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Einfiihrung

Die kulturelle Identitdt jedes Menschen ist bedingt durch geographische,
ethnische, moralische, ethische, religiose, politische und historische Fak-
toren und den daraus resultierenden kulturellen Zugehorigkeiten. In un-
serer globalisierten Welt entstehen neue Kulturrdume, denen ein prozess-
haftes Kulturverstdndnis zu Grunde liegt und in deren Mittelpunkt nicht
nur der kulturgebundene, sondern vor allem der kulturfihige Mensch
steht. Um interkulturelle Begegnungen — sei es zwischen Angehorigen
verschiedener Nationen, unterschiedlicher Geschlechter oder auch un-
terschiedlicher Unternehmenskulturen — fruchtbar gestalten zu koénnen,
muss das verantwortliche und kulturell sensibilisierte Individuum féhig
sein, die eigene Priagung zu verstehen und zu hinterfragen und die Per-
spektive des Gegeniibers zumindest zeitweilig einzunehmen. Es muss
letztlich in der Lage sein, die eigene Wahrnehmung und Normalitét in
Frage zu stellen, um andere Konzepte neben den eigenen gelten zu lassen
und sich ihnen ohne Vorbehalte zu néhern.

Schul- und Ausbildungssysteme haben heute die Aufgabe, jene inter-
kulturelle kommunikative Kompetenz zu fordern, die Menschen befihigt,
den komplexen Herausforderungen unserer Gesellschaft zu begegnen und
in ihnen zu bestehen. Kultursensibilitdt und Kulturfiahigkeit werden zur
Voraussetzung fiir den gelungenen Umgang mit Differenzen zwischen un-
terschiedlichen Orientierungssystemen und kénnen dem Missverstehen
fremder Verhaltensweisen und den daraus resultierenden Konfliktsitua-
tionen vorbeugen.

Das Institut fiir Weiterbildung, das Akademische Auslandsamt, das
Institut fiir Erziehungswissenschaft und das Institut fiir Fremdsprachen
und ihre Didaktik der Pddagogischen Hochschule Heidelberg veranstal-
teten im Wintersemester 2007/2008 das 10. Heidelberger Dienstagssemi-
nar, das sich diskursiv mit der Frage beschiftigte, wie sich Bildungsein-
richtungen, Wirtschaftsunternehmen und der offentliche Sektor den sich
wandelnden Anforderungen einer zunehmend heterogenen Gesellschafts-
struktur stellen.

Mit dem vorliegenden Sammelband stellen wir die Ergebnisse vor. Die
Beitrdage aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen verdeutli-
chen die multiperspektivischen Ansédtze im Umgang mit einem komple-
xen Kulturbegriff. Es lassen sich keine eindeutigen Lésungen identifizie-
ren. Vielmehr ergeben sich Hinweise, dass erst ein wertschitzender Um-
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gang mit Heterogenitdt und Diversitdt der Gesellschaft Entwicklungs-
chancen ero6ffnet.

In Kapitel 1 ,Identitdt und Alteritdt* diskutieren die Autoren die
Frage nach dem Zusammenhang zwischen Identitit und Fremdheit. Auf
der Grundlage der Psychoanalyse, der Identitdts- und Entwicklungstheo-
rie sowie der Hybriditdtstheorie zeichnen die Autoren in diesem Kapitel
ein dezidiertes Bild von der Komplexitdt des Identitdtsbegriffes und der
Herausforderung, die eine (post)moderne diversifizierte Gesellschaft an
ihre Mitglieder stellt.

In Kapitel 2 ,,Handlung und Orientierung im interkulturellen Raum®
belegen die Autoren mittels relevanter Praxisbeispiele die Vielseitig-
keit der interkulturellen Profession und Zusammenarbeit. Sowohl For-
schungsergebnisse zum Vertrauensbegriff im interkulturellen Kontext als
auch der Diskurs zu Chancen und Grenzen interkultureller Arbeit ver-
deutlichen, wie vielseitig und divers die Arbeit mit internationalen Grup-
pen ist und welche Faktoren beeinflussend wirken.

Mit ,,Integration zwischen Verstehen und Missverstehen® beschéftigen
sich die Autoren in Kapitel 3 und zeigen exemplarisch, wie interkulturelle
Zusammenarbeit gelingen kann. Die in den Beitrdgen vorgestellten
Projekte untersuchen die moderne Stadtgesellschaft und das deutsche
Bildungssystem in Bezug auf die Chancen und Grenzen fiir Personen
mit Migrationshintergrund. Die Ergebnisse verdeutlichen, welche Trends
und Fragstellungen sich derzeit fiir die Integration abzeichnen und welche
Losungen zielfithrend sein konnen.

Das 4. Kapitel ,,Modelle in der Praxis“ diskutiert den Umgang mit
Heterogenitit und Interkulturalitidt in schulischen, universitdren und be-
trieblichen Einrichtungen. Die Autoren berichten aus ihrer Praxiserfah-
rung und fordern, dass sich Ausbildungssysteme den gegenwirtigen und
zukiinftigen Verdnderungsprozessen 6ffnen miissen, um den Anforderun-
gen der Zukunft an eine individualisierte und diversifizierte globale Ge-
sellschaft gerecht werden zu konnen.

Unser Anliegen mit diesem Band ist es, einen konstruktiven Beitrag
zur Debatte um Interkulturalitédt, Identitdt und Integration zu leisten.

Heidelberg, im April 2010 Fadja Ehlail
Henrike Schon
Veronika Strittmatter-Haubold



Identitit und Alternitit

Hermann Hilpert
Das Verlockende und das Beiingstigende am Fremden

Der Autor legt den Schwerpunkt auf den psychoanalytischen Ansatz zur Ein-
ordnung von Fremdheit. Das Phinomen des Fremden gilt nach Hilpert als
zentrale anthropologische Kategorie und hat auf individueller und psychoso-
zialer Ebene eine grofie entwicklungspsychologische Bedeutung. Migration
wird als Resultat zu einem méchtigen Entwicklungsanreiz.

Der Autor kommt zu dem Schluss: Das Fremde ist ein latent mitgedachter und
unverzichtbarer Begleiter des Eigenen und Vertrauten, denn wir definieren
uns dariiber, wer wir sind aber auch, wer wir nicht sind. Psychotherapie defi-
niert der Autor als Weg, um die inneren Verhiltnisse zu kldren.

Heiner Keupp
Identititskonstruktionen — Interkulturelle Identitéit

Der Autor geht bei der Frage nach Identitit von einer universellen und kultu-
rell-spezifischen Dimension aus. Fiir ihn geht es um die Herstellung einer
Passung zwischen dem subjektiven Innen und dem gesellschaftlichen Auflen
und dabei um das menschliche Grundbediirfnis nach Anerkennung und Zuge-
horigkeit.

Identitit wird als selbstreflektierendes Scharnier zwischen der inneren und der
duBeren Welt gesehen. Wichtige Bedeutung kommt dabei der psychologi-
schen Identitiétstheorie von Erik Erickson zu. Identitédt wird als Konstrukt ver-
standen, mit dem das subjektive Vertrauen in die eigenen Kompetenzen zur
Wahrung von Kontinuitit und Kohérenz benétigt wird.

Der Autor zeigt auf, dass Identitit mehr als die Entstehung eines inneren
Kerns ist. Identitit gilt als ,Projektentwurf des eigenen Lebens®.

Der Autor verwendet die Metapher der ,Patchworkidentitidt® und beschreibt
damit ein Phdnomen der postmodernen Gesellschaft in der die Vielfalt der
Lebensentwiirfen eine individuelle Auswahl an Konzepten erfordert. Damit
eine Lebensbewiltigung gelingen kann, braucht es die Fihigkeit zur Selbstor-
ganisation & einer inneren Selbstschopfung von Lebenssinn. Er schlieit mit
der Frage, welche Aufgabe fiir die alltdgliche Identitdtsentscheidung erfiillt
werden muss.



Meinhard Winkgens
Hybride Identitéiten

Der Autor stellt die Idee der Hybriditit als ein Merkmal der Postmoderne in
Zusammenhang mit der Identititsfrage.

Beispielhaft beschreibt er an dem Roman ,The Budda of Suburbia‘ von Hanif
Kureishi, wie hybride Identititen konstruiert sein konnen. Das Hybriditétspo-
tential des Ich-Erzéhlers und dessen Vielzahl von inneren Selbsterfahrungs-
momenten fithren im Roman zu einer Art innerem Kampf des Selbst. Die hy-
bride Identitit ist dabei Spiegelbild der sich auflosenden Kohdrenz der Post-
moderne.

Der Autor zeigt auf, dass in voraussetzungsvollen Kontexten hybride Identi-
tatskrifte generiert und im Leben realisiert werden konnen. Er arbeitet heraus,
was hybride Identititen gerade im Kontext von Globalisierung und Kolonia-
lismus bedeuten konnen und welche Konsequenzen sich fiir die Akteure erge-
ben.



Hermann Hilpert

Das Verlockende und das Beingstigende
am Fremden

Zunichst beschreibe ich die phidnomenologische Sichtweise des Fremden
und orientiere mich dabei an der Arbeit des Philosophen B. Waldenfels
(1990, 1997, 2006). Dann wende ich mich der sozialpsychologischen Di-
mension des Fremden zu. SchlieBlich erldutere ich die entwicklungspsycho-
logische Bedeutung des Fremden fiir die Konstituierung des Selbst an Hand
von Kasuistiken aus meiner Praxis.

Der Philosoph Michael Theunissen schreibt in seinem 1965 erschienenen
Buch ,,Der Andere®, es gebe nur wenige Realititen, die das philosophische
Denken unseres Jahrhunderts so stark in ihren Bann gezogen haben wie ,der
Andere‘. Kaum ein zweites Thema habe ein so allgemeines Interesse gefun-
den, und tatsichlich ist der Umfang der Literatur zu diesem Topos immens.
Zahllose Philosophen, Kulturanthropologen und Psychoanalytiker haben sich
mit ,,the question of the Other* oder mit ,le question de 1’ Autre” intensiv
beschiftigt, wobei der/das Andere und der/das Fremde hdufig gleichgesetzt
werden. Als grole Namen wéren zu nennen u.a. Husserl, Levinas, Merlau-
Ponty, nicht zu vergessen Lacan.

Ich mochte mich an dieser Stelle nicht in die komplizierten Argumentati-
onsveréstelungen der verschiedenen Autoren verlieren, es ist mir aber wich-
tig herauszuarbeiten, dass der/das Fremde, von dem hier die Rede sein soll,
aus meiner Sicht ein spezieller Anderer und ein spezielles Anderes ist und
deshalb zu der angesprochenen Thematik engstens gehort. Ich versuche zu-
nichst von einer phinomenologischen Sicht her den Topos des Fremden in
meinem Vortrag niher zu bestimmen, um dann auf die entwicklungspsy-
chologische und sozialpsychologische Dimension des Fremden einzugehen.
Die Thematik ist dulerst facettenreich und beinahe unerschopflich, so dass
ich mich nur mit wenigen Aspekten beschéftigen kann, die mir nahe liegen.

Unsere Sprache birgt eine Fiille von Bildern und Vorstellungen iiber das
Fremde, die sich in Wortern wie Verfremdung, Befremden, Entfremdung,
Fremdgehen, Fremdeln u. a. ausdriicken und flimmernde Bedeutungshofe
haben. Worter konnen mit dem Wortchen fremd ,geimpft® werden, dann
sprechen wir z.B. von weltfremd, ortsfremd etc. Die Rede vom Fremden
zeigt Fernes, Unvertrautes, Gefiirchtetes, Verborgenes oder Ersehntes an.

Die Phianomenologen in der Nachfolge Edmund Husserls haben dazu In-
teressantes zu sagen. Dazu zihlt der zeitgenossische Philosoph Bernhard
Waldenfels, der sich in brillanter Form in mehreren Biichern zur Phinome-
nologie des Fremden gedufBert hat, auch in der Beriihrung zur Psychoanalyse
(Waldenfels 1990, 1997, 2006).



12 Hermann Hilpert

Waldenfels, dem ich hier in einigen Uberlegungen folge, wihlt als Aus-
gangspunkt die Ordnungen, die unsere Lebenswelt bestimmen, seien es fami-
lidgre, rechtliche, moralische oder theoretische Ordnungen, an deren Grenzen
sich das Fremde bemerkbar macht als etwas Auflerordentliches, das sich der
Einordnung entzieht. Alle Ordnungen — und dazu gehdren auch Institutionen
und soziale Gruppierungen jeglicher Art, die sich eine eigene Ordnung geben
—erschlielen etwas, beziehen ein, sind gleichzeitig aber exklusiv und grenzen
aus. Sie verbreiten einen Schatten des Fremden um sich (Waldenfels 1990, S.
70). So viele Ordnungen, so viele Fremdheiten, die mit ihnen wandern und
sich in Auseinandersetzung mit ihnen befinden. Die Erfahrung mit dem
Fremden und die Beriihrung durch das Fremde bringen die Grenzen der Ord-
nung, des Vertrauten und des Eigenen immer wieder in Bewegung, lockern
sie auf und gefdhrden sie. Ohne Kontrast zwischen Eigenem und Fremden
gibe es aber weder das Eine noch das Andere. Fremdes ist dabei nicht zu
denken ohne eine gewisse Form des anderswo im Hinblick auf den Ort, den
Besitz oder die Art (Waldenfels 1997, S. 21, 44).

Fremdes ist daher etwas Relatives, es steht in Bezug und in Wechselbe-
ziehung zu dem Eigenen, und beide entstehen durch Differenzierung aus
einem Beziehungsfeld. Denken Sie z.B. an Muttersprache - Fremdsprache,
Eigenkultur — Fremdkultur, Figenheim — Fremdenheim etc. Waldenfels
macht einen Unterschied zwischen dem lediglich Anderen, der oder das ein-
fach verschieden ist und dem speziellen Anderen, der oder das fremd ist.
Apfel und Birne oder zwei Selbste sind sich nicht fremd, sie sind nur anders
(ebd.). Von auflen gesehen ist das Eine aufgrund einer spezifischen Diffe-
renz schlichtweg das Andere vom Anderen. Fremdes, das dem Eigenen ent-
gegensteht, entfaltet sich demgegeniiber aus einer gleichzeitigen Ein- und
Ausgrenzung, einer Unterscheidung, die von einer Seite ausgeht, ndmlich
vom Eigenen. Es ist deshalb ein asymmetrisches Verhiltnis, denn das Eigene
steht dem Inneren und Vertrauten niher als dem AuBeren und Unvertrauten.
Dieses Drinnen und DraufSen ist durch eine Schwelle getrennt, und das Eige-
ne gruppiert sich um das Selbst, das als ein leiblich, ethnisch oder kulturell
geprdgtes Selbst auftritt (Waldenfels 2006, S. 113).

Zur Illustration des Gesagten auf einer sozial-kommunikativen Ebene
dient mir eine Erfahrung wihrend eines Urlaubs im spanisch-portugiesischen
Grenzgebiet: Eine éltere Spanierin meinte nach ihrem ersten kurzen Ken-
nenlernen von Portugal auf einer Tagestour: ,,Portugal no me gusté*, Portu-
gal hat mir nicht gefallen, und wenige Tage spiter versicherte eine ebenfalls
dltere Frau auf portugiesischer Seite: ,,Das sind hier gute Leute, nicht so wie
die Spanier®.

An diesem Beispiel wird die wechselseitige Bestimmung des Fremden
deutlich, denn Fremdheit ist eine instabile Relation in beide Richtungen.
Einwanderer sind zugleich Auswanderer, und die Dimension des Fremden
macht sich jeweils an verschiedenen Orten fest. Waldenfels benennt treffend
die Ambivalenz gegeniiber dem Fremden, wenn er bemerkt, was jenseits der
Schwelle locke und erschrecke, bedeute eine Herausforderung der eigenen
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Freiheit durch Fremdartiges, das in der jeweils bestehenden Ordnung keinen
Platz findet. Mit seiner Unheimlichkeit sei es befliigelnd und belastend zu-
gleich (1990, S. 31 und 35).

Psychoanalytiker und tiefenpsychologisch orientierte Psychotherapeuten
beschiftigen sich mit den fremden, verborgenen Innenwelten ihrer Patienten,
mit dem Fremdartigen ihrer kindlichen Impulse (Freud SA IX, S. 360), mit
dem Ausgegrenzten und nicht Akzeptierten, das sich in ihren Triumen,
Symptomen oder Fehlhandlungen zeigt. Das erzeugt einerseits Angst, kann
andererseits aber auch befreien, wenn es erkannt und benannt wird. In die-
sem Zusammenhang ist es erhellend, dass ,,alienist - ein alter englischer
Ausdruck fiir Psychiater - einen Arzt bezeichnet, der sich mit dem Fremden
in uns beschiftigt, wenn es in einer Krankheit erschreckend zum Vorschein
kommt. Der Psychoanalytiker Arno Gruen schildert in seinem Buch ,,Der
Fremde in uns* wie im Laufe der psychischen Entwicklung das Gefiihl fiir
das unverwechselbar Eigene unter dem Druck der Notwendigkeit, sich mit
den Eltern zu arrangieren, auf deren Fiirsorge das Kind existentiell angewie-
sen ist, abgespalten, verworfen und zu etwas Fremden werden kann (Gruen
2002, S. 15). Der innere Fremde steht bei Gruen fiir das Nicht-Gelebte und
Nicht-Zugelassene in uns selbst. Mit Hilfe tiefenpsychologischer Therapie-
methoden ist es moglich, mit diesem Fremdgewordenen wieder in Kontakt
zu treten und es zur Sprache zu bringen oder Zuschreibungen an andere als
Teile des eigenen Inneren zu erkennen. Der Psychoanalytiker W. Bion
pflegte am Anfang einer Therapie seinen Patienten zu sagen: ,Ich mochte
Sie mit einer sehr wichtigen Person bekannt machen. Das sind Sie selbst.*

Wenn wir einen Blick auf die sozialpsychologische Dimension des
Fremden werfen, konnen wir feststellen, dass das Andere und Fremde, per-
sonifiziert z.B. durch ein oder mehrere Gruppenmitglieder, ein wichtiges
Element einer Gruppe sein kann, das sie bereichert, deren Kohdsion aber
auch bedroht (vgl. Simmel 1908). In der von dem Gruppentherapeuten Raoul
Schindler beschriebenen hierarchischen System einer Gruppe nehmen dieje-
nigen Mitglieder die Omega-Position, also die unterste Position in der Hier-
archie ein, die etwas von der Gesamtgruppe Abweichendes und Wider-
spriichliches vertreten, so dass ,,Omega eine stindig mitgelebte Durchbre-
chung der erreichten Identitit und Einspiegelung des Anderen® présentiert
(Schindler 1971, S. 28). Es kommt dann leicht zur Ausgrenzung des fiir die
Gruppe als inkongruent Empfundenen, und innere Widerspriiche werden
dann durch Abspaltungen entschirft.

Damit wird einerseits das wertvolle Eigene geschiitzt, oft aber auf Kosten
einer Verarmung der Gesamtgruppe, die sich eine immer engere Ordnung
gibt.

Freud hat mehrmals Schibbolethforderungen aufgestellt, die dariiber ent-
scheiden sollten, wer sich Psychoanalytiker nennen durfte. Das betraf z.B.
die Anerkennung der Traumlehre und des Odipuskomplexes. In der Luther-
iibersetzung der Bibel taucht das hebridische Wort ,,Schibboleth® nur ein
einziges Mal im Alten Testament uniibersetzt auf, nimlich im Buch Richter
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Kap. 12. Da heilit es wortlich: ,,Wenn nun einer von den Fliichtlingen
Ephraims sprach: Lal mich hiniiber gehen, so sprachen die Ménner von
Gileath: Bist du ein Ephraimiter?* Wenn er dann antwortete: ,,Nein®, lieen
sie ihn sprechen ,,Schibboleth®. Sagte er aber ,,Sibboleth, weil er es nicht
richtig aussprechen konnte, dann ergriffen sie ihn und erschlugen ihn an den
Furten des Jordan. Wir haben es mit einem Sprachtest zu tun, der nur aus
einem Testwort besteht, womit die kulturelle Zugehorigkeit ans Licht
kommt. Es ist ein Dokument fiir die Entschiedenheit, mit der sich Gruppen
und Ethnien in Zeiten der Bedrohung voneinander abgrenzen, und fiir die
unterscheidende Macht der Sprache, die Menschen sozial retten oder auslo-
schen kann. Dariiber wire viel Interessantes zu erkunden, denn dieses The-
ma ist heute so aktuell wie damals. Ich habe diesen Exkurs iiber die Herkunft
des Wortes Schibboleth, das Teil unseres Sprachschatzes ist, hier eingefiigt,
um auf die Vehemenz hinzuweisen, mit der sich Gruppen voneinander ab-
grenzen konnen. Das erinnert an korperliche Idiosynkrasien, an die Intole-
ranz unseres Immunsystems gegeniiber fremden Eindringlingen.

Im Anschluss daran ist eine Besinnung darauf angezeigt, was uns im tig-
lichen Umgang in der uns vertrauten Umgebung selbstverstdndlich vor-
kommt, ohne dass wir uns dariiber Gedanken machen miissten. Wenn wir in
einer bestimmten soziokulturellen Situation heimisch sind, konnen wir uns
z.B. darauf verlassen, uns in unserer Muttersprache in Feinheiten der Intona-
tion und der Anspielungen in Tonfall und Gestik untereinander verstindigen
zu konnen. Auch folgen wir automatisch kulturellen Mustern des Verhaltens,
ohne uns dariiber absprechen zu miissen. Fertige ,,Gebrauchsanweisungen*
iiber die Auslegung von sozialen Situationen verschiedenster Art dienen uns
dazu, das Leben mit einem Minimum an Aufwand zu meistern, ohne uner-
wiinschte Konsequenzen gewdrtigen zu miissen.

Auch ein Fundus an gemeinsamen Vorurteilen, Uberzeugungen und Ta-
bus hilft uns, uns zu orientieren und zusammengehorig zu fiihlen. Es ist ein
,Denken wie {iblich“, wie es der Sozialanthropologe Alfred Schiitz genannt
hat, ein wichtiger Bestandteil unserer Alltagskultur (Schiitz 1972, S. 58). Die
sozialen Umgangsformen wenden wir so selbstverstindlich und fraglos an,
wie unsere Muttersprache, iiber deren Regeln und Gesetze wir kaum nach-
denken, obwohl wir sie tdglich anwenden. Diese selbstverstdndlichen Ver-
haltens- und Auslegungsmuster gehdren zum so genannten sozialen Habitus
(Bourdieu 1997) und sind Ausdruck der verinnerlichten Werte, Bedeutun-
gen, sozialen Grenzen einer Gesellschaft. Man konnte auch von einem so-
zialen Unbewussten sprechen, das unseren gemeinschaftlichen Umgang und
unsere Orientierung lenkt. Menschen einer bestimmten Gruppenzugehorig-
keit erwarten voneinander, sich typisch und in engem Rahmen vorhersagbar
zu verhalten. Alles davon Abweichende bewirkt Irritation, Unruhe, Befrem-
den und moglicherweise Verurteilung oder Entwertung. Wenn die erwarteten
Antworten in einem Beziehungsfeld ausbleiben, kommt es zur Entfremdung,
die mit Distanz und Ferne verbunden ist. Fremdes und Fernes erzeugen ei-
nen dhnlichen Gefiihlston.
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Ein Fremder kann die geschichtlich gewachsenen Grundannahmen einer
Gesellschaft oder Gemeinschaft, in die er wie in einer neuen Heimat aufge-
nommen werden will, nicht teilen. Er kommt aus einer ganz eigenen Hand-
lungs- und Verstehenswelt und erlebt sich in der aufnehmenden Gruppe
verloren. Ein Fremder ist ein Mensch, der von der Gruppe, welcher er sich
nihert, dauerhaft akzeptiert oder zumindest geduldet werden mochte. Dazu
zdhlt auch der Stidter, der sich in einem ldndlichen Raum niederlidsst, oder
der junge Mann, der in der Familie seiner Freundin Aufnahme finden
mochte. Jeder Fremde macht sich ein Bild von der aufnehmenden Gruppe,
das durch unmittelbare Erfahrung korrigiert werden muss, wenn es sich in
der Nihe nicht bewihrt. Der Fremde erlebt sich nicht mehr als Zentrum sei-
ner sozialen Welt, wie er das aus seiner heimischen Kultur kannte (Schiitz
1972, S. 62), sondern sieht sich am Rande, hat keinen Status mehr, weil er an
der Geschichte der Gruppe, in die er aufgenommen werden will, keinen An-
teil hat. Er kann die soziale Sprache der neuen Umwelt nach einiger Zeit
zwar passiv verstehen, sie aber nicht aktiv benutzen. Deshalb schétzen viele
Zugewanderte das heimische Obdach einer eng zusammenlebenden Gemein-
schaft, in der die alten Ordnungen noch gelten, in denen sie sich zu Hause
fiihlen. Wir nennen solche Orte oft filschlich Ghettos, vielleicht, um deren
Unerwiinschtheit zu markieren. Dringend wird dann gemahnt, sie aufzulo-
sen, weil nimlich das Wort Ghetto ein emotionales Feld umgibt, das uns
unertriglich ist. Aber warum geben wir diesen Formen des Zusammenlebens
einen solchen Namen?

Es sind Schutzgemeinschaften auf Zeit, aus denen heraus es moglich
wird, wenn es gut geht, mit der neuen Umgebung in Berithrung und Aus-
tausch zu kommen. Manche Einwanderer bringen solche Gemeinschaften
mit, indem sie als Groffamilie oder sogar im Dorfverband migrieren. Die
Kulturmuster der neuen Umgebung sind fiir Fremde eben kein Schutz, son-
dern ein Feld der Missverstidndnisse und der Krinkungen auf beiden Seiten.
Dadurch begriindet sich das Schwanken des Fremden zwischen Zogern,
Vorsicht, Unsicherheit und Intimitdit. Die Aufnehmenden erwarten aber
Dankbarkeit, Anpassung und Loyalitit. Sie konnen sich - wenn sie keine
eigenen Erfahrungen dieser Art haben - kaum vorstellen, wie schmerzhaft es
sein kann, fremd zu sein. Es bedarf auf beiden Seiten der Uberwindung von
Angsten, weil das Gewohnte und Vertraute in Frage gestellt oder relativiert
wird. Wir neigen dazu, das Unpassende und Widerspriichliche nicht bei uns
selbst als Individuen und Gruppen, sondern in unserer Umwelt und bei ande-
ren Menschen zu sehen, zu beobachten oder es innerpsychisch in den Be-
reich unseres Unbewussten abzudringen. So kann der Wunsch nach einer
nicht kontaminierten Welt, aus der alles Storende beseitigt ist, in Form des
so genannten Fremdenhasses oder der Fremdenfeindlichkeit wieder auftau-
chen, was Auchter (2000) eine seelische Krankheit nennt. Es handelt sich um
die Illusion, durch die Beseitigung fremden Schmutzes den eigenen Glanz
aufpolieren zu konnen. Ich ziehe es vor, von Fremdenangst in verschiedenen
Qualititen und AusmaBien zu sprechen. In gemiBigter Form ist sie eine ubi-
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quitidre menschliche Reaktion, die wir bei uns selbst anerkennen sollten, um
sie nicht bei anderen angreifen zu miissen (Bohleber 1992, S. 593). Frem-
denangst kann auch als Ausdruck einer soziokulturellen Zugehorigkeit ver-
standen werden, und sie hat dann auch eine bewahrende und schiitzende
Funktion. Julia Kristeva (1990, S. 209), die bulgarisch-franzésische Psycho-
analytikerin, bemerkt einmal, Freud lehre uns, die Fremdheit in uns selbst
aufzuspiiren, und das sei vielleicht die einzige Art, sie drauBlen nicht zu ver-
folgen.

Freud geht sehr selbstverstindlich von einer Grundverwandtschaft der
Begriffe ,,fremd* und ,,feindlich* aus (Freud SA VII, S. 222). Zur friihesten
oralen Phase heifit es bei ihm, das will ich essen oder will es ausspucken
oder das will ich in mich einfiihren und das aus mir ausschlieffen. In beiden
Fillen also geht es darum, ob etwas in mir oder auer mir sein soll ( SA III,
S. 374). Freud schreibt weiter, das Objekt falle mit dem Fremden und Ge-
hassten zusammen (SA III, S. 99) als ein fremdes drohendes Draufien (SA
IX, S. 200).

Wenn wir Freud folgen, konnen wir sagen, dass hier die Urunterschei-
dung von Drinnen und Drauflen beginnt, von Ich und Du, wir und die Ande-
ren, was uns in einen Prozess fiihrt, mit dem wir ein Leben lang beschiftigt
sind. Bei durchschnittlich normalen Bedingungen wird dieses frithe Erle-
bensmuster iiberbaut, die Spaltung iiberwunden, von der Realitét korrigiert,
und der Aufbau einer erwachsenen Autonomie erreicht. Dazu gehort auch,
was der Ziiricher Psychoanalytiker und Ethnologe Mario Erdheim eine inne-
re Reprdsentanz des Fremden nannte (1988, S. 237). Er stellte fest, neben
dem inneren Bild der Mutter - die Psychoanalytiker sprechen dabei von der
inneren Reprisentanz der Mutter - bilde sich sehr friih die Negation davon
heraus, die Vorstellung der ,,Nicht-Mutter* (S. 258), mit der sich die Erinne-
rung an die Trennung von der Mutter verbinde. Sicherlich spielt dabei eine
Rolle, wie die Mutter mit den Nicht-Miittern, vor allem mit dem Vater und
anderen bedeutsamen Beziehungspersonen umgeht. Am wichtigsten scheint
mir die ambivalente, also doppelsinnige Gefiihlseinstellung zu sein, mit der
diese Repridsentanz verbunden ist. Sie bedeutet sowohl einen Mangel als
auch eine VerheiBung, von der Mutter loszukommen und eine eigene innere
Existenz zu finden. Die fremde Perspektive profiliert das Selbst, und Kinder
genielen die Moglichkeit, in anderen fremde Reaktionen hervorzurufen. Der
Heidelberger Soziologe und Gruppenanalytiker Hans Bosse legt in seinem
Buch ,,Der fremde Mann* (1994) in diesem Zusammenhang dar, wie bedeut-
sam der Vater als Vermittler des Fremden ist, ndmlich als lebensgeschicht-
lich erster zwiespiltig erlebter Fremder, der uns Anerkennung gibt oder sie
verweigert (1994, S. 27). Das Bild des Vaters fiillt und firbt die Représen-
tanz des Fremden, die spiter verschiedene Entwicklungsphasen durchmacht,
von denen es abhiéngt, ob sich eine vorwiegend fremdenfreundliche (xeno-
phile) oder fremdenfeindliche (xenophobe) Grundhaltung herausbildet (vgl.
Auchter 2000, S. 228).

Diese Fremdenreprisentanz hat auch eine regulierende ©konomische
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Funktion. Sie kann ndmlich Trégerin all der Eigenschaften werden, die uns
entweder fehlen oder die wir verurteilen, verleugnen oder ersehnen (Erdheim
1992, S. 733). Oft wird am Fremden das erkannt, was wir im Eigenen nicht
wahrzunehmen wagen, weil es uns unvertraut oder schmerzlich geworden
ist. Es muss dann am Fremden kontrolliert, idealisiert oder verurteilt werden.

Fremdes liegt quer zu den inneren und dufleren Ordnungen und geglaub-
ten Wahrheiten: Es schafft Raum fiir die befreiende, ja befliigelnde Ahnung,
dass es auch anderes gibt als das, was als Credo behauptet wird, wodurch
herrschende Machtverhiltnisse und Denkdiktaturen ins Wanken geraten. Die
inhaltliche Bestimmung vieler Ideologien und theoretischer Systeme werden
durch Autoritiiten gestiitzt, denen wir uns verpflichtet fiihlen, weil sie unser
Ich-Ideal fiillen und uns eine scheinbar sichere innere Heimat geben. Hier
nimmt das Fremde eine subversive Qualitdt an. Die Beschiftigung mit ihm
hat ethische und politische Implikationen, denn Macht aufrechtzuerhalten
heiflt auch, gegen verunsichernde und fremde Gedanken zu kdmpfen, die
sich an den Rindern der Macht ansammeln. Von politischen Autorititen
haben wir nicht selten gehort, dass fremde Menschen und Ideen angeblich
die herrschende Ordnung untergriiben und verantwortlich seien fiir die ent-
stehende Unordnung. Das Fremde steht daher fiir die Fehlbarkeit der Ord-
nung. Es bricht das Entweder/Oder der Gewissheiten auf und stellt das un-
entscheidbare Weder/Noch an seine Seite. Es 6ffnet verlockende neue Réu-
me, aber es dngstigt auch und wird daher verfolgt.

Wie ich oben schon angedeutet habe, hat das Phinomen des Fremden als
zentrale anthropologische Kategorie auf individueller und psychosozialer
Ebene eine groBe entwicklungspsychologische Bedeutung. Es weist auf
Trennung, Unterscheidung und Differenzierung als zentrale Aufgabe der
Personwerdung hin. Zur Illustration dieser Thematik mochte ich eine kurze
Kasuistik und in diesem Zusammenhang das bekannte Lied von ,,Hidnschen
klein“ heranziehen, das zwar aus einer anderen Welt zu kommen scheint,
aber doch unverindert aktuell ist, wenn man den Text als eine Schilderung
innerer Vorgédnge versteht. Es beschreibt eine gelungene bzw. nicht gelunge-
ne Trennung von der Mutter. Die erste Strophe lautet: Hdnschen klein, geht
allein in die weite Welt hinein. Stock und Hut stehn ihm gut, ist gar wohlge-
mut. Aber Mama weinet sehr, hat ja nun kein Hdnschen mehr. "Wiinsch dir
Gliick” sagt ihr Blick, ‘Kehr nur bald zuriick’. In der zweiten Strophe des
Liedes hei3it es, Hianschen sei sieben Jahre in der Fremde gewesen, um ein
Hans zu werden: Da besinnt sich das Kind, eilt nach Haus geschwind. Doch
nun ist’s kein Hinschen mehr, nein, ein grofier Hans ist er. Braun gebrannt
Stirn und Hand. Wird er wohl erkannt?

Im Verlaufe meiner psychoanalytischen Arbeit mit einem Patienten, der
grofBe Schwierigkeiten hatte, sich innerlich und &@uferlich von seiner Ur-
sprungsfamilie zu 16sen und aus dem Haus zu gehen im wortlichen und
ibertragenen Sinne, kamen wir auf dieses Lied zu sprechen. Aber der Patient
sagte mir iiberraschenderweise, Hédnschen sei ja gar nicht weg, sondern -
schon in der ersten Strophe — sofort wieder zur Mutter nach Hause gegangen,
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und er besorgte mir eine entsprechende Version aus dem Internet. In dieser
dngstlich anmutenden Fassung des Liedes, die dem Patienten nahe lag, lautet
die er ste Strophe am Ende: Aber Mama weinet sehr, hat ja nun kein
Hiinschen mehr, da besinnt sich das Kind, kehrt nach Haus geschwind. Und
in der zweiten Strophe heilit es: Lieb” Mama, ich bin da, ich dein Héinschen,
hopsasa. Glaube mir, ich bleib hier, geh nicht fort von dir. Da freut sich die
Mutter sehr, und das Hdnschen noch viel mehr. Vielen ist nur diese pho-
bisch-zaudernde Version bekannt und nicht die Fassung, die das mutige Hin-
ausschreiten und Weggehen schildert. Dieser Patient kam zu mir, nachdem
er sich vorwiegend in seinem Arbeitsraum im Keller aufgehalten hatte, weil
er Auseinandersetzungen mit seiner Frau scheute. Im Keller trank er Wein
und trdumte von Reisen, zu denen er durch Radiosendungen angeregt wor-
den war. Um seine Familie kiimmerte er sich kaum. Er berichtete mir, er
habe weder seine Ehe noch seine Kinder gewollt. Es sei alles das Werk sei-
ner Frau, die ihn aus seinem Elternhaus herausgeholt habe, sonst wiirde er
heute noch dort sein. Er phantasierte tiber mogliche Ausginge seiner jetzigen
Misere und kniipfte eine Beziehung zu einer Arbeitskollegin an. Gedréingt
von seiner Frau, wollte er sich eine kleine Wohnung nehmen, um endlich
nachzuholen, was er in seinem Leben versdumt hatte, namlich einmal alleine
zu wohnen. Da es ihm nicht gelang, sofort eine Wohnung zu finden, lebte er
wochenlang wie ein Jugendlicher in einfachsten Unterkiinften.

Die schwere Krise dieses Patienten begann, als sich seine Frau in fiir ihn
unerwarteter Weise bald einen Freund zulegte und ihrem Mann nicht mehr
ohne weiteres erlaubte, nach Hause zu kommen, wenn er das wollte. Sie
nahm ihm die Schliissel ab, was er auch zulief3. Der Patient war dariiber ver-
zweifelt, denn er hatte in der Vorstellung gelebt, jederzeit zu seiner Mutter-
frau zuriickkehren zu konnen. Bis dahin hatte er innerlich nicht wahrge-
nommen, dass er fiir seine Ehefrau nicht als Sohn, sondern als Ehemann
weggegangen war, als Mann, den sie einst gewéhlt hatte. Er aber fiihlte sich
als ein Sohn, der jederzeit wieder mit Freuden zu Hause empfangen wird.
Nachdem ihm das erschiitternd klar geworden, und er auf eine schreckliche
innere Leere gestoflen war, plante er einen Suizid. Der Gedanke an seine
Kinder half ihm gliicklicherweise, von seiner Suizidabsicht abzulassen. Der
Patient begriff und fiihlte erst jetzt, dass er mit seiner Frau eine Fremde und
nicht seine Mutter oder ein mutterdhnliches Wesen gewihlt und geheiratet
hat. Wie der englische Soziologe und Sozialpsychologe Zygmund Bauman
(2005, S. 130) tiber Fremde sagt, kann man auf das, was man gewdhlt hat,
auch verzichten. Damit beschreibt Bauman die im Grundsitzlichen zweifel-
hafte Loyalitiit eines Fremden, dessen Status niemals den selben Grad an
Endgiiltigkeit und Unumkehrbarkeit haben kann wie der eines Einheimi-
schen. Die Einheimischen wiren in diesem Fall die Eltern. Wir tun uns — aus
dieser Perspektive gesehen — in unseren Partnerbeziehungen mit Fremden
zusammen und konnen verlassen werden.

Interessant ist vielleicht noch anzumerken, dass dieser Patient jetzt be-
gonnen hat, in seiner Auseinandersetzung mit seiner inneren Mutter eine
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nicht indogermanische Sprache zu lernen, ,.eine sehr fremde Sprache®, wie
er sagt. Fine seiner bewussten Motivationen fiir diesen Schritt lautet, das
Volk, das diese Sprache spreche, habe Hunderte von Jahren Fremdherrschaft
tiberstanden und am Ende immer noch seine eigene Sprache gesprochen, was
klang, als ob er selbst eine Fremdherrschaft abzuwerfen habe. Es ist offen-
sichtlich, dass er sich auf diesem Wege mit seiner Mutter auseinander zu
setzen versucht, um von ihr Abstand zu gewinnen und etwas Eigenes fiir sich
zu finden, obwohl er damit gleichzeitig an sie gebunden bleibt. Es iiberrascht
nicht, dass sich die Mutter deutlich dagegen ausspricht, ihm Zeitverschwen-
dung vorwirft und die Vermutung dufert, er wolle wohl einmal in dieses
Land auswandern. Der Patient meint dazu, das habe ihn ermutigt, sich mit
dieser schweren Sprache noch intensiver zu beschiftigen. Hier wird deutlich,
dass bei einer gelungenen Trennung beide, das Kind und die Eltern, das irri-
tierend Fremde, das sie aneinander beobachten und das sie auseinander
treibt, anerkennen und sogar schitzen miissen, sonst sistiert die Entwicklung,
wie in der zweiten Version von ,,Hanschen klein“ beschrieben.

Auffillig ist, dass im gesamten Text von ,,Hidnschen klein“ vom Vater nie
die Rede ist, obwohl er symbolisch unentwegt zur Sprache kommt, ndmlich
in der Thematik des In-die-Fremde-Gehens. Der gerade erwihnte Patient
konnte keine triangulierende Entwicklung durchlaufen, also eine Entwick-
lung, in der ein Drittes oder ein Dritter Eingang in die enge Dualunion zwi-
schen ihm und seiner Mutter treten konnte. Er hatte eine dngstlich bindende
Mutter, die das Haus hermetisch gegeniiber Fremden verschloss, und einen
emotional duBerst blassen und kaum prisenten Vater, der auf die Erziehung
keinerlei Einfluss nahm. Es wird deutlich, dass wir uns eine angstarme, von
Neugier und Entdeckerlust befliigelte Uberschreitung der hiuslichen
Schwelle nicht vorstellen konnen, ohne eine sichere Bindungserfahrung, die
dem Einzelnen erlaubt, sich von seinen Primérbeziehungen zu 16sen. Wer
sicher gebunden ist, kann auch gehen und sich fremden Menschen und Ge-
danken offnen.

In meiner Praxis sehe ich immer wieder jiingere Menschen aus anderen
Kulturkreisen, die sich in die Fremde begeben in der Vorstellung, dass fiir
sie dort im Vergleich mit den Moglichkeiten, die sie in ihrer Heimat vorfin-
den, bessere Entwicklungschancen gegeben sind. Sie scheinen sich in die
fremde Kultur retten zu wollen, nicht vorwiegend aus wirtschaftlichen oder
politischen Griinden, sondern um einen Weg fiir ihre personliche Weiterent-
wicklung zu finden und sich von familiiren Verwicklungen zu befreien.
Diese mehr oder weniger unbewusste Motivation bleibt aber oft latent und
wird von anderen, bewussteren Absichten tiiberdeckt, die sich z.B. als
Wunsch nach Studium, beruflichem Aufstieg oder Abenteuer dufiern, wobei
die fremde Sprache, die geographische Entfernung und die fremde Kultur
locken. Diese Hilfesuchenden unterscheiden sich von politischen Fliichtlin-
gen und Asylanten erheblich, bei denen der duflere Zwang, sich in die Frem-
de zu begeben, eine viel grofere Rolle spielt. Emigration wird m. E. in der
Literatur zu selten unter inneren entwicklungspsychologischen Gesichts-
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punkten betrachtet, obwohl die innere Entwicklung eines Menschen meta-
phorisch und konkret als Abfolge von Migrationserfahrungen angesehen
werden konnte, durch die sich der Einzelne allméhlich von seinen priméren
Beziehungspersonen entfernt und 16st (vgl. Lazar 2002, S. 103).

Zu solchen wichtigen Entwicklungsschritten gehort, sich in Psychothera-
pie zu begeben, wie ich sie verstehe. Hierbei sowie bei dem Realabenteuer
einer Auswanderung kann es zu schweren Erschiitterungen und psychischen
Umbriichen kommen, die neue Perspektiven erdffnen und Reifungsschritte
ermoglichen, wenn sie {iberwunden werden konnen. Oft wird dann deutlich,
dass eine Kultur auch Schutzfaktoren zur Verfiigung stellt, die psychische
Labilitédten einbettet und nicht zu manifesten Erkrankungen werden ldsst.

Ich denke z.B. an eine starke und verpflichtende Familien- und Grup-
penorientierung im Heimatland, die — aus unserer Sicht — ausgeprégte innere
Abhingigkeiten von Elternfiguren nicht erkennen ldsst, weil sie in der be-
treffenden Kultur sogar erwartet und belohnt werden. Oder es herrschen
gesellschaftlich-politische Verhiltnisse, in denen alles vorgeschrieben und
kontrolliert wird, so dass die Menschen eine verordnete Sicherheit vorfinden,
ohne eigene Entscheidungen treffen oder selbst Verantwortung iibernehmen
zu miissen und zu diirfen. Es kann umgekehrt sein, dass das Heimatland
gerade nicht die kulturell-gesellschaftlichen Bedingungen bereitstellt, die
Menschen mit bestimmten Personlichkeitsstrukturen zur Entfaltung kommen
lassen. Wenn dies vielleicht auch nicht benannt werden kann, wird es doch
gespiirt, und dann entsteht ein innerer Hunger nach anderen kulturellen Be-
dingungen und eine Motivation, das eigene kulturelle Umfeld zu verlassen,
das wie ein fremder Korper erlebt werden mag. Migration wird zu einem
michtigen Entwicklungsanreiz, der wie jeder Abschied und jeder Neubeginn
viel in Bewegung setzt.

Da ist die junge siidamerikanische Frau aus einfachen Verhiltnissen, die
einen Beruf im Gesundheitsdienst ihres Landes ausgeiibt hatte, als Kind un-
erwiinscht war und jetzt nach Deutschland in der hoffnungsvollen Vorstel-
lung kommt, sich als Frau akzeptierter erleben, erfolgreicher sein und ihrer
Familie finanziell helfen zu konnen. Meine Frage, ob ich ihr einen Thera-
peuten vermitteln solle, der oder die ihre Muttersprache spreche, war naiv
und unpassend. Sie gibt mir ndmlich zu verstehen, dass sie unbedingt Deutsch
sprechen und sich damit von ihrer Kultur — ihrer miitterlichen Welt — distan-
zieren wolle. Sie verbinde mit ihrer heimatlichen Kultur eine herablassende
Behandlung der Frau, und sie miisste sich deshalb vor einem solchen Thera-
peuten fiirchten. Man habe sie immer merken lassen, dass sie aus drmeren
Verhiltnissen stamme, weil sie sich nicht so herausputzen konnte, wie man
das von Frauen erwartet habe. Dabei wird deutlich, dass sie mit Deutschland
und mit den Deutschen die Vorstellung verbindet, dass Frauen mehr Achtung
und Anerkennung erfahren, so dass auch sie mehr Respekt vor sich selbst
haben konne. Von ihrer Mutter habe sie das nicht lernen konnen, die habe
sich ndmlich selbst verachtet und mit ihr oft Monate lang nicht gesprochen,
wie sie das von ihrer eigenen Mutter gekannt hatte. Diese junge Frau war
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trotz Widrigkeiten in der Lage — und darin sehe ich ihre Entwicklungschan-
cen — einen ersten wichtigen Schritt zu tun, sich aus einer krankmachenden
Situation rdumlich zu entfernen. Sie konnte dann einen zweiten Schritt tun
und sich in Psychotherapie begeben, um ihre inneren Verhéltnisse zu kliren.

Ein junger Student aus einem asiatischen Land ist Sohn psychisch kran-
ker Eltern, die hédufig in Krankenhdusern waren, so dass er vorwiegend bei
der GroBmutter aufgewachsen ist. Er fiirchtet nun, selbst krank zu werden
und ist liberzeugt, in seinem Land keine Frau zu finden, wegen grofler Vor-
urteile gegeniiber psychisch kranken Menschen. Er mochte von seiner Mut-
tersprache weg, keinesfalls so werden wie Vater oder Mutter. Die religiosen
Praktiken seiner Heimat mit ihren animistischen, magischen und okkultisti-
schen Ritualen, die ihn an die merkwiirdigen AuBerungen seiner Mutter er-
innern, lehnt er ab. Die Kultur seines Landes und die Art des Umgangs mit-
einander kann er nicht lieben. Sie scheint nicht zu ihm zu passen, und er
muss dngstlich Abstand von ihr halten. In Deutschland schlie3t sich der
Mann einer strengen christlichen Kirche an, erlebt den Monotheismus als
eine heilsame und ordnungsgebende Kraft, die ihm zu einer Orientierung im
Leben verhilft. Er nennt das Christentum eine Religion der Selbstaufkldrung.
Der christliche Gott bzw. Christus ist fiir ihn — psychologisch gesehen — eine
neue Elterninstanz geworden. Es geht dem Mann um die Suche nach einer
Heimat, die seinen inneren Bediirfnissen entspricht. Er mdchte sogar seinen
Namen ablegen, sich taufen lassen und als Ausldnder bzw. Fremder spiter
einmal in seine friihere Heimat reisen.

Die beiden skizzierten Schicksale werfen Fragen auf, die sich bei der Be-
handlung von Patienten aus anderen Kulturkreisen immer wieder stellen.
Beispielsweise wie die Widerspriiche und Spannungen zwischen inneren
Konfliktlagen und dem kulturspezifischen Umfeld, in das die Menschen
hineingeboren worden sind, verstanden werden konnen und welche Entla-
stung kulturelle Muster fiir bestimmte Konfliktlagen bieten. Die beiden jun-
gen FErwachsenen hatten triftige innere Griinde, ihr Land und ihren
Sprachraum zu verlassen, welche zugleich fiir die Welt der Eltern stehen, die
sie auf Grund eigener schwerwiegender Defizite in ihrer Entwicklung nicht
fordern konnten (Lazar 2002, S. 105). Sie sind beide auf der Suche nach sich
und mochten in einer ihnen giinstigen Umgebung gesunden. Das gelingt
jedoch nicht ohne Weiteres, weil die Weggewanderten mit der elterlichen
Werte- und Objektwelt identifiziert sind, sie aber gleichzeitig bewusst ab-
lehnen, so dass sie immer mehr in einen schmerzlichen Widerspruch zu ihr
geraten konnen.

Was mochte ich mit meinen Ausfithrungen vermitteln? Das Fremde ist
ein latent mitgedachter und unverzichtbarer Begleiter des Figenen und Ver-
trauten, denn wir definieren uns dariiber, wer wir sind, aber auch wer wir
nicht sind. Wir grenzen uns einerseits vom Fremden ab, befinden uns ande-
rerseits in stetem Austausch mit ihm, und mit dessen Hilfe konstituiert,
konturiert und wandelt sich, was wir unserem Ich und unserem bewussten
Selbsterleben als zugehorig empfinden. Insofern hat der oder das fremde
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Andere eine wichtige entwicklungspsychologische Bedeutung. Das oft sehr
fest gefiigte Gewohnte und Selbst-verstindliche wird durch die Dimension
des Fremden relativiert und aufgebrochen. Sie weist in die Weite, auf das
noch nicht Geordnete und Unbekannte, und mit ihr kommt etwas Kreatives
ins Spiel. Mit dem Fremden ist die Vorstellung verbunden, dass das gesi-
chert Erscheinende auch ganz anders sein konnte als es ist. Die Angst vor
dem Fremden und die Lust am Fremden begleiten uns ein Leben lang, es ist
eine Angstlust, die gleichzeitig Verheifung und Gefihrdung signalisiert. In
tiefenpsychologischen Therapieprozessen beschiftigen wir uns mit dem
Fremden in uns selbst, mit dem ,,inneren Ausland®, und bei der Arbeit mit
Patienten unterschiedlicher soziokultureller Pragung kann es eine Hilfe sein,
sich in Distanz zu seiner eigenen Kultur — dezentriert — wie einen Fremden
zu betrachten. Das ist keine leichte Ubung, weil dabei Grenzen verwischt
werden, was dngstigen kann; denn das Verlockende und Beunruhigende am
Fremden — es haust in uns selbst.
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Heiner Keupp

Identititskonstruktionen — Interkulturelle Identitét

,» Wenn ich mich sicher fiihlen kann, werde ich eine komplexere Iden-
titit erwerben (...) Ich werde mich selbst mit mehr als einer Gruppe
identifizieren; ich werde Amerikaner, Jude, Ostkiistenbewohner, In-
tellektueller und Professor sein. Man stelle sich eine dhnliche Ver-
vielfiltigung der Identitdiiten iiberall auf der Welt vor, und die Erde
beginnt, wie ein weniger gefihrlicher Ort auszusehen. Wenn sich die
Identitdiiten vervielfiiltigen, teilen sich die Leidenschaften.

Michael Walzer: Zivile Gesellschaft und amerikanische Demokratie.
Berlin 1992, S. 136.

., Und wenn sich Stadtviertel, Stiidte oder Nationen zu defensiven Zu-
fluchtsorten gegen eine feindliche Welt entwickeln, dann kann es auch
dazu kommen, dass sie sich Symbole des Selbstwert- und Zugehorig-
keitsgefiihls nur noch mittels Praktiken der Ausgrenzung und Intole-
ranz zu verschaffen vermogen.

Richard Sennett: Etwas ist faul in der Stadt.
In: DIE ZEIT vom 26. Januar 1996

Im Spannungsfeld dieser beiden Aussagen ist der Diskurs {iber Identitéten in
der Gegenwart angesiedelt. Worum geht es bei diesem Diskurs? Es geht um
den Versuch, auf die klassische Frage der Identititsforschung eine zeitge-
rechte Antwort geben: Wer bin ich in einer sozialen Welt, deren Grundriss
sich unter Bedingungen der Individualisierung, Pluralisierung und Globali-
sierung verdndert und wie gelingt es, die unterschiedlichen Differenzerfah-
rungen fiir sich zu integrieren?

,.Leben mit Differenz* klingt nach einer einfachen Aussage, bringt aber
eine Reihe von hoch voraussetzungsvollen Diskursen zum Schwingen, die in
den Kopfen sehr unterschiedliche Assoziationen entstehen lassen. Die Aus-
sage kann die schlichte Feststellung sein, dass zwischen Frauen und Min-
nern, zwischen Menschen, die aus unterschiedlichen Kulturkreisen kommen,
zwischen mir und den Anderen Unterschiede bestehen, die beachtet und
anerkannt werden miissen. ,,Leben mit Differenz* kann die Behauptung von
,Parallelgesellschaften* sein, die nicht in einem gutmenschlichen ,,Multi-
kultidiskurs* verwischt werden diirften. Hier bekommt die Aussage den
Charakter einer radikalen und uniiberbriickbaren Kluft, die Identitétsarbeit
als Kampf der Sicherung von claims und Grenzen versteht, die nicht mehr
zur Disposition stehen diirfen. Diese Art von Differenzdiskurs bildet die
Vorstufe von Identitéitskriegen und nicht selten auch von realen Kriegen. Fiir
mich heif3t ,,Leben mit Differenz* sich von Identititsvorstellungen zu verab-
schieden, die so etwas wie reine Identititen, ob individuell oder kollektiv
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verstanden, unterstellen, die aus der Wahrnehmung von Differenzen eine
Aussage iiber deren Notwendigkeit macht. Es geht um die Uberwindung von
,Identitdtszwingen* und die Anerkennung der Mdoglichkeit, sich in normativ
nicht vordefinierten Identititsriumen eine eigene ergebnisoffene und be-
wegliche authentische Identitdtskonstruktion zu schaffen. Differenzen wer-
den dabei nicht verwischt aber auch nicht als Waffen missbraucht.

Als Sozial- und Gemeindepsychologe, der sich in den letzten Jahren vor-
nehmlich einerseits mit Fragen von Identitits- und Gesundheitsforschung
und andererseits mit sozialen Netzwerken, veridnderten Gemeinschaftsfor-
men und der Fragen nach kollektiven Zugehorigkeiten und Verortungen
beschiftigt hat, mochte ich von diesen Zugingen her ein Diskussionsangebot
zum Thema Identititsarbeit und Lebensbewiltigung in einer multikulturellen
Gesellschaft machen. Ich werde den Aspekt der Multikulturalitit gar nicht
eigens begriinden, weil sie langst ein Stiick Normalitéit in allen westlichen
Grofstddten darstellt, und ich werde nicht von vorneherein einen themati-
schen Scheinwerfer auf Migrantlnnen richten, wenig iiber Minderheiten
sagen und noch weniger iiber Spezialmalnahmen zur Integration von Min-
derheiten. Das hat mit meiner Sicht spitmoderner Gesellschaften zu tun, die
genau besehen, ein ,,Patchwork von Minderheiten* (Lyotard) reprisentieren.
In irgendeiner Hinsicht ist jeder von uns Angehoriger einer Minderheit,
selbst wenn er in seiner eigenen Definition ,,die Mehrheit* représentiert.
Ohne dass ich die Legitimitit und Notwendigkeit spezifischer Forderpro-
gramme fiir Minderheiten bestreiten wiirde, ist es mir doch wichtig, diesen
Blick nicht von vorneherein ethnisch auszurichten. Ethnische Differenzie-
rung und Pluralisierung sind eine Grunddimension, aber daneben gibt es
Differenzierungen entlang der Dimensionen sozialer Ungleichheit, Ge-
schlecht, Familienform oder sexueller Orientierungen. In all diesen Dimen-
sionen lassen sich gesellschaftliche AusschlieBungs- und EinschlieBungspra-
xen beobachten, ergeben sich Minderheits- und Mehrheitskategorien, Macht-
und Ohnmachtspositionen. Nicht jede Minderheit ist ohnméchtig und die
Zurechnung zur Mehrheit kann mit einem starken Gefiihl der Benachteili-
gung verbunden sein.

1. Dekonstruktion klassischer Identititsvorstellungen

Was veranlasst uns seit einiger Zeit, iiber verdnderte Modelle der Identitts-
bildung nachzudenken und neue Modelle zu konstruieren? Gibt es nicht gut
bewihrte Konzepte? Nehmen wir das klassische Modell der Identitétsent-
wicklung, das Erik Erikson vorgelegt hat. Es scheint attraktiv, weil es mit
seiner stufenformigen Ablaufgestalt eine wunderbare Gedichtnisstiitze lie-
fert. Warum sollten wir es revidieren oder uns gar von ihm verabschieden?
Lassen wir diese Frage vorerst noch offen, und verschaffen wir uns erst ein-
mal einen Uberblick.
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1 2 3 4 5 6 7 8
1 Urvertrauen 1
Sauglings- 8 Sauglings-
alter Misstrauen alter
II Autonomie g
Kleinkind- gg. Scham Kleinkind-
alter und Zweifel alter
Initiative gg.
I Jing
. Schuldge- .
Spielalter fithl Spielalter
Werksinn
v gg. Minder- v
Schulalter wertigkeits- Schulalter
gefiihl
Selbstge- Experimen- Zutrauen zur Fihrungs-
. ¢ oSl tieren mit . . Sexuelle ine Ideologische

Zeitperspek- | wissheit gg. Roll eigenen Identitat gg. Identitat polarisier- Polarisier v

tive gg. Zeit- | peinliche o'len gg. Leistung gg. || Identitits- centitat gg. ung gg. olarisicrung
Adoleszenz oo o . negative . oo bisexuelle > gg. Diffusion | Adoleszenz

diffusion Identitats- s Arbeits- diffusion o Autoritats-

. Identitéts- . Diffusion ion o der Ideale
bewusstheit wahl lahmung diffusion
VI VI
Friihes Identitat gg. Friihes
Erwachsen- Isolierung Erwachsen-
enalter enalter
VI sfneratwn- v
Erwachsen- at 88 Erwachsen-
Selbstab-
enalter . enalter
sorption

VIII VIII
Reifes Integritit gg. || Reifes
Erwachsen- Lebens-Ekel || Erwachsen-
enalter enalter

Schema: Das epigenetische Schema der Identititsentwicklung nach Erikson

Als Erik H. Erikson 1970 in einer autobiographisch angelegten Riick-
schau die Resonanz seines 1946 eingefiihrten Identitétsbegriffs kommen-
tierte, stellte er fest, ,,dass der Begriff Identitit sich recht schnell einen ange-
stammten Platz im Denken, oder jedenfalls im Wortschatz eines breiten Pu-
blikums in vielen Ldndern gesichert hat — ganz zu schweigen von seinem
Auftauchen in Karikaturen, die die jeweilige intellektuelle Mode spiegeln‘
(Erikson 1982, S. 15). Dreieinhalb Jahrzehnte spiter miisste wohl seine Dia-
gnose noch eindeutiger ausfallen: Identitit ist ein Begriff, der im Alltag an-
gekommen ist und dessen Nutzung durchaus inflationdre Ziige angenommen
hat. Er ist von Erikson lingst abgekoppelt, aber der Anspruch auf eine fach-
wissenschaftliche Fortfithrung der Identitdtsforschung sollte sinnvoller Wei-
se bei Erikson ankniipfen. Auf den ,,Schultern des Riesen* stehend lisst sich
dann gut fragen, ob seine Antworten auf die Identititsfrage ausreichen oder
ob sie differenziert und weiterentwickelt werden miissen.

Die Identitétsfrage ldsst sich sehr einfach formulieren: ,,Wer bin ich?*
Diese Frage kann man in Bezug auf die Inhalte beantworten: Was nennen
Menschen fiir Themen, Merkmale, Eigenschaften, Gefiihle oder Handlun-
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gen, iiber die sie in ihrer unverwechselbaren Eigenart erkennbar werden.
Oder man kann die Frage nach dem Herstellungsvollzug beantworten: Mit
welchen psychischen Vollziigen oder Strategien werden Themen, Emotionen
und Handlungen so in eine Form gebracht, dass Subjekte sagen kdnnen: das
bin ich im Augenblick und das bin ich iiber verschiedene Lebenssituationen
hinweg.

Die Frage nach der Identitit hat eine universelle und eine kulturell-
spezifische Dimension. Es geht bei Identitit immer um die Herstellung einer
Passung zwischen dem subjektiven ,Innen“ und dem gesellschaftlichen
~Aullen®, also zur Produktion einer individuellen sozialen Verortung. Aber
diese Passungsarbeit ist in ,.heilen Perioden* der Geschichte fiir die Sub-
jekte dramatischer als in ,.kiihlen Perioden, denn die kulturellen Prothesen
fiir bewihrte Passungen verlieren an Bedeutung. Die aktuellen Identititsdis-
kurse sind als Beleg dafiir zu nehmen, dass die Suche nach sozialer Veror-
tung zu einem brisanten Thema geworden ist.

Die universelle Notwendigkeit zur individuellen Identitéitskonstruktion
verweist auf das menschliche Grundbediirfnis nach Anerkennung und Zuge-
horigkeit. Es soll dem anthropologisch als ,,Mingelwesen* bestimmbaren
Subjekt eine Selbstverortung ermoglichen, liefert eine individuelle Sinnbe-
stimmung, soll den individuellen Bediirfnissen sozial akzeptable Formen der
Befriedigung erdffnen.

Identitdt bildet ein selbstreflexives Scharnier zwischen der inneren und
der duBeren Welt. Genau in dieser Funktion wird ihr Doppelcharakter sicht-
bar: Sie soll einerseits das unverwechselbar Individuelle, andererseits das
soziale Akzeptable darstellbar machen. Insofern stellt sie immer eine Kom-
promissbildung zwischen Eigensinn und Anpassung dar. Insofern ist der
Identitdtsdiskurs immer auch mit Bedeutungsvarianten von Autonomiestre-
ben (Nunner-Winkler et al.) und Unterwerfung (vgl. Adorno oder Foucault)
assoziiert, aber erst in der dialektischen Verkniipfung von Autonomie bzw.
Unterwerfung mit den jeweils verfiigbaren Kontexten sozialer Anerkennung
entsteht ein konzeptuell ausreichender Rahmen.

Identitit im psychologischen Sinne ist die Frage nach den Bedingungen
der Moglichkeit fiir eine lebensgeschichtliche und situationsiibergreifende
Gleichheit in der Wahrnehmung der eigenen Person und fiir eine innere Ein-
heitlichkeit trotz duBlerer Wandlungen. Damit hat die Psychologie eine philo-
sophische Frage aufgenommen, die Platon in klassischer Weise formuliert
hatte. In seinem Dialog ,Symposion’ (,Das Gastmahl’) ldsst er Sokrates in
folgender Weise zu Wort kommen: ,,... auch jedes einzelne lebende Wesen
wird, solange es lebt, als dasselbe angesehen und bezeichnet: z.B. ein
Mensch gilt von Kindesbeinen an bis in sein Alter als der gleiche. Aber ob-
gleich er denselben Namen fiihrt, bleibt er doch niemals in sich selbst gleich,
sondern einerseits erneuert er sich immer, andererseits verliert er anderes: an
Haaren, Fleisch, Knochen, Blut und seinem ganzen korperlichen Organis-
mus. Und das gilt nicht nur vom Leibe, sondern ebenso von der Seele: Cha-
rakterziige, Gewohnheiten, Meinungen, Begierden, Freuden und Leiden,
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Befiirchtungen: alles das bleibt sich in jedem einzelnen niemals gleich, son-
dern das eine entsteht, das andere vergeht* (Platon 1958, 1271.).

Dieses Problem der Gleichheit in der Verschiedenheit beherrscht auch die
aktuellen Identitédtstheorien. Fiir Erik Erikson, der den durchsetzungsfahig-
sten Versuch zu einer psychologischen Identitédtstheorie unternommen hat,
besteht ,,das Kernproblem der Identitét in der Fahigkeit des Ichs, angesichts
des wechselnden Schicksals Gleichheit und Kontinuitit aufrechtzuerhalten®
(Erikson, 1964, S. 87). An anderer Stelle definiert er Identitit als ein Grund-
gefiihl: ,Das Gefiihl der Ich-Identitét ist ... das angesammelte Vertrauen
darauf, dass der Einheitlichkeit und Kontinuitit, die man in den Augen ande-
rer hat, eine Fihigkeit entspricht, eine innere Einheitlichkeit und Kontinuitét
(also das Ich im Sinne der Psychologie) aufrechtzuerhalten (Erikson, 1966,
S. 107).

Identitit wird von Erikson also als ein Konstrukt entworfen, mit dem das
subjektive Vertrauen in die eigene Kompetenz zur Wahrung von Kontinuitit
und Kohidrenz formuliert wird. Dieses ,Identitdtsgefiihl* (vgl. Bohleber
1997) oder dieser ,,sense of identity* (Greenwood 1994) ist die Basis fiir die
Beantwortung der Frage: ,,Wer bin ich? “, die in einfachster Form das Identi-
tiatsthema formuliert. So einfach diese Frage klingen mag, eroffnet sie dar-
iber hinaus komplexe Fragen der inneren Strukturbildung der Person.

Die Konzeption von Erikson ist in den 80er Jahren teilweise heftig kriti-
siert worden. Die Kritik bezog sich vor allem auf seine Vorstellung eines
kontinuierlichen Stufenmodells, dessen adiquates Durchlaufen bis zur Ado-
leszenz eine Identititsplattform fiir das weitere Erwachsenenleben sichern
wiirde. Das Subjekt hitte dann einen stabilen Kern ausgebildet, ein ,,inneres
Kapital* (Erikson 1966, S. 107) akkumuliert, das ihm eine erfolgreiche Le-
bensbewiltigung sichern wiirde. So wird die Frage der Identitdtsarbeit ganz
wesentlich an die Adoleszenzphase gekniipft. In einem psychosozialen Mo-
ratorium wird den Heranwachsenden ein Experimentierstadium zugebilligt,
in dem sie die addquate Passung ihrer inneren mit der duleren Welt heraus-
zufinden haben. Wenn es gelingt, dann ist eine tragfihige Basis fiir die wei-
tere Biographie gelegt. Thematisiert wurde auch die Eriksonsche Unterstel-
lung, dass eine problemlose Synchronisation von innerer und duflerer Welt
gelingen. Die Leiden, der Schmerz und die Unterwerfung, die mit diesem
Einpassungsprozess gerade auch dann, wenn er gesellschaftlich als gelungen
gilt, verbunden sind, werden nicht aufgezeigt.

Das Konzept von Erikson ist offensichtlich unaufldslich mit dem Projekt
der Moderne verbunden. Es iibertrdgt auf die Identititsthematik ein moder-
nes Ordnungsmodell regelhaft-linearer Entwicklungsverldaufe. Es unterstellt
eine gesellschaftliche Kontinuitit und Berechenbarkeit, in die sich die sub-
jektive Selbstfindung verlésslich einbinden kann. Gesellschaftliche Prozesse,
die mit Begriffen wie Individualisierung, Pluralisierung, Globalisierung an-
gesprochen sind, haben das Selbstverstindnis der klassischen Moderne
grundlegend in Frage gestellt. Der dafiir stehende Diskurs der Postmoderne
hat auch die Identitétstheorie erreicht. In ihm wird ein radikaler Bruch mit
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allen Vorstellungen von der Moglichkeit einer stabilen und gesicherten
Identitit vollzogen. Es wird unterstellt, ,,dass jede gesicherte oder essentiali-
stische Konzeption der Identitit, die seit der Aufkldarung den Kern oder das
Wesen unseres Seins zu definieren und zu begriinden hatte, der Vergangen-
heit angehort* (Hall 1994, S. 181).

In der Dekonstruktion grundlegender Koordinaten modernen Selbstver-
stdndnisses sind vor allem Vorstellungen von Einheit, Kontinuitit, Koha-
renz, Entwicklungslogik oder Fortschritt zertriimmert worden. Begriffe wie
Kontingenz, Diskontinuitit, Fragmentierung, Bruch, Zerstreuung, Reflexivi-
tit oder Ubergiinge sollen zentrale Merkmale der Welterfahrung thematisie-
ren. Identititsbildung unter diesen gesellschaftlichen Signaturen wird von
ihnen durch und durch bestimmt. Identitdt wird deshalb auch nicht mit mehr
als Entstehung eines inneren Kerns thematisiert, sondern als ein Pro-
zessgeschehen bestindiger ,alltdglicher Identititsarbeit, als permanente
Passungsarbeit zwischen inneren und dueren Welten. Die Vorstellung von
Identitit als einer fortschreitenden und abschlieBSbaren Kapitalbildung wird
zunehmend abgelost durch die Idee, dass es bei Identitit um einen ,,Projek-
tentwurf des eigenen Lebens (Fend 1991, S. 21) geht oder um die Abfolge
von Projekten, wahrscheinlich sogar um die gleichzeitige Verfolgung unter-
schiedlicher und teilweise widerspriichlicher Projekte iiber die ganze Le-
bensspanne hinweg.

2. Verinderte Metaphern der Identititsbildung

»Zum Gliick hat der Mensch schon als Individuum keine scharfen

Rdander. Identitdt ist eine plastische Grifse; jeder von uns lebt mit

mehreren Hiiten und kann seine Loyalitdt verteilen, ohne sie oder sich
zu verraten.

Quelle: Adolf Muschg:

,Jldentitit ist noch nirgends vom Himmel gefallen®.

In: Siiddeutsche Zeitung vom 12. Mai 2005

Unsere Vorstellungen von dem, was ein gelungenes Leben oder eine gelun-
gene Identitit sein konnten, driicken sich in Bildern aus. Wenn man einen
Blick in die Geschichte richtet, dann sieht man, wie wandelbar diese Bilder
sind. Sie miissen ja auch auf kulturelle, 6konomische und soziale Verinde-
rungen reagieren.

Zu Beginn der Moderne hat Michel de Montaigne folgendes Bild fiir sei-
ne Identititsarbeit genutzt: ,Ich gebe meiner Seele bald dieses, bald jenes
Gesicht, je nach welcher Seite ich sie wende. Wenn ich unterschiedlich von
mir spreche, dann deswegen, weil ich mich als unterschiedlich betrachte.
Alle Widerspriiche finden sich bei mir in irgendeiner den Umstinden fol-
genden Form. (...) Von allem sehe ich etwas in mir, je nachdem wie ich mich
drehe; und wer immer sich aufmerksam priift, entdeckt in seinem Inneren
dieselbe Wandelbarkeit und Widerspriichlichkeit, ja in seinem Urteile dar-
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iiber. Es gibt nichts Zutreffendes, Eindeutiges und Stichhaltiges, das ich iiber
mich sagen, gar ohne Wenn und Aber in einem einzigen Wort ausdriicken
konnte. (...). Wir bestehen alle nur aus buntscheckigen Fetzen, die so locker
und lose aneinander hingen, dass jeder von ihnen jeden Augenblick flattert,
wie er will; daher gibt es ebenso viele Unterschiede zwischen uns und uns
selbst wie zwischen uns und den anderen* (de Montaigne, 1998, S. 167f.).
Hier nutzt ein hoch privilegierter Renaissancemensch die Chance, sich selber
zu beobachten und zu konstruieren, ohne dabei auf die Schnittmuster der
damals vorherrschenden ,,Leitkultur” zuriickzugreifen. Der auf Einheitlich-
keit der Person und ihrer Selbstkonstruktion ausgerichtete gesellschaftliche
Mainstream ist Montaigne nicht gefolgt. Aber die Querdenker durch die
Geschichte hindurch haben immer eine Gegenposition zum ,JIdentitits-
zwang" eingenommen. Etwa zweihundert Jahre spiter hat Novalis geschrie-
ben: Eine Person ist ,,mehrere Personen zugleich.“ ,,Der vollendete Mensch
muss gleichsam zugleich an mehreren Orten und in mehreren Menschen
leben. Und: ,pluralism ist unser innerstes Wesen.“ Der nichste grofie
Querdenker ist Friedrich Nietzsche (...). Er sagt von sich selbst, er sei ,.ei-
ner, dem bei der Historie nicht nur der Geist, sondern auch das Herz sich
immer neu verwandelt und der, im Gegensatz zu den Metaphysikern, gliick-
lich dariiber ist, nicht ,eine sterbliche Seele’, sondern viele sterbliche Seelen
in sich zu beherbergen® (...). Und an anderer Stelle formuliert er: ,,Die An-
nahme des einen Subjekts ist vielleicht nicht notwendig; vielleicht ist es
ebenso gut erlaubt, eine Vielfalt von Subjekten anzunehmen, deren Zusam-
menspiel und Kampf unserem Denken und iiberhaupt unserem Bewusstsein
zugrunde liegt?“ Und weiter: ,,Meine Hypothese: Das Subjekt als Vielheit*.
In seinem Buch ,,Frohliche Wissenschaften® duflert er sich zum Thema sogar
in Gedichtform:

»Scharf und milde, grob und fein,
vertraut und seltsam, schmutzig und rein,
der Narren und Weisen

Stelldichein:

dies Alles bin ich, will ich sein,

Taube zugleich, Schlange und Schwein!“

Auch Nietzsche ist der gesellschaftliche Mainstream nicht gefolgt. Vor
allem in dem hinter uns liegenden turbulenten Jahrhundert haben lange Zeit
die Bilder vorgeherrscht, die Biographie und Identitét, wenn sie als gegliickt
betrachtet werden sollten, als etwas Stabiles, Dauerhaftes und Unverriickba-
res aufzeigen sollten. Max Weber, der gro3e Soziologe und Theoretiker der
Moderne, hat uns ein Bild hinterlassen, in dem die Personlichkeitsstruktur
des modernen Menschen als ein ,,stahlhartes Gehduse der Horigkeit* cha-
rakterisiert wird. Dieses Subjekt hat auf den ersten Blick wenig zu tun mit
dem emanzipierten biirgerlichen Individuum, das an die Stelle der Traditi-
onslenkung eigene Vernunftprinzipien setzt und sich jeder Fremdbestim-
mung widersetzt. Das Hineinwachsen in diese Gesellschaft bedeutete bis in
die Gegenwart hinein, sich in diesem vorgegebenen Identititsgehduse einzu-



32 Heiner Keupp

richten. Die nachfolgenden Uberlegungen kniipfen an diesem Bild an und
betonen, dass dieses moderne Identitdtsgehiduse seine Passformen fiir unsere
Lebensbewiltigung zunehmend verliert, auch wenn ,,der letzte Zentner fos-
silen Brennstoffs* noch nicht ,,vergliiht ist. Das erleben viele Menschen als
Verlust, als Unbehaustheit, als Uniibersichtlichkeit, als Orientierungslo-
sigkeit und Diffusitit und sie versuchen sich mit allen Mitteln ihr gewohntes
Gehduse zu erhalten.

Mit welchen Bildern oder Metaphern konnen wir die aktuelle Identitits-
arbeit zum Ausdruck bringen? Schon eigene Alltagserfahrungen stiitzen die
Vermutung, dass von den einzelnen Personen eine hohe Eigenleistung bei
diesem Prozess der konstruktiven Selbstverortung zu erbringen ist. Sie miis-
sen Erfahrungsfragmente in einen fiir sie sinnhaften Zusammenhang bringen.
Diese individuelle Verkniipfungsarbeit nenne ich Identititsarbeit, und ich
habe ihre Typik mit der Metapher vom Patchwork auszudriicken versucht.
Dieser Begriff hat schnell sein Publikum gefunden und sich teilweise auch
von unserer Intention gelost. Wir wollten mit ihm die Aufmerksamkeit auf
die aktive und oft sehr kreative Eigenleistung der Subjekte bei der Arbeit an
ihrer Identitit richten. Das kann in seiner spezifischen Asthetik farbig und
bunt erscheinen, und einige dieser Produkte konnen Bewunderung und Fas-
zination auslosen. Aber gerade dann interessiert die Frage nach dem Her-
stellungsprozess dieses Produktes. Mit welchen Identitdtsmaterialen ist gear-
beitet worden und iiber welche Konstruktionsfihigkeiten verfiigt ein Subjekt,
das ein spezifisches Identititspatchwork kreiert hat? Haufig ist nur das Pro-
dukt der Identititskonstruktion mit der Patchworkmetapher in Verbindung
gebracht worden und dann auch nur die buntscheckig verriickten oder ausge-
flippten Produkte, genau das, was der Zeitgeist der Postmoderne zuschreiben
wollte.

Die Schopfung der Metapher von der Patchwork-Identitit hat mir eine
groBBe Resonanz beschert. Eine richtig platzierte Metapher mag in der beste-
henden Mediengesellschaft einen schnellen Erfolg bescheren, aber eine Me-
tapher ist im Prozess wissenschaftlicher Entwicklung zunéchst nur ein Er-
kenntnisversprechen. Diese Metapher hat unseren wissenschaftlichen Such-
prozess angeleitet und in Bezug auf das Ergebnis alltdglicher Identitétsarbeit
bleibt sie hilfreich: In ihren Identitdtsmustern fertigen Menschen aus den
Erfahrungsmaterialien ihres Alltags patchworkartige Gebilde und diese sind
Resultat der schopferischen Moglichkeiten der Subjekte. Das war schon
unsere Anfangsidee, und diese hat sich erhalten als unser Ausgangspunkt
und nicht als unser Ergebnis. Wenn also nach einer Dekade intensiver For-
schung iiber alltidgliche Identititsarbeit in der Spdtmoderne unser Identitéts-
modell in erster Linie so verstanden wird, als wiirden wir Identitiit als einen
bunten Fleckerlteppich betrachten und nicht mehr als ein sich schnell ein-
priagendes Bild bieten, dann miissten wir mit unserer Forschung und der
Verbreitung ihrer Ergebnisse hochst unzufrieden sein.

Uns hat vor allem das ,,Wie* interessiert, der Herstellungsprozess: Wie
vollzieht sich diese Identititsarbeit? Oder im Bild gesprochen: Wie fertigen
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die Subjekte ihre patchworkartigen Identitdtsmuster? Wie entsteht der Ent-
wurf fiir eine kreative Verkniipfung? Wie werden Alltagserfahrungen zu
Identitdtsfragmenten, die Subjekte in ihrem Identitdtsmuster bewahren und
sichtbar unterbringen wollen? Woher nehmen sie Nadel und Faden und wie
haben sie das Geschick erworben, mit ihnen so umgehen zu kénnen, dass sie
ihre Gestaltungswiinsche auch umsetzen konnen? Und schlieBlich: Woher
kommen die Entwiirfe fiir die jeweiligen Identitdtsmuster? Gibt es gesell-
schaftlich vorgefertigte Schnittmuster, nach denen man sein eigenes Produkt
fertigen kann? Gibt es Fertigpackungen mit allem erforderlichen Werkzeug
und Material, das einem die Last der Selbstschdpfung ersparen kann?

Das Konzept der Patchworkidentitit hat insgesamt eine positive Reso-
nanz erfahren, aber es ist uns auch immer wieder enteignet worden. Sowohl
durch Vereinnahmungen von Ideologieproduzenten marktradikaler Neolibe-
raler als auch von Kiritikern, die uns die Konstruktion einer geschmeidigen
Affirmationsfigur unterstellen, die sich mit dem globalisierten Netzwerkka-
pitalismus arrangiert hitte und das allseits flexible Subjekt reprisentieren
wiirde. In beiden Varianten steckt eine projektive Identifikation: Uns wird
ein normatives Modell unterstellt, das dann entweder die eigene Position
bestitigen soll oder eben als Zielscheibe der Kritik dienen kann.

Unsere Ausgangsfragestellung war — jenseits aller normativer Vorannah-
men — die folgende: Die Erste Moderne hat normalbiographische Grundrisse
geliefert, die als Vorgaben fiir individuelle Identitdtsentwiirfe gedient haben.
Innerhalb dieser Grundrisse bildete die berufliche Teilidentitét eine zentrale
Rolle, die fiir die Identititsarbeit der Subjekte Ordnungsvorgaben schuf. In
der Zweiten Moderne verlieren diese Ordnungsvorgaben an Verbindlichkeit
und es stellt sich die Frage, wie Identitédtskonstruktionen jetzt erfolgen.

3. Spiatmoderne gesellschaftliche Verhiltnisse

An den aktuellen Gesellschaftsdiagnosen hitte Heraklit seine Freude, der ja
alles im Flieflen sah. Heute wird uns eine fluide Gesellschaft oder die liquid
modernity (Bauman 2000) zur Kenntnis gebracht, in der alles Statische und
Stabile zu verabschieden ist.

In Berlin hat Jiirgen Habermas am 5. Juni 1998 dem Kanzlerkandidaten
der SPD im Kulturforum von dessen Partei eine groBartige Gegenwartsdia-
gnose geliefert. Aus ihr will ich nur seine Diagnose eines Formenwandels
sozialer Integration aufgreifen, der in Folge einer postnationalen Konstellati-
on entsteht: ,,Die Ausweitung von Netzwerken des Waren-, Geld-, Personen-
und Nachrichtenverkehrs fordert eine Mobilitdt, von der eine sprengende
Kraft ausgeht* (1998, S. 126). Diese Entwicklung fordert eine zweideutige
Erfahrung: ,,die Desintegration haltgebender, im Riickblick autoritirer Ab-
hingigkeiten, die Freisetzung aus gleichermaflen orientierenden und schiit-
zenden wie prijudizierenden und gefangen nehmenden Verhéltnissen. Kurz-
um, die Entbindung aus einer stirker integrierten Lebenswelt entlédsst die



34 Heiner Keupp

Einzelnen in die Ambivalenz wachsender Optionsspielriume. Sie 6ffnet
ihnen die Augen und erhoht zugleich das Risiko, Fehler zu machen. Aber es
sind dann wenigstens die eigenen Fehler, aus denen sie etwas lernen kon-
nen“ (ebd., S. 126f.).

Reflexive Modernisierung: FLUIDE GESELLSCHAFT

Individualisierung Grenzen geraten in Fluss, Konstanten werden zu Variablen.
W esentliche Grundm uster der FLUIDEN GESELLSCHAFT:

Pluralisierung Entgrenzung Fusion
+ Entgrenzte Norm albiographien « Arbeit~Freizeit (m obiles Biiro)
. s Wielgte pllulgallismjuls) + Hochkultur~Popularkultur
Dekonstruktion von + Grenzenloser Virtueller Raum (Reich-Ranickibei Gottschalk)
Geschlechtsrollen + Kultur/Natur:z.B.durch

Gentechnik, Schénheitschirurgie * Crossover, HiybinidEEcmiaits

- ,Echtes/,Konstruiertes' + Medientechnologien konvergieren
W ertewandel

Durchlassigk eit W echselnde Konfigurationen
. GroRere Unmitianniim + Flexible Arbeitsorganisation
Disem bedding Interaktivitat, E-Com m erce - Patchwork-Fam ilien, befristete
« Fernwirkungen, Realtim e Com m unities (z.B. Szenen)
- Offentlich/Privat (z.B. WebCam s) * Modulare Konzepte (z.B. Technik)
Globalisierung S L OBOnaeen (205, imge AR - Sampling-Kultur (Musik, Mode)

T —————

T
e Al Neue Meta-Herausforderung BOUNDARY-MANAGEMENT

Quelle: Barz, H., Kampik, W., Singer, T. & Teuber, S. (2001). Neue Werte, neue Wiinsche. Future Va-
lues (iiberarbeitet)

Der michtige neue Kapitalismus, der die Containergestalt des National-
staates demontiert hat, greift unmittelbar auch in die Lebensgestaltung der
Subjekte ein. Auch die biographischen Ordnungsmuster erfahren eine reale
Dekonstruktion. Am deutlichsten wird das in Erfahrungen der Arbeitswelt.
Einer von drei Beschiftigten in den USA hat mit seiner gegenwértigen Be-
schiftigung weniger als ein Jahr in seiner aktuellen Firma verbracht, zwei
von drei Beschiftigten sind in ihren aktuellen Jobs weniger als fiinf Jahre.
Vor 20 Jahren waren in Groflbritannien 80% der beruflichen Titigkeiten
vom Typus der 40 zu 40 (eine 40-Stunden-Woche iiber 40 Berufsjahre hin-
weg), heute gehoren gerade noch einmal 30% zu diesem Typus und ihr An-
teil geht weiter zurtick.

Kenneth J. Gergen sieht ohne erkennbare Trauer durch die neue Arbeits-
welt den Tod des Selbst, jedenfalls jenes Selbst, das sich der heute alliiberall
geforderten Plastizitit nicht zu fiigen vermag. Er sagt: ,,Es gibt wenig Bedarf
fiir das innengeleitete, one-style-for-all Individuum. Solch eine Person ist
beschrinkt, engstirnig, unflexibel. (...) Wie feiern jetzt das proteische Sein
(...) Man muss in Bewegung sein, das Netzwerk ist riesig, die Verpflichtun-
gen sind viele, Erwartungen sind endlos, Optionen alliiberall und die Zeit ist
eine knappe Ware* (2000, S. 104).

In seinem viel beachteten Buch ,,Der flexible Mensch* liefert Richard
Sennett (1998) eine weniger positiv gestimmte Analyse der gegenwirtigen
Verdnderungen in der Arbeitswelt. Der ,Neue Kapitalismus® iiberschreitet
alle Grenzen, demontiert institutionelle Strukturen, in denen sich fiir die
Beschiftigten Berechenbarkeit, Arbeitsplatzsicherheit und Berufserfahrung
sedimentieren konnten. An ihre Stelle tritt ist die Erfahrung einer (1) ,, Drift
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getreten: Von einer ,,langfristigen Ordnung® zu einem ,,neuen Regime kurz-
fristiger Zeit (S. 26). Und die Frage stellt sich in diesem Zusammenhang,
wie sich dann iiberhaupt noch Identifikationen, Loyalitdten und Verpflich-
tungen auf bestimmte Ziele entstehen sollen. Die fortschreitende (2) Dere-
gulierung: Anstelle fester institutioneller Muster treten netzwerkartige
Strukturen. Der flexible Kapitalismus baut Strukturen ab, die auf Langfri-
stigkeit und Dauer angelegt sind. ,,Netzwerkartige Strukturen sind weniger
schwerfillig®. An Bedeutung gewinnt die ,,Stirke schwacher Bindungen®,
womit gemeint ist zum einen, ,,dass fliichtige Formen von Gemeinsamkeit
den Menschen niitzlicher seien als langfristige Verbindungen, zum anderen,
dass starke soziale Bindungen wie Loyalitit ihre Bedeutung verloren hétten*
(S. 28). Die permanent geforderte Flexibilitit entzieht (3) ,.festen Charakter-
eigenschaften* den Boden und erfordert von den Subjekten die Bereitschaft
zum ,,Vermeiden langfristiger Bindungen* und zur ,,Hinnahme von Frag-
mentierung®. Diesem Prozess geht nach Sennett immer mehr ein begreifba-
rer Zusammenhang verloren. Die Subjekte erfahren das als (4) Deutungs-
verlust: ,,Jm flexiblen Regime ist das, was zu tun ist, unlesbar geworden* (S.
81). So entsteht der Menschentyp des (5) flexiblen Menschen, der sich per-
manent fit hilt fiir die Anpassung an neue Marktentwicklungen, der sich zu
sehr an Ort und Zeit bindet, um immer neue Gelegenheiten nutzen zu kon-
nen. Lebenskohirenz ist auf dieser Basis kaum mehr zu gewinnen. Sennett
hat erhebliche Zweifel, ob der flexible Mensch menschenméglich ist. Zu-
mindest kann er sich nicht verorten und binden. Die wachsende (6) Gemein-
schaftssehnsucht interpretiert er als regressive Bewegung, eine ,,Mauer ge-
gen eine feindliche Wirtschaftsordnung* hochzuziehen (S. 190). ,,Eine der
unbeabsichtigten Folgen des modernen Kapitalismus ist die Stirkung des
Ortes, die Sehnsucht der Menschen nach Verwurzelung in einer Gemeinde.
All die emotionalen Bedingungen modernen Arbeitens beleben und verstér-
ken diese Sehnsucht: die Ungewissheiten der Flexibilitit; das Fehlen von
Vertrauen und Verpflichtung; die Oberfldchlichkeit des Teamworks; und vor
allem die allgegenwirtige Drohung, ins Nichts zu fallen, nichts ,aus sich
machen zu konnen’, das Scheitern daran, durch Arbeit eine Identitdt zu er-
langen. All diese Bedingungen treiben die Menschen dazu, woanders nach
Bindung und Tiefe zu suchen® (S. 189 f.).

Im Rahmen dieses Deutungsrahmens rdumt Sennett dem Scheitern oder
der mangelnden kommunikativen Bearbeitung des Scheiterns eine zentrale
Bedeutung ein: ,,Das Scheitern ist das grofle Tabu (...) Das Scheitern ist nicht
langer nur eine Aussicht der sehr Armen und Unterprivilegierten; es ist zu
einem hiufigen Phianomen im Leben auch der Mittelschicht geworden® (S.
159). Dieses Scheitern wird oft nicht verstanden und mit Opfermythen oder
mit Feindbildkonstruktionen beantwortet. Aus der Sicht von Sennett kann es
nur bewiltigt werden, wenn es den Subjekten gelingt, das Gefiihl ziellosen
inneren Dahintreibens, also die ,, Drift“ zu iiberwinden. Fiir wenig geeignet
hilt er die postmodernen Erzéhlungen. Er zitiert Salman Rushdie als Pat-
chworkpropheten, fiir den das moderne Ich ,,ein schwankendes Bauwerk ist,
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das wir aus Fetzen, Dogmen, Kindheitsverletzungen, Zeitungsartikeln, Zu-
fallsbemerkungen, alten Filmen, kleinen Siegen, Menschen, die wir hassen,
und Menschen, die wir lieben, zusammensetzen® (S. 181).

Solche Narrationen stellen ideologische Reflexe und kein kritisches Be-
greifen dar, sie spiegeln die Erfahrung der Zeit in der modernen Politdko-
nomie: ,,Fin nachgiebiges Ich, eine Collage aus Fragmenten, die sich stindig
wandelt, sich immer neuen Erfahrungen 6ffnet — das sind die psychologi-
schen Bedingungen, die der kurzfristigen, ungesicherten Arbeitserfahrung,
flexiblen Institutionen, standigen Risiken entsprechen® (S. 182). Fiir Sennett
befindet sich eine so bestimmte Psyche in einem Zustand endlosen Werdens
— ein Selbst, das sich nie vollendet und fiir ihn folgt daraus, dass es ,,unter
diesen Umstdnden keine zusammenhingende Lebensgeschichte geben
[kann], keinen klarenden Moment, der das ganze erleuchtet” (ebd.). Daraus
folgt dann auch eine heftige Kritik an postmodernen Narrationen: ,,Aber
wenn man glaubt, dass die ganze Lebensgeschichte nur aus einer willkiirli-
chen Sammlung von Fragmenten besteht, ldsst das wenig Moglichkeiten, das
plotzliche Scheitern einer Karriere zu verstehen. Und es bleibt kein Spiel-
raum dafiir, die Schwere und den Schmerz des Scheiterns zu ermessen, wenn
Scheitern nur ein weiterer Zufall ist” (ebd.).

4. Wie heute Identititsarbeit geleistet wird

Wie konnte man die Aufgabenstellung fiir unsere alltdgliche Identitétsarbeit
formulieren? Hier meine thesenartige Antwort: Im Zentrum der Anforderun-
gen fiir eine gelingende Lebensbewiltigung stehen die Fihigkeiten zur
Selbstorganisation, zur Verkniipfung von Anspriichen auf ein gutes und au-
thentisches Leben mit den gegebenen Ressourcen und letztlich die innere
Selbstschdpfung von Lebenssinn. Das alles findet natiirlich in einem mehr
oder weniger forderlichen soziokulturellen Rahmen statt, der aber die indivi-
duelle Konstruktion dieser inneren Gestalt nie ganz abnehmen kann. Es gibt
gesellschaftliche Phasen, in denen die individuelle Lebensfiihrung in einen
stabilen kulturellen Rahmen eingebettet wird, der Sicherheit, Klarheit, aber
auch hohe soziale Kontrolle vermittelt und es gibt Perioden der ,,Entbettung
(Giddens 1997, S. 123), in denen die individuelle Lebensfilhrung wenige
kulturelle Korsettstangen nutzen kann bzw. von ihnen eingezwéngt wird und
eigene Optionen und Losungswege gesucht werden miissen. Gerade in einer
Phase gesellschaftlicher Modernisierung, wie wir sie gegenwirtig erleben,
ist eine selbstbestimmte Politik der Lebensfiihrung unabdingbar.

Identitditsarbeit hat als Bedingung und als Ziel die Schaffung von Lebenskohdrenz. In frii-
heren gesellschaftlichen Epochen war die Bereitschaft zur Ubernahme vorgefertigter
Identitditspakete das zentrale Kriterium fiir Lebensbewdltigung. Heute kommt es auf die
individuelle Passungs- und Identitditsarbeit an, also auf die Fihigkeit zur Selbstorganisa-
tion, zum ,,Selbsttatigwerden* oder zur ,,Selbsteinbettung “. In Projekten biirgerschaftli-
chen Engagements wird diese Fihigkeit gebraucht und zugleich gefordert. Das Gelingen
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dieser Identitdiitsarbeit bemisst sich fiir das Subjekt von Innen an dem Kriterium der Au-
thentizitit und von Auf3en am Kriterium der Anerkennung.

Identitétsarbeit hat eine innere und duBlere Dimension. Eher nach auflen ge-
richtet ist die Dimension der Passungs- und Verkniipfungsarbeit. Unum-
ginglich ist hier die Aufrechterhaltung von Handlungsfihigkeit wie von
Anerkennung und Integration. Eher nach ,innen’, auf das Subjekt, bezogen
ist Synthesearbeit zu leisten, hier geht es um die subjektive Verkniipfung der
verschiedenen Beziige, um die Konstruktion und Aufrechterhaltung von
Kohidrenz und Selbstanerkennung, um das Gefiihl von Authentizitit und
Sinnhaftigkeit.

IDENTITAT ALSPATCHWORKING

Biographische Wertorien-
Kernnarratio tierungen
Ebene
Meta- Dominieren
identitat Teilidentitat
<>

icr o 1T T I

Handeln
Ebene Geschlecht
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z.B. Arbelt Politik
Projekte
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them atisierungen )O OQ %

=Viele einzelne situative Selbsterfahrungen)
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In unserem eigenen Modell (Keupp et al. 2002) ldsst sich der innere Zusammenhang der genannten
Prozesse darstellen.

5. Welche Ressourcen werden benotigt?

Ich hatte schon anfénglich die zentralen Fragen aufgeworfen, die heutige
Identitdtsforschung zu beantworten hat: Wie fertigen die Subjekte ihre pat-
chworkartigen Identitdtsmuster? Wie entsteht der Entwurf fiir eine kreative
Verkniipfung? Wie werden Alltagserfahrungen zu Identitdtsfragmenten, die
Subjekte in ihrem Identitdtsmuster bewahren und sichtbar unterbringen
wollen? Woher nehmen sie Nadel und Faden, und wie haben sie das Ge-
schick erworben, mit ihnen so umgehen zu konnen, dass sie ihre Gestal-
tungswiinsche auch umsetzen kénnen?

Welche Ressourcen werden denn nun bendtigt, um selbstbestimmt und
selbstwirksam eigene Wege in einer so komplex gewordenen Gesellschaft
gehen zu konnen? Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit lassen sich die fol-
genden nennen:
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= Herstellung eines kohédrenten Sinnzusammenhangs.

= Die Fihigkeit zum ,,boundary management*.

= Sie brauchen ,,einbettende Kulturen®.

= Sie bendtigen eine materielle Basissicherung.

= Sie benétigen die Erfahrung der Zugehorigkeit.

= Sie brauchen einen Kontext der Anerkennung.

= Beteiligung am alltdglichen interkulturellen Diskurs.

= Sie brauchen zivilgesellschaftliche Basiskompetenzen.

5.1 Lebenskohérenz

In einer hochpluralisierten und fluiden Gesellschaft ist die Ressource Sinn
eine wichtige, aber auch prekire Grundlage der Lebensfiihrung. Sie kann
nicht einfach aus dem traditionellen und jederzeit verfiigbaren Reservoir
allgemein geteilter Werte bezogen werden. Sie erfordert einen hohen Fi-
genanteil an Such-, Experimentier- und Verdnderungsbereitschaft. Im Rah-
men der salutogenetisch ausgerichteten Forschung hat sich das Kohirenzge-
fiihl (sense of coherence) als ein erkldarungsfihiges Konstrukt erwiesen (vgl.
Antonovsky 1997). Dieses Modell geht von der Primisse aus, dass Men-
schen stindig mit belastenden Lebenssituationen konfrontiert werden. Der
Organismus reagiert auf diese Stressfaktoren mit einem erhohten Span-
nungszustand, der pathologische, neutrale oder gesunde Folgen haben kann,
je nachdem, wie mit dieser Spannung umgegangen wird. Es gibt eine Reihe
von allgemeinen Widerstandsfaktoren, die innerhalb einer spezifischen so-
ziokulturellen Welt als Potential gegeben sind. Sie hingen von dem kultu-
rellen, materiellen und sozialen Entwicklungsniveau einer konkreten Gesell-
schaft ab. Mit organismisch-konstitutionellen Widerstandsquellen ist das
korpereigene Immunsystem einer Person gemeint. Unter materiellen Wider-
standsquellen ist der Zugang zu materiellen Ressourcen gemeint (Verfiig-
barkeit iiber Geld, Arbeit, Wohnung etc.). Kognitive Widerstandsquellen
sind symbolisches Kapital, also Intelligenz, Wissen und Bildung. Eine zen-
trale Widerstandsquelle bezeichnet die Ich-Identitét, also eine emotionale
Sicherheit in bezug auf die eigene Person. Die Ressourcen einer Person
schlieBen als zentralen Bereich seine zwischenmenschlichen Beziehungen
ein, also die Moglichkeit, sich von anderen Menschen soziale Unterstiitzung
zu holen, sich sozial zugehorig und verortet zu fiihlen.

Zu den Widerstandsressourcen kann man auch die Bearbeitung der eige-
nen Lebenserfahrungen zihlen, das begreifende Verarbeiten von Leid und
Scheitern. Man muss in diesen Prozessen lernen, den eigenen Anteil an der
eigenen Lebensgeschichte zu begreifen und sich nicht immer nur als passi-
ves Opfer anderer Menschen, der Lebensumsténde oder des Schicksals zu
konstruieren. Aber man muss auch die falsche Psychologisierung zuriickwei-
sen lernen. Wichtig ist ein Lernprozess, in dem dieses schwierige Ergin-
zungsverhiltnis von Subjektivem und Objektivem entwirrt und richtig sor-
tiert wird. Es gibt oft gute Griinde, in dem, was einem widerféhrt, die eigene
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Beteiligung in Form von Illusionen, Selbstiiberschitzungen oder unbewuss-
ten Auftrigen der Eltern zu sehen. Es gibt aber genauso gute Griinde, die
objektiven dkonomischen oder strukturellen Bedingungen einer verschirften
Lebenssituation, einer Krise und eines Misslingens zu sehen und als psy-
chologische Schuldzuweisungen zuriickzuweisen. In unseren Identitétser-
zdhlungen sollten diese Anteile gut bearbeitet sein, und in ihnen diirfen nicht
nur Erfolgsgeschichten, sondern auch Geschichten des Scheiterns einen Re-
sonanzboden finden. Dazu noch einmal Richard Sennett: ,,Das Heilende des
Narrativen beruht genau auf dieser Auseinandersetzung mit dem Schwieri-
gen. Die heilende Arbeit des Narrativen begrenzt das Interesse an der Er-
zahlung nicht darauf, dass sie am Ende ,gut’ ausgeht* (S. 184).

5.2 Boundary management

In einem soziokulturellem Raum der Uberschreitung fast aller Grenzen wird
es immer mehr zu einer individuellen oder lebensweltspezifischen Leistung,
die fiir das eigene gute Leben notwendigen Grenzmarkierungen zu setzen.
Als nicht mehr verlisslich erweisen sich die Grenzpfihle traditioneller Mo-
ralvorstellungen, der nationalen Souverénititen, der Generationsunterschie-
de, der Markierungen zwischen Natur und Kultur oder Arbeit und Nicht-
Arbeit. Der Optionsiiberschuss erschwert die Entscheidung fiir die richtige
eigene Alternative. Beobachtet wird nicht nur bei Jugendlichen eine zuneh-
mende Angst vor dem Festgelegtwerden (Fixeophobie), weil damit ja auch
der Verlust von Optionen verbunden ist. Gewalt- und Suchtphinomene kon-
nen in diesem Zusammenhang auch als Versuche verstanden werden, entwe-
der im diffusen Feld der Moglichkeiten unverriickbare Grenzmarkierungen
zu setzen (das ist nicht selten die Funktion der Gewalt) oder experimentell
Grenzen zu iiberschreiten (so wird mancher Drogenversuch verstanden).
Letztlich kommt es darauf an, dass Subjekte lernen miissen, ihre eigenen
Grenzen zu finden und zu ziehen, auf der Ebene der Identitit, der Werte, der
sozialen Beziehungen und der kollektiven Einbettung.

5.3 Soziale Ressourcen

Gerade fiir Heranwachsende sind neben familidren Netzwerken ihre Peer
Groups eine wichtige Ressource. Im Rahmen der Belastungs-Bewiltigungs-
Forschung stellen soziale Netzwerke vor allem einen Ressourcenfundus dar.
Es geht um die Frage, welche Mittel in bestimmten Belastungssituationen im
Netzwerk verfiigbar sind oder von den Subjekten aktiviert werden kdnnen,
um diese zu bewiltigen. Das Konzept der einbettenden Kulturen (Kegan
1986) zeigt die Bedeutung familidrer und auBerfamilifirer Netzwerke fiir den
Prozess einer gelingenden Identititsarbeit vor allem bei Heranwachsenden.
Dies kann im Sinne von Modellen selbstwirksamer Lebensprojekte erfolgen,
iiber die Riickmeldung zu eigenen Identititsstrategien, liber die Filterwir-
kung kultureller und vor allem medialer Botschaften bis hin zur Bewéltigung
von Krisen und Belastungen. Ein zweiter Aspekt kommt hinzu: Netzwerke
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bediirfen der aktiven Pflege und einem Bewusstsein dafiir, dass sie nicht
selbstverstiandlich vorhanden sind. Fiir sie muss etwas getan werden, sie
bediirfen der aktiven Beziehungsarbeit und diese wiederum setzt soziale
Kompetenzen voraus. Sind diese Kompetenzen im eigenen Sozialisations-
milieu nicht aktiv gefordert worden, dann werden die einbettenden Kulturen
auch nur ungeniigend jene unterstiitzende Qualitiit fiir eine souverine Le-
bensgestaltung erzeugen konnen, die ihnen zukommen sollte.

5.4 Materielle Ressourcen

Die Armutsforschung zeigt, dass Kinder und Jugendliche iiberproportional
hoch von Armut betroffen sind, und Familien mit Kindern nicht selten mit
dem Armutsrisiko zu leben haben. Susanne Mayer hat es in DIE ZEIT so
zusammengefasst: ,,In Deutschland sind Kinder zu 27 Prozent von Armut
betroffen, das ist der zweithochste Wert in Europa. Nur in Irland ist das Ar-
mutsrisiko der Kinder héher (28 Prozent), in Didnemark liegt es bei 11 Pro-
zent. Widerfihrt deutschen Kindern das Missgeschick, in einem Haushalt
allein erziehender Eltern zu landen, steigt ihre Chance, dass es duferst drm-
lich zugeht, auf 47 Prozent. Wiirden diese Kinder in Schweden bei Papa oder
Mama leben, wiren nur 19 Prozent von ihnen arm. Konnten Kinder sich ihr
Geburtsland aussuchen, nun, Deutschland wire vermutlich nicht die erste
Wahl*“ (DIE ZEIT Nr. 42 vom 9.10.2003).

Da materielle Ressourcen auch eine Art Schliissel im Zugang zu anderen
Ressourcen bilden, entscheiden sie auch mit liber Zugangschancen zu Bil-
dung, Kultur und Gesundheit. Hier liegt das zentrale und hochst aktuelle
sozial- und gesellschaftspolitische Problem. Eine Gesellschaft, die sich
ideologisch, politisch und 6konomisch fast ausschlielich auf die Regulati-
onskraft des Marktes verldsst, vertieft die gesellschaftliche Spaltung und
fiihrt auch zu einer wachsenden Ungleichheit der Chancen an Lebensgestal-
tung. Hier holt uns immer wieder die klassische soziale Frage ein. Die Fi-
higkeit zu und die Erprobung von Projekten der Selbstorganisation sind ohne
ausreichende materielle Absicherung nicht moglich. Ohne die Chance auf
Teilhabe am gesellschaftlichen Lebensprozess in Form von sinnvoller Tétig-
keit und angemessener Bezahlung ist fiir Heranwachsende kaum moglich,
Autonomie und Lebenssouverinitdt zu gewinnen.

5.5 Zugehorigkeitserfahrungen

Die gesellschaftlichen disembedding-Erfahrungen gefihrden die unbefragt
selbstverstiandliche Zugehorigkeit von Menschen zu einer Gruppe oder einer
Gemeinschaft. Die Wir-Schicht der Identitit — wie sie Norbert Elias (1976)
nennt —, also die kollektive Identitdt wird als bedroht wahrgenommen. Es
wichst das Risiko, nicht zu dem gesellschaftlichen Kern, in dem sich dieses
,,Wir konstituiert, zu gehoren. Die Soziologie spricht von Inklusions- und
Exklusionserfahrungen. Nicht zuletzt an der Zunahme der Migration wird
der Konflikt um die symbolische Trennlinie von Zugehorigkeit und Aus-
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schluss konflikthaft verhandelt. Rassistische Deutungen und rassistisch be-
griindete Gewalt sind Teil dieses Zugehorigkeitskampfes.

5.6 Anerkennungskulturen

Eng verbunden mit der Zugehorigkeitsfrage ist auch die Anerkennungserfah-
rung. Ohne Kontexte der Anerkennung ist Lebenssouverénitit nicht zu ge-
winnen. Auch hier erweisen sich die gesellschaftlichen Strukturverinderun-
gen als zentrale Ursache dafiir, dass ein Kampf um Anerkennung entbrannt
ist. In traditionellen Lebensformen ergab sich durch die individuelle Passung
in spezifische vorgegebene Rollenmuster und normalbiographische Schnitt-
muster ein selbstverstindlicher Anerkennungskontext. Diese Selbstverstind-
lichkeit ist im Zuge der Individualisierungsprozesse, durch die die Moderne
die Lebenswelten der Menschen verédnderte und teilweise aufloste, in Frage
gestellt worden.

Anerkennung muss — wie es Charles Taylor (1993, S. 27) herausarbeitet —
auf der personlichen und gesellschaftlichen Ebene erworben werden, und
insofern ist sie prekér geworden: ,,So ist uns der Diskurs der Anerkennung in
doppelter Weise geldufig geworden: erstens in der Sphire der personlichen
Beziehungen, wo wir die Ausbildung von Identitit und Selbst als einen Pro-
zess begreifen, der sich in einem fortdauernden Dialog und Kampf mit signi-
fikanten Anderen vollzieht; zweitens in der ¢ffentlichen Sphére, wo die Po-
litik der gleichheitlichen Anerkennung eine zunehmend wichtigere Rolle
spielt.“ Taylors zentrale These ist fiir ein Verstindnis der Hintergriinde von
Gewalt und Sucht zentral: Er geht davon aus, ,,dass unsere Identitit teilweise
von der Anerkennung oder Nicht-Anerkennung, oft auch von der Verken-
nung durch die anderen geprigt (werde), so dass ein Mensch oder eine
Gruppe von Menschen wirklichen Schaden nehmen, eine wirkliche Defor-
mation erleiden kann, wenn die Umgebung oder die Gesellschaft ein ein-
schrinkendes, herabwiirdigendes oder verichtliches Bild ihrer selbst zuriick-
spiegelt. Nichtanerkennung oder Verkennung kann Leiden verursachen,
kann eine Form von Unterdriickung sein, kann den anderen in ein falsches,
deformiertes Dasein einschlieBen® (S. 13f.).

5.7 Interkulturelle Kompetenzen

Die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die einen Migrationshintergrund
haben, steigt stindig. Sie erweisen sich als kreative Schopfer von Lebens-
konzepten, die die Ressourcen unterschiedlicher Kulturen integrieren. Sie
bediirfen aber des gesicherten Vertrauens, dass sie zu dazu gehoren und in
ihren Identititsprojekten anerkannt werden. In der schulischen Lebenswelt
treffen Heranwachsende aufeinander, die unterschiedliche soziokulturelle
Lern- und Erfahrungsvoraussetzungen mitbringen, die zugleich aber auch
den Rahmen fiir den Erwerb interkultureller Kompetenzen bilden.
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5.8 Zivilgesellschaftliche Kompetenzen

Zivilgesellschaft ist die Idee einer zukunftsfihigen demokratischen Alltags-
kultur, die von der identifizierten Beteiligung der Menschen an ihrem Ge-
meinwesen lebt und in der Subjekte durch ihr Engagement zugleich die not-
wendigen Bedingungen fiir gelingende Lebensbewiltigung und Identitétsar-
beit in einer offenen pluralistischen Gesellschaft schaffen und nutzen. Biir-
gerschaftliches Engagement wird aus dieser Quelle der verniinftigen Selbst-
sorge gespeist. Menschen suchen in diesem Engagement Lebenssinn, Le-
bensqualitit und Lebensfreude, und sie handeln aus einem Bewusstsein her-
aus, dass keine, aber auch wirklich keine externe Autoritit das Recht fiir sich
beanspruchen kann, die fiir das Subjekt stimmigen und befriedigenden Kon-
zepte des richtigen und guten Lebens vorzugeben. Zugleich ist gelingende
Selbstsorge von dem Bewusstsein durchdrungen, dass fiir die Schaffung
autonomer Lebensprojekte soziale Anerkennung und Ermutigung gebraucht
wird, sie steht also nicht im Widerspruch zu sozialer Empfindsamkeit, son-
dern sie setzen sich wechselseitig voraus. Und schlieBlich heif3t eine Politik
der Lebensfiihrung auch: Ich kann mich nicht darauf verlassen, dass meine
Vorstellungen vom guten Leben im Delegationsverfahren zu verwirklichen
sind. Ich muss mich einmischen. Eine solche Perspektive der Selbstsorge ist
deshalb mit keiner Version vormundschaftlicher Politik und Verwaltung
vereinbar. Ins Zentrum riickt mit Notwendigkeit die Idee der Zivilgesell-
schaft. Eine Zivilgesellschaft lebt von dem Vertrauen der Menschen in ihre
Fihigkeiten, im wohlverstandenen Eigeninteresse gemeinsam mit anderen
die Lebensbedingungen fiir alle zu verbessern. Zivilgesellschaftliche Kom-
petenz entsteht dadurch, ,,dass man sich um sich selbst und fiir andere sorgt,
dass man in die Lage versetzt ist, selber Entscheidungen zu fillen und eine
Kontrolle iiber die eigenen Lebensumstinde auszuiiben sowie dadurch, dass
die Gesellschaft, in der man lebt, Bedingungen herstellt, die allen ihren Biir-
gerinnen und Biirgern dies ermoglichen® (Ottawa Charta 1986; In: Trojan &
Stumm 1992).

Fassen wir diese sozialpsychologisch begriindeten Lebenskompetenzen
noch einmal zusammen. Was brauchen Subjekte fiir eine gelingende Lebens-
bewiltigung:

= Sie miissen ihre eigene Lebenserzihlung finden, die fiir sie einen koha-
renten Sinnzusammenhang stiftet.

= Sie miissen in einer Welt der universellen Grenziiberschreitungen ihr
eigenes ,,boundary management“ in Bezug auf Identitit, Wertehorizont
und Optionsvielfalt vornehmen.

= Sie brauchen die einbettende Kultur sozialer Netzwerke und die soziale
Kompetenz, um diese auch immer wieder mit zu erzeugen.

= Sie benétigen die erforderliche materielle Basissicherung, die eine Zu-
gangsvoraussetzung fiir die Verteilung von Lebenschancen bildet.

= Sie bendtigen die Erfahrung der Zugehorigkeit zu der Gesellschaft, in der
sie ihr Lebensprojekt verwirklichen wollen.
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= Sie brauchen einen Kontext der Anerkennung, der die basale Vorausset-
zung fiir eine gelingende Identititsarbeit ist.

= Sie brauchen Voraussetzungen fiir den alltdglichen interkulturellen Dis-
kurs, der in einer Einwanderungsgesellschaft alle Erfahrungsbereiche
durchdringt.

= Sie miissen die Chance haben, in Projekten des biirgerschaftlichen Enga-
gements zivilgesellschaftliche Basiskompetenzen zu erwerben.
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Meinhard Winkgens

Hybride Identitiiten

Mit meinen folgenden Uberlegungen zum Konzept ,Hybrider Identitiiten®
bzw. ,Hybrider Kulturen‘, wobei beide Vorstellungskomplexe, wie wir sehen
werden, zwar nicht Identisches aber doch Analoges begrifflich zu fassen ver-
suchen, beziehe ich mich auf ein vergleichsweise neues, vielfach und kontro-
vers diskutiertes Schliisselwort aktueller internationaler kulturwissenschaftli-
cher Diskurse, das als Idee der Hybriditit bzw. der Hybridisierung inzwi-
schen zu einem semantisch positiv besetzten Leitbegriff avanciert ist. In ihrer
Grundbedeutung einer Kreuzung und Vermischung von heterogenen und dif-
ferenten Materialien Anfang der 90er Jahre im seinerseits weit verzweigten
interdisziplindren Forschungsfeld der sog. postcolonial studies dominant
anglo-amerikanischer Provenienz kulturwissenschaftlich ausgearbeitet und
entscheidend durch die wegweisenden Denkimpulse von Homi Bhabhas 1994
veroffentlichter Studie The Location of Culture befordert, fungiert die Hybri-
ditiitsidee mittlerweile nicht nur in der postkolonialen Theorie als grundla-
gentheoretische Basiskategorie fiir eine kritisch-revisionistische Aufarbeitung
des kolonialen Erbes und fiir eine interventionistische Rekonfiguration der
postkolonialen Gestaltungsoptionen verschiedener Ausprigungen der migrant
condition in einer Welt globalisierter Multikulturalitit. Vielmehr verspricht
sie liber den engeren Kontext postkolonialer Theorie und Praxis hinaus, gera-
de vor dem Hintergrund postmoderner Phinomene weltweiter Massenmigra-
tion und globaler Zeichenzirkulation gewichtige neue Perspektiven fiir die
Konzeptualisierung in sich vielstimmiger und heterogener kultureller Syste-
me wie fiir die Vorstellung einer dynamischen Pluralitit individueller wie
kollektiver Identitdtskonstruktion zu ,,eroffnen®.

Dabei ist vorab zu betonen, dass die keineswegs zufillige Emergenz des
Hybriditdtskonzepts im Kontext des Postkolonialismus untrennbar eng so-
wohl mit den theoretischen Einfliissen des Poststrukturalismus als auch mit
der spezifischen Signatur der Postmoderne verflochten ist. So sind die Anlei-
hen postkolonialer Theoretiker der Hybridisierung wie Bhabha und anderer
bei den drei Vordenkern des Poststrukturalismus Foucault, Lacan und Derrida
geradezu iiberdeutlich und hinterlassen bei einem skeptisch-unvoreinge-
nommenen Rezipienten gelegentlich sogar den irritierenden Eindruck eines
jargonhaften Theoriekauderwelschs.! Auch ist es kein Zufall, wenn im Rah-
men der Debatten um die Postmoderne, speziell die postmoderne Kunst und

! Vgl. Bronfen, E. & Marius, B. (1997). ,,Hybride Kulturen®. In: Bronfen, E., Marius, B. &
Steffen, Th. (Hrsg.). Hybride Kulturen — Beitrdge zur anglo-amerikanischen Multikultu-
ralismus-Debatte. Tiibingen, S. 1-29, hier S. 7.
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Architektur, bereits seit Ende der 70er Jahre der Hybridititsbegriff zur Be-
zeichnung bewusster Stilmischungen und Doppelkodierungen Verwendung
fand. So hat etwa Thab Hassan 1985 Hybriditit als eines von 11 Merkmalen
der Postmoderne identifiziert und tiber diesen Begriff die Aufhebung der
hierarchischen Trennung von niederer und hoher Kunst und Kultur anzeigen,
die ,,Verbindlichkeit eines kiinstlerischen Kanons und kultureller Normen*
infrage stellen und vor allem ,,die Enthierarchisierung und damit Gleichbe-
rechtigung kultureller Formationen® zum Ausdruck bringen wollen.’

Ein besonders komplexes, hier im einzelnen nicht zu rekonstruierendes
Netzwerk von Interrelationen zwischen Postmoderne, Postkolonialitdt und
Poststrukturalismus resultiert freilich aus der mit der Vorsilbe ,Post-‘ ange-
zeigten semantischen Strukturanalogie. In allen drei Féllen trigt sie jeweils
eine doppelte Bedeutung in sich, die auf vielschichtige Weise die temporale
Dimension der Nachzeitigkeit — so wenn Postkolonialitéit die historische Zeit
nach dem Ende des Kolonialismus mit seinen einschneidenden Veridnderun-
gen und historischen Umbriichen denotiert — mit dem Weiterwirken und den
Wirkungseffekten des scheinbar zu Ende Gekommenen in einem allerdings
entscheidend rekonfigurierten diskursiven Feld verkniipft — so wenn Postmo-
derne nicht einfach die Zeit nach dem Ende der Epoche der Moderne, sondern
immer auch das Weiterwirken des Modernititsparadigmas unter entscheidend
verdnderten, rekonfigurierten Bedingungen etwa einer,anderen Moderne‘ de-
notiert.’

Nach diesen einleitenden theoretischen Voriiberlegungen méchte ich aus
fiir einen anglistischen Literaturwissenschaftler nahe liegenden Griinden zur
konkretisierenden Illustration der komplexen theoretischen Beziige des Hy-
briditidtskonzepts exemplarisch auf einen Roman von Hanif Kureishi kurz
eingehen, einem Autor anglo-indischer Herkunft, der inzwischen gemeinsam
mit Salman Rushdie zu den herausragenden Reprisentanten der postkolonia-
len britischen Gegenwartsliteratur zihlt. Genauer gesagt, beziehe ich mich
auf Kureishis 1990 verdffentlichten Erstlingsroman The Buddha of Suburbia,
der national wie international auf gro8e Resonanz gestoBen ist und vor dem
Hintergrund des multikulturellen London der 70er Jahre und seines durch
zahllose lebensweltliche Details narrativ minutiés rekonstruierten Lebensge-
fiihls reprisentative Migrantenschicksale indisch-pakistanischer Ein-
wanderer der ersten und zweiten Generation erzédhlerisch fokussiert. Dabei
interessiert mich Kureishis Roman im Rahmen meiner Argumentation weni-
ger in einem engeren literaturkritischen Sinne.

Vielmehr mochte ich ihn als eine exemplarische postkoloniale Fiktion fiir
eine theoriebezogene, kulturwissenschaftliche wie kulturanthropologische
Analyse 6ffnen, ihn also in seiner fingierten Als-Ob-Struktur als eine imagi-
native Exploration zentraler lebensweltnaher Fragen- und Problemstellungen

2 Vgl. Goetsch, P. (1997). ,,Funktionen von ,Hybriditdt’ in der postkolonialen Theorie*.

LWU 30,2, S. 135-145, hier S. 137f.

* Vgl hierzu allgemein u. a. Welsch, W. (1993). Unsere postmoderne Moderne. Berlin.
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untersuchen, die in postmoderner Zeit und unter postkolonialen Bedingungen
fiir die soziokulturelle Lebenswirklichkeit in der multikulturellen Metropole
konstitutiv sind. Im Sinne von second-order observations — so meine Hypo-
these — gewihrt uns der Roman privilegierte Einblicke in zwar jeweils indivi-
duell gebrochene, aber zugleich zeittypische Selbsterfahrungsmodelle und
Lebensfithrungsmuster von Migranten der ersten und zweiten Generation.
Wie ich an anderer Stelle im einzelnen dargelegt habe, offeriert uns Kureishis
Erzihlfiktion auf hochkomplexe, ebenso intertextuell anspielungsreiche wie
theoretisch in vielerlei Hinsicht anschlussfahige Art und Weise anhand der
autobiografischen Selbstrekonstruktion des Erzidhlerprotagonisten Karim
Amir, aber auch der Lebensldufe anderer Hauptfiguren eine eindrucksvolle
Konkretisierung eines weiten Spektrums aktueller identititspolitischer Theo-
riedebatten interkultureller, multikultureller und postkolonialer Provenienz.4
Zugleich aber kann dieser Roman selbst als gewichtiger und substanzreicher
Beitrag zur kontroversen aktuellen Diskussion um Theorie und Praxis geleb-
ter Multikulturalitit, zu den Chancen und Risiken der konfliktbesetzten Dia-
lektik von Identitdt und Alteritéit auf individueller wie kollektiver Ebene, vor
allem aber zu den Problemkonturen hybrider Identitdtskonstruktionen und
hybridisierter Kulturen gelesen werden.

Gleich zu Beginn des Romans gibt der Erzihlerprotagonist dieser in der
Form einer fiktiven Autobiografie gestalteten und nach dem Gattungsmuster
eines Bildungs- und Entwicklungsromans modellierten Narration die folgen-
de hochsignifikante und dichte Selbstbeschreibung:

My name is Karim Amir, and I am an Englishman born and bred, almost. I am often con-
sidered to be a funny kind of Englishman, a new breed as it were, having emerged from
two old histories. But I don’t care — Englishman I am (though not proud of it), from the
South London suburbs and going somewhere. Perhaps it is the odd mixture of continents
and blood, of here and there, of belonging and not, that makes me restless and easily
bored. Or perhaps it was being brought up in the suburbs that did it. Anyway, why search
the inner room when it’s enough to say that I was looking for trouble, any kind of move-
ment, action and sexual interest I could find, because things were so gloomy, so slow and
heavy, in our family, I don’t know why. Quite frankly, it was all getting me down and 1
was ready for anything. Then one day everything changed. In the morning things were
one way and by bedtime another. I was seventeen.

Als erster Sohn aus einer interethnischen Ehe hervorgegangen — sein in-
discher Vater muslimischen Glaubens, Haroon, aus der indischen Ober-
schicht stammend, war gemeinsam mit seinem Freund Anwar nach dem 2.
Weltkrieg des Studiums wegen nach Grofbritannien gegangen, hatte dieses

Vgl. Winkgens, M. (2004). ,,Hybride Identitdtskonstruktion zwischen einer ,Politik kultu-
reller Differenz’ und individueller Authentifizierung in den Fiktionen Hanif Kureishis —
Anmerkungen zu The Buddha of Suburbia und The Black Album®. In: Glomb, S. & Hor-
lacher, S. (Hrsg.). Beyond Extremes: Reprisentation und Reflexion von Modernisie-
rungsprozessen im zeitgendssischen britischen Roman. Tiibingen, S. 173-213, bes. S.
174-181.

3 Kureishi, H. (1990). The Buddha of Suburbia, London: Faber & Faber, S. 3. Im folgenden
beziehen sich die Seitenangaben im Text auf diese Ausgabe.
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aber abgebrochen, eine Arbeitsstelle im Civil Service gefunden, sich in eine
hiibsche working-class lass verliebt, die er dann heiratete, und rund 20 Jahre
ein unauffilliges, assimiliertes kleinbiirgerliches Leben gefiihrt — ist Karim
in den siidlichen Vororten der Metropole London geboren und aufgewach-
sen. Freilich ohne darauf besonders stolz zu sein, begreift sich Karim als ei-
ne Art Englinder, (,,an Englishman, almost®), nicht dagegen als britischer
Staatsbiirger, der er ja aufgrund der kurz nach dem 2. Weltkrieg erfolgenden
britischen Einwanderungsgesetzgebung ist, zugleich aber auch aufgrund sei-
ner uniibersehbaren cremefarbenen biologischen Andersartigkeit als ein Au-
Benseiter. Als solcher positioniert er sich aufgrund seiner biologisch-
ethnischen Disposition als ,Mischling’ und kulturell als Grenzgénger bzw.
als in-between zwischen zwei Kulturen, zwischen Orient und Okzident im
interkulturellen Raum des ,Dazwischen’.

Am Ausgangspunkt seiner autobiografischen Selbsterzdahlung erfahrt sich
Karim als eigentiimlich rastlos und von Erfahrungsformen der Langweile
bedroht und er rédsoniert, dass es womoglich die ihn bestimmende ,,0dd
mixture of continents and blood, of here and there, of belonging and not* sei,
die dafiir verantwortlich ist. Auch préferiert er einen auBlengeleiteten Leben-
sentwurf, in dem er sich vom Spiel der Zufille und der Kontingenz in sei-
nem Wunsch nach ,,any kind of movement, action and sexual interest* trei-
ben lassen kann. Die reflektierte Introspektion, die innengeleitete Suche nach
seiner individuellen Identitit — ,,why search the inner room*“ — und damit
nach den personalen Voraussetzungen fiir eine autonome, selbstverantwor-
tete Lebensfithrung dagegen scheint er zu diesem Zeitpunkt seines Lebens
im Alter von 17 Jahren gering zu schitzen und zu vernachlédssigen.

Wie am Ende des Textzitats bereits deutlich wird, soll jedoch am Abend
des ersten thematisierten Tages seiner Erinnerungserzdhlung sein bis dahin
recht ereignislos verlaufendes Leben in den Vorstidten insofern eine ent-
scheidende Wende erfahren, als er zum ersten Male Zeuge der erfolgreichen
Selbstinszenierung seines Vaters als ,,Buddha aus der Vorstadt®, als Yoga-
lehrer und Verkiinder esoterischer ,orientalischer’ Weisheiten vor einem
,weillen’ Publikum wird, also mit groBer Verwunderung dessen vollige
Selbsttransformation vom sich nahezu unsichtbar machenden assimilierten
Einwanderer zu einem sein ,,Indischsein“ und seine orientalische Fremdheit
offensiv zur Schau stellenden Guru ebenso registrieren muss, wie er Augen-
zeuge des viterlichen Ehebruchs mit der erfolgshungrigen und lebenssiichti-
gen Eva Kay wird, deren aulerordentlich attraktiven und charmanten, ,wei-
Ben’ Sohn Charlie Karim selbst in einer ihm unbewusst bleibenden Form des
,ethnischen Selbsthasses’ obsessiv verfillt.®

In der sich daraus entwickelnden handlungs- und ereignisreichen Le-
benserzihlung kdnnte man tiber weite Strecken den Eindruck gewinnen, die
interkulturelle Interaktionsdynamik im multikulturellen London der 70er
Jahre sowie das im Erzéhlerprotagonisten angelegte Hybriditdtspotential er-

® Vgl ebda., u. a. S. 5-22.
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schopfe sich in Anbetracht ihrer erzéhlerischen Aufarbeitung aus Karims in-
dividueller Betroffenheitssperspektive weitgehend in der hedonistischen Fei-
er lustvoll erlebter interethnischer sexueller Paarungen, als deren wichtigste
Antriebskraft die stimulierenden Wirkungen des erotisierenden Korpers des
Exotisch-Fremden zu fungieren scheinen.’

Erst im letzten Romandrittel offenbaren sich jedoch auch eine Vielzahl
von als moments of vision gestalteter wegweisender innerlicher Selbsterfah-
rungsmomente des Ich-Erzihlers. Uber diese Epiphanien transformiert sich
Karim von einem passiven hedonistischen Drifter zu einem personale Sub-
stanz und vertikale Tiefe intrapsychischer Strukturen generierenden selbst-
bestimmten Individuum mit einer eigenstindigen, bejahenswerten Identitét.
Darauf aufbauend, kann er ganz am Schluss des Romans bei einer gemein-
samen Feier mit seiner Familie und Freunden anlésslich seines Durchbruchs
als professioneller Schauspieler im Alter von 23 Jahren riickblickend die
Verarbeitung seiner vergangenen Entwicklung mit den Worten ,,what I'd be-
en through as I struggled to locate myself and learn what the heart is* resii-
mieren, und er rundet dies mit dem Ausblick ab: ,,Perhaps in the future I
would live more deeply.®

Halten wir also als provisorische These zunéchst einmal fest, dass der
Held von Kureishis Roman aufgrund der besonderen Bedingungen seiner
familidren Sozialisation sowohl biologisch als auch kulturell dazu préadesti-
niert zu sein scheint, das hybride Potential seiner in-betweenness in der Form
eines hybriden Identitdtsentwurfes in seinem Leben zu realisieren. Dies um-
so mehr, als er durch die bisexuelle Ausrichtung seines erotischen Begeh-
rens, das bei dominanter Heterosexualitédt zugleich auch homosexuelle Prak-
tiken mit einschlieft, auch in dieser Hinsicht eine Position des ,Dazwischen’
einnimmt, die sich den konventionellen Erwartungen einer Entweder/Oder-
Struktur in der individuellen sexuellen Disposition zu entziehen scheint.
Halten wir zugleich aber auch fest, dass aufgrund von sozialpsychologisch
motivierten Besonderheiten seiner individuellen Entwicklung die aktive
Ausgestaltung seines interkulturellen Hybridisierungspotentials eigentiimlich
retardiert erscheint und iiber weite Strecken durch die Beschrinkung auf die
biologisch-leibliche Dimension lustvoll bejahter interethnischer Sexualbe-
ziehungen tiiberlagert wird. Auf der symbolischen Bedeutungsebene kann
man diese hybriden Formen interethnischer Liebes- und Sexualkontakte als
einen antizipierenden Vorgriff auf seine erst verspitet ausgebildete hybride
Identitdtsstruktur einer reflektiert vollzogenen Selbstpositionierung in der
interkulturellen ,Raum-Zeit’ gelebter in-betweenness interpretieren, wie man
auch seine Bewegung von den Vorstddten ins Zentrum der Metropole Lon-
don (der Roman gliedert sich in zwei mit ,In the Suburbs’ und ,In the City’
tiberschriebene Hauptteile) als symboltrachtigen individuellen Nachvollzug
jener fiir die Angehorigen der ehemals kolonialisierten Volker reprisentati-

7 Vgl. hierzu Winkgens, S. 196ff.
8 Vgl. Kureishi, 283f.
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ven Bewegungsrichtung unter postkolonialen Bedingungen lesen kann, wel-
che sie von der Peripherie des Empire in dessen Zentrum fiihrt und sie mit
weit reichenden Implikationen vom ,externalisierten Fremden’ britischer
Kolonialherrschaft zum ,internen Anderen’ in postkolonialer Zeit mutieren
lasst.

Aus den bisherigen Uberlegungen und Beobachtungen lassen sich eine
Reihe grundlegender Fragen von allgemeiner Relevanz ableiten, auf deren
Beantwortung ich mich im Folgenden konzentrieren werde. So ist etwa zu
fragen, was die inzwischen nicht nur in das interdisziplindre Forschungsfeld
der postcolonial studies, sondern in jlingster Zeit dariiber hinaus in den in-
ternationalen Globalisierungsdiskurs Eingang findende populidr gewordene
Rede von hybrider Identitdt und hybridisierten Kulturen semantisch eigent-
lich genau bedeutet. Auch ist zu fragen, inwiefern sie analytisch prignant
mehr und anderes zu bezeichnen vermag, als die suggestionsreiche Evokati-
on eines iiber ,Mischungen’ zu erreichenden ,dritten Weges’ jenseits der bi-
nir strukturierten Oppositionen unseres Denkens, um so etwa einen Ausweg
aus dem Entweder/Oder der klassischen ,monologischen’ Subjektpositionen
der Assimilation und Akkommodation bzw. der diasporischen Abgrenzung
und Gettoisierung fiir Einwanderer in etablierten Kultursystemen aufzuzei-
gen. Bezeichnet Hybriditit mehr und anderes, als es etwa der in den Kultur-
wissenschaften geldufigere Begriff der Dialogizitit tut, und wodurch unter-
scheiden sich durch Hybridisierungsprozesse emergierende ,neue’ Mi-
schungsgestalten von den zur Synthese gebrachten Einheiten eines dialekti-
schen Denkens bzw. dialektischer Prozesse? Konnen Hybridisierungen da-
mit neue Perspektiven fiir die analytische Reflexion und die interkulturelle
Lebenspraxis sowohl in Bezug auf die individuelle wie kollektive Identitits-
konstruktion als auch auf das Entstehen neuer kultureller ,,Ordnungen des
Nicht-Beliebigen* erdffnen, wie sie ,,aus dem inkohdrenten Durcheinander
und den kontingenten Uberlagerungen verschiedenster Kulturelemente* re-
sultieren?” Wie verhilt es sich in Anbetracht des vertrauten Spannungsver-
hiltnisses von Denkbarem und Lebbarem mit der lebensweltlichen Reali-
sierbarkeit der theoretischen Idee hybrider Vermischungen, unter welchen
Bedingungen koénnen die Denk- und wohl auch Wiinschbarkeit des Hybridi-
tiatskonzepts mit der lebensweltlichen Erfahrungswirklichkeit des Handelns
konkreter, reflexiv sich zu sich selbst verhaltender, diskursiv eingebundener
und endlich-leiblich situierter Subjekte konvergieren? Und wie steht es vor
dem Hintergrund poststrukturalistischer Axiome um die Handlungsmacht
des Individuums im Vollzug hybridisierender Gestaltungen? Ist der Einzelne
dabei nur ein Kreuzungspunkt ihn kodierender anonymer Diskursformatio-
nen und diskursiv produzierter Sinneffekte, oder welche Rolle spielt dabei
sein in-dividuelles Wollen und sein Handlungsvermodgen, wie sie aus der
konkreten lebensgeschichtlichen Gestalt seiner dynamisch-prozesshaft und
selbstreferentiell entwickelten Praxis der Freiheit und Selbstsorge hervorge-

®  Bronfen/Marius, S. 24.
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hen?' Kann es iiberhaupt im wohlverstandenen Sinne so etwas wie eine hy-
bride Identitdt einer individuellen Person geben, ist dies nicht zumindest
dann ein Widerspruch in sich, wenn man im traditionellen Verstindnis Iden-
titdt als die Bestdndigkeit und das Sich-Selbst-Gleichsein einer Person in der
Zeit im Sinne einer sich selbstreflexiv organisierenden totalisierenden Ein-
heit und Ganzheit konzipiert? Oder ist Hybriditédt nur eines jener vielen mo-
dischen, mit pseudoradikalem Erneuerungsgestus propagierten Jargon-
Worter einer aufgeregten und innovationssiichtigen Postmoderne, die theo-
retisch wie praktisch mehr versprechen als sie bei genauerem Hinsehen ein-
zulésen vermogen?

Um diese gewichtigen Fragen zumindest einer vorldufigen Beurteilung
niher zu bringen, empfiehlt sich zunichst ein kurzer Blick auf die Begriffs-
geschichte des relativ jungen Terminus Hybriditit, der erst in der 2. Hilfte
des 19. Jahrhunderts aus der Biologie, wo er die Ziichtung und Kreuzung
verschiedener Arten bezeichnete, Eingang in die Evolutions- und Kul-
turtheorie, aber auch in verschiedene Rassenlehren fand.!! In seiner Anwen-
dung auf Menschen und Kulturen weckte dieser Begriff im westlichen Den-
ken der Jahrhundertwende eindeutig negative Konnotationen. Denn in biolo-
gisch-rassistischer Engfiihrung wurde er dominant mit den kontaminierend-
verunreinigenden Wirkungen einer im pseudowissenschaftlichen Diskurs der
damaligen Zeit mit Unfruchtbarkeit, Degeneration und gesellschaftlich-
kulturellem Chaos gleichgesetzten Gefahr der Bastardisierung assoziiert.
Selbst Kipling in seinem beriihmten und oft als Plddoyer fiir einen offenen
interkulturellen Austausch missverstandenen Indien-Roman Kim warnte da-
her vor der ,,monstruous hybridism of East and West“."” Mit dem signifi-
kanten Hinweis auf die monstrose Deformation einer scheinbar ,natiirlichen
Ordnung der Dinge’ negativierten Kipling und seine Zeitgenossen den hy-
bridisierenden Austausch des Kulturkontakts zwischen Orient und Okzident.
Denn sie schlossen diesen Austausch mit schédlichen und infektiosen Ba-
stardisierungsprozessen kurz, die nicht nur die stabilen und fixierten Gren-
zen sowie die statische Hierarchie der kolonialen Ordnung zu verwischen
drohten, sondern auch die strikt hierarchisierende Trennung von Subjekt und
Objekt, westlicher Identitdt und Ostlicher Alteritit, in ihrer scheinbar natur-
wiichsigen Evidenz gemifl dem Slogan ,.einmal ein Sahib, immer ein Sa-
hib*, verfliissigen und verunreinigen.

Schon hier sieht man die lange und bis heute weiter wirkende begriffsge-
schichtliche Verkniipfung des Hybridisierungsgedankens mit Ideologie und
Praxis imperialer Macht- und Herrschaftsinteressen, mit kolonialer Enteig-
nungs- und Ausbeutungspolitik, vor allem aber mit dem komplexen, intern

Vgl. ebda., S. 4, zur ,Metapher eines verknoteten Subjekts*, und Wilhelm Schmid, Philo-
sophie der Lebenskunst: Eine Grundlegung, Frankfurt: (Suhrkamp), 1998, S. 113ff. (zur
Praxis der Freiheit) u. S. 244ff. (zur Selbstsorge).

" Vgl. Goetsch, S. 135f.

Vgl. ebda. und Robert Young, Colonial Desire: Hybridity in Theory, Culture and Race,
London, 1995, S. 1-28 und S. 159ff.
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vielschichtig vernetzten ideologischen Rechtfertigungssystem des colonial
discourse. Dessen Ziel bestand darin, aus europiischer Interessenperspektive
die imperial-koloniale Herrschaftspraxis nach innen wie nach auflen durch
ein scheinplausibles Verfahren zu legitimieren, das skeptische Selbstkritik
von innen ebenso abzublocken wie kritisches Aufbegehren von aufien um-
zuleiten vermag.

Pointiert und plakativ formuliert, kann man die koloniale Konstellation
als eine durch hegemoniale imperiale Herrschaftsanspriiche und koloniale
Ausbeutungs- und Enteignungsinteressen tiefenstrukturell deformierte Form
der interkulturellen Begegnung definieren. Da aber eben dieses factum bru-
tum nicht in den Blick kommen darf, wird es an der Oberflache durch den
kolonialen Diskurs effektiv so umgedeutet, dass die {ibliche offene Interakti-
onsdynamik von Wechselwirkungen und Austauschprozessen, wie sie durch
Kulturkontakte zwischen Individuen, die durch differente Kultursysteme
,enkulturiert’ worden sind, sich diesen zugehorig fiihlen und sich mit diesen
identifizieren, typischerweise entstehen, still gestellt und in ein grundlegend
asymmetrisches und hierarchisch fixiertes Herrschaftsverhiltnis von Subjekt
und Objekt, superioren Kolonialisten und inferioren Kolonialisierten trans-
formiert wird."”® Der koloniale Diskurs erfiillt dabei die zentrale Funktion,
mit Hilfe eines der fixierten Logik der stereotypisierten kollektiven Diffe-
renz von europdischer Identitit und der Alteritit der kolonialisierten Volker
gehorchenden Verfahrens ein starres System hierarchisierter bindrer Opposi-
tionen (Kultur-Natur, Zivilisation-Wildnis, Geist-Korper, Ratio-Emotion,
Licht-Dunkelheit) zu etablieren, die intern vielféltig miteinander vernetzt
sind und sich auf effektive Weise wechselseitig plausibilisierend abstiitzen
konnen. Im Sinne dessen, was Jan Mohammed so trefflich als die ,,Okono-
mie der manichdischen Allegorie® bezeichnet hat, setzt dieses dichotomisch
strukturierte System des kolonialen Diskurses stets bei der phdnomenal
scheinbar evidenten Erfahrungsebene ,sichtbarer’ rassischer Differenz an. Es
entwickelt daraus mit Hilfe metonymischer und metaphorischer Analogisie-
rungen ein universalisierendes Begriindungsverfahren essentialistischer
Identitdtsmarkierungen ethnischer Kollektive," das die individuelle Beson-
derheit einer einzelnen Person nur als ephemere Oberfldchenvariation einer
tiefenstrukturellen Essenz des Allgemeinen kollektiver rassisch-ethnischer
Kodierungen wahrnehmbar werden 1ésst.

Aus guten Griinden geht man davon aus, dass dieses einflussreiche Ste-
reotypisierungssystem des kolonialen Diskurses sich so tief und nachhaltig
bewusst wie unbewusst in die ,Seelen’ der Betroffenen auf beiden Seiten der

Vgl. zu den fatalen Folgen dieser grundlegenden Deformation zwischenmenschlicher
Kommunikations- und Interaktionsformen durch die deindividualisierenden Wirkungen
des ,,officialism* und des kollektiven Zwangs ,.,to toe the line” die eindringliche kolonia-
lismuskritische Darstellung in E.M. Forsters Romanklassiker A Passage to India.

4" Vgl. Abdul Jan Mohammed (1989). ,,The Economy of Manichean Allegory. The Function
of Racial Difference in Colonialist Literature®, in: H.L.. Gates (Hrsg.), ‘Race’, Writing and
Difference, Chicago, S. 78-106.
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kolonialen Konstellation — wenn auch zu unterschiedlichen Bedingungen —
eingeschrieben hat, dass es trotz des historisch-politischen Prozesses der De-
kolonialisierung nach dem 2. Weltkrieg durch die Gewinnung nationalstaat-
licher Unabhingigkeit zumeist im Rahmen des lockeren Verbundes eines
,»Commonwealth of Nations* keineswegs an sein Ende gekommen ist, son-
dern bis heute seine ungebrochene, freilich vielfach modifizierte Wirkungs-
méchtigkeit entfaltet und daher auch in postkolonialer Zeit die Auseinander-
setzung mit dem kolonialen Erbe durch die kritische Arbeit an einer ,,Deko-
lonialisation des Bewusstseins* eine vordringliche Aufgabe bleibt.

Dabei wird zudem vor dem Hintergrund der begriffsgeschichtlichen Ent-
wicklung deutlich, dass die einschneidende Bewertungsinversion, die das
Hybridititskonzept erfihrt, wenn es vom angstbesetzten, mit gefihrlichen
Bastardsierungsprozessen assoziierten Negativbegriff im westlichen Denken
der Vergangenheit zu einer positiv konnotierten Leitidee anzustrebender
kultureller Vermischungen in der postkolonialen Gegenwart avanciert, zu-
mindest aus der Perspektive der ehemaligen Kolonialherren als eine ironi-
sche Provokation wahrgenommen werden kann. Eine &dhnlich kritisch-
subversive Wirkung strahlt jedoch unvermeidlich aus der Sicht des ehemals
kolonialen Mutterlandes und der sich mit seiner nationalen Geschichte,
Kultur und Tradition identifizierenden ,weilen’ Briten von der alltiglichen
Erfahrung postkolonialer Lebenswirklichkeit in der multikulturellen Vielfalt
insbesondere der Metropole London aus. Denn dies bedeutet, dass als Folge
der Massenmigration aus den fritheren Kolonialldndern der einst kolonial an
die Peripherie verbannte externalisierte und inferiorisierte ,Fremde’ nun im
Sinne des Slogans ,,the empire writes back® nicht nur zum internen Anderen
im alltdglichen interkulturellen Miteinander des nationalen Zentrums gewor-
den ist, sondern zugleich als britischer Staatsbiirger Gleichheitsrechte ein-
fordert, als ,hybrider’ Migrant intellektuelle Anspriiche stellt, u.U. wie etwa
Kureishi oder Rushdie anspruchsvolle ,,black british literature* verfasst und
somit in vielféltiger Art und Weise seine ,Stimme’ bei der notwendigen
Neuaushandlung eines zeitgeméfBen kollektiven Konzepts nationaler Identi-
tit von Britishness oder Englishness zu Gehor bringt.'”

Jedoch zielt das postkoloniale Hybriditdtskonzept nicht in erster Linie auf
die machtpolitische Dimension einer Inversion etablierter sozialer, kulturel-
ler und ethnischer Hierarchien ab, die noch aus der Kolonialzeit stammen
und bis heute wirkungsmichtig geblieben sind. Ebenso wenig propagieren
Bhabha und andere Hybridisierungstheoretiker eine kollektive Re-
Ethnisierung der vom kolonialen Joch befreiten Volker und Nationen durch
die Feier wieder entdeckter mythischer Urspriinge und die Pflege von durch
Riickbesinnung freigelegter autochthoner Kulturtraditionen im Sinne etwa

5" Vgl. Bronwyn T. W. (1999). ‘A State of Perpetual Wandering’. Diaspora and Black Brit-

ish Writers’, Jouvert. A Journal of Postcolonial Studies 3:38, S. 1-14: ,,They [Kureishi
and other black British writers) are not writing as the post-independence or postcolonial
subject displaced in Britain, they are writing as the British subject in a post-colonial world
trying to contest and displace the dominant narrative of the nation.” (S. 3).
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der Négritude-Bewegung Leopold Senghors. Denn aufgrund der grundsétzli-
chen Dialogizitétsorientierung des Hybriditdtsdiskurses, die auf kulturellen
Kontakt und interkulturellen Austausch setzt, der sich autark diinkenden

Monologizitit vermeintlich ,reiner’, autochthoner und totalisierter Kul-
tursysteme und Identititskonstrukte dagegen mit grundlegender Skepsis be-
gegnet, wiirden derartige Tendenzen in die falsche Richtung weisen, eine
Position, die freilich in den postcolonial studies nicht unumstritten ist."®

Schon eher eine identitétspolitische Angriffsfliche fiir eine Hybridisie-
rungstheorie bilden aus nahe liegenden Griinden jedoch die fiir die Integrati-
onspolitik in westlichen Staaten fiir Einwanderer vorgesehenen klassischen
Subjektpositionen der Assimilation bzw. Akkommodation und der diaspori-
schen Abgrenzung. Aus rollentheoretischer Sicht bezeichnen diese in ihrer
dichotomischen Entweder/Oder-Struktur alternativ zu wihlende Positions-
rollen mit bereits vorstrukturierten Drehbiichern und Rollenskripten, was die
jeweilig erwartete Verteilung von gesellschaftlichen Rechten und Pflichten
anbetrifft, die sich aber in ihrer jeweiligen Begrenzung als monologische
Subjektpositionen spiegelbildlich entsprechen. Es ist kein Zufall, dass Ku-
reishi in seinem Roman die beiden indischen Immigranten der ersten Gene-
ration, Haroon und Anwar, eben diese Subjektpositionen der Assimilation
(Haroon bis zu seiner Metamorphose als Buddha) bzw. der diasporischen
Abgrenzung (Anwar) einnehmen ldsst, deren jeweiliges Scheitern detailliert
inszeniert und iiber die kritische Bilanzierung ihrer Negativitidt zugleich ganz
im Sinne der Hybridisierungsidee auf notwendige interkulturelle Austausch-
und Vermittlungsprozesse aus einer in-between-Position verweist, so dass
der Roman signifikanterweise komplementir zu der Negation monologischer
Subjektpositionen in der falschen Alternative von Assimilation oder diaspo-
rischer Abgrenzung zugleich durch Dialogizitit und Hybriditit sich aus-
zeichnende in-between-Positionen positiv affirmiert, die er exemplarisch an
Karim, Anwars Tochter Jamila und dem zum Buddha transformierten Ha-
roon narrativ ausgestaltet.” Mit einigem Recht kann man daher argumentie-
ren, dass in einem gewissen Sinne reale Menschen in analogen Situationen
wie denen, mit denen sich die Hauptfiguren von The Buddha of Suburbia
auseinandersetzen, die eigentlich primdren Adressaten des postkolonialen
Hybriditédtsdiskurses darstellen, als dessen Hoffnungs- und Bannertriger sie
aber zugleich auch fungieren.'

Dieser Eindruck verstirkt sich noch, wenn man exemplarisch zwei repri-
sentative Definitionen und Beschreibungen des Hybriditidtskonzepts zu Rate
zieht, wie sie Elisabeth Bronfen in ihrer Einleitung zu einem diesem Begriff

' Vgl u. a. Goetsch, S. 143ff.

17 Vgl. Winkgens, S. 196ff. u. Bart Moore-Gilbert, ,,Hanif Kureishi’s The Buddha of Subur-
bia. Hybriditiy in Contemporary Cultural Theory and Artistic Practice”, Qwerty (1997), S.
191-207.

Vgl. z. B. Bertold Schoene ,,Herald of Hybridity. The Emancipation of Difference in
Hanif Kureishi’s The Buddha of Suburbia”, International Journal of Cultural Studies, 1:1
(1998), S. 109-128.
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gewidmeten Sammelband und Salman Rushdie in einem Nachwort zu sei-
nem skandalisierten Roman The Satanic Verses formulieren:

Hybrid ist alles, was sich einer Vermischung von Traditionslinien oder
von Signifikantenketten verdankt, was unterschiedliche Diskurse und
Technologien verkniipft, was durch Techniken der collage, des sam-
plings, des Bastelns zustande gekommen ist."

Mein Indien beruhte schon immer auf den Ideen von Vielfalt, Pluralitét,
Hybriditét. ... [Die Satanischen Verse bieten daher] eine Sicht auf die
Welt aus Migrantenauge. Die Satanischen Verse feiern Hybriditédt, Un-
reinheit, Vermischung, die Transformation, die aus neuen und unerwar-
teten Kombinationen von Menschen, Kulturen, Ideen, politischen Anlie-
gen, Filmen, Songs entspringt. Sie freuen sich {iber Bastardisierung und
fiirchten den Absolutismus des Reinen. Melange, Durcheinander, ein
bisschen von diesem, ein bisschen von jenem: so betritt Neuheit die Welt.
Dies ist die grofe Moglichkeit, die die Massenmigration der Welt bietet,
und ich habe versucht, sie zu ergreifen. Die Satanischen Verse sind fiir
Wandel-durch-Verschmelzung, Wandel-durch-Verbindung. Es ist ein
Liebeslied fiir die Bastarde in uns selbst.

Die in Beschreibungen wie diesen zum Ausdruck kommenden zentralen

Implikationen eines hybridititsorientierten Denkens lassen sich thesenartig
zugespitzt in vier Punkten zusammenfassen:

L.

In Einklang mit der ,,anti-totalitiren Option* der Postmoderne und ihrer
»positiven Vision radikaler Pluralitit™ geht es bei den collage- und pat-
chworkartigen Vermischungen in Kultur und Identitétsbildung nicht um
grofle, sich zu totalisierenden neuen Ganzheiten schlieBende Synthesen
und ,Aufhebungen’ dialektischer Provenienz. Vielmehr wird das Ziel
verfolgt, durch Kreuzungen ,kleine’, provisorisch bleibende ,Einheiten in
der Differenz’ neu zu bilden, die im Sinne postmodernen Denkens aus
der ,,Erfahrung des Rechts des Verschiedenen und aufgrund ihrer Ein-
sicht in den Mechanismus seiner Verkennung®, etwa der, ,dass jeder
AusschlieBlichkeitsanspruch nur der illegitimen Erhebung eines in Wahr-
heit Partikularen zum vermeintlich Absoluten entspringt®, aus Uberzeu-
gung mit den Worten Wolfgang Welschs , fiir die Vielheit heterogener
Konzeptionen, Sprachspiele und Lebensformen nicht aus Nachléssigkeit
und nicht im Sinne eines billigen Relativismus®, sondern aus Griinden
geschichtlicher Erfahrung und aus Motiven der Freiheit eintreten. ,,Ihr

philosophischer Impetus ist zugleich ein tief moralischer.*!

20

21

Bronfen/Marius, S. 14.

Salman Rushdie, Imaginary Homelands, London, 1991, zit. u. iibers. nach Bronfen/ Mar-
ius, S. 28f.

Welsch, S. 5.
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2. In diesem Kontext ist die hybride Pradisposition von Menschen, die sich
zwischen unterschiedlichen kulturellen Traditionen und Ethnien positio-
nieren, nicht ldnger als ein ihnen inhdrentes Stigma im Sinne der diskri-
minierenden Stigmatisierung des ,,not white, not quite* anzusehen. Es
stellt vielmehr ein in besonderem MafBe zeitgemifBes und zukunftsorien-
tiertes Potential individueller wie kollektiver Handlungsoptionen dar,
dessen Chancen die moglichen Risiken bei weitem iiberwiegen. Dies gilt
insbesondere dann, wenn diese positiv bewertete hybride in-betweenness
mit der kritisch vollzogenen Dekonstruktion der européischen Idee ver-
meintlich ,reiner’ Nationen als diskursiv produzierter ,imaginédrer Ge-
meinschaften’ (B. Anderson) konvergiert und daher Hybriditét als kon-
stitutive Signatur einer globalisierten Welt postmoderner Realitéit begrif-
fen wird, deren angemessener Verarbeitung und Anerkennung in erster
Linie traditionsgeséttigte ethnische Stereotypisierungen, kollektiv indu-
zierte imagindre Verkennungsstrukturen und ideologisch funktionalisierte
monologische Identifikationsmechanismen im Wege stehen.”

3. So wie signifikanter Weise Karim und seine Freunde in Kureishis Roman
trotz mancher alltiglicher Diskriminierungserfahrungen und gelegentlich
erlebter fremdenfeindlicher Gewaltakte sich nicht dominant als bemitlei-
denswerte Opfer ihrer soziokulturellen ,Anomalie’ als hybride ,half-
castes‘ begreifen, so pladiert auch der Hybriditétsdiskurs folgerichtig fiir
die notwendige Uberwindung einer der vergangenheitsorientierten Logik
des Kolonialerbes gehorchenden falschen Identifikation mit der Opfer-
rolle und fiir eine sich in seiner Differenzstruktur selbstbejahende An-
nahme als hybrides Subjekt und damit als Triger eines chancenreichen
Potentials fiir kreativ zu vollziehende pluralisierte Realisierungsmoglich-
keiten kultureller AuBerungen und individueller Identititskonstruktio-
nen.”

4. Deutlich erkennbar wird nicht zuletzt durch Rushdies ,,Liebeslied fiir die
Bastarde in uns selbst* die enge Affinitit des Hybriditédtsdiskurses zu ei-
ner Vorstellung individueller Identitédt nicht als einheitlich-totalisierend
verfasstem essentialistischem Kernselbst, sondern als einer selbstreferen-
tiellen intrapsychischen Beziehungsdynamik pluralisierter, vielstimmig-
heterogener Antriebe, Wiinsche, Prigungen und Ideen im Sinne dessen,
was Paul Ricoeur trefflich als ,,das Selbst als ein Anderer — so der Ti-
telseiner wichtigen Studie — bezeichnet hat.**

2 Vgl. Anderson, B. (2006). Imagined Communities: Reflections on the Origin and Spread

of Nationalism, London.

Als “half-caste” wird Karim von Regisseur Shadwell bezeichnet, der ihm im Rahmen der
fixierenden Annahmen einer “ethnic authenticity” auch die Rolle des Mowgli in einer
Theaterproduktion von Kiplings The Jungle Book zuweist. Vgl. im einzelnen Kureishi, S.
141 u. 146ff.

u Vgl. Ricoeur, P. (1996). Das Selbst als ein Anderer, Miinchen.
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Noch deutlicher ldsst sich die eigentliche Zielrichtung der Hybridisie-
rungsidee, die sehr oft utopisch-visionire Ziige anzunehmen scheint, kontu-
rieren, wenn man einige der gewichtigen theoretischen Neuakzentuierungen
Homi Bhabhas, des nach wie vor einflussreichsten und bedeutendsten Expo-
nenten postkolonialer Theorie, mit einbezieht. Konsequent von der Primisse
ausgehend: ,,Cultures are never unitary in themselves, nor simply dualistic in
the relation of Self to Other* (S. 35f.), und folgerichtig in Ablehnung sowohl
der Vorstellung in sich reiner, autochthoner kultureller Systeme (,,purity of
culture” S. 37) als auch jeglicher Formen einer ,,celebratory romance of the
past” (S. 9), artikuliert Bhabha in The Location of Culture eine umfassend
ansetzende, revisionistische Neuinterpretation des historischen wie gegen-
wirtigen Feldes der kolonialen wie postkolonialen Konstellation unter den
Leitbegriffen der ambivalence, der hybridity und einer politics of cultural
difference.” Thr eigentliches Ziel, so kann man argumentieren, besteht in
dem begriindeten Nachweis, dass nicht erst in der postkolonialen Ara die
Herrschaftsbeziehungen zwischen Kolonialisierern und Kolonialisierten am-
bivalent und pords geworden sind. Vielmehr beginnen die ehemals als mo-
nolithische kulturelle Entitdten, die sich in fixierten Machthierarchien anta-
gonistisch gegeniiber stehenden kulturellen Systeme, erst unter den Bedin-
gungen eines postmodernen Multikulturalismus, sich wechselseitig zu beein-
flussen. Vielmehr war schon die koloniale Konstellation — so eine zentrale
These Bhabhas — entgegen der expliziten Intention der Kolonialherren, die
offene interkulturelle Interaktionsdynamik von Kulturkontakten durch
machtpolitische Kontrollprozeduren zu deformieren und still zu stellen,
durch ambivalente Austausch- und Wechselwirkungsprozesse bestimmt.
Diese haben auf beiden Seiten Spuren hinterlassen, die freilich aufgrund der
diskursiven Wirkungseffekte der kolonialen Machtasymmetrie und des kolo-
nialen Diskurses gewissermallen ,untergriindig’ und unbewusst abgelaufen
und daher zumeist verdringt, verschoben und verleugnet worden sind.

Auf dieser Basis verbindet Bhabha in seiner Studie zwei eng miteinander
verflochtene und sich wechselseitig ergidnzende Argumentationsstringe.
Zum einen rekonstruiert er die Grundbedingungen der kolonialen Konstella-
tion und setzt innovative Akzente bei der Reinterpretation zentraler Phino-
mene wie der ,,sly civility” oder dem ,,colonial mimicry®, indem er diese
konsequent unter dem Vorzeichen einer grundlegenden Ambivalenz deutet,
deren unbewusste und nicht intendierte Wirkungen beide Seiten, Koloniali-
sierer wie Kolonialiserte, erfassen und veridndern. Unter Riickgriff auf zen-
trale poststrukturalistische Denkfiguren, wie das Différance-Konzept Derri-
das oder die disseminierenden unkontrollierbaren Wirkungen von Diskurs-
formationen und Machteffekten im Sinne Foucaults betont er dabei die
Wechselwirkungsprozesse, die auf beiden Seiten tief greifende ,Spuren’

% Vgl. hierzu im einzelnen und auf den folgenden Seiten Homi K. Bhabha, The Location of

Culture, London, 1994. Die im Text angegebenen Seitenzahlen beziehen sich auf diese
Ausgabe.
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hinterlassen und eben nicht nur bei den natives als den vermeintlichen ,Op-
fern’.

Aussagekriftigstes Beispiel fiir solche ,unbewussten Spuren’ diskursiv
erzeugter Sinneffekte aus westlicher Perspektive sind die Phinomenvarian-
ten einer ,Wiederkehr des Verdringten’, die psychoanalytisch immer mit ei-
ner affektiv aufgeladenen Wiederbegegnung mit einem fremd gewordenen
Eigenen einhergeht, wobei die emotionalen Reaktionen zwischen Angst und
xenophobischer Aggression sowie der triebhaften Lust des Begehrens oszil-
lieren konnen. Denn wenn im kolonialen Diskurs die fremde Alteritéit der
natives mit den im westlichen Identititskonstrukt verdringten und abge-
spaltenen Anteilen von Natur, Wildheit, Korperlichkeit und Sexualitiit iden-
tifiziert wird, also durch die psychischen Mechanismen von Verdringung,
Verschiebung und Projektion das intern Marginalisierte am ,Ort des Ande-
ren’ externalisiert wird, dann nimmt es nicht Wunder, dass der erotisierte
Korper des Exotisch-Fremden imaginédr mit sexueller Potenz und erotischer
Lusterfiillung assoziiert wird. Folglich werden die stets individuell sich ma-
nifestierende Lust am Fremden und das Begehren nach interethnischer Paa-
rung zugleich durch tief greifende diskursiv erzeugte Sinneffekte transindi-
viduell praformiert und kodiert. Daraus erklidren sich tiefenstrukturell die
hohe Frequenz und die zentrale Funktion interethnischer Liebesbeziehungen
in klassischen Texten der Kolonialliteratur von Conrad iiber Forster bis zu
Doris Lessing, in denen die Faszination fiir den erotisierten Fremden als Ta-
bu und Transgression ausgestaltet wird und daher neben lustvollem Begeh-
ren vor allem Angst und Aggression auslosen. Daraus erklért sich aber auch,
weshalb in postkolonialen Romanen wie etwa The Buddha of Suburbia unter
dem Einfluss der ,permissiven Gesellschaft’ und einer sexuellen Befreiung
in den kulturellen Rahmenbedingungen der 60er und 70er Jahre weniger die
Angst und Aggression auslosenden Wirkungen interethnischer Paarungen im
Vordergrund stehen, sondern deren vermeintlich gesteigerte hedonistische
Lustpotentiale, die sie sexuell experimentierfreudigen Zeitgenossen gemif
den internalisierten postmodernen Mentalititsstrukturen eines konsumptioni-
stischen, multikulturellen ,Supermarkts’ zu versprechen scheinen.*

Zum anderen kommentiert Bhabha die wesentlich verinderten Bedingun-
gen interkultureller Begegnungen in der Gestalt postkolonialer Multikultura-
litdt, wendet sich folgerichtig gegen alle Re-Ethnisierungsbestrebungen im
Sinne von Vorstellungen einer ethnic authenticity und plddiert anhand der
Leitbegriffe hybridity und einer politics of cultural difference entschieden fiir
eine offene, enthierarchisierte Interaktionsdynamik konkreter, in sich selbst
bereits hybridisierter Individuen, deren Identifikations- und Zugehorigkeits-
bediirfnisse nicht ethnisch-kulturell fixiert sind. Bhabha setzt damit auf die
Emergenz neuer ,kultureller Ordnungen des Nicht-Beliebigen*, welche die
tradierten Dualismen zu transzendieren vermogen.

% Vgl hierzu im einzelnen Winkgens, S. 202ff.
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Eine besondere Tragweite entfaltet seine wegweisende Unterscheidung
zwischen cultural diversity und cultural difference, mit deren Hilfe eine
metakritische Position gegeniiber den immanenten Grenzen eines aufgeklért-
toleranten, postmodernen Multikulturalismus ermoglicht wird, als des ver-
meintlich avanciertesten Modells der Organisation kultureller Differenz.
Denn das Modell des Multikulturalismus gehorcht ,restrictive notions of
cultural identity* (S. 38) und damit einer Logik von cultural diversity, ver-
standen als ,,the recognition of pre-given cultural contents and customs®.
Kulturelle Verschiedenartigkeit impliziert und reprisentiert zugleich ,,radical
rhetoric of the separation of totalized cultures, that live unsullied by the in-
tertextuality of their historical locations, safe in the Utopianism of a mythic
memory of a unique collective identity” (S. 34). Die prozesshafte Dynamik
hybridisierender kultureller Differenzbildung dagegen ,,is a process of signi-
fication through which statements of culture or on culture differentiate, dis-
criminate and authorize the production of fields of force, reference, applica-
bility and capacity”.

Mit Hilfe des Konzepts der cultural difference mochte Bhabha einen
kulturanthropologischen = Grundbefund interkultureller =~ Begegnungen
reakzentuieren, dass ndmlich ,the problem of cultural interaction emerges
only at the significatory boundaries of cultures, were meanings and values
are (mis)read or signs are misappropriated. Culture emerges as a problem, or
a problematic, at the point at which there is a loss of meaning, in the contes-
tation and articulation of everyday-life, between classes, genders, races, na-
tions.” (S. 34) Dieser third space des Kulturkontaktes, der interkulturellen
Begegnung zwischen Menschen unterschiedlicher kultureller Priagung ist als
Schauplatz dynamischer Interaktionsprozesse, Hybridisierungen und Verén-
derungen zu konfigurieren, durch den ,,we may elude the politics of polarity
and emerge as the others of our selves (S. 39). Er eroffnet damit zugleich
durch ,,a discontinuous intertextual temporality of cultural difference” (S.
38) erst jene unkontrollierbare ,Raum-Zeit® des Kulturkontaktes als
Moglichkeit ,to conceptualizing an international culture, based not on the
exoticism of multiculturalism or the diversity of cultures, but on the inscrip-
tion and articulation of culture’s hybridity” (S. 39).

Mit seiner einflussreichen Metakritik an den Grenzen des Modells post-
kolonialer Multikulturalitit im Sinne nebeneinander koexistierender, sich
moglichst wechselseitig tolerierender, aber sich distinktiv gegeneinander ab-
grenzender kultureller Entitdten, das in letzter Instanz der postmodernen
Disposition zum Konsumfetischismus und zu einer supermarktanalogen
exotischen Vielfalt von Kulturen Vorschub leistet, aus der man, gesichert in
seiner eigenen kulturellen Identitét, sich hedonistisch nach eigener Wahl be-
liebige Teilelemente ,einverleiben’ kann, pladiert Bhabha also entschieden
fiir ein hybridisierendes Aufbrechen stereotyp fixierter Vorstellungen ethni-
scher Kollektive und damit fiir eine wieder zu gewinnende offene Interakti-
onsdynamik interkultureller Begegnungen mit ihren folgereichen Vermi-
schungen und Wechselwirkungen, die alle Beteiligten dynamisch-
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prozesshaft verdndern konnen. Sein als ,,politics of cultural difference* be-
zeichnetes Hybriditdtskonzept korreliert damit auf signifikante Weise mit
den Ideen einer ,,dialogischen Hybriditéit* wie sie in einem anderen Kontext
und historisch sehr viel frither der russische Literaturkritiker Michail Bachtin
im Blick auf die ,inszenierte Redevielfalt’ des polyphonen Romans formu-
liert hat.

Nicht nur definiert Bachtin Hybridisierung als ,,a mixture of two social
languages within the limits of a single utterance, an encounter, within the
arena of an utterance between two linguistic consciousnesses”, er umreif3t
auch die konstruktive dialogische Austauschdynamik von Sprachen und
Kulturen in der produktiven Spannung von statischer Koexistenz und hy-
bridisierender Vermischung préignant in einer Weise, welche Grundideen
Bhabhas vorweg zu nehmen scheint: ,,A dialogue of languages is a dialogue
of social forces perceived not only in their static co-existence, but also as a
dialogue of different times, epochs and days, a dialogue that is forever dying,
living, being born: co-existence and becoming are here fused into an indis-
soluble concrete unity that is contradictory, multispeeched and heterogene-
ous.”?

Wenn wir abschliefend im Kontext unserer Eingangsiiberlegungen und
den dabei aufgeworfenen Fragen die wichtigsten Befunde zum postkolonia-
len Hybridisierungsdiskurs und zur Theorie der Hybriditdt noch einmal Re-
vue passieren lassen und dies mit einem kurzen konkretisierenden Blick auf
Problem- und Phidnomenvarianten hybrider Kulturen und Identititen in der
aktuellen Lebenswirklichkeit GroBbritanniens und Deutschlands verkniipfen,
dann ist vorab grundsitzlich Folgendes zu konstatieren: Noch immer schei-
nen Theorie und gesellschaftliche Praxis in der Gegenwart der westlichen
Einwandererstaaten meilenweit auseinander zu klaffen, noch immer schei-
nen manch denk- und auch wiinschbare Aspekte des Hybriditdtskonzepts in
Anbetracht der politisch-sozialen Schwierigkeiten und Widerstinde der ge-
sellschaftlichen Lebenswirklichkeit eher Ziige des Visionér-Utopischen zu
verraten als realisierbare Handlungspotentiale zu bezeichnen, wenn man an
aktuelle Ereignisse wie etwa die Landtagswahl in Hessen, die Brandkata-
strophe von Ludwigshafen (beide im Januar 2008) oder Terroranschlagspli-
ne mit vermutetem oder bestitigtem fundamentalistisch-islamistischen Mo-
tivationshintergrund in London und Deutschland denkt. Dessen ungeachtet
lasst sich aber auch nicht leugnen, dass viele Verdnderungen und Entwick-
lungen im kulturellen Phdnomenbereich mit den Leitvorstellungen hybrider
Kulturen zu konvergieren scheinen.

¥ Bachtin, M. (1981). The Dialogic Imagination, hg. M. Holquist, Austin/London, S. 358 u.
365. Bachtin schreibt auch: “But unintentional unconscious hybridisation is one of the
most important modes in the historical life and evolution of all languages. We may even
say that language and languages change historically primarily by means of hybridisation,
by means of a mixing of various ‘languages’ co-existing within the boundaries of a single
dialect, a single national language but the crucible for this mixing always remains the ut-
terance.” (S. 385f.)
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So lassen sich etwa deutlich beobachtbare Entwicklungen der Ess- und
Kochkultur in Deutschland und Grofbritannien von den 50er Jahren bis
heute mit einem hohen Mall an unmittelbarer Evidenz als exemplarischer
Beleg fiir das integrative Zusammenwirken von multikultureller Koexistenz
und produktiver Hybridisierung beschreiben. Skizzenhaft verkiirzt, konnen
wir in beiden Lidndern Ende der 1950er Jahre bei aller regionaler Varianz
von einer vergleichsweise homogenen, einheitlichen und gewachsenen ty-
pisch britischen bzw. deutschen Kochkultur (in Deutschland bis heute als
,gut biirgerliche Kiiche’ bezeichnet) mit sich von anderen nationalen Ess-
kulturen unterscheidenden Eigentiimlichkeiten, aber auch charakteristischen
Geschmacksbegrenzungen ausgehen. Unter dem Einfluss der Internationali-
sierung der Lebensmittelproduktion und der Essensmérkte, vor allem aber
der zum Teil vollig differenten Kochtraditionen groferer Einwanderergrup-
pen (in Deutschland vor allem der Italiener und Tiirken, in GroBbritannien
der vielen Ethnien aus den Commonwealth-Nationen) werden diese in den
folgenden Jahrzehnten um ethnisch und national spezifische Koch- und Ess-
kulturen ergiinzt und pluralisiert, die im Sinne multikultureller Vielfalt und
Koexistenz mit den einheimischen Kochtraditionen konkurrieren. Dies er-
laubt es Konsumenten, je nach eigenen Geschmackspriferenzen Neues aus-
zuprobieren und zu verschiedenen Anlédssen unterschiedliche Wahlentschei-
dungen zwischen ethnisch pluralen und differenten Kochkulturen zu treffen.

Doch wichtiger noch als diese multikulturelle Koexistenz erweisen sich
die hybridisierenden Mixturen und Wechselwirkungen im kulturellen Kon-
takt der Essgewohnheiten untereinander, vor allem aber die zunehmende
Durchdringung einheimischer Ess- und Kochtraditionen mit ,neuen’ Gewiir-
zen, Zutaten, pflanzlichen und tierischen Produkten, die nicht nur als ge-
schmacklich besonders ansprechend empfunden werden, sondern ihrerseits
auch neue ,hybride’ Geschmackskodierungen hervorbringen und somit ver-
dnderte Essgewohnheiten nachhaltig zu stabilisieren vermogen. Mit anderen
Worten hat sich in England wie Deutschland durch interkulturelle Einfliisse
und Hybridisierungen die Esskultur entscheidend — und man darf wohl siiffi-
sant hinzufiigen — zum Besseren verindert. Dabei sollte allerdings nicht ver-
schwiegen werden, dass eine andere Form der interkulturellen, oder besser
der transkulturellen Durchdringung von Essgewohnheiten, in diesem Fall der
oft nicht zu unrecht als , Amerikanisierung’ kulturkritisch stigmatisierte Sie-
geszug der Fastfood-Ketten keineswegs uneingeschrinkt als positive Inter-
nationalisierung der Esskultur zu werten ist.

Bei aller gebiihrenden Einschrinkung in Anbetracht der vergleichsweise
marginalen Bedeutung, die der Esskultur im Vergleich zu sensibleren und
zentraleren Bereichen der kulturellen Selbstidentifikation von Personen und
Kollektiven zukommt, lassen sich anhand dieses illustrativen Beispiels doch
drei Sachverhalte verallgemeinern:

1. Nicht jede Mixtur schmeckt, nicht alles ldsst sich beliebig mit allem ,hy-
bridisieren’, d. h. kulturelle Vermischungen konnen gelingen, sie konnen
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aber ebenso scheitern, und dies ist bei der Einschédtzung von interkultu-
rellen Wechselwirkungen qualitativ zu beriicksichtigen.

2. Multikulturelle Pluralitit und Koexistenz im Sinne der cultural diversity
und hybride Kulturmischungen im Sinne emergierender neuer Gestalten
der cultural difference stehen in einem Spannungs- nicht aber in einem
dichotomischen AusschlieBlichkeitsverhiltnis zueinander, wie es Bachtin
begrifflich prizisiert hat. Durch Hybridisierung entstehende neue Kombi-
nationen, und Ordnungen sind als provisorische Einheiten von Differenz
zu konzipieren, deren differente Eigenheiten nicht zum Verschwinden
gebracht werden konnen und sollen, also nicht dialektisch ,aufzuheben’
sind.

3. Wie es das Beispiel der Esskultur illustriert, ist es das produktive Zu-
sammenspiel sowohl von durch hybridisierende Einfliisse intern ihrerseits
modifizierten ethnisch differenten Kochtraditionen als statischer Faktor
multikulturelle Pluralitét als auch von der durch Hybridisierung erst pro-
duzierten neuen Kodierungsgestalt einheimischer Ess- und Geschmacks-
gewohnheiten als dynamischem Interaktionsprozess, das zusammen ne-
ben einem Mehr an freiheitlichen Wahlmoglichkeiten des Einzelnen iiber
die Vervielfdltigung und Sensibilisierung des Geschmacksvermogens zu
einer gesteigerten Lebensqualitiit beitrigt.

Und wie steht es, abschlieBend gefragt, um die Hybridisierung in indivi-
duellen wie kollektiven Identitédtsbildungsprozessen? Wie schon mehrfach
angedeutet, ist Hybridisierung inkommensurabel mit einem Identitédtsbegriff,
der sich an dem Sich-Selbst-Gleichsein einer Person iiber die Zeit hinweg im
Sinne essentialistischer Vorstellungen eines urspriinglich-naturwiichsigen
,Kernselbst’ orientiert. Mit anderen Worten, erst wenn identitétstheoretisch
die Umstellung von der Idem-Identitit auf die Ipse-Identitit, von der Selbig-
keit zu Selbstheit im Sinne Ricoeurs vollzogen worden ist, also Identitét vor
dem Hintergrund des ,,affektiv-voluntativen Sich-zu-Sich-Verhaltens* indi-
vidueller Personen identitdtsphilosophisch als lebenslanger, von der endli-
chen Zeitlichkeit existentieller Selbstsorge bestimmter Prozess der im Wis-
sen um diskursive Bedingtheiten und kontingente Widerfahrnisse selbstre-
flexiv gestalteten Identititskonstruktion verstanden wird, 1dsst sich die Hy-
bridisierungsidee sinnvoll einfiigen. Erst dann kann diese einen zentralen
und notwendigen Beitrag zu einer nicht nur denk- sondern auch lebbaren
Vorstellung individuell zu vollziehender Hybridisierungen im Rahmen der
Kontinuierungsleistungen und Kohérenzbildungsprozesse eines bejahens-
werten Lebens leisten.”® Aus Raum- und Zeitgriinden kann ich die Richtung
des hiermit Gemeinten nur skizzenhaft andeuten.

3 Vgl. Ricoeur, u.a. S. 9ff. u. Ernst Tugendhat, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung.

Sprachanalytische Interpretationen, Frankfurt, 1979, S. 189ff.
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Orientiert man sich etwa an den theoretisch avancierten und absolut plau-
sibel begriindeten identititsphilosophischen Uberlegungen Jiirgen Straubs,
dessen axiomatische Weichenstellungen, wie die differenztheoretisch fun-
dierte Pramisse eines ,,konstitutiven Selbstentzugs* oder die Rede von Iden-
titdtsbildung als Ziel einer ,,Aspiration, hier nur erwéhnt werden kénnen,”
dann ldsst sich zeigen, wie individuelle Hybridisierungen insbesondere fiir
die Herstellung von Kontinuitit und Kohédrenz im individuellen Identitits-
konstrukt unter den Lebensbedingungen einer postmodernen Welt konstitu-
tiv sind. Kontinuitdt meint in diesem Zusammenhang ,,die temporale Einheit
eines Selbst, das nicht wegen irgendwelcher eventueller Konstanzen von
,etwas’ das ,gleiche’ bleibt, sondern aufgrund der aktiven Kontinuierungs-
leistungen eines um sich selbst sorgenden Subjekts, das sich trotz der in der
Zeit erfolgten und noch bevorstehenden, trotz aller erfahrenen und erwarte-
ten (kontingenten) Verdnderungen und Entwicklungen als némliches ver-
steht, zu verstehen gibt und praktisch prisentiert (S. 285). Einer Person, die,
wie etwa Karim in Kureishis Roman, ,,irreduzibel heterogene, sich wider-
streitende Erfahrungen, Erwartungen, Widerfahrnisse, Handlungen, Motive,
Intentionen und Orientierungen ,auszutragen’, zu ,relationieren’, zu synthe-
tisieren und in einen, freilich von subjektiv erlebten und praktisch bedeutsa-
men ,Spannungen’ durchzogenen Lebenszusammenhang zu integrieren hat*,
werden, will sie nicht den Pathologien einer ,,multiplen Personlichkeit* ver-
fallen, hybridisierende Relationierungsleistungen abverlangt, wenn sie die
Briiche und Diskontinuitéten ihrer biografischen Erfahrungsgeschichte ,,im
Zuge einer komplexen Bearbeitung von Kontingenz in den insgesamt intelli-
giblen Zusammenhang einer Lebensgeschichte und personalen Identitét*
sinnhaft integrieren will (S. 285).

Wenn desgleichen die Kohédrenzerwartung meint, ,,dass unter Identitit auf
synchroner Ebene ein stimmiger Zusammenhang zu verstehen ist, eine
Struktur, die aus miteinander vertrdglichen, zueinander passenden Elementen
gebildet wird und insgesamt, ganz im gestaltpsychologischen Sinne, mehr
oder anderes darstellt, als die bloBe Summe ihrer Teile* (S. 287), dann kann
gerade eine ,zwischen den Kulturen’ sich positionierende Figur wie Karim
nur schwerlich den engen Konsistenzanforderungen logischer Widerspruchs-
freiheit zwischen verschiedenen und heterogenen Orientierungen und Er-
wartungen seiner Lebenspraxis genligen. Wohl aber kann sie in Anbetracht
der historisch und kulturell variablen Kohirenznormen — ,, Was jeweils in ei-
ner Gemeinschaft, Gesellschaft oder Kultur als kohdrentes Regel-, Maxi-
men- oder Orientierungssystem gelten soll oder anerkannt wird, ist variabel,
aushandlungsbediirftig und wandelbar. Die Kriterien, die dariiber entschei-
den, was in kohédrenter Weise von einer Person gesagt oder getan werden
kann (im ,privaten’ oder ,0ffentlichen’, jeweils nicht zuletzt durch Rollen-
vorgaben geregelten Leben), sind empirisch kontingent und keiner univer-

» Vgl. hierzu im einzelnen Straub, J. (2004). ,Identitdt”. In: Jaeger, F. u. Liebsch, B.

(Hrsg.). Handbuch der Kulturwissenschaften, Bd. 1., Stuttgart, S. 277-303.
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salen Logik der Widerspruchsfreiheit von Aussagen unterworfen® (S. 287) —
durch aktive selbstverantwortete Hybridisierungen Kohirenzbildungsprozes-
se in der temporalen Sequenz des eigenen Lebensvollzugs ausgestalten, die
sinnhaft Briicken schlagen und lebbare Sinnrelationen zwischen vermeintlich
widerspriichlich-heterogenen Elementen herstellen. Damit kann eine solche
Figur zugleich durch die Konvergenz mit analogen Verhaltensweisen ande-
rer Figuren wie Jamila oder Haroon einen nicht zu unterschitzenden ,klei-
nen’ Beitrag zur innovativen Neuaushandlung und Umkodierung sowohl der
historisch wandelbaren Regelsysteme kohdrenten Verhaltens als auch der
Grundlagen kollektiver Identititen leisten, die sich durch die partiell geteilte
Gemeinsamkeit von Identifikationsbediirfnissen und Zugehorigkeitsgefiihlen
auszeichnen.”

Eben solche hybridisierenden Kontinuierungs- und Kohirenzbildungs-
leistungen im Dienste eines autonomen und bejahenswerten individuellen
Identitétskonstrukts vollzieht Karim in seinem hybriden Lebensentwurf — so
meine abschliefende These — zum einen allgemein durch das Schreiben und
die Sinnstruktur seiner nach den Mustern des Entwicklungsromans model-
lierten Autobiographie. Zum anderen vor allem durch das zwar verspitete,
aber explizit thematisierte Bekenntnis zu seiner Indishness. Dies erlaubt es
ihm, sich in der heterogenen Pluralitiit seiner internen wie externen Disposi-
tion anzunehmen und durch aktive Hybridisierung seine weiterhin dominant
westliche Lebensorientierung mit der Einsicht kohédrent zu verkniipfen: ,,So
if I wanted the additional personality bonus of an Indian past, I would have
to create it.*“ (S. 213) Diese Einsicht aber zeitigt einschneidende Konsequen-
zen. So empfindet er anlésslich des nach muslimischen Ritualen erfolgenden
Begribnisses von Anwar tiefe Scham- und Mangelgefiihle: ,,I felt ashamed
and incomplete at the same time, as if half of me were missing and as if I'd
been colluding with my enemies, those whites who wanted Indians to be like
them.* (S. 212) Und unmittelbar im Anschluss an das Begribnis bekennt er:
,It was only with these two [Jamila and her husband Changez] that I felt part
of a family. The three of us were bound together by ties stronger than per-
sonality and stronger than the liking or disliking of each other.“ (S. 214)

% Zur ideologischen Problematik der Rede von ,kollektiver Identitit’ und zum Vorschlag

einer ,rekonstruierenden Nachschrift™ kollektiver Identifikationsbediirfnisse vgl. ebda.,
S. 290ff.
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Elias Jammal
Vertrauen im interkulturellen Kontext — Fokus: Deutsch-Arabische
Wirtschaftsbeziehungen

In seinem Zwischenbericht zu Forschungen zum Thema Vertrauen im Inter-
kulturellen Kontakt (Fokus: arabische Kulturen) beschreibt Prof. Dr. Elias
Jammal das komplizierte Konstrukt des Vertrauensbegriffs. Anhand von In-
terviews mit unterschiedlichen Akteuren verdeutlicht er die abweichende Ge-
wichtung und Interpretation des Vertrauensbegriffs. Ein Zwischenergebnis
besteht in der Annahme, dass in arabischen Lindern Vertrauen grundsitzlich
eher auf der Beziehungsebene gebildet wird, wihrend in den westlichen Lén-
dern Vertragsorientierung eine bedeutender Rolle spielen kann.

Matthias Otten
Die Bedeutung des Anderen fiir die interkulturelle Profession

In seinem Beitrag diskutiert Dr. Matthias Otten die Herausforderungen und
Chancen der interkulturellen Profession und meint damit die Arbeit all jener,
die im multinationalen Umfeld titig sind. Dabei stellt er die Idee in den Vor-
dergrund, dass die Reflexionsbediirftigkeit kultureller Differenzerfahrung das
Arbeitsgebiet grundsitzlich begriindet. Als zentrale Aufgabe der interkultu-
rellen Profession identifiziert er die Aufgabe, den Umgang mit dem Anderen
und dem Fremden forderlich zu gestalten und den kompetenten Umgang mit
kultureller Heterogenitét zu fordern.
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Vertrauen im interkulturellen Kontext —
Fokus: Deutsch-arabische Wirtschaftsbeziehungen'

1. Einleitung

Die nachfolgenden Ausfiihrungen basieren auf dem von der Landesstiftung
Baden-Wiirttemberg  geforderten  Forschungsprojekt ,,Determinanten
deutsch-arabischer Vertrauensbildungsprozesse“ des Orient Instituts fiir
Interkulturelle Studien (OIS) an der Hochschule Heilbronn. Das dreijdhrige
Projekt begann im Januar 2006 und befindet sich nun am Ende des dritten
Jahrs. Das Projekt untersucht folgende Fragestellungen:

Wie lassen sich Vertrauenssemantik und Vertrauensgenese zwischen
deutschen und arabischen Fach- und Fiihrungskréften sowie zwischen den
arabischen Fach- und Fiihrungskriften selbst (bezogen auf die vier Linder
Agypten, Katar, Libyen und die Vereinigten Arabischen Emirate) erfassen
und erkldren?

Wie noch zu zeigen sein wird, eignet sich das Konzept der Vertrauens-
prototypen (Schweer 2008), gekoppelt mit den sogenannten ,transformatio-
nal approaches® (Lewicki und Bunker 2006) zur Erfassung und zum Ver-
stindnis von Vertrauenssemantik und -genese.

2. Was ist Vertrauen?

Es existieren zahlreiche Ansitze zur Definition des Vertrauensbegriffs, und
die Unterschiede hingen oftmals von der jeweiligen Fachdisziplin ab, in der
die Forscherinnen und Forscher beheimatet sind. Ethnologen, Psychologen,
Soziologen — um nur einige zu nennen — beleuchten den Begriff unter-
schiedlich. Gleiches gilt im Ubrigen fiir den Kulturbegriff. Demnach konnte
innerhalb der bisherigen Forschung noch keine einheitliche Definition ge-
funden werden (Schweer & Thies 2003), allerdings besteht ein Konsens
hinsichtlich gewisser Merkmale, die Vertrauen beschreiben. Viele Vertrau-
ensdefinitionen verweisen dabei auf a) das Phinomen des ,,sich verlassen
auf* (vgl. Lerntheorie von Rotter 1981; Thomas 2005), b) den Faktor Risiko
(Lewis & Weigert 1985; Luhmann 2000), c) die Erwartungshaltung und d)
die Bereitschaft, sich verletzbar zu machen (Rousseau et al 1998).

' Der vorliegende Text ist eine gekiirzte Fassung des bei der Zeitschrift PERSONNEL

REVIEW eingereichten englischsprachigen Beitrags ,,Trust Prototypes in Arab-German
Business Relations*.
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Insgesamt haben sich die Modelle und Konzepte von Vertrauen im Laufe
der Zeit gewandelt. Friihe psychologische Ansitze der Vertrauensforschung
gingen entweder von Vertrauen als situative (Deutsch, 1960, 1973) oder als
personale Variable (Erikson 1963, 1966, 1971; Rotter 1967, 1971, 1980) aus.
Die situative Variable von Deutsch (1960) beschreibt, dass eine Vertrauens-
handlung aus einer bestimmten Situation resultiert und auf sorgfiltigem Ab-
wégen von positiven und negativen Konsequenzen beruht. Im Gegensatz
dazu thematisiert Rotter (1981) die personale Variable, wobei Vertrauen auf
Erfahrung mit anderen Personen basiert und sich demzufolge auch gewisse
Erwartungshaltungen bilden. Die beiden Ansitze fiihrten dann in Kombina-
tion zur Grundlage von diversen interaktionistischen Ansitzen (vgl. Schweer
& Thies 2003; Mc Knight et al 1998; Mayer, Davis und Schoorman 1995).
Um den Prozess der Vertrauensgenese zu beschreiben, beinhalten zeitgenos-
sische Ansitze gleichzeitig integrative und differentielle Modelle, die perso-
nale und situative Variablen miteinander verkniipfen (vgl. differentielle
Vertrauenstheorie von Schweer 2003; integratives Modell des organisatio-
nalen Vertrauens nach Mayer et al 1995).

Vertrauen = Funktion (Personlichkeit und Situation)

In dem systemtheoretischen Ansatz von Luhmann (2000) wird Vertrauen
funktional, das heifit in Bezug auf die Systemfunktionen (wozu) betrachtet.
Luhmann zufolge dient Vertrauen der Reduktion von Komplexitit. Im An-
schluss an Simmel spricht Guido Mdllering (2006) in diesem Zusammen-
hang von einer Suspension der Mdoglichkeiten: Wer vertraut, tut so, als ob
Risiken nicht existieren wiirden.

Lewicki und Bunker (2006) teilen die Vertrauensansitze in zwei Katego-
rien ein: psychologische und behaviorale. Zur letzten Kategorie gehoren die
Transformationsansitze. Sie untersuchen die Entwicklung des Vertrauens
und fokussieren dementsprechend die Vertrauensdynamik. Lewicki und
Bunker (1996) nennen die Entwicklung von einer Vertrauensstufe zur ande-
ren ,,frame changes®. Fiir sie handelt es sich dabei um ,,fundamental shifts in
the dominant interpersonal perception paradigm* (ibid.). Es gibt allerdings
auch innerhalb einer jeden Stufe eine Entwicklung in der Vertrauensintensi-
tit. Insgesamt zeichnet sich der Ansatz von Lewicki und Bunker (1996) ins-
besondere durch den dynamischen Charakter aus. Deren Modell unterteilt
den Vertrauensbildungsprozess in drei Stufen und zwar in a) berechnungsba-
siertes Vertrauen (calculus-based trust), b) wissensbasiertes Vertrauen
(knowledge-based trust) und c) identifikationsbasiertes Vertrauen (identifi-
cation-based trust). Dabei stiitzt sich die erste Stufe des Vertrauens (calcu-
lus-based trust) auf das Kosten-Nutzen Prinzip der Beziehung, wobei Kon-
trollmechanismen erforderlich sind. Durch eine ldngerfristige Zusammenar-
beit kommt es zur zweiten Stufe des Vertrauens (knowledge-based trust),
wodurch das Verhalten vorhergesagt und die Vertrauenswiirdigkeit des Part-
ners weitgehend eingeschitzt werden kann. Die dritte Stufe des Vertrauens
(identification-based trust) basiert auf gemeinsam geteilten Werten und
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Uberzeugungen, wodurch sich die Kooperationspartner miteinander identifi-
zieren.

Im deutschsprachigen Raum entwickelte Martin Schweer (s.o.) die so ge-
nannte implizite Vertrauenstheorie. Er geht von individuellen normativen
Erwartungen an einen vertrauenswiirdigen Interaktionspartner aus. Zu einer
positiven Vertrauensentwicklung kommt es dann, wenn die normative Er-
wartung an den Interaktionspartner auch tatsdchlich mit der Realitit {iberein-
stimmt. Dies nennt Schweer Vertrauenskonkordanz (Schweer & Thies,
2003). Im Falle der Nichterfiillung von Erwartungen kommt es eben nicht zu
einem Vertrauensaufbau. Die gebiindelten Vertrauenserwartungen nennt
Schweer Prototypen.

Die Uberlegungen von Schweer (2003) blieben jedoch ohne empirische
Anwendung im interkulturellen Kontext. Innerhalb des hier vorgestellten
Forschungsprojekts wurde genau dieser Ansatz zugrunde gelegt und mit dem
Transformationsansatz von Lewicki und Bunker (1996) verkniipft. Aller-
dings wird im Gegensatz zum Transformationsansatz (Lewicki & Bunker
1996) davon ausgegangen, dass es keine Stufen, sondern Prototypen des
Vertrauens gibt. Dariiber hinaus wird ergénzend zu Schweers Ansatz ein
Vertrauensprototyp nicht blof als implizites Erwartungsbiindel, sondern
auch als Ideal verstanden. Alles in allem wird davon ausgegangen, dass
Prototypen Idealvorstellungen sind, die Vertrauenserwartungen determinie-
ren und demnach auch das Verstindnis von Vertrauen beeinflussen bzw.
préagen.

Die Forschungsaufgabe bestand zum einen darin, dieses Konzept zu kon-
kretisieren. Das heilit: es galt zu tiberpriifen, ob sich Vertrauensprototypen
empirisch nachweisen lassen. Zum anderen sollte die Eignung des Konzepts
zur Erfassung und Erkldrung von Vertrauenssemantik und -genese gepriift
werden.

3. Das Forschungsprojekt

Um diese Aufgabe zu bewiltigen, wurden, neben Literaturstudium sowohl in
Deutschland als auch in den o.g. vier Lindern, ca. 90 Tiefeninterviews —
nach einem pre-getesteten Interviewleitfaden — durch Projektmitarbeiter und
externe Interviewexperten in den vier Lindern durchgefiihrt (in deutscher
und arabischer Sprache). Die Interviews wurden transkribiert und die Tran-
skriptionen wurden zweifach tiberpriift.

Verwertbar waren am Ende 80 Interviews mit je 10 Deutschen und 10
Arabern in einem Land. Die Interviewpartner waren durchweg in leitenden
Positionen titig und sie arbeiteten iiberwiegend in multinational Companies
(MNC) in den Branchen Anlagentechnik/ Maschinenbau/Elektrotechnik. Die
Mitarbeiterzahl der Unternehmen bzw. Unternehmensvertretungen oder Nie-
derlassungen/Tochtergesellschaften im jeweiligen Land variierte stark (von 4
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bis 500). Nihere Angaben zu den Interviews bzw. zu den Interviewpartnern
finden sich in Jammal 2008.

Als Methode der Datenerhebung wurde das teilstrukturierte, problem-
zentrierte Interview gewihlt, das sich an das Verfahren der ,,Grounded Theo-
ry* anlehnt. Diese der Datenaufbereitung zugrunde liegende Theorie (vgl.
hierzu Lamnek 2005; Striibing 2004; Kelle 2005; Strauss und Corbin 1996)
betont drei systematische Kodierungsschritte:

= das offene Kodieren
=  das axiale Kodieren
= (das selektive Kodieren

Diese wurden in einem iterativen Verfahren durchgefiihrt.

4. Vertrauenssemantik (arabisch)

Insgesamt verdeutlichen die Interviews, dass Vertrauen zu den Dingen ge-
hort, die erst dann Aufmerksamkeit erwecken und zum Nachdenken anregen,
wenn sie nicht mehr das leisten, was sie leisten sollen, d.h., wenn sie zerbre-
chen.

Der Begriff ,,Vertrauen war deshalb fiir die meisten Interviewpartner
nicht leicht zu definieren. Zur Beschreibung von Vertrauen griffen viele der
Interviewpartner auf Metaphern zuriick. Dies zeigt auch folgendes Zitat ei-
nes deutschen Interviewpartners aus Agypten:

., Vertrauen ist fiir mich wie eine Wolke. Also, wie etwas, was einfach da ist, wie, wie Luft
oder so, ja? Und das man auch einfach braucht, ja? In dem Augenblick, wo ich’s nicht
mehr habe, merke ich auch, dass es mir schwer fillt mit Menschen umzugehen “.

Sowohl die deutschen als auch die arabischen Interviewpartner verwen-
deten dabei oftmals den Begriff des ,,sich Verlassens®, um das Wesen von
Vertrauen zu beschreiben:

,, Vertrauen wiirde ich definieren, dass man sich auf jemanden verlassen kann, also das
was man bespricht, dass man sich darauf verlassen kann. Und dass es auch eingehalten
wird*“ (1201.doc).

,»S0 you can rely on him or her.

Oftmals wurde Vertrauen mit Zuverlissigkeit beschrieben, aber auch im
Zusammenhang mit Ehrlichkeit, Integritit, Fairness und Loyalitdt genannt.
Fiir das hiufig in Vertrauensdefinitionen auftauchende ,,Sich-verlassen-auf*
gibt es im Arabischen den Begriff ,,i'timad*. ,,I'timad* hat die Struktur: A
verlasst sich darauf, dass B mit einem konkreten Sachverhalt C angemessen
umgeht (vgl. Baier 2001). Beispiel: Person A verldsst sich darauf, dass Per-
son B die Arbeit (C) angemessen, d.h. z.B. termingerecht erledigt.
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Im Arabischen existieren im engen Sinne zwei Begriffe, die mit dem
deutschen Begriff ,,Vertrauen* tibersetzt werden konnen:

»Thiga® (das meist gebrduchliche Wort). Es bedeutet wie bei ,,i timad*
sich auf jemand verlassen und es hat die dreifache Struktur von ,,i timad*,
jedoch mit dem Unterschied, dass das Sich-verlassen-auf von Zuversicht
begleitet ist. Wie im deutschen Begriff bedeutet ,,thiga“ auch sich binden,
fest machen, eine feste Basis geben (vgl. Frevert 2003). Als Verb besagt
»~thiga* Konsolidierung von Beziehungen und Herstellung fester Bindun-
gen, so z.B. durch Gaben und Gegengaben, seien es materieller oder
emotionaler Art.

« Tawakkul* Die dem Verb zugrunde liegende Wurzel hat die Bedeutung
von ,,sich iiberantworten® (,,istaslama ilayhi*), ,,sich stiitzen auf/abhingig
sein von" (,,i'tamada ‘alayhi*) oder ,einem anderen* als ,,wakil* (Hiiter,
Beschiitzer) ,,vertrauen* (,,wa thiga bihi*). ,,Wakil“, ist derjenige, auf den
sich ,,tawakkul richtet. Im heutigen Sprachgebrauch ist ,,wakil* auch
derjenige, der eine Institution vertritt und mithin die Rechte und Pflichten
derselben iibernommen hat. So gibt es den ,,wakil al wizara* (Staatsse-
kretir) oder den Firmen — ,,wakil* (das ist z.B. der Daihatsu-Agent).

Anvertrauen findet sich im arabischen Begriff ,,amana®. ,,Amana* ist eine
Substantiv-Ableitung. Sie hat ebenfalls die dreifache Struktur (A-B-C), be-
zieht sich jedoch primir auf den Umgang mit dem anvertrauten Gut (,,wa-
di'a*) in dem Sinne, dass der andere das Gut in rechten Hinden weifl. Amin
ist derjenige, der mit ihm anvertrauten Giitern ehrlich bzw. aufrichtig um-
geht. Dabei geht es nicht mehr um den Umgang mit einem bestimmten Gut,
sondern um den Umgang mit anvertrauten Giitern schlechthin. ,,Amana* ist
fiir die arabischen Interviewpartner mafigeblich Ehrlichkeit bzw. Aufrichtig-
keit. Das mit ,,amana‘ bzw. ,,aman* verwandte Wort ,,iman* meint dariiber
hinaus Glaube an Gott und die Gemeinschaft der Gldubigen sind die
.mu uminin®. Im weltlichen Kontext taucht das Wort Amin aber auch in den
Begriffen Schatzmeister, Kémmerer etc. auf.

Der meist gebrauchte arabische Vertrauensbegriff in den Interviews (mit
den arabischen Interviewpartnern) ist ,,thiga®, gefolgt von ,,amana®, wenn es
um Ehrlichkeit bzw. Aufrichtigkeit im Umgang mit anvertrauten Giitern im
privaten Kontext geht. In den Erlduterungen der arabischen Interviewpartner
taucht immer wieder der Begriff ,.i‘itimad* auf. Der Begriff . tawakul*
kommt so gut wie gar nicht vor.

Welche Bedeutung dem Vertrauensbegriff jeweils zukommt, hingt, wie
noch zu zeigen ist, vom dominanten Vertrauensprototypen ab.
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5. Vertrauensprototypen

5.1 Vertrauenssphiiren

Zunichst sei auf die wesentliche Unterscheidung zwischen den Vertrau-
enssphiren hingewiesen. Sowohl die deutschen als auch die arabischen In-
terviewpartner differenzierten innerhalb des Interviewkontexts zwischen
zwei Sphiren des Vertrauens: Zum einen Vertrauen im privaten und zum
anderen im geschiftlichen Kontext. Dabei ist Zuverlédssigkeit fiir den Ge-
schiftskontext von Bedeutung, wobei im Gegensatz dazu Vertrauen oftmals
als etwas ,,intimeres‘ beschrieben wurde, das lediglich dem privaten Kontext
vorbehalten ist.

. There is a difference between ... business trust and private trust. “

, Und gibt es Vertrauen in der Arbeit oder auch sozial, emotional, personlich das ist viel
grofer, viel tiefer. Ich vertraue dir zum Beispiel das Management von den Finanzen. Das
ist nur begrenztes Vertrauen. Aber das andere Vertrauen ist umfassender.

Ein deutscher Interviewpartner in Katar differenzierte ebenfalls zwischen
den zwei Vertrauenssphiaren und kam dabei auf das Verhiltnis zwischen
Vertrauen und Vertrautheit zu sprechen:

»Das ist eine geschdiftliche Beziehung ... Inwieweit das mit Vertrauen zu tun hat, das weifs

ich nicht, keine Ahnung. Sie konnen zu jemand, den Sie nicht kennen, nur sehr schlecht
grofles Vertrauen aufbauen.

Dieses Zitat verdeutlicht die bei Luhmann (vgl. Luhmann 2000) zu fin-
dende Beziehung zwischen Vertrauen und Vertrautheit, wonach Vertrauen
ein gewisses Maf} an Vertrautheit voraussetzt.

5.2 Vertrauenstypologie

Es lassen sich drei Vertrauenstypen aus den Interviews ableiten und wie
folgt beschreiben:

Typ 1 von Vertrauen: Schiere Verlasslichkeit

Der Prototyp fiir Vertrauen im Geschiftskontext ist in diesem Fall die schie-
re Verlésslichkeit (arabisch: ,,i‘itimad*) durch dosierte und gelungene di-
rekte Reziprozitit:

[ Trust is] to be reliable, and to reciprocate, cause if I trust you I am giving you... I ex-
pect you to treat me at the same level.

Hierbei sind Voraus- und Begleit-Kontrolle wichtig, wobei es sich ei-
gentlich um ,,controlled exposure* handelt: Man fidngt in kleinen Schritten
der Reziprozitit in eingegrenzten Bereichen an und versucht, die eigene
Verletzbarkeit zu kontrollieren. Dieser Vertrauenstypus ist also eng mit
Kontrolle verflochten, die jedoch abnehmen kann, je mehr die Reziprozitit
gelingt und die Vertrautheit wiéchst. Vor allem bei interorganisationalen
Beziehungen handelt es sich bei der Kontrolle um Voraus-Kontrolle.
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Es wird strikt zwischen der privaten und der Geschiftssphidre getrennt.
Vertrauen, das iiber Verlésslichkeit hinausgeht, wird fiir das geschéftliche
Miteinander nicht gewiinscht. Kommt es im Laufe der Zusammenarbeit
nicht zur erwarteten Verldsslichkeit, so werden die Erwartungen enttiuscht.
Auch dariiber berichten arabische und deutsche Interviewpartner.

Typus 1 findet sich bei den deutschen Interviewpartnern in allen vier
Lindern. Bei den arabischen Interviewpartnern taucht er auffallend héufig in
Dubai und Agypten auf.

Typ 2 von Vertrauen: Vertrauen ist Verlisslichkeit, Anvertrauen und ein
Vertrauensgefiihl — Freundschaft

Vertrauen ist auch hier Verlisslichkeit durch gelungene Reziprozitit, jedoch
wird dariiber hinaus eine Zuschreibung bzw. ein Gefiihl erwartet und ange-
strebt, welches die Beziehung zu einer Vertrauensbeziehung werden ldsst:

,, You know [trust is] just more of a result and feelings ... It’s a mix between results that
have been done; ok there is this person which you have in mind as a character that can do
things. So you can rely on him or her. Ok, and the other one ... you can feel it, you can
feel that you can trust a person. Just something inside that says it’s all right ... *

Dafiir dient das Vertrauen zwischen Freunden als Prototyp. Begleit-
Kontrolle ist zwar ebenfalls wichtig, jedoch wird die Kontrolle mit der Zeit
nicht nur durch gelungene Reziprozitit, sondern zusitzlich durch die Her-
stellung von Beziehungen abgebaut. Die eigene Verletzbarkeit wird somit
weitgehend in Kauf genommen (vgl. Méllering in Jammal 2008). Das Leit-
bild besteht darin, dass auf beiden Seiten Anvertrauen und Vertrauensgefiihl
entstehen. Im Unterschied zum ersten Typus richtet sich der Vertrauensauf-
bau auf die Herstellung von Beziehungen. Vertrauen ist in diesem Fall also
Verlisslichkeit mit Zuversicht auf ein Gefiihl, Zhnlich dem Gefiihl zwischen
Freunden. Gelingt die Reziprozitit und stellen sich die Anvertrauen-
Zuschreibung und ein entsprechendes Gefiihl ein, dann ist der Ge-
schiiftspartner ein Freund. Es kommt also zu einer Ubertretung von der Ge-
schiftssphire in die Privatsphire.

Typus 2 taucht bei den arabischen Interviewpartnern in Libyen, Katar
und Agypten auf, bei den deutschen nur teilweise in allen vier Lindern,
wenn auch weniger hédufig in Dubai.

Typ 3 von Vertrauen: Echtes Vertrauen und unechtes Vertrauen

Dieser Typ mag auf den ersten Blick mit Prototypl verwechselt werden.
Auch hier wird Verlasslichkeit angestrebt und ein Vertrauensgefiihl sowie
eine Anvertrauen-Zuschreibung erwartet und gewiinscht. Im Ergebnis
scheint es jedoch beim Typ 3 durchweg auf eine misslungene Vermittlung
zwischen Prototyp und ,,Realitdt” hinauszulaufen, die sich darin ausdriickt,
das zwischen echtem und unechtem Vertrauen unterschieden wird. Vertrau-
en in der Geschiftssphdre ist unechtes, Vertrauen innerhalb der engen Fami-
lie ist echtes Vertrauen.
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» Real trust is only in the family.

Dabei ist zu beachten, dass in den privaten Kreis eine Vielzahl von Per-
sonen aufgenommen werden konnen, wohingegen die Familie eine abge-
schlossene Entitit darstellt, in der eine Aufnahme nicht ohne weiteres mog-
lich ist’.

Abgesehen von der Enttiuschung ist unechtes Vertrauen die schiere
Verlisslichkeit. Ein aktiver Vertrauensaufbau scheitert an der Unerreichbar-
keit des Prototyps. Es liegt auf der Hand, dass der arabische Geschiftsmann
zum deutschen Geschiftspartner kein Vertrauensgefiihl und keine Anver-
trauen-Zuschreibung entwickeln kann, welches dem familidren Vertrauen
nahe kommt. Mithin scheitert es an der Vermittlung zwischen Prototyp und
Geschiftssphire. ,,Echtes® Vertrauen bleibt letztendlich der Familiensphire
vorbehalten.

Typ 3 taucht am héufigsten bei den arabischen Interviewpartnern in Li-
byen und zum Teil in Katar auf. Bei den deutschen Interviewpartnern konnte
dieser Vertrauenstyp liberhaupt nicht nachgewiesen werden.

Die Interviews zeigen dariiber hinaus zwei weitere Aspekte:

1) Die Akteure kénnen in unterschiedlichen Kontexten bzw. Situationen
(vgl. hierzu die Unterteilung der Vertrauensdeterminanten im nichsten
Abschnitt) unterschiedliche Prototypen anwenden, so dass von einem
Repertoire an Vertrauensprototypen gesprochen werden kann. Beispiels-
weise ist es moglich, dass eine Person im Arbeitskontext Prototyp 1 und
im privaten hingegen Prototyp 3 folgt.

2) Es kann also ein Wechsel zwischen den Prototypen stattfinden, der situa-
tiv bedingt ist. In einigen Situationen geschieht dies unbewusst und in
anderen Fillen treffen die Akteure die bewusste Entscheidung, den Ver-
trauensprototyp zu dndern und somit an die gegebene Situation anzupas-
sen. So konnte bei einer Interviewpartnerin in Agypten festgestellt wer-
den, dass sie aufgrund fehlender sozialer Kontakte im Gastland bewusst
einen Wechsel von Prototyp 1, der bei ihr zuvor im Heimatland dominant
war, zu Prototyp 2 vollzog. Eine weitere deutsche Interviewpartnerin in
Libyen wechselte den Prototyp aus der Uberzeugung heraus, dass die lo-
kalen Geschiftspartner von ihr erwarten, dass sie freundschaftliche Be-
ziehungen zu ihnen pflegt. Insgesamt kann der Wechsel zwischen den
Prototypen somit als eine Art Anpassungsstrategie verstanden werden.
Nun stellt sich die Frage, welche Faktoren die Vertrauensentwicklung
und den jeweils dominanten Prototypen bestimmen.

Grundsitzlich gibt es zwei Moglichkeiten der Aufnahme: Zum einen durch das Heiraten
und zum anderen durch Rituale zur Herstellung ritueller Verwandtschaft (sieche Kehl-
Bodrogi 1996).
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6. Vertrauensgenese

Es lassen sich aus den Interviews folgende Gruppen von Vertrauensdetermi-
nanten identifizieren:

1. Kollektive Rahmenfaktoren
= Makro- und mikrookonomische Faktoren (einschlieflich
Arbeitsmarktfaktoren)
* Institutionelle Faktoren
= Rolle von Familie und Verwandtschaft
2. Kontextuelle Faktoren
* Inter-organisationaler versus intra-organisationaler Kontext
= ,Business-“ versus privater Kontext (letzterer umfasst:
Freundschaften, Familie, Verwandtschaftsbeziehungen)
3. Situative Interaktionsfaktoren
* Sozial Beziehungen
= Dauer und Hiufigkeit der Kontakte
* Gefiihle und Sympathien
*  Wahrgenommene kulturelle Distanz
= Versténdnis der eigenen und der anderen Kultur
= Respekt vor dem Anderen und vor der anderen Kultur
4. Personale Faktoren
* Erfahrungsbasierte Vertrauensdisposition
= Personlichkeitsbasierte Vertrauensdisposition
* Erwartungen, Erwartungserwartungen und Stereotypen

(Diese Liste erhebt insofern keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, als sie ,,lediglich* diejeni-
gen Determinanten enthdlt, die aus den Interviews gewonnen wurden. So fillt auf, dass die
Faktoren Alter und Geschlecht nicht vorkommen.Nachfolgend wird exemplarisch auf eine
Untergruppe der ,,personalen Faktoren“ eingegangen.)

6.1 Erwartungen, Erwartungserwartungen und Stereotypen

Im Allgemeinen konnte festgestellt werden, dass der Aufbau von ,,initial
Trust“, also von Vorvertrauen, (vgl. McKnight 1996) bei den arabischen
Interviewpartnern durch positive stereotypische Erwartungen begiinstigt
wird. Die positiven Zuschreibungen beziehen sich dabei auf so genannte
»typisch deutsche Eigenschaften” wie Verlasslichkeit, Kompetenz, hohe
Produktqualitdt und Piinktlichkeit. Auf die Frage hin, was die Deutschen
entgegengesetzt von ihnen erwarten wiirden, antworteten die arabischen
Interviewpartner iiberwiegend mit:

» Respect of deadlines, punctuality and reliability. “

., Doing my business properly. Giving back the information, carrying the right information
back to them, be honest and give respect.
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Die arabischen Interviewpartner gingen umgekehrt von einem eher nega-
tiv gefiarbten Bild und somit von negativen Erwartungserwartungen der
Deutschen aus. Daraufhin wurden zwei unterschiedliche Reaktionsmuster in
den Interviews festgestellt: erstens Kritik und zweitens Selbstkritik.

Zur Kritik: Wie die nachfolgende und kritische Aussage zeigt, bemingeln
einige arabische Interviewpartner — vor allem in Dubai — bei den Deutschen
eine Ubertreibung in der Geradlinigkeit, Ernsthaftigkeit und in der Uberzeu-
gung von der Richtigkeit eigener Konzepte und Methoden etc.:

LIt is known about German people that - being straight, sometimes in the business they
are being over-straight, if you want... They rather have it done this way. They are not very
much human, have not very much of humor, they don’t really joke about things and some-
times I mean, they are over-serious if you want.

Zur Selbstkritik: Andererseits erfolgt eine gewisse Selbstkritik, indem
arabische Interviewpartner — vor allem in Agypten und Libyen — versuchen,
angenommene stereotypische Vorstellungen der deutschen Interviewpartner
von ihnen zu korrigieren. Dieser Reaktionstypus ldsst sich beispielsweise am
Begriff ,,Inshallah (,,so Gott will) verdeutlichen. Einige arabische Inter-
viewpartner gehen davon aus, dass die deutschen Interviewpartner das Kon-
zept nicht gerade schitzen und inkorporieren diese Beurteilung in einer
Selbstkritik:

, These German managers we have in our trainings seem to be a little bit helpless about
the expression ,Inshallah‘... [The Germans] have for everything a deadline, even before
you read it, you get the deadline and they say stick to the deadline. I mean in general, in
all third world, that is why we are behind you. Because we don’t respect time. This is one
thing. Here we say ,inshallah ‘.

Die deutschen Interviewpartner hingegen gingen von positiven Erwar-
tungen der arabischen Interviewpartner aus, die sich mit den o.g. stereotypi-
schen Vorstellungen der arabischen Interviewpartner von ihnen deckten und
sie waren der Ansicht, dass eine Erfiillung dieser Erwartungen genau das ist,
was die arabischen Interviewpartner von ihnen erhofften.

»Ich kann hier keinen arabischen Vertreter hinschicken. Die Erwartungshaltung ist ein-
fach anders. Ich glaube, das hingt aber auch mit unserem Kundenkreis zusammen, weil,
die erwarten halt eine gewisse Qualitdit, die wir bringen. Und assoziieren damit, dass
dann auch ein Deutscher hier sein muss oder sollte. Sagen wir es mal so.

,,Sie erwarten sicherlich Piinktlichkeit. Piinktlichkeit ist ganz wichtig. Ja, und dann na-
tiirlich Kompetenz, und dass wir gut organisieren konnen, das hat man ja bei der WM ge-
sehen.

., Eigentlich sollten die Deutschen mehr deutsch sein, also das, was man von ihnen er-
wartet, also nicht immer versuchen, sich zu verbiegen fiir den anderen und, sie sollten
deutsch sein fiir dass, wofiir wir Deutsche im Ausland stehen, ob gerechtfertigt oder
nicht.*

Den deutschen Interviewpartner waren dabei die Schwierigkeiten be-
wusst, die damit verbunden sind. Mit anderen Worten: Wird die Erwartungs-
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erwartung bei den deutschen Interviewpartner reflektiert, so zeigt sich darin
ein Problem fiir sie:

,Sie erwarten, ... dass wir uns sehr deutsch verhalten, auf der einen Seite. Andererseits
auch aber diese kulturellen Unterschiede verstehen. Also man ist immer so auch... zum
schmalen Pfad zwischen Verstindnis fiir die Kultur, andererseits aber auch unsere tra-
dierten Formen weiterzugeben. Was Piinktlichkeit angeht, Struktur und... aber auch Zu-
verldssigkeit. Auch, das zu liefern, was wir versprechen. Und das sind Tugenden, die man
uns zuschreibt, ja, und sie dann auch erwarteten.

Eine Selbstkritik konnte bei den Deutschen im Gegensatz zu den arabi-
schen Interviewpartnern allerdings nicht festgestellt werden. Zum Zusam-
menhang der Erwartungen mit Vertrauen hief} es:

., Vertrauen kommt von dem, was ich leiste, was die von uns erwarten ... und wenn ich in
dieses Schema passe, dann hab ich gute Karten ... dass wir typisch deutsch sind, das ist
gut.*

7. Fazit

Das Vorhandensein von Vertrauensprototypen konnte nachgewiesen und die
identifizierten Prototypen konkretisiert werden. Das wiederum erwies sich
als niitzlich zur Erfassung und zum Verstindnis von Vertrauenssemantik und
-genese.

Der Titel ,,Vertrauen im interkulturellen Kontext* mag suggerieren, dass
lediglich kulturbedingte Differenzen im Vertrauensaufbau existieren. Die
hier vorgestellten Ergebnisse zeigen jedoch auf, dass es nicht nur Differen-
zen, sondern auch Gemeinsamkeiten gibt: Die unterschiedlichen Vertrau-
ensprototypen sind eben nicht eindeutig der Herkunft der Befragten zuzu-
ordnen.

Die Vorstellung, dass ein interkulturelles Vertrauen existiert, das sich
grundsitzlich und immer vom Vertrauen im nationalen Kontext unterschei-
det, ist so nicht haltbar. Zahlreiche Faktoren (Rahmenfaktoren, Kontextfak-
toren, situative Faktoren und Personenbezogene Faktoren) die sich wechsel-
seitig beeinflussen determinieren den Vertrauensaufbau. Kulturelle Faktoren
(u. a. in der Kategorie Rahmenfaktoren zu finden) spielen dabei nur verein-
zelt eine Rolle.

Alles in allem muss festgehalten werden, dass es keineswegs darum geht,
Unterschiede im Verhalten von Menschen unterschiedlicher Nationalitéiten
zu nivellieren oder den Kulturbegriff ad acta zu legen. Vielmehr soll darauf
aufmerksam gemacht werden, dass die Erkldrung von Unterschieden im
Vertrauensaufbau durch das Konstrukt Kultur zuweilen mehr verdunkeln als
erhellen kann. Eine iibertrieben kulturalistische Sicht blendet Erwartungen
und Erwartungserwartungen aus. Diese aber, so zeigen die Interviews, sind
jedoch oftmals entscheidend fiir die Bildung von Vertrauen. Zu behaupten,
Erwartungen seien ausschlielich kulturell geprigt, wire ebenso iiberzogen.
Es gibt zahlreiche Einflussfaktoren auf die Erwartungsbildung, die man nicht
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dem Kulturellen zuordnen kann, wie z.B. das mangelnde Kulturwissen oder
das Fehlen von sozialen Kontakten (sieche oben).

Anzumerken ist aber auch, dass die in diesem Beitrag dargestellten Er-
gebnisse keinen Anspruch auf statistische Reprisentativitit erheben, sondern
vielmehr zur Gewinnung neuer Einsichten dienen und somit zur Kldrung von
Phinomenen im Zusammenhang der Vertrauensbildung in deutsch-
arabischen Wirtschaftsbeziehungen hilfreich sein konnen. Des Weiteren:
Ausgeklammert wurde bislang die Rolle der Sprache, und eine Diskursana-
lyse steht ebenfalls noch aus (vgl. Busch in Jammal 2008). Diese Auslassung
ist schwerwiegend: Das Sprechen iiber Vertrauen kann auch im Sinne dis-
kursiver Interkulturalitit betrachtet und analysiert werden (vgl. Miiller-
Jacquier 2000; Thije, J.D. ten 2002).

Zum Schluss muss hinzugefiigt werden, dass die vorgestellten Ergebnisse
auf Interviews im Kontext internationaler Wirtschaftskooperationen basie-
ren. Dies bedeutet, dass die Akteure nur unzureichend représentativ fiir eine
»Nation* sind. Genau diese Einschrinkung gilt fiir Ratgeber nach der Art
,Doing Business in...*. Allzu oft wird ndmlich ausgeblendet, dass Manager
in Beirut, Paris, Dubai und Miinchen mehr Gemeinsamkeiten haben konnen,
die fiir die Arbeitswelt relevant sind, als deutsche Buchhalter und Modedesi-
gner in Heidelberg.

Wer heute Dubai, Kairo, Beirut, Tunis und andere Stidte des Nahen und
Mittleren Ostens bereist, der findet interessante neue Konfigurationen, die so
nicht immer da waren. Dies gilt es zu sehen, zu verstehen und nicht stindig
Grenzen zum Anderen zu markieren und eine Differenz zu konstruieren, die
bestenfalls auf ,,sophisticated stereotypes (vgl. Osland & Bird 2000) beruht.
Die Differenz liegt bekanntlich AUCH im Auge des Betrachters.

Literatur

Baier, A. (2001). Vertrauen und seine Grenzen. In: Hartmann, M. & Offe, C. (Hrsg.). Ver-
trauen. Die Grundlage des sozialen Zusammenbhalts. Frankfurt a. M.: Campus Verlag, S.
37-84.

Branzei, O., Vertinsky, I. & Camp, R. D. II (2007). Culture-contingent signs of trust in emer-
gent relationships. Organizational Behavior and Human Decision Processes. 104, S. 61—
82.

Child, J. & Mollering, G. (2003). Contextual Confidence and Active Trust Development in
the Chinese Business Environment. In: Organization Science 14(1). S. 69-80.

Deutsch, M. (1960). Trust, trustworthiness and the F-scale. In: Journal of Abnormal and
Social Psychology. 61, S. 138-140.

Deutsch, M. (1973). The resolution of conflict. New Haven, CT: Yale University Press.
Endres, M. (2002). Vertrauen. Bielefeld: Transcript

Erikson, E.H. (1963). Wachstum und Krisen der gesunden Personlichkeit. Stuttgart: Klett.
Erikson, E.H. (1966). Identitit und Lebenszyklus. Frankfurt am Main: Suhrkamp.
Erikson, E.H. (1971). Einsicht und Verantwortung. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Frevert, U. (2003). Vertrauen. Historische Anndherungen. Gottingen: Vandenhoeck & Ru-
precht.



Vertrauen im interkulturellen Kontext 79

Glaser, B. G. & Strauss, A. L. (2005). Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung.
Bern: Huber.

Hartmann, M. & Offe, C. (Hrsg.) (2001). Vertrauen. Die Grundlage des sozialen Zusammen-
halts. Frankfurt a.M.: Campus Verlag.

Jammal, E. (Hrsg.) (2008). Vertrauen im interkulturellen Kontext. Wiesbaden: VS Verlag.

Jammal, E. & Schwegler, U. (2007). Interkulturelle Kompetenz. Interkulturelle Kompetenz
im Umgang mit arabischen Geschiftspartnern. Ein Trainingsprogramm. Bielefeld: Tran-
script Verlag.

Jammal, E. (2003). Kulturelle Befangenheit und Anpassung. Deutsche Auslandsentsandte in
arabisch-islamischen Landern. Wiesbaden: DUV.

Kramer, R. M. & Tyler, T. R. (Hrsg.) (1996). Trust in organizations. Frontiers of theory and
research. Thousand Oaks: Sage.

Kehl-Bodroge, E. (1996). Formen ritueller Verwandtschaft in der Tiirkei. In: Elwert, G. et. al.
Kulturen und Innovationen. Festschrift fiir Wolfgang Rudolph. Berlin: Drucker & Hum-
blot.

Kelle, U. (2005). ,,Emergence vs. ,,Forcing“? Ein grundlegendes Problem der Methodologie
der ,,Grounded Theory* — neu iiberdacht. FQS 6(2).

Lamnek, S. (2005). Qualitative Sozialforschung, 4., vollstindig iiberarbeitete Auflage. Wein-
heim, Basel: Beltz Verlag.

Lewicki, R. J. & Bunker, B. B. (1995). Trust in relationships. A model of development and
decline. In: Bunker, B. B. & Rubin, J. Z. (Eds.). Conflict, cooperation and justice. Essays
inspired by the work of Morton Deutsch. San Fransisco.

Lewis, J. & Weigert, A. J. (1985). Trust as a social reality. In: Social Forces, 63 (4), S. 967—
985.

Luhmann, N. (2000). Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitit (4.
Aufl.). Stuttgart: Lucius & Lucius.

Mayer, R. C., Davis, J. H. & Schoorman, F. D. (1995). An integrative model of organizational
trust. Academy of Management Review, Vol. 20 (3), S. 709-734.

McKnight, D. H. & Chervany, N. L. (1998). Initial trust formation in new organizational
relationships. Academy of Management Review, Vol. 23 (3), S. 473—490.

Mollering, G. (2001). The nature of trust: From Georg Simmel to a theory of expectation,
interpretation ans suspension. Sociology. Vol. 35 (2), S. 403-420.

Mollering, G. & Stache, F. (2007). German-Ukrainian business relationships. Trust develop-
ment in the face of institutional uncertainty and cultural differences. MPIfG Discussion
Paper 07/11. Koln: Max-Planck-Institut fiir Gesellschaftsforschung.

Mollering, G. (2006). Trust: Reason, Routine, Reflexivity. Amsterdam: Elsevier.

Miiller-Jacquier, B. (2000). Linguistic awareness of cultures. Grundlagen eines Trainingsmo-
duls. In: Bolten, J. Studien zur interkulturellen Unternehmenskommunikation. Leipzig:
Popp, S. 20-49.

Osland, J. S & Bird, A. (2000). Beyond sophisticated stereotyping: Cultural sensemaking. In:
Academy of Management Executive. February 2000, Vol. 14, Issue 1

Rosen, L. (2000). The Justice of Islam. New York: Oxford University Press.

Rotter, J. B. (1967). A new scale of measurement of interpersonal trust. In: Journal of Person-
ality, 35, S. 651-665.

Rotter, J. B. (1971). Generalized expectancies for interpersonal trust. In: American Psycholo-
gist, 26, S. 443-452.

Rotter, J. B. (1980). Interpersonal trust, trustworthiness, and gullibility. In: American Psy-
chologist, 35, S. 1-7.

Rousseau, D., Sitkin, S. B., Burt, R. S. & Camerer, C. (1998). Not so different after all: A
cross-discipline view of trust. In: Academy of Management Review, 23 (3), S. 393-404.



80 Elias Jammal

Schweer, M. & Thies, B. (2003). Vertrauen als Organisationsprinzip. Perspektiven fiir kom-
plexe Systeme. Bern: Huber.

Thije, J. D. ten (2002). Stufen des Verstehens in der Analyse interkultureller Kommunikation.
In: Kotthoff, H. (Hrsg.) Kultur(en) im Gespréch. Studien zur Fremdheit und Interaktion.
Tiibingen: Narr, S. 57-97.

Thomas, A. (2005). Vertrauen im interkulturellen Kontext aus Sicht der Psychologie, In:
Maier, J. (Ed.). Die Rolle von Vertrauen in Unternehmensplanung und Regionalentwick-
lung - ein interdisziplindrer Diskurs. Forschungsverbund Ost- und Siidosteuropa.
FOROST Arbeitspapiere, Nr. 27, S. 19-48.

Stegbauer, C. (2002). Reziprozitit. Einfiihrung in soziale Formen der Gegenseitigkeit. Wies-
baden: Westdeutscher Verlag

Strauss, A. & Corbin, J. (1994). Grounded theory methodology. An Overview. In: Denzin, N.
K., Lincoln, Y. S. (Hrsg.). Handbook of qualitative research. Thousand Oaks: Sage Publi-
cations, S. 273-285.

Striibing, J. (2004). Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen und epistemologischen Fun-
dierung des Verfahrens der empirisch begriindeten Theoriebildung. Wiesbaden: VS Ver-
lag.



Matthias Otten

Die Bedeutung des Anderen
fiir die interkulturelle Profession

1. Konturen eines interkulturellen Arbeitsfeldes

Interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Bildung klingen fiir die
meisten Menschen in akademischen und piddagogischen Milieus heute so
selbstverstiandlich, dass man zunéichst daran erinnern muss, dass Ansitze ei-
ner professionellen Bearbeitung interkultureller gesellschaftlicher Heraus-
forderungen in Deutschland noch relativ neu sind (Moosmiiller 2007). Bis
Ende der 1970er Jahre gab es nur sehr wenige Spezialstudien, die sich aus
relativ eng definierten Fragestellungen und mit geringer 6ffentlicher Reso-
nanz mit interkulturellen Fragen im engeren Sinne beschiftigt haben. Zu
nennen wire hier beispielsweise die so genannte ,Breitenbach-Studie*
(Breitenbach 1979), in der erstmals die Effekte von internationalen Jugend-
begegnungen unter Riickgriff auf psychologische Lern- und Vorurteilskon-
zepte genauer studiert wurden. Erst seit etwa Mitte der 80er Jahre kann man
von einer kontinuierlichen wissenschaftlichen und praktischen Rezeption der
stark kulturanthropologisch gepréigten intercultural communication in
Deutschland sprechen. Bis heute gibt es nur wenige Theoriebeitrige deut-
scher Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zum interkulturellen Dis-
kurs, die iiber relativ enge Fachgrenzen hinaus bekannt sind, wie z.B. das
Konzept der ,,Kulturstandards* des Psychologen Alexander Thomas (1984,
1996) oder die Thesen zur ,,institutionellen Diskriminierung® von Gomolla
und Radtke (2002). Parallel zur akademischen Entwicklung haben interkul-
turelle Kommunikation und interkulturelles Lernen auch den Weg in die
Bildungspraxis gefunden, zunéchst vor allem im auBerschulischen Bereich
des Schiiler- und Jugendaustausches und spéter auch im schulischen Ler-
numfeld, in der Erwachsenenbildung und in der Personalentwicklung.

Das Feld der interkulturellen Arbeit ist so in relativ kurzer Zeit zu einem
boomenden Sektor geworden, in dem nicht nur ,,gute Absichten* verfolgt,
sondern auch mehr oder minder ,,gutes Geld* verdient wird. Interkulturelle
,Professionals* unterstiitzen Unternehmen und Non-Profit Organisationen
auf internationaler Ebene, sie bereiten andere auf Auslandseinsitze vor, sie
vermitteln in interkulturellen Konfliktsituationen, sie beraten oOffentliche
Verwaltungen, Schulen oder Institutionen im Gesundheitswesen in Einwan-
derungsgesellschaften. Neben zahlreichen gemeinniitzigen, privaten und of-
fentlichen Anbietern von interkulturellen Bildungsangeboten haben einige
Universitdten und Fachhochschulen spezialisierte interkulturelle Studien-
ginge eingerichtet. Einige neuere Sammelbinde geben einen Gesamtiiber-
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blick zu den wichtigsten interkulturellen Handlungs- und Forschungsfeldern
(Otten, Scheitza & Cnyrim 2007; Straub, Weidemann & Weidemann 2007;
Thomas, Kinast & Schroll-Machl 2003).

Wissenschaftlich und/oder pddagogisch motivierte, interkulturelle Inter-
ventionen' beziehen sich auf die Analyse und die Unterstiitzung interkultu-
reller Beziehungen, Kommunikationszusammenhénge oder Lernprozesse.
Sie haben in der Regel ein bestimmtes Konzept von Kultur, sowie eine dar-
auf bezogene Kommunikations- und Handlungspraxis der Interaktionspart-
ner im Blick. Das kann sich mal mehr auf das kognitive oder empathische
Verstehen des Anderen, mal eher auf die Sensibilisierung fiir offene und
subtile Diskriminierung oder die Einiibung diskursoffener Kommunikati-
onsweisen beziehen.

Mit dem Begriff ,interkulturelle Kompetenz* werden gesellschaftliche
Problemdeutungen Rund um das Phénomen der Kulturdifferenz sowie die
damit verbundenen individuellen und kollektiven Entwicklungsaufgaben in
den Deutungshorizont der piddagogisch-didaktischen Gestaltbarkeit und des
Lernens iiberfiihrt. Wo es um die Entwicklung, Férderung und die Kritik in-
terkultureller Kompetenz geht, werden die Moglichkeiten des alltdglichen
Wahrnehmens, Denkens, Fiihlens und Handelns unter expliziter Beriicksich-
tigung unterschiedlicher Wirklichkeiten und Weltbilder nicht allein der Zu-
filligkeit eines ,naturwiichsigen’ Fremdverstehens tiberlassen (Hammer-
schmidt 1997; Horstmann 1999; Layes 2000), sondern als temporire und
entwicklungsoffene Handlungsorientierungen betrachtet. Sie sind bis zu ei-
nem gewissen Grad durch gezielte Arrangements des interkulturellen Ler-
nens beeinflussbar, und dafiir interessieren sich Forschung und Praxis glei-
chermaBen.” Mit anderen Worten: Interkulturalitit ist ,,machbar®, sowohl im
phinomenologischen Sinne des ,,doing culture” (Horning & Reuter 2004)
als auch im intervenierenden Sinne einer reflexiven, piddagogischen, bera-
tenden, jedenfalls immer bewussten und explizierbaren Auseinandersetzung
mit kulturell gedeuteten Begegnungen mit dem Anderen.

Von einem kompetenzbasierten Bildungsverstindnis (Veith 2003) profi-
tieren auch interkulturelle Arbeitsfelder, da interkulturelle Kompetenz als
Teildimension einer subjektbezogenen, lebensweltlichen und beruflichen
Kompetenzentwicklung im aktuellen Bildungsdiskurs anschlussfahig ist. In-
terkulturelle Interventionen bewegen sich dabei in einem Spannungsfeld

Damit sind sowohl wissenschaftliche Studien als auch Trainings-, Bildungs- und Bera-
tungsprogramme gemeint.

Fiir eine grundlegende Darstellung interkulturellen Lernens aus sozialpsychologischer
Perspektive empfiehlt sich die leider vergriffene Arbeit von Kammhuber (2000).

»Doing culture sieht Kultur in ihrem praktischen Vollzug. Es bezeichnet ein Programm,
das den praktischen Einsatz statt die vorgefertigten kognitiven Bedeutung- und Sinn-
strukturen von Kultur analysiert. Es zielt auf die Pragmatik von Kultur; auf Praxiszusam-
menhinge, in die das Kulturelle unweigerlich verwickelt ist, in denen es zum Ausdruck
kommt, seine Verfestigung und seinen Wandel erfihrt. Die praktischen Verhiltnisse des
sozialen Lebens lassen Kultur erst zu ihrer Wirkung gelangen* (Horning & Reuter 2004:
10).
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zwischen der ,Herstellung® und ,,Vermarktung* von kulturell gedeuteten
Problemwahrnehmungen. Sie beruhen allesamt auf der Unterstellung einer
fundamentalen, aber nicht uniiberbriickbaren Differenzbeziehung von Eige-
nem und Anderen. Das Handeln in kulturellen Uberschneidungssituationen
wird dabei potenziell als storungsanfillig und konflikttrachtig, zumindest
aber als reflexionsbediirftig und eben nicht als selbst-verstindlich etikettiert.
Aus der angenommenen Reflexionsbediirftigkeit kultureller Differenzerfah-
rung begriindet sich jenes Arbeitsgebiet, dass ich im Folgenden als interkul-
turelle Profession bezeichnen will.*

Als interkulturelle Profession verstehe ich zunichst einen fokussierten
Diskurszusammenhang verschiedener, sich zum Teil {iberschneidender Wis-
senschafts- und Praxisszenen, die sich trotz unterschiedlicher Erkennt-
nisinteressen, trotz verschiedener methodischer Zugriffe und noch viel unter-
schiedlicherer Begriindungen von (un)angemessener Intervention letztlich
auf den gleichen sozialen Erkenntnis- und Gestaltungsgegenstand beziehen,
ndmlich das Phédnomen der , Interkulturalitit und die Moglichkeiten des
Erlernens eines konstruktiven sozialen Umgangs damit.

In meinem Beitrag werde ich zunichst auf vier Problemaspekte im Zu-
sammenhang mit der Konstruktion des Anderen als Dreh- und Angelpunkt
interkultureller Praxis eingehen und dafiir pliddieren, sich niher mit den kon-
stitutiven Priamissen von kultureller Differenz und dem Anderen in sozialen
Beziehungen auseinander zu setzen. Die Forderung nach einer genaueren
Konstitutionsanalyse begriindet sich nicht aus dem — immer wieder bearg-
wohnten — akademischen Wunsch nach einer stidrkeren Theoretisierung des
Kulturbegriffs. Hieran mangelt es auch nicht, gerade in den deutschsprachi-
gen Kultur- und Sozialwissenschaften (grundlegend z.B. Hauck 2006; Niin-
ning & Niinning 2003; Reckwitz 2004). Vielmehr geht es darum, den in
multikulturellen Gesellschaften, ihren Organisationen und Institutionen er-
warteten kompetenten Umgang mit kultureller Heterogenitét in einer Weise
zu erfassen und ggf. zu fordern, dass er den (inter-)kulturellen Alltagswirk-
lichkeiten in Unternehmen, Hochschulen und Schulen, Ausldnderbehdrden
oder in Krankenhdusern gerecht wird. AnschlieBend werde ich einige aktu-
elle Trends skizzieren, mit denen sich die interkulturelle Profession derzeit
und gewiss auch in nichster Zukunft intensiv zu beschéftigen hat.

Es ist sicher nicht unumstritten, die sehr unterschiedlichen Handlungsfelder und Akteure
interkultureller Arbeit als eine Profession zu bezeichnen. Dennoch schlage ich hier diese
Formulierung vor, da es zunéchst einmal keinen anderen geeigneten Begriff gibt und weil
es auBerdem zahlreiche Merkmale gibt, die zumindest die Tendenz zu einer profession-
sdhnlichen Figuration begriindet erscheinen lassen (z.B. institutionalisierte Fachorganisa-
tionen, formale/wissenschaftliche Ausbildungswege oder der Selbst- und Fremdanspruch
auf exklusives Expertenwissen). Zu den professionssoziologischen Merkmalen und ana-
Iytischen Dimensionen einer Profession siehe u. a. Schmeiser (2006) und mit dem An-
spruch einer wissenssoziologischen Fundierung professionellen Handelns auch die Bei-
trage in Pfadenhauer (2005).
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2. Die Konstitution des Anderen
in der interkulturellen Praxis

In selektiver Schwerpunktsetzung sollen vier Problemaspekte etwas aus-
fihrlicher skizziert werden, die meines Erachtens auf Grundprobleme der
,phidnomenologischen“ Konzeptualisierung interkultureller piddagogischer
Praxis und damit die Bedeutung des Anderen fiir die interkulturelle Professi-
on verweisen. Das kulturelle Differenzproblem (1) begriindet sich aus einer
besonders in Deutschland ausgepridgten kritischen Theoriereflexion essen-
tialistischer Kulturkonzepte. Aus der Debatte um verschiedene Kulturkon-
zepte erwichst auch der zweite Problemaspekt, den ich als Hegemonievor-
wurf (2) an die interkulturelle Bildung bezeichne und in dem macht-
theoretische Probleme angesprochen werden. Als drittes geht es um die ge-
nauere Beleuchtung der Konstitution von Interkulturalitidt (3). Das ist not-
wendig, weil interkulturelle Praxis einerseits mit dem Hinweis auf Interna-
tionalisierungsprozesse (internationaler Austausch) und zum anderen mit den
(Integrations-)Erfor-dernissen bei der Gestaltung der Einwanderungsgesell-
schaft begriindet wird. SchlieBlich gilt es die konkreten organisationalen
Kontexte stirker mit zu beriicksichtigen, in denen interkulturelle Interven-
tionen stattfinden (4). Hier pladiere ich dafiir, interkulturelles Handeln nicht
allein als individuelle Kompetenz oder gar Disposition, sondern in seiner in-
stitutionellen Praxiseinbettung zu betrachten.

2.1 Das Differenzproblem

Kulturdifferenz wird in den Sozial- und Kulturwissenschaften seit langem
als besonderes erkenntnistheoretisches Problemfeld behandelt (Dreher &
Stegmaier 2007; Srubar, Renn & Wenzel 2005). Auf der alltagspraktischen
Handlungsebene ergeben sich Fragen nach den Moglichkeiten des Verste-
hens anderer Lebenswelten eher aus unmittelbaren Interaktions- und Erfah-
rungssituationen, in denen Kommunikations- und Handlungsprozesse nicht
mehr als (selbst-)verstidndlich erlebt und gedeutet werden. Mit dem Sozial-
philosophen Alfred Schiitz wird zwar ganz richtig argumentiert, dass eigent-
lich jedes soziale Verstehen immer schon ein Fremdverstehen ist, bei dem
sich die Welt des Anderen nur erahnen, aber nie vollig einsehen lisst (Schiitz
1974; Schiitz & Luckmann 1979/1984). Dennoch wire es zu einfach, wenn
man mit dem Argument der Allgegenwart des Anderen und des Fremden
(vgl. Reuter 2002b) jedes soziale Handeln zu einem interkulturellen Handeln
machen wollte. Zum einen wiirde es dann schon theoretisch keinen Sinn
mehr machen, von interkultureller Kommunikation als einer speziellen so-
zialen Konstellation zu sprechen. Zum anderen wire der kaum zu leugnende
,»-Boom* interkultureller Interventionsmafnahmen vom Jugend- und Schii-
leraustausch bis zur Organisationsentwicklung in Unternehmen, vom multi-
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kulturellen Stadtteilzentrum bis zum Bundeswehreinsatz am Hindukusch
damit schwerlich zu erkliren.’

Im Mittelpunkt interkultureller Interventionen steht die Vorstellung, dass
mit dem Auftauchen des Anderen im Lebensalltag die bislang giiltigen Nor-
malititsvorstellungen und Routinen herausgefordert werden, weil sie nicht
mehr greifen oder zu Konflikten fiihren, wenn sie einfach weiter beibehalten
werden. Wie das Andere in die Welt kommt, wird dabei allerdings ganz un-
terschiedlich erklért und interpretiert (Borst 2003; Reuter 2002a) — und da-
mit scheiden sich dann auch oft die Wege der interkulturellen Praxis.

Ganz grob lassen sich zunidchst essentialistische und interaktionistische
Kulturkonzepte unterscheiden. So genannte essentialistische Kulturkonzepte
betrachten Kultur — pointiert formuliert — als priagendes System, das jenseits
von konkreten Kommunikationsprozessen und sozialen Beziehungen schon
immer existiert. Kultur gilt als ein dem Individuum &uferes, iiberdauerndes
und in sich mehr oder minder stimmiges, nach aulen abgrenzbares Orientie-
rungssystem, auf das im Alltag unbewusst zuriickgegriffen wird um sich die
Welt zu erkldren. Das Andere ist hier zunichst einmal all das, was aus ande-
ren Orientierungssystemen kommt: Artefakte und Erzeugnisse wie Speisen,
Musik, Produkte, aber auch Ideen, Wertvorstellungen, Handlungsweisen und
deren Legitimation. Auf welchen Ebenen man solche Orientierungssysteme
annimmt — Nationen, Regionen, Berufsgruppen, Szenen oder Geschlechter-
differenz — ist letztlich egal; es sind alles nur Spielarten der gleichen Grun-
didee, der zur Folge allen Handlungen, Ideen und Artefakten eine kulturelle
Einfarbung quasi als Eigenschaft anhaftet. Interaktionistische Kulturkon-
zepte betonen demgegeniiber die permanente konstruktivistische Herstellung
und Erfindung von Kultur und damit auch der kulturellen Grenzen. Das An-
dere oder das Fremde sind nicht ,schon immer da drauflen’, sondern diese
Beziehungseigenschaften werden erst in dem Moment ,,geschaffen®, in dem
Menschen ihr eigenes Handeln, ihr Verstehen oder Nicht-Verstehen mit dem
Hinweis auf Andersartigkeit zu erkldren versuchen (Dibie & Wulf 1999).
Diese Perspektive beruht leicht erkennbar auf sozial-konstruktivistischen
Ideen, die im Gefolge des interpretativen Paradigmas der Sozial- und Kul-
turwissenschaften formuliert wurden (Reckwitz 2004). Kultur wird hier nicht
als prigende Determinante sozialen Handelns, sondern als Ergebnis von
Aushandlungen aufgefasst (Wimmer 2005).

Der schwedische Anthropologe Tommy Dahlen (1997) hat in einer Stu-
die tiber die ,,Interkulturalisten* kritisch darauf hingewiesen, das in der in-
terkulturellen Trainingspraxis eine Neigung zur Verwendung Kontrastiver,
essentialistischer Kulturkonzepte besteht. Die weit verbreiteten kontrastiven
Konzepte geraten jedoch zunehmend unter Erkldrungsnot und die meisten
Fachleute sind sich sehr wohl im Klaren dariiber, dass neuere sozialwissen-

> Die postmoderne Kritik, hier handele es sich iiberall nur um Spielarten und Auswiichse

eines essentialistischen, mithin ,,falschen* Kulturverstindnisses, mit dem Probleme ledig-
lich , kulturalisiert* wiirden, scheint mir jedenfalls nicht sehr {iberzeugend.
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schaftliche Erkldrungsansidtze wie Transnationalisierung, Transmigration
und globalisierte Kommunikationsformen ,,die Nation als privilegierten Ort
der [kulturellen; M.O.] Identifikation mit einer Gruppe zunehmend unter
Stress setz[en] (Eder 2006: 39) und nationalkulturelle Differenzkonstrukte
nicht in angemessener Form die Komplexitét interkultureller Verwicklungen
abbilden. Allerdings muss man auch feststellen, dass die kulturtheoretische
Diskussion um Transkulturalitidt, Transdifferenz und Hybriditét in den letz-
ten zehn Jahren zwar ein hohes Reflexions- und Abstraktionsniveau erreicht
hat, aber nur selten konkrete Vorschldge fiir eine inter- oder eben auch
transkulturelle Praxisentwicklung angeboten hat. Wenn etwa das ,,Verstehen
des Nicht-Verstehens* (Dibie & Wulf 1999) als Leitbild interkultureller Be-
gegnung proklamiert wird, dann bleibt am Ende offen, mit welchen Zielen,
Anspriichen oder Lernerwartungen interkulturelles Lernen hier stattfindet
und woran Lernerfolge zu erkennen wiren. Das personliche Eingestindnis,
das Andere permanent nicht zu verstehen, also die ausschlieBliche funda-
mentale Differenz (zur Diskussion siehe diverse Beitrdge in: Dreher &
Stegmaier 2007; Srubar, Renn & Wenzel 2005) mag aus einer konsequenten
wissenstheoretischen Perspektive ontologisch zwar zutreffend sein. Aus der
Sicht der meisten Teilnehmerinnen und Teilnehmer interkultureller Seminare
und Trainings bleibt es aber vermutlich eine wenig befriedigende Lernziel-
bestimmung. Trotz der wachsenden Einsicht, dass kulturrelativistische Kon-
zepte in vielen Praxisfeldern eher kulturalistischen Essentialismus provozie-
ren anstatt kulturelle Einbettungen als temporire, wandlungsfiahige Phino-
mene zu reflektieren, mangelt es im Grunde immer noch an iiberzeugenden
Vorschldgen, die diesem Gedanken auch jenseits akademischer Diskussio-
nen in der interkulturellen Praxis zur Verbreitung verhelfen.

2.2 Der Hegemonievorwurf

Neben der Kritik an kontrastiven, eindimensionalen kulturtheoretischen An-
sdtzen gibt es eine wachsende Zahl von Autoren, die hinter dem Ruf nach
interkultureller Kompetenzentwicklung lediglich eine versteckte Form kultu-
reller Herrschaftsmachtausiibung sehen (Castro Varela 2002; Mecheril 2005;
Mecheril, Miandashi, PloéBer & Raithel 2001). Pointiert zusammengefasst
heif3it es hier: Interkulturelle Kompetenz erwerben und diskutieren vor allem
diejenigen, die in Ausiibung ihrer Statusrollen innerhalb der mehrheitsgesell-
schaftlichen Institutionen (z.B. als Lehrerin in der Schule) regelmiBig mit
Migrantinnen und Migranten zu tun haben und diese nun besser ,,verstehen*
wollen, um effektiver mit ihnen ,,umzugehen®, allerdings ohne an den
asymmetrischen gesellschaftlichen Macht- und Diskursverhiltnissen etwas
dndern zu wollen. Auf die Moglichkeit des Missbrauchs interkultureller
Kompetenz zum Zwecke der Ausgrenzung, Unterdriickung und Marginali-
sierung des Anderen haben auch andere Autoren hingewiesen (z.B. Frindte
2003; Rathje 2006).
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Dieser Hinweis ist in Zeiten, in denen Kompetenz hiufig im Kielwasser
von instrumentellen Forderungen nach Flexibilitét, Effizienz und Rentabili-
tat diskutiert werden, durchaus wichtig und ernst zu nehmen.

Es wire allerdings iiberzogen, in der gesamten Diskussion um interkultu-
relle Kompetenz pauschal nur noch Unterdriickungsmotive der Mehrheitsge-
sellschaft oder gar die Ursache fiir gesellschaftliche Chancenungleichheiten
zu sehen. Eine gesellschaftliche Verantwortung schwingt ohne Zweifel mit
und sie bedarf zuweilen auch der stirkeren Betonung in all zu instrumentel-
len Kompetenzmodellierungen. Allerdings konnen gesellschaftspolitische
Chancengleichheit und soziale Gerechtigkeit meines Erachtens nicht den
konzeptionellen Kern eines handlungstheoretisch fundierten Kompetenzver-
standnisses bilden, sondern sie wiren vielmehr als Ermoglichungsbedingun-
gen und/oder als Folge interkulturellen Handelns mit in die Betrachtung ein-
zubeziehen.

2.3 Unterschiedliche Begriindungskonzepte von Interkulturalitéit

Innerhalb der Praxis ldsst sich beobachten, dass Kulturdifferenz und kultu-
relle Vielfalt als Beziehungsaspekte innerhalb eines globalen Unternehmens,
in einem Krankenhaus, in einem multikulturellen Stadtteilzentrum oder in
den Medien trotz dhnlicher Begriffe oftmals ganz unterschiedlich themati-
siert werden. Wir haben es also bei relativ dhnlichen Begriffen letztlich mit
einer hochst ,,unterschiedlichen Unterschiedlichkeit® in den diversen (sic!)
interkulturellen Handlungsfeldern zu tun. Inwieweit sich die Praxisfelder in
absehbarer Zeit annihern konnen und sollten, ist schwer zu beurteilen. Am
Beispiel des Konzepts des Kulturschocks (Furnham & Bochner 1986; Oberg
1960; Wang 1997) lasst sich das Problem verdeutlichen: Die Grundideen
tiber interkulturelles Handeln unter Bedingungen eines so genannten Kultur-
schocks wurden vor allem in Bezug auf individuelle Auslandsaufenthalte
formuliert und analysiert. Ob das Konzept (ungeachtet verschiedener anderer
Kritikpunkte) als Beschreibungsmodell auch in der interkulturellen Begeg-
nung mit Fremden im eigenen Land nicht nur metaphorisch (Wagner 1996),
sondern auch empirisch sinnvoll ist, wire zumindest fraglich.

Aus Sicht der Forschung scheint es daher sinnvoll, vorerst zwischen zwei
unterschiedlichen, gleichwohl eng verwobenen Konstitutionsanldssen von
Interkulturalitidt zu unterscheiden: grenziiberschreitende Internationalisie-
rung und binnengesellschaftlicher Kulturpluralismus. In diesem Sinne spre-
chen auch Myron Lustig & Jolene Koester von einem ,,international“ und ei-
nem ,,domestic imperative for intercultural competence® (Lustig & Koester
2005). Zu den internationalen Anscitzen zdhlen beispielsweise internationale
Unternehmensaktivititen und Auslandsentsendungen, Téatigkeiten in inter-
nationalen Organisationen und der Entwicklungszusammenarbeit, Bundes-
wehreinsidtze im Ausland oder der traditionsreiche bildungsbezogene Perso-
nenaustausch in Schule und Studium. Ansdtze im Kontext des binnen-
gesellschaftlichen Umgangs mit Interkulturalitit (,,domestic imperative®),
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kommen infolge gesellschaftlicher Migration und Pluralitit in Einwande-
rungsgesellschaften in das Blickfeld (Abdallah-Pretceille 2006; Ackermann
2002).

Der wesentliche Unterschied in der theoretischen Begriindung und im
praktischen Umgang mit Interkulturalititsfragen liegt nun darin, dass der
internationale Imperativ das Phianomen der Interkulturalitét letztlich immer
als biografische oder organisationale Sondersituation und mehr oder minder
starke Veridnderung gegeniiber dem (bisher) iiblichen Alltag betrachtet. Dar-
aus begriindet sich zum Beispiel die beliebte Trainings- und Forschungsme-
thode der so genannten Critical Incidents (Eubel-Kasper 2007; Layes 2007).
Bei dieser Methode werden kurze Fallgeschichten prisentiert, in denen eine
Kulturkontaktsituation geschildert wird, die aus der Perspektive eines Prota-
gonisten eine irritierende, auf Anhieb nicht erkldrbare Entwicklung nimmt
und damit aus dem Rahmen des Gewohnten, Ublichen und Erwartbaren her-
aus tritt. Es geht im Weiteren dann darum, verschiedene Interpretations- und
Deutungsweisen zu dieser Geschichte zu erkunden und dabei mogliche kul-
turelle Ursachen fiir die erfahrenen Irritationen zu priifen.

Der Ansatz des ,,domestic imperative* sieht Interkulturalitit nun gerade
nicht als besonderes biografisches Ereignis, sondern als allumfassendes (und
keineswegs unumstrittenes) Merkmal des gesamten Vergesellschaftungspro-
zesses. Interkulturalitiit betrifft nicht nur die kosmopolitische Minderheit der
Mobilen, sondern durchzieht alle gesellschaftlichen Bereiche und Strukturen.
So gibt es mittlerweile auch kaum noch Lebensbereiche und Berufsfelder,
fir die nicht schon Vorschlige zur interkulturellen Kompetenzforderung
formuliert wurden, etwa die Soziale Arbeit (Fischer, Springer & Zacharaki
2005; Freise 2005), die Sozialberatung (Koptelzewa 2004), die Lehrerbil-
dung (Bender-Szymanski 2002), die Polizeiarbeit (Leenen, Gro3 & Grosch
2002), das Gesundheitswesen (Dreilig 2005), die Medienbranche (KluB3-
mann 2004) oder die offentliche Verwaltung (Riehle & Seifert 2001), um
nur einige zu nennen.

2.4 Interkulturelle Interventionen und institutionelle Praxisanalyse

Unabhingig davon, ob das Interesse eher der internationalen oder der bin-
nengesellschaftlichen Interkulturalitit gilt, kommt es darauf an, den jeweili-
gen Kontext genauer zu bestimmen, in dem interkulturelles Handeln thema-
tisiert werden soll. Wertvolle Anregungen fiir die nachfolgenden Uber-
legungen zum Kontext interkultureller Interventionen in Organisationen sind
einer Studie von Wolf Rainer Leenen, Harald Grosch und Andreas Grof3
(2005) entnommen, in der nach meiner Einschitzung exemplarisch fiir den
Bereich der interkulturellen Polizeiarbeit in gelungener Weise die Verbin-
dung von sozialwissenschaftlichen Theoriekonzepten, ethnographischer Pra-
xisanalyse und praktischen Interventionsmoglichkeiten zur interkulturellen
Kompetenzentwicklung dargestellt ist. Fiinf Denkschritte gilt es demnach zu
beriicksichtigen (vgl. Leenen 2005, S. 64):
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1. Ein Konzept von sozialer Praxis: Es ist zunichst zu kldren, wie fiir ein
bestimmtes organisationales Handlungsfeld das ,normale’ Alltagshandeln
mitsamt seinen Routinen, Regelsystemen, Alltagstheorien und Diskursen
beschrieben werden kann. Das heifit, ein sozialer Kontext muss zunéchst
in seiner lebensweltlichen Alltagsstrukturierung im Sinne einer ,,Praxis
des sozialen Feldes* (Bourdieu 1998) spezifiziert werden, um dann auf
dieser Grundlage die dort vorfindbare Interkulturalitéit zu thematisieren.

2. Ein Verstindnis von Kultur: Wenn Interkulturalitit als handlungswirk-
same Kraft in einem sozialen Feld untersucht und thematisiert wird, muss
auch geklirt sein, auf welche Weise Kultur wirkt und von den Akteuren
als Erkldrung fiir ihr eigenes Handeln und das anderer geltend gemacht
wird. Die schlichte Behauptung unterschiedlicher nationaler Zugeho-
rigkeit reicht dafiir ebenso wenig aus, wie die bloBe Feststellung eines
Migrationshintergrundes. Diese (oder auch andere) Formaleigenschaften
miissen fiir das Handeln relevant sein, z.B., indem sie geeignet sind, bei
den Beteiligten kulturelle Fremdheitserfahrungen auszulsen, die nach
Sinnerklirung verlangen (Bergmann 2001; Hahn 1994).°

3. Ein Konzept interkultureller Kompetenz: Wenn Kompetenz im Allge-
meinen als ,,subjektives Potenzial zum selbststindigen Handeln in un-
terschiedlichen Gesellschaftsbereichen* (Arnold 2001, S. 176) verstanden
wird, ist fiir interkulturelle Kompetenz folglich zu bestimmen, unter wel-
chen Umsténden und mit welchen Ergebnissen eine Person dieses Poten-
zial zur Bearbeitung kultureller Differenzerfahrungen einsetzt. Mit ande-
ren Worten: Es muss ein Konzept dazu vorliegen, in welcher Weise
Handlungsergebnisse und -folgen in einer bestimmten Situation direkt
oder indirekt mit den subjektiven kulturbezogenen Attributionen, Affek-
tregulierungen, Kommunikationsstrategien usw. eines Akteurs zusam-
menhéngen und inwieweit dieser bewusst Einfluss auf den Erfolgsverlauf
seiner eigenen Handlungen nehmen kann.

4. Ein Konzept der Kompetenzaneignung: Hier geht es um die Vorausset-
zungen des interkulturellen Lernens. Wo, wie und wann jene Kompeten-
zen erworben werden, die erfolgreiches interkulturelles Handeln ermogli-
chen, ist schwer zu bestimmen. Die Evaluations- und Wirkungsforschung
ist damit ebenso konfrontiert wie die Trainerinnen und Trainer, die iiber-
zeugend darlegen miissen, dass ihre Methoden und Vermittlungsprozesse
einen nennenswerten Effekt auf die Weiterentwicklung des subjektiven
Potenzials haben. Die Riickfiihrung erfolgreicher interkultureller Interak-
tionen auf die zuvor geleisteten Interventionen ist empirisch schwer
nachzuweisen. Daher konzentrieren sich viele Kompetenzmodelle auf ei-
ne sukzessive Erweiterung der Reflexionstiefe, in dem die beteiligten In-

Die Relevanznotwendigkeit von Kulturdifferenz besteht auch dann, wenn Autoren sich
explizit von essentialistischen Kulturbegriffen distanzieren (wie es mittlerweile die mei-
sten tun) und Kultur eher als ,,stetigen dynamischen Fluss* und als ,,Prozess* auffassen
(Wimmer 2005).
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teraktionspartner dafiir sensibilisiert werden, Kulturdifferenzen als eine
mogliche Erkldrung fiir interkulturelle Interaktionsverldufe in Betracht zu
ziehen und auf der Basis ihres Alltagswissens und der abgelagerten ,,All-
tagstheorien (Weidemann 2004; Zitzmann 2002) situativ zu tiberpriifen.

5. Ein Konzept zur Einbettung des Lernprozesses in den Organisations-
kontext: Die Handlungskontexte, in denen Kompetenzen zur Geltung ge-
bracht werden, sind von normativen Erwartungen und formalen Restrik-
tionen strukturiert, ,,die als intersubjektive Regeln auch die Bereiche der
individuellen Zustdndigkeit markieren* (Veith 2003, S. 35). Anders als
bei den personalistischen Ansitzen liegen die Moglichkeiten der Kompe-
tenzentfaltung bei organisationsorientierten Konzepten nicht allein ,,in“
der Person, sondern primir im kontextuellen Umfeld und den dort vor-
findbaren und gestaltbaren Ermdéglichungsstrukturen. In der Konsequenz
setzen Interventionen eher als Organisationsentwicklung und erst dann
als Personalentwicklung an.

Kulturelle Differenzerfahrungen und soziale Konstruktionen des Anderen
werden von den Akteuren in Organisationen immer wieder hervor gebracht
und miissen mit den jeweils etablierten und giiltigen Ordnungsmustern in
Einklang gebracht werden. Sie erzeugen ein kulturelles Spannungsverhéltnis
zwischen Universalitit und Relativierung. Aus der wiederholten diskursiven
Verwendung von Differenzkonstruktionen, zu denen im Ubrigen auch die
soziale Konstruktion von Indifferenz zéhlt (vgl. Otten 2006, S. 137f.), und
im Riickgriff auf institutionell verfiigbare Legitimationsdiskurse fiir den
,richtigen’ Umgang mit solchen Differenzkonstruktionen etabliert sich ein
sozial normiertes Alltagsverstindnis von kompetentem (interkulturellen)
Handeln im jeweiligen Organisationskontext. Entscheidend ist dabei die
Diskurshoheit, also ob dieses Alltagsverstindnis noch hinterfragbar ist und
wer dariiber entscheidet, von wem, wann und wo eingeschliffene Normali-
tiaten hinterfragt werden konnen.

3. Herausforderungen fiir die interkulturelle Profession

Betrachtet man die Fachdiskussion der letzten Jahre und das gegenwdértige
Spektrum von Praxisinterventionen, so sind unabhéngig von einzelnen Ar-
beitsfeldern und Berufsbranchen, sowohl im internationalen wie auch im
einwanderungsgesellschaftlichen Kontext eine Reihe von Weiterentwicklun-
gen und Ausdifferenzierungen zu beobachten. Trotz der Vielfalt an Kon-
zepten, Positionen, Interessen und Organisationen, durch die das interkultu-
relle Feld gekennzeichnet ist, handelt es sich bei interkulturellen
Interventionen um mehr als nur eine akademische und zeitgeistige Mode.
Inwieweit man die hier titigen Menschen als Angehdrige einer neuen Pro-
fession bezeichnen kann, mag offen bleiben. Sicher ist aber, dass es eine
Professionalisierung im Bereich der interkulturellen Interventionen gibt, die
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sich in einer wachsenden Zahl interkultureller Studien- und Bildungsginge,
in eigenen Netzwerken und Fachgesellschaften und dem Bemiihen um einen
interdisziplindren Austausch zeigt. Im Folgenden sollen einige Entwicklun-
gen exemplarisch skizziert werden, um zu verdeutlichen, dass trotz der ,,Ju-
gendlichkeit” des interkulturellen Arbeitsfeldes viel in Bewegung ist. Die
Liste liee sich natiirlich noch erheblich verlidngern.

3.1 Vom Allgemeinen zum Spezifischen

Es ldsst sich feststellen, dass es einen Trend weg von iibergreifenden, allge-
meinen hin zu spezifischen und kontextuell angepassten Erkldrungs- und Lo-
sungsvorschldagen gibt. In der Praxis interkultureller Qualifizierung und Be-
ratung hat sich dabei ein grofles Repertoire an zunehmend individualisierten
Angeboten etabliert. So finden z.B. neben den verbreiteten interkulturellen
Gruppentrainings heute hiufiger auch individuelle Coachings Anwendung
(Barmeyer 2002; Kinast 2003), wobei beide Methoden unterschiedliche
Ziele verfolgen, also nicht beliebig austauschbar sind. Auch der Ansatz der
interkulturellen Mediation, der sowohl dyadische interpersonale Konstella-
tionen als auch kollektive Prozesse und Intergruppenkonflikte in den Blick
nimmt, verlangt nach einer intensiven Analyse des Einzelfalls iiber ,,indukti-
ve Ansitze* und stoflt damit schnell an die Grenzen allgemeiner, womdglich
anthropologischer Erkldrungsversuche (Busch 2005, 2007).

3.2 Neue Konzepte auf dem Priifstand

In diesem Zusammenhang wire auch genauer zu fragen, inwieweit neue
bzw. als neu présentierte Konzepte und Theorien bestehende Grundprobleme
des interkulturellen Feldes zu 16sen vermdgen. Das gilt fiir das oben er-
wihnte Konzept der Transkulturalitit ebenso wie fiir das derzeit sehr populi-
re Leitmotiv der Diversitit bzw. des Diversity-Managements (vgl. fiir den
deutschsprachigen Raum z.B: Becker & Seidel 2006; Frohnen 2005; Leenen,
Scheitza & Wiedemeyer 2006). In der Fachdiskussion besteht jedenfalls eine
gewisse Skepsis dariiber, ob beispielsweise mit dem so genannten Diversity
Management tatséchlich ein anderes Verstindnis von sozialen Differenzkon-
strukten einhergeht. Es scheint eher so zu sein, dass aus durchaus berechtig-
ten pragmatischen und emanzipatorischen Motiven heraus fiir eine Erweite-
rung auf unterschiedliche Differenzlinien plidiert wird, die letztlich aber alle
nach einer dhnlichen logischen Grenzziechungssemantik funktionieren.’

So etwa der Tenor einer Diskussion bei der Tagung ,,Wie lehrt man interkulturelle Kom-
petenz?* des Instituts fiir interkulturelle Kommunikation der Universitdt Chemnitz, 8.—
10.11.2007.
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3.3 Qualitit und Qualifikation

Ein wachsendes Qualitdtsbewusstsein und zunehmende Kenntnisse iiber den
prinzipiellen Sinn und Zweck von interkulturellem Training und Beratung
bei Kunden fiihren dazu, dass Anbieter interkultureller Dienstleistungen ne-
ben einer fundierten wissenschaftlichen Qualifikation mit interkulturellen
Beziigen auch selbst praktische Erfahrungen oder wenigstens fundierte Ein-
blicke in die zu unterstiitzenden Berufsfelder und nach Moglichkeit auch mit
den beteiligten Partnerkulturen haben sollten (Kammhuber & Schmid 2007).
Gleichzeitig erweist es sich fiir viele interkulturelle Trainer und Berater als
schwierig, die oftmals hohen Kundenerwartungen nach raschen Wirkungen
mit einem seriésen Angebot in Einklang zu bringen. Haufig werden iiber die
Hintertreppe der interkulturellen Intervention ganz andere Probleme der Or-
ganisations- und Personalentwicklung an die Oberfliche gespiilt, die mogli-
cherweise nur noch wenig mit interkulturellen Fragen zu tun haben, sondern
grundlegendere Aspekte von Macht, Ressourcen oder Organisationskultur
betreffen. Hier ist dann jeweils von Fall zu Fall abzuwigen, ob eine ur-
spriinglich als interkulturelle MaBBnahme geplante Intervention zur Lsung
der tatsédchliche Probleme geeignet ist, oder ob der Anbieter fachlich und
sachlich in der Lage und Willens ist, aus einer interkulturellen Kurzinter-
vention eine umfassendere Organisationsentwicklung zu begleiten.

3.4 Methodenkritische Haltung zur interkulturellen Forschung
und zur interkulturellen Diagnostik

In der interkulturellen Kommunikationsforschung besteht mittlerweile weit-
gehend Einigkeit dariiber, dass ohne die systematische Einbeziehung der in-
stitutionellen Bedingungen, unter denen Menschen in konkret zu definieren-
den Situationen interkulturell handeln, nur selten etwas Brauchbares
werkannt* und ,.entdeckt wird. Allgemeine kulturvergleichende Einstel-
lungs- oder Personlichkeitsmessungen oder gar Linder vergleichende Wer-
testudien wie die Klassiker von Hofstede (1980) oder Trompenaars (1994)
lassen kaum weiterfithrende Erkenntnisse iiber die situative Entstehung und
Wirkung interkultureller Kommunikation und Kompetenz erwarten. Es gibt
zwar mittlerweile eine Reihe von wissenschaftlich recht soliden Ansitzen
zur interkulturellen Eignungsdiagnostik (Deller 2000) und erste Erfahrungen
mit interkulturell orientierten Assessment Centern (Prechtl & Davidson Lund
2007; Stumpf 2007), allerdings sind diese Ansitze hdufig so komplex und
voraussetzungsreich, dass sie fiir die meisten Praxiskontexte zu aufwindig
und zu teuer sind und selten zur Anwendung kommen. Neben den wissen-
schaftlich erprobten und fundierten Ansitzen gibt es zudem auch eine ganze
Reihe von kommerziellen, methodisch aber oft recht fragwiirdigen Instru-
menten, mit denen sich interkulturelle Berater am Markt tummeln. Solche
Patentangebote gilt es ebenso kritisch zu priifen, wie manche wissenschaftli-
che Studie, die mit dem Nimbus des Innovativen und Neuen daher kommt
und letztlich doch nur Kulturdimensionen und Kulturstandards rekapituliert.
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Integration zwischen
Verstehen und Missverstehen

Caroline Robertson-von Trotha
Plurale Identitéiten in der globalisierten Stadtgesellschaft

Prof. Dr. Caroline Robertson von Trotha skizziert die Herausforderungen, de-
nen sich die Stadtgesellschaft aufgrund zunehmender Ausgrenzung von Per-
sonen mit Migrationshintergrund stellen muss. Um hohe 6konomische Kosten
und emotionale Konsequenzen zu vermeiden, fordert sie eine strukturierte und
von allen Verantwortlichen gleichermallen getragene Integrationspolitik mit
sonnvollen Angeboten und nachhaltigem politischen Kurswechsel in den
Stddten. Am Beispiel Stuttgarts schildert sie, wie erste Schritte in eine solche
Richtung aussehen konnen.

Memet Kili¢
Migrationsprozess im Bildungssystem

Der Autor prisentiert eine kritisch detaillierte Auseinandersetzung mit den
Rahmenbedingungen, die das deutsche Bildungssystem fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund stellt. Er fordert eine Sprachforderung on der Mutter — und in
der Fremdsprache die Eltern und Bildungseinrichtungen gleichermaflen zur
Verantwortung zieht und die nicht zuletzt in einem gesteigerten Selbstbe-
wusstsein aller Beteiligten resultiert. Darin besteht seiner Meinung nach eine
grofle, wenn nicht sogar die einzige Chance zur Integration von Kindern mit
Migrationshintergrund in die deutsche Gesellschaft.
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Plurale Identitéiten
in der globalisierten Stadtgesellschaft

1. Einleitung

Fiir das Alltagsleben in unseren Stiddten, sicherlich in besonderer Weise in
den Klassenzimmern der Schulen, ist ,,die Perspektiven des Anderen* hoch
aktuell; erst recht, wenn man selbst unterwegs ist und feststellt, dass einem
»-das Andere* in vielen Situationen begegnet. Wie das 7. Forschungsrahmen-
programm der EU mit einem Unterabschnitt ,,Europe as seen from outside*
bestitigt, ist das Bewusstsein dafiir, dass die Wahrnehmung des Anderen fiir
unser Leben auch forschungspolitisch wichtig ist, gestiegen — und zwar ge-
rade nicht nur in der Grundlagenforschung, sondern, wie bei EU-Projekten
vorausgesetzt, verbunden mit der Erwartung, dass Forschungsergebnisse
einen direkten Nutzen oder Einfluss auf die EU-Politik haben sollten. Inte-
grationspolitik ohne die Perspektiven des Anderen zu kennen, ist schlicht-
weg zum Scheitern verurteilt.

Lassen Sie mich daher erst aus meiner spezifischen Sicht einige kurze
Vorbemerkungen zum Thema machen, die wahrscheinlich inzwischen
mehrheitlich geteilt werden.

Die Perspektive des Anderen zu kennen ist wichtig; sie zu verstehen im
Sinne einer an Max Weber orientierten verstehenden Soziologie setzt drei
Dimensionen des Verstehens voraus und dies betrifft sowohl die mikro- als
auch die makrogesellschaftliche Ebene:

= Das Verstehen wollen, das ganz und gar nicht als gegeben betrachtet
werden kann.

* Die Verfiigbarkeit von orientierendem Hintergrundwissen, damit ein-
zelne, womdglich situativ- und personenbezogene Eigenschaften
tiberhaupt eine erste — allerdings keine abschliefende — Einordnung
erfahren konnen.

* In interaktiven Situationen sowohl die Bereitschaft als auch die Fa-
higkeit des Anderen sich mitzuteilen.

Mit dem Begriff ,empathisches Verstehen® im interkulturellen Kontext
beschreiben wir einen hoch komplexen Vorgang. Ich beschrinke mich daher
auf eine weitere Vorbemerkung. In demokratischen Gesellschaften kann das
Verstehen keineswegs mit Akzeptieren gleichgesetzt werden. Mit diesem
Punkt sind wir dort angelangt, wo wir iiber die plurale Stadtgesellschaft dis-
kutieren miissen. Wie kommen wir zu einem Konsens dariiber, was akzep-
tierbar ist und was nicht? Anything goes — von radikalen Multikulturalisten
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zeitweise vertreten, hat sich als Irrweg erwiesen. Die totale Assimilation, wie
das Gesellschaftsmodell unseres Nachbarstaates ,,La Grande Nation* es vor-
sieht, erweist sich einerseits als unrealistisches Gesamtmodell, etwa im Be-
reich Schule, andererseits aber auch als interessant. Gesamtgesellschaftlich
kollidiert das Assimilationsmodell mit dem gerade in vielen Staaten ratifi-
zierten Ubereinkommen iiber den Schutz und die Férderung der Vielfalt
kultureller Ausdrucksformen, das von der UNESCO eingebracht wurde. In
Deutschland wird die Auffassung, dass die Pflege von pluralen Identitdten
auf der Basis von hergebrachten Kulturdifferenzen nur auf der Grundlage
des Grundgesetzes zuldssig sei, zunehmend vertreten, wie beispielsweise die
Erorterungen im Rahmen des von Wolfgang Schiuble einberufenen Integra-
tionsrats zeigten. Die Problematik der gleichzeitigen Entwicklung von klei-
neren radikalen Gruppen in vielen europdischen Stddten, die ihre Wider-
standsidentititen (Manuell Castells)' erst gerade in der Ablehnung der je-
weils giiltigen Gesetze zum Ausdruck bringen, ist allerdings besorgniserre-
gend.

Sprechen wir von der globalisierten Stadtgesellschaft, haben wir es mit
einem weitaus schwerwiegenderen Konfliktpotential zu tun. Hier geht es im
Kern darum,

* ob eine Stadtgesellschaft Zugehorigkeits- und Teilhabeangebote fiir
alle bereitstellt und erfolgreich umsetzt. Einfacher gefragt: Bei aller
personlichen und kulturellen Differenz, fiihlen sich heterogene Bevol-
kerungsgruppen hier zu Hause? Identifizieren sie sich mit Ihrer Stadt?

* ob Konsens iiber das Miteinander in der Stadtgesellschaft etwa auf der
Basis der Menschenrechte kulturell als universalistisch akzeptables
Regelwerk akzeptiert wird oder nicht. Im zweiten Fall ist die Ent-
wicklung von Parallelgesellschaften wahrscheinlich.

Im Konzept ,Biindnis fiir Integration® der Stadt Stuttgart, an dem ich
mafgeblich mitgearbeitet habe, haben wir die Erwartungen an die unter-
schiedlichen Gesellschaftsgruppen folgendermalien festgehalten:

Die Integration der Vielfalt muss auf der Grundlage unserer Verfassung
erfolgen. Thre Grundpfeiler sind: Menschenrechte, Demokratie, Rechtsstaat-
lichkeit und Gewaltenteilung, die Gleichstellung von Mann und Frau sowie
die Trennung von Staat und Kirche. Die Anerkennung der Grundpfeiler un-
serer Gesellschaftsordnung und die gleichberechtigte Teilhabe der Zuwan-
derer am gesellschaftlichen Leben sind notwendige Rahmenbedingungen fiir
eine erfolgreiche Integration und fiir ein friedliches Zusammenleben in kul-
tureller Vielfalt’.

Vgl. z.B. Manuel Castells (2003). Die Macht der Identitit (= Das Informationszeitalter,
Bd. 2), Opladen.

,-Bin Biindnis fiir Integration®. Grundlagen einer Integrationspolitik in der Landeshaupt-
stadt Stuttgart, Stuttgart 2004 (zuerst 2000) S. 4.
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Das Thema Integration gehort aus meiner Sicht zu den dringendsten un-
serer Zeit: Durch viele Faktoren dndern sich unsere Stddte nachhaltig und
stellen unser Zusammenleben vor neue Herausforderungen. Gesellschaftli-
che Teilhabe durch Bildung in allen Altersgruppen steht an vorderster Stelle.
Die Frage der bildungspolitischen Rahmenbedingungen fiir erfolgreiche
Integration und die Umsetzung in ganz konkrete Projekte, die Begegnungen
fordern und Konflikte {iberwinden helfen, sind also von grundlegender Be-
deutung.

Seit vielen Jahren beschiftige ich mich mit Themen im Umfeld von Mul-
tikulturalitit, Globalisierung und Integration. Kulturdifferenz und Probleme
der Integration kenne ich nicht nur aus der Perspektive der Wissenschaft,
sondern auch als Migrantin, die tiefwirkende positive und negative Selbster-
fahrungen mit Kulturdifferenz gemacht hat. Ich erwéhne die subjektive Er-
fahrungsebene, weil sie wichtig, ja unerldsslich ist, wenn wir die Psycholo-
gie der Entstehung von Parallelgesellschaften verstehen wollen. Immer er-
kennbarer haben wir es in den europdischen Stddten mit der Gleichzeitigkeit
zweier Entwicklungsdynamiken zu tun: ndmlich strukturelle Ausgrenzung
einerseits und selbstgewihlte soziokulturelle Abschottungstendenzen ande-
rerseits. Die reaktive Dimension dieser zweiten Tendenz und ihre Formie-
rung als bewusste Widerstandskultur der Jugendlichen ist lange unterschétzt
worden.

Im Folgenden mochte ich drei Aspekte der stidtischen Integration stirker
hervorheben: erstens die zunehmende Bedeutung des Themas, zweitens die
Frage, welche Rolle plurale Identititen einnehmen, und drittens, was wir
unter Integration verstehen wollen.

2. Identitit als soziales Konstrukt

Plurale Identitédten sind eine Ressource, die gerade bei Menschen mit Migra-
tionshintergrund eine wichtige Rolle einnimmt. Sowohl individuelle als auch
kollektive Identitdten sind soziale Konstrukte. Sie sind durch Prozesse der
Selbst- und Fremdwahrnehmung beeinflusst. Wir haben immer mehrere
Identititen gleichzeitig. Identititen sind prozesshaft und dynamisch. Sie
verdndern sich im Lauf der Zeit vor allem hinsichtlich ihrer Relevanz. Iden-
titdten sind politisierbar, durch Begegnung relativierbar usw.’

Bevor ich mich auf einige empirische Daten beziehe, die das Ausmalf} der
Differenz in Europa verdeutlichen, erlauben Sie mir noch einige ergénzende
theoretische Anmerkungen zum Konstrukt der Identitdt. Sami Ma’ari hat zu
Recht darauf hingewiesen: ,Identitdten sind hochkomplexe, spannungsgela-
dene, widerspriichliche symbolische Gebilde — und nur der, der behauptet, er

*  Vgl. Robertson, C. Y. (1991). Ethnische Identitit und politische Mobilisation. Das Bei-
spiel Schottland, Baden-Baden sowie dies.: Die Dialektik der Globalisierung. Kulturelle
Nivellierung bei gleichzeitiger Verstirkung kultureller Differenz (Unveroffentlichtes
Rahmenthema der Habilitation).
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habe einfache, eindeutige, klare Identititen — der hat ein Identititsproblem*.*
Dies gilt fiir den Einzelnen und erst recht fiir das komplexe bunte Patchwork
von Identitédten, das wir in der Stadtgesellschaft antreffen.

In den Sozialwissenschaften bleibt der Identitéitsbegriff nicht unumstrit-
ten. Bei aller Differenz herrscht allerdings Konsens dariiber, dass die Identi-
tit des Einzelnen intersubjektiv konstituiert ist. Sie ist weder unabhingig von
der Gemeinschaft, in der wir leben, noch von den individuellen Erfahrungen,
die wir in dieser Gesellschaft machen. Ohne Grenzziehungen und das Sich in
Relation zu den Anderen setzen ist die Herausbildung einer stabilen Ich-
Identitdt gar nicht moglich. Die allgemeinste Form der Konstituierung von
Einzelidentitit duBert sich durch ,,Sich-selber-mit-etwas/jemandem-Identifi-
zieren und ,,Sich-selber—von—etwas/jemamdem—Abgrenzen“.5 Wie es Haber-
mas, Dobert und Nunner-Winkler einleitend formulieren, nennen wir ,,Iden-
titdt [...] die symbolische Struktur, die es einem Personlichkeitssystem er-
laubt, im Wechsel der biographischen Zustinde und iiber die verschiedenen
Positionen im sozialen Raum hinweg Kontinuitdt und Konsistenz zu si-
chern.“® Der Herausbildung einer stabilen Identitit des Einzelnen kommt
daher eine besondere Funktion in unserer Patchwork-Gesellschaft zu, die
durch biographische Unsicherheiten und Diskontinuititen zunehmend ge-
kennzeichnet ist.

Wenn unsere Identitiit nicht unabhiingig ist von der Gesellschaft, in der
wir leben, dann miissen wir nach dem Selbstverstindnis und der kollektiven
Identitit dieser Gesellschaft fragen. Je komplexer und gréBer die Gemein-
schaft, je unwahrscheinlicher ist es, dass wir eine klare Antwort auf diese
Frage finden werden. Und wenn es richtig ist, dass Identitiit als Konstrukt
anzusehen ist, dann ldsst sich behaupten, dass ein approximativer Konsens
dariiber, was eine Gesellschaft ausmacht und wogegen diese Gesellschaft
sich abgrenzt, ausreicht, um der Funktion der Stabilitit und der Kontinuitit
im Wandel zu geniigen.

Wenn es bei Migranten um die Frage der Identitéit oder besser der Identi-
taten geht, die fiir das Gelingen oder das Nicht-Gelingen von Integration
malgebend sein konnen, sind eigene Erfahrungen der Akzeptanz und der
Ablehnung oft entscheidend. Dabei ist zu unterscheiden zwischen einer
Identitit von innen, die oft gar nicht weiter reflektiert wird, und einer Iden-
titdt von auflen, die uns oft aufoktroyiert wird, ohne dass wir selbst etwas
dazu tun konnen, ja ohne dass wir iiberhaupt die Mdglichkeit haben, uns
damit einverstanden oder nicht einverstanden zu erkldren. Sehr schnell wer-
den wir von unserer Umwelt eingeordnet — oft anhand stereotypisierter Vor-

4 Ma’ari, S. nach Keupp, H. (1988). Auf dem Weg zur Patchwork-Identitiit? In: Verhal-

tenstherapie und psychosoziale Praxis, Vol. 20 (4), S.425-438, zit. 435.

Stojanov, K. (1999). Der Begriff ,,interkulturelle Identitdt” im Kontext der Globalisie-

rungsprozesse in der reflexiven Moderne. In: Kursat-Ahlers, E., Tau, D. & Waldhoff, H.-

P. (Hrsg.). Globalisierung, Migration und Multikulturalitit. Frankfurt a.M., S. 195.

®  Débert, R., Habermas, J. & Nunner-Winkler, G. (Hrsg.) (1980). Entwicklung des Ichs.
Koln, S. 9.
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urteile — und als dazugehorend angesehen oder ausgeschlossen. Auch ohne
recht zu wissen warum, ist man dann ,out‘. Exklusion oder Inklusion sind
Grundkategorien unseres sozialen Lebens und die subjektiven Erfahrungen,
die damit gemacht werden, prigen uns nachhaltig. Das sehen wir beispiel-
haft bei Jugendlichen, wenn es darum geht, ob sie zu einer bestimmten Cli-
que dazugehoren oder in bestimmten Milieus akzeptiert werden. Bei Er-
kenntnis der Regeln der Zugehorigkeit konnen wir auch selbst einiges tun,
um akzeptiert zu werden — wenn wir das selbst fiir erstrebenswert ansehen.
Dies setzt aber voraus, dass wir uns nicht von vorneherein einer verletzenden
Diskriminierungspraxis ausgesetzt sehen.

Lassen Sie mich einen kleinen biographischen Exkurs machen, damit ich
Ihnen die Wirkung einer konstrukthaften Identitét illustrieren kann. Als
achtzehnjahrige, neugierige und — aus meiner Sicht — aufgeschlossene junge
Frau kam ich nach Deutschland. Ich sprach kein Wort Deutsch und kam mir
in der Tat sehr fremd vor. Viele Erlebnisse waren positiv, insbesondere wenn
ich Auskunft iiber meine schottische Herkunft gab. Aber es gab andere
durchaus diskriminierende Erfahrungen: nicht bedient zu werden in manchen
Geschiften, in Warteschlangen beschimpft und verdringt zu werden von
Menschen, die ich nicht kannte und die mich ablehnten, ohne iiberhaupt
etwas von mir zu wissen, oder bei Behdrden immer sehr laut angesprochen
zu werden, weil ich irgendetwas nicht verstanden hatte. Bei meinen Versu-
chen mich zu wehren, war dann oft zu horen, ich solle dafiir dankbar sein,
dass ich iiberhaupt in Deutschland sein diirfe. Ich lernte auch schnell, dass
mein ,,Ausldnderin-Sein“ von meiner Umgebung sehr unterschiedlich aufge-
nommen wurde. In Situationen, in denen ich auf Ablehnung stieB, stellte sich
oft heraus, dass ich fiir eine Tirkin gehalten worden war. Wenn meine Her-
kunft geklért war, genoss ich die Akzeptanz einer etwas exotischen Schottin.
Diese Erfahrungen fiihrten dazu, dass ich mich iiber viele Jahre hinweg
selbst nur noch als ,,Ausldanderin® bezeichnete. Denn diese Identitit ent-
sprach eher meinem damals empfundenen Bediirfnis, Distanz zu halten zu
einer Gesellschaft, die mich als vermeintliche Tiirkin eher ablehnte. Dabei
ist von Bedeutung, dass mein Freundeskreis sich im Studentenmilieu befand.
Ich war gut aufgehoben und sicherlich nicht in dhnlicher Weise marginali-
siert wie die sogenannten Gastarbeiter. So dachte ich.

Das, was ich anhand meiner eigenen Biographie kurz skizziert habe, ldsst
sich in den Stadtteilen vieler Stidte in mehr oder weniger ausgeprigter Form
beobachten: Zweit- und Drittgeneration-Migranten wollen zum Teil gar
nicht mehr zur Mehrheitsgesellschaft gehoren; entweder als Reaktion auf
eigene Diskriminierungserfahrungen oder, weil sie die Exklusion der Eltern-
generation als demiitigend erlebt haben. Zunehmend kdnnen wir auch beob-
achten, dass gerade in eher traditionell islamisch und erst recht bei islami-
stisch gepriigten Kreisen, eine Uberlegenheitskultur gepflegt wird, wonach
westlich geprégte Alltagskulturen abzulehnen sind. Hier ist die Stadtgesell-
schaft selbst gefragt. Identifikatorische Angebote, die die Teilhabe aller Biir-
gerinnen und Biirger zum Ziel haben und somit den Zusammenhalt der
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Stadtgesellschaft stdrken, sind in Form einer aktiven Integrationspolitik not-
wendig.’

3. Integration in der europiischen Stadtgesellschaft

Aus unterschiedlichen Griinden hat sich die Notwendigkeit einer erneuten
Debatte iiber die Integration in den europidischen Stddten verschirft. Am
augenfilligsten sind die medienwirksamen Bilder der Nicht-Integration;
brennende Autos, gewaltsame Ausschreitungen und Krawalle in Frankreich,
Terroranschldge in Madrid und London, vereitelte Terroranschlige in
Deutschland. Natiirlich lassen die Bilder zunichst nur erste oberflidchliche
Beobachtungen zu und kénnen nur bedingt miteinander verglichen werden.
Eines haben sie aber doch gemeinsam: Sie weisen in drastischer Weise auf
die Folgen der Nicht-Integration hin. Sie verdeutlichen die negative Wir-
kungskraft von politisierten Identititen durch zumeist junge Ménner, die die
Grundlage der Gewaltenteilung des Rechtsstaats verlassen haben. Eine
Nicht-Integration in den Alltag unserer Stidte zeigt sich jedoch zumeist an-
ders, weniger spektakulér, aber nicht weniger alarmierend.

3.1 Die Stadtgesellschaft

Eine Stadtgesellschaft lédsst sich als eine lokale Landkarte bezeichnen, in der
sich gesellschaftliche Gruppenmerkmale abzeichnen. Klassische Unterschie-
de, wie Arm und Reich sowie Merkmale wie soziale Schicht und eben Mi-
grationshintergrund, bilden sich in den Stadtvierteln ab. Immer o6fter sind
ganze Stadtteile auch in Europa dadurch gekennzeichnet, dass deren Zu-
sammensetzung nicht mehr einer gemischten sozialen Struktur entspricht,
die gerade fiir Prozesse der Integration forderlich wire®. In der Stadtgesell-
schaft gehoren keineswegs nur Personen mit Migrationshintergrund zu den
ausgegrenzten. Verschiedene Dynamiken haben aber dazu gefiihrt, dass sie
die groBte und noch wachsende Gruppe ausmachen.

Vgl. auch Robertson-von Trotha, C. Y. (2003). Periskop: Interkulturelle Kompetenz in
der Patchwork-Gesellschaft. Europiische Integration zwischen individueller Identitét und
gesellschaftlichem Konsens. In: Hiinnekens, L. & Winzen, M. (Hrsg.) Dissimile. Pro-
spektionen: Junge Europédische Kunst, Band 2. Baden-Baden, S. 25-32.

Ein Ergebnis der Untersuchung der raumlichen Verteilung von Nichtdeutschen in Stutt-
gart im Rahmen des Integrationskonzeptes zeigt beispielsweise eine klare Uberrepriisen-
tation in den Innenstadtbezirken, in Bad Cannstatt und in den von Industrie geprigten
Stadtbezirken. Diese sind Feuerbach, Zuffenhausen, Untertiirkheim und Wangen (Stand:
31 Dezember 2000. Landeshauptstadt Stuttgart, Statistisches Amt). Fiir die Integrati-
onspolitik entscheidend war die Feststellung, dass von einer eindeutigen Ghettobildung in
Stuttgart nicht gesprochen werden kann. Eine hohe Konzentration von Nichtdeutschen in
weniger attraktiven Stadtgebieten bestitigt sich zwar. Diese verteilt sich aber einigerma-
Ben proportional innerhalb der Stadtbezirke und wirkt der klaren Bildung von ethnischen
Kolonien entgegen.
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Es gibt sicherlich viele Griinde, warum Integration als stddtische Aufgabe
an Bedeutung gewonnen hat, und ich will spiter einige der Aufgaben nen-
nen. Allgemein gesprochen kénnen wir unterscheiden zwischen einem mo-
ralisch-ethischen Anspruch des guten und friedlichen Zusammenlebens, der
sich in vielen Religionen wieder findet und einem rechtlichen Anspruch.
Hier sind die Grundrechte, die universalen Menschenrechte, aber auch die
ganz konkrete Umsetzung von MaBnahmen, die Diskriminierungen verhin-
dern oder aber ahnden, gemeint; schlieBlich gibt es ganz pragmatische und
praktische Griinde: Nicht-Integration kommt jede Stadt teuer zu stehen. Sie
fiihrt zum Verlust von zentralen Werten, wie Zugehorigkeit, Toleranz und
Sicherheit und greift die Substanz des Zusammenlebens selbst an. Sie hat
erhebliche Kosten im erweiterten, aber auch im engeren ékonomischen Sin-
ne zur Folge.

3.2 Demographischer Wandel

Ein wesentlicher Aspekt von Stadtentwicklung betrifft den demographischen
Wandel in Europa. Mit Stichworten wie alternde Gesellschaft, Fachkrdif-
temangel und Wettbewerb um die besten Kopfe wird die Relevanz des The-
mas plurale Identitdten in der Stadtgesellschaft noch einmal unterstrichen.
Zwischen 2000 und 2004 wuchs die Bevolkerung EU-weit um etwa 1,5%.
Dabei betrug der Anteil von Nicht-Europdern nach einer Untersuchung des
Berliner Instituts fiir Komparative Sozialforschung 15,1%.” 2003 nahmen
Deutschland, Spanien und GroBbritannien den ersten, zweiten und dritten
Platz als Migrationsland ein'’. Es wird geschiitzt, dass im Zeitraum
2007/2008 5,5 Millionen neue Arbeitsplitze innerhalb der EU entstanden
sind, wahrend gleichzeitig das Defizit an bendtigten qualifizierten und un-
qualifizierten Arbeitnehmern in Europa ebenfalls weiter zunehmen wird."
Die Relevanz dieser Zahlen fiir Fragestellungen der Migration und der Inte-
gration liegt auf der Hand. In der globalisierten Welt bleibt Migration ein
zentrales Thema. So stellt beispielsweise die UNO in einer Erkldrung von
2006 fest, dass Migration sowohl im Interesse der Entsende- als auch der
Aufnahmegesellschaft sein kann.'” In einem Beitrag der EU-Kommission fiir
das Treffen der Staatsoberhidupter im Oktober dieses Jahres sprach die EU
selbst dem Thema Migration eine zentrale strategische Bedeutung fiir die
weitere Entwicklung der EU zu. Ein globaler Ansatz miisse entwickelt wer-

Centre d’étude de Gestion Démographique pour les Administrations Publiques (GéDAP),
Berlin Institute for Comparative Social Research (BIVS) (2003). Migration and asylum in
Europe 2003. URL: http://ec.europa.eu/justice_home/doc_centre/asylum/statistics/docs/
2003/2003_annual_statistics_report.pdf

"9 Ebd.

Council on Foreign Relations (2007). African migration to Europe [Internet source].
URL: http://www.cfr.org/publication/13726/african_migration_to_europe.html.

United Nations General Assembly (2006). International migration can benefit countries
of origin and destination [Press Release from the Sixtieth General Assembly Plenary,
88th Meeting]. URL: http://www.un.org/News/Press/docs/2006/ga10476.doc.htm.
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den, der eine ausgewogene Migrationspolitik unter Beriicksichtigung der
okonomischen und sozialen Auswirkungen der demographischen Entwick-
lungen und gesamtgesellschaftlichen Trends ermégliche.

Ein weiterer, nicht mehr zu verdndernder Faktor wird jedoch oft in seiner
Bedeutung fiir die Stadtgesellschaft unterschitzt. Auch ohne neue Zuwande-
rung nimmt der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund in den euro-
piischen Stddten deutlich zu. Sowohl Prozesse der europdischen Binnenmi-
gration als auch die Moglichkeiten der Familienzusammenfiihrung auch fiir
Familienangehorige aus Drittlindern verdndern die kulturethnische Zusam-
mensetzung der Stiddte im dauerhaften Prozess. Anpassungen sind immer
wieder notwendig. Dies hat eine signifikante Auswirkung auf das zukiinftige
Stadtleben: Dort, wo Identifikationsangebote und Integrationspolitik erfolg-
reich umgesetzt werden, wo Stiddte ein positives internationales Flair aus-
strahlen, und dort wo neu zugezogene Biirgerinnen und Biirger sich wohl
fiihlen, werden die weiterhin bendtigten Zuwanderer von morgen eher bereit
sein, sich anzusiedeln. Dass dies keinesfalls selbstverstandlich ist, hat bereits
die Green Card Aktion der Regierung Schroder gezeigt. Wenn dies nicht
gelingt werden, wie etwa von Wilhelm Heitmeyer'® postuliert, negative
Desintegrationsdynamiken zunehmen.

3.3 Soziale Ungleichheit und Teilhaberechte

Gehen wir davon aus, dass die Zuwanderung nach Europa in den néchsten
Jahren steigen wird, so haben insbesondere die Kommunen grof8e Heraus-
forderungen zu bestehen. Die Stadtgesellschaft muss ein attraktiver Ort fiir
alle Bewohner werden. Dies liegt in der Verantwortung aller. Ein GroBteil
der Rahmenbedingungen muss allerdings von der Politik gestaltet werden.
Auf der Basis des Eingestdndnisses der Fehler der friiheren Gastarbeiterpoli-
tik einerseits und der Analyse der veridnderten Bedingungen in den Stidten
andererseits, die teilweise auch hierdurch entstanden sind — beispielsweise
durch eine Ethnisierung der sozialen Unterschicht — gilt es die Teilhabe-
chancen insbesondere der jugendlichen Migrantinnen und Migranten deut-
lich zu erhdhen: PISA und Iglu liefern hierzu hinreichendes empirisches
Material. Erst in den letzten Jahren steigt das Bewusstsein dafiir, dass das
Ausbleiben von realer Zugangsgerechtigkeit nicht nur fiir Kinder, die in
sozial schwachen Milieus aufwachsen, eindeutig diskriminierend ist, son-
dern, dass dies negative Auswirkungen fiir die Stadtgesellschaft insgesamt
hat. Dieser Zusammenhang l&sst sich eindeutig an der Zusammensetzung der
Abiturklassen ablesen: Bei Abnahme des Anteils der deutschen Kinder in
der Bevolkerung werden die Abiturklassen zwangsldufig kleiner, wenn Bil-

Commission of the European Communities (2007). The European interest: Succeeding in
the age of globalisation [Contribution of the Commission to the October Meeting of the
Heads of State and Government]. 3 October 2007. Brussels.

Heitmeyer, W. (2005). Fremdenfeindliche Diskriminierungen und interethnische Gewalt
in benachteiligten Stadtteilen, Wiesbaden.
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dungschancengleichheit fiir Migrantenkinder nicht erreicht wird. Fazit: Das
Gesamtbildungsniveau einer Stadtgesellschaft sinkt.

Nach den Ergebnissen des Mikrozensus 2005 ist der Zusammenhang
zwischen Qualifikationen, Migrationshintergrund und Erwerbslosigkeit in
Baden-Wiirttemberg uniibersehbar: Letztere lag mehr als doppelt so hoch,
bei der als ,,ausldndisch* kategorisierten Bevolkerungsgruppe mit 15% sogar
dreimal so hoch. 24% der jungen Migranten der zweiten und dritten Genera-
tion, die ihre schulische und berufliche Ausbildung in Deutschland absol-
viert haben, verfiigen iiber keinen beruflichen Ausbildungsabschluss und
sind damit dreimal so hiufig davon betroffen wie ihre deutschen Peers. Die
Szenarien, die sich hieraus fiir die Stadtgesellschaft entwickeln lassen, sind
in hohem Maf3e besorgniserregend. Dazu gehort die politische Mobilisierung
von kulturellen Identititen auf der Grundlage tatsidchlich vorliegender Dis-
kriminierung.

3.4 Integration in der Stadtgesellschaft: das Stuttgarter Konzept

Grundsitzliches Ziel einer stddtischen Integrationspolitik ist, das Zusam-
menleben und die Chancengleichheit heterogener stidtischer Bevolkerungs-
gruppen unter der Primisse ,, eine Stadtgemeinschaft — viele Lebenswelten“"”
zu gestalten und zu férdern. So haben wir das Ziel fiir die Stadt Stuttgart
formuliert, als wir das Konzept ,,Biindnis fiir Integration‘* formulierten.
Unter Integration ist die aktive Herstellung einer gemeinsamen Verstén-
digungsgrundlage zu verstehen. Insofern ist Integration ein wechselseitiger
Prozess. Sie setzt sowohl die Befdahigung (Sprache, Verstindigung) als auch
die Bereitschaft hierzu (Motivation, Dialog) voraus. Im Kontext der kom-
munalen Integrationspolitik liegt der Schwerpunkt auf der sozialen und —
damit verbunden — der kulturellen Integration. Soziale Integration wird im
Wesentlichen durch Chancengleichheit im Beruf, in Bildung, Wohn- und
Freizeitangeboten erreicht. Chancengleichheit bedeutet nicht nur, gleiche
Chancen zu ermdoglichen, die Betroffenen miissen diese Chancen auch aktiv
ergreifen. Die Definition der sozialen Integration macht deutlich, dass Chan-
cengleichheit auch die Bereiche Bildung und Freizeit umfasst. Der Mensch
ist ein kulturelles Wesen, das an der Gestaltung seines kulturellen Umfelds
beteiligt ist. Deshalb bedingen sich soziale und kulturelle Integration gegen-
seitig fiir das Gelingen einer umfassenden Integration. Kulturelle Integration
bedarf der Forderung der Teilhabe an gesellschaftlichen und kulturellen Pro-
zessen. Sie beinhaltet die Verinnerlichung gesellschaftlicher und kultureller
Grundwerte und die Ubernahme der Denkmuster einer pluralistischen Ge-
sellschaft sowie die Befidhigung und die Bereitschaft, sich in dieser Gesell-
schaft voll einzubringen. Auf dieser Grundlage werden eine zunehmende
Identifikation mit der Aufnahmegesellschaft und eine aktive Teilhabe an
entsprechenden Entwicklungsprozessen begiinstigt. Mafnahmen einer Inte-

'S Ein Biindnis fiir Integration (2000). Grundlagen einer Integrationspolitik in der Landes-

hauptstadt Stuttgart. Stuttgart, S. 21.
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grationspolitik sind daher zum einen das Erkennen und die Forderung von
Partizipationsmoglichkeiten und zum anderen die Unterbindung von sozialen
und kulturellen Ausgrenzungstendenzen. Dabei liegen viele gesellschaftliche
und rechtliche Vorgaben auBlerhalb der kommunalen Entscheidungskompe-
tenz, beeinflussen aber die Integrationsarbeit vor Ort in erheblichem Mafle.
Dazu gehoren u. a. die Voraussetzungen fiir die vollstindige rechtliche
Gleichstellung (Einbiirgerung) und fiir bestimmte Formen der politischen
Partizipation (Beschriankung des Kommunal- und EU-Wabhlrechts auf Zuge-
wanderte mit Herkunft aus EU-Staaten).

Das Stuttgarter Positionspapier hat es sich zur Aufgabe gemacht als
trategiekonzept die Leitziele, die Steuerungsinstrumente und die Rah-
menbedingungen der kiinftigen Integrationsarbeit als offenen und interakti-
ven Prozess zu bestimmen. Insbesondere werden die zentralen Handlungs-
felder der beabsichtigten Integrationspolitik in der Landeshauptstadt Stutt-
gart und die Umsetzungsschritte aufgezeigt, die notwendig sind, damit die
Integrationsziele in diesen Handlungsfeldern erreicht werden kénnen. '

In diesem Zusammenhang sind speziell vier Ebenen relevant, die eng
miteinander verwoben sind und im Folgenden niher erldutert werden sollen:
die politisch-rechtliche Integration, die konomisch-strukturelle Integration,
die kulturell-soziale und die identifikatorische Integration."”

3.4.1 Politisch-rechtliche Integration

Viele gesellschaftliche und rechtliche Vorgaben liegen auflerhalb der kom-
munalen Entscheidungskompetenz, beeinflussen aber die Integrationsarbeit
vor Ort in erheblichem MaBe. Betrachten wir z.B. die Angebote der poli-
tisch-rechtlichen Integration in einigen europdischen Lindern, so ergeben
sich erhebliche Differenzen:

In GroBbritannien kann bereits nach fiinf Jahren Aufenthalt die britische
Staatsangehorigkeit erworben werden, ohne dass auf die urspriingliche
Staatsangehorigkeit verzichtet werden muss. Das ius soli, das territoriale
Prinzip der Staatsbiirgerschaft kommt bei den im Land geborenen Kindern
automatisch zur Anwendung. In Frankreich ist bei Einbiirgerung ebenfalls
die doppelte Staatsangehorigkeit grundsitzlich moglich. Kinder mit einem
franzosischen Elternteil erhalten die franzosische Staatsangehorigkeit unab-
hingig vom Geburtsort. Auch in den Niederlanden ist die Einbiirgerung —
nach fiinf Jahren — wesentlich leichter als in Deutschland. Die Moglichkeit
einer doppelten Staatsangehorigkeit wird als politisches Instrument der Inte-
gration verstanden und genutzt. In Deutschland bleibt auch nach der Einfiih-
rung des liberalisierten neuen Zuwanderungsgesetzes das Abstam-
mungsprinzip des ius sanguines dominant. Der politisch-rechtliche Status

,.Blindnis fiir Integration®. S. 5.

Vgl. Robertson-von Trotha, C. Y. (2005). Integration in der Stadtgesellschaft. (Antritts-
vorlesung an der Universitdt Karlsruhe, 13.07.2005, http://www.zak.uni-karlsruhe.de/
download/ Antrittsvorlesung_Vortragsversion.pdf) sowie Schiffauer, W. (2008). Parallel-
gesellschaften. Bielefeld.



Plurale Identitdten in der globalisierten Stadtgesellschaft 109

der Nicht-Deutschen ist zwar nicht allein fiir ihre Integration ausschlagge-
bend, er beeinflusst aber alle anderen Ebenen nachhaltig. Die deutschen
Regelungen gehoren zu den restriktivsten und bewirken ein hohes Mal} an
struktureller Ausgrenzung.

Zu den Verbesserungen gehort die Einfiihrung des ius soli fiir Kinder von
Migranten, die in Deutschland geboren werden. Da eine Mehrstaatlichkeit
nur in Ausnahmeféllen hingenommen werden soll, muss allerdings spéte-
stens mit 21 Jahren zwischen Herkunftsstaatlichkeit oder deutscher Staats-
angehorigkeit gewihlt werden. Einbiirgerung unter Verzicht auf den Her-
kunftspass ist nach acht anstatt fiinfzehn Jahren méglich, wenn bestimmte
Kriterien wie Sprachkenntnisse und das Bekenntnis zum Grundgesetz gege-
ben sind. Eine weitere Bedingung, die eine Verschéarfung der bisherigen
Regelungen bedeutet, besteht in der Notwendigkeit, seinen eigenen Lebens-
unterhalt zu gewéhrleisten.

Die formale Zuteilung der Staatsbiirgerschaft kann zwar identifikatori-
sche Integration nicht garantieren, wie das Beispiel der sogenannten Has-
sprediger in London mit britischem Pass verdeutlicht. Die Staatsbiirgerschaft
bleibt aber das Hauptinstrument der Ausgrenzung und wirkt sich potentiell
auf alle anderen Ebenen der Integration aus: Insbesondere auf die Motivation
der Personen mit Migrationshintergrund, die erforderlichen Anpassungslei-
stungen an eine fremde Kultur zu erbringen, aber auch auf ihre subjektiv
wahrgenommene Identitit. Es macht einen Unterschied, ob sie sich als
Deutsch-Tiirken oder als tiirkische Deutsche fiihlen und verstehen.

3.4.2 Okonomisch-strukturelle Integration

Eine weitere Voraussetzung fiir die Integration von Personen und Personen-
gruppen mit Migrationshintergrund ist ihre konomisch-strukturelle Integra-
tion. Ausgehend von dem Gleichheitsprinzip ist unter struktureller oder so-
ziostruktureller Integration eine gleiche Verteilung von Teilhabechancen an
den zentralen gesellschaftlichen Institutionen wie Bildung, Arbeit und Wohl-
fahrt zu verstehen. Wie ich bereits berichtet habe, kann von einer gerechten
Verteilung der Teilhabechancen jedoch keine Rede sein. Im Arbeitsmarktbe-
richt des Stuttgarter Arbeitsamtes heifit es dazu: ,,Auch sprachliche Probleme
stehen einer Arbeitsaufnahme oder auch der Teilnahme an einer beruflichen
Weiterbildung entgegen.* Dieses Problem ist lange bekannt.

3.4.3 Kulturell-soziale Integration

Unter kulturell-sozialer Integration ist sowohl die tatsdchlich realisierbare
Teilhabe von Zuwanderern an stddtischen Angeboten des Alltagslebens, an
Kultur- und Freizeitaktivitdten bis hin zu sozialen Kontakten in der Nachbar-
schaft, in der Schule und am Arbeitsplatz zu verstehen. Eine Vorbedingung
hierzu ist die kommunikative Befdhigung iliber die Unerlédsslichkeit der
Sprachkenntnisse hinaus. Ohne ganz praktische Orientierungshilfen tiiber
stiadtische Behorden, Wohnviertel und das Leben in der Stadt ist die erfolg-
reiche Eingliederung nicht leicht. Mit der Einfiihrung von Integrationskursen
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durch das neue Zuwanderungsgesetz wird die Bedeutung von Orientie-
rungswissen auch iiber Kultur und Geschichte, iiber Sitten, Werte und Nor-
men der Mehrheitsgesellschaft fiir den Prozess der Integration wenigstens
vom Ansatz her erkannt. Kulturelle Integration setzt das Gelingen der sozia-
len Integration voraus und muss daher als langerfristige Zielsetzung angese-
hen werden. Sie beinhaltet die Verinnerlichung der Grundwerte und die
Ubernahme der Denkmuster einer pluralistischen Gesellschaft sowie die
Befdhigung bzw. vor allem aber die Bereitschaft, sich in diese Gesellschaft
einzumischen. Aus meiner Sicht ist dies auch der Kern der von Norbert
Lammert angestofenen ,,Leitkulturdebatte*.

Die sehr groBe Nachfrage bei den Integrationskursen scheint zwei
Aspekte einer aktiven Integrationspolitik zu bestitigen: Zum einen besteht
offensichtlich die Bereitschaft zugewanderter Personen, sich intensiv mit der
Kultur der Aufnahmegesellschaft zu beschiftigen; zum anderen besteht ein
klarer Zusammenhang zwischen Angebot und Nachfrage. Ob hierdurch die
Chancen einer nachhaltigen Integration wesentlich verbessert werden, bleibt
noch abzuwarten.

3.4.4 Identifikatorische Integration

Trotz der mit der Staatsbiirgerschaft verbundenen Einschrinkungen in
Deutschland verfiigt die Stadtgesellschaft iiber zahlreiche Moglichkeiten zur
Herstellung einer identifikatorischen Integration ihrer Biirgerinnen und Biir-
ger. Akzeptanz und der Abbau von gegenseitigem Misstrauen, Ablehnung
und Uberheblichkeitsverhalten kann am ehesten durch soziale Kontakte,
Dialog und Austausch geschehen. In diesem Zusammenhang ist der positive
Beitrag vieler interkulturell ausgerichteter Sportvereine, Jugendhduser und
organisierter Freizeitaktivititen augenfillig, ebenso von interkulturell ausge-
richteten Kulturangeboten. Es kann aber nicht iibersehen werden, dass es
eine noch groflere Tendenz gibt, ethnisch orientierte Vereine zu griinden, die
den Intentionen einer Integrationsarbeit widersprechen. Auf Grund dieser
Erkenntnisse wurde im Rahmen des im Gemeinderat Stuttgart verabschie-
deten Konzepts beschlossen, keine offentlichen Gelder fiir Vereine oder
Kulturaktivitidten zu bewilligen, die sich nicht nachweislich eine interkultu-
relle Zielsetzung zu Eigen gemacht haben.

4. Schlussbemerkung

Angesichts der weitreichenden Globalisierungsprozesse wird kultureller
Pluralismus — trotz der Unvermeidlichkeit von Kulturkonflikten — zuneh-
mend als wichtige und wertvolle gesellschaftliche Eigenschaft verstanden.
Globalisierungsprozesse werden weiterhin eine Verstirkung des internatio-
nalen Wettbewerbs verursachen und damit fortlaufende Anpassungsprozesse
erforderlich machen. In dieser Hinsicht ist vor allem die Stadtgesellschaft
gefordert. Die Attraktivitit und der Erfolg einer Gesellschaft werden inso-
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fern zunehmend von ihrer Fahigkeit abhingen, mit dem Pluralismus von
Kulturen konstruktiv umzugehen. Die Bedeutung tradierter Kultur und inter-
kultureller Kompetenz als Schliisselkompetenz wird erheblich steigen. 1919
schrieb Paul Valéry die spiter beriihmt gewordene Worte:

, Der heutige Tag stellt uns vor eine Frage von hochster Wichtigkeit: Wird Europa das
werden, was es in Wirklichkeit ist: ein kleines Vorgebirge des asiatischen Festlandes?
Oder aber wird Europa das bleiben, was es scheinbar ist: der kostbarste Teil unserer Er-
de, die Krone unseres Planeten, das Gehirn eines umfinglichen Korpers?“!$

Das europiische Selbstverstindnis und die Uberheblichkeit des Eurozen-
trismus, die aus diesem Zitat spricht, werden wohl und sollten auch der Ver-
gangenheit angehoren. Aber richtig bleibt, dass Europa als kulturelle Heraus-
forderung ein Erbe darstellt, das es als Geisteshaltung zu wahren gilt. Zu
dieser Geisteshaltung gehort kritische Selbstreflexion ebenso wie Offenheit
fiir das Neue. Es ist daher notwendig, dass Europa sich mit seinen eigenen
historischen und gegenwirtigen Identitdten zukiinftig ehrlicher auseinander-
setzt: und zwar nicht nur auf der gesamteuropdischen Makroebene, wo das
Selbstimage der kulturellen Vielfalt allgemein begriifit und als Erbe gepflegt
wird, sondern auch auf der Mikroebene des komplexen Patchwork von sich
veriandernden Identitdten und Realitédten in den jeweiligen innergesellschaft-
lichen Prozessen. Diese Qualitdten des konstruktiven, offenen und dennoch
kritischen Umgangs mit der Vielfalt gilt es, in die entsprechenden internatio-
nalen Bildungshorizonte einzubringen.

'8 Paul Valéry: Zur Zeitgeschichte und Politik, hg. v. Jiirgen Schmidt-Radefeldt. Frankfurt

a.M. 1994 (Bd. 7 der Werkausgabe), S. 34.
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Migrationsprozess im Bildungssystem

,, Wenn wir den sozialen Frieden und die wirtschaftliche Leistungsfihig-
keit auf Dauer erhalten wollen, dann diirfen wir uns in Deutschland kein
Bildungsproletariat leisten, keine Schicht, die aus Mangel an Bildung
den sozialen Anschluss verliert. Es muss also in unser aller Interesse
sein, dass es eine bunte Vielfalt von Integrationsprojekten gibt: in den
Schulen, in den Stddten, in der Arbeitswelt. Das ist nicht zum Nulltarif
zu haben. Dafiir miissen finanzielle Mittel bereitgestellt werden.
Johannes Rau 2001’

1. Fordern und Nicht-Fordern!

Der Begriff ,Integration” wurde in Deutschland von Konservativen immer
als eine Forderung mit dem Zeigefinger in Richtung der Migranten verstan-
den: ,Integriere Dich, ansonsten ...!* Eine andere Auffassung war, dass ,,In-
tegration keine EinbahnstraBe® sei. Was ist sie dann? Ja, keine Einbahn-
strafle, sondern eine mindestens viergleisige Bahnstrecke, mit unzihligen
Umsteigemoglichkeiten: sprachliche, wirtschaftliche, politische, gesell-
schaftliche Integration usw.

Bis zum 1. Januar 2005 gab es keine konsequente Sprachvermittlung fiir
Neueinwanderer. Bis zum Jahre 2000 mussten selbst die Migranten, die eine
dauerhafte Aufenthaltsgenehmigung hatten, um ihre Arbeitsgenehmigungen
kdmpfen und waren die ersten, die in wirtschaftlich schweren Zeiten mit
guten (!) Argumenten in die Arbeitslosigkeit entlassen wurden. Ein kommu-
nales Wabhlrecht fiir alle Migranten, die eine dauerhafte Aufenthaltsgeneh-
migung haben, ist immer noch nicht in Sicht. Ist die politische Integration
unerwiinscht?

An einer Zugangsgerechtigkeit fiir Migranten, die fiir das Gelingen einer
pluralistischen Integration unabdingbar ist, fehlt es an den entscheidenden
Stellen immer noch.

Und die Bundesregierung veranstaltet immer dort einen ,,Gipfel*, wie den
Integrationsgipfel, der wie ein tiefes Tal anmutet. , Tiefes Tal“ wird zum
,,Gipfel* umbenannt. Neue Papiere und Konzepte werden produziert, etwa
der Nationale Integrationsplan’, als ob es an Konzepten mangeln wiirde so

Auszug aus der Rede von Bundesprisident Johannes Rau anlésslich der Fachveranstaltung
von "Pro Qualifizierung" und "KAUSA", "Integration durch Qualifikation", 29.11.2001,
Koln.

Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (Hrsg.), Nationaler Integrationsplan,
Erster Fortschrittsbericht, Oktober 2008 Berlin.
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hatte z.B. die sog. SiiBmuth-Kommission® bereits gute Bestandsaufnahmen
und Vorschlidge unterbreitet. Dann werden alle Mainahmen unter ,,Finanzie-
rungsvorbehalt* gestellt. So soll angesichts ,,leerer Kassen* von damals und
angesichts der ,,Wirtschaftskrise* von heute, niemand den Mund mit dem
Wort ,,Integrationsmafinahmen‘ 6ffnen!

2. Das Bildungssystem hat eine Schliisselrolle

Das Bildungssystem hat eine Schliisselrolle bei der Schaffung von Chancen-
gleichheit und somit fiir das Gelingen des vielfiltigen gesellschaftlichen
Integrationsprozesses. Der Pisa-Schock der letzten Jahre dauert immer noch
an. Die weltweit grofte Vergleichsstudie erteilt dem gesamten deutschen
Schulsystem einen Verweis und stellt zugleich die hierzulande herrschende
Bildungsokonomie in Frage. In Deutschland ist Herkunft ein Schicksal ge-
blieben. In keinem vergleichbaren Land bestimmt die soziale Herkunft so
stark den Schulerfolg. So sind die Chancen eines Arbeiterkindes, anstelle der
Realschule ein Gymnasium zu besuchen, viermal geringer als die eines Kin-
des aus der Oberschicht.

Mit ein Grund fiir das gute Abschneiden der skandinavischen Linder ist
neben der besseren Lehrerausbildung und besserem Unterricht auch die Tat-
sache, dass gerade diese Linder den Kindern aus der Unterschicht die besten
Bildungschancen bieten. Norwegen und Schweden haben zwar viel striktere
Einschulungsregeln und Forderkonzepte, jedoch werden dort Kinder erst
dann eingeschult, wenn sie die Landessprache ausreichend sprechen und im
Unterricht mitkommen. Hinzu kommt, dass es in diesen Landern aber auch
vielfiltigere Angebote im vorschulischen Bereich gibt. Hier kann Deutsch-
land noch nicht mithalten. Kindergdrten und Kindertagesstitten werden
iiberwiegend als sozialpddagogische Einrichtungen, nicht als Bildungsein-
richtungen verstanden.

Die PISA-Studie lehrt: Die Schaffung von Chancengleichheit und der
Ausgleich von sozialen Unterschieden geht Hand in Hand mit der Qualitits-
sicherung und -entwicklung an Schulen. Trotz allem miissen auch die Mi-
granten in die Bildung ihrer Kinder mehr investieren und ihnen Achtung
schenken.

Nachdem die CDU-Zuwanderungskommission bereits Anfang Mai 2001 (endgiiltige
Beschluss des Bundesausschusses der CDU lag am 7. Juli 2001 vor) ihr Einwanderungs-
und Integrationskonzept vorgestellt hatte, veréffentlichte die Zuwanderungskommission
der Bundesregierung (StiBmuth-Kommission) ihren Bericht am 4. Juli 2001.

Vorsitzender des Bundesauslénderbeirates; Mitglied der Anwaltskammern Karlsruhe und
Ankara.
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3. Migranten im Bildungswesen

Der Nationale Bildungsbericht 2006 hat dargelegt, dass mehr als ein Viertel
der Kinder und Jugendlichen im bildungsrelevanten Alter bis 25 Jahre in
Deutschland iiber einen Zuwanderungshintergrund verfiigt (27,2%). Bei den
unter Sechsjihrigen betriigt der entsprechende Anteil 33,1%.” Im Schuljahr
2002/03 lag der Anteil der Schiiler mit auslédndischem Pass an Gymnasien
bei nur 3,9%. Sie sind laut Bericht des Instituts der deutschen Wirtschaft aus
dem Jahre 2004 als Auszubildende im offentlichen Dienst mit 2,0% repré-
sentiert.” Im Unterschied zu deutschen Jugendlichen haben auslindische
Jugendliche bzw. aus einer Aussiedlerfamilie mit zunehmendem Alter deut-
lich weniger Chancen, eine Ausbildungsstitte zu finden. Nur neun Prozent
der Lehrstellen suchenden minnlichen und weiblichen Auslidnder und der
Aussiedler tiber 20 Jahre fanden im Jahr 2002 eine betriebliche Ausbil-
dungsmoglichkeit — im Unterschied zu 41% bei deutschen Jugendlichen. Der
Anteil der Zuwanderer ohne Berufsausbildung liegt zwischen 28% bei den
Aussiedlern und 58% bei den Zuwanderern aus der Tiirkei und damit weit
iiber dem entsprechenden Anteil bei den Deutschen.” Rund jeder zehnte
Schiiler allgemeinbildender Schulen besall im Jahr 2006 einen ausldandischen
Pass. Vor zehn Jahren galt dies noch fiir jeden elften Schiiler. In den einzel-
nen Schularten war der Auslidnderanteil sehr unterschiedlich. Die Spanne
reichte von 4% Gymnasien, iiber 8% an Realschulen, 14% an Integrierten
Gesamtschulen, 16% an Forderschulen bis zu 19% an Hauptschulen.® Insge-
samt verlassen im Vergleich zu deutschen doppelt so viele auslidndische
Schiilerinnen und Schiiler die Schule ohne Abschluss. Bei den ausldndischen
Jungen ist dieser Anteil mit 20% eines Altersjahrgangs besonders groB.’

Von daher wire es wiinschenswert, dass mehr Migrantenkinder in der
Lehrerschaft vertreten wiren — im Sinne von ,Integration ist keine Einbahn-
strafle’.

Statistisches Bundesamt: Bevolkerung und Erwerbstdtigkeit. Bevolkerung mit Migrati-
onshintergrund — Ergebnisse des Mikrozensus 2005. Fachserie 1, Reihe 2.2, S. 6.

,Im Handwerk haben 10 Prozent aller Lehrlinge einen sogenannten Migrationshinter-
grund, in Industrie und Handel sind es immerhin acht Prozent. Im 6ffentlichen Dienst sind
es drei Prozent. Das kann man dndern, wenn man will, Schritt fiir Schritt. Aus der Rede
von Bundesprisident Johannes Rau anlésslich der Fachveranstaltung von ,,Pro Qualifizie-
rung® und ,,KAUSA®, , Integration durch Qualifikation, 29.11.2001, K&In.

Statistisches Bundesamt (Hrsg.), Datenreport 2006, Zahlen und Fakten iiber die Bundes-
republik, Deutschland, Teil II, S. 567.

Statistisches Bundesamt (Hrsg.), Datenreport 2008, Bildung, Kapitel 3, S. 55.
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (Hrsg.), Nationaler Integrationsplan, Arbeits-
gruppe 3, Berlin, 2007, S. 9.
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4. Der Kindergarten ist auch eine Bildungsstiitte,
kein ideologisches Kampffeld

Das Bildungssystem hat eine Schliisselrolle fiir das Gelingen des vielfiltigen
gesellschaftlichen Integrationsprozesses. Zu diesem Bildungssystem gehdren
mafgeblich auch Kindergirten. Die Muttersprache der Kinder wird in unse-
rem Land oft als Bedrohung angesehen. Nach einer mehr als fiinfzig jahrigen
Anwerbe-Einwanderung hat es unsere Gesellschaft nicht geschafft, die Be-
deutung der Muttersprache von Migrantenkindern zu verstehen und entspre-
chend zu fordern. Es ist wissenschaftlich erwiesen, dass Mehrsprachigkeit
Kinder nicht iiberfordert, sondern ihre Fihigkeiten fordert. Auflerdem ist
unstrittig, dass die Muttersprache fiir die Personlichkeitsentwicklung und
emotionale Reifung der Kinder essentiell ist. Ein Kindergarten, der die
Muttersprache als Gefahr sieht und diese mit merkwiirdigen ,,Ordnungsmaf-
nahmen”, die an Bilder aus autoritdren Regimen erinnern, bekdmpft, schadet
der Zukunft der Gesellschaft und demonstriert die eigene Unféhigkeit und
Beschrinktheit.'” Die Ideologien, die gegen die Mehrsprachigkeit von Kin-
dern mit allen Mitteln kimpfen und die Vernunft nicht aufbringen, alle Fi-
higkeiten der Kinder zu fordern, vernichten nicht nur die wichtigsten Hu-
manressourcen unseres Landes, sondern nehmen diesen Kindern auch das
iberlebenswichtige Selbstbewusstsein. Wenn ein Kindergarten, die Fremd-
sprachen im Umgangsbereich verbietet und diese MaBnahme durch eine
deutsche Flagge untermauert, konnte vermutet werden, dass es dabei weni-
ger um die Forderung der deutschen Sprache als vielmehr um die Einpri-
gung eigener nationaler Gefiihle geht.

Es ist grob fahrléssig, einem kleinen Kind vermitteln zu wollen, dass sei-
ne Muttersprache etwas Schlimmes ist, und daher auflen vor bleiben muss.
So ist es nur verstiandlich, dass wir viel mehr interkulturelle und interkultu-
rell geschulte Erzieherinnen und Erzieher in den Kindergirten brauchen.
Sicher ist, dass die Kindergérten, die iiberwiegend von Migrantenkindern
besucht werden, eine solide Konzeption und entsprechende personelle Ver-
starkung zur Forderung der Deutschkenntnisse der Kinder bendtigen, ohne
ein Muttersprachen-Verbot auszusprechen. Die PISA-Studie lehrt: Die
Schaffung von Chancengleichheit und der Ausgleich von sozialen Unter-
schieden geht Hand in Hand mit Qualitétssicherung und -entwicklung an
Schulen und Kindergirten. Es wiire ein sehr guter Schritt, wenn die Landes-
regierungen die deutsche Sprache in den Vorschulen fordern wiirden. Diese
MafBnahme darf aber nicht mit anderen muttersprachenfeindlichen Mafnah-
men verbunden werden. So macht der Integrationsbeauftragte der Landesre-
gierung Prof. Dr. Ulrich Goll deutlich, dass er den Wert der Zweisprachig-
keit der Migrantenkinder nicht schitzen kann. Er hilt es fiir eine erfolgreiche

19" S0 hatte die hessischen Gemeinde Dietzenbach beschlossen, Deutsch als Pflichtsprache in

Kindertagesstitten einzufithren und dies mit der Aushingung des Portraits von Bundes-
présidenten und deutscher Flagge zu untermauern.
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Integration kontraproduktiv, wenn die Miitter zu Hause ihre jeweilige Her-
kunftssprache verwenden und die Kinder nachmittags in diese ,,Parallelwelt*
zuriickkehren miissten.'' Zu fragen wire, ob dies auch als Aufforderung an
die Auslandsdeutschen verstanden werden kann, im privaten Bereich mit
ihren Kindern nicht mehr Deutsch sondern die jeweilige Landesprache zu
sprechen, damit sie in keine Parallelwelt zuriickfallen? Es ist heute unum-
stritten, dass Kinder ihre Sprachkompetenz erst in ihrer Muttersprache er-
werben. Die Forderung der Sprachkompetenz ist ohne die Forderung der
Muttersprachen in der Regel nicht moglich. Wer die Muttersprache der Mi-
grantenkinder mit allen Mitteln zu verdringen versucht, kann das Erlernen
der deutschen Sprache nicht ernsthaft férdern wollen.

5. Pisa-Studie-Wahlkampf ?

Nach dem die Pisa-Studie zum ersten Mal bekannt geworden war, fanden die
Konservativen scheinheilig ihre Siindenbocke: die Migrantenkinder. Wenn
sie uns jetzt weismachen wollen, Bayern und Baden-Wiirttemberg hitten die
besseren Schulsysteme, muss dies konsequenterweise daran liegen, dass sie
weniger Migrantenkinder in diesen Bundeslidndern haben.

Man kann den in letzter Zeit im Umlauf befindlichen schwarz-weiflen
Statistiken eine weitere hinzufiigen: Schulabgiinger ohne Schulabschluss:

— Nordrhein-Westfalen: 6,1%

— Baden-Wiirttemberg:  8.0%

— Bayern: 9.0%"

Diese Statistik bewertend kann man sagen, dass die Bundeslidnder Bayern
und Baden-Wiirttemberg kein solidarisches sondern ein selektives Schul-
system haben. Wenn sie die Schiilerinnen und Schiiler, die aus welchem
Grunde auch immer die erwiinschte Leistung nicht erbringen, durch das Netz
fallen lassen, kdnnen sie ein hoheres Bildungsniveau ,,in der Schule* theore-
tisch nachweisen. Diese Segregation ist nicht die erwiinschte Zukunft des
Schulsystems in der Bundesrepublik Deutschland.

Die PISA-Studie hat zwar auch bei Schiilerinnen und Schiilern mit Mi-
grationshintergrund Untersuchungen vorgenommen, macht diese aber nicht
fiir das schlechte Abschneiden Deutschlands verantwortlich. Vielmehr wird
aus der Studie ersichtlich, dass fiir Migrantenkinder immer noch hohe Hiir-
den zu einer Chancenungleichheit stehen.

Der zentrale Punkt in der Studie sind die Unterschiede zwischen der
mittleren Lesekompetenz von 15-Jdhrigen aus Familien des oberen und unte-
ren Viertels der Sozialstruktur. Hier liegt Deutschland an der Spitze der Be-
wertung, was bedeutet, dass Kinder aus dem unteren Viertel der Sozial-

""" DPA-Meldung vom 7.3.2007.
12" Quelle: Statistisches Bundesamt 2000.& In: Informationsdienst des Instituts der deutschen
Wirtschaft, 11.4.2002, S. 1.
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struktur ganz besonders benachteiligt sind. Insofern ist die zentrale Frage bei
der Lesekompetenz ist nicht die Migrationsgeschichte, sondern die soziale
Herkunft und Chancengleichheit. Die PISA-Studie zeigt auch, dass sich die
Zuwandererfamilien noch deutlich in der Sozialstruktur von der deutschen
Bevolkerung unterscheiden. Fast zwei Drittel der nicht in Deutschland gebo-
renen Bezugspersonen dieser Familien seien als Arbeiter oder Arbeiterinnen
beschiftigt, von denen wiederum knapp die Hilfte Anlerntitigkeiten ausiibe.
Wer von den eigenen Unzuldnglichkeiten in der Bildungspolitik ablenken
will und Siindenbocke hierfiir sucht, der sollte sich einmal klar machen, dass
Bildungspolitik auch Forderung von Schiilerinnen und Schiilern, die Lern-
schwierigkeiten aus unterschiedlichen Griinden Aufweisen, bedeuten muss.

Versagt haben die Landesregierungen von Baden-Wiirttemberg und Bay-
ern in Punkto Gleichbehandlung ihrer Biirger nicht zuletzt damit, dass sie
sich jahrelang geweigert haben, Kindern von Migranten Landeserziehungs-
geld zu zahlen. Die Kinder, die in der dritten oder vierten Generation in die-
sem Land zur Welt kamen, deren Eltern aber nach Meinung der Landesre-
gierung den falschen Pass besallen, wurden von der ansonsten viel gepriese-
nen Chancengleichheit ausgenommen. Diese Kinder gehorten wohl nicht zur
Zukunft des Landes? Um das Landeserziehungsgeld nicht zu zahlen, sind die
Landesregierungen bis vor das Bundesverwaltungsgericht gezogen und mit
einer Ohrfeige zuriickgekommen.

6. Warum ist der ,,Islamunterricht“ so selbstverstandlich,
wihrend die Muttersprache bekampft wird?

Die gesellschaftliche Diskussion iiber den Religionsunterricht wird schon
lange auf den Islamunterricht reduziert. Ob ein konfessioneller Religions-
unterricht an den staatlich neutralen Schulen sinnvoll ist, scheint nicht mehr
zur Disposition zu stehen. Die christlichen Kirchen haben in letzter Zeit ver-
deckt und kiinstlich die Forderung nach dem Islamunterricht in der Schule
gefordert, wohl um die Legitimation ihres konfessionellen Religionsunter-
richts in der Schule zu zementieren. Die Kirchen machen sich allem An-
schein nach nur um ihre Zukunft Sorgen, jedoch nicht um die Zukunft der
Gesellschaft.

Diese Richtung birgt eine zerstorerische Kraft fiir den Zusammenhalt der
Gesellschaft in sich. Dies hat auch das Bundesverfassungsgericht mit seinem
Kruzifix-Urteil> erkannt. Wer zwischen den Zeilen lesen kann, wird erken-
nen, dass es in diesem Urteil nicht nur um das Kruzifix, sondern vielmehr
um das Kopftuch in der Schule geht. Dieses Urteil ist sehr viel weiser und
weitsichtiger und zeigt damit den Weg zum friedlichen Zusammenleben in

'3 Die Anbringung eines Kreuzes oder Kruzifixes in den Unterrichtsriumen einer staatli-

chen Pflichtschule, die keine Bekenntnisschule ist, verstofit gegen Art.41 GG.* Beschluss
vom 16.5.1995; Aktenzeichen:1 BvR 1087/91, NJW 1995, 2477-2483.
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Deutschland auf. Bei der gesellschaftlichen Diskussion iiber die ,,Religion in
der Schule miissen daher die Optionen ,,Religionskunde* oder ,,Ethikunter-
richt* stets und stirker in Betracht gezogen werden.

7. Wessen Forderung ist das Unterrichten
mit dem Kopftuch?

Kirchen und Moscheen sind sich in einem einig: ,,je mehr Religion in der
Schule, desto besser'*. Die GroBziigigkeit hort da auf, wo es um eigene
(Tendenz-)Betriebe geht. Diese Haltung kann wie folgt karikiert werden:
»auf Kosten des Staates wollen wir unsere Toleranz unter Beweis stellen,
jedoch haben Andersgldubige in unseren Krankenhiusern und Kindergérten
als Angestellte nichts verloren, weil diese Tendenzbetriebe sind. An diesem
Punkt lehnen wir es auch ab, dass Religion als Diskriminierungsmerkmal in
einem1 X Antidiskriminierungsgesetz (Gleichbehandlungsgesetz) aufgefiihrt
wird“”.

Weil das Bundesverfassungsgericht mit seinem am 24.9.2003 verkiinde-
ten Kopftuch-Urteil den Lindern den Ball zuriickgespielt hat'®, behalten die
folgenden Urteile weiterhin Geltung: Mit seinem Urteil vom 24.3.2000
stellte das Verwaltungsgericht Stuttgart fest, dass die Einstellung einer Leh-
rerin in den Schuldienst des Landes zu Recht abgelehnt worden ist, die ,.ein
islamisch religios motiviertes Kopftuch® getragen hat.'” Der VGH Mann-
heim entschied am 26.6.2001 iiber die Berufung gegen dieses Urteil des VG
Stuttgart wie folgt: ,,Die Einschitzung des Dienstherrn, eine Lehramtsbe-
werberin sei wegen des von ihr aus religiosen Griinden beabsichtigten Tra-
gens eines Kopftuchs im Unterricht fiir das angestrebte Amt einer Grund-
und Hauptschullehrerin im offentlichen Schuldienst ungeeignet, hélt sich
innerhalb der Grenzen des dem Dienstherrn eingerdumten Beurteilungsspiel-
raums.“'® Mit seinem Urteil (-2 C 21/01-) vom 4.7.2002 hat das Bundes-
verwaltungsgericht diese Auffassung bestitigt.'” Das Gericht weist darauf
hin, dass der Staat auf die sehr unterschiedlichen Elternauffassungen Riick-
sicht nzeohmen und jede religiose Einflussnahme durch Lehrer unterbinden
miisse.

4" Siehe Erklirung des Rats der EKD zum Volksbegehren in Berlin (,,Pro Reli®) vom 24.

November 2008: http://www.ekd.de/presse/pm306_2008_religionsunterricht.html

Kilic, M. (2003). Tempelprister und Exorzisten. Wir tappen in eine religiose Falle. In:

Minuth, C. & Wolfing, W. (Hrsg.). Dialog der Kulturen., Deutschland-Marokko. Padago-

gische Hochschule Heidelberg, S. 138f.

16 BVerfG, 2 BVR 1436/02 vom 3.6.2003, Absatz-Nr. (1 - 140), http://www.bverfg.de/
entscheidungen/rs20030603_2bvr143602.html

7" DoV 2000, 560 ff. und NVwZ 2000, 959 ff.

'* NJW 2001, 2899 ff.

" NIW 2002, 3344 ff.

% Vergleich zu Kruzifix-Urteil: Rux, J. (2002). Der Kopftuchstreit und kein Ende. ZAR, S.
366-368.
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Dem Europiischen Gerichtshof fiir Menschenrechte (EGMR) ist diese
Problematik auch nicht unbekannt: Der EGMR hat mit seinem Urteil*' vom
15. Februar 2001 die Beschwerde einer Genfer Lehrerin abgewiesen, die in
dem Verbot, beim Unterrichten in einer Primarschule das islamische Kopf-
tuch zu tragen, einen Verstol gegen die Europdische Menschenrechtskon-
vention sah.”> Der EGMR hat ausgefiihrt, dass das ,,Kopftuchverbot” weder
gegen die in Artikel 9 der Europdischen Menschenrechtskonvention
(EMRK) garantierte Religionsfreiheit noch gegen das durch Artikel 14
EMRK festgeschriebenes Verbot der Diskriminierung auf Grund des Ge-
schlechts verstofe:

Eingriff in die Religionsfreiheit. Artikel 9 Absatz 2 EMRK.

* , Der Eingriff beruht auf einer hinreichend genauen, zugdnglichen gesetzlichen Grundla-
ge und verfolgt ein zuldissiges Ziel im Sinne dieser Bestimmung.

* Bei der Frage, ob der Eingriff notwendig ist in einer demokratischen Gesellschaft, ist zu
beriicksichtigen, dass er die Beschwerdefiihrerin einzig im Rahmen der Ausiibung der
Lehrtdtigkeit betrifft; ebenso ist die mogliche Beeintrichtigung der religiosen Gefiihle der
Schiilerinnen und Schiiler der Beschwerdefiihrerin, der iibrigen Schiilerinnen und Schiiler
an der Schule sowie der Eltern zu beriicksichtigen. Dazu kommt die Beeintrdchtigung des
Grundsatzes der konfessionellen Neutralitit der Schule.

* Die Beschwerdefiihrerin hat bereits vor ihrer Konvertierung zum Islam linger als ein
Jahr an der gleichen Schule als Lehrerin gewirkt. Sie unterrichtet Kinder im Alter von
vier bis acht Jahren, welche erfahrungsgemdpf} viele Fragen stellen und zudem leichter
beeinflussbar sind als dltere Kinder.

* Schlieflich wird den Frauen das Tragen des Kopftuchs durch eine Vorschrift des Korans
auferlegt, welche nur schwer zu vereinbaren ist mit der Botschaft von Toleranz, Respekt
vor dem Andersdenkenden, Gleichbehandlung und Nichtdiskriminierung, welche in einer
Demokratie jede Lehrkraft ihren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln soll. Das Verbot,
wdhrend des Unterrichts das Kopftuch zu tragen, erweist sich demnach als notwendig in
einer demokratischen Gesellschaft.*

*  Das Verbot geschlechtsspezifischer Diskriminierungen. Artikel9 in Verbindung mit Artikel
14 EMRK.

* ,,Die Verwirklichung der Gleichstellung der Geschlechter bildet ein wichtiges Anliegen
der Mitgliedstaaten des Europarates. Eine Ungleichbehandlung gestiitzt auf das Ge-
schlecht hdilt vor Artikel 14 EMRK einzig stand, wenn sehr schwer wiegende Griinde vor-
liegen.

*  Der Eingriff in die Religionsfreiheit der Beschwerdefiihrerin bezweckte die Sicherstellung
der konfessionellen Neutralitit des Unterrichts an einer staatlichen Grundschule. Er hdtte
in gleicher Weise auch gegeniiber einem Mann angeordnet werden konnen, der unter
denselben Umstinden ostentativ das Symbol einer anderen religiosen Gemeinschaft ge-
tragen hdtte. Es handelt sich daher nicht um eine Ungleichbehandlung gestiitzt auf das
Geschlecht.

Dabei ist der Gesetzgeber zur Gleichbehandlung der verschiedenen Reli-
gionsgemeinschaften verpflichtet. Daher ist die diskriminierende Haltung
der Landesregierung von Baden-Wiirttemberg ,,Kopftuch nein, andere ja*
meines Erachtens nicht verfassungskonform.

21 Déc. de la Cour eur. DH du 15 février 2001, déclarant irrecevable la req. N 42393/98,
Lucia DAHLAB c/ Suisse, Recueil des arréts et décisions 2001.

2 NJW 2001, 2871 ff.; Die Entscheidung wurde besprochen von Goerlich, NJW 2001, 2862
ff.
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8. Feststellungen und Schlussfolgerungen zur Diskussion
zum Thema ,,Kopftuch in der staatlichen Schule‘

Im Folgenden werden zehn Thesen und drei Schlussfolgerungen zum Thema
,.Kopftuch in der staatlichen Schule® zur Diskussion gestellt. Vorbemerkung:
Die Mutter des Verfassers dieser Zeilen ist 77 Jahre alt und trigt ein Kopf-
tuch seit sie sich erinnern kann. Sie nimmt ihr Kopftuch ab, wenn sie ein
Passfoto machen lisst, weil sie mit dem zivilen Staat keine Konfrontation
sucht und der Glauben eine sehr intime und personliche Ebene ist. Sie hat
dadurch von ihrer Religiositit nichts verloren.

8.1 Die Thesen

1. Religiose Themen sind emotionale Themen. Deshalb miissen wir uns zu-
kiinftig auch auf emotionale Diskussionen einstellen.

2. In keinem Land dieser Erde ist das Tragen des Kopftuches allgemein ver-
boten. Jedoch gibt es auf dieser Erde viele Lédnder, in denen Frauen ohne
Kopftuch oder Burka® nicht in die Offentlichkeit diirfen.

3. Ob das Tragen des Kopftuches eine religiose Pflicht ist, ist unter den
Muslimen strittig. Es ist aber unstrittig, dass das Kopftuch in letzter Zeit
zunehmend als politisches Symbol getragen wird.

4. Die Personen, die das Kopftuch iiberall und uneingeschrdnkt haben wol-
len, schieben die Kopftuchtrigerinnen in eine Opferrolle. Sie erwecken
den Eindruck, als ob das Tragen des Kopftuches in Deutschland weitge-
hend verboten wire. Die Religionsfreiheit ist auch hinsichtlich des Tra-
gens des Kopftuches weitgehend gewéhrt. Im Falle einer Angestellten,
die im Laufe ihres Arbeitsverhiltnisses fiir das Tragen eines Kopftuches
entschieden hatte, haben das Bundesarbeitsgericht und das Bundesverfas-
sungsgericht die Religionsfreiheit eines Angestellten vor der Berufsfrei-
heit eines Unternehmens gestellt.*

5. Das Bundesverfassungsgericht hat in seiner Pressemitteilung hinsichtlich
des Kopftuch-Urteils hervorgehoben, dass in unserer heterogen geworde-
nen Gesellschaft die religiose Neutralitiit der staatlichen Stellen eine ho-
here Bedeutung gewinnt.

»  Ganzkorperschleier (wird in Afghanistan z'>,sTschaderi und das Kopftuch z'2, Tschadar

akzentuiert) bestehen aus einem grofien Stofftuch. Im Bereich der Augen befindet sich ein
Sichtfenster, in dem eine Art Gitter aus Stoff oder Rosshaar eingesetzt ist. Das Gesicht ist
bei der afghanischen Burka vollstindig bedeckt. Der asymmetrische Stoff fillt hinten bis
auf den Boden und vorne bis zu den Fullgelenken.

Die geschiftlichen Interessen des Arbeitgebers miissen nicht in jedem Fall vor der religio-
sen Auffassung eines Mitarbeiters zuriicktreten. Allerdings, so das Bundesverfassungsge-
richt, sei es nicht sachgerecht, wenn der Arbeitgeber einer mit einem Kopftuch bekleide-
ten Arbeitnehmerin auf blofen "Verdacht" hin kiindige. Der Arbeitgeber miisse vielmehr
beweisen, dass seine wirtschaftlichen Interessen tatsdchlich durch die Arbeitnehmerin mit
Kopftuch konkret gefihrdet seien. Bundesverfassungsgericht, Karlsruhe; Beschluss vom
30. Juli 2003; Aktenzeichen: 1 BvR 792/03.

24
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6.

7.

Das Kruzifix-Urteil war nicht gegen das Christentum und das Kopf-
tuchurteil nicht gegen den Islam gefillt worden.

Der EGMR hat bereits im Falle einer schweizerischen Lehrerin u.a. zwei
wichtige Feststellungen getroffen: Erstens, ein Kopftuchverbot stellt kei-
nen Versto} gegen den Art. 14 des EMRK dar. Zweitens, insbesondere
Grundschulkinder sind durch religiose Symbole sehr beeinflussbar.”

. Den Menschen, die sich gegen religiose Symbole der Lehrkrifte in der

Schule wehren, wird von manchen unterstellt, dass sie die Laizitit in
Deutschland einfiihren wollen. Das stimmt nicht. Diese Menschen wen-
den sich z.B. nicht gegen die Kopftiicher der Schiilerinnen, weil sie die
Schulpflicht haben. Kein Mensch hat die Pflicht, eine kopftuchtragende
Lehrerin in einer staatlichen Schule zu werden. Die Schule ist dafiir da,
dass sich die Kinder verwirklichen, nicht dafiir, dass sich die Erwachse-
nen verwirklichen. Die staatlichen Schulen sind keine Paradeplitze der
Religionen.

. Hinter der Forderung ,Kopftuch in der staatlichen Schule* stecken oft

nicht die ,,armen selbst iiberzeugten Frauen®, sondern von Minnern do-
minierte Verbédnde. Viele Frauen machen ,,aus der Not eine Tugend* und
tragen das Kopftuch ,,gerne”. Wenn die Lehrerin ein Kopftuch trigt, wie
konnen die Eltern, die unter dem Druck der religiosen Verbidnde oder
dem sozialen Umfeld schwanken, davon {iberzeugt werden, dass ihre
neunjihrige Tochter kein Kopftuch braucht.

10. Ultrareligiose Kreise — unter ihren liberalen Deckminteln — versuchen, in

den postreligiosen sdkularen europdischen Gesellschaften religiose Seg-
mente zu installieren. Die Flagge dieser Bemiihungen ist das Kopftuch.
Dann folgen die ,,Befreiung* der Médchen von der Sexualkunde, Sport-
und Schwimmunterricht.

8.2 Drei Schlussfolgerungen lassen sich daraus ableiten:

L.

Dieser sensible Bereich vertrdagt keine Naivitidt. Die Kernaufgabenberei-
che des Staates, ndmlich staatliche Bildung, staatliche Sicherheitsdienste
und Justiz miissen zwingend religionsneutral bleiben.

Wir diirfen die zivilisatorischen Errungenschaften der modernen Gesell-
schaft, wie die Gleichberechtigung der Geschlechter, nicht einem karne-
valistisch verstandenen Nebeneinander der Kulturen opfern.

Wir diirfen das ,,Kopftuch® nicht sofort mit ,,politischem Islam* oder
,unterdriickung® identifizieren. Es gibt viele Menschen, die das Kopf-
tuch, entweder aus religioser Uberzeugung oder kultureller Prigung oder
aufgrund familidren und/oder sozialen Zwangs tragen bzw. tragen miis-
sen. Wir sind gehalten, mit viel Verstdndnis und Respekt dieser Klei-
derordnung zu begegnen.

25

Siehe oben, NJW 2001, 2871 ft.; Die Entscheidung wurde besprochen von Goerlich, NJW
2001, 2862 ff.
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9. Was tun?

9.1 Deutschland braucht ein Bildungssystem, das Chancengleichheit
fordert und Bildungserfolge unabhéingig von sozialer
oder kultureller Herkunft fordert

Das dreigliedrige Schulsystem selektiert unsere Kinder zu friih und zu stark.
Dies geht insbesondere auf Kosten der Migrantenkinder. Wenn sie gerade
dabei sind, neben ihrer Muttersprache ihre Bildungssprache (deutsch) zu
verbessern, wird entschieden, in welche Schullaufbahn sie kommen. Dass so
viele Migrantenkinder nur die Hauptschulempfehlung bekommen, miisste
schon lange alarmieren. Nicht alarmierend wére dies nur, wenn die Segrega-
tion erwiinscht wire. Es hat die Mehrheitsgesellschaft auch nicht gestort,
dass die Hauptschulen sehr geringe Ubergangsquoten nachweisen. Daher
birgt die Umbenennung der Hauptschulen — wie dies in Baden-Wiirttemberg
in Planung ist — keine wirkliche Lésung. Vielmehr sollte dieses System zu
Gunsten einer Gesamtschule umgestaltet werden.

In unserer Anwaltskanzlei haben wir auch mit Abschiebefillen zu tun.
Wir miissen den Verwaltungsgerichten ein Gesamtbild zu unseren Mandan-
ten und ihrer personlichen Situation geben. Ein Muster ist fast immer gleich:
Selbst wenn die Eltern es nicht wissen, wissen die Kinder, dass sie in die
Hauptschule ,,abgeschoben® worden sind. Kinder, die intelligenzmifig un-
terfordert sind, spielen in der Klasse den ,,Kasper*. Aufgrund der ,,Kasper-
Rolle* werden sie zu AuBenseitern. In ihrer ,,Sprachlosigkeit* fangen die
Féuste irgendwann zu sprechen an. So beginnt eine kriminelle ,,Karriere*.
Sie bekommen immer kleine Warnungen. Bei der ersten Tat nach der Voll-
jahrigkeit werden alle Vorstrafen dem Gericht vorgelegt und bei der Verur-
teilung herangezogen (mehrjdhrige Haftstrafen). Es ist fiir uns immer er-
staunlich, wie aus diesen kleinen Engeln in der Grundschule, nach dem
Scheitern in der Hauptschule bzw. Ausbildung solche ,Monster werden
konnten. Wenn wir diese Menschen in der Justizvollzugsanstalt besuchen,
erleben wir in der Regel im Kern liebenswiirdige Jugendliche, aber mit gro-
Ber Verbitterung und Enttduschungen. Es gibt unter diesen Jugendlichen eine
groBBe Anzahl derer, die niemals in ihrem Leben irgendeine Anerkennung
bekommen haben.

Jedes Kind, jeder Jugendliche muss mindestens eine Anerkennung im
Jahr bekommen, sei es in der Musik, sei es im Sport oder als bester Witzerr-
zdhler des Jahres.

9.2 Benachteiligung und Segregation aktiv begegnen

Eine frithe individuelle Forderung sowie der deutliche Ausbau von Ganztags-
schulangeboten mit hoher péddagogischer Qualitit sind essentiell fiir die
Chancengleichheit fiir Kinder aus sozial benachteiligten oder bildungsfernen
Familien.
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Als Erfolg versprechender Weg kristallisiert sich heraus, erst die sprach-
lichen Fihigkeiten der Kinder zu entwickeln und sie dann einzuschulen.
Daher kann das von der Landesregierung Baden-Wiirttemberg initiierte
Sprachforderprojekt ,,Sag mal was* in Kindergérten als richtungweisend
betrachtet werden.

9.3 Nicht die Eltern ersetzen, sondern die Eigenverantwortung
der Eltern fordern und fordern

Die friihkindliche Bildung beginnt im Elternhaus, daher ist es sinnvoll, die
Eltern in die Lage zu versetzen, dass sie ihre Kinder so friih wie moglich
bilingual (Muttersprache und deutsch) erziehen. Bei den Sprachwissen-
schaftlern herrscht Einigkeit dariiber, dass die Eltern mit den Kindern die
Sprache sprechen sollten, die sie am besten beherrschen. Diese Eltern kon-
nen aber in jedem Fall ,,Gutenacht-Geschichten* in deutscher Sprache vorle-
sen. Die Kinder kdonnen schon zwischen der gesprochenen und der vorgele-
senen Sprache unterscheiden.

Die Bildungsmoglichkeiten und/oder das Bildungsniveau und/oder der
Bildungshorizont der Eltern werden nicht in allen Fillen ausreichen, um den
Kindern eine gute Bildungsmoglichkeit zu erdffnen. In diesem Fall ist die
Gesellschaft gefordert. Die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund kann nicht abgekoppelt von ihren kulturellen und
sprachlichen Erfahrungen erfolgen. Daher miissen die muttersprachlichen
Fihigkeiten der Kinder erkannt und ausgebaut werden. Dies wird die Lern-
motivation der Kinder erhdhen. Informationsbroschiiren und Informations-
veranstaltungen zum Schulsystem in den Muttersprachen der Eltern und ein
Leitfaden fiir Eltern, wie sie ihre Kinder in der Schulzeit unterstiitzen kon-
nen, waren hierzu hilfreich.

9.4 Unterricht verbessern und interkulturelle Qualifizierung
von padagogischem Personal vorantreiben

Interkulturelle Pidagogik und Deutsch als Fremdsprache miissen bei der
Ausbildung des pddagogischen Personals eine grofere Rolle spielen. Die
deutsche Sprache kann und muss auch im Fachunterricht gefordert und ge-
fordert werden. Erfolgreiche Ansitze der Sprachférderung miissen wissen-
schaftlich weiterentwickelt werden. Interkulturelle Padagogik als Pflicht-
und Priifungsfach muss wieder eingefiihrt werden. Sie wurde als Priifungs-
fach von der ehemaligen Kultusministerin Anette Schavan in Baden-
Wiirttemberg abgeschafft.

10. Resiimee

Wer heute auf die iiber 40-jdhrige Einwanderungsgeschichte unseres Landes
blickt, wird feststellen, dass in dieser Zeit Vieles einfach der Zeit iiberlassen
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blieb und mit Vielem sehr viel Zeit gelassen wurde. Die Migranten, die
einstmals als ,,Gastarbeiter nach Deutschland kamen lieBen sich viel Zeit
um endlich einzusehen, dass sie wohl nie mehr in ihr Herkunftsland zuriick-
kehren wiirden. Die Politik des Landes, das sie geholt hatte, iiberlieB3 es der
Zeit, was hier aus diesen Menschen werden wiirde oder sollte.

Heute leben Migranten in der dritten oder vierten Generation hier. Die
Spuren der verantwortungslosen ignorierenden Politik der letzten Jahrzehnte
sind nicht nur in der fast kompletten ,,Sprachlosigkeit* der ersten Generation
Eingewanderter ersichtlich, viel gravierender ist die Situation eines betricht-
lichen Teils der zweiten und dritten Generation, die, obwohl hier geboren
und aufgewachsen, immer noch an ihren (angeblich) mangelnden Sprach-
kenntnissen scheitern (vgl. Dietrich 1997)*

Nicht nur die bisher nicht existente Integrationspolitik ist ursdchlich fiir
diese Fehlentwicklung gewesen, seit PISA steht vielmehr das gesamte deut-
sche Bildungssystem in Frage, vor allem im Hinblick auf Chancengleichheit.
Erst, wenn den Kindern das Gefiihl vermittelt wird, dass ihre Muttersprache
auch etwas wert ist, kann die Basis fiir das Erlernen einer zweiten Sprache
geschaffen werden. Dies stellt auch Anforderungen an das Personal. Die
Stadte miissen ihre Personalpolitik in diese Richtung 6ffnen, um interkultu-
rellen Ansitzen den Weg zu ebnen. Auch ist die Einbeziehung der Miitter,
die sprachliche Schwierigkeiten haben, unverzichtbar, weil diese die Lebens-
situation und Entwicklung der Kinder sehr beeinflussen.

Bildung ist das Fundament der gesellschaftlichen Entwicklungen aber
auch ,,Kriegsschauplatz® der gesellschaftlichen Konflikte. Daher sollten als
Richtschnur das Grundgesetz und die in Menschenrechtserkldrungen und
-konventionen verankerte freiheitlich-demokratische Grundordnung dienen.
Daher diirfen wir Bildungskonsumenten mit Migrationshintergrund nicht zu
den ,,Anderen* erkldren, sondern miissen diese als die Zukunft ,,unserer Ge-
sellschaft* betrachten.

Abkiirzungen

BVerfG: Bundesverfassungsgericht

DPA:  Deutsche Presse Agentur

DOV:  Die Offentliche Verwaltung (Zeitschrift)
EGMR: Europiischer Gerichtshof fiir Menschenrechte
EKD:  Evangelische Kirche Deutschland

EMRK: Europiische Menschenrechtskonvention

GG: Grundgesetz

NJW:  Neue Juristische Wochenschrift (Zeitschrift)
NVwZ: Neue Verwaltungsrecht-Zeitung (Zeitschrift)
VG: Verwaltungsgericht

VGH:  Verwaltungsgerichtshof

ZAR:  Zeitschrift fiir Ausldnderrecht und Ausldnderpolitik

% Hinsichtlich der Erfahrungen der Eltern mit dem Schulsystem siehe, Dietrich, Ingrid, Voll

integriert? Zuwanderer-Eltern berichten iiber Erfahrungen ihrer Kinder mit Schule in
Deutschland, Baltmannsweiler 1997.






Modelle in der Praxis

Alfred Holzbrecher
Didaktische Konzepte Interkulturellen Lernens

Migration als Kennzeichen europiischer Geschichte und zunehmend als Folge
der Globalisierung fordert nach der defizitorientierten Auslédnderpddagogik
der 80er Jahre neue Konzepte in der sich weiter entwickelnden interkulturel-
len Pdadagogik. Der Autor versteht interkulturelles Lernen nicht als Schulfach,
sondern als ein Handlungskonzept, das auf einem erweiterten Kulturbegriff
basiert und die Vielfalt der Schiilersubjekte im multinationalen Schulalltag als
Herausforderung und Chance fiir das Bildungssystem begreift. Die Schule der
Zukunft als eine Schule, die sich nach innen wir nach auflen 6ffnet, kann nach
Ansicht des Autors auf der Basis von Anerkennung und Wertschitzung von
Differenz und Vielfalt gelingen, wozu Vorschldge beziiglich der notwendigen
interkulturellen Kompetenzen und der didaktischen Ansitze entwickelt wer-
den. Konkret auf den Schulalltag bezogen, werden konkrete Lerninhalte, bei-
spielsweise zum Lernen in Europa, zum globalen Lernen, zur Funktion der
Mehrsprachigkeit bis hin zur Thematik der Eigen- und Fremdwahrnehmung
plausibel vorgestellt.

Hans-Bernhard Petermann
Sprachverstehen als Erfahrung von Toleranz. Riume der Kultivierung
von Andersheit

Fragen zur Auseinandersetzung mit dem Anderen und dem Fremden und Fra-
gen zum Verstindnis der Toleranz vollzieht Petermann durch die Geschichte
der abendlidndischen Philosophie und zieht ausgewihlte Denker und Autoren
der arabischen Welt mit hinzu. Auf diese Weise erginzen Aristoteles, Cusa-
nus, Hegel, Wittgenstein, Habermas und der Koran eine Auffassung von Tole-
ranz, die als aktive Auseinandersetzung mit dem Anderen zu verstehen ist und
die zu einer Kompetenz fiihrt, in der das aufrichtige Interesse fiir den Anderen
zu einer Herausforderung an die eigene Identitit gerdt. Damit erdffnen sich
Handlungsriaume fiir eine sich eben durch differente Meinungen bereichernde
Auseinandersetzung. Cusanus’ Auffassung von einer Wahrheit, die eine Viel-
zahl von Interpretationen und Auslegungen zulisst, findet Petermann in dhnli-
cher Weise im Koran wieder.

Die Kultivierung von Andersheit kann, Petermann zufolge, so zu einem di-
daktischen Konzept eines Ethikunterrichts entwickelt werden, der bei der
Auseinandersetzung mit der Pluriperspektivitit von literarischen Texten und
von Bildern #sthetische Begegnungen ermoglicht, die gerade zu jener Begeg-



nung mit dem Anderen fiihren, die an Petermanns Auffassung von Toleranz
gebunden ist. Das Wort Gottes im religiosen Text christlicher wie islamischer
Provenienz verbiirgt dann als Offenbahrung keine einsinnige Wahrheit mehr.
Die dsthetische Dimension des Textes 1ddt vielmehr zum kreativen Umgang,
auch mit dem religiosen Text, ein.

Ingrid Dietrich
Kultur- und Konfliktraum Hauptschule

Die Hauptschule bedeutet aus der Sicht der Autorin eine Schulform, die eine
Kultur der Aussonderung betreibt, die in erster Linie Schiiler und Schiilerin-
nen mit Migrationshintergrund auf ihrem Bildungsweg benachteiligt. Eine
kritische Bestandsaufnahme fiihrt noch einmal die Ergebnisse von Studien
zum Bildungserfolg sowie die Forderungen von Migrationsbeauftragen im
Bund und im Land Baden-Wiirttemberg vor Augen. Der Entwurf der Autorin
zur Entwicklung einer Schulkultur, die die Anerkennung auch von Menschen
in prekidren Lebensverhiltnissen gewihrleistet, zielt auf die Umsetzung der in
der langst formulierten Empfehlungen zur interkulturellen Bildung und Erzie-
hung und sieht dies als Kernaufgabe der Schulentwicklung in einer Einwande-
rungsgesellschaft.

Perspektivisch legt sie abschliefend ein Kriterienkatalog fiir die Bildungsstu-
fen vom Kindergarten bis zur Lehrerausbildung vor, der in Form von Selbst-
verpflichtungen und Zielvereinbarungen Vorschlige fiir neue Leitbilder in
Bildungseinrichtungen macht.

Klaus-Dieter Hohr
Wirtschaftliche Initiativen zur Eroffnung neuer Bildungsperspektiven

Der Autor arbeitet mit der These, dass das Bildungssystem in einer Zeit
grundlegenden gesellschaftlichen Wandels mit global vernetzen Unternehmen
adidquate Bildungsangebote hervorbringen miisse. Er kritisiert einen iiberhol-
ten Bildungskanon ebenso in der Schule wie in der Ausbildung der Lehrer.
Die Zeiten, in der eine einmal erworbene Ausbildung Garant fiir beruflichen
Erfolg ein Leben lang war und bestenfalls nachlaufende Weiterbildung bend-
tigte, gehoren der Vergangenheit an. In dem Mafle, wie Unternehmen um ih-
res Erfolgs willen von Mitarbeitern ebenso viel Verantwortung, Kommunika-
tion, fachliche wie soziale und interkulturelle Kompetenz erwarten, hat sich
das Erfolgs-Verhaltens-Profil von Fithrungskriften wie deren Arbeitsstruktu-
ren fundamental veridndert. Kompetenz und Entscheidungsfihigkeit sind {iber-
dies nicht mehr das Privileg einer Fiihrungselite.

Junge Menschen, so der Autor, sind, wenn sie die Schule verlassen, auf die
komplexen Anforderungen der heutigen Arbeitswelt zu wenig vorbereitet.
Deswegen fordert er eine grundlegende Revision nicht nur der Schul-, sondern
auch der Lehrerausbildung. An die Stelle eines ausschlieflich auf individuelle
Leistung und den Erwerb von Kenntnissen orientierten Bildungswesens habe
eine Ausbildung zu treten, die festgezurrte Curricula auflost und der Heran-
bildung und Entwicklung von Personlichkeiten Platz macht, die in der Lage
sind, mit anderen im Team problemlosungsorientiert zu kooperieren. Hier
muss die grundlegende Revision auch der Lehrerbildung ansetzen.



Alfred Holzbrecher

Didaktische Konzepte Interkulturellen Lernens

1. Einleitung

Interkulturelles Lernen wird heute als die Antwort des Bildungssystems auf
die Multikulturalitit der Gesellschaft verstanden. Die Geschichte des Be-
griffs spiegelt dabei die zentralen Phasen gesellschaftspolitischer Entwick-
lungen und Diskurse wider. Zunichst gilt festzuhalten, dass Migration seit
jeher zu den zentralen Kennzeichen europiischer Geschichte gehort. Uber-
schritten die einen ,freiwillig” regionale und nationale Grenzen, um nach
Arbeit zu suchen, sahen sich andere dazu gezwungen, weil sie sonst verhun-
gert wiren. Wieder andere mussten fliehen, weil sie auf Grund ihrer religi-
osen oder politischen Uberzeugungen verfolgt wurden. Ehemals kleinrium-
ige Stadt-Land-Gefille mit der typischen ,,Landflucht* erreichten vor allem
in den letzten 200 Jahren immer mehr europdische Ausmafie und verschirf-
ten die regionalen Ungleichheiten auf kontinentaler Ebene. Es ist davon aus-
zugehen, dass die weltweite Migration als Folge des Globalisierungsprozes-
ses noch stirker wird, dies aus mehreren Griinden:

Mit der okonomischen und politischen Globalisierung entsteht ein glo-
baler Arbeitsmarkt, von dem die international arbeitenden Unternehmen
in den liber die ganze Welt verteilten Entwicklungszentren profitieren.
Damit wird sich das internationale Wohlstandsgefiille weiter verschérfen.
Nach FEinschitzung von Experten wird die Zahl der Fliichtlinge stark
ansteigen, vor allem aus Kriegsgebieten, aus Griinden politischer Repres-
sion oder religioser Verfolgung, wegen okologischer Katastrophen oder
um der Armut und dem Hunger zu entflichen (vgl. Nuscheler 1995,
S. 68f.).

In den 60er Jahren nannte man sie ,,Gastarbeiter; das deutsche ,,Wirt-
schaftswunder® in den Jahrzehnten nach Kriegsende wére ohne den sténdi-
gen Zustrom von arbeitswilligen und arbeitsfihigen Migranten undenkbar
gewesen. Bis zum Bau der Berliner Mauer 1961 garantierte ein nicht versie-
gender Strom von DDR-Fliichtlingen den Bedarf der westdeutschen Wirt-
schaft an Arbeitskriften. Danach wurden verstiarkt Anwerbevertridge mit den
Staaten Siideuropas abgeschlossen. Die umgangssprachliche Bezeichnung
fiir die Arbeitsmigranten machte deutlich, dass sie als ,,Géste* willkommen
waren, aber nach Erfiillung ihrer Aufgabe wieder in ihr Heimatland zuriick
sollten. Wirtschaftstheoretiker sprachen von einer ,industriellen Reserve-
armee*, die je nach Bedarf mobilisiert und wieder zuriickgeschickt werden
konnte. In Zeiten wirtschaftlicher Rezession ging die Beschiftigung von



130 Alfred Holzbrecher

Arbeitsmigranten stark zuriick und der Anfang der 70er Jahre verhiingte
~Anwerbestopp* hatte zur Folge, dass die Zahl der ,,neuen* Arbeitsmigran-
ten stark schrumpfte, wihrend die Zahl derjenigen stieg, die blieben und ihre
Familien nachzogen: Es verstirkte sich die Tendenz zum Daueraufenthalt,
obwohl im politischen Diskurs die Tatsache, dass Deutschland sich zum
Einwanderungsland entwickelte, geleugnet wurde. In den 70er Jahren waren
deutsche Schulen erstmals mit ,,Gastarbeiterkindern* konfrontiert, die zu-
meist als Problem wahrgenommen wurden, die vor allem sprachliche Defi-
zite hatten und zur Belastung werden konnten. Aus einem solchen Wahr-
nehmungsmuster ergibt sich fast von selbst die Forderung nach Fiirsorge,
beratender Hilfe und Behebung der Defizite (vgl. Hamburger 1994, S. 73ft.).

Der gesellschaftliche Wandel und die Kritik an der so konzipierten
»~Ausldnderpidagogik® filhrten Anfang der 80er Jahre zu einer Transformati-
on dieses Ansatzes zum Konzept der ,,Interkulturellen Padagogik®. Kritisiert
wurde an dem ,,Ausldnderpddagogik*-Konzept vor allem,

dass mit einer Fixierung auf die Behebung sprachlicher Defizite gesell-
schaftliche Ursachen der Marginalisierung von Migranten aus dem Blick-
feld geraten

dass damit gesellschaftliche Probleme péddagogisiert werden, d.h. die
Mlusion produziert wird, gesellschaftliche Probleme lieSen sich mit pad-
agogischen oder gar therapeutischen Mitteln 16sen

dass ,,Auslidnderpiddagogik® eine defizitorientierte Sonder-Pddagogik ist,
insofern sie sich nur an die Migrantenkinder richtet und die Gefahr einer
Entmiindigung dieser Kinder und Jugendlichen in sich birgt (vgl. Roth
2002, S. 44ft.)

dass der monokulturelle und monolinguale Charakter der Schule unhin-
terfragt bleibt (Gogolin 1994).

Der gesellschaftliche Umbruch nach dem Fall der Berliner Mauer brachte
zu Beginn der 90-er Jahre Herausforderungen von bislang nicht gekannter
Dramatik. Nicht zuletzt der Wegfall der seit Kriegsende verinnerlichten
Denkkategorie ,,0Ost-West*, die grofe Zahl von Migranten aus bislang ,,dem
Osten* zugeordneten Lindern und Regionen und ein starker 6konomischer
Globalisierungsschub fiihrten zu einer gesellschaftlichen Ambivalenzerfah-
rung, die in rechtsextremistischen Anschligen ihren Ausdruck fand. Inter-
kulturelle Pddagogen sahen sich mehr denn je vor der Aufgabe einer Ausein-
andersetzung mit Rassismus und Rechtsextremismus, d.h. auch mit deren
politischen und gesellschaftlichen Ursachen. Es kam zu einer verstirkten
Auseinandersetzung mit Ansétzen einer ,antirassistischen Erziehung* (vgl.
Rinke 2000, S. 101ff.) bzw. mit Theorien, die die Kritik einer strukturell
bedingten, institutionell verankerten Diskriminierung von Minderheiten zum
Kern hatten.

Zusammenfassend kann aus allgemeindidaktischer Sicht (vgl. Roth 2002,
S. 88-92) Interkulturelles Lernen durch folgende Merkmale charakterisiert
werden:
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Es richtet sich in gleicher Weise an Kinder und Jugendliche aus den Zu-
wandererfamilien und an die der Mehrheitsgesellschaft.

Es ist ein offenes und fiir multikulturelle und globalisierte Gesellschaften
zentrales Handlungskonzept, mit dem auf gesellschaftliche Verdnderun-
gen konstruktiv reagiert werden kann und soll. Interkulturelles Lernen
bietet einen Beitrag zu Friedenserziehung und Konfliktlosung bzw. zu ei-
nem Verstdndnis von gesellschaftlicher Integration, bei dem die Gestal-
tung des Spannungsverhiltnisses zwischen Assimilierung einerseits und
ethnischer Segregation andererseits als politische Aufgabe begriffen wird.
Interkulturelles Lernen basiert auf einer subjekt- bzw. biografiebezoge-
nen Piadagogik, der Erfahrungs- bzw. Lebensweltbezug ist konstitutiv.
Interkulturelle Pidagogik versteht sich als Anwiltin der Mehrsprachig-
keit in einer Gesellschaft.

Interkulturelle Pddagogik ist keine Institution oder ein Schulfach, sondern
ein Prinzip, das auf verschiedenen Ebenen in der schulischen wie in der
auflerschulischen Bildungsarbeit wirksam werden soll.

Interkulturelle Pidagogik basiert auf einem erweiterten Kulturbegriff, im
Sinne eines gemeinsam geteilten Systems von symbolischen Bedeutun-
gen, das in allen Lebensbereichen und Lebensvollziigen stets mit(re)-
produziert wird, als soziales Orientierungssystem fungiert und damit
grundlegend fiir die subjektbezogene Identitétsbildung ist.

Interkulturelle Pddagogik verweist darauf, dass in einer immer mehr zu-
sammenriickenden und sich austauschenden Welt gegenseitiges Verste-
hen zu einer zentralen Voraussetzung menschlicher und gesellschaftlicher
Entwicklung wird.

Der Umgang mit der Vielfalt der Schiilersubjekte ist zu einer zentralen
Herausforderung des Bildungssystems, der Einzelschule wie auch der Di-
daktik geworden. Die Schiiler/innen unterscheiden sich etwa beziiglich ihres
Alters, Geschlechts, ihrer soziokulturellen Herkunft, ihrer Familiensprache
oder auch ihrer Leistungsbereitschaft und -fiahigkeit. Diese Vielfalt kann
man ignorieren (,fiir alle gilt der gleiche Malistab*), unterdriicken (vgl.
Verbot bestimmter Kopfbedeckungen oder Herkunftssprachen) oder auch
»~abzubauen versuchen, etwa durch Kompensation festgestellter Defizite.
Sieht man Heterogenitit weniger negativ, kann man sie akzeptieren, mit ihr
reflexiv umgehen oder sie gar produktiv nutzen (vgl. Wenning 2007, S. 27f.).
Bezogen auf das Schulsystem gibt es im Prinzip zwei Antworten auf die
Frage, wie mit Heterogenitit umgegangen werden kann, von denen die eine
sich an der Idee der Integration (,,alle unter einem Dach*) orientiert, die an-
dere an der der Segregation, d.h. an der Vorstellung, dass ein mehrgliedriges
Schulsystem die besseren Leistungen hervorbringe. Drei PISA-Studien ha-
ben jedoch gezeigt, dass die Vorstellung, Schiilerleistungen seien besser,
wenn in relativ homogenen Lerngruppen unterrichtet werde, ein jahrzehnte-
lang gepflegter Mythos war. Demgegeniiber, so die internationalen Schullei-
stungsvergleichsstudien, sind Schulen und Schulsysteme dann besonders
leistungsstark, wenn es ihnen gelingt, auf der Basis der Anerkennung und
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Wertschitzung von Differenz und Vielfalt eine lebendige Lernkultur zu ent-
wickeln. Nicht die Separation von Schiilern unterschiedlicher Leistungsfa-
higkeit, unterschiedlicher kultureller Herkiinfte oder Altersstufen, sondern
deren Integration in einen Unterricht, der durch ein hohes MaB3 an ,,Binnen-
differenzierung* gekennzeichnet ist, kennzeichnet solche ,,Schulen der Zu-
kunft®.

,»All equal — all different®, in dieser bekannten Formel ist ein Grundanlie-
gen der Interkulturellen Piddagogik verdichtet, die z.B. nachdriicklich fiir
eine Integration von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien ins
Schulsystem und in den Regelunterricht plddiert. Interkulturelle Perspekti-
ven ergeben sich jedoch nicht nur aus der Tatsache, dass Lerngruppen multi-
kulturell zusammengesetzt sind, sondern — mit Blick auf alle Schiiler/innen —
v.a. aus der Notwendigkeit, die Bildungsplidne der Unterrichtsfacher sowie
die Lern- und Aneignungsaktivitit der lernenden Subjekte vor dem Hinter-
grund weltweiter Globalisierungsprozesse neu zu denken. Vor diesem Hin-
tergrund ldsst sich die Frage stellen: Welche interkulturellen Kompetenzen
sollen die Schiiler/innen entwickeln, um in einer multikulturellen Le-
bensumwelt und in einer polyzentrischen Weltgesellschaft sich als hand-
lungsfihige Subjekte erfahren zu knnen?

Mit dieser Leitfrage wird das Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen
Entwicklungsaufgaben einerseits und den Subjektleistungen andererseits be-/
greifbarer zu machen versucht.

2. Interkulturelle Kompetenzen

... lassen sich auf (mindestens) drei Ebenen beziehen.

Erstens auf die gesamtgesellschaftliche bzw. makrostrukturelle Proble-
matik: Die Auflosung Sicherheit vermittelnder sozialer und politischer
Strukturen, immer dichtere, globalisierungsbedingte Kommunikationsnetze
und eine ,,Kreolisierung” der Kulturen werden die sozialpsychologische
Dynamik der Ein- und AusschlieBung des Anderen verstirken und damit
dem Einzelnen Entscheidungen abfordern, deren Legitimation immer weni-
ger unter Verweis auf Traditionen oder ,,hthere Werte* gelingen mag, son-
dern diskursiv hergestellt werden muss. Gefordert ist ein Umgang mit ambi-
valenten und sich veridndernden (Identitéts-) Strukturen. Demokratiegefihr-
dend sind in diesem Prozess der Modernisierung weniger der ,,Werteverlust*
als die sich verstiarkende Tendenz zu religiosem und/oder politischem Fun-
damentalismus: Thm erscheinen die Vielstimmigkeit und Dynamik globali-
sierter Gesellschaften und polyzentrische Weltbilder als ,,bedrohlich®, eine
Fremdheits- und Ambivalenzerfahrung, die durch Riickgriff auf autoritire
Politik-Muster zu vernichten versucht wird, etwa indem das Prinzip ,,Ge-
meinschaft® (,,Nation*) favorisiert wird — gegen das konflikttrichtigere der
»QGesellschaft”. Die Sphire des Eigenen wird dann scharf gegen die des
Fremden abgegrenzt und verteidigt, meist verbunden mit klaren Freund-
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Feind-Konstruktionen, Vorstellungen von einer Hoherwertigkeit der Eigen-
gruppe bzw. entsprechenden Grofien- und Machtphantasien.

Zweitens ist interkulturelle Kompetenz auf die iiberschaubare Lebens-
welt, den konkreten Interaktions- und Handlungsraum im Alltag der Lernen-
den, zu beziehen. Handlungspropédeutisch ist damit vor allem die Befdhi-
gung gemeint, im eigenen {iiberschaubaren, multikulturellen Lebensraum,
z.B. der Region, kompetent politisch handeln zu lernen: Im gestaltbaren
Lebensraum kann die Fihigkeit entwickelt werden, mit den vielféltigen
Spannungen, Briichen und Verdnderungen des sozialen Systems selbstrefle-
xiv umzugehen. Gleichzeitig bieten Sicherheit und Vertrautheit vermittelnde
Wir-Identititen das notwendigerweise stabilisierende Moment, das es er-
moglicht, sich weniger als ohnmichtiges Opfer und eher als selbstbewusstes,
weil gestaltendes Subjekt wahrzunehmen. Angesichts der strukturellen Kop-
pelung von globalisierten Marktstrukturen und denen der eigenen Lebens-
welt gilt es den zunehmenden Ohnmachts- und Desintegrationserfahrungen
solche der Selbstwirksamkeit entgegenzusetzen.

Von zentraler Bedeutung sind die lernenden Subjekte selbst und ihre
Wahrnehmung gesellschaftlicher Entwicklung (Ebene der psychosozialen
Subjektentwicklung). Es kann davon ausgegangen werden, dass sich aus der
Auseinandersetzung des Subjekts mit inneren und duBeren Widerstinden,
mit dem Angst hervorrufenden wie mit dem faszinierenden Fremden, mit
moglichen Zukunftsperspektiven sowie mit der eigenen Krisenwahrnehmung
psychische Stirke entwickelt: Eine solche Erfahrung eigener Kompetenz und
Selbstwirksamkeit kann als habituelle Voraussetzung dafiir gesehen werden,
mit Mehrdeutigkeit, mit gesellschaftlichen Verdnderungen wie auch mit
personbezogenen ,,Verwandlungen* (z.B. Pubertit) kreativ umgehen zu
konnen. (vgl. Holzbrecher 2004, S. 93ff.).

Aus der Perspektive des lernenden Subjekts betrachtet, besteht die Ent-
wicklungsaufgabe darin, zwischen den Geltungsanspriichen des Fremden
und den eigenen Werten und Normen zu vermitteln, zwischen unterschiedli-
chen Sichtweisen auf die Welt, zwischen FremdBildern und SelbstBildern:
Ein eigener Standpunkt ist zu profilieren, der beriicksichtigt, dass es ganz
unterschiedliche und ebenso legitime andere Standpunkte gibt. Die Giiltig-
keit der eigenen Perspektive steht der der Anderen gegeniiber. Interkulturel-
les Lernen beginnt bereits dann, wenn dem Anderen, dem Fremden eine
eigene Entwicklung zugestanden werden kann und es nicht mit vorschnellen
Deutungs- und Vereinnahmungsversuchen seiner prinzipiellen Fremdheit
beraubt wird: Interkulturelle Kompetenz lieBe sich dann als Fihigkeit be-
schreiben, die aus dieser Spannungsbeziehung resultierende Ambivalenz
nicht als bedrohlich wahrzunehmen, sondern als produktive Dynamik, aus
der etwas Neues entwickelt werden kann.
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3. Didaktische Ansitze Interkulturellen Lernens

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, aus der Perspektive
der Allgemeinen Didaktik die Vielzahl von Praxisansdtzen und (fach-)di-
daktisch begriindeten Konzepten durch eine Kategorisierung iibersichtlicher
zu machen (Holzbrecher 2004). Bei der Sichtung der Literatur fallen immer
wieder vier Grundthemen oder -motive fiir interkulturelles Lernen auf:

1. Verstehen des Fremden/Umgang mit Fremdheit

2. Anerkennung des Anderen/Identitit

3. ,,Alle anders — alle gleich*: Nicht-wertender Umgang mit Differenz
4. Grenziiberschreitende Verstindigung in globaler Verantwortung

Diese Grundmotive oder -themen kénnen auch als iibergreifende Lehr-
Lern-Ziele verstanden werden, die sich in unterschiedlicher Gewichtung in
den didaktischen Konzepten wiederfinden, unabhéngig davon, ob sie fiir den
schulischen oder den auBlerschulischen Bereich konzipiert wurden.

4. Ethnische Spurensuche in Geschichte und Gegenwart

Zentraler Ansatz dieses Konzepts ist das Anliegen, ,,Zeichen der Gegenwart
auf ihre geschichtliche Tiefenstruktur hin zu befragen, um zu entdecken,
dass multikulturelle Vielfalt nichts Exotisches und Neues, sondern seit Jahr-
hunderten ein zentrales Kennzeichen unserer Geschichte ist. Solche Zeichen
konnen im weitesten Sinne sein:

Orte der Erinnerung (Kriegsorte, Friedhofe, Denkmdler)
Feier-/Gedenktage (z.B. multikulturelle Wurzeln ,,christlicher* Feiertage)
Sprache (z.B. Herkunft der Familiennamen, Wanderung von (Fremd-)
Wortern)

Ikonische Zeichen (Bilder/Fotos: ,,Fremde/s* in der Familiengeschichte,
in der Geschichte des eigenen Ortes, Stadtteils etc.)

Rituale und Gesten (z.B. BegriiBungs-, Abschieds-, Fest- oder Trauer-
rituale)

Symbole und ihre Bedeutung fiir die Konstruktion sozialer Identititen
(z.B. Kopftuch-Sprache, gruppen-/jugendspezifische Bekleidung etc.)

5. Antirassistische Erziehung, Aufklirung
und Ideologiekritik

Das Konzept der antirassistischen Erziehung entstand in Grof3britannien und
hat durch die Schirfe der ideologiekritischen Auseinandersetzung zu einer
Selbstvergewisserung der interkulturellen Padagogik gefiihrt. Das gegen-
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wirtige Profil dieses Konzepts im deutschsprachigen Raum kann folgender-
malBen skizziert werden:

* Mit seinem Aufsatz ,,Erziehung nach Auschwitz® (1971 [1966]) fordert
Theodor W. Adorno dazu auf, iliber die Mechanismen aufzuklédren, die
den Nationalsozialismus ermoglicht haben. Dies bedeutet vor allem eine
Aufkldrung iiber strukturell bedingte Herrschaftsverhéltnisse (vgl. Kolo-
nialismus), weltweit wird Rassismus identifiziert als Herrschaft legitimie-
rende Ideologie, die — zumeist in versteckter Form — zu einer institutio-
nellen Diskriminierung von Minderheiten gefiihrt hat.

* Richten sich Aufkldarung und Ideologiekritik auf die analytische Erkennt-
nis von strukturellen gesellschaftlichen Zusammenhéngen, der sozialpsy-
chologischen Dynamik rassistischer, antisemitischer und fremdenfeindli-
cher Einstellungen sowie der historischen Bedingtheit des ethnozentri-
schen Blicks, legen die Vertreter dieses Konzepts auch groBen Wert auf
die spielerische Verdnderung dieser biografisch und lebensweltlich be-
dingten Wahrnehmungsmuster.

6. Lernen fiir Europa

... war und ist ein nicht unumstrittenes Konzept, schlieit es doch per defini-
tionem alle diejenigen aus, die nicht diesem geografischen Bereich zuzuord-
nen sind. Unverkennbar ist sicherlich das politische Bemiihen, mit dem pad-
agogischen Konzept zur Entwicklung einer ,,europdischen Identitédt” beizu-
tragen: Fin Identititsgefiihl entsteht zum einen durch Selbstvergewisserung
gemeinsamer Werte, zum anderen durch Abgrenzung von denjenigen, die
diese Werte nicht teilen. Dies zeigt(e) sich etwa im Zusammenhang mit der
Erweiterung der Europdischen Union in Richtung Osteuropa oder Tiirkei.
Dem Diskurs iiber das, was ,,Europa® ausmacht, diirfte aus dieser Sicht an
sich schon interkulturelle Qualitit zukommen. Damit konnte das Bewusst-
sein entwickelt werden, dass Migration, kultureller Austausch und eine
Vermischung von ,,Kulturen* zum zentralen Kennzeichen europidischer Ge-
schichte gehort. Die Entdeckung der vielféltigen und wechselseitigen Ein-
fliisse, ob im Bereich der Alltags-/ Esskulturen oder in dem der Wissen-
schaften (vgl. Mathematik, Philosophie), ldsst erkennbar werden, dass
,.Kultur nicht als etwas Homogenes denkbar ist. Wer von ,,Kulturkreisen*
spricht oder vom ,,Zusammenprall von Kulturen®, suggeriert das Vorstel-
lungsbild von ,,Festkorpern mit klaren Grenzen®. Realitdtsangemessener
erscheint daher die Metapher des ,,Netzes* (vgl. Meyer 1997, S. 115f.), in
dem es zwar auch Flachen gibt mit ,relativer” Einheitlichkeit, meist aber
Vermischungen und Uberginge die Regel sind.

Barbarei wuchs dort, wo Fremdes ausgegrenzt wurde. Positiv und verall-
gemeinernd formuliert, belegt die europidische Geschichte, dass die Begeg-
nung und Auseinandersetzung mit dem Fremden als Bedingung fiir die Ent-



136 Alfred Holzbrecher

wicklung einer Zivilgesellschaft verstanden werden kann: Verwandlungen,
Grenz-Uberginge und die Gestaltung von Spannungsverhiltnissen sind bei
genauerer Betrachtung eine wesentliche Bedingung fiir die Humanisierung
politischer Beziehungen und menschlicher Umgangsformen.

Mit der Entwicklung der Zivilgesellschaft (,.citoyenneté*) werden — auf
der Basis der Aufkldrung — zentrale Werte der europdischen Ideengeschichte
angesprochen, die sich u.a. mit den Begriffen Gleichheit, Solidaritét, Biirger-
und Menschenrechte umschreiben lassen. ,Lernen fiir Europa“ beinhaltet
also die Kritik an einem religios und/oder politisch legitimierten Fundamen-
talismus sowie einen Kampf gegen die Diskriminierung von Minderheiten
als Basis demokratischer Gesellschaften.

Mit dieser groben Skizze wird deutlich, dass ,,.Lernen fiir Europa* kein
affirmatives ,,Multi-Kulti“~-Konzept darstellt, das in Projektwochen und auf
StraBenfesten beschworen werden kann. Vielmehr handelt es sich um die
Arbeit an und mit den Zumutungen historischer Briiche und Ambivalenzer-
fahrungen, um kleine Begegnungen und Konflikte mit der Partnerschule
ebenso wie um die gemeinsame Aufarbeitung historischer Zusammenhinge.

Wie die bisher ausgefiihrten allgemeindidaktischen Konzepte verweist
auch ,,Lernen fiir Europa“ auf ein breites Feld des schulischen Ficherspek-
trums, zumal sowohl zentrale makrostrukturelle als auch sozialpsychologi-
sche und psychodynamische Dimensionen des multikulturellen Zusammen-
lebens in Europa thematisiert werden: Angste vor Sozialdumping auf dem
Arbeitsmarkt, vor 6konomischen und kulturellen Folgen der Globalisierung
oder vor der Fremdheit anderer Lebensweisen, Religionen bzw. Wertsyste-
me lassen nur allzu reflexhaft Zuflucht suchen in vermeintlich sicheren, weil
noch iiberschaubaren Identitdten, deren Grenzen hermetisch gesichert wer-
den. Die Entwicklung einer europdischen Zivilgesellschaft als politisches
Projekt der Integration (und nicht Addition) von (National-)Staaten findet ihr
Pendant im pddagogischen Projekt, den Umgang mit den Grenzen zwischen
Eigenem und Fremdem in einer Weise erfahrbar werden zu lassen, dass Dif-
ferenz, Pluralitit und Ambivalenz weniger als Bedrohung denn als Gestal-
tungschance wahrgenommen werden koénnen.

7. Sprachliche und kulturelle Allgemeinbildung

Interkulturelle Kontakte realisieren sich im Raum sprachlicher und nicht-
sprachlicher Zeichen. Worter wie Gesten wecken Gefiihlswelten, und zwar
solche, die diese kulturelle Kodierung offenkundig werden lassen, damit die
Essenz , kultureller Identitit* beriihren und meist auch mit den individuellen
Lebensgeschichten zu tun haben. Diese Gemengelage macht Kommunikati-
on im Allgemeinen und interkulturelle im Besonderen so storungsanfillig.
Der interkulturell didaktische Ansatz ist daher in einem umfassenden Sinn
»allgemeinbildend* (vgl. Klafki 1998). Seine zentralen Profilmerkmale sind:



Didaktische Konzepte Interkulturellen Lernens 137

Verstdndnis von Sprache als Medium der personlichen und kollektiven
Identitidtskonstruktion: Die Erfahrung von Zugehorigkeit in einem ver-
trauten Raum, das Sich-heimisch-Fiihlen (,,Identitédt”) erfolgt wesentlich
iiber das Medium Sprache, eben weil in ihr bestimmte kulturelle Erfah-
rungen verdichtet erscheinen. Interkulturelles Lernen findet statt, wenn
eben diese Codes erkennbar werden, die Codes der eigenen Sprache und
Gesten wie auch die der fremden. Die piddagogische Bedeutung dieses
Ansatzes zeigt sich nicht nur in den modernen Fremdsprachen (vgl. ,,lan-
guage awareness®), sondern auch im Umgang mit den Sprachen der Zu-
wanderer, deren soziale und personale Identitit sich im Medium ihrer
Sprache bildet.

Nonverbale Aspekte interkultureller Kommunikation: Ob als Vorberei-
tung einer internationalen Jugendbegegnung oder als Riickblick auf eine
misslungene Kommunikation im Betrieb, die Sensibilisierung fiir die
kulturelle Codierung von Gesten, Korperhaltungen oder BegriiBungsri-
tualen erscheint unabdingbar in einer ,,globalisierten Gesellschaft®, eben
weil der Kontakt zwischen Kulturen vermutlich in erster Linie von der
Deutung nichtsprachlicher Zeichen bestimmt ist.

Mehrsprachigkeit als Entwicklungsperspektive: Jenseits der Debatte um
den Sinn eines ,,muttersprachlichen Unterrichts® fiir Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund gilt: Das Erlernen mehrerer Sprachen ist eine not-
wendige Entwicklungsperspektive, und zwar nicht nur das Erlernen der
Weltsprachen Englisch oder Franzésisch, sondern auch die der (z.B. tiir-
kischen) Nachbarn.

Aus didaktischer Perspektive betrifft dieses Konzept auf den ersten Blick
insbesondere die sprachlichen Ficher, in denen die Reflexion kommunikati-
onsbezogener Problematiken zu zentralen Lehr-Lern-Zielen gehort. Doch im
Blick auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion wird deutlich, dass damit, und zwar
in jedem Fachunterricht, auch die Frage der Anerkennung lebensweltlicher
Kulturen von Schiilerinnen und Schiilern aus Zuwandererfamilien themati-
siert werden: Die Anerkennung einer Vielzahl von Sprachen als Mittel der
Identitidtskonstruktion beinhaltet letztlich den Respekt vor der Subjekthaftig-
keit der Lernenden.

8. Globales Lernen

Aus fachsystematischer Sicht erscheint es erkldrungsbediirftig, ein so kom-
plexes Lernfeld wie das des Globalen Lernens als Teilbereich des Interkultu-
rellen Lernens aufzufiihren. Folgt man dem allgemeinpiddagogischen Ansatz
von Christoph Wulf, bestimmen eine ganze Reihe von Spannungsfeldern
weltweit die Bildungs- und Erziehungsprozesse, so etwa zwischen Globalem
und Lokalem, Universalem und Singuldrem, Tradition und Moderne etc.
(Wulf 2001, S. 183ff.). Okonomische, politische, kulturelle und soziale Pro-
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zesse einer immer stirker werdenden weltweiten Vernetzung (,,Globalisie-
rung®) stellen den Kontext fiir Antworten des Bildungssystems auf die zen-
trale ,,Frage, wie mit lokalen, regionalen und nationalen Gemeinsamkeiten
und Unterschieden in den verschiedenen Erziehungssystemen umgegangen
wird* (Wulf 2001, S. 174). Angesichts rasanter Prozesse der Globalisierung
von Finanz- und Informationsstromen und der drohenden Gefahr, dass so-
ziale Standards, das Recht auf humane Arbeits- und Lebensbedingungen, auf
Bildung und die Einhaltung von Menschenrechten dem Diktat eines ,,Freien
Markts* geopfert werden, muss Globales Lernen als angemessene Antwort
der Piddagogik auf diese Herausforderungen betrachtet werden (As-
brand/Scheunpflug 2005).

,Global denken — lokal handeln* war der Slogan, der schon Anfang der
80er Jahre auftauchte und signalisierte, dass gesellschaftliche Problem- und
Handlungsfelder vor Ort im Kontext weltweit wirksamer Okonomischer
Strukturprozesse zu sehen sind. Grundlage dieser Bewegung war der ethi-
sche Anspruch, der im Begriff der ,,sozialen Gerechtigkeit zum Ausdruck
kommt: Strukturell benachteiligten Bevolkerungsgruppen in den Léndern
des Siidens, der so genannten Dritten Welt, wollte man eine Stimme geben,
und nach der Jahrhunderte langen Ausbeutung sollten gerechtere Weltmarkt-
strukturen faire Entwicklungsbedingungen fiir diese Dritte Welt Lénder er-
moglichen. Ein wesentliches Merkmal dieser Bewegung war das Zusammen-
Denken lebensweltlicher Probleme im Nahbereich mit denen im internatio-
nalen Bereich. So wurde die Thematisierung der Problembereiche ,,Alltags-
produkte aus Dritte Welt-Landern* (Bananen, Kaffee, Baumwolle...), ,,Men-
schenrechte und Demokratie* sowie ,,Klimaschutz* nicht nur zu einer Auf-
klarung iiber strukturelle Zusammenhénge zwischen Nah- und Fernbereich,
sondern sie wurde auch mit dem Appell verbunden, den eigenen Lebensstil
den Prinzipien einer nachhaltigen Entwicklung und Zukunftsfahigkeit anzu-
passen. Die ,,Verantwortung fiir die Eine Welt* sollte zur ethischen Basis fiir
eine Verkniipfung der Bereiche Entwicklung/Soziale Gerechtigkeit, Demo-
kratie/Menschen- und Biirgerrechte sowie Okologie werden.

Die vorliegenden Ansitze kdnnen nach dem Kriterium unterschieden wer-
den, welche der folgenden thematischen Perspektiven jeweils dominiert.

Problemorientierung: Die zentrale Perspektive ist hier ein Sachthema, das
eine kultur- und ldnderiibergreifende Erarbeitung und Erkenntnisse iiber
strukturelle Zusammenhinge ermdglicht, z.B. ,Nachhaltige Entwick-
lung*, ,,Agenda 21*.

Personen-/Subjektorientierung: Didaktischer Kern dieses Ansatzes ist die
Erfahrung, dass Lernen meist {iber Identifikationsprozesse verlduft: Man
mochte sich vergleichen mit anderen, einen Einblick in ihren Alltag be-
kommen, sich freuen oder Gefiihle der Angst, Trauer oder Hoffnung mit
ihnen teilen. Neben Spielfilmen bieten sich hier Kinder- und Jugendbii-
cher an, um iiber Identifikationsprozesse ein Verstehen der Situation von
Kindern und Jugendlichen in den Lindern des Siidens und von Migran-
ten-/Fliichtlingskindern vor Ort zu ermoglichen.
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Produktorientierung: Obst, Gewiirze und andere Alltagsprodukte bieten
ein grofies didaktisches Potenzial, um sich einerseits Informationen iiber
Produktionsbedingungen, Vertriebsstrukturen und geschichtliche Kon-
texte zu erarbeiten und andererseits ein kritisches und politisch fundiertes
Konsumentenverhalten zu entwickeln.

Linderorientierung: Der Vollstindigkeit halber sei die vor allem aus der
Geographiedidaktik kommende Orientierung an spezifischen Problemen
bestimmter Linder genannt, die natiirlich mit jeder der genannten Per-
spektiven kombinierbar ist.

Eine fachdidaktische Zuordnung dieses Konzepts ist aus sachlogischen
Griinden nicht méglich, zumal besonders hier deutlich wird, dass Globales
ebenso wie Interkulturelles Lernen eine notwendige ,,Querschnittsaufgabe“
(Asbrand/Scheunpflug 2005, S. 477) schulischer wie auch auBerschulischer
Bildungsarbeit darstellt.

9. Bilder vom Fremden und vom Eigenen wahrnehmen
und gestalten

Bevor wir fremden Personen begegnen, sind schon die Bilder da, Bilder aus
der eigenen Lebensgeschichte, aus Kinderbiichern, Filmen, aus der Tagespres-
se oder aus Geschichten, die die Wahrnehmung und Wirklichkeitskonstruktion
mit all ihren Gefiihlsqualititen nachhaltig eingefirbt haben. Neben lebens-
weltlichen Einfliissen sind noch kulturgeschichtlich bedingte Deutungsmuster
wirkungsmichtig, die ihre Dynamik aus dem ,gesellschaftlich unbewusst
Gemachten* (Erdheim) erhalten. Bei diesem Konzept geht es um eine Artiku-
lation derartiger Bilder, um sie kommunizierbar und verdnderbar zu machen.
Was wird in welcher Weise als ,.fremd“ wahrgenommen? Macht es Angst
oder 16st es Faszination aus? Wie weit lasse ich die Befremdung zu? Wo ziehe
ich die Grenze, um mein Selbst- und Weltbild, meine Identitdtskonstruktion zu
sichern? Diese Fragen verweisen auf die Selbstwahrnehmung in kommunika-
tiven Prozessen und lassen die projektiven Anteile des Beobachters erkennen,
die Bestandteile seines Bildes vom Fremden sind. Vor allem eine kreative,
erlebnis- und wahrnehmungsorientierte Bildungsarbeit soll vorbewusste Vor-
stellungsbilder ,,zur Sprache bringen, die Fiahigkeit zur Selbstreflexion ent-
wickeln helfen und erkennen lassen, dass Fremdheit eine biografisch und ge-
sellschaftlich bedingte Konstruktion ist, die im ,,Habitus der Annédherung®
verdndert werden kann (Holzbrecher 1997 & 2004).

Nach dieser Skizzierung didaktischer Konzepte interkulturellen Lernens ist
aus der Perspektive der didaktischen Planung zu fragen: Welche Lernarran-
gements begiinstigen eine Verkniipfung der drei Ebenen interkultureller Kom-
petenz (Makrostruktur, Lebenswelt, psychosoziale Subjektentwicklung)? Die-
se Frage-Formulierung verweist auf die Aufgabe der Lehrperson, den Lernge-
genstand so auszuwéhlen, dass seine Komplexitit, Problemhaltigkeit und ,,An-
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reiz-Qualitit™ von den Lernenden als Herausforderung angenommen wird. Mit
Blick auf die anvisierte Entwicklung interkultureller Kompetenzen und die
Anregung einer ,.expansiven Lernhaltung konnen aus der Subjektperspektive
folgende Fragen bei der Gestaltung der Lernumgebung hilfreich sein:

Anwendungswert der Lerngegenstinde: Welche Inhalte erméglichen die
Erfahrung, die Welt besser verstehen und sich kompetenter einmischen
zu koénnen?

,»Generative Qualitdt der Lerngegenstiinde: Inwiefern bieten die Inhalte
geniligend Anreize, sich neue und weiter gehende Fragen zu stellen — und
sich die drei Ebenen interkultureller Kompetenz weitgehend selbststindig
zu erschliefen?

Qualitit von Selbstwirksamkeitserfahrung: Mit welchen Inhalten, Metho-
den und Medien konnen sich die Lernenden als reflektierende, sinnlich
wahrnehmende und handlungsméchtige Subjekte erfahren?

Lernen von und mit Gleichaltrigen: Welche Themen eignen sich, um
deutlich zu machen, wie sich Gleichaltrige in anderen Lindern mit al-
terstypischen Entwicklungsaufgaben auseinandersetzen? Was ist gemein-
sam, wo gibt es Unterschiede? Inwiefern kénnen einzelne Schiiler/innen
— etwa im Rahmen von binnendifferenzierendem Unterricht — zu Exper-
ten in bestimmten Problembereichen und damit zu Lehrenden werden?
Wunsch nach Anerkennung/Feedback-Qualitdt: Inwiefern bieten das
Lernarrangement (thematische Zuginge, Methoden/Medien...) und die
kommunikativen Beziehungen Mdoglichkeiten einer Wertschidtzung fiir
das, was man ist (Person) und tut (Handlung) sowie eine Riickmeldung
iiber eigene Stdrken und SchwichenArbeit an alterstypischen Entwick-
lungsaufgaben: Inwiefern bieten Inhalte und Lernarrangements die Mog-
lichkeit, sich mit Fremdheit, Ambivalenz und ,,dem Anderen‘ auseinan-
der zu setzen und damit zugleich an der eigenen Identitit zu arbeiten? In
welcher Weise kann Interkulturelles Lernen dazu beitragen, sich als un-
verwechselbares Subjekt wahrzunehmen, das sein Selbst in der Ausein-
andersetzung mit Autorititen/Eltern entwickelt? Inwiefern kann dieses
Lernen dazu beitragen, sich als solidarisches Wesen zu erfahren und ein
eigenes Konzept eines ,,gelingenden Lebens* zu entwickeln?
Identifikation mit der Lehrperson: Vieles scheint dafiir zu sprechen, dass
die Lehrperson selbst das am nachhaltigsten wirksame Medium ist. Wird
sie als authentisch, sachkompetent, engagiert und strukturierend wahrge-
nommen, diirfte dies die Motivation fiir das Fach und moglicherweise fiir
das Lernen generell stark positiv beeinflussen. IThr Umgang mit Fremd-
heit, Ambivalenz und Krisensituationen, ihr solidarisches Eintreten fiir
die Rechte von Minderheiten wiirde dann als Modell entsprechend nach-
haltig auf die Lernenden wirken.

Mit Bezug auf das lernende Subjekt didaktische Konzepte zu entwickeln,

diirfte (besser: miisste) zu einer zentralen Entwicklungsaufgabe der didakti-
schen Konzeptarbeit werden. Primir nicht von den Inhalten auszugehen,
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sondern von den Lernenden selbst und ihren Aneignungsaktivitdten, ihrer
Arbeit an den Widerstidndigkeiten der Lerngegenstinde und an den Ambi-
valenzerfahrungen, stellt einen Perspektivwechsel dar, dessen Konsequenzen
noch nicht absehbar sind. Diese Uberlegungen zum Umgang mit Heteroge-
nitdt in der interkulturellen Didaktik verweisen auf einen erweiterten, pad-
agogisch fundierten Leistungs- und Lernbegriff: Welche Idee von Schule,
welche strukturellen Rahmenbedingungen und welche Lernumgebungen
ermoglichen eine Wertschidtzung der lernenden Subjekte und ihrer Ressour-
cen — mit dem Ziel, auf dieser Grundlage Lernen herauszufordern und zu
unterstiitzen?

Weitergedacht fiihrt diese Frage dazu, was v. Hentig mit seinem Buchtitel
»Schule neu denken (1993) fordert. D.h. eine am lernenden Subjekt orien-
tierte Padagogik thematisiert nicht nur mittelbar die Denkzwinge der her-
kommlichen Schultheorie und -praxis, oder positiv formuliert: Sie tragt maB-
geblich zu einer Offnung von Schule ,,nach innen* und ,,nach auBen* bei.

10. Interkulturelles Lernen durch Offnung von Schule
,,hach innen*

beinhaltet bezogen auf den Unterricht eine die Heterogenitét der Lerngrup-
pen beriicksichtigende

Entwicklung neuer Lehr- und Lern-Formen, etwa durch Methoden einer
,.Binnendifferenzierung* im Blick auf Lernvoraussetzungen, Unterrichts-
inhalte, Methoden und Medien sowie Unterrichtsziele oder durch eine
stirkere Projektorientierung;

Anerkennung sprachlicher und kultureller Ressourcen: Mit der didakti-
schen Zielperspektive ,,Erziehung zur Mehrsprachigkeit* 1dsst sich einer
(interkulturelles Lernen abwehrenden) defizitorientierten Denkhaltung
(,,die sollen erst mal Deutsch lernen*) entgegenhalten, dass in allen Un-
terrichtsfichern interkulturelle Inhalte zu thematisieren sind, etwa durch
kontrastierende Vergleiche, die als Wertschitzung sprachlich-kultureller
Vielfalt wahrgenommen werden kdnnen.

Mit Bezug auf die Schulentwicklung kann Interkulturalitit zum Ferment
einer Schulprogrammentwicklung werden, etwa durch

Wertschitzung der Internationalitit der Schiilerschaft,

Internationale und interkulturelle Projektarbeit,

Forder- und Stiitzkurse bei fachlichen Defiziten fiir Schiiler/innen aus
bildungsfernen Elternhdusern,

Beratungs- und Betreuungsangebote fiir Eltern aus Fliichtlings-/ Zuwan-
dererfamilien (in Kooperation mit kommunalen Einrichtungen),
Schulsozialarbeit.
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11. Interkulturelles Lernen durch Offnung von Schule
,,hach auBBen‘

und die ,,nach innen* bedingen sich wechselseitig:

Internationale Begegnung/Schulpartnerschaften/Schiileraustausch: Ob in
Form einmaliger Projektpartnerschaften oder als regelmiBig von Fremd-
sprachenlehrern durchgefiihrten Schiileraustauschprogrammen durchge-
fiihrt, grenziiberschreitende Begegnungsseminare, Studienreisen oder
Sprachlernaufenthalte werden — gut vor- und nachbereitet — zu einer be-
deutsamen interkulturellen Lerngelegenheit.

Internetbasierte Kommunikation: Nicht nur die einfache E-Mail-
Korrespondenz mit dem Austauschpartner bietet sich als Methode im
,virtuellen Klassenzimmer* an, sondern auch die Entwicklung gemein-
samer Projekte (internationale Schiilerzeitung, fachspezifische Recher-
che, Kommunikation und Prisentation).

Vernetzung mit Einrichtungen der Jugendhilfe und der Jugendmedienar-
beit und Kulturellen Bildung: Die bereits genannten sozialpadagogischen
Beratungs- und Betreuungsmafinahmen lassen sich nur in Kooperation
mit auBerschulischen Partnern bewéltigen, basierend auf einer wechsel-
seitigen Anerkennung der je spezifischen (,,systembedingten®) Aufgaben
der piddagogischen Einrichtung und des sie bedingenden Verstindnisses
von Professionalitit. Grofle Potenziale bietet auch die Zusammenarbeit
mit auBerschulischen Einrichtungen der kulturellen Bildungsarbeit: Gera-
de gemeinsame Musik-, Theater-, Literatur- oder Film- und Fotoprojekte
ermoglichen Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, zumal #sthetische Bil-
dungsarbeit in besonderer Weise dazu beitréigt, einen engen schulischen
Lern- und Leistungsbegriff zu erweitern.

Selbstwirksamkeitserfahrungen im Lernprozess konnen nicht nur als
Grundlage fiir ,,expansives Lernen* (Holzkamp) gesehen werden, sondern
auch als habituelle Voraussetzung fiir einen selbstbewussten Umgang mit
Fremdheit und Ambivalenz. Daher kommt ihnen in der Interkulturellen Pid-
agogik eine besondere Bedeutung zu.

Die Heterogenitit einer Lerngruppe in Bezug auf Alter, Geschlecht oder
sozio-/kulturelle Herkunft wertzuschitzen (vgl. Prengel 2006), beinhaltet die
Entwicklung eines Lern- und Leistungsbegriffs, der sich stirker an der For-
derung der Subjektentwicklung der Schiiler/innen orientiert. Relativiert wird
damit ein eher normorientiertes und die Vielfalt der Lernenden negierendes
Lern- und Leistungsverstiandnis. Die Wertschidtzung der lernenden Subjekte
mit ihren vielfiltigen kulturellen Lebens-Welten konnte zu einer treibenden
Kraft im Prozess der Schulentwicklung werden.
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Hans-Bernhard Petermann

Sprachverstehen als Erfahrung von Toleranz.
Réume der Kultivierung von Andersheit

1. Zur Einfiihrung

Ich beginne mit einer kleinen Unterrichtsszene. In Klasse 5 des Religions-
unterrichts stand zur Zeit meiner Schultétigkeit stets das Thema Abraham
auf dem Plan. Jeweils zu Beginn der Einheit schrieb ich den Namen Abra-
ham auf Hebriisch an die Tafel (X2777%) ~hrba und lie das die Schiiler
nachzeichnen.

Ein ausdriicklicher Erfolg dieses Vorgehens stellte sich dann in einem
Schuljahr in einer eindrucksvollen und bewegenden Form ein, als der kleine
Marcel am Ende der Stunde auf mich zukam und schlicht sagte: ,,Herr Pe-
termann, ich liebe das Hebriische!* — Warum ist das ein Erfolg, was mag da
geschehen sein? Ohne noch recht zu verstehen, worum genau es ging beim
Nachzeichnen der Buchstaben ins Heft, hat dies eine Art Faszination, nein
mehr, ein Interesse ausgelost: Da will ich dabei sein, damit will ich mich
auseinander setzen. Die Formulierung ,,ich liebe* steht nicht fiir die Attrakti-
on eines fliichtigen Eindrucks, sondern fiir den Willen zur Auseinanderset-
zung mit etwas bislang nicht Bekanntem, das mir durch die Aneignung
vertrauter wird und zwar so, dass ich dadurch auch selbst gefragt bin, ja
mich selbst verindere. Und Ausloser fiir dieses Interesse ist schlicht ein
Wort, ein geschriebenes und auch auszusprechendes Wort, das aber vor
allem fiir einen ganzen Erfahrungskontext steht, als eine Art symbolischer
Raum, der gefiillt ist und kann mit vielerlei noch nicht en detail und diffe-
renziert klaren Informationen, Erfahrungen, Ideen, Anregungen gefiillt
werden.

An den Zielsetzungen meines damaligen Vorgehens kann zugleich das
dreifache Anliegen meines Beitrags festgemacht werden:

Eine solche Konfrontation mit nicht Bekanntem 16st zunéchst einmal die
Frage aus, zu beleuchten, was genauer zur Debatte steht bei der Perspek-
tive des Anderen und warum dieses Thema so interessant ist.

Zweitens: Das fremdsprachige Wort Abraham steht nicht gesondert da,
sondern vermag einen ganzen Sprachraum zu erdffnen. Damit ist die
Frage aufgeworfen, warum gerade Sprache und Sprachverstehen die ele-
mentare Basis sind fiir eine Diskussion von Multikulturalitit, die mit der
Perspektive des Anderen evoziert werden soll.
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*  Und drittens deutet die Bekundung eines liebenden Interesses darauf hin,
dass und warum es hier um Auseinandersetzung geht, nicht um eine in-
differente Begegnung mit Fremdem und Anderem; eben dies ist unter
dem Titel Toleranz zu entfalten.

Ich werde entsprechend zunichst drei Thesen formulieren, und zwar zu
den Themen Andersheit, Sprache und Toleranz, dann im Teil 2 aus Perspek-
tive meines Fachs, der Philosophie, dazu einiges erldutern, bevor ich im Teil
3 einige Anregungen zu didaktischen Umsetzungen eines Lernens unter oder
in der ,,Perspektive des Anderen* gebe, wiederum zu drei Feldern, dem der
Philosophie, der Poesie, und der Interreligiositit.

Zunichst aber zuriick zur differenzierteren Aufkldrung meiner Ein-
gangsszene: X277 ~hrba, das sind die fiinf hebrdischen Zeichen fiir Abra-
ham, von rechts nach links, lediglich in Konsonanten geschrieben, lauten sie
transkribiert: a-b-r-h-m. Abraham ist der zweite Name jener biblischen
Gestalt, die urspriinglich Abram hiel3, was so viel meint wie ,,(Mein himmli-
scher) Vater ist hoch erhaben® oder freier ,,Mein himmlischer Vater hilt die
Hand iiber mich, und ich lebe mein Leben unter dem Schutz Gottes*. Und
weil, wie die Bibel in den Kapiteln 11ff. ihres ersten Buchs erzihlt, dieser
Abram so gelebt hat, dass er diesen Namenssinn auch vollzogen hat, also
sein Leben unter der ihn bewahrenden Hand Gottes zu fithren, anders, weil
er an diesen ihn tragenden Gott geglaubt hat, erhilt er von Gott, so die Bibel
mit der ihr eigenen etymologisierenden Sinngebung, den Namen Abraham,
»Vater einer groBen Menge®, derjenigen Menschen nidmlich, die wie Abra-
ham an Gott glauben (Gen 17.5).

In interreligidser Perspektive spricht man deshalb von den abrahamischen
Religionen': Judentum, Christentum und Islam beziehen sich in gleicher
Intensitdt auf Abraham, weniger im Sinne einer historischen Person, viel-
mehr im Sinne einer Grundgestalt des Glaubens, an der erfahrbar wird: Hier
in diesem Abraham ist eine Form und Struktur von Glauben gelebt worden
und gelungen, die fundierend ist in gleicher Weise fiir Judentum, Christen-
tum und Islam und die nicht zuletzt darum diese drei Religionen in ihrem
religiosen Selbstverstiindnis eint: Die eben skizzierte Erlduterung ist zu-
nichst grundgelegt durch die biblischen Abrahams-Erzidhlungen in Gen 11—
25, insbesondere 15 und 17, im Judentum also. Im christlichen Neuen Testa-
ment ist es an erster Stelle Paulus, der in Gal 3 und in R6m 4 diesen Abra-
hams-Glauben als paradigmatisch fiir christliche Glaubensexistenz heraus-
stellt. Und fiir den Islam bezieht sich der Koran in 2:124ff. und 3:64f. expli-
zit auf Abraham, um in seinem Gottesglauben das Wesen eines Muslims,
eines Gott ganz Ergebenen und Vertrauenden, zu erldutern.

Dieser Begriff wurde vor gut 15 Jahren durch interreligiose Bewegungen zwischen
Judentum, Christentum und Islam geprégt. Als einschlidgig konnen in diesem Zusammen-
hang die Untersuchungen von Karl-Josef Kuschel gelten, insbesondere sein Buch: Streit
um Abraham. Was Juden, Christen und Muslime trennt — und was sie eint. Miinchen: Pi-
per 1994.
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Auf diesem Hintergrund wird klarer, warum die Konfrontation mit den
Zeichen X277 ~hrba, zugleich einen ganzen Erfahrungs-Raum erdffnet und
als tragend fiir die von uns gesuchte Erfahrung von Andersheit gelten kann:
Die Vermittlung des tieferen Sinngehalts geschieht durch die zu lesenden
Buchstaben. Doch das sind nicht beliebige fremde Zeichen. Vielmehr wer-
den wir a) mit den Buchstaben hineingefiihrt in eine fremde Sprache, die uns
dadurch im Ansatz bekannter wird, b) dadurch, dass es hier auch um ein
Wort, ja einen Namen in einer fremden Sprache geht, in das Verstehen
dieses sprachlichen Ausdrucks, iiber die Fremdsprache gezielter als iiber die
Muttersprache, c) tiber die Manifestation dieses Worts durch fiinf Buchsta-
ben in das Geheimnis von Sprache grundsitzlich und die Fdhigkeit ihrer
Entzifferung, ndmlich als in Buchstaben verdichtete Deutung und Benen-
nung von Wirklichkeit, und d) durch die Aufkldrung der dufleren Bedeutung
des Namens in die Erfahrung eines tieferen, hinter der duBleren Schicht des
Worts verborgenen Sinns, der auch uns in unserer eigenen Sinnsuche bertih-
ren und somit vertraut gemacht werden kann.

Mit dieser Erlduterung stellt sich auch die Pointe meines Themas deutli-
cher dar: Wenn es darum geht, Anderes wirklich zu verstehen, ist dafiir ein
Verstehens-Raum nétig, der seinerseits durch jenen Raum gewéhrt wird, den
Sprache bietet; und das Stichwort Toleranz ergibt sich, wenn wir uns verge-
genwirtigen, dass mit solch einem Sprachverstehen nicht nur ein Einblick,
sondern auch eine Auseinandersetzung mit etwas erdffnet wird, das dadurch
von einem mir Fremden zu einem nahe Kommenden, mich in Frage Stellen-
den und moglicherweise Verdndernden wird und das seinerseits durch meine
Auseinandersetzung den Charakter eines Privaten verliert und mir nunmehr
als ein Anderes meiner selbst gegeniibersteht. Ich differenziere diesen Ge-
danken durch drei Thesen, die im Weiteren genauer zu erldutern sind:

* Unser Thema ist Andersheit; Voraussetzung aber fiir den Umgang
mit Andersheit ist die Erfahrung, das Bewusstsein und die Kultivie-
rung des Unterschieds von Fremdheit, Andersheit, Vertrautheit, Ei-
genheit, niitzlich auch von Besonderheit, Gemeinschaftlichkeit, All-
gemeinheit.

* Ein wesentliches und herausragendes Element fiir die Kultivierung
von Andersheit ist Sprache. Sprache aber muss in ihrer Vieldimen-
sionalitit ernst genommen werden, vor allem in ihrem Anspruch,
Wirklichkeit nicht nur zu bezeichnen, sondern immer auch konkret zu
erfassen, zu verstehend und zu reflektieren.

* Die Entfaltung einer Kultur von Andersheit schafft Toleranz. Statt
indifferenzierender Offenheit nach allen Seiten oder auch Verab-
schiedung von Wabhrheit erdffnet solch emphatisch verstandene Tole-
ranz immer einen Raum von Auseinandersetzung, ja Streitkultur.
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2. Philosophische Differenzierungen
zur ,,Perspektive des Anderen‘

Der Untertitel des Heidelberger Dienstagsseminars lautet ,,Kulturrdume
beleuchten®. Das ist mehrdeutig, und zwar in zumindest dreierlei Hinsicht:
Geht es a) um konkrete Moglichkeiten, wie die Auseinandersetzung mit
Anderen und dem Anderen zu kultivieren sei? Oder geht es eher b) um die
Reflexion auf Formen, mit und in denen eine solche Kultivierung stattfinden
konnte? Oder geht es c¢) darum, die Auseinandersetzung mit Anderem iiber-
haupt als Kultur zu fassen? Diese drei Fragen fiihren zu einer mein Thema
systematisierenden, wenn auch eher adnotativ bleibenden Erlduterung der
drei genannten Thesen:

2.1 Andersheit

. Der konkrete Begriff der Freiheit: im Anderen bei sich selbst sein.
(Hegel: Grundlinien der Philosophie des Rechts, § T)

Mit was haben wir es eigentlich zu tun, wenn wir nach der ,,Perspektive des
Anderen® fragen? In den bisherigen Vortrdgen des Dienstagsseminars wur-
den einige durchaus unterschiedliche Perspektiven von Andersheit ausge-
breitet und zur Diskussion gestellt. Doch sind dabei die Pridikate Anderssein
und Andersheit bzw. Fremdsein und Fremdheit nicht genauer differenziert
worden. Dies gilt es zumindest ansatzweise nachzuholen, um besser ein-
schitzen zu konnen, mit was wir es liberhaupt zu tun haben und in welche
Richtung im Umgang mit Andersheit oder auch Fremdheit zu arbeiten ist.
Damit sollte auch klarer werden, warum die Auseinandersetzung mit Ande-
rem als Kultur zu fassen ist — so die These des Dienstagsseminars.

Zunichst liegt es nahe, Andersheit einfach unter der Perspektive der
Sozialitdt des Menschen zu thematisieren und dabei auf die philosophische
Tradition des Aristoteles zu verweisen, dass der Mensch eben ein zoon
politikon, ein animal sociale sei, wodurch fiir ihn andere Menschen in den
Blick kommen und das eigene Leben mit bestimmen. Dieser Verweis ver-
schleift jedoch die Differenz zwischen Sozialitit und Andersheit. Elias
Jammal ist in seinem Vortrag (in diesem Band S. 67-80) kurz auf eine
differenziertere Position eingegangen, Kants Bemerkung von der ,,ungeselli-
ge[n] Geselligkeit des Menschen* (Kant 1784, 392), eine etwas verwirrende
und erlduterungsbediirftige These. Kant beschreibt mit diesem Ausdruck
einen ,,Antagonism‘ des Menschen, einerseits nimlich seinen ,,Hang ... in
Gesellschaft treten®, andererseits seinen ,,durchgéingigen Widerstand* dage-
gen, seinen ,,groen Hang sich zu vereinzeln®. Diese Erlduterung wire rein
deskriptiv verstanden nicht besonders aufregend, zumal Kant sie uns zu-
nichst als eine ,,Anlage in der menschlichern Natur* vorstellt. Genauer sieht
er in dieser Anlage jedoch den Hinweis darauf, dass der Mensch nicht ein-
fach sei, was er ist, sondern sich dazu auch entwickeln miisse. Sozialitit wird
damit nicht nur als Grundmerkmal von Menschsein behauptet, sondern als
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zu entwickelndes Problem qualifiziert. Jene ungesellige Geselligkeit ist
nidmlich fiir Kant ein ,,Mittel* zur Férderung des Menschseins, sie erfordert
vom Menschen ,,Schritte aus der Rohigkeit zur Kultur®, aktive Schritte, die
wir bewusst tun miissen. Ernst Bloch formuliert und erldutert diesen Gedan-
ken mit drei kurzen Sétzen: ,Ich bin. Aber ich habe mich nicht. Darum
werden wir erst.“ (Bloch 1963, 11). Das ,,Ich bin“ steht, zundchst einfach
daher gesagt, fiir eine unmittelbare, noch nicht reflektierte Auffassung
meiner selbst. Wenn ich jedoch zu fragen beginne, was ich bin, wo, wie und
warum der, der ich bin, geschieht das, das veranschaulicht Bloch im weite-
ren Verlauf des Textes, in Konfrontation mit Umwelt und Mitmenschen; hier
erfahre ich jedoch Fremdes und Anderes, etwas, was ich nicht bin, und
darum gilt ,,Ich habe mich nicht“, parallel zu jener Kantschen Formulierung
von der Ungeselligkeit des Menschen. Diese Erfahrung von Andersheit ist
konstitutiv fiir das Entstehen eines ,,Wir®, in der Zuwendung nédmlich zu
Anderem, durch welche das Wir, wie Bloch sagt, ,,wird“, und zwar gegen-
seitig, so dass wir alle dieses Wir in der Erfahrung von Andersheit {iberhaupt
erst ,,werden®. In diesem ,,Wir* gewinnen wir darum auch erst Einsicht in
das Ich, das sich so ebenfalls als etwas Vermitteltes zeigt. Der zweite und
dritte Satz Blochs verlangen mithin Auseinandersetzung, sie ergeben sich
nicht schlicht. Vereinfacht: Sowohl die Personalnatur des Menschen als auch
seine Sozialnatur werden von Kant wie von Bloch als Kultur-Leistungen,
nicht einfach als natiirliche Voraussetzungen angesehen.

Unter Voraussetzung dieses Menschenbilds ist auch die Frage nach der
Perspektive des Anderen schirfer zu stellen: Unter welchen Bedingungen ist
ein Anderer oder auch der Fremde mir gegeniiber ein Fremder oder ein
Anderer? Dazu geniigt hier eine kurze nicht nur semantische, sondern phi-
nomenologische und Bedeutung erschlieBende Klirung: Das Fremde (und
insofern auch der Fremde) ist eigentlich das nicht Bekannte, nicht Vertraute;
das Gegenwort zu fremd ist insofern nicht eigen, sondern bekannt und ver-
traut. Das Andere ist demgegeniiber das Nicht-Eigene, nicht notwendig aber
etwas Fremdes, im Gegenteil scheint es Bekanntheit vorauszusetzen, um als
Anderes gesehen werden zu konnen. Der Andere ist von daher keineswegs
jemand, den ich mir anzueignen oder zu integrieren hitte, sondern einer, der
meiner Eigenheit korrelativ gegeniiber steht, mich also in meinem Eigensein
zu erginzen vermag, der eher als Partner und Co-Autor meiner eigenen
Kultivierung zu sehen ist, nicht als Widerstand. Daraus ergibt sich auch: Um
den Anderen als etwas Anderes zu sehen, ist es wichtig, auch sich selbst ein
Anderer zu werden. Bloch macht das durch den Wechsel der Grammatik
vom ,,ich bin“ zum ,,wir werden® deutlich. Diese Einsicht hat schon friih
auch Aristoteles formuliert, wenn er hinsichtlich der Freundschaft meint,
wahre Freundschaft sei dadurch gekennzeichnet, im Anderen das fiir mich
selbst Gute zu suchen und zu sehen und umgekehrt dem Anderen das fiir
mich Gute zu geben, so dass der rechte Freund ein anderes Selbst oder der
Andere meiner selbst sei (Aristoteles, NE 1166a). Gelungene Freundschaft
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ist daher fiir Aristoteles durch die Fihigkeit gegenseitiger Verdnderung
gekennzeichnet.

Dieser Gedanke ist der Ansatz zur Entwicklung der eigentlichen These zu
Andersheit. Andreas Luckner, der sich wiederholt zur Differenzierung von
Andersheit, Alteritét, und Fremdheit, Alienitit, geduflert hat, hat die Formel
geprigt, es komme darauf an, eine Alienititsbeziehung, also Fremdheit, in
eine Alteritdtsbeziehung, also Andersheit, zu iiberfiihren (Luckner 2008,
21f.). Diese Idee schlieBt von vornherein aus, dass es bei der Entwicklung
von Perspektiven des Anderen — multikulturell nicht uninteressant — um
Assimilation oder Integration gehen konnte — das sind in diesem Zusam-
menhang positionell wie auch bereits vom Wortsinn her unabgebrachte
Worte. Gefragt ist vielmehr Auseinandersetzung. Wir horen in diesem
deutschen Wort Aus-Einander-Setzung die Setzung eines Auseinander
heraus, eine Kultivierung also gegenseitiger Andersheit wie auch Eigenheit.
Luckner spricht weiter von einer ersten daraus resultierenden Forderung;
was wir ndmlich fiir die Kultivierung von Andersheit brauchen, sei eine
Desorientierungsakzeptanz (ebd., 15). Was kann damit gemeint sein? Wohl
dass ich zunichst akzeptiere, dass ich nicht der bin, der ich mir unmittelbar
zu sein scheine, und dass auch der Andere nicht der ist, der er mir in erster
Begegnung zu sein scheint, und ebenso andere Dinge, dass sie nicht das sind,
als was sie mir immer zunéchst erscheinen. Voraussetzung fiir diese Einsicht
ist es, das und den Andere(n) in seinem Anderssein wahr und ernst nehmen
zu konnen wie auch sich selbst in seinem Figensein. Beides ist fiir mich
zuerst ein Nicht-Ich, bevor es etwas oder der fiir mich Andere(s) und das fiir
mich Eigene sein kann. Dazu ist zweitens die Fihigkeit notig, sich zu Ande-
rem in Bezug zu setzen, genauer eine Interessenskompetenz, namlich sich
fiir das und den Fremden in seinem Anderssein zu interessieren, dabei sein
zu wollen, wodurch Fremdes fiir mich durch seine Andersheit zur Heraus-
forderung wird. Und schlieBlich miisste daraus, damit es wirklich zu einer
Kultivierung kommt, jene Auseinandersetzungskompetenz, wie eben ange-
deutet, entwickelt werden, deren Aufgabe es wire, Besonderheiten wie
Eigenheiten konkret herauszuarbeiten, zu verstehen, sich ihnen zu stellen
und in die Entfaltung je eigener Identitiit einzubauen.”

Die Schwierigkeit gelingender Auseinandersetzung mit Anderem ver-
schirft sich jedoch unter postmodernen globalisierten Lebensbedingungen.
Mir scheint, dass heute zunehmend bereits der Ausgangspunkt ver-
schwimmt, die Fremdheit ndmlich, von der wir sagten, sie sei in Andersheit
zu iiberfithren. Bei genauerem Hinsehen haben wir es oft gar nicht mehr
damit zu tun, dass uns etwas insofern als Fremdes gegeniibertrite, dass es
uns gegeniiber wirklich Andersheit profilieren wiirde und wir Fremdheit und

2 Das wird hier so abgekiirzt dargestellt in fiir unseren Zusammenhang erforderlichem

Absehen von der differenzierten philosophischen Diskussion der Auseinandersetzung mit
Anderem, namentlich in Hegels Daseins-Logik (vgl. dazu M. Theunissen: Sein und
Schein. Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1978) sowie in der phdnomenologischen Daseinsanaly-
se (vgl. dazu M. Theunissen: Der Andere. Berlin: DeGruyter 1965).
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Andersartigkeit ihm gegeniiber. Unsere Beziehung auf Fremdes ist oft eher
gekennzeichnet von indifferenter Gesichts- und Kulturlosigkeit, die das
Fremde gar nicht mehr als uns herausforderndes Anderes wahr und ernst zu
nehmen versteht und den Fremden gar nicht mehr als einen zu sehen vermag,
dem ich eine Auseinandersetzung schuldig wire, um das Andere in seiner
Fremdheit zu entdecken. Phidnomene wie hybride, virtuelle, zweite Identita-
ten deuten darauf hin, dass in postmodernen Verhéltnissen nicht nur Eigen-
heit, sondern auch Andersheit zunehmend verloren gehen. Deshalb kidme es
darauf an, Andersheit zunichst einmal in Erfahrung zu bringen und dann
konstruktiv zu kultivieren.

Wie aber kann es zu jener indifferenzierenden Verwischung von Anders-
heit kommen, und was wére zu bedenken, um demgegeniiber Andersheit
wirklich zu kultivieren? Dazu verweise ich nochmals auf Kant, der im zi-
tierten Aufsatz schreibt:

,» Wir sind im hohen Grade durch Kunst und Wissenschaft kultiviert, wir sind zivilisiert bis
zum Uberldistigen zu allerlei gesellschaftlicher Artigkeit und Anstindigkeit. Aber uns
schon fiir moralisiert zu halten, daran fehlt noch sehr viel, denn die Idee der Moralitiit
gehort noch zur Kultur.” (Kant 1784, 402)

Kant scheint hier den eben erhobenen Anspruch der Auseinandersetzung
wieder zu relativieren, verschérft ihn aber bei genauerem Hinsehen, wenn
mit Zivilisierung und Moralisierung die Kultivierung prizisiert wird. Die
Differenz von Kultur und Zivilisation interessiert in unserem Kontext weni-
ger.” Was aber soll die von Kant geforderte Moralisierung iiber Kultivierung
und Zivilisierung hinaus bringen? In den Folgesdtzen deutet Kant dies an:
Wihrend mit Kultivierung eher gesellschaftlich-kulturelle Rahmenbedin-
gungen gemeint sind wie etwa das Bildungssystem, lduft Zivilisierung auf
»das Sittendhnliche in ... der dufleren Anstindigkeit* hinaus, also das for-
male Einhalten tradierter Konventionen und Normen im Verhalten der
einzelner Biirger. Die Moralisierung betrifft demgegeniiber Formen der
»inneren Bildung der Denkungsart* (ebd.), also die subjektive und intrinsi-
sche Realisierung von Kultur, Formen, durch die Kultur je subjektiv rezi-
piert, verstanden und eigenstindig gestaltet wird. Erst durch eine solche
Moralisierung kidmen wir mithin zu Formen der geforderten Kultivierung.

Nur adnotativ sei auf die fiir die Interkulturalititsdebatte wichtige Unterscheidung
zwischen Kultur und Zivilisation verwiesen. Natiirlich hat etwa Huntingtons “Clash of
Civilisations* nichts zu tun mit dem Zusammentreffen und der Auseinandersetzung von
Kulturen, durch die Ubersetzung entsteht hier ein vollig anderer, ein falscher und ich den-
ke eben deshalb verfiihrerisch entstellender Sinn: Im Sinne eines ,,clash® konnen eigent-
lich Kulturen nicht aufeinanderprallen, sondern ,,nur* Formen, in denen Kulturen real ge-
lebt werden und Gestalt bekommen. Wer sich hingegen auf die eigene oder auch auf
fremde Kultur bezieht, kann dies im Grunde nur tun unter der Perspektive interessierter
Auseinandersetzung. Die kann freilich zu Akzeptanz oder Ablehnung fiihren, was sich
aber genau genommen wiederum auf Formen der Zivilisation bezieht. Eine derart diffe-
renzierende Sicht sollte doch ein wenig kritisch machen gegeniiber in Alltag und Politik
allzu leichtfertig gebrauchten Worten wie ,,Leitkultur oder auch ,,Multikulturalitat*.
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Was aber sind die elementaren Formen einer in diesem Sinne ,,moralisieren-
den® Bildung? Diese Frage leitet iiber zum nidchsten Punkt:

2.2 Sprachverstehen

., Sein, das verstanden werden kann, ist Sprache.
(Gadamer: Wahrheit und Methode, 450)

Voraussetzung fiir die Beantwortung der Aufgabe nach der geforderten
Kultivierung von Andersheit ist es, nach dem Menschsein des Menschen zu
fragen, genauer nach dem, wodurch der Mensch zu jener ,,inneren Bildung
der Denkungsart in der Lage ist, zur subjektiven Realisierung des An-
spruchs, sein Leben eigenstindig zu gestalten, zu kultivieren. Woran genauer
ist dieses eigentiimlich Menschliche festzumachen? Die Beantwortung dieser
Frage wird uns zur Erlduterung des Elements Sprache fiihren.

Kant beantwortet die Frage nach dem Menschsein des Menschen mit ei-
nem kurzen Satz, dass namlich

der Mensch alles, was iiber die mechanische Anordnung seines tierischen Daseins [erg.:
hinaus] geht, gdanzlich aus sich selbst herausbringe und keiner anderen Gliickseligkeit
oder Vollkommenheit teilhaftig werde, als die er sich selbst frei von Instinkt, durch eigene
Vernunft, verschafft hat.“ (Kant 1784, 390f.)

Damit wird pointiert die die Zeit der Aufkldrung bestimmende Idee von
der Eigentitigkeit des Menschen formuliert. Das Element Sprache wird hier
scheinbar nicht thematisiert. Als tragenden Begriff nennt Kant vielmehr die
Vernunft als Organ jener von uns gesuchten Eigentitigkeit. Fiir die Aufkla-
rung neu ist der Gedanke einer auch sozialen, politischen und vor allem
religiosen Autonomie. Die These aber von der eigentitigen Vernunft als
besonderem Kennzeichen des Menschen galt bereits in der Antike. Der von
Platon iiberlieferte Protagoras-Mythos (Prot 320d ff.) bringt das eindriicklich
ins Bild und verdeutlicht zugleich den Zusammenhang von Vernunft und
Sprache: Prometheus und Epimetheus ist von Zeus die Aufgabe iibertragen,
die Lebewesen zu erschaffen und sie mit den iiberlebensnotwendigen unter-
schiedlichen Eigenschaften auszustatten. SchlieBlich sind alle Giiter wie
Schnelligkeit, Langlebigkeit oder auch Spitzfindigkeit und Gefdhrlichkeit an
die Tiere verteilt. Nur fiir den Menschen bleibt nichts mehr {iibrig, weil
Epimetheus, der iibereilt ohne Voriiberlegung Titige und nur im Nachhinein
Denkende, den Menschen schlicht vergessen hat. Deshalb muss er seinen
Bruder Prometheus, den Vorausdenkenden, hinzuholen. Der nun stielt der
Gottin Athene die Weisheit und dem Hephaistos die Technik, damit umzu-
gehen und fiirs Leben anzuwenden, das Herdfeuer, und gibt dies dem Men-
schen, quasi als Ersatz fiir seine fehlenden Naturfahigkeiten. Mit diesen
gottlichen, also zur Selbsttitigkeit ermédchtigenden Kunst-Gaben aber wird,
so der Mythos weiter, der Mensch erst das, was er ist:

,»Da nun aber der Mensch gottlicher Vorziige teilhaftig geworden, hat er
auch zuerst, wegen seiner Verwandtschaft mit Gott, das einzige unter allen
Tieren, an Gotter geglaubt, auch Altidre und Bildnisse der Gotter aufzurich-
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ten versucht, dann bald darauf Téne und Worte mit Kunst zusammengeord-
net, dann Wohnungen und Kleider und Beschuhungen und Lagerdecken und
die Nahrungsmittel aus der Erde erfunden. (Prot 322a)

Der Mensch lebt und tiberlebt fortan nicht einfach nur, sondern fiihrt sein
Leben, darf, ja muss es auch eigenstindig gestalten. Und zu dieser Kunst der
Lebensfiihrung, zu den Kulturgiitern also, gehort, das ist das Interessante
dieser Uberlieferung, auch die Sprache, die der Mensch im Unterschied zur
Lautbildung nicht von Anfang an hat, sondern die eine Form erworbener,
aber den Menschen wesentlich bestimmender Lebensgestaltung darstellt.
Insofern gilt Sprache schon von Alters her als ein Indiz fiir Menschsein.

Platon benutzt in diesem Mythos freilich nicht den Begriff Sprache, son-
dern spricht von der Féahigkeit, Laute und Worte zusammenzuordnen. Genau
das aber ist die Basis fiir Sprache; das ist dem eben zitierten Text zu ent-
nehmen: Das Ordnen betrifft zunichst nicht nur phonémata (Laute), sondern
auch ondmata, eigentlich Namen, also einzelne Worter, die im Unterschied
zu bloBen Verlautbarungen etwas nicht nur bezeichnen, sondern auch be-
grifflich festhalten. Diese Worter aber werden geordnet, wortlich gliedernd
gestaltet (diarthroein), oder verstindig ausgesprochen, wodurch aus Einzel-
Wortern Worte und sinnvolle Sédtze werden. Im Unterschied zur animali-
schen und natiirlich vorgegebenen Lautbildung ist der Mensch dazu selbstté-
tig fahig durch jene ihm von Prometheus vermittelte goéttliche Weisheit
(sofia) und Kunst (techné). Diese komplexe Fahigkeit meinten die alten
Griechen, wenn sie, namentlich Aristoteles in seiner Politik, vom Menschen
als dem zoon logon echon gesprochen haben. Der Begriff Logos beinhaltet
jenes Mehrdimensionale, zundchst (1) die faktisch gesprochene Sprache,
also der schlicht benennende Bezug auf etwas, dann aber (2) auch die Spra-
che als Form dieses Bezugs, eine Ebene jener eben mit Kant skizzierten
Kultivierung; von da her erschlieBt sich (3) der Sinn, vom Menschen als
denkendem, also sich auseinandersetzendem Wesen zu sprechen, was ge-
nauer meint, dieses Denken auch benennen zu konnen, durch den Logos als
das klare Wort, den Begriff also; und schlieBlich (4) als letzte und zusam-
menfassende Ebene gewinnt im Zusammenspiel dieser Ebenen ein Wort
auch einen Sinn, der Orientierung fiir das Leben bietet. Diese Bedeutungen:
ausgesprochenes Wort, Sprache, Denken, Sinn, gehen in das Wort Logos
ein. Eben darum ist Sprache als dieser Logos nicht nur ein Hinweis, sondern
der direkteste Ausdruck von Menschsein: Was wir sind, sind wir dadurch,
dass das, was ist, und das, was wir selbst sind, nicht einfach schlicht ist und
nicht einfach schlicht stattfindet, sondern es ist, was es ist, nur indem wir uns
damit auseinanderzusetzen, es in Sprache fassen. Und diese Versprachli-
chung leistet der Mensch eigentitig und gestaltet, ja erfindet so sein eigenes
Leben. Das meinte Herder, wenn er einige Jahre vor Kant die freie Selbstti-

* Die in der Sprachwissenschaft unter Berufung auf De Saussure iibliche Differenzierung

von parole als konkreter Sprachhandlung, langue als Sprachsystem und langage als
durchs Denken mogliche Sprachfihigkeit ist insofern keine Neuentdeckung des
20.Jahrhunderts.
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tigkeit des Menschen als ,.erstes Naturgesetz am ,,Erfinden” und an der
,Fortbildung* der Sprache festgemacht hat: ,,Erfindung der Sprache ist dem
Menschen so natiirlich, als er ein Mensch ist“ (Herder 2001, 32, 35, 80, 86).
Wir Menschen leben nicht einfach daher oder vegetieren, sondern, wie
Heidegger sagte, wir ek-sistieren, d.h. wir treten ins Dasein hinaus. Und die
Form dieses Ins-Dasein-Hinaustretens, dass wir nicht nur leben, sondern
unser Leben leben und erleben, ist die Sprache (vgl. Heidegger 1949, 16ff).

Als konzeptionellen Rahmen fiir meine weiteren Uberlegungen wiirde ich
dieses komplexe Verstiandnis von Sprache in einer These wie folgt festhalten
wollen: Sprache ist nie nur denotativ, nie blof} eine Technik zur Bezeichnung
von Dingen oder Verhiltnissen, Sprache ist immer auch Kunst, die unser
Verhiltnis zu Wirklichkeit gestaltet und damit ihrerseits Wirklichkeit
schafft.

Das ist im Sinne von Kriterien zur Beurteilung von Sprache dreifach zu
differenzieren:

* Auf einer ersten Ebene heifit das: Sprache ist dianoetisch, auf Verstehen
aus. Denn Sprache ist nicht nur bezogen auf Wirklichkeit, sondern greift
in sie ein, und zwar so, dass sie Wirklichkeit in erster Linie weder sinn-
lich erfassen noch sie handelnd verdandern will; sie will sie vielmehr ver-
stehend durchdringen. Gute Sprache leistet das durch Entfaltung des gan-
zen Reichtums ihrer sprachlichen Formen, mit denen Wirklichkeit diffe-
renzierend a) benannt, b) geordnet und c) zum Gegenstand der Auseinan-
dersetzung gemacht wird.

* FEine zweite Ebene liegt in den Konsequenz der ersten: Sprache ist refle-
xiv. Schon in ihrem alltiglichen Gebrauch gerit sie immer wieder an die
Grenze, etwas sprachlich nicht vollkommen fassen zu kénnen. Bewusst
gesetzt weill sie auch um diese Grenze, und gerade als Kunst reflektiert
sie auch explizit auf ihren originir sprachlichen Bezug auf Wirklichkeit
und bietet insofern ihren Horern und Lesern die Moglichkeit zu verste-
hen, warum sie so und nicht anders spricht.

* Dirittens ist festzuhalten: Sprache ist konkret. Das meint zunichst, sie
bindet sich bei allem Anspruch an das, was sie zu sagen hat; sie geht we-
der abstrakt iiber Wirklichkeit hinweg noch breitet sie sich rein dekorativ
iber sie aus. Doch konkret ist sie vor allem aus einem anderen Grund:
Gute Sprache muss sich zwar am Horizont der durch sie beschriebenen
Wirklichkeiten wie auch am Horizont der sie rezipierenden Leser orien-
tieren und verstidndlich sein; doch spiegelt sie weder Wirklichkeit noch
Verstehen abziehbildlich blo3 wieder, vielmehr entfaltet sie einen eige-
nen Raum der Erfahrung von Wirklichkeit.

Das gegenwirtig gesprochene und auch geschriebene Wort hilt diesen
Kriterien sicher nicht immer stand. Weniger dramatisch ist dabei der in
Alltags-, Pop- oder Jugendsprache zu diagnostizierende Trend zur Reduktion
von Sprache, zumal wenn er wie in Gebilden Kanak-Sprak , Rap oder Slam
bewusst ironisch-kritisch intendiert ist und somit ein eher elaboriertes
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Sprachgefiihl voraussetzt, aber auch wenn er eine zuweilen erheiternd anre-
gende Wendung annimmt, wenn man beispielsweise in einer Kritik zu
Texten einer Rockband liest:

,,Goethe klingt anders. Auch mit Holderlin hat das nicht mehr viel zu tun.
Die Verse, die dieser Tage Hunderttausende franzosischer Jugendlicher
meist weiblichen Geschlechts in strebsame Deutschschiilerinnen verwan-
deln, sind etwas simpler gestrickt: ,Der Regenbogen/liegt tot irgendwo am
Boden./Es geht durch den Monsun,/hinter der Welt, ans Ende der Zeit/und
gern auch iiber 1000 Meere weit.” Richtig, das sind Zeilen der Deutschrock-
band Tokio Hotel aus Magdeburg. Und doch gibt es kaum ein franzosisches
Midel um die 13, das noch nie den deutschen Satz ,Schrei, bis du du selbst
bist’ gehort hat. Das ist befreiend, auch von Tokio Hotel verfasst — und
grammatikalisch nicht ganz anspruchslos® (Meister 2008).

Eine grofere Gefahr, von der freilich popularisierter Slang nicht selten
affiziert ist, sehe ich in der apophantischen, der aussagelogischen Engfiih-
rung von Sprache. Damit ist gemeint, Sprache darauf zu reduzieren, als
konnte und wiirde sie nicht mehr leisten, als Tatsachen, positiv Gegebenes
abbildlich bloB widerzuspiegeln und insofern Wirklichkeit genau so zu
beschreiben, wie diese ist; zugleich wird damit umgekehrt suggeriert, Wirk-
lichkeit sei nichts anderes als das in Sprache Ausgesprochene. Die Gefahr
solcher Reduktion kommt am klarsten zum Ausdruck in allen Fundamenta-
lismen, religiosen, politischen, aber auch wissenschaftlichen. Das Bediirfnis
nach einfachen, eindeutigen und verlésslich orientierenden Aussagen kippt
hier in die Unterstellung eines nicht mehr bezweifelbaren ,,wortlichen Sinns*
von Texten um. Eine solche Unterstellung gelingt aber nur um den Preis der
Auffassung von Texten als direkten und nicht mehr vermittelten Abbildern
der durch sie beschriebenen Wirklichkeiten. Wahrheit wird hier — wir wer-
den auf diesen Punkt in den Ausfiihrungen zu Toleranz kurz zuriickkommen
— auf aussagbare Richtigkeit reduziert, Einfachheit mit Banalitit verwech-
selt. Fatal und gefahrlich wird es, wenn aus solch monoperspektivischer
Auffassung vorderhand Stimmiges zudem als unmittelbare Handlungs- und
Lebensanweisung verstanden wird.

Uniiberpriift wird hier ein empirischer Naturalismus iibernommen, wie er
sich seit dem 19.Jahrhundert vor allem in den Natur- und Sozial-, z.T. auch
in den Geschichtswissenschaften breit gemacht hat. Seinen Anfang nimmt
das bei der in der Spitrenaissance vertretenen Mathematisierung aller Wis-
senschaft (vgl. Stabile 1984). Galilei spitzte das zu, zu der Ansicht von den
zwei Biichern, die Gott geschrieben habe, dem Buch der Natur und dem
Buch der Heiligen Schrift. Wihrend letzteres als Schrift zur Lebensorientie-
rung sich menschlicher Sprache anpasse und daher stets neu interpretiert
werden miisse, sei das Buch der Natur mit seiner mathematischen Sprache in
sich eindeutig und miisse in seiner Gesetzlichkeit lediglich erkannt, nicht
mehr hingegen interpretiert werden. Im 19.Jahrhundert hat sich aus dieser
Idee die wissenschaftliche Praxis eines Positivismus entwickelt, heute etwa
im Bereich der Biotechnologie oder auch Hirnforschung verbreitet. Offen-
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kundig wird diese Tendenz im Bedeutungswandel von Wissenschaftlichkeit
im Begriff sciences: Thr Selbstverstindnis wird zuweilen eingeschleift auf
das Paradigma sog. Tatsachenwissenschaften, deren methodisches Objekti-
vitdtsgebot stilisiert und iibersteigert wird zum Anspruch eines ,,nichts
anderes als“ z.B. von Naturbeschreibungen, bei denen dann positivistisch ein
Naturgesetz als unmittelbar an den Dingen selbst ablesbare Eigenschaft
missverstanden wird. Mit Kants Kritik der reinen Vernunft sollte eine solche
Position philosophisch eigentlich ein fiir allemal erledigt sein. Gleichwohl
wird sie philosophisch gelegentlich dem frithen Wittgenstein unterstellt mit
einer unmittelbaren, den Kontext nicht beriicksichtigenden Auslegung seines
Satzes ,,Alles was sich aussprechen lésst, ldsst sich klar aussprechen® (Witt-
genstein 1921, 4.116). Naiv verstanden unterstellt dieser Satz eine Identitit
zwischen Tatsachen-Wirklichkeit und der diese Tatsachen aussprechenden
Sprach-Wirklichkeit. Auch der andere oft zitierte Satz ,,.Die Gesamtheit der
wahren Sitze ist die gesamte Naturwissenschaft (oder die Gesamtheit der
Naturwissenschaften) (ebd., 4.11) suggeriert eine solches Verstindnis.
Tatsédchlich hat Wittgenstein jedoch bereits im Tractatus naturwissenschaft-
lich-faktizitires Denken und Sprechen von philosophischem klar unterschie-
den, wenn er als Zweck der Philosophie ,.die logische Kldrung der Gedan-
ken* ansieht (1921, 4.112), als deren Konsequenz aber gerade nicht die
vollstindige Kldrung von Welt und Wirklichkeit gilt, sondern die kritische
Uberwindung sog. Tatsachensiitze durch den verstehend Sprechenden, denn
erst ,,dann sieht er die Welt richtig® (1921, 6.54).

Es ist sicher kein Zufall, dass die im naturalistischen und positivistischen
Szientismus und auch in allen Fundamentalismen zugrunde gelegte Sprache
sich auf das Notigste beschnitten geriert, vor allem in ihrer Grammatik. Das
in sich verstindliche Ziel groBerer Klarheit, Verstindlichkeit und Einfach-
heit suggeriert hohere Richtigkeit und Verlédsslichkeit, entbindet aber damit
von weiterer Auseinandersetzung. Grammatische Wendungen, Windungen
oder Sprachspiele werden demgegeniiber als Verschleierungen oder hin-
sichtlich der Wahrheit irrelevante poetische Dekorationen abgetan oder gar
nicht als solche erkannt und gegen alle Vernunft als wortwortlich zu neh-
mende Tatsachen oder Aberglaube missverstanden. Im Zeitalter zunehmen-
der Medialisierung erfdhrt diese Sprach-Reduktion eine weitere Verschir-
fung, auf die prinzipiell bereits in den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts
Benjamin und Adorno, in der 80er Jahren Giinther Anders oder in padagogi-
scher Perspektive auch der Kulturtheoretiker Neil Postman aufmerksam
gemacht haben. Postmans auch fiir unsere Diskussion neu interessante These
lautet, dass durch die zunehmende Vermittlung von Informationen und
Botschaften durch technische Medien ,,die Prinzipien der kontrollierten
Wissensvermittlung und des folgerichtigen Lernens® (Postman 1983, 86)
auBer Kraft gesetzt werden. Eine solche, vor allem und zunehmend {iiber
Bilder geleistete Vermittlung biete daher keine Moglichkeiten des Verste-
hens. Sprache hingegen verlange aufgrund ihrer seit den Moglichkeiten ihrer
Drucklegung nochmals gesteigerten Abstraktionsleistung nicht ein ,,Zugrei-



Sprachverstehen als Erfahrung von Toleranz 157

113

fen“, sondern ein ,Begreifen®, ein ,,verzogertes, analytisches Entziffern*
statt ,,direkte(m) Bilderkennen (ebd. 93). Das Begreifen, das allein Verste-
hen und nicht nur Rezipieren auszuldsen vermag, bezieht sich aber vor allem
auf die in technischen Medien, wie auch in naturalisierenden Szientismen
und in weltanschaulichen Fundamentalismen tendenziell unterschlagenen
jeweiligen Voraussetzungen, Perspektiven, Gesten, sprich auf die allen
Aussagen zugrunde liegenden Formen des Sprechens, der Kommunikation,
des Dialogs, die sich in Texten manifestieren vor allem in jenen grammati-
schen Wendungen und poetischen Ausgestaltungen von Sprache.

Diese Voraussetzungen zu beleuchten und zu integralen Fundamenten
allen Verstehens zu machen, hat sich im 20. Jahrhundert die philosophische
Hermeneutik zur Aufgabe gesetzt, namentlich Hans-Georg Gadamer. Schon
Anfang der 70er Jahre hat er wiederholt bestritten, ,,dass jemals eine Aussa-
ge ihren vollen Sinn-Gehalt in sich selber erhélt* (1970, 195). Explizit hat er
dabei die ,,reine Aussage®, das Ideal der modernen, auf Technisierung ausge-
richteten Wissenschaften, als Fiktion entlarvt (ebd. 194f.). Im Vergessen
ihrer Abstraktionsleistung, moglicherweise gar ,,in vollstandiger Isolierung*
entrdt sie zur Ideologie. Gadamer unterscheidet von dem Begriff der metho-
disch isolierten Aussage den des Worts, nicht als grammatisches Element,
sondern als mich treffendes Wort, das darum erst zum Wort wird, ,,wenn es
in kommunikativen Gebrauch iibergetreten ist* (ebd. 196). Fiir die Herme-
neutik steht von diesem Gedanken her jede Sprache und jedes Sprechen in
einem Kontext, und darum meint Gadamer, ,,daf jedes Sprechen ins Offene
des Weitersprechens weist™ (ebd., 198), weil auch ich, indem ich spreche,
mich in einen schon immer bestehenden Sprachraum einbinde. Dieser Ge-
danke ist weiter zu verfolgen. Denn woher eignet der Sprache dieses Offene?
Gadamer ist da vorsichtig und belésst es dabei, der Sprache ,.eine bergende
und sich selbst verbergende Kraft“ zu bescheinigen (ebd.), die als sich
verbergende sich einer eineindeutigen reflexiven und interpretativen Auflo-
sung entzieht, weil sie als bergende ,,Biirge* ist , fiir das, wovon sie spricht*
(ebd.). Auch der friihe Wittgenstein scheint dieser Ansicht gewesen zu sein,
wenn er meinte, der Satz konne ,,die logische Form [erg. der Darstellung]
nicht darstellen, sie spiegelt sich [erg. lediglich] in ihm* (1921, 4.121), weil
die Sprache den in ihr ausgesprochenen Gedanken ,,verkleidet ..., so, da3
man nach der dufleren Form des Kleides nicht auf die Form des bekleideten
Gedankens schlieBen kann* (ebd. 4.002), der darum, obwohl ausgesprochen,
im Ausgesprochenen verborgen bleiben muss. Heidegger hat sich ein Stiick
weiter vorgewagt, indem er nicht allein auf dieses Verborgene der Sprache
hinweist, sondern davon spricht, dass unsere Sprache so etwas sei wie eine
Antwort, ein Ent-sprechen auf eine vorgingige Sprache, die uns vorgegeben
ist (1956, 22f.). Diese etwas dunkle Deutung aber erreicht auch er iiber die
Riickbindung von Sprache an das Sprechen, genauer, das dialogische ,,mit-
einander-Durchsprechen® (ebd. 20).

Was das im konkreten Zusammenhang der Frage nach der Perspektive
des Anderen bedeuten kann, das verdeutlicht der franzdsisch-tunesische
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Literaturwissenschaftler Abdelwahab Meddeb in einem Aufsatz zum Thema
»der Koran als Mythos* (Meddeb 2006), was sich freilich nicht nur auf den
Koran, sondern auf alle heiligen und auch alle anspruchsvollen poetischen
Schriften bezieht. Meddeb spricht hier wortlich von der ,,Dunkelheit* des
Sinns und der ,,Unendlichkeit des Textes* und plddiert dafiir, gegeniiber
einer rein exegetischen Funktion, die nur auf Auslegung des direkt Aussag-
baren abgestellt ist, immer wieder die dsthetische Instanz in der Textbegeg-
nung herauszuheben (ebd. 22, Sp.2). Interessant ist in unserem Zusammen-
hang die sprachtheoretische Begriindung dieser These: Gegen die Verehrer
des Signifikats, des Sinngehalts eines Wortes und der Sprache macht er wie
Derrida (1983, 16ff) den Signifikanten stark, das Zeichen oder Graphem, um
so den Text offen zu halten. Statt auf Entzifferung dringt Sprache im
Graph(em) auf ,,rdumliche Prisenz (Meddeb 2006, 21, Sp.2), so wie in der
Stimme, der Rezitation auf Klang. Das setzt zwar, wie Meddeb meint, ,.den
Leseprozef} aus* (ebd.), und zwar den unmittelbar verstehenden, nicht aber
Interpretation. Warum? Die Unfihigkeit der eineindeutigen Entzifferung ist
in zwei Richtungen zu verstehen: Einerseits wird so das Wort an seinen
Ursprung gebunden, im Kontext des Korans, das Wort Gottes wiederzuge-
ben. Mit dieser Sakralisierung aber wird das Wort Gottes somit befreit von
unmittelbarer, direkt entzifferbarer Anwendung auf kontingentes Leben.
Andererseits aber stellt es, so Meddeb, aufgrund dieser Fiktion des Geheim-
nischarakters, eine ,Herausforderung“ zum Weiterschreiben, zu einem
Lliterarischen Wettstreit™ dar (ebd. 22, Sp.1), so dass ,,aus seiner Interpreta-
tion eine fortwihrende, immer wieder neu beginnende Aufgabe“ gemacht
werden konne und miisse (ebd. 22, 2.Sp.). Und durch diese Unendlichkeit
des Textes, die einen problematisch bleibenden Sinn und Mehrperspektivitét
einbezieht und ,.fern [liegt] von den naiven Wahrheiten und den triigerischen
Gewissheiten, die die Massen fanatisieren®, durch diese Unendlichkeit wird
den Fundamentalisten die Moglichkeit einer zu direkten praktischen Ausle-
gung entzogen, die nunmehr entlarvt ist als ,,armselige Form* eines impera-
tivischen auf Lebenspraxis, d.i. Moral ausgerichteten Glaubens.

2.3 Toleranz

»Das Prinzip der modernen Staaten hat diese ungeheure Stirke und
Tiefe, das Prinzip der Subjektivitit sich zum selbstindigen Extreme
der personlichen Besonderheit vollenden zu lassen und zugleich es in
die substantielle Einheit zuriickzufiihren und so in ihm selbst diese zu
erhalten.

(Hegel: Grundlinien der Philosophie des Rechts, § 260)

Wenn ein Text, auch ein Wort, aus dem Zusammenhang des Gesprichs
gelost und im Zurechtstutzen seiner Offnenden Wahrheit auf Tatsa-
chen-Richtigkeit als so und nicht anders zu glaubende und auch die Leben-
spraxis bestimmende einzige Wahrheit behauptet wird, haben wir es mit
Dogmatismus und Fundamentalismus zu tun. Daraus entsteht Intoleranz,
wenn andere Deutungen und Lebensformen demgegeniiber als Héresie und
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Unwahrheit ausgesondert und nicht geduldet, ja bekdmpft werden, notfalls
mit Gewalt, weil sie der eigenen Glaubenspraxis und dem eigenen religidsen
Ethos entgegenstehen. Die Idee von Toleranz ist folgerichtig entstanden in
einer Zeit der Auflosung einheitlich geltender sinnstiftender Orientierungen,
herausgefordert von der Notwendigkeit, ein Lebenskonzept zu finden, das
Selbstfindung an die Auseinandersetzung mit unterschiedenen, anderen,
divergierenden und auch antipodisch kontrastierenden Sinnentwiirfen bindet.
In solch multiperspektivischen Lebensverhiltnissen beruht Toleranz nach
Forst und Habermas auf drei Voraussetzungen, a) der Lage, dass Uberzeu-
gungen und Lebensentwiirfe gegenseitig begriindbar abgelehnt werden, b)
der Akzeptanz einer gleichwohl einheitlichen Lebensgrundlage und c) der
Zuriickweisung nicht tolerierbarer, da diese Grundlage unterminierenden
Anschauungen (Habermas 2005, 264). In multikulturellen Gesellschaften ist
dieses Geriist eine conditio sine qua non. Toleranz schafft den dazu notwen-
digen Raum. Was aber ist der Nidhrboden, aus dem Toleranz thre Krifte
entfalten kann?

Uniibertroffen klar bringt Lessing in seinem Nathan auf den Punkt, worin
das Problem jeder Toleranz besteht. Saladin konfrontiert Nathan mit der
Frage: ,,Von diesen drei Religionen kann doch eine nur die wahre sein‘
(Lessing 1779, 1845ff). Und Nathan ist iiberrascht ob dieser Frage, zielt sie
doch nicht auf pragmatischen Ausgleich zwischen unterschiedlichen An-
sichten, sondern auf das Kernproblem: ,,Wie ist mir denn? — Was will der
Sultan? was?... er will — Wahrheit. Wahrheit!* (ebd. 1865ff). Bewusst l&sst
Lessing den Nathan das entscheidende Wort wiederholen und erlduternd
erginzen, wie allein Wahrheit gefordert ist: nicht relativ oder gebunden an
bestimmte Verhaltensweisen, sondern ,,so bar, so blank. Von daher ist es
ausgeschlossen, den beriihmten Schluss der Ringparabel ,.Es eifre jeder
seiner unbestochenen, von Vorurteilen freien Liebe nach!* (ebd. 2041ff)
banalisierend zu interpretieren als schlichte Anweisung moralisch titig zu
werden: Tu, was du willst, Hauptsache, du handelst gut, dann kommen wir
schon zusammen. Ein solch pragmatistischer Imperativ verschiebt das Pro-
blem, die Kldrung von Differenz, und wire eine Primitivform von Toleranz,
aber keine Auseinandersetzung mit Andersheit. Lessing wusste das sehr
genau, wenn er seinen Nathan in ironischem Unterton mit der Regieanwei-
sung enden ldsst: ,,Unter stummer Wiederholung allseitiger Umarmungen
fallt der Vorhang* (ebd. 3850). Eine solche Friede-Freude-Eierkuchen-
Beziehung, die auch Navid Kermani als belangloses Héndchen-Halten der
Kritik unterzogen hat (Kermani 2001), schafft keinen Toleranz-Raum.
Kermani spricht sich demgegeniiber fiir einen ,,Mut zur Dissonanz aus,
,,zum intellektuellen Streit, zur belebenden Provokation®, was sich herstellen
konne allein im konkreten, auf Texte, theologische Motive, Riten, Poesie
usw. bezogenen ,,Blick auf das Fremde* (ebd.). Auch Lessing wollte etwas
anderes als die stumm bleibende Geste oder die blof gut gemeinte Aktion.
Zwar gilt: ,,Es strebe von euch jeder um die Wette* (Lessing 1779, 2043),
doch kann das nicht grund- und ziellos geschehen, sondern um ,,die Kraft
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des Steins in seinem Ring’ an Tag zu legen® (ebd.). Und eben deshalb sieht
Nathan die gesuchte Wahrheit der Religionen weniger im heute wieder so
beliebten aktionsgeladenen Blick nach vorn, sondern zugleich im Riickbe-
zug: ,,Denn griinden alle sich nicht alle auf Geschichte? (ebd., 1975). Diese
Geschichte ist zwar fiir jeden anders geprigt, doch gerade deshalb eine
Herausforderung, sich auf den in ihr je eigen verbiirgten Sinn einzustellen,
und eben dies ist angezeigt durch das Wort Wahrheit. Hierin liegt die beson-
dere Leistung der Religionen: sie betonen einen Anspruch auf eine nicht
herstellbare, sondern unvordenkliche Wahrheit, und jedes stimmige Tole-
ranzkonzept muss sich damit auseinandersetzen, diesen Wahrheitsanspruch
nicht zu beschneiden, sondern ernst zu nehmen. Doch was genauer meint
jene Wabhrheit, die die Religionen tradieren?

Der giingige Einwand gegen die von den Religionen behauptete Wahrheit
ist die Gewalt gegen Anders- oder Nicht-Glaubige, die in der Geschichte
immer wieder von allen Religionen ausgeiibt wurde. Und das heute weitge-
hend geltende neuzeitliche Konzept von Toleranz ist auf dem Boden des
Einspruchs gegen diese gewalttitige Wahrheit formuliert worden. Muss
religiose Wahrheit dann nicht konsequenterweise verabschiedet werden? Das
fordern nicht wenige aufgekldrte Denker. So hat Richard Rorty mehrfach
ausdriicklich vorgeschlagen, Religion von der Auseinandersetzung um
Wahrheit fern zu halten, und zwar nicht nur aus politischen Griinden, weil
die Religionen trotz ihres lobenswerten karitativen Engagements mit ihrem
das Leben bestimmenden Anspruch ,,das Wohl demokratischer Gesellschaf-
ten gefihrden (Rorty 2001). Faktisch wichtiger ist fiir Rorty das epistemo-
logische Argument, wonach Wahrheit nicht mehr sei als die Frucht des
,.Bemiihen(s) um universelle intersubjektive Ubereinstimmung“, also ,,eine
Sache der sozialen Kooperation® (ebd.). Fiir das Paradigma einer solchen
rationalen Wahrheit hilt er die Naturwissenschaften. Den Religionen hinge-
gen unterstellt er einen dogmatischen, nicht mehr belegpflichtigen Wahr-
heitsanspruch. Und deswegen miissten sie von diesem ,.epistemischen
Schauplatz®“ der Auseinandersetzung um Wahrheit abgezogen werden,
hinausgedringt werden ,,nicht nur aus dem offentlichen, sondern auch aus
dem intellektuellen Leben (ebd., vgl. Rorty 2006, 39.42). Die oben erldu-
terte Differenz von Wahrheit und Richtigkeit wird hier erneut relevant: Lisst
sich Wahrheit tatséchlich konsensualistisch auf einen Prozess der Uberrein-
stimmung und den daraus entstehenden Kontrakt reduzieren? Gewiss, eine
solche Wahrheit ist attraktiv, da sie gebunden wird an das oben (2.7) skiz-
zierte Gebot der Verwurzelung im lebendigen Gesprich, in der konstruktiv
kritischen Auseinandersetzung. Doch Vorsicht: Wurzelte jenes Gesprich
nicht in einem jedem Gesprich je vorgegebenen Zuspruch? Fehlt mithin
einer solchen Wahrheit nicht das fiir alle Auseinandersetzung notwendige
Kriterium der Kritik? Die Relevanz dieser Frage wird deutlich in dem heute
nicht nur alltdglich, sondern auch in manch wissenschaftlichen Prozessen
beliebten konstruktivistischen Konzept eines ,,Offenseins nach allen Seiten*.
Ein zum Relativismus degenerierter Pragmatismus jedenfalls ist postmoder-
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ne Anything-Goes-Toleranz oder gar eine unter dem Deckmantel offener
Kreativitdt schleichende Unterdriickung nicht artikulationsfihiger Minder-
heiten und hat mit echter, am Anderen interessierter Toleranz nichts zu tun.’
Darum ist an ein anderes Modell von Wahrheit und Toleranz zu erinnern.
Nikolaus von Kues entwarf in einer Zeit, als Religionsfreiheit noch kein
politisches Programm, aber durch den Fall Konstantinopels an die Osmanen
im Jahr 1453 gleichwohl ein brisantes Thema war, seine Schrift De pace
fidei. Sie handelt in der bewusster Doppeldeutigkeit (im genitivus obiectivus
und auch subiectivus) vom Frieden nicht nur der Religionen, also zwischen
ihnen, sondern auch durch die Religionen. Interessant ist aber nicht nur
allein seine zu seiner Zeit revolutionire Idee, sondern vor allem ihre syste-
matische Begriindung und Entfaltung, die sie auch fiir heutige Diskussionen
um Toleranz zu einem wichtigen Dokument macht.® Obwohl als Kardinal
Vertreter des Papstes, also der Institution religioser Einheit, legt er den
Ausgangspunkt seiner Schrift ganz offen dar: den um der Religion und ihres
Wahrheitsanspruchs immer wieder neu entbrennenden und zu Gewalt,
Unterdriickung und Totschlag ausartenden Streit der Religionen. Im Unter-
schied zum postmodernen Relativismus bricht er jedoch ausdriicklich nicht
mit der Idee der von den Religionen vertretenen Einen Wahrheit, er macht an
ihr im Gegenteil sogar die alleinige Moglichkeit friedlicher Auseinanderset-
zung fest. Seine Formel dazu und zugleich seine Antwort auf unsere Frage
nach dem tragenden Grund fiir Toleranz lautet: Es gibt nur eine einzige
Wabhrheit, una veritas, aber eine varietas, Vielfalt der Meinungen, Interpre-
tationen, Auslegungen, Konjunktionen, Interjektionen, Riten (Cusanus 1453,
714). Auch die notwendig folgende Frage wird diskutiert, warum es denn
tiberhaupt eine Vielfalt geben muss, fiihrt diese doch real zu immer neu
entfachtem Streit und Gewalt. Aber auch dies pariert der Cusaner mit einer
in unserem Zusammenhang hochst interessanten sprachphilosophischen
Uberlegung: Die eine Wahrheit ist fiir ihn das uns Menschen zugesagte
gottliche Wort. Alltdgliche Lebensgewohnheiten aber fithren zu unter-
schiedlichen Auslegungen und Gebrduchen. Der Cusaner dechiffriert sie als
unterschiedliche Formen, die Einheit auch konkret aussagen zu konnen,
konstatiert somit eine diversitas in dictione, die aber stets auf einen gleichen

3 Geistesgeschichtlich ist in diesem Zusammenhang zu erinnern an die brillante Kritik von

Karl Marx an der Menschenrechtsbewegung des 19.Jahrhunderts. In seinem Aufsatz von
1844 zu Bruno Bauers Schrift ,,Zur Judenfrage* (in: Marx Engels Werke Bd.1, Berlin:
Dietz 1972, 347ff) kritisiert er die Konstruktion der biirgerlichen Menschenrechte, die,
,jeden Menschen im andern Menschen nicht die Verwirklichung, sondern vielmehr die
Schranke seiner Freiheit finden* lasse (365) und proklamiert die entgegen gesetzte These,
die eben auf einer die Andersheit des Anderen konstruktiv auch fiir die eigene Freiheit
sehenden Auseinandersetzung mit Andersheit beruht.

Vgl. die wiederholte Bezugnahme auf den Cusaner in den letzten einschldgigen Verdf-
fentlichungen zum Konzept von Toleranz von Rainer Forst: (Hrsg.): Toleranz. Philoso-
phische Grundlagen und gesellschaftliche Praxis einer umstrittenen Tugend. Frankfurt
a.M.: Campus 2000, sowie ausfiihrlich: Toleranz im Konflikt. Geschichte, Gehalt und
Gegenwart eines umstrittenen Begriffs. Frankfurt a.M.: Suhrkamp 2003.
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Sinn, idem in sententia (ebd. 720), bezogen ist und bezogen sein muss, damit
etwas sich selbst als dictio duBern konne. Selbst die Verehrung mehrerer
Gotter kann von daher anerkannt werden, insofern zu unterscheiden ist
zwischen una divinitas und una deitas und ihrer auch in pluri dei, den vielen
Gottern zu verehrenden Form (ebd. 724f.). Pur und fiir sich aber ist die una
veritas und auch die una sententia nicht zu haben, fiir uns Menschen zumin-
dest kann sie sich allein duBern in einer Vielfalt der dictiones. Zu intoleranter
Gewalt fiihren die unterschiedlichen dictiones erst dann, wenn sie sich
abkoppeln von dem Bezug auf die sie erst tragende eine Wahrheit und ihre
relative Gewohnheits-Wahrheit mit der einzigen Wahrheit verwechseln und
sie als solche geltend machen.

Zu einem Konzept von Toleranz wird diese Konstruktion dadurch, dass
der Cusaner seine Uberlegungen als Streitschrift konstruiert, indem er als
literarischen Rahmen ein concilium (ebd. 707), einer Versammlung, Zu-
sammenkunft der unterschiedlichen Meinungen inszeniert mit dem Ziel,
unterschiedliche Meinungen im Gesprich zum Ausdruck und so zur gegen-
seitigen Verstidndigung zu bringen. Das ganze Streitgesprich gilt aber als ein
examen, als Priifung, durch die Wege der Verstindigung und der moglichen
Einheit in der Auseinandersetzung erstritten werden. Der Cusaner ist damit
ganz auf der Hohe des von Habermas fiir postsikulare Verhiltnisse be-
schriebenen, auf einer ,Beratung* mit ,gegenseitige(r) Perspektiveniiber-
nahme und gleichméBige(r) Interessenberiicksichtigung* beruhenden Tole-
ranz-Konzepts (Habermas 2005, 261): Toleranz bedeutet hier weder die
bloBe Duldung anderer Meinungen, noch auch jene scheinbar offene, aber
von der Wahrheitsfrage suspendierte Aushandlungsbiihne, sondern beinhal-
tet die aktive Auseinandersetzung mit Anderem unter der Perspektive, das
jeweils Eigentiimliche zum einen als Besonderes zur Geltung zu bringen,
zum andern auch als Bereicherung des je Eigenen zu erfahren, eine Figur,
die Hegel zum Prinzip der Moderne erhoben hat (vgl. Eingangszitat Hegel
1970, § 260). Und so iiberrascht es nicht, dass das Ende des Cusanischen
Streitgespriachs keineswegs die Einheitsreligion ist, sondern durchaus das
Belassen nicht nur von Verschiedenheit, sondern auch von Unterschiedlich-
keit, wodurch die devotio, die Hingabe an das nur in unterschiedlicher dictio,
nie unmittelbar zugédngliche Eine vielleicht sogar vergroBert und verstérkt
wird (Cusanus 1453, 797.713). Der Koran, den der Cusaner iibrigens gut
kannte, wenn auch nur per Ubersetzung, hat eine bekannte Parallele zu
dieser Idee, die moglicherweise von ihm und vielleicht auch von Lessing
zum Ende seiner Ringparabel rezipiert wurde: In 5:48 heil3t es, auch wenn es
nur eine Wahrheit gebe, die Gott uns Menschen iibermittelt habe, gebe es
viele Wege und (religiose) Richtungen fiir die verschiedenen Menschen.
Und der Koran-Vers iiberlegt weiter, dass Gott die Menschen wohl deshalb
nicht zu einer einzigen Gemeinschaft versammelt habe, um sie der Priifung
zu unterwerfen, in konstruktiver Auseinandersetzung ,,nach den guten Din-
gen zu wetteifern” — hier ganz parallel zur Konstruktion der Lessingschen
Ringparabel. Das Festhalten an der Einen Wahrheit aber dient in diesem
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Konzept nicht als Ausschluss anderer moglicher Wahrheiten, sondern als
Regulativ und AnstoB, sich in je besonderer Weise und in Auseinanderset-
zung mit Anderen um Wahrheit zu bemiihen.

Unsere Uberlegungen zu Toleranz miinden so in die Frage nach Riumen
solch einer, durch unterschiedliche Meinungen sich bereichernden Ausein-
andersetzung:

3. Riume der Kultivierung von Andersheit —
didaktische Perspektiven

Im Rahmen einer Veranstaltung an einer Pddagogischen Hochschule ist es
naheliegend, ja notwendig, die Frage nach Ridumen der Kultivierung von
Andersheit mit einigen didaktischen Uberlegungen zu schlielen, solchen, die
auch Moglichkeiten einer Kultivierung im schulischen Geschehen weisen.

3.1 Ethikunterricht: Raum des Philosophierens

Dass Philosophie als Wissenschaft die Aufgabe hat, Ebenen und Perspekti-
ven einer Kultivierung von Andersheit zu differenzieren und zu klédren, das
wurde mit den Ausfiihrungen im Teil 2 meines Beitrags angedeutet. Nicht
selbstverstdandlich hingegen sind die didaktischen Moglichkeiten der Philo-
sophie, vor allem im konkreten schulischen Praxisfeld. Als eigenstidndiges
Schulfach spielt Philosophie faktisch eine nur marginale Rolle. Immerhin
bietet der Ethikunterricht die Mdglichkeit, Philosophisches explizit zur
Sprache zu bringen, in einigen Bundesldndern sehr viel klarer und auch
breiter als in Baden-Wiirttemberg. Im Ethikunterricht geht es, so die Kon-
zeption in allen Bundeslidndern, zwar um eine Konzentration auf moralische
Fragen und ethische Probleme, aber weniger um die inhaltliche Vermittlung
konkreter Normen, Werte, Sinnfragen. Ziel und Unterrichtsprinzip ist es
vielmehr, menschlicher Moralitédt, Formen der Beurteilung und Entscheidung
lebensweltlicher Handlungsmoglichkeiten und Wege der Sinnfindung ei-
gentdtig und diskursiv zu reflektieren. Aufgrund dieser Reflexions- wie
Orientierungsleistung heiit der Unterricht in den meisten Bundeslidndern
Ethikunterricht und nicht etwa Moralkunde oder gar Moralunterweisung.
Das meint zweierlei: Zum einen sprechen die konzeptionellen Leitlinien in
Baden-Wiirttemberg — fiir unseren Zusammenhang interessant — vom einem
,Erfahrungs- und Reflexionsraum®, der den Schiilerinnen und Schiilern
speziell im Ethikunterricht geboten werde, um ,,sich in der Welt zu orientie-
ren und ihre Probleme zu bewiltigen” (MKJS 2004). Die Auskunft, dies
geschehe tiber die ethikunterrichtlichen ,,Themen®, ist jedoch, und das ist der
andere Aspekt, zweideutig; Themen wie Konflikte, Freundschaft, Identitdits-
findung oder Religionen liefern zwar die inhaltliche Basis und den Rahmen
des Ethikunterrichts; sein Anspruch wie sein didaktisches Herz liegt jedoch
in den Formen des Philosophierens, mit denen diese Themen zur Erfahrung
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und vor allem zur Sprache gebracht werden sollen, um die intendierte Refle-
xion und Orientierung zu leisten. Ethik meint in heutigem philosophischen
Verstindnis die Form solcher Auseinandersetzung mit moralischen Fragen,
wohingegen Moral das faktisch je subjektiv geltende System von Normen,
Werten, Sinnvorstellungen bezeichnet. Jedenfalls der baden-wiirttemberg-
ische Bildungsplan fiihrt konkrete Formen des Philosophierens leider nicht
weiter aus, Formen vor allem des Erfassens, des Verstehens, des Entschei-
dens und des Handelns, und wie sie zur Erfahrung und zur Reflexion ge-
bracht werden konnen. Ich habe das meinerseits an anderer Stelle mit Rekurs
auf Aristoteles differenzierter zu entfalten versucht (Petermann 2008).

Fiir den hier zur Debatte stehenden Zusammenhang interessiert aber nur
die Frage, wie und warum diese Formen des Philosophierens einen Raum fiir
die Kultivierung von Andersheit bieten. Auf allen Ebenen des Erfassens,
Verstehens, Handelns wie auch gegeniiber allen moglichen Gegenstinden,
Themen und Problemstellungen stellt die Philosophie die elementare Frage
»Was eigentlich ist das?*, spricht sie als solche auch explizit aus und ver-
sucht sich sprachlich in ihrer differenzierenden Erlduterung und erdrternden
Beantwortung. In diesem Sinne ist Philosophie wesentlich Sprachkritik
(Wittgenstein 1921, 4.0031). Doch wie verwirklicht sie das? Auch dazu
Wittgenstein: Philosophie ist ,,ein Kampf gegen die Verhexung unseres
Verstandes durch die Mittel unserer Sprache.” (PU 109). Der Satz ist dop-
peldeutig: Wird unser Verstand durch die Sprache verhext; oder sind die
sprachlichen Mittel (auch) die Heilmoglichkeiten gegen die Verhexung
unseres Verstandes? Fiir den spiteren Wittgenstein der hier zitierten Philo-
sophischen Untersuchungen gilt wohl beides. Und selbst wenn im Tractatus
die Sache nicht so klar ist, gilt auch hier: ,,Alle Philosophie ist ,Sprachkri-
tik’*, und zwar durch Abgrenzung des Denkbaren durch ,logische Kldrung
der Gedanken®. Philosophie leistet das, indem sie ,,das Sagbare klar dar-
stellt“ und so zu einem ,,Klarwerden von Sitzen® kommt (1921, 4.0031,
4.112ff). Auch wenn der frilhe Wittgenstein das Problem nicht weiter disku-
tiert, dass die Philosophie als Klidrungsdisziplin ja selbst die Mittel der
Sprache braucht, also eine Sprache der Klidrung spricht (s.o. 2.2.7), darf es
seit je her als Basis philosophischen Selbstverstindnisses angesehen werden,
dass keine andere Disziplin als die Philosophie so explizit die Aufgabe hat,
im Verhandeln von irgendwelchen Problemen die Formen dieser Verhand-
lung mit zu reflektieren und zu explizieren, so sehr, dass die Explikation der
Denkformen gegeniiber der Thematisierung eines Gegenstands die Pointe
und das Proprium des Philosophischen gegeniiber anderen Formen der
Auseinandersetzung darstellt.

Die konkrete Umsetzung dieses Anspruchs wird uns von Platon in dem
oft als sokratisch-platonische Programmschrift betitelten Dialog Menon
vorgefiihrt. Thema der Schrift ist vordergriindig die Frage nach dem Gutsein
(areté), genauer ,,ob man Gutsein lehren kann? Oder kann man es nicht
lehren, sondern einiiben? Oder kann man weder durch Ubung noch durch
Lernen gut werden, sondern ist man es von Natur aus oder auf sonst irgend-
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eine Weise?* (Men 70a). Dies ist aber nur die Oberfliche fiir eine hier nicht
nur beispielhaft, sondern paradigmatisch vorgefiihrte Form, wie, warum und
mit welchem Ziel wir philosophieren kénnen und sollten: Zunichst wird der
Fragesteller und Protagonist von Sokrates dazu gebracht, nicht nur ange-
lerntes Wissen zu reproduzieren, sondern selbst zu denken und auszuformu-
lieren, was er selbst unter Gutsein verstehe (71d). Das fiihrt fast notwendig
zu dem Versuch, nicht nur Beispiele oder Formen, also einen beliebig blei-
benden ,,Schwarm von Gutsein* (72a) zu benennen, sondern den dabei stets
vorausgesetzten, nie aber gesondert reflektierten Begriff oder ,,Grundcha-
rakter* (eidos) von areté zu bestimmen und zu formulieren (72c). Der Ver-
such endet aporetisch mit dem Vorhaben, nach anstrengender Auseinander-
setzung sich erst einmal eine Pause zu gonnen. Gelernt haben Menon und
seine Mitdiskutanten im Verlauf gleichwohl etwas: Im Versuch der Bestim-
mung von areté hat man unterschiedlichste Moglichkeiten und Perspektiven
eingenommen, z.B. ob areté etwas immer schon in uns Gegebenes, oder
etwas, was immer konkreten Tugenden anhaftet, oder eine Art Wissen, die
insofern Uberlegung und daher ein Erlernen beinhaltet, oder eher Fiigung.
Das Entscheidende aber ist: Die einzelnen Positionen wurden zur Auseinan-
dersetzung stets im Gespridch gebracht und dabei konnten einzelne definie-
rende Elemente jeweils begrifflich festgemacht werden.

Die Auskunft am Ende, man werde sich erneut zu einer Untersuchung zu-
sammenfinden, ,,was Gutsein selbst ist“ (100b), ist darum nicht nur ein
Aufschub der Diskussion zu je neuer Erorterung, sondern zugleich eine
Einsicht: Man weifl nun die Frage richtig zu formulieren und die Rahmenbe-
dingungen einer Auseinandersetzung bei der Kldarung bewusst einzusetzen.
Kant hat die Ebenen eines solchen Philosophierens kurz zu drei ,,Maximen*
zusammengefasst: ,,1) Selbstdenken, 2) sich (in der Mitteilung mit Men-
schen) an die Stelle des anderen zu denken, 3) jederzeit mit sich selbst
einstimmig zu denken® (Kant 1798, 122). Es ist daher gut begriindet, dass
einige Bundeslidnder diese Vorschriften als didaktisches Geriist fiir den
schulischen Ethikunterricht iibernommen haben. Sie bezeichnen genau jenes
Ferment, das als eigentliches Ziel eines guten Ethikunterrichts auszugestal-
ten ist, demgegeniiber einzelne Themen, wie es in den baden-
wiirttembergischen Leitlinien richtig heil3t, nicht ,,im Vordergrund stehen;
sondern an ihnen werden stets ,,nur* exemplarisch jene Formen des Philoso-
phierens zur Sprache gebracht und eingeiibt (vgl. MKJS 2004). Ein sich in
dieser Weise philosophisch verstehender schulischer Ethikunterricht ist
insofern in all seinen Themenstellungen ein hervorgehobener (und eigentlich
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler notwendiger) Raum zur Kultivierung der
Perspektive des Anderen.

3.2 Literaturdidaktik: Den poetischen Raum zur Erfahrung bringen

Als Fachfremder mag es iibergriffig erscheinen, sich auf Literaturdidaktik
einzulassen, zumal an einer Pddagogischen Hochschule, die dazu reiche
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Arbeiten vorgelegt hat. Ich konzentriere mich darum ganz auf die ja durch-
aus philosophisch zu verstehende ausgewdhlte Frage, wie und warum be-
stimmte Spracherfahrungen im Literaturunterricht, Riume zur Kultivierung
der Perspektive des Anderen schaffen konnen. Fachsprachlich formuliert
lasse ich mich insofern nicht ein auf das Arbeiten in Ebenen der sog. erzihl-
ten Welt, sondern lediglich auf die sprachliche Ebene des sog. Erzihlvor-
gangs. Weiterhin beschrinke ich mich mit Blick auf unterrichtliche Mog-
lichkeiten ganz auf Beispiele aus der sog. Kinder- und Jugendliteratur und
dies auch nur im Sinne einiger AnstoBe geeigneter Biicher, nicht in Entfal-
tung konkreter unterrichtlicher Umsetzungen.

Ich beginne mit dem Hinweis auf ein Buch, dem es gewissermalen poe-
tologisch gelingt, nicht nur auf der Inhaltsebene und auch nicht durch die
Sprache allein, sondern zugleich durch Reflexion auf Form und Wege, dies
in Worte zu fassen, die Frage zu formulieren, warum das Lesen von Literatur
jenen Raum der Kultivierung von Andersheit erdffnet. Protagonist dieses
Buchs ist Walter, eine Ratte, die sich als Mitbewohner bei einer Schriftstelle-
rin eingenistet hat und ihre Begabung zur Leseratte in Konfrontation mit den
Elaboraten wie auch der Schreibarbeit der Schriftstellerin zu einem jeden
Leser einbeziehenden Erlebnis entfaltet. Seine Urerfahrung hélt Walter mit
den folgenden erregenden, diese Erfahrung aber zugleich sprachlich wie
kompositorisch reflektierenden Worten fest:

,,Nie wiirde er den Tag vergessen, an dem er Lesen gelernt hatte, oder besser gesagt, an
dem ihm diese Fihigkeit zugefallen war. Denn er hatte es keinesfalls lernen miissen, son-
dern spontan begriffen. Eben noch hatte Walter in seinem Nest unter dem Waschsalon
wohlig und zufrieden vor sich hingedist, eng an seine Geschwister gedringt, und im
nédchsten Augenblick war sein Blick an ein paar zerrissenen Buchseiten hingen geblieben,
die seine Mutter zum Auspolstern des Nestes benutzt hatte. Die Zeichen auf einer der Sei-
ten formten sich langsam zu Buchstaben, die Buchstaben zu Worten, und plotzlich erga-
ben diese Worte einen Sinn.“ (Wersba 2007, 19f.)

Wunderbar wird hier das Nebeneinander einer genauen analytischen De-
chiffrierung der Sprachebenen einerseits und der unmittelbaren Faszination
von Sprache andererseits beschrieben, wunderbar, da das eine offensichtlich
Bedingung des anderen ist (und nicht, wie viele durch Verschulung verdor-
ben meinen, ein Gegensatz). Denn konsequent ergibt sich aus dieser Bega-
bung die Fihigkeit, in immer neue und fiir eine Ratte ganz fremde Texte
einzutauchen, und dies stets so, dass damit zugleich die Lesehaltung aller
wahren Leser beschrieben wird: Wenn Walter ein neues Buch gelesen hat,
erinnert er sich immer ,,ganz genau an den Wortlaut, denn er war wunder-
schon gewesen.” Bedeutungen und Inhalte einzelner Sitze begreift er nie
ganz. ,,Aber die Worte hatten Walter in unerhorte Aufregung versetzt, eine
Aufregung, die fast grofer war als diejenige, die er verspiirte, wenn seine
Mutter etwas zu fressen ins Nest brachte. Fiir ein derartiges Gefiihl gab es
kein Wort. Auf jeden Fall hatte es etwas mit Abenteuer zu tun“ (ebd. 20).
Dass es fiir Gefiihle von Aufregung und Abenteuer kein Wort gibt, dass sie
hier aber gleichwohl beschrieben werden, das kennzeichnet den poetischen
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Charakter von Literatur und zugleich die dem gemiBe Lesehaltung, was
Humboldt so beschreibt: ,,Die Poesie fasst die Wirklichkeit in ihrer sinnli-
chen Erscheinung, wie sie duferlich und innerlich empfunden wird, auf, ist
aber unbekiimmert um dasjenige, wodurch sie Wirklichkeit ist ... Die sinnli-
che Erscheinung verkniipft sie sodann vor der Einbildungskraft und fiihrt sie
zur Anschauung eines kiinstlerisch idealischen Ganzen.* (Humboldt 1963,
585). Walter ist eine exemplarische Verdeutlichung dieses Anspruchs: Die
vielféltigen intertextuellen Anspielungen und poetologischen Hinweise im
Buch muss man ebenso wenig verstehen wie seine duflere Handlung, so wie
auch Walter den Inhalt vieler von ihm gelesener Biicher nicht (rational)
versteht; und gerade deswegen, allein von der ,,sinnlichen Erscheinung® der
Biicher und ihrer Worte fasziniert, vermag er in sie einzutauchen, sie zu
verschlingen, ja zu fressen — in Bewahrung, versteht sich, ihrer duferen
Hiille, der bedruckten Seiten. So wird mit Walter, der Leseratte, auch fiir
jiingere Leser eine Figur inszeniert, die aufgrund ihrer ganz anderen, der
Rattenexistenz, zur Identifikation fiihrt und durch das eigentiimlich &stheti-
sche Lese- oder auch Hor-Erleben Sprache ganz lebendig als Raum von
Andersheit erfahren lisst.

Ein zweites Beispiel thematisiert dieses Eintauchen in Sprache noch dif-
ferenzierter, insofern hier gelingende von nicht gelingenden Formen des
Eintauchens unterschieden werden. Diese Lese-Perspektive auf Goethes
Zauberlehrling anzuwenden, mag auf den ersten Blick iiberraschen. Doch
weder die Zaubereien des Hexenmeisters noch die des Zauberlehrlings haben
in ihrer Tiefe etwas mit den in der Zauberei iiblichen Sinnestduschungen
oder gar realen, die Naturkrifte iiberwindenden Techniken zu tun. Thema
nicht nur des Gedichts, sondern auch der in ihm thematisierten Zauberei ist
auch von Goethes Text her die Sprache: Zauber griindet sich auf die ,,Wort’
und Werke*, die verbunden mit der zauberischen ,,Geistesstdrke* jene in der
Zauberei inszenierten ,,Wunder* tun (Goethe & Wilharm 2006). Aber auch
der Gegenstand der Zauberei scheint die Sprache selbst zu sein, denn was
anders ergieBt sich wie flieBendes Wasser ,,mit reichem, vollem Schwalle*
tiberall hin: Es ist letztlich die nicht recht verwendete Sprache, die hier dem
armen Lehrling zu ,.entsetzlichen* Sprach-Fliissen, -Ergiissen, -Strdmen und
—Gewissern entridt. Das rechte ,,Wort“, so heifit es dann ausdriicklich, ist
vergessen, und erst der Meister, der Sprache bedacht ,,zu seinem Zwecke* zu
gebrauchen versteht, kann das Ungliick wieder stoppen. Hexerei geschieht
mithin in und durch Sprache, aber auch ihre Bannung, als hitte Wittgen-
steins oben (3.1) zitiertes Diktum antizipatorisch Pate gestanden: ,,Philoso-
phie ist ein Kampf gegen die Verhexung unseres Verstandes durch die Mittel
unserer Sprache* (1953, 109). Unsere Vermutung, das ,,durch* so zu verste-
hen, dass Sprache nicht nur verhext, sondern auch das geeignete Mittel
gegen die Verhexung ist, wird fiir den Zauberlehrling unterstiitzt durch die
geniale bildnerische Ausdeutung durch Sabine Wilharm, die sich als Zauber-
zeichnerin bereits mit den deutschen FEinbandsgestaltungen der Harry-
Potter-Binde einen Namen gemacht hat: Wenn sich zu Beginn des Goethe-
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Textes ,,der alte Hexenmeister ... einmal weg begeben* hat, sehen wir im
Bild deutlicher, was passiert ist:

Das Haus ist aus den Fugen geraten, selbst der erhohte Lesestuhl ermog-
licht keinen wirklichen Einblick in das doch offen auf dem Pult liegende
Zauberbuch. Und warum? Im linken Bildrand sehen wir den Hexenmeister
gerade noch davonfliegen. Er hat, so die Deutung von Wilharm auf ihren
beiden ersten, dem Text vorgelagerten wortlosen Bildern, ein anderes Buch
mitgenommen, das Buch offensichtlich, wie zu lesen sei, das Buch, das von
jener ,.Geistesstiarke® spricht, die der Lehrling auch ohne den Meister zu
haben glaubt. Der eigene Wille aber reicht nicht; ohne das Deutebuch ist das
Zauberbuch nur ein Gewirr von Zetteln und Zeichen, in dem der Zauber-
lehrling sich nicht nur nicht zurechtfindet, sondern in das er, so unser Bild,
auch gar nicht mehr hineinschaut, wohl weil sein Grund, das lebendige
Sprechen verloren gegangen ist. Und so schaut der Lehrling sprachverloren
uns, die Betrachter an, als wolle er fragen: Sag doch was dazu. So ist das
Haus der Sprache bzw. die Sprache als ,,Haus des Seins*“ (Heidegger 1949,
52) sichtbar dabei zusammenzubrechen. Und die Lésung? Auch dafiir bietet
Wilharm ein eindriickliches wortloses Bild.
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Sie schlieft das Buch nicht mit dem Herbei-
kommen des Meisters nach den letzten Sitzen des
Goethegedichts, sondern mit einem Bild vom auch uns
anregenden gemeinsamen Studium der Biicher durch
Meister und Lehrling, der lesend, verstehend und
deutend in das Buch hinein geht. Meister und Lehrling
sind uns abgewandt, ganz in das uns als Mitleser noch
verborgene Buch vertieft; — das miissen auch wir je
selbst tun, so lautet wohl die pddagogische Botschaft
dieses Bilds: Pures technisches Buchstaben- und
Worter-Lesen reicht nicht aus, rein subjektiv bleibende
Rezeptionshaltung fiihrt gar zur Katastrophe, allein das
Perspektiven wechselnde, andere Lesarten und das
Buch selbst als Anderwelt ernst nehmendes Lesen und
das deutende Spiel mit der Sprache des Gelesenen
fiihrt zu der immer wieder angemahnten Lesekompe-
tenz.

Ebenfalls Sabine Wilharm ist es, die das nach meinem Urteil beste
Sprachlernbuch der letzten Jahre auf der Ebene des Bilderbuchs zu Papier
gebracht hat, also fiir Leseanfianger. Der Inhalt ist zunéchst schlicht: Lutz,
Butz, Mats und Fratz wollen sich an einem heilen Tag ,,Zum Strand* auf-
machen um zu schwimmen (Lakin & Wilharm 2007). Fiir diesen Weg miis-
sen aber nicht nur die notwendigen Utensilien gepackt und die Reise bedacht
werden, sondern dieses Bedenken muss auch artikuliert werden, in sagbaren
Worten und zum Merken auch in geschriebenen Wortern. Und dabei kdnnen
die kleinen Zuhorer und Betrachter nicht nur die Buchstaben fiir die vorgele-
senen Worter entdecken und somit spielerisch, ohne Zwang zur Entzifferung
lernen, dass Gesprochenes in Geschriebenem festgehalten werden kann. Das
Besondere dieses Buchs ist, dass (nicht nur) Kinder sich auch darauf einlas-
sen miissen, sich in Worter und Worte als Anderes hinein zu begeben, um zu
verstehen. Verstehen ist ein Prozess, ein Weg in andere Welten, wie der der
vier Protagonisten zum Strand. Die dazu geschriebenen Worter geraten
darum ganz wortlich in Bewegung, oft in eine, die der Bedeutung des Wor-
tes angepasst ist, denn wie sollte man sonst das ,,Schwimmen* festhalten
wenn nicht in schwimmender Wellenform:

SCHWz1e01

Aber noch mehr, sie geraten so in Wallung, dass zugleich auf die Mog-
lichkeiten und Grenzen der Sprache reflektiert wird (s.o. These 2 in 2.3), und
das hier nun durch Bilder, die eindriicklicher als das schlicht geschriebene
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Wort jene Verhexung durch Sprache wie auch den sprachlichen Ausweg aus
der Verhexung zur Erfahrung bringen:

Die Buchstaben unserer Schriftsprache, das sehen wir hier ganz sinnlich,
sind nicht abgemalte Wirklichkeit, sondern abstrakte Zeichen, die zwar auf
Wirklichkeit verweisen, aber in einer Wirklichkeit wie auch unseren Bezug
auf Wirklichkeit zugleich reflektierenden Form. Erst wer das versteht, kann
eigentlich lesen, kann das in geschriebener Sprache Formulierte als das
begreifen, was es ist. Diese hier in theoretischer Form kompliziert formu-
lierte These ist durch Bilder auch jiingeren Kindern auf einer unmittelbar
sinnlichen Ebene erfahrbar’: In Realisation der hier in ein Bild gefassten
Bewegung von Sprache werden aus Wortern Worte, erhalten ihre Bedeutun-
gen einen Sinn.

Solche sinnliche Reflexion auf Sprache ist natiirlich auch durch einzelne
geschriebene Worte und Sitze erreichbar, ein Kennzeichen guter und grofer
Literatur und mithin auch ein Element, mit dem zu arbeiten eine Kompetenz
guter Literaturlehrer ist: Als exemplarisch fiir ein entsprechendes unterricht-
liches Arbeiten kann ein Dokument aus dem Forschungsprojekt zum literari-
schen Unterrichtsgesprich des Kollegen Gerhard Hirle gelten (vgl. Hirle

Diese These ist der heuristische rote Faden meines Buchs Kann ein Hering ertrinken.
Philosophieren mit Bilderbiichern (Weinheim: Beltz 2004 u. 2007), in dem ich dazu an-
leite, iiber die ErschlieBung von Bildern aus insgesamt iiber 50 Bilderbiichern die wichti-
gen philosophischen Fragen zu stellen und zu formulieren. — In meinem Beitrag ,,Kann
man das nicht einfacher sagen? — Probleme des Verstehens philosophischer Texte* (in:
R.Olsen & H.B.Petermann & J.Rymarczyk (Hrsg.): Intertextualitit und Bildung — didakti-
sche und fachliche Perspektiven. Frankfurt a.N.: P.Lang 2006, 259-280) habe ich diesen
Unterschied zwischen unmittelbarem é&sthetischen Verstehen und diskursivem begriffli-
chen Verstehen diskutiert.
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2004): Vom #uBeren Gehalt des Textes von Daniel Pennacs Afrika und
blauer Wolf hat der kleine Schiiler im hier dokumentierten Unterricht offen-
sichtlich wenig verstanden, doch ein Satz ist ihm im Gedéchtnis geblieben,
den er fiir sich als wichtig festhalten mag: ,Paillettes Fell war erloschen.*
Paillettes ist die Wolfin mit einem golden in der Sonne leuchtenden Fell.
Von ihr, der ehemals besten Jédgerin, erzéhlt die Wolfin Schneehuhn dem
jungen Blauen Wolf: ,,Sie hatte ein goldenes Fell, das stimmt. Aber sie hat es
nicht mehr. Es ist erloschen ... Man sagt, sie trigt Trauer.”“ (Pennac 1995,
64f.). Auch, nein gerade solche Sprachbilder erméglichen Verstehen, aber
eines in dsthetischer Qualitdt. Hirle fordert es als notweniges Element des
literarischen Verstehensprozesses. Und es ist vielleicht das entscheidende
Element, weil es iiber das extensionale Erfassen der duBeren Bedeutung
hinein reicht in die intensionale Ein-Sicht in den tieferen in der Sprache des
Textes verborgenen Sinn. Pennac arbeitet in seinem Roman bewusst auf
einer metaphorischen, uns durch die Sprache in die andere Welt der Literatur
hiniiber fiithrenden Sprachebene.

Das Ermoglichen asthetischer Eindriicke im Literaturunterricht — wie von
Hirle vorgefiihrt — ist die einzige Moglichkeit, Literatur als diesen Raum
von Andersheit zur Erfahrung zu bringen. Mit diesem Blick geschult fallen
uns schnell andere Beispiele ein, die sich fiir solches Arbeiten eignen. Und
zugleich wird damit implizit ein Kriterium fiir gute (im Sinne von sprachfor-
dernder) Literatur genannt, das ich oben in 2.3 als dritte These zu Sprache
formuliert habe. In sog. groBer Literatur sind es oft die Anfangsworte, wie
etwa der erste Satz aus Thomas Manns Josefs-Romanen: ,,Tief ist der Brun-
nen der Vergangenheit.“ Er bietet mit seinen Anspielungen, seinem symbo-
lisch das Ganze verdichtenden Charakter und seiner unmittelbaren bildhaften
Verstindlichkeit den Prototyp fiir jenen poetischen Raum, der die Sprache
der Literatur so konkret macht. Aber auch die Kinder- und Jugendliteratur
vermag dhnlich gehaltvolle Sitze zu formulieren, wie etwa Jutta Richters
,-Bs war so ein Sommer, der nicht aufhort®, der die ganze Dramatik der hier
einsetzenden Versprachlichung des Vergehens und Sterbens und gleichwohl
Weiterlebens in ihrem Hechtsommer einfiangt. Lyrik bietet in dieser Hinsicht
noch reichere Schitze, und auch religiose Sprache, wenn sie als Erfahrungs-
Verdichtung ernst genommen wird: Mit einem eindriicklichen Beispiel dazu
habe ich den vorliegenden Beitrag begonnen; auch fiir das Arbeiten mit
einem ldngeren Text kann ich einen schonen Beleg vorweisen, als ich
Sechstklédssler die Ausdriicke wie ,,Magd des Herrn* oder ,,Die Kraft des
Hochsten wird dich iiberschatten® in der Verkiindigungsperikope Lk 1 eher
dsthetisch als dianoetisch habe auskosten und so in ein offenes Sinn-
Verstehen eintauchen lassen (Petermann 2006, 24ff). Dazu mehr im
Punkt 3.3.

Zuvor jedoch ein Hinweis auf eine explizit Mehrperspektivitit in den
Blick nehmende literarische Auseinandersetzung mit Sprache. Gute Literatur
wird dies stets leisten, durch unterschiedliche Erziahlperspektiven, unter-
schiedliche Sprachebenen oder auch schlicht durch unterschiedliche Hand-
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lungsstriange Spannung aufzubauen und so nicht nur das Lesen interessant zu
machen, sondern durch das Lesen auch in die besondere andere Welt der
Literatur einzufiihren.

In einer ganz einfachen, auch wenig gebildete junge Leser unmittelbar
ansprechenden Form fiihrt das Paul Maar in fast allen seiner Biicher vor,
wenngleich eher auf der Handlungsebene. Schon die beriihmten Sams-
Biicher inszenieren gleich zu Beginn mit den Namen der Protagonisten und
den daraus entstehenden Handlungskonsequenzen ein im wortlichen Sinne
der aristotelischen Poetik komisches (d.i. durch menschliche Unzulédnglich-
keiten verursachtes) Sprachspiel. Als Aufbau von Perspektiven von Anders-
heit gelingt das noch deutlicher der inzwischen dreiteiligen Reihe mit Herrn
Bello, durch den die Leser ganz direkt in eine stetige Verwandlung von
Perspektiven hineingefiihrt werden: Ist Herr Bello nun ein Hund oder doch
ein Mensch, weil er ja sprechen kann? Oder verbirgt sich dahinter nur die
raffinierte, da nur auf den ersten Blick leichte Frage, ob denn alles, was
sprechen kann, ein Mensch ist, oder nur das- und derjenige, der auch ver-
stiandlich sprechen kann? Und gilt darum wirklich, was Wittgenstein meinte:
»Wenn ein Lowe sprechen konnte, wir konnten ihn nicht verstehen* (Witt-
genstein, 1078)? Und was geschieht, wenn Herr Bello sich wieder zuriick
verwandelt in den Hund Bello, weil die verwandelnde blaue Fliissigkeit
ausgeht, oder einfach nur, wenn er statt mit Menschen mit anderen Hunden
zusammen ist?

Der dritte Band steigert dieses Wechselspiel durch einen reflexiven Be-
zug auf diese Inszenierungen gleich zu Beginn: ,,Bello, du bist zwar perfekt
zweisprachig. Aber mir kommt es immer so vor, als ob du gar nichts sagen
willst, wenn du den anderen Hunden etwas zubellst! ... Denn als eine richti-
ge Sprache kann man dieses Wau, wau, wau ja nicht bezeichnen. Oder?*
(Maar 2008, 8). Der Satz ist in sich schon ein perfektes Angebot fiir eine
vergniigliche Analyse von Sprache: Thematisiert wird nicht nur Bellos
Zweisprachigkeit, sondern auch das mehrperspektivische Verstehen seiner
Hundesprache: ist diese a) als jenes Bellen eine bloBe Lautartikulation, oder
b) das, was in diesem Bellen verlautet, also das ,,Wau, wau, wau* (was aber
am Ende des Satzes, da nicht in Anfiihrungszeichen gesetzt, eher nicht
gemeint ist), ¢) der Sinngehalt, das, was Bello mit diesem Bellen mogli-
cherweise ,,sagen* will (oder eben nicht), d) der mogliche Sprachcharakter
dieses ,,Wau“, den Max, der Sprecher, hier abzustreiten scheint oder e) die
Ebene des méglichen Verstehens (oder auch Nichtverstehens) dieser Sprache
bzw. dieses Bellens durch die anderen Hunde wie auch durch Max. Als
weitere Ebene kommt hinzu die des Verstehens der ganzen AuBerung durch
die Leser, handelt es sich hier doch um eine AuBerung von Max, die im
ersten Teil dieses Kapitels mit der Uberschrift ,,Bello erzihlt* dem Leser von
Bello zitiert wird (und noch weiter natiirlich von Paul Maar als Autor aufge-
schrieben). Das Kapitel fahrt mit dieser Perspektiven-Verwirrung fort, wenn
der Folgeabschnitt die Konsequenz auf Bellos Erzihlung mit der Uberschrift
,»,Max erziahlt“ (9) aus anderer Sicht erzidhlt, um sofort in einem weiteren
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Abschnitt die gleiche Szene wiederum aus Bellos Perspektive zu liefern. Es
folgt nochmals Max’ Perspektive (12), wiederum Bellos (13), dann noch-
mals Max’ (15), um zur Beendigung der Verwirrung in einem kleinen Dia-
log zu enden (18), der klar stellen soll, dass nun doch Max am Stiick erzih-
len soll, weil der sich, so Bello in seiner nicht ganz klar artikulierten Men-
schensprache, ,,nicht so oft verspriicht“ — ein wundervolles Spiel mit Per-
spektiven, auch Identititen (da man sich nicht mehr sicher ist, wer hier
eigentlich wer ist) und vor allem auch Sprachebenen, — ein Beispiel zudem,
wie gerade Sprache Ridume schafft, die Perspektive von Andersheit aufzu-
bauen.

SchlieBlich ist nochmals (in Ergénzung zu den Punkten 1 und 4) auf die
Moglichkeit der Erfahrung von Sprache als einem originiren Raum von
Wirklichkeit zuriickzukommen, nun aber in der Weise, dass Sprache im
Beschreiben dieses Raums sich selbst transzendiert. Guus Kuijer hat eine
Reihe von Biichern auf dieser Ebene vorgelegt. Der zugleich poetologische
Anspruch wird deutlich in der Intertextualitit des Anfangs. Die ersten Sitze
lauten: ,,Euch kann ich’s ja ruhig sagen: Die Sache mit Thomas kam mir
selber unerwartet. Eigentlich hatte ich ein ganz anderes Buch schreiben
wollen® (Kuijer 2006, 5).

Dem Gebildeten fillt sofort die Referenz an Erich Késtner und den An-
fang von Emil und die Detektive auf: ,Euch kann ich’s ja ruhig sagen: Die
Sache mit Emil kam mir selber unerwartet. Eigentlich hatte ich ein ganz
anderes Buch schreiben wollen.*

Auch die Komposition eines auf Idee und Konstruktion des Buchs ver-
weisenden Vorspanns iibernimmt Kuijer von Kistner: Werden dort die
Einfille vorgestellt, die den Autor zu Emils Detektivgeschichte brachten, so
hier bei Kuijer die Inszenierung eines dem Buch zugrunde liegenden Buchs
mit dem Titel ,,Die Abenteuer eines gliicklichen Kindes* eines gewissen
Thomas Klopper. Werden diese Konstruktionen dem normalen Leser noch
verborgen bleiben und sich erst im wiederholten Zugriff auf das Buchs als
Ergebnis einer genaueren Recherche ergeben, wird der selbstreferentielle
Anspruch poetischer Sprache durch den Beginn des eigentlichen Romans
unmittelbar klar:

»Thomas sah Dinge, die sonst niemand sah. Er wusste nicht, wie das
kam, aber es war immer schon so gewesen. Er erinnerte sich an einen Tag,
an dem es plotzlich sehr stark gehagelt hatte. Thomas hatte sich in einen
Hauseingang gefliichtet und gesehen, wie die Blitter von den Bédumen
gerissen wurden. Er rannte nach Hause. ,Es ist auf einmal Herbst!” rief er,
,alle Blitter sind von den Biumen gefallen!” Seine Mutter sah aus dem
Fenster. ,Stimmt doch gar nicht! Wie kommst du denn da drauf?” Thomas
sah, dass sie Recht hatte. Die Bdume standen noch in vollem Laub. ,Hier
nicht’, sagte er, ,aber in der Jan-van-Eyck-Strae! Da liegen alle Blitter auf
der Strale.” — ,Ach so’, sagte die Mutter, und er sah ihr an, dass sie ihm
nicht glaubte. Thomas ging in sein Zimmer und nahm das Heft, in dem er an
seinem Buch schrieb. Das Buch von allen Dingen hief} es. Er nahm seinen
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Stift und schrieb: ,Es hagelte so stark, dass es die Blitter von den Bdumen
riss. Und das ist wirklich passiert in der Jan-van-Eyck-Strale im Sommer
1951, als ich neun Jahre alt war.” Er schaute aus dem Fenster um nachzu-
denken, denn ohne Fenster konnte er nicht denken. Oder anders herum:
Wenn ein Fenster da war, kam das Denken ganz von selbst. Dann schrieb er:
,Spiter werde ich gliicklich sein.” “ (Kuijer 2006, 8)

Auch der ganz unvorbelastet auf den Text sich einlassende Leser wird
durch diese Sitze nicht nur gespannt gemacht auf die Gliicksreise des klei-
nen Thomas, der am Ende des Vorspanns auf die Frage, ob er spiter gliick-
lich geworden sei mit einem klaren ,,JJa* zitiert wird. Er wird durch die
perspektivischen Wendungen und Formulierungen auch sofort in den Bann
der Idee gezogen, dass Sprache, sobald sie aufgeschrieben ist, einen ganz
eigenen Raum von Wirklichkeit entfaltet, der zwar einer realen Wirklich-
keitserfahrung entlehnt ist, diese aber in einen anderen Raum hinein tran-
szendiert, in eine Erfahrung von Sprache, und damit die urspriingliche
Wirklichkeitserfahrung dekonstruktivistisch dechiffriert und iiberhaupt erst
zur Erfahrung werden lésst: Die ,,.Dinge, die Thomas sieht, sind natiirlich
andere als die, die die Anderen sehen, zunéchst einmal infolge seiner beson-
deren Sicht auf Wirklichkeit, die ihn Dinge und Ereignisse stets im Zusam-
menhang mit ihrem Erfassen und gerade dadurch (wie in der epoché der
Phinomenologie) erst als sie selbst sehen ldsst. Das driickt sich zweitens
dadurch aus, dass er diese Erfahrung auch ausspricht, dadurch eine weitere
Brechung vornimmt und diese Brechung zugleich in seine Wirklichkeit
integriert. Durch den Unglauben seiner Mutter veranlasst erfolgt dann eine
neue Brechung, nimlich das Aufschreiben dieser schon aufgeladenen Erfah-
rung in sein Heft, aus dem — noch eine weitere Ebene — das Buch werden
soll, das dann die Grundlage fiir das hier zu lesende Kuijer-Buch liefert. Und
als Reflex auf die Unmoglichkeit, diese Komplexitit von Ebenen und Sinn-
gehalten sprachlich festzuhalten, sie aber gleichwohl sprachlich zum Aus-
druck bringen zu konnen, transzendiert Thomas dieses Aufschreiben durch
den nachdenklichen Blick aus dem Fenster (ganz direkt als Medium des
Transzendierens) und die Formulierung und das Aufschreiben eines anderen
schon performativ iiber sich selbst in Lebensfiihrung hinausweisenden
Satzes: ,,Spiter werde ich gliicklich“. Auf das Sinnthema des Buchs bezogen
ist dieser durch unterschiedliche Sprachebenen konstruierte Wirklichkeits-
aufbau nicht weniger als das ersehnte Gliick: Gliick wird erreicht durch die
Notation der Erfahrung in Sprache, im Buch von allen Dingen, von allen,
weil es gleichsam eschatologisch die Chronologie der Ereignisse und Ge-
schehnisse vorwegnimmt, die menschlichen Geschichten eigentlich nicht
moglich ist: ,,Freilich féllt erst der erlosten Menschheit ihre Vergangenheit
vollauf zu. Das will sagen: erst der erlosten Menschheit ist ihre Vergangen-
heit in jedem ihrer Momente zitierbar geworden.* (Benjamin, III).
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33 Interreligiose Bildung: Die Macht des religiosen Worts

Die zuletzt fiir Literatur exponierte Selbstreferentialitit von Sprache ist das
Markenzeichen religioser Texte. Wer diesen Tiefensinn nicht versteht,
versteht religiose Texte nicht, und umgekehrt vermag, wer ihn versteht,
intensiv wie sonst nicht einzutauchen in den von uns behaupteten originéren
Erfahrungsraum Sprache. Luther brachte das auf den Begriff, wenn er hin-
sichtlich der Heiligen Bibel meinte, die Schrift lege sich selbstexplikativ aus,
sei ihr eigener Interpret: Scriptura sacra sui ipsius interpres. Zur Veran-
schaulichung dieser auf den ersten Blick unverstindlichen These erschien
vor kurzem ein bemerkenswertes Buch, das wie kaum ein anderes mitten in
den uns gerade interessierenden Diskurs, Kulturrdume unter der Perspektive
des Anderen zu beleuchten hinein fiihrt: In bewusstem wie kritischem Blick
auf die 114 Suren des Koran bzw. ihre Rezeption im islamischen, im inter-
religidsen, aber auch im sozio-kulturellen und -politischen Kontext gibt der
franzosisch-tunesische Literaturwissenschaftler Abdelwahab Meddeb seinen
Lesern 115 Contres-Préches, ,,Gegenpredigten® zu denken (Meddeb 2007).
In der ersten Predigt, die entsprechend der Al-Fatiha, der (wortlich) eroff-
nenden Sure, ,Eroffnung® betitelt ist, wird, ganz in Korrespondenz zur
Thematik unseres Dienstags-Seminars, der Koran unter der ,,Perspektive des
Anderen® betrachtet und zugleich in seinem innersten Glutkern, seinem
origindren Offenbarungsanspruch, besiegelndes Wort Gottes zu sein. Auf der
Oberfliche thematisiert und erldutert Meddeb eine Buchmalerei von 1314:
Sie zeigt, wie der Prophet Mohammed vom Erzengel Gabriel die Offenba-
rung erhiilt.
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Der dazu gehorige Text des Gelehrten Raschid ad-Din erzéhlt von der
dreifachen Aufforderung des Engels Gabriel an Mohammed zu lesen, und
zwar die traditionell ersten Verse, die dem Propheten als Koran offenbart
wurden (96:1ff). Diese ,,Szene begriindet den islamischen Mythos®, meint
Meddeb (ebd. 6), jenen Mythos ndmlich von dem einzigartigen und besie-
gelnden Offenbarungscharakter des Koran. Die Perspektive des Anderen
aber kommt dadurch ins Spiel, dass sich zumindest der christliche Betrachter
bei Bild wie Text unmittelbar an die Verkiindigung des Engels Gabriel
gegeniiber Maria erinnert fiihlt. Raschids Text zitiert sogar wortlich das
»~Ave Maria®, das ,,Gegriifet seist du* (Lk 1, 28) und tiibertrigt die Anrede
von Maria auf Mohammed und den Inhalt der Offenbarung, das Wort Gottes,
vom Christus auf den Koran. Die Interpretation Meddebs liegt nahe: Hier
wird mit dem ,,Wille(n) zum Hybriden* (Meddeb 2007, 9) ein &sthetischer
und religioser Topos aus islamischer Sicht in der Perspektive des Anderen
formuliert, ndmlich des Christentums und zudem von einem zum Islam
konvertiertem Juden. Sogar die Jungfriulichkeit, dort hinsichtlich der Mut-
terschaft Mariens, hier hinsichtlich der Leseunfihigkeit des Propheten wird
parallelisiert.

Was ist der Hintergrund dieser Parallelfiihrung von Traditionen? Und
was sind die didaktischen Konsequenzen? Zunidchst zum Hintergrund:
Offenkundig geht es Meddeb um die interreligiose Auflosung oder Aufhe-
bung des Einzigartigkeitsanspruchs von Religionen, hier zunéchst des Islams
und des Christentums, durch den Autor implizit auch des Judentums, ohne
ihnen dabei ihre je besondere Einzigartigkeit zu nehmen. Wie ist das mog-
lich? Islam wie Christentum betrachten ihre je eigene Religion als Siegel der
Offenbarung, der fiir das Judentum parallele Ausdruck ist der des auser-
wihlten Volkes. Gebunden sind diese Ausdriicke an die Offenbarung des
Wortes Gottes, das im auserwihlten Volk, dem Christusereignis und dem
dem Propheten geoffenbarten Koran seinen Kulminationspunkt erreicht
habe. Dass das so geoffenbarte Wort Gottes aber zugleich in seiner Einzig-
artigkeit gewahrt bleibt und doch die Moglichkeit unterschiedlicher Manife-
station und Interpretation beinhaltet, auch das ist im Begriff Wort Gottes
enthalten: Die Theologie des Islam wie die des Christentums bieten fiir Wort
Gottes namlich mindestens fiinf unterschiedliche Bedeutungen auf, deren
Vergleich, das scheint Meddebs Intention und zugleich eine erste didaktische
Spur zu sein, zu gegenseitiger Verstindigung der unterschiedlichen Auspri-
gungen der in der Tiefe gleichen oder zumindest vergleichbaren Sinnstruktur
fiihrt: Das Wort Gottes ist beiden Traditionen zunéchst das, was Gott selber
ist. Das Johannes-Evangeliums sagt es an seinem Beginn wortlich, dass Gott
selbst das Wort ist, das am Anfang war (Jo 1,1), der Koran spricht von der
,»Mutter der Schrift (umm al-kitab, 43:4), die als Urschrift fiir den Men-
schen transzendent ganz bei Gott aufbewahrt ist. Als zweite Ebene ist mit
Wort dasjenige gemeint, womit Gott gesprochen hat, um Welt und Mensch
zu erschaffen. Eine hervorgehobene Stellung nimmt dann drittens das Wort
Gottes als Zuspruch an den Menschen ein, um das Geschaffene zum Guten
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zu wenden, was die Welt und der Mensch von sich aus nicht allein herstellen
konnen. Das Neue Testament kennt dafiir den Begriff rhéma in Absetzung
vom schlicht gesprochenen logos. Dieser Zuspruch wird im Koran dem
Propheten geoffenbart, im Neuen Testament der Maria. Beiden ist es zu-
nichst in ihr Herz gegossen, und von Maria heiflt es ausdriicklich, sie be-
wahre es in ihrem Herzen (Lk 2, 19). Auf einer vierten Ebene gewinnt dieser
Zuspruch auch Gestalt. Das NT spricht darum davon, das Wort sei Fleisch
geworden (Jo 1, 14), in Christus ndmlich, eine Sinndeutung, die explizit auch
der Koran in 4:171 aufgreift, auch wenn die konkretere Ausfiihrung des
Inkarnationsgedankens im Islam abgelehnt wird. Entscheidend und gleich ist
beiden Traditionen aber das konkrete Aussprechen der Offenbarung, hier im
vom Propheten rezitierten Ur-Koran, dort in der von Jesus ausgesprochenen
Zusage Gottes. SchlieBlich ist fiinftens dieses konkret erfahrene und ausge-
sprochene Wort Gottes auch nachlesbar, und zwar in dem diese Zusage und
seinen Ursprung bekennenden Text, also im Koran als lesbarem Buch,
arabisch mushaf, bzw. in den kanonisierten Biichern der Bibel.

Die praktische Konsequenz dieser Erlduterung ist eine doppelte: Zum ei-
nen eroffnet sich, wie Mohammed Arkoun meint, seitens des Islam durch
»die koranische Unterscheidung zwischen der Urschrift und dem ara-
bischsprachigen Koran®, seitens der anderen Religionen durch deren paral-
lele Besinnung auf den praktischen Sinn und zugleich tieferen Kern ihrer
heiligen Schriften gerade, ,.fiir die drei Traditionen theologischer Forschung
ein gemeinsames Studienprogramm‘ (Arkoun 68), ndmlich die Offenbarung
des Wortes Gottes im gemeinsamen Gesprich als gemeinsame Wahrheit und
zugleich als Moglichkeit unterschiedlicher, nicht aber sich ausschlieender
Lesarten und Lebensformen entdecken zu kénnen.

Zum zweiten, und das ist didaktisch konkreter, resultiert aus der Mehr-
perspektivitit von Wort Gottes ein kreativerer Umgang mit einzelnen reli-
giosen Texten, deren Sprache, wie ich im vorherigen Kapitel mit Meddeb
referiert habe, als ein Erfahrungsraum ernst genommen wird, der nicht
eindeutig mit duleren Bedeutungen belegt wird und werden kann, der aber
auch nicht rein rezeptiv von uns als Sinn konstruiert wird und werden kann,
sondern der Kriterium wie Aufforderung ist zu je neuer Interpretation. Mit
Begriffen der theologischen Tradition ausgesprochen meint das, einen Text
nicht nur in seinem apophantischen Sinn oder Bedeutungsgehalt zu lesen,
sondern — wenn auch immer vom Wortsinn (sensus litteralis), d.h. von dem
so tiiberlieferten Buchstaben ausgehend — als gleichberechtigter Ebene dem
sensus moralis und dem sensus anagogicus nachzuspiiren, das heifit ein
Wort ernst zu nehmen als Symbol, d.i. als Zusammen-ballung, Ver-dichtung
in es eingegangener lebendiger (das meint moralis) Erfahrungshintergriinde
und von ihm ausgehender, aus ihm herausfiihrender Zumutungen ins je
subjektiv zu fiihrende Leben hinein und auf letzten Lebenssinn aus (das
meint anagogicus). Gerade die originir religiosen Textgattungen wie Gebete
(Psalmen) oder die vielen ein Heils-Geschehen metaphorisch, symbolisch
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oder mythisch formulierenden Texte bieten dafiir reiche Moglichkeiten.®
Genau hier liegt die nicht allein religionspddagogisch interessante besondere
Leistung religioser Texte, dass sie, sofern sie ernst ggnommen werden nicht
nur als Aussage, sondern auch als Botschaft sowie als Zuspruch, in eminen-
ter wie anderen Texte kaum moglicher Weise herausfordern, sich auf die
Perspektive des Anderen einzulassen und gerade dadurch Raume der Kulti-
vierung von Andersheit, Eigenheit und gelebter Toleranz zu eréffnen.
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Ingrid Dietrich

Kultur- und Konfliktraum Hauptschule

1. Einleitung

Die Hauptschule ist in die Diskussion geraten. Diese Schulform, die noch in
den 60er Jahren die Mehrzahl aller Schiilerlnnen umfasste, die ,,praktisch
bildbare* junge Menschen in achtbare Handwerks- und Dienstleistungsberu-
fe entlie und ihnen einen anerkannten Weg ins Leben bahnte, ist zum
Sammelbecken der ,,Ausgesonderten* geworden. Die Hauptschule gilt heute
als die Schulform, deren Absolventen mit weitgehender Chancenlosigkeit
auf dem Arbeitsmarkt zu rechnen haben. Thr wird ein niedriges Bildungsni-
veau und hohes Konfliktpotential attestiert. Mancherorts wird Hauptschule
mit ,,Migrantenschule assoziiert.

In diesem Beitrag geht es darum, die Kultur der Aussonderung in unse-
rem Schulsystem die fiir viele Konflikte innerhalb der Schulform Haupt-
schule verantwortlich ist, in Frage zu stellen. Die humanen Folgekosten die-
ser Aussonderungspraxis sollen thematisiert und die kulturalistischen Deu-
tungsmuster, mit denen sie legitimiert wird, aufgedeckt werden. Dabei wird
ein parteilicher Standpunkt aus dem Blickwinkel der ,,Ausgesonderten® ein-
genommen. Speziell geht es um die Lage der am meisten von Aussonderung
betroffenen Gruppe in unserem Schulsystem, die SchiilerInnen mit Migrati-
onshintergrund. Neben liickenhafter Sprachbeherrschung im Deutschen als
Zweitsprache auf Grund ihrer Sozialisationsbedingungen kommt bei ihnen
zumeist ein niedriger soziodkonomischer Status als Aussonderungsgrund
hinzu. Dieser Gesichtspunkt der sozialen Herkunft (Unterschicht oder Preka-
riat) sollte immer mitgedacht werden, wenn es um SchiilerInnen mit Migra-
tionshintergrund an der Hauptschule geht.

Denn unter der Minderheit der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund
gibt es freilich auch eine noch kleinere Minderheit von zweisprachig auf-
wachsenden, sorgfiltig geforderten Akademikerkindern, die jedoch hier aus
der Betrachtung ausgeklammert bleiben. Diese besuchen zumeist nicht die
Hauptschule, da ihre Eltern — wie deutsche Eltern auch — alles ihnen zur
Verfiigung stehende ,,soziale und kulturelle Kapital* (Deutsches PISA-
Konsortium (Hrsg.) 2001, S. 33) in die Waagschale werfen, um ihre Kinder
vor diesem ,,Schicksal® zu bewahren (vgl. dazu Dietrich 1997, S. 69 ff.).
Eine Studie des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Briicker/
Ringer, Kurzbericht 1/2008) stellte allerdings fest, dass in Deutschland die
hoch qualifizierten Zuwanderer rar sind und sich die Mehrzahl aus den Fa-
milien der ehemaligen gering qualifizierten Gastarbeiterlnnen rekrutiert
(http://www iab.de/kurzber/2008/kb0108.pdf).
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Bei ihren Kindern der zweiten und mittlerweile dritten Generation wird
weiter auf den Weg des Aussonderns gesetzt — selbst in den Hauptschulen,
die ja die schon ,,Ausgesonderten* beherbergen. Auf Grund unserer ,,Be-
triebsblindheit* konnen wir uns zumeist ein Schulsystem ohne permanente
Benotung (zum Zweck der Zuweisung der ,,Benoteten zu vermeintlich ho-
mogenen Lerngruppen) kaum vorstellen — wie mir viele Diskussionen in
Seminaren mit angehenden jungen LehrerInnen zeigen. Die finnische Inspi-
ration im Bildungsbereich — ,,Keiner darf verloren gehen* und ,,Jeder wird so
lange gefordert, wie er es braucht” (vgl. dazu Ratzki 2003, S. 23-31 sowie
den Film ,,Spitze. Schulen am Wendekreis der Padagogik® von Reinhard
Kahl) ist nach dem PISA-Debakel in deutschen padagogischen Diskussionen
oft beschworen worden, 16st aber keine Bereitschaft zur Anderung unserer
Schulstrukturen aus.

Wie kann diese Situation verdndert werden? Wenn schon an der Schul-
form Hauptschule festgehalten werden soll, wie konnen dann die Haupt-
schulen wieder zu einem Kulturraum werden, in dem SchiilerInnen mit an-
dersartigen Sozialisationserfahrungen respektvoll empfangen und integriert
werden, ohne immer wieder von Neuem Opfer von Aussonderungsprozessen
zu werden?

Im Rahmen eines internationalen Vergleichs von Schulentwicklungspro-
zessen im Kontext von Migration formuliert Mechtild Gomolla Fragen, die
tiber punktuelle Einzelmanahmen hinausgehen und die einen ,,Perspekti-
venwechsel in der Diskussion iiber die Schule in der Einwanderungsgesell-
schaft markieren: ,,Wie ist das institutionelle Setting im Unterricht, im
Schulhaus sowie im Schulumfeld zu gestalten, um das Lernen aller Kinder
zu férdern? Und wie konnen schulische Lernkulturen ermutigt werden, in
denen Fragen der ethnischen Gleichheit und Diskriminierung kein Randthe-
ma mehr bleiben®, sondern ,,zur praktischen Herausforderung in den Institu-
tionen werden, bei der Erfiillung ihres reguldren Geschifts?* (Gomolla 2005,
S. 264).

Diese Fragestellung leitet meine Ausfiihrungen. Ich werde also keinen
Beitrag zur sog. Auslidnderpiddagogik (der veraltete Terminus mit seiner aus-
sondernden Assoziation hilt sich immer noch!), zum Interkulturellen Ler-
nen, oder zur Allgemeinen Pddagogik halten. Ich mochte einen Beitrag lie-
fern zu einer Bildungs- und Strukturdiskussion iiber die Umgestaltung unse-
res Bildungswesens angesichts gewandelter Zielgruppen, die uns alle angeht.
Wenn denn der Anteil der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund mehr als
ein Dirittel aller Schiilerlnnen ausmacht: Wie geht dann unser Schulsystem
mit ca. einem Dirittel dieser SchiilerInnen um?
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2. SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
an der Hauptschule — eine Kkritische Bestandsaufnahme

Menschen mit Migrationshintergrund sind laut Mikrozensus 2005 sowohl
auslindische als auch deutsche StaatsbiirgerInnen, also auch Spitaussiedler-
Innen, eingebiirgerte Deutsche mit einseitigem Migrationshintergrund und
die Kinder von Auslindern, die sich seit acht Jahren in Deutschland aufhal-
ten und somit Anspruch auf die deutsche Staatsbiirgerschaft haben. Auch
Fliichtlinge und AsylbewerberInnen (ob nur geduldet oder anerkannt) sind
mit eingeschlossen. Der Begriff umfasst Eingebiirgerte mit personlicher
Migrationserfahrung ebenso wie deren Kinder, ohne Migrationserfahrung.
Demnach betrug der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund im Jahre
2005 18,6% an der Gesamtbevolkerung (vgl. Konsortium Bildungsberichter-
stattung 2006, S. 139f.). Bei den unter 25jihrigen ist der Anteil der Migran-
ten noch hoher und tendenziell steigend: 0-6 Jahre: 32,5%; 6-10 Jahre:
29,2%; 10-16 Jahre: 26,7%; 1625 Jahre: 24,3% (ebd. S. 143).

Durch diese neue Zihlung des Mikrozensus hat sich die Anzahl der Men-
schen mit Migrationshintergrund mehr als verdoppelt. Dadurch wird gleich-
zeitig deutlich, dass Politik und Bildungsverwaltung das Ausmal} der Aufga-
ben, dieser Bevolkerungsgruppe gerecht zu werden, lange unterschitzt ha-
ben. Erst durch das Zuwanderungsgesetz von 2005 (wortlich: ,,Gesetz zur
Steuerung und Begrenzung der Zuwanderung und zur Regelung des Aufent-
halts und der Integration) wurden iiberhaupt umfassende und einheitliche
gesetzliche Regelungen fiir diese Bevolkerungsgruppe geschaffen. Die Fin-
biirgerung wurde erleichtert, sowohl fiir lange in der Bundesrepublik lebende
,ZAusldanderInnen® wie auch fiir deren Kinder.

Damit ist jedoch noch nicht automatisch die Chancengleichheit fiir Men-
schen mit Migrationshintergrund garantiert. In der Tat besuchen fast doppelt
so viele SchiilerInnen mit Migrationshintergrund die Hauptschule als deut-
sche SchiilerInnen.

Der Bericht ,,Bildung in Deutschland* des herausgebenden Konsortiums
Bildungsberichterstattung 2006, weist auf den iiberproportional hohen Anteil
von Migrantenschiilerlnnen an Hauptschulen hin:

,,3.2 Ubergdinge im allgemeinbildenden Schulwesen

Die PISA-Befunde zeigen: Wiihrend Schiiler ohne Migrationshintergrund sowie Schiiler
aus der Herkunftsgruppe der sonstigen Staaten vor allem in Realschulen und am Gymna-
sium anzutreffen sind, besuchen Schiiler mit mindestens einem Elternteil aus der Tiirkei,
sonstigen Anwerbestaaten und der ehemaligen Sowjetunion vornehmlich Haupt- und
Realschulen. Innerhalb der zuletzt genannten Herkunftsgruppen zeigen sich dabei erheb-
liche Differenzen: So ist fast jeder zweite tiirkische Schiiler an einer Hauptschule und nur
jeder achte am Gymnasium. Von den Schiilern aus den sonstigen Anwerbestaaten ist ein
Drittel an der Hauptschule und ein Viertel an einem Gymnasium “

Quelle: http://www.bildungsbericht.de/daten/h_web.pdf, S.15

Schon die erste internationale PISA-Studie aus dem Jahr 2000 brachte fiir
Deutschland bestiirzende Zahlen und Fakten zu Tage. Die Autoren stellten
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im Kapitel 8: ,,Familiire Lebensverhiltnisse, Bildungsbeteiligung und Kom-
petenzerwerb® fest, dass die Migrantenkinder und —jugendlichen im Hinblick
auf Bildungsbeteiligung noch lange nicht mit den deutschen Kindern und
Jugendlichen gleichgezogen haben. Bei Jugendlichen aus reinen Zuwan-
dererfamilien (bei denen beide Eltern zugewandert sind) ,,findet man eine
Bildungsbeteiligung, wie sie in Deutschland etwa 1970 anzutreffen war. Der
Hauptschulbesuch betrigt noch knapp 50 Prozent, und ein relativer Gymna-
sialbesuch von 15 Prozent macht die Distanz zu dieser Schulform sichtbar.*
(Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000, Opladen 2002, S. 373).
Ein Befund des Statistischen Landesamtes Baden-Wiirttemberg aus dem
Jahre 2007 unterstreicht den Sachverhalt der institutionellen Diskriminie-
rung: Mehr als 30% der Jugendlichen, die ohne Hauptschulabschluss die
allgemeinbildenden Schulen verlassen, sind Ausldnder. Entsprechend ihrem
Bevolkerungsanteil diirften dies hingegen nur etwa 12% sein.

Angesichts dieser Befunde diirfte offensichtlich geworden sein, dass die
Institution Schule in Deutschland bei der Integration von SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund nicht sehr erfolgreich war. Nach Helmut Fend kom-
men der Schule vier soziologische Funktionen zu: die Qualifikationsfunkti-
on, die Selektions- bzw. Allokationsfunktion, die Integrationsfunktion und
die Funktion der Kulturiiberlieferung. Die Qualifikation von Migrantenkin-
dern lieB in den letzten Jahrzehnten — vorsichtig ausgedriickt — sehr zu wiin-
schen iibrig; sie wurden in tiberproportional hohem Malle ,,Opfer* des stark
selektiven Charakters unseres Schulsystems (vgl. dazu Gomolla/Radtke
2002), und von einer erfolgreichen Integration kann angesichts der hohen
,Drop-out“-Quote der Migrantenschiilerlnnen ohne Schulabschluss nicht
gesprochen werden. Die Kulturiiberlieferung erschopft sich hauptsichlich in
sprachlichen und kulturellen Assimilationszumutungen (...,,wenn die hier
leben und lernen wollen, sollen sie sich uns anpassen...“) die Konzeption der
wInterkulturellen Bildung und Erziehung®, die schon 1996 durch einen Be-
schluss der Kultusministerkonferenz verbindlich vorgegeben wurde, ist
langst noch nicht in das Bewusstsein, geschweige denn in die Praxis der
piddagogisch Tétigen eingegangen (vgl. http://www.kmk.org/doc/beschl/
671-1_Interkulturelle%20Bildung.pdf).

Alle SchiilerInnen, auch die mit anderer als deutscher Muttersprache, ha-
ben jedoch einen gesetzlichen Anspruch darauf, effektiv unterrichtet und -
ausgehend von ihrem Lernniveau - gefordert zu werden. Es geht nicht an, sie
durch eine weit verbreitete Praxis des Unterrichts ,,iiber ihre Kopfe hinweg*
und durch eine Leistungsiiberpriifung, die auf ihre speziellen Lernausgangs-
lagen keine Riicksicht nimmt, ,,wegzuselektieren®.

In Deutschland gelingt die schulische Integration von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund nur unter der Bedingung einer mog-
lichst raschen, reibungslosen sprachlichen und kulturellen Assimilation. Die
psychischen Kosten dieser Assimilation werden nach wie vor den Betroffe-
nen selbst aufgebiirdet. Tatsdchlich wird im Unterricht der Regelklassen, der
immer noch sehr hiufig als Frontalunterricht erteilt wird, wenig Riicksicht
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auf ihre Lernvoraussetzungen und ihre Lebenswelten genommen. Sie konnen
ihr andersartig geprigtes ,.kulturelles Kapital*“ nicht einbringen in ein weit-
gehend monokulturell geprigtes deutsches Schulsystem, in dem nur diejeni-
gen Kenntnisse und Fihigkeiten positiv zu Buche schlagen, die mit dem
Wissensschatz der Mehrheitsgesellschaft und deren monokulturell geprigten
Normen iibereinstimmen. Ein Unterricht, der durch Binnendifferenzierung
und Einbeziehung von Hilfen fiir den Erwerb des Deutschen als Zweitspra-
che den Lernbediirfnissen dieser SchiilerInnengruppe Rechnung trigt, ist
weitgehend nicht die Regel.

Besonders die schwache Lesekompetenz der Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund stellt eine entscheidende Hiirde fiir den Schulerfolg dar. Die-
se ist spezifisch schlecht ausgeprigt bei Jugendlichen, die aus einem Eltern-
haus kommen, wo beide Eltern zugewandert sind. Hier steigt der Anteil der
extrem schwachen Leser auf 20 Prozent. Exzellente Beherrschung der deut-
schen Sprache und die souveridne Bewiltigung auch schwieriger Texte sind
nur noch bei zwei Prozent anzutreffen. Die Autoren betonen: ,,Besonders
auffillig ist das Ergebnis, dass fast 50% der Jugendlichen aus zugewanderten
Familien die elementare Kompetenzstufe I im Lesen nicht iiberschreitet®.
(Deutsches PISA- Konsortium (Hrsg.) 2001, S. 376). Dies gibt zu denken, da
die Autoren der PISA-Studie gleichzeitig das Faktum herausstellen, dass
iiber 70% der getesteten Jugendlichen ihre gesamte Schulzeit in Deutschland
absolviert haben. Noch nicht einmal ihre lange Verweildauer im deutschen
Schulsystem setzt sie also in den Stand, mit ihren deutschen Altersgenossln-
nen in der Sprach- und Lesekompetenz gleichzuziehen.

Da alle schulischen Leistungen Sprachleistungen sind (auch in den soge-
nannten Sachfichern), betrifft die hohe Selektivitit des deutschen Schulwe-
sens, dessen Selektionskriterien hauptsidchlich sprachlicher Natur sind,
hauptsichlich anderssprachig primérsozialisierte SchiilerInnen. Diese haben
einen enormen sprachlichen Riickstand in Deutsch aufzuholen. Nach einer
plausiblen Hochrechnung von Clemens Eggers (1988) kommen deutsche
Kinder aus einheimischen Familien mit 20.000 Stunden Spracherfahrung mit
der deutschen Sprache zur Schule, wihrend Migrantenkinder, selbst wenn
sie den Kindergarten in Deutschland besucht und auflerdem viel mit deut-
schen Kindern gespielt haben, es hochstens auf 5.500 Stunden Umgang in
und mit der deutschen Sprache bringen.

Wenn Kinder, die schwerpunktméfig eine muttersprachliche Primér-
sozialisation durchlaufen haben, nach Schuleintritt mit den einsprachig
deutsch aufgewachsenen Kindern konkurrieren und innerhalb von zwei Jah-
ren (bis zur ersten Zeugnisbewertung) auf den gleichen Stand gelangen sol-
len wie die deutschen Kinder, so miissen sie schon sehr intelligent sein —
besonders weil die deutschen Lehrkrifte in den meisten Fillen nicht in der
Lage sind, diesen Kindern die nétige Anleitung und Hilfestellung beim Er-
werb des Deutschen als Zweitsprache zu geben, da ihnen eine qualifizierte
Ausbildung dafiir fehlt.
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Was liegt also ndher, als verstirkte Anstrengungen zu unternehmen, um
diesen jungen Menschen einen Weg in die deutsche Gesellschaft zu bahnen?
Was die Versdumnisse im Hinblick auf die Integration von jungen Menschen
mit Migrationshintergrund angeht, so beunruhigen sie inzwischen auch die
Politik. Maria Bohmer, Integrationsbeauftragte der Bundesregierung, kriti-
siert zundchst die kulturelle oder sprachliche Distanz der Migranten zur
deutschen Mehrheitsgesellschaft und sieht — wie die Mehrheit der Bundes-
biirger — deren mangelnde Integrationsbereitschaft der Migranten als Grund
an, weshalb Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund auf der Hauptschule
landen. Ein vorsichtiges Umdenken von dieser wohlfeilen Beschuldi-
gungspraxis deutete sich jedoch bei Bohmer an, als sie anlisslich der Verab-
schiedung eines bundesweiten Integrationsplans betonte: ,,Wir kdnnen uns
nicht leisten, dass es eine verlorene Generation in unserer Gesellschaft gibt*.
Als Schliissel zur besseren Eingliederung von Zuwanderern sieht Bohmer
die Bildung. Die Aufgabe konne aber nicht allein vom Staat geleistet wer-
den, sondern miisse in der gesamten Gesellschaft wachsen. Die Deutschen
miissten ihrerseits Menschen, die herkommen, willkommen heiflen. (http://
www. tagesschau.de/inland/integrationsplan2.html).

Inzwischen wurde denn auch eine grofle nationale Integrations-Initiative
ausgerufen. Im Juni 2007 haben sich Bund, Liander, Kommunen sowie zahl-
reiche Verbidnde auf den Nationalen Integrationsplan verstidndigt. Dieser
umfasst mehr als 400 MaBnahmen und Selbstverpflichtungen, die von
Sprachausbildung und erleichterten Ausbildungszugang bis zu Frauen- und
Kulturférderung reichen.

Auch der Integrationsbeauftragte der baden-wiirttembergischen Landes-
regierung, Justizminister Prof. Dr. Ulrich Goll (FDP), kiindigte die Erarbei-
tung eines baden-wiirttembergischen Integrationsplans an. Der Nationale
Integrationsplan sei eine gute Grundlage auch fiir den Integrationsplan Ba-
den-Wiirttemberg, der bis Jahresende 2008 vorliegen werde, fiihrte Goll aus.
Schwerpunkte seien hier der Ausbau der Deutschférderung bereits im Vor-
schulalter, die verstdarkte Einbeziehung der Eltern in Kindergarten und
Schule und die Verbesserung der Schul- und Ausbildungsergebnisse von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. (http://www justiz.
baden-wuerttemberg.de/servlet/PB/menu/1209282/index.html).

Zur Realisierung dieser Intentionen will der Minister sich auf einen Weg
begeben, der im Interkulturellen Kompetenzzentrum der Piddagogischen
Hochschule Heidelberg schon seit mehreren Jahren erfolgreich beschritten
wird: ,,Ich kann mir gut vorstellen, dass Lehramtsstudierende kiinftig wih-
rend ihres Studiums eine Patenschaft fiir einen Schiiler oder im besten Falle
eine Familie mit Migrationshintergrund tibernehmen und als ,,Bildungs-
Coach® titig werden. Der Vorteil etwa gegeniiber einem theoretischen Zu-
satzstudium der interkulturellen Padagogik liege in der Praxiserfahrung. Die
Studierenden erhalten einen direkten Einblick in die Lebenswelt ihrer kiinf-
tigen Klientel — eine Welt, die ihnen im Normalfall zu Beginn ihres Arbeits-
lebens héufig noch fremd ist. So soll die kulturelle Distanz der vorwiegend
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mittelschichtgepréigten Lehrerlnnen gegeniiber ihrer Klientel mit andersarti-
gem kulturellem Hintergrund abgebaut werden (vgl. dazu http://www.jum.
baden-wuerttemberg.de/servlet/PB/-s/mgrg011{fxm839kslnm8h6de20y49
e54/menu/1203208/index.html7ROOT=1153239).

Die Liga der Freien Wohlfahrtsverbinde hat sich schon mit einem Bei-
trag zu diesem Integrationsplan Baden-Wiirttembergs zu Wort gemeldet.
Nach den Erfahrungen der Verbédnde in der Beratungs- und Projektarbeit ist
fiir die individuelle und soziale Integration der Menschen mit Migrations-
hintergrund das Gefiihl der Anerkennung und Wertschidtzung von zentraler
Bedeutung. Diskriminierungserfahrungen konnen auch noch in der 2. oder 3.
Generation negative Folgen fiir die Integration haben. Von daher sehen es
die Verbidnde als eine ihrer zentralen Aufgaben an, dazu beizutragen, ein
Klima der Akzeptanz und Wertschitzung zu schaffen, zu erhalten und Vor-
urteile abzubauen (Integrationsplan Baden-Wiirttemberg: der Beitrag der
Verbinde der Freien Wohlfahrtspflege sowie der Landesarbeitsgemeinschaft
Jugendsozialarbeit in Baden-Wiirttemberg, internes Arbeitspapier).

Ein weiteres Problem, das es zu 16sen gilt, liegt in der nicht hinnehmbar
hohen Ausbildungs-Abbruchsquote von 30 Prozent bei Migranten. Auch hier
sorgen sich inzwischen die Politiker um den oftmals nicht gegliickten Uber-
gang dieser benachteiligten Jugendlichen von der Hauptschule in den Beruf.
Justizminister Goll als Integrationsbeauftragter in Baden-Wiirttemberg fiihrt
dazu aus:

., Ich denke deshalb an einen engen und kontinuierlichen Dialog sowie eine Zusammenar-
beit der bildenden und berufsbildenden Schulen Baden-Wiirttembergs mit allen Bereichen
der Wirtschaft und den Agenturen fiir Arbeit, um die jungen Menschen bestmoglich auf
die Anforderungen in der Arbeitswelt vorzubereiten.” (http://www.jum.baden-
wuerttemberg.de/servlet/PB/-s/mgrg01 1 fxm839ksinm8h6de20y49e54/menu/1203208
/index html?ROOT=1153239)

In der Tat zeigen wissenschaftliche Untersuchungen — wie das Uber-
gangspanel des Deutschen Jugendinstituts (vgl. dazu Reillig/Gaupp 2007,
S.10 ff.) — wie schwierig es fiir junge Migrantlnnen ist, aus der Hauptschule
heraus einen Weg in das Berufsleben zu finden:

... nur gut ein Drittel der jungen Migranten befand sich im November 2005 in Ausbil-
dung, bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund war es gut die Hiilfte. Die Wahr-
scheinlichkeit fiir eine Ausbildung lag fiir die in der Tiirkei geborenen Jugendlichen im-
mer noch unter dem Durchschnitt aller Migrantinnen und Migranten...“ (ebd. S. 14)

Diese Situationsbeschreibung legt nahe, die Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund selbst als Problem zu betrachten und die sozialstrukturellen
Probleme als Resultat ihrer — wie auch immer defizitir eingeschitzten —
Personlichkeitseigenschaften anzusehen. Man konnte jedoch auch den Um-
kehrschluss wagen und behaupten, dass Schiilerlnnen mit Migrationshinter-
grund nicht die Verursacher dieser Situation sind, sondern deren Opfer —
denn sie haben an Hauptschulen in Ballungsgebieten nur sehr geringe Chan-
cen, erfolgreich zu lernen und qualifizierte Schulabschliisse zu erwerben.
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3. Zur unterschiedlichen Qualitit von Hauptschulen

Integration braucht geeignete schulische Bedingungen, wenn sie gelingen
soll. Viele der Hauptschulen in Deutschland bieten diese Bedingungen nicht.
Trautwein/Baumert/Maaz weisen in einer Untersuchung mit dem Titel
,Hauptschulen = Problemschulen? (2007) darauf hin, dass es drei Typen
von Hauptschulen gibt, deren ungiinstigster gekennzeichnet ist durch eine
Ballung von SchiilerInnen aus Problemfamilien und aus Migrantenfamilien,
in denen nicht Deutsch gesprochen wird (S. 5). An diesen Schulen sinken —
so die Autoren — die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Schiiler (S. 7).
Anstatt die von schulischer Selektion Betroffenen, die keine Alternative zum
Besuch solcher Schulen haben, fiir ihr Versagen selbst verantwortlich zu
machen, sollte tiber Moglichkeiten nachgedacht werden, diese Sammelbek-
ken von Kindern aus sozial schwachen und bildungsfernen Migrantenfamili-
en gar nicht erst entstehen zu lassen. Auch die Autoren der oben genannten
Studie betonen, ,,dass sich eine Sicherung der Arbeitsfihigkeit der Haupt-
schule vermutlich nur erreichen ldsst, wenn sie Anlaufstelle fiir eine ausrei-
chend breite und heterogene Schiilerklientel ist.” (S.6) Schulen mit einem
tiberproportional hohen Anteil an MigrantenschiilerInnen, der in manchen
Fillen tiber 80% liegen kann, bieten keine giinstigen Bedingungen fiir Inte-
gration, sondern sind Aufbewahrungs-Anstalten fiir junge Menschen, die
langst resigniert haben und den Schulbesuch nur noch auf Grund des gesetz-
lichen Schulzwangs durchziehen.

Es wird in den Statistiken oft darauf hingewiesen, dass gerade ein hoher
Anteil an SchiilerInnen mit Migrationshintergrund die Arbeit an Hauptschu-
len wesentlich erschwert. Diese Logik spricht auch aus folgender Passage
des Bildungsberichts 2006:

,»-..etwa ein Fiinftel der Hauptschulen in Deutschland in problematischen Lernkontexten
arbeitet, die durch einen sehr hohen Migrantenanteil in Verbindung mit niedrigem sozia-
len Status der Schiiler, geringen kognitiven Grundfdhigkeiten, hiufigen Lernschwierig-
keiten und Verhaltensproblemen gekennzeichnet sind. “

Quelle: http://www.bildungsbericht.de/daten/gesamtbericht.pdf

Auch im Nationalen Bildungsplan finden sich AuBerungen zu dieser Pro-
blematik der so genannten Brennpunkt-Schulen: ,,Schulen mit hohem Mi-
grationsanteil arbeiten héufig in einem sozialen Umfeld, das durch eine rela-
tive Isolation und Ausgrenzung sozialer und ethnischer Gruppen geprigt ist.
Dauerhafte Segregation hat Einfluss auf das Lernverhalten und die Lernlei-
stung. Es gibt Hinweise auf ein betrdchtliches Ausmal} der Segregation. So
zeigt PISA 2000, dass bundesweit etwa jede fiinfte Hauptschule unter sehr
problematischen Bedingungen arbeitet. Jeder vierte Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund besucht in der Sekundarstufe I eine Schule, in der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund die Mehrheit stellen. (Natio-
naler Integrationsplan, Arbeitsgruppe 3, S. 9).

Hierzu fallen uns die spektakulidren Berichte iiber die Riitli-Schule in
Berlin und andere skandaltrichtige Presse- und Fernsehberichte ein. Der mit
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dem Grimme-Preis geehrte Spielfilm ,,Guten Morgen, Herr Grothe* (Regie:
Lars Kraume; Drehbuch: Beate Langmaack), gibt einen sehr realistischen
Einblick, wie sich eine Zusammenballung junger Menschen mit massiven
sozialen Problemen (junge Deutsche aus dem ,,Prekariat* und aus zerbro-
chenen Familien, junge Spitaussiedler, Fliichtlinge aus Asien, Méadchen und
Jungen mit tiirkischem Migrationshintergrund) auf die Unterrichtsarbeit auch
engagierter junger Lehrerlnnen auswirkt. In einer Beschreibung des Films
heifit es: ,,Die Klasse ist ein Potpourri des Einwanderungslandes Deutsch-
land und ein Mix der fiir dieses Genre typischer Klassencharaktere. Die stoi-
sche Dauerwalkmanhorerin, der stille Asiate, der auf die Rolle des Priigel-
knaben abonniert ist, der romantische Russlanddeutsche, die Clowns, friih-
reifen Friichtchen, die Storenfriede, Streber und geistig Abwesenden. Und
dann ist da wie in jedem Film der eine, der das Klassenklima prédgt und an
dem sich alle die Zdhne ausbeiflen: Nico, Sorgenkind der ganzen Schule und
auch von Herrn Grothe. Intelligent, aber aggressiv, schlagfertig und redege-
wandt, aber mit einer Leseschwiche, antriebslos aber auch auf der Suche
nach etwas, das ihn bewegt, will Aufmerksamkeit und jemanden, der ihn
lobt und meint mit seinen Terror genau das zu erreichen. Herr Grothe trifft
es ganz gut, als er sagt: ,,Zwei Jahre der Kénig und 40 Jahre Hilfsarbeiter*.
Obwohl er Recht hat, trifft es Nico, denn der Junge ist nicht blod, meint
manchmal zu verstehen, was auf dem Spiel steht. (http://www.festivalblog.
cony/ archives/2007/02/unser_lehrer_he.php3)

Dass an solchen Hauptschulen in einem von Gewalt, Rohheit und Auf-
sassigkeit gepriagten Klima auch der Lernerfolg gering ist, l4sst sich nach-
vollziehen. Es ist fraglich, ob hier pddagogische Anstrengungen iiberhaupt
noch fruchten. So scheitert denn auch der sehr engagierte Lehrer Grothe in
seinem Bemiihen um Nico, den er auch durch personliche Beziehungsange-
bote aus seiner ,,Versager-Ecke* herauszulocken versucht.

Wabhrscheinlich kann an diesen Hauptschulen mit problematischem So-
zialkontext nur eine konzertierte Aktion von Jugendhilfe, auBerschulischen
Bildungsangeboten und individuell differenzierter Padagogik sowie eine
entschlossene Verdnderung der Schulkultur Wirkung zeigen. Ehe dieser
Aspekt niher betrachtet wird, soll zunichst eine kurze Auseinandersetzung
mit dem Begriff Kultur eingeschoben werden, der immer mehr zu einem
Instrument der Ausgrenzung verkommt. Gilt doch die ,,andere Kultur* der
Menschen mit Migrationshintergrund zunehmend als Alibi, ihnen reale Inte-
grationschancen vorzuenthalten. Von politischen Auseinandersetzungen iiber
Parallelgesellschaften, in denen sie sich angeblich so gern sammeln, bis hin
zu der populdren Volksmeinung, ,,die wollen sich ja gar nicht integrieren!
reichen die Argumente in der offentlichen Diskussion. Es ist ein wichtiges
Anliegen der Interkulturellen Pddagogik, diese kulturalistischen Denk- und
Verfahrensmuster zu durchbrechen, die weitgehend eine Alibi-Funktion fiir
verdeckte oder auch offene Formen der Diskriminierung haben.
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4. Definitionen zum Begriff ,,Kultur

Der Begriff ,,Kultur®, fiir den es unzihlige Definitionen gibt, ist ein Kon-
strukt. Wir wollen uns nicht inhaltlich auf das Feld dieser Vielzahl an Defi-
nitionen begeben und zu unterscheiden versuchen, welches die Richtige ist.
Interessieren soll uns vielmehr die Funktion, die diesem Begriff in den aktu-
ellen Diskussionen iiber Zuwanderung, Schule und Bildung zukommt. Die
Vorstellung von ,,Kulturen®, die aufeinanderprallen, die unvereinbar sind,
sich iiberlagern oder schleichend unterwandern, entstammt einem veralteten
Vorstellungs-Arsenal. Bei dem Begriff ,,Kultur sollte man nicht an herme-
tisch abgeschlossene Blocke oder Sinnsysteme denken. Der gebriduchlichste
moderne Kulturbegriff ist der eines Zeichen- und Orientierungssystems, das
Menschen im Zusammenhang mit ihrer Lebenswirklichkeit entwickeln. Wer
diese Lebenswirklichkeit teilt, ist Teil des Systems.

Es ist sinnvoll, die quasi materialisierte Vorstellung von Kulturen als
~Kulturkreise* oder ,,Kugeln®, an die die Individuen mit unzerreibaren
Ketten geschmiedet sind und die sie lebenslang mit sich herumschleppen, zu
ersetzen durch ein anderes Bild: das eines beweglichen Netzes oder eines
Gewebes mit flieBenden Ubergiingen und unterschiedlichen Verdichtungen
(Holzbrecher 2004, S. 86 f, in Anlehnung an Thomas Meyer).

So definiert denn auch Clifford Geertz (1983) Kultur als ,,das Geflecht
von Bedeutungen, in denen die Menschen ihre Erfahrungen interpretieren
und nach denen sie ihr Handeln ausrichten®. In @hnlichem Sinne definieren
Clarke u.a. (1981) Kultur als ,,Landkarten der Bedeutung, in denen Formen
der gesellschaftlichen Organisationen und Beziehungen objektiviert sind‘
(zitiert nach Auernheimer 2003, S. 73 ff).

Wichtig ist aulerdem die Unterscheidung zwischen einem ,,engen* Kul-
turbegriff, der sich auf Objektivationen der Hochkultur bezieht, und einem
weiteren Kulturbegriff, der Elemente der so genannten Alltagskulturen mit
umfasst:

Werte und Normen (auch enthalten in stillschweigenden Verhaltenser-
wartungen des Alltags)

symbolische Verwendung von Dingen des Alltagslebens

Rituale des Miteinander-Kommunizierens

‘Wohnformen, Wohnstile Accessoires

Kleidung, Selbstprisentation

Diese Definitionen lassen erkennen, dass die ,.eigene®, vertraute Wirk-
lichkeit immer schon von fremden Elementen durchzogen ist — genauso, wie
die vermeintlich ,,Fremden* sich schon weitgehend unserer Wirklichkeit
angepasst haben. Dadurch erhilt die Kultur ihre Dynamik und Wandlungs-
fahigkeit. Diese Vorstellung eines hochkomplexen, beweglichen, nicht fass-
baren Bedeutungsnetzes passt in das Verstindnis einer globalisierten Welt.
Zu dieser Vorstellung von Kultur gehort der Begriff der Kommunikation
untrennbar hinzu. Kommunikation wird durch Netzwerke kodiert, hervorge-
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bracht und iibermittelt, wie umgekehrt Netzwerke erst durch Kommunikati-
on entstehen. Klare Abgrenzungen sind in Einwanderungsgesellschaften
nicht moéglich, deren Kennzeichen die kulturelle Hybriditit ist (vgl. dazu
Auernheimer 2003, S. 71).

Im Schulalltag wird allerdings immer noch exzessiv Gebrauch gemacht
von Denkmustern in klar erkennbaren Differenzlinien. Hier wird kriftig ethni-
siert, wenn die Rede von einer ,,anderen Kultur* bestimmter Migrantenschiile-
rInnen oder ihrer Eltern ist. Diese wird dann oft ins Feld gefiihrt, um unsere
besonderen Schwierigkeiten zu erkldren, mit Einzelnen aus diesen Gruppen
klar zu kommen. Derjenige, von dem dies gesagt wird, hat dabei schlechte
Karten. Er wird nicht mehr als Individuum wahrgenommen, sondern quasi
automatisch zum Reprisentanten einer Fremdgruppe, die anders ist als wir
(d.h. eine fiktive ,,in group®). Die Existenz von Fremden schweifit uns auto-
matisch in fiktiver Gemeinsamkeit zusammen und stachelt gerade dazu an,
unsere‘ Macht als Majoritét auszuspielen: die Macht, die Anderen als anders
als wir wahrzunehmen, zu definieren und sie dadurch auszugrenzen.

Doch selbst wenn die solchermallen Ausgegrenzten alle Anstrengungen
unternechmen, so zu werden wie wir, garantiert ihnen dies noch lidngst nicht
die volle Akzeptanz. Assimilation ist keine Garantie fiir Zugehorigkeit. Die
Akzeptanz kann von der Majoritét jeweils in Ausiibung ihrer Definitions-
macht gewihrt oder verweigert werden (ebenso wie z.B. das Aufenthalts-
recht in verschiedenen Abstufungen, das Wahlrecht, die deutsche Staatsbiir-
gerschaft...). Die Zugehorigkeit zu Gruppen von ,,Anderen‘ kann rein fiktiv
sein (wie bei den Versuchsanordnungen Tajfels zur ,,social identity theory*)
und dennoch handfeste soziale Konsequenzen haben (vgl. dazu die ,,social
identity theory* von Tajfel und Turner, u.a. in Tajfel, H. (1982).

Dies bekommt auch die groBite Migrantengruppe in Deutschland zu spiiren:
die Menschen mit tiirkischem Migrationshintergrund. Sie gelten in der Ansicht
der Offentlichkeit, in den politischen und leider auch den pidagogischen Dis-
kursen als kaum integrierbar. Das hat natiirlich im Verlauf der nunmehr ca.
50-jahrigen Geschichte der deutsch-tiirkischen Migration auch erhebliche
Auswirkungen auf die Integrationsbereitschaft dieser Migrantengruppen.
Werner Schiffauer, der wohl beste Kenner der tiirkischen Migrantenkultur in
Deutschland, erklirt deren trotzige Selbst-Segregation so:

Die erste Generation wandte sich den eigenen Normen und Werten auf
Grund von Zuschreibungsprozessen ,,von auflen zu. Sie entwickelte
gleichzeitig ...Angst vor dem Verlust der Kinder auf Grund der Tatsache,
dass sie in einer anders geprigten Gesellschaft aufwachsen wiirden. Das
Motiv war Selbstbehauptung auf Grund einer gespiirten Differenz.

Die zweite Generation wehrte sich gegen die Festlegungen ihrer kultu-
rellen Identitit, sowohl von Seiten des Elternhauses als auch von Seiten
der deutschen Gesellschaft. Das vorherrschende Gefiihl ist Wut auf die
deutsche Seite, parallel zu dem Gefiihl, Mitglied der deutschen Gesell-
schaft zu sein.
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* Die dritte Generation, denen die jetzigen SchiilerInnen in der Haupt-
schule angehdren, wuchs mit dem Gefiihl auf, dass es ihr selbstverstind-
liches Recht ist, in Deutschland zu sein. Hier kommt es zu einer offensi-
ven Behauptung von tiirkischer Identitit, auch auf Grund eigener oder be-
richteter Diskriminierungserfahrungen: ,,Mach mich nicht an!* (Schiffau-
er 2002).

Diese Generation, die von auflen betrachtet kaum mehr Unterschiede zur
Mehrheitsgesellschaft aufweist, betont am nachdriicklichsten und selbstbe-
wusstesten die kulturelle Differenz. Wut auf die Arroganz der Mehrheitsge-
sellschaft, ihre unhinterfragten Normen und Assimilationszwinge, ist die
vorherrschende Stimmungslage. Die eigene tiirkische Identitit wird offensiv
betont, z.B. im aggressiven Rap oder in der Selbstbezeichnung als ,,Kana-
ken* (Feridun Zaimoglu), Turkish Power Boys etc. Der Protest dagegen, als
zuriickgeblieben, defizitiar oder irrational eingestuft zu werden, nimmt ag-
gressive Formen an, und diese zeigen sich wiederum als Reibungsverluste
und Gewaltausbriiche im schulischen Alltag, der wenig Riicksicht auf ihr
trotzig behauptetes Anderssein nimmt. Denn die Institution Schule ist eine
einzige grofe ,,Homogenisierungs-Anstalt”, die nach monokulturellen Stan-
dards funktioniert. Qualifikationen der Migrantenschiilerlnnen — wie die
Beherrschung von zwei oder mehr Sprachen, die Féahigkeit, sich kompetent
in verschiedenen kulturellen Kontexten zu bewegen — werden bei der Selek-
tion kaum relevant. Diese letztere Funktion hat sich in letzter Zeit fast ver-
selbstidndigt und iiberwiegt im Bewusstsein der Beteiligten alle anderen
Funktionen der Schule. Jeder weif} es: In der Schule als grofBer ,,Selektions-
maschine* wird unterschieden zwischen denjenigen, die die Chance haben,
zu den Schalthebeln von gesellschaftlicher Macht und Einfluss zu gelangen,
und denjenigen, die ,,unten® bleiben und dies auch noch freiwillig akzeptie-
ren, weil ihnen mit dem Anschein von Objektivitit die ,,Unfdhigkeit be-
scheinigt wurde, hohere und bessere Positionen auszufiillen. Auffilligerwei-
se sind dies vor allem die Kinder der Fremden, die mit anderen Sprachen
und in anderen Lebenswelten aufgewachsen sind.

Interkulturelle Erziehung basiert auf der Uberzeugung, dass sich auch die
Bildungsinstitutionen stirker auf die Realitéit unserer Einwanderungsgesell-
schaft einstellen miissen. Georg Auernheimer stellt in seinem Buch ,,Migra-
tion als Herausforderung fiir pddagogische Institutionen* heraus, dass jedes
piadagogische Handeln auf zwei grundlegenden Prinzipien beruht: ,,Gleich-
behandlung* als Anspruch sozialer Gerechtigkeit und ,,Lebensweltbezug* als
notwendige Voraussetzung, um iiberhaupt effiziente Wissensvermittlung zu
betreiben und die Lernenden ,,dort abzuholen, wo sie stehen“. Zwischen
diesen beiden Prinzipien kann es Konflikte geben. So kann z.B. die Gleich-
behandlung Ungleicher (etwa bei der Leistungsmessung) eine eklatante Be-
nachteiligung darstellen.
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5. Eine Schulkultur der Anerkennung entwickeln

Unter Riickbezug auf den oben dargelegten Kulturbegriff ist anzuerkennen,
dass es keine Hierarchisierung zwischen verschiedenen Kulturen geben darf.

,,Die Menschen werden ... gendtigt, sich mit 6konomischen und sozialen Strukturverinde-
rungen auseinanderzusetzen und neue angemessene kulturelle Formen zu finden. In die-
sem Sinne arbeiten alle an ihrer Kultur, wobei klar ist, dass sie durchaus eigenstdndige
neue Losungen unter Riickgriff auf Traditionen finden kénnen.“ (Auernheimer 2003, S.
75)

Dieser Satz klingt zunéchst relativ unverfianglich, impliziert aber auch
z.B., dass im Umgang mit Migranteneltern deren alltagsweltliche Losungen,
in einer fremden Umgebung eine kleine Oase der Herkunftskultur in ihren
Familien zu schaffen, respektiert werden miissen. Der padagogische Rat von
Lehrpersonen an diese Eltern, die Familiensprache durch den Gebrauch des
Deutschen zu ersetzen, wire aus dieser Sicht der Anerkennung unange-
bracht. Des Weiteren betont Auernheimer: ,,Die Kulturen der ,neuen‘ und oft
auch der ,alten‘ Minderheiten miissen .... als klassenspezifisch und zugleich
ethnisch spezifisch betrachtet werden.* (Auernheimer 2003, S. 76). Das be-
deutet, von Arbeitereltern mit Migrationshintergrund in prekdren wirtschaft-
lichen Verhiltnissen nicht mehr Einsatz fiir die schulischen Belange ihrer
Kinder zu erwarten, als ihn deutsche Eltern in gleicher sozialer Lage auf-
bringen.

Eine Schulkultur der Anerkennung — auch der Anerkennung von Men-
schen in prekiren Lebensverhiltnissen, die ja einen Grofteil der Hautpschul-
Klientel stellen — bedeutet zunéchst, die eigenen Wertvorstellungen, Verfah-
rensstile und Kommunikationsmuster der pddagogisch Tétigen im Schulall-
tag zu erkennen: ,,In jeder Schule gelten eigene Norm- und Wertvorstellun-
gen, Priferenzen und Abneigungen, Gewohnheiten und Verhaltensstile. Sie
werden mit dem Eintritt in das Interaktionssystem ,,Einzelschule* gelernt
und reproduziert.“ (Esslinger-Hinz, unverdffentlichte Habilitationsschrift
2007). Sodann gilt es zu fragen, wie weit diese von den lebensweltlich ge-
pragten Ausgangsbedingungen ihrer Migrantenschiilerlnnen und deren El-
tern entfernt sind bzw. sich dazu im offenen Widerspruch befinden.

Widerspruch ruft Widerstinde auf den Plan. Diese Widerstinde zeigen
sich auf Seiten der Schiilerlnnen in Schulverweigerung und auf Seiten der
Eltern als die oft von den deutschen Lehrpersonen beklagte Nicht-Be-
teiligung an schulischen Kommunikationsprozessen. Vielleicht ist diese gar
nicht so sehr im Desinteresse der Migranteneltern am Schulerfolg ihrer Kin-
der begriindet (das Gegenteil ist oft der Fall!), sondern an der groflen Distanz
zu ihrer Lebenswelt, die sowohl die Lehrpersonen als auch die Schulgebiu-
de, die Verfahrensregelungen, die Gestaltung der Elternabende etc. ,aus-
strahlen®. Hier wire zunichst — ehe das Lamento iiber die Nicht-Beteilung
der Migranten-Eltern zum hundertsten Male reproduziert wird — iiber die oft
bewusst nicht mehr wahrgenommene Schulkultur der betreffenden Haupt-



194 Ingrid Dietrich

schule und ihre darin implizit enthaltenen einschiichternden oder abwerten-
den Momente nachzudenken.

,Schulische Kulturen sind fiir die Personen im Entwicklungsprozess nicht benennbar,
nicht greifbar, vermeintlich nicht relevant. Sie sind jedoch ein bestindiger, unsichtbarer
und dennoch spiirbarer Begleiter und damit ein Bedingungsfaktor fiir Schulentwicklungs-
prozesse.* (Esslinger-Hinz 2007)

Werden kulturelle Differenzen — aus Unwissen, mangelnder Wahrneh-
mungsfahigkeit oder gar aus guter Absicht — nicht thematisiert, so hat das oft
negative Konsequenzen. Denn damit verbunden ist ,,die Gefahr, die eigen-
kulturell gewohnten Normen und Regeln fiir alle zum MaBstab zu nehmen*
und ,,Rechtfertigungen fiir eigenes Handeln unhinterfragt beibehalten zu
konnen®; ein ,,Zusammenbruch der Kommunikation und ein Abbruch der
piadagogischen Beziehungen* (Bender-Szymanski 2000) sind oft die Folge.
Diese ldsst sich in vielen Hauptschulklassen Tag fiir Tag beobachten.

Betrachtet man die Schulkultur anhand des fiktiven Filmbeispiels in der
Klasse von Herrn Grothe (s.0.), so ist zu erkennen, dass naiver ,,guter Wille*
nicht ausreicht, um gravierende Méngel zu iiberbriicken:

* Das schulische Lernangebot des engagierten Lehrers geht an den lebens-
weltlich begriindeten Interessen seiner SchiilerInnen vorbei.

* Die Schiilerlnnen sind im Rahmen gesellschaftlicher und schulischer
Ausgrenzungsprozesse, deren sie sich mehr oder weniger bewusst sind,
durch Noten kaum noch zu motivieren.

* Sie weichen aus vor Leistungsanforderungen, die sie auf Grund ihrer
Lerngeschichteiiberfordern (,,...kann nicht schreiben Deutsch®).

* Sie haben kaum noch Zugang zur Schriftkultur.

* Sie richen sich fiir erlittene Ausgrenzung durch Gewalt gegen Andere
und Disziplinlosigkeit ihrem Lehrer gegeniiber.

Eine Kultur der Anerkennung, die von den faktisch gegebenen Lebensbe-
dingungen der Schiilerlnnen ausgeht, hitte freilich gravierende Auswirkun-
gen auf das schulische Curriculum. Zu einer solchen Kultur der Anerken-
nung gehort es, von der Faktizitdt der Lebensbedingungen der Schiilerlnnen
auszugehen und ihnen nicht mit mittelschichtgeprigten (Ab)-Wertungen zu
begegnen. Diesen Aspekt arbeitet Ben Bachmair in seinem Beitrag fiir die
Zeitschrift ,,Aus Politik und Zeitgeschichte* und ihre Sondernummer zum
Thema ,,Hauptschule* heraus (APuZ H.28/2007, S. 32-38).

In Bezug auf die Lesekompetenz von Migrantenkindern bedeutet dies
z.B.: ,,Lehrer und Lehrerinnen werden, wenn sie die Kinder von Migranten
erreichen wollen, nicht umhinkommen, die Priferenzverschiebung von den
Print- zu den elektronischen Medien in Migrationsfamilien anzuerkennen
und die Werbeblitter als Leseanlass zu akzeptieren. Zudem werden sie ler-
nen miissen, dass Migrantenkinder die Verfiigungshoheit iiber die elektroni-
schen Medien im Kinderzimmer besitzen, und dass in der Regel kein Er-
wachsener mit ihnen iiber ihre Medienerlebnisse spricht.“ Gomolla (2005, S.
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38) stellt das Konzept der ,,Family-Literacy* dar, mit dem sich Schulen in
Grof3britannien auf diese Situation einstellen:

,An einem Vormittag in der Woche arbeitet eine extra zu diesem Zweck eingestellte Leh-
rerin fiir Englisch als Zusatzsprache mit einer Gruppe von Miittern. ...Die Stunden mit
den Miittern erfiillen vielfiltige Funktionen: Neben Informationen iiber die Schule und
das Schulsystem sowie Anregungen, wie sie die Kinder in der Schule unterstiitzen konnen,
konnen die Miitter selbst die englische Sprache erlernen. Sie erhalten auch Unterstiitzung
bei der Organisation ihres Alltagslebens, von der Orientierung in der Stadt und der Nut-
zung dffentlicher Verkehrsmittel, iiber die Vermittlung von Sprachkursen, den Zugang zur
Biicherei.....bis hin zur Organisation touristischer Attraktionen, da manche Familien
noch nie aus ihrem Wohnviertel herausgekommen seien. “(Gomolla 2005, S. 226-227)

Auch in Deutschland gibt es dhnliche Unterstiitzungsprogramme fiir Mi-
granten-Miitter (,,Rucksack®“-Projekt, ,,Mama lernt Deutsch*), die allerdings
leider viel zu selten wahrgenommen werden!

Was den Sprachunterricht an Hauptschulen generell angeht, wire eine
flexible Installation von Fordermoglichkeiten in Deutsch als Zweitsprache
zu fordern, die nicht in Form der Zuweisung der SchiilerInnen zu festen Lei-
stungs- und Niveaugruppen organisiert ist, sondern am individuellen Lern-
bedarf der SchiilerInnen ansetzt und idealerweise so lange gewihrt wird, bis
gewisse Standards erreicht sind. Dies kann in Form von Lerninseln oder
Zusatzangeboten wie im Mercator-Projekt geschehen (vgl. dazu http://www.
stiftung-mercator.de/cms/upload/pdf/Projektbeschreibung_Foerderunterricht.
pdf).

Aber auch eine Wertschidtzung der Herkunftssprachen sollte zum festen
Bestandteil eines Schulprogramms im Zeichen der Anerkennung gehoren.
Wie diese verwirklicht werden kann, ohne die Sprachférderung in Deutsch
als Zweitsprache zu vernachlissigen, zeigt Basil Schader in seinem Buch
»Sprachenvielfalt als Chance* an Hand von 95 originellen Unterrichtsvor-
schldgen auf, die der Forderung der ,,language awareness® aller SchiilerIn-
nen dienen (Schader 2000).

Neben diesem Beispiel, was die Lebenswelt-Orientierung in einer Ein-
wanderungsgesellschaft fiir den Bereich des Deutschunterrichts bedeutet,
konnten noch viele andere Beispiele aus verschiedenen Fichern und Ficher-
verbiinden angefiihrt werden. Hierfiir finden sich auch Vorschldge in der
KMK-Empfehlung: ,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule*
(s.0.) sowie auf den Bildungsservern aller Bundesldnder.

Folgende fachiibergreifende Lernziele werden in der Empfehlung der
Kultusministerkonferenz (KMK) ausgehend vom Verfassungsauftrag der
Schule und der dort geforderten Verwirklichung von Gleichheit und Tole-
ranz formuliert: Die SchiilerInnen (sowohl die deutschen als auch die Schii-
lerInnen mit Migrationshintergrund) sollen

* sich ihrer jeweiligen Sozialisation und Lebenszusammenhénge bewusst

werden.
= iiber andere Kulturen Kenntnisse erwerben.



196 Ingrid Dietrich

Neugier, Offenheit und Verstindnis fiir andere kulturelle Prigungen ent-
wickeln.

anderen kulturellen Lebensformen und -orientierungen begegnen.

dabei entstehende Angste eingestehen und Spannungen aushalten.
Vorurteile gegeniiber Fremden und Fremdem wahrnehmen und ernst
nehmen.

das Anderssein der Anderen respektieren.

den eigenen Standpunkt reflektieren, kritisch priifen und Verstdndnis fiir
andere Standpunkte entwickeln.

Konflikte, die aufgrund unterschiedlicher ethnischer, kultureller und reli-
gidser Zugehorigkeit entstehen, friedlich austragen und durch gemeinsam
vereinbarte Regeln beilegen konnen.

Insgesamt geht es um die Gestaltung einer Schulkultur fiir die Schulen
der Einwanderungsgesellschaft geméfl den Leitmotiven der Interkulturellen
Padagoglk die Georg Auernheimer (2003, S. 21) folgendermafien umreif3t:

Eintreten fiir die Gleichheit Aller ungeachtet der Herkunft
Die Haltung des Respekts fiir Andersheit

Akzeptanz von Anderssein

Befidhigung zum interkulturellen Verstehen

Befdhigung zum interkulturellen Dialog

Uberfliissig zu sagen, dass diese MaBstiibe natiirlich auch fiir LehrerInnen
in der Einwanderungsgesellschaft gelten. Ob das dementsprechende Lehrer-
handeln ohne bewusstes Bemiihen um Weiterbildung einfach naturgegeben
vorausgesetzt werden kann, darf jedoch bezweifelt werden. Weiterbildung
sollte die pidagogisch Handelnden in den Stand setzen, ,,die Gefahr kultura-
listischer Zuschreibungen zu erkennen und bereichsspezifisches kulturbezo-
genes Wissen iiber fremdkulturelle Deutungs-, Bedeutungs- und Handlungs-
systeme zu erwerben, ohne dass es zu eskalierenden Missverstindnissen
kommen kann* (Bender-Szymanski 2000).

6. Fazit

Die Gestaltung einer Schulkultur fiir die Schulen der Einwanderungsgesell-
schaft wird erst zogerlich als Kernaufgabe der allenthalben ausgerufenen
Schulentwicklung begriffen. Es ist keine Frage des ,,guten Willens* oder der
karitativen Hinwendung zu Randgruppen, ob unsere Hauptschulen sich der
gewandelten Schiilerklientel anpassen. Mechtild Gomolla (2005) kritisiert zu
Recht, dass die Beriicksichtigung der ,,Bildungsinteressen und -bediirfnisse
von Kindern und Jugendlichen, deren Kenntnisse der Schulsprachen be-
grenzt sind“, in europdischen Einwanderungslidndern ,,noch immer vorrangig
als Zusatzaufgabe behandelt* wird (ebd. S. 11). Sie betont, dass der Appell
an die Sensibilisierung der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer in Aus- und
Fortbildung wenig niitze und dass der Interventionspunkt von den Individuen
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auf die Organisationen zu verlagern sei. Die Schulsysteme miissten die An-
forderungen zur Verbesserung der Chancengleichheit in ihre Strukturen,
Programme und Routinen integrieren miissen (ebd. S. 12).

So mochte ich hier an Stelle einer Abschluss-Reflexion Zielvereinbarun-
gen fiir eine ,,Schule des Erfolgs* fiir alle Kinder und Jugendlichen formulie-
ren — auch fiir unsere jungen neu-deutschen MitbiirgerInnen mit Migrations-
hintergrund. Diese Zielvereinbarungen sollten fester Bestandteil der Schul-
kultur jeder Einzelschule werden, aber auch durch Schulverwaltung und
Schulaufsicht gestiitzt und in regelmifigen Abstinden evaluiert werden.

6.1 Vorschulischer Bereich: ,,Auf den Anfang kommt es an*
(frei nach Reinhard Kahl)

Jede Kindertageseinrichtung entwickelt ein interkulturelles Leitbild unter
Mitarbeit von Migranten-Eltern, das die Gegebenheiten vor Ort beriicksich-
tigt. Darin werden konkrete Selbstverpflichtungen niedergelegt, z.B.:

schriftliche Informationen in den Herkunftssprachen der Kinder erstellen,
bei Elternabenden und Elterngespriachen Verstindnis durch Sprachmitt-
ler/innen sicherstellen,

Elemente der Familienkulturen aller Kinder einbeziehen und in der Ein-
richtung sichtbar machen (z.B. Feste, Feiern, Raumschmuck etc.),

einen kultursensiblen Umgang mit deutschen Festen praktizieren, die
einen religiosen Hintergrund haben (St. Martin, Advent, Weihnachten,
Ostern),

Mirchen und Lieder auf Deutsch und in verschiedenen Herkunftsspra-
chen prisentieren (,,Janguage awareness* auch fiir deutsche Kinder!),
Angebote von Informationsprogrammen fiir Migranten-Miitter (z.B.
Rucksack-Projekt, ,,Mama lernt Deutsch* u.a.) organisieren.

Materielle und personelle Voraussetzungen:

kleinere Gruppen einrichten, in denen jedes Kind in seiner Besonderheit
wahrgenommen und gefoérdert werden kann,

Interkultureller Zusatzqualifikationen an die ErzieherInnen vermitteln,
Aus- und Fortbildungsangebote fiir alle Erzieherinnen zu Fragen des
Spracherwerbs (insbesondere der Bedeutung der Muttersprachen der
Kinder fiir eine ungestorte Sprachentwicklung) und zur Sprachférderung
des Deutschen als Zweitsprache, integriert in den Alltag der Einrichtung,
ErzieherInnen mit Migrationshintergrund als Identifikations-Personen
und AnsprechpartnerInnen fiir die Eltern einstellen.

6.2 Zielvereinbarungen Grundschule: Die Grundschule
als ,,Empfangssalon‘ der Gesellschaft fiir alle Kinder gestalten

Jede Grundschule entwickelt ein interkulturelles Leitbild unter Mitarbeit von
Migranten-Eltern, das die Gegebenheiten vor Ort beriicksichtigt. Darin wer-
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den konkrete, in regelmédBigen Abstinden iiberpriifte Selbstverpflichtungen
niedergelegt, z.B.:

Bereitstellen von Informationen fiir die Eltern in den Herkunftssprachen
Einbeziehen interkultureller Elemente in den Schulalltag (BegriiBungs-
formen, Feste, Feiern)

Einbeziehen der Eltern zur Gestaltung von Lernangeboten im interkultu-
rellen Bereich

Forderung in Deutsch als Zweitsprache in niveaubezogenen Kleingrup-
pen zum Auf- und Ausbau eines Grundwortschatzes

Team-Teaching mit herkunftssprachlichen LehrerInnen oder Sprachhelfe-
rInnen, zumindest in den ersten zwei Schuljahren

Wertschitzung der Mehrsprachigkeit der Kinder durch Prisentationen
etc.

Individualisierung und Binnendifferenzierung als ,,normale* Grundmu-
ster eines Unterrichts, der auf Ermutigung und Erfolg ausgerichtet ist
lebensbezogene Lernangebote auBerhalb der Schule zum Erkunden der
Umwelt und zum Erweitern des kulturellen Handlungsfeldes der Kinder
Sicherstellen von kostenlosenr Hausaufgabenhilfe, wenn Hausaufgaben
erteilt werden

keine Ziffern-Zeugnisse bis zum 4. Schuljahr; Beurteilung der Lernlei-
stungen der Kinder am individuellen Lernfortschritt

Angebote von Informationsprogrammen fiir Migranten-Miitter (z.B.
Rucksack-Projekt, ,,Mama lernt Deutsch* u.a.) organisieren

Materielle und personelle Voraussetzungen:

flexible Schuleingangs-Modelle (Baden-Wiirttemberg: Schulanfang auf
neuen Wegen)

zusitzliche Lernangebote in flexiblen Kleingruppen statt Nicht-Ver-
setzung, Riickstellung etc.

Ganztagsbeschulung

Verldngerung der gemeinsamen Beschulung aller Kinder in nicht-
selektiven Schulformen tiber das 4. Schuljahr hinaus

Einstellung von LehrerInnen mit Migrationshintergrund

Kooperation mit auBerschulischen Bildungstrigern und Migrantenver-
binden

6.3 Erfolg durch Integration in der Sekundarstufe —
liinger gemeinsam (leben) lernen

Jede Sekundarschule entwickelt ein interkulturelles Leitbild unter Mitarbeit
von Migranten-Eltern, das die Gegebenheiten vor Ort beriicksichtigt. Darin
werden konkrete, in regelméBigen Abstinden iiberpriifte Selbstverpflichtun-
gen niedergelegt, z.B.:

Einrichtung sozialheterogen gemischter Stammgruppen



Kultur- und Konfliktraum Hauptschule 199

Lernorganisation in flexiblen Niveaugruppen, je nach Lernbedarf der
SchiilerInnen

verstirkter Unterricht in Deutsch als Zweitsprache fiir SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund zwecks Erzeugung von , literacy*

Briickenkurse fiir Seiteneinsteigerlnnen, nach Bedarf auch in anderen
Féchern als DaZ

Sensibilisieren aller Lehrpersonen fiir die Schwierigkeiten von Fachspra-
chen

Einstellung von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund — wichtig als
Vertrauenslehrerlnnen und als Vorbilder fiir erfolgreiche Integration
fakultative Lernangebote in den Herkunftssprachen

interkulturelle Lernangebote in und auflerhalb der Schule, auch unter
Mitwirkung von Eltern und sachkundigen Migrantlnnen (Stichwort: Ser-
vice-Learning)

neue Formen der Elternarbeit (z.B. gemischte Elternclubs von deutschen
und Migranteneltern)

Lernbeurteilung der SchiilerInnen nach individuellen Qualifikationspro-
filen

beratende Berufsvorbereitung, auch unter Einbezug der Eltern und ehren-
amtlicher ,,Job-Paten*

Materielle und personelle Voraussetzungen:

flexible Ubergangs-Modelle zu weiterfiihrenden Schulformen

zusitzliche Lernangebote in flexiblen Kleingruppen statt Nicht-Verset-
zung, Riickstellung etc.

Ganztagsbeschulung

Einstellung von LehrerInnen mit Migrationshintergrund

Kooperation mit auBerschulischen Bildungstrigern und Migrantenver-
binden

6.4 Zielvereinbarungen fiir die LehrerInnenausbildung

Es muss verhindert werden, dass das Schulversagen der Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund schulisch induziert wird, bei teilweise iiberdurch-
schnittlichen Intelligenzleistungen (z.B. Zweitsprachenerwerb binnen kiirze-
ster Zeit ohne geniigend sachkundige Anleitung durch die deutschen Lehre-
rInnen). Sie diirfen nicht an monokulturellen MaBstiben gemessen werden,
an denen sie scheitern miissen.

Daher sind fiir die Ausbildungsziele von LehrerInnen fiir die Grundstufe
und Sekundarstufe die Vermittlung folgender Kompetenzen verpflichtend zu
fordern:

Interkulturelle Kompetenz (durch Selbstwahrnehmung und interkulturel-
les Training)

didaktisch-methodische Kompetenz zur Anleitung und Férderung inter-
kultureller Lernprozesse
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* Kompetenz zur Konfliktlosung und zur Forderung einer integrativen
Lernatmosphére

*  Kompetenz zur Forderung der Lernprozesse von Migrantenschiilerlnnen
in Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern

*  Kompetenz zum Erstellen individueller Lerndiagnosen und Lernforder-
plidne

* Kompetenz zum Gestalten eines binnendifferenzierten Unterrichts in
allen Fachern

* Kompetenz zum Aufbau einer nicht-selektiven, am Erfolg orientierten
Schulkultur

*  Kompetenz zur kultursensiblen Kommunikation mit Migranteneltern

Diese Kompetenzen lassen sich am Besten erwerben durch ein Langzeit-
Forderpraktikum eines Schiilers/einer Schiilerin mit Migrationshintergrund
als verpflichtender Bestandteil der LehrerInnenausbildung, das durch die
Hochschulen mit inhaltlich darauf ausgerichteten Seminar-Angeboten und
Supervision begleitet wird. An der Piddagogischen Hochschule Heidelberg
wird ein solcher Ausbildungs-Baustein vom Interkulturellen Kompetenz-
zentrum im Rahmen des Mercator-Projekts und anderer Projekte angeboten
und mit einem ,Zertifikat zum interkulturellen Lernbegleiter/Lernbe-
gleiterin“ abgeschlossen. Dabei zeigt sich, dass alle Beteiligten nur gewin-
nen und dass die Bereitschaft steigt, den Kulturraum Hauptschule bei allen
bestehenden Konflikten auch in seiner kulturellen Vielfalt anzunehmen und
bewusst zu gestalten.
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Klaus-Dieter Hohr!

Wirtschaftliche Initiativen zur Eroffnung
neuer Bildungsperspektiven

Dieser Beitrag entstand als Redevortrag an der Pddagogischen Hochschule
Heidelberg, um ,Wahrnehmungen und Hintergriinde® bzgl. wirtschaftlicher
Initiativen im Bildungsbereich vorzustellen und zu diskutieren:

Obwohl auf dem Boden und in den Riumen der ,,Lehrerhochschule*
verbunden, driickt sich die pddagogische Kompetenz der PH mittlerweile in
vielen Feldern pddagogischer Herausforderungen aus. Die Bildung von Leh-
rern ist dabei aus meiner Sicht eine der wesentlichen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen.

Warum ist das so?

Weil in der Wahrnehmung der Menschen — nehmen wir nur einmal Lin-
der der Europdischen Union — das Leben heute nicht mehr so einfach zu
bewiltigen ist.

Viele Menschen bewegen Sorgen und Angste vor der Zukunft allgemein,
vor Naturkatastrophen, dramatischer Verteuerung der Lebensmittel, Sorgen
um den Erhalt der Arbeitsfahigkeit und anderes mehr. Jiingere Menschen
wachsen als Kinder und Jugendliche heute in eine Welt hinein, die eine an-
dere als diejenige ihrer Eltern ist. Wie werden sie sich dort zurechtfinden?
Werden sie all die Herausforderungen bewiltigen konnen? Werden sie ihren
Platz finden? Wie lange wird dies ihr Platz sein, wann wird wieder Verédnde-
rung vonnoten sein?

Diese Situation unterscheidet sich jedoch nicht grundlegend von der ihrer
Eltern. Diese hatten doch auch Sorge, ob sie einen Arbeitsplatz finden wer-
den, ob sie ihr Lebensauskommen haben, wie sie ihre Zukunft gestalten.

Und doch gibt es gravierende Unterschiede — bereits zwischen diesen
zwei Generationen.

Ich mochte eine iibersichtliche Beschreibung des Wandels im Berufsle-
ben in den letzten Jahrzehnten geben. Dabei méchte ich versuchen, den
Blick aus der Wahrnehmung der Berufstidtigen zu nehmen und dies mit den
allgemeinen Veridnderungen zu verbinden. Damit sollten uns diese erhebli-
chen Veridnderungen im Berufs- und Wirtschaftsleben wie in einem ,,Zeitraf-
fer* sichtbar werden konnen.

' Redaktionell bearbeitet von Henrike Schén & Veronika Strittmatter-Haubold
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Berufe - ein Leben lang?

Eine gewisse ,Meisterschaft” konnte in den Berufen errungen werden, je
langer man sie ausiibte. Der Weg von der Lehre zum Facharbeiter und dann
zum Meister driickt das als einen schonen Entwicklungsweg aus. Zwar ka-
men auch neue Anforderungen dazu, doch diese konnten bewiltigt und in
die ausgeiibten Berufe integriert werden.

Die Art des ,,nachtriglichen Lernens* wurde dann auch als eine nach-
triagliche Lehre verstanden, im Sinne von ,,Lehrgingen®. Wenn man diese
erfolgreich absolviert hatte, war man wieder auf dem Stand der Zeit. So
konnten eine Lehrzeit und die Stufen zum Erlangen einer Meisterschaft ei-
nen Menschen mit Fihigkeiten ausstatten, dass damit ein ganzes Berufsleben
bestritten werden konnte. Dies ging einher mit der langen Zugehorigkeit zu
dem jeweils ausgeiibten Beruf. Solche Berufstreue hat ihre Wurzeln in der
mitteleuropdischen Berufstradition der Handwerke und Ziinfte. Oft waren
lange, manchmal jahrzehntelange Erfahrungen vonnéten, um in einem Beruf
zum ,,Meister” zu werden. Bei Servicetechnikern im Druckmaschinenbau ist
es heute noch so, dass eine bis zu 12jdhrige Berufstitigkeit erforderlich ist,
um die verschiedensten Druckmaschinen beim Kunden installieren und
warten zu kénnen.

Mit dieser Entwicklung des Berufslebens ging eine hohe Bedeutung der
Berufsausbildung einher. Wenn wir zuriickblicken, dann kénnen wir erken-
nen, dass in vielen Industrieunternehmen vor etwa 100 Jahren diese Berufs-
ausbildungen gegriindet wurden. Gleichwohl reicht die Geschichte dieser
Unternehmen oft schon 150 oder mehr Jahre zuriick. In den ersten Jahr-
zehnten ihres Bestehens kam man ohne einschldgige eigene Berufsausbil-
dung aus. Dies hat man seinerzeit den 6ffentlichen Schulen iiberlassen und
mittels Anlernen den Menschen in kurzer Zeit das beigebracht, was zur Aus-
iibung der Tétigkeit gebraucht wurde.

Was in dieser Phase eine nur untergeordnete Rolle spielte, war die beruf-
liche Weiterbildung. Wenn diese einmal notwendig wurde, hat man sich —
wie gesagt — mit einigen innerhalb desselben Berufsbildes weiterfithrenden
Weiterbildungen beholfen.

Wenn wir nun auf die wirtschaftlichen Rahmenbedingungen fiir diese
Zeit der kontinuierlichen Berufsausiibung schauen, so finden wir dort Stabi-
litdt und Wachstum. Ich nehme hier vor allem die Nachkriegszeit in der
Bundesrepublik ab 1945 in den Blick. Mit Aufbaugeldern aus dem krisenge-
schiittelten Nordamerika entstand nun ein Paradies des Wirtschaftswachs-
tums in Westdeutschland. Alles lag danieder, alles sollte schnell aufgebaut
werden, als Bollwerk des Westens gegen den kommunistischen Osten. Diese
Bollwerkfunktion hat Deutschland wohl vor dem Schicksal des ,,Agrarlan-
des bewahrt, zu dem es als ,stindiger Kriegstreiber* in den Augen des
Auslands werden sollte.

Mit dem permanenten Wirtschaftswachstum, unterbrochen von nur weni-
gen Pausen in den 60er und 70er Jahren, ging es im Erreichen stetigen mate-



Wirtschaftliche Initiativen zur Erdffnung neuer Bildungsperspektiven 205

riellen Wohlstandes weiter. Ein jeder bekam sein Stiick ab vom Wohlstands-
kuchen fiir moglichst alle [Bildung fiir alle], auch wenn die ,,Bewegung der
StraBBe®, wie 1968, auch in diesem Bereich nachhelfen musste.

Wir finden hier eine Entsprechung zwischen jahrzehntelanger wirtschaft-
licher aufsteigender Entwicklung und der Stabilitit im Erlernen und Aus-
iiben von Berufen. Das fachliche Lernen zur Berufsausiibung stand im Mit-
telpunkt.

Mehr als eine fachliche Berufsausiibung wurde dabei auch nicht toleriert.
Es gab eine gesellschaftliche Elite, die entschieden, geplant und verfiigt hat.
Wenn der Arbeiter seinen Kopf mit weiteren Ideen und Anliegen herausge-
streckt hat, dann ging er schon das Risiko ein, zurechtgewiesen zu werden,
warum er nicht einfach seine Arbeit mache, fiir die er verantwortlich sei.
Wenn er denn ein ,,Fachmann* geworden war, nachgewiesenermaflen und
zustindigkeitshalber, dann wurde ihm gestattet, sich auch in umfassendere
Fragen und Entwicklungen einzumischen.

Dies ging mit einem klaren Verstindnis von Fiihrung einher. Die Fiih-
rung gab es einem, die Fiihrung konnte es auch wieder nehmen. Viele der
Leser mogen noch mit einem solchen Fiihrungsverstindnis in ihrem eigenen
Lebenslauf konfrontiert und dadurch geprigt worden sein. Heute haben wir
Sorge dafiir zu tragen, ein derartiges Fiihrungsverstindnis damaliger Zeiten
— in anderen Zeiten — nicht einfach weiter zu leben, sei es auch als Zerrbild,
von dem wir uns gerne abwenden.

Mit einer gewissen Grundstabilitit im Verhalten der Mitarbeiter wurde
dabei in der Vergangenheit einfach gerechnet: ,Das halten sie schon aus.
Gejammert wird nicht.*

Zwar mogen die Jugendlichen damals auch ein wenig im Schlingern und
in der Suche nach Orientierung gewesen sein, doch dem wurde mit Autoritét
begegnet. Solange, bis das Aufbegehren nach ,,Gleichberechtigung nicht
mehr unter Kontrolle zu halten war und der Angriff auf das ,,Fiihrungsmo-
nopol der Elite” erfolgte. Es ist ja interessant, dass Deutschland heute eines
der wesentlichen westlichen Lénder ist, in dem in den politischen Entschei-
dungsfunktionen auch eine breite Repridsentanz gesellschaftlicher Gruppen
erreicht ist.

In den romanischen und angelsidchsischen Léndern bleiben in derartigen
Funktionen die Absolventen bestimmter Hochschulen unter sich, etwa wenn
der heutige franzosische Staatsprisident und seine Herausforderin sogar im
selben Studienjahr gemeinsam studierten.

In den westlichen Lindern entsprachen diese gesellschaftlichen Verénde-
rungen auch einem zunehmenden Wandel im Sinne der Berufstitigkeit und -
ausiibung. Zum Ende der 60er Jahre gab es in Deutschland und in anderen
westlichen Lindern massive Programme zur Bildungsforderung. Immer
mehr Hochschulen wurden gebaut. Auch Kindern und Jugendlichen aus
andern Schichten als der gesellschaftlichen Elite wurde eine umfassendere
Berufsausbildung moglich. Verbédnde erstellten Weiterbildungsprogramme.
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Bildung fiir Alle

Der Staat iibernahm die Kosten fiir Schule und Studium. Eine einschligige
Historie von privaten Hochschulen gab es im Nachkriegsdeutschland nicht
mehr. Weiterbildung als Begriff kam auf. Der Beruf des Verantwortlichen
fiir Weiterbildung entstand. Studiengéinge entwickelten sich oft aus der Psy-
chologie und der Piddagogik heraus, wo man sich mit Berufspddagogik be-
schiftigte. In der Theorie wurden Kompetenzmodelle entwickelt. Dem fach-
lichen Lernen wurden in der Theorie des Lernens methodische und soziale
Kompetenzen beigestellt.

Dieser zunehmenden Verbreiterung von Lernmoglichkeiten fiir immer
mehr Menschen gingen entsprechend Berufsentwicklungen einher, wobei in
immer mehr Berufen auch entsprechend qualifizierte Mitarbeiter bendttigt
wurden.

Woher riihrte plétzlich ein solcher Bedarf an gut qualifizierten Men-
schen?

Die Wirtschaftsunternehmen wurden grofler und groBer, ein Vertrieb in
alle Lander der Welt baute sich auf, weltweit wurde ,,Made in Germany*
exportiert. Mit deutschem Fleifl und deutscher Griindlichkeit wurde ein wirt-
schaftlicher Weltruhm begriindet. Das Qualititsbewusstsein aus der Hand-
werks- und Zunfttradition wurde in die deutsche Ingenieurskunst iiberfiihrt.
Doch wurden auch schon die Grenzen sichtbar. Die Olkrise 1973 fiihrte dies
dramatisch vor Augen: Leere StraBen und Autobahnen. Die Abhéngigkeit
von Energie und Rohstoffen fiir wirtschaftlichen Wohlstand wurde sichtbar.
Gleichzeitig kamen dariiber auch erstmalig Grenzen des Wachstums einer
breiteren Offentlichkeit in den Blick.

Der Mensch im Beruf nahm all diese Turbulenzen auf, doch ging alles
noch weiter seinen Weg. Es ging weiter bergauf. Die bundesdeutsche Bevol-
kerung expandierte weiterhin. Auch Kinder aus Arbeiterhaushalten konnten
nun studieren, konnten zunehmend Gymnasien besuchen, nicht mehr nur
Haupt- und Realschulen.

Fiir immer mehr Menschen wurden auch Weiterbildungen moglich. Ab
den 70er Jahren zogen dann Weiterbildungsmodelle aus der Wissenschaft
(fachliche, soziale, methodische Kompetenzen) in die Unternehmen ein. Mit
teilautonomer Gruppenarbeit im Sinne der Humanisierung der Arbeitswelt
wurde experimentiert. Getragen wurde dies eher aus der Ideologie heraus
und aus einer allgemeinen Aufbruchstimmung denn aus einer Betrachtung
der tatsdchlichen Situation. In der Fiihrung von Unternehmen wurden Ent-
scheidungen im kleinen Kreis besprochen und gesetzt. Eine Einbeziehung
der Belegschaft in den Prozess der Entscheidungsfindung war kaum vorhan-
den. Die eine gesellschaftliche Macht rang mit der anderen. Das Aushandeln
der Interessen wurde auf die Kollektivebene von Verbidnden von Arbeitge-
bern und Arbeitnehmern gehoben. Fiir den Mitarbeiter — im Sinne dessen
erwarteten Wohlergehens — wurde gestritten und vereinbart. Das immer
weitergehende materielle Wohlergehen der Arbeitenden stand hier im Vor-
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dergrund. Neben Arbeitszeitreduzierungen wurden stets weiter steigende
Gehillter vereinbart. Die Tarifparteien vertraten so die Interessen der Arbei-
tenden. Doch zogen bereits die ersten Wolken am Himmel auf. Die Zeit der
Vollbeschiftigung und des steten Wachstums war vorbei. Immer stirker
griff der Staat mit Wachstums- und Beschiftigungsprogrammen ein, um die
dauerhaft erwartete wirtschaftliche Prosperitit zu begriinden. Alles war auf
diese Prosperitit gebaut, auch der Ausbau der Hochschulen, der Bildung fiir
alle.

Von dem ,,magischen Fiinfeck* wurde in der Hoffnung gesprochen, dass
der Staat ein wesentlicher Partner im Erreichen und Sichern von Wirt-
schaftswachstum sei. Zugleich wurden die Grenzen dieser ,,Interventionspo-
litik* sichtbar. Der Staat geriet seit dieser Zeit immer stidrker in eine Ver-
schuldungsspirale. Die aufgewendeten staatlichen Mittel (Staatsquote) fiihr-
ten nicht dazu, dass sich die Wachstumsspirale immer weiter nach oben
drehte. Einbriiche in der konjunkturellen Entwicklung wurden verzeichnet.
Man sprach von Konjunkturzyklen, es geht halt aufwérts, dann gibt es wie-
der Abschwiinge, doch danach wird es wieder aufgehen. Heute spricht man
kaum noch von Abschwiingen, sondern von Korrekturmanahmen nach
,,Uberhitzungen®.

Im Uberblick entsteht die Wahrnehmung, dass die zunehmende Bedeu-
tung der Weiterbildung einherging mit dieser weiteren Entwicklung zu wirt-
schaftlichem Wohlstand, die aber schon erste Risse bekam, wo Grenzen
sichtbar wurden. Doch das gesellschaftliche System wurde auf diese wirt-
schaftliche Grundlage gebaut.

Fiir den Berufstitigen hiel3 es in dieser Zeit beruflichen Erfolg zu haben,
eine gute Ausbildung, ein gutes Studium zu absolvieren. Der Notenschnitt
am Ende seiner Bildungsgiinge war wichtig. Das Beherrschen seiner fachli-
chen Fihigkeiten stand im Vordergrund. Ein deutscher Ingenieur zu sein,
war ein internationales Pradikat. Ein deutscher ,,Dr. Ing.* zu sein, hie$ in die
Riege der Ingenieurselite aufgenommen zu sein. Im Beruf waren diese fach-
lichen Féhigkeiten weiter besonders gefragt. Ohne guten Noten kein Zugang
in gute Stellen.

Die Berufsausiibung fand in einem vorgegebenen Rahmen statt. Fiir den
Rahmen sorgten die Fiihrungskrifte und die Regeln, die in die Arbeitswelt
gesetzt wurden. Es gab Stellenbeschreibungen, Arbeitsanweisungen etc. In
den Unternehmen wurde weiterhin zwischen den Arbeitenden und den Ent-
scheidungstriagern unterschieden. Immer noch war der Anteil der Akademi-
ker in den Unternehmen gering, wuchs dann aber in den 80er und 90er Jah-
ren stark an.

Dialog im Unternehmen

Fiir den Erhalt des wirtschaftlichen Wachstums in den Unternehmen wurde
die permanente Innovation immer wichtiger. Der Wettbewerb zwischen den
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Unternehmen wurde schirfer. Noch ging es gemichlich im Vergleich zu
heute zu, doch wer keine neuen Produkte mit neuem Design hatte, kam
schnell in Riickstand. Die groBen Unternehmen gingen weiter ihre Wege in
immer weitere Marktbeherrschung und Durchdringung. Die weiter wachsen-
de Bevolkerungszahl in allen westlichen Liandern kam dem entgegen.

Doch zugleich wurde sichtbar, dass die alten gewohnten autoritiren Ent-
scheidungsstrukturen fiir diese wirtschaftliche Weiterentwicklung ein Stol-
perstein wurde. In den Entscheidungspositionen waren zwar die besten
Fachleute, doch sie waren zunehmend nicht mehr die Fachleute in der Tiefe
der fachlichen Herausforderungen, aus denen auch Innovationen resultierten.
Und wenn man dann in der technologischen Entwicklung die Nase vorn
hatte, stellte sich die Frage, wie man die Produkte moglichst schnell in den
Markt brachte? Kundenorientierung, Optimierung von Geschiftsprozessen
entstanden als Konzepte. Wie kann ein Unternehmen als Gesamtes fit ge-
macht werden, und zwar zum dauerhaft besten Markterfolg?

Die Folge dieser Situation war zwangsldufig: Alle Mitarbeiter sollten in
die unternehmerische Verantwortung gefiihrt werden. Mit allen Mitarbeitern
wurden Ziele fiir deren kiinftige Arbeit vereinbart. In einem Unternehmen,
das auch in Zukunft so seinen absehbaren Gang geht, braucht man weder
diese Gespriche, noch die ,,Einwerbung* der Mitarbeiter in diese unterneh-
merische Verantwortung. Zum Teil erst in den 90er Jahren wurde das Fiih-
rungsinstrument Mitarbeitergesprich in den Unternehmen eingefiihrt. Das
Ende eines autoritdren Fiihrungsstiles in den Unternehmen war eingelautet.
Dem Mitarbeitergespréch folgten immer mehr durchorganisierte dialogische
Veranstaltungen in den Unternehmen: Managementrunden, Abteilungsrun-
den, Teambesprechungen, Strategische Dialoge.... Zwar gab es auch vorher
Aufsichtsratsrunden und andere Entscheidungsgremien, doch nun wurden
mehr oder minder alle Berufstitige in die unternehmerische Mitverantwor-
tung einbezogen. Der Aufschrei der Mitarbeiter war gro3 und horte sich
etwa so an:

., Das wollen wir nicht, warum haben wir denn Fiihrungskridfte, die sollen uns sagen, wo
es lang geht, mehr Geld dafiir bekommen wir auch nicht, dass wir jetzt auch nachts an
unsere Arbeit denken miissen, die Arbeit kann man ja gar nicht mehr bis zum Abend ab-
schliefien, die unerledigten Sachen verfolgen einen noch im Schlaf ...

Schwer und ungewohnt war es fiir alle Beteiligten — doch geboren aus der
wahrgenommenen Notwendigkeit und der Einsicht, anders bekommen wir
einen wirtschaftlichen Erfolg kiinftig nicht mehr hin, wenn wir nicht alle
Mitarbeiter in die permanente Innovation einbeziechen. Doch gerade in
Deutschland wurden solche dialogischen Veranstaltungen gerne zusitzlich
zu dem eingefiihrt, was man aus der Vergangenheit gewohnt war und ein-
fach auch erhalten wollte. So standen ,autoritire” neben ,dialogischen*
Fiihrungsprinzipien. Zwar wurde gesprochen und vereinbart, doch dann hat
der Chef doch was anderes entschieden — allein — so wie friiher.

Der Schock fiir die Unternehmensentscheider, dass es nicht um Humani-
sierung der Arbeitswelt, sondern um unternehmerische Effizienz geht, kam
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dann in den 90er Jahren, als etwa die Zeitrdume fiir erfolgreiche Produk-
tentwicklungen zwischen Deutschland und Japan verglichen wurde.

In England hatte Nissan damals ein neues Produktionswerk fiir Automo-
bile aufgebaut, wo in 48 Stunden ein Auto gebaut werden konnte, wéihrend
die europdischen Traditionsunternehmen dafiir 2 Wochen und mehr bend-
tigten. Blitzschnell musste reagiert werden, um hier nicht ins Hintertreffen
zu geraten. Das japanische Erfolgsprinzip war effiziente Zusammenarbeit,
auf Grundlage klarer Prozesse, und die Ubernahme permanenter Verant-
wortung zu Verbesserungen in den Mitarbeiter-Teams.

So gab es einen klaren wirtschaftlichen Druck, auch andere Formen der
Fithrung und Zusammenarbeit in den Unternehmen zu finden. Neben das
Mitarbeitergesprich, die Fiihrung ,,Management by Objectives®, das Dele-
gieren von Verantwortung, das Tabu der Riickdelegation trat dann zuneh-
mend ein berufliches Lernen.

Wendepunkt des Lernens

Dabei wurde ein Wendepunkt des Lernens erreicht, der heute fiir die Unter-
nehmen selbstverstdndlich ist. In staatliche Bildungseinrichtungen ist die
Erkenntnis iiber diesen Wendepunkt des Lernens nur allméhlich eingezogen
— oder immer noch nicht.

Die Verantwortlichen in den Unternehmen sahen, dass die Engpésse fiir
weiteren wirtschaftlichen Erfolg immer weniger durch fachliche Innovatio-
nen allein 16sbar sind. Dementsprechend wurde die fachliche Beherrschung
von Themen, das fachliche Lernen, nur noch als Grundlage fiir eine Berufs-
tatigkeit angesehen. Jedoch war dieses nicht mehr ausreichend fiir die erfolg-
reiche Ausiibung eines Berufs. Immer mehr Probleme traten in der unter-
nehmerischen Arbeit auf, die nicht mehr fachlich zu bewiéltigen waren:

,, Warum fiihrt der Vorgesetzte seine Mitarbeiter so ruppig, warum wird gerade in diesem
Bereich die Leistung nicht so erreicht, warum dauert es so lange, bis die neuen Produkte
am Markt sind, kann man nicht die Zusammenarbeit zwischen den Bereichen so verbes-
sern, dass dies alles viel schneller geht, warum treten solche Konflikte in der Zusammen-
arbeit zwischen beruflichen Gruppen und Abteilungen hervor, will denn der Bereich nicht
mit dem anderen zusammenarbeiten?

Mit solchen Themen hatten sich Fiihrungskrifte plotzlich zu beschifti-
gen. Denn anders als durch die Bearbeitung solcher Themen, konnten auch
die wirtschaftlichen Ziele nicht erreicht werden. So entstand auf Grundlage
der eingefiihrten dialogischen Prozesse auch ein verinderter Fiihrungsstil.

Vielfiltige Fiihrungsstile wurden am Anfang ,,ausgetestet”, auch wissen-
schaftlich entwickelt. Doch letzten Endes hat sich nur einer durchgesetzt,
welcher auf Grundlage von unternehmerischen Strategien und Zielen mit den
Aufsichtsratsgremien und allen Beteiligten zu besprechen, abzustimmen und
zu vereinbaren war. Es galt einen situativen Fiihrungsstil zu entwickeln, der
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sich angemessen auf die jeweiligen Belange und Besonderheiten der Situati-
on einstellt. Die Zeit der einfachen Losungen war ein fiir alle Male vorbei.
Damit explodierten aber auch die Anforderungen an die Fiihrungskrifte,
wobei es darum ging, mit wachem Sinn die zu bewiltigenden Situationen zu
durchschauen und Losungen herbeizufiihren. Und es stellte sich heraus, dass
es mit dem Umsetzen allein nicht getan ist. Es musste gesichert werden,
dass das Gewiinschte am Ende auch herauskommt. Der bisher eher lineare
Arbeitsweg von Fiihrungskriften veridnderte sich hin zu ,,Prozessspiralen®:

., Ziele wurden vereinbart, Losungen wurden entworfen, Umsetzungen wurden entwickelt.
Diese wurden realisiert, so dann wurde geschaut, ob das Angestrebte erreicht worden
war oder nicht. Hieraus wurden Verbesserungen abgeleitet bzw. neue Ideen fiir Kiinftiges
entwickelt. Dies wurde wieder in die kiinftige Planung oder permanente Prozessverbesse-
rung eingearbeitet. An diesem Prozess waren alle Betroffenen beteiligt. Handeln im Sinne
kalkulierbarer Ergebnisse war nicht mehr planbar.

Es musste zusammengearbeitet werden, nicht mehr nur mit Mitarbeitern
und eigenen Vorgesetzten, sondern mit Kollegen, mit deren Mitarbeitern,
mit der Geschiftsfiihrung, mit Kunden, mit Wissenschaftlern... Die Reich-
weite, wer einzubeziehen ist, wann, mit wem, zu welchem Ziel, wurde im-
mer umfassender. So trat neben das absichtsvolle zielorientierte Handeln die
Wahrnehmung des Umfeldes.

Daraus entwickelte sich in den Jahren ein so genannter ,,systemischer Be-
ratungsansatz®, um tatsichlich systematisch alle EinflussgréBen fiir unter-
nehmerische Entscheidung und unternehmerische Zusammenarbeit einzube-
ziehen. Der Kulturbegriff zog in die Unternehmen ein; die Unternehmens-
kultur sollte systematisch in eine forderliche Richtung fiir den Unterneh-
menserfolg gefiihrt werden. Hinderliche kulturelle Muster der Zusammenar-
beit sollten identifiziert und verdndert werden. Mitarbeiter wurden und wer-
den gefragt, wo denn die Stolpersteine in der weiteren Unternehmensent-
wicklung ldgen.

Die Lernansitze in den Unternehmen verdnderten sich aufgrund dieser
Anforderungen. Wihrend frither Mitarbeiter oft einzeln qualifiziert wurden,
in der Tradition des alten fachlichen Lernens, traten nun immer mehr ge-
meinsame Lernansitze in den Vordergrund. Im fortgeschrittenen Stadium
wurde beim Lernen gar kein Umweg mehr iiber Konzepte, Modelle, Theori-
en gemacht. Die konkreten Anliegen der Lernenden wurden zum Gegen-
stand des Lernens. In diesen ,,Fillen* mischten sich dann die verschiedenen
theoretischen Unterscheidungen: Organisationsfragen waren von Fiihrung-
sthemen, betriebswirtschaftlichen Herausforderungen, Marketingproblemen
usw. gar nicht mehr zu trennen.

So entwickelten sich in den Unternehmen Verdnderungsfihigkeit, reale
Herausforderungen und konkret umzusetzende Losungen immer stiarker im
Widerspruch zu den Lernansitzen, die an den offentlichen Bildungseinrich-
tungen verfolgt wurden.
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Warum sollte man denn an einer Hochschule dies alles separat erst ein-
mal theoretisch lernen, wihrend es doch in der Praxis alltéiglich miteinander
verbunden ist?

Nicht aus FEinsicht, sondern eher aus Not wurden dann Anfang bis Ende
der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts neue Losungen des Lernens geboren.
Am Anfang versuchte man noch, den stetig komplexer werdenden unter-
nehmerischen Lernbedarfen mit immer mehr Weiterbildungsangeboten
Rechnung zutragen. Immer mehr differenziertes Lernen wurde angeboten,
fachliches war oft noch von iiberfachlichem Lernen getrennt, und — fiel aus.
Es gab fiir diese Lernangebote, die immer weniger den komplexen Anforde-
rungen der unternehmerischen Wirklichkeit entsprachen, eine immer gerin-
gere Nachfrage. So hat der unternehmensinterne Weiterbildungsmarkt ent-
schieden. Immer 6fter wurden Veranstaltungen kurzfristig abgesagt, es wur-
de ein immer hoherer Aufwand fiir Angebote und deren Aktualitiit betrieben.
Gleichwohl entfernte sich dies in den Augen der erwarteten Teilnehmer zu
weit von deren Lernbedarf. Manche Unternehmen versuchten dennoch, sich
an diese alt gewohnten Lernwege zu klammern, doch schlussendlich hat der
Bedarf entschieden. Heute sind diese Lernangebote in formalisierter Form in
den Unternehmen immer noch vorhanden, doch von ihrer Bedeutung und in
ihrem Volumen stark zuriickgegangen, in der Regel auf Fachlernen be-
schrinkt. Der Umwélzungsprozess ist immer noch in Gang.

Es entwickelte sich ein Verstindnis von Lernen, das konsequent an den
Bediirfnissen der Lernenden ansetzt und versucht, eine Verbesserung der
Handlungsfahigkeit in kiirzest moglicher Zeit zu erreichen. Und zwar so,
dass nachhaltige Leistungs- und Handlungsfihigkeit erreicht werden.

Dazu gehort eine gute systemische Analyse der vorhandenen Situation
mit allen wesentlichen Einflussgroen, ein Entwerfen von Handlungsoptio-
nen im Kreis der Lernenden, fiir sich selbst und die eigenen Situationen und
fiir die Kollegen, ein Auseinandergehen, ein individuelles oder auch kolle-
giales Ausprobieren, ein Wahrnehmen dessen, was passiert, ein wieder zu-
sammen Kommen, ein dariiber Sprechen, was erreicht wurde, was nicht,
wiederum eine erweiterte systemische Analyse, mit neuen Handlungsoptio-
nen usw. In der Regel wird dreimal in diesem Lernrhythmus gearbeitet, dann
ist ein erstes Einiiben einer erweiterten Handlungsfihigkeit erreicht.

Wir haben bei der Heidelberger Druckmaschinen AG seit etwa 10 Jahren
Lernprogramme auf einen solchen Lernansatz umgestellt und langfristig
evaluiert. Das heif3t, Teilnehmer, die bis zu einem zuriickliegenden Zeitraum
von 4-5 Jahren an solchen Lernprogrammen teilgenommen haben, wurden
nach ihrem Lernerfolg befragt. Wir wollten verstehen, was in dem Aufbau
solcher Lernprogramme zu einem Erfolg fiihrt und erhielten ein iiberra-
schendes Ergebnis.

Es gab nichts im Design des Lernprogramms, was einen solchen Erfolg
unmittelbar bewirkt hitte.

Es war das Vertrauen der Teilnehmer, das entstehen konnte, das ursich-
lich war fiir den erlebten Lernerfolg. Das heifit: All diejenigen Teilnehmer,
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die die Lernprogramme in ihrem Nutzen fiir sich und ihre Berufstatigkeit
sehr hoch bewerteten, hatten einen Vertrauensaufbau mit den anderen Teil-
nehmern erlebt.

Mit anderen Worten: wenn die Teilnehmer sehr offen mit ihren Kollegen
iber ihre eigenen ,,Lernfille” sprechen konnten, dafiir Achtung und Wert-
schitzung erhielten, dann wurde fiir alle Beteiligten ein hoher Lernerfolg
erreicht, der in einigen Programmen fiir alle Teilnehmer galt, und zwar zu
100%.

Was war nun entscheidend fiir dieses Erreichen des Vertrauens unterein-
ander? Es war die unmittelbare menschliche Begegnung. Wenn der Eine
etwas Bewegendes schilderte, und der Kollege liel sich darauf ein, begeg-
nete ihm mit Verstdndnis und Unterstiitzung, dann kam die Vertrauensbil-
dung in Fahrt. Hier reichte nun eine despektierliche AuBerung; ,das ist doch
eine leichte Nummer®, ,,das ist doch nicht schwierig®, ,,das hatte ich auch
einmal in meiner Studienzeit®, ,,mein Sohn erzidhlt mir auch immer solche
Geschichten® ... um dem Kollegen — der sich 6ffnete und einen Vertrauens-
vorschuss leistete — damit zum VerschlieBen zu bringen. Es wurde auch
sichtbar, dass es einen ,,Feind“ dieser Vertrauensbildung im Verhalten der
Beteiligten gibt, der noch immer massiv unter uns ist. Das ist der stete Ver-
such, sich iiber- und unterzuordnen. Es ist die Neigung, alle Beteiligten an
diesem Lernprozess zu wiegen und zu schauen, sind sie mehr wert, sind sie
weniger, festzustellen, wer ist der Beste, wer ist der Champion?

So gerit auch die nur individuell zurechenbare Leistung an ihre Grenzen.
In dem heutigen beruflichen Umfeld sind berufliche Erfolge kaum mehr
alleine zu erreichen. Immer mehr ist das gute Zusammenwirken vonnoten.
Doch gleichwohl haben wir noch ein Bildungssystem in Deutschland, das
auf permanenter Selektion beruht.

Im vierten Schuljahr wird entschieden und zwar aufgrund der Bewertung
von Noten in zwei Kernfiachern in einem halben Jahreszeitraum, ob die
Schiiler nun die Haupt-, die Realschule oder das Gymnasium besuchen miis-
sen. Ist es da verwunderlich, wenn sage und schreibe 45% nachtrigliche
Wechsel zwischen den Schultypen stattfinden?

Also neben der nicht mehr zeitgeméfen einseitigen Fachorientierung im
offentlichen Bildungssystem wird iiber die frithe Selektion, das eher passive
als aktive Lernen und die Zentrierung auf Einzelpersonen den Schiilern,
Jugendlichen und Studierenden eine lebenslange belastende Mitgift gegeben.

Lernen fiir die Zukunft

Ideales Lernen wird verstanden als ein Lernen an realen Herausforderungen,
gemeinsam mit anderen Beteiligten, in kollegialer Weise und in einem Pro-
zess, der Lernen, Anwenden und kritische Reflexion gleichermafen einbe-
zieht. Das Ergebnis zielt auf die Fahigkeit, sich und andere fiihren zu kon-
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nen. Dabei wird von Fiihrungskriften neben einer moderierenden und koor-
dinierenden Kompetenz eine starke Personlichkeit erwartet und gefordert.

Sie stehen zu ihren Herausforderungen und Zielen, konnen ihr Team da-
fiir begeistern und mitnehmen. So leben sie etwas vor und sind zugleich fiir
das Team primus inter pares. Sie nehmen gute Ideen auf, treten mit ihrem
Sachverstand und ihrer Meinung auch einmal zuriick und stirken damit das
Team. Zugleich unterstiitzen sie ihren gesamten Bereich, doch nicht auf
Kosten des gesamten Unternehmens, dessen umfassenden Erfolg sie ja auch
im Blick haben. Sie achten auf sorgsamen Umgang mit Ressourcen, da Ko-
steneinsparung zur Renditesicherung in begrenzt wachsenden Mirkten aller-
orts vonnoten ist. Gleichzeitig sichern sie fiir ihren Bereich auch langfristig
notwendige Kompetenzen, indem sie ihre Mitarbeiter fordern und férdern.
Als glaubwiirdige Fiihrungskraft stehen sie fiir das Unternehmen ein, aber
auch fiir ihre eigenen Werte. Sie sind Personlichkeiten, denen die Mitarbeiter
vertrauen.

Derart zeigt sich heute das Erfolgs-Verhaltens-Profil von Fiihrungskrif-
ten. An sie werden stets und stindig widerspriichliche Herausforderungen
herangetragen unter denen sie rasche Entscheidungen treffen und fiir deren
Konsequenzen sie einstehen miissen.

Damit einhergehen Eigenschaften wie Mut, Standfestigkeit, zu sich ste-
hen, seelische Kraft und Widerspriiche wahrzunehmen und zu balancieren;
aber auch auf Andere zuzugehen und sich mit den Dingen und ihren Eigen-
arten gewissenhaft auseinanderzusetzen.

Dennoch fiihlen sich viele der Betroffenen unsicher und iiberfordert und
bewegen sich deswegen auf bewihrten Pfaden, die vormals das sichere Kon-
zept fiir Erfolg waren. Dies betrifft auch Fiihrungskrifte. Lernen wird zu
einer dauerhaften Aufgabe.

Einmal Erfolg gehabt zu haben, ist kein Garant mehr fiir die Zukunft. Der
Wettbewerb in reifen Mirkten, der Bevolkerungsriickgang in allen Indu-
strieldndern, das Wachstum in politisch unsicheren ,,Emerging Markets®, die
Logik des heutigen weltweiten Finanzsystems fordern stets neue Ziele.
Toyota antwortet auf diese scheinbare Ufer- und Endlosigkeit mit seinem
Firmenprinzip des Nordsternes, der stets am Himmel steht. Man hat sich
immer wieder zu bemiihen, ihm nahe zu kommen. Hier wirken die kulturell-
religiosen Vorstellungen von der ewigen Wiederkehr des Lebens in der ja-
panischen Gesellschaft bis in die Firmenkultur hinein.

Oft wird diese Notwendigkeit des Erkennens als eine individuell zu errei-
chende Aufgabe verstanden. Doch die heutigen Zeiten schliefen dies weit-
gehend aus. Ergebnisse sind nur im Miteinander aller Beteiligten erreichbar.
Zwar kann es kleine Gruppen des Vordenkens und Vorerkennens geben,
doch Entwickeln und Umsetzen geschieht im Team — und dies so dicht wie
moglich an der Realitit.

Auf diese Weise entsteht eine neue Kultur der Zusammenarbeit in den
Unternehmen. Damit einher entwickeln Fiihrungspersonlichkeiten Féhig-
keiten wie mit sich selbst im Klaren zu sein, absichtsvoll zu handeln, empa-



214 Klaus-Dieter Hohr

thisch zu sein, den Entscheidungs- und Handlungsprozess im Uberblick zu
behalten, Wissen und Transfer zu beherrschen, sich souverin in den Wider-
spriichen zu bewegen, sich im Handlungserfolg zu sehen und anzuerkennen,
wie gut etwas gelungen ist. Es ist die Abwendung vom Fiihrungsegoisten hin
zur Fiihrungspersonlichkeit im Team.

Besonders in der globalisierten Welt der Wirtschaft ist Toleranz im Mit-
einander von Menschen verschiedener Kultur- und auch Glaubensrichtungen
vonnéten. Der eine hat den anderen zu akzeptieren, sonst werden sie mitein-
ander kein Geschift machen. Schnelle Urteile und Vorurteile fiihren rasch zu
geschiftlichen Einbuflen.

Die zentrale Frage, die sich daraus ergibt, lautet: Wie kann sich ein
Mensch, selbst wenn er beispielsweise in einem Dorf oder einer kleinen
Stadt aufgewachsen ist und sich nach seiner Schul- und Berufsausbildung
mit dieser globalisierten Welt konfrontiert sieht, auf diese vorbereiten, sich
darauf einstellen und Identitiit entwickeln?

Wirtschaftliche Initiativen fiir eine Bildung der Zukunft

Die wirtschaftlichen Initiativen ergeben sich aus der Riickschau auf die Ver-
gangenheit. Zum Abschluss wird der Blick darauf gerichtet, wie sich der
Wandel der letzten Jahrzehnte den berufstitigen Menschen darstellt, wie sie
ihn wahrnehmen, mit ihm umgehen und sogar besser bewiltigen konnten.

Das lebenslange Lernen wird heute aller Orten propagiert und ist For-
schungsgegenstand an vielen Berufsgruppen. Es ist sicher eine unabénderli-
che Gewissheit, dass einmal Gelerntes nicht mehr fiir eine Berufsausiibung
ein Leben lang reicht. Immer mehr Menschen lernen weiter, wechseln Beru-
fe, lassen sich umschulen. Was machen heute Schriftsetzer, wo arbeiten die-
se? Berufsbilder kommen und gehen.

Der Bildungsmarkt boomt und lebt von der Unzufriedenheit mit dem jet-
zigen Beruf und der Hoffnung, besseres berufliches Wirken und gréBeren
beruflichen Erfolg durch Weiterbildung zu erreichen. Dennoch werden viele
Teilnehmer enttduscht. Denn immer noch herrschen auf dem Weiterbil-
dungsmarkt Lernformen vor, die den Menschen mit seinem Handlungsver-
mogen eben nicht fiir ein erweitertes berufliches Wirken qualifizieren. Do-
minant wirken Lernformen der staatlichen Bildungseinrichtungen auch in die
privaten Lernmérkte hinein. Sauber konstruierte Curricula, Priifungen des
erworbenen Wissens, wenig Anwendungsorientierung, in der Regel kaum
Situationsbezug zur Umsetzung. Die Teilnehmer haben es in Schulen und
Hochschulen nicht anders erlebt und lassen sich deswegen auf solche Lern-
formate ein — hoffend und erwartend, mit dem Zertifikat in der Tasche wird
sich die berufliche Weiterentwicklung schon einstellen. Dass plotzlich ein
Einser-Abitur kein Priadikat mehr bedeutet, weil immer mehr Menschen
wissen, dass damit keine Lebens- und Berufsreife einhergeht, ist in der
Wahrnehmung der lernenden Jugendlichen und Eltern noch nicht verbreitet.
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Selbst bei Politikern nicht, die gar Eliteschulen rein auf Notengrundlagen
aufbauen. Ja, wenn die Noten Kompetenz ausdriickten und nicht nur die
Bewiltigung von Wissenspriifungen, sdhe das alles anders aus.

Aber auch hier setzt ein Wandel ein. Frither haben sich Unternehmen
nicht tiber Erfahrungen mit den Bewerbern aus Schulen und Hochschulen
ausgetauscht. Frither gab es keine linderiibergreifenden, gar globalen Ver-
gleiche zur Leistungsfihigkeit von Bildungssystemen, die sichtbar machen,
dass zum Beispiel. die Noten eines Zeugnisses nicht unbedingt dem tatséch-
lichen Leistungsstand entsprechen. Untersuchungen bei BASF und Heidel-
berger Druckmaschinen ergaben, dass die Ergebnisse von Wissenstests in
Mathematik und Deutsch bei allen Schiilern in der Regel eine ganze bis ein-
einhalb Noten schlechter war als die offizielle Zeugnisnote.

Verwendet wurden hierbei marktiibliche Tests, die dem Stand der ersten
Tests in den Berufsschulen im dualen Bildungssystem Deutschlands entspra-
chen. Die Ergebnisse wurden den Lehrern der betreffenden allgemeinbilden-
den Schulen vorgestellt. Diese waren iiber die Notendiskrepanz nicht sehr
verwundert, die Jugendlichen, ihre Eltern und Angehdorigen jedoch schok-
kiert. Sie waren doch so stolz auf die gute Abiturnote. Nun kommt ein Be-
werber nach Hause und wurde um eine ganze Note schlechter beurteilt. Die
Jugendlichen, die solches erleben, glauben es nicht, verstehen es nicht, fra-
gen nach und bekommen zu horen, die Noten der Schule seien nicht auf das
weiterfilhrende Bildungssystem abgestimmt und meist zu gut. Dann bricht
eine Welt zusammen.

Der nichste Schock trifft die jungen Leute, sobald sie im Betrieb ihre
Ausbildung beginnen und die aus Unternehmenssicht notwendige Zusam-
menarbeit und das gemeinsame Lernen zumeist nicht kennen und leisten
konnen. Hierzu ein Beispiel: ,,Ach, im Vierer-Team sollen wir jetzt einen
Papierlocher bauen. Wir haben nur die Aufgabe, die Zeichnungen, Materia-
lien, Werkzeuge usw. Wir sollen uns im ersten Lehrjahr selbst organisieren?
Wie macht man denn so etwas, sich selbst im Team organisieren? Bisher
hatten wir immer einen Lehrer, der uns alles gezeigt und vorgegeben hat.
Jetzt steht er nur noch im Hintergrund fiir Fragen bereit. Aber wofiir wird er
denn bezahlt? Ach so, dafiir, dass wir hinterher selbstindig arbeiten kon-
nen.” Nach der Gruppenarbeit eines Teams, das drei defekte und nur einen
funktionsfidhigen Locher gebaut hatte, kommentierten die Lehrlinge dies so:
,,”Ja, wir haben nur das Teil, das fiir unseren eigenen Locher war, gut gebaut.
Die Teile fiir die anderen Locher, die ja fiir die anderen waren, waren uns
egal, da haben wir nicht genau gearbeitet.” Das Verhaltensmuster, egoistisch
nur fiir sich zu arbeiten, ist so verfestigt, dass keiner geahnt hatte, dass durch
solches Handeln nur ein funktionsfihiger Papierlocher entsteht.

Wie leicht oder schwer ist es, bei den jungen Menschen dieses Muster zu
tiberwinden und Teamsinn zu wecken? Eltern und Schiiler scheinen jeden-
falls zu spiiren, dass mit dem Eintritt der Kinder in das Berufsleben etwas
auf sie zukommt, auf das die Schule nicht hinreichend vorbereitet hat. Dies
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driickt sich auch in Umfrageergebnissen zur Schulzufriedenheit von Schii-
lern und Eltern aus.

Generell kann man sagen, die Zufriedenheit mit Kindergarten und Grund-
schule ist eher hoch, bis zu 70-80% und geht dann kontinuierlich im Laufe
der Schulzeit zuriick. Kurz vor Abschluss der Schulzeit werden nur noch
30-40% Zufriedenheit erreicht, vor allem im Bereich der Hauptschule, bei
den anderen Schulen liegt sie bei 50%.

Aus der Unternehmensperspektive scheint es, als hielten Schule und auch
Hochschule die Schiiler und Studenten in gewisser Weise vor der Realitit
von Leben und Beruf fern, gleichsam wie in einem Kokon. Unendliche
Chancen des personlichen Wachstums werden in der Schule vergeben. Der
Schock des Berufslebens ist dann umso hérter.

Dem gegeniibergestellt sei ein Ansatz, in dem Unternehmen und Bil-
dungseinrichtungen dem Versagen der Schule ein innovatives Modell entge-
gensetzen. Das Projekt ,,Kooperatives Ubergangsmanagement* (KUM) in
der Metropolregion Rhein Neckar strebt an, die Aussichten fiir Hauptschiiler
auf dem Arbeitsmarkt durch kontinuierliche Unterstiitzungsangebote iiber
drei Jahre zu verbessern, da bisher nur zehn Prozent der Hauptschiiler direkt
im Anschluss an die Schule eine Ausbildung beginnen und acht Prozent die
Schule nicht einmal abschlieBen. Im Rahmen des Netzwerks ,,Vitaler Ar-
beitsmarkt* beteiligt KUM Eltern, Schule, Lotsen, Unternehmen, Kammern,
Ministerien, Bildungstriger, Jugendberufshilfe und Bundesagentur fiir Ar-
beit an dem Projekt. Gelingen soll dies durch frithzeitige, kontinuierliche
und konsequent gesteuerte Zusammenarbeit aller Beteiligten. Dabei werden
sowohl bereits bestehende Angebote wirksamer koordiniert als auch neue
Konzepte verfolgt.

Vergleichbar mit den geschilderten Problemen in der Schule ist die Si-
tuation in den Universitidten, in denen das rein fachwissenschaftlich orien-
tierte Studium im Vordergrund steht. Zudem hat der Bologna-Prozess zu
einer weiteren Verdichtung der Curricula und einer noch stirkeren Ver-
schulung des Studiums gefiihrt. Die spiteren Arbeitgeber indessen rufen in
die Hochschulen hinein: ,,.Das reicht nicht, qualifiziert bitte auch in den
Schliisselkompetenzen! Reife Personlichkeiten sollen ins Leben treten!*
Dennoch wird das Wissen meist auf den bisher iiblichen Wegen vermittelt.
Die iiber die fachlichen Kenntnisse hinausgehenden Kompetenzen miissen
durch Zusatzkurse und Zusatzpriifungen angeboten werden. Studenten, die
solch einem Lerngetriebe ausgesetzt sind, fiihlen sich wie Lernmaschinen.
Wo konnen sie das Gelernte verarbeiten, wo in die Praxis umsetzen?

Gewiss bekommen viele Lernende Zweifel, ob sie nicht ausschlieflich
fiir Priifungen lernen und ob sie das Gelernte spiter tiberhaupt brauchen und
anwenden konnen. Dennoch ist der Erwerb der Abschliisse und damit for-
malen Qualifikationen unentbehrlich fiir den, der sich bestimmte Berufsfel-
der erschlieBen will. Viele Studierende leiden unter dieser Diskrepanz und
werden psychisch krank (10% nehmen Medikamente, vor allem Psycho-
pharmaka, 20% der weiblichen und 45% der ménnlichen Studenten haben
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regelmifBig Alkoholexzesse). Eine Studie zur psychischen Gesundheit von
Studierenden der Medizin an der Universitit in Miinchen ergab, dass zwei
Drittel der Studierenden psychisch gefidhrdet oder krank sind und nur ein
Drittel psychisch gesund ist.

Dennoch gibt es auch Beispiele fiir zeitgemidBe Hochschuldidaktik, so an
der Universitéit St. Gallen. An allen Studiengiingen betragen, vereinbart zwi-
schen Hochschulleitung und Professoren, die Anteile von Lehre und An-
wendung je sechzig zu vierzig Prozent. Zusitzlich ermoglichen die Professo-
ren ihren Studierenden in Selbstlerngruppen die Studieninhalte so aufzuar-
beiten, dass sie transferierbar sowie nachhaltig verfiigbar und wirksam wer-
den.

Aus der Perspektive des Unternehmers handelt es sich um einen Ansatz,
der zeitgemiBl und beispielhaft auf die Herausforderungen von Wirtschaft
und Gesellschaft antwortet. Hierzulande tun sich jedoch noch viele Hoch-
schulen schwer. Um gemeinsam mit der Wirtschaft Hochschulen auf sol-
chem Weg zu unterstiitzen, ist folgendes Projekt in Deutschland in Anbah-
nung:

Der Verband Deutscher Maschinen- und Anlagebauer (VDMA) be-
schreitet neue Wege. Er will mit seinem Internetportal ,,Karriere im Maschi-
nenbau‘ Jugendliche zu allen Fragen rund um die Berufs- und Studienorien-
tierung informieren. Neben Beschreibungen von typischen Berufsbildern im
Maschinenbau gibt das Portal auch Auskunft dariiber, welche Unternehmen
in der Region welche Berufe ausbilden. Uber diesen Service hinaus unter-
stiitzt der VDMA die frithestmdgliche Zusammenarbeit von Studierenden
mit Unternehmen und bietet damit den Briickenschlag zwischen Schule,
Studium und Berufspraxis.

Im Zuge der wachsenden Interdisziplinaritit der Forschung gewinnen
auch die Neurowissenschaften an Bedeutung. Von dort gehen entscheidende
Impulse fiir die Bildung aus. Betrachten wir folgende Situation:

Neurowissenschaftler gehen davon aus, dass die Kommunikation in der Begegnung zwi-
schen Menschen im Wesentlichen intuitiv verliuft. Ein Lehrer geht in den Unterricht, ist
aber unsicher und hat Angst vor dieser Situation. Er gibt sich Miihe, laut und klar zu
sprechen, doch die Schiiler spiiren seine Unsicherheit und auch seinen Versuch, in diesem
Moment anders zu sein, als er ist. Was tun die Schiiler? Sie stellen den Lehrer auf die
Probe und stellen ihn in seiner Unsicherheit blofs. Wie empfindet das der Lehrer?Er muss
Lowen béindigen. Dabei fehlen ihm nur die gangbaren Wege und die eigene Reife, um die
jungen Menschen zu lebensreifen Personlichkeiten zu fiihren. Die Schiiler sind in der
zweiten Klasse gewesen, also sieben bis acht Jahre alt.

Wenden wir uns einer weiteren Begebenheit zu:

Eine junge Lehrerin erkldirt den Schiilern eine statistische Aufgabe. Die Schiiler fragen
nach, wie sie zu den Zahlen gekommen sei. Sie sagt, durch Intuition. Das heifst, die Zah-
len hat sie sich einfach ausgedacht, erwartet aber von den Schiilern, dass diese besonde-
res Augenmerk auf die Sorgfiiltigkeit des Losungsweges legen. Warum sollen die Schiiler
aber etwas tun, wenn die Lehrerin nicht dieselbe Sorgfalt an den Tag legt.
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An diesen Situationen wird deutlich, dass die Ausbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer dringend verbessert werden muss, um Jungendliche auf die
Berufswirklichkeit besser vorzubereiten. Die oben genannten wirtschaftli-
chen Initiativen konnen allerdings nur die ,,Selbstheilungskrifte® unterstiit-
zen, die selbst bei den Verantwortlichen in den offentlichen Bildungsein-
richtungen vorhanden sind. In der Mehrzahl werden dort junge Menschen
nach einem Bildungsideal ausgebildet, das lidngst iiberholt ist und eher einem
Leben von vor einer oder zwei oder mehr Generationen entspricht. Der Blick
auf die Wirklichkeit von heute ist in den Bildungseinrichtungen verzerrt,
denn der Erfolg des eigenen Wirkens ist nicht allein von dem Erfolg der
Schiiler und Studierenden an Schulen und Hochschulen abhéngig.

Was muss sich in der Bildung dndern? Junge Menschen miissen auf ih-
rem Lebens- und Berufsweg so begleitet werden, dass sie

* bewusst, erkennend und reflektierend ihren Weg gestalten,

* Verantwortung fiir sich und ihr Leben {ibernehmen,

* ihr Leben und ihre Umgebung verstehen kdnnen,

* jedoch nicht in Selbstliebe und Selbstwahrnehmung erstarren, sondern
gemeinsam mit Anderen zu einem guten Miteinander kommen.

Wer einen solchen Bildungsprozess durchlaufen hat, sollte in der Lage
sein, sich in die Gegebenheiten unserer Welt hineindenken und die Perspek-
tive anderer einnehmen zu kénnen. Er sollte befdhigt sein, auch in Situatio-
nen, in denen er in Widerspriichen steckt, nicht von diesen mitgerissen zu
werden. Fiir einen solchen Menschen, der sich in steter Entwicklung befin-
det, schlieft es sich aus, mit festen klar abgrenzbaren Kompetenzprofilen zu
arbeiten. Dies wiirde ihn nur in seiner Entwicklung behindern, wie es ja vor-
stehend beispielhaft fiir den Berufswandel der letzten vierzig bis fiinfzig
Jahre beschrieben wurde. Wenn dies den Lernenden gut gelingt, werden sie
eher die Entwicklungsprozesse reflektieren konnen, in denen sie sich selbst
befinden. Sie konnen mittels der Aufenansicht auch Konflikte und Disso-
nanzen mental wie emotional bewiltigen. Um in der heutigen Welt gut zu
bestehen, ist eine seelische Stabilitdt notwendig, die sich jeder Heranwach-
sende nur in eigener aktiver Auseinandersetzung aneignen kann. Als Lern-
partner tragen wir immer wieder die Verantwortung dafiir, die Heranwach-
senden in diesem Prozess zu begleiten und ihnen das nétige Riistzeug auf
den Weg zu geben. Ein solcher Bildungsprozess schliefft Konflikte und Kri-
sen fiir alle Beteiligten produktiv ein, ja, er bendtigt sogar. Vorbehaltlos
sollten wir uns auf diese Veridnderungen einlassen.

Wenn wir die Phinomene der Realitit betrachten, diesen nachgehen, dar-
aus Schlussfolgerungen ziehen und Zusammenhiénge herstellen, gehen wir
auf einem Weg, der der Entwicklung der Personlichkeit neue Horizonte er-
offnet.

In diesem Sinne verstehe ich meinen Beitrag als Mutmacher fiir alle Per-
sonen, die sich auf die eine oder andere Weise als verantwortlich fiir Bildung
in unserer Gesellschaft verstehen.
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Ingrid Dietrich, Prof. Dr., studierte Romanistik, Germanistik und Philoso-
phie in Miinster, Miinchen und Montpellier und schloss ihre Ausbildung mit
dem 1. und 2. Staatsexamen fiir das Lehramt ab. Von 1971 bis 1974 arbeitete
sie als Wissenschaftliche Assistentin fiir Schulpidagogik an der Pidagogi-
schen Hochschule Ruhr / Abteilung Dortmund, bevor sie im Jahre 1974 mit
einer interdisziplindren Arbeit zur Fremdsprachendidaktik promovierte. 1984
folgte die Habilitation an der Universitdt Duisburg-Essen. Von 1993 bis
2009 lehrte sie an der Padagogischen Hochschule Heidelberg im Bereich
Allgemeine Pddagogik und Interkulturelle Pddagogik.

Hermann Hilpert, Dr. med., absolvierte eine psychiatrisch-psychotherapeu-
tische Ausbildung an der Universitit Freiburg und am Maudsley Hospital in
London. Es folgte eine langjdhrige Titigkeit in der Psychosomatischen Kli-
nik am Zentralinstitut fiir Seelische Gesundheit in Mannheim und als Lehr-
analytiker an Psychoanalytischen Instituten in Heidelberg und Frankfurt
sowie am Institut fiir Gruppenanalyse in Heidelberg. Heute praktiziert er als
niedergelassener Arzt in Heidelberg. Gegenwirtige Arbeitsschwerpunkte
sind: Psychoanalytische, sozialpsychologische und phidnomenologische
Aspekte des Fremden.

Klaus-Dieter Hohr, Dr. phil., studierte Soziologie an der Universitit Frank-
furt, wo er auch promovierte. Nach mehrjéhriger Titigkeit unter anderem bei
der Deutschen Gesellschaft fiir Personalfithrung e.V. in Diisseldorf, der
Deutschen Aerospace AG in Miinchen und als Leiter der Personal- und Be-
reichsentwicklung bei der Dornier Luftfahrt GmbH in Oberpfaffenhofen bei
Miinchen ist er seit 1995 Leiter der Personalentwicklung bei der Heidelber-
ger Druckmaschinen AG in Heidelberg. Seine Arbeitschwerpunkte sind Be-
ratung, Training, Ausbildung und Entwicklungsprogramme.

Alfred Holzbrecher, Prof. Dr., habilitierte in der Didaktik interkulturellen
Lernens, nachdem er 18 Jahre als Lehrer am Gymnasium unterrichtete. Seit
1999 forscht und lehrt er als Professor fiir Schulpdadagogik und Allgemeine
Didaktik an der Pidagogischen Hochschule Freiburg. Seine Arbeitsschwer-
punkte sind Interkulturelle Pddagogik, Fotopddagogik und Professionali-
tatsentwicklung.

Elias Jammal, Prof. Dr. phil., leitet das Orient Institut fiir Interkulturelle
Studien (OIS) an der Hochschule Heilbronn. Er studierte Philosophie, Physik
und Kunstgeschichte in Heidelberg und Betriebswirtschaft in Grofbritannien
und promovierte in vergleichender Erziehungswissenschaft an der TU Kai-
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serslautern. Als Trainer, Berater und Moderator war er 15 Jahre lang in der
Wirtschaftsforderung und in der Entwicklungszusammenarbeit titig.

Heiner Keupp, Prof. Dr., studierte Psychologie und Soziologie in Frankfurt
am Main, Erlangen und Miinchen. Es folgten die Promotion und Habilitation
in Psychologie. Seit 1978 forscht und lehrt er als Professor fiir Sozial- und
Gemeindepsychologie an der Universitit Miinchen und iibernahm Gastpro-
fessuren an den Universititen in Innsbruck und Bozen. Gegenwiirtige Ar-
beitsschwerpunkte beziehen sich auf soziale Netzwerke, gemeindenahe Ver-
sorgung, Gesundheitsforderung, Jugendforschung, individuelle und kollekti-
ve Identititen in der Reflexiven Moderne und Biirgerschaftliches Engage-
ment.

Memet Kili¢ studierte Jura in Ankara, Tiirkei, und Heidelberg. Heute ist er
als Anwalt von der Rechtsanwaltskammer Ankara zugelassen und trigt den
Titel Magister Legum der Universitit Heidelberg. Er ist Griindungsmitglied
und Vorsitzender des Bundesauslédnderbeirates, erstes ausldndisches Mitglied
des Rundfunkrats des Siidwestrundfunks und stellv. Mitglied des ARD-
Programmbeirats sowie Mitglied des ,.Beirats fiir Fragen der Inneren Fiih-
rung der Bundeswehr*. Er arbeitet in einer Heidelberger Anwaltskanzlei mit
den Schwerpunkten internationales Privatrecht, Europarecht und Auslénder-
recht.

Matthias Otten, Prof. Dr. phil., studierte Sozialwissenschaften an der Uni-
versitit Gottingen. Von 1998 bis 2007 war er wissenschaftlicher Mitarbeiter
am Zentrum fiir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale
(ZAK) der Universitidt Karlsruhe, wo er 2004 in Soziologie iiber interkultu-
relles Handeln in der Hochschulbildung promovierte. 2002 war er fiir ein
Forschungs- und Lehrsemester am Institute for Migration and Ethnic Relati-
on der Universitit Malmé in Schweden titig. Forschungsschwerpunkte sind
interkulturelle Kommunikation, Kultursoziologie sowie Migrations- und
Hochschulforschung. Heute ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter am Ar-
beitsbereich Interkulturelle Bildung der Universitit Koblenz-Landau (Cam-
pus Landau).

Hans-Bernhard Petermann, Dr. phil., studierte katholische und evangelische
Theologie und Philosophie in Miinster, Tiibingen und Heidelberg. Bis 1997
arbeitete er als Gymnasiallehrer. Seit 1997 ist er als Akademischer Mitar-
beiter im Fach Philosophie/Ethik an der Pddagogischen Hochschule Heidel-
berg titig, wo er 2002 in Erziehungswissenschaften, Religionspddagogik
promovierte. Gegenwirtige Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind die
Didaktik der Philosophie und Ethik, Philosophieren mit Kindern, Religi-
onsphilosophie, Bildung und Interdisziplinaritit.
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Caroline Y. Robertson-von Trotha, Prof. Dr., studierte Politologie, Soziolo-
gie, Philosophie und Geschichte in Heidelberg und Karlsruhe. Es folgte die
Promotion und die Habilitation in Soziologie in Karlsruhe. Heute ist sie Di-
rektorin des Zentrums fiir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium
Generale der Universitidt Karlsruhe (TH). Sie ist Initiatorin und Leiterin der
alljahrlichen interdisziplindren ,Karlsruher Gespriche’ und der wissen-
schaftlichen Symposien der ,Europdischen Kulturtage‘. Ihre Forschungs-
schwerpunkte liegen im Bereich Multikulturalitit, Kulturwandel und Globa-
lisierung sowie Internationalisierung der Hochschulen.

Meinhard Winkgens, Prof. Dr., studierte Anglistik, Germanistik und Philo-
sophie mit anschlieBender Promotion und Habilitation in Freiburg. Seit 1998
lehrt und forscht er als Professor fiir Anglistik. Seine Forschungsschwer-
punkte liegen in moderner englischer Literaturkritik, kulturkritischen
Aspekten der englischen Literatur seit der Romantik, Miindlichkeit und
Schriftlichkeit bei George Eliot, Imagologie, D.H. Lawrence, moderne engli-
sche Drama-Literatur- und Kulturtheorie sowie britische Romane seit dem
19. Jahrhundert.
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Band 51: Jiirgen Schonbeck (Hrsg.)

Mosaiksteine moderner Schulmathematik

Werner Ast zum 65. Geburtstag

Mit Beitrdgen von Albrecht Abele, Christiane Benz, Daniel Bienia, Andrea Einig, Andreas
Filler, Michael Gieding, Bernd Hafenbrak, Gerhard Hofsédl3, Sabine Kaufmann, Jens Holger
Lorenz, Reinhard Mauve, Reinhard Oldenburg, Birte Poelstra, Charlotte Schonbeck, Jiirgen
Schonbeck, Christoph Selter, Horst Struve, Volker Ulm, Klaus Volkert.

2008, 277 S.

Fast unbemerkt von der Offentlichkeit findet seit einigen Jahren in der Mathematikdidaktik
ein Paradigmenwandel statt, der auf allen Stufen des Mathematikunterrichts bisher unbe-
kannte Perspektiven eroffnet. Er zeigt sich in der methodischen Neugestaltung traditioneller
Inhalte und in der Aufnahme innovativer Unterrichtsgegenstinde in das Curriculum — ver-
bunden mit einer deutlichen Hinwendung zu groBerer Selbsttitigkeit der Schiiler und der
Entwicklung schiilergemifer Problemlosestrategien. Er wird offenkundig an einem verstérk-
ten Einsatz neuer technischer Medien und an fachiibergreifenden und ficherverbindenden
Fragestellungen. Er benutzt vielfiltige und neuartige Methoden der Lernerfolgskontrolle und
der Leistungsmessung — und er besinnt sich auf die historische Entwicklung von Mathematik
und auf ihren kulturgeschichtlichen Einfluss.

In diesem Band stellen 19 Autorinnen und Autoren unterschiedliche mathematikdidaktische
Entwiirfe vor, die solche fiir den Unterricht relevante Verdnderungen beschreiben. Die aus-
gewihlten Themen aus Arithmetik und Algebra, Geometrie und Analysis, Informatik und
Geschichte werden dabei um die Schliisselworte kindgemdifser Anfangsunterricht — problem-
orientierte Elementarmathematik — computergestiitzte Anwendungen — historische Wandlun-
gen gruppiert; sie fiigen sich in dieser Breite ein in ein buntes Mosaik moderner Schulma-
thematik.

Band 52: Rolf Goppel, Volker Lenhart, Thomas Rihm, Bérbel Schon und Veronika Stritt-
matter-Haubold (Hrsg.)

Bildung ist mehr

Potentiale iiber PISA hinaus

(9. Heidelberger Dienstagsseminar)

Mit Beitrdgen von Suzan Bacher, Martin Baethge, Peter Bieri, Martin Bonsen, Wilfried Bos,
Irmela Buddeberg, Lutz Galilder, Rolf Goppel, Manfred Herrmann, Sabine Hornberg, Ilse
Kamski, Bernward Lange, Volker Lenhart, Norbert Nagel, Ludwig Pongratz, Ute Schopp-
mann, Peter Wex.

2008, 234 S.

Bildung wird in jiingerer Zeit in der 6ffentlichen Diskussion immer mehr unter 6konomischen
Verwertungsaspekten thematisiert. Sie wird als wichtige ,,Humanressource* gesehen und soll
sowohl zur Standortsicherung im globalen Wettbewerb beitragen, als auch dem reibungslosen
Funktionieren der gesellschaftlichen Teilsysteme dienen.

Mit dem damit einhergehenden verengenden Verstindnis von Bildung setzt sich das 9. Hei-
delberger Dienstagsseminar (2006/2007) auseinander, indem die Spannung zwischen der
urspriinglichen Idee der Bildung — vornehmlich der Entfaltung von Individualitit und Refle-
xivitdt — und den aktuellen gesellschaftlichen Erwartungen an das Bildungssystem in unter-
schiedlichen Facetten thematisiert werden. In ausgewihlten Beitrigen werden differente
Beziige und Dimensionen von Bildung vergegenwirtigt und diskutiert. Die Autoren weiten so
wieder angemessen den Horizont der Bildungsdiskussion gegen die vorherrschenden Veren-
gungstendenzen der letzten Jahre.

Als gemeinsames Fazit ldsst sich feststellen: Mehr noch als das Verfiigen iiber bestimmte
Wissensbestdnde zeichnet die ,,gebildete Personlichkeit” wohl bestimmte Haltungen zu die-
sem Wissen, aber auch zu sich selbst, zum Leben, zu ihren Mitmenschen, zur Gesellschaft,
zur Vergangenheit und zur Zukunft aus.






