Soziale Konstruktion und Bildung
im Kontext globaler Konflikte'

Kenneth ). Gergen

Konflikte waren schon immer ein Bestandteil menschlicher Bezie-
hungen. Das mafgebliche Interesse bezog sich traditionell jedoch
eher auf weit reichende Konflikte, wie Kriege zwischen Nationen und
Religionen. Zu den bedeutendsten Konflikten des vergangenen Jahr-
hunderts zihlen die so genannten Weltkriege. Trotz ihre zerstoreri-
schen Auswirkungen herrschte in dem Umgang mit diesen Konflik-
ten eine gewisse Einfachheit vor. Es wurde festgestellt, wann der Kon-
flikt begann, wann er beendet wurde und wer auf welcher Seite stand.
Menschliche Beziehungen haben sich aber seither stark gewandelt.
Unsere Technologien erméglichen es uns, schnell von einem Ort zum
anderen zu gelangen, auch sorgen sie fiir eine schnelle Verbreitung
von Uberzeugungen und Glaubensiuerungen, militante Organisa-
tionen kénnen sich mit rasanter Geschwindigkeit bilden, und Waffen
sind einfach erhiltlich. Wo iibliches Kriegsgerit nicht erhaltlich ist,
gibt es eine Unzahl einfallsreicher Moglichkeiten, ein Land mit Zer-
stérung zu iiberziehen. Todliche Konflikte sind tiberall méglich; jedex
Fremde ist ein potenzieller Feind, und die Bedrohung durch Terroris-
mus droht ein fester Bestandteil des alltdglichen Lebens zu werden.

Was hat das alles mit Bildung zu tun? Sollen wir als Padagogen
denn mehyr tun, als aufmerksam zu sein und mit unserer Lehre iiber
die tatsichlichen Gegebenheiten fortzufahren? Oder hoffen wir eher,
dass Unterricht in Geografie, vergleichender Religion, Sozialkunde
und dergleichen unsere Zdglinge von althergebrachten Dogmen be-
freit und sie dazu befihigt, effektiver mit den uns hemmenden Un-
terschieden umzugehen?

Ich méchte aufimerksame Fiirsorge und freiheitlich orientierte
Lehrpline nicht herabsetzen; sie sollen ihren Stellenwert behalten.
Uns stehen jedoch bedrohliche Zeiten bevor, und es ist eine entschei-

1 Bisher unveréffentlichter Beitrag. Ubersetzung aus dem amerikanischen Original
durch Holger Lindemann; ich danke Kai Buerhoop, Anna Harvey und Nicole Vossler fiir
ihre Anmerkungen.
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dende Frage, ob unsere Bil-

) “lch-glaube, dass wichtige Grund-
dungssysteme thnen gewachse-

‘annahrner; auf denen’iberwiegende

-nen sind. Um den Dialog iiber  Teileunserer Bilduhgspraxis beruhen, in
dieses wichtige Thema voranzu- vielerlei Hinsicht nicht zur Ve'rminderung' :
-bringen, méchte ich eine radi-

:von Konflikten heltragen sondern zu-

ihrem B th
kale Feststellung machen. Ich = oo

glaube, dass wichtige Gmndannahmen auf denen uberw1egende Tei-
-le unserer Bildungspraxis beruhen, in vielerlei Hinsicht nicht zur Ver-
- minderung von Konflikten beitragen, sondern zu ihrem Bestehen.

Warum das so ist? Es wurde schon viel dariiber gesprochen, dass

-unsere Lehrpline eine eurozentristische Sicht auf Kultur, Geografie,

Geschichte und Religion vertreten. Alles Nichteuropiische wird hier
oft als exotisch und fremd dargestellt, wenn es nicht sogar ginzlich
ausgeblendet wird (Said 1981, 1994). Ich will mich hier aber nicht mit
einzelnen Unterrichtsinhalten beschiftigen. Vielmehr finde ich die
Annahmen beunruhigend, die unserer Lehre — sowohl in ihren Inhal-

~ ten als auch in ihrer Form - zugrunde liegen. Bedenken Sie einige

Ideale, die unser Handeln leiten: Wahrheit, Objektivitit und rationa-
les Denken. Wiinschen wir nicht, dass unsere Lehre diese 1deale ver-
korpert? Und gestalten wir nicht eine pidagogische Praxis, die darauf
ausgerichtet ist, diese Ideale in den »Képfen und Herzen« der Jugend

“zu verankern? Ich vermute, dass wir auch politisch der Ansicht sind,

dass todliche Konflikte durch die Verbreitung dieser Ideale bald der
Geschichte angehéren werden. Objektive Wahrheit kénnte die end-
losen ideologischen Auseinandersetzungen beenden. Es war lange
Zeit das Versprechen der wissenschaftlichen Gemeinschaft, dass

‘Ideologie durch Tatsachen aufgeldst werden kann.

Ich behaupte, dass es genau diese Ideale sind — Wahrheit, Objek-

‘tivitat und Logik —, die einer friedlichen Welt im Wege stehen. Ich
‘sage dies hauptsichlich deswegen, weil diese Ideale immer als weit-

gehend kulturunabhingig begriffen wurden, Wir betrachten sie als

- “kulturiibergreifende Ideale — die von allen Menschen geschitzt wer-
- den, Wir glauben z. B. an die Notwendigkeit der »Suche nach Wahr-

heit« und daran, dass durch sorgfiltige empirigsche Arbeit »heraus-
gefunden« oder »enthiillt« werden kann, was objektiv der Fall ist.
Wahrheit nimmt fiir uns und fiir alle anderen Kulturen eine Vorrang-

‘stellung ein. Die Herausforderung ist es, mit hartnickiger Vernunft
 die Natur der Realitit zu entdecken und bekannt zu machen. So glau-
‘ben wir zum Beispiel, dass wir von Vernunft und durch unsere Be-
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obachtungen geleitet versuchten, die Form der Erde zu bestimmen
und herausfanden, dass sie kugelférmig ist. Wir gehen davon aus, es
sel unabhingig von Kultur und Geschichte wahr, dass die Erde rund
ist. Ebenso glauben wir an die Objektivitit dieser Wahrheit; kénnten
wir uns der Erde ohne geistige oder ideologische Hindernisse nihern,
wiirden wir alle iibereinstimmen, dass sie rund ist. Hierbei handelt es
gich um eine objektive Tatsache und nicht um ein subjektives Urteil.
Zudem glauben wir an logische Wahrheiten, wie Induktion und De-
duktion — oder die Wahrheiten der Mathematik —, die {iber jeden kul-
turellen und historischen Hintergrund hinausgehen. Die Theoreme
der Geometrie gelten unabhingig von Zeit und Kultur. Fine effektive
Bildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie diese Ideale gegen mo-
dische Erscheinungen, kollektive Dummheit und Totalitarismus be-
wahrt.

Ich gebe zu bedenken, dass wir durch das Vertreten dieser Ideale
inunseren Lehrplinen und in unserer pidagogischen Praxis Grenzen
zichen. Diese Grenzen trennen das Gute von dem Bésen. Auf der gu-
ten Seite stehen Wahrheit, Objektivitit und Vernuntt; auf der anderen
Seite erstreckt sich die Finsternis. Wir gestalten unsere Lehrpline als
Lobpreis der guten Seite. Wir beginnen keine Diskussion iiber die fal-
sche Seite, es sei denn, um sie als mythisch, dumm oder unmoratisch
abzuwerten. Sollten sich unsere Schiiler ins Dunkel verirren, fithren
wir sie schnell auf den richtigen Pfad zuriick. Wenn sie die Ideale der
guten Seite nicht beherzigen, verhindern wir ihr Vorankommen in
unserem Bildungssystem. Im Endeffekt sind die Ideale, die unsere
Bildungsmaschinerie antreiben, nicht freisinnig. Vielmehr unterstiit-
zen sie eine bestimmte Lebensweise und bewahren die Barriere der
Ignoranz und Intoleranz gegeniiber allem, was auf der anderen Seite
liegt.

Die kulturelle Konstruktion von Wahrheit

Begriffe wie »Wahrheit«, »Objektivitit« und »Rationalitit« sind
michtige rhetorische Mittel. Thre Inanspruchnahme fiir eigene Hand-
lungen ist gleichbedeutend mit einem Anspruch auf kulturelle Uber-
legenheit. Auf der Grundlage genau dieses Anspruchs haben viele der
groRen Machtkdmpfe der westlichen Kultur stattgefunden. Die Wis-
senschaften haben in ihrem Angpruch auf Wahrheit, Objektivitit und
Rationalitit zunehimend die Autoritit der Kirche in gesellschaftlichen
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Angelegenheiten untergraben. Aus diesem Grund ist die ¢ffentliche
Bildung weitgehend welilich denn religits orientiert. Religidse Ein-
richtungen haben aber ihre Uberlegenheit in Bezug auf moralische
Autoritit erhalten. Wie aus einer weltlichen Orientierung heraus ar-
gumentiert wird, hat Moral jedoch keine rationale, sondern eine aus-
schlielich subjektive Begriindung. Wie uns die Geschichte gezeigt
hat, fithren widerstreitende moralische oder religiése Forderungen

- allzu hiufig zu massivem Blutvergieflen. Eine aufgeklirte Bildung
- -sollte uns dazu befihigen, diese oft gegeneinander stehenden Tradi-

tionen rational und objektiv zu durchschauen,

Fiir viele Leser mag sich die geschichtliche Entwicklung der letz-
ten Jahrhunderte »richtig« anfithlen. SchlieRlich haben wir beobacht-
bare Fakten, um den Anspruch auf Wahrheit, Objektivitit und Ratio-

. nalitdt zu unterstiitzen. Aussagen iiber den Geist und die Seele des

Menschen oder dariiber, was moralisch vertretbar ist, haben hingegen

. keine solche Grundlage. Hierbei handelt es sich nur um Meinungen.
- - Flir einige Leser mag das Thema weniger eindeutig erscheinen, wenn

wir uns dem Machtkampf in unseren Bildungseinrichtungen zuwen-
den. Auch hier wird gesagt, dass einige Bildungsbereiche weniger

' objektiv und rational sind als andere. Physik, Chemie und Matherma-
tik stehen z. B. im Vordergrund, wihrend Soziologie, Psychologie

und Pidagogik eher als »ungenau«, »empirisch unbegriindet« und

S - »methodologisch schwach« gelten. Die Naturwissenschaften erhalten

staatliche Zuwendungen, eine bessere personelle Ausstattung und

" neue Gebiude, wihrend die dahinschwindenden Fakultiten fiir klas-
-+ sische Philosophie und Literatur oft in den alten und heruntergekom-
© 7 menen Abteilungen ihren Platz finden. Die Wahrheit triumphiert
* " wieder einmal {iber die Subjektivitit.

. Im Verlauf der letzten Jahrzehnte hat ein langsamer, aber drama-
-0 tischer Wandel in der akademischen Welt stattgefunden. Mit zuneh-
i mender Eindringlichkeit und Intellektualitit ist es einer Gruppe von
- Akademikern gelungen, den Wahrheitsbegriff in Schwierigkeiten zu

- -bringen. Die wohl wichtigste Quelle dieser Bewegung liegt in der Ge-
" schichte der Wissenschaft. Es wurde gefragt, wie man Erkenntnis-
o+ fortschritte im Verlauf der Jahrhunderte feststellen kann. Thomas
i’ Kuhns beriihmtes Werk Die Struktur wisse;tschaﬁlichsr Revolutionen
 (1976) entwarf zu dieser Frage eine Argumentation von nachhaltiger
.+ Bedeutung. Er behauptete, dass wissenschaftliche Erkenntnis nicht
G : duf eine Weise zunimmt, wie es traditionell angenommen wird. Eine
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- ‘zunehmende Forschung bringt uns endgiiltiger Wahrheit nicht ni-
" her. Die Entwicklung von der aristotelischen zur newtonschen Phy-
sik bis zur Quantenmechanik ist keine Entwicklung von geringerem
. zu {iberlegenem Wissen. Vielmehr reprisentieren solche Entwick-
lungen Verinderungen in unserer Weltsicht. Wir wissen nicht im-
mer mehr, sondern jede Entwicklung fithrt uns lediglich zu anderem
Wissen. '

Kuhns Arbeit machte den Begriff des Paradigmas zu einem ge-
briuchlichen Ausdruck. Ein Paradigma besteht, grob gesehen, aus
einer Menge zusammenhingender Annahmen, Logiken, Werte, For-
schungsmethoden und Untersuchungsinstrumente. So gesehen,
sind die Annahmen, die Logik und die Untersuchungsinsirumente
der newtonschen Physik denen der Quantenphysik nicht grundsitz-
lich unterlegen. Sie sind einfach nur verschieden. Sie erméglichen es,
eine andere Art Fragen zu stellen, und bezichen sich auf andere An-
wendungsgebiete. Diese Argumentation brachten etliche Soziologen
und Anthropologen dazu, wissenschaftliche Forschung als soziales
Phinomen zu untersuchen (siehe z. B. Latour 1987; Knorr-Cetina
2002). Es wurde fiir sie zunehmend offensichtlich, dass sich Wissen-
schaft aus Kleinen Gemeinschaften, Stimmen oder Kulturen zusam-
mensetzt. Diese Gemeinschaften konnen durch ihre jeweils eigenen
Paradigmen unterschieden werden. In diesem Sinne unterscheiden
sich Wissenschaftskulturen nicht generell von Weltkulturen und Re-
ligionen. Jede von ihnen spricht ihre eigene Sprache und bevorzugt
ihre eigenen Formen der Praxis.

Diese Denkrichtung hat fiir die Entwicklung einer sozial kon-
struktionistischen Sicht auf Wissen eine groRe Rolle gespielt (siche
z. B. Gergen 1994, 2002). Konstruktionistisches Denken fihrt aber
noch weiter. Vor allem 18st es die traditionelle Trennung zwischen
(objektiven) Tatsachen und {subjektiven} Werten auf, Es ist eine Sa-
che, zu erkennen, dass verschiedene Wissensgebiete die Welt unter-
schiedlich konstruieren — dass es keinen Kénigsweg zur »wahren

' Wahrheit« gibt. Es gibt aber noch einen anderen Punkt, der Beach-
tung verdient. Wir betrachten Wissensgebiete oft als unvoreingenom-
men. Wahrend die verschiedenen religiosen Gruppen Werte oder
Ideologien vertreten, gelten Wissensgebiete als neutral. Mathematik,
Geschichte und Biologie, so sagt man, haben keine Politik. Es sind die

Werke Foucaults (Foucault 1980, 1983), die in diesem Zusammen-
hang erste Zweifel anstiefien, Wie Foucault gezeigt hat, gehen die An- -
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nahmen eines Wissensgebietes nicht nur mit der Akzeptanz einer
Ontologie einher, sondern auch mit einer Ubernahme der damit zu-
sammenhingenden Handlungsweisen. Die Annahme z. B., dass 50
etwas wie Geisteskrankheit existiert, begriindet psychologische Tests,
Psychotherapie und pharmakologische »Heilverfahren«.

Um diese Sichtweise zu verallgemeinern, kann man sagen, dass
den Praxistraditionen aller Wissensgebiete implizite Werte und Ideale
zugrunde liegen. In diesem Sinne gibt es keine wertneutrale Perspek-
tive. In der Lehre an 6ffentlichen Schulen wird zum Beispiel ein be-
sonderer Wert auf Logik und Beweisbarkeit gelegt. Den Schiilern wird
beigebracht, dass dies die wichtigen Grundlagen sind, auf denen ef-
-ft_ektive Entscheidungen getroffen werden. Diese Betonung bedeutet
eine implizite Herabwiirdigung von Werten, Wiinschen und Leiden-
schaften als bedeutsamen Entscheidungsgrundlagen. Alles weist z. B.
darauf hin, dass es tatsiichlich méglich ist, ein logisches Vorgehen zu
entwickeln, mit dem man eine grofle Summe Geld verdienen kanmn.
Die Entscheidung, dies zu tun, ist dadurch aber nicht automatisch in
-éinem moralischen Sinne »gut«. Es ist jedoch genau dieser »morali-
sche Sinn, der in den logikzentrierten Lehrplinen eine Randstellung
einnimmt. Aus dieser Sichtweise heraus erhalten wir auch ein Be-

. ~‘wusstsein fiir die Politik von Geschichte, den Eurozentrismus der tra-
. ditionellen Geografie, die geschlechtsspezifische Voreingenommen-

heit der Biologie, die individualistische Ideologie der Psychologie und

. so weiter (siehe z. B. Prilleltensky 1994). Jede Wissensgemeinschaft

funktioniert wie eine kleine Religion; jeder Lehrplan erweitert die
Macht seiner impliziten Glaubenssitze und Werte.

- Diese Untersuchungen iiber die soziale Konstruktion von Wissen
erithalten auferordenilich wichtige Implikationen fiir die Bildung,
Auch sehe ich in ihnen ein wertvolles Mittel dafiir, iiber den Beitrag

“der Bildung fiir die Zukunft des
; Weltfrieden_s nachzudenken. Wirbe-  Wir begeben uns besanders dort in
geben uns besonders dort in Gefahr, ~ Gefahr.wo sich lokale Anspriiche -

wo sich lokale Anspriiche auf Wahr- auf Wahrheit, Objektivitit und
-heit, Objektivitit und Vernunft den Xﬁmun&- de.]: AT tfhem-.vqn;'- SRR
Anschein von Allgemeingiiltigkeit gem?mgu prettaeben. L
geben. Wo diese Ideale Bestandteil unserer B—ildungspléine und unse-
ter Praxis sind, werden »Ignoranz«, »Riickstindigkeit« und » Engstir-
nigkeit« zu Realititen. In der Festlegung dessen, was »wahr«ist, legen
wir auch fest, was »falsch« ist; wenn wir erkliren, was »objektiv« ist,
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sehen wir andere gefangen in »Subjektivitit«; wenn wir d'ie »Rationa-
Jitit« preisen, schauen wir mit Verachtung auf das »Irra.uonale<.<.
In unseren Formen einer aufgeklirten Bildung schitzen wir un-
sere Fihigkeit, die vielfiltigen Subjektivititen der Welt, die unzihli-
gen Lebensweisen und das Spektrum religisen Glaubens zu fiurch-
gchauen. Weit schwieriger ist es, anzuerkennen, in Welcber \?(/(_31‘&‘;e un-
sere aufgeklirte Tradition und ihre Verpflichtung zu Qb] ektivitit und
Vernunft selbst nur eine Lebensweise oder Religion ist. Ich wage 71
behaupten, dass wir uns dessen immer dann sehr genau bf:wgsst gind,
wenn wir andere beobachten. Wir sagen »Warum sehen sie mlcht, dass
ihre Denkweise nur eine von vielen méglichen ist?« oder » Sie sollten
verstehen, dass andere ebenso ein Anrecht aufihren eigenen Glauben
haben wic sie selbst«. Wesentlich schwieriger ist es, anzuerkennen,
dass viele unserer Vorstellungen von Wissen und Bildungszieler} cha-
rakteristisch fiir unsere Traditionen sind. In einer Parallele zum inter-
nationalen Bereich fillt es der westlichen Welt leicht, Monarchien, Oli-
garchien und Militirherrschaft als Produkte bestimmter ;iulmren zu
sehen. Auch sind wir schnell dabei, ihre Unzulinglichkeiten zu kriti-
sieren. Das Fundament fiir ein leidvolles Blutvergieffen wird ‘]edoch
erst dadurch gelegt, dass wir beginnen, Demokratie als ein universel-
les — rationales und objektives — Gut zu vertreten. o
Im Folgenden méchte ich einige Implikationen dEEl‘ bisherigen Ax-
gumentation fiir Lehrpline und padagogische Praxis darl_egen. Ifh
mache diese Vorschlige mit einer gewissen Bescheidenheit. Bekraf-

tigt werden sie durch 4o Jahre Lehrerfahrung und durch aktuelle u‘nd _
bedeutende Entwicklungen der Pidagogik. Zumindest sollen meine

Anmerkungen wichtige Sichtweisen flir einen Dialog erdffnen.

Lehrpline und Konflikte

Zunichst zu den Implikationen fiir die Lehrplangestal?ung. Wie k‘dr%- |
nen unsere Lehrpline zu einem Weltklima beitragen, in denfl der D1
alog der Zerstdrung vorgezogen wird? Anschliefend wende ich mich

spezifischeren Bildungsformen zu. Ich beginne diesen Abschnitt mit
drei Vorschlagen.

Von der Wahrheit zu pragmatischen Méglichkeiten

Wenn wir von unseren Schiilern verlangen, Biicher oder Gedichte zit
lesen, hoffen wir, dass sie darin Einsicht, Weisheit oder Schonhe;t .
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finden, von denen sie in spiteren Jahren profitieren. Wir kiindigen
dieses Material nicht als wahr oder objektiv an. Jeder Autor oder Dich-
ter hat eine Sichtweise anzubieten, und die Vielfalt der Sichtweisen
stellt fiir uns eine Bereicherung dar. Auf diese Weise kénnten wir uns
allen Sachgebieten annihern, von Biologie und Geografie bis hin zu
Geschichte und Mathematik. Sobald wir bei diesen Themen eine
endgiiltige und objektive Wahrheit vertreten, beginnen wir zu polari-
- sieren.

Um die Méglichkeiten zu illustrieren, kann man sich an den Geo-
grafieunterricht erinnern, insbesondere an die Verwendung von
Landkarten zu dem Zweck, die wahre Gestalt der Erde zu enthiillen.

‘Die typische Karte einer Region zeigt eine flache Erde und liefert ex-
zellente Hinweise fiir die relative Enifernung zwischen verschiede-
nen Stidten. Ein Globus hingegen zeigt eine runde Erde, auf der der
‘kilrzeste Weg zwischen zwei Punkten nicht aus der direkten Linie
‘zwischen thnen besteht. Vielleicht zeigt keine dieser Karten die Ge-
birge und Tiler oder die Tiefe der Meere. Auf anderen Karten sind

= vielleicht keine Grenzlinien zwischen verschiedenen Lindern zu fin-

den, sondern Hinweise iiber die Dichte der Besiedelung durch ver-
-schiedene ethnische Gruppen, iiber Anbaugebiete, Lufiqualitit, Tem-
peraturunterschiede und so weiter. Jede Karte erméglicht einen ande-
< ten Eindruck der Welt, mit einen jeweils anderen Zweck. Es gibt nicht
~die eine wahre Karte, nur Karten mit verschiedenen Anwendungs-
mngichkeiten. :

.- Es sollen hier nicht die Méglichkeiten von Wahrheit innerhalb
-einer gegebenen Tradition ausgeschlossen werden. Verschiedene
Wahrheitsannahmen sind innerhalb verschiedener Wissensgemein-
schaften enorm niitzlich. Die Annahmen der Biologie sind unerliss-
_it’:h, ‘um »Krankheiten zu heilen«, ebenso wie die Annahmen der
Astrophysik notwendig sind, um eine Rakete auf dem Mond zu lan-
den. Greift man aber auf Wittgenstein zuriick, sind Biologie und
Astrophysik nur bestimmte Handlungsweisen (Wittgenstein 1967),
_Die Sprachspiele, die in diesen Handlungsweisen angestellt werden,
ind sehr niitzlich, wahr sind sie aber nur innerhalb der Grenzen ihrer
adition: Auf dhnliche Weise kénnen wir z. B. feststellen, wann ein
Tor beim FuRball gefailen ist oder ob jemarfd eine Passage aus Hamlet
- oderaus Othello spielt. Die Inhalte des Sports oder des Theaters sind
nicht weniger wahr als die der Biologie und Astrophysik. Was gie un-
erscheidet, ist die jeweilige Art, in der gehandelt wird.
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. “In eiriem entscheidenden Sinn fithren diese Uberlegungen John

' :';.. ‘Deweys frithe Visionen von Bildung weiter. Fiir Dewey bestand Bil-
" dung maRgeblich in dem Prozess der Enkulturation. »Alle Bildung

" schreitet voran mit der Teilhabe des Individuums am sozialen Be-
|- wusstsein« (Dewey 1897, p. 77; Ubers.: H. L.). Und, wie Dewey iiber
" die Jahre hinweg argumentierte, wir sollten Wissen unter pragmati-

" schen Gesichtspunkten sehen, erzeugt von Menschen innerhalb ihrer

" Wertetradition (siehe Dewey 1998). Fithrt man dieses Denken weiter,
bedeutet es die vertiefte Auseinandersetzung mit vielfiltigen Tradi-
tionen. Es ist die Aufforderung, in die Denk- und Handlungsweisen
der unterschiedlichen Kulturen und historischen Epochen einzudrin-
gen und sowohl die Moglichkeiten als auch die Beschrinkungen ihres
Anspruchs auf Wissen zu achten.

In meinen College-Kursen konfrontiere ich die Schiiler z. B, mit

den vielfiltigen Wirklichkeiten, die durch die Psychologie erzeugt wer-
den. Es folgen engagierte Dialoge
dariiber, wie man zwischen Per-

'.'.W'enr'l'sic'h Schillef tatsdehlich ohne -~
spektiven auswihlt und ob man

“ging >$wahi‘é'\)¢/ahrheit<‘<, an die sie sich:
';'h'a'!t'én' kﬁ_nnen','v_érlqren fithlerr, sollten '
‘wir einen Blick auf inre bisherigen -

" Bildungserfahrungen werfen, iri denen .~
‘gine solche singulste Wahrheit -~
‘yertreten wurde. L

Sichtweise verschreiben soll. Mei-

der Lehre. Man erzahlt mir, dass

junge Menschen eine gewisse Form von festem Glauben entwickein -
miissten. Spater, moglicherweise als Absolventen, konnten sie dannja-
feststellen, dass ihre Sichtweise nur eine unter vielen ist. Meine Kriti-
ket weisen auch auf Untersuchungen mit College-Schillern hin, die
zeigen, dass sich die Fahigkeit zu relativistischem Denken erst spiter -
in ihrer Bildungskarriere entwickelt. Und trotzdem leiden meine

Schiiler nicht darunter, dass sie mit mehreren Perspektiven konfron:

tiert werden. Im Gegenteil. Wenn sich Schiiler tatsichlich ohne eine

»wahre Wahrheit«, an die sie sich halten kénnen, verloren fithlen, sc_)ll
" ten wir einen Blick auf ihre bisherigen Bildungserfahrungen werfen
in denen eine solche singulire Wahrheit vertreten wurde. Dass Schii

ler bis zum Ende ihrer Schulzeit keine gesunde Wertschitzung vor.

Vielfalt entwickeln konnen, sagt weniger iiber ihre Fihigkeiten ausal
iiber die Grundannahmen, die in den Lehrplinen ihrer bisherige:

Schulzeit vertreten wurden.
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Die Entwicklung einer Kunst der Mehrdeutigkeit
Aus meiner Schulzeit erinnere ich mich an eine besondere Erfahrung
in Geometrie. Wir Schiiler sollten Formeln auswendig lernen, mit de-
nen man den Inhalt verschiedener Kérper berechnen kann. Fines Ta-
ges d_achte ich, ich hatte eine effektivere Berechnungsformel gefunden
als die, mit der wir uns beschiftigen sollten. Als ich diese Méglichkeit
~am nichsten Tag in der Klasse vorstellen wollte, schnitt mir der Lehrer
solfort das Wortab. »Das Buch enthilt die korrekten Losungen«, wurde
o mir unrr.lissverstéindlich mitgeteilt, »es ist deine Aufgabe, diesej' z1u ler-
8 nen.« Die Beanspruchung einer eindeutigen Wahrheit bringt andere
© Zum Schweigen. Wenn die Wahrheit offensichtlich scheint, beginnt
_ .Unterdriickung. Man erreicht einen Punkt, an dem kein Diaiog mehr
; .:erlaubt ist. Dieser Zusammenhang trifft ebenso auf Wissensgemein-
B schaften zu wie aufjene, die religitse oder politische Wahrheit fiir sich
- beanspruchen.

S Es ist genau diese Suche nach Eindeutigkeit, die in einer Erzie-
hung zum Frieden aufgeweicht werden muss. Eine traditionelle Bil-
i _dgngspraxis ist sehr effektiv darin, uns auf die Kunst des »Es ist« vor-
_gflbereiten, darauf, zu erkliren, was die Sache ist — die Fakten, die
.3:r1;htige Logik, die Antworten. Wir miissen eine Pidagogik der M,ehr-
:de_utigkeit erst noch entwickeln. Ich sehe hier eine Entsprechung zu

dgn_Ansichten Paolo Freires (1973, S. 58):

iiWis_gen e‘:ntsteht nut durch Erfindung und Neuerfindung, durch die
_ungeduldige, ruhelose, fortwihrend von Hoffnung erfiillte Forschung

ﬁg;':d:ie Menschen in der Welt, mit der Welt und miteinander nachge-
€.«

'Wf;;nn:-Wi_r den konstruierten Charakter der Realitit, des Verniinftigen
-und.des._Guten anerkennen, miigsen wir auch anerkennen, dass es fiir
sle'_ Konstruktion eine mégliche Dekonstruktion gibt. Und in jeder
elgp;l_&'_t_mktion liegt die Moglichkeit fiir eine Rekonstruktion. Wir
d_gr}_fdafiir sensibilisiert, dass die Weise, auf die alles konstruiert
. d -aus__fRékombinationen, Verschmelzungen und Imitationen exis-
e_r'e'_r.l_gler; Traditionen besteht. Dies fithrt uns zu Vielfalt, Widersprii-
n,-_Upte;schieden und Ironie. Auf diese Weise kénnen wir am bes-
be'r"d_i_e kiinstlichen und willliirlichen Grénzen, die wir errichtet
aben, zieinander finden.

rd oft behauptet, dass Menschen ein inneres Bediirfnis nach
'Fl_'eipfachen Antworten auf ihre Fragen haben. Dies bezwei-
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E< wird oft behauptet ddss Mendehen’ fele ich zutiefst. Kinder verlang?n
ein fnneres Bediirfnis hach Klarerund -+ 1icht nach solchen Antworten; fur
einfachen Antworten auf ihre Fragen . ein Kind kann ein einfaches Stiick
haben. Dies bezweifele ich zitiefst. - Holz eine Burg sein oder ein Auto,
. B  ein Pferd, eine Mauer oder eine
Fiille anderer Maglichkeiten. Unsere Bildungssysteme sind mafgeb-
lich fiir die Vermittlung einer Logik verantwortlich, die auf »die beste«
oder »die korrekte« Antwort ausgerichtet ist. Wir sollten es vermei-
den, durch unsere Lehrpline und durch unsere Bewertung von Schu-
lern Méglichkeiten auszuschlieBen, kreative Impulse zu bremsen
und Dialoge zu verhindern. Das bedeutet nicht, dass Klarheit und
Prizision in den Lehrplinen keinen Platz haben. Innerhalb einer be-
grenzten Logik (wie z. B. Algebra) sind nur bestimmte Losungen
erlaubt. Was wir jedoch als »richtige« Antwort ansehen, ist meines
Erachtens an praktische Konsequenzen gebunden. Um welche Kon-
sequenzen handelt es sich hierbei? An diesem Punkt kommen wir zu
der dritten grundlegenden Idee eines weltbezogenen Lehrplans.

Von der Werteneutralitit zu gemeinschaftlichen Aufgaben
In seiner wichtigen Verdffentlichung Legitimationsprobleme im Spiit-
kapitalismus (1973) betrachtet Jiirgen Habermas kritisch die Beschr?_;tn-
kungen des instrumentellen Denkens. Dieses Denken beschiftigt sich
hauptsichlich damit, wie bestimmte Ergebnisse auf die praktischste
Weise erreicht werden kénnen. Habermas argumentiert, dass die al-
leinige Konzentration auf das Erreichen eines Ziels die Diskussion
{iber die Werte vermeidet, die hinter solchen Anstrengungen stehen.
Im Fall des Terrorismus z. B. vermeiden wir die Frage, warum wir den
Terrorismus »bekimpfens, anstatt eine andere Moglichkeit zu wih-
len; wir fragen nicht, ob Kampf das beste Mittel auf dem Weg zu einer
friedlichen Welt ist: wir vermeiden, dariiber nachzudenken, wie viele

Leben es kosten wird — einschlieRlich derjenigen von Unschuldigen. - e
Die Zukunft zeigt sich in unbedachten und manchmal ungeheuerli- -

chen Ergebnissen.

Wenn wir Wahrheit, Objektivitit und Vernunft nicht als univer- -
selle Ziele betrachten, sondern als hilfreiche Méglichkeiten, abge- -
grenzte Ziele zu erreichen, bekommen die Bedenken Habermas’ eine - :
entscheidende Bedeutung fiir Bildungsprozesse. Wenn Traditionen -
der Wahrheit Konsequenzen haben, sind Uberlegungen tiber diese
Konsequenzen lebenswichtig. Wir schieben das Losungswort des

34

Sozinle Konstrukiion und Bildung im Kontext globaler Konflikte

»reinen Wissens« beiseite und beginnen zu fragen: »Wissen wozu?«,
»Wissen fiir wen?«, »Wer gewinnt, und wer verliertP«, »Wag vermei-
‘den wir, wenn wir diesen Weg wihlen?«

Als sich die Bildungssysteme vermehrt weltlich orientierten und
sich zunehmend der Objektivitit und Vernunft zuwandten, ver-
schwanden die Werte weitgehend aus den Lehrplinen. Im spiten

-19. Jahrhundert konnten Lehrer noch zu Recht iiber den moralischen
Charakter ihrer Schiiler besorgt sein. Mit Begeisterung konmten sie
Lektionen tiber Moral in ihre Lehrpline einbauen. Nun, da das Thema
Werte »unscharf« und »subjektiv« ist, wird es weitgehend vermieden.
Wenn ein Lehrer moralische Werte in seinem Lehrplan behandelt,
kann es im schlimmsten Fall sogar passieren, dass er als Ideologe aus-
gesondert wird. Offentliche Bildung, so die weit verbreitete Ansicht,
sollte politisch und ideologisch neutral sein; moralische Werte seien

-eine persénliche Angelegenheit, und moralische Entwicklung gehore

nichtin den Verantwortungsbereich des Bildungssystems.

. Obwohl diese Haltung eine gewisse Weisheit enthilt, vernachlis-

- sigt sie zwei wichtige Faktoren. Zunichst trigt sie den impliziten Wer-

ten keine Rechnung, die unvermeidlich in unsere Lehrpline Eingang
_f_inden. Wie schon vorher angemerkt, unterstiitzen alle Wahrheitskul-
turen bestimmie Lebensweisen und die damit verbundenen Werte.,
- Unterricht tiber die Evolution der Arten steht gegen das Anerkennen

| gottlicher Schéplung; das Treffen einer einfachen Unterscheidung in

zwei Geschlechter bildet die Voraussetzung fiir Homophobie, und die
" Darstellung des »Charakters unserer Staatsforme« verweist auf ihre
- Allgemeingiiltigkeit. Trotz unserer Ablehnung vermitteln wir unver-

' meidlich Werte. Dies wirkt sich auf den zweiten Mangel unserer Lehr-

~pline aus: das Versidumnis, unsere Werte zu erkennen und iiber sie zu

i reflektieren. In vielerlei Hinsicht verdanken wir diese Sichtweise den
5 j'_Werken von Paolo Freire und der »kritischen Pidagogik«, die durch
- = ihn inspiriert wurde (siche z. B. Giroux 1983). Solche Werke sffneten
.-/ die Tur fur eine Kritik der Werte unserer bestehenden Wissensgebiete
© . und Institutionen. Wenn auch heilsam in ihren Zielen, basierte die

- Kritik fast ausschlieRlich auf einer neomarxistischen Orientierung.
" Diese geht von einer Ontologie bestehender Klassenstrukturen aus
und beansprucht eine iibergeordnete Moral fiir die eigenen Rechts-
-vorstellungen. In ihrer eigenen Art hat auch diese Denkweise das
. »bbse Andere« geschaffen. Ein umfassender Dialog dariiber, was fiir
- miéer'Leben gut, lohnend und bedeutsam ist, wird im Keim erstickt.
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Ich argumentiere keinesfalls fiir eine Riickkehr zu religidser oder
moralischer Erziehung. Was ich als wichtig betrachte, ist vielmehr
eine ernsthafte und tief greifende Auseinandersetzung mit Werten in
unseren Lehrplinen. Es reicht zum Beispiel nicht aus zu lehren, wie
man kérperlich gesund bleibt. Wir miissen auch die schwierigen Fra-
gen nach Werten stellen, die zu gesellschafilichen Konflikten fithren.
Zum Beispiel die Frage, wessen Gesundheit fiir uns die wichtigste
sein sollte; was wir verlieren, wenn die Gesundheit an erster Stelle
steht: wer beurteilt, wann Gesundheit erreicht ist; ob sich etwas durch
einen ungesunden Lebensstil erreichen lisst; ob wir versuchen soll-
ten, unsere Lebensspanne unendlich zu verlingern. Auf diese Fragen
gibt es mit Sicherheit keine logisch und empirisch gesicherten Ant-
worten. Fakten und Logik tragen nur dann zu einer Entscheidung bei,
wenn die Werte schon feststehen. Bildung, die nicht zu einer tief ge-
henden Reflexion iiber Werte ermutigt, hinterldsst ihre Schiiler mit
grundlegenden Unzutinglichkeiten. Sie begeben sich in eine Welt tief
greifender Wertekonflikte ohne die Fahigkeit, zu verstehen, zu ver-
handeln und Einigungen herbeizufithren — also ohne die notwendi-
gen Fihigkeiten, zur Auflésung von Konflikten beizutragen.

Das Prophetische der padagogischen Praxis

Lange dachte ich, Lehre hitte etwas mit Inhalten zu tun; dass Unter-
richt im Hinblick auf bestimmte Wissensbestinde gestaltet werden
sollte und dass sich eine erfolgreiche Teilnahme in der nachfolgenden
Beherrschung der Inhalte zeigt. Von dieser Sichtweise bin ich nicht
langer tiberzeugt. Ich war im traditionellen Bildungssystem sehr er-
folgreich, doch an welche Unterrichtsinhalte erinnere ich mich noch?
Zweifelsohne bleiben da einige grobe Konzepte, aber die Finzelheiten
der griechischen Zivilisation und der lateinischen Grammatik, die
englischen Kénige oder die Entfernung zu den Planeten sind in Ver-
gessenheil geraten. Mit dieser Erfahrung stehe ich nicht alleine da.
Untersuchungen haben schon lange gezeigt, dass sich Schiiler schon
einige Monate nach der Beendigung einer Unterrichtseinheit an nur
noch ca. 30 % der Inhalte erinnern.

Welchen Gewinn habe ich von den ganzen Aufsdtzen davongetra-
gen, die ich in Literatur, Geschichte oder Philosophie geschrieben ha-
be? Nur ein kleiner Teil der Inhalte ist erhalten geblieben, aber ich
weifd, wie man schreibt. Was habe ich in den ganzen Klassendiskussi-
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onen am College gelernt? Wenig dariiber, was gesagt wurde, aber ich
weifs, wie man sich aktiv an Diskussionen beteiligt. Ich bin zu der An-
sicht gelangt, dass die pddagogische Praxis selbst das mafigebliche
Angebot unserer Bildungssysteme darstellt und nicht ihre Inhalte.
Oder, um eine altbekannte Unterscheidung zu treffen: Zu wissen wie
ist fiir pidagogische Bemiithungen wichtiger als zu wissen, dass.

Provokanter ausgedriickt, ist unsere pidagogische Praxis prophe-
tisch. Sie enthilt wichtige Zutaten fiir das, was wir spiter als Men-
schen werden kinnen. Was kann unsere Praxis in diesem Lichte zu ei-
ner vielvergprechenderen globalen Zukunft beitragen? Ich weise hier
auf drei wichtige Moglichkeiten hin:

Zusammenarbeit
Wenn wir uns dessen sicher sind, was wahr, verniinftig und richtig ist,
wissen wir, welche Dinge getan werden rmilssen. Wir miissen andere
nicht um ihre Meinung fragen. Diese Sicherheit fithrt zu autonomem
Handeln. Autonomes Handeln be-
deutet aber gleichzeitig eine Tren-  Wenn wir die Moglichkeiten viel-

nung der Welt in diejenigen, die auf ~ higer Wirklichkeiten und die .

damitverbundenen Lebensvreisen
e i ; e verstehen, 8fnen wir die Tuf fur -
die einem im Weg sind, und diejeni-  gemeinsames Handeln: :

- gen, die gegen einen sind. Autonomie
und Konflikte gehen Hand in Hand. Wenn wir die Moglichkeiten viel-
- filtiger Wirklichkeiten und die damit verbundenen Lebensweisen ver-

stehen, éffnen wir die Tiir fiir gemeinsames Handeln. Wir kénnen
verstehen, dass verschiedene Werte auf dem Spiel stehen und alle Ent-
scheidungen vor dem Hintergrund von Mehrdeutigkeit getroffen wer-

den. Der Erfolg unserer Projekie hangt davon ab, Leute zusammen-
- zubringen, Meinungen und Werte auszutauschen und Krifte zu ver-

einen, um fiir alle das bestmogliche Ergebnis zu erreichen.
. Ubertragen auf die Unterrichtspraxis, fordert eine Vorbereitung

- zum Frieden ein Umdenken im Hinblick auf gemeinschaftliche

Schillerprojekte.® In letzten Jahrzehnt gab es eine lebhafte und pro-

“duktive Bewegung in Richtung einer gemeinschaftlichen Bildungs-
~ ‘praxis. In seinem Werk Collaborative learning (1992) beschreibt Ken-

-2 'Eine ausfithrliche Bibliografie zu einer gemeinschaftlichen Praxis findet man unter
* www.psu.edu/celt/clbib.html, Der Verlag Houghton Mifflin stellt iiber sein Projektzen-
- trum eine Reihe von Online-Ubungen zu Verfligung, die es Schitlern ermiglichen, per
.- E-Mail mit anderen auf der ganzen Welt in Kontakt zu treten.
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neth Bruffee z. B. eine Reihe praktischer Méglichkeiten, die den per-
sénlichen Ausdruck und den Austausch von Schiilern untereinander
anregen sollen., Patricia Lather (1994) fordert ihre Schiiler dazu her-
aus, in unterschiedlichen Weisen zu schreiben, je nach der Zielgrup-
pe und dem Zweck, den sie erreichen méochten. In einer gemein-
schaftlichen Praxis wird die typische Lehrerrolle als Organisator und
Vermittler von Wissen zugunsten einer Rolle als Faciliator (»Ermdg-
licher«), Provokateur, Hilfestellungleistender und Vorbild aufgege-
ben. Schiiler erhalten hierbei hiufig bestimmte Aufgaben von ihrem
Lehrer zugeteilt; die Weise, in der sie sich selbst organisieren, relevan-
te Themen erforschen, ihre Ergebnisse und Meinungen prisentieren
und ihre cigene Arbeit bewerten, unterliegt jedoch weitgehend ihrer
eigenen Kontrolle. Schitler lernen auf diese Art nicht nur die Kunst
produktiver Zusammenarbeit, sie lernen auch voneinander, wie man
verschiedene Probleme angehen kann. Durch das Vertrauen, das man
Schiilern hierbei gibt, zeigt man ihnen gegeniiber zudem auch noch
Respekt, ein Aspekt, der eine zentrale Rolle in einer gemeinschaft-
lichen Praxis einnimmt.

In der Bewegung zu einer gemeinschaftlichen Praxis miissen wir
aber auch tiber das Klassenzimmer hinausdenken. Es ist sehr offen-

sichtlich, dass die Winde der Schule uns irrefithren. Sie weisen da- '

rauf hin, dass die Schule von ihrem Umfeld getrennt ist; dass ihr Er-
folg davon abhingt, was sich innerhall abspielt. Es hat sich gezeigt,
dass die Geschehnisse im Klassenzimmer niemals vorn Familien-
leben der Schiiler, der lokalen Politik, der Okonomie etc. getrennt wer-
den konnern. Obwohl wir uns dieser Zusammenhinge wohl bewusst
sind, ist die Reaktion oft ein Schulterzucken: »Was kann ich denn da
schon machen?« '
Gemeinschaftlich orientierte Bildung ladt dazu ein, die Bezie-
hung des Schulsystems zu der umgebenden Gemeinschaft zu beden-
ken. Sie ist eine Einladung an Schulen, sich aktiv an der umgebenden
Gemeinschaft zu beteiligen. Ein eindrucksvolles Beispiel gemein-
schaftlicher Bildung geben Barbara Rogoff und ihre Kollegen, die ein
Programm entwickelt haben, das Schiiler, Lehrer und Erwachsene

einer Gemeinde zusammenbringt (Rogoff et al. 2001). Sie gingen -
davon aus, dass Lernen dann am effektivsten ist, wenn rman sich in :
einer Gemeinschaft mit anderen interessierten Lernern befindet. .
Bildung entsteht hier aus aktiven Beziehungen. In der gemeinsamen .
Erstellung der Lehrpline und Aktivititen schopften Lehrer, Fltern
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und Schiiler aus ihren jeweiligen Interessen. Selbst die jungsten
Schiiler beteiligten sich an der Planung. Eltern kamen zur Schule und
beteiligten sich als Teamlehrer. Zu bestimmten Zeiten kamen Schii-
ler verschiedener Klassenstufen Zusammen, um gemeinsam zu ler-
nen. Das Ergebnis bestand in einer groRen Lerngemeinschaft, in der
jeder von den anderen und von dem Abenteuer der Zusammenarbeit
profitierte. '

Wir miissen auch nach den Unterschieden zwischen verschiede-
nen Wahrheitsanspriichen fragen. Wir behandeln Unterschiede in
Biologie, Geschichte und Literatur als gegeben, als wiirden sie die na-
!:iirh'che Ordnung der Dinge widerspiegeln. Solche Unterschiede sind
in bestimmten geschichtlichen Perioden verankert, und ikre zuneh-
mende Unabhingigkeit hiervon spiegelt wissenschaftspolitische und
dkonomische Entwicklungen eher wider als gegebene Differenzen.
Das Ergebnis sind isolierte Wissensinseln, die durch eine Kluft aus
: .Ignoranz und Antipathie getrennt sind. Wenn unsere Bildungspraxis

~ darauf ausgerichtet sein soll, Gegensitze zu iiberwinden, sollten die
Qrenzen zwischen den verschiedenen Fichern zu den ersten zihlen
~ die abgebaut werden. Lenken wir jedoch unsere Aufmerksamkeit aui,"
praktische Probleme der Gesellschaft — Umwelt, Verbrechen, Tech-
- nologie, Frieden, Terrorismus und dergleichen —, treten die traditio-
- nellen Unterschiede in den Hintergrund. In all diesen Fillen ist ein

' ”g'emeinschaftliches Engagement erforderlich, das tiber wissenschaft-
‘liches Arbeiten hinausgeht.

.- Dialog
':Er_;tscheidend fiir jede Zusammenarbeit ist die Fihigkeit, effektive
: D_laloge zu fithren. Eine traditionelle Bildungspraxis ist hierfiir wenig
: _hi_lfreich. Die mafigebliche Zeit des Un-
terrichts wird durch die Monologe des
-Lehrers bestimmt. Schiiler sind meis-
tens mit einem einzelnen Sprecher kon-
frontiert, ob es sich um den Grundschul-
-lghrer'handelt, der die Geschichte der Dinosaurier erzihlt, oder um
dg‘n_-_Universit’étsprofessor, der die Relativitétstheorie erklirt. Wenn es
@a_np-‘um die Meinungen der Schiiler geht, werden sie meist dazu an-
:gehglten, zu>ihren eigenen Ergebnissen« zu kommen und diese in ih.
_rgn_:PrﬁﬁJngen und Unterlagen zu artikulieren. Sie werden durch die
--_aggéb@tenen Modelle und Handlungsweisen darin geschult, Monolo-

Schiiler werder durch die

dngebotenen Modelle und +
Handlungsweisen darin” "
geschult, Menologe zu-haltén,
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ge zu halten. Gelegentlich finden auch Dialoge einen Platz in den
Lehrplinen. Wenn es jedoch einmal zu einem Dialog kommt, dannin
der Form einer Debatte der einen Seite gegen eine andere. Zwei Mo-
nologe werden gegeneinander gestellt. In der Annahme, dass Wahu-
heit durch Vernunft entsteht, dient eine Debatte dazu, sich auf der
richtigen Seite zu positionieren. Wie oft kommt es in diesem Kontext
vor, dass Schiiler sich gegenseitig fiir ein gutes Argument begliick-
wiingchen oder dass sie die Ideen anderer durch ihre eigenen Einsich-
ten bereichern? F's sind genau diese Gesprichsbeitrége, die zu effek-
tiver Zusammenarbeit fithren.

Fine Erweiterung des persénlichen Vokabulars bringt der Gesell-
schaft und der Welt keinen direkten Nutzen. Wie jeder Gelehrte weifs,
fiihrt ein stark erweitertes Vokabular lediglich zu Unverstindlichkeit.
Man mag damit blenden, aber verstanden wird man kaum. Viel ent-
scheidender ist ein Vokabular dialogischen Handelns, also Mittel, die
es ermbglichen, effektive Gespriche mit Personen mit verschiedenen
Hintergriinden zu fithren. Zu solch einem Vokabular gehértes z. B,
andere Tdeen wertzuschitzen und zu erweitern, Neugier zu zeigen,
Zweifel an eigenen Beitrigen zuzulassen, nach den Meinungen an-
derer zu fragen und humorvolle Umgangsweisen zuzulassen. Dies ist
jedoch nur der Anfang (siehe auch Wells 1998).

Zu den entscheidensten pidagogischen Entwicklungen der letz-
ten Jahre gehoren die des gemeinschaftlichen Schreibens (siehe
www.stanford.edu/groupj/collaborative; Forman 1992; Reagan, Foxa.
Bleich 1994). Anstatt Schiiler als Einzelautoren zu betrachten, wird -
versucht, ihre Talente und Méglichkeiten zu vereinen. Wihrend
Schiiler auf diese Weise zusammenarbeiten, ihre Auftrige diskutie-
ren, Aufgaben verteilen und Herausforderungen meistern, beschifii-
gen sie sich grundlegend mit konstruktiven Formen des Dialogs. In -
meiner eigenen Arbeit habe ich mit Dialogen vor allem als Bewer-
tungsinstrument gute Ergebnisse erzielt. Statt dass die einzelnen

Schiiler genau unter die Lupe genommen werden, arbeiten kleine
Schitlergruppen gemeinsam an einer Aufgabenstellung. Sie werden
nicht als Finzelpersonen bewertet, sondern nach der Qualitit ihrer
Dialoge. Im Vorfeld erarbeiten die Schiiler gemeinsam die Kriterien
die sie als wichtig fiir einen guten Dialog erachten. Es ist interessant
dass diese Kriterien sich stark von denen unterscheiden, die fiir das::
Erstellen monologischer Aufsitze notwendig sind. Wihrend es einen:
guten Aufsatz z. B. auszeichnet, dass er einen logischen Zusammen
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hang hat und zu einem einzigen Ergebnis fithrt, beinhaltet ein effek-
tlvTer Dialog viele Ideen und die AuRerung unterschiedlicher Moglich-
kellten. Meine Schiiler haben mir auch gesagt, dass es zu einem gutem
Dialog gehért, dass man sich wertschatzt. Im Gegensatz dazu fithrt
der Einzelaufsatz zu einer Logik der Selbstverteidigung und Selbst-
darst?llung. In meinen Kursen findet ein abschlieRender Dialog per
E-Mail statt. Hierdurch kann man ganze Gespriche in ihrem Verlauf
dokumentieren. Meine Erfahrung zeigt, dass Schiiler in diesen Ge-
sprichen sehr engagiert sind und sie als Lernerfahrung schitzen.

Umfeldbezogene Bildung
In den letzen fahren wurde vermehrt auf »kontextuelles Lernen« hin-
gewiesen (siehe z. B. Leigh 2005). Von den Argumenten Deweys — im
Zusammenhang mit den gegenwiirtigen konstruktivistischen Unter-
suchungen — fiir ein erfahrungsbasiertes Lernen zeigt sich eine Be-

- wegung von der Beherrschung abstrakter Konzepte in einem isolier-

ten Klassgnzimmer hin zu der Verbindung von Ideen mit einer direk-
ftgn Pra;s.ﬂs. 'Daese Verinderung hin zu einer umfeldbezogenen
Bildung ist nicht nur in Hinsicht auf pidagogische Bemithungen hilf-

~ reich. Sie leistet auch einen Beitrag zu einer verantwortbaren Welt,

Solch eine Padagogik fordert zuallererst eine Sichtweise, die Wissen

5 _;u.?fgrund seiner praktischen Konsequenzen als wertvoll betrachtet.
- Dieses Verstindnis von Wahrheit bezieht sich auf kontextuelle und

nicht auf universelle Faktoren. Zudem fallt die Beschiftigung mit der
Frage nach Werten leichter, wenn man sie in einen praktischen Zu-

~sammenhang stellt.

' ;Sc_.hﬁler kdnnen beispielsweise damit beauftragt werden, Mog-
lichkeiten der Wiederaufbereitung von Papier, Glas und Plastik in

. ihrer: Nachbarschaft zu entwer-

In dem Augenblick, in dem das Lernen-
vom Klassenzimmer in das Umfeld . ;.
riickt, Uberschreiten wir Grenzen, die
normalerweise trerinen und isolieren;

Fragen konfrontiert, warum Re-
gycling wiinschenswert ist, was es
i Okologie beitrigt und warum
v :eié Menschen sich daran nicht beteiligen. In dem Augenblick, in
.cfi_tﬁm.-'c_ias Lernen vom Klassenzimmer in,das Umfeld riickt, iil;er-
._ c_hrgfcg_n wir Grenzen, die normalerweise trennen und isolieren. Auf
der einen Seite belohnt die traditionelle Bildung Schiiler dafiir, »gut in
@ep_ﬁchule zu sein«. Ihr eigener Wissensstand ist wichtig. Ih,re eige-
nen Belgnge und die der Gemeinschaft sind unabhingig Voneinagn-
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der. Durch die Verlagerung von Bildungserfahrungen in das Umfeld
kommt dem Wohl der Gemeinschaft eine hohere Bedeutung zu. Der
Wert von Projekten misst sich an ihrem Beitrag zur Weltund nichtam
Ertrag fir die eigene Person.

Schlieflich fiihrt die Konfrontation mit praktisch relevanten He-
rausforderungen eher dazu, den Dialog zu suchen und den Wert von
Mehrdeutigkeiten zu erkennen. Wenn ich als Schiiler einen Vor-
schlag fiir die Verdnderung einer Wohngegend machen muss, werde
ich wahrscheinlich mit den Bewohnern tiber diese Angelegenheit
sprechen wollen. Die Idee des Recyclings gewinnt unausweichlich
eine hohere Komplexitit. Viele hilfreiche Implikationen werden erst
durch ein anwendungsorientiertes Lernen erfahrbar. Inspiriert durch
Deweys Vision einer Bildung, die einen Beitrag zu einer freien, demo-
kratischen Gesellschaft leistet, haben viele Pidagogen nach Maoglich-
keiten gesucht, Bildungserfahrungen in sinnvolle Beitrige zur wmnge-
benden Gemeinschaft einzubinden (Crews 2001). Lernen betont ein
multikulturelles Verstindnis (Boyle-Baise 2002) und einen gemein-
schaftlichen Wert (Linsman 1998). Wir kénnen darauf hoffen, in Zu-
kunft hiufiger auf eine Bildung zu stofen, die sich den Gemeinschat-
ten der Welt verpflichtet fihlt.

Schlussbemerkung

Traditionell betrachteten wir Bildung unter dem Gesichtspunkt der
Verbesserung individueller Kompetenzen. Wir unterrichteten Indivi-
duen mit dem Ziel, dass sie ein erfolgreiches Leben fithren kénnen:
Indirekt igt das immer mit der Hoffnung verbunden, dass Bilduhg sie
auch dazu befihigt, Beitrdge zu unseren skonomischen, rechtlichen
und politischen Institutionen zu leisten. Wir betreten eine neue Ara
der Geschichte, in der wir iiber die Grenzen unserer eigenen Gesell:
schaft hinausdenken miissen. Weder individuelle Meinungen noch
Jokale Ordnungen bestimmen itber unser zukiinftiges Wohlergehen;
sondern ein globales Verstindnis und eine globale Ordnung. Wir
miissen ernsthaft dariiber nachdenken, ob unsere derzeitigen Bil:
dungsbemithungen eher zu einem kiinftigen globalen Frieden beitr,
gen oder zu zunehmender Angst und gegenseitiger Vernichtung.
Meiner Ansicht nach wird der Hoffnung nach globalem Frieden nicht
durch unsere traditionelle Betonung von Wahrheit, Objektivitdt und

dert.

Soziale Konstruktion und Bildung im Kontext globuler Konflikte

- wenn .sie,-so wie ich es hier vorgeschlagen habe, einen positiven Bei-
trag filr die Zukunit leisten sollen, Lehrpline entwickeln, die unter:

-schiedliche Konstruktionen der Welt anerkennen, die sich mit wich-

. tigen Wertekonflikten auseinander setzen und die Mehrdeutigkeit hé-
" her s-chitzen als Gewissheit. Weiterhin miissen wir eine padagogische
: '_P.rams entwickeln, die zunehmend gemeinschaftlich geprigt ist, die
d_lalogische Fahigkeiten bevorzugt und die Lernen in praktische I’(on-
(- texte einbinden. Ich bin nicht optimistisch genug, um zu behaupten
- dass solche Verinderungen eine bessere Welt sicherstellen kbnneni

Letzten Endes miissen wir eine Zusammenarbeit auf einer gréferen

“:institutionellen Fbene anstreben. Zumindest glaube ich aber, dass

‘eine Bildung im geschilderten Sinne genau solche Bemuhungen for-
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