend, zu kurzatmig. Auf lange Sicht miissen die Migranten
als Gemeinschaft von Betroffenen versuchen, mit den ihnen verfiigbaren kultu-
rellen Mitteln ein neues Orientierungssystem zu schaffen, d. h. eine neue Kultur
(oder Subkultur). Nattirlich ist das nicht als eine bewuBte, in den Képfen der ein-
zelnen prasente Absicht zu denken. Aber es vollzieht sich tatsachlich unter Mitwir-
kung vieler, vor allem der "Intellektuellen" im weitesten Sinn (Geistlicher bzw. Pre-
diger, Lehrer, Sozialberater etc.), ein ProzeB der kulturellen Transformation. Diese
Arbeit an kulturellen Bedeutungen ist gewiB nicht konfliktfrei. Auch innerhalb der
Einwanderer-Kolonien gibt es den Kampf um "kulturelle Hegemonie". In dem Pro-
zefB3 fungieren, modellhaft vorgestellt, die Herkunftstraditionen als ein Fundus, aus
dem das neue Wert-, Normen-, Symbolsystem unter Hereinnahme fremder Kultu-
relemente "gebastelt" wird.

Wird die Kultur in dieser Weise funktional betrachtet als ein Repertoire symbo-
lischer Bedeutungen, das der Orientierung dient, der Selbstdefinition und Selbst-
verortung im sozialen Raum, der Versténdigung und Selbstverstandigung, dann
verliert sie einerseits ihre Aura, erscheint nicht mehr heilig und unantastbar. An-
dererseits erweist sich aber auch ihre Abwertung als problematisch; denn sie ent-
hélt ja die "Landkarten der Bedeutung" fiir die jeweilige Gruppe, wie Vertreter des
Center of Contemporary Cultural Studies sich ausdriicken (Clarke u. a. 1981).

6. Besondere Identititsprobleme bei Minderheiten

Ergdnzend dazu ist die Identitatsproblematik von Minderheitenangehdrigen und
speziell jungen Migranten ins Blickfeld zu riicken. Diese unterscheidet sich struktu-
rell sicher nicht von der Problematik ihrer Altersgenoss(inn)en in modernen Gesell-
schaften, ganz zu schweigen von den Gemeinsamkeiten mit anderen benachtei-
ligten Gruppen. Neben der Arbeitslosigkeit und der Verdréangung auf unqualifizierte
Jedermanns-Arbeitsplatze ist allerdings schon die rechtlich, und zum Teil auch
durch den traditionellen Familialismus, bedingte Behinderung von Lebensentwiir-
fen ein spezielles Problem junger Migranten. Dariiberhinaus aber erschwert die
Diskriminierung der eigenen Herkunftsgruppe die soziale Selbstverortung, die Teil
der Identitatsarbeit moderner Individuen ist. Die Verarbeitung des Bezugsgrup-
penkonflikts ist je nach individueller Erfahrung, nach "Temperament" und wohl
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auch je nach dem Grad der kulturellen Enteignung unterschiedlich: Mimikry, Tar-
nung, Assimilation, Kosmopolitismus (Ich bin weder Tiirke noch Deutscher, finde
sowas bléd), Glorifizierung der eigenen Herkunft (Ich bin stolz, ein Tiirke zu sein),
kollektive Gegenwehr ("wir Kannaken") oder aber auch der Versuch einer person-
lichen Synthese, eventuell verbunden mit politischer Interessenartikulation, soweit
diese bei uns maglich ist. Das ware m. E. die weiterfiihrendste und reifste Reak-
tionsweise.

Sie ist aber nur jungen Migranten mdglich, die sich Elemente ihrer Herkunftskultur
angeeignet haben und aneignen konnten. In dieser Hinsicht miissen sich unsere
Bildungseinrichtungen ein groBes Versaumnis nachsagen lassen. Der mutter-
sprachliche Unterricht fristet ein randstandiges Dasein. Die Diskussion anderer kul-
tureller Sichtweisen im normalen Unterricht ist an unseren nach wie vor monokul-
turell ausgerichteten Schulen selten. Zusammen mit der kulturellen Enteignung
erschwert die alltégliche Diskriminierung die Identitatsbildung der Heranwachsen-
den auslédndischer Herkunft. Uberfliissig zu sagen, daB der Zwang zum ethnischen
Bekenntnis genauso bedenklich ware oder ist wie der Zwang zur Verleugnung der
ethnischen Herkunft.

7. Praktische Schlu3folgerungen

AbschlieBend einige SchluBfolgerungen fiir die Sozialarbeit vor allem mit Jugend-
lichen auslandischer Herkunft:

Was zundchst Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen der Sozialarbeiter(innen)
betrifft, so ware ein Gespiir fiir die jeweiligen Selbstdefinitionen ihrer Klienten oder
Adressaten notwendig, die Fahigkeit zum Verstandnis einer anderen kulturellen
"Logik" wichtig und das Eingehen auf die jeweilige Selbstzuordnung wiinschens-
wert. Dabei miBte man verschiedene Weisen des Umgangs mit der "ethnischen
Rolle" und verschiedene Stufen ethnischen BewuBtseins im Auge behalten (z. B.
das vielschichtige Verhaftetsein in der Herkunftskultur bei Migranten der ersten
Generation, die eher "symbolische Ethnizitat" bei spateren Generationen).

Auf der konzeptionellen und personalpolitischen Ebene kommt es darauf an, da
die Trager von Einrichtungen tiberhaupt erst einmal der multikulturellen Situation
in vielen Wohngebieten Rechnung tragen. Das hat sich noch keineswegs durch-
gesetzt. Es ist ziemlich grotesk, wenn z. B. im Innenstadtbereich von Frankfurt die
Einrichtungen der Jugendarbeit inzwischen tberwiegend von Jugendlichen aus-
landischer Herkunft in Anspruch genommen werden, beim padagogischen Perso-
nal aber kaum Betreuer(innen) auslandischer Herkunft sind. Damit soll nicht ge-
sagt sein, daB diese immer und in jedem Fall besser geignet waren. Aber eine
andere personelle Zusammensetzung, die auch eine interkulturelle Teamarbeit er-
mdog-licht, ist sicher erforderlich. Dafiir sind auch gleichwertige Anstellungsverhalt-
nisse wichtig (vgl. Wilkening 1987). Mitarbeiter(innen) auslandischer Herkunft ha-
ben, wie man hort, nach wie vor meist nur befristete Vertrdge usw. — Auf
Versaumnisse in der Ausbildungsforderung, dadurch bedingte Probleme der fach-
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lichen Eignung und Probleme der Arbeitsteilung zwischen den Wohlfahrtsverban-
den kann hier nicht eingegangen werden. — Die Angebote der Jugendarbeit
miBten differenziert, mehr oder weniger ethnisch spezifisch sein, natirlich ge-
stlitzt auf die Analyse der jeweiligen lokalen Situation und die Interessenartikula-
tion der Adressaten.

Auf der kommunalpolitischen Ebene schlieBlich wére eine finanzielle Férderung
von Einrichtungen der Einwandererkolonien, Kulturzentren, "Volkshausern" etc.,
zu fordern, die diese in den Stand setzt, selber mehr qualifizierte Angebote zu ma-
chen.
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Eine Alltagsszene

In einer 7. Forderstufenklasse hatte man gerade das so genannte "Landwirt-
schaftsprojekt" abgeschlossen, das in der Schule Tradition hat (Besuche bei Land-
wirten etc.). Die Ergebnisse sollten den Eltern vorgestellt werden. Es ging um die
Vorbereitung des Abends. Ein Schiiler aus Syrien — nennen wir ihn Hafez — (leb-
haft): "Ich bring' was 'Arabisches' mit!" Die Lehrerin reagiert reserviert und wendet
ein, er konne den Arbeitsaufwand nicht einfach seiner Mutter aufhalsen. Hafez
(spontan und fast triumphierend ldchelnd): "Ich hab' ja auch 'ne Schwester." Die
Lehrerin: "Unser kleiner Macho." Sie geht dabei auf ihn zu und stellt sich neben
ihn, so daB sie dem Vorwurf etwas von seiner Scharfe nimmt.

Kommentar zur Szene: Wir ahnen, daB die Auseinandersetzung zwischen Hafez
und der Lehrerin um das Thema Geschlechtsrollen weiter zurtickreicht. Hafez
kennt schon die Erwartungen seiner Lehrerin und ihr Bild von ihm, und er hat
dieses Fremdbild fiir sich Gibernommen, etwas spielerisch, provokant. Er spielt sei-
ne "kulturelle Rolle". — Der Begriff stammt von der kritischen Ethnologin Ina-Marie
Greverus. — Beobachtungen in anderen Unterrichtsstunden schienen die Annahme
zu bestdtigen. In einer Turnstunde zum Beispiel lag Hafez, wahrend die anderen
die Gerdte ab- und aufbauten, den Kopf auf den Arm gestiitzt, auf einer Matte, in
einer arkadischen Pose, wie sie in einer bestimmten Genremalerei des 18. und
19. Jahrhunderts Hirtenknaben einnehmen. Vielleicht fallt auch auf, daB er mit sei-
nem Angebot, eine Spezialitat zum Essen mitzubringen, genau der Rolle ent-
spricht, die Auslandern bei Veranstaltungen zugedacht ist. Sie sind fiir's Kulina-
rische zustandig. Das scheint eine der wenigen Mdglichkeiten zu sein, die ihnen
geboten werden, etwas von ihrer Kultur einzubringen.

Spielen wir kurz einmal die Handlungsalternativen fiir Hafez und vor allem fiir die
Lehrerin durch! Das vertieft unser Verstandnis der tatsachlichen Interaktion.

Hafez hatte sagen kénnen: "Ich frag' meine Mutter, ob sie 'was Arabisches mit-
bringt." Das ware fir die Lehrerin wohl eher akzeptabel gewesen.

Die Lehrerin hatte auch sagen kdnnen: "Unser kleiner Pascha!" Das ware vermut-
lich stigmatisierender, auf jeden Fall starker ethnisierend. Sie sagt: "Unser kleiner
Macho." Sie verwendet damit einen Ausdruck, der in unsere Umgangssprache ein-
gegangen ist und keine ethnisch spezifische StoBrichtung mehr hat. Sie tragt damit
ihrer personlichen Auffassung und der "philosophy" ihrer Schule Rechnung, daB
Kulturunterschiede bedeutungslos sind oder zu sein haben. Die Lehrerin hatte aber
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auch die Klasse liber das Angebot von Hafez entscheiden lassen kénnen. Sie hatte
drittens das Angebot positiv aufnehmen und zugleich ihre Bedenken wegen der
Zumutung an die Mutter duBern kdnnen, nicht ohne ihre eigenen WertmaBstabe
und normativen Erwartungen hinsichtlich der Frauenrolle anzudeuten. Das ist frei-
lich nach der vermuteten Vorgeschichte schon fiktiv. Ebenso fiktiv die Alternative,
das Ansinnen von Hafez an seine Mutter und Schwester einmal zum AnlaB zu neh-
men, mit den Schiilern die Mutter- und Schwesternrolle in den Familien generell
zu erortern. Vielleicht wiirde die Lehrerin mit kulturiibergreifenden patriarchalen
Mustern konfrontiert. Vielleicht wiirde sie feststellen, daB3 die Rolle von Hafez' Mut-
ter zu Hause nicht ihrem Verhalten auBer Haus entspricht.

Hatte die Lehrerin Hafez' Beitrag zum Gelingen der gemeinsamen Veranstaltung
positiv hervorgehoben, nicht ohne ihre normativ begriindeten Skrupel zu duBern,
so hatte sie ihm die normative Differenz auf eine nicht diskriminierende Art ver-
deutlicht. Sie kénnte Akzeptanz zum Ausdruck bringen, ohne ihre eigenen Wert-
vorstellungen verleugnen zu miissen. Das ware der Anfang eines interkulturellen
Dialogs.

So aber ist die Interaktion padagogisch unproduktiv. Das Spiel zwischen Hafez und
der Lehrerin wird vermutlich so weitergehen. Diese Prognose wird, so scheint mir,
durch ein Gesprach mit der Lehrerin bestatigt, in dem es um Hafez und seine Fa-
milie ging. Tenor: Der Unterschied der "Mentalitdt", so woértlich, sei halt nicht zu
Ubersehen, obwohl Hafez schon stark "europaisiert" sei. Ich zitiere aus dem Ta-
gesprotokoll von damals: "Das Gesprach mit Frau N. N. kreiste ldnger um Hafez
und seine Familie. Die Eltern kommen aus Syrien ... Hafez ist hier geboren und
aufgewachsen. Das hausliche Milieu ist nach dem Eindruck von Frau N. N. ganz
muslimisch gepragt. Die Mutter und die Schwester, auch Schilerin an der Schule,
triigen 'noch' das Kopftuch. Hafez aber sei in der Schule véllig 'europadisiert'. An-
dererseits betont Frau N. N., daB er gern blumige Geschichten auftische, und zwar
sowohl bei der freien Erzédhlung im Deutschunterricht wie auch dann, wenn er zum
Beispiel eine Entschuldigung fiir Abwesenheit vom Unterricht brauche. Man wisse
nie, was man davon halten solle (Assoziation: orientalische Marchen). 'Bei Ent-
schuldigungen sind Sie zu Tranen geriihrt', sagt sie. Sie sieht ihn als kleinen 'Ma-
cho'. Der Unterschied der 'Mentalitét' sei eben nicht zu Gbersehen."

Hier kommt die Diskrepanz zwischen der vorhin erwdhnten "philosophy" der Schu-
le,! die man auf die Formel bringen kann "Wir kennen keine Unterschiede", zwi-
schen den universalistischen Bekenntnissen also und dem informellen Diskurs ,
dem, was versteckt in den Kopfen der Lehrer/innen ist, zum Vorschein. Diese Dop-
pelbddigkeit verhindert einen produktiven Umgang mit kultureller Differenz.

1 Die Szene wurde in einer Gesamtschule protokolliert, die Gegenstand einer der Fallstudien von
Auernheimer u. a. 1996 war.
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Ein uneingestandenes Problem

Der geschilderte Fall ist keineswegs untypisch. In unserer eigenen Untersuchung
(Auemheimer u. a. 1996) wurden die Ergebnisse friiherer Untersuchungen aus den
80er Jahren bestétigt, die freilich ebenso wenig wie unsere auf statistische Repra-
sentativitat hin angelegt waren. Alle Fallstudien lassen die begriindete Annahme
zu, daB bei Lehrer/inne/n und Padagog/inn/en generell die Neigung besteht, kul-
turelle Differenzen zu leugnen, und zwar gerade deshalb, weil man sich diese Dif-
ferenzen nur auf essentialistische Weise, namlich als Wesensunterschiede, die in
invariablen "Wesensziigen" begriindet sind, vorstellen kann. Und solche will man
—zu Recht — nicht anerkennen. Meine These: Kulturelle Differenzen stellen fiir Leh-
rer/innen (und Padagogen generell) — aus teilweise verstandlichen Griinden — ein
uneingestandenes Problem dar. Eine verbreitete Reaktion ist die Verleugnung, das
"Normalisierungsmuster", wie Ester/Hamburger (1991) diese Reaktion bei Mitar-
beitern in der Jugendarbeit genannt haben, nicht selten begleitet von versteckten
kulturalistischen Klischees. Vor allem enttauschte Integrationserwartungen wer-
den mit Etikettierungen beantwortet.

Verstandliche Griinde fiir die Schwierigkeiten im Umgang mit kultureller Differenz
sehe ich darin, daB man in unserer Gesellschaft und in der europdischen Geschich-
te kaum positive Modelle fiir diesen Umgang findet, sondern fast nur defizitdre For-
men (Rassismus, Exotismus etc.). Ein aktueller Grund fiir die Befangenheit sind
die fragwiirdigen Ethnisierungsprozesse im ehemaligen Jugoslawien und anders-
wo mit ihren zum Teil moérderischen Konsequenzen. In Deutschland verstarkt si-
cher die historische Erfahrung der Vernichtung stigmatisierter Minderheiten die
Verunsicherung. Um es unmiBverstandlich auszudriicken: In einem Land, in dem
Menschen durch den gelben Stern als "minderrassig" gekennzeichnet wurden, um
der Todesindustrie Uberliefert zu werden, liegt es nahe, so etwas wie kulturelle
Differenzen zu leugnen. Allerdings muf3 sogleich darauf hingewiesen werden, da
diese damals gar nicht das Stigma ausmachten, und daB die Verleugnung nur dann
logisch ist, wenn die Differenz eben als Wesensunterschied gedacht oder gar bi-
ologistisch begriindet wird.

Ein anderer Grund fiir die Schwierigkeiten der padagogischen Praktiker/innen liegt
darin, daB die Erziehungswissenschaft bislang wenig Orientierung bietet, da in ih-
ren Reihen auch viele meinen, man habe sich mit der Frage nach Kultur, kultureller
Identitdt und Differenz "ein falsches Problem eingehandelt", wie eine Tagungsteil-
nehmerin sich einmal ausdriickte. Einige werfen gar der interkulturellen Erziehung
vor, sie foérdere ungewollt die schulische Selektion von Migrantenkindern (so Radt-
ke 1995). Sie pladieren mit Nachdruck fiir die Dethematisierung kultureller Diffe-
renzen, die fir sie soziale Konstrukte im Sinne von Fiktionen sind.

Zu verkennen ist sicher auch nicht der Entlastungseffekt fiir PAdagogen: Wenn es
kulturelle Differenzen nicht gibt, dann brauche ich mich nicht darauf einzulassen.
Schule als Institution setzt ohnehin auf Homogenisierung. Lehrer halten gern an
der Fiktion homogener Lerngruppen fest, weil ihnen das die Anstrengung eines
individualisierenden Vorgehens erspart. Freilich IaBt sich umgekehrt auch eine Ent-
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lastung durch die Zuschreibung fester Wesensmerkmale erreichen; denn wenn die
Differenz uniiberwindbar ist, eriibrigt sich der Dialog.

Offenheit fiir kulturelle Unterschiede

Meine These ist: Die Offenheit fiir kulturelle Unterschiede ist aus zwei Griinden
padagogisch wichtig: (a) weil kulturelle Spezifika fir Identitatskonstrukte von Min-
derheitenangehérigen, aber nicht nur fiir sie, bedeutsam sein kdnnen, nicht miis-
sen! (b) weil der Umgang mit kulturellen Differenzen nur gelernt werden kann,
wenn diese in padagogischen Institutionen nicht ausgeblendet werden.

Zu a) Kulturelle Bezugnahmen sind letztlich fir jede(n) von uns und seine/ihre
Identitatsbildung bedeutsam, ebenso wie die Zuordnung zu — oft imagindren — Ge-
meinschaften. Auch wir definieren uns als Montessori- oder Freinet-Padagogen,
zdhlen uns zur Gemeinde der Grakophilen oder der Italienreisenden, der Boll- oder
Brechtleser oder auch zur Anhangerschaft eines FuBballclubs. Gerade in der Mo-
derne, wo die Individuen ihr Verhaltnis zur Gesellschaft selbst bestimmen miissen,
werden solch mehr oder weniger partikulare Referenzen bedeutsam. Insbesondere
in Einwanderungsgesellschaften mit ihren ethnischen Zuordnungen aber wird es
unvermeidlich, sich zu solchen Zuordnungen zu verhalten. Diese Unvermeidlichkeit
hat etwas gemeinsam mit der Unausweichlichkeit, mit der wir unsere Geschlechts-
rolle definieren und ausgestalten miissen, und zwar sobald kulturelle Gruppen-
merkmale gesellschaftlich relevant geworden sind. Es gibt dabei eine groBe Varia-
tionsbreite von Verhaltensalternativen. Das Spektrum reicht von der Uberidentifi-
kation mit der eigenen Gruppe bis zu einer kosmopolitischen und individualistischen
Einstellung, mit der jemand alle Kollektivpronomen fiir belanglos erklart. Dazwi-
schen liegt eine ganze Reihe von Alternativen. Es geht hier um dje Dimension der
Identitatsbildung, die seit Erikson als soziale Identitdt bezeichnet wird.

Selbstverstandlich haben aber kulturelle Symbolsysteme auch groBe Relevanz fiir
die personliche Identitat, d. h. fiir die Bildung der persénlichen Wert- oder Motiv-
hierarchie und die Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte. MaB-
stab fiir die Bezugnahme auf kulturelle Spezifika ist der Grad ihrer BewuBtheit oder
Reflektiertheit; denn damit nimmt auch die Reversibilitat zu. Je unreflektierter,
schablonenhafter kulturelle Partikularismen herangezogen werden, desto groBer
ist die Gefahr der Ausgrenzung anderer.

Aufgabe der Padagogik ware es daher, den Heranwachsenden bei der sozialen
Selbstverortung zu helfen. Sie miiBten — ich formuliere ganz bescheiden im Optativ
— in die Lage versetzt werden, kulturelle Préferenzen zu entwickeln, bewuBt an-
zunehmen oder zu verwerfen, Bindungen reflektiert einzugehen. Kiinftige Identi-
tatsentwiirfe werden sich dabei aus vielfaltigen Quellen speisen. Das neue Schlag-
wort "multiple Identitdten" bezeichnet eine Anforderung, die im Grunde seit dem
Beginn der Moderne da ist, allerdings zunehmend fiir alle gilt.

Je mehr die Schule die Minderheitenkulturen ausschlieBt und implizit entwertet,
desto eher werden Identifikationsangebote nach dem Muster "Ich bin stolz, ein
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Tirke zu sein!" aufgegriffen, wobei ich zugebe, daB dafiir primar sozialstrukturelle
und politische Konfliktlagen verantwortlich sein mogen, auf die Padagogik keinen
EinfluB hat. Beispiele fiir die Selbstethnisierung von Migrantenjugendlichen, meist
mit geringer Kenntnis der eignen Geschichte und Kultur verbunden, lieBen sich
leicht beibringen. So falsch meines Erachtens das Ausblenden kultureller Beziige
der Schiler ist, so falsch ist natirlich die Stereotypisierung. Kulturelle Spezifika
sind fir die Schiiler/innen in sehr unterschiedlichem MaB bedeutsam. Gefordert ist
oder ware daher eine individualisierende Herangehensweise. Ich bin mir dariiber
im klaren, wie schwierig das oft unter den gegebenen Arbeitsbedingungen einzu-
I6sen ist. Zum Teil fehlt es auch an den geeigneten Materialien. Ein nachahmens-
wertes Beispiel liefert das von der Anne-Frank-Stiftung erstellte Unterrichtswerk
"Das sind wir", bei dem man einen biographischen Ansatz gewahlt hat, der die in-
dividuell unterschiedliche Bedeutsamkeit von Herkunftskulturen verdeutlicht und
Schiilern wie Lehrern die Wahl IaBt.

In der padagogischen Beziehung sollten subjektiv bedeutsame Symbole gewiirdigt
werden. Es geht um die Anerkennung der jeweiligen Selbstdefinition des oder der
anderen, nicht um Stereotypisierung. Kulturelle Differenzen sind also in ihrer sub-
jektiven Bedeutung padagogisch relevant. In objektiver Hinsicht kdnnen sie nur
dann bedeutsam werden, wenn interkulturelle Kommunikationsschwierigkeiten
auftreten. Im Ubrigen kann es aber eine objektive Relevanz nur fiir den geben,
der ein unhistorisches, verdinglichtes Verstandnis von Kultur hat und eine "kultu-
relle Pragung" im mechanistischen Verstandnis annimmt.

Einer aktuellen Reportage tber Kélner und Kélnerinnen, die sich zum Judentum
bekennen, habe ich folgende AuBerung einer jungen Frau entnommen: "Aber es
gibt nun mal eine deutsche jlidische Kultur, in der wir aufgewachsen sind. Das
kann man nicht einfach abstreifen. Ich sehe mich heute als Deutsche jlidischen
Glaubens" (Kdlner Stadtanzeiger vom 20./21. Januar 1996). — Ein Beispiel fiir kul-
turelle Identitat. Wer wollte solch eine Selbstdefinition einfach miBachten?

Gemeinsame Thematisierung von Unterschieden

Zu b) Albert Memmi wiederholt in seiner Studie (iber Rassismus mehrmals: "Der
Unterschied beunruhigt." Der Rassismus mache sich diese Beunruhigung zunutze.
Wenn dem so sein sollte, dann wére es eine wichtige Aufgabe, mit Unterschieden
umgehen zu lernen.

Im praktischen Teil seines bekannten Werks iiber "die Natur des Vorurteils" un-
terscheidet Allport zwischen dem "indirect" und dem "direct approach". Der "indi-
rect approach" ist von der Zuversicht getragen, daf Kontakt und insbesondere Ko-
operation zur Annaherung und zur Entdeckung von Gemeinsamkeiten fiihrt. Beim
"direct approach" werden gegenseitige Irritationen, Stereotypen und Differenzen
zum Thema gemacht. Die padagogische Scheu vor direkter Konfrontation kom-
mentiert Allport (1954) verstandnisvoll: "Why sharpen in the child's mind a sense
of conflict?"(S. 487), wendet aber ein: "... he may still be perplexed by visible dif-
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ferences in skin color, by the recurrent Jewish holidays, by religious diversity. His
education is uncomplete unless he understands these matters"(ebd.). Seine
SchluBfolgerung: "Some degree of directness would seem to be required. And with
older students there may be even greater value in a direct approach ... "(ebd.).

Allport war im Hinblick auf die damalige Forschungslage noch sehr vorsichtig in
seiner Einschdtzung. Die psychologische Forschung (iber Intergruppenbezie-
hungen bestdtigt inzwischen sein Urteil (vgl. z. B. Hewstone/Klink 1994). Abgese-
hen davon, daB — entgegen der verbreiteten Alltagsvorstellung — der bloBe Kontakt
nichts zum Abbau von Vorurteilen beitragt, sondern nur die Kooperation unter be-
stimmten Bedingungen (Stephan/Stephan 1984), davon einmal abgesehen, ver-
anlaBt nur das Sichtbarwerden und die Reflexion von Differenzen zur Reorganisa-
tion der Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata. Durch die Begleitforschung
zu Austauschprogrammen ist deutlich geworden, wie eminent wichtig die gemein-
same Thematisierung von kulturellen Differenzen oder vermeintlichen Differenzen
ist (Breitenbach u. a. 1979, Thomas 1988).

Die Verleugnung kultureller Unterschiede ist fiir interkulturelles Lernen kontrapro-
duktiv. Ich kann nicht mehr darauf eingehen, wie der interkulturelle Dialog gefiihrt
werden muiBte. Prinzipien wie Respekt, Offenheit, "aktives Zuhdren" sind hier wie
fiir jede Kommunikation bedeutsam. Entscheidend aber ist eine Grundhaltung, die
englischsprachige Forscher "openmindedness" nennen. Man kann es so formulie-
ren: dafiir offen sein, daB der/die andere anders anders ist, als man dachte.
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Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz (2003)

1. Einleitung

Man sollte Uber interkulturelle Kompetenz nicht ohne den Blick auf den institutio-
nellen Rahmen diskutieren. Die einzelne Fachkraft kann nur bedingt interkulturell
kompetent handeln, wenn die jeweilige Einrichtung nicht eine interkulturelle Neu-
orientierung vorgenommen hat, und zwar lber die Ebene der Programmatik hin-
aus. Auf der anderen Seite kann diese richtige Uberlegung von den Mitarbeiter/
inne/n auch als Entlastungsstrategie genutzt werden. Deshalb sagt man ja auch,
dass sich "top down-" und "bottom up-Strategien" bei der interkulturellen Offnung
erganzen missen.

Mein Ziel ist es, ein kulturalistisches Verstdandnis von interkultureller Kompetenz
zu Uberwinden. Ich gehe im ersten Teil meines Vortrags auf die Frage ein, welche
besonderen Anforderungen interkulturelle Kommunikation an uns stellt, womit ich
— wie andere auch — unterstelle, dass diese Kommunikation mit besonderen An-
forderungen verbunden ist. Meines Erachtens kann man sich nur auf dieser Basis
Uber die Haltungen und Fahigkeiten einigen, die "interkulturelle Kompetenz" aus-
machen sollen. Dabei wird das jeweilige Praxisfeld, auf das wir uns explizit oder
implizit beziehen, nicht belanglos sein. Es ist daher m. E. fraglich, ob es ein uni-
versell giiltiges Konzept von interkultureller Kompetenz gibt. Die Anforderungen
an sog. Expatriats in der Wirtschaft sind gewiss andere als die an Sozialarbeiter/
innen oder Therapeut/inn/en. Fiir psychosoziale Berufe ist ein instrumentelles Ver-
standnis von interkultureller Kompetenz, wie es manchen Trainingskonzepten zu-
grunde liegt, ungeeignet (vgl. Kiesel/Volz 2002).

Meine erste These ist: Kommunikationsstérungen entstehen — nicht nur bei inter-
kultureller Kommunikation — durch divergente Erwartungen, die zu Erwartungs-
enttduschungen fiihren. Meine zweite These ist: Die entscheidende Stoérungsquelle
bei interkulturellen Kommunikationssituationen liegt, mit Watzlawick gesprochen,
nicht auf der "Inhaltsebene", sondern auf der "Beziehungsebene". Probleme der
Sachklérung entstehen in der Regel nur dann, wenn das sprachliche Repertoire
eines Kommunikationspartners oder beider dafiir unzureichend ist. (Ich unterstelle
hier in meinen Formulierungen der Einfachheit halber immer eine Zweierkonstel-
lation.) Auch rein kulturelle Missverstdandnisse, zum Beispiel wegen Unkenntnis
fremder Hoflichkeitsformen, betreffen meist die Beziehungsebene. Eine interkul-
turelle Kommunikationssituation ist fiir mich dadurch gekennzeichnet, dass die
Kommunikationsteilnehmer sich gegenseitig als Mitglieder einer Out-Group wahr-
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nehmen. Wir haben hier, in der Sprache der Sozialpsychologie, Intergroup-Rela-
tions vor uns.

2. Die Mehrdimensionalitit der Problematik

Kommunikationspsychologische Uberlegungen lassen die Fixierung auf differente
Kulturmuster als eine Beschrankung erkennen. In der umfangreichen Literatur
Uber interkulturelle Kommunikation und Kompetenz ist eine Tendenz zur einseitig
kulturalistischen Betrachtung festzustellen. Das heiBt, die speziellen Schwierig-
keiten interkultureller Verstandigung werden meist allein auf die Differenz der kul-
turellen Codes zuriickgefiihrt. Priifen wir aber genauer, was alles die Erwartungen
der Teilnehmer in der interkulturellen Kommunikation bestimmen kann, so sind
unter kommunikations- und sozialpsychologischer Perspektive noch weitere Di-
mensionen zu berlicksichtigen. Insgesamt unterscheide ich vier:

1. Machtasymmetrien

2. Kollektiverfahrungen

3. Fremdbilder

4, die Differenz der Kulturmuster.

Selbstverstandlich sind diese vier Dimensionen nur analytisch zu trennen und zu-
mindest zum Teil voneinander abhdngig und ineinander verschrankt. Die Kollek-
tiverfahrungen hangen eng mit Machtasymmetrien zusammen. Wir brauchen nur
an die Diskriminierungserfahrungen von "Auslandern” zu denken. Die Fremdbilder
sind teilweise durch die jeweiligen Kollektiverfahrungen bedingt, aber zugleich dis-
kursiv hergestellt und damit ein Element von Kultur. Kollektive Erfahrungen kon-
nen also die Kultur einer Gruppe pragen.

3. Zu Fremdbildern und Stereotypen

Dass unsere Bilder von anderen unsere Erwartungen und Erwartungserwartungen
(Der andere denkt sicher, dass ich ...) und damit unsere Aktionen und Reaktionen
steuern, ist so plausibel, dass sich breite Ausfiihrungen dazu erilibrigen. Wichtig
erscheint nur erstens der Hinweis darauf, dass unsere Stereotypen und Vorurteile
nicht rein individueller Natur, sondern gesellschaftlich tberliefert und vermittelt
sind.

Zweitens ist zu beachten, dass Fremdbilder haufig projektiven Charakter haben.
Projektion heiBt, dass Eigenschaften, die das Selbstbild stéren, zum Beispiel Ag-
gressivitat, auf andere projiziert werden, sozialpsychologisch ausgedriickt, auf die
Out-Group.

Drittens sollten wir uns beim Problem der Stereotypisierung klar machen, dass wir
als die in der Regel Uberlegenen, Privilegierten im Fall von Kommunikationssté-
rungen zur Ethnisierung tendieren und uns damit von der Verantwortung fiir das
Gelingen der Kommunikation entlasten nach dem Muster "Mit denen ist es auf-
grund ihrer Mentalitdt schwierig".
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4, Uber Drehbiicher des Alltagslebens

Aufschlussreich ist das in der Konversationsanalyse verwendete Konzept der
"Scripts", zu Deutsch "Drehblicher". Zugrunde liegt die Annahme, dass wir nach
konventionell vorgegebenen Drehblichern kommunizieren, die uns in der Regel
nicht bewusst sind, weil sie nicht thematisiert werden. Sie brauchen nicht thema-
tisiert zu werden, weil jede(r) sie kennt, aber eben nur jeder, der zur gleichen Kul-
turgruppe, zum gleichen Milieu, zur selben Institution gehdrt. Die Scripts bestim-
men unsere Normatitatserwartungen. Werden diese nicht erfiillt, kommt es zu
Irritationen. Das Konzept der Scripts macht auch versténdlich, dass fiir Fremde,
etwa flir Einwanderer, das Erlernen des korrekten Kommunikationsstils schwierig
ist, weil die Drehblicher teilweise situationsspezifisch sind, was ein Gespiir fiir die
jeweiligen Feinheiten oder situativen Spezifika verlangt. Gut nachvollziehbar wird
das daran, dass wir alle uns in einer uns fremden Institution oder in einem fremden
Milieu unsicher bewegen. Beispiele fiir Kommunikationsstérungen durch unter-
schiedliche Scripts waren BegriiBungsrituale, kulturspezifische Ausdrucksformen
fiir Respekt, Dankbarkeit, fiir Leid oder Freude, aber auch Formen der Gesprachs-
organisation. — Wodurch wird einem zum Beispiel angezeigt, dass man "dran ist",
sich einklinken kann — das sog. "turn-taking". Oft ist es fiir Kulturfremde bereits
schwierig, eine Kommunikationssituation richtig einzuschatzen, den Gesprachstyp
zu identifizieren. Ist es ein small-talk oder ein formelles Beratungsgesprach zum
Beispiel?

Ich mdchte nochmals darauf aufmerksam machen, dass auch bei dieser Art von
Storungsquelle, der Differenz der Kulturmuster also, die Stérungen vor allem die
Beziehungsebene betreffen. Unterschiedliche BegriiBungsrituale lassen das Gefiihl
von Missachtung aufkommen, wenn jemand nicht den Grund fiir die scheinbare
Unhdoflichkeit kennt oder ahnt.

Auch die Kulturspezifik nonverbaler Ausdrucksweisen ist zu bedenken, die in be-
sonderer Weise Beziehungsbotschaften vermitteln. Beziehungsbotschaften wer-
den lber Mimik, Gestik, kdrperliche Nahe und Distanz, auch tber sprachliche In-
tonation, also (iber nonverbale und paralinguistische AuBerungen, ausgetauscht.
— Der Ton macht die Musik! Gerade die Kulturspezifik dieser Codes ist aber den
Beteiligten in der Regel am wenigsten bewusst.

5. Machtasymmetrien und Diskriminierungserfahrungen

Sehr viele interkulturelle Beziehungen, jedenfalls die flr die Sozialarbeit rele-
vanten, sind durch Machtasymmetrien, gekennzeichnet, namlich durch Ungleich-
heit des rechtlichen und sozialen Status oder durch Wohlstandsgefalle. Ich denke
an Beziehungen zwischen In- und Auslandern, zwischen Menschen der sog. Ersten
und der Dritten Welt. Minderheiten haben generell meist weniger gesellschaftliche
Einflussmdglichkeiten. Eine Asymmetrie ergibt sich allein schon dann, wenn ein
Kommunikationspartner nicht ausreichend Gber die jeweilige Landessprache oder
die Ublichen kulturellen Scripts verfligt.
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Wenn man sein Anliegen nicht differenziert genug vortragen oder auch sich selbst
nicht angemessen darstellen kann, kommt es zu Frustrationen. Eine gewisse In-
fantilisierung stellt sich ein (Knapp 2002). Bei vielen flr uns relevanten Bezie-
hungen kommt zu der Machtasymmetrie zwischen Deutschem und Auslénder noch
die institutionell bedingte Amtsautoritdt (z. B. des Schulleiters gegeniiber Eltern,
des Sozialarbeiters gegeniiber Klienten).

Wer dominant ist, kann die Beziehung auf vielféltige Weise definieren, zum Beispiel
schon durch die Art der Anrede, durch unangebracht vertrauliches oder distanzier-
tes Verhalten. Das Zurlickweisen und Aushandeln der — meist stillschweigend, non-
verbal vorgenommenen — Beziehungsdefinitionen ist bei Asymmetrie immer er-
schwert, wenn nicht unmaéglich (Schulz von Thun 1992).

Die fragwiirdigen Verhaltensweisen, zu denen Machtasymmetrie die jeweils Uber-
legenen verleitet, flihren bei den Unterlegenen verstandlicherweise auch zu pro-
blematischen Reaktionen oder kdnnen dazu fiihren. Dabei spielen in die aktuelle
Kommunikationssituation immer auch zuriickliegende Unrechts- oder Diskriminie-
rungserfahrungen des einzelnen oder seiner Gruppe hinein. Es ist nicht verwun-
derlich, dass Menschen mit Auslanderstatus oder aus Léandern der Dritten Welt, in
den kommunikationspsychologischen Kategorien von Schulz von Thun formuliert,
ein Ubersensibles "Beziehungsohr" haben. Wenn wir ihre Erfahrungen von Ohn-
macht, Unterlegenheit etc. beriicksichtigen, dann sind folgende Reaktionsten-
denzen bei Minderheitenangehérigen oder Vertreter/inne/n von Dritte-Welt-Lan-
dern verstandlich:

¢ ein generalisiertes Misstrauen,

o Uberempfiindlichkeit aufgrund von Diskriminierungserfahrungen,

¢ Riickzugstendenzen bis hin zur "erlernten Hilflosigkeit". Dem kommt nahe, was
Banning (1995) in einem Trainingsbuch fiir Sozialarbeiter/innen die "Sprache
der Opfer" nennt. Beispiel: "Wir werden nie fiir voll genommen" (ebd.).

¢ schlieBlich Aggressivitat, die nach auBen, aber auch nach innen gewendet sein
kann.

Bei solchen Reaktionen, vor allem bei Aggressivitat, sind wir allzu leicht versucht,
die fremde "Mentalitat" dafiir verantwortlich zu machen, so dass die Versténdigung
ganz verbaut wird. Die Situation kann dann schnell eskalieren.

Ein eigener Aspekt sind unbewusste Inszenierungen wie Ubertragung und Gegen-
Ubertragung, auf die uns die Ethnopsychoanalyse aufmerksam macht. Gerade in
asymmetrischen Konstellationen werden friihere Erfahrungen mit Machtinstanzen
leicht auf die aktuelle Beziehung (ibertragen, so dass diese durch Misstrauen, Un-
terwiirfigkeit, Aufsassigkeit etc. belastet werden kann.

AbschlieBend muss angemerkt werden, dass von den Kollektiverfahrungen nicht
nur Diskriminierungserfahrungen kommunikationsrelevant sind. Auch unter-
schiedliche Migrationserfahrungen, Migrationsmotive etc. beeinflussen das Selbst-
verstandnis und die Erwartungen von Kommunikationspartnern.
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6. Probleme in multikulturellen Fachkollegien

Da ich inzwischen mehrfach durch Literatur und eigene Erfahrungen auf Kommu-
nikationsprobleme zwischen Fachkraften mit und ohne Migrationshintergrund im
sozialen Dienst aufmerksam geworden bin, mdchte ich darauf extra kurz eingehen.
Die Kooperation ist offenbar durch dieselben Erschwernisse belastet, die ich eben
flr interkulturelle Kommunikation generell ausgemacht habe. Anderson (2000) zi-
tiert in seinem Bericht (iber eine Erhebung, die er im Auftrag des Sozialreferats
der Stadt Miinchen gemacht hat, einen Mitarbeiter auslandischer Herkunft mit den
Worten: "Also die Zusammenarbeit von Deutschen und Auslandern ist nicht so ein-
fach" (S. 58). Unter anderem verspiire er bei den deutschen Kollegen Misstrauen.
Dem Artikel ist auch zu entnehmen, dass zum Teil den nicht-deutschen Fachkraf-
ten "fehlende professionelle Distanz den eigenen Landsleuten gegeniber" oder
gar Mangel an Fachkompetenz unterstellt wird. Das ganze Betriebsklima sei
manchmal dazu angetan, die Migranten in eine AuBenseiterposition zu ricken
(Multikultiwitze, Abwertung von Migrationsthemen). "Auslandische Kolleg/inn/en
sehen in ihrem Vorgesetzen fiir ihre Belange keinen vertrauenerweckenden Ge-
sprachspartner", so Anderson (2000, ebd.). Wir haben also Indizien fiir Vorurteile
und eine asymmetrische Konstellation mit entsprechenden Diskriminierungserfah-
rungen. Auch Gaitanides notiert Klagen Uber "ethnisierende Zuschreibungen" sei-
tens der Fachkrafte mit Migrationshintergrund. Er bezieht sich auf Gesprache in
einem von ihm begleiteten Qualitatszirkel. Die deutschen Kollegen wiirden ihnen
"Mangel an Selbstkontrolle", "zu viel Emotionalitat"und "Mangel an professioneller
Distanz" (2002, S. 89) unterstellen, klagten sie. Sie schilderten, "dass es schwierig
sei, anderskulturellen Sichtweisen Geltung zu verschaffen" (S. 88). Ihre deutschen
Kollegen wiederum sahen "eine Tendenz zur Anmeldung eines Deutungsmono-
pols" (ebd.).

Wenn ich bei der Interpretation der Aussagen auf mein vierdimensionales Schema
zurlickgreife, so finden wir mindestens drei Faktoren in einem komplexen Zusam-
menhang hier wirksam und fiir die Deutung hilfreich, namlich erstens Machtasym-
metrie — Gaitanides bringt hier den Begriff "Dominanzkultur" ins Spiel — zweitens
Fremdbilder und drittens wohl auch kollektive Erfahrungen. Hinweise auf eine Be-
eintrachtigung der Kommunikation durch kulturelle Differenzen finden sich nur in-
soweit, als den deutschen Kollegen Unverstandnis fiir anderskulturelle Deutungen
in der sozialen Arbeit vorgeworfen wird.

Es mag sein, dass der umgekehrte Vorwurf seitens der Deutschen, die zweispra-
chigen Kollegen wiirden ein Deutungsmonopol beanspruchen, auch nicht ganz un-
begriindet ist. Wir miissen gerechterweise auch diese Klage ernst nehmen. Aber
wenn es so ist, dann kdnnte das Verhalten der "kulturellen Experten" mindestens
zum Teil eine Reaktion auf den Monopolanspruch der deutschen Kollegen sein, also
ein der asymmetrischen Beziehung geschuldeter Teufelskreis, der einen produk-
tiven Dialog verhindert.
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7. Was heit interkulturelle Kompetenz?

Offen ist flir mich die Frage, wie viel das Wissen (ber fremde Kulturmuster — je-
denfalls in der Einwanderungsgesellschaft mit der Vielfalt der Kontaktkulturen —
zur Verbesserung der Kommunikation beitragen kann. Trainings, die darauf set-
zen, beglinstigen eher eine Stereotypisierung. Gaitanides stellt allerdings zu Recht
auch fest: "Ohne ein Minimum an kulturellen Hintergrundkenntnissen kdnnen wir
auch nicht unterscheiden, wann Kultur als Vorwand eingesetzt wird" (2003, S. 49).
Zu erinnern ist dabei zum Beispiel an Phanomene der Selbstethnisierung bei Ju-
gendlichen (Bommes 1990). In einer Gesellschaft, fir die kulturelle Mixturen cha-
rakteristisch sind, ist statt Kulturwissen mehr die Fahigkeit gefragt, kulturelle Be-
deutungen und Verhaltenserwartungen "auszuhandeln". "Kulturelle Deutungen
sollten einen Hypothesenstatus haben", so Gaitanides (2003, ebd.). Dafiir kann
es hilfreich sein, dass man sich exemplarisch auf eine fremde Kultur einldsst, um
fiir mégliche Kulturdifferenzen offen bzw. sensibel zu werden und auch, um sich
der eigenen Kulturgebundenheit bewusst zu werden. — Beides wichtige Momente
von interkultureller Kompetenz. Neben der Sensibilitat fiir fremde Kulturmuster ist
aber vor allem Sensibilitat fir die Beziehungsseite der Kommunikation, speziell bei
Asymmetrie der Beziehungen gefragt. Damit muss sich Empathie fiir negative Kol-
lektiverfahrungen und die Reflexion der eigenen Fremdbilder verbinden.

Wichtig ist es besonders, die Beziehungen systemisch, m.a.W. in ihrer Komple-
mentaritdt zu sehen. Das heiBt zu sehen, dass zum Beispiel Entmiindigung Un-
miindigkeit begtinstigt. Umgekehrt fordert die Hilflosigkeit der einen Seite die Be-
vormundung von der anderen Seite. Gerade in interkulturellen Beziehungen muss
die Zirkularitat der Kommunikationsprozesse gesehen werden. Wenn man nicht
berlicksichtigt, dass zum Beispiel Diskriminierungserfahrungen problematische
Reaktionsweisen nahe legen, wird man voreilig negative Stereotype bestatigt fin-
den. Die Berlicksichtigung der gesellschaftlichen Kontextbedingungen, zum Bei-
spiel der rechtlichen Beschrankungen durch das Ausldander- und besonders das
Asylrecht, ist also ebenfalls Bestandteil von interkultureller Kompetenz.

Bei der relativ hohen Komplexitdt von interkulturellen Kommunikationssituationen
und bei der starken Versuchung zu ethnisieren — oder aber Differenz véllig zu leug-
nen, was fast ebenso problematisch sein kann — wird selbst bei entsprechender
fachlicher Qualifizierung Supervision empfehlenswert sein, damit man Situationen
aus einer anderen Perspektive wahrnehmen kann und AnstoBe zur Reflexion ei-
gener Haltungen und Verhaltensmuster bekommt.

Dass die Debatte Uber interkulturelle Kompetenz bei padagogischen und psycho-
sozialen Berufen nicht von den institutionellen Rahmenbedingungen abstrahieren
darf, habe ich eingangs schon gesagt. Sonst besteht die Gefahr, die Problematik
zu individualisieren. Die interkulturelle Orientierung einer Institution beginnt beim
Leitbild und impliziert eine entsprechende Zusammensetzung des Personals,
schlieBt fragwiirdige Arbeitsteilung aus und erfordert Partizipation und Transpa-
renz, um nur die wichtigsten Kriterien zu nennen.
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An dieser Stelle kurz ein Wort zu den Erwartungen an Migrant/inn/en im Sozial-
dienst: Fachkrafte mit eigener Migrationsgeschichte haben, so darf man vermuten,
glinstigere Voraussetzungen fiir eine interkulturelle Sozialarbeit. Allerdings ware
es falsch, ihnen von vornherein interkulturelle Kompetenz zu unterstellen. Auf ihrer
Seite gibt es m. E. auch spezifische Gefahren. Sie kbnnen zum Beispiel einerseits
dazu verleitet werden, sich zu stark mit Klienten zu identifizieren, andererseits aber
auch dazu, sich von diesen zu distanzieren. Nur durch Teamwork, Supervision und
ahnliche institutionalisierte Formen der Reflexion der eigenen Arbeit lassen sich
solche Risiken vermeiden.

8. Interkulturelle Kompetenz in der psychosozialen Beratung

Nach Thiersch, einem grand old man der Sozialpddagogik liegt die Gefahr der "Ge-
staltschlieBung" immer schon im Verfahren des Verstehens begriindet. Denn: "In-
dem das Verstehen versucht, Problematisches und Befremdliches transparent zu
machen, sucht es seinen Gegenstand zur Blindigkeit einer Gestalt zu strukturieren"
(1984, S. 24). Dieses "Verfahrensprinzip" bestimmt nach Thiersch viele Interpre-
tationsangebote in der Beratung und viele Fallberichte. Fiir Fachkrafte in den So-
zialdiensten bestehe, so Thiersch, immer die Versuchung zur problematischen
"Objektivierung", indem der Klient zum "Fall" wird, zum Exemplar einer Fallkate-
gorie. Daher meint Thiersch: "Verstehen ist immer auch Versuchung zur Macht,
zur Macht dessen, der versteht, liber den, der verstanden wird" (1984, S. 27). Vor
diesem Hintergrund erscheint das Problem der Ethnisierung von Klienten in einem
neuen Licht, weil man es als einen Aspekt der allgemeinen Verstehensproblematik
betrachten kann.

Edwin Hoffman, ein niederléndischer Experte fiir interkulturelle Sozialarbeit, ver-
weist auf die Vielfalt der Selbstdefinitionen und sozialen Beziige von Minderhei-
tenangehdrigen und fordert daher, dass man ihnen die Méglichkeit geben soll, die
von ihnen selbst fiir relevant gehaltene Seite ihrer Personlichkeit hervorzukehren,
um sie nicht auf ihre ethnische Zugehdrigkeit zu reduzieren (2002, S. 108). Da wird
sich ein Zuwanderer aus Kroatien vielleicht weniger als Kroate, denn als besorgten
Vater oder als Arbeiter mit kleinem Einkommen und mit durch den Blirgerkrieg ent-
téuschten Riickkehrwiinschen prasentieren. Es wird jeweils von der Situation und
von dem Anliegen abhangen, das den Klienten zur Beratung gefiihrt hat.

Hoffman mahnt auch zur Vorsicht mit professionellen westlichen Deutungen oder
gar "pathologischen Etikettierungen". Er zitiert einen Kollegen mit den Worten:
"Was kann eine senegalesische Mutter mit der Etikettierung 'depressiv' anfangen,
wenn sie eigentlich Sehnsucht nach ihrem elterlichen Haus, nach ihrem Land und
ihrer Familie hat ...?" (S. 116). Der Helfer solle "immer nach der Bedeutungszu-
schreibung, der Logik oder Sichtweise des Klienten" fragen (S. 118) — eine Emp-
fehlung, die im Grunde nur dem entspricht, was man heute fiir eine professionelle
Beratung halt. Fraglich ist aber, ob diese Professionalitdt bisher ausreichend unter
der interkulturellen Perspektive zum Zug kommt.
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Es gibt freilich auch eine problematische Haltung, die man wohlwollenden Kultur-
relativismus nennen koénnte, im Grunde auch eine Variante der Ethnisierung, die
zum Entwicklungshemmnis fiir den Klienten werden kann. Als Beispiel dafiir fallt
mir die Geschichte eines Gesamtschiilers aus Eritrea ein, mit dem die Schule Pro-
bleme hatte, weil er sehr unregelmaBig am Unterricht teilnahm und meist auch
keine Arbeitsmaterialien dabei hatte. Die Mutter kiimmerte sich wenig um ihren
Sohn. Die zu Rate gezogene Sozialpadagogin entschuldigte das mit kulturellen Ei-
genheiten und empfahl Gelassenheit.

Eine dhnlich verhangnisvolle Konsequenz ergibt sich aus einem falschen Umgang
mit Machtasymmetrie und Diskriminierungserfahrungen, dann namlich, wenn der
professionelle Helfer einen Klienten in seiner Selbstprasentation als Opfer der Ver-
héltnisse bestatigt und ihn damit in seiner Opferrolle festhélt, anstatt ihn in seiner
Selbstwirksamkeit und Handlungsfahigkeit zu bestdrken. Bei sehr schonendem
Umgang mit "auslandischen" Klienten mag manchmal die Angst vor Rassismus-
vorwiirfen mitspielen oder auch ein tief verinnerlichter Helfergestus. Aus psycho-
analytischer Sicht kénnte solches Verhalten als Gegeniibertragung interpretiert
werden, das wiirde heiBen, der Berater lasst sich auf eine unbewusste Inszenie-
rung ein, in der er als der groBe Retter angerufen wird.

Umgekehrt mag es auch Falle geben, wo Ratsuchende die gesellschaftlich bedingte
Behinderung von Lebensentwiirfen (z. B. durch strukturelle Benachteiligung im Bil-
dungswesen oder auf dem Arbeitsmarkt) nicht erkennen oder sich tiber den Einfluss
des Makrosystems auf Stérungen im Mikrosystem Familie (z. B. durch Auslander-
recht oder Alltagsrassismus) nicht im Klaren sind, so dass falschen Selbstvorwiirfen
oder Fremdzuschreibungen begegnet werden muss, damit eine produktive "Selbst-"
oder aber "Systemklarung" (Thomann/Schulz von Thun 1988) vollzogen werden
kann. Das setzt beim Helfer Vertrautheit mit der Migrationssituation, jedenfalls Ein-
blick in diese und Informiertheit liber die spezifischen Lebenslagen von Arbeits-
migranten, Fliichtlingen etc. voraus.

Der schon zitierte Hoffman fordert professionelle Helfer auch auf, eventuell diver-
gente Beziehungsdefinitionen anzusprechen, d. h. sich zu fragen, wer man fiirein-
ander ist und wie man sich selbst, den anderen und die Beziehung sieht (S. 119).
Die Divergenz der Erwartungen kénne von Seiten des Helfers mit einem ethni-
sierenden Blick zu tun haben oder aber von Seiten der Klienten mit anderen kul-
turellen Werten und Rollenvorstellungen, mit Unkenntnis der Institution und Un-
sicherheit. Unter Umstanden miisse man auf die gegenseitigen Rollenerwartungen
wiederholt zu sprechen kommen (ebd.).

Auch bei normativen Differenzen ist es nach Hoffman wichtig, die Differenz zur
Sprache zu bringen. "Wirklichen Respekt haben vor dem kulturellen Hintergrund
des/der anderen heiBt, sich zu trauen, mit ihr oder ihm dariiber zu sprechen"
(2002, S. 110). Allerdings diirfe das nicht beurteilend oder gar abweisend und ver-
urteilend geschehen. Fiir Hoffman verlangt die Verantwortung fiir den Klienten,
dass man ihn auf abweichende kulturelle Muster hinweist. Das beginnt bei Bana-
litaten wie dem Umgang mit der Zeit. Zum Beispiel misse notorisch unpiinktlichen
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Klienten klar gemacht werden, dass sie damit hier tiblichen Anforderungen nicht
entsprechen und sich Chancen verbauen. Bei tiefer liegenden Problemen wie el-
terlichem Zwang gegeniiber der Tochter wird der Konflikt zwischen zwei Anerken-
nungspostulaten virulent, der Anerkennung des fremden Wertsystems einerseits
und der Anerkennung der Individualrechte andererseits (vgl. Kiesel/Volz 2002).

Nachdem nun viel davon die Rede war, dass divergente Rollenerwartungen und
Normvorstellungen zur Sprache zu bringen seien, abschlieBend noch eine Anmer-
kung zur Metakommunikation: Kommunikation tiber die Kommunikation ist in man-
chen Kulturen — ebenso wie in bestimmten sozialen Milieus bei uns —noch uniiblich
und wirkt daher dort befremdlich, genauer gesagt: Explizite Metakommunikation,
wie sie zum Repertoire psychosozialer Berufe gehdrt und im Mittelschichtmilieu der
westlichen Welt heute vertraut sein diirfte. Ich kdnnte mir denken, dass "aktives
Zuhoren" oder ein Feed-back, wie in der einschldgigen Literatur empfohlen ("Ich-
Botschaften"!) manchen tiirkischen Arbeiter (und nicht nur den tiirkischen) ver-
stéren kdnnten. Meines Erachtens ware hier die Suche nach alternativen Formen
nétig. Auch in traditionellen Kulturen kennt man ja Metakommunikation, nur in an-
deren versteckteren Formen. Erzéhlungen, Parabeln, Metaphern sind vermutlich
andere, fiir uns wiederum unverstandlich gewordene, Moglichkeiten der Metakom-
munikation.
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Zwischen Praxis, Politik und Wissenschaft

Die vielfdltigen Referenzen interkultureller Bildung
(Migrationsforschung, Bd. 3). 2010. ca. 280 S., brosch., € 34,80. ISBN 987-3-936014-23-5.

An padagogischen Konzepten, die auf Chancengleichheit und Bildungsgerech-
tigkeit in der Migrationsgesellschaft abzielen, hat es bislang nicht gefehlt. Die ak-
tuelle Bildungssituation von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund zeigt
jedoch, dass sich Uber die Jahre substanziell kaum etwas an ihrer Schlechter-
stellung verdndert hat. Zudem macht man zuweilen die erniichternde Erfahrung,
dass alte, von der Migrationswirklichkeit und der padagogischen Praxis selbst
Uberholte ausléanderpadagogische Konzepte (z. B. Neo-Assimilationismus) wie-
derbelebt und neu auf dem Markt platziert werden. Diese Entwicklung steht
durchaus im Einklang mit aktuellen politischen Diskursen, die die gesellschaftli-
che Akzeptanz der Einwanderung von Vorteilen fiir die Mehrheitsgesellschaft ab-
hangig machen.

Die Autor(inn)en dieses Bandes thematisieren und reflektieren aus unterschied-
lichen Blickwinkeln "den Ort" und "die Orte" der Interkulturellen Padagogik im
Spannungsfeld zwischen Praxis, Politik und Wissenschaft. Dabei decken sie ein
weites Spektrum der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion ab, welches von
der Kritik des politischen Multikulturalismus und der padagogischen Praxis (iber
die kritische Rekonstruktionen wissenschaftlicher Ansatze und Positionen der In-
terkulturellen Padagogik bis hin zu Klarungsversuchen disziplinkonstitutiver
(Streit-)Fragen und der Darstellung innovativer Ansatze fiir die Interkulturelle
Bildung reicht. Das Herausstellen der Notwendigkeit einer selbstreflexiven Ver-
gewisserung der padagogischen Disziplin in Bezug auf die bisherigen padagogi-
schen und erziehungswissenschaftlichen Reaktionen auf die Migrationstatsache
kann als zentrales Ergebnis dieses Buches festgehalten werden.
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