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Zur Zukunft der Zukunft
Wıder dıe Pädagogisierung not-wendiger Wachsamkeit
als Grundvoraussetzung für interkulturelles Lernen

Vorbemerkung
Der Versuch einer Ortsbestimmung der Pädagogik und Erziıehungswissen-
schaft führt 1m gerade Ende SCHANSCNCN ahrzehnt Dimensionen, dıe
sıch VO  $ denen er vorausliegenden Epochen fundamental unterscheıden.
Es scheımnt, als se1l dıe Zeıt der Erziehungstechnokraten vorbel. Die großen
TIThemen sınd globaler Natur und S1e lassen sıch ihrem Charakter ach nıcht
reduziert Urc sıtuatives pädagogisches esCAIC| DbZw. metNoOodısche Fertig-
keıt einzelner lösen
DIe geschichtliche Gegenwart wırd grundsätzlıch als menschlıiches Dilemma
charakterıisıiert, womıiıt „dıe Dichotomie zwischen einer wachsenden selbstver-
schuldeten Komplexıtät und der 11UT schleppenden N  icklung unserer
eigenen Fähigkeiten““ gemeınt ist. Pädagogisc notwendig wird eine krıtische
Revision der gegenwärtigen, konventionellen un skrıterien, dıe AQus VOT-
kürzten Zielen und verfehlten nnNnalten resultieren Überdies richtet sıch
anfangshaft, er zwingend notwendig, der 1C| ber den eigenen leller-
rand. Als egriffe stehen aliur exemplariısch „interkulturelle Erziehung““
und interkulturelles Lernen; die Dritte Welt als Gegenstand erziehungswis-
senschaftlicher Forschung;5 Frauenthemen und globale Ökologie.
Aus der aktuellen Lateratur ZUT Situation der ädagogik lassen sıch ber dıe
genannten Arbeitsgebiete hınaus aber auch systematıische Themen DZw.
Leıitfragen erkennen. Sie waren wıederum exemplarısch genannt

Es darf mıiıt ec gesagt werden, daß diese ase besonders UTrC| den Lernbericht für
die 8()-er Jahre des Clube ofRome eingeleitet wurde; vgl otkın.g Das menschliche
Dılemma. Zukunft und Lernen, Wien u.a.“1981. FEFxemplarische pädagogische Rezeptio-
NeN: vgl ern/H.-G. Wittig, Pädagogik 1mM Atomzeitalter, Freiburg 1982; Heıtkaäm-
per/R. Huschke-Rhein (Heg.), Allgemeinbildung 1m Atomzeitalter, Weinheim 19  X
Köpcke-Duttler, Wege des Fiedens, Würzburg 1986; Buddrus (He.), Die Zukunft
pädagogisch gestalten? Biıelefeld 1987
otkın, a.a.O.,
Vgl Kern/Wilttig, a.a.Q., IM
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entwickeln auf der undlage der Notwendigkeit einer Makroethik;6 Urec
die chulung und Entwicklung tragfähiger Ansätze eines notwendıgen KrI-
senbewußtseins,  / das sıch als „Praxis unıversaler Solidarität‘  “8 bewährt, CHe

9auch den Ungeborenen und Jloten eın Stimmrecht zugesteht Jüngst ist dies
prägnan auf dıe geschichtliche Sıtuation des Verhältnisses VO  —; Pädagogık
und Erziehungswissenschaft formulıert worden, deren Sinnmitte OIfenDar
verloren ist. Und dazuel csS „Pädagogische Ambitionen bleiben
nıcht unbearbeitet. IDie rage ist nicht, ob SIE vermeıdbar sınd, sondern WCT

SIEe bearbeiıtet und WIE Erziıehung hat mıt offnung und damıt starken und
exıistentiellen eIiunlen der Zukunft {un. Diese Disposition ist unumgäng-
lıch, solange Erziehung kontingent, also zugleic en un: beeinflußbar
edacht wird. Das erweckt immer auch Ambitionen. Was efragt werden
kann, ist, ob dıe bisherige Struktur diıeser Ambitionierung noch eine Zukunft
hat der ob 6S eine Utopie der Utopie geben mußle() anderer Stelle e1
CS, daß insbesondere der Vorzug einer systemischen ädagogık Nl
eispie einer Friedenspädagogik aufgezeıigt gegenüber der systematıschen
der systemtheoretischen Pädagogik dıe ganzheıtlıche Vernetzung anzumah-
191%  - „SIie (d.1 dıie systemische Pädagogik] bezweiıfelt den hlerarchischen
ufbau VO  — Erziehungswissenschaft und bevorzugt die integrative Sichtweise
be1 jeder Theorie und Praxıs.“
hne inha  IC Bestimmungen vorwegnehmen wollen, zeigen sıch In den
genannten Forderungen Parallelen, WIE S1Ie schon 1Im Kontext des autfkeıl-
menden Bildungsdenkens 1mM Jahrhundert reifbar sind. ** In den nachfol-
genden Überlegungen kann 6S er auch TE1INC nıcht Konzepte ZUT

Bewältigung der gegenwärtig notwendıgen ufgaben gehen Allenfalls
den Versuch einer Ortsbestimmung dessen,was Aufgabe pädagogischen Fra-
SCNHS ın Anbetracht des ben thematisierten menschheıtsgeschichtlichen
Wendepunktes bedeuten könnte. Und abschließen: wırd ZU SaNzZCNH Kon-
text die Relıgionspädagogik befragt werden müussen, In welcher Weise die

VglK Abpel, Die Situation des Menschen als ethisches Problem, In (1982).
6777.
/D Garz, Paradıgmenschwund und Krisenbewußtsein, In Pädagogische undschau 473
(1989), 1 bes 28f{.
Vgl Peukert, PraxIıs unıversaler Solidarität, InN: Schillebeeckx (Hg.), Mystık und

Polıitik. (FS Metz), Maiınz 1988, 1L
A.a.O,., 180. Vgl auchJ.C. Melich, Zu einer Pädagogık der ndlıchkeıt, in Pädagogische

Rundschau (1990), &IT
10 7 Olkers, topıe und Wirklichkeit, IN: 9
11 Heitkämper, Skizze einer systemischen Handlungstheorie der Friedenspädagogıik, In

23 88), Beıheft, 135
12 Diesen Zusammenhang NCNNCN Olkers, a.a.O., 2f; ebenso: Menze, Bıldung, InN:
Speck/G. Wehle (Heg.), Handbuch pädagogischer Grundbegriffe, 1, München 1970, 136f.
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Postulate der Pädagogik und Erziehungswissenschaft von ihr rezıiplert WOT -
den sınd und wI1e der 50 Paradıgmenwechsel gegenwärtiger Neuansätze
berücksichtigt Ist, dem siıch dıe besonderen Herausforderungen der
chwelle INs Jahrtausen: bewähren en.

Diıe hıstorische Entwicklung 1m Verlauf des Bıldungsdenkens
In der Übersichtsliteratur ZU Bıldungsdenken wird hervorgehoben, daß der
Bıldungsbegriff INn uUuNscICHN agen eine Renaissance rfährt Ungeachtet des-
SC  z aber gilt dennoch die grundsätzliche Skepsis, daß dıe Möglıchkeit einer
1 heorIie der Bıldung als umfassendes und ausgeführtes System für uUuNseTIe

Gegenwart sehr fragwürdig ist. Und wird dıe rage ach einer Theorie der
Bıldung Eınbeziehung ihrer eigenen hıistorischen ypothe ZU The-
M  9 wırd azu festgestellt: „JIheorie der Bıldung ıst unabschließbar und nıe
endgültig. Obwohl s1e einen eigenen Bedeutungszusammenhang darstellt,
sıeht S1e sıch auf das Zusammenwirken der Erfahrungswissenschaften VO
Menschen verwiesen und ist ständıg IIC eriullen Sie ist In einer für alle
Zeıten endgültigen Systematik nıcht erschöpfen. Die Bildungstheorie
uNnseTITeT Zeıt sıcht sıch VOTL den Fragen, die das Jahrhundert aufbrachte,
und mancher Formulierung, auch Differenzierung in den rage-
stellungen, ist SI1e kaum weıtergekommen. Die bildungstheoretischen Proble-

der Gegenwart sınd die bildungstheoretisch unbewältigten TODIemMe des
Jahrhunderts.  613 SA Problematıik einer aNSCMECSSCHNCNH Wiedergewinnung

des Bildungsbegriffs ist darauf hingewiesen worden, daß aliur sowohl eiıne
restauratıv unterlaufende Sinnstiftung der Moderne, als auch ihr bloßes
Für-Beendet-Erklären nıcht auglıc sind.!* j1elmenr geht „das Be-
reifen der Moderne, d die Aufklärung in vernüniftiger Weise ber siıch
selbst aufzuklären  “15. Dies aber gelınge wesentlich dort, Lernen als

16Lernen 1Im Übergang VO Verstand ZUTr Vernunft gefordert sel1.
Die Aufgabe einer Relecture des Bıldungsdenkens bestehter zunächst In
eiıner Grundskizze des Bıldungsverständnisses selbst; sodann bzegl seiner sich
wandelnden Gestalt bzw. in der Beschreibung des eges seiner raglıch-
keıt
Im Jahrhundert wiıird der Be ıff Bıldung ZUu Schlüsselwort für die Lehre
VO  > Erziehung un:! Unterricht. Als olcher der Pädagogik der Aufklärung
13 Menze, a.a.Q., 182; vgl Olkers, a.a.OQ.,
14 Vgl Hansmann, L ernen” „Bıldung"?, In Preul (Hg.), Bıldung Glaube
Aufklärung. (FS N1pkow), Münster 1989, 317/1.
15 A.a.O,.,, 318
16 Vgl a.a.OQ., 3726
17 Vgl Menze, Bildung, In Enzyklopädie Erziehungswissenschaft, Theorien und
Grundbegriffe der Erziehung und Bıldung, hg. W Lenzen, Stuttgart 1983, 351
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einverle1bt, und ZWal AQus theologischer Iradıtion entlehnt, gehört er ann
ZU Begriffspotential für dıe Selbstdeutung des aufsteigenden Bürgertums;
markiert den Begınn der aufgeklärten Gesellschaft iın ihrer Dıstanz ZU 1heo-
ogle und Ständegesellschaft. ensch-Sein wiıird ZUuU Daseın auf der rund-
lage der eigenen Vernunft. Bıldung wiıird ZU Gegenbegriffer als natürlich
begründeter Lebens-Um- un -/ustände und damıt ZU Instrumentarıum

nterdrückung und Herrschaft Bıldung wiıird ZU USATUC für die
Entfaltung er menschlichen Anlagen gemä iıhrem eigenen el0s. Das
bıslang als unabänderlich Gültige wıird NUunNn als veränderbar erfahren. Hum:-
boldts Formulierung wırd aliur programmatısch. Bıldung ist das „harmo-
nisch-proportionierliche ple der des Menschen, in dem sıch der
ensch zunehmend als ensch selbst ohne den IC auf eine spezifische
Funktion in dem, Was CT seiner Natur der Idee ach ist, hervorbringt.
Bıldung ist er 11UT als Selbstbildung möglıch S1ie versteht sich als Freiset-

c 1ZUNg des Individuums sich elbst, als Selbstbestimmung.
Bıldung wird verstanden ZUuU Grundrecht für alle, ist nıcht an:
der historischen Zufall gebunden; darf nıcht fun  10Nale oder interes-
sengeleıtete /7wecke gebunden werden und hre Ausdrucksformen sSınd reine
Vermögensausbildungen der natürlıchen Anlagen. Der humanıstische Be-
orı einer allgemeinen Bıldung Walr damıt eboren. In Unterscheidung azu
entwickelte sıch die besondere Bıldung als {wecken orlentiert, ohl aber
nıcht In diesen aufgehend. 1e] 1e die 1m Menschen selbst gegebene Idee
seiner selbst als selbstbestimmte Indıyidualıtät, Globalziel dıe Ganzheit bzw.

<19„ Jotalıtät dieser idealıschen Individualitäten ea der Menschheıit
ber schon iIm Jahrhundert tellen sich lendenzen der Eıinseitigkeit und
der Verkehrungen e1in, dıe als Verfallsgeschichte der humanıstischen Bıl-
dungsidee den ortgang der pädagogischen Dıiskussion bestimmen. Es De-
ginnt damıt erjenige Prozeß, In dessen Verlauf Bıldung mıt Wissen gleich-
gesetzt wiırd. Das Bewußtsein VON Bıldung als Menschenrecht verkehrt sıch
ZU Wissen 1Im 1INDIIC auf dıe neuaufgekommenen Bereiche der Wıiırtschaft
und der Technik. Demgegenüber wırd das anfänglich humanıstische Bıl-
dungsıdeal In seiner metaphysıschen Gründung suspekt un vollends dort,

dıe Philosophie der Subjektivität ihren DSiegeszug beginnt Ziel ist nıcht
mehr das Vermögen der Entfaltung er angelegten a  e ondern die
Entwicklun des ubjekts DZw. die Verwirklichung der Subjektivität, „ dıie das
Subjekt VOonNn der Welt abtrennt und in seiner SelbstreflexionZ rsprung
und rund der Weltkonstruktion macht  cc20. Der Jjedoch unsichere Grün-

18 Ebd.
A.a.O., 352
A.a.O,., 353
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dungsfaktor Subjekt wird zugunsten einer siıcherer scheinenden Objektivität
überwunden. Somit geht 1UN das verstehende uslegen derjenigen
Welt, der das Sub]ekt ebt un:! en soll ist eın Spezlalwissen vonnöten,
das aus den Redu  10Nen der Welt als SaNZCI auf die regionalen Teilwelten
resultiert. Bıldung wird ZU undigen Sachwissen VO  —; Details als Sachbil-
dung. „DIe rage lauteter nıcht mehr, WIe sich der ensch bilden müUusse,

sıch in wecnseinden Sıiıtuationen als selbst behaupten können,
sondern weilche Kenntnisse siıch aneıgnen mUusse, In dieser Welt
bestehen können.  «21 Dagegen stand das humanıstische Bıldungsideal des
Indıyıduums als WEeC siıch selbst, als Persönlıichkeıt, für das das Postulat
der Freiheit und des Selbst-Entscheiden-Könnens galt 1im nNntierschıe
gesellschaftlıch relevanten Funktionsentsprechungen. Biıldung und Ausbil-
dung werden Zzwel voneiınander getrennte Bereıiıche. Die pannung zwischen
theoretisch-intellektualistischer und praxısferner Bıldung mıt polıtischer, DC-
sellschaftskrıtischer, wissenschaftlich-technischer Entwicklung letztlich
ZUTr polytechnischen Bildung be1ı Marx. „Auf dieser Grundlage entwickelt sıch
eıne { heorıe der sozjalıstıschen Allgemeinbildung, nach der alleın über dıe
polytechniısche Schule als der eINZIg möglıchen allgemeınbildenden Schule
dıe allseıtıg gebildete Persönlıic  eıt mıiıt ıhren produktiv-praktischen, poli-
tisch-revolutionären und kulturschöpferischen Fähigkeiten verwirklıicht WCCI -

den kann.“

er Neuansatz ach 1945
DiIie krıtische Auseinandersetzung mıiıt dem klassısch-humanistischen Bıl-
dungsideal einer VON TUN! auf angelegten Neuorientierung in den
60-er Jahren Es entstehen die „empirisch-analytische und dıe sogenannte
kritische Erziehungswissenschaft  cs23. Im ersten Fall gilt NUrT, Was empirısch-
analytısch gefaßt werden kann: „Reproduktion, Sozialisation, Indiıyiduation
un Qualifikation.  cc24 Damlıit ist die sozilalwıssenschaftlıche en! vollzogen,
dıe sıch sozlalen, Öökonomischen un! polıtıschen Verhältnissen orijentiert.
DDıie CHue pannung resultiert aus dem Bıldungsverständnıs, das Bıldung ın
meßbare Eınzelkomponenten faßt 1m Unterschie: ZUT grundsätzliıchen ıcht-
Operationalisierbarkeit zentraler Bıldungsbegriffe WIE Freıiheit, 1ebe, Ver-
antwortun u.. DIie krıtische Erziehungswissenschaft weıst den Bıldungsbe-
or1 als für zeitgemäße Gesellschaftswissenscha nıcht mehr ausreichend
zurück, erhebt den Vorwurf der Stabilisierung überkommener Werte, Nor-

Ebd
DA A.a.O., 354
23 Vgl a.a.O., 355
24 Ebd
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men und Wırklıchkeıiten, dıe in der Klassengesellschaft und bürgerlichen
Dominanz ı Status, Besıitz, passung und Autoritätshörigkeit ihren Aus-
TUC findet.””
Wenn dagegen in Zusammenhang der Wiedergewinnung ildungs-
begriffs besonders dıe Findimensijonalıtät olchen Verständnisses VON Bıl-
dung hervorgehoben WITF: SIC behavıoristischen und empiristischen
Lernverständnıis anzutreiffen ISt ISt el besonders C1in Phänomen bedeut-
Sa das überkommenen Bıldungstheorien als Grundforderung steht „Das
Lernen gemeınt 1St zunächst das ineare Lernen darüber hınaus aber auch
das Verstandeslernen ZU verlernen mıiıt dem KRıngen der Vernunft
beginnen können Dem entspricht auch diejenıge Hervorhebung für
das Theorie-Praxıis-Verhältnis, „daß 'kognitive Iheorien methodologı1-
schen WIC selbstreflektiven Sinne zumındest nıcht dıe Jlotalıtät menschlı-
cher Welt- und Selbsterfahrung  nn  C auc. nıcht Bedingungen des ’Wissen-
schaftszeitalters’)u2/ vollständig erschöpfen Was sıch als bıl-
dungstheoretische FErkenntnis AUS den Folgen der genannten Pädagogiken
ergab, wurde ] schluß die ılı VO  x Jacques Marıtaim gegenüber der
Pädagogıik dem 1fe der „sıeben Todsünden der Pädagogıik” gefaßt.28
[ Dies Wal wiırd gesagt dadurch möglıch geworden, daß die Pädagogik
aus vormals phılosophısch und historisch ausgerichteten ReflexionswIis-
senschaft handlungsleıtenden Berufswissenschaft transformıiert WUlI-

de und schluß dıe Positionen des krıtiıschen Rationalısmus bekräf-
g „daß als wıissenschaftlıch NUur och gelten kann, Was Hypothesen
operationalisiert  <  x  €c. und ı der empirisch..experimentellen Forschung überprüft
werden kann  «39 Nun 1sSSCcCH WIT aber heute 1U 9 wohrnn diese
Fortschrittsideologie und der Glaube SIC eführt hat und S wırd über-
eutlc daß ZUT UÜberwindung dieser geschichtlichen Aporıe und ihrer
unausweichliıchen Bewältigung das Bildungsverständnıis entschieden IICU

werden muß verhindern daß Lernen und insbesonders
dıe Schule nıcht dem Vorwurf unterstellt werden brauchen De1l ihrem
breıten Raum den SIC für rnende einnehmen den Schritt 397  VOM sinnlosen
Lernen ZU sinnlosen 1 eben31 gleichsam institutionalısıert vollzıehen
Wır gehen für diese Aufgabenstellung och einmal Schritt zurück

Vgl ebd
26 Hansmann 3726
D7 Schütz, Theorie, Technık, Praxıs Horizont der Metaphysık der Subjektivität

Konrad (Hg ), Pädagogık und Wiıssenschaft Kippenheim 1981
Vgl oOhm Die /7 1odsünden der Pädagogıik Pädagogik und Wissenschaft

Y1f
29 Vgl a.a.0
30 A2O
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Sınnmitte und Sinnstiftung

ädagog1 und Erziehungswissenschaft
Versucht INan siıch Überblick ber ıldungs- und erziehungswissen-
SCHa  1C Theorien und Ansätze verschaffen, annn entsteht der lat
der indruck, daß der einheıtsstiftende Miıttelpunkt eben gerade 1 sSsCINET
Nıchteinheitlichkeit besteht.}2 Unerörtert bleibt die ärung, „Oob C1iINe Un-
terscheidung zwischen Pädagogık und Erziehungswissenschaft” sıinnvoll ist.
und fehlender Konsens wird ort festgestellt die Verhältnisbestimmung
zwischen Pädagogik und Erzıehungswissenschaft der enlende WIs-
senscha  iıchkeit beschemigt, aber Werturteilshaftigkeit zugesteht und umSC-
kehrt der Erziehungswissenschaft Wissenschaftlichkeit zuerkannt aber
Werturteilsfreiheit beschemigt wiırd
eın diese Gegenüberstellung VO  wn Wissenschaftlichkeit und Werturteils-
haftıgkeıit wirft CinN bedeutendes 1C| auf unseTe geforderte Auf-
gabe Bıldungsdenkens für dıe och möglıche Zukunft Im un! geht
CS €e1 dıe rage ach der anrneı jeweiligen eIDsStver-
ständniısses WIC auch Selbstmißverständnisses Denn 1ese rage begleitet
jedwedes praktısche TIun des Menschen gleichsam als dessen rund- un:
edingungsmöglıchkeıit als dıe theoretische Voraussetzung praktısch MIL-
telbaren Juns schliecC  1n sıch dem Moment auch thematisch den
Vordergrun tellen in dem Praxis zunächst unmıiıttelbar alvV vollzogen

notwendig vermıttelnden wırd Moment der Krise Praxis
erweIist sıch als dıe Beantwortung theoretischen Fragens ach dem
Wesen des Menschen das zugle1ic UrCc! diıe Wesensstruktur VO Praxıs
notwendıg gestellt werden mMu Im schluß Kant und ese daß
dıe praktıiısche Vernunft dıe urze er Vernunft SC1 findet sıch C1INC Ver-
hältnısbestimmung VOoN Pädagogıik und Erziehungswissenschaft, dıe VO  — Päd-
agogı als SCMEINSAMECM  N E  rn _ rsprung für Pädagogik und Erziehungswissen-
schaft ausgeht.35 Resümierend ist dort lesen: „HMandeln und Errschlossen-
en VvVon Welt Praxıs und Theorie |bılden eiINne unlösbare wesensmäßige
Einheit aber doch daß el eben der Taxıs dem handelnden Ausgriff

dıe Welt der konstitutive Primat zukommt I)Das Handeln Situation 1St

31 Singer, Maßtäbe für IC humane Schule, Frankfurt 1981; vgl Hentig, Was ist
AL humane Schule? üunchen >1979. ZUI0 panzcnh ontext: (1983), Beıiheft,
Kap 111 Schulpluralismus ıund Staatsaufsicht statt Schuldirigismus iı Staatshoheit, 105€.
Ebenso die Anfragen VOo  — Olkers, Utopie und Wiırklichkeit, ..O.,
372 Vgl Benner, Hauptströmungen der E *  Erziehungswissenschaft,  E ya  + AAA ünchen 21978:;
Blankertz, Theorien und odelle der 1'  a  1 ünchen !1980.
33 Vgl Blankertz, A,d.O., 11

Benner, A  . 11
15 Vgl Öpp-Vorwa Grundfragen der Erziehungswissenschaft, Ratingen 1964
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wesensmäßig nıcht IN 1st sinnvolles Handeln insofern und weiıl 6S selbst
erst sinnstiftend ISst begründet ursprünglıch den ınn dıe Bedeutung
der Sıtuatıven Gegebenheiten, gibt ıihnen erst ihren Sınn mıiıt ezug eben auf
dıe Intention, VON der 6S geleitet ist.  c
Darın aber scheıint eiNe Gegebenheit auf, die siıch —— gleichsam als en

Urc die gesamte Problematıiık unNnsceIer Fragestellung durchzuhalten
scheıint und der och eıter nachgegangen werden soll

DIe Rezeption der Sinnstiftung Bildungsdenken
Bevor sıch der Prozeß der vielgliedrigen Selbstauslegung der Pädagogıik

hıistorischen Dimensionen entfalten beginnt basıert das pädago-
gische Denken auf der sogenannten Dreigliedrigkeit der tradıtionellen Pä-
dagogik Sie bestand zunächst Erziehungslehre die sıch widdie

Bestimmung der richtigen Art und Weise des Umgangs mıiıt Heranwach-
senden C1Ne eıtung der erzieherıischen Sıtuationsbewältigung be-
mühte und den weıten Horiızont der Theorıie der rziehung ausmachte
Weıterhıin der Theorie der Biıldung, dıe sıch nıcht den Problemen erziehe-
riıscher Zuwendung bzw MIt der Eınwirkung Urc! Erziehungsmaßnahmen
beschäftigte sondern WeCcC und 1e] der Bildung begründen suchte und
SCHAhHNEeBIIIC der drıtten Dımension be1l der 65 weder Erziehungsanlei-
Lung och Orientierung erzieherischen andeilns ufgaben un:
WEeC der Erziehung SINg Sıe tellte sıch der rage ach den Bedingungs-
möglıchkeıten erziehungswissenschaftlıcher Aussagen und wurde er als
Erziehungsphilosophie bzw. Theorie der Pädagogik bezeichnet.?
Krst darauf folgend und auf der genannten dreigliedrigen Struktur der
Pädagogik erunen! begann der Auslegungsprozeß pädagogische Detail-
und Sonderbereiche dıe sıch als Pädagogische Psychologie Pädagogische
Soziologie und Bıldungsökonomie; Sozlalpädagogık, Schulpädagogik, Vor-
schulpädagogık, Sonderpädago K, Medienpädagogık, Berufspädagogık und+ Z  IK,Freizeıtpädagogik artıkulierten. Es soll dahingestellt bleıben, ob daraus dıe
Verhältnisbestimmung zwıischen egen un! Irrwegen innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft und -polıtik bloß EINSEINE negalıv ausfallen mu Daß sıch
aber aus diesem Entwicklungsprozeß gleichsam rucC  iıckend Bestands-
aufnahmen derart formulieren lassen daß dıe neugeforderten kardınalen
Lernziele auf CiINc u Einheit VO  —_ Natur un Wissenschaft WIC auch von

Geist und aterıe abzıelen müßten ansatzweıse darauf hın daß diese

36 A a.O
X77 Vgl Benner, 13f

Vgl eb!
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In der tradıtionellen Pädagogık mıtbedachten usammenhänge doch esent-
iıch verlorengegangen sSe1InNn scheıinen.
Eın erster Schritt dieser Entwicklung WalT die ach dem Weltkrieg
notwendig gewordene schulpraktische Forschung, dıe sich als empirische
Pädagogıik etablierte, und bald auf ihrem Selbstverständnis VOoN Wissen-
scha  ıchkeıt basıerend Dominanz 1im Erziehungsdenken inne hatte
ber weder die überkommene Erziehungsphilosophie och dıe VO  - Erzile-
hungsmöglichkeiten absehende, rein Fakten interessierte, empirische Päd-
agogık vermochten Lösungen der anstehenden TODIEeMe anzubieten. Der
INweIls darauf, daß eıine bıs heute befriedigende Antwort der empirischen
Pädagogık ausstehe, ist auch UuUrc eine weıtere Spezialisierung un Aufte1-
lung der empiırischen Pädagogik In experimentelle Pädagogik (Lay un: Meu-
mann), pädagogische Jatsachenforschung (Petersen) und posıtivistische Fr-
zıiehungswissenschaft ischer, Lochner, Brezıiınka) nicht eingelöst.
Der spannungsgebende Pol ZUT empirischen ädagogik bildet die ge1isteSswIS-
senschaftlıche Pädagogık, dıe Aaus der hıstorısch-gesellschaftlichen Konstella-
tiıon des VO  — zunehmender Arbeitsteilung geprägten ausgehenden etzten
Jahrhunderts herkommt. Ihr Selbstverständnis Walr dıe 1 heorie eben dieser
Sıtuation mıiıt starker Betonung der „ Vorläufigkeit en pädagogischen Juns.
Die Konzentration dieses Konzepts auf Interaktionen im pädagogischen
Feld, das spezıfische Verständnis pädagogischer Kıgenständigkeit, gestutz
UuUrc eın unkritisches Menschen- un Gesellschaftsbild, einhergehend mıt
Aversionen Empirie, bezeichnen ebenso dıe Grenzen WwWI1Ie die ufgaben
einer krıtiıschen Auseinandersetzung un!: Weiterentwicklung des KOn-
«41  zepts. Der Einfluß und dıe Bedeutung dieser pädagogischen Schule reicht
VO  — Schleiermacher und Diılthey ber den Weltkrieg bıs In dıe 60er-Jahre
Als seine Hauptvertreter werden Litt, pranger, Nohl, Flitner und Wenıi-
CI genannt, deren Ösung in programmatischen Formulierungen von der
„realıstischen“ und „emanzipatorischen“ en! geschıieht und VOoON der NCU-

aufkommenden, sozialwıssenschaftlich orientierten Pädagogik 1Im Zeichen
eines krıtisch-politischen Selbstverständnisses vollzogen wird.“
|Diese krıtische auch emanzıpatorisch genannte Erziehungswissenschaft
nthält den konstitutiven ezug ZU[r kritischen Theorie schluß die
Frankfurter Schule (Horkheimer, Orno, Löwentha und Marcuse). ach
der Überzeugung ihrer Vertreter „hat dıe Vernunft weder in einer überge-
20 Vgl Kadelbach, Andersenken nach der „Stunde kaum 1ne Chance, In
Frankfurter Rundschau VO September 19  e
40 Vgl Benner, a.a.OQ., 137/1.
41 Thiersch, Geisteswissenschaftliche ädagogı In: Enzyklopädie Erziehungswissen-
schaft IS a.a.OQ.,
42 a.a.O., 83f.
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schichtlichen Menschennatur noch In einem transzendentalen Subjekt eine
absolute Instanz, dıe den aßtab vernünftiger Praxıs sefizen könnte. Wenn
aber der Vernunftanspruch selbst WwIe sein bestimmter Inhalt als geschichtlich
erzeugt und vergänglıch gelten, annn auch die Theorie, welche dıe Erfüllung
dieses spruchs Urc geschichtliches Handeln will Die krıitische Theorie

weder auf dıe verpflichtende Kraft ethischer Argumente och auf eın
In der Geschichte waltendes Fortschrittsgesetz.  «43 Daraus resultiert die Not-
wendigkeıt der Neuformulierung einer krıtischen Wissenschaftstheorie, die
Habermas vorlegt Beibehaltung einzelner Flemente aus den tradıtio-
nellen Jheorien, die aber auf den Erkenntnissen der „Dialektik der ufklä-
“44  rung 1Ur teılweise beruht und wesentlich den frühen orkheimer
anschließt DiIe TI bezieht sıch auf den vermeınntlich objektiven Schein
tradıtioneller JTheorien. DazuelCS „Für dre1ı Kategorien VO  - Forschungs-
PTOZCSSCH äßt sıch ein spezıfischer Zusammenhang VO  —_ logısch-methodi-
schen Regeln und erkenntnisleitenden Interessen nachweisen. Das ist dıe
Aufgabe einer krıtischen Wissenschaftstheorie, die den Fallstricken des Po-
S1I_1VISMUS entgeht. In den Ansatz der empirisch-analytischen Wiıssenschaften
geht eın technisches, In den Ansatz der historıiısch-hermeneutischen Wissen-
schaften eın praktisches, un: in den Ansatz kritisch orlentierter Wissenschaf-
ten Jjenes emanzıpatorische Erkenntnisinteresse e1n, das schon den tradıtio-
nellen JIheorien uneingestanden zugrunde lag  «45
ber dıe kritische Rezeption dieses Wissenschaftsverständnisses 1Im ezug
auf dıe Erziehungswissenschaft macht eutlıch, daß 65 für eine krıtische
Erziehungswissenschaft angebrachter wäre, dıie Grenzen der Erziehung auf-
zuzeigen, als den Entwurf eines künftigen Menschen entwickeln. el
TENC besonderer Rücksicht auf diejenigen Faktoren, die dıe n_
wärtigen Verhältnisse mißbilden Im Bewußtsein der eigenen Begrenztheit
ware die kritische Erziehungswissenschaft gut beraten und konstruktiver als
bislang geschehen Erziehungswesen beteilıigt, WEn S1e entschlossen ZUrTr

Selbstaufklärung der kritischen Erziehungswissenschaft als theoretischer
Taxıs beiıtrüge, als VO  —; ihrem unerltfIullten Anspruch Aaus „der vorgegebenen
Taxis se1 des Unterrichts, der Jugendarbeit der der Sozialpädagogik

Orientierung und Legitimation 1mM Geist un: Interesse der Emanzipation
geben  c

43 Keckeıisen, Kritische Erziehungswissenschaft, In Enzyklopädie Erziehungswissen-
schaft _ a.a.OQO., 119.

Horkheimer/Th. Adorno, Dialektik der Aufklärung, Frankfurt 1969
45 Benner, aa 281

Keckeısen, a.a.Q., 135
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FC1IHC waren diese Hauptströmungen der Pädagogık — besonders mıt ück-
siıcht auf iıhre interdisziplinären Eıinflüsse und Weiterentwicklungen umfas-
sender würdigen Im thematıschen Spannungsfeld aber geht 65 Z dıe
Grenzlinien zwıischen Freıiheit und Unabänderlichkeit Als gesellschaltsre -
evante Bewußtseinsform trıfft dies insbesonders dıe technısche Rationalıtät,
dıe als solche .„.die Rationalıtät der Herrschaft selbst ist“47. Ihre bıldungstheo-
retische Gefahr zeigt sıch schärifsten 1mM Rezeptionsmodell der behavıoriIi-
stischen Psychologie, deren Versprechen dıe tiefste Verkehrung der Bestim-
MUNg des Menschen als Wesen der Freiheit darstellt Dieses Versprechen
gebt mIır eın Dutzend gesunder, ohl gebildeter er und meıine eigene
Umwelt, in der ich S1e erziehe, und ich garantiere, daß iıch jedes ach Zufall
auswähle und einem Spezlialisten in irgendeinem eru erziehe; Zu

Arzt, Kıchter, Künstler, Kaufmann oder ZU Bettler und Dieb, hne ück-
sıcht seiner egabungen, Neigungen, Fäh4% eıten, Anlagen un! die erkun
seiner Vorfahren spricht für siıch selbst
Da 65 uns 1er jedoch ausschließlich Grundlinien geht, soll eutiic
werden, weilche Konsequenzen für eine vorurteıiılsifreıie, ihre wiıirklıche Auf-
gabe und Herausforderungen annehmende Erziehungswissenschaft be-
sonders in Anbetracht unNnseTrTer einleıtend gemachten Bestandsaufnahme
ziehenN:

Zu einer Option der Ebenbildlichkeit
Die bisherigen Ausführungen en geze1igt, daß pädagogıisches Denken
nıcht unabhängıg Von geistesgeschichtlichen, gesellschaftlichen und polıti-
schen Einflüssen betrieben werden kann Und eben das macht 1m geschicht-
lıchen Augenblick dıe besondere Herausforderung dUus, die auch dadurch
nicht leichter wird, daß der betonte Ernst UNscCICI Zukunft als acC weniger,
meıst iıdeologisch gefärbter Extremisten, minımalısiert und damıt relatıviert
wiırd. Es keın Weg daran vorbel, daß dıe Mensc  eıts- und eltge-
schichte einem qualıitativen Wendepunkt ste nıcht aber einem lIınear
weıterzudenkenden Entwicklungspunkt. Die besondere Herausforderung
der geschichtlichen Gegenwart leg darın, daß entweder eine Zukunft für
alle, der aber überhaupt keine mehr geben wird. Erst Jüngst ist diese
Jlatsache als „verschärfte Krisenerfahrung“ hervorgehoben worden.“ €e1
geht entscheıidend darum, daß die Protestbewegungen der nachwachsen-
den Generation sıch Elementarproblemen artıkulieren WIE efw: Ökologı-
47 Horkheimer/Adorno, Diıalektik der Aufklärung, 109
48 Vel. J. Walson, Psychologie, WIe s1e der Behaviorist sıeht, in Behaviorismus, Öln 1968,
123
49 Vgl Peukert, a.a.Q., T2E 178
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schen ewegungen Friedensbewegungen alternatıve Kultur- und Lebens-
formen Frauenbewegung Es geht nıcht mehr NUr darum sıch der
„Sollbruchstelle“ des Generationenwechsels Iradıtionen eigenständiıger
Interpretation kreatıv ANZUCISNECN MSR kasnasannnd ach dem Grundgefühl ogroßen

«50e1ls dieser Generation geht 658 vielmehr darum überhaupten Ü  en
DDıie notwendig gewordene qualıitative Überschreitung überkommener Krzie-
hungshorizonte ordert besonderen Orm der Humanıität insofern
„als SIC unıversalen, anamnetisch und proleptisc solıdarıschen, sıch
ihrer tödliıchen Endlichker bewußten Existenz provoziert,  A R dıe auch den

51Ungeborenen und Toten CIM Stimmrecht zugesteht Damıt ist och Salr
nıcht VO  - mehr als der Hälfte der Erdbewohner dıe ede dıe als Oonkret
betroffene Stimmlose g  gen ussen Und umgekehrt ISt damıt
nıcht ımplızıt ausgesprochen daß diejenigen dıe C1INC Stimme en diese
auch schon richtig gebrauchen Hört INan auf dıie Botschaft des
Kongresses der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft Aus dem
Tre 1988 wıird der Jlat schlagartig bewußt daß die Erziehungswirk-
ichkeı WECNN schon nıcht verändert dann doch zumındest elementar
1TWEe1 werden muß Was für C1IiNe Kultur der Solidarıitä weıtreichende
Konsequenzen ordert Grun  emen erzieherischer ufgaben sSınd demzu-
olge neben den einleıtend genannten Generalthemen Fragen Zukunft
un: Lebenssinn systemische Friıedenspolitik weıbliche Pädagogık dıe Me-
dıienproblematı außerschulischer Sozlalıisation; Revision VO  — Professio-
nalısıerungen i der Lehrerausbildung; Berufsausbildung und Entwicklungs-zusammenarbeit2 Die Liste ist nıcht vollständıg, aber verdeutlicht dıe ıch-
tung Peukert at ı dem schon erwähnten Beitrag VO  X> der Berührungs-
stelle zwıschen T heologie und Erziehungswissenschaft gesprochen
Bezugnahme auf o  erg Insbesonders dıe Funktion und Bedeutung der
Krise dıe sıch Entwicklungsproze. als Schaltstelle VON bıslang
gültigen Identitätsstufe erweılst bricht „auf dem höchsten
Niveau moralıschen Bewußtseins dıe rage nach korrespondierenden
religıösen Bewußtsein auf und ZWarTr als rage ach Bewußtsein un:!

Handlungskompetenz die sıch nıcht mehr auf CINC schon bestehende
Welt- und Gesellschaftsordnung der Urdnung relıg1öser Institutionen Stut-
Z  —; können
Besonders der 1InweIls daß dıe Grenzprobleme für humanes Handeln
unNnsererI konkreten geschichtlichen Situation nıcht solche zwıischen verschle-

X0 A 120 179
91 Aa3.0 180
52 Vgl (1988), Beiheft
53 Peukert d 182
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denen Wiıssenschaften Sınd, ondern konstitutiv fürdiese, dıe entsche1-
en! ichtung. Gefordert sınd Grundlegungen der jeweıiligen issenschaf-

* Die Aufforderung, VO'  —; der il der Utopie der
Verantwortung aufzubrechen gründet 1ıin der entscheidenden Erkenntnis
daß der Geist der Verantwortung den voreıligen Spruch der Unvermeidlich-
keıt verwirift und och mehr dıe Sanktionierung, dıe der geglaubten
Unvermeidlichkeit folgt.5? „Das paradoxe unserer Lage besteht darın daß
WIT dıie verlorene Ehrfurcht VO Schaudern das Posıtive VO vorgestellten
Negativen zurückgewınnen usscn dıe Ehrfurcht für das Wäas der ensch
Walr und 1st Aaus dem Zurückschaudern VOT dem Was werden könnte und
uns als diese Möglıichkeit AUS der vorgedachten Zukunft anstarrt «56 Das aber
wırd bıldungstheoretisch 11UTr möglıch SCIN d us der Verwirklichung
rechten Bildes theologisc) gesprochen des Ebenbildes „deine Integrität
aber IST nıchts anderes als das Offensein für denT: ungeheuerlichen und

57Demut stiımmenden Anspruch SCINEN unzulänglichen Jräger
Was dieser Stelle noch abstrakt gefordert IST bedeutet bıldungstheore-
tischer Absiıcht dıe Realısierung Von wiıirklıchen menschlichen Begegnungen
un! damıt verbunden gleichsam als deren Voraussetzung die Haltung der
Dialogbereitschaft €l1| Forderungen sınd abhängıg VO  —; Bıldbegrif)
der wesentlich der Ebenbildlichkeit des Menschen Gjott egründet IST
Darın erst scheint 6CIHE letzte transzendente Relation auf dıe als dıe Ausbil-
dung des Bıldes Gottes Menschen bezeichnet wırd und gerade darın JENC
personale Jeleologie ekunde dank derer WITrKIIC: gelingenden
Begegnung dıe (relative) personale Eigenständigkeit der sıch begegnenden
Partner gewährleıstet bleibt CI ufhebung des Ich IDu und UMSC-

ISt nıcht möglıch aufgrun der für CIM olches Verhältnis em
vorauslıegenden und begründenden göttlıchen Freiheit Sie 1st Grundbedin-
SUuNng für gelıngenden Dıalog überhaupt Konkreteı das daß ich miıch VO  -

Jeweıligen Partner/Partnerin auch WITKIÄIIC: betreffen lassen möchte
und darüber hınaus VOonNn hm/ıihr auch wirklıch lernen wollen Was eweıls
ahrem und Bereicherndem seiınem/iıhrem Horizont für ecinen CISCNCNH
aufscheinen kann DZw aufscheimnt Und das verlangt wıederum die Bereit-
schaft sıch andern DZW sıch andern lassen Weise dıe en Nı
un ohne vorausgehende Festlegung geschıieht In dieser Weise ISst dıe PC-
nannte Fundamentaloption insbesonders für interkulturelles Lernen bzw
nterkulturelle rziehung verstehen deren Grundkriterien Offen-sein

54 A.a 184
55 Jonas Das Prinzip Verantwortung, Zürich 198 / 3851
56 A.a 3923
57 Ebd Vgl ZU Kontext INeINEN Beitrag Bıldung als Inexistenz, Freiburg 1989



Zur Zukunft der Zukunft 69

el und Demut Sind. Deren Akzeptanz und mehr och ihre Verwirk-
ıchung ermöglıchen das Ankommen des/der Anderen und die Fähigkeit, auf
deren Ofscha und Eıgenrecht/Eigenstand hören.

enneı un! emu als Cuc pädagogische Leitbegriffe
War eingangs Von der Aufgabe der religionspädagogischen Kealısıerung

dıe Rede, ausgehend VO sogenannten Paradıgmenwechsel der gegenwär-
tigen pädagogischen Diıskussion. Gerade dıie Option einer Ebenbildlichkeit
aber macht dıe anwaltschaftliıche Funktion der Relıgionspädagogik in er
Schärfe eutic Die greifbaren Kategorien alur heißen „interreligiöser
Dıalog“ bzw. „interrelig1iöses Lernen“ 1mM NSCHIL nahezu gleichlautende
aus dem Bereich der Pädagogik und Erziehungswissenschaft, enn ort
bestimmen maßgeblıch die Herausforderungen „interkulturelles Lernen“
DZW. „interkulturelle rziehung“ die gegenwärtigen Diskussionen. el
Arbeıitsbereiche stehen bezüglıch dieser ufgaben Dalız ang, Was
insbesonders eın Blıck dıe relıgıonspädagogische bıbliographische SE
eratur be:legt.5 S
Eıne Jüngst erschienene Monographie gibt Aufschluß ber dıe Meinungs-
vielila. und historische Entwicklung ZUTr ematı „interkulturelle Erzie-
hun:  b Bezogen auf die deutsche Siıtuation wird festgestellt: AIn der Bundes-
republı ist VO  —; interkultureller Erziehung erst ın den späten /Uer-Jahren,
zunächst spezle mıt ezug auf dıe Vorschulerziehung dıe Rede, ang der

59X0er-Jahre dann In einer generelien und programmatıschen Bedeutung.
el geht CS zunächst vorrangıg dıe Abgrenzung und ärung zentraler
egriffe WIEeE ETW multikulturelle un:! muiltiethnısche Gesellschaft, multikul-
urelle bzw. inter  turelle rzıehung, 11ın uale-bikulturelle Bıldung, S_
kulturelle rziehung, Kulturkonflikt U.V.I1. In einer ersten Iypisiıerung der
pädagogischen Konzeptionen und Kontroversen wıird festgestellt: ‚„ Was 1n-
terkulturell bedeutet, äng davon ab, ob Kulturen un ob dıe Beziehungen
zwıischen Kulturen als Zustände oder Prozesse esehen werden 2 Konsens
in der interkulturellen Bıldungsdiskussion scheınt darın lıegen, dre1ı für den
Kulturbegriff konstitutive erkmale betonen: Universalıtät, Prozeßhaf-

58 Im relıgionspädagogischen jJenst der katholischen relıgıionspädagogischen Dokumen:-
tatıonsstelle begegnet der Begriff „interkulturelle Erziehung“ vereinzelt ab Miıtte der
SV0er-Jahre. Die religionspädagogische Jahresbibliographie erwähnt 1m Jahrgang 1989
unter dem Stichwort „interkulturelle rziehung” einen ıtel; gleiches gılt für „interkultu-
reller Dialog“ „Interkulturelles Lernen“ vereınt als Stichwort dagegen 1te
59 Auernheimer, Einführung In dıe nterkulturelle Erziehung, Darmstadt 1990, (Lit.!)
Diese Arbeit darft ohl mıt ec als erste größere Publikation ZUr geThematik
eingestuft werden.

a.a.O., 2-16.
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tigkeıt, Frfahrbarkeıit ] nterkulturelle rzıehung hat sowohl dıe Her-
kunftskulturen als auch dıe 1Im Aufnahmeland entstandene Migrantenkultur

akzeptieren, SIie in den Erziehungsprozeß einzubeziehen.70  Thomas Schreijäck  tigkeit, Erfahrbarkeit. [...] Interkulturelle Erziehung hat sowohl die Her-  kunftskulturen als auch die im Aufnahmeland entstandene Migrantenkultur  zu akzeptieren, sie in den Erziehungsprozeß einzubeziehen. ... Interkulturelle  Erziehung anerkennt Kulturwandel und Kulturdiffusion als faktische und  notwendige Prozesse bzw. Chancen. Sie versucht, bei deren Bewältigung  Hilfestellung zu geben, indem sie Verunsicherungen und Abgrenzungen auf  beiden Seiten entgegenwirkt und zu gegenseitiger Offenheit, zu Interesse und  Toleranz zu erziehen versucht. [...] Interkulturelles Lernen findet statt, wenn  eine Person bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer anderen Kultur  deren spezifisches Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens,  Wertens und Handelns zu verstehen, in das eigenkulturelle Orientierungssy-  stem zu integrieren und auf ihr Denken und Handeln im fremdkulturellen  Handlungsfeld anzuwenden. Interkulturelles Lernen bedingt neben dem  Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme eine Reflexion des eigen-  kulturellen Orientierungssystems.“  Nachdrücklich wird an anderer Stelle darauf hingewiesen, daß die Forderung  nach interkultureller Erziehung vor allem aus gesellschaftspolitischen und  humanitären Gründen an die Pädagogik herangetragen worden sei und nur  wenige Pädagogen sich ernsthaft und mit Substanz dem Thema gewidmet  hätten.  Soweit dies geschehen sei, ließe sich exemplarisch feststellen: „In-  terkulturelle Erziehung muß sich freimachen von den jeweiligen Bedingun-  gen und Bedingtheiten von Kulturgemeinschaften. Interkulturelle Erziehung  findet ihre Grundlagen jenseits aller kulturellen Bedingtheiten in einem  überkulturellen Bereich, d.h. in einem Bereich, der die Kulturschlacken  abgeworfen hat.“® Und wenig später heißt es: „Die interkulturelle Bildung-  schance liegt heute ... darin, im Verständnis der anderen Kultur über die  selbstverständliche und vom Weiterdenken entlastende Aneignung von Kul-  turgütern und Überzeugung von der fraglosen Güte der eigenen Kultur  hinauszukommen. Bildung enthält dann die Aufgabe, loszukommen von der  Befangenheit in eine Kulturidentität mit dem anderen und dank des ande-  ren.“  Implizit sind damit die zentralen Ziele interkultureller Erziehung  ausgesprochen. Diese werden mehrheitlich von den Befürwortern anerkannt  und heißen: Empathie, Solidarität, Toleranz und Kont'liktfähigkc»:it.65  Zur Bewußtmachung der strukturellen Verwobenheit, die vielfach auch die  Verhinderung dieses sozial-kommunikativen Prozesses fö?ert‚ werden Not-  61 A.a.O., 171£.  62 Vgl. D.-J. Löwisch, Kultur und Pädagogik, Darmstadt 1989.  63 A.a.O., 129.  64 A.a.O., 133.  65 Vgl. Auernheimer, a.a.O., 175.Interkulturelle
Erziehung anerkennt Kulturwandel und Kulturdi  S10N als faktısche und
notwendige Prozesse DZW. Chancen Sie versucht, be1ı deren Bewältigung
Hiılfestellung geben, indem S1e Verunsicherungen un Abgrenzungen auf
beiden Seiten entgegenwirkt und gegenseıltiger Offenheit, Interesse und
Toleranz erziehen versucht. nterkulturelles Lernen findet9WEeNnNn

eine Person bestrebt ist, 1Im Umgang mıt Menschen einer anderen Kultur
deren spezifisches Urientierungssystem der ahrnehmung, des Denkens,
ertens und andelns verstehen, in das eigenkulturelle ÖOrientierungssy-
stem integrieren und auf ihr Denken und Handeln im fremdkulturellen
Handlungsfeld anzuwenden. nterkulturelles L ernen bedingt neben dem
Verstehen iIfremdkultureller Ürientierungssysteme eine KReflexion des eıgen-
kulturellen UOrlentierungssystems.“
Nachdrücklich wird anderer Stelle darauf hingewilesen, daß dıe Forderung
ach interkultureller rziehung VOTL em AQus gesellschaftspolıtıschen un:
humanıtären Gründen dıe Pädagogık herangetragen worden SEe1 und 1IUT

wenige Pädagogen sıch ernsthaft und mıt Substanz dem Thema gewidmet
hätten. Soweit 1eSs geschehen sel, 1e sıch exemplarısch feststellen: „In-
terkulturelle Erziehung muß sich freimachen VO  —_ den Jeweıligen edingun-
SCH und Bedingtheiten VON Kulturgemeinschaften. Inter'  turelle rziehung
findet ıhre Grundlagen jenseıts er kulturellen Bedingtheıiten In einem
überkulturellen Bereich, in einem Bereıich, der dıe Kulturschlacken
abgeworfen hat.“63 Und weniıg später el - „Die inter  turelle Bıldung-
schance hegt heute70  Thomas Schreijäck  tigkeit, Erfahrbarkeit. [...] Interkulturelle Erziehung hat sowohl die Her-  kunftskulturen als auch die im Aufnahmeland entstandene Migrantenkultur  zu akzeptieren, sie in den Erziehungsprozeß einzubeziehen. ... Interkulturelle  Erziehung anerkennt Kulturwandel und Kulturdiffusion als faktische und  notwendige Prozesse bzw. Chancen. Sie versucht, bei deren Bewältigung  Hilfestellung zu geben, indem sie Verunsicherungen und Abgrenzungen auf  beiden Seiten entgegenwirkt und zu gegenseitiger Offenheit, zu Interesse und  Toleranz zu erziehen versucht. [...] Interkulturelles Lernen findet statt, wenn  eine Person bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer anderen Kultur  deren spezifisches Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens,  Wertens und Handelns zu verstehen, in das eigenkulturelle Orientierungssy-  stem zu integrieren und auf ihr Denken und Handeln im fremdkulturellen  Handlungsfeld anzuwenden. Interkulturelles Lernen bedingt neben dem  Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme eine Reflexion des eigen-  kulturellen Orientierungssystems.“  Nachdrücklich wird an anderer Stelle darauf hingewiesen, daß die Forderung  nach interkultureller Erziehung vor allem aus gesellschaftspolitischen und  humanitären Gründen an die Pädagogik herangetragen worden sei und nur  wenige Pädagogen sich ernsthaft und mit Substanz dem Thema gewidmet  hätten.  Soweit dies geschehen sei, ließe sich exemplarisch feststellen: „In-  terkulturelle Erziehung muß sich freimachen von den jeweiligen Bedingun-  gen und Bedingtheiten von Kulturgemeinschaften. Interkulturelle Erziehung  findet ihre Grundlagen jenseits aller kulturellen Bedingtheiten in einem  überkulturellen Bereich, d.h. in einem Bereich, der die Kulturschlacken  abgeworfen hat.“® Und wenig später heißt es: „Die interkulturelle Bildung-  schance liegt heute ... darin, im Verständnis der anderen Kultur über die  selbstverständliche und vom Weiterdenken entlastende Aneignung von Kul-  turgütern und Überzeugung von der fraglosen Güte der eigenen Kultur  hinauszukommen. Bildung enthält dann die Aufgabe, loszukommen von der  Befangenheit in eine Kulturidentität mit dem anderen und dank des ande-  ren.“  Implizit sind damit die zentralen Ziele interkultureller Erziehung  ausgesprochen. Diese werden mehrheitlich von den Befürwortern anerkannt  und heißen: Empathie, Solidarität, Toleranz und Kont'liktfähigkc»:it.65  Zur Bewußtmachung der strukturellen Verwobenheit, die vielfach auch die  Verhinderung dieses sozial-kommunikativen Prozesses fö?ert‚ werden Not-  61 A.a.O., 171£.  62 Vgl. D.-J. Löwisch, Kultur und Pädagogik, Darmstadt 1989.  63 A.a.O., 129.  64 A.a.O., 133.  65 Vgl. Auernheimer, a.a.O., 175.darın, Im Verständnis der anderen Kultur ber dıe
selbstverständliche und VO Weıterdenken entlastende eignung VOonNn Kul-
turgütern und Überzeugung VO  —; der fraglosen Güte der eigenen Kultur
hinauszukommen. Bıldung nthält ann die Aufgabe, loszukommen VO  w der
eian enheıt in eıne Kulturidentität mıiıt dem anderen und dank des ande-
T1eMN C6 Implizıit sınd damıt die zentralen Jjele interkultureller rziehung
ausgesprochen. Diese werden mehrheitlıc) VO:  — den Befürwortern anerkannt
und heißen mpathıe, Solidarität, Toleranz un Konfliktfähigkeit.”
Zur Bewußtmachung der strukturellen Verwobenheıt, dıe vieliac. auch dıe
Verhinderung dieses sozial-kommunikativen Prozesses fördert, werden Not-

61 A.a.O., TI
Vgl DL Löwisch, Kultur und Pädagogık, armsta: 198

63 A.a.O., 129
A.a.O., 133

635 Vgl. Auernheimer, a.a.OQ., 135
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wendigkeit und Jjele einer Jeweiligen kulturellen Selbstreflektion gefordert.
Aspekte azu SINd: kulturelle Selbstreflektion als Bewußtmachung verinner-
iıchter kultureller JTradıtionen, diese nıcht unreflektiert In nterkulturelle
Interaktion einfließen lassen DZw. duUSZUSICHNZCH,;,; Aaus der Perspektive des
Abendlandes el das kulturelle Selbstreflektion als Bewußtmachung
abendländischer Höherwertigkeitsvorstellungen; im 1C auf eıne multikul-
urelle Gesellscha un: Lebenswelt entsprechend kulturelle Selbstreflektion
als Aufspüren VO  — Bıldern und Assozijationen interkultureller Höherwertig-
keıtsvorstellungen, die letztlich als kulturelle Selbstreflektion als Bewußtma-
chung intrakultureller Höherwertigkeitsvorstellungen z B 1im Verhältnis der
Geschlechter DZW. untereinander konkretisiert werden muß ©® Damit
el das Globalzıel interkultureller rziehung „das Miıteinander-Leben-
Lernen“. Dies aber nıcht als bloßes Nebeneıinander, sondern als gegenseıtige
Bereicherung.'57

Theologische Ansätze in interkultureller Absıcht
und ıhre Bedeutung für dıe Religionspädagogik

DIe grundlegende pädagogische Bestandsaufnahme hat dıe Schwierigkeiten
einer allgemeınen Konsensfindung der Ansätze geze1gt, deren Anfangspro-
eme bereıts in begrifflich unklaren DZW. vielfältigen Verwendungszusam-
menhängen bestehen. eiches ist für den theologischen Diskussionsstand

TEINC gibt 65 auch 1er bezüglıch der globalen Jjele gemeınsame
Visionen. SO etwa, WeNnNn in einer irühen Arbeit ZUu!T interkulturellen Theologie

zentraler Stelle lesen ste „interkulturelle T heologıe ist diejenige
wıissenschaftlıche, theologische Diszıplıin, die im Rahmen einer gegebenen
Kultur operiert, hne diese verabsolutieren. In diesem Sinne tut SIE NUT,
Was jede anständıige Theologie auch tut Mıt anderen Worten, S1ie widerspie-
gelt, reflektiert theologisc den sakramentalen Leıb Christi Wenn Theologie
nıcht lediglich eine Selbstrechtfertigung der eigenen kulturellen Vorurteile
ist l dann muß SIe versuchen, dieser unıversalen un sakramentalen
Dımension des christlichen aubDens gegenüber en selIn. nterkul-
urelle eologie ist nıcht eiıne Orm VOIN Pop-1heologıe. Sıie macht unsere

Aufgabe nıcht leichter, sondern schwieriger. Sıe dıspensiert uns nıcht VO  —_ den
ethoden, der in unseTrer Kultur akzeptierten krıtischen Wiıssenschaft, aber
SIE verlangt VO UuNNs, daß WITr diese nıcht NUr auf den Inhalt uUuNnseTeCT Disziplin,
sondern auf den Gesamtprozeß der Kommunıiıkatıon anwenden, auf das Feld

Vgl Nestvogel, Kann dıe Aufrechterhaltung einer unreflektierten Mehrheitskultur
1ne Aufgabe Öffentlicher Erziehung sein?, In 73 Beıheft, 41{£.
67/ Vgl.K. Klemm, Interkulturelle Erziehung Versuch einer Eingrenzung, In Die eutsche
Schule,FFF
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zwischen Sender und Empfänger, KUrZ, auf den Prozeß des Theologisierens
innerhalb des es Christi, da WITr Ja wissen, dıe Ääz1sıon einer Kom-
muniıkatıon nıcht 11UI VO  — dem bestimmt wird,A gesendet, sondern ebenso
VON dem, Was empfangen WITd.“68
Kommunikatıion als zentrale Kategorie findet sıch der negro-afrıkanıschen
ommunitarıstischen1dıe gerade darın dıe Et)  z des okzıdentalen Iyps
sprengt und deren Grenzen angesichts einer multikulturellen und polyzentri-
schen Welt aufzeigt.69 eispie. des Palavermodells wiırd 1e$s besonders
eutlc ihm ann ezeigt werden, Was für alle 1ebensbereiche gleicher-
maßen gilt, nämlıch, „daß dıe Norm gemeinschaftlich, aber herrschaftsfre1ı
und dialogisch gefunden werden kann und soll. egnü sıch nıcht damıt,
auf prinzipieller ene argumentieren der Normen 1Im Arbeitszımmer
fiinden, daß dıie daraus resultierende ora 1Ur och eine verkopfte ora
wäre, die 1im mikro-ethischen Bereich ineffizıent bleıibt. Das Palavermodell ist
existentiell und sapiential zugleıich. Fs unterhält einen lebendigen Kontakt
mıt en Schichten der Bevölkerung, daß diese sich Urc diıe ’sapıentes’
ın Sal keiner Weıise entmündigt fühlt.“ ”® ast gleichlautend azu (3 6S

zentraler Stelle ZUema Interreligiöser Dıalog als interkulturelles Lernen:
„ S geht nıcht den Vergleich relig1ıöser Systeme und ihrer dogmatischen
Lehrmeıinungen, sondern Muster für das usammenleben VO  ; Menschen
verschliedener relig1ıöser Überzeugung und Prägung in einem gemeınsamen
gesellschaftliıchen Kontext. Es geht nıcht NUTr den Austausch VO  — verschrif-

NnnNalten der Glaubensgemeinschaften auf kognitiver ene, sondern
dıe Vermittlung VO  —; TIahrun%en mıt JlaubenspraxIıs und dıe Entdeckung

der verschiedenen Identitäten.“
Theologisch ausführlich behandelt wurde dıe Möglichkeıit einer transkultu-
reillen Christologie. ”“ Gerade die großen kontinentalen Kulturtradıitionen
sıind C5S, die maßgeblich eın künftiges Bıld Von eologıe und FPC prägen
werden. Für eine bislang raglose Gültigkeıit europäischer Oberherrschaft
DZW. eurozentristischer Theologıe und TC| wırd sıch mehr und mehr
kulturbedingtes Christentum entwickeln. Von einer eurozentrischen Fixie-
rung des Christentums gilt es SCNAIE: nehmen Urc! die Tlatsache des

Hollenweger, Erfahrungen der Leibhaftigkeit. Interkulturelle Theologıe, ünchen
21990, D  $ vgl May, Christus Inıtiator. Theologie interkulturell Bd.4, Düsseldorf 1990.
69 Vgl BujJo, Autoriıtät und Normsetzung, In StdZ, 712 u. 714.
70 Ders., Chnbt ON ıne spezifisch afrıkanısche Ethik?, In: StdZ, 1989,
71 Löffler, Interreligiöser jalog als interkulturelles Lernen, jalog der Religionen

(1991), 122. Vergleichbares wäre ausS dem lateinamerikanıschen ontext ZUu SCH. Vgl
dazu meıinen Beitrag: Der Gott des ens und der ontinen des Todes, In: RpB 24/1989,
80-97.
E Vgl K.-H. Ohlig, Fundamentalc)ristologie, München
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Einbruchs remder Kulturen in das Christentum. „ Vor em muß|] die
europäische eologie selbst helfen, indem S1e ihre eigenen Bedingungen
kritisch reflektiert. Sie muß lernen, ihre eigenen Raster und Modelle nıcht
mıt dem Evangelıum selbst iıdentifizıeren und ’Freiheit VO  —; sich elbst’

ermöglıchen, damıt den Kırchen nıcht unnötige Lasten auferlegt
werden, die auf ängere IC einem TUC! führen müßten .“
Religionspädagogisch sSınd gegenwärtig VOT em Uurc dıe Rezeption des
Konzıliıaren Prozesses zentrale Themen und Herausforderungen der DC-
forderten ichtung aufgenommen worden.”  4 Daß el eine Reflektion ZUrTr

Pädagogık des Konzılıaren Prozesses auf aulo Freıire zurückgreıift, hat
epochale Bedeutung. Beıispiele für Umsetzungen VON Kulturbegegnungen ın
Schule und Unterricht sınd sowohl für afrıkanısche WwIe auch lateinameriıka-
niısche Ihemenbereiche exemplarısch VOrD1I  16 publiziert.75 DIie Prinzıpien
einer Pädagogık des Konziliaren Prozesses sSınd unmıßverständlich festgehal-
ten. „Eıne solche Pädagogık des Konzilıaren Prozesses ist zudem nıcht (für
andere) organıislieren, sondern SIE ist (selber — Jeweıls einzeln und geme1n-
Sa mıt anderen) tun Sie erfordert das Ireffen eindeutiger Optionen, das
Akzeptieren der eigenen Begrenztheit, Verbindlichkeiten In den eingegan-

Beziıehungen, den Verzicht darauf, dıe Befreiung für andere erwıirken
wollen Sie erfordert zudem Von jedem un:! jeder eine konkrete und

zugleic exıistentielle Umkehr, dıe KEınbildung, INan se1 Wissender der
Wissende, aufzugeben und erst ähig werden, iIm schöpferischen Dıalog
mıt anderen ach egen des Erkennens un! andelns suchen
Eıne solche Umkehr ist nıcht UTrC Willensentschluß alleın herbeizuführen,
sS1e bedeutet, daß WITr uns mehr und mehr ıIn einer prophetischen Spirıtualität
verwurzeln, die amp und Kontemplatıon mıteinander verbindet. Sie kann
NUur wachsen 1Im Verlauf VO  —; befreienden Erfahrungen mıt anderen, ın
einem Prozeß befreiender Evangelisierung, WIEe ıhn der Konziliare Prozeß

76darstellt.
Damit ist der ogen zurückgeschlagen den bereıts beschriebenen rund-
bedingungen interkulturellen 77  Leméns‚ wobe!ı dieser Stelle och ergänzt
73 A.a.O., 559
74 dazu exemplarısch das Themenheft Konziliarer Prozeß, In: RDB 27/1991; Konzi-
harer Prozeß, 1In: 115 (1990) 1 '9 Fa Ziebertz, Interreligiöses Lernen, In
116 (1991) > 316f; Friede auf Erden? Neue pädagogische Konzepte, 1n: Grundschule

75 Vgl exemplarısch: Schmuck AUuS Malı, In: rıtte Welt In der Grundschule 1990, 47
ebenso: Arpilleras Wandteppiche berichten Au chilenischen Poblacıones, 1in Driıtte Welt
in der Grundschule 1991, s ZUum Kontext Pädagogikhandbuch Dritte Welt, hg.
Treml, Wuppertal 1982
76 Meyer, Zur Pädagogıik des Konziliaren Prozesses, InN: 15 (1990), 853
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werden muß, Was insbesonders für eın aNgCMESSCNCS Verständnis des Kultur-
begriffs hervorgehoben wird Dezidierteı 6S azu „Es geht also um einen
dynamıschen Kulturbegriff mıt fließenden inter- und intrakulturellen ber-
gängen, die die Dynamık VO  —; Entw  twicklungs- und Differenzierungsprozessen
auch innerhalb der eigenen Kultur zulassen; das Erkennen nıcht DUr VO  —;

Unterschieden, sondern auch Gemeijnsamkeiten erlauben und dıe ırfahrung
mıiıt Fremdheıt auch im eigenen Kulturraum erschlheben und damıiıt eiıne starre
und unrealıistische Grenzziehun zwischen scheinbar igen- und Fremdkul-
turellem verhindern helfen.‘ Die TODIeme ın der Diskussion den
Kulturbegriff im Kontext interkulturellen Lernens DZW. interkultureller KFr-
ziehung werden durchaus esehen und 1im Spannungsfeld VON „Kulturrelati-
vismus“ und „Kulturuniversalısmus” thematisiert. ”” Grundsätzlich aber geht
65 el immer dıe Anerkennung des Fıgensinns einer jeweiligen Kultur
und damıt TeNic zugleic das CC daß eine solche Kultureweıls auch
in ihrer Sprache und In ıhren eigenen egriffen verstanden werden will Wıe
mir scheint, hat dies VOT em ernnar schon früh erkannt und In
seinem Beıtrag über Christentum und Religionen der Welt unüberbietbar
formuhert: „Die nächste Zielvorstellung des Dialogs sollte darın estehen,
daß jeder Partner sich selbst und seinen eigenen Ursprung besser und reiner
verstehen lernt Daß also dıe Christen bessere (hrısten werden und die
Muslıme bessere uslıme, dıe Buddhıisten bessere Buddhisten und fort.
Darın würde der chritt eines wirklichen Sıch-Näherkommens beste-
hen. ewWl1. nıcht der letzte, aber eben doch der 7u diesem ersten
chritt würde nıemals gehören, dıie eigene Glaubenswelt vorschnell ınfach
abzuwerfen und ihr Uunfreu werden, vielmehr ihr gerade treu bleiben,
jedoch S daß sıie sich reinıgte, änderte, erweıterte, befreıite und verdeutlichte
Aaus ihrem eigenen rsprung: dalß jeder ın seinem eigenen rsprung
wächst.  «SU Als Fazıt wiıird unmıßverständlich festgestellt, daß WIT heute wirk-
ıch das „Ende der Exportreligion” gekommen sınd, aber nıcht das nde
des Evangelıums VO eic Gottes. Daraus ergibt sıch dıe grundlegende
Option kulturelle Vereiheıitlichung und

&8gleich dıe FErmunterung
dazu, andere und Iremde Kulturformen achten.
Diese grundlegenden edanken fruchtbar werden lassen, wiıird Aufgabe
eines künftigen religionspädagogischen Gesprächs se1in mussen als Beıtrag
I7 Vgl oben Abschnitt un! die eingangs beschriebenen Kriısenmodelle DZw. globalen
Herausforderungen.
78 Nestvogel, a.a.OQ.,
79 Vgl. Auernheimer, a.a.0. 192{; Klemm, a.a.Q., 181{f; Löwisch, a.a.OQ., 12  ©
U elte, Christentum und Relıgionen der Welt, in: Christlicher Glaube In moderner
Gesellschaft, eilban! 26, Freiburg 1980, 77£.
81 Vgl a.a.OQ., 118
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nıcht NUuUr ZUr geistigen, sondern ZUTr faktischen Sıituation VO  —_ Menschentum
und globalen lebensweltlichen Strukturen. ntrale Kategorien für eın sol-
ches espräc) bılden insbesonders für dıe relıg1öse rziehung die Forderun-
SCH ach „prophetischen Konkretionen  cc82 mıt möglıchst vielen Jungen
Menschen auf der undlage der Option Gottes für das wirkliche Subjektsein
er Menschen Solıidarıtät, Gerechtigkeit und TIE:| mehr und mehr eINZU-
üben, für diese Menschen und mıt ıhnen gemeinsam gerechte und
solıdarısche Optionen realısıeren, Was 1m SaNzZCH Z/Zusammenhang der 1er
gemachten Überlegungen Je IICUu und Je anders einen Standor  echse] VT -

angt, dessen Verwirklichung aber nıcht mıt Standortverlust DZw. Vereinheit-
ıchung der Gleichförmigkeit als Gleichmacherei verwechselt werden darf

Vgl. J. Werbick, Glaubenlernen AuUSsS Erfahrung, München 1989, 247
Vegl. dazu exemplarisch: Gutierrez, Gott der das Gold, Freiburg 1990


