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Bildung fiir die Weltgesellschaft

Sozialethische Sondierungen

Bildung hat in den letzten Jahren eine neue Karriere als gesellschaftliches ,Mega-
thema“ (Roman Herzog) erlebt. Wer im 6ffentlichen Raum etwas auf sich hilt,
redet heute tiber Bildung, erst recht seit der Verdffentlichung der Studie ,,Pisa
2000“". Schulpolitik, insbesondere die Frage der Verkiirzung der Gymnasialzeit
auf zwolf Jahre, Hochschulpolitik mit der alles bestimmenden Frage nach der
Wettbewerbsfihigkeit der deutschen Universititen, Bildung im Zeitalter der Be-
schleunigung?, Bildung im Zeitalter der Informationsgesellschaft — all das ist zum
offentlichen Diskussionsthema geworden und fiillt mit der tblichen Atem-
losigkeit medialer Vermittlung Feuilletons und Fernsehmagazine. Das Zauber-
wort des Marktes bestimmt auch dieses Feld; vor allem wird dariiber nach-
gedacht, wie ,der einzelne® fiir die verinderten Anforderungen der globalisierten
(Wirtschafts-)Welt fit gemacht werden kann. Strategien zu einem marktférmigen
Umbau des Bildungswesens sind en vogue, die gesellschaftlich so wichtige Frage
nach Inhalten und Zielen von Bildungsprozessen bleibt demgegeniiber in vielen
Diskussionszusammenhingen auffillig im Hintergrund.

Erstaunlicherweise hat die christliche Sozialethik das Thema Bildung noch
kaum entdeckt?. Es hat traditionell keinen Ort in dieser Wissenschaft, und auch
in der kirchlichen Sozialverkiindigung kommt es nur beildufig zum Tragen. Im
folgenden soll eine Facette des Themenkomplexes Bildung aufgenommen werden
unter der Frage, wie eine christliche Sozialethik zu einer konstruktiven und ver-
antwortungsvollen Bildungsdiskussion in der Gesellschaft beitragen kann. Dabei
geht es keineswegs darum, ein Modethema unberiicksichtigt zu lassen, sondern
die notwendige Reflexion auf grundlegende Ziele und Inhalte von Bildung stark
zu machen und hierzu eine profunde Orientierung anzubieten. Deshalb gehe ich
von folgender Arbeitshypothese zum Charakter von Bildung als gesellschaftlich-
es Zukunftsprojekt aus: Bildung ist — idealtypisch gesprochen — Ausstattung vor
allem der jeweils nichsten Generation, aber auch in zunehmendem Mafl der Er-
wachsenen, mit Fabigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen, die sie benétigen,
um heute in der Gesellschaft zu leben und zugleich die Gesellschaft fiir morgen
aufzubanen.

Insofern hat Bildung in sehr fundamentaler Hinsicht mit Gerechtigkeit zu tun,

und damit gehort sie systematisch zu den Kernanliegen einer christlichen Sozial-
ethik.
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Nicht nur die unbestritten wichtigen Fragen, wer in welcher Weise und in wel-
chem Umfang an Bildungsguitern teilhat, nach welchen Kriterien die Bildungs-
chancen in einer Gesellschaft verteilt sind und wie das Bildungssystem auf mog-
lichst umfassende Beteiligungsmoglichkeiten hin zu organisieren ist, fithren ins
Zentrum der Gerechtigkeitsfrage. Ebenso gehoren in diesen Zusammenhang die
Fragen, welchen Zielen Bildung Rechnung trigt bzw. tragen soll und welche
Wertpriorititen dementsprechend staatliche Bildungspolitik, internationale An-
strengungen zur Verbesserung der Bildung weltweit und Aktivititen der national
wie iibernational in Bildungspolitik engagierten Akteure orientieren bzw. orien-
tieren sollen. Thetisch liflt sich der Zusammenhang von Bildung und Gerech-
tigkeit in dem Begriff der Beteiligung fassen: Bildung ist Schliissel zu gesellschaft-
licher Partizipation.

Das bedeutet: Bildung ermoglicht Zugang und befihigt zur Wahrnehmung von
Verantwortung. Vor allem dieser zweite Aspekt soll in den folgenden Uberlegun-
gen beleuchtet werden. Nicht zuletzt die durch die Ereignisse vom 11. September
2001 ausgeloste weltpolitische Krise hat mich bewogen, diesen Ausschnitt aus
dem Thema zu wihlen.

Als Horizont der Bildungsdiskussion mufl der komplexe und ambivalente
Prozef} der Globalisierung in den Blick genommen werden. Ich werde deshalb
zunichst einige Herausforderungen skizzieren, die in diesem Horizont an-
sichtig werden. Sie provozieren die Frage, welche Ziele Bildung in Gesell-
schaften der sogenannten entwickelten Welt verfolgen bzw. welche Erfahrungen
sie ermoglichen soll, damit ihre Adressaten zu kompetenten Biirgern in der
Weltgesellschaft — eben das meint das Stichwort ,,global citizenship“ — befahigt
werden.

Globalisierung: Verdichtete Interaktionen — verunsicherte Identititen

Das weltumspannende und vielschichtige Phinomen der Globalisierung entzieht
sich dem schnellen erklirenden Zugriff. Deshalb soll es hier nur darum gehen, in
Umrissen einige der typischen Wirkungen zu skizzieren, aufgrund derer die
Globalisierung eine neuartige Herausforderung fur Bildungsprozesse und die
Konzeption von Bildungsangeboten darstellt. Anthony Giddens bezeichnet die
Globalisierung jenseits der haufig damit assoziierten 6konomischen Phinomene
als ,Fernwirkung®“, die in unmittelbarem Zusammenhang mit den neuen tech-
nologischen Méoglichkeiten weltweiter Kommunikation und der Intensivierung
des ebenfalls globalen Massenverkehrs steht. Dieser Wirkungszusammenhang
versetzt lokale Prozesse in ein neuartiges Abhangigkeits- und Zuordnungsver-
hiltnis zu anderen, weit entfernten lokalen Prozessen und zugleich zu globalen
Kommunikationen.
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Dadurch entsteht eine neue Dichte der individuellen und kollektiven, lokalen
und globalen Interaktionen und Interdependenzen:

»Das Besondere an der heutigen Lage besteht darin, daff unser System des Handelns und der Inter-
aktion einen solchen Intensititsgrad erreicht hat, da die vorherrschende Logik individuellen Uber-
lebens die Verletzbarkeit des Gesamtsystems bis zu jenem Punkt steigert, wo sie sogar das Uberleben
der Menschheit gefahrdet.“®

Zwischen vertrauten (westlichen) Mustern der Weltentwicklung und der Welt-
erklirung und den gegenwirtigen Erfahrungen des wirtschaftlichen, politischen
und kulturellen Austauschs tun sich Widerspriiche auf. Die bisherigen relativ kla-
ren, dualen Deutungsmuster von West und Ost, von Nord und Siid, von Arm und
Reich verlieren zunehmend an Erklirungskraft, weil sie die komplexen und viel-
fach verworrenen Umbruchphinomene nicht mehr zureichend abbilden konnen.

Extreme Ungleichheiten, angefangen von der globalen Verteilung des Bevol-
kerungswachstums tiber die Moglichkeiten der Partizipation an wirtschaftlichen
und politischen Prozessen, des Zugangs zu lebenswichtigen materiellen und im-
materiellen Giitern priagen die Welt im Groflen. Aber auch innerhalb der einzel-
nen Gesellschaften nehmen Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten in 6kono-
mischer wie in kultureller Hinsicht zu. Auflerdem geraten herkommliche Quellen
individueller wie gesellschaftlicher Selbstverstindigung, zum Beispiel kulturelle
Traditionen oder machtpolitische Arrangements, durch die veranderten globalen
Kommunikations- und Migrationsprozesse zunechmend unter Drucke®.

Eine zentrale Wirkung dieser Verinderungen ist das Anwachsen von
Unsicherheit als Grundbefindlichkeit — unter den gegenwirtigen Bedingungen
nach dem 11. September 2001 sprechen viele noch deutlicher von Angst — beziig-
lich der jeweiligen materiellen Lebensperspektive, beziiglich der Chancen, in
einem Zustand der Gewaltfreiheit leben zu konnen und beziiglich der Verge-
wisserung ihrer Identitdt in kultureller, ethnischer und religitser Hinsicht:

»Die Suche nach der cigenen Identitit wird zu einem lebenswichtigen Bediirfnis, weil nur daraus
Orientierung, Sicherheit und Stabilitit kommen konnen.

«7

Die paradoxe Gleichzeitigkeit von Offnungs- und Schliefungstendenzen in der
globalisierten Welt ist ein deutlicher Spiegel dieser Gefihrdung von Identititen
durch unkontrolliert erscheinende Prozesse der Pluralisierung einerseits, durch
hegemoniale — insbesondere 6konomisch vermittelte — Bestrebungen partikularer
Kulturen anderseits. Nationalismen, Chauvinismen, Traditionalismen und Fun-
damentalismen sind vielfach Indizien einer als bedroht empfundenen Grup-
penidentitat, die sich gegen die Infragestellungen durch offene, globalisierte
Gesellschaftsformationen zu wehren und abzuschotten sucht. Unter solchen
Vorzeichen erwachsen aus der Unsicherheit allzu leicht Ablehnung und der Wille
zur Zerstorung fremder, als bedrohlich empfundener Identititen®.

Tatsachlich zeitigen die Prozesse der Globalisierung duflerst ambivalente Fol-
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gen: die Multiplizierung von Chancen fiir einen nicht geringen Teil der Welt-
bevolkerung und zugleich die dramatische Entwicklung einer neuen, weltweiten
Klassengesellschaft sowie die damit zusammenhingenden wachsenden Schwie-
rigkeiten gewaltfreier interkultureller Verstandigung. Vor diesem Hintergrund ist
uber die qualitativen Herausforderungen an Bildung als wertorientiertes
gesellschaftliches Zukunftsprojekt nachzudenken, das Identitit aufbauen und
zugleich die Chancen eines friedlichen Miteinanderlebens verbessern helfen
soll.

Globales Lernen als Bildungsprogramm

Das philosophische Ideal des , Weltbiirgers, das seit der Antike immer wieder
das Nachdenken iiber Bildung inspiriert hat®, gewinnt unter den heutigen
Bedingungen neue Brisanz durch die Globalisierungsprozesse, die jeden Men-
schen tberall auf der Welt in vielfiltiger Hinsicht zum Teilnehmer oder zum
Ausgeschlossenen der Weltgesellschaft machen. Die fundamentale Frage, die im
Horizont der globalisierten Welt an das gesellschaftliche Zukunftsprojekt Bil-
dung gestellt werden mufi, lautet: Welche Erfahrungen und welche Art von
Wissen konnen (junge) Menschen dazu befahigen, als miindige Biirgerinnen und
Biirger in der globalisierten Welt zu leben?

Erstes Ziel einer Erziehung und Bildung junger Menschen zu Biirgern der
globalisierten Welt muf es sein, sie zur gesellschaftlichen, politischen und 6ko-
nomischen Teilhabe zu befdhigen, insofern die Verwirklichung dieser Fihig-
keiten Voraussetzung zu einem Leben in Wiirde ist. Dem korrespondiert als
zweites, nicht minder wichtiges Ziel die Erziehung zu einem Habitus der Ver-
antwortlichkeit, also der Befihigung und Bereitschaft zur Ubernahme von Ver-
antwortung. Darin sehe ich eine notwendige Voraussetzung, damit Menschen
tber die Grenzen ihres eigenen lokalen, kulturellen und sozialen Raumes hin-
ausschauen und die realen Verflechtungen ihrer Lebenskreise mit denen von
Menschen in anderen Teilen der Welt erkennen und ihre Entscheidungen als
vielfiltig vernetzte Glieder einer Weltgesellschaft treffen kénnen. Diese Ziele zu
erreichen, ist ein voraussetzungsreiches und anspruchsvolles Unterfangen und
wird — je nach Kontext — verschiedene Priorititen und Strategien in der
Organisation von Bildungsprozessen und -institutionen erfordern. Entspre-
chende Perspektiven werden gegenwirtig unter dem Leitwort ,globales Ler-
nen“ diskutiert.

Das zentrale Ziel ,globalen Lernens® besteht darin, dal Menschen befihigt
werden sollen, als selbstbewufite und verantwortliche, d. h. auch solidarische
Mitglieder einer interdependenten Weltgesellschaft zu leben:
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»Globales Lernen ist der Versuch, den Anspruch einer weltbiirgerlichen Erziehung, der der welt-
weiten Humanisierung der menschlichen Lebensverhiltnisse verpflichtet ist, unter den Bedingungen
einer globalisierten Welt zu erneuern.“1°

Aus der Perspektive der westlichen entwickelten Gesellschaften mufy Bildung
dementsprechend vor allem darauf ausgerichtet werden, Menschen zur aktiven,
verantwortungsbewufiten und kritischen Mitgliedschaft in der modernen, von
Individualisierungs- und Globalisierungsprozessen geprigten, hochgradig plura-
lisierten und sozial zunehmend zerklifteten Gesellschaft zu befihigen. Sie miis-
sen die Funktionszusammenhinge der eigenen Gesellschaft wenigstens in ihren
Grundziigen durchschauen kénnen, um in der Lage zu sein, als miindige Biir-
gerinnen und Biirger an deren Entwicklung mitzuwirken, d. h. nicht nur eigene
Interessen zu verfolgen, sondern auch die Auswirkungen gesellschaftlicher Pro-
zesse und Entscheidungen auf die Lebensumstinde und -chancen anderer Men-
schen und Personengruppen sowohl in der eigenen Gesellschaft als auch in
anderen Teilen der Welt zu erkennen und kritisch in die eigene Urteilsbildung
und Handlungsorientierung einzubeziehen.

Wenn Bildung zu Recht als eine unerlifiliche Voraussetzung fiir eine nachhaltige,
triedensférdernde und zukunftsfahige Entwicklung gilt, gibt die Feststellung zu
Erniichterung Anlafl, daf§ die Bildungsangebote, wie sie in wirtschaftlich und sozial
hochentwickelten Lindern bestehen, bisher offenkundig nicht zu einer erkenn-
baren Trendwende im Hinblick auf eine solche Entwicklung der Welt beigetragen
haben. Eher scheint das Gegenteil der Fall zu sein. In einem Beitrag zum globalen
Lernen stellt Klaus Seitz fest, es sei nicht auszuschliefen, dafl die Art und Weise,
wie in unseren Bildungseinrichtungen Lernen organisiert wird, mit dazu beitrigt,
jene Geisteshaltung zu beférdern, die die Welt in die globalen Probleme hineinge-
fithrt hat. Paradoxerweise gehe das grofite 6kologische oder militirische Gefahr-
dungspotential gerade von jenen reichen Gesellschaften des Nordens aus, die iiber
die bestausgestatteten Bildungssysteme und die meisten Lehrer, Wissenschaftler
und Professoren verfiigen: ,,Bildung hat uns bisher nicht davor bewahrt, den Weg
einer nicht nachhaltigen Entwicklung zu beschreiten. !!

Die aktuellen (welt-)gesellschaftlichen Bedingungen des Handelns, die den Ruf
nach einer ,,Umkehr® im Sinn von Friedensforderung, Nachhaltigkeit und Soli-
daritit laut werden lassen, provozieren also auch eine Uberpriifung der Bildungs-
inhalte und Bildungsziele. Denn Bildung ist fundamental mehr und anderes als
Ausbildung, als Ausriistung der jungen Generation fiir eine bestimmte gesell-
schaftliche, in der Regel beruflich definierte Funktion. Auch kann es nicht darum
gehen, die Zeiten der schulischen Bildung und beruflichen Erstausbildung noch
weiter auszudehnen, um noch mehr Wissen und Kenntnisse zu vermitteln, die
ohnehin in immer kiirzerer Zeit veralten. Vielmehr geht es um die Qualitit der
Angebote und um die Zielsetzungen, auf die hin sie konzipiert sind: Nicht mehr
Bildung, sondern eine andere Bildung ist das Gebot der Stunde.
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Bildung — ob schulische oder auflerschulische, Jugend- oder Erwachsenen-
bildung — wird also von vornherein in einen weiten gesellschaftspolitischen
Zusammenhang gestellt: Sie ist primir Befihigung zur verantwortlichen Mit-
gliedschaft in der menschlichen Gemeinschaft, und das heifit konkret: in einer
Gesellschaft, die zwar vermutlich auch morgen noch nationalstaatlich organisiert,
aber gleichwohl immer weniger homogen sein wird in ethnischer, sozialer,
okonomischer, weltanschaulicher bzw. religioser Hinsicht, in der Wahl der Le-
bensformen usw. Zugleich wird sie im Zug der Globalisierung immer stirker von
weltweiten Beziigen und immer komplexeren Verflechtungen durchdrungen sein.
Diese Konstellationen zu verstehen, sich darin zurecht zu finden, mit unvermei-
dbaren Unsicherheiten verniinftig umgehen zu kénnen und Dimensionen der
Verantwortung zu erschlieffen, wird zu den notwendigen Kompetenzen miindi-
ger Biirger der Weltgesellschaft gehdren. Damit kommen zugleich neue und
gesteigerte Anforderungen auf die Agenten von Bildungsprozessen — allen voran
auf die Lehrer in allen Stufen und Formen des Bildungswesens — und auf die
Gestaltung der Bildungsinstitutionen selbst zu.

»Weltbiirgerschaft“ — Identitit und Uberschreitung

Das Nachdenken iiber Ziele und Wege einer solchen , weltbiirgerlichen” Bildung
ist nicht schlechthin neu. Aktuelle Uberlegungen wie die der amerikanischen
Philosophin Martha Nussbaum kniipfen an alte humanistische Ideale an, ins-
besondere an die sokratische Schulung des Denkens und an die stoische Bil-
dungskonzeption. Thr Ziel konvergiert weitgehend mit dem, was ich hier zu ent-
wickeln versuche: Bildung mit politischer Verantwortung und Teilhabe (citizen-
ship) zu verkniipfen und aus der funktionalistischen Engfiihrung einer auf Be-
rufsqualifikation und &konomische Stromlinienférmigkeit ausgelegten Ausbil-
dung zu lésen. Ein solcher Ansatz kann beachtliche Inspirationen fiir die
Entwicklung von Kriterien global orientierter, weltbiirgerlicher Bildung auf allen
Stufen und in den verschiedensten Formen des Bildungswesens freisetzen, und
zwar ausgehend von der Schliisselfrage der Entwicklung und Stirkung personaler
Identitit.

Der springende Punkt einer weltbiirgerlichen Bildung ist die Verkniipfung
identititsstiftender Erfahrungen mit der Befihigung, den eigenen Horizont ohne
Angst vor Identititsverlust iiberschreiten zu kénnen. Die Spannung von Identitit
und Uberschreitung konstruktiv gestalten (nicht nur aushalten) und aus ihr her-
aus kommunizieren zu kénnen, mufl die primire, weil das weltbiirgerliche
Handeln allererst fundierende Zielsetzung von allgemeinen Bildungsprozessen
auf allen Stufen sein. Dementsprechend sind mit Martha Nussbaum drei Fihig-
keiten zu postulieren, die fiir die Kultivierung der Humanitit in der gegenwirti-
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gen Welt herausragende Bedeutung erlangen und deren Entwicklung bzw. Fér-
derung deshalb ein fundamentales Ziel von allgemeinen Bildungsprozessen sein
sollte:

1. Die Fihigkeit, das eigene Leben und die identititsstiftenden Traditionen
selbstkritisch wahrzunebmen. Bildung als Personlichkeitsbildung setzt Bewufit-
sein des eigenen Lebens, der kulturellen, sozialen, historischen und politischen
Bedingtheiten dieses Lebens im ermoglichenden wie im begrenzenden Sinn vor-
aus. Dies bedeutet ein explizites Verhaltnis zur eigenen individuellen wie kollek-
tiven (familidren, politischen, kulturellen, nationalen) Geschichte, zu den weltan-
schaulichen und religiosen Wurzeln. Erst ein solches Verhiltnis 148t einen Men-
schen wissen, woher er kommt, wer sie ist. Traditionen als Riume, in denen sich
Bewufitsein bildet, in denen sich Identititen konfigurieren, sind als solche wert-
zuschitzen. Sie besitzen sozial-anthropologisch wie im Blick auf die Ausbildung
eines individuellen und kollektiven Ethos einen hohen Stellenwert. Zugleich aber
gilt es, jede Verabsolutierung der Autoritit von Traditionen zu vermeiden,
insofern sich daraus unweigerlich eine Beschneidung personal-verantwortlicher
Freiheit ergeben mufite. Daher bedarf es der kritischen Reflexionsfahigkeit, der
Fahigkeit zur Distanzierung und zum verniinftigen Denken, das Tradition und
Gebriuche, Vorgaben jedweder Autoritit einer Pritfung zu unterziehen vermag,
anstatt sie aufgrund ihres schieren Vorhandenseins, ihres Alters und ihrer Lang-
lebigkeit dem Zugriff kritischen Denkens zu entziehen: Traditionen sind — so
Martha Nussbaum — ,food of the mind®, aber sie sind nicht zu verwechseln
mit der Bewufltseinsstarke, die durch diese Nahrung hervorgebracht werden
sallié

Ganz im Sinn dieses Programms postuliert der Wirtschaftswissenschaftler und
Nobelpreistriger Amartya Sen, die politisch und kulturell konflikttrichtige Frage
nach dem Stellenwert von Traditionen dem Legitimititskriterium der Férderung
der menschlichen Freiheit zu unterstellen: Konflikte beziiglich der Frage, was
»im Namen einer Tradition getan werden kann und was nicht®, sind demnach nur
partizipatorisch — unter Beteiligung der davon betroffenen Menschen — zu ent-
scheiden. Diese miissen selbst frei sein zu entscheiden, ob sie sich von bestimmten
Traditionen bzw. traditionellen Werten leiten lassen wollen. Diese Freiheit kon-
nen sie aber nur ausiiben, wenn sie wissen konnen, welche Konsequenzen zum
Beispiel in 6konomischer, rechtlicher oder sozialer Hinsicht mit der einen oder
anderen Entscheidung fiir sie verbunden sind. Ein partizipatorischer Umgang mit
Traditionen als Determinanten von Lebens- und Entfaltungsmoglichkeiten, wie
Sen ihn fordert, setzt dementsprechend ein bestimmtes Mafl an Bildungsmog-
lichkeiten (und damit die Einlosung des Rechtes auf Bildung) fur alle Gesell-
schaftsglieder zwingend voraus ©.

Der zugleich respektvolle und kritische Umgang mit der eigenen Tradition
kann um so eher eingetibt werden, wenn Bildung auch Erfahrungen mit anderen
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kulturellen Kontexten, mit den Lebensweisen und Weltanschauungen anderer
Menschen, Gruppen und Ethnien vermittelt und durch derartige Vergleichs-
moglichkeiten die Urteilsfahigkeit beziiglich der eigenen Lebensumstinde und
Entfaltungsmoglichkeiten erweitert. Entsprechende Herausforderungen und
Lernmdglichkeiten stellen sich in jeder pluralen Gesellschaft. Ziel mufl es sein,
von dem begrenzten kulturellen Zusammenhang, in den ein jedes menschliches
Wesen hineingeboren wird und in dem sich seine Identitét erst konstituiert, vor-
anzuschreiten zu echter Weltbiirgerschaft, die vielfach im vergleichsweise kleinen
Raum der eigenen Herkunftsgesellschaft beginnen und eingeiibt werden kann 4,
Die Fihigkeit zu kritischer Reflexion des eigenen Kulturzusammenhangs ist eine
lebenswichtige Voraussetzung demokratischer Gemeinwesen und entsprechender
weltbiirgerlicher Verantwortung und Partizipation®.,

2. Die Fihigkeit, sich selbst als Teil der menschlichen Gemeinschaft zu begrei-
fen. Die Fihigkeit, sich selbst im Kontext eines Identitit stiftenden Traditions-
und Erfahrungszusammenhangs zu verstehen, ohne diesem autorititshérig unter-
worfen zu bleiben, ist zugleich Voraussetzung fiir die Verwirklichung einer
zweiten Fihigkeit: Sie zielt darauf, sich nicht nur als Mitglied der eigenen Gruppe
zu begreifen, sondern als menschliches Wesen Verbundenheit mit allen anderen
menschlichen Wesen zu erfahren'. Es geht um die Ausbildung von kontext-
verbindenden Loyalititen, oder anders gesagt, von Solidarititen, die — soll Bil-
dung wirklich zu global citizenship befihigen — uiber die eigene Gruppe, sei sie
tiber Nationalitit, ethnische Zugehorigkeit, Geschlechtsgenossenschaft, sexuelle
Orientierung oder religiéses Bekenntnis definiert, hinausreichen missen. Grund-
lagen und Bindeglieder solcher iibergreifender Loyalititen/Solidarititen kénnen
tiber fundamentale Bediirfnisse und Fihigkeiten geschaffen werden, die Men-
schen jenseits ihrer differierenden Identitaten und Kontextbedingungen gemein-
sam haben bzw. deren Realisierung sie anstreben, obwohl die tiefgreifend un-
terschiedlichen Ausgangsbedingungen diese Gemeinsamkeiten allzu oft ver-
decken.

Solche fundamentalen Gemeinsamkeiten zu verkennen bzw. zu ignorieren,
behindert die Ausbildung eines Bewufitseins der Verbundenheit und Solidaritat.
Dasselbe gilt fiir die Blindheit gegeniiber relevanten Differenzen, die Menschen
in verschiedenen Lebensumstinden und Kontexten voneinander unterscheiden
und sie hinsichtlich der Einlosung ihrer Bediirfnisse und Fihigkeiten in ein
Verhiltnis der Ungleichheit — und oft auch der gravierenden Ungerechtigkeit —
setzen. Wir haben nicht die einfache Alternative, entweder von den Gemein-
samkeiten oder von den Differenzen her zu denken, sondern miissen Denk- und
Erfahrungswege erschlielen, in denen beides entsprechend der Komplexitdt
unserer Welt zugleich wahrgenommen und in ein weltbiirgerliches Selbstver-
standnis integriert werden kann. Wir werden unsere Menschlichkeit in einer
komplizierten, global verflochtenen Welt nur kultivieren kénnen, wenn wir Ver-
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standnis dafiir entwickeln, wie unter je besonderen Umstinden gemeinsame
menschliche Bediirfnisse und Ziele auf je spezifische Weise verwirklicht werden .

Solches Verstindnis zu entwickeln, erfordert eine Menge an Wissen iiber frem-
de Kulturen wie tiber die Differenzen zwischen verschiedenen Gruppen im eige-
nen Land, die Situation von Minorititen usw. So zeigt sich zum Beispiel unter den
aktuellen Umstinden, wie sehr die Defizite des allgemeinen Wissens iiber den
Islam eine Quelle der Verhinderung von Verstehen und Verstindigung darstellen
— mit unmittelbaren Konsequenzen fiir das gesellschaftliche Klima, die Akzep-
tanz von politischen Strategien usw. Eine erhebliche Herausforderung an Bil-
dungsprozesse liegt deshalb darin, das scheinbar weit entfernte Fremde als etwas
erfahrbar zu machen, was mich gleichwohl ,angeht” und deshalb zu meiner Sache
werden mufl. Vieles spricht dafiir, dafl entsprechendes Wissen nicht allein kogni-
tiv zu vermitteln ist, sondern um so wirksamer zu Bewufitseinsentwicklung und
-verinderung fihrt, je mehr es mit konkreten Erfahrungen, mit Begegnung,
Kommunikation und dem Abbau von Fremdheit zwischen Menschen verschie-
dener Kultur- bzw. Gruppenzugehorigkeit einhergeht. Bildung wird also ent-
worfen als ein hermeneutisches Projekt, das — politisch gesehen — einen prakti-
schen Gegenentwurf zu jeder Art von Kulturimperialismus erméglichen soll. Der
hermeneutische Anspruch wird besonders hervorgehoben mit der dritten
Fahigkeit, die Bildung vermitteln bzw. entwickeln helfen soll.

3. Die Fibigkeit, sich selbst in die Geschichte der Anderen zu versetzen. Wih-
rend schon die zweite Fihigkeit tiber die kognitive Ebene hinausweist, wird nun
die Grenze kognitiver Wissensvermittlung definitiv uiberschritten. Nussbaum
bezeichnet diese dritte Fihigkeit, die Bildung férdern soll, als ,narrative imagina-
tion“: Nicht in psychologischen, sondern in literaturwissenschaftlich-herme-
neutischen Termini wird die Fahigkeit gefafit, die eigene Vorstellungsgabe als
Instrument des Verstehens, der Vergegenwirtigung bzw. des Nachvollziehens der
slife-story“ des Anderen fruchtbar zu machen. Sich hineinversetzen in die Rolle
einer anderen Person, sich die Lebensgeschichte der Anderen kraft der Ein-
bildungskraft anzueignen, wird gleichwohl nie bedeuten, dieser Andere zu ,,wer-
den®, sich vollkommen zu identifizieren. Vielmehr wird das eigene Urteil, die
eigene Wahrnehmung immer ,mitspielen®, weil niemand den eigenen Standpunkt
ginzlich hinter sich lassen kann. Dennoch wird, wer diese Ubung unternimmt,
aus der Haltung neutraler Beobachtung in die der ,,Sympathie* wechseln und so
ein Fundament der Solidaritit legen. Dies kann anhand von literarischen Texten !¢,
anhand von dokumentarischen Zeugnissen, vor allem aber in konkreten Begeg-
nungen gelibt werden.

Die drei skizzierten Fihigkeiten sind nicht exklusiv zu verstehen; sie bedtirfen
der Ergidnzung und Kombination mit weiteren Fihigkeiten und Fertigkeiten,
zum Beispiel mit wissenschaftlichem Wissen und Verstehen komplexer gesell-
schaftlicher Zusammenhinge '*. Angesichts der realen Ausrichtung unserer Bil-
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dungssysteme und angesichts der schwierigen Aufgabe, ein weltbirgerliches
Ethos zu fundieren, erscheint es aber besonders dringlich, diese Fahigkeiten zu
entwickeln bzw. deren Forderung als normative Erwartung an Bildungsprozesse
und -institutionen heranzutragen, gerade weil sie unter den herrschenden
(groflenteils) 6konomisch utilitaristisch orientierten Priorititen offenkundig
nicht ausgezeichnet werden. Im Interesse einer Bildung, die zu verantwortlicher,
friedensforderlicher und solidarischer Weltbiirgerschaft befahigen will, ist des-
halb nach dem Potential sozialethischer Orientierung zu fragen, das sich aus dem
Zusammenspiel der drei Fihigkeiten entwickeln laf}t; es geht nicht um eine addi-
tive Erginzung, sondern um die Explikation bisher implizit transportierter
Gehalte. Dieser Schritt ist notwendig, damit die dargelegten Orientierungen zum
,Sprungbrett® in eine kiinftig zu entwickelnde institutionenkritische Uberlegung
werden konnen, die unter bildungsethischen Gesichtspunkten zum Beispiel nach
den Organisationsprinzipien von Bildungseinrichtungen, nach den Priorititen
einer Schul- und Hochschulpolitik und -finanzierung usw. zu fragen haben wird.

Konturen einer Ethik weltbiirgerlicher Bildung

Bildung, die nur auf Wissensvermittlung und Leistungsorientierung zielt, greift
zu kurz. Bildungskonzeptionen und die Organisation von Bildungsprozessen
sind darauf auszurichten, daf} sie explizit auf die ethnische, weltanschauliche und
kulturelle Pluralitit innerhalb der Gesellschaft, auf die Konzentration von Dif-
ferenzen in einem begrenzten und doch zugleich global verflochtenen Kontext
reagieren. Bildung mufl Kenntnisse vermitteln, die komplexe Zusammenhinge
zum Beispiel im politischen, 6konomischen, okologischen Bereich begreifen
lassen. Sie mufl aber zugleich Fihigkeiten des Denkens und des Empfindens
schulen, die Menschen brauchen, um sich in einer solchen Welt zurechtzufinden
und sie nach humanen Mafistiben zu gestalten. Nur eine umfassende, kognitiv
und emotiv orientierte Bildung, die personale Identitit und kommunikative
Kompetenz entwickeln und stirken hilft, kann Voraussetzungen dafiir schaffen,
dafl Menschen ihre eigenen Kontexte mit anderen, fremden assoziieren und sich
iiber den Nahbereich des eigenen Erlebenszusammenhangs hinaus solidarisch
verhalten konnen.

Bildung mufl Kontextbewufltsein #nd die Erfahrung der Verbundenheit mit
Anderen fordern. Wenn Bildung Menschen fihig machen soll, in pluralen Kon-
texten menschenwiirdig miteinander zu leben, mufl sie die Standortgebundenheit
und Perspektivitit der eigenen Wahrnehmung, des konkreten Welterlebens be-
wuflt machen und zugleich das Vertrauen entwickeln helfen, daff die ,,Anderen®
nicht die eigene Identitit bedrohen, sondern eine Bereicherung, eine Verviel-
faltigung von Lebensmoglichkeiten bedeuten konnen. Sie mufl dazu beitragen,
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die komplexe Fihigkeit zu entwickeln, sich selbst als an einen bestimmten, par-
tikularen Kontext gebunden wahrzunehmen, dem andere kulturelle Kontexte
prinzipiell gleichberechtigt gegeniiberstehen. Dies setzt voraus, die Grenzen des
eigenen Kontextes, der Identitat stiftet, Heimat bietet, Vertrautheit ermoglicht,
nicht nur zu erkennen, sondern auch lernend immer wieder zu iiberschreiten.
Nicht von ungefihr nennt der im Auftrag der UNESCO - unter Federfithrung
von Jacques Delors — erarbeitete Bericht ,Lernfihigkeit. Unser verborgener
Reichtum® das ,Lernen, mit anderen zu leben® die heute wahrscheinlich wichtig-
ste ,Sdule” der Bildung und spezifiziert auf dieses Ziel hin zwei Wege, nimlich
»die langsame Entdeckung der anderen und die Erfahrung gemeinsamer
Lebensziele* ?°. Beide Wege sind nicht im Hau-Ruck-Verfahren zu erschlieflen,
nicht umsonst wird die Zeitdimension hier eigens betont; aber beide zusammen
sind Voraussetzungen, um friedliches Zusammenleben, gleichberechtigte
Partizipation verschiedener Gruppen an den gesellschaftlichen Gutern und Auf-
gaben und die Fihigkeit zu gewaltfreier Konfliktregelung in pluralen Kontexten
zu befordern.

Gleichzeitig muff durch Bildungsprozesse ein Unterscheidungsvermégen in
bezug auf ,die Anderen® entwickelt werden. Gerade die Fihigkeit zur Uber-
schreitung des eigenen Horizontes, zur Auseinandersetzung mit Traditionen usw.
braucht ein iiberpriifbares und seinerseits kommunikables ethisches Fundament.
Die Suche nach Kriterien fithrt zurtick auf grundlegendste Basiswerte des Zu-
sammenlebens und weist zugleich voraus auf das Ziel einer Gesellschaft, in der
ein gleichberechtigtes und friedliches Zusammenleben in einem pluralen und
komplexen Sozialgefiige mit vielfaltigen weltweiten Vernetzungen gelingt: Zen-
tral ist die Achtung der gleichen Wiirde und Freiheit jeder Person, ihre humanen
Fihigkeiten in Kommunikation mit anderen zu entfalten. Formen und Mittel der
Kommunikation, die diese Grundnorm verletzen, indem sie die Anderen mit
Zwang und Gewalt iberziehen, scheiden aus.

Damit ist eine Grenze des Anerkennungsverhiltnisses markiert. Sie bezieht sich
nicht auf die Personwiirde des Anderen selbst, wohl aber auf die ,,Sympathie® fur
bestimmte Handlungsweisen; das Postulat der Anerkennung ist etwas anderes als
die Aufforderung zur Indifferenz gegeniiber beliebigen — im Extremfall terrori-
stischen — Mitteln zur Realisierung eigener Ziele. Das Verhiltnis der Anerken-
nung ist auf Wechselseitigkeit angelegt und impliziert deshalb unbedingt die Ver-
weigerung gegentiber totalitiren Anspriichen jedweder Art. Toleranz, Solidaritit,
Sympathie stehen ihrerseits unter dem Kriterium von Freiheit und Gerechtigkeit;
d. h. der materiale Gehalt der Freiheit bestimmt sich von dem grundlegenden
Wert eines die personale Entfaltung aller einzelnen ermoglichenden und fordern-
den Zusammenlebens unter Wahrung unterschiedlicher Identititen.

Diese Uberlegungen verweisen im Sinn der eingangs angedeuteten Zusammen-
hinge zwischen Bildung und Gerechtigkeit auf andere sozialethische Diskurse:
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Grofle Bedeutung kommt etwa dem Diskurs iiber Menschenrechte als Funda-
ment eines Kulturen und Systeme iibergreifenden Ethos und der Uberwindung
der spezifischen Schwierigkeiten solcher Verstindigungsprozesse zu. Das Wissen
um die Miihsal, die damit verbunden ist, liefert ein zusitzliches Argument fiir die
Vernetzung von Bildungs- und Gerechtigkeitsdiskursen: Nur wenn auf breiter
gesellschaftlicher Basis tragfihige Fundamente menschenrechtlichen Denkens
gelegt und gepflegt werden, haben entsprechende politische Bemiihungen eine
Chance auf nachhaltige Wirkung. Und dies ist nicht allein eine Frage von Infor-
mation und kognitiver Auseinandersetzung, sondern auch, ja vielleicht in erster
Linie, eine Frage der Ermoglichung entsprechender Erfahrungen in den Prozes-
sen des Lernens und der Bildung.
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