Kees Both

INTERNATIONALES
LERNEN

Jenaplanschulen in den Niederlan-
den bekommen regelmafig Besuch aus
dem Ausland; daf niederlandische Leh-
rer und Schiiler Schulen im Ausland
Besuche machen, kommt leider weniger
vor. Einige Schulen haben eine Partner-
schaft miteiner Schule im Ausland, wobei
Lehrer und Schiiler sich manchmal auch
gegenseitig besuchen, und in einigen
Féllen korrespondieren individuell Kin-
der und Klassen miteinander. Schlief3-
lich nenne ich noch die Kontakte auf der
Ebene der Reformbewegungen, z.B. mit
Schulen und Einrichtungen in Mittel-
und Osteuropa, mit der Gesellschaft fiir
Jenaplanpadagogik in Deutschland, mit
Jenaplanentwicklungen in Ostdeutsch-
land, mit der Arbeitsgruppe Peter Peter-
sen in der deutschsprachigen Gemein-
schaft in Belgien und mit dem Network
of Progressive Educators in den Verei-
nigten Staaten von Amerika.

Die Jenaplan-Bewegung war schon
immer international ausgerichet, das
war sie schon in der Zeit Petersens und
Suis Freudenthal-Lutters in den 60er
und 70er Jahren. Eine zunehmende
“Internationalisierung” des Unterrichts
in der Praxis ist allerdings nicht einfach.
Wir alle missen ja so viele Dinge tun,
erst und vor allem in der unmittelbaren
Umgebung. Das Hemd ist ncher als der
Rock, und Schulen reagieren oft mit
einem “Auch das noch ..... 1"

Der Arbeitskreis Ausland des NJPV
(die Niederlandische Jena-Plan-Verei-
nigung) hat sich trotz aller Beschwernis-
se dafir entschieden, am Ausbau der
infernationalen Beziehungen weiterzu-
arbeiten. Dabei wird eine Sicht auf das
“Internationale Lernen” Ausgangspunkt
sein missen: Ob und wie kdnnen wir als
Lehrer, als Schulen, als Reformbewe-
gungen und als Kinder voneinander
lernen.  Was wir “mondiale Bildung”
nennen, ist ein Teil dieses internationa-
len Lernens: ein normaler, integrierter
Aspekt des Unterrichtens und des Ler-
nens in einer heutigen Schule.

Eine Neueuropéische Bewegung
fur die Schulreform

Menschen aus vielen Landern haben
sich damit schon beschdftigt. Vor allem
in groBBen Krisenzeiten haben auch
Pédagogen versucht, darauf eine Ant-
wort zu formulieren, z.B. der grofe
tschechische Pddagoge Jan  Amos
Comenius, der nach dem verheeren-
den 30-jghrigen Krieg (1618-1648)
Vorschlége fir einen europdischen Un-

terricht und fir die Friedenserziehung
machte. (L. Vriens, 1988)

Das traf auch auf Pédagogen zu, die
die Schrecken des Ersten Weltkriegs
erlebt hatten. Einer von ihnen war Peter
Petersen. Er war nach dem Krieg an der
Schulreform in Hamburg beteiligt (Sie-
he K. Both, 1983: Die Hamburger
Lebensgemeinschaftsschulen) AufBerdem
war er an einer infernationalen Vernet-
zung von Pédagogen der New
Education Fellowship beteiligt, zu der
z.B. auch Maria Montessori, Ovide
Décroly, Célestin Freinetgehsrten. 1923
hielt Petersen in Kopenhagen einige
Vortrége (in dénischer Sprache, die er
ausgezeichnet beherrschte) tber “Die
neueuropdische Erziehungshewegung”.
Das “Neue” im Titel bezieht sich auf die
Einsicht bei vielen, daf in jener Zeit
wirklich neue Méglichkeiten und Denkar-
ten, neue Begeisterung sich durchsetz-
ten.

Man sprach von einer “New Era”,
von einer Schule der Gesellschaft-im-
Werden. Nicht nur eine neue Schule
kam ins Blickfeld, sondern diese Schule
war, so meinte und fihlte man, ein Teil
der neuen europdischen Kultur-im-Wer-
den. lhrem Verstindnis nach gab es
damals Méglichkeiten fir ein neues Eu-
ropa. Pefersen schrieb 1929 dariber,
daf3 niemand wissen kénne, wie dieses
Europa 1950 ausschauen werde, ob es
eine politische Gemeinschaft oder eine
nur noch sparsam bewohnte Wiiste, ob
Europa hoch geristet oder entwaffnet
seinwirde, mit einem freien Wirtschafts-
verkehr Uber die heutigen Zollgrenzen
hinweg oder nicht, “das wei3 niemand
von uns. Es handelt sich darum ... Tat-
sachen kennenzulernen und ... in der
Gegenwart Stellung zu beziehen.”

Uberall in Europa, auch schon in der

Zeit vor dem 1. Weltkrieg,beschaftigten
sich Padagogen mit der Reform des
Unterrichts.Pefersen bietet eine Uber-
sicht dieser Experimente, und widmet
u.a. Jan Ligthart, Maria Montessori, den
Volkshochschulen in Dénemark, der
Abbotsholmeschule in England, der
Schule  Décroly in Brissel, den
Lebensgemeinschaftsschulen in Deutsch-
land usw. Aufmerksamkeit. Grundle-
gend fir all diese Schulen sind eine neue
Wissenschaft vom Kind und des Ju-
gendlichen (wir wiirden heute sagen,
eine neue Anthropologie des Kindes
und der Jugendlichen), eine humane
Ethik und ein neues Menschen- und

Weltbild.

Aber in einer Zeit, in der die weltwei-
ten Verbindungen so schnell sind,
schreibt Petersen (in den 20er Jahren
dieses Jahrhunderts!) ist es unméglich,
daf diese Bewegung sich auf nur einen
Kontinentbeschréinken wiirde. Petersen
weist u.a. auf die Schule Tagores in
Indien, die Negerschule Thomas Booker
Washingtons in Alabama und  die
Experimentierschule Deweys an der
Universitét Chicago hin.  Am Schluf3
seines Buches “Neueuropdische Er-
ziehungsbewegung” schreibter, daf3 in
ganz Europa all diese neuen Schulen
die Idee ablehnen, daf3 auf der anderen
Seite der Staatsgrenze keine Menschen,
sondern Teufel leben wiirden. Der fran-
z6sische General, der von den Schulen
verlangt, daf} diese den Offizieren das
Material liefern, das kérperlich durch-
trainiert und in geistiger Hinsicht gut auf
Kaserne und Schlachtfeld vorbereitet
ist, mu3 als amoralisch verurteilt wer-
den. Glicklicherweise gibt es auch in
Frankreich zahllose Lehrer und Eltern,
die sich, im Namen einer humanen
Pédagogik und der Moral der Mensch-
lichkeit und des Friedens, dieser Idee
widersetzen. Die neuen Schulen sind
auf den kreativen “Dienst’ an den
anderen Menschen ausgerichtet. Dabei
gehen die Lehrer als erste voran. Die
neue Erziehung wird von einem starken
Glauben an die Zukunft der Vélkerge-
meinschaft getragen. Alle grof3en Zeit-
perioden der Geschichte der Mensch-
heit werden von einem starken Glauben
getragen! Zeiten des Verfalls kannten
nur einen schwachen “Glauben”, wa-
ren stark materiell ausgerichtet. “Ob
heute der Ruf verhallt oder widerklingt
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in tatfrohen Menschen und Menschen-
kreisen, das wird Abstieg oder Aufstieg
Europas mitentscheiden.”

In anderen Kapiteln schreibt Pefersen
tber vielerlei Menschen, die in der Ver-
gangenheit Vorschldge fir den Frieden
und fiir die Integration in Europa ge-
macht haben. Dabei wird in den ver-
schiedenen Problembereichen, die hier
wichtig sind, ausfihrlich Aufmerksam-
keit geschenkt - die Problematik der
Sprachen, und die Wichtigkeit der Kom-
munikation; Pefersen bespricht zwei
Optionen: Esperanto als kiinstliche Spra-
che, neben den Sprachen der ver-
schiedenen Lénder und Englisch als Um-
gangssprache in ganz  Europa, die
Wirtschaft, wobei wir europdisch den-
ken missen und uns nicht hinter Zoll-
mauern verschanzen dirfen; auf3er den
Zollmauern stellt Pefersen sich auch
kritisch dem Grof3kapital entgegen, bei-
de kdnnen namlich dazu fihren, daf3
wir wieder in einen “Giftkrieg” gerissen
werden. In diesem Rahmen wird auch
dem Aufmerksamkeit geschenkt, was
wir heute Investieren in Menschen (hu-
man recources management) nennen
wirden,

- die Demokratie, wobei die iiblichen
Formen des Parlamentarismus seiner
Meinung nach berholt sind, die zu
Minderheitsregierungen, die iber die
Mehrheit regieren, fihren. Welche star-
ke demokratische Regierungsform Peter-
sen hier wohl vor Augen hat, bleibt
unklar. Er lobt aber die personliche
Freiheit und die erweiterten Rechte des
Individuums.

- die Okumene; der dkumenischen
Bewegung in und zwischen den Kirchen
wird viel Aufmerksamkeit geschenkt,
diese Bewegung ist eine integrierende
und versshnende Kraft. Von den lebens-
anschaulichen Strémungen, die dazu
einen wichtigen Beitrag leisten (obwohl
sie zahlenméifB3ig wenig aussagen) nennt
Petersen die Qudker, die eine “Interna-
tional Fellowship of Reconciliation”, die
IFOR, griindeten, und die Theosophen,
er bespricht diese als Beispiele des
“Friedenswillens der Jugendlichen”.
Pefersen spricht wohl seine Angst vor
der Machtausiibung auf religidsem Ge-
biet aus, die er vor allem von der
rémisch-katholischen Kirche befirchtet.
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- die internationalen péidagogischen
Verbdnde, die auf das gegenseitige
Verstehen, auf den Frieden, die Freund-
schaft zwischen den Vélkern ausgerich-
tet sind, u.a. indem man die Erziehung
der Kinder in einem versdhnenden, hu-
manen Geist fordert; zu diesen Verbéin-
den gehdren das International Bureau
of Education in Genf, unter der Leitung
Adolphe Ferrieres, die New Education
Fellowship mit ihren regelméfigen in-
ternationalen Konferenzen, u. a. m .

Petersen betont die Einheit in Ver-
schiedenheit in Europa.  Gliick-
licherweise gibt es eine fesselnde Ver-
schiedenheit, die sich auch in den unter-
schiedlichen Landschaften ausdriickt.
Aberes gibt auch, quer durch dies alles
hindurch, eine Einheit in den gesell-
schaftlichen und in den allgemein-kultu-
rellen Beziehungen.

Fir uns, in den 90er Jahren, horen
sich diese Betrachtungen als Auffas-
sungen aus einer fernen und idealisti-
schen Vergangenheit an. In den 60er
Jahren wurden diese Gedanken auch
geduBert, aber heute haben wir einige
dieser lllusionen verloren, und “Ideale”
werden oftbeargwdhnt. Trotzdem den-
ke ich, daf3 uns das nicht weiter bringt;
daf3 ohne Ideale die Welt nicht besser
wird, im Gegenteil! Wir werden aber
niichtern mit Idealen umgehen und ein
Auge dafir haben miissen, daf3 wir nur
in kleinen Schritten auf diese Ideale
zugehen kénnen. Das verbindet uns mit
den obigen Betrachtungen Petersens,
wobei aufféllt, daf3 er einige Faktoren
analysiert, die auch heute noch wichtig
sind. In unseren internationalen péda-
gogischen Kontakten werden wir versu-
chen mijssen, eine gemeinsame Per-
spektive zu entwickeln, eine Sicht auf
eine friedliche, gerechte und dkolo-
gisch dauerhafte (internationale) Zusam-
menarbeit.

Dazu gehdrt sowohl die Suche und
Anerkennung einer grundsétzlichen Ge-
meinsamkeit als auch der Umgang mit
den Unterschieden und Gegensdtzen.

Der internationale Plan

Nach dem 2. Weltkrieg wurden die
Vereinten Nationen gegriindet, und es
erschienen die ersten Pléne fur die Eini-
gung Europas. Es gab auch einige In-

itiativen fir die Férderung eines “inter-
national understanding”, auch und vor
allem iber die Erziehung. Eines der
Mittel dafir war die Korrespondenz iber
das Jugend-Rot-Kreuz zwischen Jugend-
lichen aus verschiedenen Léndern. Die-
se war aber unregelmdfig und vor al-
lem auf “Goodwill” angewiesen.

Wenn Initiativen Uber die Schulen
stattfanden, war man vollkommen vom
guten Willen des einzelnen Lehrers ab-
héingig. Wie kénnte man diese Aktivi-
titen mehr strukturieren2 1952 wurde
im UNESCO-Haus in  Paris die
“Conference of Internationality-minded
Schools”, ein Verein der international
ausgerichteten Schulen, gegriindet. Ei-
ner der Grinder war Kees Boeke, der
Vorsitzende der Arbeitsgemeinschaft fir
die Reform der Eziehung und des Unter-
richts (WVO, die niederldandische Sek-
tion der New Education Fellowship).
Auller der Korrespondenz zwischen
Kindern/Jugendlichen und zwischenden
Schulen wollte man auch Jahres-
konferenzen organisieren und einen
Austausch zwischen Kindern und Leh-
rern ermdglichen. All diese Arbeit war
hauptséichlich auf die weiterfiihrenden
Schulen ausgerichtet. Man wollte das
zwar auch auf die 5-12 jghrigen
ausweiten, aber man stiefd immer wie-
der auf das Sprachenproblem.

Das Land NW hat mit dem 1.8.1993
allen Grundschulen den Schulversuch
angeboten, eine empirische “Begeg-
nungssprache” als “Gelegenheitsunter-
richt” zu entwickeln (indirect approach),
nicht als herkémmlicher ~ “Fremd-
sprachenunterricht”. Von Klasse 1 an
kénnen die Schul-konferenzen (Lehrer
und Eltern) sich entscheiden fiir eine in
ihrer Schulgemeinde vertretene euro-
pdische Sprache. Die sprachliche Vor-
bildung der Lehrer, die geographische
Lage der Schule (z.B. in Grenz-Gebie-
ten) und die Zusammensetzung der
Schijlerschaft (sog. “Auslénderkinder”)
spielen fir die Wahl eine Rolle.

Man muflte in einem solchen Falle
damals in den Niederlanden andere
Kommunikationsmittel benutzen, und
man  dachte dabei an  Kinder-
zeichnungen. Inwiefern kénnen diese
aber ein vollwertiges und allgemein
verstdndliches  Kommunikations-mittel
sein? Sus Freundenthal-Lutter schrieb

1954 dariiber:” Jede Zeichnung, die



nicht zu den Kritzeleien der ersten
Lebensjahre gehort, erzahlt uns etwas.
Die Frage ist, ob das, was erzéhlt wird,
wertvoll ist,wert ist, erzéhlt zu werden;
mit anderen Worten: ob die Zeichnung
echt und spontan ist, um aus den inne-
ren Bedirfnissen des Kindes in Form,
Linie oder Farbe etwas mitzuteilen, was
es erlebt oder gesehen hat. Eine Zeich-
nung wird niemals mit der Préizision
einer Sprache Gefihle und Erfahrun-
gen wiedergeben kdnnen, aber wenn
dasKind, wo auch immer auf der Welt,
die Gelegenheitbekommen wiirde, sich
wirklich frei zu Guflern ... wiirde
diese Expressions-arbeit ein wichtiges
Medium fir das Wachsen reiner
zwischenmenschli-cher  Beziehungen
werden kdnnen".

Ob die Zeichensprache sich der Sym-
bole bedient, die fir jedermann ver-
standlich sind, ist eine andere Frage.
Wenn das Kind in der Schule unter der
Filhrung eines Menschen aufwéichst, der
es seine Umweltwirklich zu beobachten
lehrt, weil er die selbst zu beobachten
gelernt hat, kénnen sogar in Kinder-
zeichnungen Einzelheiten aufgenom-
men sein, die es auch der Interpretation
Erwachsenen in anderen Welteilen er-
schweren, weil ihnen das Leben und
die Sitten, in denen dieses Kind auf-
wiichst, fremd sind.

Seit 1951 entwickelt der WVO einen
“Internationalen  Plan”, der darauf
ausgerichtet ist, daf3 die Kinder in den
verschiedenen Léindern ihr gegenseiti-
ges Leben kennenlernen. Sus
Freudenthal war daran beteiligt. Man
baute dabei u.a. auf den Erfahrungen
der Freinet-schulen weiter auf.

“Die doppelte Zielsetzung ist hier: das
Kind zu einer ganzen Entfaltung zu
fihren und dann Gber seine Expression
diejenigen, die sich auBerhalb seines
kleinen Kreises befinden- und dabei
braucht es sich nicht unbedingt um aus-
léindische Kontakte zu handeln -még-
lichst am Schénen und Interessanten,
was es auf seinen Entdeckungsfahrten
gefunden hat, beteiligen zu lassen”.
Dieses Ziel ist erst erreicht, wenn diese
Artvon Aktivitdten nicht einmalig ist,
sondern wenn die Schule der Ort ist, wo
das Kind die Chance bekommt, seine
ganze Persénlichkeit als Mensch und als

zukiinftiger Weltbiirger zu entfalten, u.a.
tber sorgféltig zusammengestellte Ju-
gend- und Schulbibliotheken und tber
einen “grundséitzlich reformierten Geo-
graphie-Unterricht”, in dem von An-
fang an der Mensch in seinem Kampf
um sein tégliches Brot im Mittelpunkt
steht.

Der Internationale Plan griindete sich
auch auf Initiativen aus den verschiede-
nen Léndern, in den von Kindern ge-
schriebene und gezeichnete Biichlein
verteilt wurden. Im Internationalen Plan
wurden Jugendbiicher und Geschichten
Ubersetzt und verteilt. Kinder, die ir-
gendwo anders lebten, lasen und/oder
hérten diese Geschichten und machten
anléBlich dieser Geschichten mit Hilfe
vielerlei Techniken Texte und Zeichnun-
gen. Diese Zeichnungen wurden an-
schlieBend iber Kontaktpersonen an
eine Schule in das Land/Gebiet ge-
schickt, aus dem die Geschichte stamm-
te, und so  konnten die Kinder dort
sehen, welche Vorstellungen und Ideen
(in diesem Falle niederlandische) Kin-
der Uber sie hatten. Sus Freudenthal
erzdhlt von Kindern in Lambarene (Ga-
bun, Westafrika), die sich iber das
stereotype Bild, das man von ihnen hat-
te, wunderten und die die Zeichnungen
korrigierten oder diesen realistischere
Zeichnungen gegeniiberstellten. Einige
davon wurden Fotograﬁert, und diese
Fotos wurden wieder den niederldndi-
schen Kindern zugeschickt. Es wurden
aus Originalarbeiten (Zeichnungen ei-
ner Gracht in der Umgebung mit Oster-
blumen, usw.) nach  Lambarene ge-
schickt und Sus Freundenthal schrieb:
“Wir werden abwarten missen, was
diese Darstellungen in den Kindern
Lambarenes  her-vorrufen werden.
Vorléufig kdnnen wir uns nur freuen,
daB es durch diese Aktion erméglicht
worden ist, zwischen einem Kindergar-
ten auf der Wittenbrug in Amsterdam
und der Afrikaner-gemeinschaft in Lam-
barene menschliche Kontakte herzustel-
len, die von beiden Seiten mit Freude
begriiit worden sind und gewif3 nicht
von einer mensch-lichen Leichtfertigkeit
gefdhrdet werden”.

Amsterdamer Kleinkinder- und
Eskimoschulen

Dieselbe Kindergértnerin begann auch
eine Korrespondenz mit Eskimoschulen.
Uber Kontakte mit dem Grénland-Mini-
sterium in Kopenhagen und dem kana-
dischen und amerikanischen Innenmi-
nisterium wurden als Hintergrund-
material fir die Kindergértnerin Infor-
mationen iber die Inuit-Volker gesam-
melt. Daneben sammelte man auch
Geschichten und Ge-schichtenbiicher
iber die Eskimo. Die damalige Samm-
lung gibt es noch immer im Archiv des
CPS. Teile davon wurden damals zu
Geschichten verarbeitet, die den Kin-
dern auch erzahlt wurden. Ziel des
neuen Projekts war die Einrichtung ei-
ner Ausstelling  iber das Leben und
Lernen der Eskimokinder. Uber die schon
genannten Kontakte wurden Fotos des
Eskimo-Projekts an die Schulen auf
Grénland, in Nord-Kanada und Alaska
geschickt, begleitet von einem Brief, in
dem die Ziele erldutert wurden. In
Kanada war die Begeisterung so grof3,
daf3 das Biichlein mit den Fotos verviel-
faltigt und an  alle Eskimoschulen im
Norden geschickt wurden, mit der Bitte,
sich am Projekt zu beteiligen. Sus
Freudenthal erzahlt von einer Reaktion
einer Schule aus Alaska, wo die Kinder
die Zeichnungen aus Amsterdam “kor-
rigierten” und viele eigene Zeichnungen
hinzufigten.

“Die Kinder Kivalina wirden keine
echfen Eskimo sein, wenn sie sich nicht
totgelacht hétten, als sie die Zeichnun-
gen von Eskimo vor ihrem Iglu sahen.
Sie sagten: So schauen wir iberhaupt
nicht aus. Sie haben noch nie einen Iglu
gesehen.” Manches Eskimokind hat so-
gar auch noch nie einen Iglu gesehen!
Das stereotype Bild in den Zeichnungen
wird von den Eskimokindern korrigiert.
Die niederléndischen Kinder besuchen
auch ein Museum, in dem originale
Eskimogegensténde und - Abbildungen
zu sehen sind und anlaBlich dieses Be-
suches wird wieder gezeichnet, gemalt
und mit Ton gearbeitet. Von Anfang an
werden die Eltern ausfihrlich informiert
und méglichst eingeschaltet.

Es handelt sich bei diesem Projekt um
ein Pilotprojekt, um anderen Lehrern zu
zeigen, was man alles, sogar auf dem
Niveau eines Kindergartens, auf dem
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Gebiet einer international ausgerichte-
ten Erziehung erreichen kann.

“Jede Schule, jede Klasse, jeder Leh-
rer kann sich die Form aussuchen, die
ihm am besten liegt und demzufolge die
besten Ergebnisse verspricht.”

“Wenn wir uns nicht festlegen und
alles Heil in der Schulkorrespondenz
und im Austausch von Zeichnungen su-
chen, dann kénnen wir erkennen, daf3
auch der Lehrer einen wichtigen Beitrag
zur Férderung der internationalen Be-
ziehungen leistet, der seine Klassen-
oder Schulbibiliothek in dieser Hinsicht
sorgféltig zusammenstellt, in seiner Klas-
se aus wirklich guten Biichern iber
andere Lander vorliestund demzufolge
in den Kindern das Bedirfnis nach wei-
terem Lesen erweckt."

" Sus Freudenthal beschlief3t ihren
Beitrag Uber die international ausge-
richtete Erziehung wie folgt:" Wir wer-
den es der Geschichte iberlassen mis-
sen zu zeigen, was wertvoll ist und was
nicht. Jeder muB3 so weiterarbeiten, wie
es zu seinem Wesen paf3t. Aber nie-
mand darf sich dieser Aufgabe entzie-
hen oder den Beitrag, den er leisten
kénnte, als zu klein betrachten. Denn es
istnicht der Umfang des Beitrags, dener
liefern konnte, der den Wert for die
Zukunft bestimmen wird, sondern, daf3
wir uns mit unserer ganzen Persdnlich-
keit dafir einsetzen.

Soweit der Internationale Plan.

Wir kénnen aus diesen Erfahrungen
folgern,

- daB} gute Jugendliteratur Gber das
Leben in anderen Léndern, dievonden
Kindern gelesen, woraus vorgelesen
oder Geschichten erzahlt werden kén-
nen, sehr wichtig ist;

- daB wir nach Wegen suchen mis-
sen, um Vorurteile und Stereotype zu
korrigieren;

- daB die Schulkorrespondenz grof3e
Méglichkeiten, aber auch Beschréinkun-
gen birgt.

Wir miBten heute das Bild, das von
(bestimmten) anderen Vélkern in der
Kinder- und Jugendliteratur und in den
Geographiemethoden gezeigt wird,
wieder kritisch Uberprifen als auch
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umgekehrt das, was anderswo iber die
Niederlande und die Niederlénder
behauptet wird, ebenso einer Uberpri-
fung unterziehen.

Daneben fallt auf, daf} die internatio-
nalen  Schulpartnerschaften  und
Schulkorrespondenzen heute wieder, im
Rahmen des europdischen Einigungs-
prozesses und der Entwicklungs-, Na-
tur- und Welterziehung, beachtet wer-
den.

Ganzheitliches Denken - Inklusives

Denken

1966 schrieb Feitse Boerwinkel ein
Buch mitdem Titel “Inklusives Denken”,
mit dem Untertitel “Eine neue Zeit erfor-
dert ein anderes Denken.” Die neue
Zeit, die er beschreibt, kennzeichnet
sich durch eine starke Beschleunigung,
Verstérkung und Erweiterung bzw. die
Fortbewegung des Menschen, das Den-
ken (die elektronische  Daten-
verarbeitung), die Vernichtungskraft, die
Kommunikation, die Raumfahrt und
die Bevdlkerungszunahme. In dieser
Situation brauchen wir eine andere Art
des Zusammenlebens, und dazu braucht
man wieder eine andere Art des Den-
kens. Die neue Situation ist lebensge-
fahrlich, wenn die Menschheit an alten
Denkmustern festhdlt, die in dieser
neuen Situation anachronistisch sind.
Das alte Denken ist ein antagonistisches
Denken: “Das Entweder- oder Denken,
du gehst unter oder ich. Dieses Denken
ist toricht, unverniinftig. Das neue Den-
ken ist ein ganzheitliches Denken.

Dabei geht man davon aus, daf3 mein
Heil (Wohlbefinden) nicht erhalten wer-
den kann ohne den Anderen oder auf
Kosten des Anderen, sondern nur, wenn
ich zugleich das Heil des Anderen mit-
bezwecke und férdere. Dieses Denken
ist verniinftiger. Es gibt eine Welt oder
keine Welt, leben mit Unterschieden
und Gegenséitzen oder gemeinsam un-
tergehen.

Boerwinkel arbeitet diesen Gedan-
ken, vor allem in Hinblick auf den
Unterricht, weiter aus: Im Kleinen dieses
Denken und Handeln in der Schule Gben,
lernen mit Unterschieden und Gegen-
sétzen im alltéglichen Schulleben zu
leben. Auch im Straf3enverkehr und im
Umgang mit Menschen, die unterschied-

lichen Sozialschichten angehéren, wird
gelbt werden missen. Er gab aber
auch Anleitungen fir die mondiale
Bildung. Geschichts- und Geographie-
unterricht sind wichtige Bildbestimmer
for die Kinder, und diese werden zu
einer echten Weltorientierung wachsen
mussen, inklusive das Erfahren und
Handeln der Kinder. Er befirwortet
z.B., mitten in der Schule einen grof3en
Globus aufzuhdngen, auf dem die Kin-
der mit Hilfe von kleinen Féhnchen
Ereignisse “plotten” kdnnen. So wirkt
der Globus relativierend, im Gegensatz
zu den europazentrierten Karten (in der
Mercator-Projektion), die meist in den
Schulen benutztwerden. Ich habe einen
solchen Globus noch niemals gesehen
und auch keinen herstellen kdnnen.
Trotzdem habe ich auch andere Welt-
karten hergestellt und benutzt, z.B. mit
dem Pazifik im Mittelpunkt und Europa
irgendwo links am Rande.

Im Hinblick auf den Geschichts-
unterricht befirwortet Boerwinkel u.a.
eine kulturhistorische Annéherung, wo-
bei grofie Zeit-Epochen das Muster in
der Geschichte der Menschheit sind:
das nomadische, das agrarische und
das technische Zeitalter.

Sus Freudenthal hatin ihrer Broschiire
“Die Jenaplanschule, eine Lebens- und
Arbeitsgemeinschaft” das  “inklusive
Denken” zu einem der wichtigsten Ziele
des  niederldndischen  Jenaplan-
unterrichts, neben u.a. “dem Dialog”
und dem “kritischen Denken” erklért.
Das hatte sie damals sehr richtig gese-
hen, sowohl im Hinblick auf das Niveau
der Schule und der Klasse (als eine
Lebens- und Arbeitsgemeinschaft) als
auch im Hinblick auf die Beziehung
zwischen Schule und Gesellschaft (so-
gar zu einer mondialen Gesellschaft) hat
sie hier eine Richtung bestimmt. Uber
diesen padagogisch inferpretierten Be-
griff ist es moglich, eine Briicke zwi-
schen diesen Niveaus zu schlagen. He-
terogenitdt ist wichtig, nicht als eine
romantische Idylle betrachtet (auch wenn
das ein Reichtum ist), sondern auch als
ein Kampf der diese hervorrufen kann.
Die Integration behinderter Kinder in
der Schule, interkultureller Unterricht,
rollendurchbrechender Unterricht, Ent-
wicklungserziehung, Menschenrechts-
erziehung und dlle anderen “Er-



ziehungen” mijssen in diese Perspektive
hineingenommen werden. Die oben
beschriebenen Arbeitsweisen im Inter-
nationalen Plan des WVO deuten in
dieselbe Richtung.

|dentitét und Identifikation - oder
wie siehst du dich -wie sieht ein
anderer dich?

Beim “inklusiven Denken” handelt es
sich immer um die Beziehung zwischen
dem Eigenen und dem Fremden/dem
Anderen, um den Umgang mit der
Pluralitét. Was das anbelangt, gibt es
eine starke Beziehung zwischen dem
interkulturellen  Unterricht und dem
Umgang mit den unterschiedlichen Ge-
sellschaftsschichten und Auffassungen
einerseits und mit dem internationalen
Lernen andererseits. Wie kann man in
einem Land mit dieser Unterschiedlich-
keit in demokratischer Art und Weise
zusam-menleben, und wie kann man
das zwischen den Vélkern in Europa
und auch weltweit verwirklichen? De-
mokratie setzt die prinzipielle Gleich-
wertigkeit der Menschen und Kulturen
voraus.. Abram fihrte in seinem “Abel-
Herzberg”- Vortrag die Begriffe “Iden-
titét” und “Identifikation” ein.

Menschen haben, als Individuum, ein
Bild von sich, das Abram als Identitt
bezeichnet. Dieses Selbstbild wird von
der kulturellen Umwelt, in der man auf-
wiéichst, von den anderen Kulturen, mit
denen man in Berijhrung kommt, von
den individuellen Erfahrungen der Un-
terdriickung und der Befreiung (siehe in
Hinblick auf die kollektive Erfahrung
z.B. die dlljéhrliche Aufmerksamkeit fir
den 2. Weltkrieg), und von der individu-
ellen Lebensgeschichte beeinfluft. Die-
ses Selbstbild liegt nicht fest, es kann
sich im Laufe der Zeit &ndern. Das Bild,
das jemand von sich hat, ist nie iden-
tisch mit dem Bild, das andere von ei-
nem haben, dem Imago.

Imagos liegen im Prinzip auch nicht
fest, sind aber meist sehr hartnéckig.
Siehe z.B. das negative Bild der nieder-
l&indischen Jugend iiber die “Deutschen”.
(Schmid, 1993). Vor allem, wenn man
zu einer Gruppe gehért, die méchtiger
ist, betrachtet man sich oft als “besser”,
und den weniger Mdchtigen werden
dann auch schneller negative Eigen-

schaften zugeschrieben, man hat auch
weniger Aufmerksamkeit fir die ande-
ren. In solchen Féllen gibt es in einem
Land keinen ehrlichen Kampf, keinen
offenen Dialog zwischen Menschen,
die den unterschiedlichen kulturellen
Gruppen angehéren, und keine echte
Toleranz. Adorno stellt hier eine Ver-
bindung mit dem “Holocaust” her. Er
weist in diesem Zusammenhang auf das
Unvermégen und den Unwillen, um sich
wirklich mit den anderen identifizieren
zu kdnnen, fiir andere Gruppen aufzu-
kommen, auf eine eigentliche Gefihls-
armut als Voraussetzung fir Auschwitz.
(Adorno, 1993). Es fehlt Rassisten an
Warme und Mitmenschlichkeit. Das ist
nicht nur eine Folge der Erziehung. Die
gesellschaftlichen Entwicklungen (z.B.
wenn jeder auf sich zuriickgeworfen
wird) kénnen dafir ein Néhrboden sein.
Eine “Erziehung nach Auschwitz” wird
aber diesen Gedanken bewuf3t Auf-
merksamkeit schenken missen; Erzie-
hung und Bildung werden dazu ihren
Beitrag leisten miussen. Das heif3t auch,
daf3 Menschenkinder sich als Person
akzeptiert wissen missen, damit sie
genug Warme in ihrer Jugend erfahren
kénnen. Es ist auch méglich, daB die
Kinder ihre negativen Erfahrungen spé-
ter in positive Aktionen umsetzen k&n-
nen: “Ich will nicht, daf3 andere Kinder
und Jugendliche das erfahren missen,
was ich erfahren habe.” Oft aber fijhrt
ein Mangel an Geborgenheit zu destruk-
tiven Tendenzen, sich selbst und der
Umgebung gegeniiber. Kinder, die zu
wenig “power to” erfahren haben, ent-
wickeln nur allzu oft eine Identitét, die
von einem  Uber-Andere-Herrschen-
Wollen, Andere-Terrorisieren-Wollen
(“power over”) gekennzeichnet wird.
Abram weist auch auf den grofien Wert
des Suchens nach Lichtblicken in der
Vergangenheit und in der Gegenwart
hin, Beispiele von Menschen, die oft
gegen den Strom schwammen, mitihren
Mitmenschen solidarisch waren.
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