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Die Sicherung didaktischer Vielfalt als Aufgabe einer
interkulturellen Didaktik
Karl-Heinz Flechsig

Im Jahre 1933 érschien die ,,Kritische Didaktik” von Theodor Schwerdt (SCHWERDT
1933). Dazu hatte Friedrich Schneider ein Vorwort geschrieben, das for die Geschichte
des hier zu behandelnden Problems aus mehreren Griinden bedeutsam ist.

Zum einen wendet sich Schnelider gegen unterrichtsmethodische Monokultur als solche:

",,Die Geschichte der P4dagogik kennt Zeiten, in denen die fihrenden P&dagogen nach ei-
ner allgemeing0ltigen Unterrichtsmethode mit nicht geringerem Eifer suchten als im Mit-
telalter die Alchimisten nach einer Methode der Goldgewinnung. Und wenn sie die ge-
suchte Universalmethode gefunden zu haben glaubten, dann boten sie diese der Padago-
genwelt zur Ubernahme und Anwendung an. Sie verfaBten Lehrblcher, weiche der von ih-
nen entdeckten Methode entsprachen, und behaupteten dann wohl, daB mit ihrer Hilfe
der Féhige wie der Unfahige erfolgreich lehren kénne. Sie versuchten den Lehrer didak-
tisch auszubilden, indem sie ihre Methode vorfohrten und deren Nachahmung forderten
und dazu anleiteten” (SCHNEIDER 1933, 6).

Zweitens deutet Schneider in diesem Vorwort das Programm einer interkulturellen Pad-
agogik an: ,,Es ist noch gar nicht so lange her, da sahen die Kulturvdlker, denen in ihren
Kolonien die Erziehung eines Eingeborenenvolkes als Aufgabe zufiel oder die von einem
andern, kulturell weniger entwickelten Volk zur Mithilfe bei der Gestaltung ihrer Volksbil-
dung aufgerufen wurden, in dem Glauben an die Allgemeingtittigkeit und Vollkommenheit
ihrer eigenen Padagogik nur einen Weg der Mitarbeit: den des bloBen Exports ihrer p4d-
agogischen Gedanken und der Ubertragung ihres Schul- und Bildungswesens ohne Rlck-
sicht auf den andersartigen Volkscharakter und die abweichenden kulturellen, sozialen
und wirtschaftlichen Verh4ltnisse. Sle forderten ,einfache Ubernahme. Imitation, Anglei-
chung, wo sie schopferische Anpassung hétten leisten mussen” (SCHNEIDER 1933, 5).
Schneider bedient sich des reformpadagogischen Verstandnisses vom Erzieher-Zogling-
Verhaltnis, um es als Gleichnis fur das Verh&ltnis von ,,Kulturvélkern” und ,,Eingebore-
nen” zu verwenden: Die entwickelten Volker (Erzieher) sollten nicht erwarten, daB die zu
entwickelnden (Z&gling) ihre Erziehungssysteme (Verhaltensweisen) rein imitativ Ober-
nehmen.

Vielmehr sollten sie ihnen Alternativen anbieten, aus denen sie auswéhlen, was ihrer be-
sonderen Lage entspricht, und sie sollten die Chance zur Weiterentwicklung und schop-
ferischen Anpassung geben. . ’

Drittens wendet Schneider jenes Grundkonzept des Wissenstransfers nicht nur auf das
Verhéltnis ,,Erzieher-Z6gling” und ,,entwickeltes Land-Entwicklungsland” an, sondern
auch auf das Verhdltnis ,,Methodenerfinder-Methodenanwender”: Auch der einzelne Leh-
rer solle nicht vorgelegte Methodenkonzepte blind anwenden, sondern durch schdpferi-
sche Anpassung an seine besondere Lage und in Kenntnis eines breiten Spektrums von
Alternativen nutzen. Dieser dritte Aspekt stellt dann auch die Beziehung zum Inhalt jenes
Buchs her, dem das Vorwort gilt.

Die von Schneider hergestellte Beziehung zwischen ,Interkultureller Pddagogik” und
»Kritischer Didaktik” mag eine gewisse Zufélligkeit haben und seinen aktuellen Arbeits-
schwerpunkt — Schneider hatte 1931 die ,,Internationale Zeitschrift fOr Erziehungswis-
senschaft” gegrindet — mit einem Freundschaftsdienst verknOpfen. Es besteht jedoch
auch ein innerer Zusammenhang insofern als jene Darstellung unterrichtsmethodischen
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»Artenreichtums”, um die sich Theodor Schwerdt in seinem Buch bemiht, den internatio-
nalen Charakter der Reformpadagogik widerspiegelt, indem es die Erfindungen von Maria
Montessori, Helen Parkhurst und Carleton Washburne mit einschlieBt. Der gedankliche
Kern einer interkulturellen Didaktik tritt somit hervor: Didaktisch-methodische Erfindun-
gen werden ,,weltweit” gesammelt, analysiert und (im BewuBtsein ihrer urspringlichen
kuitureilen und historischen Einbettung) ,.inventarisiert”, so daB sie wiederum weltweit
zu schopferischer Weiterentwicklung und Nutzung zur Verfdgung stehen.

Wer sich an den Begriffen ,,Kulturvélker” und ,,Eingeborene” oder ,,weniger Entwickelte”,
so wie sie Schneider verwendet werden, stbrt, sei an die Traditionen erinnert, auf die
Schneider damals notwendigerweise zurtckgreifen muBte, Traditionen, die bewuBt oder
unbewuBt von der Vorstellung von einem Wissens- und Kulturgeféllie unter den Vélkern
ausgingen, Traditionen, fOr die die Begriffe ,,Kultur”, ,,Volk” und ,,Nation” selbstverstand-
lich zur Verflgung standen, Traditionen auch, in denen ein universalistisches Wissen-
schaftskonzept — trotz Dilthey — dominierte.

Es handelte sich in Deutschland dabei im wesentlichen um fonf Traditionen, Richtungen
oder Konzepte, und zwar um a) Missionsp&dagogik (EBERHARD 1931), b) Kolonialpada-
gogik (BECKER 1939), c) Auslandskunde (SPRANGER 1917), d) Kulturkunde (LITT 1925)
und e) erste Ansétze vergleichender Pddagogik (HESSEN 1928). Neben diesen vor allem
durch die internationalen politischen und 8konomischen Beziehungen Deutschlands ge-
pragten Traditionen spielt auch der internationale Charakter der pAdagogischen Reform-
bewegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts eine Rolle: Ellen Key, John Dewey, Céle-
stin Freinet, Maria Montessori, Adolphe Ferriére, Jan Lighthart und Ovide Decroly stehen
far Einflisse, die von der deutschen Reformpadagogik rezipiert wurden. Dieser Wissens-
transfer auf dem Gebiet der Pddagogik nach Deutschland entspricht jenem Wissens-
transfer von Deutschland in andere Lander, der im 19. Jahrhundert unter dem Vorzeichen
des Herbartianismus stand.

Internationale Kommunikation und Wissenstransfer auf dem Gebiet der Didaktik (Unter-

richtsmethoden, Bildungsinhalte, Bildungsziele, Unterrichtsmedien) erfuhr nun (nach ei-

ner Stagnation wahrend der NS-Zeit) seit 1945 neue impulse durch

— Umerziehungspddagogik seitens der Besatzungsmachte,

— den Ost-West-Konflikt und das Motiv ,Wettkampf der Systeme”,

— Entwicklungstander-Padagogik und Bitdungshilfe-Projekte,

— Erziehung zur internationalen Versténdigung und Friedenspadagogik,

— Berufung auf Ausléndische Vorbilder und Beispiele wahrend der Bildungsreform,

— die Entschuldungsdebatte (Freire, lllich),

— die Entwicklung von MethodenbewuBtsein und Methodendifferenzierung im inter-
nationalen Kontext vergleichender P&ddagogik,

— die Mitarbeit der Bundesrepublik in internationalen Organisationen (UNESCO, Euro-
parat, OECD) und schlieBlich

— den Bildungsbericht an den "’Club of Rome" (PECCEI 1979).

Auch wenn diese Einflusse, Anregungen und Impulse nicht dazu fithrten, daB sich eine in-
terkulturelle Didaktik im Sinne einer wissenschaftlichen (Teil-) Disziplin entwickelte, fGhr-
ten sie doch zur Verdichtung der interkulturellen Kommunikation und des Wissenstrans-
fers auf dem Gebiet der Didaktik.

Zum Begriff ,,Interkulturelle Didaktik”

Der Begriff ,,Interkulturelle Didaktik kann aus diesem Grunde nicht verwelisen auf ein in-
stitutioneli, methodisch und inhaltlich klar umrissenes Wissenschaftsgebiet. Er kann und
soll im vorliegenden Zusammenhang vor allem dazu dienen, die Aufmerksamkeit zu

)
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wecken fOr den Umstand, daB sich auf dem Gebiet des organisierten Lehrens und Ler-
nens innerhalb und auBerhalb von Schulen intensive Prozesse des internationalen Wis-
senstransfers und der interkulturellen Kommunikation abspielen, sodann die Notwendig-
keit herauszuarbeiten, daB diese Kommunikations- und Transfer-Prozesse wie auch ihre
Motive einer konzentrierten Zuwendung bedtrfen und schlieBlich Perspektiven zu ent-
wickeln fir Bewertungen und Begrtndungen.

Internationale Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik bedeutet in erster Linie, daB
Angehdrige verschiedener Nationen und Sprachgruppen, Kulturen und Stdmme, daB Lali-
en und Fachleute Gedanken darUber austauschen, was wer lehren und lernen soll, warum
und wie dies geschehen soll, wo und in welcher Lebensphase es stattfindet. Diese Kom-
munikation findet im Rahmen internationaler Organisationen, im Rahmen bilateraler Bil-’
dungshilfeprojekte oder im Rahmen wissenschaftlicher Symposien statt. Sie wird von un-
terschiedlichen Interessen getragen; missionarischer Eifer und Karrieremotive, wirt-
schaftliche und politische Motive spielen dabei eine Rolle. Eine Vielzahl von ,,ZOnften” ist
an ihr beteiligt: Berufsbildner und Hochschuldidaktiker, Erziehungsphilosophen und
Fachdidaktiker, Padagogische Psychologen und BildungsSkonomen, Ethnologen und
Entwicklungshilfe-Experten, Administratoren und Philologen.

Aus dieser Heterogenitét ergibt sich nahezu zwangsléufig, daB in jedem dieser Bereiche
und Teilgebiete ,,hausgemachte Didaktiken” entstehen, also ,,naive” Theorien des Leh-
rens und Lernens, ,,naive” Lehrplantheorien, ,,naive” Unterrichtstechnologien etc., ein
Umstand, der sowohl produktive als auch destruktive Folgen hat. Was die positive Seite
anbelangt, so ergibt sich aus der Beteiligung von didaktisch nicht-professionalisierten
Personen immer wieder ein breites Reservoir unkonventioneller Improvisationen, Erfin-
dungen und Anregungen, die es verdienen von der professionellen Didaktik zur Kenntnis
genommen zu werden.Negativ ist zu werten, daB auf diese Weise der Stand professionel-
ler Praxis und Theoriebildung nicht erreicht wird, daB beziehungslos nebeneinander ad-
hoc-Didaktiken entstehen, und daB populdre und methodische Eintagspraxen ungeprift
bleiben. Die generelle Aufgabe einer interkulturellen Didaktik bestinde demnach darin,
daB sie didaktisches Wissen (Deutungswissen sowohl als auch Handlungswissen), das
durch interkulturelle Kommunikation auf diesem Gebiet erzeugt wird, aufgreift, bearbei-
tet, strukturiert, bewertet und in systematischer Weise der Verbreitung zufthrt. Dabei ist
es unerheblich, in welchen kulturellen Kontexten dieses Wissen entsteht, ob es von Laien
oder Experten erzeugt wird, und far welche Lebensbereiche es bedeutsam ist. Interkultu-
relle Didaktik Gberschreitet insofern hinsichtlich ihres Erkenntnisgegenstands nicht nur
nationale, sprachliche und kulturelle Grenzen, sondern auch institutionelle Grenzen, in-
dem sie sich beispielsweise nicht auf organisiertes Lehren und Lernen in Schulen be-
schrénkt.

Interkulturelle Didaktik kann jedoch nicht auf die Rolle der Bearbeitung von didaktischen
Wissensbesténden beschrénkt bleiben, die in den erwdhnten Kontexten internationaler
Kommunikation erzeugt werden. Sie muB dartber hinaus um die Herstellung von Gele-
genheiten und um die systematische Gestaltung interkultureller Kommunikation bemaht
sein. Interkulturelle Kommunikation wird hier nicht im Sinne von ,,Gesprachen und Kor-
respondenz mit Ausldndern” verstanden, sondern als komplexer sozialer ProzeB, der
durch die Faktoren ,kulturelle Identitat”, ,,Beziehung” und ,,Macht” bestimmt wird
(ASANTE/BARNES 1979). Nur indem diese Faktoren bewuBt in ihrer Wirksamkeit themati-
siert und aufgeklart werden, gewinnt interkulturelle Kommunikation ihr Profil.

Zur kulturellen Identit&t gehdrt in unserem Zusammenhang die Kenntnis des eigenen Bil-
dungssystems und der in ihm verbreiteten Formen des Lehrens und Lernens. Wer bei-
spielsweise Uber die Geschichte und die Methoden der Alphabetisierung in seinem eige-
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nen Land nichts weiB, mag zwar — auf welcher Grundlage auch immer — Uber Alphabeti-
sierungsprozesse in einem Land der Dritten Welt kommunizieren kénnen: um interkultu-
relle Kommunikation handelt es sich dabei jedoch nicht, allenfalls um auslandskundliche
Kenntnisse.

Entsprechendes gilt fUr die Grundlagen, auf denen die Beziehung zum Partner beruht und
far die Machtverhiltnisse, von denen die Kommunikation abhéngt. Expertentatigkeit ist
eine andere Beziehungsgrundiage als Tourismus, gemeinsame Zugehd&rigkeit zu interna-
tionalen Bewegungen eine dritte. Machtverh&ltnisse wiederum kdnnen nicht nur durch
politische und finanzielle Asymmetrie bestimmt sein, sondern auch durch Unterschiede
der Sprachkompetenz und der internationalen Erfahrung.

Interkulturelle Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik wie auch interkultureile Di-
daktik, die sich dieser ihrer Rahmenbedingungen nicht bewuBt ist, steht immer in der Ge-
fahr, daB sie vom verdeckten Ethnozentrismus bestimmt wird, daB die eigene didaktische
Sozialisation, die eigenen Schulerfahrungen oder die Bildungsphilosophien der eigenen
Kultur zum Bezugssystem und zum MaBstab werden. Sie 14uft aber gleichermaBen Ge-
fahr, Bezugssysteme als ,,allgemeingaltig” oder,international anerkannt” zu betrachten,
die sich bei ndherem Hinsehen als in hohem MaBe kulturspezifisch erweisen. Man denke
beispielsweise an Traditionen des angelséchsischen Empirismus, die nicht selten als ein-
zig mégliches Bezugssystem fir wissenschaftliches Denken angesehen werden.

Nur in dem MaBe, in dem im ProzeB der interkulturellen Kommunikation die Probleme der
kulturellen Identitat, der Beziehungen und der Macht bewuBt gemacht werden, kann sich
auch Sensibilitat far die EigentOmlichkeit der jeweils vom Partner vertretenen Lehr-
Lernkulturen entwickeln. :

For unsere Fragestellung gilt es zunéachst festzuhalten, daB die Méglichkeit besteht und
daB es sinnvoll erscheint, interkulturelle Kommunikation und interkulturellen Wissens-
transfer auf dem Gebiet der Didaktik (Unterrichtsmethoden, Bildungsinhalte, Bildungszie-
le, Unterrichtsmedien) als relativ eigensténdigen Erkenntnis- und Handlungsbereich her-
auszuarbeiten, um einerseits Wissen, das in sehr unterschiedlichen Kontexten erzeugt
wird, aufeinander zu beziehen und um andererseits die Bedingungen aufzukldren und zu
verbessern, unter denen solches Wissen entsteht und verwendet wird. Dabei ist es zu-
néchst unerheblich, wo und wie sich interkulturelle Didaktik institutionell ansiedelt, etwa
als Teilgebiet der P4dagogik oder der Andragogik, als relativ eigenstandige Sozialwissen-
schaft oder interdisziplindre Einrichtung mit primar praktischen und anwendungsorien-
tierten Arbeitsschwerpunkten.

Sicherung didaktischer Vielfalt

Wenn es zutrifft, daB interkuiturelle Kommunikation und interkultureller Wissenstransfer
auf dem Gebiet der Didaktik in sehr heterogenen Bezlgen stattfindet und entsprechend
von sehr verschiedenen Motiven gespeist wird, durfte das Gelingen von Konzentrations-
versuchen nicht zuletzt davon abh#éngen, ob und welche Ubergreifenden Interessen und
Fragestellungen entwickelt werden, die einen Entwickiungskern bilden k&nnen. in diesem
Sinne sel der folgende Vorschiag unterbreitet, die Sicherung didaktischer Vielifalt als eine
zentrale Aufgabe interkultureller Didaktik anzusehen und daraus weitere Ordnungsge-
sichtspunkte abzuleiten. .

Dieser Vorschlag bedeutet zugleich die Abkehr von jener didaktischen Fortschrittsglau-
bigkeit, die vom Glauben an aufeinanderfolgende Generationen immer besserer (effekti-
verer, humanerer, wissenschaftlich besser begrindeter etc.) Didaktiken gepragt war. Was
Friedrich Schneider unter Bezugnahme auf die Geschichte des Unterrichts vor 1933 fest-
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stellte, daB namlich immer wieder neue Wundermittel auftauchten, die von ihren Erfin-
dern und Anhéngern mit Allgemeing0ltigkeits- und AusschlieBlichkeitsansprichen ver-
treten wurden, 148t sich auch flr die vergangenen 20 Jahre feststellen: ,,Neue Mathema-
tik”, ,,Frthes Lesenlernen”, ,,Programmiertes Lernen”, ,,Unterrichtspakete”, ,,Offene Cur-
ricula”, ,,Entschultes Lernen”, ,,Projektunterricht” sind Beispiele dieser Art. Auf der ande-
ren Seite wurde keine dieser Entwick!ungen von hinreichend vielen Personen langerfristig
so ernstgenommen und weiterentwickelt, daB sich solide und differenzierte Erfahrungs-
bestdnde hatten ausbilden kdnnen, die zudem durch griindliche wissenschaftliche Pri-
fung abgesichert worden waren. Stattdessen wurden, teilweise durch administrativ ver-
ordnete Wechselbader, Prozesse der Erfahrensbildung vor der Zeit abgebrochen, mit der
Folge, daB sowohl in bezug auf die Unterrichtsmethode die Monokultur des Frontalunter-
richts Oberlebte, im Bereich der Lehrplanentwickiung die Monokultur der geficherten
Stoff-Stundentafel.

Es ist nun die Frage, ob und wie es gelingt, Ober das Unbehagen an didaktischer Einfalt
hinaus Grlnde for die Verntnftigkeit didaktischer Vielfalt zu finden. Da ist zum einen der
Grund, Entscheidungsfreiheit fOr didaktisches Handeln dadurch zu sichern und zu vergré-
Bern, daB man mehrere gleichwertige Alternativen bereithalt bzw. kennt. Da gibt es auch
den Grund, soziale Gleichheit durch Erh6hung der Bildungschancen far viele Borger da-
durch zu erhdhen, daB man alternative Lernwege sichert, die den unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen, Lernstilen und materiellen Voraussetzungen entsprechen, indem man
beispietsweise nicht alle Barger auf den einen didaktischen Kénigsweg zwingt, der eng
mit den Subkulturen gebildeter Schichten verkoppelt ist. Und da ist schlieBlich der Grund,
die Lebensqualitat ganz generell dadurch zu erh6hen, daB man Artenvielfalt nicht nur im
gastronomischen oder musischen Bereich sichert, sondern eben auch im Bereich organi-
sierten Lehrens und Lernens.

So reizvoll es ist, jede dieser Begriindungen weiter zu entfalten, muB im vorliegenden
Rahmen jedoch darauf verzichtet werden. Hier soll es darum gehen, einen vierten Begrin-
dungsstrang in den Mittelpunkt zu ricken, der sich weniger auf das Erreichen von positi-
ven Zwecken bzw. die positive Realisierung von Wertvorstellungen stitzt als vielmehr auf
das Vermeiden negativer Nebenwirkungen.

Die hier vorzutragende Begrindung kntpft an eine Argumentation an, die Eduard Spran-
ger in einer Spatschrift (SPRANGER 1962) vorgetragen hat und die durch neuere Erkennt-
nisse auf 8kologischem Gebiet gestOtzt wird. So weist Spranger darauf hin, daB es die
Mehrzahl von ,,Grundstilen der Erziehung” gibt, die ,,sich zweckmd#Big als Alternativen
formulieren (lassen), zwischen denen der Erziehungsgestalter wahien kann, ohne ,von
vorneherein’ falsch zu verfahren”. Und er fahrt fort: ,,Das Neue, das nunmehr hinzuzuf-
gen ist, besteht in der Feststellung, daB jeder dieser Stile vermége seiner Einseitigkeit
Nachteile zeitigt, die man mit in Kauf nehmen muB, nachdem man einmal gewahlt hat. On
sich ein geschlossenes System aller denkbaren und praktisch méglichen Konzeptionen
dieser Art konstruieren 148t — wie etwa Kant meinte, seine Kategorientafel sei aus einem
eindeutigen Prinzip abgeleitet — dieser Frage k&me wohl in einer systematischen Pada-
gogik erhebliches Interesse zu” (a.a.0., S. 40).

Auf einem ganz anderen Gebiet, ndmlich auf dem Gebiet 6kologischer Methoden der
Landwirtschaft, finden wir &hnliche Uberlegungen, die als Analogie dienen kénnen. So
welsen Egger und Glaeser in einer Studie am Beispiel der Agrar-Okologie der Usambara-
Berge in Tansania nach, wie eine ,,moderne”, auf Monokulturen beruhende Landwirt-
schaft in einer Region Afrikas durch ihre Tendenz zu ,,extremer biologischer Reduktion”
Nebeneffekte erzeugt, die langfristig 8kologische und soziale Kosten verursachen, wel-
che den anfanglichen Mehrnutzen monokultureller Anbaumethoden bei weitem (Oberwie-
gen (EGGER und GLAESER 1975).
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Es liegt nahe, in diesem Zusammenhang auch auf die These von Bosse und Rudersdorf
zu verweisen, daB der Ausbau von ,,modernen’ formalen Bildungssystemen in Léndern
der Dritten Welt kontraproduktive Wirkungen haben kann, die verstédrkend auf Unterent-
wicklung wirken (BOSSE und RUDERSDORF 1973). Auch auf der Ebene der Bildungsinsti-
tutionen 4Bt sich demnach davon ausgehen, daB deren Vielfalt, im besonderen im non-
formalen Bereich, zur Verringerung negativer Nebenwirkungen fahren kann. Wir kénnen
diese Uberlegungen im vorliegenden Zusammenhang jedoch nicht weiter ausfahren, son-
dern wollen uns auf den engeren Bereich der Didaktik (Lehr-Lern-Methoden, Bildungszie-
le, Bildungsinhalte, Medien) konzentrieren.

Sicherung didaktischer Vielfalt ist zunachst einmal als ein Prinzip aufzufassen, das die
konkreten Aufgabenstellungen interkultureller Didaktik leiten solite. Hinsichtlich dieser
Aufgabenstellungen lassen sich mindestens funf Typen von Aktivitdten unterscheiden:
— Inventarisierung/Katalogisierung,

— Austausch/Transfer,

— experimentelle Erprobung und Prototypenbildung,

— Weiterentwicklung und

— kritische Evaluierung.

Am Beispiel von Schreib-Lese-Lehr- und Lernmethoden sei kurz erldutert, was diese Akti-
vitaten im besonderen ausmacht.

Inventarisierung/Katalogisierung: Sie wirde eine mdglichst umfassende Sammlung der
bisher in den verschiedenen Kulturen mit Schrifttradition bekannten Methoden ein-
schlieBlich der in der Vergangenheit angewandten Verfahren beinhalten. Dabei m0Bten
sowohl die Kontextbedingungen als auch die Variationsbreite mit erfaBt werden.

Austausch/Transfer: Diese Sammlung weltweiter Erfahrungen m(Bte dann ebenfalls
weltweit verfigbar gehalten werden, so daB prinzipiell in allen Kulturen die Erfahrungen
aller anderen genutzt werden kdnnen. Dies wére ein wirksames Instrument gegen einsei-
tige Verbreitung derjenigen Erfahrungen, die von ,,kommunikationsméachtigeren” Kultu-
ren, Gruppen oder Institutionen stammen. Zusatzlich zu dieser offenen Kommunikations-
struktur wéren dann in bilateralen oder multilateralen Projekten interkulturelier Koopera-
tion in Form von ,,negotiated cooperation on a regional basis” (GELPI 1983) differenzier-
te, spezifische und symmetrische Formen des Erfahrungsaustauschs und des Wissens-
transfers einzurichten.

Experimentelle Erprobung und Prototypenbildung: Wie die Kaninchenplage in Australien
zeigte, kann eine unkontrollierte und naive Ubernahme von Erfahrungen aus einem Kon-
text in einen anderen zu unerwarteten und unerwOnschten Folgen fOhren. Deshalb er-
scheint es wichtig, bei der Ubernahme von Erfahrungen aus anderen Kulturen einen klei-
nen Rahmen zu wéhlen, also zunéchst wenige Personen, Institutionen etc. in den Ver-
such einzubeziehen. Eine sorgfiltige experimenelle Erprobung auf dem Gebiet von
Schreib-Lese-Lehr- und Lernmethoden héatte dabei auf Zusammenh&nge zwischen
Schrifttyp, Schreibunterlage und Schreibwerkzeug, zwischen Lesebuchinhalten und Le-
bensinhalten, ebenso zu achten wie auf Kosten, geschiechts- oder generationsspezifi-
sche Diskrimination und Wirkungen auf das Migrationsverhalten. Im besten Falle kdme
es zur Entwicklung eines ,kulturvertraglichen” Prototyps.

Welterentwicklung: Wer von Sicherung didaktischer Vielfalt spricht, kdnnte dahin miBver-
standen werden, daB er der musealen oder gar restaurativen Traditionswahrung das Wort
redet. Er kbnnte sogar von dem Vorwurf getroffen werden, daB die effektivste Form des
Ausschlusses ganzer Nationen von der Teilhabe an Prozessen der Kulturentwicklung dar-
in besteht, daB man sie einseitig auf ihr kulturelles Erbe festlegt, in unserem Beispiel auf
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ihre oralen Traditionen, die von der Alphabetisierung zerstért werden kénnten. Deshalb
sei hier verdeutlicht, daB die Sicherung didaktischer Vielfalt beide Aspekte enthélt: Auf-
bewahrung und Weiterentwicklung. Je mehr es gelingt, das Angebot an didaktischer Viel-
falt zugénglich zu machen, desto gréBer ist auch die Chance der ,,schopferischen Aneig-
nung” und damit der Weiterentwicklung gem&B den besonderen Bedingungen eines Kul-
tursystems.

Kritische Evaluierung: Das Adjektiv , kritisch” soll in diesem Zusammenhang auf zwei Ge-
sichtspunkte verweisen, denen Evaluierung zu gentigen hat. Zum einen ist zu bedenken,
daB Evaluierungskonzepte und Evaluierungsverfahren selbst immer kulturspezifisch sind
und daher nicht in Form von weltweit angepriesenen Patentrezepten gehandelt werden
kdnnen. Zum anderen soll ,kritisch” besagen, daB die Kriterien, nach denen beispielswei-
se Alphabetisierungsprogramme und ihre Wirkungen zu bewerten sind, nicht auf formale
Aspekte instrumenteller ZweckméBigkeit beschrénkt werden darfen, sondern auf die hi-
storische Lage des jeweiligen Kultursystems riickbezogen werden mQOssen.

Sicherung didaktischer Vielfalt in dem hier skizzierten Sinne ist demnach keineswegs nur
ein enzyklopédisch-katalogisierendes Unternehmen, bei dem die Vielfalt der weltweit be-
kannten Formen des Lehrens und Lernens aufgelistet und in ihren Grundmustern (Model-
len, Idealtypen, Gestalten, Grundstilen, Schemata) erfaBt wird. Sie muB vielmehr auch auf
schodpferische Weiterentwicklung gerichtet sein, bei der Partnerschaften, Gemeinschaf-
ten und Netzwerke im Erfahrungsaustausch und durch experimentelle Erprobung, in the-
oretischer Reflexion und spekulativer Antizipation neue L&sungen auf der Grundiage vor-
handener Wissensbesténde zu finden suchen.

Belspiele

Dieser Beitrag soll sich nicht in programmatischen Skizzen erschépfen. Deshalb soll mit
Hilfe zweier Beispiele aus dem engeren Erfahrungsbereich des Autors dargestellt wer-
den, wie Projekte beschaffen sein kénnten, in denen das Prinzip der Sicherung didakti-
scher Vielfalt angelegt ist. Es handelt sich zum einen um den ,,Gottinger Katalog Didakti-
scher Modelle” (FLECHSIG 1983) und um den ,,Basic Training Course in Systematic Curri-
culum Development” der ,,African Curriculum Organisation” (DIOH et al. 1983).

Der Géttinger Katalog Didaktischer Modelle

Der ,,Gottinger Katalog Didaktischer Modelle” stelit den Versuch dar, die weltweit be-
kannten Arten organisierten Lehrens und Lernens (,,Unterrichtsmethoden” im weitesten
Sinne) zu dokumentieren, in Form didaktischer Modelle zu rekostruieren und den ver-
schiedensten Kooperanten im In- und Ausiand zugénglich zu machen. Der Katalog nahm
seinen Ausgang im Bereich der Hochschuldidaktik und umfaBte zunachst Unterrichtspra-
xis, die im Hochschulsystem von Industrieldndern vorkommt. Inzwischen hat sich der Ka-
talog weiteren Bereichen des formalen und non-formalen Bildungssystem ged&ffnet.
Primar- und Sekundarbereich, Erwachsenenbildung und berufliche Bildung werden einbe-
zogen.

Es ist nun durchaus verstandlich, daB Personen und Institutionen aus Landern der Drit-
ten Welt den Nutzen einer Kooperation mit dem ,Goéttinger Katalog Didaktischer
Modelle” darin sehen, daB sie das in Industriel&ndern verfigbare Wissen Qber traditionel-
le und alternative Formen des Lehrens und Lernens in aufbereiteter und leicht zugéng-
licher Form zur Kenntnis nehmen kénnen. Daher gilt es, darauf hinzuwirken, daB eine sol-
che Nutzung nicht die Form einseitigen Wissenstransfers annimmt, d. h. daB die for be-
sondere Verhéltnisse und Institutionen in Industrielindern entwickelten Modelle so wie
sie sind, einfach Obernommen werden. Zwar legt der Katalog schon durch seine
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Grundstruktur — er umfaBt insgesamt 20 Modelle, zwischen denen zu wahien Ist — kei-
nen Transfer modischer Monokulturen nahe, sondern fordert zur ,,schépferischen Anpas-
sung” heraus. Dennoch soll die Kooperation nicht bei einer Anregung zur schépferischen
Anpassung stehenbleiben.

Es kommt nunmehr darauf an, der Tatsache stérker Rechnung zu tragen, daB alle der in
Landern der Dritten Welt noch lebenden traditionellen Kulturen Gber Arten des organisier-
ten (wohlgemerkt, nicht notwendigerweise institutionalisierten) Lehrens und Lernens ver-
fugen. Diese sollen im Rahmen des Géttinger Katalogs der Dokumentation und Rekon-
struktion zugénglich gemacht werden, wobei dies in Kooperation mit Personen und Insti-
tutionen aus den betreffenden Landern geschehen soll. Materialgrundlagen sind dabeli
zundchst ethnologische Arbeiten. Beabsichtigt sind jedoch kooperative Forschungspro-
jekte mit Kollegen aus L&ndern der Dritten Welt, die darauf gerichtet sind, traditionelle
Formen organisierten Lehrens und Lernens zu dokumentieren und zu analysieren. Das
Problem liegt hier vor alitem bei der Finanzierung solcher Projekte, die aus dem Oblichen
Rahmen von ,,Bildungshilfe”, ,,Ethnologie”, ,,Unterrichtsforschung” oder ,,Dokumenta-
tion” herausfallen.

Es sind aber nicht nur die traditionellen Formen des organisierten Lehrens und Lernens
in L&ndern der Dritten Welt, deren Aufarbeitung zu den Aufgaben einer interkulturellen Di-
daktik gehort. In vielen Lédndern der Dritten Welt wurden und werden im sogenannten
,modernen Sektor” oder in ,,Ubergangsbereichen” Unterrichtsformen entwickelt, die in
besonderer Weise den 6konomischen, institutionellen und materiellen Gegebenheiten
der entsprechenden Regionen gerecht zu werden versuchen. Ein Beispiel daflr ist das
ISOS-Projekt in Manila, das aus dem Mangel an Schulgeb&uden heraus neue und beson-
ders praxisnahe Lehr-Lernformen entwickelt hat (SKAGER 1984).

Die Chancen zur Weiterentwicklung des Géttinger Katalogs in Richtung auf ein interkul-
turelles Projekt werden dadurch erhoht, daB in einer Reihe von L&ndern auch der Dritten
Welt bereits nationale oder regionale Dokumentationssysteme existieren. So bietet bei-
spielsweise das lateinamerikanische Netzwerk fur pAdagogische Dokumentation REDUC
einen Zugang zu didaktischen Praxis- und Modellbeschreibungen (SCHIEFELBEIN 1982).

Anders verhalt es sich bei der Zusammenarbeit mit L4ndern, deren formales Bildungssy-
stem unter extremen Schwierigkeiten leidet, wie dies derzeit beispielsweise’in Uganda der
Fall ist. Hier haben erste Schritte der Kooperation gezeigt, daB ein System wie der Géttin-
ger Katalog Alternativen und Anregungen fir neue Entwicklungen auf unterrichtsmethodi-
schem Gebiet liefern kann, die sowohl der Notsituation entsprechen als auch langfristige
Perspektiven erdffnen, die vernlnftiger erscheinen als die Rezeption von geradezu aktuel-
len (oder von vor kurzem abgelegten) didaktischen Moden aus Industrieldndern. Es wird je-
doch darauf zu achten sein, daB dies nicht nur als ,,Ersatz” far eigentlich gewlnschte ,,or-
dentliche” und moderne Methoden gesehen wird, sondern als Entwicklung von 6kono-
misch, dkologisch und sozio-kulturell angepaBteren und insofern Gberlegteren Alternati-
ven. Hier kdnnen Denkmodelle, wie sie fir den Bereich der Entwicklung angepaBter Tech-
nologien in Landern der Dritten Welt vorgelegt wurden, sicher Anregungen liefern.

Es kann jedoch nicht die Aufgabe der Partner aus Industrieldndern sein, solche Uberzeu-
gungen in Landern der Dritten Welt zu propagieren; diese mussen vielmehr von den Part-
nern selbst entwickelt werden. Im anderen Falle kdnnte jener im Bereich der Industrie be-
kannte Vorwurf entstehen, daB man die ,,erstklassigen” Technologien den Landern der
Dritten Welt vorenthalten wolle. Gerade am Beispiel des Géttinger Katalogs kénnte dem-
gegentber deutlich werden, daB alle hier dokumentierten didaktischen Alternativen als
prinzipiell gleichwertig angesehen werden, und daB ihr Geltungsbereich auch fdr Indu-
strieldnder jeweils erst bestimmt werden muB.
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Es besteht nun berechtigte Hoffnung, daB durch interkulturelle Kooperation bereits mit-
telfristig positive RUckwirkungen auf den Géttinger Katalog erfolgen. Zum einen hat nam-
lich die Rekonstruktion traditioneller Formen des Lehrens und Lernens, wie sie sich in au-
Bereuropdischen Kuituren entwickelt haben, keineswegs nur musealen Wert. Sie trégt
vielmehr dazu bei, das von der Gattung homo sapiens insgesamt erzeugte Wissen auf
diesem Gebiet kennenzulernen und daraus Impulse far eine didaktische Theoriebildung

" zu erhalten, die nicht mehr einseitig euro- oder anglozentrisch orientiert ist. Eine solche
eher universell ausgerichtete Theoriebildung kénnte Wege aus dem Dilemma zwischen
denjenigen Forschungsparadigmen weisen, die an (bislang uneinlésbaren) AllgemeingQl-
tigkeitsvorstellungen festhalten und solchen Paradigmen, deren letzte Instanz die jeweili-
ge ,,scientific community” oder gar das einzelne erkennende Subjekt ist.

Aber nicht nur fOr didaktische Theoriebildung liefert die interkulturelie Kommunikation
auf dem Gebiet der Didaktik Chancen und impulse. Sie darfte positive Rickwirkungen ha-
ben auch auf die Entwicklung neuer Praxen des organisierten Lehrens und Lernens in
den besonderen Krisen- und Katastrophenbereichen von Industrieléndern. Es zeichnet
sich namlich ab, daB in diesen Bereichen traditionelle Lernformen kaum noch greifen,
man denke beispielsweise an Ph&nomene wie Arbeitslosigkeit, Waldsterben, Giftentsor-
gung oder Rastungswettlauf. Es wire Oberheblich, wollte man von vornherein ausschlie-
Ben, daB dabei Hilfen und Anregungen aus den krisen- und katastrophenerfahrenen Re-
gionen der Dritten Welt von vornherein auszuschlieBen sind.

Ein Projekt wie der Gottinger Katalog Didaktischer Modelle wird sicher nur bescheidene
Beitrage fOr ein ,,Lernen von der Dritten Welt” liefern kdnnen. Dennoch wdrde er als Pro-
jekt interkultureller Didaktik entscheidende Defizite aufweisen, wenn er auf die Verarbei-
tung von Anregungen und Impulsen aus Léndern der Dritten Welt nicht eingestellt wére,
wenn er sine ,,schdpferische Anpassung” der dort erfundenen Lehr-Lernformen bei uns
nicht leisten kénnte.

Der ,,Basic Training Course In Systematic Curriculum Development” der ,,African Curricu-
lum Organisation”.

Im Jahre 1977 entschieden sich die Vertreter der 1976 gegrindeten ,,African Curriculum

Organisation” dafur, ein Trainingsprogramm for die in den 20 angeschlossenen nationa-

len Curriculumzentren arbeitenden Mitarbeiter einzurichten, das der Aus- und Weiterbil-

dung auf dem Gebiet der Curriculumentwicklung dienen sollte. Dieses Trainingspro-

gramm, das die Bundesrepublik Deutschland Uber die GTZ seit 1978 fordert, umfaBt drei

Phasen. Wahrend die erste und dritte Phase als Fernstudium im eigenen Land zu absol-

vieren ist, wird die zweite Phase als ,,Residenzphase” zentral am ,,Kenia Institute of Edu- .
cation” in Nairobi durchgefohrt. Bisher haben etwa 200 Personen an diesem Programm

teilgenommen.

For unsere Thematik ,,Sicherung didaktischer Vielfalt” und ,,interkulturelle Didaktik” ist
dabei interessant, wie weit allmahliche Entkoppelung des Programms vom rein angel-
sichsisch orientierten Paradigma der Curriculumentwicklung stattfindet. Wéhrend der
theoretische Bezugsrahmen dem in den sechziger Jahren in den USA entwickelten Para-
digma folgt und die Themen und Unterrichtsmaterialien ganz weitgehend diesem Kontext
entstammen, zeichnen sich in der dritten Projektphase Ansétze integrativer Probleml|d-
sungen ab, bei denen die dominanten angels#chsischen Elemente mit Elementen regio-
naler Traditionen und nationaler, post-kolonialer Zielsetzungen verbunden werden.

Ausschlaggebend for diese Entkoppelung vom dominanten angeisdchsischen Paradigma
der Curriculumentwicklung ist dabei der Umstand, daB8 in der dritten Ausbildungsphase
jeder Teitnehmer nach der Rickkehr in sein eigenes Land bzw. in das Curriculumzentrum,
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in dem er arbeitet, eine kontextspezifische Aufgabe bearbeiten muB, Gber die ein Bericht
anzufertigen ist. Diese Projektstudie dient nicht nur als Grundlage fur die Vergabe eines
Diploms, sondern auch der Anwendung des in den ersten beiden Phasen erworbenen
Wissens auf ein Problem des nationalen Bildungswesens.

Da die nationalen Zentren fOr Curriculumentwicklung in aller Regel nur far den Primar-
und Sekundarschulbereich zusténdig sind, werden auf diese Weise wichtige Bereiche
des Bildungswesens wie Erwachsenen- und Berufsbildung nicht mit erfaBt; dennoch
zeichnen sich in mehreren Projektarbeiten, die in einer eigenen Veréffentlichungsreihe er-
scheinen, Perspektiven einer Entkoppelung von der (zundchst dominanten) Monokultur
der Curriculumentwicklung ab.

Mit der in Kbrze zu erwartenden ,,Abnabelung” des Trainingsprogramms vom Geldgeber
kénnte diese Entkoppelung auch in inhaltlicher und methodischer Hinsicht weitergedei-
hen. Es ware jedoch sowohl| unrealistisch als auch unverninftig, wolite man die Maxime
aufstellen, daB nur dann von interkultureller Kommunikation auf dem Gebiet der Curricu-
lumentwicklung gesprochen werden kann, wenn alle Vorgaben aus den Industrieladndern
konsequent ignoriert werden, wie etwa Facherung, Stoff-Stundenverteilung, Lernzielope-
rationalisierung oder Prifungsnormen, wo doch das Bildungssystem selbst noch weitge-
hend davon bestimmt wird. Angesichts dieses Umstands wird mindestens im Bereich der
Primar- und Sekundarschulen nur sporadisch Originelles auftauchen.

Andererseits muB man akzeptieren, daB die mit erheblichem finanziellen und intellektuel-
len Aufwand wéhrend der 60er und 70er Jahre geférderten Projekte der Curriculument-
wicklung in den USA und in GroBbritannien Wissen erzeugt haben, das kein Unterrichts-
wissenschaftler ignorieren kann, weder in Industrieldndern noch in der Dritten Welt.

Eine monokulturelle Verbreitung dieser Methodologien und Technologien bei gleichzeiti-
ger Vernachldssigung kontinentaleuropdaischer, lateinamerikanischer, asiatischer, afrika-
nischer oder arabischer Kulturen, Lehrplane zu erstellen, also diejenigen Wissensvorrate
des kulturellen Systems auszuwd&hlen, zu ordnen und zu verbreiten, die fur sein Uberieben
und seine Weiterentwicklung wichtig sind, wére jedoch ebenso verh&ngnisvoll.

Auch far den Bereich der Bildungsziele und Bildungsinhalte kann und sollte interkulturel-
le Didaktik Artenvielfalt sichern, fir den Bereich der Primar- und Sekundarschulen vor al-
lem gegeniiber Einflissen der Barokratiekultur, und zwar sowohl in LAndern der Dritten
Welt als auch in Industrielandern. Anders als systemvergleichende Erziehungswissen-
schaft kann interkulturelle Didaktik nicht bei kategorial-klassifizierenden oder mono-
graphisch-deskriptiven Studien institutioneller Gegebenheiten stehenbleiben. Sie muB
die Prinzipien und Begrandungen der Wissenstrukturen selbst zu ihrem Erkenntnisgegen-
stand machen. '

DaB sie dabei bereits mittelfristig auch ihre Terminologie zu revidieren hat, daB sie sich
der kulturellen Relativitat von Begriffen wie ,,Didaktik”, ,,Bildungsinhalte”, ,,subject mat-
ter”, ,,curriculum”, , programme d’'études” oder ,.knowledge” bewuBt werden muB und
daraus methologische Konsequenzen zu ziehen hat, darfte auBer Frage stehen. Wie die
Entwicklung des ACO-Trainingsprogramms zeigt, kann dies nur in sehr kleinen Schritten
geschehen.

Ausblick

Meine skizzenhaften Uberlegungen zur Entwicklung des Konzepts einer interkulturellen
Didaktik, das sich an der Sicherung didaktischer Artenvielfalt orientiert, méchte ich wie
folgt zusammenfassen: Interkulturelle Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik (bzw.
der P4dagogik oder Andragogik) wurde in ihrer geschichtlichen Entwicklung von unter-
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schiedlichen Aufgabenstellungen bzw. Funktionen getragen, angefangen von der Mis-
sionspédagogik und der Kolonialpadagogik Gber Reeducation, Ost-West-Konflikt und Bil-
dungsreform bis hin zur Entwicklungshilfe, der Friedenserziehung und der Uberwindung
des ,,menschlichen Dilemmas”. Mit dem Wandel ihrer Aufgabenstellungen gerét sie in
die Gefahr, sich in die verschiedenen Richtungen zu zersplittern oder aber zur rein akade-
mischen Traditions- und Karrierepflege zu dienen. Eine bewuBtere Hervorhebung jener
vorerst nur verdeckt erkennbaren Aufgabe der Sicherung didaktischer Artenvielfait und
zur Verhinderung internationaler Monokulturbildung auf didaktischem Gebiet kénnte zur
Entwicklung einer interkulturellen Didaktik beitragen, indem sie ihr praktische und theo-
retische Begrindungen liefert. Praktische Begrindungen insofern, als sie Erfahrungen
und Wissensbestdnde auf dem Gebiet organisierten Lehrens und Lernens verfagbar
macht, die weltweit erforderlich sind, um das Uberleben der Gattung zu sichern. Theoreti-
sche Begrindungen insofern, als sie es der didaktischen Theoriebildung ermdglicht, 0ber
abstrakt-allgemeingiltige Wissenschaftsparadigmen auf der einen und historisch-
relativistische Positionen auf der anderen Seite hinaus zu konkret-universalistischen An-
sétzen zu gelangen. Ebenso wie Wilhelm Dilthey gegen Ende des 19. Jahrhunderts den
Allgemeingultigkeitsanspruch padagogischer Systeme in Frage stellte und das BewuBt-
sein far die historische Bedingtheit von Erziehungspraxen und Erziehungstheorien ver-
mittelte, bedarf es gegen Ende des 20. Jahrhunderts der Entwicklung von Wissenschafts-
konzepten, die dem BewuBtsein von globaler Interdependenz verpflichtet sind. Interkultu-
relle Didaktik mtBte im besonderen dann auch in der Lage sein, mit jenen Ansprachen all-
gemeingoltiger wissenschaftlicher Erkenntnis aufgeklart umzugehen, die sich bei ge-
nauerem Hinsehen als Abarten missionarischer oder kolonialer Herrschaftsanspriiche zu
entpuppen. Sie m0Bte auf der anderen Seite in der Lage sein, mit Ansprlichen kultureller
Autonomie umzugehen, die sich bei genauerer Prifung als Projektionen entpuppen, bei
denen Vorstellungen, die dem eigenen Kultursystem und den in ihm erzeugten Utopien
verpfiichtet sind, zu Realitaten verwandelt werden, die es zu anderen Zeiten oder in ande-
ren Rdumen gegeben hat oder gibt.

Die néchsten Schritte in diese Richtung dOrften meiner Einsch&tzung nach Uber sehr kon-
krete Projekte bilateraler oder multilateraler Kooperation zwischen einzelnen Institutio-
nen und/oder Einzelpersonen auf lokaler Ebene laufen, nicht tber die groBen nationalen
oder internationaten Agenturen, auch wenn diese im Einzelfall unterstUtzende Funktio-
nen (bernehmen kdnnen. In der Dokumentation und Analyse des ,,Lehrens und Lernens
vor Ort” und im systematischen Erfahrungsaustausch kénnte dann diejenige Vielfalt di-
daktischen Wissens erzeugt und vermittelt werden, die den Kern einer interkulturellen Di-
daktik bildet.
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