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EDITORIAL

,.Die Antiquiertheit und die Unvermeid-
barkeit der Schule in der Weltgesell-
schaft” - so lautet das etwas provokan-
te und umstiindliche Thema dieses Hef-
tes. Die Beitréige untersuchen aus ver-
schiedenen Perspektiven, wie und ob die
Schule auf die Herausforderung der
Weltgesellschaft durch den Unterricht
vorbereitet.

Der einflihrende Beitrag von Asit Datta
rekonstruiert den giangigen padagogi-
schen Diskurs, mit dem die Padagogik
auf die Globalisierung reagiert. Dies ge-
schieht vor dem Hintergrund der Ador-
no’schen Frage ., Wozu Bildung?. Mit-
hilfe seiner Forschungsergebnisse aus
Ghana gibt Wulf Schmidt-Wulffen auf die
Frage nachdem Ziel der Schule eine Ant-
wort: Lernen in der globalisierten Welt
heiB3t, Wissensbrocken vermittelt zu be-
kommen. Schule, so wird implizit durch
seine Erhebung erkennbar, ist ein anti-
quiertes und iiberholtes Hilfsmittel, um
aufdie Weltgesellschaft vorzubereiten,
dessen Effizienz negativ eingeschiitzt

werden mulf3. Diese Eischiitzung teilt Ul-
rich Klemm in seinem Beitrag, der den
Zusammenhang zwischen Entschulung
und globalem Lernen reflektiert. Da
Schule immer eine Nationalschule gewe-
sen sei, konne sie auf die globalisierte
Weltgesellschatft nicht hinreichend vor-
bereiten, zudem stehe sie mit ihrem
Bildungsmonopol dem heute immer
wichtiger gewordenen lebenslangem
Lemen entgegen. Eine ginzlich andere
Perspektive vertritt Alfred Treml mit sei-
nem Beitrag. Die Schule kénne aufeine
evolutiondre Erfolgsgeschichte zuriick-
blicken und sei gerade durch ihre Form
und Weltabgewandheit eine Vorberei-
tung auf die komplexe Weltgesellschaft.
Der Beitrag von Hermann Gall reflek-
tiert einen bisher in der erzichungswissen-
schaftlichen Debatte vernachléssigten
Aspekt globalen Lernens, ndmlich den
Zusammenhang zum Sport. Er fragtnach
den Moglichkeiten, die olympische Idee
als Themenbereich und Handlungsfeld
globalen Lernens zu begreifen.

Auch uns machendie Vertreibungen und
der Krieg im Kosovo betroften, teilwei-
se sprachlos. Wir haben auf der letzten
Redaktionssitzung tiber dieses Thema
kontrovers diskutiert und auch dartiber,
wie wir als ZEP daraufangemessen rea-
gieren konnen. Der bildungspolitische
Kommentar in der néchsten Ausgabe
wird sich mit dem Thema beschiftigen.
Die ZEP 2/2000 wird sich im Sinne ei-
nes konstruktiven Beitrages einer
‘Culture of Peace and Non-Violence'
(UNESCO) dem Thema “Friedens-
padagogik und Globales Lernen” wid-
men.

Wie immer finden Sie in diesem Heft
Rezensionen und Informationen. Beson-
ders hinzuweisen ist auf den bildungs-
politischen Kommentar von Klaus Seitz,
der einen wichtigen Aspekt der gegen-
wirtigen Bildungspolitik aufgreift.

Annette Scheunpflug,
Hannoverim April 1999
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Asit Datta

Wozu Bildung im
Zeitalter der
Globalisierung?

Zusammenfassung: Der Autor rekonstruiert die Reaktio-
nen des pddagogischen Diskurses auf die Globalisierung
der Weltgesellschaft vor dem Hintergrund der Adorno schen
Frage , Wozu Bildung? ",

Vorbemerkungen

Zugegebenermalen beschriinkt sich das Phinomen ‘Glo-
balisierung' nicht nur auf den Bereich der Okonomie, son-
dern sie (die Globalisierung) umfaBt auch alle anderen Le-
bensbereiche: von Essen, Kleidung, Film, Musik, TV, Kom-
munikationstechniken iiber Transportmittel, Technik, Tech-
nologie bis zu den verschiedenen Arten der Korruption und
des Verbrechens. In vielen Bereichen ist unsere Welt ge-
schrumpft (vgl. UNDP 1997, S.100).

Dennoch haben alle in diesen Bereich miteinander und vor
allem mit der Profitgier von wenigen zu tun. Insofern hingen
doch alle von der Okonomie ab. Um MiBverstindnissen vor-
zubeugen, sei hier nochmals betont, daB es grenziiberschrei-
tenden Finanz-, Waren- und Handelsverkehr auch frither gege-
ben hat (der Welthandel ist gut 7.000 Jahre alt), aber niemals
in diesem Tempo und niemals zuvor sammelte sich ein so
grofler Reichtum in so wenigen Hinden. Laut des UNDP-
Berichts von 1998 verfiigen die 225 reichsten Personen dieser
Welt iiber ein Gesamtvermdgen von einer Billion (1.000 Milliar-
den) USS$. Dies entspricht dem jahrlichen Einkommen der &rm-
sten 47 % der Weltbevdlkerung (2,5 Milliarden Menschen)
(vgl. UNDP 1998, S.35).

Die heutige Form der Globalisierung verschirft die Un-
gleichheit kontinuierlich. Der Unterschied zwischen den 20 %
der drmsten und 20 % der reichsten Weltbevolkerung ist im
Zeitraum 1960 — 1995 von 1 : 30 auf | : 82 gestiegen (ebd.).
Nicht nur in den Entwicklungslindern, sondern auch in den
Industriestaaten wichst die Zahl der Armen (ebd., S.2). Die
Spirale Konsum — Armut — Ungleichheit — Umweltschiden
dreht sich immer schneller (ebd., S.1).

Die Globalisierung ist aber nicht per se schlecht. Sie bietet
grofBle Chancen, meint das UNDP, aber nur, wenn sie sorgfil-
tiger gesteuert und wenn stérker auf einen globalen Aus-
gleich geachtet wird (UNDP 1997, S.9),

Mit anderen Worten: Wenn der Staat und die Staatenge-
meinschaft das Gesetz des Handelns wieder zuriickgewinnt
und nicht alles ‘dem Gesetz des Marktes®, d.h. ‘dem Recht
des Stirkeren® tiberldft. Damit bedient sich der Neoliberalis-
mus unter dem Deckmantel einer sehr schicken und sehr mo-
dernen Botschaft der uriltesten Vorstellung des Unterneh-
mertums: ... die Riickkehr zu einer Art Raubkapitalismus, der
kein anderes Gesetz kennt als den maximalen Profit, meint
Bourdieu (Bourdieu 1998, S.44). Die konservativen Regierun-
gen von Thatcher und Reagan hitten zwar den Aufstieg des
Neoliberalismus begtinstigt, aber nicht initiiert. Mit einer
schénfirberischen Sprache (z.B. ‘Verschlankung® = Stellen-
abbau, Flexibilitit, Anpassungsfihigkeit, Degradierung), ei-
ner Ideologie “des Endes der Ideologie® und unter der Inan-
spruchnahme des Dienstes der Wissenschaft (der Okono-
men) ist es den Unternehmern gelungen, die Herrschaft des
Kommerzes und des Kommerziellen zu errichten und mit ei-
nem “Schein der Wissenschaftlichkeit” zu versehen (vgl. ebd..
S.391T).

Von den politisch handelnden Personen in den Industrie-
staaten hingt es ab, ob die Globalisierung in ihrer jetzigen
Form so geregelt und gesteuert werden kann, daf die Okono-
mie in den Dienst der Mehrheit der Weltbevélkerung gestellt
wird, so wie UNDP, Bourdieu u. a. fordern. Bislang handeln
die Regierungen genau umgekehrt, sie sorgen fiir mehr Dere-
gulierung und Privatisierung. Ob die Regierungen der Indu-
striestaaten — trotz aller empirischer Gegenbeweise — immer
noch daran glauben, dal mehr Wachstum mehr Beschifti-
gung bedeutet und mehr Wachstum nur durch mehr Gewinn
der Privatunternchmer zu erreichen sei oder die Regierungen
tatsdchlich nicht mehr in der Lage sind, das Primat der Politik
wiederzugewinnen, ist flir den Fortbestand in jetziger Form
oder fiir die Weiterentwicklung der Globalisierung nicht von
Belang. "Der Handlungsspielraum der Staaten, auf das Dilem-
ma geschrumpft zu sein”, meint Ulrich Beck, entweder zuneh-
mende Armut mit hoher Arbeitslosigkeit zu bezahlen, wie in
den meisten europdischen Lindern oder — wie in den USA -
cklatante Armut fiir etwas weniger Arbeitslosigkeit hinzuneh-
men (vgl. Beck 1999).

Als ich das Thema dieses Aufsatzes formulierte, hatte ich
zwar den Titel oder genauer das Gesprich zwischen Theodor
W. Adorno und Hellmut Becker (Adorno/Becker 1967) im
Kopf, aber nicht so genau den Inhalt des Gespriiches. So war
meine Uberraschung beim nochmaligen Lesen groB, daB trotz
aller rasanten Verdnderungen in den letzten gut 30 Jahren
(z.B. war damals Globalisierung kein Thema) viele dort disku-
tierten Ziele an Aktualitit nichts eingebiit haben.

Im folgenden wird versucht, unter gewissen Primissen
kiinftige Bildungsaufgaben zur Diskussion zu stellen’.

Primissen

Primisse |

Der Zusammenhang zwischen Bildung und Beschiftigung,
der in den letzten zweihundert Jahren immer mehr an Bedeu-
tung gewonnen hat, [6st sich allmihlich auf. Bessere formale
Bildung garantiert keine gute, dauerhaft bezahlte Beschifti-

gung.
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Préimisse 2

Bahnbrechende technische Entwicklungen schaffen unter
der gegenwiirtigen dkonomisch bestimmten Sozialstruktur
Gewinner und Verlierer. Bei jeder technischen Erneuerung wird
die Zahl der Gewinner kleiner und die der Verlierer groBer>.

Prcimisse 3

Der Begriff ‘Arbeit' muf3 in Zukunft anders definiert wer-
den. Wissenschaftler verschiedener Sparten, die sich mit dem
Thema *Arbeit in der Zukunft* beschiiftigt haben, stimmen in
einem Punkt iiberein: Arbeit im Sinne einer bezahlten Titig-
keit, die man dauerhaft, moglichst (berufs-) lebenslang aus-
libt, wie wir sie aus der Vergangenheit her kennen, wird es in
Zukunfi nicht mehr geben (vgl. Beck 1997, S.1; 1999b, Giarim/
Liedtke 1998, S.1351f; Jeuner 1997; Martin/Schumann 1996,
S.1371T; Reich 1997; Rifkin 1997; Saiger 1998; Wilke 1998).

hen wird, ‘wird das Jugendalter ein entwicklungsoffener Pro-
zely’ (Brater 1997). Gerade darin liegt das Problem. Im Zeitalter
der Globalisierung, in dem Privatisierung, Flexibilisierung,
Individualisierung immer mehr im Vordergrund stehen, sind
auch die Lehrpersonen verunsichert. Welches Weltbild sol-
len sie vermitteln, welche Normen, welche gesellschaftliche
Verpflichtung? Angesichts der kiinftigen Unsicherheit: Wie
kann Schiilerlnnen geholfen werden, sich selbst zu finden,
Ich-Identitdt auszubilden und diese im gesellschaftlichen Kon-
text zu definieren?

Zur Verunsicherung der Lehrerlnnen tragen viele andere
Faktoren bei, z.B.

- die rasante Vermehrung des Wissens (sowohl die Verdop-
pelungszeit des Wissens in einem Fachgebiet als auch die
Halbwertzeit werden immer kiirzer) (vgl. Postman 1995, S.63f)),

- die Kluft zwischen den ministeriellen Vorgaben in den Rah-
menrichtlinien und der Lebenswelt der Schiilerlnnen® und

Préimisse 4

Piddagogik kann Politik nicht ersetzen. Die Schule kann
weder gesellschaftliche Konflikte schlichten, noch politische
Probleme losen. Die Schule kann auch nicht alle Defizite aus
dem Elternhaus beheben’. Dennoch hat die Schule den ge-
sellschaftlichen Auftrag, Kinder und Jugendliche auf das ‘spi-
tere Leben® vorzubereiten.

Damit beginnt das padagogische Problem. Da niemand weiB,
wie das spitere Leben fiir heutige Jugendliche genau ausse-

Schule 'Josma.'nMache."”
- Umbriiche in den familidren Verhiltnissen der Schiilerinnen
(vgl. Postman 1995, S.70).

Dennoch, wozu Bildung?

Die Aktualitiit von Adorno und Becker

Zuriick zum Adorno-Becker-Gesprich. Wie Adorno seiner-
zeit formulierte, geht es hier nicht darum, wozu Bildung nétig
sei, sondern wohin Bildung fithren soll. Die damals von Ador-

in Maputo, Mesambik (Foro: Martin Affolderbach)
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no und Becker formulierten allgemeinen Erziehungsziele ha-
ben an Aktualitédt nichts eingebiilt:

(1) Die Schiilerlnnen sollen lernen, sich anzupassen und
zugleich auch Widerstand zu leisten (*Anpassung und Wi-
derstand in der Erziehung zu vereinen*). Bei Kant heifit es:
Disziplinierung und Kultivierung, Zivilisierung und Morali-
sierung (Kant 1968, S.706ff.), bei Gandhi: Keine Freiheit ohne
Pflicht. So oder dhnlich dullern sich alle Reformpidagogen
von frither und heute. Die Schule hat nach Neil Postman zwei
konfligierende Ziele: Zum einen strebt sie an. aus den Kin-
dern und Jugendlichen Menschen zu machen, welche die Welt
so akzeptieren wie sie ist — mit all den Regeln, Zwiingen, Be-
schrankungen und sogar Vorurteilen einer bestchenden Kul-
tur. Zum anderen mochte sie aus den Schiilerinnen und Schii-
lern kritische Kopfe machen, sie zu unabhiingig und selbststéin-
dig urteilenden Menschen erziehen — . fern den konstitutio-
nellen Klischees ihrer Zeit, mit ausreichender Kraft zur gesell-
schaftlichen Verdnderung™ (Postman 1995, §.84f.). Es ist kein
‘entweder oder’, sondern ‘sowohl als auch’. ,Da das Aus-
mal} der Komplexitit in unserer Gesellschaft rapide zunimmt™,
schreibt Fullan, ,.ist es absolut unabdingbar fiir den Erfolg,
daB} wir die Fahigkeit entwickeln, polare Gegensitze wenn
mdoglich zu vereinen® (Fullan 1999, S.78).

(2) Als zweites Ziel formulieren Adorno und Becker in der
Tradition von Wagenschein: Erfahrungsfihigkeit, die sie als
eine Voraussetzung fiir die Steigerung des Reflexionsniveaus
ansehen. In diesem Sinne argumentiert auch Hartmut von
Hentig und hélt den Computer z.B. fiir eine ‘bedenkliche Lern-
hilfe*. Er plidiert dafiir, daB3 die Schiilerlnnen mit der vieldeuti-
gen Wirklichkeit lange vorlieb nehmen, keinen Verzicht auf
die zweideutige Frage und das vieldeutige Erlebnis leisten,
sich dieser sokratischen Schwierigkeit auch sokratisch stel-
len, sich in der Wagenstein’schen Erkenntnisweise einiiben,
bevor sie das vereinfachende Lernmittel Computer bedienen
lernen (v. Hentig 1996, S.671f.).

(3)..Die Erziehung®, so zitiert Becker in dem Gesprich mit
Adorno Bogdan Suchodolski, .ist Vorbereitung zur stindi-
gen Uberwindung der Entfremdung* (Adorno/Becker 1967,
S.6).

Was sind Schulen und was sollen sie leisten?

»Schulen sind ... die bejahende Antwort auf die Frage: Kann
aus Menschen unterschiedlicher Traditionen, Sprachen und
Religionen eine kohirente, stabile, einheitliche Kultur geschaf-
fen werden? (Postman 1995, S.28).

Anzumerken bleibt: Vielleicht ist es fiir die US-amerikani-
sche Gesellschaft (die sich aus Menschen sehr unterschied-
licher Kulturen und Traditionen zusammensetzt) fur das na-
tionale BewuBtsein wichtig, Teil einer einheitlichen Kultur zu
sein — fur alle anderen wire es aber wichtig zu lernen, mit
Menschen anderer Kultur und Tradition friedlich zusammen-
zuleben.

Was eine Schule ist, was sie leisten soll, dariiber hat jeder
vollig verschiedene Vorstellungen. Etwas karikierend hat v.
Hentig fiinf Grundvorstellungen genannt. Von einer Einrich-
tung zum Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten iiber Vor-
bereitung auf das spitere Leben bis hin zur KMK-Schule,
eine verwaltete Institution. Daran schlieBt er eine, seine sech-
ste Vorstellung an: Die Schule als Lebens- und Erfahrungs-

raum oder auch die Schule als Polis (v. Hentig 1996, S.186fF.).
Auch die Landerkommissionen von Nordrhein-Westtalen und
Sachsen-Anhalt iibernehmen diese Bezeichnung (*Lebens-
und Erfahrungsraum®) (vgl. Bildungskommission NRW 1995,
S.771f.; Braun u.a. 1998, S.58).

Als Bildungskriterien nennt v. Hentig u. a. ,,Abscheu und
Abwehr von Unmenschlichkeit; die Wahrnehmung von Gliick;
die Fahigkeit und der Wille, sich zu verstindigen, die Genul3-
fahigkeit, die Wahrnehmung des Fremden als eine Bereiche-
rung, das Bewuftsein von der Geschichtlichkeit der eigenen
Existenz, Wachheit fiir letzte Fragen (der Metaphysik, der Re-
ligion) und die Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Ver-
antwortung in der res publica™ (v. Hentig 1996, S.751T.). Wenn
man unter dem Begriff ‘res publica® nicht nur den eigenen
Staat, sondern eine globale Verantwortung und eine Verant-
wortung gegeniiber der Umwelt verstehen kdnnen wiirde,
konnten viele einverstanden sein.

Welche Ziele?

Alle, die sich in letzter Zeit mit den kiinftigen Aufgaben
und Zielen der Bildung beschiftigt haben, kommen fast iiber-
einstimmend zu bestimmten Zielen. Da bei der Aufzihlung
der Ziele fast unvermeidlich Klafkis Begriff von Schliissel-
problemen und —qualifikationen auftaucht, sei nur angemerkt,
dafl der Begrift m.E. etwas ungliicklich ist. Er erweckt den
Eindruck, als ob es bestimmte konstante zentrale Probleme in
unserer (oder in der Welt-)Gesellschaft giibe. Wenn man ge-
lernt hat (qualifiziert ist), diese zu losen, hat man die hochste
Stufe der Bildung erreicht. Ganz fatal wird so suggeriert, es
lieBen sich auf dieser Art und Weise Weltschliisselprobleme
losen. So ist das aber nicht gemeint. Gemeint ist vielmehr, daf}
man bei der Analyse und Losung zentraler Probleme der Ge-
genwart lernen kann, wie man Probleme analysieren und
schrittweise losen und Folgeprobleme aus den Lisungen er-
kennen und wiederum bearbeiten kann. Wenn man diese Qua-
lifikation erworben hat, so ist die Hoffnung, kiinne man auch
mit heute unbekannten zentralen Problemen der Zukunft um-
gehen. Von den vier Leitfragen, die Klafki fiir die Bildungs-
kommission von Sachsen-Anhalt in diesem Zusammenhang
formuliert hat, scheint mir die erste fiir die Begriffserlduterung
wichtig zu sein.

Diese lautet:

»Welche Konsequenzen ergeben sich aus den heutigen
wirtschaftlichen, sozialen, 6kologischen und politischen Pro-
blemen der Welt fiir den Erwerb von allgemeiner Bildung und
Schliisselqualifikationen Heranwachsender? Welche Rolle
spielen dabei Ethik und Religion? (Klafki 1998, S.145; vgl.
auch ders. 1996) Oskar Negt, Initiator des Alternativen
Schulversuchs Glocksee in Hannover, nennt beispielhatt fiinf
Bereiche, an denen gesellschaftliche Schliisselqualifikationen
erworben werden kinnen:

- Den Umgang mit bedrohter und gebrochener Identitiit
lernen (Identititskompetenz).

- Gesellschaftliche Wirkungen von Technik begreifen und
Unterscheidungsvermdgen entwickeln (technologische Kom-
petenz).

- Sensibilitdt fiir Enteignungsverfahren, fiir Recht und Un-
recht, fiir Gleichheit und Ungleichheit (Gerechtigkeitskompe-
tenz).
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- Der pflegliche Umgang mit Menschen, mit der Natur und
Dingen (6kologische Kompetenz).

- Erinnerungs- und Utopiefihigkeit (historische Kompe-
tenz) (vgl. Negt 1999, S.43-81).

Neben dem Selbstverstindlichen

- Beachtung der Konsequenzen zweiter Ordnung (gemeint
sind Uberraschungseffekte oder Nebenwirkungen — A.D.).

- Die Fihigkeit, Plane und Strategien fiir die Zukunft zu
entwerfen, ... zu modifizieren, ... Auswertungen durchzufiih-
ren, um Frithwarnzeichen zu entdecken.

(Kulturtechnik erlernen) betont die
NRW-Kommission das fachliche und
iiberfachliche Lernen und listet ver-
schiedene Dimensionen des Lernens
auf, wobei sie darauf hinweist, daB die
Dimensionen keine Ficher, Lernberei-
che oder Unterrichtsthemen sind; sie
sind dynamische, nicht streng von-
einander abgesetzte Perspektiven ...
und eréffnen bestimmte Denk- und Er-
schlieBungsméglichkeiten (Stichwort:
vernetztes Denken). Zu diesen Dimen-
sionen gehoren: Identitit und soziale
Beziehungen, kulturelle Tradition, Na-
tur — Kunst - Medien, Sprache und
Kommunikation, Arbeit — Wirtschaft -
Beruflichkeit, Demokratie, Okologie
(vgl. Bildungskommission 19935, S.
1071fF).

Die Delors-Kommission hat vier Séu-
len der Erziehung hervorgehoben: Ler-
nen zu wissen; Lernen zu tun/handeln;
Lernen, zusammenzuleben / mit ande-
ren zusammenzuleben; Lernen, eigene
Identitit zu bilden, Verantwortung fiir
andere zu iibernehmen (vgl. Delors
1996, S.85-97). Alle Kommissionen ma-
chen Vorschlige, wie diese Ziele zu er-
reichen seien. Dariiber hinaus gibt es
Veroffentlichungen — wie z.B. des
Landesinstituts fiir Schule und Weitér-
bildung des L.andes NRW — mit Beispie-
len, wie diese Ziele im Unterricht kon-
kret umgesetzt werden kénnen.

Ohne darauf explizit einzugehen, sei-
en hier einige Unterrichtsprinzipien er-
wihnt, die vor 20 Jahren die Autoren
der Club-of-Rome-Studie ‘Zukunfts-
chance Lernen® formuliert haben: Das
primire und grundlegende Ziel des Ler-
nens, meinen die Autoren, ist das Uber-

leben der Menschheit. Das Grund-
konzept des Lernens soll antizipatorisch
und partizipatorisch sein. Unter Antizi-
pation verstehen die Autoren: ,.Lal3 uns
die Verantwortung fiir unsere Fihigkeit
der Beeinflussung iibernehmen und ...
die Zukunft bestimmen®. Die Lernmen-
ge wiederum hangt ab ,,vom Ausmal der Partizipation auf
internationaler, nationaler und lokaler Ebene*. Die Studie stellt
einige Merkmale des integrierenden Denkens auf:

- Auswertung der langfristigen kiinftigen Folgen gegen-
wirtiger Entscheidungen.

V(NS TaS RN L
BN 2 AR

Jo Fivan mesys o

“Lehrer des Chores und der Schule” (Felipe Guamdn Poma de Ayala;: AG SPAK 1980)

- Geschichtlichkeit im System deuten ...

- Die Fahigkeit, Querverbindungen zu erkennen und ihre
Bedeutung einzuschitzen ... (Peccei 1980, S.37; 56; 60; 158).

Wozu dies alles? Einmal, weil Bildung heif3t, daf Kinder
und Jugendliche lernen, der Welt eine Bedeutung zu geben,
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sie sich anzueignen. Zum zweiten: Weil die Kinder und Ju-
gendlichen ihre Zukunft, nicht ihre Identitit, allein iiber ihre
einmal gelernte, dauerhafte Berufstitigkeit definieren konnen
werden, miissen sie a) den Begriff ‘arbeiten* und b) ihre Iden-
titdt anders als jetzt iiblich definieren lernen. Die Arbeit wiir-
de in Zukunft nicht nur bezahlte Erwerbstitigkeit, sondern
auch Eigenarbeit (Haushalt, Kindererziehung), Gemeinwesen-
arbeit, Biirgerarbeit, Bildungsarbeit beinhalten.

Vielleicht kommt aber auch alles anders, weil moglicherwei-
se politisch handelnde Personen sich plétzlich anders als bis-
her dafiir entscheiden, den GlobalisierungsprozeB zu steuern
und zu regulieren. Aber auch im Zeitalter der anderen Art der
Globalisierung werden Schulen notwendig sein. Die Bildungs-
kommission des Landes Nordrhein-Westfalen formuliert dies
so:

»Schule hat die Chance und die Moglichkeiten, aber auch
die Pflicht, ihre Zicle immer wieder zu iiberpriifen und neue
Formen und Inhalte des Lernens und Erziehens zu entwickeln
und zu erproben. Die Kompetenz und die Professionalitit von
allen in der Schule Tétigen dokumentieren sich darin, daf3 sie
Fehler und Fehlentwicklungen selbst erkunden, sie reflektie-
ren und fiir Verdnderungsprozesse nutzbar machen.*
(Bildungskommission 1995, S.78).

Gut wiire es, wenn es so wire., Da Pddagogik mindestens
zur Hilfte aus Hoffnung besteht, hoffen wir - wenn es noch
nicht so ist - dafl es wenigstens so werden konnte!

AnmerKkungen:

1 Vgl. auch die Diskussion tiber Hypothesen und Folgen der Globalisierung
in Buhler/Datta 1998 und Datta 1997 1998,

2 _Nutzen und Nachteile einer neuen Technologie sind nicht gleich-
mibig verteilt. Es gibt jedes Mal gleichsam Gewinner und Verlierer.”
(Postman 1992, S.17) Siehe hierzu auch Bourdieu: ,Die Ideologie der
Kompetenz ist bestens geeignet, cine Gegeniiberstellung zu rechtferti-
gen, die ein wenig der von Herren und Sklaven gleicht: auf der einen
Seite Burger ..., die die gefragten Kenntnisse besitzen und uberbezahlte
Tatigkeiten verrichten. die sich ihren Arbeitgeber selbst aussuchen
konnen ..., (die in die Welt jagen, sich von einem Flugzeug zum anderen
stirrzen, dabei unglaubliche Gehilter einstreichen, die man in vier |e-
ben nicht ausgeben kann) — und auf der anderen Seite jene Klasse von
Menschen, die dauernd von Entlassung bedroht sind oder der Arbeitslo-
sigkeit tberantwortet werden. . (Bourdieu 1998, S.51)

3 In diesem Punkt kann man Roman Herzog Recht geben: “Falsch ist
auch die Vorstellung, die Schule sei Reparaturbetrieb fiir alle Defizite der
Gesellschaft. Hier sind auch die Eltern gefordert. Die Schule kann dic
Eltern bei der Erziehung unterstiitzen, ersetzen kann sie sie nicht.* Aus
der Berliner Rede: Herzog, Roman: . Entlassen wir unser Bildungssystem
in die Freiheit?” In: SZ vom 06.11.1997.

4 vgl. z.B. KMK-Beschluss vom 28.02.1997 in der Fassung vom
20.03.1998 “Eine Welt/Dritte Welt” in Unterricht und Schule. Bonn
1998 oder: KMK-Beschluss vom 25.10.1996 “Empfehlung™: Inter-
kulturelle Bildung und Erzichung in der Schule. Bonn 1996,
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Zusammenfassung: Vorgestellt wird eine Untersuchung
aus einem grofleren Forschungsprojekt zu Lerninteressen
und Bewuftsein von Schiilerinnen und Schiilern an globa-
len Entwicklungsfragen. Der hier in seinen Ergebnissen prei-
sentierte Untersuchungsteil fragt nach dem Deutschland-
bild von Schiilerinnen und Schiilern aus Ghana und deren
Geschichts- und Alltagswissen.

Die vorliegende Untersuchung bildet den fiinften und ab-
schlieBenden Teil eines Vorhabens zu Lerninteressen, Wis-
sen und BewuBtsein deutscher Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe I an Entwicklungsfragen, jeweils exemplarisch
bezogen auf Ghana. Vorausgegangen waren:

1. Ermittlung der Interessen, Erwartungen und Frage-
stellungen deutscher Jugendlicher an Fragen zur ‘Dritten
Welt’ (1677 Schiilerinnen und Schiiler, 1994/95). Ergebnis:
Das Frageinteresse richtet sich vornehmlich auf selbstthema-
tisierende Fragen, die soziale Beziige zum Inhalt haben sowie
auf Problemfragen globalen Charakters wie Armut, Hunger,
Umweltzerstorung (vgl. Schmidt-Wulffen 1996).

What [ know about Germany are first
about the unitication of the Germans.
The construction of a united nation was
the single most important political
development in Europe between 1848
and 1914. It transformed the balance of
economic military and international
power. The character of the united
German state was united by the method
of its creation. Germany was united by
the conservative army, monarchy and
prime minister of Prussia among whose
chief motives was the outflanking of
Prussian liberals. The go at of a unitied
Germany liberals was actually achieved
for the most illiberal of reasons.

Another thing I know about Germany,
was the influential German and
European statesman of the last half of
the nineteenth century in a person of Mr.
Bismarck.

From 1851 to 1857 Mr. Bismarck was
Prussian minister to the Frankfurt Diet of
the German confideration.

Lastly I know about their currency which
is Deutche Marks.

What 1 think about Germans is that they
are very powerful and have a large
country than ours.

(Material aus dem Forschungsprojekt)

‘Wulf Schmidt-Wulffen

“Good bye, lovely
Germany”

Zum “Deutschlandbild” afrikanischer
Schiilerinnen und Schiiler

2. Antworten afrikanischer (ghanesischer) Schiilerinnen
und Schiiler zu den Fragen deutscher Jugendlicher (ca. 1000
ghanesische Jugendliche, 1995) (vgl. Schmidt-Wulffen 1997a;
1998a).

3. Bewufitsein und Wissen zu Afrika. Sozialisation, Medi-
en und Unterricht (2400 Schiilerinnen und Schiiler, 1996/
97) Ergebnis: Ein beschdmend geringes Wissen, beherrscht
von Stereotypen, die offensichtlich durch Unterricht nicht
aufgeldst werden (vgl. Schmidt-Wulffen 1997b; 1997¢; 1999a;
1999b).

4. Korrekturen des Afrikabildes deutscher Jugendlicher
durch ghanesische Schiilerinnen und Schiiler - Bilder der
eigenen Gesellschafi (ca. 700 Schiiler, 1997) (vgl. Schmidt-
Wulffen 1997; 1999c¢).

Mit den Fragen ,,Was weifit Du iiber Deutschland - was
denkst Du iiber die Deutschen? - schreibe oder zeichne!*
besuchte ich im Frithjahr 1999 fiinf Sekundar-Schulen in Nord-
und Zentralghana, die auf der sechsjéhrigen Grundschule auf-
bauen. Es handelte sich um drei Schulen in Mittelstddten
(Bolga Girls Secondary School, Bolgatanga/Kalpohin Senior
Secondary School Tamale/Zwene Amarfu Secondary School,
Sunyani) sowie zwei ldandliche Schulen im Einzugsbereich von
Kleinstadten (Seven Day’s Adventist Technical School
Ajanyi/Techiman, Asuogyaman Secondary Technical School,
Aworowa/Wenchi). Die weitaus besser ausgestatteten Schu-
len der Millionenstidte Accra und Kumasi wurden nicht mit
einbezogen, um ein ‘typischeres’ Bild zu erhalten. Befragt
wurden ausschlieBlich 14 - 17jdhrige Schiilerinnen und Schii-
ler. Offiziell gilt landesweit das gleiche Curriculum, in dem
Englische Sprache, Mathematik, Integrative Studien (Physik,
Chemie, Biologie) und Sozialwissenschaft (Geschichte, Poli-
tik, Erdkunde) die Kernficher darstellen. Der Unterricht fin-
det in den Klassen | - 3 ausschlieBlich in der Muttersprache
statt; in den Klassen 4 - 6 wird Englisch als Fremdsprache
unterrichtet. In den Klassen 7 - 9 ist Englisch offiziell Un-
terrichtssprache. In den lidndlichen Schulen ist das meinen
Beobachtungen zufolge aber nicht die Praxis. Dort bleiben
die Englischkenntnisse weit hinter denen der Stadtschiiler
zuriick. Das schligt sich in den Fragebogen nieder: Die
Stellungnahmen der Schiiler in den Landschulen sind kurz
und in gebrochenem Englisch. Sie umfassen selten mehr als
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Dear Sir

I am most greatful to tell you now and what I
know about Germany.

Germany is a beautiful country with nice country
side and have a good football team. The capital
town of Germany is Berlin.

First of all, | know Germans are friendly, kind
and have humanity for other people. I onle know
a German whom I attended church with, but, he
is no more in den country but he writes me und
sometimes sends me German curencies.

I do not agree with some people when they say
that, Germans always say we the Africans come
to Germany to take their jobs and sometimes
marry their people. I personally do not believe
that statement made by some people that
“Germans are not kind”. To me Germany ist a
good country and its people or citizens are very
philanthropist. That is, they are very kind. Thank
you.

(Material aus dem Forschungsprojekt)

zwel oder drei Sitze, wihrend die Stadtschiiler stets das gan-
ze Blatt und hdufig auch noch die Riickseite ausfiillen.

Zur Durchfiihrung

Ich habe vor den Klassen Sinn und Ziel der Befragung
erlautert und auf Nachfrage Hinweise zur Bearbeitung gege-
ben. Das Ausfiillen der Formulare sollte nach der Schule zu
Hause geschehen, um Zwinge sowie mogliche gegenseitige
Beeinflussungen oder eine Steuerung durch die Lehrkrifte zu
vermeiden. Da keine Schulbiicher vorhanden sind, bestand
auch nicht die Gefahr, Antworten aus Schulbiichern abzu-
schreiben. Der Riicklauf lag bei 60 - 80%. Nach Herausnahme
offensichtlicher ,,Dubletten* sowie der Stellungnahmen iilte-
rer Schiilerinnen und Schiiler blieben 349 verwertbare Frage-
bogen (Stadtschulen 187, landliche Schulen 162). Der Auf-
bau der Stellungnahmen ist i.d.R. véllig unsystematisch und
sprunghaft (,,Kraut und Riiben*). Ungeachtet des Hinweises,
auch zeichnen zu konnen, wurde diese Moglichkeit (leider)
nur selten gewihlt.

Zu den Ergebnissen: Wissen iiber Deutschland
a) Stadtschulen

Geographische Vorstellungen

Es ist allgemein bekannt, daf Deutschland in West- (oder
manchmal auch Nord)Europa liegt, mit Bonn oder Berlin als
Hauptstadt. Nachbarn sind Frankreich und Osterreich (einige
Male irrtiimlich: Australien). Deutsche sind ein Volk, das die
gleiche Sprache spricht, namlich ,,Dutch* (filschlich dreimal
»Franzosisch®). In Deutschland ist es kilter als in Ghana, da

hier die Sonne seltener scheint. Deutschland ist ein groBes
Land mit 80 Millionen Einwohnern. Sie kennen keine GroBfa-
milien, sondern leben in Kleinfamilien und praktizieren Famili-
enplanung. Der grifite FluB ist der Rhein, im Westen des
Landes; hidufig werden drei bis vier Stiidte genannt. Deutsch-
land ist ein schines Land, wo es eine Menge Arbeit gibt.
warum auch viele Ghanaer dorthin gehen.

Geschichtskenntnisse

Im Altertum eroberten deutsche Stimme das westliche ro-
mische Reich. Sie waren damals unzivilisiert und wurden als
Barbaren bezeichnet. Seit dem 13. Jahrhundert ist Deutsch-
lands Geschichte von Kleinstaaterei und Einigungsbemiihun-
gen bestimmt, besonders zwischen 1848 und 187 1. Vorher war
Deutschland in viele Kleinstaaten geteilt wie Baden, Hessen-
Nassau, Bayern, PreuBlen und wurden von Kénigen, Herzo-
gen und Markgrafen regiert. Im 19. Jahrhundert wurde der
nationale Gedanke in den Universititen hochgehalten. Seit
der Einigung 1862 - 1871 entwickelten sich wirtschaftliche
und militdrische Macht synchron. Bismarcks Politik zielte dar-
auf, eine Koalition von Frankreich gegen Deutschland und
einen Zweifrontenkrieg zu verhindern. Nach Bismarcks Riick-
tritt brach dieses System zusammen. So wie die Vereinigung
durch die Konservativen erfolgt, so waren auch Armee und
Staat (Monarchie) konservativ geprigt. Der preuBische Mi-
nisterpriisident schaltete die Liberalen aus. Der konservative
Charakter fithrte dazu, daB Deutschland zusammen mit Oster-
reich den 1. Weltkrieg verschuldete. Die Deutschen machten
afrikanische Lander zu Kolonien, nicht anders als die Englin-
der. Daher ist ihre Geschichte schlecht.

Den 2. Weltkrieg verschuldete Deutschland ebenfalls, in-
dem es in Polen einfiel, woraufhin England und Frankreich
den Krieg erkldrten. Im 1. Abschnitt des Krieges eroberten
die Deutschen ganz Westeuropa, niemand konnte ihnen wi-
derstehen. Am Ende unterlag Deutschland den Alliierten, die
es darauthin in vier Zonen zerteilten.

Der Entwicklungsstand

Deutschland ist ein hochentwickeltes und reiches Land.
Es hat - anders als Ghana - zwar nur wenig Bodenschitze,
dafiir aber eine moderne Industrie und eine hochproduktive,
mechanisierte Landwirtschaft und qualifiziertes Handwerk.
Deutschland vermag seine eigene Bevilkerung zu ernihren
und es gibt eine hochentwickelte Technologie, die den Men-
schen im Alltag hilft. Deutschland exportiert viel, hauptsich-
lich Stahl und Maschinen, Chemie sowie Autos wie Benz,
BMW (irrtiimlich: Volvo), Fernseher, Flugzeuge, aber auch
Schuhe und Textilien. Die Deutschen sind reich, sie haben
viel Geld, das DM heiBt. Deutschland ist so hoch entwickelt,
weil die Menschen dort sehr gut ausgebildet sind und hart
arbeiten.

Die politische Struktur

Als Ergebnis des 2. Weltkrieges ist Deutschland geteilt. Es
wurde von den Alliierten in vier Zonen aufgeteilt. Auch Ber-
lin ist geteilt. Zwischen West- und Ostberlin gibt es eine
Mauer. Infolge des Kalten Krieges entstanden zwei Staaten,
die BRD und die DDR. Die BRD hat sich rasch vom Krieg
erholt, mit Hilfe der USA. Der DDR geht es nicht so gut. Sie
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hat auch viel Industrie und exportiert auch Giiter, aber vor
allem nach Osteuropa und in die Sowjetunion. Die DDR wird
durch die kommunistische Partei kontrolliert, besonders Bii-
cher, Radio, Zeitungen und Fernsehen. Sie gewinnt in der
Welt Aufmerksamkeit durch die Erfolge ihrer Sportler. Die
Bundesrepublik ist demokratisch.

Politiker

Der Prisident Deutschlands heifit Hitler (einmalige Nen-
nung). Der erste Prasident nach dem Krieg war Konrad Ade-
nauer, gefolgt von Lutwig Erhard (vereinzelt genannt). Priisi-
dent Deutschlands ist Jhehad Skroeder/Scrowder/Scrowler,
die Regierungspartei SPD. Eine andere Partei ist die CDU. Der
deutsche Botschafter in Ghana ist Mr. Christian Kunze.

Sonstiges

Deutschland ist gut im Sport, besonders im FuBiball und in
Leichtathletik. Deutschland hat das Fu3ballspiel erfunden und
war mehrmals Weltmeister. 1986 gewannen sie den European
Cup. Sie haben exzellente FuBballspieler, z.B. (nach der Hau-
figkeit der Nennungen) Kapitéin Klinsman/Kinsman, Thomas
Hassler, Sammer, Metheus, Andy Moller, Effenberg. Verein-
zelt wurden auch frithere FuBballgroBen genannt: Franz
Beckenbaur, Gerd Muller. Die besten Vereine sind Bayern
Miinchen, 1860 Miinchen und Hamburgo SV, wo Ghanaer
spielen: Samuel Olisei Kuffur, Abedi Pele, Anthony Yeboah.

b) Landschulen

- Deutschland liegt in Europa, Deutsche sind weif3.

- Deutschland ist eine grofe Stadt (,.city*).

- Deutschland ist eine grofie FuBballnation.

- Deutschland ist reicher als Ghana. .

- Deutschland ist reich, weil es technisch hochentwickelt ist.
- Weil Deutschland reich ist, gehen viele Ghanaer dorthin.

- Deutsche sind intelligent und gut ausgebildet, daher haben
sie eine so gute Technologie.

- Sie produzieren viele gute Sachen wie Autos, Radios, Fern-
seher, Videorecorder, Gewehre.

- Deutschland kam nach Afrika, um Togo zu kolonialisieren.
- Deutsche leben im Paradies, denn sie miissen sich keine
Sorgen iiber so viele Dinge machen wie wir das in Ghana tun
miissen.

- Wir gehen dorthin, um zu arbeiten und Geld zu verdienen.
- In Deutschland wird englisch gesprochen.

- Wenn man nach Deutschland geht, geben einem die Deut-
schen Arbeit.

Kommentierung und Bewertung der Ergebnisse

Die Antworten zeigen, daB Schiilerinnen und Schiiler iiber
zweierlei Arten von Wissen verfligen:
(1) Uber beziehungsloses Schulwissen, z.B. iiber den deut-
schen Geschichtsverlauf und
(2) tiber Alltagswissen, das den Bezug zur eigenen Situation
bzw. Erfahrung widerspiegelt, z.B.
- ,in Deutschland gibt es jede Menge Arbeit”, hohe Arbeits-
losigkeit hingegen in Ghana;
- ,.der deutsche technologische und wirtschaftliche Standard
ist hoch®, anders als in Ghana;
- . die besten deutschen FuBballvereine” sind die, in denen

WHAT [ KNOW ABOUT GERMANY.

Dear Sir,

I am very greatful to write to you about what I
know about the Germany. To begin with this the
German was one of the European Countries. The
currency for the German’s are Dutch Mark. The
rulling party for the German’s today is S.D.P.
and the name of the president of Germany is
Gurhard Schroede. The capital town of German
is Bonn, they are very interrigent and also they
like the Ghanaians.

What I also think about the German’s is they are
very proud and they do not discriminate this is
because some of the Ghanaians who lived in
Germany come here with their husband or wife.
When they come to Ghana we can see them with
their Ghanaian walking. The most interesting
game the like best is football. The most popular
news for the German’s is Dutschi Welle which
we hear from radio.

The German'’s are christrian by nature. They
drink some soft drinks like bear and fanta and the
language that they speak is Deutch. The
German’s is the world sixth nation and they
manufactured cars.

From all send and done I can conclude here by
saying the German’s are very popular, they are
not rascaland they love the Ghanaians.

(Material aus dem Forschungsprojekt)

ghanaische Spieler titig sind;

- ,.Deutschland exportiert industrielle Produkte wie Autos,
Radios, Fernseher, Textilien, Schuhe*, auf die man in Ghana
tiberall triftt.

Das Schulwissen 1dBt von Schule zu Schule unterschiedli-
che Schwerpunktsetzungen erkennen: Mal ist die deutsche
Entwicklung zwischen Mittelalter und 19. Jahrhundert durch-
genommen worden, mal Deutschland zwischen Franzigsischer
Revolution und dem 1. Weltkrieg, mal die Bismarckzeit, mal
die jiingere Geschichte um die Weltkriege und die frithe Nach-
kriegszeit. Es erstaunt dabei das recht solide Wissen, vor al-
lem vor dem Hintergrund, daB diese Kenntnisse kaum subjek-
tiv bedeutsam sein diirften.

Das Alltagswissen ist vor allem Medienwissen, zu einem
geringen Teil auch durch Freunde und Verwandte vermittelt,
die in Deutschland leben oder gearbeitet haben (s. Tabelle).
Die wichtigste Informationsquelle ist dabei das Fernsehen.
Statistisch gesehen entfielen 1991 235 Fernseher auf 1000 Ein-
wohner (Ldnderbericht des Stat. Bundesamtes Wiesbaden
1994). Die Stadt-Land-Verteilung ist dabei nicht erfafit; auch
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sind m.E. nach viele Gerite defekt. Infolge der

engen Nachbarschaftsbeziehungen ist es aller-
dings iiblich, sich vor funktionierenden Geriten
zu versammeln. Der Video-Konsum - auch auf
dem Lande - hingt mit den hiufig mobilen Vi-
deo-Kinos zusammen, bei denen tiglich wech-
selnde Filme iiber Kassetten gegen Eintritt an-
geboten werden.

Das Fernsehwissen iiber Deutschland, z.B. die
Kenntnis von Politikern und Parteien betreffend,
ist nur auf den ersten Blick erstaunlich. Das
ghanaische Fernsehen, das landesweit empfing-
lich ist, setzt sich aus mehrmals am Tag wech-
selnden Sendungen verschiedener Sender zu-
sammen: Das ghanaische Programm GTV sen-
det Nachrichten zu Afrika und viel Sport, z.B.
montags und Donnerstags ,,German Soccer* und

1. German became united under Prussian control. There were many reasons which made
unification both diserable and possible. There were great German states but from the time of
the French revolution onwards, the German people became more aware of their common
language and traditional since 1862 and 1871.

2. Since German became united in the early 1862 and 1871°s they were able to achieve their
aim and so is developed country. Because of their good background due to the early indepents,
they have the opportunity to study and make research of what ever they want to discover since
they have all the instrument needed for their research.

Germans are people who are so equiped and develope that they are able to detect their talent
of their kids thereby making an effort and improving upon the talent, which makes the vision
of the kids come to reality in all cases. | think it is not a surprise that Germans are far
developed than the Ghanaians because the Germans had independent earlier and so enslave

the blacks who help them become developed instead of developing their own country.

(Material aus dem Forschungsprojekt)

»International Soccer*; internationale Nachrich-
ten und Wirtschaftsnachrichten werden von
CNN ausgestrahlt sowie von tiglich zwei einstiindigen Sen-
dungen der Deutschen Welle (DW) in englischer Sprache.
Diese Sendung folgt dem Muster von CNN, berichtet aber
vorwiegend iiber deutsche Geschehnisse.

Im Stadt-Land-Vergleich féllt auf, daB die Informations-
quellen prinzipiell zwar gleich, aber unterschiedlich stark ver-
treten sind. Zeitungen sind in der Stadt natiirlich stirker ver-
treten, das Radio spielt auf dem Lande eine griBere Rolle. Die
Berichte von Freunden und Bekannten werden auf dem Lan-
de iiberhaupt nicht genannt, ein Indiz dafiir, daB die Aus-
landsmigration von den Stidten, nicht direkt vom Land aus
erfolgt. Entscheidend fiir den unterschiedlichen Kenntnis-
stand beim Schulwissen diirften drei Umstinde sein: Die
Schwierigkeiten, das Schulgeld aufzubringen, ist angesichts
der Massenarmut auf dem Lande fuir bauerliche Familien gro-
Ber als fiir stidtische. Und die Inanspruchnahme der Kinder
fur die Arbeit in Haushalt und Feldarbeit ist ebenfalls auf dem
Land verbreiteter als in den’Stddten. Beide Umstinde bedin-
gen einen unregelmiBigen, durch hiufige Absenz gekenn-
zeichneten Schulbesuch auf dem Lande. Ein weiterer bedeut-
samer Faktor diirfte die groBenteils katastrophale Ausstat-
tung ldndlicher Schulen sein.

Zu den Ergebnissen: Einstellungen gegeniiber den
Deutschen

Grundlegende Einstellungsunterschiede zwischen Jugend-
lichen auf Stadt- und Landschulen sind nicht feststellbar,
abgesehen vom EinfluB auf die Meinungsbildung, der von
Freunden und Verwandten ausgeht. Dieser Einfluf3 fehlt of-
fensichtlich auf dem Lande. Die Stellungnahmen sind vielfil-

Schule| TV | Video |Zeitung| Radio |Freunde|Biicher
Stidte | 39% [62% | 13,4 34% | 18% | 13,4% | 0,5%
Land | 45% |54% | 11,5%| 20% | 25% / /

Informationsquellen der Schiilerinnen und Schiiler
(Mehrfachnennungen)

tig, jedoch einseitig (moglicherweise ‘geschont’ durch mein
Auftreten als Deutscher):

Mehrfach zugeschriebene allgemeine Eigenschafien

* Sie sind diszipliniert und energisch.

* Sie sind reiselustig, besuchen gern fremde Liinder.

* Die Arbeit ist ihnen das wichtigste.

* Sie arbeiten hart (und sind daher so hoch entwickelt).

* Sie leben, um zu arbeiten, nicht um zu leben.

* Sie sind immer in Hetze, haben nie Zeit.

* Sie haben keine Zeit firreinander.

* Sind sehr tiichtig und sozial.

* Wenn sie sagen, dal sie etwas wollen, kann man sicher
sein, daB sie es auch tun.

* Waren frither grausam, weil sie die Welt beherrschen woll-
ten, heute sind sie jedoch friedlich.

* Sind gute Sportler, gute Schiiler, Landwirte, Wissenschaft-
ler und Erfinder (z.B. Benz).

* Sind reich, weil sie verstehen, von ihren Ressourcen sinn-
vollen Gebrauch zu machen.

* Trinken lieber Bier als Wasser.

* Ziehen Mineralwasser natiirlichem Wasser vor, weil ihre
Gewisser so verschmutzt sind.

* In Kriegen waren sie sehr tapfer.

* Viele Minner tragen Ohrringe.

* Im Vergleich zu uns leben die Deutschen ungesund; viele
rauchen und trinken Alkohol, besonders die éltere Generati-
on.

Mehrfach zugeschriebene soziale Beziehungen und
Verhaltensweisen
* Deutsche pflegen gute Bezichungen zu Afrika, ins-
besondere zu Ghana.
* Sie leisten viel Entwicklungshilfe in Ghana, so wur-
de das StraBennetz in Nordghana mit deutscher Hilfe
ausgebaut.
* Zwei Dirittel aller Entwicklungsprojekte in Ghana
werden von den Deutschen finanziert.
* Sie helfen und unterstiitzen uns Afrikaner.
* Die Deutschen sind gut.
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* Sie sind freundlich und modern.

* Sie mogen uns Afrikaner, sonst giibe es davon nicht so
viele in Deutschland,

* Sie behandeln Fremde, die nach Deutschland kommen, gut.
* Deutschland ist schén, die Deutschen sind gut - good bye,
lovely Germany.

* Sie sind freundlich zu Auslidndern, denn sie beherbergen
eine Menge Fremde in Deutschland, vor allem Tiirken und
Ghanaer,

* Sie diskriminieren Afrikaner nicht, sonst diirften die keine
deutschen Frauen heiraten.

* Fiir mich sind die Deutschen ein freundliches Volk mit welt-
offenen Einstellungen.

* Wenn sie nicht freundlich zu Fremden wiren, hitten sie
diese lingst ausgewiesen.

* Unsere Briider, die in Deutschland leben, berichten nur po-
sitiv iiber Deutschland und die Deutschen.

* Alle Briider und Schwestern, die in Deutschland waren,
erzihlen, die Deutschen seien hoflich, ruhig, giitig, freund-
lich und hilfsbereit.

* Ich habe dort einige Verwandte. Wenn diese nach Haus
kommen, berichten sie uns, daf die Deutschen herzlich und
gastfreundlich sind, besonders die Frauen.

* Ich glaube den Leuten nicht, die behaupten, daB Deutsche
uns Afrikaner ablehnen, weil diese ihnen Jobs und Frauen
wegnidhmen,

* Freundschaft gibt es auf Regierungsebene, auf der indivi-
duellen Ebene fehlt sie.

* Freundschaften und Brieffreundschaften mit Deutschen
halten nicht, es sei denn, es ist das andere Geschlecht.

* Sie scheinen wenig Zeit und Interesse flir uns zu haben.

* Sie griiBen uns nicht, wie wir es gewohnt sind zu tun.

* Die Deutschen hier bei uns beachten uns nicht.

* Ich glaube nicht, daB alle freundlich zu uns Afrikanern sind.
* So wie ich Deutsche hier in Ghana erlebt habe, kann ich mir
nicht vorstellen, daB sie auch anders sein kénnen als knicke-
rig und humorlos.

Kommentierung und Bewertung der Ergebnisse

Die zitierten Stellungnahmen sagen wenig iiber ihre Hau-
figkeit aus. Positive AuBerungen verhalten sich zu kritischen
wie 90 zu 10. Es mag sich z.T. um Hoflichkeit gegentiber mir,
dem Gast, handeln. Auf der anderen Seite werden die positi-
ven Einstellungen aber auch rational begriindet: Wenn man
als Afrikaner in Deutschland umstandslos eine deutsche Frau
heiraten kann, dann nihrt das die Vorstellung von Toleranz,
die in der eigenen Gesellschaft nicht vorhanden ist. Oder:
Wenn Auslidnder nicht ausgewiesen werden, dann miissen
die jeweiligen Inlander einfach freundlich sein. Denn die Gha-
naer haben da ganz andere Erfahrungen: Als Nigeria in den
achtziger Jahren durch Fehlentwicklung in eine tiefe Finanz-
krise geriet, wurden von heute auf morgen 200.000 ghanaische
Gastarbeiter brutal ausgewiesen. Und die Ghanaer selbst be-
schneiden die Rechte ihrer eigenen Landsleute aus dem Nor-
den im Falle einer Stidmigration. Sie erhalten von den
Paramount-Chiefs kein Land zugewiesen oder miissen dafiir
bezahlen. Bestitigt werden die Ghanaer in ihren positiven
Vorstellungen durch Berichte von Freunden oder Verwandten,
die sicherlich vorhandene Negativerfahrungen verheimlichen.

Anders sieht es aus,
wenn Ghanaer persdnli-
che Erfahrungen mit
Deutschen machen: Sie
griiflen nicht, sie haben
keine Zeit (und damit
nach afrikanischer Vor-
stellung auch kein Inter-
esse), sie sind ruppig
und humorlos (weil die
von Ghanaern meist ma-
teriell motivierten Kon-
takte von uns als , An-
mache™ empfunden wer-
den), sie sind knickerig
(weil man den Erwartun-
gen so vieler Armer oh-
nehin nicht gerecht wer-
den kann, und man rea-
giert dann irgendwann
mit der Strategie des Nicht-Hinsehens, des Nicht-Hérens) -
dies sind meine eigenen Erfahrungen mit meinem eigenen
Verhalten.
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Ulrich Klemm

Bildung ohne Schule -
oder: Schule als
Auslaufmodell?

Uber den Zusammenhang von globalem
Lernen und Entschulung

Zusammenfassung: Ulrich Klemm reflektiert den Zu-
sammenhang zwischen Entschulung und globalem Lernen
und plédiert vor dem Hintergrund der Entwicklung zur Welt-
gesellschafi fiir eine Entschulung. Da Schule immer eine
Nationalschule gewesen sei, konne sie auf die globalisierte
Weltgesellschaft nicht hinreichend vorbereiten, zudem ste-
he sie mit threm Bildungsmonopol dem heute immer wichti-
ger gewordenen lebenslangem Lernen entgegen.

Uber das schwierige Verhiltnis von Schule und Gesell-
schaft

Dal} das Verhiltnis von Schule und Staat bzw. von Schule
und Gesellschaft nach wie.vor ein ,unerledigtes Problem*
(Berg 1980) darstellt, ist weder neu noch iiberrascht es. Seit
dem Zeitpunkt, als Schule zu einer dffentlichen Angelegen-
heit gemacht wurde, also vor etwa 200 Jahren - und damit dem
Zugriff der Kirche und anderer privilegieter gesellschaftlicher
Eliten entzogen wurde - , kommt es zu einer stiindigen dffentli-
chen Diskussion, die neben padagogischen Reformen an und
in der Schule vor allem auch danach fragt, wem die Schule
gehort. Schule wird seit dem 18. Jahrhundert zu einer , gesell-
schaftlichen Schliisselfrage* (v. Hentig 1993, S. 10) und fiihrt
zu einem ,.Schulkampf* um den Zugriff auf Schule als zentrale
Bildungseinrichtung. Die Frage nach der Autonomie der Schu-
le beschiftigt in diesem Sinne bis heute sowohl die Padago-
gik als auch die Politik und kristalliert sich in der Frage: ,, Wie-
viel Staat braucht die Schule?* (Badertscher/Grunder 1995)
bzw. welchen EinfluB hat der (National)Staat auf die Schule?
(Wenning 1996).

Bei dieser Auseinandersetzung um die gesellschaftliche
VerfaBtheit von Schule setzte sich in Deutschland sehr schnell
der Staat als Garant fiir Schule und Bildung durch und fiihrte
zur staatlichen Regelschule mit Schulpflicht und Schulzwang,
die seitdem unangefochten tiber einen gesellschaftlichen
Grundkonsens verfligt. Als ,,groBte gesellschaftliche Veran-

staltung unserer Kultur™ (v. Hentig 1993, S. 10) wird Schule
zwar standig dem Versuch unterworfen, sie zu reformieren
oder neu zu denken (aktuell und nachhaltig z. B. durch v.
Hentig 1993, Negt 1997), zu einer grundsitzlichen Infra-
gestellung kommt es jedoch nicht oder nur sehr selten. Eine
Kritik an der Staatsschulidee, an der Lernpflicht und am Schul-
zwang, wie sie von dem Essener Erziehungswissenschaftler
Wolfang Hinte (1996) gedulert wird, wenn er einen Vergleich
zwischen Gefingnis und Schule zieht und schreibt, ,,.Schule
war und ist eine Zwangsanstalt, ein Ort, zu dem zu gehen man
gezwungen wird oder an dem man seinen Lebensunterhalt
verdient in der Arbeit mit Individuen, die einer stindig iiber-
priiften Anwesenheitsplicht unterliegen® (1996, S. 15), ist nicht
nur die Ausnahme, sondern findet derzeit nur eine begrenzte
Resonanz in der bildungspolitischen und padagogischen Dis-
kussion (vgl. Klemm 1992).

Hier liegt nicht nur ein politisches und systematisches
Diskussionsdefizit vor, sondern gleichsam auch ein Mythos:
Der Mythos Schule als einziger und richtiger Ort fiir Bildung
und Lernen.

Die Institution Schule soll in diesem Sinne vor dem Hinter-
grund der Thesen von Globalisierung, globalem Lernen und
Weltrisikogesellschaft (Beck 1997) als institutionalisierter
Lernort nach ihrer Legitimation und Sinnhaftigkeit hinterfragt
werden. Dabei geht es in einem ersten Schritt um die histori-
sche Verortung der Idee von Staatsschule in Deutschland. Im
zweiten Schritt wird die radikale Kritik daran, die sogenannte
Entschulungsdiskussion, als Gegenbewegung aufgezeigt. Im
letzten Teil geht es um die These, dal3 die Schule als Lernort
zunehmend an Bedeutung und Legitimation verliert und
gleichsam zu einem Auslaufmodell fiir Bildung wird. Es geht
damit also um die Frage, ob das Ende der Schule angesichts
eines sich abzeichnenden gobalen gesellschaftlichen Wan-
dels gekommen ist.

Uber die Aneignung der Schule durch den Staat

Das 18. und 19. Jahrhundert erhélt in Europa eine weichen-
stellende Funktion bei der Ausbildung des heutigen Schul-
wesens. Nicht nur hinsichtlich der Schul- und Bildungsstruktur,
sondern vor allem hinsichtlich der Schulverfassung, d.h. der
Stellung der Schule zu Staat und Gesellshaft. Das gesamte
letzte Jahrhundert ist in diesem Sinne gekennzeichnet durch
eine wechselvolle und oftmals dramatische bildungs- und
kulturpolitische Auseinandersetzung zur Begriindung eines
neuen Schulsystems.

Beginnend mit der Reformation im 16. Jahrhundert und den
damit verbundenen Ansitzen, eine 6ffentliche Elementar-
bildung einzurichten, unternimmt bereits 1717 Konig Fried-
rich Wilhelm 1. in PreuBen einen frithen Versuch zur gesetzli-
chen Regelung der allgemeinen Schulpflicht und steht am
Anfang eines zunehmenden Interesses absolutistischer Staa-
ten an der Elementarbildung in Europa. Schulbildung fiir alle,
d.h. zu diesem Zeitpunkt: Die /nstitutionalisierung und Ver-
staatlichung von Bildung wird in besonderer Weise von den
staatlichen Eliten gefordert bzw. setzt sich der Feudalstaat an
die Spitze dieser Entwicklung mit dem Ziel, die 6ffentliche
Schulbildung zu seiner ausschlieBlichen Sache zu machen.

Die Offnung der Schule fiir das Volk und die allmihliche
Abnabelung der Schule von der Kirche folgte gleichzeitig -
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und dies zielgerichtet - die Okkupation durch den National-
und Feudalstaat.

Fiir den Zeitraum der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert
wird dieser Vorgang in Deutschland durch die Studie von
Achim Leschinsky und Peter Martin Roeder (1983) bestitigt,
die die Ausbildung des dffentlichen Schulwesens als einen
Teil jenes Prozesses der Etablierung der zentralistischen Natio-
nalstaaten interpretieren: ,,Aufeine kurze Formel gebracht, ist
also die staatliche Schulpolitik in der betrachteten Epoche ein
Teil jenes historischen Prozesses, in dem aus der Feudalgesell-
schaft der frithen Neuzeit in allmahlicher Uberformung stin-
discher Privilegien durch zentralstaatliche Hoheitsrechte der
absolute Staat entsteht, und mit ihm als sein notwendiges
Gegeniiber die moderne *Gesellschaft’ (...) Vor diesem Hinter-
grund wird allerdings ein wesentliches Motiv der fiirstlichen
Elementarschulgesetzgebung deutlich: Es geht dem landes-
herrlichen Gesetzgeber nicht um die Vermittlung unmittelbar
nutzbringend zu verwertender Kenntnisse, wie die Bestim-
mungen zum Lehrplan ausweisen - ohnehin wéren die Lehrer
damals in der Mehrzahl zur Vermittlung
solcher Kenntnisse gar nicht in der Lage
gewesen -, sondern darum, die Bevolke-
rung (auch) im Sinne eines neuen nationa-
len Wirtschaftsverhaltens ‘regierbar’ zu
machen (Leschinsky/Roeder 1983, S. 428).

Mit diesem Prozef3 der Verstaatlichung
von Bildung ging auch der ProzeB der
Verschulung einher, d.h. die Institutiona-
lisierung von Bildung und Lernen.

Verschulung bedeutet in diesem Zu-
sammenhang, daf3 Schulpolitik zur Ver-
waltungspolitik und Unterricht als Verwal-
tungsakt verstanden wurde.

Diese Verschulung unter staatlicher
Vormundschaft fiihrte bald zu einem Wi-
derspruch zwischen Lernorgansation und
Verwaltungsorganisation. Mit anderen
Worten: Die Zwinge biirokratischer Or-
ganisation widersprechen dem Anspruch
von Bildung und Emanzipation.

Wenn mit der Verstaatlichung von Bil-
dung eine historische neue VerfaBtheit
von Schule beschrieben werden kann,
dann kennzeichnet die Verschulung eine neue Binnenstruktur
von Bildung;

- Schiiler und Leher handeln nach vor- und fremdbestimm-
ten Ordnungsschemata;

- die Aufrechterhaltung der Schulorganisation hat Vorrang
vor padagogischen Zielen;

- als Beamter ist der Lehrer vor allem seinem Dienstherren,
dem Staat, verpflichtet und erst in zweiter Linie seinen Schii-
lern;

- pidagogisches Handeln wird zum Vollzug biirokratischer
und ministerieller Verordnungen.

Diese Elemente verschulten und verstaatlichten Lernens
werden von Peter Vogel (1977) und Wolfgang Fischer (1978)
unter dem Begriff ,,Schule als parapiddagogische Organisati-
on* gefaBt und definiert.

Zusammenfassend ergeben sich damit folgende Thesen

fiir den ProzeB der Institutionalisierung von Bildung als Staats-
schule:

- Schule wurde im 19. Jahrhundert in Deutschland fiir poli-
tische Zwecke instrumentalisiert. Der biirgerlich-kapitalisti-
sche Staat wird zum prigenden Mentor der Schulentwicking
in den letzten 200 Jahren.

- Das heutige Bildungswesen wurde in wesentlichen Teilen
in der zweiten Hifte des 19. Jahrhunderts determiniert und ist
bis heute in Struktur und Funktion groftenteils unverdndert.
Das letzte Jahrhundert ist in diesem Sinne fiir das deutsche
Schulsystem die Epoche der ,,Systembildung®.

- Fortschrittliche Pddagogen (z. B. J.H. Campe oder E.CH.
Trapp) sahen Ende des 18. Jahrhunderts im Staat zunéchst

jene Institution, mit der im Bereich von Bildung und Erzie-

hung die Ziele des Liberalismus und der Aufkldrung verwirk-
licht werden konnten.

- Die Sikularisierung der Elementarbildung im 19. Jahrhun-
dert bedeutet jedoch nicht nur die Befreiung aus kirchlicher
Vorherrschaft, sondern gleichzeitig auch die massive Okku-

pation durch den biirgerlichen Nationalstaat und den aufge-
kldrten Absolutismus.

- Eine Reform der Schule im 19. Jahrhundert wurde wesent-
lich zu einem Problem der SchulverfaBtheit, d.h. des Verhélmnis-
ses von Staat und Schule. Im Vordergrund stand die Frage,
die der deutsche liberale Padagoge Karl Mager Mitte des 19.
Jahrhunderts stellte:*Wem gehort die Schule?*

- Die seit dem 19. Jahrhundert durchgesetzte Schulpflicht,
verbunden mit der Professionalisierung und Institutionalisie-
rung der Elementarbildung, bedeutet historisch gesehen eine
neue Qualitit staatlicher Intervention: Schulzwang als Biir-
gerpflicht.

Entschulung als siikulare Blasphemie
Diese neue gesellschaftliche Verortung von Schule in den
letzten 200 Jahren brachte natiirlich in gleichem Male auch

Non-Formal Education in Indien (Foto: Walter Stenkhoff)
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eine Schulkritik hervor, die bis heute zu einer uniiberschauba-
ren Vielzahl weltanschaulich, politisch, psychologisch und
padagogisch motivierter Reform- und Alternativmodellen ge-
fiihrt hat (vgl. Klemm/Treml (Hg.) 1989) und auch von staatli-
cher Seite einem stiandigen, aber auch zihen und potemkinsche
Ziige tragenden ReformprozeB, unterworfen ist (aktuell z. B.
Bildungskommission NRW 1995). In diesem Ensemble von
Schul-Reform, -Kritik und -Alternativen findet man jedoch
nur selten Uberlegungen zur generellen Entschulung bzw.
Entstaatlichung von Schule. Hier gibt es offensichtlich gleich-
sam eine Heilige Allianz zwischen allen politischen und pad-
agogischen Lagern. Im Sinne von Ivan Illich, der bei Schule
von einer ,,Heilige(n) Kuh* (Illich erstmals 1970, hier 1972)
spricht, kommt eine grundsitzliche Kritik an ihr, verbunden
mit der Forderung nach ihrer Abschaffung, einer sdkularisier-
ten Blasphemie gleich. Diese radikale Ablehnung von Schule

Kindesbeinen an alle Staatsangehorigen an Gehorsam zu ge-
wohnen, ihnen die Suggestion von der Notwendigkeit des
Staates in Fleisch und Blut iibergehen zu lassen... .,(Borgius
1930/1981,S.7).

Borgius ist im Kontext der Entschulungsdiskussion jedoch
cher ein Einzelgénger, der, bedingt durch die politische und
gesellschaftiche Entwicklung in den 30er und 40er Jahren,
schnell in Vergessenheit geriet und erst in den 80er Jahren mit
einer Reprintausgabe aus dem anarchistischen Mackay-Ver-
lag in Freiburg wiederentdeckt und in der antipddagogischen
Diskussion aufgegriffen wurde.

Die ,,groBe Abkehr der Erziehung von der Schule™ (v. Hentig
1971, S. 13) erfolgte Ende der 60er und Anfang der 70er Jahr
mit Cuernavaca und dem CIDOC, dem Centro Intercultural de
Documentacio, jenem von Ivan [llich 1960 in Mexiko gegriin-
deten Institut zur Ausbildung von Entwicklungshelfern und

ist relativ neu in der Schulgeschichte und taucht erstmals in
einem systematischen und politischen Kontext Ende der 60er
Jahre vor allem im angelséchsischen Raum auf. Zuvor gab es
nur wenige entsprechende Diskussionen, die vor allem im
Kontext einer anarchistischen Schulkritik gefiihrt wurden. Her-
vorzuheben ist die Studie des Berliner Privatgelehrten und
individualanarchistischen Gesellschaftsreformers Walther
Borgius, ,,Die Schule - ein Frevel an der Jugend*, die 1930
erstmals erschien und aus der Analyse einer ,Schwarzen
Schulpidagogik™ heraus zu einer prinzipiellen Ablehnung von
Schule als Ort des Lernens kommt. In der Einleitung heiBt es:
,» Die Schule ist ein raffiniertes Herrschaftsmittel des Staates,
geschaffen (bzw. aus dhnlichen Ansétzen konkurrenzgetihr-
licher Stellen - Kirche, Stidte, Private - usurpiert), um von

Non-Formal Education in Indien (Foto: Walter Stenkhoff)

Missionaren fiir Stidamerika, das zum Mittelpunkt einer welt-
weiten Entschulungsdiskussion wurde. Hier wurde erstmals
und systematisch tber eine Entschulung nachgedacht und
versucht, das ,,zentrale mythenbildene Ritual der Industrie-
gesellschaft (Illich 1972, S. 11), die Schule , zu entlarven. Die-
se Idee der Entschulung wurde - und dies ist fiir unsere Frage-
stellung besonders intessant - im Kontext von Bildung und
Modernisierung in der Dritten Welt diskutiert. So findet erst-
mals in der Geschichte der Piadagogik ein weltweiter Diskurs
zur Entschulung statt, der von einer Reihe von Pidagogen
und Wissenschaftlern gefiihrt wird. Unter ihnen sind neben
Ivan Illich vor allem der Bildungsplaner Everett Reimer, der
Erziehungswissenschaftler Joe Spring, der Psychologe, Leh-
rer und Kinderrechtler John Holt, der Anarchist, Schriftsteller
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und Sozialphilosoph Paul Goodman und der Alternativschul-
griinder George Dennison, der 1964/65 in New York mit seiner
»»First Street School” den modenen Prototyp eines entschulten
Lernortes griindete. Zur ,,Bibel der Entschulung* jener Zeit
wurde eine Streitschrift von Illich, die 1971 mit dem Titel
»Deschooling Society* erstmals in englisch erschien (dt. 1972,
1973, 1984, 1995) und eine Reihe von Aufsitzen enthilt, die
Illich im CIDOC 6ffentlich diskutierte. Wohlgemerkt: Ahnlich
anderer damals populirer Schriften zur Entschulung (z. B.
Reimer 1971, dt. 1972) handelte es sich bei [llich auch nicht um
einen geschlossenen Theorieansatz. Es waren gleichsam Ein-
leitungen zu einer Theorie der Entschulung bzw. gesellschaft-
und bildungspolitische Legitimationen.

Am Beispiel Lateinamerikas waren es vor allem [lich und
Reimer, die bei ihren Untersuchungen des Schulsystems -
Reimer war Bildungsplaner in Puerto Rico - die These von der
Notwendigkeit der Entschulung als Voraussetzung fiir eine
demokratische Entwicklung aufstellten. Reimer schrieb in sei-
ner Studie ,,Schafft die Schule ab!* (1972) tiber den Erkenntnis-
prozef} im CIDOC: . Zunéchst glaubten wir, die Schule sei eine
Institution, die in einer immer leistungsfiihigeren technologi-
schen Gesellschaft nachhinkt. Spiter sahen wir in den Schu-
len die unerldBlichen Stiitzen einer technologischen Gesell-
schaft, die als solche nicht lebensfahig ist* (Reimer 1972, S.
9).

Im Zentrum der Kritik steht dabei

I.) der Monopol- und Zwangscharakter von Schule,

2.) das klassische Lehrer-Schiiler-Verhiltis und

3.) die antidemokratische Binnenstruktur von Schule mit
Lehrpldnen, Selektionsmechanismen und Abschliissen.

Ilich hierzu: ,,Der gestufte Lehrplan macht aus der Schul-
bildung ein Werkzeug der internationalen Herrschaft, das nicht
hinter dem Krieg zuriicksteht. . * (zit. nach v. Hentig 1971, S.84).

Illich und seine Kollegen argumentieren politisch, soziolo-
gisch und auch pidagogisch gegen die Schule als Bildungs-
institution. Bereits sehr friih hat dies auf der piddagogischen
Ebene Paul Goodman getan, der in den 60er Jahren jenseits
reformpadagogischer Argumentationen zur Erneuerung der
Schule dieVerschulung und Verstaatlichung von Bildung kri-
tisierte (engl. 1964, dt. 1975),

Zusammenfassend heiBt dies fiir die damalige Entschu-
lungsdebatte:

- Die Frage nach einer ~Bildung ohne Schulen* (Buckmann
(Hg.) 1973) wird auf der politischen Ebene gefiihrt, indem
Schule - und hier vor allem die Staatsschule mit Schulzwang -
dhnlich der Kirche und dem Militir als ein Herrschafts-
instrument definiert wird, das Ungleichheit produziert, Ab-
hdngigkeit fordert und ideologisch indoktriniert. Schule nach
westlichem Vorbild hemmt demokratisierungs- und wirtschaft-
liche Modernisierungsprozesse in Lindern der Dritten Welt .

- Bildungssoziologisch wird gegen die Schule mit einer
Institutionenkritik argumentiert und die Binnenstruktur als
lern- und bildungshemmend dargestellt. Lernen kann nur in
kleinen, zeitlich begrenzten, freiwilligen und demokratisch
strukturierten Orten stattfinden. Im Mittelpunkt steht eine
entinstitutionalisierte beildufige Bildung* .

- Auf der methodisch-didaktischen Ebene wird das Schii-
ler-Lehrer-Verhiltnis

und die Vermittlungspraxis kritisiert. Ein schopferisches

Lernen kann nicht auf kognitive Wissensvermittlung reduzie-
ren werden. Erfahrungsorientierte und lebensnahe Vermitt-
lung, ein Lernen im Alltag, ist die Alternative.

Entschulung im Horizont der Globalisierung - oder:
globales Lernen als entschultes Lernen

Diese Entschulungsdiskussion verschwand Ende der 70er
Jahre fast lautlos aus der Offentlichkeit. Sie fand sowohl po-
litisch als auch padagogisch keine weitere AnschluBfihigkeit
und Akzeptanz. Nach dem Abebben einer weltweiten
Bildungseuphorie ab Mitte der 70erJahre wurde auch der
Entschulungsgedanke, wie andere politische Emanzipations-
konzepte auch, auf dem Misthaufen der Piddagogikgeschichte
entsorgt. Obgleich der Ansatz der Idee einer ‘Bildung ohne
Schule’ in den USA in einer neuentstandenen ,,Homeschoo-
ling"- Bewegung weiterlebt - und heute in den USA ca. 1,6
Millionen Kinder und Jugendliche von ihren Eltern zu Hause
unterrichtet werden - findet nur zogerlich eine bildungspoliti-
sche und pidagogische Entschulungsdiskussion statt. Ein
zentraler Grund liegt sicherlich in der gesellschaftlichen Bri-
sanz und Sprengkraft, die eine konsequente Entschulung fiir
ein politisches System, sei es eine Demokratie oder Diktatur,
bedeuten wiirde. Und doch finden wir gerade heute systema-
tische und bildungspolitische Ansatzpunkte, die dem Kon-
zept von Entschulung der Gesellschaft eine neue Legitimati-
on geben.

Es geht heute wieder einmal - oder wie immer? - um die
Frage, ob Schule als Institution das leisten kann, was von ihr
als Ort des Lernens angesichts einer Entwicklung hin zur Welt-
gesellschaft bzw. zu globalisierten gesellschaftlichen Verhilt-
nissen erwartet wird,

Erziehung und Bildung fiir die Weltgesellschaft muB - so
die These - vor allem als ein entinstitutionalisiertes und ent-
schultes Lernen verfaBt werden und damit anschluBfihig an
die vorhandenen Entschulungsdiskussion aus den 70er Jah-
ren gemacht werden. Die Idee der allgemeinen Schulpflicht
sowie der Staatsschule muB auBerdem zu ihren historischen
Wurzeln in der Neuzeit verfolgt werden, um zu erkennen, wel-
chen Stellenwert Schule im Kontext der Moderne hat und
welchen im Kontext der Post-Moderne, die hier als ein gesell-
schaftlicher Wandel hin zur golbalen Weltgesellschaft ver-
standen werden soll. Alfred K. Treml schreibt hierzu 1987 in
seiner ‘Allgemeinen Pidagogik’: ,.Die gesellschaftliche Ent-
wicklung der Moderne ist in globale Uberlebensprobleme
»hineingetrudel*. Das Menetekel an der Wand hat die Form
einer Exponentialkurve. Zum ersten Mal in der kulturellen Evo-
lution der Menschheit weif3 eine ganze Generation, daB sie
die letzte sein kann“ (Treml 1987, S. 155/156).

Welche Konsequenzen hat dies fiir Bildung und Erziehung,
fur Lernen und Schule? Annette Scheunpflug formuliert aus
ihrer Analyse der Weltgesellschaft und der globalen Heraus-
forderungen fiinf padagogische Maximen, nach denen Ler-
nen organisiert sein sollte (Scheunpflug 1996, S. 12-14): pro-
blemorientierte Unterrichtinhalte, Forderung des abstrakten
Denkens, Einiiben von Entscheidungsfreude, Umgang mit
Unwissenheit und Ungewif3heit, Kultivierung des Perspekti-
venwechsels. Obgleich diese einsichtig und nachvollziehbar
sind, bleibt Scheunpflug auf halbem Wege stehen, indem sie
nicht danach fragt, welche Strukturen diese péadagogischen
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Aufgaben bendtigen. Schule bleibt in diesem Szenario eben-
so unangetastet wie die Idee von Schulpflicht. Es muB3 jedoch
auch ganz entscheidend gefragt werden, ob die vorhandene
Institutionalisierung und Strukturierung von Bildung, wie sie
in der Ersten Welt scheinbar erfolgreich in den letzten 200
Jahren betrieben wurde - und damit auch zu den Uberlebens-
problemen wesentlich beitrug! - die zentrale Funktion von
Padagogik iibernehmen kann, namlich ,,Uberleben und Gutes
Leben gleichermafien zu sichern und zu gestalten? (Treml
1987, S. 156). Auch in der klaren und scharfen Analyse von
Hans Biihler (1996) fehlt dieser institutionenkritische Blick
aufdie Schule als zentrale Agentur flir globalen Lernens. Schu-
le wird erneut bzw. nach wie vor zum Hoffnungstriger fiir
globales Lernen. Lediglich der letzte Satz deutet nebulds eine
vorsichtige Kritik an: ,,Wird Schule durch ,globales Lernen*
nicht ein weiteres Mal iiberfordert, wo sich die meisten sozia-
len Gruppen in der Mehrzahl der Gesellschaften gegeniiber
der,Einen Welt verweigern?* (Biihler 1996, S. 263).

Bei der Frage nach einem ,,Perspektivenwechsel* (Biihler
1996) hin zu einem globalen Lernen kommen wir aber nur wei-
ter, wenn wir - und hier komme ich auf Illich zuriick - die aktu-
elle ,Entfremdung des Menschen von seinem Lernen erken-
nen” (Illich 1978), wie sie in einer institutionalisierten Form
von schulischer Bildung erfolgt.

Warum verliert Schule angesichts der Forderung nach glo-
balem Lernen an Bedeutung? Oder: warum kann Schule nicht
langer der zentrale Ort meschlichen Lernens bleiben? Drei
Begriindungszusammenhénge:

- In dem MabBe, wie der gesellschaftliche Wandel zu einer
Weltgesellschaft fuhrt und die soziale, politische und éko-
nomische Globalisierung fortschreitet, in dem Mafe verliert
auch der Nationalstaat an Bedeutung, Legitimation und Ein-
fluB. Es findet, wie es Hans-Peter Martin und Harald Schu-
mann in ihrer Globalisierungsanalyse (1996) beschreiben, ein
»Staatsversagen vor der Anarchie des Weltmarktes® (S. 289)
statt. Wir befinden uns zunehmend in der Situation eines
Marktes und einer Politik ohne Staat . In dem MaBe, wie der
souverdne Nationalstaat an Bedeutung verliert, in dem MafBe
wird auch eine Staatsschule und die mit ihr verbundene Schul-
pflicht an Bedeutung verlieren, Die moderne Schule und ihre
Zwangsverordnungen entstanden - dhnlich dem modernen
Volksheer und der Idee der Wehrpflicht - im Zuge, zum Schutz
und zur Legitimation des Nationalstaates (siehe oben). Der
aktuelle gesellschaftliche Wandel iiberholt also die Schule
als Ort des Lernens und macht sie angesichts von Globalisie-
rung und Weltgesellschaft zu einem politischen Relikt der
Geschichte.

Eine aktuelle bildungspolitische Analyse der Bundesrepu-
blik von Ingo Richter (1999), dem Direktor des Deutschen
Jugendinstituts, kommt aus einer anderen Perspektive zu ei-
nem dhnlichen Urteil, indem sie die Verstaatlichung des Bil-
dungswesens als eine der sieben Todsiinden der Bildungs-
politik beschreibt: Verstaatlichung fiihrte in den letzten ein-
hundert Jahren zur Biirokratisierung des Bildungswesens und
steht der Losung heutiger Probleme eher entgegen (Richter
1999,S.172).

- Einen zweiten Begriindungsaspekt betrifft die Vorstellung
und das Paradigma vom lebensiangen Lernen. Der aktuelle
UNESCO-Bildungsbericht (Deutsche UNESCO-Kommission

(Hg.) 1997) sieht im Konzept des lebenslangen Lernens den
..Schliissel” zum 21. Jahrhundert . Er iiberwindet die herkmm-
liche Trennung zwischen Erstausbildung und Weiterbildung
und verweist auf den Begriff einer lernenden Gesellschaft, in
der alles als Gelegenheit wahrgenommen wird, sich zu bilden
und seine Talente zu entfalten™ (ebd., S. 96). Es wird hier von
einer neuen Lernkultur gesprochen, die die klassische (und
kiinstliche) Trennung aufhebt und sich damit vor allem an die
klassische Schule wendet, die neu gedacht werden muf3. Weiter
heiBit es in dieser Studie, daf} lebenslanges Lernen auch be-
deutet. dall ,jede nur sich ergebende Bildungsmoglichkeit,
die unsere Gesellschaft bereithilt* (ebd.). genutzt werden
mulf.

Lebenslanges Lernen bedeutet also nicht nur eine Stir-
kung der Erwachsenenbildung, sondern auch die Offnung
traditioneller schulischer Angebote fiir ein lebenslanges Lern-
netzwerk. Hierzu muB jedoch Schule ganz neu gedacht wer-
den; mehr noch: Schule muf ihren Charakter als eine geschlos-
sene und gegen Umwelteinfliisse relativ resistente Instituti-
on aufgeben. Dies bedeutet jedoch in letzter Konsequenz die
Verabschiedung vom ‘Modell Schule’, wie es sich vor 200
Jahren als Ort der Nationalbildung (Wenning 1996) in Europa
durchgesetzt hat und heute nach wie vor als Motor fiir Fort-
schritt und Modernisierung gilt.

Es geht hier jedoch nicht im Sinne von Hartmut von Hentig,
»Die Schule neu denken* (1993) - dies greift in unserem Kon-
text zu kurz -, sondern im Sinne von Ivan Illich, der davon
ausgeht, daff Schulen nicht weiterhelfen.

- Im Zusammenhang mit dem Konzept des lebenslangen
Lernens wird der methodisch-didaktische Aspekt einer bei-
laufigen Bildung, wie er von Paul Goodman in den 60er Jah-
ren (dt. 1978) in die Diskussion gebracht wurde, zum Argu-
ment flir Entschulung,

Schule ist weder ein geeigneter Lebens- noch Erfahrungs-
raum fiir Kinder. Schule be- und verhindert Lernen. indem sie
als eine geschlossene Anstalt kiinstliche Lern-Nischen bie-
tet und Kinder von Realititen entfremdet. Bildung darf nicht
in Lern-Reservaten stattfinden, die von Dritten, also von der
Schulverwaltung, kontrolliert werden. Beildufige Bildung jen-
seits von Schulen erhilt mit den Moglichkeiten der elektroni-
schen Vernetzung iiber das Internet sowie mit der neuen Multi-
Media-Technologie auBerdem zusitzliche methodisch-didak-
tische Optionen, die ein globales Lernen im wahrsten Sinne
des Wortes unterstiitzen. Konkret wird ein so verstandenes
..offenes Lernen* z. B. in Osterreich in einer Lebens- und Lern-
gemeinschaft in der Nihe von Linz seit vielen Jahren prakti-
ziert, in der zwei Erwachsene und etwa 15 Kinder und Jugend-
liche ohne Schule leben und grol werden. Ziele ihres Kon-
zepts sind:

..Lernen als sinnliche Erfahrung, also nicht Wissensver-
mittlung, sondern Entwicklung der Sinnlichkeit und Erken-
nen von Methoden zur Erlangung und Zugang zu Wissen.
()

a) Das herkommliche Lehrer-Schiilerprinzip mit all den dar-
in enthaltenen Problemen soll ungangen werden, indem Per-
sonen, die in einem freundschaftichen, verantwortungsbewul3-
ten Verhiltnis zu den Kindern und Jugendlichen stehen, ge-
meinsam mit ihnen Wissen und Inhalte erarbeiten.

b) Des weiteren soll dieses gemeinsam Erarbeiten nicht an
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ein Schulgebdude, Klassenzimmer gebunden sein. Der fiir die
Arbeit am besten geeignete Ort oder Raum soll gefunden und
geschaffen werden. (...) ‘

¢) Umgang mit den verschiedenen Wissensgebieten soll
schopferisch sein, Lernen sich aus praktischer Lebenserfah-
rung entwickeln. Lehrpline, die sich nur mit Methoden der
Wissensvermittlung auseinandersetzen, den zu vermittelnden
Inhalten aber vollig unkritisch gegeniiberstehen, kénnen fiir
die von uns gewiinschte Bildung kaum von Bedeutung sein*
(Die Hupfauer (Hg.) 0.J. [1998].0.S.).

Das Konzept eines offenen Lernens bzw. einer beilcufigen
Bildung korrespondiert mit der Idee vom selbstgesteuerten
Lernen, wie es in der Erwachsenenbildung zunehmend disku-
tiert wird und als eine Form emanzipatorischer und entinsti-
tutionalisierter Bildung verstanden wird.

Globales Lernen auf dem Weg zu einer entschulten
Lernkultur

Wenn hier globales Lernen als ein entschultes Lernen dar-
gestellt wird, dann geschieht dies auf der Grundlage von drei
Begriindungszusammenhéngen:

- Die zunehmende Globalisierung fiihrt zu einem Bedeu-
tungsverlust nationalstaatlicher Orientierung und damit zur
Entlegitimierung von (Staats)Schule.

- Die internationale bildungspolitische Forderung nach le-
benslangem Lernen als Kernaxiom einer neuen Lernkultur fiihrt
zu einer Vernetzung und Offnung von Lerninstitutionen und
muB unterschiedliche Lernzusammenhiinge von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen kompatibel machen. Dies bedeu-
tet Entschulung und Entinstitutionalisierung.

- Die Forderung nach lebensnahen Erfahrungs- und Bil-
dungsrdumen fiir Kinder macht das Konzept einer ,,beildufi-
gen Bildung™ bzw. eines | offenen Lernens* zur neuen didakti-
schen Leitidee eines globalen Lernens.

Auch wenn derzeit sehr viel auf das Ende des ,,Verschu-
lungszeitalters™ (Illich 1978, S. 114) hindeutet, so besteht doch,
mit lllich gesprochen, ebenso die grofie Gefahr einer neuen
Epoche der ,,Globalschule*, | die sich nur dem Namen nach
von einem globalen Irrenhaus oder einem globalen Gefingnis
unterschiede und in der Erziehung identisch wiire mit Bes-
serungstherapie und Anpassung. Ich glaube daher, daB der
Niedergang der Schule uns zwingt, tiber ihr bevorstehendes
Ende hinauszublicken und fundamentale Alternativen der
Erziehung ins Auge zu fassen* (ebd.).

Mehr denn je stehen heute demnach die klassischen Lern-
institutionen im Spannungsfeld zwischen Bildungsaufirag und
gesellschaftlichem Wandel und bediirfen einer grundsétzliche-
ren Reflexion, wenn sie dem Anspruch eines globales Ler-
nens gerecht werden wollen.
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Alfred K. Treml

Die Schule

Form und Funktion einer evolutioniiren
Erfolgsgeschichte

Zusammenfassung: Die Schule kann auf eine Erfolgs-
geschichte zuriickblicken, die sie vor allem ihrer abstrak-
ten Form verdankt. Gerade durch ihre Struktur vermittelt
sie abstrakte Lerninhalte, die als Vorbereitung auf eine kom-
plexe Weltgesellschaft hochgradig funktional sind

Wenn ich an meine eigene Schulzeit zuriickdenke. stehen
mir drei oder vier Erlebnisse immer sofort und sehr eindriicklich
vor Augen. Das Allermeiste habe ich vergessen. Das ist er-
staunlich, wenn man sich daran erinnert, dass man doch viele
tausende, und héufig endlos lange, Stunden in der Schule
verbracht hat. Alles weg, ausgeldscht, gnidig zugedeckt vom
Vergessen und tiberlagert von spiteren Erinnerungen. Aber
drei oder vier Erlebnisse sind mir in der Erinnerung prisent,
unausldschlich eingeprégt in meiner inneren Vorstellungswelt.

Zum Beispiel Karle. Einschulung um 1950. Ich war damals
sechs Jahre alt. Meine fritheste Erinnerung an die Schule.
Erster Tag. Am Hang unter den vier groBen Linden, die es
noch heute vor dem alten Schulhaus gibt. Karle steht da und
heult. Seine Mutter, die - als einzige - ihn am ersten Tag zur
Schule begleitet hat, steht betreten daneben und redet ihm
gut zu. Kriegerwitwe. Und nun muss ihr erster und einziger
Sohn zur Schule. In eine fremde Welt. Weg von seiner Mutter,
wo er der einzige war und ist, hinein in eine noch fremde Welt
mit fremden Menschen. Wenngleich auch nur vormittags.
Aber immerhin. Ein Zufall, dass Karles Vater im Krieg blieb
und meiner nach der englischen Gefangenschaft wieder zu-
riickkam. Karles Vater musste nach Russland, und er kam nie
wieder. Irgendwo in den Wolchower Stimpfen oder im Kessel
von Stalingrad oder in einem der Gefangenenlager des nord-
lichen Ural liegt er verscharrt. Aber er lebt weiter in Karle, und
Karle muss nun heute zur Schule. Deshalb heult er. Und die-
ses Heulen, das nicht aufhren wollte - denn ich kann mich
nicht erinnern, dass es aufthorte - vergesse ich nie. Obwohl
Karle schlieBlich zur Schule ging, zur Schule gehen musste.
Er blieb aber immer ein wenig der AuBenseiter, der leicht zu-
riickgebliebene, aber harmlose Karle.

Schule beginnt mit einer Trennung. Mit einer sozialen, rium-
lichen und zeitlichen Segregation. Man muss weg von seiner
Mutter, ist nicht mehr der einzige, sondern einer unter vielen.
Muss in ein altes Haus mit einem eigentiimlichen Geruch -
nach Bohnerwachs, Staub und Schweiff. Muss sich in eine
Bank zwingen, ruhig sitzen, darf nicht aufspringen, nicht re-
den, wann man will, nicht aufs Klo, wenn man muss. Muss

aufmerken und héren oder zumindest so tun als ob man auf-
merkt und zuhért, denn vorne an der Tafel steht eine fremde
Frau, spiter dann ein furchterregender Mann, Oberlehrer B.,
der Rektor, der nun sagt wo es langgeht und was man zu tun
hat. Mit einem Stock, einem Zeigestock, einem langen Lineal
oder einem Tatzenstecken, mit dem er regelmiBig und mit vol-
ler Kraft auf die Hande schldgt. Manchmal auch auf den
Hosenboden oder den Riicken.

Und das ist das zweite Bild, das sich mir dann sofort vor die
Augen stellt. Ein Bild, das gleichzeitig von einem starken Ge-
fiihl tiberlagert wird. Mit Angst. Ich wache nachts oder am
frithen Morgen auf. Es ist kalt. Eiskalt. Winter offenbar. Das
Schlafzimmer wird nie geheizt. Das Fenster steht nachts im-
mer offen. Sommer wie Winter. Ich wache also auf und schlagar-
tig fillt die lihmende Angst iiber mich wie ein nasser Lappen.
Denn es ist Montag und die Schule geht wieder los. Und wie
Jjeden Montag mit einem Diktat. Hintereinandersitzen! Schrei-
ben! Verbessern, auch wenn man sich nur verschrieben hat,
ist verboten! Ein Satz wird diktiert. Dann geht der Lehrer - es
ist mucksméuschenstill - von hinten durch die drei Bankreihen
- jeder zieht schon sein Genick ein - und bleibt kurz hinter
Jjedem Schiiler stehn. Schaut ihm iiber die Schulter ins Heft.
Sieht er einen Fehler schldgt er mit voller Wucht, kurz und
hart, dem armen Wiirstchen - sei es ein Junge oder ein Mid-
chen - ins Genick. Das tut weh. Und so beginnt jede
Schulwoche. Da fiihle ich mich, noch im warmen Bett, so rich-
tig allein, hilflos, ausgeliefert einem Schicksal, dem ich nicht
entrinnen kann. Niemand, auch die Eltern nicht, kénnen mir
da helfen. Ich muss da durch! Durch die erste Stunde am
Montag, dann durch den Rest der Woche.

Ein harter Kontrast war diese erste Schulstunde am Mon-
tag zum kuscheligen Wochenende zu Hause, bei den Eltern,
mit den Kameraden. Herausgerissen aus der Lebenswelt in
die Welt des Lebens, das fremd und undurchsichtig ist. Und
deshalb mit Angst besetzt. Angst vor der Undurchsichtigkeit
und dem Unbegreiflichen. Nicht oder nicht nur vor den Schli-
gen, die fast tiglich auf den Riicken, den Hintern, die Héinde,
ins Genick und manchmal auch ins Gesicht fielen. Denn es
gab auch Augenblicke, Erfahrungen, die wie ein Geschenk
waren. Der gleiche Lehrer hatte meine Begabung fiirs Malen
entdeckt. Ein Baum sollte gemalt werden. Einfach ein Baum.
Mit Wasserfarben. Ein Baum! Ein Baum ist etwas komplizier-
tes, differenziertes, farbiges, mit vielen Schattierungen und
Farbnuancen. Als die Stunde zu Ende ging, war ich noch
lange nicht fertig; ich hatte gerade erst in miihsamer Fein-
arbeit den Stamm gemalt, die Rinde mit all ihren Verwerfungen
und Rissen. Der Lehrer setzte mich in die letzte Bank und
sagte: Mal zu Ende! Das wird schon! Es war Matheunterricht,
mein Hassfach. Alle mussten Mathe machen, und ich durfte
die ganze Stunde meinen Baum zu Ende malen. Oder, als ich
die Hintergrundkulisse fiir unser Handpuppentheater malen
sollte, durfie ich sogar mehrere Vormittage lang im Lehrerzim-
mer ganz alleine und stundenlang fiir mich arbeiten. Wihrend
meine Klassenkameraden unten iiber Rechnen und Deutsch
schwitzten, sall ich im Lehrerzimmer, tauchte ich langsam die
Pinsel ins Wasser, driickte sie am Glasrand aus und pinselte
die Farbe auf die riesengroBe Vorlage. Das war Gliick, ganz
einfach Gliick, und das in einem doppelten Sinn. Ich hatte
einfach Gliick und ich empfand ein reines Gliick.
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Dann war da ein Mann, der alle zwei bis drei Jahre mit sei-
nen selbstgemalten Lichtbildern kam und uns in der Schule
dazu die Mirchen erzihlte - wohlgemerkt zu einer Zeit, da es
noch kein Fernsehen gab. Die Mirchen von Grimm oder von
Andersen waren mir schon bekannt. Aber dje filigranen bun-
ten Bilder, die er an die Wand warf, waren einfach zauberhaft
und machten mir die Mirchen erst zugénglich. Einmal durften
wir alle, jeder fiir einen Augenblick, ein solches Glasbild. nicht
sehr viel grofer als ein etwas zu groB geratenes Dia, in die
Hand nehmen und betrachten. Jedes Bild auf Glas mit einem
Pinsel gemalt, der nur ein Haar hatte. Mindestens drei Mona-
te arbeitete der Kiinstler, wie er erzihlte, an einem dieser Kost-
barkeiten. Jedes ein Unikat. Ich vergesse das Bild nie: Ein
Garten mit einem Blumenmeer, mit einer rosenumrankten Pfor-
te und Vergissmeinnicht, dazwischen zwei, drei kleine Sing-
vigel und irgendwo der kleine Dédumling (der ja auch - wie wir
- ins fremde, wilde Leben geworfen wurde und dort seine
Abenteuer erlebt) - das Bild eines Paradiesgartens, so schén
und vollkommen in seiner Winzigkeit und Genauigkeit, hchst
einfach und differenziert zugleich, dass es meine Phantasie
noch Tage, Wochen, ja eigentlich bis heute prégte und meine
Liebe zu Mirchen und ihren transportierten Bildern sicher
ebenso stark beeinflusste wie zur romantischen Kunst und
zum Malen. So wollte ich auch malen kénnen, so wollte ich
auch fihlen kdnnen, denn das war mir schlagartig klar gewor-
den: malen kann man nur, wenn man zuvor das dazugehorige
Geflihl und die daraus flieBende Phantasie besitzt. Und ich
malte und fuhlte und fiihlte und malte und konnte so meine
heftige Geflihlswelt wihrend der Pubertit etwas kanalisieren.

Dann aber bricht ein andere Erinnerung auf: 8. Klasse
Hauptschule, Stadtschule, die ich knapp ein halbes Jahr be-

suchte. Von diesem halben Jahr ist mir fast nichts mehr in
Erinnerung als die letzten zehn Minuten des taglichen Unter-
richts. In diesen letzten zehn Minuten war Kopfrechnen an-
gesagt. Jeden Tag. Montag bis einschlieBlich Samstag. Und

jeder Schultag war damit fiir mich versaut. Hintereinander-

setzen! Zehn Fragen wurden gestellt. Dann vom Vorder- oder
Hintermann (es waren tatséchlich nur Jungens, eine reine Jun-
genklasse) korrigiert. Der kleinwiichsi ge, aber strenge Lehrer,
wie immer in seinem weiBlen Arbeitsmantel, an der Tafel ste-
hend: Wer alle zehn richtig hat: Raustreten! Fast immer war es
der gleiche groBgewachsene Mitschiiler - er hief glaube ich
Neidhardt -, der lissig den Weg zur Tafel schlenderte. Lehrer:
Wer hat neun richtig? Zwei oder drei Schiiler machten sich
auf den Weg zur Tafel, natiirlich auch immer die gleichen. Wer
hat sieben richtig? Wieder standen ein paar auf und gingen
zur Tafel. Dann sechs ... fiinf ... vier ... Und immer groBer wur-
de die Gruppe an der Tafel und immer kleiner wurde die An-
zahl der Schiiler, die noch in ihren Banken sitzen bleiben
mussten. Bei ,.drei oder gar , zwei* richtig war nun fast immer
die gesamte Klasse, also etwa 26 oder 27 Schiiler an der Tafel
und blickten aufmerksam, stumm, stolz und gnadenlos auf
das kleine Haufchen Elend, das da noch in Form von zwei
oder drei Schiilern in den Binken kauerte. Der eine hieB
Rominger, der andere war ich.

Der Lehrer schimpfte nie, drohte nie, geschweige denn, dass
er tobte oder schrie. Aber er zeigte Rominger und Treml tig-
lich, dass sie im Horizont der knapp dreif3ig Schiiler schlecht
kopfrechnen konnten. Mit dem fatalen Nebeneftfekt, dass ich
es schnell selber glaubte und noch heute bei Kopfrechen-
aufgaben sofort abschalte und mir nichts zutraue. Es war eine
Demitigung dieses Ritual, und ich musste da durch, tiglich.

Ans ber Dorfidule

“Aus der Dorfschule™ (Lothar Meggendorfer; 1887)
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Erst danach war der Schulvormittag vorbei und ich konnte  freundlichen Momente, an denen etwas gliickte, an denen
mit meinen Kameraden am Bach und im Wald toben oder man sich der tiefen Befriedigung erinnerte, etwas geleistet zu
Wildwestheftchen lesen. Ertréiglich war dies nur, weil ich eine  haben. Jeder hat natiirlich andere Erinnerungen und jeder hat
Kompensation hatte. Neben Malen und Kunst, das in dieser  ein anderes Erinnerungsrepertoir seiner Erfahrungen. Es ist
Klassenstufe nicht mehr die Bedeutung besaB, riickte Sport.  deshalb hochgradig zufillig, iiber Schule entlang der eigenen
Ich war eine Sportskanone und vor allem in Leichtathletik Erfahrungen nachzudenken und aus einzelnen erinnerten
allen anderen tiberlegen. Einfach schneller, hoher, weiterund ~ Bruchstiicken der eigenen Schulkarriere moglicherweise eine
besser. Auch hier waren die Ausgangsvoraussetzungen dus-  Schulpidagogik oder gar eine Schultheorie zu entwerfen. Sie
serlich gleich: Hundertmeterlauf ab dem gleichen Strich. Aber  wiirde gleichermafen zufillig sein. Solche zufilligen Erfah-
am Ende siegte ich im fairen Wettkampf und jeder hat es ak- rungen sind wichtig, insbesondere fiir den Einzelnen und sei-
zeptiert. Neidhardt war besser im Kopfrechnen. Aber ich war  nen Lebensweg. Ob sie aber auch wissenschaftlich wichtig
besser im Sport. sind, héingt ganz davon ab, ob es gelingt, sie in einen syste-
Die Schulzeit ist fir jeden eine sehr gemischte Zeit, Zeit matischen Zusammenhang zu stellen, der sie als exemplarisch
des Leidens- und des Entsagens, aber auch der hellen und  fiir eine allgemeine Erfahrung von Schule ausweist. Und ge-
nau dies ist die Funktion von Theo-
rie. Gerade weil jeder von uns durch
die Schule gegangen ist und jeder
unterschiedliche Erinnerungen
daran hat, bedarf es der Theorie.
Denn Theorie ist eine kontrollierte
Form der Distanzierung zu etwas,
das entweder zu weit weg (wie etwa
die Planeten) oder zu nah auf uns
draufist (wie etwa die Schule).
Die leider dominierende Alterna-
tive zu einem theoretisch reflektier-
ten und kontrollierten Herangehen
an Schule ist die normative Kon-
struktion einer ldealschule. lhre
Vorstellung speist sich meistens
aus den schlechten Erfahrungen,
die man mit Schule gemacht hat und
die es in der idealen Schule zu kom-
pensieren gilt. Die induktiven Ver-
allgemeinerungsversuche indivi-
dueller (und meist schlechter) Erfah-
rungen mit Schule sind aber logisch
fehlerhaft, weil unvollstindig. Es
fehlt die allgemeine Verallgemeine-
rungsregel oder aber sie wird heim-
lich eingesetzt und nicht theore-
tisch kontrolliert. Das Ergebnis ist
daher immer relativ willkiirlich und
zufillig. Die Plausibilisierungsver-
suche leben von Begriindungen
und - vor allem - von Ignoranz, von
Nichtwissen. Deshalb finden wir
bis hinein in die neueste schulre-
formerische Literatur eine auf¥illi-
ge Mischung von engagierter Be-
grilndungssemantik und erschrek-
kender Ignoranz. Ich will nur ein
Beispiel aus jiingster Zeit geben.
Im Rahmen der allerorten gefiihr-
ten Diskussion um die Forderung,
die ,,Schule neu zu erfinden®, fin-
den wir von Schulpddagogen u. a.
den Satz ,,Die Schule ist eine zen-
trale Errungenschaft der Moderne*

Ohne Worte (Jean-Jaques Sempé; 1960)
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(VoB 1996, S.6) oder ,.Die Schule ist eine Erfindung der Mo-
derne* (ebd., S.35). Hier kommt von Fachleuten, die dafiir
bezahlt werden, dass sie auf ihrem Gebiet Bescheid wissen,
eine Unwissenheit tiber die historischen Urspriinge der Schule
zum Ausdruck, die mich erschreckt. Schule, so hitte ein
schneller Blick in die einschligige Fachliteratur gezeigt, ist
nicht eine Erfindung der Moderne, sondern der alt-
orientalischen Hochkulturen; ihre 4ltesten Spuren finden sich
in Mesopotamien und Agypten und sind nicht drei- vierhun-
dert, sondern iiber flinftausend Jahre alt (vgl. Brunner 1983;
Liedtke 1985, S.27ff.; Giinther 1988, S.46 ft.).

Dieser lange Zeitraum ist natiirlich sehr schwer zu tiber-
schauen. Ohne eine Theorie, die lange Zeitrdume zu beob-
achten und zu analysieren erlaubt, laufen wir in der Tat Ge-
fahr, unsere eigenen zufilligen Schulerfahrungen unkontrol-
liert zu verallgemeinern und dann eben auch zu zufilligen,
aber auch zu beschriinkten Aussagen zu kommen. Es bedarf
also einer abstrakten und gleichzeitig hochauflésenden Theo-
rie, um Schule in seiner allgemeinen (also immer wieder-
kehrenden, nichtzufilligen) Form iiberhaupt erst beobachtbar
zu machen und die Beobachtungen ordnen zu kénnen. Ich
sehe im Augenblick keine Theorie, die dies zu leisten ver-
spricht, auler der (Allgemeinen) Evolutionstheorie. Erst mit
Hilfe der Evolutionstheorie kénnen wir, so meine Hoffnung,
Jjene Strukturen des Systems Schule in den Blick bekommen,
die uns meistens verborgen bleibt, weil wir eben von Natur
aus Sinneswesen sind, die konkrete sinnliche Erkenntnisse
von Dingen vor abstrakten Erkenntnissen von Strukturen vor-
ziehen. Ich will im folgenden diese latente Schulstruktur
holzschnitthaft rekonstruieren und werde - allein schon aus
Platzgriinden, aber auch aus didaktischen Griinden - diese
latente Struktur der Schule als evolutionir stabilisiertes Fr-
folgsmodell interpretieren und Antworten auf die Frage ver-
suchen: Was lernen wir in der Schule durch diese latente,
jahrtausendealte Schulstruktur?

Ich gehe von der Vermutung aus, dass eine evolutiondr so
stabile und alte Institution, wie es die Schule zweifellos ist,
eine evolutiondr wichtige Funktion erfiillt - mit anderen Wor-
ten: einen evolutionédren Selektionsvorteil besitzt. Schule als
System muss einen wichtigen Beitrag leisten zur Bewiltigung
eines basalen evolutioniren Problems, sonst wiirde der gro-
Be Aufwand (an Personal, an Geld, an Zeit, an Raum etc.)
nicht tiber so lange Zeit billigend in Kauf genommen. Das
wichtigste evolutioniire Problem, das Lebewesen erfiillen miis-
sen, ist natiirlich die Uberlebenssicherung - genauer: einen
Beitrag zu leisten zur Darwinschen Fittnessmaxime, der Uber-
legensiiberlegenheit. Alle Lebewesen stehen grundsitzlich
vor dem Problem, die Uberlebenswahrscheinlichkeit ange-
sichts knapper Ressourcen und vieler Mitkonkurrenten opti-
mieren zu miissen. Dass Ressourcen knapp sind, ergibt sich
aus der Schere zwischen Populationswachstum einerseits und
Begrenztheit an Ressourcen andererseits. Alle Lebewesen
miissen dieses Problem entlang der Logik von Variation und
Selektion zu I6sen versuchen. Variation ist relativ zufillige
Veriinderung eines Systems und Selektion die Bewertung die-
ser Variation durch die Umwelt. Nur so kann Uberleben eine
Zeit lang auf Dauer gesichert werden, dass Strukturen sich
entlang dieser Form von Variation und Selektion reproduzieren
und/oder verdndern, um so sich neuen Umweltbedingungen

durch Lernprozesse anzupassen. Wohlgemerkt: das ist die
Form, nicht der Inhalt von Evolution. Nur die Form bleibt iiber
Jahrtausende gleich, wihrend die Inhalte sich je nach Ent-
wicklungsstand veridndern.

Ich vermute nun, dass Schule deshalb ein evolutionir so
stabiles System ist, weil sie diese evolutiondre Form selbst
simuliert. Wihrend sich ndmlich die Inhalte schulischen Leh-
rens und Lernens immer wieder verdndern, bleibt ihre didakti-
sche Prédsentation und Vermittlung in einer gleichbleibenden
Form iiber Jahrtausende erhalten. Diese gleichbleibende Form
ist jene von Variation und Selektion und das gleich in einem
doppelten Sinne: Schule simuliert Evolution einmal im Unter-
richt selbst, indem der Lehrer die Umwelt der Schiiler variiert
und die Schiiler (nach Maligabe ihrer Autopoiesis) selektiv
darauf zuriickgreifen. Schule simuliert Evolution aber zusiitz-
lich auch dadurch, dass sie Lernprozesse evoziert, die gegen-
iber der schulischen Umwelt (etwa dem Wirtschaftssystem)
als Variationen fungieren und von dieser wiederum selektiv
bewertet werden.

Neben dieser allgemeinen und basalen Funktion der Simu-
lation von Evolution durch die gleichbleibende Form von Schu-
le (die natiirlich noch differenzierter entwickelt und darge-
stellt werden konnte), gibt es noch eine Reihe von ..heim-
lichen Imperativen®, die von der latenten Struktur der Schule
ausgehen - gewissermaflen Postulate des heimlichen Lehr-
plans. Ich werde sie im Folgenden ein wenig zuspitzen, also -
aus didaktischen Griinden - ein bisschen {ibertreiben und
gleichzeitig vereinfachen und sie deshalb als Imperative for-
mulieren (wissend, dass es kein, zumindest kein personales
Subjekt gibt, das diese Imperative postuliert) (vgl. Treml 1999b,

S.4fT):

1. Lerne fiir die Schule, nicht fiir das Leben!

Schule ist ein gesellschaftlich erfolgreich ausdifferenziertes
System; es kann seine spezifische Funktion nur dadurch er-
fiillen, dass es sich von der Gesellschaft - fiir die es natiirlich
seine Leistung erbringt - unterscheidet. Deshalb ist das Schul-
system durch eine sachliche, soziale, zeitliche und rdumliche
Segregation gekennzeichnet. Der Unterricht ereignet sich zu
bestimmten Zeiten mit bestimmten Menschen in eigenen Réu-
men, in denen fern vom sonstigen Alltag Dinge gemacht wer-
den, die sonst nirgends gemacht werden. Der Unterricht kann
auf (zeitliche, riumliche, sachliche und soziale) Ressourcen
ganz anders zuriickgreifen als dies im Leben (auBlerhalb der
Schule) mdglich ist. Die Erfahrungen, die Schiiler in der Schu-
le machen, werden ,,jenseits“ bzw. ,,neben* dem eigenen nor-
malen Alltag gemacht. Schule ist also ein System, das sich
nur durch einen Unterschied von seiner Umwelt (dem sog.
.Leben®, auf das es vorbereitet) erhilt. Nur durch Absonde-
rung vom sonstigen ,,Leben* bereitet Schule auf das ,,Leben*
vor - vor allem dann, wenn - wie heutzutage - der soziale
Wandel immer schneller wird. Wiirde Schule nur auf das kon-
krete Leben vorbereiten, wie es gerade in der Gegenwart ist,
wiirde sie die Zukunft systematisch verfehlen, weil das Wis-
sen dann schon wieder veraltet ist. Zwischen Schule und
Leben, Simulation und Ernst darf es deshalb nur eine lose
Koppelung geben. Deshalb gilt: ,Non vitae, sed scolae
discimus! ,, (Seneca).
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2. Mache die Erfahrungen von Erfahrungen Anderer!

Aufdem Hintergrund der langen ,,Weltzeit* ist die ., Lebens-
zeit* der einzelnen Schiiler zu kurz, um alle Erfahrungen un-
mittelbar selbst zu machen und daraus zu lernen. Es ist des-
halb unumgénglich, auf die Erfahrungen anderer Menschen
zuriickzugreifen. Indem Schiiler in der Schule die Erfahrun-
gen von Erfahrungen Anderer machen, sparen sie Zeit in ei-
nem doppelten Sinne: einmal Wartezeit (nmlich Zeit zu war-
ten, bis die Lernsituation zufillig erscheint) und zum andern
Reaktionszeit (ndmlich durch Versuch und Irrtum den erfolg-
reichen Weg selbst herauszufinden). Man verliert deshalb in
der Schule Zeit, ,,um Zeit zu sparen** (Rousseau). ,,Der Men-
schen Leben ist kurz, und in einer Generation kommen nicht
alle Casus vor. ., (Goethe, G6tz von Berlichingen) Deshalb
besitzt Schule einen hohen (nichtzufilligen) Organisations-
grad. Er erméglicht kontrollierte Erfahrungen von Erfahrun-
gen unzihlig vieler Menschen und macht so das Lernen aus
Erfahrung kumulierbar. Schule ist deshalb Buchschule, im Mit-
telpunkt des Unterrichts steht das Buch, denn alle wichtigen
Erfahrungen fritherer Generationen sind in Biichern gespei-
chert.

3. Lerne unspezifisches Verhalten und mache dich damit
anschlussfihig an unbekannte Zukiinfte!

Evolution ist zukunftsblind. Schule kann deshalb auf Zu-
kunft nur durch eine Erzichung zur Unspezifitit vorbereiten,

i & ih b =L
Schulraum in einer in Eigenregie von Migranten ohne
Aufenthaltsstatus erstellten Ansiedlung auf dem von der
Kirchengemeinde zur Verfiigung gestellten Geldnde nérdlich von
San Diego, Sidl. Kalifornien (Foto: Martin Affolderbach)

durch Erhdhung von Eigenkomplexitit der Schiiler. Eigen-
komplexitéit kann man definieren als die Fahigkeit eines leben-
den Systems, in méglichst vielen verschiedenen Umwelten
einen Zustand einnehmen zu konnen, der die Fortsetzung der
Autopoiesis verspricht. Anschlussfihigkeit an cine Zukunft,
die unbekannt ist, kann man nur erreichen, indem man méog-
lichst abstrakt, formale Fahigkeiten vermittelt, denn nur so
befreit man sich von der Beschrinkung auf Anpassungsfi-
higkeit an eine ganz bestimmte Umwelt. In der Phylogenese
des Menschen lisst sich deutlich ein starker Selektionsdruck
in Richtung unspezifischen Kompetenzaufbaus entdecken.
Der Mensch ist das ,.euryike” Wesen schlechthin, d. h. er
kann, wenn er sich anstrengt, in beliebigen Umwelten iiberle-
ben, wihrend die meisten Tiere ,.stenok™ sind, d. h. nur in
einer ganz bestimmten Umwelt iiberleben kiénnen. Schiiler
miissen also in der Schule lernen, ihre Eigenkomplexitit zu
steigern und ,.euryok™ zu werden. Deshalb mutet ihnen Schu-
le alle 45 Minuten eine andere Umwelt zu.

4. Nehme Inhalte wichtig und unwichtig! Lerne, etwas zu
behalten und es wieder zu vergessen!

Weil man aber auch formale Lernfihigkeit immer nur an
konkreten Inhalten lernen kann, lernt man diese Anschluss-
fihigkeit an morgen immer an Inhalten von gestern. Das im-
pliziert ein in der Evolution unvermeidliches Risiko der (parti-
ellen) Fehlanpassung. In einer unvermeidlich intransparenten
und komplexen Umwelt kann Evolution immer nur durch eine
Anpassung an ein Milieu von gestern optimiert werden. Lern-
prozesse, die immer in einem bestimmten Milieu stattfinden,
miissen deshalb - um das Risiko ertréiglich zu machen - gleich-
zeitig Distanzierungsformen von diesem bestimmten Milieu
implizieren. In der Schule muss man also an konkreten Inhal-
ten lernen und gleichzeitig lernen, das Gelernte wieder schnell
zu vergessen und bei Bedarf Neues zu lernen. Es geht also um
Lernfihigkeit, um die Fahigkeit, in nichtbeliebigen Kontexten
Kompetenzen zu erwerben, die in beliebigen Kontexten ange-
wendet werden kénnen.

5. Lerne auf Vorrat! Lerne immer mehr als du brauchst
und lerne damit umzugehen, dass es immer zu wenig ist!
Schule ist deshalb immer gleichzeitig unter- und iiber-
determiniert. Man lernt in ihr immer viel zu viel und viel zu
wenig; viel zu viel, weil man das Allermeiste fiir Gelegenhei-
ten lernt, die nie eintreten werden. Schulisches Lernen ist
deshalb hoch redundant. Dass in der Schule redundant ge-
lernt wird, ist analog zum redundanten Aufireten von Muta-
tionen und deshalb unverzichtbar, denn dadurch wird ein
Variationspool von Kompetenzen aufgebaut, auf den bei Be-
darf selektiv zuriickgegriffen werden kann. Aber gleichzeitig
lernt man auch viel zu wenig, weil die Umstiinde sich unvor-
hersehbar dndern kénnen und Situationen Kompetenzen ver-
langen, die nicht gelernt wurden. Das alles ist unvermeidlich,
kommt darin doch eine allgemeine evolutiondre Logik zum
Ausdruck. Evolution ist immer redundant und Uberleben in
einer Umwelt, die nie vollstindig kontrolliert werden kann,
iiberlebensgefihrlich. ,Anstrengung ... ., meinte Niklas Luh-
mann einmal, ,lohnt sich nach wie vor, aber mit dem hohen
Risiko, daB3 nichts daraus wird* (LLuhmann 1987, S.206).
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6. Lerne in der iiberschaubaren Kleingruppe fiir die nicht
mehr iiberschaubare GroBgruppe! Lerne heute fiir ein Le-
ben in der Weltgesellschaft! '

Seit Jahrtausenden spielt sich Unterricht in der iiberschau-
baren Kleingruppe einer Klasse ab, in der face-to-face-Bezie-
hungen und sinnlich-konkrete Erfahrungen méglich sind. Hier-
in spiegelt sich die evolutionare Selektion des Menschen auf
die Kleingruppe wider. Der Mensch ist von Natur aus im sog.
»Mesokosmos* der mittleren Erfahrungswelt zuhause. Sein
Sinnesapparat hat einen begrenzten Radius und will von kon-
kreten, anschaulichen Erfahrungen gereizt werden. Dass schu-
lischer Unterricht auch heute noch in der iiberschaubaren
Kleingruppe einer Klasse stattfindet und Wiarmemetaphern
der Nihe und Anschaulichkeit in der padagogischen Kom-
munikation dominieren, verweist uniibersehbar auf diese evo-
lutiondre Wurzel. Aber diese Ausstattung unserer Natur kon-
trastiert heute immer offensichtlicher mit den Erfordernissen
unserer Kultur. Die kulturelle Evolution miindet zunehmend
in anonymen sozialen GroBsystemen und kulminiert in der
Weltgesellschaft. Das Lernen in der vertrauten Schulklasse
muss also im Verlaufe der Schulsozialisation zunehmend von
Erfahrungen sozialer Komplexitit ergiinzt werden. Deshalb
stehen im Mittelpunkt des schulischen Unterrichts die Vermitt-
lung nichtsinnlicher, kognitiver Kompetenzen (die vielbeklagte
Abstraktheit und , Theorielastigkeit* der Lernschule) und
nicht das Wohlfiihlen in der Kuschelecke.

7. Lerne Evolution zu simulieren! Lerne, mit Variation
und Selektion so umzugehen, dass Du iiberlebst!

Im Unterricht wird die Logik der Evolution vor allem da-
durch simuliert, dass kommunikative Offerten als Variation
erfahrbar gemacht werden und die Schiiler darauf selektiv
zuriickgreifen (und gegebenenfalls durch Behalten stabilisie-
ren) (vgl. Scheunpflug 1998). Weil fiir Lehrer und Schiiler im
Unterricht konkrete Inhalte im Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit stehen, wird die abstrakte evolutionire Logik (bzw, Form)
von Lehren und Lernen als ein Prozess von Variation, Selekti-
on und Stabilisierung meistens iibersehen und die Inhalte
iiberbewertet. Wenn aber durch die Form der Behandlung
von Inhalten im Unterricht in erster Linie Evolution simuliert
wird, sind die im Vordergrund stehenden manifesten Inhalte
funktional dquivalente Mittel, um evolutionire Lernprozesse
zu ermdglichen, die von der Form (der Vermittlung der Inhal-
te) ausgehen.

8. Leiste was!

Dass in der Schule Leistung erwartet wird, muss aus evolu-
tiondrer Sicht nicht iiberraschen, denn Leistungsoptimierung
ist die Antwort der Evolution auf die Frage, wie unter Bedin-
gungen unvermeidlicher Knappheit an Ressourcen das Uber-
leben gesichert werden kann. Dass schulische Leistung un-
ter Konkurrenzbedingungen simuliert und erprobt wird, ist
ebenfalls nicht iiberraschend, denn der evolutionire Kampf
um bessere Uberlebensbedingungen ereignet sich immer im
Horizont von Mitkonkurrenten. Der Unterricht simuliert Leis-
tungsbereitschaft und Leistungserfiillung, und der Lehrer be-
wertet die Ergebnisse entlang des biniren Codes ,besser/
schlechter durch Noten. Was im konkreten Fall als besser
oder schlechter definiert wird (also das .Programm*, das den

bindren Code zu konkretisieren erlaubt) ist aus evolutionirer
Sicht relativ gleichgiiltig, denn das Kriterium der Uberlebens-
tiberlegenheit wird in der Evolution erst nachtriglich (qua
poststabilisierter Harmonie) bestimmbar. Deshalb fungieren
die - historisch kontingenten - Programme auch nur als Platz-
halter fir spitere Leistungsanforderungen.

9. Lerne, dass unterschiedliche Verteilung von Ressour-
cen nur auf der Basis von Gleichheit gerecht ist!

Was dabei allerdings nicht gleichgiiltig sein kann, ist die
Tatsache, dass unterschiedliche Leistungen (von besser/
schlechter) nur auf der Basis von gleichen Voraussetzungen
bestimmbar sind. Nur auf der Basis von Gleichheit (jener Be-
dingungen, die kontingent sind) lassen sich Unterschiede als
Leistung definieren. Deshalb gibt es eine allgemeine Schul-
pflicht und deshalb findet jeder Schiiler zu Beginn der Schul-
zeit, des Schuljahres, der Klassenarbeit die gleichen Aufga-
ben und Bedingungen vor (z. B. altershomogene Zusammen-
setzung der Klasse, gleiche Aufgabenstellungen und gleiche
rdumliche und zeitliche Beschriinkungen u. a. m.), wihrend
am Ende schlieBlich (wie jeder weiB3) unterschiedliche Schul-
abschliisse, unterschiedliche Versetzungsberechtigungen und
unterschiedliche Noten herauskommen. Nur auf der Grundla-
ge von gleichen Anfangsbedingungen lassen sich die unter-
schiedlichen Ergebnisse am Ende auch legitimieren. Deshalb
miissen Lehrer penibel auf Startgleichheit achten. Jeder Hun-
dertmeterlauf muss genau von der gleichen Stelle und zur
gleichen Zeit beginnen, wenn der Sieger als Sieger und der
Verlierer als Verlierer akzeptiert werden soll.

10. Sei eigenniitzig - und kooperiere!

Leistung wird evolutionir zunichst am Phinotyp, also am
Individuum, festgemacht. Es ist deshalb auch das Individu-
um, dessen Leistung in der Schule gefirdert und gemessen
wird. Schule fordert damit zunzchst eigenniitziges Verhalten,
und das ist evolutionir gesehen auch ganz selbstverstind-
lich. Eigennutz ist die stirkste natiirliche Triebfeder, und sie
wird in jeder Schulstunde aktiviert und optimiert (z. B. wenn
Schiiler individuell gelobt oder getadelt, aufgerufen oder be-
notet werden). Aber dem Eigennutz dienlich kann auch (par-
tielle) Kooperation sein. Der schlaue Egoist kooperiert des-
halb; nur der dumme Egoist handelt ausschlieBlich nicht-
kooperativ und verliert auf lange Sicht, was er kurzfristig mog-
licherweise gewinnt (vgl. Treml 1999a). In der Schule wird
deshalb durch die Struktur dessen, was zugelassen und was
ausgeschlossen wird, sowohl eigenniitziges als auch koope-
ratives Verhalten eingeiibt. Ein einfaches Beispiel sind Mann-
schaftsspiele im Sportunterricht; man lernt, (etwa durch Ball-
abgabe) mit der eigenen Mannschaft zu kooperieren und mit
der gegnerischen Mannschaft zu konkurrieren. Nur dadurch,
dass jede Mannschaft eigenniitzig handelt (und gemeinsame
Regeln anerkennt), wird das Spiel gelingen. Es ist in diesem
Zusammenhang ein Irrtum zu glauben, Schiiler wiirden nur in
konkurrenzfreien ,.offenen* und ,,selbstbestimmten* Spielsi-
tuationen kooperatives Verhalten lernen. Gerade in und durch
Konkurrenzspiele lernen Schiiler das Einhalten von Regeln.
Das Einhaltenkdnnen von Regeln aber ist eine Form von Ko-
operation auf der Basis von Eigennutz. Deshalb optimiert der
Schiler Eigennutz durch das Bestreben, gute Noten zu ma-
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chen, lernt aber gleichzeitig, dass dies nur auf der Basis von
Kooperation méglich ist.

11. Lerne, mit Frustrationen umzugehen!

Indem individuelle Leistungen in der Schule beurteilt und
benotet werden - und zwar durch den Lehrer, lernt der Schii-
ler, dass seine eigene Leistung von seiner Umwelt selektiv
behandelt wird. Das ist eine wichtige Erkenntnis, weil Selek-
tion das Bewertungskriterium der Evolution ist. Weil evolu-
tiondre Selektion immer Selektion durch die Umwelt ist, beur-
teilt der Lehrer (und nicht der Schiiler sich selbst). Dadurch
dass diese schulische Selektion sich immer im Vergleichs-
horizont der gesamten Klasse abspielt, lernt der Schiiler sich
sozialem Wetteifer in Konkurrenzsituationen auf Dauer zu stel-
len. Er konkurriert also um Fitness, die zunichst einmal als
Karrierefitness erscheint - letztlich (aus soziobiologischer
Sicht) aber in genetische Fitness miindet (vgl. Voland 1996).
Dartiber hinaus lernt der Schiiler durch diese schulische Selek-
tion mit negativer Selektion umzugehen, also mit Versagen
und enttduschten Erwartungen. Das ist in einer letztlich intran-
sparenten Evolution unvermeidlich und unumginglich und
wird in der Schule etwa durch schlechte Noten oder Nichtver-
setzung stiindig erfahren und eingeiibt. Noten simulieren na-
tiirlich nur evolutiondre Sackgassen; es sind Symbole von
Selektion. Schiiler simulieren damit Evolution im Unterricht
unter herabgesetztem Risiko des Scheiterns. Wer in der Schu-
le nicht lernt, dass man beim Uberqueren einer StraBe die
Augen aufmachen muss, kommt nicht unters Auto, sondern
bekommt nur eine ,,5*.

12. Imitiere die Erfolgreichen!

Mindestens genauso wichtig, wie zu lernen, mit negativer
Selektion umzugehen, ist es, sich am Besseren auszurichten
und zu lernen, dem Erfolgreichen nachzueifern. Der Impera-
tiv: ,Imitiere die Erfolgreichen!* ist natiirlich ein altes und
sehr erfolgreiches Evolutionsprinzip und offenbar so wich-
tig, dass es tief in der Schulstruktur verankert wurde. Das
Bestreben aller Schiiler ist es, eine gute Note zu machen und
damit zu den Erfolgreichen zu gehoren. Dass auch umgekehrt
derjenige eine gute Note erhilt, der erfolgreich ist, ist nur die
tautologische Umformulierung eines abstrakten Evolutions-
prinzips. Weil das eigentliche Erfolgsprinzip der Evolution,
das Uberleben, in der Schule nur symbolisch simuliert wer-
den kann, wird Erfolg durch mehr oder weniger zufillige Pro-
gramme definiert und durch gute Noten belohnt. Allerdings,
so ganz zufillig sind die schulischen Aufgabenstellungen
auch wieder nicht: immer wieder versucht man, auch bei der
Auswahl der Lehrinhalte Erfolgreiche zu imitieren bzw. an ih-
nen zu lernen (heiflen sie nun Goethe, Schiller, Darwin, Ein-
stein oder Albert Schweitzer).

13. Lerne, erfolgreiche Evolutionsstrategien fiir deine
Zwecke zu beniitzen! Ubertreibe und vereinfache!

Aber nicht nur bei der Didaktik, sondern auch bei der Me-
thodik des schulischen Unterrichts kopieren Lehrer erfolgrei-
che Evolutionsstrategien. Zum Beispiel geben: Ubertreiben -
Vereinfachen - Wiederholen. Ubertreibung durch Hervorhe-
bungen, Kontrastverstirkungen, Schematisierungen usw. ei-
nerseits und (meistens gleichzeitig) Vereinfachung, etwa

durch Weglassen, Reduzierung, Elementarisierung anderer-
seits sowie die Wiederholung des schon Bekannten sind hiu-
fig vorkommende Methoden des Unterrichts. Sie griinden
evolutiondr gesehen in einer Evolutionsstrategie hiherer Le-
bewesen: Es sind (meist optische) Signale, die als Ausldse-
reize fiir basale Handlungsmuster (auf der Grundlage eines
Appetenzverhaltens) fungieren. Sie sind schon auf der Ebe-
ne unserer tierischen Vergangenheit rudimentire Formen von
Symbolbewegungen bzw. von Symbolhandlungen (vgl. Lo-
renz 1996, S.4891T.). Vereinfachung ist dariiber hinaus ein tko-
nomisches Sparprinzip der Evolution, eine Art Extremalprinzip.
Evolution belohnt ein Verhalten, das mit dem geringsten En-
ergieaufwand den groitmoglichsten Effekt erreicht. Vermut-
lich wird man auch bei anderen dominanten Methoden des
Unterrichtens auf solche evolutionéren Strategien stofien -
nicht zuletzt bei dem didaktisch so grundlegenden Prinzip der
Anschaulichkeit.

14. Lerne, dein Verhalten von Gefiihlen fiir konkrete
Personen zu losen und an abstrakten Regeln auszurich-
ten!

Die schon erwihnte Befihigung zu einem an abstrakten
Regeln orientierten sozialen Verhalten wird in der Schule durch
blofie Teilnahme gelernt. Fiir ein abstraktes soziales System
ist diese Fihigkeit von auergewohnlicher Bedeutung, ist der
Mensch von Natur aus doch ein Wesen, das uneigenniitzi-
ges Verhalten nach Entfernung zur eigenen Verwandtschaft
in abnehmendem Male selektiert. Wir sind es gewohnt, in der
Familie iiber Gefiihle Selektionen zu iibertragen, etwa durch
Empathie, und meist unfihig oder zumindest nur sehr schwer
fahig, zu fernen, nichtverwandten oder gar sinnlich nicht
wahrnehmbaren Menschen eine auf Gefiihlen (der Zuneigung)
griindende Beziehung aufzubauen. In der Schule lernt man,
Beziehungen zu Menschen und sozialen Systemen aufzubau-
en, die nicht auf Gefiihlen, die zum natiirlichen Nepotismus
neigen, sondern auf Regeln griinden - Fiirstenau spricht hier
zu Recht von einem Prozess der ,.Entpersonlichung® (Fiirste-
nau 1964, S.66). Schiiler miissen deshalb in ihrer Schulkarriere
lernen, soziale Beziehungen nach und nach von konkreten
Gefiihlen auf abstrakte Regelformigkeit umzustellen (die pri-
vilegierende Mutter ist eben nicht mehr immer dabei!). Das
leistet Schule vor allem dadurch, dass sie die anfiinglich noch
dominante (meist weibliche) Bezugsperson der Klassenlehre-
rin zunehmend ersetzt durch eine zunehmende Anzahl von
Fachlehrern und einem stindigen (jihrlichen) Lehrerwechsel.
Soziale Beziehungen bzw. soziale Verhiltnisse werden so ver-
sachlicht'.

15. Denke was du willst, aber beteilige dich an Kommuni-
kation!

Nicht nur durch sein mittelmiBiges, aber breites Kompe-
tenzrepertoir ragt der Mensch aus der Tierwelt heraus, auch
und vor allem durch die cerebrale Fihigkeit des Denkens ist
der Mensch singuldr. Denken aber ist eine Art Probehandeln
im Geiste mit herabgesetztem Risiko des Scheiterns. Dass in
der Schule vor allem Denken (und nicht Handeln!) angeregt
wird, bedeutet ein Einiiben der Evolutionsfihigkeit in einer
vorgestellten ,,zweiten Welt. Aber dieser Prozess spielt sich
fiir alle Beobachter intransparent im Bewusstsein der Schiiler
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ab. Deshalb ereignen sich Erziehung und Unterricht nicht in
Form von Bewusstseinsprozessen (und wenn, dann zufillig),
sondern in Form von Kommunikationsprozessen. Unterricht
ist so gesehen nichtzufillige Kommunikation mit zufilligen
Ergebnissen.

16. Lerne, dich in vorgegebenen Beschriinkungen zu
bewegen und ziehe dabei wahre Aussagen falschen vor!

So ganz zufillig sind die Ergebnisse von Unterricht natiir-
lich nicht (bestenfalls stochastisch). Dass Unterricht in der
Schule trotz seiner teleonomen Struktur (die eine padagogi-
sche Technologie unmaglich macht) durch teleologisches
Handeln optimiert werden kann und doch hin und wieder be-
achtliche Erfolge aufweist, diirfte darin begriindet liegen, dass
das Schulsystem mit Vorselektionen arbeitet: mit sog. Con-
straints, die das Mogliche beschrinken (z. B. Gewohnheiten,
Organisation, Stundenplénen, Curricula, Themen, riumliche
und soziale Einschrinkungen usw.) und die Lehrkrifte syste-
matisch auf Kommunikationsmedien zuriickgreifen und do-
siert einsetzen kann. Kommunikationsmedien wie Wabhrheit,
Liebe, Macht und Humor sind symbolisch generalisierte Pri-
ferenzen, die als Vorselektionen zu weiteren Anschlussselek-
tionen motivieren. All das macht die Zwecktitigkeit der Leh-
rer und Hausmeister bestenfalls wahrscheinlich, ohne sie de-
terminieren zu kénnen. Dass sich bestimmte Constraints und
Kommunikationsmedien in der Schule stabilisieren konnten,
deutet allerdings darauf hin, dass sie vermutlich sehr zweck-
miBig sind.

17. Lerne, dass Anstrengung lustvoll sein kann und
strenge dich vor allem dann an, wenn die Zeit befristet ist!

Zu den wichtigsten Constraints gehoren sicher zeitliche
Beschrinkungen. Sie sind fiir Schule in einer zweifachen Weise
sehr wichtig: zum einen, weil Lernprozesse durch Lehrprozesse
nicht determiniert, sondern nur vorbereitet werden kénnen,
Wenn sie nach einem meist mithevollen Prozess tatséchlich
gelingen, werden wir Menschen durch Lust (qua Endorphin-
ausschiittung) belohnt. Wir sprechen in der Pidagogik dann
gelegentlich vom , kairos* oder vom ..fruchtbaren Moment im
Bildungsprozess*. Dass Anstrengung durch Lust belohnt
wird, ist ein altes evolutionires Prinzip (viele vergessen dies
und glauben irrtiimlicherweise, Lust wiire - statt Folge - Voraus-
setzung von Anstrengung). Neben dem , kairos*, dem frucht-
baren Moment im Bildungsprozess, dem , rhythmus“ der da-
bei beteiligten biologischen Systeme, spielt die ziihlbare und
berechenbare Zeit - , chronos™ - eine wichtige Rolle, weil die-
ser Zeitbegriff Voraussetzung fiir die Koordination sozialer
Systeme (auch der Schule) ist. Er ist nicht nur Grundlage fiir
Verabredungen (und die Sekundirtugend .-Piinktlichkeit*),
sondern auch fiir die Selbstlegitimation des kiinstlichen*
Schulsystems. Durch Zeitbefristung kann Schule ihrer eige-
nen Tétigkeit eine (sekundire) Wertvermutung geben. Uber
die Androhung der niichsten Klassenarbeit, des nichsten
Versetzungstermins u. a. m. wird Dringlichkeit erzeugt und
Dringlichkeit transportiert das Gefiihl der Wichtigkeit.

Im Lichte dieser 17 ,,Imperative* des heimlichen Lehrplans
unseres Schulsystems werden manche Reformansitze von
Schule und Unterricht fragwiirdig. Es wre einen eigenen Bei-
trag wert, der die modischen und politisch korrekten Reform-

topoi (insb. in der reformpidagogischen Tradition) im Hori-
zont der teleonomen Struktur von Schule untersucht und gef.
als gefihrliche Mythen entlarvt. Umgekehrt kann man aus
normativer Sicht natiirlich auch diese latenten Imperative selbst
wiederum normativ bewerten und kritisieren und gef. fragen,
ob und inwiefern sie so etwas wie einen ,moralischen* oder
»~unmoralischen** Charakter besitzen. Wie immer die Antwor-
ten auch ausfallen magen: die latenten Imperative des heimli-
chen Lehrplans zu kennen ist Voraussetzung fiir jede kriti-
sche Beurteilung. Sie mégen vielleicht nicht moralisch (im
Sinne universalisierbarer und absoluter Kategorialitiit) sein,
aber sind offensichtlich evolutionir bewiihrt, und das heif3t
immer: iiberlebenstauglich. Sonst wire Schule nicht ein so
erfolgreiches ,,Exportmodell* geworden. In der Evolution -
auch der sozialen Evolution - gibt es kein besseres Kriterium
fir Erfolg als Uberleben.

Anmerkungen:

1 Deshalb wird das Verhaltnis von Schiiler zu Lehrer bzw. von Educandus
zu Educator im Verlauf der Schulzeit immer groBer. Ist es bei einer
Familie mit zwei Elternteilen und zwei Kindern noch 1 : 1, wird es in der
Grundstufe etwa 30 : | und in der Sekundarstufe etwa 160 : | sein (vel
Dreeben 1980, S.15).
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Hermann Gall

Olympismus
im Globalen Lernen

Zusammenfassung: ., Globales Lernen* wird in der deut-
schen Erziehungswissenschaft als letztes Glied in einer Ent-
wicklung von |, Dritte- Welt-Pddagogik* iiber ,, Ausldnder-
pddagogik®, , Multikulturalismus* und ,, Interkulturelles
Lernen* gesehen. Konzeptuelle Anscitze zu ,, globalem Den-
ken, Lernen und Handeln" werden gegenwdrtig eher in der
erzieherischen Praxis entwickelt und beziehen zusctzlich
Aspekte von Friedens- und Umweltpddagogik mit ein. Dem
gegeniibergestellt werden die Elemente einer , Olympischen
Padagogik ", wie sie der Sportwissenschafiler O. Grupe auf
der Basis der Coubertin’schen Grundideen entwickelt hat.
Aus einem Vergleich beider Grundpositionen werden Vor-
schlage entwickelt, wie im ,, Globalen Lernen und Handeln "
Olympismus und Sport als Tiiréffner und Hilfe in globalen
Zusammenhdngen thematisiert und eingesetzt werden kin-
nen. Und wie und wo auf der anderen Seite Olympismus und
Sport als weltweit verbreitete gesellschafiliche Phdnomene
und Systeme mit betrdchtlichem Einfluf3 globaler denken
und handeln sollten. Und wo sie letztlich — auch im Sinne
von , ganzheitlichem Denken* - mehr und grifere mensch-
liche, soziale und interkulturelle Verantwortung iiberneh-
men und sich fiir mehr Frieden statt Gewalt einsetzen soll-
ten.

Welche Bedeutung, Chancen und Maoglichkeiten hat der
Olympismus und der olympische Sport als Themenbereich
und Handlungsfeld unter der Perspektive Globalen Denkens.
Lernens und Handelns? Welche Konsequenzen ergeben sich,
wenn man beide Positionen aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht aufeinander bezieht und miteinander vergleicht?

Dazu sollen zunichst das eigene Verstindnis der beiden
Positionen umrissen und dann die Konsequenzen aus einer
Bezugnahme aufeinander aufgezeigt werden.

1. Globales Denken, Lernen und Handeln

Die Grundidee zum vorliegenden Denkansatz entstand aus
einem Unbehagen gegeniiber der an der ei genen Hochschule
immer noch verwendeten Bezeichnung »Ausldnderpddagogik*
fur einen Studienteil, der hier fir die Studierenden aller
Lehramtsstudiengénge obligatorisch ist.

Langst sind in der Erziehungswissenschaft — wie den Le-
sern der ZEP bekannt — aus den Grundkonzeptionen der
entwicklungspolitischen Bildung, Umwelterziehung, Befrei-
ungs- und Friedenspddagogik, . Dritte-Weli-Pddagogik*
etc. aus den 60er und 70er Jahren iiber ,, Auslinderpddagogik*
hinaus die interaktiveren Ansitze von Multikulturalismus
und /nterkultureller Pidagogik entwickelt worden (vgl. ua
Auernheimer 1990, Bittner 1991, Borelli 1986, Essinger 1986,
Galtung 1993). Und am vorliufigen Ende dieser Entwicklung
stehen Konzept-elemente zu einer Theorie von globalem
Denken, Lernen und Handeln, wie sie etwa Biihler F. (1996)
und H. (1995, 1996a, b) oder Zumsteg (1996) entworfen ha-
ben.

Ohne aufweitere Einzelheiten einzugehen, soll hier nur ein
Aspekt hervorgehoben werden, den K. Dietrich aus spori-
pdadagogischer Sicht in die Diskussion der Interkulturellen
Pddagogik eingefuhrt hat.

Er arbeitet in seinem Beitrag unter Berufung auf den Ethno-
logen Geertz besonders heraus, daB das Korperverstindnis
und Bewegungsverhalten der Menschen in allen Kulturen
als Symbolsystem einen bedeutsamen Stellenwert hat und
kulturell gepragt ist, wie wir allein durch den Umgang mit
muslimischen Schiilerinnen im deutschen Schulsport wissen,
Dietrich erwartet bei seiner Suche nach Gelegenheiten fiir inter-
kulturelles Lernen in der Schulpraxis, ,.daB auch Bewegung,
Spiel und Sport als ein universales, weltweit verbreitetes kul-
turelles Phiinomen zum Medium interkulturellen Lernens wer-
den kann“, Dies auch, wenn oder gerade weil sich Korper-
und Bewegungsbilder sowie Sinnorientierungen im moder-
nen Sport grundlegend von den autochthonen Bewegungs-
kulturen der Vélker oder z.B. vom Kérper- und Bewegungs-
verhalten in den jugendlichen Subkulturen, der Bewegungs-
meditation, Bio-energetik, dem Gesundheitssport oder den
importierten fernostlichen Sportformen unter-scheiden. (Diet-
rich 1994, 22 ff)),

2. Olympismus

Welches sind nun wesentliche charakteristische Elemente,
Sinnkriterien und Funktionsmerkmale des Olympismus und
des olympischen Sports, die unter den Aspekten globalen
Denkens relevant und bedeutsam sein kénnen?

Zur Beantwortung dieser Frage greife ich hier im wesentli-
chen auf das von Coubertin geprigte Selbstverstindnis zu-
riick, wie es O. Grupe in seinem Vortrag iiber »Olympische
Padagogik™ 1997 (a) in Olympia dargelegt hat und fasse dies
in sieben Punkten zusammen:

1) Die von Coubertin begriindete moderne olympische Idee
ist ihrer Entstehung und ihrem Selbstverstindnis nach primér
eine padagogische Idee, die bestimmten Intentionen folgt
und festgelegten Sinnkriterien und Wertorientierungen un-
terliegt.

2) Die Zielsetzung des Olympismus liegt demnach in der
Erziehung zu sportlichem Kénnen, Leisten und fairem Wett-
kimpfen nach dem Prinzip ,.citius, altius, fortius* — schneller,
hoher, stiarker. Dabei ist dieses Prinzip nicht nur fiir die abso-
lute Hochstleistung reserviert, sondern soll auch fiir das Stre-
ben in allen Leistungsstufen gelten.

3) Aus pddagogischer Perspektive interessant und fiir un-
seren Kontext bedeutsam (wenngleich in der Praxis nicht im-
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mer erkennbar) ist dabei die intendierte Sinnorientierung auf
eine ganzheitliche Menschenbildung. Grupe spricht von der
Leib-Seele-Einheit, Coubertin nennt sie ,,Harmonie* des Men-
schen. Selbstgestaltung und Bestimmung der persénlichen
Identitit tiber sportliche Leistungen in individuellen und so-
zialen Bewihrungssituationen sind die hier verdeutlichten
Sinnorientierungen in dieser olympischen Konzeption.

4) Dies aber vor allem unter den libergeordneten ethischen
Grundsdtzen und Wertsetzungen der Chancengleichheit, Ge-
rechtigkeit und FairneB, der Anerkennun g und Respektierung
des sportlichen Gegners, sowie des heute abgeschafften un-
eigenniitzigen Amateurismus, der die Athleten vor Gewinn-
sucht und dem Abfall in ein schieres Gladiatorentum schiit-
zen sollte. Diese Wertsetzungen und Grundsitze waren und
sind zum einen in dem sportlichen Regelwerk und seinen
Aktions- und organisatorischen Strukturen umgesetzt. Sie
wurden und werden aber zum anderen immer noch auch als
sportlicher Verhaltenskodex von Athleten eingefordert und
haben sich dariiber hinaus z.T. auch in unseren Alltag und
die Alltagssprache iibertragen (oder sind dort gleichfalls vor-
handen) (vgl. Digel 1976).

5) Weiteres tragendes Charakteristikum des modernen
Olympismus ist seine Ausrichtung auf Internationalismus:
sein Bestreben, allen Volkern dieser Welt den Zugang zu den
Olympischen Spielen und damit zu der olympischen Idee zu
erméglichen und dadurch diese Idee weltweit zu verbreiten.
Wenngleich diese Grundidee im antiken Olympismus gerade
nicht realisiert war (nur Hellenen durften an den Spielen teil-
nehmen), hat der moderne Olympismus durch die Schaffung
der nationalen Olympischen Komitees diese Idee als Struktur-
element in vielen Nationen oftmals stirker zu verankern ver-
mocht als die Sportstrukturen selbst entwickelt sind.

Aus diesem Internationalismus ist eine Interkulturalitit
des Olympismus (und des Sports) erwachsen, die weltweit
ihresgleichen sucht: Olympischer Sport wird zum einen welt-
weit iberall in allen Kulturen in gleicher Weise betrieben, ver-
standen und akzeptiert (was mar z.B. von der Musik und
Kunst nicht sagen kann, denken wir aus unserer Perspektive
etwa an muslimische Musik oder chinesische darstellende
Kunst etc.). Und olympische Sportheroen sind oft weitaus
bekannter als die politischen oder wirtschaftlichen GroBen
ihrer Herkunftslinder.

0) Diese Interkulturalitir zeigt sich aber nicht nur in der
Akzeptanz der olympischen Sportarten, ihres Regelwerks, ih-
rer Aktions- und Organisationsformen (Hierin kann man aller-
dings auch eine Art von modernem westlichen Sportimperia-
lismus sehen!). Sie zeigt sich auch in der Begegnung und im
Umgang der unterschiedlichsten Kulturen miteinander, wiih-
rend der olympischen Spiele und darum herum, bei Eréffnungs-
und SchluBfeiern, der Fackelstaffette durch viele Léander. Und
sie zeigt sich in der Berichterstattung vor, wihrend und nach
den Spielen sowie in dem Miteinander auch der Zuschauer in
und um die Stadien herum (Schulz 1992). Zudem ist in neuerer
Zeit (nicht nur bei Olympischen Spielen) besonders bei den
Erdffnungs- und SchluBfeiern die Tendenz einer wachsenden
Annéherung zwischen Kultur und Sport zu beobachten (vgl.
Grupe 1987), die auch immer mehr Interkulturalitcit in den
Darbietungen erkennen 14Bt: ein weiterer Beitrag zur Vorstel-
lung und zum Verstindnis und damit zur BewuBtseinsbildung

iber Préisentationsformen und Elemente anderer Kulturen.

Zuletzt sei auch noch auf die aus diesem selben Grundge-
danken entstandene, zuerst 1992 in Bonn als Alternative oder
Ergédnzung durchgefiihrte, inzwischen weitergefiihrte Veran-
staltung , Sportkulturen der Welt* erinnert, die wettkampffreie
Sport- und Bewegungsformen anderer Kulturen présentieren
und so zu gegenseitigem Kennenlernen und Verstehen dieser
Aktionsformen beitragen will.

7) Letztlich sei hier der Grundsatz der Friedensidee des
olympischen Sports genannt. Anders als die Internationalitit
des Olympismus ist diese Idee der Friedensorientierung des
Sports schon aus der Antike iiberliefert, Hier bezog sie sich
der Uberlieferung nach auf die Einhaltung von Frieden, d.h.
Unterbrechung von Kriegen wihrend der Olympischen Spie-
le (damit Olympiakampfer unbehelligt zu den Spielen gelan-
gen konnten). Wenngleich wir wissen, daB auch schon friiher
diese Grundidee nicht immer funktioniert hat (Lammer) und
erst recht in moderner Zeit keinerlei Bedeutung hat und mit
Fulen getreten wurde, ist dies nicht ein Fehler dieser Grund-
idee sondern Ergebnis dessen, was anders orientierte Men-
schen daraus gemacht haben.

Die Friedensidee ist aber auch in den Strukturen und dem
Regelwerk des Sports angelegt: Chancengleichheit, Gleich-
heit der Athleten im Wettkampf, ein grundsitzlich eindeuti-
ges und unstrittiges Regelwerk, weitgehende Objektivitit der
Ergebnisse, uneingeschrinkte Anerkennung eines Schieds-
gerichts etc. gehdren im Grunde auch zu demokratischen
Grundwerten und bieten eigentlich gute Voraussetzungen fiir
einen geregelten und friedfertigen Wettstreit (Problemzone:
Kampfsportarten). Der ,.Gegner* ist dabei ein Mitsportler, ohne
den der Wettstreit ja gar nicht zustande kiime oder funktionie-
ren wiirde. Wann immer hieraus Unfrieden entsteht, liegt dies
meistens an Athleten oder deren Begleiter, die aus ganz ande-
ren Orientierungen heraus diese Regeln nicht akzeptieren,
umgehen oder brechen wollen.

Es geht hier zunéchst nicht darum, ob diese Ideen umge-
setzt sind, als irreal oder utopisch kritisiert oder verworfen
werden, sondern darum, was Olympismus (und Sport) als Or-
ganisationsstruktur will, was er als seine ausgesprochenen
Ziele vorgibt und was er daraus machen will. Es muf aller-
dings auch im Olympismus darum gehen, ob und wie er iiber
seine Organisations-, Herrschafts- und Sanktionsstrukturen
zu einer globalen Verbreitung und Festigung dieser Ideen
beitragen will und kann. Ob dazu die Konzeptionen des Glo-
balen Denkens und Handelns etwas beitragen kénnen, soll
Gegenstand der weiteren Uberlegungen sein.

Olympismus und Globales Denken und Handeln

Worin liegt nun die Bedeutung, wo liegen Chancen und
Maglichkeiten des Olympismus unter der Perspektive des glo-
balen Denkens und Handelns? Was kénnen beide voneinan-
der lernen und profitieren? Welche Konsequenzen kénnen
daraus abgeleitet werden?

Gemeinsamkeiten

Auf den ersten Blick fillt zunichst auf, daB zwischen der
Konzeption des Globalen Lernens und dem, was O. Grupe in
seinem Referat als ,,Olympische Pddagogik* umreifit, gewisse
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Ahnlichkeiten in Zielsetzungen und einigen charakteristischen
Merkmalen bestehen:

- Beide Konzeptionen haben deutlich péddagogisch-erzie-
herische Entstehungzusammenhinge und Intentionen

- Beide Konzeptionen haben dhnliche, ethisch begriindete
Wertorientierungen in den Bereichen von Humanisierung,
Steigerung der Lebensqualitit und Sinnorientierung mensch-
lichen Handelns:

- sie verfolgen in Theorie und Praxis die Friedensidee, ste-
hen fiir Friedfertigkeit ein und richten sich erkldrtermalen
gegen Kriege und Gewalt,

- sie vertreten demokratische Werte auf der Basis von Men-
schenrechten wie z.B. Gerechtigkeit und Chancengleichheit
und versuchen diese in Strukturen und Handeln umzusetzen,

- und sie richten sich gegen Rassismus und Diskriminie-
rung und stehen ein fir Gleichwertigkeit und Anerkennung
der unterschiedlichen Kulturen.

- Beide sind auf /nternationalitit und Interkulturalitiit
ausgerichtet, das Globale Denken erweitert diese Perspekti-
ven auf Globalitdt (= weltweit und ganzheitlich)

- Beide reklamieren fiir sich — zumindest in ihrer Program-
matik — Ganzheitlichkeit: der Olympismus etwas enger im
Blick auf die Ganzheitlichkeit der Personlichkeitsbildung
von Athleten, das Globale Lernen wesentlich erweitert auf
ein ganzheitliches Denken in globalen Zusammenhdngen.

- Beide entwickeln aus dem Leben mit Widerspriichen eher
Toleranz statt Militanz (wie z.B. Fundamentalisten, Radikale
oder Fanatiker dies tun wiirden), der Olympismus eher un-
ausgesprochen aber in der Realitit, das globale Lernen
konzeptuell verankert und in der (vorwiegend Lehr- und Un-
terrichts-) Realitit.

Als Konsequenz aus dieser Beobachtung resultiert m. E.
zunichst einmal, daB sich Globales Lernen und Olympismus -
dieser zumindest in der Ausprigung ,,Olympische Padago-
gik® - mehr miteinander befassen sollten, um insbesondere zu
Problemldsungsansitzen voneinander lernen und profitieren
zu konnen. )

Globales Lernen sollte den Olympismus und Sport entdek-
ken

So hat zum einen das Globale Lernen bei seiner Suche nach
weltumfassenden und globalen Problem- und Themenfeldern
Olympismus und Sport als weltweites Themen- und Hand-
lungsfeld offenbar noch gar nicht entdeckt. Dies mag mit dar-
an liegen, dafl zumindest die deutsche Variante des globalen
Lernens noch mehr an der theoretischen Vorstufe der globa-
len Problemsuche und kritischen Analyse befalit ist, nicht
aber schon nach ebenso globalen Lgsungsansitzen und Um-
setzungsmoglichkeiten in der Praxis sucht oder gar daran arbei-
tet. Unter solchen leitenden Interessen kénnen Olympismus
und Sport auch nicht sofort als Problemfelder auffallen, weil
sie insofern in der Regel keine Weltproblemlage erzeugen
sondern eher zur interkulturellen Kommunikation und Inter-
aktion beitragen. Sobald jedoch das Augenmerk und der
Suchraster mehr auf Losungsstrategien fiir bestimmte globa-
le Probleme und dafiir niitzliche Infrastrukturen und prakti-
sche Umsetzungsmaglichkeiten gerichtet wird, kiénnten aller-
dings — trotz aller sportinternen Skepsis und Kritik! —
Olympismus und Sport ins Blickfeld treten. Dies als politi-

scher, menschlicher und inzwischen auch wirtschaftlicher
Tiir6ffner und als eine der wenigen weltweit relativ problem-
los und intensiv funktionierenden Infrastrukturen.

So konnen Sportvertreter, die normalerweise im Feld des
globalen Lernens nicht vertreten sind, zumindest fiir den Be-
reich Interkulturellen Lernens Aufmerksamkeit erzeugen,
wenn sie gerade auf diese Tiiréffner-Funktion des Sports (z.B.
die ,,Ping-Pong Diplomatie* des ehemaligen US-Prisidenten
Nixon als Beginn der amerikanischen Chinapolitik, politische
und sozialerzieherische Effekte der Sportentwicklungs-
zusammenarbeit etc.) verweisen. Und wenn sie aufzeigen, wie
systematisch, vielschichtig und leichtgéingig (weil auch tiber
nicht-sprachliche Kommunikationsstrukturen) seit Dekaden
intensive, direkte interkulturelle Begegnungen und Austau-
sche innerhalb und auflerhalb der olympischen Organisation
funktionieren und so Anlédsse und Lerngelegenheiten fiir indi-
viduelle und soziale interkulturelle Erfahrungen bieten.

Noch unbekannter sind dort die Tendenzen, Kultur und
Sport auch in interkultureller Thematik immer mehr einander
anzundhern (Grupe 1987) und dadurch Verstidndnis dafiir zu
entwickeln, wie dies z.B. in den Rahmenveranstaltungen gro-
BBer Sportereignisse, der Berichterstattung dariiber und ins-
besondere solcher Veranstaltungen, wie die seit 1992 begon-
nenen alternativen Weltfestivals ..Sportkulturen der Welt™,
geschieht.

Gerade letzteres pflanzt sich auch immer mehr auf die Ebe-
ne von Schulsportfestivals fort.

Hier kénnen (auBer dem vielerorts iiblichen ,,Dritte- Welt™-
Verkaufsstinden etc.), besonders bei hohen Auslinderan-
teilen, Bewegungskulturen anderer Vélker in Form von Tanz,
Spielen und Bewegungskiinsten thematisiert und im Unter-
richt vorbereitet und weiterverarbeitet werden. Dies kénnen
Sportvertreter gerade den vielen am Globalen Lernen interes-
sierten Praktikern verdeutlichen. Sie kénnen dabei auf die
Chancen hinweisen, die sich in dieser Entwicklung fiir inter-
kulturelles Lernen und Verstehen, gegen Fremdenfeindlichkeit
durch Verstehen auch fremder Bewegungskulturen auftun.
Wenn dann aus solchen Schulfestivals oder Projekttagen,
wie an konkreten Beispielen beobachtbar, Schulpartnerschaf-
ten oder Unterstiitzungsprojekte entstehen, ist damit ein we-
sentlicher Schritt des Globalen Lernens in Richtung handeln-
des, situatives, partizipatorisches etc. Lernen und Verstehen
vollzogen (Dietrich 1994).

Aber noch einmal zuriick zu globaleren Aspekten: Globa-
les Denken und Lernen ist auf Verdnderung von Sozialstruk-
turen in Richtung auf Humanisierung, mehr Lebensqualitét,
Gerechtigkeit, Chancengleichheit, Erfiillung von Grundbediirf-
nissen, demokratische Strukturen etc. ausgerichtet.

Wo solche Zielsetzungen auch in den kaum mehr umstrit-
tenen Modernisierungstheorien der Entwicklungspolitik und
—pidagogik verfolgt werden, hat der Sport- auch der Lei-
stungssport und Olympismus - inzwischen einen deutlichen
Stellenwert errungen. So sieht H. Digel in der Férderung des
Sports als Phdnomen der Moderne eine Forderung der Mo-
dernisierung der Gesellschaft insgesamt, weil hierdurch we-
sentliche Merkmale einer modernen Gesellschaft eingeiibt und
unterstiitzt werden. Dies sind z.B.: individuelle, selbstbe-
stimmte, wetteifernde Leistungsfihigkeit, integrierende Funk-
tion zwischen verschiedenartigen Ethnien, Schichten, Alters-
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und Geschlechtsgruppen mit hohem Kommunikations- und
Sozialisationspotential. Es sind weiterhin die Fahigkeit zu selb-
standiger (und damit ,.eingreifender) Wirksamkeit auf Mas-
senerziehung, die Massenmedien und die Privatsphire des
individuellen Lebens sowie die in seinen Strukturen begriin-
deten Merkmale von Rationalitit, Chancengleichheit, Gerech-
tigkeit, Geregeltheit, Planbarkeit und Machbarkeit. Nicht zu
vergessen auch die sozialkostenentlastende Funktion der Ge-
sundheitsvorsorge und des psychosozialen Wohlbefindens
(Digel). Hier kann auch der Hinweis auf die Fihigkeit des
Sports zur Friedenserziehung angeschlossen werden, nicht
nur durch die auf Frieden gerichtete Grundorientierung im
Olympischen Sport, sondern auch z.B. durch die gezielt ge-
gen Gewalt gerichteten FAN-Projekte in deutschen und im
Nachgang auch z.B. in kolumbianischen Fuliballstadien, die
mit zur Erforschung von Gewaltentstehung, und Gewaltstruk-
turen beigetragen haben (Pilz 1982, Bonilla 1996). Oder es
kann ganz konkret auf ein in der sozialen Jugendarbeit ange-
setztes Sportprojekt in Armenvierteln von Peru (Haas 1985)
oder ein aus dem kolumbianischen Sporthilfeprojekt ent-
standenes Projekt ,,FuBlball fiir den Frieden* verwiesen wer-
den. In diesem Projekt hat der Entwicklungshelfer J. Gries-
beck in den Armenvierteln der von Gewalt gebeutelten ko-
lumbianischen Stadt Medellin ein regionales FuBlballturnier
geschaffen, das durch geeignete Regelverdnderungen gezielt
gegen Gewalt und auf Friedenserziehung ausgerichtet ist. (vgl.
Griesbeck 1996)

Diese Beispiele sollen geniigen, um aufzuzeigen, wie vor
allem im Bereich von Problemlésungsansitzen und Umset-
zungsmoglichkeiten fir verschiedene Zielsetzungen Olym-
pismus und Sport Tiiréffner- und Katalysatorfunktion fiir In-
terkulturelle Interaktion, Lernprozesse und Erziehung sein

Denise Lewis und Sabine Braun (Leichtathletik-WM 1997: Bild der Aktion " Fairstindnis”)

konnen. Dies im internationalen Kontext der Einwirkung auf
Bewegungskultur, Sport und Gesellschaft aber auch im schuli-
schen Umfeld als Thematisierung von Bewegung und Kérper
im interkulturellen und globalen Kontext. Was fehlt, sind die
Wahrnehmung und Rezeption untereinander. Diese mul} in
der Theorie durch Wissenschaftler geleistet und dann durch
Padagogen, Organisationen und Politik in die Praxis umge-
setzt werden, )

Olympismus und Sport sollten mehr global denken und
handeln

Was kann auf der anderen Seite Globales Denken dem
Olympismus und Sport bringen? Was konnen diese daraus
lernen und profitieren?

Zundchst kénnten sie im Anschlu3 an das vorher Gesagte
einmal ihr Selbstverstindnis, ihren Stellenwert und ihre Funk-
tion im globalen Kontext iiberdenken.

So konnte man in der Vergangenheit bei bestimmten Erwar-
tungen an den Sport, sich selbst zu dndern oder veriindernd
auf gesellschaftliche Strukturen einzuwirken, immer wieder
ablehnend horen, damit sei der Sport tiberfordert, man solle
ihn nicht ungerechtfertigt iiberfrachten, weil er ja selbst nur
ein Spiegelbild der Gesellschaft und in diese eingebettet sei.
Solche entschuldigenden Argumentationen gibt es auch im
Umfeld der Doping-Diskussionen mit Hinweis auf den allge-
meinen Medikamentenmif3brauch in der Gesellschaft (zuletzt
A. Samaranch). Auch in der Entwicklungszusammenarbeit
wurde immer wieder die Wirksamkeit des Sports als Instru-
ment zu nachhaltiger gesellschaftlicher Entwicklung skeptisch
beurteilt, in Frage gestellt oder bestritten. Und auch O. Grupe
wiederholt in seinem Referat, ... “dal man mit dem Olympi-
schen Sport die Krankheiten der Gesellschaft, deren Produkt
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und Ausdrucksform er ist, nicht 16sen kann.* (Grupe 1997, S.
12)

Demgegeniiber stehen aber nun ausgerechnet — einmal
wortlich genommen — bei den .. Krankheiten* die Intentionen,
Programme und nachgewiesenen Auswirkungen des Sports
zumindest in der Gesundheitsvorsorge aber auch in Therapi-
en wie Koronargruppen und Krankengymnastik. Dies zeigen
Janicht nur die allgemeine und die Sportmedizin auf, das wis-
sen langst auch die Kranken- und Sozialversicherungskassen
und bieten deswegen eigene Priventionskurse und Fitness-
parcours an und unterstiitzen nach Kriften den Breitensport
z.B. im DTB, im Hochschulsport und 8ffentlichen Sport etc.

Aber auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen wird
psychosomatischen und sozialen ,,Krankheiten® zumindest
vorgebeugt. Dort wird Wohlbefinden und Lebensqualitit er-
zeugt durch Bereitstellung umfangreicher Sport-, Bewegungs-
und Freizeitprogramme, die sich ja inzwischen derart auf f-
fentliche StraBen, Plitze, Radwege, Ortsteile, Schwimm- und
Wasserflidchen bis hin zu Natur- und Urlaubsgebieten ausge-
breitet haben, dafB sie allenthalben schon wieder restriktiv
geregelt werden miissen. Und diese Entwicklungen haben
eine opulent verdienende und aggressive Mode- und Sport-
artikelindustrie entstehen lassen, die nicht nur in den Jugend-
subkulturen sondern auch in der Erwachsenengeneration ge-
radezu eine Lifestyle-Hysterie erzeugt haben. Solche massi-
ven Auswirkungen mit doch auch sehr positiven Folgen fiir
andere gesellschaftlichen Bereiche fallen ja nicht vom Him-
mel, sondern sind auf oft groBangelegte Initiativen des Sports
in gezielter Zusammenarbeit mit 6ffentlichen Medien und Ver-
waltungen zuriickzufiihren.

Solche Auswirkungen des Sports sind aber nicht nur bei
uns und in den Industrielindern zu beobachten, sie finden
auch weltweit und auch — oft noch ungehemmter und unkon-
trollierter — in Dritte-Welt-Landern statt. Wenn hier dem Be-
gehren gigantomanischer Machthaber und un-vorbereiteter
Regierungen Olympische Spiele oder Weltmeisterschaften
ubertragen werden (z.B. Olympische Spiele an Mexiko, FB-
WM an Kolumbien, arme Ostblocklidnder), deren Bau- und
Infrastrukturauflagen groBe Teile des Bruttosozialprodukts
dieser Linder verschlingen, so trifft in diesem Falle, global
gesehen, den Olympismus und Sport eine nicht geringe Ver-
antwortung.

Wenn also der Sport durch Olympische Spiele, Weltmei-
sterschaften, Begegnungen, Forderungen und Entwicklungs-
zusammenarbeit massive Einwirkungen auf Lebenskarrieren,
Gesetzgebung, Lehrpline, Sportstittenbau bis hin zu Einfliis-
sen auf'soziokulturelle und stidtebauliche Infrastrukturen zur
Folge hat, so darf der Sport angesichts solcher Entwicklun-
gen nicht sagen, er diirfe sich nicht in die inneren Angelegen-
heiten und Politik der Linder einmischen und eingreifen: Er
hat sich ja schon mit der Vergabe eingemischt. Und jede erzie-
herisch ausgerichtete SportentwicklungsmaBnahme isz ein
Eingriff, wie jede Erziehung per se schon Eingriffist. Und er
kann auch nicht sagen, er selbst konne nicht gesellschaftli-
che Strukturen veridndern, oder er sei dafiir nicht verantwort-
lich.

Dies sind — ganz im Sinne des globalen Lernens - massive
und parteiliche Eingriffe zumindest auf Initiative des Sports,
deren gesellschaftsverandernde Wirkungen doch nicht ver-

schamt oder blaudugig hinwegdiskutiert werden knnen un
sollten. Darum beneiden den Sport ja durchaus z.B. unsen
Kollegen aus Kunst und Musik, denen wir im Bildungsbereic
Ja etwas niher stehen. Beide, Olympismus und Sport sollte
dies ehrlich und selbstbewuBter sehen und vertreten, in sei
ne Konzeptionen aufnehmen und mehr daraus machen. Viel
leicht konnte der Sport (und hier schlieBe ich ausdriicklic
Breiten- und Schulsport ein!) hieraus ja auch die Konsequen
ableiten, Politik und Wirtschaft gegeniiber nicht linger vor-
wiegend als Bittsteller aufzutreten, sondern mit wirksameren
Darstellungen dieser vernetzten gesellschaftlichen Wirkun-
gen mehr Anerkennung und auch 6ffentliche Forderung ein-
zufordern. Genau dies empfiehlt dem Sport ja auch die Wirt-
schaft.

Dabei miissen allerdings auch gegeniiber Politik und Ge-
sellschaft und vor allem der in vielen Landern dieser Welt
zahlenden Offentlichkeit gegeniiber mehr und andere Verant-
wortungen entwickelt werden.

So wiren sicherlich die steigenden internen und externen
Glanz- und Gloria-Tendenzen samt der exorbitant spesen-
trichtigen Beschaffungs-, Inspektions- und Beeinflussungs-
reisen um olympische und weltmeisterliche Veranstaltungen
sehr kritisch zu tiberpriifen und zu iiberlegen, ob hier nicht
andere Signale gesetzt werden miissen. Dies insbesondere
angesichts von Sparzwiingen in anderen Bereichen und der
Armut in vielen Landern besonders der Dritten Welt. Dies
trifft auch die unerbittlichen Bau- und Infrastrukturauflagen
bei der Vergabe von Veranstaltungen besonders in offensicht-
lich nicht euroamerikanisch reiche Nationen (Sicherheits-
auflagen einmal ausgenommen). Man mu8 sich nicht in Mexi-
ko, Kolumbien oder afrikanischen Lindern mit dem gleichen
Luxus umgeben, wie in Europa oder USA, obwohl gerade
diese Linder oft mehr dazu neigen als wir Deutschen dies
gewdhnt sind. Hier kénnte gerade der Olympismus den oft
feudalistischen und luxusbesessenen Machtpotentaten der
drmeren Lander andere Signale zu mehr Bescheidenheit und
damit zum Nutzen von mehr Menschen setzen.

Auch in den Fragen von Menschenrechten, Friedensidee,
Gewaltverzicht etc. lassen sich durch Olympismus und Sport
noch deutlichere Akzente setzen, als er dies heute tut. Es muB
nicht sein, daB eine bekanntermaBen groBenteils von der
Kokain-Mafia bezahlte Mannschaft aus Kolumbien an der
FB-Weltmeisterschaft so problemlos teilnehmen kann, und
die Nachricht tiber den wegen Eigentors anschlieBend er-
schossenen Spieler hier eher als Exotikum zur Kenntnis ge-
nommen wird. Und es darf nicht sein, da} Fuf3ball-Fans in
FuBballstadien und 6ffentlich Gewalt und Terror ausiiben.
Und es sollte auch nicht sein, daB im Kriege befindliche Bal-
kan- oder andere Staaten an solchen erklirtermaBen der Frie-
densidee verpflichteten Weltveranstaltungen teilnechmen.
Globale Verantwortung heifit, hier auf der Basis der gemeinsa-
men Grundsitze klare Signale gegen Gewalt und fiir Frieden
zu setzen. Die auch vom Olympismus vertretenen Menschen-
rechte und die eigenen erklirten Grundsitze geben dazu ge-
niigend Grundlagen und Kriterien ab, wenn sie denn nur ent-
schieden und verantwortlich angewendet und umgesetzt
werden.

Dazu ist allerdings erforderlich, die selbst gesetzten und
von der globalen Sportgemeinschaft akzeptierten Grundsitze
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und Zielvorgaben auch wirklich zu wollen und entschieden
genug zu vertreten und durchzusetzen. Dazy passen aber auf
keinen Fall Ereignisse wie bei der Tour de France 98 oder dem
I0C-Skandal von 1999, wo staatliche Instanzen den vom Sport
selbst gesetzten Regeln Beachtung verschaffen miissen.

Wenn ein Weltkonzern, wie es der Olympismus ist, entge-
gen seiner urspriinglichen Grundregeln Kommerz und Gewinn-
maximierung zu einer seiner wichtigen OrientierungsgroBen
macht, den Amateurismus abschafft und weltweite Struktu-
ren nachhaltig dndern kann, muf von ihm auch erwartet wer-
den, daB er mit seinen globalen Macht- und EinfluBmoglich-
keiten andere seiner Zielsetzungen gleichermaRen tatkriftig
durchsetzen kann, wenn er nur will, Man wird diesem Welt-
konzern ,,Olympischer Sport*, der mit vielen Konzernen die-
ser Welt zusammenarbeitet, sicher nicht erkldren miissen, wie
in einem modernen Weltunternehmen eine Unternehmensphi-
losophie oder Teile davon umgesetzt werden kénnen. Unein-
sichtigkeit und Uneinigkeit untereinander heift noch nicht,
dal} etwas nicht moglich ist. Wenn die Grundideen nicht funk-
tionieren, ist dies nicht unbedingt Fehler der Grundideen,
sondern kann auch Fehler von Menschen sein, die diese aus
anderen Orientierungen heraus verindern.

Auch der Sport weiB um die Wirkungen und Einfliisse sol-
cher Ideen wie der des Olympismus und des Sports. Und er
weiB, dal} diese durchaus nicht nur an politische oder ékono-
mische Macht- und Herrschafisstrukturen gebunden sind oder
nur von Wirtschafisiaktoren oder gesellschaftlichen Zwin-
gen beeinfluBt werden, wie dies manche soziodkonomisch
orientierte Analytiker sehen! DaB manche solcher Ideen auch
durchaus rrorz oder gar gegen bestehende Herrschafts-
interessen und fiir die Menschen gewirkt haben, wissen wir
Janicht nur von Sokrates, Christus, Luther, Galilei oder Marx.
Wir kennen dies auch aus Erfolgen von Studentenbewegun-
gen, Biirgerinitiativen, Gewerkschaften und dem Enthiillungs-
Jjournalismus unserer Tage. Olympismus vertritt eine dhnliche
Idee: Namlich von einem Sport, der sich weltweit, gelegent-
lich auch rrotz Herrschaftsinteressen ausgebreitet hat. Nur
liegen gerade beim Olympismus die Zielsetzungen nicht nur
im aktionistischen Bereich, sondern stellen auch weiterge-
hende Anspriiche. Globales Denken und Handeln hiefe, die-
se weitergehenden Anspriiche, z.B. den Erziehungs-Anspruch
etwa zu Frieden, Gewaltfreiheit und Interkulturellem Verstind-
nis genauso ernstzunehmen und umzusetzen wie den der Ge-
winnmaximierung. Aus dem Globalen Lernen kénnte man da-
bei den AnstoB iibernehmen, hierbei nicht weiter die ohnehin
unglaubwiirdige Haltung der Nicht-Einmischung vorzuschie-
ben sondern parteilich zu sein, hierin auch Signale zu setzen
und sich nicht nur zu seinen (ja ohnehin vollzogenen) Eingrif-
fen zu bekennen, sondern diese auch ganz gezielt in anderen
Bereichen zu fordern oder durchzusetzen.
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Klaus Seitz

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung - Paradigmenwechsel oder Mogelpak-

kung?

Die Umweltbildung ist als ein Aufgabenfeld des formalen
Bildungssystems fest etabliert. Thr inzwischen unstrittiger
Status ist (in Westdeutschland) das Ergebnis einer annd-
hernd drei Jahrzehnte umfassenden Entwicklungsgeschich-
te, in der sich das umweltpddagogische Anliegen als bil-
dungspolitisch durchsetzungsfihig erwies. Schon 1971 war
im Umweltprogramm der Bundesregierung gefordert wor-
den, umwelthewufStes Verhalten sollte als allgemeines Bil-
dungsziel in die Lehrpléine aller Bildungsstufen aufgenom-
men werden. Die Kultusministerkonferenz konnte in ihrem
1992 vorgelegten Bericht zur "Schulischen Umwelterzieh-
ung in Deutschland” schliefilich mit der Erfolgsmeldung
aufwarten, daf$ die Behandlung von Umweltfragen mittler-
weile in den Lehrpldnen aller Bundesldinder und aller
Schulstufen fest verankert sei. Indes markiert das Jahr 1992
mit der Verabschiedung der Agenda 21 durch die UN-Kon-
ferenz fiir Umwelt und Entwicklung zugleich eine bemer-
kenswerte Zisur in dem bis dato recht geradlinigen Werde-
gang der Umweltbildung. Das neue Leitbild einer nachhal-
tigen Entwicklung motivierte offensichtlich einen konzep-
tionellen Umbruch in der Umweltpddagogik - wenngleich
dies damals von der bekanntermafien schwerfalligen Kul-
tusministerkonferenz kaum zur Kenntnis genommen wor-
den ist. Der dkologische Aspekt, der bislang im Mittelpunkt
des Umweltbewufitseins stand, sollte nun dem Geist von Rio
gemdfs in seiner unldsbaren Verflechtung mit der ékonomi-
schen, sozialen und kulturellen Dimension der Nachhaltig-
keit neu verortet werden. Die Agenda 21 fordert in ihrem
36. Kapitel ausdriicklich eine grundsditzliche Neuausrich-
tung der Bildung auf eine nachhaltige Entwicklung und
plddiert damit auch fiir eine umfassende Integration von
Entwicklungs- und Umweltfragen im Bildungswesen. Die
Commission for Sustainable Development, die von den Ver-
einten Nationen zur Uberwachung der Umsetzung der Rio-
Ergebnisse eingesetzt worden ist, behandelte bei ihrer vier-
ten Tagung im Mai 1996 erstmals ausfiihriich die bildungs-
politischen Implikationen der Agenda 21 und initiierte ein
internationales Arbeitsprogramm zur Realisierung einer
"Education for Sustainable Development”, dessen Feder-
Sithrung der UNESCO iibertragen wurde.

Das neue Stichwort hat den umweltpddagogischen Dis-
kurs in Deutschland ohne Zweifel inspiriert. Spdtestens,
seitdem bei der 15. Jahresversammlung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Umwelterziehung 1996 in Schwerin "Neue
Perspektiven fiir die Umwelthildung " gefordert wurden und
schlieflich die Mai-Ausgabe 1997 der Zeitschrifi " Politi-
sche Okologie” den "Paradigmenwechsel” der Umwelt-
padagogik anmahnte, hat sich die Umweltpddagogik als
"Bildung fiir Nachhaltigkeit” ein neues Profil zugelegt.

Auch die ZEP hat in ihrem Heft 2 des Jahrgangs 1998 sechs
Jahre nach Rio den " Umbruch in der Umweltbildung " aner-
kannt. Einer der Protagonisten des ékopddagogischen
Paradigmenwechsels, Gerhard de Haan, seit 1991 Professor
fiir Allgemeine Erziehungswissenschafi und Umweltbildung
an der Freien Universitdit Berlin, hatte sich in der Vergan-
genheit nachdriicklich fiir eine "griine Wende " im Bildungs-
system eingeselzt; er sieht nun angesichts der Herausforde-
rungen durch die Agenda 21 die Zeit fiir eine zusdtzliche
“kulturelle Wende" der Umweltbildung gekommen. Damit
soll zum Ausdruck gebracht werden, daf} die vorrangig na-
tur- und technikbezogene Orientierung der traditionellen
Umweltbildung noch keinen Weg in eine nachhaltige Ent-
wicklung weist, da letztlich kulturelle Faktoren fiir die Ge-
staltung der Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Na-
tur leitend sind. Daraus ergeben sich neue Aufgaben und
erweiterte Handlungsfelder der Umweltbildung.

In diesem Sinne hat sich die Deutsche Gesellschaft fiir Um-
welterziehung zusammen mit der Arbeitsgemeinschafi Na-
tur- und Umweltbildung und der Gesellschaft fiir berufliche
Umweltbildung auf ein gemeinsames zukunfisweisendes Um-
weltbildungsprogramm verstdndigt, das der Vision einer
zukunfisfahigen, dauerhafi umweltgerechten Entwicklung
verpflichtet ist. In ihrer im vergangenen Jahr vorgelegten
Erklérung zur Innovation in der Umwelthildung pléidieren
diese umwelipddagogischen Verbdnde fiir eine umfassende
Weiterentwicklung der Umwelthildung unter den Vorzeichen
der Sustainability-Debatte. Die Ideen der globalen, der intra-
und intergenerationellen Gerechtigkeit werden darin aus-
driicklich als neue Primissen einer zukunfisweisenden Um-
welthildung benannt.

Mit dem Orientierungsrahmen " Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung”, der von der Bund-Ldnder-Kommission
fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung verabschie-
det worden ist, hat der umweltpddagogische Paradigmen-
wechsel bereits auf hachster bildungspolitischer Ebene An-
erkennung gefunden. Der Orientierungsrahmen bestdtigt die
Weiterentwicklung des Begriffs der Umweltbildung hin zu
einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung und bekrdf-
tigt die Geltung des neugeprdgten Begriffs, der dafiir Sorge
tragen soll, "dafi gleichermafien Umweltgesichispunkte, so-
ziale Aspekte und Entwicklungsfragen in die formelle und
nicht-formelle Bildung eingebracht werden”. Der Orientie-
rungsrahmen léf§t keinen Zweifel daran, dafy "die Verwirkli-
chung des Leithildes einer nachhaltigen Entwicklung eine
der wesentlichen Bildungsaufgaben der Zukunft” ist und die
Umwelthildung hierfiir eine geeignete, aber verbesserungs-
bediirfiige Grundlage bietet.
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Von entwicklungspddagogischer Seite wird die stiirmi-
sche Karriere des neuen Paradigmas " Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung " indes mit wachsender Skepsis betrach-
tet. So wurde in Kreisen des Verbands Entwicklungspolitik
deutscher Nichtregierungsorganisationen, aber auch im
Bund-Lénder-Ausschuf$ fiir Entwicklungszusammenarbeit
verschiedentlich die Sorge gedufert, daf die Umwelthildung
mit dem neuen modischen Label, das sie sich zugelegt hat,
letztlich nur ein bildungs- und forderungspolitisch relevan-
tes Feld besetzt, ohne konzeptionell tatscchlich die prokla-
mierte Integration von Umwelt- und Entwicklungsfragen
nachzuvollziehen. Haben wir es bei der allenthalben be-
schworenen "Bildung fiir Nachhaltigkeit” bei Lichte be-
trachtet eher mit einem Etikettenschwindel und weniger mit
einem Paradigmenwechsel der Umweltbildung zu tun? Tat-
sdchlich gibt es eine Reihe von Indizien, die die Einschdit-
zung nahelegen konnten, dafi der umweltpddagogische
Ansatz seine Okolastigkeit noch keinesfalls abgelegt hat
und letztlich nur alten Wein in neue Schlduche fiillt, um den
zukunfistrcichtigen Markt des Sustainability-Diskurses rechi-
zeitig zu besetzen.

Die Kritik aus dem entwicklungspolitischen Lager hat
einen ganz konkreten Hintergrund: der BLK-Orientierungs-
rahmen bietet die Crundlage dafiir, daf$ Bund und Ldnder
im Rahmen ihrer Zusténdigkeit und der zur Verfiigung ste-
henden Haushaltsmittel in den kommenden vier Jahren eine
Fiille von Mafinahmen in die Wege leiten und finanzieren,
die der Weiterentwicklung und Umsetzung der dargelegten
Aufgaben einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung die-
nen. Im Orientierungsrahmen selbst werden u.a. die Ein-
richtung eines Netzwerks umweltpddagogischer Clearing-
stellen, die Einberufung nationaler Bildungskongresse, For-
schungsvorhaben und vor allem die Durchfiihrung von in-
novativen Modellprojekten in ausgewiesenen Modell-
regionen unter angemessener Reprdasentanz aller Bildungs-
bereiche genannt. Das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung hat fiir ein entsprechendes Férderprogramm
"Bildung fiir Nachhaltigkeit” bereits erhebliche Mittel, die
Rede ist von zuncichst 25 Millionen DM, in Aussicht gestellt.
Mit der Erarbeitung einer Pilotstudie, in der das Konzept
Siir die Realisierung des Forderprogrammes entwickelt wer-
den soll, wurde der Arbeitshereich Erziehungswissenschaft/
Umwelthildung an der FU Berlin (Prof. de Haan) beauf-
tragt. Die mittlerweile abgeschlossene Pilotstudie weist ne-
ben konzeptionellen Vorschldigen auch curriculare Baustei-
ne, maogliche Kooperations- und Organisationsmodelle, so-
wie forderungswiirdige Netzwerkstrukturen aus und benennt
anstehende Untersuchungsfelder. Wenngleich sich eine Ta-
gung im Rahmen des Pilotprojektes im Dezember 1998 aus-
driicklich den “Sozialen Aspekten der nachhaltigen Ent-
wicklung und ihrer Bedeutung fiir die schulische Bildung
widmete”, wiesen die dort vorgestellten fiinfzehn Module
zur Umsetzung des Forderprogrammes erhebliche Defizite
im Blick auf die internationale soziale Frage auf. Nur in
einem der vorgeschlagenen Module, die den Kern des zu-

kiinftigen Forderprogrammes bilden sollen, liegt der
Schwerpunkt ausdriicklich auf dem Problemkreis der inter-
nationalen Entwicklung und nicht dem der Okologie. Die
handlungsleitenden Module, die den Kern des zukiinftigen
Forderprogrammes bilden sollen, waren w.a. auf der Basis
von Gestaltungswiinschen entwickelt worden, die im Vor-
feld bei den Kultusverwaltungen der Bundesldnder erho-
ben wurden. Prof. de Haan réumte in seinem Vortrag bei der
o.g. Tagung ein, daf "die soziale und dkonomische Seite
der Nachhaltigkeit in dem Forderprogramm mehr Gewicht
erfahren” misse, "als die Riickmeldung aus den Lindern
dieses derzeit nahelegt”. Das Defizit wird also sehr wohl
anerkannt, gleichwohl ist nicht zu iibersehen, daf das im
Kontext dieser Pilotstudie und des BLK-Orientierungs-
rahmens entfaltete Verstindnis einer " Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung" einseitig vom Standpunkt der Um-
welthildung her konzipiert wird. Die Dimension der inter-
nationalen politischen und wirtschafilichen Beziehungen,
das Problem der weltweiten sozialen Disparitdten, mithin
die Perspektiven einer gerechten und demokratischen ge-
sellschafilichen Entwicklung im globalen Kontext bleiben
cuferlich. Daf auch die didaktischen Vorarbeiten und Pra-
xiserfahrungen aus den Bereichen der Entwicklungs-
pdagogik, des interkulturellen Lernens und der Friedens-
pidagogik kaum Eingang in die bisherigen Uberlegungen
gefunden haben mufS nicht weiter verwundern, wenn man
zudem feststellen muf3, daf3 im Kreis der konsultierten Fach-
personen VertreterInnen aus diesen pddagogischen Arbeits-
feldern, die doch dem Sustainability-Diskurs nicht minder
nahestehen, weitgehend unberiicksichtigt geblieben sind.

Der Stellenwert solcher Modell- und Innovationsprojekte,
die von der Bund-Ldinder-Kommission beschlossen werden,
ist kaum zu iiberschdtzen. Die vom BMBF auf der Basis von
BLK-Beschliissen gefirderten pdadagogischen Modellversu-
che zchlen zu den wenigen Instrumenten, mit denen von der
Bundesebene her Innovationen in die allgemeinbildenden
Bildungseinrichtungen vermittelt werden kénnen. Zwischen
Bund und Lindern abgestimmte Modellversuche in der
Umwelthildung haben dabei durchaus schon Tradition. Im
Rahmen der Modellversuchsforderung war 1987 ein
Farderbereich "Einbeziehung von Umweltfragen in das
Bildungswesen” aufgelegt worden. Nach zehn Jahren wur-
den die mit diesen Modellversuchen gemachten positiven
Erfahrungen in der (unter Leitung von de Haan angefertig-
ten) Evaluationsstudie " Umweltbildung als Innovation” aus-
gewertet. Auch fiir die Umsetzung des nun beschlossenen
Innovationsprogramms fiir die ”Bildung fiir eine nachhalti-
ge Entwicklung" wird ein Zeitraum von einem Jahrzehnt
veranschlagt.

Im Moment sieht es ganz danach aus, als wiirde der iiber-
fillige bildungspolitische Aufbruch in das “globale Zeital-
ter" in Deutschland einem dkologisch verkiirzten Verstéind-
nis nachhaltiger Entwicklung verhaftet bleiben. Die einsei-
tige umweltpddagogische Akzentuierung der anstehenden
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Bildungsaufgaben kann jedenfalls der in der Agenda 21 nie-
dergelegten Verpflichtung zu einer globalen Partnerschaft,
die auf eine nachhaltige Entwicklung ausgerichtet ist, nicht
ausreichend Rechnung tragen. Wenn nachhaltige Entwick-
lung entsprechend den internationalen Vereinbarungen
durch das Bemiihen um Integration von Umwelt- und Ent-
wicklungsinteressen gekennzeichnet werden soll, mufs sich
diese Mehrdimensionalitdt auch in der darauf bezogenen
Bildungskonzeption widerspiegeln. Derzeit hat jedoch ganz
offensichtlich die Umweltbildung die Federfithrung fiir die
Implementierung einer "Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung" als neues Leithild in die deutsche Bildungsplanung
und -praxis iibernommen, ohne daf$ sich hierbei substanti-
elle Vernetzungen mit der Tradition der entwicklungspoli-
tischen Bildung abzeichnen. Indem der geschiitzte Gerhard
de Haan (unter Bezugnahme auf einen Beitrag des Kom-
mentators) damit kokettiert, dafi das "was aus der Warte
des entwicklungspolitischen Unterrichts an Zielen formu-
liert wird, von der Umwelthildung, insbesondere der Bil-
dung fiir Nachhaltigkeit seit sie formuliert wird, lcingst in
ihr Repertoire aufgenommen worden” (aus dem Tagungs-
reader der o.g. Niirnberg Tagung vom Dezember 1998, S. 5)
sei, schickt sie sich vielmehr an, eine offensichtlich iiberleb-
te Tradition entwicklungspolitischer Bildung zu beerben.
Wiahrend Friedens- und Entwicklungspddagogen noch mit
dem diffusen Konzept eines "globalen Lernens " werben und
sich um eine integrative Weiterentwicklung aller pédagogi-
scher Arbeitsfelder und Traditionslinien, die sich mit den
Herausforderungen des globalen sozialen Wandels befas-
sen, bemiihen, hat die Umweltpddagogik mit der Fahne ei-
ner "Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung " lingst die
Felder der anstehenden pddagogischen Innovationen be-
selzt,

Es mag irritieren, wenn zwischen dergleichen verwand-
ten pddagogischen Teildisziplinen, die ein dhnlich gelager-
tes gesellschafis- und bildungsreformisches Anliegen ver-
bindet, ein Konkurrenzverhdltnis konstatiert werden mups.
Doch wo es um bildungspolitischen Einfluff, um die Bin-
dung offentlicher Aufmerksamkeit, um Lehrplananteile, um
Fordermittel und die Verteilung von Forschungsgeldern, um
Lehrstithle und wissenschaftliche Reputation geht, ist
zwangslaufig auch Wetthewerb angesagt. Und es steht au-
fer Zweifel, dafi die Umweltpddagogik diesbeziiglich der
Entwicklungspddagogik in (fast) jeder Hinsicht den Rang
abgelaufen hat. Wenige Indikatoren migen geniigen:

- Den vielfiltigen Modellversuchen der Bund-Linder-
kommission im Bereich der Umweltbildung entspricht bis-
lang kein Forderungsprogramm und kein Bericht zur Bil-
dung im Horizont internationaler Entwicklungsfragen.

- Gegeniiber den umfangreichen Fordermitteln, die von
Bund, Landern und nicht zuletzt auch seitens der Deutschen
Bundesstifiung Umwelt fiir umweltpidagogische Mafinah-
men bereitgestellt werden, miissen die auch im internatio-
nalen Vergleich kldglichen dffentlichen Zuwendungen fiir

die entwicklungspolitische Bildung als "peanuts” erschei-
nen.

- Einer vergleichsweise gut entfalteten Struktur umwelt-
pdadagogischer Forschung und Lehre steht keine entspre-
chende wissenschafiliche und universitcre Verankerung der
Entwicklungspddagogik gegeniiber.

- Die Kultusressorts der Bundesidnder widmen ihre Auf-
merksamkeit seit vielen Jahren der Weiterentwicklung der
schulischen Umwelterziehung und haben hierfiir oftmals
spezielle Umwelthildungsreferate eingerichtet, wohingegen
die Zustandigkeit fir die entwicklungspolitische Bildungs-
und Offentlichkeitsarbeit in der Regel den fiir Entwicklungs-
zusammenarbeit zusiindigen Wirtschafisministerien zuge-
wiesen ist - eine ungliickliche Arbeitsteilung, die zur Folge
hat, daf die “externen” entwicklungspidagogischen An-
liegen bildungspolitisch kaum wirksam werden kinnen.

Der BLK-Orientierungsrahmen bewertet zwar sowohl
Umfang und Qualitét der curricularen Verankerung als auch
den konzeptionellen Entwicklungsstand der Umweltbildung
als unzureichend und mahnt deshalb eine verbesserte Fun-
dierung der Bildungspraxis durch eine verstdirkte Umwelt-
bildungs- und Umweltbewuftseinsforschung an. Doch schon
ein fliichtiger Blick auf die Fiille der umwelipddagogischen
Literatur ldfSt erkennen, daf$ sich Theorie und Praxis der
Umweltbildung in Deutschland auf einen erstaunlichen Fun-
dus empirischer Forschungsergebnisse, Gutachten und Eva-
luierungsstudien stiitzen konnen, demgegeniiber sich der
Forschungsstand in der Entwicklungspddagogik (wenn man
absieht von der ausdifferenzierten " Bildungsforschung in
der Dritten Welt ) als recht bescheiden ausnimmt. Vor allem
zu der entfalteten Evaluierungskultur und dem ausgefeilten
Instrumentarium der umweltpddagogischen Wirkungs-
Sforschung gibt es im entwicklungspddagogischen Bereich
bislang keine addquate Entsprechung.

Wenngleich die Erziehung zur internationalen Verstdndi-
gung und die entwicklungspolitische Bildung auf eine lan-
ge Geschichte zuriickblicken konnen, lassen Forschungs-
Stand, institutionelle Verankerung und bildungspolitische
Resonanz in diesen Bereichen nach wie vor sehr zu wiin-
schen iibrig. Daff sich nun die historisch wesentlich jiingere
Disziplin der Umweltbildung anschickt, die Federfithrung
des pddagogischen Diskurses iiber eine zukunfisfihige Ent-
wicklung zu iibernehmen, verweist daher nicht zuletzt auf
Forschungsdefizite und Strukturmdngel der Entwicklungs-
pédagogik selbst. Angesichts des kritischen Zustands der
eigenen Disziplin hilft es wenig, einzuklagen, daf$ man doch
bitte auch (z.B. bei der Vergabe von Fardermitteln und bei
bildungspolitischen Innovationen) beachtet werden und
mitreden mdchte oder dariiber zu lamentieren, wie wenig
das provinzielle bundesdeutsche Bildungswesen nach wie
vor bereit ist, sich den Anliegen einer internationalen Er-
ziehung zu dffnen. Im wissenschafilichen und politischen Wett-
bewerb sind vielmehr neue gute Ideen, alternative Theorie-
angebote und pfiffige Praxismodelle gefragt. Der BLK-
Orientierungsrahmen "Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung” sollte durchaus als eine Aufforderung an die
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Entwicklungspadagogik gelesen werden, sich an diesem
Wettbewerb zu beteiligen. Wenngleich die didaktischen Prin-
zipien der angestrebten Bildungsreform aus der begrenzten
umwellpddagogischen Perspektive entwickelt sind, wird die
Umweltbildung darin selbst nicht als Kern, sondern nur als
Aspekt einer neuen Bildungskonzeption gesehen, zu der auch
andere Politik- und Wissenschafisbereiche ihren Beitrag
leisten miissen.

Das hier enthaltene Plddover fir interdisziplincre Ko-
operation hat der Verband Entwicklungspolitik Deutscher
Nichtregierungsorganisationen (VENRO) zum Anlafi ge-
nommen, eine Initiative fiir ein komplementdres Forderungs-
programm zu starten, welches die bisher unterbelichteten
entwicklungspddagogischen Gesichtspunkte einer Bildung
Jiir eine nachhaltige Entwicklung akzentuieren soll. Die
Tatsache, daft es, zum wiederholten Mal, ein Dachverband
der emtwicklungspolitischen Nichiregierungsorganisatio-
nen ist, der sich fiir bildungspolitische Innovationen und
die Weiterentwicklung der entwicklungspolitischen Bildung
stark macht, verweist indes auf ein strukiurelles Problem,
an dem die Entwicklungspddagogik in Deutschland von
Anfang an krankt. AufBerhalb der entwicklungspolitischen
Interessenverbdnde hat die entwicklungspolitische Bildung
offenbar kaum eine Lobby. Die entwicklungspolitische Bil-
dung ist nach wie vor in erster Linie ¢ine Veranstaltung der
mit Entwicklungszusammenarbeit befafiten Fachinstitut-
ionen und Agenturen, seien diese nun nichistaatliche Hilfs-
werke, Einrichtungen von Bund und Lindern oder aber in
der ehrenamtlichen Solidarititsbewegung verankert. Da-
her muf$ es auch nicht verwundern, daff die entwicklungs-
politische Bildung zundchst als Public-Relations-Instrument
der einschldgigen Interessenverbdinde oder aber als Aus-
druck eines missionarischen Gesinnungsidealismus wahr-
genommen wird. Erziehungswissenschafi und Bildungspoli-
tik haben sich die Anliegen des internationalen und ent-
wicklungspolitischen Lernens bislang kaum zu eigen ge-
macht, sie reagieren diesbeziiglich bestenfalls auf entspre-
chende Impulse, die von aufen an sie herangetragen wer-
den. Die umweltpddagogische Reflexion ist demgegeniiber
zu einem integralen Bestandteil des padagogischen, fach-
didaktischen und bildungspolitischen Diskussionszusam-
menhanges geworden, ihre Koppelung an Umweltverbdnde
und die Umweltbewegung ist heute, wenngleich sie wie die
entwicklungspolitische Bildung ihre Genese entscheidend
der Praxis einer sozialen Bewegung verdankt, nicht mehr
konstitutiv.

Die entwicklungspolitische Bildung wird aus der Nische,
in der sie derzeit noch kultiviert wird, nur herauskommen,
wenn es gelingt, anspruchsvolle und iiberzeugende Kon-
zepte und Modelle fiir eine international orientierte Bildung
zu emwickeln, die sowohl im Wissenschafis-, als auch im
bildungspolitischen System anschlufifihig sind. Die Tatsa-
che, daf sich die aktuelle Debatte iiber die Perspektiven
einer zukunfisfahigen Bildung in Deutschland weitgehend

im nationalen, bestensfalls europciischen Horizont bewegt,
wirft ein bezeichnendes Licht darauf, wie wenig diese
Transformationsleistung bisher gelungen ist. Die pidago-
gische Herausforderung durch die Globalisierung und
Multikulturalitie des gesellschafilichen Lebens bleibt in den
vorliegenden Umrissen einer " Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung” ganz und gar unterbelichtet. Dies muf$ schon
deshalb erstaunen, verdankt sich der neue Jargon doch im
wesentlichen den Impulsen, die von einem internationalen,
Ja weltweiten Krisendiskurs ausgegangen sind. Ebenso cir-
gerlich ist, um ein in einem ganz anderen Kontext entstan-
denes Beispiel anzufithren, daf} auch das im vergangenen
Jahr vorgelegte Heidelberger Memorandum fiir eine " Zu-
kunfisfihige Bildung” die Chancen und Risiken der globa-
len Vernetzung nicht als Faktor fiir die geforderte grund-
sdtzliche Neuorientierung der Bildungspolitik zurate zieht,
hingegen in erster Linie den Wandel der Arbeitsmarktes,
den Ubergang zur Wissensgesellschafi und die Gefihrdung
der natiirlichen Lebensgrundlagen als die pidagogisch re-
levanten Schliisselprobleme unserer Epoche identifiziert.

Der bisherige theoretische wie praktische Ertrag der iiber
Jahrzehnte gewachsenen entwicklungspolitischen Bildung
bietet eine Fiille von Erfahrungen und Erkenntnissen, die
Jiir den bislang noch recht enggefiihrten Reformdiskurs
Sfruchtbar gemacht werden kénnen. Es steht an, die konzep-
tionellen Uberlegungen fiir eine zukunfisfahige, entwick-
lungsbezogene Bildung im weiteren Horizont einer von Wi-
derspriichen geprigten Weltgesellschaft neu zu verorten. Im
Wettbewerb um gute Ideen fiir die iiberfillige Neuorientie-
rung unseres Bildungswesens sollte sich auch die Entwick-
lungspddagogik verstirkt zu Wort melden. Wer wartet, bis
er gefragt wird, muf$ sich nicht wundern, wenn er eines Ta-
ges nichts mehr zu sagen hat,

Hinweise:
Der Orientierungsrahmen "Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung”
der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
Jorderung ist in deren Materialienreihe als Heft 69 erschienen (Bonn
1998) und ist bei der Geschifisstelle der BLK, Friedrich-Ebert-Allee
39, 53113 Bonn, erhdltlich. Auch die erwdhnte Pilotstudie (Gerhard
de Haan, Dorothée Hardenberg: Expertise zum Férderprogramm Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung) wird in Kirze in der BLK-Materia-
lien-Reihe erscheinen.

Interessante Informationen iiber das Arbeitsprogramm des Arbeitsbe-
reichs Erziehungswissenschaft/Umwelthildung an der FU bieten des-
sen Internet-Seiten unter www, fu-berlin.de/Umwelt/. Die Bund-1Ldn-
der-Kommission présentiert ihre
Aufgaben, ihre Mitglieder und ihre
Forderprogramme im Internet un-
ter www.blk.bonn.de.

Klaus Seitz, Jahrgang 1959, war bis
Dezember 1998 Geschifisfithrer des
ABP
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Wohin strebt die

Erziehungswissenschaft?

Bericht iiber die
Professionspolitische Konferenz der
DGfE

|

Vom 10. - 11. Februar 1999 fand in Dort-
mund die ‘Professionspolitische Konfe-
renz der DGfE statt, an der nach Angaben
der DGfE-Vorsitzenden Prof. Dr. Ingrid
Gogolin weit mehr als die 750 angemelde-
teten Personen teilnahmen. In den 30 AGs
und 4 Symposien sollte die Lage und Zu-
kunft der Erziehungswissenschaft in
Studium und Beruf zukunftsgewandt ver-
messen werden,

Die aktuellen Entwicklungen im Bil-
dungswesen im allgemeinen und in der
Erziehungswissenschaft im besonderen,
fordern zum Handeln auf. Denn Reform
bedeutet heute anders als vor 30 Jahren
nicht konstruktive Erneuerung, sondern
restriktive Sparpolitik.

Die daraus resultierenden Handlungs-
felder seien im folgenden genannt (nach-
zulesen in der Diskussionsanregung des
DGfE-Vorstandes vom 11.2.1999: Riickmel-
dungen zum Papier werden bis zum
23.10.1999 an die Vorsitzende der DGIE,
Prof. Dr. Ingrid Gogolin erbeten). Die in
Klammern genannten Punkte sind eine
Zusammenfassung der Ausfiihrungen im
Papier der DGfE:

- Bildungspolitisches Mandat (Ange-
messenheit von Darstellungsformen,
AuBerung durch Memoranden, Einrich-
tung eines ‘Bildungsrates”)

- Vertretung der Erziehungswissen-
schaft im Wissenschafissystem (Art und
Weise von Steuerungsinstrumenten bzw.
Gremienvertretungen, Formen erzieh-
ungswissenschaftlicher Selbstorganisa-
tion, Steurungspotentiale im Kontext
wissenschaftlicher Profilierung)

- Professionspolitisches Forum (Sta-
tistik zum Berufseintritt der Studienab-
schlieBerlnnen und Verbleibsstudien,
Leistungsfihigkeitsdebatte, Beurtei-
lungsstandards professioneller padago-
gischer Kompetenz, Profilierung
gegeniiber anderen)

Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft / Kommission fur Bildungsforschung mit der Dritten Welt

- Disziplindre Differenzierung (Mindest-
ausstattung und Eckprofessuren)

- Wissenschafilicher Nachwuchs und
Forschungskapazititen (notorische
Stellenknappheit, dreijihrige Schulpraxis als
Tétigkeitsvoraussetzung, Nachwuchs-
forderung, Verhilinis von Professuren und
Nachwuchsstellen, Einrichtung zentraler
Forschungseinrichtungen)

- Studiennachfrage (Zulassungs-
beschrankungen, Einfiihrung eines bun-
deseinheitlichen NCs)

- Leitdisziplin Erziehungswissenschaft
(Profilierung als Leitdisziplin padagogischer
Berufe, ‘Dreiphasigkeit’ der Ausbildung,
Lebenslanges Lernen als Herausforderung,
Differenzierungen)

- Studienreformen (Reformen der Studi-
enginge, BA/MA, gestufte Verfahren/Y-
Modell, Ziele verdnderter Studiengiinge
und neuer Abschliisse)

[nsbesondere im dritten Bereich war un-
sere Sektion vertreten. In der AG mit dem
Titel “Marktfremd oder marktgerecht?
Qualifikationsprofil und Abnehmerstruk-
turen fiir interkulturelle und entwicklungs-
pédagogische Kompetenzen’ waren neben
Herrn Zens (Planung und Controlling von
Bildungsmalinahmen der Bayer-AG) und
Frau Bartholoméus (Personalbereitstellerin
der GTZ), Vertreterlnnen der drei in der Sek-
tion ‘International und Interkulturell
vergleichende Erziehungswissenschaft® re-
prasentierten Kommissionen bzw. AGs an-
wesend (Prof. Dr, Ursula Neumann, Prof,
Dr. Wolfgang Hérner, PD Dr. Annette
Scheunpflug und PD Dr. Norbert Wenning).
Die AG bot die Gelegenheit, das in einem
zweijahrigen DiskussionsprozeB durch die
‘Nachwuchsgruppe’ (Claudia Lohrenscheit,
Bianca Bévers, Gregor Lang-Wojtasik) er-
arbeitete Qualifikationsprofil vorzustellen.
Es wurde in der sehr anregenden Diskussi-
on deutlich, daB ein groBes Interesse des
Austausches von beiden Seiten (Anbiete-
rinnen und Abnehmerlnnen) besteht. Von
letzteren wurde hervorgehoben, daB das
préisentierte Papier des Nachwuchses eine
fundierte Grundlage darstelle, auf der kon-
struktiv iber weitere Perspektiven nachge-
dacht werden konne. Aus aktuellem AnlaB
dokumentieren wir in dieser ZEP die aktuel-
le Fassung und freuen uns iiber Riickmel-
dungen (Claudia Lohrenscheit, Haarenesch
21,26121 Oldenburg, Fax: 0441 7982189,
e-mail: lohrensc@hrz|.uni-oldenburg.de;

Bianca Bovers, Wiirzburgerstr. 11,26121
Oldenburg, Fax: 0441 — 15173, e-mail:
boevers@hrz1. uni-oldenburg.de; Gre-
gor Lang-Wojtasik, Redenstr.1, 30171
Hannover, Fax: 0511 —762 - 8553, e-mail:
interpaed@erz.uni-hannover.de).
Gregor Lang-Wojtasik

Qualifikationsprofil
Internationale
Bildungsforschung/
Interkulturelle Piidagogik

Priambel

Seit Ende der 80er hat sich ein Wan-
del in der Entwicklungszusammenarbeit
und in vielen international tatigen Or-
ganisationen vollzogen. Entwicklung
wird in zunehmenden Mafe als Prozef
gesellschaftspolitischen Wandels ver-
standen. Aus dem Wissen um die
Interdependenz der verschiedenen
Gesellschaftssysteme der Welt und
den heute weltumspannenden kom-
plexen Handlungs- und Wirkungs-
gefiigen ergibt sich fiir alle
Wissenschaftsdisziplinen die Auf-
gabe, globale Zusammenhinge zu
analysieren und Formen internatio-
naler Kooperation zu entwickeln, die
tragfihige Losungsansiitze bieten.
In erzichungswissenschaftlicher Hin-
sicht bedeutet dies, daB sowohl der
Siiden vom Norden lernen kann, aber
vor allem auch der Norden vom Siiden
lernen muB. Zwischen der Vertiefung ei-
nes (Problem-)bewuBtseins iiber welt-
weite Interdependenzen und der
Fihigkeit zur Kooperation besteht ein
enger theoretischer und methodischer
Zusammenhang,

Internationale Bildungsforschung
muf} deshalb nicht nur vergleichende,
sondern auch kooperative — vor allem
zwischen Siid und Nord - und durch
Interdisziplinaritit innovative For-
schung vorantreiben. Aufgabe der
Bildungsforschung und ihrer lehrenden
und erziehenden Ebene, der Pidagogik,
ist die Charakterisierung, Analyse, Be-
ratung und Begleitung von Bildungs-
prozessen. In dieser Funktion hat sie
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eine wichtige Rolle im Kontext gesell-
schaftspolitischen und sozialen Wandels.

Internationale Bildungsforschung ist
sich dieser Funktion angesichts der zu-
nehmenden, weltweiten Problemlagen und
Perspektiven bewuft. Sie steht jedoch, wie
jegliche formale/nonformale, schulische oder
auflerschulische Bildung, vor dem Dilemma,
daf} sie zwar zwingend notwendige Grund-
voraussetzung fiir die Verdnderung und Ver-
besserung gesellschaftspolitischer und
sozio-tkonomischer Entwicklung ist, jedoch
ohne die notwendige Verinderung der Rah-
menbedingungen allein nicht genug ausrich-
ten kann. Es wire deshalb leichtfertig,
wenn mit dem Hinweis auf 6ffentliche Ar-
mut, die Kompetenzen und das Potential
qualifizierter Nachwuchswissenschaftle-
rinnen ungenutzt blieben: Thr Beitrag zu
einer friedlichen Entwicklung innerhalb,
aber auch zwischen den Gesellschaften
konnte um vieles groBer sein, als dies der
dafiir aufzuwendende Geldwert auszu-
driicken vermag.

Der Handlungsbedarf zur aktiven Lo-
sung globaler Probleme ist heute groBer
denn je. Internationale Erziehungswissen-
schaft und Interkulturelle Pddagogik wer-
den somit zu zentralen Instrumenten eines
konstruktiven Umganges mit “epochalen
Schliisselproblemen”. Angesicht dieser
komplexen Aufgabenstellungen besteht
ein erheblicher Bedarf an professionellen
MitarbeiterInnen.

Die Einsicht in weltweite Interdepen-
denzen verdndert nicht nur die traditionel-
len Arbeitsfelder wie z.B. Umwelt-,
Friedens- und Konfliktforschung, son-
dern sie erdffnet auch neue Handlungs-
felder, fiir die neue Bildungskonzepte z.B.
im informellen Sektor erforderlich sind.
Diese Arbeitsfelder sind miteinander kor-
respondierend und interdisziplindr und
miissen im Sinne eines gesellschaftspoli-
tischen Querschnitts verstanden wer-
den.Universitdten und Hochschulen
konnen sinnvoll ausbilden und den an-
spruchsvollen Anforderungen gerecht
werden, wenn es ihnen gelingt, eine kon-
struktive Zusammenarbeit mit Institutio-
nen und Verbdnden herzustellen. Auf
diese Weise wird eine Verbindung von
Theorie und Praxis gewihrleistet und das
Prinzip des forschenden Lernens verwirk-
licht. Voraussetzung dazu ist, da3 Verbén-
de und Kooperationspartnerinnen in Nord

und Siid Kontakte und Dialog erméogli-
chen beispielsweise in Form von
Praktika, Diplom- und Dissertations-
arbeiten.

Dieses — auf eine weitere breite Dis-
kussion angelegte Papier wendet sich
deswegen an Expertlnnen in Theorie
und Praxis der internationalen Ent-
wicklungs- und Bildungszusammen-
arbeit, mit dem Ziel einer intensiven
Kommunikation und Kooperation.

Sektionsarbeit

Im Wissen darum, wie wichtig For-
schung, Lehre und theoriegeleitete Pra-
xis in den genannten Bereichen ist und
weiterhin in zunehmenden MaBe sein
wird, muf3 dariiber nachgedacht werden,
wie das in fiinf bis zehn Jahren eintre-
tende “Generationenloch™ vermieden
werden kann. Die Kommission *Bild-
ungsforschung mit der Dritten Welt” in-
nerhalb der Sektion ‘International und
interkulturell vergleichende Erziehungs-
wissenschaft’ der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft
arbeitet seit 1996 an einer konzentrier-
ten, intensiven Nachwuchsforderung.
Fiir einen langerfristigen Erfolg ist je-
doch auch eine aktive Beteiligung staatli-
cher und nichtstaatlicher Organisationen
erforderlich. In der Kommission fanden
sich deutsche und nichtdeutsche
Bildungsexpertinnen, Wissenschaft-
lerInnen benachbarter Disziplinen und
PraktikerInnen aus der Entwicklungs-
zusammenarbeit zusammen. Die Kom-
mission widmet sich schwerpunktméfig
Fragestellungen im Zusammenhang mit
Bildungsarbeit im Siiden und Norden,
Bildungsarbeit in internationalen Orga-
nisationen sowie Konzepten des globa-
len Lernens. Im Mittelpunkt steht dabei
ein kontinuierlicher sowie gleichberech-
tigter Austausch zwischen Stid und
Nord, der durch die vielfiltigen Verbin-
dungen zu Personen und zu staatlichen,
halbstaatlichen und Nichtregierungs-
organisationen in den Lindern des Sii-
dens ermoglicht wird.

Handlungsfelder

Handlungsfelder der kooperativen
Internationalen Bildungsforschung
(Bildungsforschung mit der Dritten Welt)
liegen in den Bereichen: Grundbildung,

berufliche bzw. beschiftigungswirksame
Bildung, auBerschulische Weiterbildung,
Interkulturelle Bildung, globales Lernen,
Frauen- und Geschlechterforschung,
LehrerInnenaus- und fortbildung, Herstel-
lung von Schulbiichern und Unterrichts-
materialien, Wissenschaftskooperation,
Consulting im Bereich der Bildungs-
planung, Projektmanagement, Medienar-
beit etc.. Diese Handlungsfelder finden sich
in staatlichen, nicht staatlichen und inter-
nationalen Organisationen der Entwick-
lungszusammenarbeit, in NROs, Kirchen,
Gewerkschaften und Stiftungen, in Schu-
len und Hochschulen, in Forschungs-
einrichtungen und im Verlagswesen.

Kompetenzen

Folgende Konzepte miissen an den
Universitéiten und Hochschulen, die in die-
sen Bereichen ausbilden, umgesetzt wer-
den:

- Konzepte zur Ausgestaltung erzich-
ungswissenschaftlicher und péadagogi-
scher Handlungsfelder

- Konzepte zur Initiierung und Beglei-
tung partizipativer, individueller und kol-
lektiver Lernprozesse

- Entwicklung angepafiter, d.h. fiir erzieh-
ungswissenschaftliche und padagogische
Handlungsfelder addquater Monitoring-
und Evaluationskonzepte

Analytische Kompetenzen

Vor dem Hintergrund wachsender glo-
baler Zusammenhiinge: Fahigkeit zur
Analyse des Zusammenhangs von Gesell-
schaft, Okonomie, Okologie und Politik ei-
nerseits sowie Erziehungswissenschaft
und Pddagogik andererseits;

Fihigkeit zur Analyse von Differenz-
konstrukten: Diskriminierungs-, Aus-
schluB- und
Unterdriickungsmechanismen, die durch
die Zugehdarigkeit zu einer/einem bestimm-
ten Geschlecht, Kultur, Ethnie oder Le-
bensform begriindet wird;

Situations- und Kontextanalytische
Kenntnisse zur Entwicklung von Bildungs-
konzepten sowie zur Erforschung, Beglei-
tung, Supervision und Evaluation von
Bildungsprozessen;

Kenntnisse iiber Entwicklungstheorien
und Grundlagen der Entwicklungs-
zusammenarbeit nationaler und internatio-
naler Institutionen; Partizipation am
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internationalen, wissenschaftlichen Dis-
kurs in diesem Bereich:

Kenntnisse historischer Zusammen-
hinge insbesondere der Kolonisations-
forschung;

Didaktische Kompetenzen

Kenntnisse von Lehr-/Lernprozessen
und deren lernpsychologischen Grund-
lagen;

Unterrichtspraktische Fihigkeiten,
nachgewiesen durch grundstéindige Aus-
bildungsginge oder durch langfristige
Praktika in allgemeinbildenden Schulen,
in der Jugend- und Erwachsenenbildung,
in der beruflichen Fort- und Weiterbil-
dung;

Beratung von Bildungsinstitutionen,
-initiativen und -projekten bei ihrer kon-
tinuierlichen Weiterentwicklung und
Profilbildung

Mitarbeit bei der weltweiten Vemetzung
von Bildungsinitiativen und Internatio-
naler Bildungsforschung;

Kommunikative Kompetenzen

Kenntnis verschiedener internationa-
ler Verkehrssprachen, Wissen iiber das
Beziehungsgeflecht und die Auswirkun-
gen des Verhiltnisses von Mutterspra-
chen und Dominanzsprachen (z.B. in
Siidafrika: English, Afrikaans, Xhosa etc.)

Nutzung neuer Kommunikationstech-
nologien: kritische Verwendung und Er-
probung innovativer Formen der
Kommunikation und Kooperation:

Interkulturelle kommunikative Kompe-
tenz:

Fahigkeit, die Spannung, die bei der
Begegnung zwischen ‘Eigenem* und
‘Fremdem* (sowohl innerhalb als auch
aullerhalb kultureller Zusammenhinge)
entstehen kdnnen, individuell und
gruppenspezifisch zu reflektieren:

Kenntnisse von Kommunikationsab-
laufen zur Vermeidung und Kldrung von
MiBverstandnissen und Konflikten, ins-
besondere in der Kommunikation mit ein-
geschriinkten sprachlichen Mitteln:

Weitere Handlungskompetenzen
Engagement in Aktionsgruppen und
Initiativen, Basisarbeit;
Organisation von Teamarbeit und ko-
operativer Zusammenarbeit auf nationa-
ler und internationaler Ebene;

Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft / Kommission fur Bildungsforschung mit der Dritten Welt

Verhandlungsgeschick, Organisations-
beratung, Prisentations- und Moderat-
ions-techniken;

Techniken und Methoden der Planung,
des Monitorings, Selbstmonitorings und
der Selbstreflexion, partizipative Metho-
den z.B. befreiendes Theater, szenisches
Spiel, Handlungsforschung,

Je nach Handlungsbedarf wird es einer
sektoralen und regionalen Spezialisierung
bediirfen, die sich aber in aller Regel erst
als Teil der beruflichen Sozialisation erge-
ben kann. Dabei ist die Analyse von Ti-
tigkeiten im internationalen Kontext
unerldBlich.

Perspektiven

Das vorliegende Qualifikationsprofil
soll dazu anregen, die Diskussion zwi-
schen Universititen und Hochschulen,
Verbénden und Institutionen, die in der
Entwicklungs- und Bildungszusammen-
arbeit tétig sind, zu vertiefen sowie neue
Perspektiven der Kommunikation und
Kooperation eréffnen. Die Autorlnnen
und Autoren freuen sich iiber Ihre Riick-
meldungen, Anmerkungen und Vor-
schldge iiber mogliche Formen der
Zusammenarbeit!

Oldenburg/Hannover, 23.01.1999
Claudia Lohrenscheit

Gregor Lang-Wojtasik

Bianca Bovers

Protokoll

Protokoll der Sitzung der Kommissi-
on Bildungsforschung mit der Dritten
Welt in der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft am 12. Febru-
ar 1999 in Miinster

Tagesordnung:

TOP I: Formales

TOP2: Berichte

TOP 3: Griindung der Sektion internatio-
nal und interkulturell Vergleichende Erzie-

hungswissenschaft. gemeinsam mit der
Kommission Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft und der AG interkulturelle
Bildung

TOP4: Kiinftige Arbeit der AG als Unter-
gruppe der Sektion

TOP5: Nichste Tagungen

TOP6: Verschiedenes

Beginn: 19.30 Uhr
Ende: 21.00 Uhr

ZuTOP1:

Feststellung der BeschluBfihigkeit:
Genehmigung des Protokolls der letzten
Sitzung

ZuTOP2:

- Von der Herbsttagung der Kommis-
sion in Bad Boll wird ein Tagungsband
als Buch unter dem Titel . Weltgesellschafi
als padagogische Herausforderung™ beim
IKO-Verlag erscheinen.

- Einstimmig wurde im Vorstand der
DGHE die neue Binnenstruktur in Sektionen
wie auch ein neues Finanzierungskonzept
der Sektionen (Sockelbetrag plus Kopf-
geld) beschlossen.

- Der Vorstand der Kommission hat sich
mit der erzichungswissenschaftlichen Betei-
ligung im Nord-Siid-Forum in Bonn bemiiht.
Erkennbar wurde dabei, daf3 fiir das neu ge-
schaffene Nord-Siid-Forschungszentrum in
Bonnkeine Beteiligung von Erziehungswis-
senschaftlern vorgesehen ist.

- Die Kollegen der Universitit in Olden-
burg haben gemeinsam mit denen der TU
Berlin die Finanzierung eines Graduierten-
kollegs bei der DFG zum Thema . Lernen
unter erschwerten Bedingungen® bean-
tragt. Es arbeiten ferner Kollegen aus
Heidelberg, Weingarten, Hannover und
Bremen mit.

- Von Frau Nestvogel wird darauf hin-
gewiesen, dafl Forschungsgelder zur
Umsetzung der AGENDA fiir nachhaltige
Bildung bislang kaum abgerufen wurden
(vgl. zu diesem Thema auch den Kommen-
tar in diesem ZEP-Heft).

ZuTOP 3:
Die Sektion ist durch den Vorstandsbe-
schlull gegriindet.
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Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft / Kommission fiir Bildungsforschung mit der Dritten Welt

ZuTOP 4:

Bis Ende 1999 soll eine Satzung fiir die
Sektion erarbeitet werden. Solange fun-
gieren die drei Vorsitzenden der Kommis-
sionen als geschiftsfiihrender Vorstand.
Dieser Beschluf3 wird einstimmig gefllt.

ZuTOPS5:

Es wird zur Mitarbeit am DGfE-KongreB
vom 18.-21.09.2000 in Gottingen aufge-
rufen. Es kdnnen bis zum 31.03.1999 Vor-
schldge fiir round tables, Symposien
(jeweils zwei halbe Tage) und AGs (jeweils
drei Stunden) gemacht werden. Die Pla-
nung sicht eine strenge Bindung an die
Thematik vor. Insgesamt wird es ca. 20
Symposien geben. Die Kommission gibt
einer ,, Themenfindungskommission* die
Vorschldge , Menschenrechtserziehung™
und , reformpédagogische Bewegung im
Siiden* mit auf den Weg. In die Themen-
findungskommission werden der
geschifisfiihrende Vorstand, Frau Adick
und Frau Kriiger-Potratz bestimmt. Ein
Meinungsbild ergibt, daB3 die Mehrheit der
anwesenden Kommissionsmitglieder fiir
eine nichste Sitzung in der zweiten Febru-
arhilfte 2000 plidiert.

ZuTOP6:
Es liegt nichts vor.

Hamburg, den 18.02.1999
Sigrid Gorgens

Ein Treffen im
Unesco-Institut flir
Pddagogik - Nachlese
der CONFINTEA

Das international besetzte Governing
Board des Unesco-Instituts fiir Pidago-
gik (UIP) hatte anlafilich seiner jahrlichen
Konferenzam 15.4.1999 zu einem Round-
Table-Gesprich fiir JournalistInnen gela-
den. Die Sitzung des Governing Board
fand unter einem wehmiitigen Vorzeichen
statt: Paul Bélanger wird zum Ende des
Jahres nach Kanada zuriickkehren.

Das fast zweistiindige Gesprich stand
unter dem Motto ‘Zwei Jahre nach CON-
FINTEA ‘97 - was ist aus den Beschliis-
sen geworden?” und bewegte sich in den
Themenfeldern ‘ Alphabetisierung in Siid
und Nord’, *Umwelt, Bildung
und Arbeit, Frauen, Senioren -
Lifelong Learning for all’ und
‘One Hour a day for Learning/
Adult Learning Week’. Natiir-
lich konnten in der Kiirze der
Zeit alle Themen nur angeris-
sen, aber nicht vertieft werden.

Das UIP ist in der Folge der
CONFINTEA sehr aufgewer-
tet worden. Es ist mittlerweile
fir die weltweite Koordinati-
on der UNESCO-Erwachse-
nenbildungsarbeit zustindig.
Die Konzentration der weite-
ren Arbeit in der CONFINTEA-

Governing Board |

Nachfolge sieht das Institut v.a. in der
Propagierung des Zieles von ‘One Hour
a Day for Learning’ und ‘Adult Learning
Weeks’ als Motivationsimpulse in der Of-
fentlichkeit. Zudem wird in vielzihligen
Forschungsarbeiten der Forderung des
‘Life-long Learning for all’ nachgegangen.
Auch wird sich das UIP an der EXPO 2000
in Hannover beteiligen. Was sich alles in
der Folge der CONFINTEA im UIP be-
wegt hat, kann nachgelesen werden im
Jahresbericht des UIP 1997-1998
(UNESCO-Institut fiir Padagogik, Feld-
brunnenstr. 58, 20148 Hamburg; Tel.: 040-
44804 10; Fax: 040-4107723;
uie(@unesco.org; http://www.unesco.org/
education/uie).

Wir werden als ZEP die CONFINTEA-
Nachlese kritisch begleiten und planen fiir
das ndchste Jahr ein Heft im Kontext von
‘Life-long Learning for all’.

Gregor Lang-Wojtasik

eeting 1999, v.l.: Hartmann, Bélanger,

Rissom, Ellis, King (Foto: Pressecontact)

Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation
Postfach 9004 21 - D-60444 Frankfurt am Main
Tel. +49-69-7848 08 * Fax +49-69-7896575
e-mail Verlag: ikoverlag@t-online.de - e-mail Auslieferung: iko@springer.de
Internet: http://www.iko-verlag.de

Vathsala Aithal/Nausikaa Schirilla/Hildegard Schiirings/Susanne Weber (Hrsg,)
Wissen - Macht - Transformation
Interkulturelle und internationale Perspektiven
Festschrift fiir Patrick V. Dias
1999, 358 S., zahlr. Karikaturen, DM 49,80, ISBN 3-88939-501-5

Bestellen Sie bitte iiber den Buchhandel oder direkt beim Verlag.
Gern senden wir Thnen unseren Verlagsprospekt zu.
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Globalisierung ohne Ar-

mut

- Herausforderungen flir die Bildungs-
und Offentlichkeitsarbeit

Anfang Mdrz fand auf Einladung des VENRO (Ver-
band Entwicklungspolitik deutscher Nichtregierungs-
organisationen) ein Planungsworkshop fiir die
Europaratskampagne "Globalisierung ohne Armut” statt.
VENRO beteiligt sich damit an der europaweiten Kam-
pagne, die Menschen in den Léindern Europas fiir die
Zusammenhdnge einer immer enger verflochtenen Welt
sensibilisieren soll. Diese politische Offensive startet in
Deutschland unter dem Titel "Globalisierung ohne Ar-
mut! — Armut macht uns alle drmer”. Von den
TeilnehmerInnen des Workshops wurden Ziele und Auf-
gaben dieser Kampagne vor allem fiir die Bildungs- und
Offentlichkeitsarbeit erarbeitet.

Die Europaratskampagne basiert auf der Erkenntnis,
daBl der Globalisierungsprozef3 alle Nationen und prak-
tisch jeden Lebensbereich betrifft - egal ob man sich des-
sen bewuBt ist oder nicht. Es wird immer schwieriger,
akute Probleme und Herausforderungen, mit denen un-
.sere Gesellschaften im Norden, Stiden, Westen und Osten
konfrontiert sind, in nationalen Grenzen zu l6sen. Vor dem
Ende dieses Jahrzehnts und kurz vor Beginn des neuen
Jahrhunderts ist fiir die meisten Menschen in Deutsch-
land offensichtlich, daB die globalen politischen, 8kono-
mischen und sozialen Veriinderungen der letzten Jahre
nicht ohne Auswirkungen auf das Leben des einzelnen
bleiben. Die unter dem Stichwort “Globalisierung™ ge-
flihrten Diskussionen haben in den Publikumsmedien und
in der breiten Bevolkerung zumeist ihren Ausgang in dem
fur alle sichtbar und fiir die meisten spiirbar gewordenen
strukturellen Wandel in Wirtschaft und Betrieben und bei
den sozialen Sicherungssystemen. Wihrend den einen
dieser Wandel Angst bereitet, sehen die anderen darin
groBBe Chancen.

Wie auch immer die individuelle Haltung zum ProzeB
des strukturellen Wandels und zur “Globalisierung™ sein
mag, vermutlich haben nie zuvor in den letzten Jahrzehn-
ten so viele Menschen begonnen, “global zu denken®, ihr
eigenes Leben bewufter im globalen Kontext zu sehen.
Schneller als langjdhrige Bildungs- und Offentlichkeits-
arbeit dazu in der Lage gewesen wiire, haben etwa die
asiatische Wirtschaftskrise, die jiingste Finanzkrise in Bra-
silien oder die Diskussion iiber Lohnniveau und Arbeits-
zeiten in den besonders exportaktiven Schwellenldndern
bei uns das 6ffentliche BewuBtsein fiir globale Zusam-

menhinge und deren Riickwirkungen auf unser Leben
beférdert. Wohl nie zuvor ist einem so breiten Publikum
so deutlich geworden, wie eng verwoben arme und rei-
che Gesellschaften und Linder sind, und wie sehr die
Verflechtungen im “globalen Dorf” das Individuum be-
rithren,

"Globalisierung” und "Armut” sind dabei zwei Stich-
worte, die fiir die gesellschaftspolitischen Gefahren des
Wandels stehen: Der Wandel macht Angst, kann zu Ab-
wehr, Schuldzuweisungen und Abschottung beitragen,
bis hin zur gewalttitigen Aggression gegen “Fremde” und
"Andere”.

Unter diesen Voraussetzungen ist entwicklungspoliti-
sche Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit besonders ge-
fordert. Derzeit ist Entwicklungspolitik - trotz der
Globalisierung - in der breiteren Offentlichkeit und in den
Medien eher nicht als Thema prisent. Armut im eigenen
Land, Arbeitslosigkeit, die Angst vor dem Verlust des ei-
genen Arbeitsplatzes, steuer- und sozialpolitische Fragen
nehmen die Aufmerksamkeit sehr viel mehr in Anspruch.

Der Januskopf der Globalisierung

Zu den Zielen der Kampagne “Globalisierung ohne Ar-
mut” zihlten fiir die Teilnehmerlnnen des Workshops an
erster Stelle, daB3 in Deutschland iiber die Ursachen von
Armut informiert wird und daBl Losungswege zur Be-
kimpfung und Vermeidung von Armut aufgezeigt wer-
den. Dazu gehore auch, daB Armutsbekimpfung als eine
der Hauptaufgaben der Entwicklungszusammenarbeit von
seiten der Bundesregierung aufgefaBt wird. Dies vor al-
lem auch, weil nimlich in Zeiten der Globalisierung
Entwicklungszusammenarbeit zu den unverzichtbaren
Faktoren gehdre, die Armut mindern kénnen. Denn Ar-
mutsbekdmpfung - ganz gleich, wo sie auftritt - sichere
die Zukunft. Es gelte deshalb in einer immer enger ver-
flochtenen Welt das solidarische Miteinander zu férdern
und soziale Ausgrenzung verhindern zu helfen. Wenn es
in einer Gesellschaft gelinge, Ohnmachtsgefiihle und
Angste abzubauen, individuelle und gesellschaftliche
Handlungsméglichkeiten aufzuzeigen, kénnte Globalisie-
rung auch als Chance fiir die Zukunft begriffen werden.

Bildung und Offentlichkeit fiir eine
”Globalisierung ohne Armut”

Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit fiir die Idee
“Globalisierung ohne Armut” soll sich an Menschen ver-
schiedenster gesellschaftlicher Bereiche richten. Als wich-
tige Ansprechpartner gelten dabei Lehrerinnen und Lehrer
aus den Bereichen der Sekundarstufe 11 und der berufli-
chen Bildung, aber auch Vertreterlnnen der Publikums-
medien. Gerade fiir den schulischen Bereich, so eine
Teilnehmerin des Workshops, miifiten neue Formen ge-
funden werden, mit denen Jugendliche fiir die Inhalte
der Kampagne interessiert werden kénnten. Neben
herkémmlichen Unterrichtsmaterialien und Medien wire
beispielsweise ein "Internet-Chat-Room” eine neue Form,
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Schulklassen und andere Jugendliche anzusprechen. Gute
Ideen waren auch, ein Feature fiir den Schulfunk zu er-
stellen, Benefiz-Rockkonzerte zu organisieren oder ein
Globalisierungsspiel zu entwickeln. Wichtig sei vor al-
lem, dall Lernformen gewihlt wiirden, die sinnliche
Wahrnehmung erméglichen, und gleichzeitig Aktkions-
formen aufgreifen, die gerade bei Jugendlichen .in* sind.

Von Expertlnnen fiir entwicklungsbezogene Bildungs-
arbeit aus dem Comenius-Institut und ggf. dem Dritte
Welt Haus Bielefeld wird in Zusammenarbeit mit der
VENRO-AG Bildung und dem Pidagogischen Werkstatt-
gesprich eine Materialliste fiir Medien und Publikatio-
nen erstellt, die zum Thema "Globalisierung ohne Armut™
im Unterricht eingesetzt werden kinnen. Diese Liste kann
ab Juli 1999 iiber das VENRO-Biiro bezogen werden
und im Internet auf der Homepage abgerufen werden,
die speziell fiir diese Kampagne eingerichtet werden wird.

Dariiber hinaus sollen sich die Inhalte der Kampagne
an Medienmacher wenden. Sie sind diejenigen, die ein
Thema auf die tdgliche Agenda von Print- und elektroni-
schen Medien setzen. Als optimal wurde von den
Teilnehmerlnnen eingeschiitzt, auf bereits bestehende
gute Verbindungen zu den entwicklungspolitisch inter-
essierten Journalistinnen anzukniipfen. Dariiber hinaus
kdnnten aber auch Pressekonferenzen, Themenabende
fiir Talkshows (z. B. Sabine Christiansen, Streit im SchlofB
etc.) der Sensibilisierung der Offentlichkeit fiir “Globa-
lisierung ohne Armut” dienlich sein. Gesellschaftliche
Gruppen wie lokale Initiativen, Betriebsrite und Gewerk-
schaften, Frauen-, Kirchen- und Jugendgruppen gehs-
ren zu dem Bereich, dem eine Multiplikatorlnnenfunktion
in einer Gesellschaft zukommt. Es bietet sich hier des-
halb an, insbesondere fiir lokale oder regionale Veran-
staltungen oder Aktionen Kooperationspartner zu suchen.

Die Bundesregierung ist gefordert

Die VENRO-Mitgliedsorganisationen waren aufgeru-
fen, sich auch mit eigenen Aktionen, Veranstaltungen oder
Produktionen an der Kampagne zu beteiligen. Wesentli-
che Voraussetzung fiir die Umsetzung dieser Ideen ist
jedoch, daB der Antrag zur Finanzierung der Kampagne,
den VENRO an das Bundesministerium fiir wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung gestellt hat, be-
willigt wird. Der StartschufB fiir die europaweite
Kampagne fiel bereits am 10. September 1998 zum
Europaratstag im Rahmen der Weltausstellung EXPO in
Lissabon, zehn Jahre nach der ersten Nord-Siid-Kam-
pagne des Europarats. AngestoBen wurde die Kampa-
gne von Abgeordneten des Europarats auch aus
Deutschland. Nun ist die deutsche Bundesregierung ge-
fordert, ihren Beitrag fiir mehr Bildungs- und Offent-
lichkeitsarbeit fiir Eine-Welt-Politik und fiir globale
Solidaritit gegen Armut und soziale Ausgrenzung zu lei-
sten.

Inhaltliche Schwerpunkte fiir die
Kampagne ”Globalisierung ohne
Armut”

Armut hat viele Gesichter: Arbeitslosigkeit, Krankheiten,
Hunger, aber auch geringes Wissen iiber die eigenen Mog-
lichkeiten, kein Zugang zu Kultur und Kommunikation, die
mangelnden Kenntnisse iiber die sozialen und politischen
Rechte und besondere Schwierigkeiten, sie durchzusetzen.
Nicht zuletzt verletzt Armut die Wiirde, untergribt das Selbst-
vertrauen und den Selbstrespekt.

Armut hat viele Ursachen: Meist fiihrt ein Biindel von
Ursachen zur Armut. Oft fehlt es an Zugang zu Land und
Geld, vielfach an Wissen und Ausbildung oder es fehlt an
Arbeit, Einkommen und Kaufkraft, an gewerkschaftlicher Or-
ganisation und Rechten. Nicht selten gehéren politische, so-
ziale oder rassisch und religios bedingte Unterdriickung und
Ausbeutung zu den Ursachen von Armut. Nicht zu verges-
sen auch Krieg, Vertreibung, die Zerstorung der dkologischen
Lebensgrundlagen oder einfach die Tatsache, dall "man” eine
Frau ist.

Armut trifft viele Menschen: Weltweit leben etwa 1,3 Mil-
liarde Menschen unter der Armutsgrenze. Und die Zahl steigt
weiter an. Besonders von Armut betroffen sind Frauen, Kin-
der und alte Menschen.

Armut ist nicht tolerierbar: In einer Welt, in der einerseits
unvorstellbare Reichtiimer vorhanden sind, ist Armut nicht
hinnehmbar. Sie schafft soziale Spannungen und fordert das
Auseinanderbrechen von Familien, Gesellschaften und Staa-
ten. Sie schafft Unfrieden und fordert bewaffnete Konflikte.
Sie zerstort Zukunftschancen von einzelnen und von ganzen
Gemeinwesen. Wer Massenarmut tatenlos hinnimmt, schi-
digt sich selbst. Deshalb auch: Armut macht uns alle irmer.

Armut ist nicht zukunftsfihig: Deshalb sind Staaten, Re-
gierungen, Unternehmen, Organisationen und jeder einzelne

auch im eigenen Interesse — gefordert, das zu tun, was ihm
/ ihr méglich ist, um Armut zu beseitigen. Deshalb:
Globalisierung braucht soziale Gestaltung.

Armut ist kein Schicksal, sondern ein losbares Problem.
Weniger als 0,6 Prozent des globalen Einkommens sind erfor-
derlich, um in den Entwicklungsliandern soziale Grunddienste
zu finanzieren. Sofern soziale Sicherungssysteme bereits be-
stehen, miissen sie erhalten und gestérkt werden, wo sie feh-
len, miissen sie aufgebaut werden. Wirksame
Armutsbekdmpfung wire maglich, wenn mehr finanzielle Res-
sourcen, vor allem aber mehr politischer Wille vorhanden
wiren,

Arme sind nicht hilflos: Nicht Almosen sind gefragt, son-
dern Hilfe zur Selbsthilfe. Es kommt darauf an, sowohl die
individuellen Fihigkeiten der Menschen zu fordern als auch
die wirtschaftlichen, sozialen und politischen Rahmenbedin-
gungen zu verindern,
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Geplante Einzelmafinahmen im
Rahmen der Nord-Siid-Kampagne des
Europarats ”Globalisierung ohne
Armut! - Armut macht alle dirmer”.

Ende Miirz bis Mitte Juli 1999 Unterrichtsmaterialien zur
Verschuldung; Angebot, Projekt- und Aktionstage in Schu-
len mit zu betreuen, zentraler Aktionstag fiir Schulen zum
Thema Armut und Verschuldung, Kontakt: Dritte Welt Haus
Bielefeld, August-Bebel-Strafle 62, 33602 Bielefeld, Tel. 0521 /
62802, Fax0521/63789.

11. bis 13. Juni 1999 Symposium “Gentechnolgie und
Welternihrung. Gemeinsame Veranstaltung von Brot fiir die
Welt, AGEH, Misereor, Akademie Klausenhof und Katholi-
sche Landvolkbewegung Deutschland, Kontakt: AGEH, Herr
Nierschel, RipuarenstraBe 8, 50679 Koln, E-Mail: ageh-
contacts@geod.geonet.de.

17./18. Juni 1999 Internationale Konferenz "Die Zukunft
der Lohnarbeit”, Veranstalter / Kontakt: medico international
e. V., Obermainanlage 7, 603 14 Frankfurt am Main, Tel. 069 /
94438-0, http://www.medico-international.de

21./22. Juni 1999 Internationale Konferenz "Globalisierung
der Solidaritit — Welche Bedeutung hat die Entwicklung Ost-
europas fiir die Entwicklung des Siidens?”. Kontakt; VENRO,
KaiserstraBBe 201, 53113 Bonn, Tel. 0228 /94677-0, Fax 0228 /
94677-99

Juli / August 1999 Das Dritte Welt Haus Bielefeld erstellt
eine Studie iiber die wirtschaftlichen ‘Auswirkungen der Ein-
fuhrung von Reziprozitit in Handelsbeziehungen zwischen
der EU und den SADC-Staaten im Bereich Landwirtschaft
und verarbeitender Industrie. Dritte Welt Haus Bielefeld,
August-Bebel-Stralie 62, 33602 Bielefeld, Tel. 0521 /62802,
Fax0521/63789.

September 1999: AbschluBveranstaltung: Tagung ~Armut,
Arbeitslosigkeit, soziale Ausgrenzung”. Forum Weltsozial-
gipfel in Kooperation mit VENRO. Kontakt: VENRO, Kaiser-
strafle 201, 53113 Bonn, Tel. 0228/94677-0, Fax 0228 /94677-99.

September / Oktober 1999: Schwerpunktausgabe der Zeit-
schrift ILA "Alternative Projekte zur Bekdmpfung von Ar-
mut, sozialer Ausgrenzung und Rassismus”: Kontakt:
Informationsstelle Lateinamerika, HeerstraBe 205, 5311 Bonn,
Tel. 0228/65 86 13, Fax 0228 /63 12 26.

Globalisierung ohne Armut!- Armut macht uns alle drmer,

Kontakt VENRO, Ute Kirch, Kaiserstra3e 201, 53225 Bonn,
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Heide Gieseke/Katharina Kuhs (Hrsg.)
Frauen und Midchen in der Migration
Lebenshintergriinde und Lebens-
bewiltigung

Edition Hipparchia

1999, 234 S., DM 39,80, ISBN 3-88939-606-2

Mit der Edition Hipparchia werden im Rahmen
unseres Verlagsprogramms gezielt Frauenstand-
punkte formuliert, die fiir die Diskussion éko-
nomischer, politischer und sozialer Alternativen
in der weltweiten Entwicklung unverzichtbar
sind.

Die Perspektiven, Erfahrungen und Handlungs-
optionen von Frauen konnen die Grundlage
bilden fiir alternative Lebensentwiirfe und
Handlungskonzepte in einer iiberwiegend von
Mannern verwalteten Well.

Bestellen Sie bitte iiber den Buchhandel
oder direkt beim Verlag.
Gern senden wir IThnen unseren
Verlagsprospekt zu.

IKO - Verlag

fiir Interkulturelle Kommunikation

Postfach 900421 - D-60444 Frankfurt am Main

Tel. +49-69-784808 - Fax +49-69-7896575
e-mail Verlag: ikoverlag@t-online.de
e-mail Auslieferung: iko@springer.de
Internet: http://www.iko-verlag.de
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Philipp Gonon

Das internationale Argument in
der Bildungsreform.

Die Rolle internationaler Beziige in den bildungspoliti-
schen Debatten zur schweizerischen Berufsbildung und
zur englischen Reform der Sekundarstufe II. Peter Lang
Verlag, Bern und Berlin 1998, 584 Seiten, ISBN 3-
906760-50-2.

Als im vergangenen Jahr die Ergebnisse der “Third Inter-
national Mathematics and Science Study” (TIMSS) vorge-
stellt wurden, war hierzulande der Aufruhr unter Bildungs-
politikern und Pédagogen groB. Die empirisch-vergleichende
Studie, die den Stand der mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Grundbildung in 24 Lindern erhob, wies deutschen Schii-
lerinnen und Schiilern eine im internationalen Vergleich un-
terdurchschnittliche Leistung nach und bot damit Anlaf fur
eine eifrige Ursachenforschung und die vielfiltigste Kritik an
den angeblichen Unzuldnglichkeiten des deutschen Bildungs-
wesens. Schnell war man mit Reformvorschlégen bei der Hand,
die z.B. die Effektivierung der Lehrerausbildung oder die Ab-
schaffung des 13. Schuljahres anmahnten. Offenbar hatte es
der internationale Leistungsvergleich vermocht, die Gemiiter
der padagogisch interessierten Offentlichkeit in einer seit Jah-
ren nicht mehr bekannten Heftigkeit zu erhitzen und damit
auch bildungspolitische Reformanstrengungen wesentlich zu
beleben. Schon die weitreichenden bildungspolitischen Wir-
kungen des sogenannten "Sputnik-schocks™ der spiten
fiinfziger Jahre belegten die Stirke des internationalen Argu-
ments im Bildungsdiskurs. Die argumentative Rolle und Funk-
tion, die dergleichen internationalen Bezugsetzungen in der
bildungspolitischen Reformdiskussion zukommt, analysiert
Philipp Gonon in seiner umfangreichen Berner Habilitations-
schrift. Er gelangt dabei zu dem Ergebnis, daf das "interna-
tionale Argument” den pddagogischen Reformdebatten kei-
nesfalls bloB duflerlich ist und nur ad hoc Verwendung findet.
Die Bezugnahme auf auBernationale Kontexte verweist viel-
mehr auf spezifische Argumentationsmuster, die gewisser-
malien als Topoi des Reformdiskurses diesem immanent sind
und eine erstaunliche Persistenz aufweisen. Ausgehend vom
Nachweis der allgemeinen Prisenz des internationalen Argu-
ments in der pddagogischen Literatur des 19. Jahrhunderts
kann er am materialreich entfalteten Beispiel der Herausbil-
dung des dualen beruflichen Bildungswesens in der Schweiz
im spéten 19. Jahrhundert belegen, daB eine “internationalis-
tische Optik” gewissermafien zur Tradition der Bildungs- und
Berufs-bildungsreform gehort. Anhand der historischen Stu-
die lassen sich zwar verschiedene Phasen der Intensitt der
Bezugnahme auf internationale Kontexte unterscheiden; die-
se konnen ihrerseits auf die jeweiligen politischen Umstinde
und auf ein die Internationalitdt mehr oder weniger begiinsti-

gendes Umfeld zuriickgefiihrt werden. Doch von dergleichen
zeitgeschichtlicher Gebundenheit unabhingig kann Gonon
zwei, von ihm als "klassisch™ bezeichnete, Ausprigungen
des internationalen Arguments identifizieren, nimlich die
“Plausibilisierung institutioneller Alternativen”, sowie den
“evaluative approach”.

Beim ersten Argumentationsmuster dient der Blick ins
Ausland vor allem der Entdeckung von Neuem, der Anre-
gung und Plausibilisierung neuer struktureller Lésungen: “Ein
Aullen wird fiir einen inneren Reformbedarf fruchtbar ge-
macht” (S. 481). Wihrend hier iiber AuBBenbeziige institutio-
nelle Alternativen ins Spiel gebracht werden, vermag demge-
geniiber der evaluative Blick vor allem eine Uberpriifung be-
stehender Strukturen zu leisten und iiber die Erhellung ihrer
Unzuldnglichkeit im Kontrast zu dem ausldndischen Beispiel
entsprechenden Handlungs-bedarf anzuzeigen. Illustrativ ist
hier vor allem die Rolle, die der Berichterstattung iiber die
Weltausstellungen zukam. Die daraus resultierenden Anfra-
gen an die Leistungsfihigkeit der gewerblichen Erziehung in
der Schweiz dhneln in bezeichnender Weise den Argumen-
ten, wie wir sie in Zusammenhang mit dem Sputnikschock in
den USA oder bei der eingangs erwiihnten Erdrtertung der
Konsequenzen aus der TIMSS-Studie fiir Deutschland ken-
nen.

Um den Nachweis zu fithren, daB das am historischen Bei-
spiel entwickelte klassische Argumentationsspektrum des in-
ternationalen Bezugs auch in einem anderen geographischen
und zeitgeschichtlichen Kontext auffindbar ist, zeichnet der
Autor den Gebrauch des internationalen Arguments bei der
aktuellen Umgestaltung des englischen Bildungswesens der
Sekundarstufe 11 nach. Auch hier 46t sich eine entsprechen-
de Funktion des internationalen Arguments belegen, wobei
es im aktuellen Kontext der englischen Bildungsreform vor
allem evaluative Makro-Studien sind, die den Reformdiskurs
mit Anregungspotential versorgen. In England wird (gegen
Ende der Thatcher-Regierung) vor allem die internationale
tkonomische Wettbewerbsfihigkeit als dominantes Motiv der
vergleichenden Bezugsetzung betont. Die von Gonon in ei-
ner historisch-vergleichenden Analyse erhobenen Argumen-
tationsmuster werden abschlieend durch die Auswertung
zahlreicher Experteninterviews zu den Reformen in England
und der Schweiz erhértet. Bei aller linderspezifisch unter-
schiedlichen Auspragung ist deutlich, daf3 Internationalitit
vor allem der Legitimierung und Profilierung der eigenen an-
gestrebten Reformvorstellungen dient.

Der Autor wertet Internationalitiit als Indiz fiir die Aufge-
schlossenheit und Modernitit des erziehungswissenschaft-
lichen Diskurses. “Internationalitét birgt ein Potential fiir ge-
haltvolle Argumentation und Bildungsreformen, sie kann ein
Mittel der Erkenntniserweiterung und des Wissenszuwachses
sein” (8. 492). Allerdings werde dieses Potential nicht immer
ausgeschopft, da das internationale Argument von Fall zu
Fall auch eine recht zweifelhafte Validitit aufweise. "Die Stér-
ke des internationalen Argumentes, die im Einbezug von neu-
en oder zusdtzlichen Variablen, die den bestehenden Bildungs-
diskurs bereichern, zu sehen ist, wird durch eine ungeniigen-
de oder ungesicherte Informationsbasis wieder geschmilert”
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(S. 488). Daher pladiert der Autor dafiir, Internationalitit ver-
stirkt mit Expertenwissen zu verkniipfen und iiber entspre-
chendes Hintergrundwissen fiir die Validitét des internationa-
len Arguments Sorge zu tragen. Wo internationale Perspekti-
ven ausgeblendet bleiben, 4Bt sich unschwer ein "Moder-
nititsdefizit” (S. 359) und cine eingeschriinkte Lernbereit-
schaft des erziehungswis-senschaftlichen Diskurses belegen.
Am Beispiel des weitgehenden Fehlens von Aullenbeziigen
in der deutschen Reformpidagogik der Jahrhundertwende
wird von Gonon eindrucksvoll dargelegt, inwieweit der Dis-
kurs damit in politischer wie wissenschaftlicher Hinsicht frag-
wiirdigen Beschrinkungen unterworfen ist. Ganz im Gegen-
satz zu der Interpretation von Hermann Réhrs, der stets dar-
um bemiiht ist, die deutsche Reformpidagogik als Teil einer
internationalen Geistesbewegung zu deuten, zeichnen sich
nach Gonon Teile der deutschen Reformpidagogik um und
nach der Jahrhundertwende vor allem durch die Hervorkeh-
rung einer nationalen Komponente der Padagogik aus. "Ele-
mente von Internationalitit wurden pejorativ abgewertet bzw.
marginalisiert” (S. 161), so daf es nicht weiter verwundern
muB, daB schlieBlich “selbst Autoren mit internationalen
Kontakten letztlich einer deutschen Erziehung das Wort spra-
chen™ (S. 178).

Internationalitit ist offenbar fiir einen redlichen und dem
wissenschaftlichen Ethos ver-pflichteten piddagogischen Dis-
kurs konstitutiv. Der Nachweis, daB3 der internationale Bezug
fiir Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik letztlich un-
verzichtbar ist, insofern er eine notwendige Horizont-
erweiterung erdffnet und den Bildungsdiskurs mit neuen In-
formationen und Argumenten versorgt, ist Philipp Gonon an-
hand zahlloser Beispiele aus Geschichte und Gegenwart auch
vorziiglich gelungen. Gleichwohl bleiben Anfragen an den
theoretischen Ertrag dieser Studie. Die historisch-vergleichen-
de Beobachtung kann die evidente Ausgangs-these, dalf} In-
ternationalitét als Argument im Reformdiskurs verwendet wird
und von Bedeutung ist, zwar bestétigen, der Autor vermag
allerdings keine Kriterien fiir die von ihm angemahnte Validi-
tdt des internationalen Arguments anzugeben. Die Verwen-
dung sprachanalytischer oder aussagenlogischer Methoden,
die vom Autor gar nicht erst in Betracht gezogen wird, hitte
sicherlich die Tiefenschirfe der von ihm intendierten
Argumentations-analyse erhéht. DafB eine kritische Analyse
der Verwendung des internationalen Arguments ansteht,
wurde ja bereits durch die seit mehr als zwanzig Jahren vorlie-
gende historische Untersuchung von Bernd Zymek zum sel-
ben Gegenstandsbereich nahelegt, auf die sich Gonon
verbliiffenderweise - wenngleich er sie als einzige bislang vor-
liegende umfassende Studie zur Fragestellung anerkennt -
nur en passant bezieht. Anhand der Analyse deutscher pad-
agogischer Zeitschriften der Jahre 1871 bis 1952 hatte Zymek
("Das Ausland als Argument in der pddagogischen Reform-
diskussion”, Ratingen 1975) seinerzeit darauf aufmerksam
gemacht, “dafB Untersuchungen iiber das ausldndische Erzie-
hungswesen (...) oft zur Rechtfertigung bestimmter schulpoli-
tischer Ziele und politischer Ideologien verfaBt und einge-
setzt werden” (ebd. S. 354) und mithin letztlich eine ”Interna-
tionalisierung der eigenen Probleme” widerspiegeln. Leider

beschrinkt sich Gonon darauf, die Modi der Verwendung des
internationalen Arguments nachzuzeichnen - das letztlich, wie
schon Zymek zeigte, der Legitimation eigener Reform-
positionen dient - ohne die Kriterien flir den offenbar sehr
selektiven, interessegeleiteten Blick ins Ausland niher zu
analysieren und hinsichtlich ihrer Zuléssigkeit und Wissen-
schaftlichkeit zu bewerten.

Doch auch wenn man einrdumt, dafs Gonon aus verstidndli-
chen Griinden nur die Funktion und nicht die Qualitét pad-
agogischer Argumentationsmuster zu analysieren gedenkt,
hitte man erwarten konnen, dafd er hierzu auf ein explizites
wissens(chafts)soziologisches Instrumen-tarium rekurriert.
Jirgen Schriewers systemtheoretisch unterflitterte Thesen
iiber die theorietechnische Funktion der "Externalisierung auf
padagogisch relevante Weltsituationen™ beispielsweise hit-
ten auf Tiefenstrukturen des internationalen Arguments auf-
merksam machen konnen, die bei der hermeneutischen Expli-
kation der Bedeutung der dokumentieren literarischen Zeug-
nisse verborgen bleiben miissen.

SchlieBlich ist anzufragen, ob Gonon nicht in der Anlage
seiner Untersuchung der von ihm zu Recht als unzureichend
kritisierten Beschrankung padagogischer Diskurse auf natio-
nale Kontexte selbst aufsitzt: sein Interesse an Internationali-
tit in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion konzen-
triert sich weitgehend auf die Rolle, die dem Bezug auf Ent-
wicklungen im Bildungswesen des Auslands fiir die Reform
des jeweils eigenen nationalstaatlichen Bildungs-systems
zukommt. Das internationale Argument ist damit scheinbar
focussiert auf die Leistungskonkurrenz nationalstaatlicher
Bildungssysteme. Demgegeniiber gewinnt aber im Zuge der
gegenwiirtigen Globalisierungsprozesse die Internationalitét
des pidagogischen Diskurses eine neue Qualitit, die sich
von dem hergebrachten nationalstaatlichen Wett-bewerbs-
denken absetzt. Mit der weltumspannenden sozialen, 6kono-
mischen und kulturellen Verflechtung kommen verstérkt ge-
meinsame Erziehungsprobleme in den Blick, deren Reichweite
nationale Grenzen iiberschreitet und deren Bearbeitung eine
Internationalisierung des padagogischen Diskurses verlangt,
bis hin zur Etablierung internationaler Erziehungs-programme
und Bildungsstrukturen. Dies impliziert auch ein wissenschaii-
liches Interesse am theoretischen Ertrag der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung in anderen Léandern - nicht nur
ein pragmatisches Interesse am Transfer struktureller Errun-
genschaften. Die Stirke des internationalen Arguments in
der piadagogischen Reformreflexion beruht in diesem Zusam-
menhang nicht mehr im Vergleich der eigenen Bildungs-
strukturen mit leistungsfihigeren Modellen in anderen Staa-
ten, vielmehr im Verweis auf die Internationalisierung der Pro-
blem-lagen, die entsprechenden bildungspolitischen Reform-
bedarf signalisieren. Vor dem Hintergrund der Globalisierung
ist die Frage nach Fruchtbarkeit und Funktion des internatio-
nalen Arguments im nationalen Bildungsdiskurs nur noch
nachrangig, vielmehr stellt sich die Herausforderung, inwie-
weit die tiberfillige Internationalisierung der Reformreflexion
selbst gelingen kann.

Klaus Seitz
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Monika Haas

Von der Volkerversohnung und
Volkerverstindigung zur
interkulturellen Erziehung.

Eine historisch-hermeneutische Untersuchung
geographiedidaktischer Konzepte. Peter Lang Verlag, Eu-
ropiiische Hochschulschriften, Frankfurt am Main und
Berlin 1998, 398 Seiten, ISBN 3-631-33785-X

Fiir die Verwirklichung einer Erziehung zur Volkerverstindi-
gung und zum Frieden, wie sie beispielsweise in der UNESCO-
Empfehlung tiber die Erziehung zur internationalen Verstindi-
gung und Zusammenarbeit gefordert wird, kommt dem
Geographieunterricht eine Schliisselstellung zu. Das Fach
scheint, angesichts der ihm aufgetragenen Vermittlung frem-
der Ldnder und Kulturen, geradezu pridestiniert, zur Verstin-
digung zwischen den Vélkern und zur Entfaltung eines Welt-
bewultseins beizutragen. Erniichtern muf indes der Blick auf
den Werdegang der Geographiedidaktik, den Monika Haas in
ihrer hier vorgelegten Bochumer Dissertationsschrift erdff-
net: in der fast zwer Jahrhunderte umfassenden Geschichte
der deutschen Schulgeographie ist zwar immer wieder vom
potentiellen Beitrag der Geographie zur Volkerversshnung
die Rede, iiberzeugende geographiedidaktische Konzepte ei-
ner Erziehung zur internationalen Verstindigung gelangten
jedoch kaum zur Geltung. Vielmehr stirkten das traditionelle
geographische Paradigma der Linderkunde und der vorherr-
schende physische Determinismus das nationale Prinzip und
behinderten kosmopolitische Orientierungen. Mit dem Kon-
zept der "Vaterlandischen Erdkunde™im Kaiserreich oder den
Ansiitzen der Geopolitik und einer “vélkischen Lebensraum-
kunde” im Vorfeld der nationalsozialistischen Diktatur hat sich
die Schulgeographie gar mehrfach aggressiven chauvinisti-
schen und rassistischen Interessen dienstbar gemacht bzw.
unmittelbar zu deren Legitimation beigetragen.

Wenngleich der Autorin daran gelegen ist, “die Vorge-
schichte zur interkulturellen Erziehung im Geographie-
unterricht” (S. 15) nachzuzeichnen, kommen daher zwangs-
ldufig weniger die weltbiirgerlichen, friedenspiddagogischen
und interkulturellen Ideen zur Sprache, die sich nur rudimen-
tér in der Schulgeographie hatten einnisten konnen, als viel-
mehr die dominanten gegenldufigen Strémungen eines natio-
nalen Bildungsideals wie auch die historischen Bedingun-
gen, die die Entfaltung kosmopolitischer Perspektiven behin-
dert haben. Monika Haas beleuchtet in ihrer auBerordentlich
materialreichen historisch-hermeneutischen Studie, inwieweit
die traditionellen Konzepte der Geographiedidaktik jeweils von
partikularer und nationaler bzw. universaler oder weltbiir-
gerlicher Sichtweise bestimmt sind, und sie mochte “erkliren,
weshalb sie sich jeweils durchgesetzt haben bzw. scheiterten,
um daraus Konsequenzen fiir eine interkulturelle Erziehung
in der Einen Welt zu ziehen” (S. 27). Die Autorin. selbst Studi-

enriitin fiir Geographie, schilt damit einen Aspekt der
Schulgeographie heraus, der bislang in der Geschichtsschrei-
bung der Disziplin weitgehend unberiicksichtigt geblieben
ist, gleichwohl aber ihren paradigmatischen Kern beriihrt.

Die historische Analyse widmet sich zuniichst dem Einflu3
volkerverbindender Konzepte in der Anfangsphase der Geo-
graphie in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts. Herders
Kulturphilosophie und die von Ritter geleistete Grundlegung
der modernen Geographie waren zwar noch von humanisti-
schen und kosmologischen Ideen geprégt und nach Einschit-
zung der Autorin noch nicht von ethnozentrischen Tenden-
zen verkiirzt, gleichwohl war bereits zu Beginn der modernen
Geographie die "Dialektik der Aufklirung” angelegt. Von Her-
ders "geldutertem Patriotismus”™ zum “nationalen Universa-
lismus™ war es nur “ein kleiner Schritt” (S. 61), und Ritters
Geographie hat entscheidend zu einem Weltbild beigetragen,
in dem kulturelle Priagungen als Folge unverinderlicher Natur
interpretiert werden; sie hat damit einer diskriminierenden Ein-
teilung der Menschen in Rassen den Weg bereitet. Unter dem
Einfluf sozialdarwinistischer und imperialistischer Ideologi-
en verschob sich die angelegte Ambivalenz zwischen univer-
salen und nationalen Zielen zugunsten der letzteren. Der vil-
kische Nationalismus sollte sich schlieBlich als hartniickige
Blockade gegen die Idee der Vilkerverstindigung erweisen.
Im Zuge der Radikalisierung des Reichsnationalismus ab 1890
und der Weltmachtambitionen des Kaiserreiches wurde der
Erdkundeunterricht, wie anhand zahlreicher bildungspoliti-
scher Verlautbarungen und fachdidaktischer Texte belegt wird,
zunehmend fiir nationale Interessen funktionalisiert, bis hin
zur offensiven Propagierung nationaler Feindbilder und der
Kriegsbereitschaft.

Unter dem Eindruck der Kriegserfahrung wurde in der Wei-
marer Republik die Erziehung zur Vilkerversshnung als
Verfassungsauftrag formuliert; dies motivierte, reform-
pddagogisch inspiriert, zahlreiche geographiedidaktische
Konzepte, die sich dieser Aufgabe tffneten. gleichwohl aber
der traditionellen Landerkunde verhafiet blieben. Auch das
von P. Wagner fiir den Erdkundeunterricht vertretene Leitbild
eines "geistigen Weltbiirgertums™ erweist sich letztlich nur
als eine Geisteshaltung, die dem nationalen Eigennutz ver-
pflichtet ist, insofern umfassende weltpolitische und welt-
wirtschaftliche Kenntnisse der jiingeren Generation dazu bei-
tragen sollen, der angestrebten politischen und 6konomischen
Weltmachtstellung Deutschlands gerecht werden zu kinnen.
Die Heimat- und Vaterlandskunde wurde im Zuge der preuBi-
schen Schulreform ganz in den Dienst des nationalen
Bildungsauftrages gestellt, mit der Entwissenschaftlichung
der Schulgeographie wurde weiterhin der irrationalen Gefiihls-
bildung der Vorrang eingeriumt. So wurde schlieBlich auch
die "in der Weimarer Verfassung angelegte Dialektik zwischen
universalen Werten und dem vélkischen Nationalismus (...)
entschieden zugunsten der Erziehung im Geiste des deutschen
Volkstums. Der Gedanke der Violkerversshnung wurde zweit-
rangig gegeniiber dem Streben, das durch den verlorenen
Krieg und die Versailler Friedensbestimmungen verletzte na-
tionale Empfinden wiederaufzurichten” (S. 240).
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Zwar stellte sich die Geographiedidaktik nach dem zweiten
Weltkrieg explizit in den Dienst der Vélkerversohnung und
Volkerverstindigung, sie blieb jedoch mit Orientierung “an
der traditionellen Landerkunde letztlich stereotyper geogra-
phisch-politischer ldentititsbildung verhaftet” (S. 14) und
stiitzte weiterhin einen ethnischen Nationenbegriff. Erst im
Zuge der veriinderten politischen Rahmenbedingungen seit
den siebziger Jahren, dem Druck des gesellschaftlichen Wan-
dels von der nationalen Gesellschaft zur multikulturellen Welt-
gesellschaft und der Offnung fiir gesellschaftspolitische Fra-
gestellungen unter dem EinfluB der Sozialgeographie “ver-
stdrkten sich in der Geographiedidaktik die Forderungen nach
einem didaktischen Konzept, das dem Frieden und der Vil-
kerverstindigung dient und die zunehmende internationale
Verflechtung unserer Lebensbeziige aufgreift” (S. 339). Als
wegweisende Ansatzpunkte wertet Haas dabei den entwick-
lungspolitischen Erdkundeunterricht und die u.a. von Hau-
brich und Kross im Kontext der Geographiedidaktik rezipier-
ten Konzepte einer internationalen Erziehung. Gleichwohl kri-
tisiert die Autorin abschlieBend deren unzureichende Aus-
einandersetzung mit der “nationalen Identitit als wert-
bezogenen Ausgangspunkt der internationalen Verstindi-
gung”. Notwendig sei es vielmehr, das Individuum zu einer
kritischen Distanz gegeniiber jeglicher nationaler Identitiit und
zum Aufbau einer flexiblen, reflektierten kulturellen Identitéit
zu befidhigen. Insofern wir gewahr werden miissen. daf die
eigene Gesellschaft selbst eine kulturelle Vielfalt aufweist und
mithin ihre kollektive Identitit der bestédndigen Wandlung un-
terliegt, sei der Ansatz einer internationalen Erziehung durch
ein Konzept der interkulturellen Erzichung abzulisen. Da auch
der dltere Gedanke der Valkerverstindigung, wie die histori-
sche Analyse erwies, dem nationalen Paradigma unterliegt,
pladiert Haas dafiir, das Leitbild einer Erzichung zur Vilker-
verstdndigung durch eine interkulturelle Erziehung zu erset-
zen, die dazu beitragen kann “ein das Nationale iibergreifen-
des BewuBtsein der Menschen zu fordern, das ein Wir-Ge-
fiihl der Vilker, kulturelle Identitit und Solidaritit mit anderen
Volkern gleichermaBen erméglicht™ (S. 25).

Neben dem nationalen Prinzip, das geographisches Den-
ken zwei Jahrhunderte lang geprigt hat, ist nach Haas aber
auch die unzureichende demokratische Verankerung
geographiedidaktischer Konzepte fiir das offensichtliche
Scheitern einer Erziehung zur internationalen Verstindigung
verantwortlich zu machen. Sowohl die Transformation der ur-
spriinglichen republikanisch-universalistischen Impulse in
eine volkische Nationalerziehung im 19. Jahrhundert als auch
der Konkurs einer weltoffenen staatsbiirgerlicher Erziehung
in der Weimarer Republik verweisen auf ein fundamentales
Demokratisierungsdefizit, einerseits in der Schulgeographie
selbst, insofern sie sich dem Anliegen einer umfassenden
demokratischen Erziehung weitgehend verweigerte, anderseits
aber vor allem in Staat und Gesellschaft. Haas beschreibt den
Prozel} des gesellschaftlichen Wandels in Deutschland im
Anschlufl an Wehler und Tenorth mit dem Begriff der "defen-
siven Modernisierung™ einer partiellen Modernisierung ge-
sellschaftlicher Funktionsbereiche, wie insbesondere der
Okonomie, steht andererseits das Bemiithen um die Bewah-

rung der herrschaftlichen und sozialen Privilegien der alten
Weltentgegen. Die Fruchtbarkeit dieses nur rudimentiir rezi-
pierten modernisierungstheoretischen Modells, das leider an
keiner Stelle explizit eingefithrt wird, wird spitestens dann
fragwiirdig, wenn auch die Entwicklung der zeitgendssischen
Geographiedidaktik in den vergangenen beiden Dekaden recht
pauschal nach den Kategorien einer partiellen bzw. progres-
siven Modernisierung kategorisiert werden soll. In der unzu-
reichenden gesellschaftstheoretischen Grundlegung liegt da-
her leider auch eine uniibersehbare Schwiiche dieser anson-
sten sehr lesenswerten Studie. Der von der Autorin selbst-
gesetzte Anspruch, die Verortung der referierten Ansitze in
ihren historischen Rahmenbedingungen nicht nur zu beschrei-
ben, daf, sondern auch erkliren zu kinnen, weshalb sich
bestimmte progressive geographiedidaktische Ideen nicht
durchzusetzen vermochten, ist mit dem Instrumentarium der
hermeneutischen Analyse allein wohl nicht einzulisen. Die
ideengeschichtliche Interpretation verfiihrt gelegentlich zu
gewagten Erkldrungen der historischen Entwicklungen im Re-
kurs auf den dahinterstehenden Zeitgeist: so wird eine der
entscheidenden Ursachen des Ersten Weltkrieges darin ge-
sehen, daf} die deutsche Idee der Nationen “von Anfang an...
aufeinen quasi-religidsen Volksgeist” rekurriere (S. 147).

Keinesfalls zwingend scheint mir das von der Autorin schon
im Titel der Studie vehement vertretene Plddoyer, dalb das
historisch jiingste Konzept einer interkulturellen Erziehung
nunmehr auch das progressivste sei und als zukunftsweisen-
des Leitbild der Geographiedidaktik dienen soll. Zum einen
zeichnet sich noch nicht ab, wie der in anderen piddagogi-
schen Arbeitsfeldern entwickelte Ansatz des interkulturellen
Lernens im Kontext der Geographiedidaktik tatséchlich frucht-
bar gemacht werden kann. Daf} auch die "Kulturalisierung™
der entwicklungspolitischen Diskussion gegen chauvinisti-
sche Tendenzen nicht gefeit ist, zeigt beispielsweise die Aus-
einandersetzung um die Kulturkampf-Thesen von Huntington.
Zum anderen verkniipft Haas die von ihr priiferierte Idee ei-
nes interkulturellen Lernens allzu glatt mit universalistischen
Prinzipien, die, nach dem Leitbild der Menschenrechte, ge-
wissermalien an die Stelle partikularer und nationaler Wert-
bindungen treten sollen. Die aktuelle interkulturelle Padago-
gik akzentuiert demgegeniiber, vor allem in ihrer von der us-
amerikanischen “critical pedagogy” inspirierten Variante, sehr
viel stdarker anti-universalistische Positionen und steht damit
dem ambivalenten kulturellen Relativismus Herders niher als
dem kosmopolitischen Universalismus der Aufkldrung.

Trotz ihrer methodologischen Schwiichen ist der Ertrag die-
ser historischen Untersuchung fiir den weiteren geographie-
didaktischen Diskurs hichst aufschluBreich. Die Studie lei-
stet einen tiberfilligen Beitrag zur Aufklirung der Geographie-
didaktik iiber ihr nationales Selbstverstidndnis. Und diese auf-
kldrende Wirkung muf3 nicht auf die Geographie und die Di-
daktik beschrankt bleiben, werden hier doch die Grundmuster
eines prekiren nationalen Bildungsverstindnisses freigelegt,
an dessen Legitimation auch ein breites Spektrum deutscher
Erziehungswissenschaftler eifrig mitgearbeitet hat.

Klaus Seitz
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Kurzrezension Kurzrezension Kurzrezension Kurzrezension Kurzrezension Kurzrezension

Kunz, Stephan: Erwachsenenbildung als soziale Uberlebens-
strategie. Eine ethnologische Studie am Beispiel der Miill-
menschen des Smokey Mountain/Tondo/Manila. Frankfurt/
Main: IKO-Verlag 1997

Die . Miillmenschen* von Smokey Mountain waren viel-
fach Objekt der entwicklungspolitischen Praxis und auch wis-
senschaftlichen Interesses. Die ethnologische Studie von
Kunz gewinnt durch den immer wieder deutlich werdenden
Erfahrungshintergrund des Autors, der mehrfach fiir lingere
Zeitin einer christlichen Basisgemeinde vor Ort mitgearbeitet
hat, eine bemerkenswert ungewshnliche Dichte und Glaub-
wiirdigkeit. Die gewonnenen Einblicke und Fragestellungen
motivierten in, den im (Bildungs-) Alltag festgestellten Wi-
derspriichen mit wissenschaftlichen Methoden auf die Spur
zu kommen. Im Rahmen von Bildungsprojekten, insbesonde-
re mit d&rmeren Bevilkerungsteilen des informellen Sektors,
werden immer wieder kulturelle Gegebenheiten vor Ort igno-
riert oder unterschitzt. Der Autor zeigt im Rahmen seiner ethno-
logischen Studie auf, daB soziale Netze, die auf Verwandt-
schafts- und ethnischen Beziehungen basieren, nicht nur eine
groBBe dkonomische, sondern auch eine ganz wesentliche
sozialpsychologische Relevanz besitzen. Aus der Untersu-
chung der entsprechenden Strukturen vor Ort schligt er ein
Konzept der Erwachsenenbildung als soziale Uberlebens-
strategie vor. Bernd Overwien

Weltfriedensdienst e.V. (Hrsg.): WFD-Querbrief “Wahrheit,
Gerechtigkeit, Versshnung — Umgang mit der Vergangen-
heit”; Heft 1, Mirz 1998, 23 Seiten, Preis: 4,50 DM
Bezug: Weltfriedensdienst e.V., HedemannstraBe 14, 10969
Berlin

“Wahrheit, Gerechtigkeit, Versshnung — Umgang mit der
Vergangenheit” — so lautet das Thema des neuen Inlands-
projektes des WFD, iiber den die gleichnamige Ausgabe des
vierteljahrlich erscheinenden Querbriefs informiert. Zunéchst
werden die Ziele und Hintergriinde des Projektes vorgestellt,
in dessen Vordergrund ein Landervergleich zum Thema “Wege
der Vergangenheitsaufarbeitung” (S.4) steht. Herangezogen
werden Deutschland sowohl im Hinblick auf seine NS- wie
auch DDR-Vergangenheit, der Biirgerkrieg in Guatemala und
das Apartheidsregime in Siidafrika und Zimbabwe. Nach ei-
ner kurzen Einflihrung, duBern sich Personen verschiedenen
Hintergrunds zum Umgang mit der Vergangenheit bzw. Chan-
cen und Grenzen der Versdhnung in ihrem jeweiligen Land:
Der Theologe Dr. Franz von Hammerstein, aktiv im Wider-
stand wahrend der NS-Zeit und Griindungsmitglied der “Ak-
tion Siihnezeichen™, erldutert vor dem Hintergrund der eige-
nen Lebensgeschichte seine Einstellung gegeniiber der Auf-
arbeitung der NS-Geschichte. Die Vergangenheitsbewiltigung
im Osten Deutschlands wird zum einen aus der Sicht von
Renate Elmenreich reflektiert, deren Familie 1981 “Opfer der
Politik ihres Landes™ (S.11) wurde. Zum anderen wird die “Rolle
der Strafjustiz bei der , Aufarbeitung der Vergangenheit” (S.12)
in den Blick genommen. Zur Situation in Guatemala duBert
sich zunichst Christian Tomuschat, Koordinator der von der
UN dort eingesetzten Wahrheitskommission, welche die wiih-
rend des 36-jihrigen Biirgerkrieges begangenen Menschen-

rechtsverletzungen untersucht, Er stellt die Ziele und Arbeits-
weise der Kommission vor. Im Anschluf daran nimmt die aus
Guatemala stammende Menschenrechtsaktivistin Helen Mack
zu den bisherigen Ergebnissen des Friedensprozesses und
den Konsequenzen fiir die Menschenrechtssituation in ih-
rem Land Stellung. AbschlieBend erfolgt der Blick nach Siidaf-
rika: Auch hier versucht eine fiir zweieinhalb Jahre vom Staat
einberufene Kommission fiir Wahrheit und Verséhnung, iiber
die Verbrechen withrend der Apartheidszeit AufschlufBl zu er-
halten. Angus Stewart, friiher Aktivist der Befreiungsbewe-
gung in Stidafrika, vertritt heute ehemalige Mitglieder der In-
katha-Kommandos vor dieser Wahrheitskommission. Er infor-
miert iiber Hintergriinde, Vorgehen und Grenzen der Kommis-
sion. Thre Stirken und Schwichen sind auch Gegenstand des
ndchsten Artikels. Sie werden vor dem Hintergrund einer Spe-
zial-Anhorung zu den “Machenschaften des notorischen
-Mandela United Footbol Club‘ Ende der 80er und Anfang
der 90er Jahre™ (S. 21) kurz erlidutert. Am Ende dieser Ausga-
be steht die Frage nach der Entschidigung fiir die Opfer der
Apartheid.

Die im Querbrief selbst etwas zu kurz gekommene Darstel-
lung der Hintergriinde der gewaltsamen Vergangenheit vor
allem im Bezug auf die Lander Guatemala, Stidafrika und Zim-
babwe wird durch den ebenfalls vom Weltfriedensdienst e.V.
herausgegebenen Reader “Wahrheit, Gerechtigkeit, Versih-
nung — der schwierige Umgang mit der Vergangenheit™ aus-
geglichen. Artikel aus verschiedenen Zeitschriften geben Ein-
blick in die Vergangenheit der jeweiligen Linder und infor-
mieren sowohl linderspezifisch als auch linderiibergreifend
iber Formen der Aufarbeitung. Hier wird auch die Perspekti-
ve von Frauen dargestellt, welche unter gewaltsamen Verbre-
chen zu leiden hatten. Den Abschlufl bilden Artikel zum
Themenkomplex “Wiedergutmachung, Konfliktpriavention
und internationale Gerichtsbarkeit” sowie ein Uberblick iiber
weiterfiihrende Literatur. Claudia Bergmiiller

Globales Lernen / Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Engagement fiir die schulische Bildungsarbeit in der Bun-
desrepublik Deutschland. Informationsstelle Bildungs-
auftrag Nord-Siid, WUS (Hrsg.). ISBN 3-922845-27-4, DM
5,00. 128 S. Wiesbaden 1999,
Bezug: WUS, Goebenstralie 35, 65195 Wiesbaden, Fax:
0611/446489

Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
stellen sich immer stérker als die zentralen Begriffe heraus, die
die Diskussion um zukunftsfihige Bildungsarbeit in den Schu-
len der Bundesrepublik Deutschland prigen. Die Neu-
erscheinung “Globales Lernen / Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung” ist als ein Reader zu verstehen, der das Enga-
gement von behérdlichen Stellen und Nichtregierungsorgani-
sationen fiir die schulische Bildungsarbeit sichtbar macht.

Der Band gibt fiir jedes Bundesland eine Beschreibung der
Bemiihungen um eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
Selbstdarstellungen, Richtlinien und landesweiten Aktiviti-
ten. Der Band gibt damit einen guten Uberblick iiber die Dis-
kussion zu Globalem Lernen in den einzelnen Bundeslindern.

Annette Scheunpflug
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Unterrichtsmaterial Unterrichtsmaterial Unterrichtsmaterial Unterrichtsmaterial

Gaby Franger (Hg.): Verflechtungen. Korbmacherinnen in
Zambia und in Oberfranken. Frauen in der Einen Welt, Son-
derheft 11, 101 S. ISSN 0937-5848

Bezug: Frauen in der Einen Welt - Zentrum fiir inter-
kulturelle Frauenalltagsforschung und internationalen
Austausch e.V.,, Postfach 210421, 90122 Niirnberg

Dieser Band macht Frauenalltag in Zambia und Oberfran-
ken sichtbar und zeigt, wie Frauenleben auf vielfitige Weise
miteinander verbunden sind. Der Band 146t Korbmacherin-
nen aus beiden Gegenden dieser Welt zu Wort kommen und
zeigt die jeweilige Bedingtheit von Alltagsleben, Einkommen
durch das Handwerk und die jeweilige Markabhzngigkeit. Was
Armut und ungeschiitzte Arbeitsverhiltnisse bedeuten, wis-
sen sowohl die Korbmacherinnen aus Oberfranken wie auch
aus Zambia. Der Band fiihrt zunichst in Geschichte und Geo-
graphie Zambias ein und gibt einen Uberblick iiber die Korb-
herstellung und Vermarktung. Fiinf Frauen erzihlen ausfiihr-
lich tiber ihre Titigkeit als Korbflechterin.

Ein ausfithrlicher Artikel beschreibt die Geschichte der
Korbflechterei in Oberfranken, die zunichst durch den
Kolonialhandel bedroht wurde und spiter mit diesem ver-
flochten war. Sieben Frauen berichten hier von ihrer Arbeit.

Der Band ist mit eindrucksvollen schwarz-weif3 Photos illu-
striert. Er ist interessant, anregend und kurzweilig und eignet
sich hervorragend fiir die entwicklungsbezogene Bildung. Zu
diesem Thema hat der Verein Frauen in der Einen Welt - ge-
meinsam mit Studierenden der Fachhochschule Coburg - auch
eine Ausstellung erarbeitet, die verlichen wird. Der Ausstel-
lung und dem Bildband ist breite Aufmerksamkeit zu wiin-
schen! Annette Scheunpflug

Bischéfliches Hilfswerk Misereor e.V. (Hg.): ”Nicht nur vom
Brot allein”. Materialien fiir die Schule, Nr. 23. Aachen
1997
Bezug: Misereor Medienproduktion und Vertriebsgesell-
schaft GmbH (MVG), Boxgraben 73,52064 Aachen

"Nicht nur vom Brot allein” betitelt eine Reihe von
Unterrichtsmaterialien fiir die Sekundarstufe I und 11, wobei
zwei Themen fiir die 8. Jahrgangsstufe, zwei Themen fiir die
9./10. Jahrgangsstufe und ein Thema fiir die 5. — 7. Jahrgangs-
stufe geeignet sind. Das Themenfeld Erndhrungssicherung
steht im Rampenlicht. Die Fassade des fiir uns fernen Themas
Hunger wird Stiick fiir Stiick zerstort. Die Beitrége liefern ein-
drucksvolle Aufkldrungsarbeit, indem sie liber politische, wirt-
schaftliche und soziokulturelle Zusammenhinge zur Entste-
hung von Hungersndéten, hier und anderswo, informieren. Sie
laden ein zu einem Unterricht, der wahrnimmt, vergleicht, nach-
denklich macht, herausfordert und zum Handeln anregt.

Carina Diirr

Sabine Ferenschild/Thomas Hax-Schoppenhorst: Welt-
kursbuch - Globale Auswirkungen eines ,Zukunftsfihigen
Deutschland*. Hinweise und Tips fiir unser alltéigliches Han-
deln. Herausgegeben von Misereor. Birkhiiuser Verlag.
Basel Boston Berlin. 1998. 211 S.

Im Weltkursbuch geht es um den Vergleich des Alltags
von Menschen in allen Teilen der Welt (Wohnen - ein Grund-

recht zwischen Uberflu und Mangel; Ernghrung; Kleidung
von morgen - zukunfisfihig oder modern?!; Gesundheit - mehr
als die Abwesenheit von Krankheit; Bildung - Motor oder
Hemmnis fiir nachhaltige Entwicklung?; Freizeit - hehutsamer,
sozialer, ndher; Gesellschaftliches Zusammenleben in Zeiten
der Globalisierung; Verkehr - mit Verstand ins dritte Jahrtau-
send). In der Konfrontation soll es fiir jeden einzelnen mog-
lich sein, personliches Alltagsverhalten zu erkennen und viel-
leicht zu verindern. An Materialien werden Informationstexte,
literarische Beitréige, praxisorientierte Tips und Comics ange-
boten. Ein sehr ausfiihrliches Adressen- und Literaturver-
zeichnis macht das Buch zu einer guten Arbeitsgrundlage zur
Thematik. Martin Geisz

Regina Riepe: Selina und Tawenda aus Zimbabwe. Misereor
- Materialien fiir die Schule Nr. 24. (Zielgruppe: Schiilerin-
nen und Schiiler von 9 - 13 Jahren)
Bezug: Bischéfliches Hilfswerk Misereor e.V., Mozartstr.
9,52064 Aachen

.Sich weitgehend selbststéindig internationalen und glo-
balen Zusammenhingen selbstiindig zu nihern* wird als Ziel
angegeben (Klappentext). Helfen dabei soll die Beschiiftigung
mit dem Alltag der beiden Kinder in Tansania. Einbezogen
wird (mit Hilfe der Erzahlung Meshack Asare:“Chipo und der
Vogel auf dem Berg™ und von Unterrichtsmaterialien aus Zim-
babwe, in denen das Kennenlernen der eigenen afrikanischen
Kulturen wichtiger Bezugspunkt ist) die Beschiftigung mit
der Geschichte ,,des méchtigen Reichs ‘Great Zimbabwe .

Die Arbeitsmappe besteht aus Schiilerheft, 50 Freiarbeits-
karten, 4 Overheadfolien, DIN A 2 Plakat und einem Lehrer-
heft mit didaktisch - methodischen Hinweisen und Hinter-
grundinformationen. Es gibt einen komprimierten guten Uber-
blick zu den angesprochenen Problemkreisen, bietet Materi-
al-, Literatur und Adressenhinweise allerdings eher zum
Schwerpunkt ,,Romane und Kurzgeschichten aus Zimbabwe*.

Martin Geisz

Errata

Die ZEP-Redaktion bedauert, da} im Kommentar in ZEP 1/
1999 ein Satz verschwand. Am Ende des ersten Absatzes feh-
len hinter .kurzatmigen® ... ,,Schnelldufer. Nun wird auch erst
deutlich, wie die sehr heterogene Gesamtbestiickung der Ka-
rawane aussieht und ob die Finanzierung des so iiberaus gro-
Ben Zuges auch wirklich ‘tragfihig’ ist.* Wir entschuldigen
uns beim Autor.

ZEP-Vorschau

3/1999: Globales Lernen in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung

4/1999: Das Jahrhundert des Kindes

1/2000: Lernen im 21. Jahrhundert

2/2000: Friedenspiddagogik und Globales Lernen
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Information Information Information Information Information Information Information

Veranstaltungen

(red): Schulprogramm der Aktionsgemeinschaft Huma-
ne Welt e.V.: "Jenseits von Katastrophen und Problemen” -
dieses ist ein Teil des Programms Eine-Welt-Promotoren in
Nordrhein-Westfalen zur Lokalen Agenda 21 in Rheine und
Umgebung. Dabei geht es nicht darum, die ,,Dritte-Welt-Pro-
blematik”, sondern die Dritte-Welt-Normalitcit darzustellen.
Klischees, Vorurteile und oft lihmende Ohnmacht gegeniiber
Problemen in der Dritten Welt werden durch Erfahrungen von
Menschen, die in der Dritten Welt leben und wirken, entkrif-
tet. Eine positive Sichtweise gegeniiber Afrika und Latein-
amerika soll vermittelt werden. Zehn Schulprogramme hat die
Aktionsgemeinschaft Humane Welt e.V. zur interkulturellen
Bildung konzipiert (z.B. Projekttage, Schulfeste). Erst das
Kennen des Alltags, der Vielfalt, des kulturellen Reichtums
und der Schonheit eines Landes erdffnen den Horizont mit
den globalen Herausforderungen zu leben und mit positiv
geladenem Engagement zu ihrer Uberwindung beizutragen.
Auskiinfte u. Anmeldung: Aktionsgemeinschaft Humane
Welte.V.(AHW), Manfred Belle, Auf dem Thie 7, 48431 Rheine,
Tel:05971/15121, Fax.: 05971/10006.

(red.): ,,Afrika im Klassenzimmer“ oder besser ein Afti-
kaner im Klassenzimmer: Maurice Allarabaye Daja, Reporter,
Redakteur und Regisseur aus Tschad lebt seit 1990 in Deutsch-
land. Mit Liedern, Erzihlungen, Spielen u.a. méchte er einen
kleinen Einblick in die afrikanische Kultur geben. Im Mit-
telpunkt seines Programms stehen Themen wie Familie.
Freundschaft, Erwachsenwerden, Natur und Glaube. Ziel grup-
pe sind Schiiler aller Altersstufen. Kontaktadresse: Maurice
Allarabaye Daja (Afrikareferent), Thomas-Morus-Weg |3,
48148 Miinster (Westf.); Tel. 0251/231556: 236420 (privat)

Medien

(red.): Globales Lernen mit dem World Wide Web. In Ko-
operation mit der Schulberatungsstelle Globales Lernen/Eine
Welt in Hessen widmet sich das Heft 9/98 (Juli) der Dritte
Welt Information dem Internet. Die Broschiire enthiilt Internet-
Adressen zum Globalen Lernen sowie weitere niitzliche Tips
zur Arbeit mit dem Internet in Kontext entwicklungspolitischer
Bildung. Das Heftchen ist zum Preis von 1,50 DM erhiltlich
bei GEP/epd Entwicklungspolitik, Postfach 505550, 60394
Frankfurt/Main.

(red.): Die Aufgaben der UNESCO. Das Heft 1/1999 der
Beitrdge aus dem Fachbereich Padagogik* ist von Lutz R.
Reuter unter Mitarbeit von Andrea Linde verfaBt zum Thema
»Die Aufgaben der UNESCO im Bereich der Bildung, Erzie-

hung und Weiterbildung* (ISSN 0175-310x). Auf 40 Seiten
wird ibersichtlich die Entstehung und Organisation der
UNESCO, ihre Arbeitsbereiche, ihre Geschichte und aktuelle
Programme und Herausforderungen dargestellt. Das Heft ist
kostenlos erhiltlich bei: Professur fiir Bildungspolitik, Uni-
versitdt der Bundeswehr, Fachbereich Padagogik, 22039 Ham-
burg.

(red.): 25 Jahre deutsche Mitgliedschaft in den Vereinten
Nationen. AnldBlich des 25. Jahrestags der deutschen Mit-
gliedschaft in den Vereinten Nationen hat die Deutsche Ge-
sellschaft fiir die Vereinten Nationen eine Broschiire zum The-
ma .25 Jahre deutsche Mitgliedscahft in den Vereinten Natio-
nen. Der Beitrag zur multilateralen Entwicklungszusammen-
arbeit” veroffentlicht (DGVN Texte 50). Sechs Autoren (Jens
Naumann, Konrad Melchers, Winfried Boll, Bernd Neugebau-
er, Giinter Schumann, Jens Martens und Lothar Koch) befas-
sen sich mit Aspekten der multilateralen Zusammenarbeit.
Dabei wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich Konzep-
te multilateraler Zusammenarbeit - auch im Verhaltnis zur bila-
teralen Politik - in den Jahren der Mitgliedschaft Deutsch-
lands verdndert haben, wie deutsche Entwicklungspolitik auf
die multilaterale Entwicklungszusammenarbeit eingewirkt hat
und umgekehrt, inwieweit Programme und Diskussionen aus
dem multilateralen Kontext Eingang in die deutsche Politik
gefunden haben. Die Broschiire ist kostenlos bei der Deut-
schen Gesellschaft fur die Vereinten Nationen e.V., DAG-
Hammarskjold-Haus, Poppelsdorfer Allee 55, 53115 Bonn, Fax
0228/217492 erhéltlich.

Sonstiges

(red.): Stellungnahme zum Religionsunterricht fiir
muslimische Schiilerinnen und Schiiler. Das Kirchenamt der
Evangelischen Kirche in Deutchland hat aus evangelischer
Sicht eine Stellungnahme zum muslimischen Religionsunter-
richt abgegeben. Das Papier spricht sich explizit fiir einen
muslimischen Religionsunterricht aus. Es ist erhaltlich im Kir-
chenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Herren-
héuser Stralle 12, 30419 Hannover, Fax 0511/2796-277.

(red.): Berufschancen fiir deutsche Hochschulabsolventen
in der Entwicklungszusammenarbeit. Burghard Claus und
Peter Wolff haben fiir das Deutsche Institut fiir Entwicklungs-
zusammenarbeit eine sehr hilfreiche Broschiire fiir Hochschul-
absolventen zusammengestellt, die in der Entwicklungs-
zusammenarbeit tétig werden wollen. Die Autoren geben ei-
nen kurzen Uberblick iiber den Personalbestand und -bedarf
in der Entwicklungszusammenarbeit und schildern Rekrutie-
rungspolitik und Vorbereitungsméglichkeiten auf eine derar-
tige Tétigkeit. Ausgewdhlte Informationsquellen und Adres-
sen runden dir Broschiire ab. Bezug: Deutsches Institut fiir
Entwicklungspolitik, HallerstraBe 3, 10587 Berlin, Fax 030/
39073-130.
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