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ALISHA M.B. HEINEMANN

Learning from below — Wissen in Bewegung

Zu den Moglichkeiten solidarischer Bildungsarbeit durch den
'"Funds of Knowledge-Approach'

“The truth of matter is that, after five centuries of ‘teaching’ the world, the global north seems to
have lost the capacity to learn from the experiences of the world” (Santos 2016: 19).

1 Einleitung

Wenn Gayatri Chakravorty Spivak — eine der zentralen Personlichkeiten der postkolonialen
Theorie — davon spricht, dass ,von unten gelernt werden soll‘, geht es ihr im Wesentlichen
darum, westliche Epistemologien herauszufordern (vgl. Spivak 2013: 78). Konkret geht es
dabei um jene Formen der hegemonialen Wissensproduktion, die bestimmtes Wissen als
,wissenschaftlich, legitim, wahr, notwendig, wissenswert‘ hervorheben und andere als ,un-
wissenschaftlich, spekulativ, spirituell/Aberglaube, nice-to-have‘ abwerten. Die Auseinan-
dersetzung mit Wissen und Wissensproduktion gehort wesentlich zu den Kernthemen der
Erziehungs- und Bildungswissenschaft, jener akademischen Disziplin, die Wissen schafft
iiber Erziehungs- und Bildungsfragen. Genuin im Fokus stehen dabei Fragen des Lehrens
und Lernens, und damit auch die Frage der Curricula an Bildungsinstitutionen: Welche In-
halte gelten als lehrens- und lernenswert, welche bleiben unberiicksichtigt und wer bestimmt
(nicht) dariiber? Trotz der Bedeutsamkeit dieser Fragestellung ist sie bisher nur in Teilberei-
chen auch aus einer machtkritischen Perspektive heraus bearbeitet worden.

Gesellschaftskritische Denker*innen, wie Gramsci (2012), Illich (1984) und Bourdieu
(2007), konnten zeigen, dass und inwiefern Bildungsinstitutionen in erster Prioritdt der Sta-
bilisierung und Reproduktion der jeweilig herrschenden hegemonialen Ordnung dienen.
Gleichzeitig machen solche Autor*innen deutlich, dass diesen Institutionen zugleich das Po-
tenzial innewohnt, einen wesentlichen Beitrag zur Verdnderung gesellschaftlicher Verhélt-
nisse zu leisten.

1 Besonderer Dank fiir die inhaltlichen Riickmeldungen zum ersten Entwurf dieses Artikels geht an
Ginnie Bekoe und Cristina Torres Mendes.
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Bereits an dieser Stelle ein wichtiger Einschub vorweg: Wann immer im Folgenden von
,westlich® und ,nicht-westlich® bzw. ,globaler Norden® und ,globaler Siiden‘ gesprochen
wird, geht es nicht um geographische Markierungen und nicht darum zu suggerieren, dass es
so etwas wie einen homogenen ,westlichen/nrdlichen® oder ,nicht-westlichen/stidlichen*
Raum und darin stabile, universell giiltige Ordnungen geben wiirde. Angelehnt an Stuart Hall
wird vielmehr von einem diskursiv erzeugten Konstrukt des , Westens‘ ausgegangen, welches
als Unterscheidungs- und Vergleichskategorie dient, sich als modern, fortschrittlich und
tiberlegen in Abgrenzung zum ,Rest der Welt* prasentiert und darin wirkméchtig ist. Es pro-
duziert Wissen und Haltungen, ein ,Wahrheitsregime‘, in dessen Folge wiederum bestimmte
Gruppen nachhaltig in {iberlegene und andere in unterlegene Ausgangslagen versetzt werden
(vgl. Hall 2012: 179). Machtvolle Ordnungen miissen diskursiv immer wieder neu hergestellt
und bestitigt werden, sie sind dynamisch und anpassungsfahig — darin liegt die Herausforde-
rung, aber auch die Hoffnung padagogischer Arbeit, die sich als konstituierender Bestandteil
gesellschaftlicher Verhéltnisse ernst nimmt.

Fiir Nelson Mandela (1990), der sich erfolgreich jahrzehntelang im Kampf gegen die
Apartheid in Siidafrika eingesetzt hat, ist ,,education the most powerful weapon, which we
can use in order to prepare our youth for their role as leaders of tomorrow*. Die Welt, in der
wir leben, ist weiterhin und zunehmend von Gewalt und Ungerechtigkeit gepragt (auch dann,
wenn die eigene personliche Lebenswelt vielleicht heil, friedlich und bequem erscheint). Pa-
dagogisch Verantwortliche miissen daher die Frage nach legitimierten und delegitimierten
Wissenshaushalten, und damit einhergehend auch die Frage danach, wer diese aus welcher
Position heraus (nicht) lehren darf, neu stellen, wenn sie im Rahmen ihrer beruflichen Praxis
bestehende Ordnungen in Bewegung bringen wollen, statt diese lediglich zu reproduzieren.

Konkret zu stellende Fragen sind somit beispielsweise: Wer lehrt in den staatlich aner-
kannten Bildungsinstitutionen? Warum finden sich dort noch immer so wenig Lehrende aus
marginalisierten gesellschaftlichen Gruppen? Lehrende mit Migrationsgeschichte, korperli-
chen Beeintrichtigungen, Lehrende aus Arbeiter*innenfamilien? Aus welcher Perspektive
wird eigentlich gelehrt, wenn hauptséchlich jene in die Lage versetzt werden, Wissen zu ver-
mitteln, die sich gesamtgesellschaftlich gesehen auf der privilegierten Seite bewegen? Wel-
che Inhalte gelten aufgrund welcher Kriterien als lehrens- und lernenswert und werden in
Curricula aufgenommen und welche nicht? Wer sind die Lernenden? Wer schafft es beispiel-
weise bis hinter die Tiiren der Universitdtsriume und wer geht auf dem Weg durch die Bil-
dungsinstitutionen (meist schon im Grundschulalter) verloren? Welchen Einfluss haben die
gelehrten Inhalte auf die Lebenswelt und die Perspektiven der Lernenden und zu welcher Art
von In-der-Welt-Sein, zu welcher Art von Intervention in gesellschaftliche Verhiltnisse re-
gen sie an?

Im Rahmen dieses Beitrags steht nun insbesondere die Frage der Lehr-Lern-Inhalte im
Fokus. Es wird darum gehen, dariiber nachzudenken, wie Wissen, das durch die hegemoniale
Wissensordnung delegitimiert wurde, wieder sichtbar gemacht und in Bewegung gebracht
werden kann. Gemeint sind damit nicht die sogenannten Fake News, die gerade systematisch
weltweit in den sozialen Medien eingesetzt werden, um Wéihler*innenmeinungen zu mani-
pulieren. Gemeint sind solche Wissensinhalte, die in dem Teil der Welt, der als nicht-westlich
gilt, existieren, (alltigliche) Sichtweisen priagen und fiir das Zusammenleben eine hohe Re-
levanz haben, durch hegemoniale Wissenspolitiken jedoch unsichtbar gemacht und/oder ab-
gewertet werden. Dies kann geschichtliches oder medizinisches Wissen sein, Wissen um
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Aushandlungsméglichkeiten bei Konflikten, handwerkliches Wissen und vieles mehr. Es
wird aufgezeigt, dass die Voraussetzung fiir ein ,Sichtbarmachen‘ dieser Inhalte einer refle-
xiven Verdnderung der eigenen Haltung bedarf — jedoch nicht nur. Auch (forschungs-) me-
thodisch wird die Frage angegangen, welche konkreten Moglichkeiten fiir ein Sichtbarma-
chen von ,jahrhundertelang im Westen unsichtbar gemachten‘ Wissens es gibt?.

Im Folgenden wird daher zunichst das von Gayatri Chakravorty Spivak entwickelte Prin-
zip einer Haltungsénderung, des ‘Learning from below’ ausgefiihrt, um dann am Beispiel des
‘Funds of Knowledge-Approach’ ein Konzept kennenzulernen, das ein solches Lernen auch
(forschungs-) methodisch in der tiglichen Lehr-Lern-Praxis umsetzbar macht. Ziel ist es, da-
raus Uberlegungen abzuleiten, wie mit Hilfe dieses Ansatzes solidarische Bildungsarbeit
mdglich sein kann, in einer globalisierten Welt, in der sich nationalistische und menschen-
verachtende Haltungen wie ein Lauffeuer verbreiten und eine Schneise der Verwiistung hin-
terlassen.

2 Learning from below

‘Learning from below — von unten lernen’ — ein Konzept, das sehr viel einfacher klingt, als
es umzusetzen ist. Es geht bei diesem Ansatz um konsequente und komplexe Praxen des
,Sich-selbst-Zuriicknehmens‘, des ,Zuhérens‘, des ,zwanglosen Teilens® und der ,Uber-
nahme von Verantwortung‘, und dies alles gerahmt von dem Ziel einer gerechteren Moderne:

“I suggest that we have something to learn from the underclass immigrants, in the interest of a
more just modernity [...] What is new here is that the dominant re-defines himself in order to
learn to learn from ‘below’, learns to mean to say [...] I need to learn from you what you practice,
I need it even if you didn’t want to share a bit of my pie; but there is something I want to give to
you, which will make our shared practice flourish. You don’t know, and I didn’t know, that civility
requires your practice of responsibility as pre-orginary right. To teach this saying is the support
that cultural workers and educators can provide for the entire planet” (Spivak 2013: 78; Hervorh.
i.0.).

Nach Spivak geht es demnach also erstens um ein ,Sich-selbst-Zuriicknehmen‘. Die Idee ist
ein Bemiihen darum, die eigene erlernte Uberlegenheit loszulassen und sich bewusst darauf
auszurichten, von der Praxis des/der Anderen zu lernen. Konkret bezieht sie sich in dem Zitat
auf ,cultural workers und educators‘, die mit Migrant*innen aus gesellschaftlich benachtei-
ligten Schichten arbeiten. Nach einer Sozialisation im westlichen Kontext ist dies eine be-
sonders herausfordernde Ubung fiir ,Kulturabeiter*innen und Pidagog*innen. Diese wach-
sen {iber Jahrzehnte in einem Kontext auf, in dem ihnen die Idee der eigenen individuellen
Einzigartigkeit und Unentbehrlichkeit vermittelt wird. Diese Idee ist ein Produkt tief einge-
schriebener Uberlegenheitsdiskurse. Tausende Euro werden zur Rettung eines einzelnen
Deutschen ausgegeben, der beim freiwilligen Bergsteigen im Himalaya in Not gerit. In den
offentlichen Medien wird etwas iiber seine Biographie berichtet, seine besorgte Familie,

2 Ein sehr gutes Beispiel dafiir mit verschiedenen Zugéngen bietet auch der Sammelband ,,Decolo-
nizing Philosophies of Education* von Ali A. Abdi (2011).
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seine jahrelang gepflegten Traume. Gleichzeitig ertrinken tausende Menschen im Mittel-
meer, die sich auf die Flucht begeben, um ihr Leben und das ihrer Familien zu retten. Diese
erhalten durch die den Diskurs pragenden Medien weder Namen noch individuelle Geschich-
ten (vgl. hierzu auch Butler 2016). Geld wird nicht in erster Linie fiir Rettungsaktionen aus-
gegeben oder gar in einen Ausbau sicherer Fluchtwege, die Menschen das Uberleben sichern
konnten, sondern in Frontex, den bewaffneten Grenzschutz an Europas Auflengrenzen. Fa-
rida, Maryam, Asa und die kleine Leia stellen somit keine individuellen Schicksale dar, um
die getrauert werden konnte, deren Gesichter sie uns unvergesslich machen kdnnten — sie
werden lediglich als Zahlen représentiert. Die einen gelten im medialen Diskurs also als Men-
schen, die anderen kommen in erster Linie als zdhlbare Menge vor.

Machtvolle, Differenz produzierende diskursive Bewegungen dieser Art sind es, die im
Westen die Subjektivitit und die Idee der eigenen Uberlegenheit konstituieren®. Dem/der
Europder*in gegeniiber stehen dabei Menschen, die noch weniger als Objekte gelten. Men-
schen, die diskursiv vielmehr die Form von Abjekten (Kristeva 1982) annehmen, die Aver-
sion hervorrufen, die uns mit unseren eigenen Grenzen und Angsten konfrontieren. Sich diese
wirkmichtigen Formen der diskursiven Uberlegenheitskonstruktion des Westens immer wie-
der bewusst zu machen, so gut wie moglich davon Abstand zu nehmen und sich ganz auf die
Verantwortung zu konzentrieren, die jede einzelne Person als produktiver Bestandteil des
gesamten Planeten wahrnehmen muss und auch darf — dies bleibt nach Spivak die zentrale
Herausforderung, um ein ,Lernen von unten‘ iiberhaupt moglich zu machen.

Genauso wenig wert wie das Leben einzelner Personen im globalen Siiden erscheint auch
das Wissen, das dort produziert wird, fiir den westlichen Kontext. So problematisiert die in-
dische Anthropologin Veena als eine von vielen postkolonial inspirierten Theoretiker*innen
die Entwertung all jenen Wissens, das auBerhalb des akademischen Raums entwickelt, und
beispielsweise iiber jahrhundertelange Traditionen schriftlich und miindlich in auleruniver-
sitdren Rdumen weitergetragen wird.

“Under the hegemony of metropolitan theory, the Indian intellectual is forced to relegate local
bodies of thought to the past — to treat them as ‘traditions’ of historical or ethnographic interest,
but not as sources of intellectual authority in the present” (zit. nach Connell 2017: xi).

Die lokalen intellektuellen Hervorbringungen, die nicht dem Format westlicher akademi-
scher Wissensproduktionen entsprechen, werden also maximal als ,ethnographisch spannen-
des* Material begriif3it, jedoch nicht als eine ,intellektuelle Autoritit® ernst genommen. Der
beninische Philosoph Paulin Hountondji weist in seinen Ausfithrungen zur Wissensproduk-
tion zudem auf ein seit der Kolonialzeit etabliertes Muster hin, in dem westliche Metropolen
der Welt in erster Linie als Orte der Theorieproduktion gelten, wihrend die Sammlung von
Daten und die Anwendung der Forschungsergebnisse ihren Ort in den Kolonien haben. Er
hinterfragt beispielsweise

3 vgl. zu Differenzkonstruktion im Fluchtdiskurs auch Thompson (2016) und Rheindorf/Wodak
(2017)
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“the practice, among westerners, of writing learned disquisitions on Bantu philosophy without the
participation of the Bantu themselves, but all the same time expecting from them in return a noisy
expression of inflated gratitude. Beyond this extreme case, however, in which the people excluded
are precisely the subject of the ongoing debate, the book [African Philosophy] deplores the ex-
clusion of Africans and Africa in general, from science; the fact that research develops without
them, and that they remain on the margins of the process of the global production of knowledge”
(Hountondji 2002: 138f.).

Hountondji weist hier sehr explizit auf die Problematik hin, dass Wissen und Inhalte ziber
Menschen, Regionen, Konzepte etc. konstruiert werden, ohne diejenigen, um die es geht, mit
einzubeziehen. /hr Wissen verbleibt damit an den Réndern der globalen Wissensproduktion.
Zudem entstehen auf diese Weise symbolische Zuschreibungen und Zuweisungen von auflen,
die allerdings nicht unschuldige Beschreibungen darstellen, sondern unmittelbare Effekte
zeigen. So kann Edward Said in seinem bekanntesten Werk ,Orientalism® nachweisen, wie
durch diese Art der Wissensproduktion produktive Diskurse entstehen, die sich nachhaltig
materialisieren.

“Under the general heading of knowledge of the Orient, and within the umbrella of Western he-
gemony over the Orient during the period from the end of the eighteenth century, there emerged
a complex Orient suitable for study in the academy, for display in the museum, for reconstruction
in the colonial office, for theoretical illustration in anthropological, biological, linguistic, racial,
and historical theses about mankind and the universe, [...]” (Said 2003 [1978]: 9).

Eine dhnliche Aufteilung in solche Orte und Personen, die als Datenmaterial gelten, und jene,
die diese Daten sammeln, auswerten und Erkenntnisse generieren, findet sich gegenwirtig
im deutschsprachigen Raum, z.B. im Kontext der in den letzten Jahren stark an Quantitét
zunehmenden Zahl an Forschungsprojekten zum Thema ,Gefliichtete‘. Erstunterkiinfte, Erst-
aufnahmelager, Ehrenamtsprojekte mit Gefliichteten etc. werden fiir die meist Weil*/mehr-
heitsdeutsch positionierten Forschenden zu dankbaren Datensammelorten. Die Forschenden
generieren dariiber Drittmittel, Studienabschliisse, Promotionen und Publikationen. Die
Menschen, um die es geht, haben selbst in der Regel nichts davon und werden in den seltens-
ten Féllen aktiv am Forschungs- und Auswertungsprozess beteiligt. Es wird ,Fliichtlingsfor-
schung* betrieben, wie der Name schon sagt, Forschung iiber Gefliichtete. Die betroffenen
Gefliichteten selbst haben darin kein Mitbestimmungsrecht und keine wahrnehmbare
Stimme, auBer jener, die durch den Filter der Akademiker*in gedampft wird.

Dieses Vorgehen schliefit nahtlos an jahrhundertelange wissenschaftliche Praxen an, in
der ,die/der Andere’ untersucht, konstruiert und katalogisiert wurde, um sich auf dieser Folie
in einem tberlegenen Licht spiegeln zu kdnnen. Raewyn Connel beschreibt beispielsweise
die Geschichte der Entwicklung der Soziologie und fiihrt in Bezug auf die Wissenschaft-
ler*innen der Jahrhundertwende um 1900 aus:

4 ,,Weil}“ ist hier grofigeschrieben, um deutlich zu machen, dass es sich nicht auf reale Farben, son-
dern auf ein Konstrukt bezieht. Eingeschlossen in die Gruppe der Weilen sind im vorliegenden
Zusammenhang all jene, die aufgrund ihrer &ufleren Erscheinung als unhinterfragt zugehérig zur
deutschen Mehrheitsgesellschaft gelesen werden.
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“The enormous spectrum of human history that the sociologists took as their domain was organ-
ised by a central idea: difference between the civilisation of the metropole and other cultures
whose main feature was their primitiveness. I will call this global difference. [...] The formula of
development from a primitive origin to an advanced form was widespread in Victorian thought
(Burrow 1966). Sociologists simply applied a logic that their audience would find familiar” (Con-
nell 2017: 7).

Die Anfinge der Soziologie, aber auch jene der Anthropologie, Ethnologie und der Erzie-
hungswissenschaft, beginnen in einer Zeit, als ein Grofiteil der Erdoberflédche durch Europa
kolonialisiert worden war und sie verkdrpern eine intellektuelle Antwort auf diese koloniali-
sierte Welt (vgl. Connell 2017: 9). Ein Schliisselkonzept, das die Denker*innen dieser Zeit
bewegte, ist das Konzept des ‘Fortschritts’. An dieses wurden sowohl eine evolutionire Uber-
legenheit des Westens als auch eine daraus folgende rassische Uberlegenheit der Weilien
Bevolkerung gekniipft (vgl. ebd.: 11). So ging 1885 der erste Lehrstuhl fiir ‘Soziologie’ in
Frankreich an Charles Letourneau und damit an einen Wissenschaftler, der explizit eine ras-
sistische Ethnologie verfolgte (vgl. Letourneau 1898).

Auch wenn sich seitdem in den akademischen Diskursen viele weitere Entwicklungen
ergeben und bewusste, differenzierte Abgrenzungsbewegungen zu diesen Perspektiven statt-
gefunden haben, zeigen sich die Spuren der kolonialen Anfénge noch immer an vielen Stellen
des universitdren Raums und bleiben damit in unseren Kopfen sicht- und spiirbar.

,Diskurse horen nicht abrupt auf. Sie dauern an, entfalten und verdndern ihre Form, indem sie
nach Erkldrungen fiir neue Umstéinde suchen. Sie transportieren oftmals viele derselben unbe-
wussten Voraussetzungen und uniiberpriiften Vorannahmen in ihrem Blutkreislauf (Hall 2012:
175).

In den wissenschaftlichen Auseinandersetzungen der ehemaligen Kolonien selbst bleiben die
Spuren des historischen Epistemizids ebenfalls sichtbar und die gegenwirtigen epistemi-
schen Gewaltformen produktiv. Doch auch dort gibt es zahlreiche Gegenbewegungen. Wih-
rend es, wie Spivak sagt, kein ,unkontaminiertes‘ reines Ursprungswissen in den Kolonien
gibt, was es wie Gold zu heben gilt, sind in diesen Regionen verortete Wissenschaftler*innen
auf unterschiedliche Weise mit der Frage beschiftigt, wie es moglich ist, vorhandenes ,loka-
les® Wissen mit den Wissenshaushalten des Westens in eine dynamische Verbindung zu brin-
gen. Der ghanaische Philosoph Kwasi Wiredu beispielsweise denkt unter anderem iiber die
Maoglichkeiten eines Erhalts der mehr auf Gemeinschaft orientierten gesellschaftlichen Struk-
turen in den afrikanischen Staaten vor dem Hintergrund einer notwendigen Modernisierung
und Industrialisierung nach:

“Given that is not a judicious or even a real option to turn our backs on industrialization, the great
question facing Africans is how to have it both ways - namely, how to eat our industrial cake and
also have, more or less intact, the virtues of our traditional communalism” (Wiredu 2000: 185).

Und der marokkanische Philosoph Muhammed Abed Al-Jabiri (2009) ist vor allem dafiir
bekannt geworden, dass er traditionelle Schriften auf eine ,moderne‘ Weise adaptiert, ohne
sich den westlichen Konzepten unterzuordnen. Keuschnig fasst zusammen:
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,Der Clou in Al-Jabris Denken ist, dal Moderne bei ihm nicht bedeutet, die Tradition abzulehnen
noch mit der Vergangenheit zu brechen, sondern vielmehr die Art, in der wir uns zur Tradition
verhalten, auf ein Niveau anzuheben, das wir ,Zeitgenossenschaft’ nennen und das darin bestehen
muss den Lauf des Fortschritts, der sich auf globaler Ebene vollzieht einzuholen. Es geht nicht
um ein plattes ‘libernehmen oder fallen lassen‘, sondern um Verstehen und Aneignen — oder, das
ist auch eine Option, ein Verwerfen. Letzteres sollte jedoch nicht aufgrund opportunistischer Er-
wagungen erfolgen, sondern im jeweiligen Kontext* (Keuschnig 2009).

Wihrend es nach Al-Jabiri in den postkolonialen Landern vor allem darum geht, geldschtes
Wissen wieder sichtbar zu machen und mit westlichem Wissen zu verweben, appelliert
Boaventura Sousa Santos an den westlichen Kontext, sich fiir Wissenshaushalte des globalen
Siidens zu 6ffnen und diese als gleichwertig anzuerkennen, denn

“(a)cknowledging other kinds of knowledge and other partners in conversation for other kinds of
conversation opens the field for infinite discursive and nondiscursive exchanges with unfathom-
able codifications and horizontalities” (Santos 2016: 15).

Der Prozess der Anerkennung von ,anderen Wissensinhalten im westlichen Kontext erfor-
dert mit Spivak in erster Linie eine Haltungsdanderung hin zu einer Blickrichtung, die weg
von mir selbst und hin zum/zur Anderen geht, ohne das Wissen der/des Anderen einfach zu
appropriieren. Vielmehr geht es darum, das Eigene durch diese Auseinandersetzungen zu
irritieren, herauszufordern, neu zu denken; es geht darum, gegenwértige Hegemonien in
Frage zu stellen. Curley et al. rahmen diese Art des Lernens, was sie mit Spivak auch als ,un-
learning® (,,verlernen®) bezeichnen, gar als eine Form von ,Aktivismus‘:

“Therefore, we argue that un-learning is an important activism for educating a future global im-
aginary - for inculcating authentic global-thinking citizens. Unlearning is activism because it im-
plies educators’ bringing the un-learning into educational practice, and it further implies the ‘self-
transformation’ of the educator, the students and the field and actions of education. We argue that
activism as/in/for global citizenship asks educators and students to be unlearners—because to
interrogate their location within the global power structure and requires radically different ways
of thinking about self, world, other” (Curley et al. 2018: 590).

Spivak selbst hat sich seit der Entwicklung dieses Konzepts allerdings von der Begrifflichkeit
des ,Verlernens® wieder abgewandt, denn zu oft sei der Begriff missinterpretiert worden,
namlich so als wire es tatsdchlich moglich, Privilegien einfach durch einen (Ver-)Lernpro-
zess abzulegen. Letztlich geht es in ihrem Ansatz aber nicht darum Privilegien abzulegen,
sondern sich mit der Geschichte dieser Privilegien zu beschéftigen, also zu wissen, woher
diese stammen, auf wessen Kosten sie gehen und sie so einzusetzen, dass sie dazu beitragen,
die gelebte Gegenwart gerechter zu machen (vgl. Gross/Spivak 1999: 163), fiir die Subalter-
nen des globalen Siidens, aber auch die Marginalisierten der westlichen Metropolen. Dieser
Prozess beinhaltet nun eine intensive Auseinandersetzung mit bereits ,Gewusstem‘. Frigga
Haug fiihrt in ihrem Grundlagenwerk zu Lernverhéltnissen dazu aus:
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,»Was man weil}, verbindet sich mit der Person zu einer eigenen Festigkeit, die dem ausgreifenden
Lernen entgegensteht. [...] Wie Sedimentgestein legen sich die gelernten Stiicke um die Person-
lichkeiten und verhindern deren Aufbruch. Lernen heif3t so nicht nur Unsicherheiten in Kauf neh-
men, Wagnis, Neues erkunden — Lernen bedeutet in einem so groflien Ausmall das Wegtragen
alter Strukturen, die Entwohnung von Gewohntem, die Vernichtung von ,Gewusstem‘, dass es
geraten ist, eine Forschung zum Lernen zu einem groflen Teil dem Ver- oder Entlernen zu wid-
men. [...] Die alten Menschen in den alten Verhéltnissen konnen nicht so einfach Neues lernen,
ohne sich selbst in Frage zu stellen” (Haug 2004: 282).

Zu einem Sich-selbst-in-Frage-Stellen gehort — wie bis hierhin deutlich geworden sein sollte
— wesentlich eine Auseinandersetzung mit Epistemen. Im Folgenden wird nun der ‘Funds of
Knowledge-Approach’ vorgestellt, der eine (forschungs-) methodische Vorgehensweise dar-
stellt, mit der im hegemonialen Diskurs marginalisierte Episteme im pddagogischen Lern-
raum sichtbar gemacht werden kénnen.

3 Der ‘Funds of Knowledge-Approach’

Der Funds of Knowledge-Approach, so wie er von Norma Gonzalez, Luis Moll, Cathy Ama-
nti u.a. (2009) in den USA entwickelt und beschrieben worden ist, bietet fiir den deutschspra-
chigen Kontext inspirierende Moglichkeiten, ohne dass er bisher eine entsprechende Aner-
kennung erlangt hétte.

Die Idee, die der Ansatz verfolgt, erscheint zunichst einfach und liberzeugend: Er geht
davon aus, dass es fiir den Lebensalltag relevante (informelle) Wissensproduktionen in den
Herkunftsfamilien von Kindern und Jugendlichen gibt, die im Rahmen des reguldren US-
amerikanischen Schulunterrichts weder anerkannt noch erfasst werden®. Damit existiert die-
ses in den Familien vorhandene Wissen getrennt von dem, was im Schulunterricht geschieht.
Es kann weder zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden, um auf diese Weise den Wis-
sensinhalten einen anerkannten Platz im Lernraum Schule zu geben, noch kénnen sie zu einer
dynamischen Weiterentwicklung des Gesamtcurriculums beitragen. Wie aus jahrzehntelan-
ger Lehr-Lern-Forschung bekannt ist, gehort es zu den wesentlichen padagogisch didakti-
schen Anliegen, die Lebenswelt, die Interessen, das Vorwissen und den Entwicklungsstand
von Lernenden im schulischen Unterricht zu beriicksichtigen, da nur so erlernte Lerninhalte
sinnhaft riickgebunden werden und nachhaltig erinnert werden kdnnen. Die Forschungs-
gruppe um Gonzalez bettet dies noch umfassender ein:

“Our perspective is that learning does not take place just ,between the ears®, but is eminently a
social process. Students* learning is bound within larger contextual, historical, political, and ide-
ological frameworks that affect students* lives” (Gonzalez et al. 2009: ix).

5  Dies gilt grundsitzlich fiir alle Familien, aber insbesondere fiir jene, die in einem nicht als ,west-
lich* geltenden gesellschaftlichen Kontext sozialisiert worden sind, wobei dies in den vorliegenden
Ausfiihrungen Gonzalez u.a. vor allem arme ,working-class‘ Familien sind, die aus Mexiko in die
USA migriert sind, wobei auch Familien, die als African-American und American-Indian bezeich-
net werden, teilnehmen, welche im ,Westen‘ sozialisiert wurden, aber dennoch marginalisierten
Communities angehoren.
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Bleiben die alltdglichen familidren Lebenswelten der Schiiler*innen und das dort erzeugte
Wissen, die dort relevanten ,frameworks® Lehrenden in Bildungsinstitutionen verschlossen,
konnen hier keine Synergien hergestellt werden. ,,We feel instruction must be linked to stu-
dents* lives, and the details of effective pedagogy should be linked to local histories and
community contexts” (ebd.: ix).

Lehrende, die in Deutschland mehrheitlich aus der Weiflen Mittelschicht stammen, stehen
vor einem dhnlichen Problem. Fiir die meisten von ihnen bleibt der Zugang zu anderen ge-
sellschaftlichen Milieus als den eigenen eine eher seltene Erfahrung. Néhere Kontakte zu und
damit Einblicke in solche Familien, die nach Deutschland migriert sind und zuvor in einem
nicht als westlich geltenden Kontext sozialisiert wurden, sind eine Raritét und bediirfen eines
besonderen Engagements, fiir das der Schulalltag in der Regel keine Ressourcen vorsieht.
Aufgrund des fehlenden Austauschs und damit fehlenden Bewusstseins fiir die in den jewei-
ligen Familien bestehenden Wissenshaushalte und deren Wert finden diese zu einem wesent-
lichen Teil keinen Widerhall in den Klassenrdumen bundesrepublikanischer Schulen.

In dem von der Forschungsgruppe um Gonzalez beschriebenen Ansatz wird versucht,
diesem Verlust etwas durch eine recht ungewdhnliche Bewegung entgegenzusetzen. Leh-
rende besuchen die Elternhduser der Kinder und Jugendlichen, bei Bedarf begleitet von ei-
nem/einer Dolmetscher*in. Sie fithren also einen bewussten Bruch zwischen der sonst iibli-
chen Trennung zwischen dem ,6ffentlichem‘ Raum Schule und dem ,privaten‘ Raum herbei®.
Die freiwillig und gegen eine finanzielle Aufwandsentschidigung am Projekt beteiligten
Lehrenden gehen, nach einem umfangreichen Training durch die Wissenschaftler*innen der
Forschungsgruppe, in der Haltung von Lernenden in die privaten Haushalte, deren Teilnahme
wiederum ebenfalls auf Freiwilligkeit beruht. Lehrende, die sich nach dem Erhalt von Infor-
mationen zum Projekt melden, teilen dabei den Wunsch der Forschungsgruppe, zwischen der
Wissensproduktion, die in der Schule als legitim gilt, und dem Wissen, das in den Familien
bereits vorhanden ist, eine Briicke zu bauen. Sie erhoffen sich zudem eine Weiterentwicklung
in Bezug auf ihre Professionalisierung im Umgang mit heterogenen Lernrdumen (vgl. ebd.:
8). Eltern, die sich fiir eine Beteiligung am Projekt interessieren, sind ebenfalls iiber das Pro-
jektziel informiert und mochten einen Beitrag dazu leisten, wobei es explizit nicht darum
geht, Eltern fiir die Elternarbeit in der Schule zu gewinnen, auch wenn dies ein moglicher
Nebeneffekt des Projekts sein kann. Gonzalez et al. fithren (ebd.: 2) dazu aus: ,,We like to
make much of the fact that in this project we are all learners: teachers as learners, researchers
as learners, students as learners, communities of learners“. Es geht also darum, voneinander
und iibereinander zu lernen und nicht das ‘Wissen iiber das Schulsystem’ in die Elternhduser
der Schiiler*innen zu bringen, von denen angenommen wird, dass sie es brauchen wiirden.

So einleuchtend und optimistisch der Ansatz klingt, birgt die Umsetzung doch verschie-
dene Hiirden und Fallen. Die profanste von diesen, und doch sehr wesentliche, ist der zeitli-
che Aufwand. Lehrende, die dhnlich wie Forschende ,ins Feld‘ gehen, um neues Wissen zu
generieren, brauchen dafiir neben ihrem reguldren Schulalltag Zeit: um sich vorzubereiten,
den Besuch durchzufiihren, an den Study Groups teilzunehmen, in denen das Erlebte reflek-
tiert wird und schlieBlich das neu gewonnene Wissen sinnvoll in den eigenen Unterrichtsab-
lauf mit einflieBen zu lassen. Auch wenn die Lehrenden in diesem Gesamtablauf durch eine

6  Weiterfiilhrend: Werner Sacher (2013) hat Hausbesuche als Instrument der Elternarbeit fiir den
deutschen Kontext in seinen Ausfithrungen zu ,interkultureller Elternarbeit® beschrieben.
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universitir angesiedelte Forschungsgruppe begleitet und entlastet werden, brauchte es zu-
sitzliche zeitliche Entlastungen in Bezug auf ihre sonstigen (Lehr-)Verpflichtungen.

Eine andere Hiirde tut sich in der implizit hierarchischen Besuchsanordnung auf, die zwar
,dialogisch-reflexiv‘ ent-hierarchisiert werden kann, indem Lehrer*innen explizit glaubhaft
versichern, als ,Lernende‘ zu Besuch zu kommen. Ganz ldsst sich die ungleiche Anordnung
dadurch jedoch nicht aufheben, da sie strukturell in gesellschaftlichen Differenzverhéltnissen
angelegt ist, in denen es Uber- und Unterordnungen, Abhingigkeiten und Verunsicherungen
gibt, die die Frage des Dialogs auf ,Augenhohe‘ und damit auch Aspekte der ,freiwilligen
Teilnahme* immer beeinflussen und nicht ,wegzureden® sind. Dieser Kontext, in dem ,Frei-
willigkeit® schnell zur idealisierten Illusion werden kann, sollte zumindest mitbedacht wer-
den, ohne den Familien damit die Mdglichkeit absprechen zu wollen, sich durchaus auch
bewusst freiwillig fiir eine Teilnahme an diesem Projekt, was ja eine Sichtbarmachung ihres
Wissens zum Ziel hat, entscheiden zu konnen und zu wollen.

Eine weitere Stolperfalle liegt in der Perspektive der Lehrenden, die wie alle Mitglieder
der Gesellschaft in dominante gesellschaftliche Diskurse verstrickt sind. Wie ist es moglich,
dass sie Besuche in den Familien machen, ohne dass sie dort nur jene Stereotype wiederholt
sehen, mit denen sie schon hineingegangen sind, und ohne dass dariiber eine Verurteilung
der Familien resultiert, die ihnen die Tiiren gedffnet und sie in ihr Zuhause gelassen haben?
Die Gruppe um Gonzalez arbeitet hier so umsichtig, wie es im Rahmen gegebener gesell-
schaftlicher Verhéltnisse moglich ist. Wahrend einerseits die Freiwilligkeit der Teilnahme
aller Beteiligten eine Voraussetzung ist und sich darum im Rahmen der Méglichkeiten ma-
ximal bemiiht wird, werden auBlerdem alle Lehrenden umfassend diskriminierungskritisch
geschult, bevor sie sich auf den Weg in die Familien machen (ebd.: 9f.).

Grenziiberschreitungen, wie sie im Kontext der sozialen Arbeit, in der Hausbesuche ja
zum Standardrepertoire gehoren, differenziert beschrieben wurden (vgl. etwa Gerull 2013),
sind auch beim Hausbesuch der Lehrenden im Elternhaus ein Risiko, das bedacht und syste-
matisch reflektiert werden muss. Neben den iiblichen Antinomien des Lehrerhandelns
(Helsper 1996) kommt beim Eintritt in den privaten Bereich eine Verschirfung der Rollen-
konflikte und der Néhe-Distanz-Fragen hinzu. Sowohl unerwiinschte paternalistische Ein-
griffe in das Familienleben seitens der Lehrenden als auch eine persénliche Ubervereinnah-
mung der Lehrenden seitens der Eltern konnen zum Problem werden. Ebenso muss die struk-
turell vorhandene Machtassymetrie zwischen Lehrenden und Eltern sehr bewusst als Hal-
tungsfrage bearbeitet werden, wenn es zu einem offenen Austausch auf Augenhéhe kommen
soll. Dazu gehort dann nicht nur eine Verschiebung der Augenhohe, sondern auch eine Ver-
schiebung des Blicks — der erlernten Perspektive. Getrieben wird die Gruppe um Gonzélez
daher nicht zuletzt von der Motivation ,,to alter the perceptions of working-class or poor
communities and to view these households primarily in terms of their strengths and resources
as their defining pedagogical characteristics” (ebd.: x). Der forschende Blick richtet sich also
gezielt darauf, was ,hinter* den eigenen Vorannahmen und Stereotypen an Stirken und Res-
sourcen in den Familien vorhanden ist. Die Lehrenden erhalten daher neben den Trainings,
die sie auch fiir ethnographisches Forschen vorbereiten, einen Interviewleitfaden, der das
Gesprich mit den Familienmitgliedern zumindest grob rahmt, und einen Beobachtungsbo-
gen, der ihren Blick fokussiert und ermoglicht, Wissen und Wissenspraxen ziigig wahrzu-
nehmen und zu notieren. Wahrend der gesamten Beobachtungs- und Lernphase werden sie
von der Forschungsgruppe begleitet, die eine regelméBige Study Group anleitet. Diese Study
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Group hat sowohl supervisorische Funktionen als auch eine, die einem Forschungskollo-
quium dhnelt. Die Lehrenden besuchen die Familien, nehmen ein wenig Teil an ihrem Alltag
und kommen mit Feldnotizen und aufgenommen Interviews aus den Familien. All dieses
Material wird zum Teil von den Lehrenden gemeinsam mit der Forschungsgruppe ausgewer-
tet, einen anderen Teil iibernimmt die Forschungsgruppe, wobei die Auswertungsergebnisse
wiederum den Lehrenden und auch den Familien zum Abgleich zur Verfiigung gestellt wer-
den.

Beispiele fiir auf diese Art sichtbar gemachtes Wissen sind im Falle des in den USA
durchgefiihrten Projekts beispielsweise Wissen iiber bestimmte historische Ereignisse, die in
der hegemonialen Geschichtsschreibung geldscht worden sind, Erzéhlungen, die in den Com-
munities nur miindlich {iberliefert werden, geologisches und musikalisches Wissen, Kennt-
nisse iiber Heilkréduter, Einblicke in die sozialen Netzwerke und Hilfsstrukturen der jeweili-
gen Communities und noch vieles andere (vgl. etwa ebd.: 177).

Eine zentrale Folge des Projekts war neben den dokumentierten , Wissenshaushalten® das
bessere Verstindnis und die bessere Verbindung der Lehrenden mit den besuchten Familien
und damit den Communities, denen diese sich zugehérig fiihlten. Stereotype Vorannahmen
konnten von beiden Seiten abgebaut und, wie durchgehend betont wird, confianza (Ver-
trauen) aufgebaut werden, was den Kindern und Jugendlichen auch dann im padagogischen
Verhiltnis zugutekam, wenn nicht in jedem Fall direkt Wissensinhalte aus ihren Familien im
Unterricht thematisiert und im Curriculum verankert werden konnten (vgl. ebd.: 8).

Wihrend dieses Projekt, das aufgrund des hier mdglichen Umfangs, nur sehr kurz skiz-
ziert werden konnte, in seiner Ubertragbarkeit auf den deutschsprachigen Schulkontext viele
Maoglichkeiten aufweist, ist es auch besonders interessant fiir die Arbeit in der Erwachsenen-
bildung und hier in der Arbeit mit Migrant*innen aus dem sogenannten globalen Siiden.

4 Solidarische Bildungsarbeit

Deutschland ist eine Migrationsgesellschaft, also eine Gesellschaft, die sich durch Migration
konstituiert. Der wirtschaftliche Erfolg und das ,gute Leben® in diesem Land sind nur mog-
lich, weil Menschen entschieden haben, ihren Lebensmittelpunkt aus anderen Nationen nach
Deutschland zu verlegen. Auf der Suche nach einem besseren Leben, im Rahmen der welt-
weiten klimatischen Verdnderungen und im Kontext der zunehmenden Gewalt, von der
schon in der Einleitung gesprochen wurde, kommen jedes Jahr tausende Menschen nach
Deutschland, werden Teil der deutschen Bevolkerung und fordern ihr legitimes Recht auf ein
,gutes Leben ein. Dies wird einerseits von vielen als bedrohlich wahrgenommen und rechts-
nationale Akteur*innen schaffen in einem imaginierten Bedrohungsszenario téglich vor al-
lem in sozialen Onlinenetzwerken diskursive Rdume, in denen Angst und Hass produziert
wird. Andererseits stellt das ,Ankommen‘ so vieler neuer Menschen eine echte Chance fir
padagogische Institutionen dar. Bisher setzen diese sich allerdings nur sehr langsam in Be-
wegung. Schon seit den 1960er Jahren gibt es in Deutschland die sogenannte Gastarbeiter*in-
nenmigration. Erst 2001, 41 Jahre spiter, war die Regierung soweit anzuerkennen, dass
Deutschland tatsidchlich ein Einwanderungsland ist und staatliche Institutionen sich daher
darauf einstellen miissen. Gleichzeitig erschienen die PISA-Ergebnisse, die deutlich darauf
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hinweisen, dass es in Deutschland einen starken Zusammenhang zwischen Elternhiusern/so-
zialer Herkunft und Bildungserfolg der Kinder gibt (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2000).
Ein Zusammenhang, der in anderen an PISA teilnehmenden Liindern (abgesehen von Oster-
reich) nicht im gleichen Ausmal existiert. Die damalige gesellschaftliche Stimmung bein-
haltete die Chance fiir strukturelle/institutionelle Verdnderungen, die zum Teil auch tatséch-
lich ergriffen wurde. So wurden beispielsweise 2005 flichendeckend Integrationskurse ein-
gefiihrt, in denen Menschen bis heute kostenlos oder fiir einen geringen Eigenanteil Deutsch
lernen konnen. Kindern durfte die Versetzung nur noch dann verweigert werden, wenn sie
rechtzeitig durch die Schule Forderangebote erhalten, um die Unterrichtsinhalte doch noch
bewiltigen zu konnen. Leider gingen mit diesen, hier nur exemplarisch benannten neuen
Maoglichkeiten auch neue Formen der Disziplinierung und Kontrolle einher (vgl. Heinemann
2018). Ein sichtbar umtriebiges Migrationsregime ist zum Leben erwacht, das sich der Steu-
erung und Begrenzung der Zuwanderung widmet (vgl. Bundestag 2005) und die bereits Zu-
gewanderten einer genauen Beobachtung unterwirft. So sind auch die bundesweit durchge-
flihrten Deutschkurse dem Bundesministerium des Innern, fiir Bau und Heimat (BMI) und
nicht etwa dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unterstellt. Das BMI
ist zuallererst fiir den Bevolkerungsschutz und Sicherheitsaufgaben (Terrorabwehr u.a.) zu-
stindig, und nun eben auch fiir Deutsch — sprich: Integrationskurse. Was Terrorabwehr mit
Deutsch lernen zu tun hat, ist aus erziechungswissenschaftlicher Perspektive nicht nachvoll-
ziehbar, vor allem wenn es in erster Linie sprachdidaktische und padagogische Kompetenzen
sind, die in den Kursen gebraucht werden.

Nachhaltige Verdnderungen beziiglich der gesellschaftlichen Verhiltnisse in Richtung ei-
ner offeneren, differenzfreundlicheren Gesellschaft, in der auch Schwarze Personen selbst-
verstandlich Leitungspositionen bekleiden, Kopftuch tragende Frauen sich keine Sorgen um
ihr Bewerbungsfoto machen miissen etc., stehen noch aus.

18 Jahre nach PISA gibt es nun mit der Ankunft vieler neuer Menschen in diesem Land
vielleicht eine neue Chance, die Verhéltnisse nachhaltig in Bewegung zu bringen. Der Funds
of Knowledge-Approach konnte zumindest ein kleines Réddchen im Getriebe der Verdnde-
rung sein. Aus dem globalen Siiden zugewanderte Menschen bringen Wissensinhalte mit, die
im westlichen Kontext unsichtbar gemacht werden beziehungsweise (noch) keine Anerken-
nung finden. Wird der Funds of Knowledge-Approach in einer Variation beispielsweise auf
den padagogischen Raum ,Deutschkurs® iibertragen, konnte ein Lernraum entstehen, der né-
her an jenes Ideal der kritischen Erwachsenenbildung herankommt, welches ein Miteinander-
Lernen auf Augenhohe vorsieht. Besuche und ein Austausch iiber den Kursraum hinaus in
der eigentlichen Lebensumgebung der Teilnehmenden stolen dabei jedoch auf die gleichen
Hindernisse wie die oben bereits beschriebenen. Dies umfasst zu investierende zusitzliche
Arbeitszeit, die eigene Involviertheit in gesellschaftliche Diskurse, notwendige Rdume fiir
Reflexion und gerade im Kontext Deutschkurs zusétzlich noch das Risiko iiber ,private® Be-
suche in Rollenkonflikte zu kommen, die gerade fiir Deutschkursleitungen sowieso ein gro-
Bes Thema sind (vgl. etwa Becker 2014). Viele Teilnehmer*innen befinden sich in prekiren
Lebenslagen, so dass oft neben sprachdidaktischen vor allem sozialpddagogische und sozial-
arbeiterische Kompetenzen nétig werden. Die Besuche der Lehrenden miissten daher sehr
eng durch eine supervisorische Study Group begleitet werden. Ein Angehen dieser Hinder-
nisse — zumindest in kleinen Schritten — konnte jedoch einen insgesamt groBen Schritt in
Richtung solidarische Bildungsarbeit ermdglichen. Dann sind es nicht nur Lehrende der
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Mehrheitsgesellschaft, die den neu Zugewanderten ,beibringen‘, wie es in Deutschland zu-
geht, welche Verhaltensnormen erwartet werden und welches Deutsch in welchem Kontext
angemessen ist. Es gébe ein klares Bekenntnis dafiir, dass auch die Teilnehmenden wertvolle
Wissensinhalte mitbringen und dass dieses ein fiir den westlichen Kontext bereicherndes und
wertvolles Wissen ist, dessen Dokumentation und Verbreitung Perspektiven verdndern und
neue Moglichkeiten des Zusammenlebens aufzeigen kann. Der einseitige Zugriff der Mehr-
heitsgesellschaft auf die neu Zugewanderten als einer, in dem diese sich lediglich an beste-
hende Strukturen der Mehrheitsgesellschaft anpassen und unterordnen miissen, wie beispiels-
weise die Verpflichtung zur Teilnahme an Wertekursen in Osterreich, wire aufgebrochen
zugunsten einer Perspektive, in der Bestehendes durch neue Perspektiven irritiert werden und
sich weiterentwickeln konnte.

5 Fazit

Der Versuch einer Ubertragung des Funds of Knowledge-Approach auf die deutsche Migra-
tionsgesellschaft und eine Erweiterung der Uberlegungen vom Kontext Schule auch auf den
Bereich der Erwachsenenbildung stecken noch in den Anféngen. Hegemoniale Diskurse er-
zeugen Wissen und Haltungen. Durch das Einspeisen von Wissen ,von unten‘ in eben diese
hegemonialen Diskurse, lassen sich iiber die Zeit Wissensbestidnde und Haltungen beeinflus-
sen — hier haben insbesondere Bildungsinstitutionen eine besondere Verantwortung. Auch
wenn das Risiko besteht, dass dann wieder nur jene Wissensinhalte prominent und appropri-
iert werden, die den hegemonialen Diskursen in irgendeiner Form niitzlich sind und andere
weiter unsichtbar bleiben, wire es zumindest ein Schritt in Richtung einer Anerkennung des-
sen, dass die Menschen, die da kommen, keine ,unzivilisierten Fremdlinge* sind, die erstmal
lernen miissen, ihrer Nachbarin ,Guten Tag* zu sagen (vgl. Osterreichischer Integrations-
fonds o.J.: 49), sondern Menschen, die Wichtiges zu sagen haben, Respekt verdienen und
eine Anerkennung ihrer Individualitét. Dies niitzt letztlich dann allen, die gemeinsam Gesell-
schaft gestalten wollen. Die hier ausgefiihrten Uberlegungen bergen zumindest das Potential,
sich auf einen Weg zu machen, der es ermdglicht auf Augenhohe solidarisch und gemeinsam
an einer Verdnderung der gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhaltnisse zu arbeiten, mit dem
normativ gesetzten Ziel einer Reduktion von Ausgrenzung, Benachteiligung und Gewalt. In
einer Zeit, in der auf der ganzen Welt rechts-nationalistische Einstellungen wieder die Ober-
hand gewinnen und gewaltverherrlichende Ménnlichkeiten als Anfiihrer verehrt werden,
brauchen wir andere Antworten als jene, die wir eh schon kennen — wir sollten zuhoren ler-
nen.
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