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Dr. Kambiz Ghawami
Bildung Siid-Nord — Verantwortung der Hochschulen fiir
eine nachhaltige und gerechte Entwicklung

Beim Weltgipfel flir nachhaltige Entwicklungim September 2002in
Johannesburg beschloss die Weltgemeinschaft einen Aktionsplan zur
Nachhaltigen Entwicklung und wies der Bildung eine herausragende
Bedeutung zu.Der Aktionsplan enthailt detaillierte Handlungsempfehlun-
gen, die der tibergeordneten Zielsetzungfolgen, den Zugang zu Bildung
insbesondere in Entwicklungskindern deutlich zu verbessern und auf
allen Bildungsebenen die nachhaltige Entwicklungin die Bildungssys-
teme zu integrieren und so die Bildungin stirkerem Mae zum Schliis-
selkatalysator flir den Wandel zu machen“.

Die Vollversammlung der Vereinten Nationen hat am 20. Dezember
2002 die Jahre 2005 bis 2014 zur Weltdekade,,Bildungfir eine nachhal-
tige Entwicklung*ausgerufen und damiteineder zentralen Empfehlun-
gen des Weltgipfels fiir nachhaltige Entwicklung umgesetzt. Der Deut-
sche Bundestaghat ebenfalls sich der Thematik angenommen(BT-
Drucksache 15/3472 vom 30.6.2004 ) und die Bundesregierung aufge-
fordert, ,aktiv den Aktionsplan zur UN-Weltdekade,,Bildungfir nach-
haltige Entwicklung" aufden Weg zu bringen“.

Dies bedeutet fir die Hochschulen, sich ebenfalls zu engagieren unddie
Studiengainge und Forschungsaktivitaten daraufhin zu iiberpriifen, ob sie
dem Leitgedanken der NACHHALTIGKEITgerecht werden. Mit weni-
gen Ausnahmenist die Diskussion innerhalb der Hochschulen hierzu
noch nichterfolgt und es werden die Chancen der gegenwartigen Umstel-
lungsphase von Diplomstudiengange auf Bachelor- und Masterabschli
se nicht genutzt, sich auch inhaltlich im Studienangebotfit zumachenfir
eine nachhaltige Zukunft,fur ein Wissenschaftsangebot, das den Krite-
rien der Nachhaltigkeit standhalt. Berits vor dem Beschluss der UN zur
Ausrufungeiner Weltdekade im Dezember 2002 hatten die Hochschulen
die Chance, die bereits vom Aktionsplan des Weltgipfels ,,Umwelt und
Entwicklung1992 in Rio mit dem AgendaprozeB 21 angestoBen wurde,
nicht ergriffen und kostbare 12 Jahren verstreichen lassen, in der die

   



Hochschulensich einer eignen Priifunghatte stellen konnen,ob sie an

einer zukunftsfahigen Gesellschaft mitarbeiten wollen und kénnen. Mit

wenigen Ausnahmen haben die Hochschulenbis heute ihr Studienange-

botenichteinem ,,Nachhaltigkeits~-Check“ unterzogen und entsprechende

Riderangen oneoeimen

Dieses Defizit hat auch der Deutsche Bundestag erkannt und fordert in
seinem Beschluss vom 30.6.2004 die Bundesregicrungauf ,gemeinsam
mit den Lander darauf hinzuwirken, den Beitrag der Hochschulen zur
Forderungeiner nachhaltigen Entwicklung auf den Ebenen Schaffung,
Vermittlung, Verbreitung und Nutzung von Wissen zu erhdhen.Zu die-
sem Zweckesollten interdisziplindre Ausbildungs- und Forschungspro-
gramme ausgebaut, Stipendienprogramme und Nachwuchsférderpro-
gramme intensiviert und hochschuliibergreifende Partnerschaften initiiert
werden."*

Das das Thema NACHHALTIGKEITin den Hochschulen mit Leben
erfullt werden kann,zeigen die Beitréige in dieser AUSZEIT.

Dr. AnthonyEtienne,ein viel zu friih gestorbener Fordererder Internati-

onalisierung der Hochschulen, dem diese Ausgabe auch gewidmetist, hat
durch seine Arbeit an der TU-Berlin, als Gutachterinternationaler Orga-
nisationen und als Netzwerker im besten Sinne des Wortes dazu beige-
tragen,Initiativen von Studierenden und Lehrenden zu vernetzen. Er hat
auch dazu beizutragen, den Blick des Siidens, die Sichtweisen und Er-
kenntnisse von Studierenden und Lehrendeaus Afrika, Asien und La-
teinamerika in die bundesdeutsche HochschuleneinflieSen zu lassen.



Dr. Anthony Etienne
Auslinderstu: : Zwischen Integration im Studienland
undReintegration im Herkunftsland

 

DieReintegrationin das Herkunftslandist cin langer und komplexer
Prozess,der spatestens mit der Einreise in das Studienland beginnt und

mitder Riickkehr ins Herkunftsland nochnicht beendetist. Zwischen
dem Beginn des Aufenthaltes und der Riickkehrliegt ein jahrelanges

Studium,dasdie Studierenden aus Afrika, Asien und Lateinamerika in

verschiedener Hinsichtverandert.

Die folgenden 10 Thesen wurden von Prof. Dr. Karcher entwickelt'.
Unsere Vorstellung war es, sie von den auslindischen Studierenden im

aus den o.g. Landern iiberpriifen zulassen. Die folgenden Erlauterungen
sind nun das Ergebnis aus Diskussionen,die ich mit einer Gruppe von 30
auslindischen Studierenden im Rahmeneiner Ringvorlesung zum Thema

»Lernen und Handelnim globalen Kontext* an der TU Berlin am
04.02.2000 zur Erinnerungan Prof. Karchergefuhrt habe. Die Erlaute-

rungensindstrikt als komplementar zu seinen Thesen zu verstehen, die
erleider nicht mehrmit uns diskutieren konnte.

 

These 1: Die Internationalisierung des Lebens und damit auch der Ar-
beitsmirkte nimmt dramatisch zu. Demgegeniiberist bei vielen deutschen
Hochschulen ein Internationalisierungsdefizit festzustellen.

Globalisierung undsomitdie Internationalisierung des (Berufs)-lebens

stellt ein wichtiges Problem fiir die Studierenden aus Afrika, Asien und
Lateinamerika dar. Der wachsende Druckdessichstetig aufden interna-
tionalen Bereich ausweitenden Arbeitsmarktes bedeutetfiir sie, dass sie

sich noch wahrenddes Studiumseiner Konkurrenz aus dem Ausland

stellen miissen, der sie oft durchaus gewachsen sind, diese Dynamil
jedoch mit den Planen der Riickkehrin das Herkunftslandkollidieren.

 

Vgl. W. Karcher: Studienvorbereitung und Reintegration. In: Osterreichische Forschungs-
stiftung ftir Entwicklungshilfe (OFSE) und Vorstudienlehrgang der Wiener Universitit
(VWU)1998: Education for Transition: One Europe ~ One World ? Dokumentation der
‘Tagung 25.-27.November 1998, Siidwind Verlag.



(Beispielhaft hierfir seidie aktuelle deutsche Wirtschaftspolitik zur Dis-
kussion um die "green card” fiir auslindische Informatik-Experten er-
wahnt.)
In diesem Zusammenhang wird verstindlich, dass die auslindischen
Studierenden das Konzept eines vorgegebenen Defizits zuriickweisen mit
der Behauptung, dass viele von ihnen als an deutschen Hochschulen
ausgebildete Fachkrafte diese Liicke ausfiillen konnten. Dass diese Vor-
stellung dem Gedanken einer Internationalisierung der Universitit und
auch dem Grundkonzeptder Reintegration widerspricht, wird hierbei
nochmals deutlich, denn es scheint sich flir Studierende aus Afrika, Asien
und Lateinamerika um eine einseitige Mobilitat zu handeln, wennsie

durch eine bessere Perspektive fuir die Riickkehrin das Herkunftsland
qualifiziert werden, wahrend aus ihren Lander Fachkrafte fiir den glei-
chen High-Tech-Bereich rekrutiert werden.

These 2: Die Reintegrationsvorbereitung beginnt spatestens mit der An-
kunft im Studienland. Besonders die ersten Erfahrungen dort- und damit
auch die wahrend der Studienvorbereitung - sind prigend flir die Einstel-
lung zum Studienland.

Je besser der Binstieg in das Studium in Deutschland ist, desto gelunge-
ner wird die berufliche und soziale Reintegration in das Herkunftsland
mit einem erfolgreichen Studienabschluss in der Tasche verlaufen. So
sehen esdie auskindischen Studierenden aus den o.g. Landern. Vielmehr
kann einegute Integration im Studierland generell eine langfristige Rein-
tegration auch erschweren. Denn eine gelungeneIntegration bedeutet,
einen Zirkel zu finden, einen Partner im persbnlichen Lebensbereich und
die Méglichkeit eines eigenen Lebensunterhaltes.

These 3: Die Reintegration ist mehr als eine bloBe Riickkehr in das Her-
kunfisland,Sie bedeutet eine berufliche, soziale und persénliche Wieder-
cingliederung.Sie ist kein einmaliger Akt, sondern ein jahrelanger Pro-
zess.

Dieerfolgreiche berufliche Reintegration ist abhiingig von der guten
langfristigen Integration in das Studienland, die zam Abschluss des Stu-

diumsfulhrt und somit eine gute Voraussetzungfir eine Reintegrationin
das Herkunfislandbildet. Dies beziehtsich aufalle Bereiche des Lebens:
eine berufliche,soziale und persinliche Wiedereingliederung. Geradein
Zeiten der Globalisierung muss man sich offen gegeniiber den Markten



zeigen: nicht nur Fachkompetenz, sondern Internationalitat und Mobilitat
sind ein wichtiger Zusatz zu einer interessanten undprofessionellen
Konkurrenz weltweit.

Thesed: Die Bedeutungeiner Reintegration ergibt sich u.a. daraus, dass
das Auskinderstudium von der deutschen Regierung als Teil der Entwick-
lungspolitik betrachtet wird, durch das ein Beitrag zum Wissenstransfer
in die sogenannten Entwicklungslander geleistet werden soll. AuBerdem
werden mit diesem Studium langfristig auBenwirtschaftliche und auBen-
politische Erwartungen verbunden.

Die Studierenden ausAfrika, Asien und Lateinamerika betonen gegen-
‘aber dieser These, dass es schwerlich von ihnen zu erwartensein kann,
nach einem Auslinderstudium in das Herkunftsland zuriickkehren zu
miissen. Diesgilt auch flir die Annahmeeiner erfolgreichen Riickkehr in
die Region des Ursprungslandesder Studierenden .( Beispiel: Durch das
sozio-bkonomische Gefille und die kulturellen Unterschiede bietet der
brasilianische Arbeitsmarktfiir Informatiker fiir den hier in Deutschland
ausgebildeten bolivianischen Studierendenkeine Ausgangssituation, wo
er konkurrieren kdnnte.) Dies beinhaltet mithin nicht die Unfihigkeit, auf
dem internationalen Markt zu konkurrieren, weil ein erfolgreicher Ab-
schluss globale Flexibilitat fiir sie bedeutet. Weiterhin beriicksichtigen
die Studierenden ihre fachspezifische Qualifikation in Hinblick auf die
Anforderungen der Region. Fiir all diese idealtypischen Bedingungen
werden zudemstudienbegleitende und erginzende MaBnahmen erwartet,
die fach- und regionenspezifische Zusammenhiingein den Bereichen der
Wirtschaft, Tradition und Sozialstruktur beider Lander vermitteln.

These 5: Die Bedingungenfiir eine erfolgreiche Reintegration sind viel-
faltig; fordernde und hemmende Faktoren finden sich sowohlim Studien-
Jand als auch im Herkunftsland. i

Viele oben aufgezeigte Aspekte beziehen sich auf die These, dass die
hemmenden Faktoren eine grofe Rolle spielen, die einer erfolgreichen
Reintegration entgegenwirken kénnen.

These 6: Im Rahmen einer Verarbeitungihrer Alltagserfahrungen im
Studienlandsetzen sich die Studiereden aus Afrika, Asien und Latein-
amerika auchmit entsprechenden Unterschieden zu ihrem Herkunfisland
auseinander. Dabeierfolgtteilweise eine Neubewertung ihrerfriiheren



Sozialisationserfahrungen sowie eine Festigung und Weiterentwicklung
ihrer eigenen Identitit.

Nurdurch studienbegleitende Angebote konnen die auslindischen Stu-
dierenden einen Bewusstseinsprozess in Gang setzen, der es ihnen er-
laubt, die grofien Unterschiede zwischen Studien- und Herkunftsland zu
erkennen, um dadurchihrer Rolle als Wissenstriger gerecht zu werden.
Zum Wissenstransfer gehdren ebenso die kulturellen Werte; diese wie-
derum werden im fachspezifischen Studium nicht vermittelt. Daher be-

griiflen die auslindischen Studierenden studienbegleitende Angebote.

 

These 7: Ein Studium bedeutet immer auch die Méglichkeit zur Weiter-

entwicklungder eigenen Person. Um dies zu férdern,sollten die Studie-
rendenprimarals Subjekte ihres eigenen Studiums,nichtals Objekte
einer fremden Belehrungbetrachtet werden.

Das Thema Subjekt/Objekt ist sehr bedeutsam, und die auslandischen
Studierendenaus Afrika, Asien und Lateinamerika sagen ganz klar, dass
sie sich von Beginan als Studienkollegiaten/innen diskriminiert fiihlen,
da sie weder als Mitglieder der Europaischen Union noch der USA ein-
gestuft werden aufgrund eines angeblichenGefalles im Bildungsniveau,
was wiederum mit dem Niveau der deutschen bzw. europaischen Studie-
renden nicht verglichen wird.
Subjekt des eigenen Studiums zu sein bedeutet nach ihrer Meinung, ak-
zeptiert zu werden mit ihrer Herkunft_und mitihrer urspriinglichen Qua-
lifikation.

These8 : In diesen interkulturellen Lernprozess sind auch inkindische
Studierende einzubeziehen. Dadurch wird deutlicher, dass es sich um
wechselseitige Lemprozesse handeln muss. Asymmetrisch angelegte
Betreuungskonzepte werden dem nicht gerecht. Ein solcher Lemprozess
tragt zugleich zu einer etwas stirkeren Internationalitat der inlndischen
Hochschulen bei.

Eineninterkulturellen Lernprozess kénnensich die auslindischen Studie-

renden aus Afrika, Asien und Lateinamerika nur vorstellen, wenn sie mit
deutschen und europaischen Studierenden auf einer Ebene stehen. A-
symmetrische Betreuungsprozesse beinhalten das Gegenteil von ,Inter-
kulturellem Lernen", wo alle Beteiligten als Subjekte anerkannt werden.

10



These 9: Um einer Entfremdungderinternationalen Studierenden von

ihrem Herkunftsland entgegenzuwirken,sollte die Auseinandersetzung
miteiner spateren Riickkehrbereits mit der Studienvorbereitung durch

vielfultige Angebote geférdert werden.

Die Studierendenhaben sich im Laufe des Studiums in Deutschland
persénlich verandert. Dies meinen sie selbst. Damit einher geht aber auch
ein gesellschaftlicher Wandel im Herkunftsland. Um diese Dynamik in
den Griff zu bekommen, begriifien die Studierendendas Programm fir
berufsvorbereitende Praktika- und Studienaufenthalte in Afrika, Asien
und Lateinamerika.Sie sehen darin die Méglichkeit der Reorientierung
in ihrer Gesellschaft und der Berufsvorbereitung nach ihrem Abschluss.
Dadurch setzen sie sich mit einer spiteren Reintegration in ihren jeweili-
gen Herkunftslindern auseinander und habendie Chance, einem Riick-
kehrerschock entgegenzuwirken.

These 10: Die Konsequenzenfiir die Studienvorbereitung sind erheblich.

Daherist im Einzelnen zu priifen, welche Eindriicke bei den Betroffenen
insbesondere wahrend der Studienvorbereitung vermieden werdensollten
und welche Angebote in welcher Form besonders wichtig sind.

Beziiglich der KonsequenzenbegriiBen die auslindischen Studierenden
aus Afrika, Asien und Lateinamerika in den (Fach-)Hochschulen in Ber-

lin und Brandenburg das Studienbegleitprogramm von STUBE,welches
zum Ziel hat, ihnen ein Grundverstindnis der vielfaltigen Probleme so-
wohlin Deutschland wie auch im Herkunfisland, zu vermitteln.
Sie stellen fest, dass sie bei STUBE im gegenseitigen Austausch mit
anderen auslindischen Studierenden Kenntnisse sammeln, die ihnen bei
der Wiedereingliederung und im Berufsleben hilfreich sein kénnen.
Quelle:
Etienne, Anthony: Austinderstudium zwischen Integration und Rein-
tegration im Herkunftsland. In: Overwien, Bernd (Hrsg.): Lernen und
Handein im globalen Kontext. Beitriige zu Theorie und Praxis internatio-
naler Erzichungswissenschaft. Zur Erinnerung an Wolfgang Karcher.
Frankfurt/Main 2000, S. 534-537
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Prof. Dr. WernerSiebel
Lernen, wie mangenauhinsieht und versteht

Wer,wie ich, das Gllick hatte, Anthony Etienne zum Freund zu haben,
bekamdurch ihnviele Chancen geboten,iiber den Tellerrand des eigenen
Verstiindnisses von Kultur und Welt und Lebensalltag zu blicken. An-
thony war ein begnadeter, wenn auch nichtimmer sanfter Mediator zwi-
schenkulturellen Sichtweisen und Gefuhlen. Mein anfingliches Problem

bei der Zusammenarbeit mit ihm bestand wohlin dem Versuch,ihn ir-
gendwie einordnen zu wollen, auf einePosition zu fixieren. Ein schwar-
zer Europier oder ein europaischer Schwarzer? Eine iberflissige Frage-
stellung an einen Kosmopoliten, der tiberraschendstarke Bindungen zu
seiner Herkunft aus Haiti und gleichermaen einen dialektischen Bezug
zur europiischen Kultur entwickelt. Von den vielen Denkanstéssen, die
ich von Anthonyerhielt, will ich zwei hervorheben. In dem von Anthony
immer wieder angestoBenen Diskurs und intellektuell geleiteten Streit
iiber die unterdriickende Dominanzeuropaischen Denkens und den Zorn
ber die Hinnahme dieses Anspruchs in den auBereuropaischen Kulturen
entstand gleichwohlbeiallen Diskursbeteiligten am Ende ein Stiick weit
die Fahigkeit, genauer hinzusehen, seine eigene kulturelle Befangenheit
zu begreifen. Zu sehen, dass das Verstehen eines Volkes dazu fihrt, seine
Normalitat zu enthiillen, ohnedass seine Besonderheit dabei zu kurz
kame, Diese Perspektive macht Menschen und Kultur erreichbar. In den
Kontext ihrer eigenen Alltaglichkeit gestellt, verschwindet ihre Unver-
stindlichkeit. Das letztere hat der von mir sehr geschiitzte Kultursoziolo-
ge Clifford Geertz gesagt, aber ich habe es durch Anthony ers: verstehen
gelemnt. Ich habe auch gelernt, dass die abendlindische Vorstellung von
der Person als einer fest umrissenen, einzigartigen, mehr oder weniger
integrierten motivationalen und kognitiven Einheit,die als unterscheidba-

res Ganzes organisiert ist und sich sowohl von anderen solchen Ganzhei-
ten als auch von einem sozialen und natiirlichen Hintergrund abhebt,im
Kontext der anderen Weltkulturen sich als eine recht sonderbare Idee
erweist. Diese Vorstellung erscheint mir zwar immer nochfir mich und
meine engere europiiische Welt weiterhin als richtig, aber ich habe ge-
emt, genauer hin zu sehen unddie Existenz anderen Denkens, Fiihlens
und Handelns zu akzeptieren
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Noch als Anthonystreitbar und gesund ein neues Konzeptfir sein Stu-
dienbegleitprogramm entwarf, habe ich den Versuch unternommen, mich
aus gebiihrenderDistanz bei Anthonyflir seine Denkanstdsse zu bedan-
ken. Anlass war im Jahr 2000 die Auslobung eines Preises flir genau die
Arbeit, die Anthony tat, nmlich fir und mit den Studierenden des Stu-
dienbegleitprogrammseine sozialintegrative Perspektive, die sich auf das
Verstindnis und die Bewaltigung des Studiumsund Lebensin Deutsch-
land richtet mit einer entwicklungspolitischen Perspektive, die sich um
Verstindnis und Aufklirung der spezifischen Probleme in den Herkunfts-
lundern bemiht, in das Angebot des von ihm betreuten Studienbegleit-
programmszu integrieren. Anthony unddas Studienbegleitprogramm
haben den Preis nicht erhalten. Das Preisgeld ist geteilt und ausschlie8-
lich an Projekte vergeben worden,die sich der Férderung und Integration
ost-europaischer Studenten widmen. Aber ganz vergebens war dieser
Versuch einer Wirdigungnicht, denn Anthony, schonerkrankt, hat sich
sehr gefreutiiber den ohnesein Wissen gestarteten Anlauf, seiner Arbeit

undPerson auch auBerhalb seines unmittelbaren Wirkungskreises Aner-
kennung zu verschaffen. Denn in dieser Sphiire ware eine solche Wiirdi-
gung tiberfliissig gewesen: Wer Anthony kannte, respektierte ihn ohne-
hin.

Empfehlung
des Studienbegleitprogrammsfir auslindische Studierende aus Afrika,
Asien und Lateinamerika Berlin/ Brandenburg (STUBE)
flir den
Preis des Bundesministers des Auswartigen Amtesfiir besondere Ver-
dienste um die Betreuungauslindischer Studierender an deutschen Hoch-
schulen

Ich lehre Soziologie und Anthropologie am Fachbereich Erziehungs- und
Unterrichtswissenschaften an der Technischen Universitat Berlin. In
meinen Lehrveranstaltungen finden sich Studierende aller Fachrichtun-
gen der Universitit, darunter auch zahlreiche ausliindische Studierende.
Gerade von diesen Studierenden bin ich vor einigenJahren aufdas Stu-
dienbegleitprogrammflir auskindische Studierende (STUBE. Ber-
lin/Brandenburg) aufmerksam gemacht worden undschlieBlich vom.

Initiator undLeiter dieser Einrichtung, Dr. Anthony Etienne, dazu ge-
bracht worden, wie auch andere Kolleginnen und Kollegen der Berliner
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Hochschulen, von Zeit zu Zeit Beitrage flir das Studienbegleitprogramm
zu leisten.Im Laufe der Zeit hat sich diese Kooperation fur alle Beteilig-
ten, Studierende und Lehrende, als auBerordentlich sinnvoll und frucht-
bar erwiesen. Dabei spielt der offene Erfahrungsaustausch tiber die kultu-
rell differenten Sichtweisen und Aneignungsweisen im Rahmen der fach-
lichen Themen eine wichtige Rolle. Die Intention diese Programms istes,

auf der Grundlage des Verstindnisses der besonderen Probleme der Her-
kunftslinder und des Gastlandes Gestaltung und Bewertungdes eigenen
Studienzieles méglich werden zu lassen unddas reflektierte Nachdenken
‘iber Berufsperspektiven in den eigenen Herkunftslindem anzuregen. Im
Ergebnis zeigt sich, dass die auslndischen Studierenden durch das dabei
gewonneneneue Selbstverstindnis ihres Studiums an einer deutschen
Hochschule ermuntert werden, Einfluss auf Formen und Inhalte der
Studienangebote und der Studiengangeselber nehmen. Ich sehe darin
einen gelungenen Beitrag zur selbstbewussten undkulturell eigenstindi-
gen Integration auslandischer Studierender in das deutsche bzw. europai-
sche Ausbildungssystem an der Hochschule.

Das Studienbegleitprogramm hat fuir die auslindischen Studierenden eine
komplementare Funktion zu ihrem Studium in Deutschland. Es versteht
sich zudem als Erginzung zu den BegleitmaSnahmen flir auslandische
Studierende, wie sie seit Jabren von den Universitaten und Fachhoch-
schulen, den kirchlichen Studenten - Gemeindenund nicht zuletzt von
den Selbsthilfeinitiativen der auslindischen Studierenden durchgefiihrt
werden.

Das STUBE- Projekt wird von dem Okumenischen Zentrum fir Auskin-
dische Studierende getragen. Es steht somit in der Tradition der Arbeit
mit auslindischen Studierenden wie sie in der Evangelischen Studenten-
gemeinschaft und der Katholischen Studentengemeinschaft durchgefthrt
wurde, Im STUBE - Projekt wird das Zusammentreffen mit anderen
kulturellen undreligidsen Gemeinschaften in einem Prozess fiir Frieden
und Gerechtigkeit angestrebt. Dieser Tradition folgend erhailt die Fahig-
keit zum interkulturellen Dialog zu Rechteinen besonderenStellenwert
im STUBE- Projekt. Interkultureller Dialog wird verstandenals die
Fahigkeit, eine verstindnisvolle Beziehung mit Menschen anderer Kultu-
ren aufzubauen. Aufgrund der Starkungethischer Werte des Respekts
und der Solidaritat mit anderen Menschen filhrt eine solchermalen ges-
taltete Beziehung zu gleichberechtigtem Handeln,ohne dass die beiden
kulturellen Partner ihre Identitit verlieren. Die Fahigkeit zum kulturellen

14

 



Dialog, das Verstiindnis differenter Mentalititen diirfte in einer Welt der
Globalisierung nicht nur der Wirtschaften sondern auch der Kulturen zu
einem Grundproblem der Verstiindigung werden. Im STUBE Projekt
wird der Versuch dieser Verstiindigungaufdas jeweilige Studium bezo-
gen konkretgeiibt.

Die meines Erachtens hervorragendeLeistung des Projektesliegt in der
Verbindungvon sozialintegrativer Perspektive, die sich auf das Ver-
stindnis und die Bewailtigung des Studiums und Lebens in Deutschland
richtet mit der entwicklungspolitischen Perspektive, die sich um Ver-
stiindnis und Aufklarung der spezifischen Problemein den Herkunftslan-
dern bemiiht, Diese Perspektiven spiegeln sich in den Angeboten der
Beratung in den taglichen Sprechstunden und in dem studienbegleitenden
Programmangebot wieder.

Diese zugleich integrierende und aufklarende Wirkung des STUBE-
Projekts ist nicht denkbar ohnescinen Initiator und Leiter Dr. Etienne.

Der welt- und kulturerfahrene Kollege aus Haiti ist Verstand und Herz
des Projektes. Nach Studium und Promotion an der Technischen Univer-

sitat hat er, soweit ich das sehen kann anfangs eher gegen den Wider-
stand der universitiren Strukturen, das heute sehr geschatzte und aus der
Berlin- Brandenburgischen Hochschullandschaft nicht mehr weg zu
denkende Studienbegleitprogramm in Gang gesetzt und zu der heutigen
Bedeutungentwickelt. In einer fuir auskindische Studierende eher schwie-
riger werdenden Situation ist das STUBEProjekt ein wichtiger Knoten-
punkt eines orientierenden und unterstiitzenden Netzwerkes. Dr. Etienne
schafft es, mit Unterstiitzung durch eine halbe Tutoren-Stelle, die ihm
von der Arbeitsstelle Dritte Welt am Fachbereich Erziehungswissen-
schaften der Technischen Universitat zu Verfligunggestellt wird, das
Studienbegleitprogramm zu entwickeln und mit groBem Erfolg durchzu-
filhren. Aus der Not machtDr. Etienne eine Tugend. Uberzeugt von
seiner intellektuellen Redlichkeit und seinem Charmelassen sich immer
mehrKolleginnen und Kollegen an den vonihm betreuten Hochschulen
und auch andere intellektuell aufgeschlossenen Experten auBerhalb der
Hochschule - von Dr.Etienne als "endogene Potentiale"fiir seinen Mo-
derationsauftrag zwischen den Kulturen identifiziert- in das Projekt ein-
binden. Damit wird das Programm fachlich ausgestattet, und es wird
zugleich ein intensiver interkultureller Dialog zwischen Lehrenden und
Studierenden mit Gewinn flir beide Seiten in Gang gesetzt.



Zum Verstiindnis der Projektstruktur sollen hier kurz die Ziele und Mo-
dule des Studienbegleit-Programmsvorgestellt werden.Die generelle
entwicklungspolitischer Zielsetzung darin ist, den Studierenden aus Afri-
ka, Asien und Lateinamerika ein Grundverstiindnis der vielfaltigen Prob-
leme in ihren Herkunftstindern zu vermitteln. Nach ihrer Riickkehr sol-
len sie die gewonnenen Erkenntnissein ihr berufliches Umfeld einbrin-
gen. Das Programm besteht aus einer Kombination von theoretischen,
methodischen und praktischen Komponenten. Der modulare Aufbau zielt
zuglcich aufdic Vermittlung thcoretischer Inhalte, Kommunikations-

techniken und Planungsinstrumente sowie ihrer praktischen Anwendung,
ab. Diese frihzeitig einsetzende, nachhaltig ausgerichtete Studienergin-
zungwill Berufsperspektiven fiir eine erfolgreiche Riickkehr schaffen
unddas gerade hier bestehende entwicklungs-politische Defizit beheben.

Umdie Differenziertheit und Reichweite des Studienbegleitprogramms
zu demonstrieren werden im folgenden die einzelnen Moduleund Inhalte
des Programms dargestellt. Konkrete Beispiele konnender beigeftigten
Programmplanungfur das Jahr 2000 entnommenwerden.

Arbeitsgruppen (Modul A).In ihnenwird ein Reflexionsprozess tiber die
Ausbildung von auskindischen Studierenden der Ingenieur-, Natur- und
Gesellschaftswissenschaften in deutschen Hochschulen angeregt. Dar-
tuber hinaus setzen sich die Studierenden mit der entwicklungspolitischen
Situation in den Lander des Stidens auseinander. Wochenendseminare
(Modul B). In ihnen werden diszipliniibergreifende Fragen bearbeitet.
Ferienakademien (Modul C) Es werden grundlegende Kenntnisse und
Fertigkeiten (z.B. Kommunikationstechniken, Planungsmethoden)fir
zentrale entwicklungspolitischer Bereiche (z.B. internationale Organisa-
tionen, Basisorganisationen, Nichtregierungsorganisationen) vermittelt.
Berufsvorbereitende Praktikums - und Studienaufenthalte (Modul D)
dienender Reorientierung undder Herstellung des Bezugs zu dem sozia-
Jen und 6konomischen Wandel in den Herkunftslindern der Studieren-
den. In den Reintegrationsprogrammenfir Absolventen ohneBeruferfah-
rung (Modul E) werdendie Studierenden nach Abschluss ihres Studiums
tiber die Angebote der Bundesrepublik Deutschland zur Riickkehr und
Integration von Fach - und Fihrungskréiften beraten. Schlieflich werden
mittels der Nachkontakiprogramme (Modul F) Kontakte zu den ehemali-
gen Programmteilnehmern gepflegt undihre Erfahrungen und Kenntnisse
in das Begleitprogramm eingebracht.
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Die Studierenden finden in diesem Projekt einen Zusammenhalt, in dem
sie sich als intellektuell selbstindige und urteilsfhige Subjekte und Ex-
perten ihrer spezifischen Situation und als im besten Sinne wichtigen Teil
der zukiinftigen kulturellen, wirtschaftlichen undpolitischen Elite ihrer
Herkunftsgesellschaften begreifen kénnen. Eine Instrumentalisierungfir
die eine oder andere Perspektive von den Organisatoren des Projekts ist
somit weitgehend ausgeschlossen.

Das STUBEStudienbegleitprogramm ist mittlerweile ein hochschuldi-
daktisch unverzichtbarer Bestandteil des Studiums von auslindischen
Studierenden an der Technischen Universitat Berlin geworden. Auch
wennder Schwerpunkt des Projekts im Bereich der studienbezogenen
Untersttitzung und Orientierungshilfe liegt, ist die damit gleichzeitig
erreichte sozialintegrative Wirkung nicht als bloBer Zusatznutzen zu
begreifen. Vielmehr zeichnetsich das Projekt dadurch aus, dass beide
Bereiche ineinander greifen. Den Studierenden wird damit eine Chance
erdffinet, ihren Erfahrungshorizonttiber die engere fachliche Aneignung
hinaus zu erweitern und die fachbezogene,kulturelle Erfahrung eines
Studiums in Deutschland entwicklungspolitisch angemessen zu reflektie-
ren und entwicklungspolitisch angemessen anzuwenden.
Ich bin der Meinung, dass das STUBEStudienbegleitprogramm alle
Kriterien des ausgelobten Preises des Bundesministers des Auswartigen
Amtes erfullt. Es wiirde mich besonders flir den engagierten Initiator und
Leiter des Programms, Dr. AnthonyEtienne,freuen, wenn das auch von
den Juroren des Preises so gesehen werden kann.



Dr. Bernd Overwien
Von der,,Arbeitsstelle Dritte Welt* zur,,Arbeitsstelle
Globales Lernen und Internationale Kooperation‘?

Die ,,Arbeitsstelle Dritte Welt* an der TU Berlin wurde 1986 von Studie-
renden und Hochschullehrern gegriindet. Es war kein Zufall, dass darun-
ter auch eine Reihe voninternationalen/auslindischen Studierenden wa-
ren, immerhin sind dies 20% der TU-Studierenden (2001) und esist
dennoch bis heute keineswegsselbstverstindlich, dass ihre Fragestellun-
gen in einer sich viel zu wenig international definierenden deutschen
Universitatslandschaft auch nur zur Kenntnis genommen werden. Es war
auch kein Zufall, dass Anthony Etienne im Grindungsprozess der Ar-
beitstelle zu der zunichst kleinen Gruppe um Wolfgang Karcher stieb.
Immerhinhatte er, der aus Haiti stammte undvor Berlin auch noch in
New York undParis lebte, nicht nurvon seinen Lebensortenher ein
internationales Selbstverstindnis, sondern auchin seiner Arbeit. Als

gelernter Architekt widmeteer sich mehr und mehr auch den Bedingun-
gen und Folgen von Bauenund Planen,Seine Dissertation legte er be-
‘wusstinterdisziplinar an und promovierte in Erzichungswissenschaft
iiber Siedlungsplanung in Amazonien’. Dies war keineswegs ein einfa-
cher Weg,da Voraussetzungfiir die erzichungswissenschaftliche Disser-
tation entsprechende Seminare waren. In dieser Zeit nun entwickelte sich
eine enge freundschaftliche und Arbeitsbeziehung zu Wolfgang Karcher.
Zusammenentwickelten sie im Laufee der Jahre einen Arbeitsschwer-
punkt der,,Arbeitsstelle Dritte Welt", der das Studium auskindi-
scher/internationaler Studierender zum Inhalt hatte. Zundichst standen
dabei Studierende aus Indonesien im Vordergrund.* Die Ubersetzungder
Erkenntnisse aus diesen Untersuchungen in die Seminarpraxis und auch
die Diskussionen der Arbeitsstelle fithrte zu weiteren grundsatzlichen
Uberlegungen’,die schlieBlich in einer umfassenden Zusammenarbeit
mit der Osterreichischen Forschungsstiftungfiir Entwicklungshilfe miin-
dete. Zusammen mit Atiye Zauner, Nasanin Navabi und Wolfgang Kar-

  

feile dieses Aufsatzes auch in: Overwien 2002
* Btienne 1978
* Etienne, Karcher 1989; Karcher, Etienne 1991
* Karcher, Btienne 1992
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cher untersuchte Anthony Etienne vor Ort in einigen afrikanischen und
asiatischen Laindern, was aus dsterreichischenStipendiaten wurde und
wie sie das Studium im Nachhinein bewerteten. In dieser Studieleistet
das Team einesehr sensibel zu nennendeArbeit, die tatsichlich die Sicht
der ehemaligen Studierenden in den Vordergrund stellte. Nicht zuletzt
AnthonyEtiennes Kompetenzen trugen zum Erfolg dieser wesentlichen
Studie bei.° Kurz vor dem Beginn seines Leidensbis hin zum Tod verdf-
fentlichte AnthonyEtienneeinen Aufsatz, der in einem Erinnerungsband
an seinen kurz zuvorverstorbenen Kollegen und Mentor Wolfgang Kar-
cher abgedruckt wurde. AnthonyEtiennestellt zehn Thesen von Wolf-
gang Karcher zum Auskinderstudium zur Diskussion, Die Kommentare
dazu sind praktisch zu einer Art Testament geworden.Sie beinhalteneine
konsequent aus der Sicht der internationalen Studierenden entwickelte
Position, die deren Bediirfnisse mit den Bedarfen internationaler Ar-
beitsmarkte verbindet, Gleichzeitig wird auf die Bedeutung unddie Po-
tentiale eines immer noch weitgehend fehlenden interkulturellen Kontak-
tes zwischen deutschen und auslindischen Studierenden verwiesen. Nicht
nur, weil AnthonyEtiennediese Positionen im Dialog mit internationalen
Studierenden entwickelt hat (im Rahmen eines Stube-Seminars) stehen
die Chancen einer Internationalisierung des Studiumsinsgesamtim Mit-
telpunkt der Empfehlungen, die hier enthalten sind.’

Die ,,Arbeitsstelle Dritte Welt“ entwickelte neben diesem Themenbereich

eine Reihe anderer Schwerpunkte. Anthony Etienne gehdrte immer zum
engeren Bereich derjenigen,die diese Arbeit bewusst lenkten und entwi-
ckelten. Die Arbeitsstelle wurde im Laufe der Jahre zu einer Schnittstelle
zwischen Lehrendenund Studierenden, mit einem sozusagen ,niedrig-
schwelligen* Zugang zueinander. Da manesin den Projektgruppen und
Plena naturgema8 nur mit den engagierteren deutschen und auskindi-
schen Studierenden mehrerer Fachbereiche zu tun hatte und auch andere
Studierende erreicht werden sollten, wurden Lehrangebote konzipiert, die
breiter angelegt waren. Zwischen 1987 und 2000 gabes eine Seminarrei-
he unter dem Titel ,,Bildung, Technologie, Dritte Welt*, die im Rahmen
verschiedeneringenieurwissenschaftlicher Studienginge (beispielsweise
Architektur, Umwelttechnik, Verfahrenstechnik) im Wahlbereich aner-
kannt war und zu der 2. T. auch entsprechende Priifungen stattfanden.
Uber Jahre kamen ohne gréSere Werbung pro Semester immerhin etwa

* Zauner, Karcher, Etienne, Navabi 1996
Etienne 2000
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20-30 Studierende der Ingenieurwissenschaften in diese Seminare,die
von 40-50 Studierenden besucht wurden. Mehrwarin einem sehr engen

personellen Rahmennicht zu bearbeiten, der durch zahlreiche, gut be-
suchte universitatsweite, wissenschaftliche Vortrige immer wieder auch

erweitert werden konnte.

Die Arbeitsstelle war immer auch ein Ort interdisziplinaren wissenschaft-
lichen Austausches. Die Ergebnisse zeigt auch eine im Kontext heraus-
gegebene Buchreihe mit inzwischen 21 Titeln (Themenbereichez.B.:
Bildung und Beschiiftigungin der internationalen Entwicklungszusam-
menarbeit, Berufliche Bildungim informellen Wirtschaftssektor von
Entwicklungskindern, Kindheit und Jugend in Lateinamerika, Bildung in
Indonesien, Eurozentrismus, Globales Lernen).

Die Arbeit kann nun aufgrund neuerer personellerPriorititen der TU
weitergeflihrt werden, War die Arbeitstelle friher stark erziehungswis-
senschaftlich geprigt (mit soziologischem Einschlag) und auf relativ
wenige Hochschullehrer beschrankt, fiihlen sich nun Hochschullehrer aus
der Politikwissenschaft, der Didaktik der Sozialkun-
de/Politikwissenschaft und der Soziologie der Arbeitsstelle verbunden,
Ein hierintegrierter Erzichungswissenschaftler steht dabei fiir Kontinui-
taiten dieses Bereiches.In der Lehre wird das Konzeptdes Globalen Ler-
nens eine wesentliche Rolle spielen.* Schonlange warin der Arbeitsstel-
le tiber die Ambivalenzen des namengebenden Begriffes der,,Dritten
Welt* diskutiert worden. Auch Anthony Etiennebeftirwortete eine Ande-
rung. Es kam aber iiber lange Zeit nicht zu einer befriedigenden neuen
Lésung. Nun wurde noch einmal neu diskutiert und schlieBlich eine
Umbenennungvorgenommen. Der neue Name ,,,,Arbeitsstelle Globales
Lernenund Internationale Kooperation“* steht zwar unter dem Hand-
lungsdruck, das globale Lernen noch stirker als bisher, als emanzipieren-
den Ansatz zu praktizieren und weiterzuentwickeln undesnicht als ein
lediglich Globalisierungsprozesse begleitendes Lernen zu betrachten.
Diesist aber auch eine Hausforderung.

Jahrelange positiver Erfahrungin den o. g. Seminaren undanderen
Diskussions- und Arbeitszusammenhiingen,in denen iiber gemeinsame,
wissenschaftlich fundiert bearbeitete Fragestellungen, deutsche und aus-

* Unter folgender Webadresse lisst sich die Entwicklung verfolgen: www-globales-lemen-
in-berlin.de
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lindische Studierende ins Gesprich gebracht wurden, zeigen die Rele-
vanzeines solchen Herangehens. Derartige — von den Teilnehmende her
- interkulturelle undinterdisziplinare Seminare sind zwar nicht immer

einfach zu leiten/moderieren, hier liegen aber gegenseitige Lernpotentia-
le, die nicht unterschatzt werden soliten. Dieser Schatz innerhalb deut-
scher Universitaten ist weitgehend noch zu heben.Eine Internationalisie-

rung auf studentischer Ebenesollte in ktinftigen Ansitzen mitgedacht
werden, In diesem Zusammenhang muss allerdings die gesamte Debatte
umeineinternational orientierte wissenschaftliche und Bildungsarbeit
mit bedacht werden. Deshalb werden im Folgenden die bundesweiten
Diskussions- und Arbeitszusammenhngeskizziert, in die die Arbeitsstel-
le eingebunden war undist.

 

Die Debate um eine ,,Dritte-Welt-Padagogik", ,,Padagogik: Dritte Welt*
Entwicklungspidagogik", ,entwicklungspolitische Bildung", oder ,,Ei-
ne-Welt-Padagogik" entstand im Westen Deutschlands im Wesentlichen
in zwei Kontexten:der Entwicklungszusammenarbeit,zuerst noch Ent-
wicklungshilfe genannt, und der Solidaritatsarbeit mit Organisationen,
Parteien, Bewegungen in Lander Afrikas, Asiens und Lateinamerikas.
Die teilweise nicht ganz unproblematischen, zumindest aber umstrittenen
Begriffskombinationen weisen auf Subkontexte und auch ideologische

Differenzen innerhalb der Nord-Siid-Debatten hin. Darum soll es aber an
dieser Stelle nicht gehen, auch,da viele der Differenzen nur noch histori-
schen Wert haben. Im folgenden geht es vor allem um den Zusammen-
hang zwischen einerinternational orientierten Bildungsforschung, deren
Protagonistinnen sich tiber Jahre innerhalb einer Kommission der ,,Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft™ organisierten, in der sie
zu Teilen eherals exotisch, teilweise auch politisch anriichig betrachtet
wurden und deren Verbindungen zur universitaren Lehre und Nach-
wuchsforderung. Innethalb der bis heute existierenden ,Kommission
Bildungsforschungmit der Dritten Weltversammelten sich seit Beginn
der achtziger Jahre Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die aufje
unterschiedliche Weise zum Themenfeld kamen.Soflhrten etwa direkte
Begegnungen mit Kollegen aus Afrika, Asien oder Lateinamerika im
Rahmen von Forschungs- oder Evaluationsaufenthalten zu Lingerfristigen
gemeinsam entwickelten Fragestellungen. Gleichzeitig kam es in der
Solidaritatsarbeit beispielsweise mit Lndern wieChile, Siidafrika oder
Nikaragua zur direkten Begegnungmit dem Widerstand gegen Unrechts-
regime, Fliichtlingen von dort und zur Auseinandersetzung mit den Ursa-
chen und Folgen der Flucht. Auch Fragen, die internationale (auskindi-
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sche) Studierende und deutsche Studierende mit internationalen Interes-
sen und Kontakten in die Debate einbrachten, wurden diskutiert.
Wiebereits erwahnt ging es aber immerauch um erzichungswissen-
schaftlich relevante Fragen einer kritischen Sicht aufdeutsche undinter-
nationale Entwicklungszusammenarbeit. Zwar erscheint dieser Bereich
auf den ersten Blick mit der Solidaritatsarbeit nicht viel zu tun zu haben,
im Laufe der Jahre jedoch nutzten viele hier Aktive auch das Instrumen-
tarium staatlicher und nichtstaatlicher Institutionen fiir ihre Arbeit.”
Bildungsforschung mitder Dritten Welt'® ging undgehtin den 20 Jahren
der Existenz der Kommission von der Uberwindung der weltweiten Un-
gleichheit aus. Ganz tiberwiegend warder Ausgangspunkt des Diskurses
dabei eine Kritik der Vorherrschaft des Nordensund der nachwirkenden
Kolonialstrukturen. Fir den iiberwiegendenTeil der Beteiligten ist die
vs Perspektive der Menschenund Gesellschaften der so genannten Drit-
ten Welt als Ausgangspunkt....“ (Dias, 198/318) wichtig und dabei der
trotz allerstrukturellen Barrieren méglichst gleichberechtigte und direkte
Dialog. Von Vorteil fiir die nie widerspruchsfreie und meist sehr streitba-
re Arbeit in der Kommission Bildungsforschung war immer die recht
groBe Spannbreite der vorhandenenPositionen. Es handelt sich hier also
um einen, immer ganz wesentlich mit grundsatzlichen Fragen politischer
Herangehensweisen verkniipften Bereich,der sich ohne diesen Hinter-
grund nicht verstehen Lisst. Gleichzeitig lag hier auch ein heute wohl
iberwundenes Konfliktfeld mit der Vergleichenden Erzichungswissen-
schaft,'' die ungleich etablierter war, als die ,,Bildungsforschung mit der
Dritten Welt", Misstrauen erregte wohl vielfach auch die Tatsache, dass
es hier, bis auf eine Professur in Frankfurt/Main,'? keinen entsprechend
definierten Lehrstuhlgab undgibt, sondern sich Hochschullehrerinnen
und -lehrer diesem Arbeitsbereich widmeten, die schon friih Konsequen-
zen aus der Erkenntnis der ,.Einen Welt, der durch die Kolonialge-
schichte, einem folgenden Neokolonialismusundjetzt Globalisierungs-
tendenzen verbundenen Weltteile, zogen. An verschiedenen Hochschul-
standorten wurde nach und nach auchein entsprechendes Lehrangebot
organisiert, das den vielfach aus dem direkten Kontakt zwischen Men-
schen aus Nordund Siid motivierten Studierenden eine theoretische Re-

 

Rosi Karges (1995) geht kritisch auf Aspekte dieses Zusammenspiels ein.
"In verschiedenen Verdfentlichungen im Umkreis der Frankfurter ,Padagogik: Dritte
Welt" ist filschlicherweise von ,Bildungsforschungin der Dritten Welt* die Rede,was
cinen erheblichen Unterschied macht.
Weitere aberwundene Differenzen fasst Adick (2000) zusammen

"Vel. Dias 1997

22



flexion ihrer Fragestellungen ermdglichte. In vielen Fallen, aber viel
weniger selbstverstindlich als anzunehmen, kam es zu Berihrungspunk-
ten mitinterkultureller Bildung.’ Nord-Stid bezogene Forschung und
Lehre richtete dabei anfangs,ihren Blick zu wenig auf Migration und
Flucht sondern mehr aufdie Ausgangskinder. Dies hat zum Teil auch mit
der Geschichte deutscherSolidaritatsbewegungenzu tun.'*

Die vielfach anzutreffende Verbindung von Wissenschaftlerinnen aus
Universitatenund solchen,die in entwicklungspolitischen Organisationen
titig waren, nahrte das Vorurteil, hier werde ,,nur* aufPolitik beratender,
praxisnaher und theorieschwacher Ebenegearbeitet. Dass dies keines-
wegs so war,sollen die folgenden Ausfiihrungen beispielhaft verdeutli-
chen.'* Zu Beginnder 80er Jahre wurde verstarkt gefordert, entwick-
Jungspolitische Aktivitaten durch erziehungswissenschaftliche Grundla-
genforschung zu begleiten und zu fundamentieren. Im 16. Beiheft der

Zeitschrift fiir Pidagogik weist Goldschmidt 1981 auf ein Dilemmahin.

Die deutsche Entwicklungspolitik - seit 1961 durch die Griindungdes
BMZinstitutionell gestirkt - hatte von vornherein einen Schwerpunkt im
Bildungsbereich.Fir die Projektejedoch gab es haufig kein perspektivi-
sches Denker,,,..geschweige denn exaktes Wissen tiber die zu bertick-
sichtigenden sozialen Begleiterscheinungenunddie zu erwartenden Fol-
gen und Nebenwirkungen" (Goldschmidt 1981/17). Damals wurde fest-
gestellt, dass bei den Trager der Bildungsforderung keine Einsicht in
den Nutzen einer eher Grundlagen orientierten Forschung bestehe.

 

Wenn man sich die heutige Bedeutung entsprechender Forschung an-
sieht, kann man immer noch feststellen, dass die Struktur der Traiger und
auch der Aufbau des Instrumentariums zur Forschungsforderung, offen-
sichtlich der Untersttitzung einer solchen Forschung eher entgegenstehen.
Nachwie vorist es nicht einfach, Forschungsprojekte zu Nord-Siid-
Bildungsfragen finanziert zu bekommen,dadie Relevanz des Themenbe-
reiches nicht immer gesehen wird bzw. Fragestellungen und Inhalte nicht
in vorgegebenen Raster passen.So hat denn in den letzten 20 Jahren seit
der Griindung der ,,Kommission Bildungsforschung mit der 3. Weltund
dem16. Beiheft,die primar erziehungswissenschaftliche Forschung zwar
erheblich zugenommen,im deutschsprachigen Bereich istdies jedoch

 

©Vgl. Nestvogel 1983 und 1991
“ Vgl. Balsen, Rocsse! 1986
* Binen Uberblick iter das Aktivitatsspektrumder Kommission liefert der Gedenkband an
Wolfgang Karcher (Gverwien 2000)
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insgesamt weniger das Ergebnis gezielter Forderung, als vielmehr der
massiven Einzelinitiative vieler WissenschaftlerInnen und Nachwuchs-
krifte zu verdanken, die sich jeweils selbst entsprechendeStipendien etc.
besorgtund so tendenzicll mit viel Motivation und wenig Geld gearbeitet
haben.

Das Themenfeld der beruflichen Bildungfiir den Armutsbereich zeigt
beispielhaft diese Tendenzen, Die Entwicklungszusammenarbeit der
Bundesrepublik Deutschland (wie auch die Aktivitaten der DDRunter
anderen Voraussetzungen'®)hat — wie bereits erwahnt — einen Schwer-
punkt im Bildungsbereich, Daran wurden zu Rechtdie zumindest bis in
die siebziger Jahre dahinter stchenden modemisicrungstheoretischen

Ansichten kritisiert. Bis heute ist eine derartige Arbeit ja durchaus ambi-
valent zu sehen. Wessen Interessen Bildungdient,ist dabei eine der Fra-
gen, deren Berechtigung nach wie vor aktuell ist. Kritische Padagoginnen
und Padagogen fokussieren im Spektrum der Motivationsmdglichkeiten
die Interessen armerer Bevolkerungsteile, also die Frage, ob diesen ent-
sprechende Projekte und Programme konkret nitzlich sind oder nicht.
Ausdieser Perspektive heraus wurde ein konkretes Forschungsinteresse
aus dem Praxisbereich Ende der achtziger Jahre an WissenschaftlerInnen

herangetragen'”. Eine Reihe von Evaluierungenhatte ergeben,dass deut-
sche Berufsbildungszusammenarbeit kaum armere Bevdlkerungsteile der
Adressatenliindererreichte, Diese Anhaltspunkte waren aber kaumfllr
eine wissenschafflich fundierte Kritik geeignet. Schon Goldschmidt
(1981) hatte ja festgestellt, dass vielfach eine Begleitung der Projekte
nicht tiber den relativ engen Evaluierungszusammenhang hinausgeht.
‘Aus der Erkenntnis und dem konkreten Verdacht geringer Reichweite der
Berufsbildungskooperation entwickelten sich nun Fragen,die in einen
iiber die ,,Hochschultage berufliche Bildung" bestehenden Dialog zwi-
schen Wissenschaft und Praxis hineingetragen wurden. Im Laufe mehre-
rer Jahre kam es zu einer ganzen Reihe von Tagungen namentlich in der
Evangelischen Akademie Bad Boll, in deren Rahmen sich ein kritischer
undsehr fruchtbarer Dialog zwischen Wissenschaft und entwicklungspo-
litischer Praxis im Bildungsbereich entwickelte. Diese Tagungen unddie
sie begleitenden Debatten und Publikationen fuhrten schlieBlich zum
Engagementeiner Reihe von NachwuchswissenschafterInnen im Rahmen

 

*° Vgl. Maller, Hans Matthias 1995 und einige Aufsitze in: Weiter, Matthias 2000
*” Einzelheiten dazu Einleitung in Overwien 2000
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einer Zusammenarbeit der Technischen Universitat Berlin und der Uni-
versitit Bremen'®.
Inhaltlich ging es um die Frage, wie berufliche Bildung fuir armere Be-
volkerungsteile einen konkreten Nutzen haben kann. Immer mehr Men-
schen in den Lander Lateinamerikas,Afrikas und Asiens konnen ihr
Uberleben nur noch durch Arbeit im klein- und kleinstbetrieblichen Ar-
mutssektor der Wirtschaft sichern. Sie arbeiten in ungeschiitzien
Beschéiftigungsverhaltnissen ohne soziale Absicherung undoft unter
prekiiren Bedingungen. Diese Menschen haben vielfach nur einen sehr
begrenzten Zugang zu formalerBildung.
Dennochschaffen sie es, sich viele fiir ihre wirtschaftlichen Tatigkeiten
notwendige Kompetenzen anzueignen. Zwar spielen dabei auch schuli-
sche Grundbildung(z. T.als Voraussetzung) und non formale Bildungs-
angeboteeine Rolle, also Kurse verschiedener Organisationen oder pri-
vatwirtschaftlich organisierter Anbieter. Zumeist jedoch sind die Men-
schen aufihre eigene Initiative, Findigkeit und Beharrlichkeit angewie-
sen. Hierbei haben Formeninformellen Lernenseinen nichtzu unter:

schatzenden Stellenwert.'° Tatigkeitsbezogene Kompetenzen werden in
weiten Bereichen des armutsnahen Wirtschaftssektors in Lateinamerika
vor allem direkt in der betrieblichen Praxis erworben wie innerhalb einer
informellen Lehre, in Anlernverhiiltnissen und jahrelanger beruflicher
Praxis. Oft sind die angeeigneten Kompetenzen aber unzureichend: Pro-
dukte oder Dienstleistungen sind schlecht, die wirtschaftliche Entwick-
lung vieler Kleinunternehmerinnen und Kleinunternehmer und ihrer

Beschaiftigten stagniert und beeinflusst ihre Lebensperspektive insge-
samt.

Im Rahmen des nun entstandenen Forschungsverbundes ging es um die
Frage, wie ad’quate Bildungsangebote in diesem gesellschaftiichen und
dkonomischen Umfeld aussehen konnten. Zum groferen Teil durch Sti-
pendien verschiedener Geldgeber unterstitzt, zum kleineren Teil aufder
Grundlage universitirer Stellen entstanden dann insgesamt neun For-
schungsarbeiten in Landern dreier Kontinente. Dabei wurde eine Reihe
von Grundsitzen formuliert:
Einige Grundsitzefiir beschaiftigungsorientierte Bildungsangebote””

™ Ergebnisse in Bochm 1997; Karcher, Overwien 1998; Overwien, Lohrenscheit, Specht
1999; Overwien 2001
*° Vgl. Overwien 1999
*+Beschaftigungswirksame Kompetenz” verbindet Elemente von beruflicher Bildung, der
Grundbildung und der Persbnlichkeitsentwicklung, Karcher 1997/72-74
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‘Ausgangspunkt: Arbeits- und Lernsituationen der Adressaten. Lernange-
bote miissen in den Arbeitsalltag armerer Menschen integrierbar sein,
weil sie diese sonst nicht wahrnehmen konnen
Beriicksichtigung der Lengewohnheiten der Adressaten: Praxis des
Learning by doing,informelles Lernen, Subjekt zentrierte Lemprozesse
Aktive Einbeziehungder Adressaten > Partizipation
Differenzierung: Andere Rahmenbedingungenfiir Lermangebotefir
Frauen/Madchenschaffen, die deren Lernbediirfnisse und Lemnerfahrun-
gen beriicksichtigen
Lerninhalte tiberwiegend praktisch,teilweise produktiv anlegen, Adres-
saten missen aufgrund der Armutssituation somit Geld verdienen das
Gelernte unmittelbar umsetzen kénnen
Integration von Lernangeboten - wo mdglich- in die Arbeit sozialer
Bewegungen bzw. lokaler Organisationen > Kontinuitat und Wirksam-
keit
Beschaftigungswirksame Lemangebote: Spannungzwischen wirtschaft-
licher undpadagogischer Orientierung beachten
Einbeziehung nachholender Grundbildung, da sich mangelhafte Grund-
bildunghaufig negativ auf beschiiftigungswirksames Lernen auswitkt
Attraktivere beschiiftigungswirksame Lernprozessefir Adressaten durch
zumindestteilweises Bezichen auf formelle Lemprozesse

Die Forschungsergebnisse wurden immer wieder an die Praxis zuriickge-
geben undauch zum tiberwiegendenTeil in den jeweiligen Lander in
entsprechenden Sprachen zugiinglich gemacht. Man kann heute mit Fug
und Recht sagen, dassdiese Arbeit die entwicklungspolitische Praxis im
Bereich der beruflichen Bildungfiir den informellen Sektor, den Armuts-
bereich, wesentlich verindert hat. Grundlagen dafir wurden schonin der
wissenschaftlich begleiteten Debatte”' um ein neues Sektorkonzeptfiir
die berufliche Bildung Ende der 80erJahre geschaffen, das dann schlieB-
lich 1992 verabschiedet wurde. Das Engagement einzelner und die Be-
gleitung durch die ,,Kommission Bildungsforschungmit der 3. Welt
fulhrten dann auch dazu, dass die Forschungsergebnisse tiber die einzel-
nen Linderhinaus auch in internationale Diskussionszusammenhinge
eingebracht werden konnten. Ein Workshop det UNESCO-Konferenz

®* Wolfgang Karchersprach u.a. als Experte auf Einladungdes Ausschusses flr wirtschaft-
liche Zusammenarbeit des Bundestages.
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CONFINTEAV in Hamburg 1997 war wesentlich dadurch bestimmt. In
Abschlussdokumentenfinden sich Konsequenzen aus diesen Debatten.””

Es gibt andere Beispiele im Bereich der Grundbildungoder auch der
Hochschulbildung, die eine ahnliche Verbindung von Forschung, Lehre
und Nachwuchsférderung zeigen. Insgesamtsind die hier vorgestellten
Ergebnisse weniger das Resultat der Aktivititen forschungsférdernder
Organisationenoder auch der Trager von Entwicklungszusammenarbeit,
sondern vielmehrder Kleinarbeit von engagierten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern.

Bishierher ging es umein Beispiel der Nord-Siid-Forschung,das mit der
Nachwuchsfrderung von WissenschaftlerInnen aus Siid und Nord eben-
so verbunden war, wie mit der Lehre derbeteiligten HochschullehrerIn-
nen. In den letzten zwanzig Jahren ist eine Diskussionskultur entstanden,
die derzeit in mehrererlei Hinsicht im Umbruch befindlich ist, Der plétz~
liche Tod zweierwichtiger Kollegen® aus dem Diskussionszusammen-
hang, bevorstehende Pensionierungen und Stellenstreichungen werden
ebenso Einfluss aufdie weitere Entwicklung des Bereiches haben, wie
auch wichtige inhaltlich neue Tendenzen. Der grundsitzliche Mangelist
darin zu sehen, dass nach wie vor eine den Nord-Siid-Bereich thematisie-
rende Erziehungswissenschaft nicht ausreichend institutionell verankert
ist unddass auch die vergleichende Erziehungswissenschaft nach dem
Endedes Ost-West-Konfliktes voraussichtlich weiter an Bedeutung ver-
lieren wird. Wenn sich in den zwanzig Jahren der Existenz der Kommis-
sion Bildungsforschungmitder Dritten Welt viele Voraussetzungen und
das internationale Krifteverhaltnis griindlich verandert haben, so sind
doch, neben machen Fragestellungen,viele Probleme aktuell geblieben.
Globalisierungsprozesse erfordemn eine kritische, auch erzichungswissen-
schaftliche Begleitung,

Insgesamtsehr positiy ist zu bewerten, dass Forschung und Lehre zur
interkulturellen Bildung bzw. Erziehung, die institutionell wesentlich
besser abgesichert ist, sich vielfach auch Fragen des Nord-Stid-
Verhiiltnisses ge6ffnet hat. So regt dieser Bereich eher zu Optimismus an,
wenn auch die Aktualitit mancher Fragestellungen — so zum Rassismus-

2 Vegi. Singh 2000
®Wolfgang Karcher (TUBerlin) und Gottfried Mergner (Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg)
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jésungsdruck in unserem Lande selbst
baw. im Norden insgesamt, ist sicher der Grund fiir die grdBere Bedeu-
tungder Interkulturellen Padagogik. Es ist allerdingsfir die Zukunft zu
fragen, ob nicht im ,,Globalen Lernen" schon wichtige Verbindungslinien
zwischen den Bereichen angedachtsind und ob nichtstirker integrierend
gearbeitet werden kann.

Die Nord-Siid-Beziehungen miissen keine EinbahnstraBe sein. Es gibt
durchausBeispiele flir spater auch im Norden relevante Themen,die
zuntichst im Siiden der Erde debattiert wurden. So das informelle Lenen,
das erstmals im Faure-Bericht 1972 einer gréferen Offentlichkeit be-
kannt wurde.”' Schon diese Kommission hatte darauf hingewiesen, dass
die verdinderten technologischen Bedingungen auch zu einer Veriinde-
rung des Lernens und zu einer Bedeutungszunahmedes informellen
Lemensfthren werden. Heute ist die Frage danach im Rahmen der Dis-
kussion um lebenslanges Lernen auch in Europa angekommen. Dieses
Beispiel lasst sich méglicherweise nicht verallgemeinern,zeigt aber
doch, wie unangebracht eine die Unterentwicklung betonende Arroganz
des Nordensbezogenauf Fragen der firmeren Lander des Stidensist.*

Datta weist auf ein Themenfeld hin,das in der Vergangenheit vor allem
Lenhart und Rohrs, aber auch alle jene bearbeitet haben, die sich mit der
Padagogik Paulo Freires auseinandergesetzthaben.”* Reformpadagogik,
hier in einem weiteren Verstiindnis des Begriffes zu sehen, gab und gibt
es nicht nur im Norden der Erde. Viele wichtige Anregungen kommen
aus Asien, Afrika und Lateinamerika, werden aberin den Industrielin-
dem bisherrelativ wenig zur Kenntnis genommen, Tagore beispielswei-
se, dessen Romaneund philosophisches Werk zu Beginn des Jahrhun-
derts in Deutschland geradezu massenhaft aufgenommen wurden, kénnte
wegweisenddafiir sein, sich intensiver mit reformpiidagogischen Kon-
zepten aus dem Stiden zu befassen undvorallem auch den Dialog zwi-
schen Nord und Siid einerseits anzuregenund, soweiter bereitsstattge-

% Faure 1973
% Vel. Overwien 1999
* Vgl. Datta 1999, der Beitrag Dattas findet sich in einem Themenheft (Marz 1999) der
Zeitschrift fUr internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik zum Thema
~Reformpiidagogik aus dem Sten"
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funden hat, zu untersuchen,in welcher Weiseer produktiv wurde.” Die
Rezeption Paulo Freieres in Europa und Nordamerikaist erheblich besser
und auch wissenschaftlich vergleichsweise stabil begleitet. Immerhin ist
es ein ganz wesentlicher Fortschritt, dass in einem Werk, wie dem

HandbuchKritische Padagogik“**die ,,Padagogik:Dritte Welt“ einen
ebenso selbstverstiindlichen Platz hat wie die Reformpiidagogik oder die
Interkulturelle Padagogik. Auch ein Vorwort vonPaulo Freire ,,Erzie-
hung und Hoffnung“ ware fir einen solchen Band im deutschen Kontext
vor Jahren nochsehr exotisch erschienen.

Ausblick
Nun stellt sich heutzutage die Frage, welchen Platz eine Bildungsfor-
schungmit der Dritten Welt, eine Padagogik: Dritte Welt oder wie auch
immer man die erziehungswissenschaftlich/pidagogische Arbeit im
Nord-Siid-Verhiiltnis auch bezeichnen mag, haben kann. In der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft sollte so ein Platz selbstverstindlich
sein. Wiinschenswert ware es jedoch, dass auch in der Reformpiidagogik
im weiteren Verstindnis des Begriffs, der Sozialpadagogik oder bei-
spielsweise der Medienpadagogik der Blick auf die Lander gerichtet sein
sollte, die man bisher mit dem Begriff ,,Dritte Weltgekennzeichnethat.
Noch am selbstverstindlichsten ist eine solche Integration intemationaler
‘Themen und Ansatze in der Erwachsenenbildung.Die noch geringe Re-
zeption von Bildungsalternativen aus dem Stiden innerhalb der Reform-
padagogik zeigt jedoch beispielhaft und schlaglichtartig, dass es auch in
Zukunft einer sich flir die Vermittlung dieser Themen zustindigen In-
stanzbedarf. Bs ist zu hoffen, dass die neue ,Sektion International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft*in der ,Deutschen
Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft™, in die die ,,Kommission Bil-
dungsforschung mitderDritten Welt* nunintegriert ist, dieser Aufgabe
den notwendigenStellenwert einréumt.

 

Viele Beteiligte der hier skizzierten Debatten finden nun einen ihrer
gemeinsamen Nennerim Konzeptdes globalen Lernens. Glotales Lernen
setzt sich in Deutschland als Ansatz, der Globalisierungsprozesse kritisch
begleitet, erst seit relativ kurzer Zeit durch, whrend ,,Global Education
aufder interationalen Ebeneseit mehr als 20 Jahren diskutiert und prak-

  ”Bin beispielhaftes Defizit zwischen Nord und Sid: Nicht einmal zu Maria Montessoris
Jangem Aufentkalt und ihrem pidagogischen Werk in Indien gibt es heute weientliche
Forschungsarbeiten.
* Bemhard, Rotherme! 1997
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tiziert wird.” Dabeiist zu beobachten,dass das Konzeptin der pidagogi-
schen Praxisebene weiter verbreitetist, als im Rahmenuniversitarer For-
schungund Lehre.”° Mit ,Global Education‘ist dem Globalen Lernen
gemeinsam, der Rickgrifauf
Friedens- und Menschenrechtserziehung (HumanRights Education)
Umwelt-/Okopadagogik (Environment Education)
»Dritte Welt Padagogik/Entwicklungspolitische Bildung (Development
Education)*!

Alle hier vereinten Teilptdagogiken, in der englischsprachigen Debate
auch ,,New Educations" genannt, sind in der Bundesrepublik nicht nur
Gegenstand schulischen politischen Lernens in Sozialkunde, Gesell-
schaftskundeoder Politik, sondern auchals Facher iibergreifendes Prin-
zip zu sehen, Globales Lernen hat tiberdies auch in der auBerschulischen
Jugend- und Erwachsenenbildung einen wichtigen Platz. Im schulischen
Bereich soll Globales Lemen als Unterrichtsprinzip alle Facher betreffen
(cross-curricular-approach)undsich nicht nur auf den Politikunterricht
im engeren Sinnebeschrinken. In Theorie und Praxis gibt es in methodi-
scher Hinsicht handlungs- und Projekt orientierte und auch eher gestalt-
piidagogisch ausgerichtete Herangehensweisen. Hier wird ein Wegge-
wiesen, der, unter Einschluss von Internationalisierungsaktivititen der
Universititen, fir die hier vorgestellten Aktivititen in Forschung und
Lehre neue Ankniipfungspunkte bietet.

 

® Vel. Rathenow 2001
% tn der Zeitschrift fr intemaiionale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik gibt
es immer wieder Schwerpunktnefte zum Globalen Lemen,so in Heft 3 (1998): ,Globales
Lemen im Paradigmenstreit* oder Heft 3 (1999) und Heft 3 (2000),Globales Lemenin der
beruflichen Bildung"
** Rathenow 2001/
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Prof. Dr. Manfred Liebel
Der Ausbeutung und Exklusion widerstehen. Educacién
Popular und Befreiungspidagogik in Lateinamerika

Amerika darf nicht duckmauserisch nachahmen, sondern soll Eigenes
hervorbringen. Wir sind unabhangig,abernichtfrei; wir verfligen

ber unseren Boden,aber nicht iiber uns selber. Schlagen wir das Buch
unserer Geschichteauf. Und was nochnicht darin steht, lese ein jeder in
seinem Gedichtnis nach,“
Simé6nRodriguez, um 1850 (zit. n. Galeano 1986: 220 f.)

 

~Binen auszubeuten, das ist ungerecht. Doch wennich ausgebeutet wer-
ce, weiich,dass ich wenigstens gebraucht werde. Aber wasist, wenn
sie dich nicht mal brauchen, wenn duiiberflissig bist. Wenn ihnen
scheiBegalist, was aus dir wird, wenn du eingehst undkein Hahn kraht
nachdir?Ein solcher Zustand wird in Lateinamerika seit mindestens
zwei Jahrzehnten als Exklusion bezeichnet.
Der 21-jahrige Esteban,der mir mit diesen Wortenkiirzlich in Managua
seine Lage darstellte, hatte als Kind SiBigkeiten und Zigaretten aufder
StraBe verkauft, um seine Familie durchzubringen. Under hatte in dieser
Zeit Erfahrungen in einer kleinen Organisation gemacht, die arbeitende
Kindermit Unterstiitzung von StraBenptidagogen Anfang der 90er Jahre
ins Leben gerufen hatten. Er hatte erlebt, wie wichtig es flir einen Men-
schen sein kann,seine Erfahrungen mit anderenzu teilen und dariiber
gemeinsam nachzudenken. Er hatte den Respekt und die Warme der
Solidaritit anderer Menschen erlebt, und er hatte dabei gelernt, sich
selbst zu vertrauen undsich seiner Lage bewusst zu werden.Er war und
ist bis heute an Prozessen beteiligt, die in Lateinamerika Educacién Po-
pular®genanntwerden.

™Der Begriff der Educacién Popular kann weder mit Volksbildung noch Volkserzichung,
angemessen dbersetzt werden. Volksbildungerinnert im Deutschen zu sehr an ""Volksschu-
leoder "Volkshochschule", wo zwar "volksttimliche Bildung oder "Bildung ftirdas Volk”
intendiert ist, die aber nichts gemein hat mit dem, was Educacién Popularin Lateinamerika
reprisentiert
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Im folgenden Beitrag werdeich die Grundziige von Educacién Popular
darstellen, ihre historischen Urspriinge skizzieren unddie seit den 80er
Jahren sich abzeichnenden neuen Tendenzen beleuchten. Am Ende gebe
ich einen Ausblick aufeinige Probleme,mit denen sich Educacién Popu-
ar heute auseinandersetzen muss.

Grundziige
Educacién Popular hat ihren Ort dort, wo Menschen gezwungen sind, in
Armut zu leben, in den Elendsvierteln der Stadte ebenso wie unter Land-
arbeitern und Parzellenbauem in landlichen Gemeinden. Uber Projekte
der Alphabetisierung, Gesundheitsvorsorge, Ernahrungssicherung w.a.
will sie ihnenein politisches Bewusstsein iber die Griinde ihrer Misere
und praktische Fahigkeiten vermitteln, die es ihnen erlauben,in (selbst-)
organisierter Form fiir bessere Lebensbedingungen und eine gerechte
Gesellschaft zu kiimpfen."Es handelt sich nicht um eine Theorie, eine
Methodeoder eine Idee mit Namen Educacién Popular, sondern um eine
undbersehbare politische Tatsache,die auf vielfiltige Weise die Praxis
der verschiedenen sozialen Bewegungen in unserem Kontinent markiert"
(Jara 1985: 41).
Educacién Popular ist nicht auf bestimmte padagogische Institutionen
beschriinkt, sondern wird in allen Situationen und Lebenslagen und zu
den verschiedensten Antissen praktiziert. Sie kann die Form eines ge-
werkschafilichen oder kirchlichen Bildungszentrums, einer kommunalen
oder StraBenschule annehmen, aber auch in Kampagnen, Workshops,
Streiks usw.ihren Platz haben. Die Praxis der Educacién Popular ist auf
soziale Bewegungen verwiesen, die gegen Unterdrlickung, Ausbeutung,
Exklusion und jede Form von Unrechtgerichtet sind. Sie entsteht aus
solchen Bewegungenund trigt zu ihrer Entwicklung bei. Der peruani-
sche Soziologe und Pudagoge Oscar Jara ist davon tiberzeugt, "dass au-
Berhalb einer befreienden politischen Aktion keine befreiende pid-
agogische Aktion méglich ist. Es gibt kein Klassenbewusstsein ohne
Klassenpraxis. Es gibt kritisches Bewusstsein nur als Ausdruck organi-
sierten Handelns" (Jara 1989: 86).

 

Das Wort Votkserzichung stehtim Gegensatz zu den Grundkomponenten von Educacién
Popular, die Erziehung im Sinne des deutschen Begriff gerade ausschlieBen. Ich werde
deshalb in etwas freierer Ubertragung den Begriff Befreiungspadagogik verwenden oder
den spanischsprachigen Begriff der Educacién Popular beibehalten
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Das Verhiiltnis zwischen pidagogischer Praxis und politischer Organi-
siertheit ist durchaus nichtfrei von Widerspriichen. Einestrikte Avant-
garde-Konzeption nach leninistischem Musterist mit Befreiungspid-
agogik im hier verstandenen Sinn nicht vereinbar. Deshalb musste sich
die Educacién Popular immer wieder mit dem Vorwurfdes "pidagogi-
schenIdealismus" auseinandersetzen, der die (vorrangige) Notwendigkeit
einer politischen Organisation verneine,die das fortgeschrittenste politi-
sche Bewussisein verkorpere.
Daauch Befieiungspidagogik darauf abzielt, das politische Bewusstsein
zu "bilden"— der brasilianische Padagoge und Inspirator der heutigen
Befreiungspidagogik Paulo Freire unterscheidet z. B. magisches und
kritisches Bewusstsein (vgl. Freire 1974: 60) ~ muss sie immer einen
Balanceakt vollfiihren zwischen vorgegebenen Zielen(Befreiung, Re-
volution) und den angestrebten dialogisch-egalitaren Beziehungen (Parti-
zipation) im Bildungsprozess. Wichtiger jedoch als die politische Organi-
sationsform ist fr die Educacién Popular die Erkenntnis, dass Lempro-
zesse nur zur Befreiung flihren konnen, wenn sie "das Erzie-
hungsproblem auch als wirtschaftliches und soziales Problem verstehen"
(Jara 1985: 89). Das bedeutet, jede Art von Bildungspraxis muss mit dem
organisierten Kampfum strukturelle gesellschaftliche Verdinderung ver-
kniipft werden.
Im Unterschied zu Avantgardekonzeptionen, wie sie oft von politischen
Parteien vertreten worden sind, sind flir die Befreiungspadagogik das
Volkswissen (saber popular) und die Volkskultur (cultura popular; vgl.
Colombres 1997) wesentliche BezugsgroBen. Sie begreift die am Bil-
dungsprozess Beteiligten — auch wenn sie kein Wort lesen und schreiben
konnen — nicht als "Nullen", die nichts wissen und nichts kénnen, son-
der immer als Menschen mit einem reichen Schatz an Erfahrungen. Es
geht ihr darum, das Erfahrungswissen ansLicht zu bringen unddas "kol-
Iektive Gedachtnis" zu beleben, umaufdiese Weise das Selbstbewusst-
sein und den Befreiungswillen der Unterdriickten und Ausgeschlossenen
zu starken und zu einer bewegenden Kraft werden zu lassen. Fortschritt
undTradition bedeuten deshalb fiir die Educacién Popular keinen Ge-
gensatz, sondern sie werden in einer Beziehunggeschen, die dialektisch
zu entfaltenist.

Befreiungspidagogik geht von der Erfahrung und dem Studium der ei-
genen Wirklichkeit aus. Hierzu ist eine Methodologie sozialer Forschung
entwickelt worden,die den Lernenden selbst ermoglicht, als Forscher zu
agieren oder am Forschungsprozess aktiv zu partizipieren. In dieser sog.
partizipativen Aktionsforschung(Investigacién Accién Participativa)
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wird versucht, die in der akademischen Sozialforschung Ubliche Tren-
nungvon Subjekten (= Forschern) und Objekten (= Erforschte) aufru-
heben. Es wird ein gemeinsamer Forschungsprozessangestrebt, in dessen
Verlaufalle Beteiligten die Realitat, in der sie leben, besser begreifen
und schlieBlich wissen, was zu vertinderist. Die Forschungspraxis
selbst ist bereits Teil des Kampfes umdie Veriinderung.
Diein der Befreiungspadagogik angestrebten Bildungsprozesse griinden
sich aufeiner partizipativen und "dialogischen" Methode,die jede Art
von Trichterpidagogik und Indoktrination ausschlieSt. Die am Bil-
dungsprozess Beteiligten sollen in allen Etappen eine aktive Rolle spielen
konnen. Anstelle eines rigiden Professionalismus, der eine strikte Tren-
nung von Lehrenden und Lernenden vorsieht, werden in der Educacin
Popularalle als Lernende verstanden und kénnen/sollen alle — je nach
Situation —als Lehrer fungieren. Soweit professionelle Padagogen betei-
ligt sind, wird von ihnenerwartet, dass sie den Erfahrungen und dem
Wissen der Teilnehmer offen gegentiberstehenund bereit sind, "vom
Volk"zu lernen. Aus den Teilnehmem sollensog. Volkslehrer und sozi-
ale Promotoren hervorgehen,die im Fortgang der Bildungspraxis selbst
in eigenerInitiative pidagogische, forschende und organisierende Tatig-
keiten wahmehmen. Die Rolle der Lehrendenist die von Beratern, die
die (Lern-) Gruppenund Gemeindenals "Moderatoren"begleiten und
unterstiitzen.

Historische Urspriinge
Die Educacién Popular ist nichterst, wie oft angenommen wird, in den
60er Jahren des 20. Jahrhunderts entstanden. Ihre gedanklichen Wurzeln
reichen weiter zuriick. Sie haben sich seit der Mitte des 18. Jahrhunderts
in Auseinandersetzung mit der den hispanischen Kolonialismusbeglei-
tenden Erziehungspraxis und Puidagogik herausgebildet.
Einige Wesensmerkmale der Educacién Popular wurdenbereits wahrend
der Unabhiingigkeitskriege sichtbar, Eine padagogische Strémung,die
auf Simén Rodriguez (1771-1854), den Lehrer desBefreiungsgenerals
Simén Bolivar, zuriickgeht, richtete sich gegen eine Praxis oligarchischer
und paternalistischer Volkserziehung, die die ,,wilde Sele" von ,,Indios"
und Mestizen ,,maBigen" und das Volk in die ,Zivilisation eingliedern
wollte, Statt zu zivilisieren und die Rolle des Volkes im ,,Fortschritt der
Gesellschaft™ blo8 zu ,,regulieren™, wollte die damals entstehende revolu-

 

  

 

* Simon Rodriguez Ubemnahm den Begriff Educacién Popular vermutlich von dem spani-
schen Aufklarungspadagogen Pedro Campomanes (1775/1975), gabihm aber bald darauf
cin eigenes Geprige (vgl. Rodriguez 1975a & b; Rumazo Gonzilez 1976)
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tiontire Befreiungspadagogik das Selbstbewusstsein des Volkes gegen die
wfremden"Interessen der Kolonialmichte und ihrer Statthalter starken
undseine ,mentale Emanzipation“erreichen.
Lateinamerika sollte nicht mehrimitieren, sondern eine eigene Padagogik
entwickeln. Simén Rodriguez wollte eine Schule, die nicht — wie in der
Kolonialpaidagogik iblich ~ mit Worten und mit Gewalt dressiert, son-
dem niitzliche Kenntnisse vermittelt und Raum fllr praktische Tatigkeiten
und Erholung bietet. Schule sollte ,,Werkstatt" sein, in der Menschen
mit einer anderen Denkfihigkeit und einer anderen Fahigkeit zum Tun‘*
entstehen (Puiggrds 1989: 65; vgl. auch Puiggrés 1986: 17; Galeano
1986: 168 f.). Educacién Popular wurde als ein Konzept zur Losungder
.sozialen Frage" der unabhangig werdenden mittel- und stidamerikani-
schenStaaten verstanden (vgl. Baquero etal. 1998: 18).
Diefrtihe Befreiungspidagogik konnte sich noch nicht durchsetzen. Sie
musste das Feld einer das europaische Vorbild imitierenden Padagogik
iiberlassen, die das Volk zu Mafigung und Disziplin erzieht und Bildung
den Eliten vorbehiit.Allerdings bahnte sich nach der erlangten politi-
schen Unabhiingigkeit der meisten lateinamerikanischen und karibischen
Staaten Endedes 19. Jahrhunderts ein neuer Aufschwung der Educacién
Popular an. Er fand beredten Ausdruck in der 1891 veroffentlichten
Schrift Nuestra América, in der der kubanische Dichter José Marti (1853-
1895) nacheiner ,,zweiten Unabhiingigkeit*rief. Nach der politischen
wurdedarin nun auch die geistige Unabhingigkeit gefordert und ein
Konzeptfir eine ,Educacién popular para nuestra América" entworfen,
.verstanden als Erziehung fiiralle; Bildung und Unterricht eingebunden
in ein groBes und utopisches Gesellschaftsprojekt, das sich vornimmt,
Ungleichheit und Armut zu bekimpfen; Volkserziehung, die aufeinem
Begriff subjektiver wie sozialer Freiheit griindet* (Baquero et al. 1998:
18; José Martis Schrift ist dokumentiert in Rama 1982).
Einennachhaltigeren Aufschwungnahm die lateinamerikanische Befrei-
ungspuidagogik mit der mexikanischen Revolution (seit 1910) und einer
Reihe von Volksbewegungen in anderen Landern, bis zum Volksaufstand
in El Salvador1932. In diesem Zeitraum versuchten sich zahlreiche pa-
dagogische Stromungen ,,der herrschenden Padagogik entgegen zu set-
zen: anarchistische, sozialistische, volksdemokratische, libertire, rationa-
listische. Sie arbeiteten mit Bauern,Arbeitern, Indianern. Obwohl man
davonan den Universititen nichts erfahrt, lassen sich Belege dafilr fin-
den,dass das Schulsystem von Anfang an von anderen Bildungsmodellen
und -projekten begleitet wurde, ebenso von pidagogischen Anfragen, die
kritisierten und Alternativen aufzeigten. Immer aber stellten sie Ansatze
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einer politisch-padagogischen Sichtdar, Bildung so anzusiedeln,dasssie
zu den gesellschattsverdindernden Prozessen beitragen wiirde. Diese
Kleinen und groBen unvollendeten Ansiitze von Educacién Popular wa-
ren weder unbedeutend noch konjunkturell, auch nicht zufillig oder
zusammenhanglos. Der rote Faden, diese Versuche richtig zu interpretie-
ren, gehért aber einer anderen Logik an als der, die unsere offizielle Er-
ziehungsgeschichte ausmacht. Gemeinsam ist diesen — unterschiedlichen
~ Beitrgen die Opposition zur repressiven undbedriickenden Padago-
gik* (Puiggrés 1989: 66; vgl. auch die Dokumente in Gémez/Puiggrés
1986).
Adriana Puiggréserinnert vor allem an die Beitriige von Agustin Fara-
bundo Marti (1893-1932) in El Salvador, Augusto C. Sandino (1893-
1934) in Nicaragua undJosé Carlos Mariétegui (1894-1930)in Peru. Auf
verschiedene Weise hatten sie versucht, einen eigenen Weg zur Befrei-
ungihrer Volker zufinden, der das Volk nicht zum Erfuillungsgehilfen
einer Avantgarde-Partei degradiert. Sie mussten sich nicht nur mit einer
repressiv-autoritiren oligarchischen Politik und Padagogik der herr
schenden Machteliten, sondern auch mit dem in Lateinamerika damals
einflussreichenPolitik-Modell der III. Internationale auseinander setzen,
in dem die (kommunistische) Partei den Platz des Erziehers und Wis-
sensbringers monopolisierte.
Farabundo Marti versuchte — trotz seiner Einbindung in die III. Internati-
onale ~ die Beziehung zwischen den Partei-Intellektuellen und den vor
allem bauerlichen Massenin El Salvador neu und aufwenigervertikalis-

tische Art zugestalten. Teilweise gelang auf dem Land eine Bildungs-
praxis, die von den Bauern selbstbestimmt und selbstverwaltet war (vgl.
Puiggrés 1984: 251 ff.). An sie knipfte ein halbes Jahrhundert spater die
Befreiungsbewegungder 80er Jahre an und baute mitten im Kriegin den
von ihr kontrollierten Gebieten ein alternatives Bildungssystemauf(vgl.
Alvear Galindo 2002).
In Nicaragua wurde unter dem Schutz der Befreiungsarmee Sandinos, in
der zeitweise auch Farabundo Marti mitwirkte, schon in den 20er und
frihen 30er Jahren in der ndrdlichen Bergregion ein damals neuartiges
Alphabetisierungsprogramm und eine Primarschul- und technische Aus-
bildungrealisiert, die als echtes Gegen-Erziehungssystem fungierte"
(Puiggrés 1989, 68; vgl. Puiggrés 1984: 267 ff.). Auch diese Erfahrun-
gen wurden in der sandinistischen Revolution Endeder 70er Jahre aufge-
griffen und haben namentlich die groBe Alphabetisierungskampagne von
1980 beeinflusst (vgl. Hanemann 2001).
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In Peru lehnte Mariétegui — auch linke — pidagogische Modelle ab,in
denen das Volk bloBdie Rolle des Adressaten spielen sollte. Ebenso
wandte ersich gegen die, die tiber bloBe Erziehungdie Problemeder
indianischen Bevélkerung I6sen wollten,ohnedie sozioskonomische
Marginalisierungder Bauern und Indianer zur Kenntnis zu nehmen.In
seinem Versuch,einen eigenen peruanischen Sozialismus zu begriinden,
entwickelte er eine padagogische Konzeption, die zwischen den ,,Wur-
zeln“* des Landes, den Hoch- und Tieflandindianern, der stidtischen
Arbeiterklasse und den auf ,nationale Lésungen" drangendenIntellektu-
ellen (unter ihnen vorallem Lehrern) eine Verbindungherstellen sollte.
Die groBe politisch-padagogische Aufgabe bestand flir Maridtegui darin,
aus der gewachsenen Volkskultur und den Erfahrungen und Formen des
Klassenkampfs eine einheitliche bewegende Kraft entstehen zu lassen
(vgl. Puiggrds 1984: 229 ff}.
Seit den 20er Jahren kam es in mehreren Landern zu Experimenten be-

freiender Padagogik. In Peru, Guatemala, El Salvador, Mexiko, Paraguay
und Uruguay entstanden aufInitiative von Gewerkschaften,linken Par-
teien und Studenten Universidades Populares (Volksuniversititen). Sie
hatten zum Ziel, den von den Bildungsinstitutionen bisher weitgehend
ausgeschlossenen Arbeitern und Bauern die flir die Verbesserungihrer
sozialen Lage erforderlichen Bildungselemente zu vermitteln und ihr
kulturelles und dkonomisches Niveau" zu steigern. Sie waren durchweg.
in Stidten angesiedelt (vgl. Gémez/Puiggrds 1986, Bd. | und 2).
In derselbenZeit entstanden in landlichen Regionen einiger Lander Es-
cuelas Liberadoras (Schulen der Befreiung), die sich an die Kinder der
indianischen Landbevélkerung richteten und meist mit Kampagnenfur
die Alphabetisierung einhergingen. Ein besonders ausgeprigtes pidago-
gisches Profil hatte die Schule im bolivianischen Warisata an den Ufern
desTiticaca-Sees. Sie verstand sich als autonomeEinrichtungder ortli-
chen Gemeinde (comunidad). Gesetze, Regeln und Lempkine wurden
vonLehrer, Schiilern und Eltern gemeinsam erarbeitet, die Schulleitung
wurde direkt von den Bewohnern der Gemeinde gewahlt. Das Bildungs-
konzept orientierte sich an den Traditionen und Erfordernissen der ein-
heimischen Bevélkerung undzielte daraufab, die Kenntnisse zu erwer-

ben,die flir das Leben und die wirtschaftliche Tatigkeit sowohlder Man-
ner als auch der Frauen wichtig waren. Als Motordes Bildungsprozesses
galten die gemeinschaftliche Arbeit und die mit ihr einhergehenden Er-
fahrungen. Die Schule verfligte dementsprechendiber selbst bewirt-
schaftete Felder und tiber Werkstatten, in denen zum Beispiel Ziegelstei-
ne, Dachziegel, Schuhe, Tépfe und andere Haushaltsgegenstiinde herge-
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stellt wurden. Die Produkte warenfiir den gemeinsamen Gebrauch be-
stimmt, dienten aber auch dem Erhalt der Schule (vgl. Gomez/Puiggrés
1986, Bd. 1: 95 ff).
Trotz der kurzen Zeit ihres Bestehens (1931-1940)ibte die Schule von
Warisata grofen Einfluss aufdie befreiungspadagogische Diskussion aus
und inspirierte auch in anderen RegionenBoliviens sowie in Ecuador,
Peru und Mexikodie Griindungahnlicher Einrichtungen. Wahrend die
Escuelas Liberadoras ebenso wie die Universidades Populares auber-
halb des staatlichen Bildungssystems angesiedelt waren und sich als
Alternative zu diesem verstanden, kam es in den 40er und 50er Jahrenin
Brasilien, Chile, Bolivien, Guatemala und Argentinien zeitweilig auch zu
Reformen des staatlichen Bildungssystems, die Elemente der Educacién
Popular aufgriffen. Sie gingen auf das Konto reformistischerundlinks-
populistischer Regierungen, die das Bildungssystem demokratisieren
wollten (vgl. Schroeder 1989: 122 ff.).

Die neue“ Educaci6n Popular
Seit den 60er Jahren kannvon einer neuen Etappein der Educacién Po-

pular gesprochen werden,Sie ist nun nicht mehr au‘einzelne ~ meist
kurzlebige ~ Projekte und Experimente beschrinkt, sondern wird zumin-
dest teilweise zum Bestandteil sozialer Bewegungen. Die ,neue"* Educa-
cién Popular ist eng mit dem Namen und Werk des brasilianischen Pa-
dagogen PauloFreire (1921-1998) verbunden, der Ende der 50er Jahre
unterder links-populistischen Regierung vonJoao Goulart in seinem
Land mit Bauern einen neuen Ansatz von politisch verstandener Alpha-
betisierungspraxis zu entwickeln began.
Da der pidagogische Ansetz. unddie Praxis von PauloFreire vielfach
dargestellt und auch in Deutschland breit rezipiert worden sind(vgl. 2.B.
Stiickrath-Taubert 1975; Bendit/Heimbucher1977; Dabisch/Schulze
1991), beschranke ich mich auf kurze Anmerkungen.Freire geht von
einer Analyse der institutionalisierten lateinamerikanischen Erziehung
aus, die er als ,Bankiers-Erziehung*kritisiert und fir die Aufrechterhal-
tung von Unterdriickung und Abhingigkeit (,,Kultur des Schweigens")
verantwortlich macht. Ihr stellt er eine ausdriicklich politisch verstandene
»Padagogik der Unterdriickten* entgegen (dt. Freire 1973 & 1974), die

den marginalisierten und in Armut gezwungenen Menschendie Még-
lichkeit erdffnet, sich ihrer Erfahrungen, ihres Wissens und der Bedeu-
tungsgehalte ihrer Sprache zu vergewissern und so die Ursachen ihrer
Lage selbst zu ,entschltisseIn™ und zu ,,entdecken". In methodischer
Hinsicht wird das hierarchische Verhiiltnis zwischen Lehrer und Schiller
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ersetzt durch eine dialogische Beziehung,in dersich alle Beteiligten im
gegenseitigen Austausch und Respekt voreinanderin aktive, ihrer selbst
bewusste Subjekte verwandeln kénnen.
Dass esseit den 60er Jahren in Lateinamerika zu einem so breiten und
vielfaltigen Aufschwungder Educacién Popular kam, hat gesellschaft-
lich-politische Hintergriinde. Ein wichtiger Impuls ging von der kub:
schen Revolution (1959) aus, die in mehreren Landern antiimperialisti-
sche und soziale Befreiungsbewegungen entstehenund das Selbstbe-
wasstsein der Armenund Unterdriickten wachsenlieB. Ein weiterer
wichtiger Impuls ging vonden sich in den 60er Jahren ausbreitenden
christlichen Basis-Gemeinden aus, die sich an der sog. Befreiungstheolo-
gie orientierten und flir die die eskalierende Armutein Impuls zum Han-
deln wurde (vgl. Baquero et al. 1998: 34 ff.). In den stidtischen Armen-
vierteln und unter der Landbevélkerung entstanden unzihlige Initiativen,
die aus eigener Kraft um bessere Lebensbedingungen und mehrsoziale
Gerechtigkeit kimpften.Sie verbanden sich oder erweiterten sich nicht
selten zu breiteren sozialen und politischen Bewegungen, die in den
herrschenden Oligarchien und Militirdiktaturen ihre Gegner sahen und
deren Unterdriickungspraxis selbst zu spiiren bekamen,Unter diesen
heiklen Bedingungen, die mitunter den Spielraum fir eine offentliche
pédagogische Praxis aufs Engste begrenzten, wurde es zur Selbstver-
stindlichkeit, dass padagogisches und politisches Handeln aufeinander
verwiesen und nicht zu trennen sind.
Die zeitgendssische Educacién Popular in Lateinamerika entwickelte
sich allerdingsselten linear aus dem Programm oder als Begleitpraxis
von Befreiungsbewegungen. Meist entstand sie aus Initiativen kleiner
Gruppenoder Gemeinden, die partielle und kurzfristige Losungenihrer
Probleme anstrebten. Mitunter ging sie sogar aus kirchlichen und politi-
schen Kontextenhervor, die alles andere als revolutionare Intentionen
hatten. Dies gilt z. B. filr die sog. community work, die von den USA im
Rahmender ,Allianz fiir den Fortschritt™ Anfang der 60er Jahre nach
Lateinamerika exportiert wurde, um zu verhindern, dass die kubanische
Revolution aufden Kontinentiibergriff. ,,Diese Methode, obwohlin ihrer
Anwendung auf Lateinamerika in einer eindeutig demobilisierenden
Absicht gewollt und manipuliert, fulhrte vielleicht erstmalig Konzepte
wie 'Beteiligung’, 'gespiirte Bediirfnisse’ ein, die im Laufder Zeit in ih-
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rem urspriinglich desarrollistischen™ Ansatz tiberwunden wurden‘ (Nu-
jiez 1989: 101).
Auch diverse Programmeder Erwachsenenbildung, die seit den 50er
Jahren von der UNESCOpropagiert und von einigen Regierungen auf-
gegriffen wurden, spielten bei der Herausbildung der neuenEducacién
Populareine wichtige Rolle. Uber Programme,,funktionaler* Alphabeti-
sierungsollten die ,.zuriickgebliebenen*und ,,marginalisierten“ Schich-
ten ,zur ErhGhungder Produktivitat, zur umfassenderen Teilnahme am
zivilen Leben‘(Rodriguez Fuenzalada 1982: 50) bewegt und instand
gesetzt werden, Die darin methodisch angelegten Elemente von Partizi-
pation und Gruppenarbeit waren fiir mancheBeteiligten Anlass, daraus
eigenstandige Initiativen zu entwickeln, die nicht mehr auf bloBe Anpas-
sungan vordefinierte Ziele und bestehende Strukturenhinausliefen. Bis
heute ist die Educacién Popular von diesen Urspriingen mitgeprigt und
in sie verstrickt. Sie ist ein unabgeschlossener Prozess nicht nur voller
Vielfalt, sondern auchvoller Widerspriiche.,,Eine einzige Definition von
Educacién Popular gibt es nicht(Alvear Galindo 2002:34).
In den 60er und 70er Jahrenhatte die Educacién Popular ,ein starkes
politisch-ideologisches Moment: Ihr Ziel war es, zu einer Befreiung aus
autorittiren Gesellschaftsstrukturen beizutragen und fuir eine partizipative
Demokratie zu kimpfen*(Baquero etal. 1998, 22). Sie definierte sich im
Wesentlichenals auBerschulische, nicht-formale pidagogische Bewe-
gungin Opposition zum institutionalisierten Bildungswesen. Mittels
politischer Bewusstseinsbildung bei den unterdriickten und ausgebeute-
ten Teilen der Bevélkerungversuchte sie zu grundlegenden Verinderun-
gender lateinamerikanischen Gesellschaften beizutragen. In den Worten
dreier kolumbianischer Protagonisten dieser Jahre: Die Educacién Po-
pular verortetsich innerhalb und in Funktion des Kampfes unserer unter-
driickten Volker, indemsie die aktuellen Strukturen der Ausbeutung und
Herrschaft angreift mit Blick aufein alternatives historisches Projekt und
im Rahmeneiner umfassenden Strategie. Sie orientiert sich an den Inte-
ressender arbeitenden und ausgebeuteten Klassen und darin liegt ihre
wirkliche Bestimmung’(Peresson/Marifio/Cendales 1983: 112 f.).
Unter dem Eindrucksich verschiirfender Massenarmutund der Margina-
lisierung wachsenderTeile der Bevélkerungentwickeln sich im Laufe
der 80er Jahre in der Educacién Popular neue Akzente. Das strategische

 

™ Unter desarrollismo(von span. desarrollo Entwicklung) wird in Lateinamerika eine
Entwicklungsideologie verstanden,die das westlich-Kapitalistische Industriemodell nach-
ahmt und aufdiese Weise das materielle Lebensniveau der Bevélkerung allmablich anheben
will

43



Ziel struktureller Verinderungen wird starker mit dem Alltag und dea

taglichen (Uber-)Lebensproblemen der Menschen verkniipft. Basierte die
Educacién Popularbisher weitgehend aufeiner globalen Betrachtungs-

weise der Klassengegensiitze und maf die LebensiuSerungen der Men-
schen nach ihrer Nahe und Relevanz zur Uberwindung dieser Gegensat-
ze, so entwickeltsie nun,,eine integrale Vision des Lebens" (Sime 1991:

102), in der alle Aspekte des tiglichen Lebensgleiches,,Recht" und
Gewichthaben.Sie will nunflexibel und direkt dazu beitragen,,,die

unmittelbaren undspezifischen Probleme und Bediirfnisse zu lésen"
(Peresson 1991: 86). Nicht zuletzt will sie dem ,,Zerfall des Humaniti-
ren" (Cussiénovich 1990: 14) entgegenwirken und dem Respekt vor der
Menschenwiirdeeines jeden wieder Raum schaffen. Die Aufgabe des
Padagogen wird nicht mehr in erster Linie darin gesehen, ,,Bewusstsein
zu bilden", sondern die Menschenin ihrem A\ltag zu,,begleiten" und mit
ihnenStiick fiir Stick die notwendigen Veriinderungen zu erreichen®.
Die Verschiebung des Ansatzes gehtmit einer Aufwertung des Subjekts
einher. Die Menschen werden nicht mehrnur als Angehérige sozialer
Kollektive(,,Klassen"), sondern auch mit ihren individuellen Ei-

genschaften und ,,persénlichen Rhythmen" (Sime 1991; 79) wahrge-
nommen.Eserscheint nun unabdingbar, daraufzu achten, wie die Men-
schensichselbst sehen und bewerten, um dazubeizutragen,ihre Selbst-
achtungundIdentitat als Subjekte mit eigener Wiirde zu fordern. Der

peruanische Padagoge Alejandro Cussianovich merktan: ,,Wir werden
nicht iiber Volksmacht (poderpopular) reden kénnenbei einem Volk,
das nichtgleichzeitig subjektive Kraft (poder subjetivo) hervorbringt"
undseine,,Inferioritatskomplexe" abschiittelt (Cussianovich 1990: 15).
In seiner Bilanz der 80erJahrefuihrt der peruanische Soziologe Luis

Simedie neuen Akzente der Educacién Popular aufzwei ,,soziale Wur-
zeln" zurtick: zum einen aufdie verstarkte Aktivitit und Prasenz bislang
cher marginalisierter Bevolkerungsgruppen (,,Subjekte"): die Frauen, die
Kinder, die Jugendlichen unddie indianischen Volker; zum zweiten auf
das wachsende Gewicht von Kimpfen und sozialen Bewegungen zur
Lésungspezifischer Lebensprobleme(,,Achsen"); Gesundheit, Stadtent-
wicklung, Okologie, Technologie, Menschenrechte. (vgl. Sime 1991

  

* Diese Verdinderungenwerden mitunter als Ricknahmedes politischen Anspruchs gedeu-
tet. Educacién Popular charakterisiere sich jetzt ,wenigerals eine politische PAdagogik,
sondem vielmehr als eine Oberlebenspidagogik" (Baquero et al. 1998: 23). Auf der anderen
Seite werden die neuen Tendenzen ausdriicklich als Antwort auf das Scheitern der parteipo-
litschen Linken und angemessene Alternative zur neoliberalen Globalisierung verstanden
(val. Girardi 2001).

   

 



52). Entsprechendhatsich das von der Educacién Popular ins Auge
gefasste Spektrum der Unterdriickten erweitert und differenziert. Es
umfasstnicht mehrallein die 'ékonomisch’ Unterdriickten (Arbeiter, arme
Bauern, Bewohnerder Elendsviertel, Erwerbslose), sondern auch dieje-
nigen, die aufgrundihres 'Geschlechts' (die Frau),ihrer ‘Kultur’ (indiani-

sche Vélker), ihres 'Alters' (die Kinder, die Jugendlichen, die Alten)
unterdriickt werden" (Ferndndez 1991: 189).
Es wird nun deutlicher geschen und problematisiert, dass die Educacién
Popular zuvor oft ein kollektives Subjekt mystifiziert hatte und ,,in einen
Volksethnozentrismus (etnocentrismo popular) abgeglitten“ (Mejia 1989:
25) war, der insgeheim aufdie Figur des erwachsenen weifen Mannes
fixiert war. Folgerichtig verbreiten sich in der Educacién Popular expli-
zit antirassistische, interkulturelle und feministische Ansatze (vgl. Baque-
ro et al. 1998), undsie zeigt verstirktes Interesse an der spezifischen
Lage und dem,,Protagonismus* von Jugendlichen und Kindern (vel.
Castillo et al. 1995; Liebel 1994; Liebel/Overwien/Recknagel 1999).

Bilanz und Ausblick
Seit ihrer Entstehunghaben sich die Handlungsfelder und Zielgruppen
der Educacién Popular etheblich erweitert und differenziert. Educacion
Popularist heute wesentlich mehr als ,Erwachsenenbildung"undihre
Grundgedanken sindin nahezu alle Lebensbereiche und padagogischen
Institutionen vorgedrungen. Auf der anderen Seite ist sie mit dem Prob-
lem konfrontiert, dass ihre genuinen, auf grundlegende,,Transformatio-
nen der Gesellschaft" zielenden Intentionen verwissert werden oder dass
ihr ,emanzipativerDiskurs gar im gegenteiligen Sinneinstrumentalisiert
wird, Neoliberale Ideologen rechtfertigen z. B. den gezielten Abbau
staatlicher Leistungen und Sicherungen,indem sie den Stat zum ,facili-
tador" erklaren, der der ,Zivilgesellschaft"erleichtere, ihre Probleme auf
»partizipativeWeise selbst zu lésen. Oder die Privatisierung des Bil-
dungs- und Gesundheitswesens wird als dessen ,,Autonomisierung“ und
Demokratisierung"beschonigt.
Educacién Popular musssich heute in einem verinderten sozialen, poli-
tischen und ideologischen Umfeld neu orientieren undsteht vor neuen
Herausforderungen.Sie steht vor der Frage, wie sie der Vernachlissi-
gungstaatlicher Aufgaben und dem Zerfall sozialer Strukturen und Be-
ziehungen begegnen soll. Zudemkann sie sich heute im Unterschied zu
den 70er und 80er Jahren kaum noch auf stabile soziale Bewegungen
stiitzen,
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Es sindvorallem sog. Nicht-Regierungsorganisationen (NGOs), die
versuchen die entstehenden Verantwortungs-,Liicken“ zu schlieBen.
Mancheverstehen den Riickzug des Staates und die ,.Deregulierung* von
Wirtschaft und Gesellschaft gar als Chance, die aufgegebenen Bereiche
und Institutionen in die ,eigenen* Hande zu nehmen, z. B. Schulen in
eigener Regie zu betreiben (vgl. Liebel 1992 & 2001: 260ff.) oder
selbstbestimmte Formen,sozialer und,,solidarischer Okonomie“ zu
fOrdern (vgl. Razeto 1997). Andere versuchen neue thematische Schwer-
punkte zu setzen, indem sie sich fiir eine neue ,,Ethik sozialer Beziehun-
gen‘ (Achtung der Menschenwiirde, Frieden, Versohnung usw), fiir die
Verbesserung der Umweltbedingungen (alfabetizando para la vida) oder
fiir ein ,partizipatives Staatsbiirgertum* (ciudadania participativa) stark
machen und entsprechende Handlungsstrategien und Bildungsprogramme
entwerfen(vgl. INIEP-ALFORJA-PRODESSA1997:11 ff).
Generell hat sich in der Educacién Popular det Anspruchverstarkt, auf
die bislang vom Staat verwalteten und kontrollierten Institutionen Ein-
fluss zu nehmenundsie in demokratischem und partizipativem Sinn zu
reformieren. Dies gilt vor allem fir das ,,6ffentliche™ Bildungswesen
(educaciénpiiblica). Statt die Schule mit ihren nach wie vor vertikalisti-
schen Strukturen und autoritairen Lernformen sich selbst zu tberlassen,
wird fiir eine Schule gestritten, die mit dem Leben des Dorfes oder Stadt-
viertels (comunidad) verbundenist undin der die Schiiler, Eltern und
Nachbam die Lernprogrammenach ihren eigenen Bediirfnissen und
Interessen gestalten konnen (vgl. Puiggrés 1994).
Um solche Versuche angesichts der kapitalistischen Globalisierung vor
Ilusionen und damit vor dem erneuten Scheitern zu bewahren, insistiert
der kolumbianische Erziehungswissenschaftler Marco Ratil Mejia (1997:
30 f.) darauf, die ,Zentralitat des Problems der Macht" nicht aus dem
‘Auge zu verlieren. Er fordert, ,neue Entwiirfe flr die Aktion zu kon-
struieren“, die den Bevlkerungsgruppen,,,die aufder offentlichen Bih-
ne keine Reprisentation haben, ermdglicht, fur ihre Interessen zu ktimp-
fen‘; hierzu seien Mikro- und Makroperspektiven zu vermitteln und ,,im
Lokalen die Totalitat ausfindig zu machen“.
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Dr. Ilse Schimpf-Herken
Auge um Auge machtblind“ (M. Gandhi) - Nachdenken
iiber die Folgen und die Bedeutung der Symbole der At-
tentate des 11. Septembers 2001

Die tragischen Anschliige in New York und Washington am 11. Septem-
ber 2001 wurden von den USA mit einem Krieg zuniichst gegen die Tali-
ban, heute gegen den sogenannten ,weltweiten Terrorismus’ beantwortet,
dessen Endenoch nicht absehbarist. Die Attentate und ihre politischen
Folgen haben in ihrer Symbolkraft eine so starke Wirkung auf alle Berei-
che des 8ffentlichen Lebens, dass sie die Rahmenbedingungen fiir Schule
und Lernen fiir lange Zeit bestimmen werden. Ich michte deshalb im
folgenden die Phinomenedarstellen, wie ich sie wahrgenommen habe
und in Beziehungsetzen zum ,globalen Lernen’, Im zweiten Teil meines
Beitrages werde ich den Bezugzu meiner praktischen Arbeit in der
internationalen Lehrerfortbildung, - ,Lernen im gegenseitigen Aus-
tausch’ - herstellen und flir eine interkulturelle Padagogik der Vielfalt
pladieren.

 

In der aktuellen Situation der Krise ist das Nachdenken tiber Lernen
notwendiger denn je, und ich méchte esin folgende Fragen fassen:

Kann Lemen dazu beitragen, das Lagerdenkenin Politik und Wissen-
schaft bewusst 7u machen und zu grenziiberschreitendem Lernen anre-
gen?
Wie konnen wir lernen, die Wirkungsweise unseres technisch-
marktwirtschaftlichen Entwicklungsmodells zu erkennen, um hieraus
Konsequenzen fiir die Politik, flir das eigene Verhalten und die eigenen
Zukunftsvorstellungen zu ziehen?
Wie kann den Stimmen der Menschenaus dem Siiden mehr Gehdr ver-
schafft werden und was muss sich konkret in den internationalen
Beziehungen andern, damit der Norden

Zuhoren und Nachdenken lernt?

Wirblickenaufeinefruchtbare,seit mehrals 30 Jahren gefiihrte Ausei-
nandersetzungfiir einen Paradigmenwechselin der Bildung zuriick. Als
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1974 die UNESCOdie ,,Empfehlungfiir die Erziehung zu internationaler
Verstindigung und Zusammenarbeit und zum Frieden in der Welt sowie
die Erziehung zur Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten*
herausgab, entstand in der internationalen Gemeinde ein Umdenken hin-
sichtlich der Aufgaben von Erziehung. Padagogen aus dem Silden wie
PauloFreire aus Brasilien mit seiner ,Erziehung als Praxis der Freiheit’,
Julius Nyrere in Tansania mit dem Konzept der ,Self-reliencein educati-
on’ undIvan Illich mit seiner Entschulungsbewegung schufenein Klima
fiir Erziehungsfragen, das dazu beitrug, die engen nationalstaatlichen
Grenzenzu iiberwinden. ,Die Pidagogik der Unterdriickten’ wurde zu
einem Grundmotiv in den Alphabetisierungskampagnen und Bewegun-
gen der Volkserziehung in der ganzen Welt. Pluralismus unddie Akzep-
tanz von Vielfaltin der Bildung sind zu einem neuen Sozialisationsziel
geworden, das nicht mehr nationalstaatlich orientiert ist. Vielfalt wird zu
einem grenziiberschreitenden Wert. In dieser Tradition stand undsteht
dasoffene Konzept des globalen Lernens. Esbeinhaltet die wichtigsten
Paradigmenwechsel der letzten Jahrzehnte:
das Konzeptvom ,lebenslangen Lemen’,
die Ablosungdes Bildungsverstindnisses der Lehre zugunsten des Ler-
nens und
die Globalisierungder Wissensressourcen.

In Deutschland wurde diese Entwicklung in der Padagogik von sozialen
Bewegungenbegleitet, sie wurde vonstaatlicher und nichtstaatlicher
Bildungspolitik geférdert, sie ist eingegangen in dieinternationalen
Flichtlings- und Migrationsprogramme, in die Umweltbewegungen fiir
eine nachhaltige Entwicklung undin die internationale Friedens- und
Konfliktarbeit. Diese verschiedenen Stromungeninnerhalb des globalen

Lernenskénnenaufeinen reichen Schatz von Praxiserfahrungen zuriick-
blicken, Erfahrungen,die in ihrer methodischen und konzeptionellen

Vielseitigkeit fiir sich stehen. Sie sind es, von denen heute Angebote an
die internationale Gemeinschaft gemacht werden. Jede® BirgerIn, jeder

LehrerIn kann mitihren/seinen KollegInnenundihren/seinen Schiilerln-
nen Verantwortung ibernehmen,wo esihr/ihm méglich undrichtig
erscheint. Demokratie ist kein Geschenk,es ist eine gemeinsamzu errei-
chende Zielvorstellung. Deshalbist es jetzt_ unsere Aufgabe,kritisch mit

den Folgen der Attentate vom 11. Septemberfiir die Zivilgesellschaft
umzugehen.DieBilder, die die Medienweltfiir uns bereithalt, die Meta-
phern ausder hohen Politik, sie sind Produkte von Machtinteressen und
selektiver Wahrnehmung.Es bedarfunserer persdnlichen Anstrengung,
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die sich dahinter verbergendeRealitit zu erkennen. Ich bin der Meinung,
dass der Alltag erst dann wieder einkehren wird, wenn die Symbolkraft
der Bilder von New York und Washington interpretiert, die gesellschaft-
lichen Zusammenhiingefur diese grausamen Taten erklart und die Hin-
terminner der Tater bestraft sind. Wenn wir unsjetzt aus Angst oder Wut
zuriickziehen, wird sich die Politik der Vergeltung, die Sprache der Mili-
tars und der Polizei, durchsetzen.

In der nun folgenden Darstellung der Ereignisse habe ich fiinf Phinome-
ne ausgewiihlt, bei denen die Diskrepanz zwischen der Wirklichkeit der
Politik und dem wiinschenswerten gesellschaftlichen Diskurs besonders
groB ist. Hier kénnen und sollten wir uns mit den uns adaquat erschei-
nenden Mitteln engagieren undein offentliches Nachdenken mit unseren
Kolleginnenund SchiilerInnen erzeugen.

Erste Beobachtung: Es mangelt in den aktuellen Auseinandersetzungen
an interkultureller, selbstreflexiver Kompetenz und Bemihung
Mit dem Pentagonin Washington, dem Verteidigungsministerium der
Weltmacht USA, und dem World Trade Centre in New York sind nicht
nur Symbole der Machtzentren des marktwirtschaftlichen Entwick-
lungsmodells angegriffen worden, es ist hiermit der Mythos der Unan-
greifbarkeit der einzigen Groimacht zerstort worden. Nebender ver-
stéindlichen Trauer und dem puren Entsetzen reagierte der Prisident der
USAdirekt mit der Ankiindigung eines Vergeltungsschlages, es folgte
die Drohungeines Kreuzzuges gegen das Bise, und die Nato-
Mitgliedsstaatenhaben sich beeilt, mit der Erklarung des Biindnisfalls
ihre uneingeschrinkte Solidaritit mit den USA auszusprechen.In
Deutschland wurdeStaatstrauer verhingt, die Radio- und Fernsehpro-
grammeaufdie Trauerfiir die Opfer eingestellt. Kritische Thesen von
Susan Sontag und Noam Chomsky wurdenin den USAals unzeitgemaf
abgetan, bei uns wurden kritische Journalisten ins Abseits gestellt, Leh-
rerlnnen vom Unterricht suspendiert. Dieses verunsicherte viele Men-
schen und machte sie zunehmend handlungsunfahig. So entstand nach
und nach ein dumpfes Schweigen, kontroverse Debatten wurden unter-
driickt mit den Worten: “ Hierzu habe man jetzt keine Zeit“. Um die
globalen Zusammenhange einer Situation zu erkennen, braucht der
Mensch jedoch Zeit und Distanz. Die Distanziertheit des Blicks verhilft
ihm, Strukturen und gesellschaftliche Machtverhaltnisse zu erkennen
sowie die Auswirkungen des eigenen Handelnszu reflektieren. Wodie
Selbstdistanz fehlt, gibt es keine Offenheit und Toleranzfir den ,Frem-
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den’. ,,Auge um Auge machtblindwarnte Mahatma Gandhibereits vor
mehrals 70 Jahren,unddiesgilt noch heute.

Aus unserer deutschen Geschichte wissen wir, welch bedeutsamen Bei-
trag die Fremden wie die Hugenotten und Juden zur deutschen Kultur der
Aufkltirunggeleistet haben. Ihr Fremdsein,ihre interkulturelle Kompe-
tenz habender preuBischen Stindegesellschaft viele demokratische und
weltoffene Impulse gegeben. Die Hochbliite der spanischen Kultur und
Wissenschaft war im 12. und 13. Jahrhundert, als die Juden und Mauren
Spanien von ihren andalusischen Zentren her entwickelten. Gleiches wird
von den Staufern im Zusammenleben mit Juden und Mauren im Sizilien
des 12, Jahrhunderts berichtet. Fremdsein ist ein soziale Qualitdt, aie als
Chance und Herausforderung verstanden werden kann, Jeder Mensch
braucht zwar eine gewisse Sicherheit im kollektiven Sozialen, er braucht
hierfiir jedoch keine ,,Leitkultur“.°° Kulturist etwas Durchlissiges, sie
ist immer in Verinderung begriffen. Der chilenische Schriftsteller und
heutige Botschafter in Berlin, Antonio Skarmeta, sagte hierzu: ,,Kultur
ist, wie ein Volk sich selbst versteht.“ In diesem Sinneist sie ftir jeden
Menschender Ausdruck seiner Sozialisation. Sozialisation wird hier
verstanden als die Wechselwirkung von Geschichte, Gebrituchen, Spra-
che und der Umgang mit den Anforderungen der jeweiligen Lernumge-
bung. Hierbei unsere SchiilerInnenausinterkultureller Perspektive zu
begleiten,ist eine bereichernde Aufgabe. Wenn wir gemeinsam mit ihnen
aus der Verschiedenheit der Generationen, der Geschlechter, des sozialen
oder kulturellen Herkommens gemeinsame Perspektiven entwickeln,
dann wird auch unser Lebensinnvoller.

‘Zweite Beobachtung: Feindbilder und polarisierendes Denken werden
als Mittel der Machtaustibung benutzt
Wenn nun in den vergangenen Monaten die Politiker der USA undder
europaischenStaaten von einem ,Angriff aufdie zivilisierte Welt” ge-
sprochen haben, dann haben sie damit indirekt gesagt, dass die anderen
nichtzivilisiert seien, Indem der Feind abgewertet und als barbarisch
beschrieben wurde, entstandindirekt das ,Bigene’ als Uberlegen. Indem
Grenzen markiert wurden, wurde die Dazugehorigkeit zum MaBstab. Die
Drohungder Politiker ,,Wenn Du nicht mit uns bist, dann bist Du gegen

 

* Der Terminus,Leitkultur’ wurde von der christdemokratischen Parteiin die Diskussion
gebracht, mit derIntention, in der Einwanderungsfrage eine Orientierung an deutschen
Werten zu geben. Dieses wurde von der Offentlichkeit stark abgelehnt, weil der Begriff an
alte Fohrungsideale erinnerte.
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uns“ wurde zum Druckmittel, parlamentarische Mehrheiten herzustellen.
Die politische Debatte wurde somit unterbunden.
Die Verteidigung der ,westlichen’ Werte wurde mit dem Kampf zwi-
schen ,Gut’ und ,Bése’ verglichen, Bin ;Kreuzzug’ der christlichen Wer-
te gegen die islamische Bedrohung wurde medialinszeniert. Zwischent5-
ne werden unterdriickt. Der Islam wird identisch mit den Talibanen, die
arabischen Mitbiirger zu potentiellen Terroristen. Ein tirkischer Freund,
der auf Urlaubin den USA war, wurde nach seiner Riickkehr bereits
mehrfach gefragt, ob er dort zum Flugunterricht gewesen sei? Dieses.
Klima von Ausgrenzungund Fremdenfeindlichkeit hat sich blitzschnell
ausgebreitet. Esist, als gaben die Politiker mit ihrer Lagermentalitit das
Signal flir nationalistische Stromungen. Die Urteilsftihigkeit wird ausge-
schaltet und macht aus Gut und Bése nichts anderes als ein Zuordnungs-
problem.
So entsteht Angst, die eet Abwehr produziert. Angst vereinzelt die
Menschen oderlasst sie zu einer diffusen Masse verschmelzen. Subjektiv
flihlen sich jetzt viele Menschen den Entwicklungen ausgeliefert. Sie
werden zu potentiellen Opfern, die geschiitzt werden milssen...und damit
implizit in ihrer Verantwortung entlastet. Der US-amerikanische Histori-
ker Norman Birnbaum beschreibt dieses Phinomen flir die USA folgen-
dermaBen: ,,Wir erleben derzeit eine ,,leere", aber politisch effektive
Mobilisierung gegen wirkliche und unwirkliche Bedrohungen, Wir erle-
ben eine radikale Entpolitisierung der Nation."
Diese Angstund der Mechanismus der Entmindigungdes Burgers soll-
ten wir Lehrerinnen sehr ernst nehmen. Angstist subjektiv und kann
nicht autoritir beseitigt werden. Wenn wir sie negieren, findet sie andere
Ausdrucksformen Hiergilt es mit paidagogischer Einfuhlungdie Schiile-
rinnen zu gemeinsamen Gesprichen anzuregen unddie Ursachenihrer
Angste zu thematisieren. Nur gemeinsam mit ihnen konnen wir Schritt
flir Schritt die existierenden Feindbilder aufldsen und uns aufdie Schli-
che unseres eigenen polarisierenden Denkens kommen. Leen heift in
diesem Sine Verlernen von Vorurteilen und Feindbildern.

Dritte Beobachtung: Lernen als Voraussetzungzivilgesellschaftlicher
Praxis wird erschwert.
In denletzten Monatenist der Ruf nach mehrStaat in den USA und den
Landern des Biindnisses zu hdren gewesen. Die Menschensind bereit,
ihre Freiheit fr mehr Sicherheit einzutauschen. In den USAist es zu

»” Norman Birnbaum:Die formierte Offentlichkeit in Die Taz
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Massenverhaftungen und einem starken Anwachsen der Aggressionen
gegen Immigrantinnen gekommen.”* In Deutschland wurdedie politi-
sche Frage der Beteiligungan militirischen Einsatzen in Afghanistan mit
der Vertrauensfragefiir den Kanzler gekoppelt. So wird immer mehr
Demokratie aufgegeben, um MeWorld nichtin Frage zustellen. Benjamin
Barber driickt es folgendermaBenaus: “Ich habe nachgewiesen, dass es
eine sehr enge Beziehunggibt zwischen den reaktiondiren Kraften des
Islam und den Kraften von Modernitit und Technologie.Jihad, die Ideo-
logie desheiligen Krieges im radikalen Islam, hat die Krafte von
MeWorld benutzt, um McWorld zu zerstéren. Das war eine Art von Tai-
Chi, jene femdstliche Kampftechnik, die die Krifte des Gegners benutzt,
um ihn zu besiegen. Amerikas groBte Stirken wurden seine groBte Ver-
wundbarkeiten.“*?

Die Erkenntnis der eigenen Verwundbarkeit filhrte bei vielen Menschen
zu einer grofen Verunsicherung. Man flhlte sich durch die realen oder
medial inszenierten Bedrohungen tiberfordert, zweifelte an seiner eige-
nen Urteilfahigkeit und dberlieB so die Verantwortung der Lasung der
Probleme in den Handender Politiker und Militirs .
Auch in Deutschland wurdendie Folgen der Anschliige im engen Zu-
sammenhangmit der Notwendigkeit der Verstarkungder ,inneren Si-
cherheit’ gesehen. Es entstand ein Klima, in dem die Ubernahme polizei-
licher Aufgaben im Inland durch das Militar diskutiert wurde und unge-
liebte Regeln zum Schutz unverdachtiger Burgerinnen beiseite geriumt
wurden. Der Datenschutz erschien zunehmendals Hindemnis flr die
Fahndungen, Der Grundkonsens, dass die Sammlung persénlicher Daten
einerfreien Gesellschaft unwiirdig sei, steht zur Debatte. Die Rasterfahn-
dungfindet bereits in den Kopfen der Biirger statt. Kein Wunder, dass in
diesem Klima die Technische Universitat Berlin schon in vorauseilen-
dem Gehorsam mehr als 400 Namen von Studenten aus dem Nahen Os-
ten an die Fahnder gegeben hat, von der Freien Universitat wurden mehr
als 300 Namen weitergeleitet.
Unter diesen Bedingungen wird Demokratie ausgehdhlt, die zarten An-
sitze von zivilgesellschaftlicher Entwicklung werden staatlicher Macht-
ausiibung geopfert. Solch ein Staat, der nicht auf das Verantwortungs-
bewusstsein und den Mutseiner Biirger vertraut, ist kein ,starker Staat’,

*Interview mit Nadine Strossen, Prasidentin der American Civil Liberties Union (Aclu) in
Die Taz
” BenjaminBarber (2001): Coca Cola und heiliger Krieg. Bern/Miinchen, S. 10
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Er erweist sich institutionell als autoritir und schwach in seinen
demokratischen Grundlagen. Geradein Zeitender Krise erweist sich, ob
wir der innerenSicherheit’ trauen kOnnen. Wiesollen wir unseren
Schiilerinnen erklaren, dass demokratische Freiheiten nurin Zeiten des
Wohlergehens gewahrleistet sind? Meine Generation, die wir die
sozialen Bewegungen der 70er Jahren in der BRD mitgestaltet haben,
werden an die Durchsetzung der Notstandsgesetzgebungerinnert. Viele
Gesetzesverschiirfungen von damals wirken bis heute nach. Hierausleitet
sich meine vierte Beobachtungab.Sie lautet:

Staatliche Institutionen tendieren dazu,ihre BiirgerInnen zu demiitigen
Die Ereignisse des 11. September haben nichtnur einen autoritéren Um-
gang mit Formen zivilgesellschaftlicherPartizipation ans Tageslicht
gebracht, sie haben dariber hinaus gezeigt, wie stark unsere liberale
Demokratie in ihren disziplinierenden, ausgrenzenden Strukturen selber
zur Reproduktion von Diskriminierungbeitrigt. Ihre Institutionen sind
demitigend, weil sie dazu neigen, die kulturelle Fremdheit mancher
Biirger mit politischer Feindschaft zu verkniipfen. Muslime werden
potentiell zu Feindenunseres Systems, entweder sie passen sich an oder
sehen sich mit Misstrauen und Diskriminierung konfrontiert.

Unter dieser Demiitigung haben auch viele Menschen in den ersten Jah-
ren des deutschen Vereinigungsprozesses gelitten, denn seinerzeit wurde
auch die wirtschaftliche und kulturelle Vereinnahmung und Homogeni-
sierung mit der Durchsetzungpolitischer und institutioneller Hegemonie
erzwungen. Ein Aufeinanderzugehen und Lenen voneinander hat es nur
in Ausnahmefillen gegeben. Damals wie heute ist offensichtlich, dass
mit der Durchsetzungderliberaldemokratischen Gleichheitsidee, die
Auflésung eines anderen, materiellen und sozialen Verstand

Gleichheit einherging bzw.geht. Es kam und kommt zu einer kulturellen
Hegemonie, die sich nicht nur auf die Ebene der Uberzeugungen und
Werte bezieht, sondern die Durchsetzung eines Netzwerkes von Unter-
scheidungenund Regelungen erwirkt, die die Tatigkeiten normieren und
effizient machen sollen, gleichzeitig aber das menschliche Miteinander,
die Voraussetzungfiir Demokratie, verhindern, Die weitgehend undisku-
tierte Oktroyierung westdeutscher Bildungsmodelle auf die neuen Bun-
desliinderist ein Beispiel hierfir. Die Frustration, dass nicht mehr aus
den positiven Erfahrungen beider Systeme integriert werden konnte,
belastet bis heute die Beziehungen.
Die hieraus zu ziehenden persénlichen und politischen Konsequenzen
xkénnen Ausgangspunkt fiir ein Lernen mit mehr Empathie und politi-
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scher Offnungsein.Ich bin mit Slavoj Zizek der Meinung,dass in Zei-
ten global-totalitirer Ordnung,,Politik zu einem Akt der Offnung wer-
den muss,in dem die bisher Sprachlosen die Ordnungdes Diskurses
veriindern,Problematisches auf die Tagesordnungsetzen und neu Sub-
jektivititen entfalten“.

Fiinfte Beobachtung: Es gibt zwei Sorten von Menschen: Biirger und
Arme

Ein weiteres Phiinomen, welches die Medienpolitik nach dem 11. Sep-
tember verstirkt hat, ist die Egozentrik bzw. der Eurozentrismus. Im
Verhailtnis zu der Berichterstattung Uber die NATO-Staaten kommen die
Stimmenaus dem Siiden praktisch nicht vor und wenn, dann sind es
selektive, klischeehafte Bilder von Demonstranten, die sich mit dem
Terrorismus solidarisieren, es sind Flichtlinge oder Arme, die auf Nah-
rungsmittelhilfe warten. Eine durch jahrelange kritische Bildungs- und
Offentlichkeitsarbeit von NGOsundkritischen Publizisten entwickelte
differenzierte Sicht auf die Menschen in Landern des Stidens wurde
durch die aktualititsbezogenenBilder bis zur Unkenntlichkeit entstellt.
Primar geht es immer um die eigene Betrofferheit, die Sorge um die
Borsengeschiifte, um die Folgen flir UNS, die Menschen im reichen Teil
der Welt. Meine Kolleginnen aus Chile, mit denen ich in den 70er Jahren
wihrend der Unidad Popular fur eine gerechtere Welt gekiimpft hatte,
schrieben mir, dass bei aller Trauer flir die Opfer man nicht verstehen
kénne, weshalb es jetzt auch in Europatagelang nationale Trauerveran-
staltungen gabe und die ganze Welt nur noch gebannt auf die USA
schaue. Als am 11. September 1973 in Chile mit Hilfe des US-
amerikanischen Geheimdienstes undder ITT-Telephongesellschaft der
Prasidentenpalast bombardiert wurde und die Putschisten unter dem

Kommandovon GeneralPinochet die demokratisch gewahilte Regierung
vonSalvador Allendestiirzten, da habe es auch keine Staatstrauer in der
BRD gegeben. Obdie 5000 chilenischen Ermordeten und Gefolterten,
die 100,000 Flichtlinge weniger Wert seien als die Opfer in den USA?
Es gibe wohl zwei Sorten von Menschen,zwei Kategorien von Opfern
undfolglich zweierlei Menschenrecht? Die Frage an mich war direkt
formuliert: ,Ist es bereits eine Tatsache, dass es das Recht von Biirgem
und das von Armen,gibt?“ Eine Frage, die jeder von unssichselber
beantworten kann.

“ Ulrich Brieler (2002): Die Kunst des Unmoglichen in: Die taz
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Diese von mir beschriebenen Beobachtungen betreffen das Lernen in
seiner Essenz. Sie machen schlaglichtartig klar, wie empfindlich Bil-
dungsarbeit von den politischen Rahmenbedingungen abhiingt, wie stark
sie vom Interesse, der Angst und dem Unbewussten der Menschen ge-
priigt ist. Ein Dialog zwischen den Generationen, zwischen Ost und
West, zwischen Nord und Siid erscheint mirjetzt wichtiger denn je!

Durch die Terroranschligeist deutlich geworden, dass die Verfiigbarkeit
von Technik und ihre Nutzung durch die Menschennicht zu trennenist,

folglich ist der Umgang mit Technologie nur begrenzt kontrollierbar.
Auch ist das marktwirtschaftliche Konsummodell auf héchste Flexibilitat
und Anpassung an die Bediirfnisse der Konsumenten angewiesen. Zur
SteigerungdesProfits sind deshalb hochdifferenzierte Gesellschaften
notwendig. Diese ,,McWorld"-Gesellschaften, und dies hat sich am 11.
September gezeigt, sind sehr verwundbar. Den Feinden der Moderne
kann es deshalb jederzeit wieder gelingen, aus einem Verkehrsflugzeug
eine Waffe zu machen. Die Risiken moderner Entwicklung knnen nicht
mehr verdriingt werden!
Die Feinde der Moderne, sie gibt es in jeder Gesellschaft.Sie sind nicht
die Taliban weit weg,fir die jetzt das afghanische Volk so bitter herhal-
ten musste, sie existieren inmitten unserer eigenen Gesellschaften und
stehen in einem reziproken Verhiitnis zu ihnen, In dem die ,westliche
Zivilisationbeschworen wird, werden alle ,anderen’, die sich nicht dem
MeWorld-System unterordnen wollen,als nichtzugehérig erklart. Indem
der Fremde konstruiert wird, entstehen in der Negation die Konturen des
Eigenen. In diesen Monatenhatte ich oftmals das Geflthl, dass dieses
Eigene zunehmend unbestimmbarer wurde, es wurde Teil einer medial
kreierten amorphen Masse der Kriegsbeflirworter. Die demokratischen
Institutionen wurden mehr und mehr ausgeschaltet. Krieg hautnah, wenn
die zum Abschuss vorbereiteten Bombenhandschriftlich mit den Namen
der toten New Yorker Feuerwehrleute versehen wurden, Krieg als Mittel
zur Verteidigungdes Guten, ,.Krieg ist Frieden"wie Priisident Busch am.
Morgen nach der ersten Bombardierung Afghanistans sagte. Meine Mei-
nung konnte ich héchstens auf den Feuilleton-Seiten der Zeitung wieder-
finden. Ich wurde erinnert an meine Geftlhle der Ohnmackt, die ich in
den 70er Jabren hatte, wenn es immerwieder neu hie, man habe endlich
das geheime Kommandozentrumdes Vietkong gefunden...es wurde nie
entdeckt. Fiir dieses Symbolsteht heute Bin Laden. Es werden Repriisen-
tationen gejagt, Kriege weit weg gefiihrt, anstatt die Ursachen der Ge-
walt und des Fundamentalismus in den eigenen Verhiiltnissen zu erken-
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nen und dagegen anzugehen, B. Barber sagt hierzu: ,,.Der Kampfdes
Dschihad gegen MeWorld ist kein Konflikt der Zivilisationen, sondern
dialektischer Ausdruckvon inharenten Spannungen einer einzigen welt-
umspannenden Zivilisation, wie sie sich vor dem Hintergrundtraditionel-
ler ethnischer und religidser Unterschiede (viele davon durch McWorld
undseine Infotainment-Industrien sowie technologische Neuerungen
geférdert) abzuzeichnen beginnt.“*!

Diestaatlichen Reaktionen aufden 1 1. September haben gezeigt, dass
MeWorld nicht Verstindigung sucht. Die Hegemonialmacht USAsetzt
auf militirische Unterwerfung des Feindes, die Nato-Bindnispartner
werden gefragt, die humanitire Reparatur zu tibernehmen. Schon werden
in diesen Tagen in Cuxhaven deutsche ,,Fuchs"-Spahwagenfiir Kuweit
verschifft, - fiir eine ,,Ubung zur Terrorismusbekimpfung* verlautet es
vom Verteidigungsministerium. Keine Kurstinderung,keine Stimmen
wNie wieder"sind von offizieller Seite zu vernehmen. Stattdessen sind
schon im Visier die Staaten, die sich dem zentralstaatlichen Machtmono-
pol verweigern,es sind arme Linder wie Somalia und Sudan oder Lan-
der, die wegen ihrer strategischen Lage zu den Olfeldern Vorderasiens
eine Bedeutung haben.Mit der Verteidigung von Menschenrechten, dem
Respekt vor der Souversnitat der Volker hat dieses sehr wenig zu tun.
Anstatt zu erkennen, dass heute die Welt in vielfacher Weise vernetztist
unddiese Interdependenz auch eine gegenseitige Verantwortung beinhal-
tet, hat die USA in den letzten 10 Jahrenihre Unterschrift unter den be-
deutenden multilateralen Abkommen ~ die Einrichtung des internationa-
len Strafgerichtshofes, das Landminenverbot, das Atomtestabkommen
oder das Klimaabkommen von Kioto zu unterzeichnen. Das immer gré-
Ber werdende Lochin der Ozonschichthatbis jetzt erst Chile erreicht...
Europa sollte hierzu eine viel deutlichere Haltung einnehmen. Nur die
gemeinsame Verantwortungfir diesen Planeten und die gegenseitige
Akzeptanz in der Vielfalt ist zukunftsfthig. Hierfiir das notwendige Prob-
lembewusstsein zu schaffen undKriterien fiir ausgleichende Gerechtig-
keit zu entwickeln, hierfiir sind internationale Organisationen notwendig.
Demokratie weltweit kann die chaotische,zerstérerische Entwicklung
von MeWorld bremsen! Wegschauenangesichts von Armut und unglei-
cher Entwicklung im Weltmastab, sie zerstoren unser Menschsein in
seiner Substanz. Kofi Annan hatin seiner Rede anlisslich der Verleihung
des Friedensnobelpreises in Oslo gesagt: ,,Armut beginnt, wenn auch nur

 

*' Benjamin Barber (2001): S.XII
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einem Kind das Grundrecht auf Bildung verwehrt wird. Was mit dem
Unvermégen beginnt, die Wiirde eines Menschen zu achten, endetallzu
oft als Katastrophefiir ganze Nationen.“*” Unsdieses bewusst zu ma-
chen und unsere Verantwortungernst zunehmen,ist mein Pladoyer.
Hierfir Anregungen und Unterstiitzung zu holen, hierzu kann die
internationale Lehrerfortbildung dienen,iber die ich im folgenden
berichten méchte.

Bevorich hiermit beginne, méchte ich kurz von einer Begebenheit be-
richten,die sich vor kurzem in einem West-Berliner Gymnasium ereigne-
te, wo ich im Rahmen von zwei Projekttagen Ansiitze der Gewaltpriiven-
tion und Friedenspadagogik in Chile zur Diskussionstellte. Da ich stets
mitder dialogischen Methode von PauloFreire arbeite, hatte ich die
SchiilerInnen gebeten,sich nicht nur mitihrem persénlichen Interessefiir
Chile vorzustellen, sondern auch Gegenstinde undBilder, die ich ihnen
aus Chile mitgebrachthatte, auszuwihlen unddiese mit eigenen biogra-
phischen Beziigen zu kommentieren.Da ich durch die Vorstellungsrun-
de kaum Hinweise auf besondereInteressengebiete der Schiiler erhalten
hatte, versuchte ich in verschiedene Richtungen nachzufragen. Wirt-
schaft, Sport, indianische Kulturen, keiner der achtzehn SchiilerInnen
zwischen 17-19 Jahren konnte mit Chile eine besondere Geschichte ver-
binden. So begannich von meinerpersénlichen Biographie in Chile zu
erzihlen, was mich bewogenhatte dort hinzugehen,fiir welche Utopien
eines anderen Gesellschaftsmodells wir uns damalseinsetzten,etc. Als
ich das Unverstandnis der SchiilerInnenspiirte, fragte ich sie, was sie
dennbereits iiber Salvador Allende wiissten...und musste dannfeststel-
len,dass kein(e) einzige® den NamenSalvadorAllende je gehért hatte!
Dereinzige Schiller miteiner persénlichen Motivation zu Chile war
jener, der mit seinem Vater im nichsten Jahr nach Chilefliegen méchte,
weil mansich dort zu einem sehrgiinstigen Preis mit dem Hubschrauber
in den Andenabsetzenlassen kénne, um im Hochschnee Skizu laufen!
Eine gréBere Diskrepanz zwischen den Bilder in den Képfen der Schii-
lerInnen und mir zum Thema Chile kann man sich wohl kaum vorstellen.
Wieselten habenwireine solche Chance,dieses zu bemerken. Wieoft
meinen wir zu verstehen und sind nur mit uns selber im Monolog vor der
Klasse!

®Kofi Annan (2002): Die Menschheit ist unteilbar in Die Taz
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Eingangs sagte ich, dass es eine zentrale Herausforderung des globalen
Lemenssei, die Selbstreflexivitat in interkultureller Perspektive zu
fordern. Dieses beinhaltet auch Aspekte wie

- das Lernen als Verlemen von Feindbildern,
- das Lemnen als zivilgesellschaftliche Praxis,
- das Lemnen als Prozess gegenseitiger Anerkennung und
- das Lernen fiir mehr Empathie und Menschenrechte fiir alle.

Diese funf Zielvorstellungen habensich in meinerjahrelangen Bildungs-

arbeit im internationalen Kontext herauskristallisiert. Die Vorbeugung
und Verhinderung von Gewalt spielt hierbei eine besonders wichtige
Rolle; denn Gewalterfahrungen bedingen in entscheidender Weise die
Lern- und Entwicklungsfihigkeit von Kindern. Menschen, die zum
Schweigen gebracht wurden, sind passiv undpolitisch apathisch. Diese
Zusammenhinge aufzudecken und die Menschen zu ermutigen, das eige-
ne Schicksalin die Hand zu nehmen,waren auch die Grundlagefiir ein
Curriculum zur Lehrerfortbildung, welchesich fiir das chilenische Erzie-
hungsministerium in Zusammenarbeit mit der Deutschen Stiftungfir
Internationale Entwicklung (DSE)entwickelte, Das post-diktatorielle
Chile hatte eine Erziehungsreform verktindet, in der die Lehrerfortbil-
dung ein zentraler Baustein war. Mittels eines Stipendienprogrammes
sollten jahrlich durchschnittlich 900 chilenische Lehrerlnnen ins Aus-
land vermittelt werden, um sich in einer fremden gesellschaftlichen Um-
gebungvielfiltig anregen zu lassen.

Als 1997die erste Gruppe von 20 Lehrerinnen fir zwei Monate nach
Berlin kam, standen wir mit einem vierkdpfigen Team vor der Aufgabe,
einerseits den Kolleginnen einen Einblick in unsere Bildungsgeschichte,
aktuelle Schulsituation und -debatte zu erméglichen, andererseits ihnen
aber auch Freirdume fiir autonome Erkundungenunddie Entwicklung
eigener Fragestellungen zu geben. Durch ein Schulpraktikum sollten die
ChilenInnendariiber hinaus eigene Kontakte mit deutschen Kolleginnen
und Schiilerinnen herstellen.** Das Thema des Kurses lautete ,Strategien
zur Integration sozialer Probleme in das Grundschul-Curriculum’.

® Der Kurs hat drei Schwerpunkte:
Die chilenischen Kolleginnensetzensich mit der deutschen Bildungsge-
schichte auseinander und lernen den Umgang mit Geschichte und deren
Bedeutung fiir die Entwicklung. Hierbeiist die Auseinandersetzung mit
der Reformschulbewegungder 20er Jahre, der BRD- und DDR-
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Obwohl wir Wochenplanungen gemacht hatten, standen wir jeden Tag
emeut vor der Frage, was von unseren Angeboten aufdem Hintergrund
derchilenischen Erfahrungenrelevantsei und wieviel Freiheitfiir das
jeweils persénliche Erkenntnisinteresse_verkraftbar sei. Wir fiihlten uns
alle wie Artisten in der Zirkuskuppel ohne Netz. Immer wieder standen
auch wir DozentInnen mit unseren Verstiindigungsbemithung vor Frage-
stellungen,die véllig unerwartet waren. Wirlernten in diesen Monaten
mehr iiber uns selber undunsere Bildungsphilosophie als je zuvor. Zu
einer Grenziiberschreitung grundlegenderArt kam esjedoch erst in Bu-
chenwald. Wir hatten die Gedenkstitte besucht, um den ChilenInnen eine
Erfahrung zu erméglichen, wie an einem Ort des Terrors und der Ver-
nichtung, Geschichte bearbeitet werden kann. Nach einer ganztigigen
Fihrung durch das ehemalige Konzentrationslager unddie beiden Muse-
en, wollten wir abends nocheine kurze Auswertung gemeinsam mit dem
padagogischen Leiter machen. Gastfreundlich hatte er Gliihwein und
Weihnachtsgebiick bereiten lassen und wartete nun auf Kommentare zum
Tage, den die Chilenen in ungewohnlich schweigsamer Weise verbracht
hatten. Auchjetzt wollte niemandsprechen,bis unter wiitendem Ge-
stammel und Weineneine junge Kollegin tiber die Geschichte ihrer Fa-
milie und das Leid der Eisenbahnarbeiter ihrer Stadt San Bernardoer-
zahlte. Sie wurdevoneiner aufgebrachten Kollegin aus Siidchile unter-

 

Bildungsgeschichte sowie die Auseinandersetzungmit der Werterzie-
hung nach dem Modell von Lebensgestaltung- Ethik-Religionen (LER)
von herausragender Bedeutung.
Durch einen zweitigigen Workshop in der Gedenkstitte ,Haus der
Wannsee-Konferenz", durch die Begegnungmit einem Auschwitziiberle-
benden und durch den Besuch des ehemaligen Konzentrationslagers
Buchenwald erfahren die ChilenInnen, in welcher Weise der Terror im 3.
Reich die Menschen beherrschthat und wie stark diese Gewalterfahrung
die Gesellschaft heute immer noch belastet. Ansitze von Gedenkstitten-
piidagogik sind ein Weg, das Unaussprechliche nahe zu bringen und der
Neonazi-Gewalt vorzubeugen.
Der dritte Themenkomplex heiit,,Von der Diskriminierung zur Integra-
tion‘. In drei ganztitigen Workshops zeigen wir Wege zur Integration
von Behinderten, der Integration von Migrantin nen und der geschlechts-
spezifischen Erziehung auf. Integration wurde verstandenals ein Pro-
zess, der von der ganzen Gesellschaft getragen sein sollte.
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brochen,die es nicht aushielt, dass in dieser Weise berChilesjtingste
Geschichte gesprochen wurde. Es gabe auch ganz andere Stimmen und
nicht zuletzt hatten viele Menschen am 11. September 1973 mit Cham-
pagner angestofen. Claudio, ein normalerweise besonders stiller Kollege,
unterbrach die Kontrahentinnen, indem er mit leiser Stimme von seinen
Erfahrungender Nacht nach dem Putsch berichtete. Seine Mutter habe
die Bilder von Allende von der Wand genommenund verbrannt. Wo sie
gehangenhatten, seien helle Flecken aufder Tapete zu sehen gewesen
und nochheute konne er die Angst spiiren, dass ihn jemand fragen kon-

ne, welches Bild dort gehangen habe?

In dieser Nacht saBen die KursteilnehmerInnenbis in den Morgen zu-
sammen.Fir die meisten war es das erste Mal, 10.000 km von ihrer
Heimat entfernt, dass sie in der Offentlichkeit tiber persénliche Erfahrun-
gen in derjiingsten Geschichte sprachen. Am niichsten Morgenfuhren
wir nach Berlin zuriick. Die Kolleginnen aus San Bernardo und Siidchile
saen nebeneinander und diskutierten wahrend der ganzen Heimfahrt.
Sie sind heute gute Freundinnen.

Diese Nacht hat nicht nur bei den Chileninnen tiefe Spuren hinterlassen,
sie hat auch bei uns DozentInnen padagogische Erkenntnisse ausgelést,
die zur Grundlagefr die padagogische Arbeit wurde. Wenn es sich um
Gewalterfahrungen oder um verdringte Geschichte handelt, dann kann
die ,Kultur des Schweigens’ (Freire) dadurch gebrochen werden, dass
man die Person oder die Situationin verfremdeter Weise rekonstruiert,
die betroffenen Personen sich die Gewaltphanomene an dem verfremde-
ten Beispiel anschauen,sie hierdurch eine behutsame Herangehensweise
und Umgangsweise mit dem Schmerz erfahren und auf diese Weise er-
mutigt werden, sich dem eigenen verdringten Schmerz anzuniihern.

Nachvier Jahren der Erfahrungmit den Kursender Lehrerfortbildung
kénnen wir sagen, dass es uns immer wieder gelungen ist, den chileni-
schen Lehrerinnen
durch die Auseinandersetzung mit einer anderen Wirklichkeit,
durch die Analyse verfremdeter Situationen und

dem Herstellen von Analogien sowie
durch methodische und biographische Hilfen eine Annaherung andie
eigene verdringte Vergangenheit zu ermdglichen. Hierdurch konnten
erste zarte Ansiitze zur Entwicklung eines Unrechtsbewusstseins im Be-
zug aufdie eigene Geschichte erméglicht werden.
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Es zeigt sich, dass viele LehrerInnen auch vier Jahre nach der Rickkehr
nach Chile noch in Kontakt miteinander stehen und eigene Fortbil-
dungsmafinahmenorganisieren,in denen sie sich mit interkulturellen
Fragen und padagogischen Méglichkeiten der Erinnerung jtingster
Geschichte beschaftigen. Ihre Erfahrungen mit der Gedenkstittenpida-
gogik in Deutschland haben ihnen gezeigt, dass Gewalterfahrungen
durch Krieg oder Diktaturen die Bevélkerungfiir lange Zeit traumatisie-
ren und zum Schweigen bringen, - auch ohneden personifizierten Dikta-
tor.

Motiviert durch das groBe Engagementder Lehrerinnen aus Chile, haben
sich bereits dreimal Brandenburgerund Berliner Lehrerlnnen auf den
‘Weg nach Siidamerika gemacht. Wahrend der hiesigen Sommerferien
haben sie die Kolleginnen an ihren Schulen besucht, Workshopsim
partizipativen Stil durchgefiihrt und von der chilenischen Erziehungsre-
form gelernt. Ebensowieseinerzeit die chilenischen Lehrerinnen in

Deutschland,so erfahren jetzt die deutschen Kolleginnen bei ihren Be-
gegnungen in Chile,
einen auBerst fruchtbaren Austausch tiber deutsche Pédagogik;
In der Reflexion der Aufbruchstimmung in Chile werden sie an eigene
Triume und piidagogische Innovationen erinnert und erkennenviel klarer
die Rahmenbedingungen flir pidagogisches Handeln und lassen sich nur
allzu germ anstecken vonder liebevollen Umgangsweise der chilenischen
Kolleginnen untereinander und deren persdnlichen Beziehungen mit den
Kindern.

Sie machen dariiber hinaus interkulturelle Erfahrungen, die ihnen Ein-
sichten in eigenes Verhalten geben. Véllig auf Dolmetschervermittlung
angewiesen, erfuhr so manche® Lehrerin grofe Hilflosigkeit und kann
sich jetzt mehr in die Unsicherheitenihrer/seiner Eltern nicht-deutscher
Herkunft hineinversetzen.

AbschlieBend méchte ich sagen, dass die ,Fortbildung im gegenseitigen
Austausch’ sowie die Erfahrungen des Lernens in verfremdeten Situati-
onen_ erkenntnisleitend flir meine pdagogische Arbeit geworden sind.

Autonomes,selbstbestimmtes Handeln undliberale Demokratieentwick-

Jung sind nur méglich, wenn die Menschen ihren eigenen Schattenseiten
ins Gesicht sehen kénnen.Nicht das Externalisieren interner Probleme
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und Konflikte filhrt zu mehr Verstandigung, sondern die Annahme der
Herausforderung, mit Ambivalenzen und Dilemmata zuleben und umzu-
gehen. Die Tragik, die mit dem Zusammenbruchder Tirme des World
Trade Centers verbundenist, kann deshalb fuir uns eine doppelte Bedeu-
tung haben: namlich einerseits zu erkennen, mit welchem Risiko Moder-
nitit verbunden ist, und dass es andererseits an uns Menschen liegt, diese
Entwicklung wieder verstirkt in unsere Hande zu nehmen. Nicht der
Fatalismus des neoliberalen Systemsist naturwiichsig, sondern die Krea-
tivitat der Menschen in ihrem Bemthen fiir eine nachhaltige Entwicklung
und einezivilgesellschaftliche Partizipation. Nur so hat die Verwirkli-
chung der sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Menschenrechte eine
reale Chance. Diese Arbeit fingt im kleinen, bei uns selber an.

Hierbei brauchendie LehrerInnen Begleitung und Forderung. Lehrer-
fortbildung sollte deshalb auch den Austausch mit LehrerInnen anderer
Kontinente und Gesellschaftsordnungen beinhalten. Erst die Distanziert-
heit des Blickes ermdglicht es uns, die Folgen unseres Verhaltens, die
Wirkungen unseres Entwicklungsmodells auf andere zu erkennen. Die
Bearbeitungvon verdringter Gewaltist der Dreh- und Angelpunkt jeder
Demokratieerzichung, in der Schule und weltweit. Auf dem Hintergrund
meiner Erfahrungenplidiere ich deshalb eindringlich fiir die Offnung der
Lehrerfortbildung tiber das eigene Land hinaus.

Die Symbolkraft, die die terroristischen Attentate fiir das Zusammenle-
ben der Menschenhaben,ist noch nicht abzusehen.Siegilt es zu inter-
pretieren und eine eigene Sprache des Miteinander undder Vielfalt zu
entwickeln. Bombenzerreifen den Dialog, machensprachlos, verursa-
chen neuen Hass,dieser ruft wiederum Angste hervor, - der ewige Kreis-
lauf. Lassen Sie unsstattdessen an Bildern und Metaphern arbeiten, die
das Verbindende unddie Verinderbarkeit von Welt denkenlassen. Ein
Kind von den Westbanksin Palastina gibt hierfir ein Beispiel. Ich habe
die Geschichte von einem Rabbiner 1998 auf einem Seminarzur Frie-
denserziehunggehirt, das ich gemeinsam mit StudentInnenunter der
Fragestellung,,Ist Anndherung méglich?*in Berlin organisiert habe.
Jerimy Milgrim von der Organisation ,,Clergy for Peace“ berichtete, dass
er sich als amerikanischer Jude und Theologe die Aufgabegestellt habe,
mit den Arabern aufden Westbankseine nachbarschaftliche Beziehung
herzustellen, die eine Voraussetzungfiireine friedliche Koexistenz sein
k6nnte. Um alltigliche Kontakte anzubindeln,habe er zunichstarabisch
lernen wollen undsich hierfiir einen Lehrer in der Nahe von Bethlehem
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gesucht. So sei er zweimalwochentlich,allen Schikanen der Kontrollen
zum Trotz, nach Bethlehem gefahren, um hier in einem Privathaus, unter
dem Argwohn derIsraelis und der arabischen Nachbam,unterrichtet zu
werden. Dadie Fahrt und der Unterricht stets einen halben Tag in An-
spruch nahmen,hatteer stets seinen Hund mitnehmen miissen, ein
Haustier, welchesin der lindlichen Umgebung im Nahen Osten uniiblich
sei.

AlsJerimy nun eines Tages erneutin ,sein’ Dorf einbiegen wollte, waren
alle Tore verschlossen, und niemand warweit und breit zu sehen. Ein
Uberfall durch die israelische Polizei hatte am Morgen stattgefunden.
Jerimyparkte sein Auto und wartete auf eine Einladung hereinzukom-
men.Nichts geschah. Nach einer ganzen Weile des Wartens ging ein
kleiner Junge an ihm vorbei in das Haus des Lehrers, worauf kurz darauf
dieser herauskam undihn hereinbat mit den Worten: ,Mein Sohnhat
gesagt ,,Der Freund des Hundes wartet drauBen, hole ihn doch herein.

In diesem Sinneist globales Lernen auch immerein Ringen um Meta-
phern. Dem kleinen Jungen ist mit der Metapher des ,Hundefreundes”
gelungen, aus dem Rabbinerund Volksfeindeinen Freund zu machen,
der eingelassen werden konnte.Ich wiinscheunsallen, dass bei unserer
taglichen Arbeitviele Bilder von Freundschaft mit der Welt entstehen.
‘Nur so kénnen wirdie Allmachtdes Krieges und unsere eigene Ohn-
machttiberwinden.
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Lucia Muriel
Bericht iiber die Studienreiseeiner internationalen
Projektgruppe

»Aufbau von Sid-Sad Bildungsnetzwerken fur die dezentrale Versor-

gungmit regenerativer Energie in landlichen Gebieten in der Karibik und
Lateinamerika'*

Titel der Studienreise:
Interdisziplinaire undinternational ausgerichtete Studienreise zur Erfas-
sung und Erkundungsoziokultureller,institutioneller und gesellschattli-
cher Bedingungen der Ausbildung, Forschung und Praxis im Bereich
regenerativer Energien in Kuba

Dauer und Zeitraum der Reise:
15 Tage, vom 4. April bis 20. April 2003

Besuchte Orte:
Havana,SanctiSpiritus, Trinidad, Cienfuegos, Santa Clara, Varadero
undkleinere landliche Gemeindenin der Provinz SanctiSpiritus

Wissenschaftliche Vorbereitung und Begleitung:
Prof. Dr. WernerSiebel (TUB), Dr. Osvaldo Romero (Universitat Sancti
Spiritus); Lucia Muriel( STUBE,O.Z.A.S. Berlin/Bbg.e.V.)

 

Koordination und Reiseleitung:
Lucia Muriel, Osmel Cabrera (Universitat Sancti Spiritus)

TeilnehmerInnenander Studienreise:
Aretha SchwarzbachApithy - Deutschland
Barbara Krabbe - Deutschland

ComeliaDitsch - Deutschland
Jan Jacobs a Deutschland
Jean Philipp Viala - Haiti
Stefan Wolf y Deutschland
WernerSiebel - Deutschland
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STUBE-MitgliederInnen :
Augustin Kebemou Kamerun,Informatik, TUB
Bernardo Mamani Bolivien, Flugzcugtechnik, TUB
José Narvaez Chilatra Kolumbien, Maschinenbau, TUB
Juan Antonio Ponte Peru, Informatik, TUB
Lucia Muriel Ekuador/ Deutschland, STUBE
Mayi Salifou Benin, Lebensmitteltechnologie, TUB
Rumania Sanchez Venezuela, Politikwissenschaft, Univ.

Potsdam.
Sulung Sulung Indonesien,Informatik, TFH Berlin
Susana Cocha de Bosshard Peru, Psychologie, Univ. Potsdam

Forderer der Reise :

Freunde und Kollegender Stiftung Arbeitswelt und Menschenwiirde,
ARIBAe.V., den ASTA der TUB, ASTA der HUB,dem Deutschen
Akademischen Austauschdienst DAAD, den Freunden der Technischen
Universitat Berlin, der Stiftung Umverteilenfir eine gerechte Welt, pri-
vate Spender, darunter waren auchauslindische Studierende.

Geschichtlicher, entwicklungspolitischer und thematischer Hinter-
grundder Studienreise:

—> Der erste Anstof zu diesem groBartigen Projekt wurde von unseren
verstorbenen Lehrer, Freund und Berater Dr. Anthony Etienne gegeben.
Allshaitianischer Akademiker hatte er die Vision, dass dieses Projektim
Dienste einer gerechteren nachhaltigen Entwicklung, die primar aufden
sozialen und nicht aufden geschiiftlichen Fortschritt ausgerichtetist, ein
wertvolles Potential freisetzen und groBe Perspektivenschaffen wiirde.
—> In einem interdisziplingiren Seminar mit dem Titel ,,Technik, Kultur
und Entwicklung" im Wintersemester 2001 an der Technischen Universi-
tut Berlin in der Fakultit 1 Geisteswissenschaften entstand die Idee einer
Studienreise. In dem Seminar ging es um die kulturelle Bedingtheit von
technischer, 6konomischer und sozialer Entwicklung. Das Seminar wur-
de von 28 Studierenden austechnischen, naturwissenschaftlichen sowie
sozial - und erziehungswissenschaftlichen Studiengangen besucht, darun-
ter auch 15 Studierenden aus dem Ausland ( Stidamerika, Afrika, Asien,
Osteuropa). Dieser groBe Anteil von auslindischen Studierenden ist
selbst flir die Technische Universitit in Berlin ungewohnlich, die den
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groBten Anteil an auskindischen Studierenden der deutschen Universiti-
ten hat.
— Durcheinen Gastvortrag eines kubanischen Wissenschafilers, der zu
dieserZeit eine Gastdozentur an der Humboldt Universitat zu Berlin
hatte, wurden die Studierenden aufden Zusammenhang von Krise und
Innovation in der besonderen Situation von Kuba unter dem Einfluss des
Handelsembargos aufmerksam gemacht.
— In Zusammenarbeit mit NRO-Vertretern wurde das Multiplikatoren-
projekt entworfen,
und das Projekt wurde nach den Regeln des Project Cycle Management
(PCM)derEU geplant.
— Im Sommer2002 wurde auf studentischerInitiative an der Arbeitstelle
»Globales LernenundInternationale Kooperation“ das Projektseminar
mit dem Thema,Kultur, Technik und Entwicklung“ unter der Leitung
von Prof. Dr. Siebel eingerichtet.
In keinem Landwie in Kuba wurde in den letzten Jahren so intensiv die
Erfahrunggemacht, dass fir eine unabhiingige Entwicklung erneuerbare
Energien (z.B. Wind und Sonnenenergie, Wasserkraft, Biogas) einen
auferordentlich hohen Stellenwert haben. So wurden z.B.in jeder der
fiinfzehn ProvinzenPilotschulen ins Leben gerufen, die nach einerer-
folgreichen Umgestaltung durch erneuerbare Energien versorgt werden.
Im gleichen MaBe haben die kubanischen Universititen mit verschiede-
nen Forschungszentren und der Entwicklung dieser Technologien enor-
meAnstrengungen in der Nutzungder nationalen Energiereserven unter-
nommen.
Dieser Hintergrundhat vorallen Dingendie Seminarteilnchmer moti-
viert, sich weitergehend mit dem Zusammenhang von Okonomie, Kultur
und Technik am Beispiel Kubas zu beschéiftigen und danach zu fragen,
obdie Ergebnisse der kubanischen Entwicklungso wie beschrieben aus-
gefallen sind und obsie aufandere Lander mit ahnlichen Problemen
tibertragbar sind.

Vorbereitung der Studienreise im Rahmeneines Projektseminars

—+ Die Reisevorbereitungenerfolgtenunter Beteiligungaller in drei Ar-
beitsgruppen: Finanzierung,Inhaltliche Schwerpunkte, Dokumentation
und Prasentation

—+ Seminarbegleitend wurden von den spanisch sprechendenTeilnehme-
rinnenkostenlose Auffrischungs- und Intensivkurse in Spanisch angebo-
ten,Die Teilnahme war Pflicht und Teil der Vorbereitung.
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—+ Die Gruppe reiste vom dem 4. und dem 20. April 2003 zu einem Stu-
dienaufenthalt nach Sancti Spiritus, im Zentrum Kuba.

Eine international, interdisziplinar zusammengesetzte Studiengruppe, in
ihrer Mehrheit aus den Landern des Stidens, im allgemeinen aus der
akademischen Wertschatzung weitgehend ausgeblendet,brachtenihre
Erfahrungen, ihre Neugierde und ihre Fragen als Akteure des geplanten
Projektes ein.
Eine Innovation in der deutschen Hochschulpraxis!

In der Region Berlin und Brandenburg studiert die bundesweit héchste
Zahl auslindischer Studierender (der Anteil der auslindischen Studieren-
den an der TU Berlin beispielsweise betrug auch im Sommersemester
2002 wiederum ca. 20 %, davon knapp 5.000 aus den sog. Ent-
wicklungskindern)..

Ziele der Studienreise:

einen ersten universitaren und personlichen Austausch zu schaffen.
die institutionellen und sozialen Bedingungentiefer kennen zu lernen, die
Kubafiir die Umsetzung des Projektes zur Verfigungstellen kann
uns auf der Grundlage des Expertenwissens, der Forschungen und der
Fachrichtungen unserer kubanischen Kollegenin den Bereichen For-
schung, Entwicklung und Einsatz von regenerativen Energien weiter zu
bilden und zu informieren.

Inhalte des Studienaufenthaltes:

Im Rahmenvon Vorlesungen,Diskussionen, Seminaren, einer
Konferenz, mehrerer Exkursionen und Besichtigungen praktischer
Beispiele in lindlichen Gemeinden und verschiedenerTreffen konnten
wir uns vertraut machenmit dentiefen Kenntnissen der Spezialisten,
Forscher und Techniker, der Ingenieure als auch der Studentenin
folgenden Gebieten:
Das Wasser, der Wind unddie Sonne als Warmeund Energiespender
Studienpline und Curriculare Strukturen der Hochschulen,
Postgraduierten-Studieng’inge und Masterginge auf dem Gebiet der
Regenerativen Energien
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Kubanische Regierungsprogrammeauf den Gebieten der Erziehung,
Gesundheit, Umweltschutz zur Verbesserungder Lebensbedingungen der
armsten Menschen in den Kindlichen Gebieten als auch zur Verbesserung
der Arbeitsbedingungen der Zuckerindustrie-Arbeiter durchgefilhrt wer-
den.
Nutzungder effizienten Herde zur Warmeerzeugung,
Nutzung des Rohrzuckers als Biomasse
Evaluierungsmethoden der verschiedenen Energiegewinnungsformen
Nutzungdertierischen Kraft in der landwirtschaftlichen Produktion
Die soziokulturellen und konomischen Bedingungen Kubas
Internationale Beziehungen Kubas auf dem politischen, akademischen,
kulturellen und wirtschaftlichen Sektor
Die Forschungsfelder und Ergebnisse dieser in der Anwendung der
Produkte von Biomasse
Probleme und Chancen der angewandten erneuerbaren Energien
Konzepteiner nachhaltigen Entwicklungin Kuba

In allen Bildungsveranstaltungen und Begegnungen trafen wir auf eine
vielfaltiges Reichtum an Wissen und Konzeptenin einem hochspeziali-
sierten Team, das sich nicht nur fuir Fragen der Umwelt engagiert, son-
dem auch flir die Entwicklung der eigenen Heimat und sich mit den Lan-
dem solidarisiert, die als unterentwickelt gelten.
Wir hatten die Chance zu erleben, wie sich Menschen prioritar an der
sozialen Gerechtigkeit, Freiheit und nachhaltiger Entwicklung orientieren
undbereit sind, tber die Schwierigkeiten und die jahrzehntelange wirt-
schaftliche Blockade hinwegsich fiir eine gerechtere und menschlichere
Welt einzusetzen.

Jeden zweiten Tag und zusitzlich bei Bedarf wurden von der Studien-
gruppe Plenen abgehalten zur Verarbeitung der Eindriicke, Klérung von
neuen Fragenoder nichtverstandenen und nicht verarbeitenden Informa-
tionen, zum Ablaufder Reise und zu gruppendynamischen Momenten
mit und ohne Anwesenheit der kubanischen Reiseleitung.

Der entwicklungspolitische Stellenwert des Studienaufenthaltes :

Fiireine nachhaltige Entwicklungin Solidaritat und sozialer Gerechtig-
keit brauchen wir dringendneue,an derPraxisorientierte Strategien;will
man,dass auchwir, die Menschen ausden sogenannten Ziellindern jahr-
hunderter langer Entwicklungshilfe und-traditionen,tiberleben kénnen.
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Die Plane fiir globale Entwicklungen der Vergangenheit, undjetzt der
Neoliberalismus als ein weiteres Konzept des Nordens haben sich als
unbrauchbar fiir die Belange der Menschheit erwiesen. Die Prozesse zum
Ethalt des Friedensund zum Schutzes des Lebensraumes miissen von
hochqualifizierten Mitarbeiterinnen undMitarbeiter, Fihrungskraften
und MultiplikatorInnen geplantund implementiert werden.

Seit mehreren Jahrzehnten kommen Menschenausdem Siidenin die
Lander des Nordensum sich auszubilden,in der Hoffnungdas notige
Wissen und Know Howfiirdie Lésungihrer regionalen undnationalen
ProblemeundInteressen zu finden. Aber die Geberuniversititen bieten
den Studenten aus diesen Lindern oftmalsnicht das was sie suchen und
brauchen.

Nach dem Abschluss des Studiumsist der wichtigste Schritt der Transfer
des Wissens und die Integration ihrer Fachkompetenzen in die konkreten
Verhiiltnissee und Bediirfnisse der Herkunftskinder.
Die Experten aus dem Norden, die bisher innerhalb der bekannten Tradi-
tionen und Hierarchien handelten, sind heute immer mehr mit der Lé-
sungssuche fiir eigenen, hausgemachten regionalen Probleme beschaiftigt.
Immer dringender wird der Auftrag, die Studierenden als die kiinftigen
Multiplikatorinnen und Akteure der Internationalen Kooperation durch
ein zielgruppenspezifisches Beratungs- und Bildungsprogramm fir den
beruflichen Einstieg zu qualifizieren. Eine soziokulturelle Reintegration
undder berufliche Einstieg konnen aber nur angenommen, werden wenn
sie fiir die Absolventen mit Qualifizierung und Kompetenzerweiterung
verbundenist.

Die Form der Entwicklung und des Einsatzes umweltfreundlicher, rege-
nerativer Energien, die wir in Kuba kennen lernten, wurde von den Teil-
nehmerlnnnen der Studienreise als exemplarisches Beispiel flir eine
rachhaltige Entwicklung eines Schwellenlandes aufgegriffen.

Die wichtigsten Ergebnisse der Reise

Die Projektidee wird von einem internationalen, kompetenten Team
weitergeflihrt und umgeseizt. (Griindungdes InTCaB,Internationales
Team fiir Capacity Building)
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Erstmalig wurden der hohenwissenschaftlichen undberufsspezifischen
Kompetenz der auskindische Studierende aus Afrika, Asien und Latein-
amerika in einem konkreten Projektzusammenhangpositiv Rechnung
getragen.

Die deutschen Studierenden sind spatestens seit diesem Studienaufenthalt
auch internationale Studierende geworden. In dem gesarnten Prozess der
Gruppenentwicklung, des gemeinsamen Lemnprozesses, in der weiteren
Entwicklung des Projektes als auchbei der Erstellung der gesamten Do-
kumentation sind alle in der Gruppe zu dem geworden, was flir die inter-
nationale Kooperation das wichtigste ist: zu dialogfahigen Partnerlnnen.

Es existiert eine vollstindig systematisierte und inhaltlich ausgewertete
Dokumentation der Reise in zwei Sprachen.

Die multimediale Prisentation der Reise auf einer Tagesveranstaltung
vom 4.7.2003 an der Arbeitsstelle Globales lernen undInternationale
Kooperation der Fakultat I an der Technischen Universitat Berlin.

Die unterzeichnete Hochschulkooperation zwischen der Technischen

Universitat Berlin (durch den Prasidenten der TUB, Prof. Dr. Kutz-

lerjund der kubanischen Universitat Sancti Spiritus (Rektor der Universi-

tit $.S,Prof, Manuel Valle Fasco)
zur akademischen Zusammenarbeit im Bereich Emneuerbare Energien
und nachhaltiger Entwicklung.

Die erklarte Unterstiitzung der kubanischen Ministerien fiir Héhere Bil-
dungin einer Bereitschaftserklarungzurinstitutionellen und akademi-
schen Bereitstellung von Praktikaplatzen fiir STUBE-TeilnehmerInnen.

Studenten- und Postgraduiertenaustausch von deutschen und kubani-
schen TU-StudentInnenals auch erste Studien-und Praktikaufenthalte
zweier KED-Stipendiaten und STUBE-TeilnehmerInnen im Rahmen des
BPSA des KED-Programms in Kuba.

Das groBe Interesse und Engagement besonders der auskindischen Stu-
dierenden austechnischen, naturwissenschaftlichen, sozialwissenschaft-
lichen und geisteswissenschaftlichen Studiengingen der TUB in dem
seit zwei Semestern laufenden Begleitseminar kann als Beleg daflir ge-
wertet werden, dass es an der Technischen Universitit Berlin als Hoch.
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schule mit dem groBten Anteil auslindischer Studierender in der Bundes-
republik, einen bislang nicht im ausreichendem Mafe gewiirdigten Be-
darfan einer die Disziplinen tibergreifenden Orientierungim Studium
far Probleme der Globalisierung und nachhaltiger Entwicklung gibt. In
dieser Hinsicht stellen die auskindischen Studierenden der TUB eine
bislang zu wenig beachtete endogenekulturelle Ressource fiir Innovati-
onen in der Lehre und in der spateren beruflichen Praxis dar.

Verwertbarkeit der Studienreise:

Protokolle wahrend der gesamten Studienreise zweisprachig, die den
Verlauf, aber auch denintellektuellen, (inter-)kulturellen als auch Grup-
penprozess dokumentieren und widerspiegeln
Fotos, Tonaufnahmen und Filme vervollstindigen und illustrieren an-
sehaulich die Stationen und Erfahrungen der Reise.

Mit dem Film, den Powerprisentationen tiber die erworbenen Inhalte und
Informationen in Spanisch und Deutsch und der kompletten Sammlung
aller Vortrdge auf Spanisch und der Zusammenfassung in Deutsch, wur-
den hochverwertbare Bausieine und Grundlagen fiir weitere Dokumenta-
tionen, zur Erstellung von Publikationen und Readergeschaffen, die als
Beitrag zur Weiterentwicklungder akademischen Lehre und in die inno-
vative entwicklungspolitische Debatten einflieBen sollen.

AuswertungderReise:

Ein wesentlicher Teil der Idee von Anthony Etiennewar es, erstmalig
innerhalb der deutschen Hochschulpraxis der hohen wissenschaftlichen,
und berufsspezifischer Kompetenz,tiber die Studierende aus dem Stiden
verfligen, Rechnung zu tragen. Diese Ideeeines ,,Mentors aus dem St-
den“ wurde mit der Reise in die Realitit umgesetzt und erwies sich als
richtig.

Wir kehrten als qualifiziertere, optimistischere und vorallem als fréhli-
chere Gruppezuriick. Bei unserem ersten Treffen in Berlin nach der
Reise driickte sich in allen Gesichtern aus, dass die Verbindung von
Kenntniszuwachs und Lebensfreude gelungen war.

Von unseren kubanischen Gastgebern wurdeder Studienaufenthalt erlebt
als eine groBartige Gelegenheit wie man das enorme Potential einer
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internationalen undinterdisziplinaren Gruppefir die Durchsetzungeines
konkreten Vorhabenseinsetzen kann. In diesem konkretenFall schuf die
Gruppemit ihrer herausragenden Kompetenz wahrend der 14 Tage an-
dauernden intensiven Arbeit im Zentrum Kubas die Grundlagen fur die
Zukunft eines Projektes zur Ausbildung von haitianischen und nicaragu-
anischen Multiplikatoren im Energiebereich in Kuba‘, eine hohe Aner-
kennungflir das menschliche, fachliche und soziale Potential der interna-
tionalen Studierenden, wie ich meine.

 

Anthony konnte diese von ihm sicher sehr angestrebte Wiirdigung der
endogenen Ressource der StudentInnen aus dem Siiden nicht mehr horen,
aber er hiitte sich auch die aufdringende Frage gestellt: ,Mussen wir
akademischen Vertreter aus dem Stiden erst nach Kuba reisen, um als
Teil der deutschen Hochschule wahrgenommen zu werden 2Und mit
der Feststellung, dass dies einer, an Eurozentrismus weiterhin erkrankten
Wissenschaft und Lehre nur sehr schwer gelingen kann, hitten wir uns
wieder angespornt!

Dank

Wir méchten an dieser Stelle ein ganz herzliches Dankeschén richten an
alle, die uns bei der Vorbereitung, Realisierung der Reise, walhrend des
Aufenthaltes und wahrend des Studiums geholfen haben:
Analle Teinehmerinnen von STUBEBerlin/Brandenburg, die nicht an
der Reise involviert waren, aber unssolidarisch bei den verschiedensten
Aktivitdten unterstiitzt haben, vielen Dank, dass wir mit Euch rechnen
konnten, das hat uns viel Kraft gegeben, an Euch richtet sich dieser Be-
richt im Besonderen!
Danke an alle Kolleginnen und Kollegen, die die internationalen Studie-
renden des Stidens wertzuschditzen wissen und die uns in der Finanzie-
rung dieses ehrgeizigen Vorhabens unterstiitzt haben.
Fiir den auserordentlich und unvergesslichen Empfang undfiir clie Herz-
lichkeit und Warme, die wir wathrend unseres Aufenthaltes erfahren durf-
ten, danke ich von dieser Stelle aus ganz besonders die MitarbeiterInnen
der beiden Géistehduser, in denen wir untergebracht waren, unserem
Fahrer und allen MitarbeiterInnen der Reiseagentur Universitur und der
Universitit Sancti Spiritus, den Studenten und Studentinnen, die uns
auch in ihrer Freizeit begleitet haben, dem Rektor der Universiteit und

* Zitat von Dr. Osvaldo Romero Romero ausseiner Auswertungder Studienreise
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ganz besonders allen Menschen (DozentInnen, ForscherInnen, Ingenieu-
rInnen, LandarbeiterInnen) der verschiedenen Universittiten und Ein-
richtungen, Bauernhéfen undDorfgemeinden, die uns in einer beeindru-
ckend Offenheit und Bereitschaft ihr Wissen, ihre Erfahrungen, ihre
Hoffnungen,ihre Schwierigkeiten als auch ihre Fragen vermittelt und mit
uns geteilt haben und damit zu einem unschiitzbaren Bereicherung unse-
rer Erfahrungen und Erkenntnisse beigetragen haben.
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Lucia Muriel

Die eigene Person als Werkstatt von Antirassismus

Vortrag im Rahmen der Gedenkreihefiir Dr. Anthony Etienne an der
Technischen Universitat Berlin am 4.12.2001

Einleitung

Dieses Mal méchteich ganz anders als es meine ibliche Art ist, Lehr-
und Bildungsveranstaltungenzu gestalten, selbst viel erzihlen; also einen
Vortrag halten.

Dieses Mal méchte ich meine Erinnerungen erzahlen. Als ich diesen
Vortrag vorbereitet habe, habe ich mich erinnert. Auch wahrend ich vor-

trage, wird mir Tony gegenwartig sein und es wird so sein, als wiirden
wir eines unserer vielen Gespriichehalten.

Ich werde meine Reflektionen zu dem Thema mitteilen, werde hoffent-
lich Denkansto@e geben, werde zu Euch sprechen, weil Ihr mich heute
gewahit habt als Vortragende, ich werde Eure lingere Aufmerksamkeit
beanspruchen.

Undich werde durch diesen Vortrag eine Erfahrung mit Euch teilen.
Erfahrungen zu teilen, ist ja nicht sehr Ulich in herkommlichen akade-
mischen Veranstaltungen. Wissen als akkumulierte Kenntnisse tiber
Theorien und Forschungsergebnisse wird vermittelt ohne sie am Leben
zu hinterfragen.
Erlebte Erfahrungen sind im akademischen Alltag eher nicht Gegenstand
akademischer Wissensvermittlung.

Nun, ich méchte auch Wissen vermitteln. Jedoch ein Wissen, was nie zu
erlangen gewesen ware, wire es nicht durch einen intensiven, sehr per-
sdnlichen, ja streckenweise sogar sehr intimen Prozess erschlossen wor-
den. Ich méchte Euch einen Lemprozess beschreiben, in dem neues,
kollektives als auch sehr individuelles Wissen generiert wurde. Dieser
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durchlebte Prozess hat diejenigen, die kontinuierlich daran beteiligt wa-
ren, tiefgreifend veraindert sowohl im persdnlichen Verhalten, im zwi-
schenmenschlichen Verhalten, in unserer sozialen Kompetenz aber auch
und dasist vielleicht in diesem Rahmen das wesentliche: dieser Prozess
hat uns in unserem weiteren beruflichen Handeln gepriigt.

Der Rahmendes Prozesseshie8 ,,antirassistische Arbeitsgruppe". Ent-
standen war diese AG aus der Arbeit und dertheoretischen Diskussion an
der Arbeitsstelle ,,Dritte Welt" im Fachbereich Sozialpidagogik der TU
Berlin. Urspriingliche MitgliederInnen der AG waren 3 deutsche weibe
Lehrende, 4 schwarze Akademiker und 2 schwarze Studiernde (Sanchi-
ta, Biplab, Marie -Theres, Wolfgang, Tony, Helga, Lucia, Amalia)

Zur Klérung der Begriffe ,,weifund ,,schwarzund des Umgangs mit

ihnen, bitte ich Euch in einem kurzen Brainstorming zu sammeln,was
diese Begriffe bedeuten kénnen und werjeweils damit gemeintsein

kénnte.

Begriffe:
- WEISS - SCHWARZ

Entstehung und Background der AG Antirassismus

Anlass dieser AG wardie Auseinandersetzung mit den offen diskriminie-

renden Strukturen an Berliner Hochschulen, die sich nicht zuletzt im
Verhaltnis gegeniiber den Themen Rassismus, Eurozentrismus und Neo-
kolonialismus und den subtilen Formen dessen im Umgangmit den Stu-
dierenden aus den Linder des Stidens manifestieren. Dazu kam, dass
sich zu diesem Zeitpunkt auslinderfeindliche und rassistische Program-
me (Beispiel: Republikaner, zunehmend auslinderfeindlicher Tendenzen
in der Politik der anderen Parteien) zu salonfihigen Wahlprogrammen
der deutschen parlamentarischen Praxis etablierten.

Dieser Zustand fiihrte zu einem tiefen Riss in der politischen Offentlich-
keit einerseits und zu einer konkreten Herausforderung zur politischen
‘Auseinandersetzungen quer durch die verschiedensten gesellschaftlichen
Gruppierungenandererseits. Fir uns Auskinder, Nichtdeutsche, Asylan-
ten, Schwarze, Einwanderer, Sidkinder, Gastarbeiter oder in welchen
Begrifflichkeiten wir auch immer zusammengefasst wurden, veranderte
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sich aber unser konkreter Alltag grundlegend. Aggressive Bedrohungen,
Beleidigungen aller Art, rassistische Gewalt, Demiitigungen kamen zu
der sonstigen schon ausgrenzenden Rechtssituation der Auslander hinzu.

Rassismus wurde zu einem Phaénomenin unseren Alltag, der uns immer

mehrkollektiv bedrangte und nicht mehrallein zu bewaltigen war.

Ziele und Anliegen der AG

Die Entstehung der Arbeitsgruppe Antirassismusfiel zeitlich zusammen
mit dem Fall der Mauer undfiir uns brach damit der letzte Rand zusam-

men, an dem wir unsgesellschaftlich noch aufhalten und artikulieren
durften. Ab da riickten rechtsradikale und germanozentrische Gewalt in
den Mittelpunkt unserer Befiirchtungen und Beklemmungen. Der akade-

mische Dialog zwischen Nord undSiid, Schwarz und Weif schien fast
aussichtslos verhartet, die Fronten verscharften sich, die Betroffenheit

machte sprachlos.

Wirstanden vor der Herausforderung, aus dieser Kluft einen Bildungs-

gegenstandzu artikulieren und mussten dabei feststellen, dass wir auf
tiberhaupt keinen theoretischen Diskurs zuriickgreifen konnten, der auch

nur im Ansatz Antworten auf unsere spezifischen Fragen bereitzustellen

vermochte. Anders ausgedriickt, unsere spezifische Perspektive, unsere

historischen, nationalen und kulturellen Hintergriinde fanden keinerlei

Beriicksichtigung.

Das Gegenteil war der Fall, wir sahen uns immer deutlicher der Tradition

einer eurozentristischen Wissenschaftsauffassung gegeniibergestellt, die

sich fiir uns als immer ausgrenzender und zunehmendals ein Denkkorsett
herausstellte. Andere Sichtweisen, andere Philosophien, wennsie nicht

europdischen Ursprunges war, wurdenals ,,nicht wissenschaftlich“ aus-

geschlossen, zum Nichtthemaerklart.

Die Gruppe um die Arbeitsstelle herum wollte sich aber mit diesen Ge-
gebenheitennicht zufrieden stellen. Wir waren entschlossen nach Wegen

der gemeinsamen Emanzipation zu suchen. Diese Sucheartikulierte sich
schlieBlich in der Griindung der ,,AG Antirassismus an der Hochschule“.

Soviel zum Hintergrund.

Unser Zugang ,,Schwarze Haut Weife Masken“ von Franz Fanon
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Die Konfrontation mit dem Rassismuserlebten wir zunehmendals den

Gipfel der eurozentristischen mentalen Gefangenschaft, denn wir erkann-

ten, dass die Ausgrenzungsmechanismen der weifen Gesellschaft bei der

Hautfarbe, der Herkunft und

dem Glauben anfing und bei der GeschlechtszugehGrigkeit, der Klassen-

zugehdrigkeit und
den Denkgewohnheiten von Menschen aus anderen Kulturen noch lange

nicht endet.

Wirverspiirten einen enormen Handlungsdruck nach einem anderen

Weg, einem anderen Zugang, anderer Formen der Kommunikation zu

suchen oder auch auszuprobieren.

Da uns die weiBe eurozentristische Wissenschaft ignorierte und uns aus

den Debatten ausschloss, lenkten wir unsere Blicke und Suche auf die

schwarzen Autoren und begegneten Franz Fanon.

Wir empfanden Franz Fanonaufdiesem Wegals einen guten Begleiter.

Abererstellte vieles auf den Kopf, er schreibt nicht nurtiber die WeiBen

und ihrem Rassismus, er beschrieb und benannte etwas, was uns zwarein

Lebenlang begleitet hatte, woftir wir aber keine Sprache, keinen Zugang,

keine Erklarungen gefundenhatten.

Die Arbeit an unserer eigenen Person

Die Fragen, mit denen wir uns zunachst befassten, waren: WerwarFa-

non , in welchem Kontextsteht er zu uns?

Die tiefere Auseinandersetzung mit seiner tragenden These:

Der WeiBe ist in seiner WeiBheit gefangen und der Schwarzeistin sei-

ner Schwarzheit gefangen“ zwang uns zu erkennen, dass wir den Weg zu

neuen Erkenntnissen iiber unsere eigene Person gehen mussten.

Wirerkannten, dass die psychische Dimension des Rassismus in unserem

persénlichen Lebenals sogenannte Schwarze gleichzeitig auch die Be-

schrinkung der Weifen in seiner spezifischen rassistischen Involviertheit

ist.
Die Auseinandersetzung mit dem Eurozentrismusals begleitendes Para-

digma weiGer Wissenschaft und Kulturauffassung verriickte selbst unsere

Selbstbilder, wir begannen Schritte in eine Richtung zu machen,die fiir

uns selbst noch unbekannt warunddie unsan unsselbst heran fiihrten.

Die ersten Fragen, die wir unsstellten, waren sehr pers6nliche Fragen.

Zum Beispiel:

Warum wihlen die meisten von uns deutsche Partner und Partnerinnen?
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Daraufzu antworten, fiel uns schwer. Heute wissen wir, wie viel es mit

unserer Sozialisierung und den kolonialistischen Wertvorstellungen zu

tun hat. Und wir wissen, welche Rolle das dringende Bediirfnisspielte,

zu dieser Gesellschaft dazu zu gehéren undnichtin der sozialen, berufli-

chen und kulturellen Ausgrenzungzu bleiben.

Die Erkenntnisse aus dem Gruppenprozess:

Innerhalb weniger Wochen verlieBen unsere weiBen deutschen Kollegen

die Arbeitsgruppe und damit auch die Chance einer gemeinsamen Ausei-
nandersetzung. Undichbin seit dieser Arbeitsgruppe mehr denn je davon

tiberzeugt, dass Menschen mit weifer Haut in Deutschland diesen Weg
noch gehen miissen. Wir gingen ihn zuerst. Vielleicht muss ihn erst jeder
fiir sich gehen, um der eigenen Gefangenschaft zu begegnen. Dann und
wirklich erst dann, wenn wir zu den Antwortenbereit sind, dann kénnen

wir wieder gemeinsam in den Austauscheinsteigen, um gemeinsame

Perspektiven zu entwickeln und um uns in gemeinsamen Visionen zu
treffen. Dann werden wir unsalle wirklich nah sein. Weife werfen uns

oft vor, von uns verlassen worden zu sein, aber in Wirklichkeit werden

wir uns nahersein als in der ganzen bisherigen, von Rassismus und Eu-

rozentrismus gepragten Geschichte.

Dasist der Weg der Befreiung aus der Gefangenschaft vom Weifsein
und vom Schwarzsein.
Im Verlaufe der Arbeitsgruppe und vorallem nach den regelmaBigen

Treffen veranderte sich unser Leben, veranderten wir uns, veranderten

sich unsere Prioritaéten. (Ein Danach gab eseigentlich nie, denn wir sind
immerin einer freundschaftlichen Auseinandersetzung,in einer kollegia-

len Solidaritét und Bereicherung geblieben.)

Wir, die schwarzen AkademikerInnen und Studierende, begannen die

ersten Antirassismus-Workshops bundesweit durchzufihren, gestiitzt
durch unsere Erkenntnisse, gestarkt durch Fanons Worte und glaubwiir-
dig durch einen kohirenten, kollektiv durchgelebten Prozess.

Schlussfolgerungen

Schon damals haben wir immer wieder darauf hingewiesen,dass eine

eurozentristische Hochschulpolitik die Anforderungen der Zukunft an die

intellektuelle und menschliche Qualifikation der kiinftigen Fiihrungskraf-

te und Experten nichterfiillen wird und nie erfillt hat. Schon damals
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haben wirdie Initiative ergriffen, diese Gesellschaft auf dem Weg zur

geistigen Emanzipation zu unterstiitzen.

Soziale Kompetenz zu entwickeln ist eine gesellschaftliche Erziehungs-

und Bildungsaufgabe.

Manerlernt sie am wirkungsvollsten, in dem Rassismus zum Bildungsin-

halt konzipiert und Antirassismusals Bildungsziel definiert wird.

Meine gréBter Erkenntnisgewinn ausder Arbeitals antirassistische Mo-

deratorin ist, kennen gelernt zu haben, welchevielfaltigen Formen der

Verweigerung und Verleugnung weiBe Menschen gegeniiber dem Thema

Rassismusentwickelt haben. Ich habe schon genugStoff fiir eine Disser-

tation zum Thema der Verweigerung gegeniiber der Auseinandersetzung

mit dem eigenen Rassismus gesammelt. Als meinen Mentorfiir diese

Arbeit hatte ich Tony gewahlt, als einen der ganz wenigen Akademiker

an den hiesigen Hochschulen mit einertief in sich selbst verankerten

cosmovisionaren Denk- und Lebensweise.
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Sanchita Basu

Eurozentristisches Lernen versus antirassistische Pida-
gogik

Ich werde mit einem kurzen Exkurs,in dem ich meine Begegnung und
Beziehung zu Anthonyerzihle, anfangen.
Wir begegneten unsin der,,Arbeitstelle 3. Welt, in dem ehemaligen
Fachbereich 2, TU Berlin (wie vieles in Deutschlandist auch diese Stelle
umbenannt worden). Meine Begegnung mit Anthony war gekennzeichnet
durch heftige Auseinandersetzungen,u.a. iiber Themen wie den Begriff
»Auslander.“ Anthony war der Meinungwir sind ja Auslander,,,lass uns
auch so benannt werden.“ Ich dachtenatiirlich an political correctness
und, dass die Bildungsinlandernicht als ,,Auslinder“ bezeichnet werden
k6nnen.Ich sagte ihm, dass die Menschen ein Recht habensollen sich
selbst zu definieren. Er sagte immer wieder, ,,ob wir uns Schwarz nennen
oder Migrant, in Deutschland bleiben wir Auslander‘. Nach und nach
habe ich die Quintessenz seiner Aussage nachvollziehen kénnen. Und so
wurde ausstreitenden Kollegen Freunde.
Soweit zu unserer Begegnung. Ich méchte in diesem Band einen Beitrag
leisten, der mich an Anthonys Engagementin der Hochschul- und Bil-
dungspolitischen Arbeit erinnert.

Das Bildungssystem einer Gesellschaft spiegelt seine soziopolitische
Lage wieder. Das Zielist, fiir die jeweilige Gesellschaft relevante, kom-
petente und,,gute“ BiirgerIn zu produzieren. Wenneine Gesellschaft eine
rassistische und diskriminatorischePraxis innehat, ist auch ihr Bildungs-
system entsprechend konzipiert.
Als Beispiel kénnen wirdie offiziellen Zahlen der SchiilerInnen nicht
deutscher Herkunftssprache(politisch korrekte Sprache) anschauen. Es
sind lediglich 6,8%, die ein Gymnasium im Schuljahr 1999-2000 besuch-
ten. Diesreflektiert sich auch in der Beschaftigungsstruktur. D.h. die
nicht Deutschenfinden wenig Chancen in dem Arbeitsmarkt. Derpoliti-
sche Trend derzeit ist die Lésung dieser Problemein Integrations- und
interkulturellem Lernen zu suchen, um eine ,europaische Identitatzu
kreieren.
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Wirleben in einem post-imperialistischen Europa, das fortwahrend eine
imperialistische Kultur innehat. Amtliche Deklarationen und amtliche
Bekennungeiner,,multikulturellen Realitat* bleiben zum gr6Bten Teil

aufdem Papier. Die ,,europaische Identitat‘t ist grundsatzlich basiert auf

dem Christentum und auf der Aufklarung. Demzufolge ist in Frankreich

Kopftuch tragen in Schulen fiir Schiilerinnen und in Deutschlandfiir
Lehrerinnen verboten, denndies ist ein religidses Symbol. Jedoch miis-

sen die angehenden LehrerInnen in Deutschlandsich mit der ,,Problema-

tik Kopftuch* beschaftigen.
,.-.Wahrend Studien iiber Multikulturalitat, in Beschreibung der Unter-

schiede in Werte und Kulturen férderlich sein kénnen, sind diese Studien
vorwiegend eine weiterfiihrende Technik und Methodeeines existieren-
den eurozentristischen Bildungssystems, und so erlauben sie Rassismus

innerhalb einer Gesellschaft und in einem Bildungssystem quasi ohne
Einwand.‘* M.E.liegt das Problem darin, dass nicht gesagt wird, dass

keine Gesellschaft je in der Welt existiert hat und existiert, die monokul-
turell war undist. Die Mitglieder jeder Gesellschaft kénnen mit Men-

schen anderer Kulturen kommunizieren solangsie nichtals die ,,Ande-

ren‘ oder als die ,,Auslander“ konstruiert werden. Die Aufgabe, die vor

unsliegt, ist nicht neue Theorienfiir ein multikulturelles/interkulturelles

Bildungssystem zu finden, sondern ein antirassistisches Bildungssystem
voranzutreiben.

In Deutschland sind die Begriffe wie Fremdenfeindlichkeit und Auslan-

derfeindlichkeit sowohl fiir die amtliche Spracheals auch fiir die breite

Bevélkerung zweckentsprechenderals der Begriff Rassismus. Die Kinder
lernen sehrfriih, dass in Deutschland,,zu viele“ Auslander leben, die

wegen Kriegen sprich Biirgerkriege, oder wegen mangelnder Arbeitin
ihren Landern nach Deutschland kommen. Die Kinder lernen auch, dass

die MigrantInnen,,arm“und,,traditionell sprich nicht emanzipiert“ sind.

Dies lehrt sie im besten Fall Mitleid und Sympathie mit den Auslandern,
die ihre ,,Hilfe** benétigen, zu entwickeln. Jedoch lernensie tiberwiegend
die ,,Anderen‘ abzulehnen.Fiir die erste Gruppe miissen die Auslander

gehorig, bescheiden, freundlich, nicht fordernd, kurz der moderne ,,Onkel

Tom“sein. Die zweite Gruppe lernt Vorurteile zu entwickeln, um sich

von den ,,Anderen* abzuheben.

 

“ Roots of Racism(Institute of Race Relation, London,1982) S1 Ubersetzung d Autorin
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Die ethnischen Vorurteile werden lediglich wiederholt, sie sind selten

Resultat einer systematisch gelernten Erfahrung mit den jeweiligen

Gruppen, die die Objekte der Vorurteile sind. Haufig existieren Vorurtei-
le gegen Personen oder Gruppen mit denen kaumeine bilaterale Bezie-

hungbesteht, z.B. der zunehmende Antisemitismus in Deutschland und

in Osterreich, trotz der geringen Zahl der Juden, die in den erwahnten

Landern leben. Weil Vorurteile Teil der modernen Kultur einer Gesell-

schaft sind, ist die Adoption der Vorurteile Teil eines sozialen Lernens
sprich normale Sozialisation, und nicht Folge einer verzerrten Wahrneh-

mung.Falsche oder unzureichende Informationen sind Auswirkungen

und nicht die Ursachen der Vorurteilsbildung. Mit einem Beispiel werde
ich diese These unterstreichen.

Ich habe als Projektleiterin in verschiedenen Kindertagestatten in Pots-
dam Beobachtungen durchgefiihrt. In einem Gesprich mit einer Erziehe-

rin erwahnte ich, dass ich in ihrer Gruppeein vierjahriges Kind beobach-
tet habe, das seiner kleinen Schwesterstets half, es half ihr beim Anzie-

hen, beim zubinden ihre Schuhe auch beim Essen.Sie erwiderte, dass es

»nur so ist, weil es ein Russe, ich meineein russisches Kindist.‘ Sie

sagte auch,dass sie Aussiedler seien und im Heim wohnten. Sie war der

Meinung,dass der Junge so sein musste, weil ,,wer wei® wie viel Platz
sie in ihrem Heim da haben“. Ich fand das Gesprich bezeichnend, wenn

das Kind aggressiv gewesen ware, ware die Antwort vielleicht auch ,,zu

wenig Platz zu Hause“. Es gibt immer einen Grund warum dieses Kind
nicht ,,so normaloder so gutsein kann wie sein deutsches Gegenstiick.

Ein nicht deutsches Kind ist immer,,anders“, es ist, das ,,Andere,“ der

»Auslainder*.

Das Konstruktder ,,Andere“ oder wie er in Deutschland genanntwird,

der,,Auslander* funktioniert durch das Erschaffen der Werte und Nor-

men der dominanten ethnischen Gruppe,die in der Gesellschaft maBge-

bend sind. Die dominante wei®e deutsche Gruppedefiniert, welche Ge-
meinsamkeiten sie mit dem ,,Auslander* haben, und sanktioniert oder

legitimiert die Unterschiede. Folglich lernen die Kinder in den Schulen

die ,,Schwierigkeiten und Probleme“ der auslandischen Kinder beim

Erlernen der deutschen Sprache, sie lernen auch,,tolerant‘ zu sein, wel-

ches zugleich jede Fahigkeit und Kompetenz dieser Kinder beanstandet.
Mit der zweiten Generation Immigranten andert sich die Situation, denn

diese fangen an zu reagieren. Sie akzeptieren das Assimilationsangebot
nicht mehr. In Deutschland beschreiben die Soziologen und die Padago-
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gen diese Gruppe als ,,unsicher“, ,,zwischen den Stiihlen“ sitzend, zu-

sammengefasst eine Generation ohne Identitat.

Die Soziologen behaupten, dass die Kinder der zweiten Generation
MigrantInnen nicht geniigend Beriihrung mitihrer urspriinglichen Kultur

haben, und sie werden in der Gastkultur auch nichtals Mitglieder aufge-
nommen.Die Tatsache, dasssie als die ,,Anderen“ betrachtet werden,

kreiert eine Barriere zwischen den Einheimischen und den Kindern der

MigrantInnen der Gesellschaft. Obwohl Interaktion zwischen mehreren
Kulturen und Werteadaption anderer Kulturen den Europaern nicht fremd

sind (z.B. durch das Christentum). Jedoch lasst Eurozentrismus die Euro-

paer an ihre Einzigartigkeit glauben, was sie wiederum an die Logik des

,entweder/oder‘ glauben lasst. Kurzgefasst miissen die Kinder der zwei-

ten Generation MigrantInnen entweder wieihre Eltern, oder wie die
Deutschen sein. Aberdies ist ein Paradox, weil sie in der Zwangslage
sind der ,,Andere“zu sein, sie bleiben marginalisiert in der Peripherie.

Wennwirhier kurz ein Perspektivwechsel vornehmen, merken wir, dass

diese Gruppe wiealle anderen Gruppen nach Identifikation sucht, und sie
méchte zu einer Gruppe gehéren. Wir wissen, dass das ,,Wir-Ihr“* Denken

die Basis ethnozentristischen Denkensist. Dies ftihrt oft zu einer Katego-
risierung wie, ,,wir sind nicht nur einzigartig, wir sind auch die besten“.

,Ethnozentrismusist beschaftigt mit dem Denken, Fiihlen und Urteilen

der ,,Wir-Gruppen“, sie sehen sich als gut und normierend. Esist eine

positive Voreingenommenheit der eigenen Gruppe gegentiber. Die nicht
seltene Meinung: ,,Die Schwarzen wollen nichtarbeiten“ zeigt, dass

Ethnozentrismus ein guter Naherboden fiir Vorurteile ist.“*°
Mit einem Beispiel méchte ich dies verdeutlichen. Ein Lehrer sagte wah-

rend einer Diskussion nach einem Vortragiiber ,,Diskriminatorische

Praxis im deutschen Bildungssystem und deren Auswirkung am Arbeits-
markt‘, dass es schwierig sei ,,zu viele“ auslandische Kinderin einer

Klasse zu haben, weil sie deutsche Werte nicht verstehen und auch nicht

respektieren, und die mannlichen auslandischen Kinder seien aggressiv.

Er argumentierte, dass die muslimische Kultur Frauen als Ware betrach-

tet, das sei seiner Meinung nach der Grund warum die Madchen am

Schwimmunterrichtnicht teilnehmen diirfen, da die Ware von der
Offentlichkeit geschiitzt werden miisse. Die Jungen dieser Kultur lernen

ihren Frauen gegeniiber respektlos zu sein, weil diese eine mannlich

dominante Kulturist.

 

‘5 Everyday Racism, Philomena Essed, 1990, S8. Ubersetzung der Autorin
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DasBeispiel zeigt, dass ,, im Gegensatz zum Ethnozentrismus, welcher

gegen jedwede Ihr Gruppe“zielt, beschaftigen sich ethnische Vorurteile

mit einer spezifischen Gruppe. Die Akzentuierungist nicht von dem

Ausgangspunktder,,Wir-Gruppe“, viel mehrbasiert dies auf einer nega-

tiven Attitiide einer bestimmten ,,Ihr-Gruppe“. Hier sind wir nicht nur mit
ethnischen Vorurteilen konfrontiert, sondern auch mit rassistischen Vor-
urteilen.‘““°

Wennwirhier die Argumentefiir die Schwierigkeiten des besagten Leh-
rers analysieren, stellen wir fest, dass die Informationen, die wir hier

bekommensowohlverzerrt als auch unvollkommensind. Zum einen, ab

welcher Zahl eine Klasse ,,zu viele“ auslandische Kinderhat, ist uns

nicht deutlich. Zum zweiten sind die auslandischen Kinder nach seinem

Statement immer muslimische Kinder. Er simplifiziert ebenfalls die
Griinde der Selbstausgrenzung der Gruppe.
Er zeigt eine abwertende Haltung gegeniiberder ,,hr-Gruppe“ um weiter

damit die ,,Wir-Gruppe“ aufzuwerten. In seinem Statement impliziert er,

dass die ,,Wir-Gruppe“in unserer Darstellung, die christlichen Kinder

bescheiden und respektvoll Frauen gegeniiber und weniger aggressiv

sind. Dies ist kein auBergewéhnliches Beispiel, das Bildungssystem, das

auf einer eurozentristischen Philosophie ruht, unterstiitzt die Bildung
solcher Vorurteile.

Wennwir zu unserer Ausgangsthese kurz zuriickblicken, sehen wir, dass

wir davon ausgegangensind, dass die dominante Gruppeeiner Gesell-

schaft die ,,Leitkultur“ definiert. Dies haben wir mit unserem Beispiel des

Lehrers eben veranschaulicht. Die Annahmeist, dass die Minderheiten

konform sein miissen, oder sie miissen zur Konformitat unterwiesen

werden. Dem gemaBhilft die harmonisierende Idee des Multikulturalis-

mus der dominanten ethnischen Gruppedas Recht zu erwerben, um zu

selektieren. Die dominante Gruppeist sich dessen nicht einmal bewusst,

dass auch, wennsietolerant sind, der SelektionsmechanismusihrPrivileg

bleibt. Das Modell des Multikulturalismusverstarkt die Uberlegenheit,

die Selbstverstandlichkeit, ebenso den Status einer Gruppe. Diesist die

Gruppe,die tiblicherweiseeine tolerante Attitiide den anderen gegeniiber

annimmt, insofern sich diese als passendfiir die exotischen Einfliisse der

Menschenausanderen Kulturen erweist, jedoch kann sie das Eindringen,

wennsie glaubt, dass die ,,Anderen“,,zu viele” sind, ablehnen.

 

“© ebenda.
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Ich werde hieranstatt fiir ein inter/multikulturelles Lernen, fiir eine
antirassistische Erziehung pladieren.

»lf you are white

You’re all right
If you are brown

Stick around
If you are black

Get back

Dies ist aus einem schwarzamerikanischen Volkslied. Wir kénnen miihe-
los erkennen, wases so einfach beschreibt - ein Arrangement jener Ge-
sellschaft, in der jedes Mitglied seinen Platz durch seine Hautfarbe er-
wirbt. Es ist eine Beziehung der Ungleichheit, die auf der Hautfarbe

beruht, wo die WeifBen den obersten und die Schwarzen den untersten

Platz haben‘*”.

Wirwissen,dassrassistische Diskriminierung keine Besonderheit der

Vereinigten Staaten ist, sondern auch einealltagliche Realitat in Europa.

Wir wissen auch,dass es nicht reicht die exotischen Aspekte anderer

Kulturen zu genieSen, um die Minderheitsgruppen mitihrer ,,Andersar-

tigkeit“ zu akzeptieren und zu respektieren. Die Aufgaben, die Soziolo-
ginnen und die PadagogInnen haben,ist die Zusicherung, dass die Le-

bensweise, die Sprache oder die Religion der dominanten Gruppenicht

Uberlegenist iiber die der Minderheitsgruppe.Hier sind auch die Pada-

gogInnen gefragt, um aufzuzeigen, dass Gott weder mannlich noch weiB

ist, wie es im Allgemeinen dargestellt wird. Die deutschen Kinder in der

Schule miissen lernen, dass es nicht die Flut der Einwandererist, die die

deutsche Wirtschaft schwacht. Sie miissen ebensolernen, dass die Migra-
nInnen-Kindernicht zuriickgeblieben sind, und sie miissen nicht zur

,fremden Ethnie“ gemacht werden. Zugleich mussesfiir sie dargelegt

werden, dass Rassismus, der ein Produkt der Kolonialgeschichte ist, auch

eine Ursache der Vorurteilsbildung ist. Die Minderheitsgruppe bedroht
die europaische Identitat nicht. Die deutschen Kinder in den Schulen

miissen wissen, dass keine Nation eine homogeneKulturinnehat,sie ist

auch nicht erstrebenswert. Heterogenitat ist eine Chance, nicht nurfiir

Deutschland.

 

” Roots of Racism S$ 4
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Ich méchte hier meinem anfanglichen Exkurs gerecht werden und An-
thony sagen, dass auch wenn er Recht hatte mit der Bezeichnung ,,Aus-
lander“, dass es doch héchste Zeitist fiir die ErzieherInnen und die Leh-
rerInnen achtsam gegeniiber zu werden der komplexen kulturellen und
soziolinguistischen Realitét Europas. Anstatt nationale Identitat zu erzeu-
gen, muss die Erziehung sich auf eine pluridimensionale Identitat rich-
ten.

So Anthonyein Gedicht fiir dich von Oscar Hammerstein, der uns, insbe-
sondere die PadagogInnen vorgewarnthatte:

“You’ve got to be taught to hate and fear

you’ve gotto be taught from yearto year...
you’ve got to be taughtbeforeit is too late...
Before youare six or seven oreight

to hate all the people yourrelatives hate
you’ve gotto be carefully taught.’”*

 

“8 vom Friedrich Heckmanns Ethnische Minderheiten, Volk und Nation(Stuttgart 1992) S
129
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Lucia Muriel, Sanchita Basu

José, ein potentieller Rechtsextremist mir schwarzer
Hautfarbe

I Einleitung

Mit der folgenden Analyse einer Schulungssituation wollen wir die theo-
retische Aufarbeitung rassistischer Denkformen mit den Erfahrungen aus
der Praxis bereichern als auch die Konzeption vonpolitischer Bildung an
Schulen in ihrer Anwendbarkeit thematisieren.

Ausgehendvon einem Beispielfiir eine sehr haufige Form von Projekti-

onen rassistischer Haltungen und Denkformenauf,,einen Problemfall“
stellen wir unsere Vorschlage des Umgangs damit zur Diskussion.

Im padagogischen Alltag stoBen wir nicht selten auf Situationen, in de-
nen das Kollegium faktisch,,kollektiv“ eine rassistische Konformitat

manifestiert.
Fehlende Strategien in diesen Situationen kénnen in uns spontan das
Gefiihl von Uberforderung und Handlungsunfahigkeit auslésen.
Jedoch bergen genau diese Situationen die Gefahr, sich von der Dyna-
mik in den Gruppen iiberrollen zu lassen, ohne auf die Manifestation
diskriminierender Umgangsformen einzugehen.

Mit dem Text wendenwir unsan diejenigen, die mit padagogischen

Veranstaltungen iiber Rassismus, Rechtsextremismus, Diskriminierung
und Gewalt dem padagogischen Auftrag (oder Erziehungsauftrag?)
nachkommen, heranwachsenden Menschen die Werte einer menschliche-

ren und friedlicheren Gesellschaft zu vermitteln.

II Das methodische Setting:

In unserem Fall handelte es sich um eine Lehrerfortbildung zu dem The-
ma Rechtsextremismus und Gewalt bei Jugendlichen an einer Branden-

burger Oberschule.
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Umsich eine Vorstellung von der Lernsituation machen zu kénnen,sei

zunachst unser methodisches Setting vorgestellt.

Neben einem ausgearbeiteten theoretischen Input zum Thema Gewalt

wurden drei Fragen an je eine Arbeitsgruppe mit der Aufgabenstellung

erteilt, sie in der Gruppe zu diskutieren, die Ergebnisse kurz zu visuali-

sieren, um sie dann im Plenum vorzustellen. AuBerdem wurde ihnen

angeboten, zum dritten Teil der Veranstaltung ein Fallbeispiel auszuwah-

len, an dem dann gemeinsam Handlungsstrategien und Erklarungsmodel-
le erarbeitet werden kénnten.

Die drei Fragen bildeten eine didaktische Einheit, die eine bestimmte
intendierte Annaherung an das Themaerlaubensollte.

Frage | lautete: Was bedeutet Ihrer Meinung nach, Gewalt aus der Sicht
der Jugendlichen?

Diese Frageintendiert einen Riickblick auf die Erfahrungen mit Gewalt

in der eigenen Jugend einzuleiten, um sich von da auseiner Selbstrefle-
xion nahern zu kénnen.

Frage 2 lautete: Welche Erfahrungen machen Jugendliche mit Gewalt in

der Schule?

Die Methode des Perspektivwechsels wurde gewahlt, um das Thema

Gewalt aus der Perspektive der Jugendlichen wahrnehmen undanalysie-
ren zu kénnen.

Mit der Frage 3 sollte den TeilnehmerInnen die Méglichkeit erdffnet
werden,in situativen Reflektionen ihre Realitat zu erfassen und diese zu
benennen.

Sie lautete: Welche Erfahrungen machen Sie mit Gewalt in der Schule?

Die Ergebnisse, die die TeilnehmerInnen aus den Kleingruppen in das
Plenum brachten, waren folgende:

Obwohl alle Arbeitsgruppen die Gelegenheit hatten, ein eigenes Fallbei-
spiel zum Thema Rechtsextremismusvorzustellen, brachten alle drei
Gruppeneinheitlich den selben ,,Problemfall* an. Und in dem vorgefihr-

ten Fall handelte es sich um einen Jugendlichen, dessen Hautfarbe

schwarz ist.

Die beiden ersten Arbeitsgruppen hatten die von unsintendierte Ausei-

nandersetzung mit Argumenten wie: ,,meine Jugend liegt zu weit zuriick“
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und,,in unserer Gruppe konnte sich keiner erinnern“ verwehrt. Statt

dessen beschriebensie ihr eigentliches Interesse anhand eines groBen

Bedarfes an ,,Rezepten“fiir den Umgang mit Fallen, mit denensie ,,nicht

mehr weiterkommen“.
Die letzte Kleingruppe verwies im Plenum darauf, dass dariiber Einigkeit

herrsche, dass der Gewalt der Jugendlichen dringenddie staatliche

Gewalt entgegengestellt werden miisse; vertrauend auf die Wirksamkeit

dieser, ,,die Staatsordnung sichernden Manahmen“ und als Nachweis

dafiir, dass Gewalt auch ,,was positives‘hat.

In diesem Zusammenhangerscheint die visuelle Darstellung der zweiten

Gruppe bemerkenswert. Sie hatten an das Ende ihrer Schautafel den

Namenihres,,Problemfalles“ geschrieben, danebenstand eines seiner

»Merkmale“: er verkérpere MACHT.Undihren Vortrag beendete der

Gruppensprecher mit dem Satz:,,José ist ein potentieller Rechtsextremer,

nur das Problem ist, dass er schwarz ist.“

Dieser Satz léste eine Dynamik mit einer veranderter Qualitat aus:

Plétzlich war der Perspektivwechsel méglich, die anderen, sprich weiBe

gewalttitige Jugendliche konnten von ihnen verstanden werden, weil

diese sich ,,aus Angst‘ vor seiner ,,Macht* wehren miissten.

Rassistische Beschimpfungen wie Schokokrossi wurdenplétzlich als
Ausdruck von Hilflosigkeit und Antwort auf Gewalt verharmlost und
somit legitimiert.

Auch andere gewaltsame Umgangsformen wurden genanntund,,als

notwendig empfunden‘, als einziges Mittel, um mit dem Jugendlichen

José umgehen zu kénnen.

Diese entstandene Dynamik forderte uns heraus, ihr zunachst den not-

wendigen Raum zu geben, um in den Verbalisierungen und Beschreibun-
gen mehriiber die Denkweisen und bisherigen Umgangspraktiken zu
erfahren wie das folgende Protokoll widerspiegelt:

José ist nicht bereit, sich anzupassen, nicht bereit sich zu andern,

Nicht bereit, von sich aus was zu verstehen,

José versteht nichts,

José ist schwierig,

José terrorisiert nur,

José wird nicht geniigend bestraft,
José will sich nicht andern,
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José braucht psychologische Behandlung,

José sprengt unseren Rahmen, wir kommen mit ihm nicht mehrklar,

Wirsind nicht in der Lage, seine Probleme zu lésen,

José‘s Problem ist, dass er sich selbst nicht akzeptiert,

José akzeptiert seine eigene Hautfarbe nicht

il Analyse

Die tiefergehende Analyse dieses Prozesses im Lehrerkollegium fihrt zu

einer genaueren Betrachtung der versteckten Botschaften, die sich impli-
zit identifizieren lassen:

José muss aus dem Ort weg,

José iiberfordert alle,

José ist ein Fall fiir Psychologen,

bei José ist durchgreifen angesagt bzw. Gefangnisstrafe,
er hat kein Rechtsich zu verteidigen,

gegen ihn muss Gewalt angewendet werden,

verwendete Schimpfworter und rassistische Beschimpfungen gegen ihn
sind durchaustolerierbar,

das Problem, seine Hautfarbe nicht zu akzeptieren, wird ihm allein zuge-
schrieben,

jemand wie er musssich ebenalles gefallen lassen

Die hier manifestierten Ambivalenzen, Abwehrhaltungen und Unklarhei-

ten geben klare Hinweise auf pidagogische Defizite der LehrerInnen in
der Vermittlung von ethischen Werten.
In der von ihnen angestellten Reflektion iiber das Fallbeispiel kam die

Information, dass der Jugendliche ein Schwarzerist (der einzige Schwar-
ze in der gesamten Schule), zuletzt.
Wie oben angefiihrt wird, widerspiegelt sich in mehreren gelebten Hal-
tungen eine Ambivalenz in bezug auf Gewalt.

Gegeniiber dem Verhiltnis Tater — Opfer iiberwiegen eher der Mangel an

Kenntnissen und die Unklarheiten.

Obwohldas Kollegium Kenntnis dariiber hatte, dass er schon als Klein-
kind im Kindergarten wegen seiner Hautfarbe gehanselt worden war und

verschiedene Formen der Diskriminierung und Ausgrenzungerlitten

hatte, wurde er auf die Taterseite gestellt.
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Die genannten Tatsachen veranlassten niemandentiber das Ursachen -
Wirkung— Prinzip fiir das, aus unserer Sicht, besorgniserregende Verhal-

ten des schwarzen Jugendlichen nachzudenken.
Im Gegenteil, seine Geschichte als auch sein aktuelles Verhalten werden

als ein ,, typisches* Taterverhalten gewertet.

Einheitlich warf ihm das Kollegium vor,er fiihle sich deutscher als ande-

re deutsche Jugendliche undstellten damit in Frage, dass er einen An-

spruch darauf habe,sich als Deutscherzu fiihlen. In der impliziten Aber-

kennungseinerIdentitat, wird fiir sich beansprucht zu bestimmen, wer

ein Deutscher sein darf und wernicht. Da er nicht deutschen Ursprungs

ist, ,kann er gar kein Deutscher sein“, womit eine Gleichsetzung von

Deutsch-Sein mit Wei®-Seinerfolgt.
Als einzige ,,Alternative“ wie mit dem Minderjahrigen umzugehensei,

wurde die Einweisung in die Psychiatrie oder ins Gefangnis genannt, da

,so einem sowieso nicht mehr zu helfen“ sei.

IV Padagogische Intervention

Unser methodisches Vorgehen wihrend dieser Statements wardie visuel-

le Gegeniiberstellung mit ihren eigenen Aussagen.

An dem Punkt, an dem wir uns anhand der Au®erungenein ausreichen-
des Bild gemachthatten und der erreichte Grad von Gewaltvorstellungen
in eine Stimmungder verbalen Verurteilung bzw.der verbalen

VERBANNUNGdes Jugendlichen umzuschlagen drohte, intervenierten

wir mit der folgenden Frage:
,,Was glauben Sie, welche sind die Ursachen fiir das Verhalten von José?

Damit wurde sowohl eine neue Dynamik eingeleitet als auch unsere Ab-

grenzung gegeniiber den Gewaltvorstellungen signalisiert.

Die Auseinandersetzung mit der Frage, die erst nur zaghaft in Gang kam,

brach die Verweigerung gegeniiber dem intendierten Perspektivwechsel.

Es setzte eine differenziertere und vor allem sensiblere Ausdrucksweise
ein. Der Jugendliche wurde differenzierter beschrieben, Informationen

iiber seine Entwicklung wurden eingebracht.
Vor allem aberteilte sich die anfanglich fast homogeneEinstellung ge-

geniiber dem Schiiler, einige begannen ihre eigene Mitverantwortung in
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der Erziehung zu benennen,andere bauten Verstandnis auffiir die Ver-
letzungen, die die Beschimpfungen verursachen kénnen.

Vv Evaluierung

Der vorgegebene Zeitrahmen von drei Stunden zwang unsgenau an die-
sem Punkt, den ersten Teil des Seminars abzubrechen.

Um die gerade einsetzenden neuen Reflektionen nachhaltiger aufzufan-
gen, baten wirin einem Blitzlicht, den Verlauf des Seminars einzuschit-
zen in bezug auf die Wirkung bei jedem/r Einzelnen.
Die Riickmeldungenbestitigten unseren Eindruck: 9 der TeilnehmerIn-
nen bestanden auf die Beibehaltung inhaltlicher Inputs, 8 bevorzugten die
Verlagerung des Prozesses auf Reflektionen tiber eigene Einstellungen,
Wahrnehmungsmuster und eigene Verantwortlichkeit in der Praxis.

In der Folgeveranstaltung trafen wir auf weniger TeilnehmerInnen.
Die Mitarbeit der Anwesenden war aber motivierter und interessierter an
Reflektion und Perspektivwechsel.
Ihre Beitrage und Fragen zeugten von einer héheren Sensibilisierung
gegeniiber Gewalt allgemein und von der Bereitschaft, sich mehr in die
Lage der Jugendlichen versetzen lernen zu wollen.

Sie stellten die Frage in den Mittelpunkt,,Wasbietet unsere Gesellschaft
eigentlich der Jugendan positiven Leitbildern, an Werten? K6nnensich
unsere SchiilerInnen emotional und sozial wirklich aufgefangen undernst
genommenfiihlen?“

Erst an diesem Tagerfuhren wir, dass José ein 12 jahriger Jungeist.
Ein Lehrer prasentierte eine Zeichnung,aufder sich José mit Hitler iden-
tifiziert. Der Lehrer der ihn darauf ansprach, musste feststellen, dass er
Kenntnissetiber die Verbrechen von Hitler hatte und ihn fiir eine sehr
negative Figurhilt.
In der Diskussion tiber Handlungsstrategien wurde aufgearbeitet, dass die
Identifikation mit einer so schlecht bewerteten Figur wie Hitler aufein
negatives Selbstbild hinweist, zu dem nicht nur die Vergangenheit, son-
dern auch in der Gegenwart sein gesamten soziales Umfeld beitragt.

Von mehreren TeilnehmerInnen wurden spontanpositive Eigenschaften
dieses Kindes erwahnt. Es wurde ein anderes Bild von ihm vermittelt.
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VI Schlussfolgerungen

Wie immererlaubtuns auch diese Erfahrung wertvolle Lehren zu ziehen,
die wir als Teil der Analyse begreifen und sie deshalb auchvorstellen
wollen.

Die padagogische Arbeit am Thema Rechtsradikalismusunter Jugendli-
chensollte prinzipiell das Verhaltnis Ursache — Wirkung von Gewalt
unter dem Aspekt der Einbeziehungreflektiver Prozesse beleuchten.

Der Zwang,sich ,,an den Lehrplan zu halten“, lasst uns rassistische Bot-
schaften oft eines gesamten Kollegiumstiberhoren.Statt einen Reflekti-
onsprozessdariiber anzuregen, kénnenwirleicht in den gleichen Kon-
formitatszwang geraten und ungewollt Diskriminierungen bestirken,
nach dem Motto: ,,So ein Jugendlicher ware auch fiir mich ein groBes
Problem.“

Die gewahlten Methoden sollen die Herstellung der Nahe und des Dialo-
ges mit den Minderjahrigen als padagogischen Auftrag vermitteln. Unser
Beispielist eine Bestatigung dafiir, dass die Distanzierung der Padagogen
von den Jugendlichen verhingnisvoll ist. Im Raum der Distanz finden
Vorurteile, Hass, Gewalt, Unverstandnis und Misstrauen den besten
Boden.

Das kannabernicht unserInteresse sein; ErzieherInnen, PadagogInnen
und Lehrende stehen immernoch in der padagogischen Verantwortung,
auch als Modell zu dienen in der Vertrauensbildung, Wertebildung und
Orientierung.
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Dr. Phil. Olga Lucia Obando
Docente: Instituto de Psicologia.

Universidad del Valle, Cali, Colombia.

Struktureller Rassismus am Beispiel der ,,Deutschen
Schule“

Ich gehe von der These aus, dass Rassismusin dieser Gesellschaft struk-
turell verankert ist. Das bedeutet, erstens, dass Rassismus das Denken
und das Handelnihrer Mitglieder pragt und zweitens, dass in dieser Ge-
sellschaft Rassismus durchInstitutionen wie Schule und Hochschule
unterstiitzt und verbreitet wird.

Definition von Rassismus
Rassismusist eine sich selbst reproduzierende Ideologie und Struktur,
durch die eine dominierende ,,Rasse“ Kontrolle iiber andere rassisch-
ethnische Gruppenausiibt. Diese Ideologie rihrt von Zuordnungen zu
biologischen Kategorien und den daraus gefolgten sozialen Zuschreibun-
gen her, die vernunftgemaB die Idee einer iibergeordneten und mehrerer
untergeordneten Rassenerklaren sollen.
In dieser Gesellschaft habensich eine Reihe elitirer Vorstellung entwi-
ckelt. Ihre Vertreter behaupten nicht nur, dass ihre Wissen und Handeln
das jeweils beste sei, sondern sie geben dariiber hinaus nochvor, die
Kriterien zur Feststellung dessen zu besitzen, was richtiges Wissen und
Handeln bzw.falsche Wissen und Handelnsei.
Der Rassismusist nicht mehr ein Phanomen am Rande der Gesellschaft,
sondern alltaglich in Politik, Arbeitswelt und Schule. Der Rassismusist
sozusagen wiedersalonfahig geworden.

Wie es das méglich geworden?: Um den heutigen Rassismus verstehen
zu kénnen, muss man die moderne europaische Geschichte und Kultur
verstehen, die gesamte historische Entwicklung Europas, seine kapitalis-
tische Form der Produktion, die koloniale sowie die neokoloniale Ent-
wicklung, sein Nationalismus und seine Formen des Imperialismus.
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Der Rassismusals Ideologie, welche die Minderwertigkeit schwarzer

Menschenlehrt, ist unabdingbar mit der europdischen Geschichte der

letzten 500 Jahre verbunden. Das Verhiltnis der weiSen Europder zu der

Urbevélkerung der ,,entdeckten“ Kontinente war von allem Anfang an

gepragt von Grausamkeiten, Ausbeutung, Unterwerfung und Gering-
schitzung.*? Zuoberst in der Hierarchie wurden die Weifen angesiedelt,
zuunterst die Schwarzen. Diese Einteilung wurde mit Urteilen iiber

Schonheit, Moral, und Intelligenz versehen und damit die Uberlegenheit
der Weifen konstruiert.*°

Die Reproduktion des Rassismus

Rassismusals Ideologie wird auf sozialer Ebene reproduziert: Er wird
mitgeteilt und weitergeleitet iiber formelle und informelle Kanile. Auf
der formellen Ebene erfolgt die Vermittlung des Rassismus durchpoliti-

sche Abhandlungen, durch die Medien und aufdem Bildungssektor. Die

informelle Weiterleitung des Rassismus wird erzeugt durch die Sozialisa-
tion in der Familie, bei Gesprachen in der Nachbarschaft, unter Freunden

und in anderen,,privaten“ Spharen.
Es gibt ein Internalisierung von rassistischer Hierarchie. Das hei®t, Ras-
sismusist tief in uns drin. Die Idee von der Minderwertigkeit farbiger
»Rassen“ hat sich tief in unser Bewusstsein eingegraben und beeinflusst

unsere Gefiihle im Umgang mit Fremden bis auf den heutigen Tag.*!
Mit anderen Worten hei®Bt das, das wir ohne Dazutun oder Verschulden

eine mehr oder weniger stark ausgepragte rassistische Sozialisation er-
fahren haben. Und diese wird uns ein Leben lang begleiten.

Der moderne Rassismusals Hiiter der Kultur:

Es ist nicht mehr der biologische Rassismusallein, der heute grassiert.

Die Ausgrenzungslinien verlaufen nicht mehr entlang der Hautfarbe,

 

“Vgl Kappeler, Manfred: Zur Geschichte von Ausgrenzung und Hertschaft am Beispiel von
Kindheits- und Jugendbildern bei Rousseau und Kant, in Liebel, M/Schoning,B. (Red),

1987: S. 1001-122; Mergner, Gottfried: Erzwungene Normalitat und ausgrenzung. Zur
Geschichte der europdischen Fremdenfeindlichkeit, (unveréffentlicher Vortrag) Berlin
14.06.90. ; Jouhy, Emest: Bleiche Herrschaft - Dunkle Kulturen. Essais zur Bildung in

Nord und Siid. Frankfurt/M. 1985.
°° Vgl. Mamozai, Marta: Schwarze Frau- weiBe Herrin, Reinbeck, 1989, S.S. 160-169.

Rommelspacher, Birgit: Dominanzkultur,Berlin, 1995.

*' Vel. Mergner, Gottfried a.a.0. 1990.
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sondern entlang der Kultur.*” Der neue Rassismus sagt zu Fremden:
,Deine Kultur ist minderwertiger als meine, deshalb grenze ich dich aus“.

Odernoch perfider: Kulturen miissen bewahrt, gepflegt und reingehalten

werden, das geht am besten, wennalle unter sich bleiben und sich nicht

vermischen, und das wiederum geht am besten, wennalle dorthin zu-

riickkehren, wo sie hergekommensind. Als ob Kultur etwas Statisches
ware, das unbeeinflusst von Raum und Zeit starr und unveranderbar

verbleiben wiirde.*

Auseiner anderen Suchweise heraus kénnen wir auch sagen, dass Ras-

sismusstrukturell bedingtist, weil er taglich routinemaBig reproduziert
wird. Die Alltaglichkeit nun sagt etwas tiber die Haufigkeit des Rassis-

musaus (auftaglicher Basis) und tiber die Struktur seines Auftretens

(systematisch). Die Routine wird mit einbezogen,,,so tun als ware nichts

geschehen“, automatisch ausgefiihrte Rituale und auch ganz selbstver-
standlich gehaltene Einstellungen.

Deralltagliche Rassismus wird von Weifen systematisch, auf taglicher

Basis und oft unbewusst, reproduziert. Das ist nur méglich, wenn es

gewisse Bedingungengibt, die die Wei®en darauf ,,programmieren“, an

einer derartigen niichternen (Re)Produktion von Rassismusbeteiligt zu
sein. Das heift, Rassismus fordert einen gewisser Konsens.
Der Konsensentsteht durch Meinungsbildung; er wird in unserer Gesell-

schaftsform insbesondere durch die Massenmedien und das Bildungssys-
tem gepragt. Fiir den einzelnen wei®en Menschenbereitet die gemeinsa-
me Vorstellung einer (potenziellen) Uberlegenheit den Boden fiir die

Diskriminierung einzelner Mitglieder der als untergeordnet definierten
Gruppen. Ohneden sicheren Hintergrund eines gemeinsamen Konsens

kénnten einzelne Weife ,,Schwarze“ gar nicht systematisch diskriminie-

ren. Diese sozialen Vorstellungen basieren auf einem (unwissentlichen)
Glaubenan ,,weiBe“ Uberlegenheit und die Legitimitat ihrer Kontrolle

liber andere rassisch- ethnische Gruppen. Rommelspacher beschreibt
diese Sachverhalteals Identifizierung mit dem Dominanzkultur™ und

Ernst Jouhyals Eurozentrismus”’.

 

* Balibar, Etienne:,,Gibt es einen ,,Neo Rassismus“. In Balibar E., Wallerstein, Inmmanuel:

Rase, Klase, Nation. Ambivalente Identitaten. Hamburg 1988, S. 23-38.

*. Vgl. Kalpaka, Anita/ Ratzel, Nora: die Schwierigkiet nichtrassistisch zu sein. In Otger,
Autrata/Geritt (Hrsg.): ,,Theorien tiber Rassismus“, Argument 164, Hamburg 1989,S. 85-

100.; Albert, Maria T.: Ethnozentrismusd undinterkulturelles Lernen.In: Zeitschrift fiir

Kulturaustaqusch Nr. 2, Stuttgart 1989: S. 213-221.
*4 Vgl. Rommelspacher,Birgit: a.a.0. 1995.

*> Vgl. Jouhy, Emest: a.a.0. 1985.
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Mankann auch behaupten,dass rassistische Vorurteile, die als eine Form

von Routine definiert sind, nicht notwendigerweise eine Kenntnis der

zugrundeliegenderassistischen Ideologie mit sich bringen. Oder anders

ausgedriickt, der Rassismus des Commonsenseverfolgt nicht ausdriick-

lich das Ziel, Ungleichheiten zu festigen undsie fortbestehendzu lassen.

Washat Rassismus mit der Schule zu tun?

Die Schuleist eine dieser gesellschaftlich relevanten Institutionen, in der

ethische Normen und WertmaBstibe vermittelt werden. Erziehungist ein

Schliissel auf dem Weg, aufdem es sich entscheidet, in welchen Sinne

eine Generation heranwachst und in welches hierarchisch gegliederte

System von Werten und Vorstellungensie hineinsozialisiert wird.

Dass die Schule keineswegs von Rassismusfrei ist, weder auf der Ebene
der Schiilerschaft noch der Lehrerschaft, ist heutzutage vielen Padago-

gInnen, LehrerInnen und WissenschaftlerInnen bewusst. In der Schule

lasst sich einebreite Palette rassistischer Einstellungen und Verhaltens-

weisen konstatieren; Unterrichtsmaterialien und Medien zeigen oft, sei es

nun direkt oder unterschwellig, rassistische, sexistische oder auch impe-

rialistische Tendenzen. Die LehrerInnen werden tagtaglich damit kon-

frontiert.*° In Fort- und Weiterbildungskursen fiir LehrerInnen 4uBern

diese haufig ihr Ohnmachtgefiihl gegeniiberrassistischen Inhalten, Dis-

kussionen und dem Verhalten der Kinder.°’ Viele LehrerInnen reagieren

hilflos, weil sie mit Einstellungen und Verhaltensweisen umgehen miis-

sen, aufdie sie in ihrer Ausbildung nicht vorbereitet wurden; sie sollen

Materialien auf ihre Brauchbarkeit iiberpriifen, ohne dass sie die Krite-
rien dazu kennenlernten. Die Folge davonist oft ein zielloses Agieren

bzw. die Negierung dieser Einstellungs- und Verhaltensweisen. Als Ant-

wort auf diese Mangel haben die erziehungswissenschaftlichen Einrich-

tungen (Universitaten und Padagogische Hochschulen)in ihrem Bil-

dungsangebot Seminare, Diskussionsraume und Forschungen mit antiras-

 

°° Binige Beispiele fiir Forschungen tiber Rassismusin der Schule: Essinger, Helmut: Ras-

sismus in Schulen und in schulischen Umfeld und Ansitzefiir eine antirassistische Erzie-

hung.In: Sjaal Kroon/Pagel/Vallen (Hrsg.) Multietnische Gesellschaft und Schule in Berlin,

Minster,. 1993: S. 21- 40; Pagel, Dietmar, ’Thesenfiir eine antirassistisch gepriagte Schule”

In: Sjaal Kroon/Pagel/Vallen (Hrsg.) a.a.0. 1993, S. 113-134; Cohen, Philipp: Verbotene

Spiele. Theorie und Praxis antirassistischer Erziehung, In Argument Sonderband. AS214,

Hamburg,. 1994.

‘7Vgl. Berichte iiber Fort- und Weiterbildungskurs mit Schullehrern 1993-1995, Arriba e.V.
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sistischem Schwerpunktentwickelt.** Die entscheidende Frage bei dem
Versuch,eine antirassistische Erziehung in der Schule zu praktizieren,
lautet: Wasfiir eine Schule, welche spezifischen Inhalte und Strukturen

brauchen wir, damit allen hier lebenden Kindern, ohne Ansehen von

Herkunft und Nationalitat gerecht geworden wird, und: Wievielist uns
eine solche Schule wert?”

Helmut Essinger verweist in seinem Aufsatz auf die Notwendigkeit einer
antirassistischen Erziehung im Schulbereich: ”Angesichts dieserfiir die
paddagogischePraxis desolaten Situation geht unsere Absicht dahin, In-
terkulturelle Erziehung an den Schulen zu etablieren und sie dabeials

antirassistische Erziehung zu bestimmen.”” In seiner Arbeitiiber Ras-
sismus im schulischen Umfeldstellt er das ’Wiederaufleben des Rassis-
musin der Bundesrepublik” in einen europdischen Kontext und skizziert

die Ergebnisse seiner bisherigen Rassismus- Forschung (’’Rassismus- die
Zerstérung der Persénlichkeit”, ”Alltagsrassismusin Graffitis”). Gleich-
zeitig beschaftigt er sich mit rassistischer Propaganda an den Schulen,

sowie mit der ”rassistischen Wissensvermittlung im schulischen Be-
reich”.°' Essinger spricht hier das Problem der Existenz von Rassismusin
der Schule an: ’Auch wenn die Gesamtschule vom paidagogischen und
organisatorischen Ansatz her allen SchiilerInnen gleichermaBen gerecht

werdenwill, diirfen diskriminierende Strukturen auch hiernicht iiberse-

hen werden (z.B.: auslindische Kinder finden sich immernochfast ”na-
turgemaf”in niedrigeren Leistungskursen)”™.

Dietmar Pagel (1993) vertritt in seinem Aufsatz ”Thesenfiir eine antiras-

sistisch gepragte Schule” die Meinung, dasssich eine solche durch die
Tatsache definiert, dass die Zusammensetzung der Gesellschaft multieth-

nisch und daher multikulturell ist, daher auch eine ebensolche Bildung

 

** 7.B. wird im FB 2 der TU-Berlinseit 1995 das Thema ”Antirassismusals Aufgabe von
Bildung und Erziehung” in verschiedenen Seminaren und Veranstaltungen angeboten. Die
Entwicklung der ’SchwerpunkteInterkultureller Erziehung” sowie die Existenz der Arbeit-
stelle Dritte-Welt beweisen das Interesse an diesem Problem. Andere Universitaten wie die
FU-Berlin und die HU-Berlin weisen interessante Angebote und Versuche auf.
* Vgl. Biihimann, Cecile: Schweizerische Lehrerinnen- und Lehrer-Zeitung, Heft 10, 19.
Mai 1993.
e Essinger, Helmut, a.a.0. 1991. In: a.a.0. Essed Philomena und Mullard

Chris,:Antirassistischer Erzienung. Garundlage und Uberlegungenfiir eine antirassistische

Erziehungstheorie, Felsberg, 1991: S. 5-8.

*! Essinger, Helmut: Rassismusin Schulen und im schulischen Umfeld und Ansatze fur eine
antirassistische Erziehung. In: Sjaak Kroon/Pagelvallen, Dietmar (Hrsg.) a.a.0. 1993,S.
21-29.

* Essinger, Helmut, a.a.O. 1991. In: Essed, Philomena/Mullard Chris, a.a.0. 1991: S. 5.
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und Erziehung erfordert, und zwar unabhiangig davon, ob diese Bildung

und Erziehung nun vor Ort, oder ohne die Konfrontation mit anderen

Ethnienstattfindet. Von der Schulorganisation her kanneineantirassis-

tisch gepragte Schule unter den aktuellen Bedingungen nur als Gesamt-

schule gedacht werden. Denn nur die Schulform Gesamtschule ermég-

licht zur Zeit, dass SchiilerInnen mit unterschiedlichen Leistungsvoraus-

setzungen gemeinsam unterrichtet werden kénnen.”

VertreterInnen einiger antirassistischer Ansatze warnen vor der Existenz
von ”Rassismus”in der Schule undstellen die Erscheinungsformen die-
ses Phinomenswiefolgt dar.™

A.In der Schule gibt es selten wechselseitige Lernprozesse zwischen

SchiilerInnen aus unterschiedlichen Kulturen;

B. In der Schule werden Kulturhierarchien aufgebaut, die die Identitats-

findung in der jeweils eigenen Kultur erschweren oder gar verhindern;

C. In vielen Fallen wird das Sprechen einer anderen Mutterspracheals

Mangel wahrgenommenundnicht als Chance der Zweisprachigkeit ge-

fordert;
D. Es gibt die Tendenz zu einer monokulturellen Pragung der Lehrplane

und Curricula, die einer interkulturellen Ausrichtung keinen Platz lasst;

E. Es gibt selten Lehrer, die alle Inhalte auf eurozentrische, koloniale und

rassistische Tendenzenhinkritisch iiberpriifen.

Die Sichtbarmachung von Rassismusin 6ffentlichen Bildungs- und Er-

ziehungseinrichtungensetzen sich viele schulische und auBerschulische

antirassistische europadische Projekte zum Ziel.Dazu werden in der

 

® Vgl. Pagel, Dietmar: thesen fiir eine antirassistisch gepragte Schule in: Sjaak
Kroon/Pagel/Vallen (Hrsg.) a.a.0. 1993, S. 113-134.

® Autoren iiber Rassismus in der Schule sind u.a.: Essinger Helmut, a.a.O. in: Sjaak
Kroon/Pagel/Vallen (Hrsg.) a.a.0. 1993: S. 21-39; Posselt, Ralf-Erik/Schumacher, Klaus:

Projekthandbuch: Gewalt und Rassismus 1993; Becker, George (Hrsg.): Padagogik gegen
Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Gewalt. Mut und Engagementin der Schule, Wein-
heim u.a. Betz, 1994; Lore, Monika/Winkle: Racist Name-calling. Rassismus und Antiras-

sismusin der Schule. In: Der Fremdsprachliche Unterricht Englisch, (1994), 14. S. 27-38;

Schreiner, Manfred: ’Unterrichtsmodelle gegen Rassismus/Auslanderfeindlichkeit. In: "Das
Projekt Weltethos” in Erziehung, Hamburg: Rissen, 1995: S. 270-279; Nieke, Wolfgang:
Interkulturelle Erziehungals Mittel der Auseinandersetzung mit Rassismus, Gewalt gegen
und Ausgrenzung von Minderheiten. In: Europa in der Schule Berlin: Berliner Inst. fiir

Lehrerfort- und Weiterbildung (1995) S. 87-102, 245-261; Heigl, Wunibal: Arbeitsbuch

gegen Auslanderfeindlichkeit, Weinheim, 1996.

6 Vgl. u.a., "Woher wir kommen- wohin wir gehen. Ein Projektbeispiel aus der Moses-
Mendelssohn-Oberschule. Hrsg. v. Padagogischen Zentrum Berlin, 1989; "DAS SIND

WIR”. Ein interkulturelles Lernprojekt. Hrsg. v. Anna Frank Haus e.V. (Amsterdam)in
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Bundesrepublik Deutschland und auf europdischer Ebene mehrere An-

satze zu antirassistischer Erziehung entwickelt. England erscheintals
einer der Pioniere in diesem Bereich. Schon 1984 schrieb Mullar iiber
einen zentralen Unterschied zwischen multikultureller und antirassisti-

scher Erziehung: ’Anders als die multikulturelle Erziehung, die versucht,

ein positives Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede zu schaffen, ver-

sucht die antirassistische Erziehung ein aktives Bewusstsein fiir struktu-
relle Ahnlichkeiten, fiir Ungleichheit und Ungerechtigkeit zu schaffen.

Deshalbist sie nicht an quantitativer Veranderung - wie die multikultu-

relle Erziehung -, sondern an einer grundlegenden qualitativen Umwil-
zung in den Beziigen und dem Verhialtnis zwischen dem Subjekt und dem

Objekt der Erziehunginteressiert.”

Die Erziehungsziele einerantirassistisch gepragten Schule kénnen nur
wirksam werden, wennsie im Kontext gesellschaftlicher MaBnahmen
stehen, den Immigranten mehr Rechte (z.B. kommunales Wahlrecht) und

mehr Schutz (z.B. verbesserte Bleibegarantien) einraumen.®’ Nur wenn

Immigranten ihre Interessen auf allen Ebenen gleichberechtigt mit den
deutschen Biirgern vertreten kénnen, wird auch schulische interkulturelle
Arbeit ernst genommen werden.

Die Erziehungs- und Bildungsarbeit einer antirassistisch gepragten Schu-
le muB bestimmt sein von Zielen, die eine Antwort auf die oben genann-

ten Erscheinungsformen des PhanomensRassismusin der Schule geben.
Das erfordert zum Beispiel:

Das Organisieren von wechselseitigen Lernprozessen zwischen Schiile-

rinnen, LehrerInnen und Eltern einer Schule. Beziehung zu 0.g.rassisti-
schen Erscheinungsformen(A).

Das Abbauen von Hierarchien, denn SchiilerInnen aus ethnischen Min-

derheiten erfahren ihre Kultur im Vergleich zur dominanten deutschen

Kultur als eher minderwertig. Sie erfahren kaum etwas tiber die Ge-

schichte ihrer Kultur undiiber die Literaturin ihrer Muttersprache. Die

Lehrplane und Unterrichtsmaterialien sind gréBtenteils monokulturell
geprigt. Nebeneinerkritischen Uberpriifung aller Lehrinhalte auf euro-

zentristische, koloniale undrassistische Inhalte, wird gezielt das Offnen

 

Zusammenarbeit mit dem Institut fiir LehrerInnenfortbildung (Hamburg) und dem Padago-

gisch-Theologischen Institut (Hamburg), 1995.

° Mullard, Chri S. (1984) Anti-Racist Education: The Three O's Cardiff (in Deutsch er-

schienen als Philomena Essed Chris, Mullard, Antirassistische Erziehung, Felsberg, Migro

Verlag 1991, herausgegeben von Essinger/Pagel/Schaaf: S.33.
°’ Vgl. Pagel, Dietmar, a.a.0. 1993: S 113-134.
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eines Raumsfiir die Behandlung der Kulturen anderer Ethnien gefordert;

der gemeinsame Kampf von Mehrheiten und Minderheiten um politische
Rechte; deutsche und auslandische LehrerInnen und padagogisches Per-

sonal miissen unter vergleichbaren Bedingungeneingestellt werden. Auf

allen Ebenen miissen die verschiedenen ethnischen Gruppengleich rep-

rasentiert sein. Beziehung zu o.g. rassistischen Erscheinungsformen (B).

Muttersprachlicher Unterrichtfiir ethnische Minderheiten mussein

gleichwertiges Unterrichtsfach sein. Beziehung zu 0.g. rassistischen
Erscheinungsformen (C).

Antirassistische Zielsetzungen und Inhalte miissen zum Ausgangspunkt
fiir die gemeinsameFort- und Weiterbildung aller am Schulleben Betei-

ligten werden. Beziehung zu 0.g. rassistischen Erscheinungsformen(E).

Nach HelmutEssinger (1993)wird Interkulturelle Padagogik mit der

Perspektive einer antirassistischen Erziehung, als Auspragungeinerpoli-

tischen Padagogik verstanden; d.h. als eine Padagogik,die auf eine Ver-

anderung von Strukturenzielt und daher als Ausdruckeiner parteilichen

Padagogik in das politische Alltagsgeschehen eingreift. Essinger geht
von der These aus, dassderinstitutionalisierte Rassismus, der in den

verschiedensten administrativen MaBnahmen,in der Auslindergesetzge-

bung und in der Auslanderpolitik seinen Niederschlag gefunden hat, sich

in weiten Kreisen der Bevélkerung in der Form eines vorhandenenlaten-
ten Rassismus multipliziert. Als Beispiel stellt Essinger dar, wie der insti-
tutionelle Rassismus, in diesem Fall bedingt durch die Angst vor ’Uber-

fremdung” durch ”fremde Volksgruppen”, zur extremen Benachteiligung

von Menschen anderer Herkunft fiihrt, auch wenn diese nur Kindersind.

Rassismuswirdals ein strukturelles Problem gesehen,dariiber hinaus

bedeutet Antirassismusin diesem Sinne, sich gegen den ”Rassismus im
eigenen Kopf” zu wehrenundeine kritische Distanz sich selbst gegen-

iiber zu schaffen und zu bewahren. In seinen Untersuchungenfihrt er

zwei verschiedene Aspekte von Rassismusals Ergebnisse an: zum einen
die Wirkung auf die Opfer. Rassismus wird als eine Form der Zerstérung
der Persénlichkeit betrachtet, denn ’Rassismusist extrem anti- humanis-

tisch. Er entwiirdigt den Menschen, indem erihn seiner Zukunftsperspek-

tiven beraubt undihn der Angst um seine nackte Existenz ausliefert™”.
Aus Essingers Untersuchunglasst sich als Ergebnis ableiten, dass der
gegenwiartige Rassismus in legalem Gewandauftritt. Das meint, dass

sich die rassistischen Handlungenhinter den entsprechenden Gesetzen,

 

‘* Essinger, Helmut a.a.O.In: Sjaak Kroon/Pagel/Vallen (Hrsg.), a.a.0. 1993, S. 21-40.

® Ebenda:S. 26.
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Erlassen und Verordnungen verbergen und von daherals solche indirekt
zu identifizieren sind.
Weiter stellt Essinger eine enge Beziehung zwischen Rassismus und

Machtausiibung am Beispiel der rassistischen Wissensvermittlung im

schulischen Bereich her. Seiner Meinung nach wird im Unterricht den
SchiilerInnen ein Bild ’armer unterentwickelter Kulturen” aus der ’’Drit-

ten Welt” vermittelt, ,,...deren Geschichte erst mit den Kolonisatoren

beginnt (womit eine Geschichtslosigkeit suggeriert wird), in deren Lan-
dern Englisch, Spanisch oder Portugiesisch, eventuell noch Niederlan-

disch gesprochen wird (womit suggeriert wird, diese Kulturen hatten
keine eigene Sprache) in denen ’dank” der Missionarstatigkeit das Chris-

tentum Einzug halten konnte (womit suggeriert wird, dass andere Religi-

onen, insofern sie iiberhaupt behandelt werden, unter der christlichen

Religion stehen und einer Art Aberglaube entsprechen), die *dank” der
modernenwestlichen Zivilisation - wenn auch aufgrund der ’anderen

Mentalitat”- nur langsam Fortschritte machen (womit sowohl Ausbeu-
tungsmechanismen haufig mittels indirekter Schuldzuschreibung ver-
schleiert werden als auch suggeriert wird, dass andere Kulturen nicht

iiber eigenes Wissen und eigene Organisation bzw. Einrichtungen verfi-
gen, die das gesellschaftliche und private Leben iiber bestimmte Struktu-

ren hinweg regeln).””° SchlieBlich kommt Essinger zu dem Schluss, dass
durch diese Formen der Wissensvermittlung Rassismus im wesentlichen
in folgender Form zum Ausdruck kommt: Die Entstehung einer ”’schwar-

zen” Realitat, die nur existiert, insofern sie sich in einen Bezug zu der

*weiBen” Realitét setzen lasst. Das Erkennen der Existenz anderer Kultu-

ren wird auf die Begegnung mit den europdischen Menschen begrenzt.
Lander Lateinamerikas, Asiens, und Afrikas existieren in der Schule nur

als Dritte-Welt-Lander im Gegensatz zu den Erste-Welt-Landern, mit der
Folge, dass sich eine Fiirsorgementalitat bzg]. der Anderen entwickelt.

Damit werden, mit Appellen an die christliche Naichstenliebe, Gefiihle

des Mitleids geweckt. Die missionarische Denkweise und Verhaltens-
strukturen bei Menschen der sogenannten Ersten-Welt bilden eine Ab-
hangigkeit in der Begegnung mit dem Anderen. Damit entstehen gleich-

zeitig Gefiihle von Uberlegenheit und Selbstgerechtigkeit. In der Darstel-
lung der Begegnung werden die europaischen Landeran die Spitze der
Hierarchie (als hochentwickelte,zivilisierte und 6konomischstabile)

gesetzt. Die Glorifizierung bzw. Mystifizierung anderer Kulturen kann

 

” Ebenda:S. 32.
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als Verhaltensweise auftauchen, wenn es unmOglichist, den Wert dieser

Kulturen zu verleugnen.

Antirassistische Arbeit in der Schule

Angeregt wurde die Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland tiber

antirassistische Erziehung auch durch die Beitrage von Wissenschaftle-

rInnen anderer europdischer Staaten wie z.B. Frankreich, Niederlande,

England. In diesen Landern wurde seit den 60er und 70er Jahren eine

Grundlage dafiir gelegt, dass zumindest eine 6ffentliche Auseinanderset-

zung iiber Rassismus und Diskriminierung gefihrt wurde. In Deutsch-

land hingegen blieb Rassismusaufoffizieller Ebene bis Anfang der 90er

Jahre ein Tabuthema.Statt dessen fand eine Ersetzung der Begriffe statt:
Statt von ”Rassismus”ist die Rede von ”fremden- und auslanderfeindli-

chen Tendenzen”und ’’Auslander- und Fremdenfeindlichkeit”.

In Bezug aufantirassistische Arbeit an der Schule schlagt das Collége de

France folgendes vor: Auf europaischer Ebenesollte eine Bildung mit

stark historischem Akzent vermittelt werden, die aber auch eine Offnung

gegeniiber fremden Kulturen und Religionen einbezieht. Eine solche

Bildung ”soll Toleranz, Solidaritat zwischen Kulturen, Zusammenleben

und Kommunikation von Angehérigen verschiedener Kulturen ermégli-

chen, eine ethno- zentrische Auffassung von Weltgeschichte abbauen

und von der Primarschule an einen - zugleich auch sozialgeschichtlichen
soziologisch ”realistischen” - Sinn fiir kulturelle Mannigfaltigkeit entwi-

ckeln, also ein neues, interkulturell geistesgeschichtliches und zugleich
kritisch sozialwissenschaftlich fundiertes Bewusstsein erméglichen”.”!

Obwohlnochnichtder Begriff ’antirassistische Erziehung” gebraucht
wurde, lieBen deutsche Beitrage zum Problem sozialer Situationen, die

eine rassistische Komponente enthalten, nicht lange auf sich warten. Das

zeigt eine Arbeit zum Geschichtsunterricht”, die als Beitrag zu einem

didaktischen Konzeptantirassistischer Padagogik zu verstehenist, oder
der Vorschlag von Marianne Krager-Portz, die meint: ”Aufder Tages-
ordnungsteht die Schaffung einer Schulefiir europdische Biirger, eine

Schule, in der nicht einfach inlandische und auslindische Kinder, die je

fiir sie als homogene Gruppe phantasiert werden miteinanderlernen,
sondern in deres selbstverstandlich ist, dass Kinder verschiedenerindi-

 

” Val. Vorschlage des College de France, 1985: S. 396ff.

” Vel. Dérr, Margarete: Warum sind so viele Menschen Hitler freiwillig gefolgt? Ein

Vorschlag, Autobiographien fiir den Geschichtsunterricht nutzbar zu machen.In: Lehren

und Lernen, 1985, Heft 2.
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vidueller wie kollektiver Herkiinfte zusammen lernen, in denen eher

Heterogenitaét denn Homogenitat dominiert, und deren staatliche Ver-
fasstheit nicht mehr (nur) auf (mit) den ehemals nationalstaatlichen

Grenzen identisch sein wird.””’ Die Entwicklung von Arbeitsmaterialien

zum ThemaNationalsozialismus im Unterricht, die als Arbeitshilfe zur

Planung des Unterrichts an der Mittelstufe”* konzipiert wurden, sowie die
Materialien zur Auseinandersetzung mit Rechtsradikalismusfiir Schule
und Bildungsarbeit waren erste Aufgaben dieserpolitisch- padagogi-
schen Tatigkeit.’”> Die Vorbereitung zur Auseinandersetzung mit dem
Thema Rechtsextremismus und Schule wurde zum Inhalt der Lehreraus-
bildung und Fortbildung”*. Erfahrungsberichte iiber antifaschistische

Arbeit in der Schule”’ und die Reflexionen zu Rechtsradikalismus, Schu-

le und Alltag” gehérten nun zu den Themen,die in derpolitischen Bil-

dung behandelt wurden. Im Jahr 1991 kam eine Unterrichtseinheit tiber
die Partei Die Republikaner” heraus,die fiir die politische Bildung in
der Schule” gedacht war. Es wurde im Unterricht mit Hilfe verschiede-
ner Medien versucht, einen Rahmenzu schaffen, in dem Kinderdieall-

taglichen Vorurteile ihrer eigenen Kultur untersuchen kénnten. Diese
Materialien sollten sie anregen, alternative Méglichkeiten auszuprobie-
ren, um die mit Identitat und Differenz verkniipften Probleme darzustel-

len. Dieser Unterrichtsansatz stiitzte sich auf Ideen und Methoden der
Cultural Studies® und wurde fiir Kinder mit rassistischen Ansichten

 

” Kriiger-Portz, Marianne: “Interkulturelle Erziehung als Aufgabe der Zukunft”. In: Inter-
kulturelle Erziehung und Zweisprachlichkeit, Rupprech S. Baur/Gregor Meder/Klatko
Previsic (Hrsg.), 1992: S. 33.

e Vgl. Matussek, Klausu.a.: ’Nazi-Diktatur. Jugendbiicher, Tonbanderfiir die Sekundar-

stufe I”, Padagogisches Zentrum, Berlin 1980; Max-Traeger-Stiftung (Hrsg.) Nationalsozia-
lismus im Unterricht. Empfehlung des Zentralrats der Juden in Deutschland und der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft im DGB.
”5 Vgl. Ecker, Wolfgang: ’Deutschland Uberalles? Materialien zur Auseinandersetzung mit
dem Rechtsradikalismusfiir Schule und Bildungsarbeit”, PadagogischesInstitut Niimberg,

1990.
76 Vgl. Diesterweg Hochschulee.V., "Rechtsextremismusund Schule. Zielsetzung und
Fragestellung der Arbeitsgruppen, 1989, Berlin.
” Vgl. Schnippering, Angela/Bogdansk,Tobias: ’Antifaschistische Arbeit in der Schule”,

Berliner LehrerInnenzeitung, 1992, Heft 2.
7 Vgl. Brauene, Peter: ’Zum gew6hnlichen Rassismus” Berliner LehrerInnenzeitung, 1992,

Heft 2.

” Vel. Meier, Jochen: Die REPs- eine Jugendpartei? Eine Unterrichtssequenzfiir die

SekundarstufeII. In: Sozialwissenschaftliche Informationen, 1991, Heft 4.

*° Vel. Cultural Studies, aus Cohen, Philipp a.a.0. 1994:S.3.
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entwickelt.*' In diesem Zusammenhangsinddie Beitrige zum Rassismus
in der Jugendliteratur® zu beachten, die sich kritisch mit der rassistischen

Betrachtung "der Anderen”(Afrika und der Afrikaner) in der deutschen
Kinder- und Jugendliteratur beschaftigen.*’ Ein Beitrag zu Ethnozentris-
musund Rassismusin Kinder- und Jugendbiichern setzt sich mit Robin-

son Crusoe™ auseinander. In der Folgezeit wurde vielfaltiges Unte-
richtsmaterial zur literarischen Auseinandersetzung mit Rassismus entwi-
ckelt. Diese Materialien sollen u.a. Hintergriinde und Ursachen rechtsext-
remistischer Haltungen - anhandliterarischer und journalistischer Texte -
im Unterricht verdeutlichen. Sie sind fiir den Deutsch- und Literaturun-
terricht der Sekundarstufe II konzipiert.** *
Ein Vergleich zwischen der antirassistischen Erziehung in GroBbritan-
nien und Kanada®”’ beschaftigt sich mit den Auswirkungen des Schulsys-
tems auf die Demokratie in der Schule in Bezug auf die Gleichheit von

Rassen und Ethnien innerhalb der Schulklasse im Vereinigten K6nig-
reich.** Die Beitrige zu Konzeptenfiir eine antirassistische, multikultu-
relle Erziehungin britischen Schulen stellen die Probleme der Umset-

zung von bildungspolitischen Vorgaben in die konkrete curriculare und
schulorganisatorische Arbeit dar®’. Die Erfolge in der Entwicklungeiner
antirassistischen Identitat bei Schiilern in den USA” begiinstigten die
weitere Anwendungdieser Ansatze in der Bundesrepublik Deutschland.

 

*! Cohen, Philipp: Bilder von sich - Bilder von anderen. Beispiele antirassistischer Erzie-
hung.In: Diskussion Deutsch, 25 (1994): S. 188-194.

® Niisslein, Annette: Rassismusiiber Bord! Interkulturelle Annaherungtiber eine andere

Kinder- und Jugendliteratur. In: Mitteilungen des Deutsches Germanisten-Verbandes, 42

(1995) 3, S. 36-42.
* Brauene, Peter: Kinder- und Jugendliteratur zu Afrika - aus Afrika? ! Rassismusin der
deutschen Kinder- und Jugendliteratur. In: Diskussion Deutsch, 25 (1994) 138, S. 266-271.

“4 Tper, Hanna: Ethnozentrismus und Rassismusin Kinder- und Jugendbiicher - das Bei-
spiel Robinson Crusoe.In: Sachunterricht und Mathematik in der Primar Schule, 20 (1992)

5: S. 228-232.
*° Ossemann, Guido (Hrsg.): Literarische Auseinandersetzung mit Rassismus. In: Deutsch

betrifft uns, (1994)6.

* Brunken, Otto: Die Geschichte muBfesseln...; Jan de Znagers Jugendroman; Dann eben

mit Gewalt. In: Praxis Deutsch, (1994): 127, S. 67-68 und 73-77.
*” Bonnett, Alastair/ Carrington, Bruce: Construction ofant-racist education in Britain und

and Canada. In: Comparative education, 32 (1996) 3: S. 271-288.

*§ Handlon, Dinah: Racial equality and the new inspection system for schools. In: Education
and society, 14 (1996) 1: S. 65-73.

* Lee Don/ Saini, Sudarshan: Antiracist multicultural education: from policy to planned
implementation. In: Multicultural teaching, 14 (1996) 3: S. 21-25.
® Lawrence, Sandra/ Bunche, Takiema: Feeling an dealing: teaching white Students about
racial privilege, in Teaching an teacher education, 12 (1996) 5: S. 531-542.
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Im Jahr 1996 wurde ein Unterrichtsvorschlag fiir Schule und Jugendar-

beit gemacht, der sich als ’Baustein fiir eine Erziehung gegen Rassis-

mus”bezeichnenlasst. Dieser Vorschlag wendet sich an Nichtfachleute.
Zielgruppe sind Jugendliche ab 12 Jahren. Der Autor geht davon aus,

dass Erziehung zu Toleranz und Solidaritat gegeniiber Fremden nur er-

folgreich sein kann, wenn sie zugleich kognitive und emotionale Bediirf-
nisse anspricht. In diesem Arbeitsbuch werden verschiedene Aspekte von

Rassismus (Jugend und AuslanderInnen, Politik und AuslanderInnen,

Medien und Auslinderfeindlichkeit, AuslanderInnen als Objekt, Auslan-

derInnen als Subjekt, Gewalt gegen Minderheiten, Rechtsextremismus
und Schule) behandelt.”"

Das Jahr 1997 wurdeoffiziell alsJahr gegen Rassismus”deklariert. Die
Verbreitung von schulischen und auBerschulischen antirassistischen
Projekten wurde in diesem Jahr durch finanzielle Mittel der EU unter-

stiitzt. Ein Beispiel hierfiir war das europidische Projekt ’Schule ohne

Rassismus”, das SchiilerInnen zum Mitmacheneinlud.”” Bemerkenswert

war auch der Beitrag der Medien zum ’Jahr gegen Fremdenfeindlichkeit,

Rassismus und Antisemitismus”, der sich zum Ziel gesetzt hatte, fiir eine

emanzipatorische Medienerziehungzu sensibilisieren.”? Das Prinzip der
”antirassistischen Erziehung” wurde in verschiedene Schulfachertiber-

nommen. So wurden z.B. im Projektunterricht die Meinungen und In-
formationen von jugendlichen AutorInnen zum Thema ,Rassismus’ als

Ausgangsmaterial genutzt,”* oder es wurde Unterrichtsmaterialfiir den
Sozialkundeunterricht im Sekundarbereich entwickelt, mit den Lernzie-

len, Merkmale von Rassismus definieren zu kénnen und Rassismusals

VerstoB gegen die Menschenrechte zu erkennen.”® Es wurde sogar ein

Song fir die interkulturelle, antirassistische Erziehung im Unterricht”

herausgebracht.
Ohne Bedeutung und Wert aller dieser antirassistischen Projekte im schu-

lischen Bereich infrage zu stellen, ist es m.E. nétig, aufzuzeigen, dasssie
alle immer noch den Mangel aufweisen, geschlechtsspezifische Probleme

 

*' Heigl, Wunibald: Arbeitsbuch gegen Auslanderfeindlichkeit. Weinheim, 1996.
* Ehetreiber, Christian: Berichte iiber das Projekt: Schule ohne Rassismus. In: Jugend-

traum- Traumjedend, Zilian, Hans George/H&llhumer, Christa/Stocker, Karl/Scheibengraf,
Peter/Cabrat, Rainer: Isotopia 1997,9.
*? Wendt, Michael/Sunjic, Melita H./Rohrauer, Betina/Kaufmann, Albert/Wassermann,
Heinz (Mitarb): Fremdenfeindlichkeit und Medien. In: Medienimpulse, 1997, 20.

* Zum Thema Rassismus.In: Echo, (1997) 19.
5 1997- Jahr des Antirassismus. In: Politik, Aktuell fiir den Unterricht, 1997, Heft 6, S. 1-3.
°® Huth, Manfred (Hrsg.): Bildung und Erziehung interkulturell, antirassistisch, Naltmann-

weiler, 1997.
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von Rassismus und Antirassismus zu thematisieren. Fragen nach einer

geschlechtsdifferenzierten ’Betroffenheit” von Rassismussind mirbis

heute nicht bekannt. Auf der Ebene der Suche nach Alternativen zur

Bewaltigung des Problems werden die Geschlechtsunterschiede nicht

explizit dargestellt. Tatsache ist auBerdem,dass antirassistische Erzie-
hung keine Pflicht an der deutschen Schule ist und somit auch nicht an

allen Schulenstattfindet.

Obwohl es keine Unterrichtsrezepte fiir mehr Menschlichkeit und gegen
Fremdenfeindlichkeit gibt, gibt es doch Hilfsmittel und Methoden,die

sich in der Praxis bewahrt haben. Zum Beispiel ist es wichtig, sich der

eigenen Bilder, Einstellungen und Vorstellungen gegeniiber Fremden

bewusst zu werden. Dabei geht es nicht um Schuldzuweisung, sondern
um das Bewusstseinfiir historische und kulturelle Uberlieferung, die uns
daran hindert, die Gleichwertigkeit der Individuen und Kulturenals

selbstverstandlich zu betrachten. Antirassistisches Wissen schlieBt
Kenntnisse iiber Rassismus mit ein. Und das Wissen tiber Rassismus
bedeutet einen kognitiven Wandel. Es ist die neue Definition der sozialen

Realitat in Sinne antirassistischer Ziele. Weil ,,Wissen um des Handelns

willen ist“°”, veranlasst das Wissen tiber Rassismus auch Handlungen

gegen Rassismus.
Es ist wichtig, dass wir diese rassistische Tradition in einem ersten
Schritt akzeptieren, um sie dann in einem zweiten zuriickweisen. Wir
miissen den Rassismusals einen Bestandteil unserer Geschichte und
unserer Kultur begreifen. Ohne diese bewusste AnnahmederTradition,
aus der wir kommen,ist auch keine bewusste Zuriickweisung méglich,

womit eine Voraussetzung zur Verinderung nicht gegebenist.

 

*”” Lewis, 1943, S. 3
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Lucia Muriel

Ein Mentorfiir uns aus dem Siiden

Wer von uns kannte ihn nicht? Man kann die auslandischen Akademiker
fragen, die vor zwanzig, fiinfzehn oder zehn Jahren in Berlin studiert

haben oderdie, die gerade studieren. Auslandische Studierende derletz-

ten Jahrgange kannten ihn. Wir nennen seinen Namen noch heute wie

einer, der zu uns gehdrt, besonders dann, wenn es um unsere Erfahrun-
gen als auslaindische Studierende oder Akademiker und Akademikerin-
nen geht oder wenn es um kritische Auseinandersetzungeniiber die Ent-
wicklungspolitik oder das Nord-Siid - Verhiltnis geht. Anthony Etienne
oder wie wirihn alle liebevoll nannten: Tony
Seine Worte, die wiralle im Herzen aufbewahren, begleiten unsere Ge-

sprache, wenn wir uns aufmuntern wollen, wenn wir uns gegenseitig

starken, auffangen odertrésten. Worte wie ,,Tony hat immergesagt...“

oder,,Tony hatte dazu gesagt:...“‘ lassen einen Menschen weiterleben,

den wir sehr vermissen, von dem wir nochvieles, vieles hatten lernen

wollen.

Ich lernte Tony als Studentin sehrfriih nach meiner Ankunft in Berlin auf

studentischen Aktivitaten kennen. Spiater arbeiteten wir eng zusammenin
der Arbeitsstelle Dritte Welt, eine inhaltliche Initiative auslandischer

Studierender und deutscher Dozenten am Fachbereich Erziehungswissen-

schaft der Technischen Universitat Berlin, in der Tony einer der Griinder
war.
Tony wurdenicht nur ein sehr nahestehender Freund, sondern auch ein
Begleiter und Partner auf einem Pfad, auf dem nichtviele anzutreffen
sind: auf der Suche nach neuen Wegenfiir uns Menschen aus dem Sii-
den, auf der Suche nach neuen Antwortenfiir unsere Zukunft, fiir unsere

Entwicklung, auf der Suche nach einer neuen, von unsselbst gestalteten

Identitat, auf der Spurensucheunserer eigenen Werte. Tony meinte im-

mer, dass wir diesen Weg gehen miissen, um die Verletzungen derkolo-

nialen Geschichte, die wir immernochals tiefe Narben in uns tragen und

unsere,,Sicht der Dinge“ triiben, zu iiberwinden. Nur so hatten wirdie

Chanceals gestarkte Menschenfiir unsere Zukunft hervorzugehen.
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Vor etwa zwanzigbis fiinfzehn Jahren wurden Menschen wie Tony von
vielen Vertretern und Vertreterinnen des Nordensnicht verstanden. Heu-

te kénnen wir mit immer mehrsolidarischen Partnern auf diesem Weg
rechnen. Menschen der Kirche, kirchliche Stiftungen, Jugendorganisatio-
nen, entwicklungspolitische Nichtregierungsorganisationen schlieBen
sich unseren Emanzipationsbemiihungen an und verstehen sich immer

mehrauchals Verantwortliche fiir die Schaffung eines neuen Nord-Siid-

Verhiltnisses.

Dr. Anthony Etienne, ein Haitianer, der vor mehr als drei Jahrzehnten

selbst als Student seine berufliche Laufbahn an der Technischen Univer-

sitat Berlin begann, war von 1998 bis kurz vor seinem Tod im August
2001 STUBE- Bildungsreferent”und trug es an die besagte Zielgruppe
heran.

Als Referent von STUBE wandte sich Tony besonders an die Studentin-
nen, deren Studiensituation die Grenzen der Belastbarkeit erreicht hatte:

der simple Existenzkampf und der Druck, wenn die Jobméglichkeiten
neben dem Studium sonicht ausreichten, um die Miete, das Fahrgeld, die
Biicher und andere Dinge des Lebens zu zahlen. Er ermutigte die Studen-
tInnen, ihr Studium zum Abschlusszu fiihren und nicht aufzugeben, auch

wennsie die sténdige Konfrontation mit rassistischen Vorurteilen an der
Hochschule durch die Kommilitonen oder durch Dozenten verunsicherte
und bedriickte. Wenn der kulturelle Anpassungsdruck oder die oftmals

einhergehende Vereinsamung, oft noch begleitet durch fehlende Unter-
stiitzung der Familienangehérige oder der Partner, oder wenn das
Heimweh quilte oder, wenn zusatzlich noch eine Mutterschaft zu bewil-
tigen war und einen erfolgreichen Studienverlauf oder Abschluss bedroh-
te, dann trat Tony mit einer unvergleichlichen Sensibilitat an sie heran,
um sie in das Programm zu integrieren.
Es erfiillte ihn mit Sorge, dass wertvolle Fachkrafte ohne Abschluss auf
dem Wegbleiben konnten. Tony motivierte die Studierenden nicht mit
auslanderrechtlichen Zwangen oder steuerfinanziellen Erwagungen der
deutschen 6ffentlichen Meinung, die unseren Aufenthalt in Deutschland

als ungerechtfertigt erscheinen lassen.

Bei ihm musstensie nicht Bittstellen oder lange ihre Situationen glaub-
haft machen, weil er um die Peinlichkeit wusste, die es fiir Studenten und

 

°** STUBEstehtfiir Studienbegleitprogramm fiir auslandische Studierende aus Afrika,
Lateinamerika, Asien
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Studentinnen aus dem Siiden impliziert, in Deutschland eine private
Notsituation preiszugeben. Fiir die meisten grenzt dies an Verlust ihrer

Wiirde undIntegritat, es ist wie die Erfahrung des Scheiterns. Eine psy-

chische Belastung, die bei den meisten Stiftungen oder Hilfe-/Geldgebern

in ihren Verfahren keine Beriicksichtigungfindet.
Tonyverstand es mit diesem Bedarf der Studierenden ganz anders umzu-
gehen. Er lenkte die Sicht auf unsere Starken, auf unser Potential, er

argumentierte mit der Wichtigkeit, die das Wissen und ein Hochschulab-

schlussfiir die eigene persénliche Entwicklung hat, er erinnerte an die

familiaren Erwartungen aber auch an die Chancen, die jeder einzelne und

jede fiir die nationale Entwicklung unserer Heimatlanderin sich birgt.

Zum STUBE-Programm gehért auBer der fachlichen Betreuung und

Studienberatung der Studierenden ein hochqualifiziertes und akademisch

anspruchsvolles, entwicklungspolitisches Bildungsprogramm,das sich

spezifisch an den thematischen Bediirfnissen der Studiererenden ausrich-

tet. Es erméglicht ergainzend zum Studium,sich iiber die Geschichte, die

Entwicklungsbedingungen und wirtschaftspolitischen Beziehungenihrer

Herkunftslinder zu informieren, den bisherigen Kenntnisstand zu hinter-

fragen und vorallem zu reflektieren.

Als Bildungsreferent weckteer in allen ein Bewusstsein fiir die gesell-
schaftliche, kulturelle und entwicklungspolitische Rolle und Bedeutung,

die jeder Absolventfiir unsere Landerhat. Er lenkte den Blick auf die
Gesamtheit der Zusammenhange zwischen Norden, Siiden, der Entwick-

lung unserer Lander und des Friedens auf der Welt.

Die wichtigste Arbeitsgruppe meines Lebenswardie, die wir gemeinsam
mit Tony an der ESG bei dem Studentischen Pfarrer Ton Veerkamp

griindeten, zum Thema Antirassismus. Wir naherten uns dem Thema

Rassismusdurch einen intensiven, sehr persénlichen Prozess und er-

schlossen uns auf diese Weise neues, kollektives als auch individuelles

Wissen.

Tony hat schon im Verlauf der Arbeitsgruppe diese Realitat als ,,eine

Herausforderung an uns“ gesehen. Und er machte es sich zur Pflicht, uns

dazu zu ermutigen und nie darin zu ermiiden, unsere Erkenntnissein die

akademische, entwicklungspolitische und internationale Bildungsarbeit
einzubeziehen.
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Wahrend meinesfast 5-jahrigen Auslandseinsatzes standen wir immerin
einem freundschaftlichen solidarischen Austausch. Eshatte ihn mit Stolz

erfiillt, dass ich als eine der ersten nichtdeutschen Entwicklungshelferin
in den Entwicklungsdienst verschickt worden war.
Ich traf Tony im Herbst 1999 wieder,als ich nach Berlin zuriickkehrte.

Er rief michgleich in den ersten Tagen meiner Ankunft an undsagte:
ich habe so auf Dich gewartet, ich weiB, dass Dufiir uns alle wichtige

Kenntnisse, Erfahrungen und neue spannende Konzepte mitbringst. Ich
will dich gleich als Referentin fiir unser nachstes STUBE- Seminar!“. Ich
wollte mit einem Einwandantworten:,,lass mich doch erst mal den Kof-

fer auspacken und mich an die Zeitverschiebung gew6hnen*, aber er

erzdhlte mir von STUBEgleich mit solcher Begeisterung, dass ich die
Teilnehmerinnen und Teilnehmersofort kennen lernen wollte. Ich be-
suchte ihn im STUBE-Biiro, ein Raum in der Technischen Universitit
Berlin. Undich vergessenie, wie er mir sagte:
“Lucia, mit dem STUBE- Job bin ich dort angelangt, wovon ich immer
getraumthabe.
Hier haben wir die Méglichkeit, das zu verwirklichen, wofiir wir immer

gekampft haben: dass die Studierenden aus dem Siidenin der Reflektion
unter sich, ein neues Bewusstsein entwickeln kénnen, sich emanzipieren,
mit mehr Klarheit im Kopf zuriickkehren und wissen, wofiir sie zuriick-
kehren und wofiirsie hier sind und sich durchkampfen. Und ich brauche
auch Deine Power, Deinen Mut.“

In allen, die das Gliick hatten, Tony kennengelernt zu haben,hat er die

Saat seiner héchsten Werte hinterlassen: Menschen zu werden frei von
rassistischen, sozialen und sexistischen Vorurteilen, nach der Wahrheit

und Bildung strebend, respektvoll und solidarisch zu sein. Diese Werte
lebte er, sie pragten ihn in jeder seiner Handlungen unsgegeniiber.

Mit dem Tod von Tonyverlor ich den Freund, der besonders uns Frauen
Mut machte mit den Worten: ,,dein Wissenist wichtig fiir uns, deine
Erfahrungen sind wertvoll, von dir kénnen wir lernen, lass uns nicht

warten bis wieder die anderen kommenundunsalles erzahlen wollen

waswir schon langst besser wissen. Das was du weiBt, ist es wert vermit-

telt zu werden.“

Diese Wertschatzungin einer Gesellschaft zu erhalten, in der unseren
spezifischen Starken, Wissen und unseren Meinungen mit sehr groBen

Vorbehalten oder Zuriickhaltung begegnet wird, das zeichnete die Be-
gegnung mit Tonyaus.
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Tony beherrschte verschiedene Sprachen, so dass er uns meistens in

unserer Muttersprache ansprach. Und so kannte er auch den Humorder

verschiedenen Nationalitaiten, in seiner Nahe herrschte immer Fréhlich-

keit und Lachen.

Heute schatze ich michgliicklich als Nachfolgerin in STUBE,das Ver-

michtnis von Anthony weiter mit Lebenfiillen zu diirfen und seinen

solidarischen, bescheidenen, kritischen und optimistischen Geist in
STUBElebendig zu erhalten.
Als Freund und Mentor eines gemeinsamen Emanzipationsprozesses
vermissen wir ihn.
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Gewidmet an Tony

,,Die Gestorbenensind, sind niemals fort

Sie sind im Leibe des Weibes

Sie sind in dem Neugeborenen*

117



Verzeichnis der zur Zeit lieferbaren Auszeit-Hefte

AUSZEIT 44 (2002)

Man kannsehrbillig leben, wenn man muss — Zursozialen Situation auslandischer Studie-

render in Deutschland

AUSZEIT41 (2001)

Hinausin die Welt — Praktika in Lateinamerika, Afrika und Asien

AUSZEIT40 (2000)
Studienbegleitprogrammefiir auslandische Studierende -

Griinde — Inhalte - Positionen

AUSZEIT 39 (2000)

Soziale Situation auslandischer Studierender —

an deutschen Hochschulen

AUSZEIT 38 (1999)

MenschenRECHTE- Ein Thema an den Hochschulen?!

AUSZEIT37 (1999)
Das zweite Exil

Die Reintegration chilenischer Riickkehrer im Zuge der Demokratisierung in Chile unter
besonderer Beriicksichtigung von Frauen

AUSZEIT 36 (1998)
»HERDER-Club*
Begegnungszentrum fir auslaindische

Absolventen von Bildungseinrichtungen der DDR

AUSZEIT35 (1998)

Zum Gedenken an Hans Heinz Heldmann

Der Rechtsanwalt als Verfassungsschiitzer —

Auslandische Studierende in Deutschland

AUSZEIT 34 (1997)

Rassismus an der Hochschule

Das WUS-Projekt "Informieren statt Kapitulieren” 1993-1995

AUSZEIT 28 (1992)

Gertrud Achinger:

Kuratel und Fiirsorge

Studien- und Lebensbedingungenafrikanischer Studierender in Leipzig und Ostberlin vor
und nach der Wende

118


