| Zeitschrift fiir
internationale

— Bildungsforschung
und
Entwicklungspadagogik

e ::

Mit: Mitteilungen der DGfE-Kommission “Bildungsforschung mit der Dritten Welt”

Das Jahrhundert
des Kindes
- eine Bilanz

i\
il
‘;E

&

[

Aus dem Inhalt:

Kindsein als Risiko

Zur Lage der Kinder in der Welt
Kinderrechte

Kinderarbeit




ZEP

EDITORIAL

Die letzte Ausgabe der ZEP in diesem
Jahrhundert widmet sich dem Aus-
gangspunkt aller Pddagogen, der
Kindheit und dem Kind. Wie kein an-
deres Jahrhundert, hat das zwanzigste
Hoffhungen fiir eine bessere, humane-
re und akzeptiertere Kindheit geweckt.
Die “Entdeckung der Kindheit” (Phi-
lippe Aries) in der Aufklirung hat sich
fiir das 20. Jahrhundert in einem *Jahr-
hundert des Kindes” (Ellen Key) kri-
stallisiert. Was ist daraus geworden?
Wie sieht Kindheit am Ende unseres
Jahrhunderts aus? Dies ist die zentrale
Frage, der wir uns in dieser ZEP-Aus-
gabe widmen méchten. Bewusst wur-
de dabei nicht nur der Blick - wie fiir
die ZEP selbstverstindlich und pro-
grammatisch - auf den Stiden gerich-
tet, sondern es wurden auch die Indu-
striestaaten des Nordens befragt. Es
geht um eine Bilanz des sogenannten
“Jahrhundert des Kindes™.

Die Themen- und Autorenpalette ist
hierbei zielgerichtet breit und interdis-

ziplindr angelegt: Lothar Heusohn vom
Verein Stidtepartnerschaft Ulm-Jino-
tega dokumentiert in einer Fotorepor-
tage Kindheit in der nicaraguanischen
Kleinstadt Jinotega, Christel Lange
beschreibt ihre Erfahrungen als Leite-
rin des Ulmer UNICEF-Biiros mit
dem Thema Kinderrechte an deut-
schen Schulen, Asit Datta stellt einen
Zusammenhang von Kindheit, Kinder-
arbeit und Kinderrechten her und
Hans-Martin Grofle-Oetringhaus von
terre des hommes bilanziert die latein-
amerikanische Kinderbewegung. Ne-
ben diesen Detailaspekten blickt der
Montessori-Pidagoge Axel Holtz auf
das Jahrhundert des Kindes aus pid-
agogischer Sicht und fiihrt ein fiktives
Interview mit Ellen Key. Von Dietrich
Garlichs, Geschiftsfithrer von UNI-
CEF Deutschland, erfolgt ein Bericht
zur Lage der Kinder aus globaler Per-
spektive. Die Verdnderungen im Kon-
text der Vorstellungen von Lehr-Lern-
Prozessen in diesem Jahrhundert dis-

kutiert Peter H. Ludwig. Manfred Lie-
bel setzt sich mit aktuellen Befunden
der Kindheitsforschung auseinander
und spricht von einem neuen Paradig-
ma. Der Beitrag von Jos Schnurer au-
Berhalb des Themenschwerpunktes
reflektiert Ergebnisse der Welthoch-
schulkonferenz.

Daneben werden eine Reihe von Re-
zensionen angeboten, die bewusst vor
dem Hintergrund des Themenschwer-
punkts ausgewihlt und angefragt wur-
den. Fiir diese Themenvielfalt danke
ich den beteiligten Autoren und Auto-
rinnen, die ihre Beitriige zur Verfligung
gestellt und sich fiir diese ZEP-Aus-
gabe engagiert haben. Ein ganz herzli-
cher Dank geht auch an den Verein
‘Stadtepartnerschaft Ulm-Jinotega’
und Lothar Heusohn, die fiir diese
ZEP-Ausgabe Fotos aus Jinotega bei-
gesteuert haben.

Ulm im Oktober 1999
Ulrich Klemm
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Ulrich Klemm

Kindheit am Ende des
Jahrhunderts - oder:
Kindsein als Risiko

Zusammenfassung: In einem einleitenden Beitrag zu dem
Schwerpunktthema der ZEP umreisst Klemm die Problema-
tik von Kindheit am Ende des Jahrhunderts und stellt sie in
den Kontext der beiden zentralen politischen Kindheits-
manifeste fiir das 20. Jahrhundert: Ellen Keys Proklamati-
on eines "Jahrhundert des Kindes” von 1900 und die 1989
von der UN verabschiedete Konvention zum Schutz des Kin-
des. Sowohl in den Industriestaaten als auch in den Staaten
des Siidens ist das Kindsein nach wie vor - und am Ende
unseres Jahrhunderts vielleicht auch wieder zunehmend
mehr - ein zentraler Risikofaktor.

"Dieses Buch wird Biicher hervorrufen; denn es ist so ge-
schrieben, dass man es nach allen Seiten ausbauen und fort-
setzen kann. Ja, ich glaube sogar nicht zuviel zu sagen, wenn
ich behaupte, dass es Menschen hervorrufen wird, die da-
nach leben werden (...) Vielleicht wird man einmal die Men-
schen dieses Jahrhunderts danach abschitzen, wie sehr sie
an der Verwirklichung dieses Traumes gearbeitet haben”

Rainer Maria Rilke 1902 iiber Ellen Keys Buch "Das Jahr-
hundert des Kindes”

Ellen Key und die UN-Kinderrechts-Konvention

Die "Entdeckung der Kindheit” im Zuge der Aufklirung,
wie sie von dem franzosischen Historiker Philippe Ariés (franz.
1960, dt. 1975) beschrieben wird und zu einem grundlegenden
Perspektivenwechsel in der Sichtweise von Kindern im Sinne
einer Emotionalisierung, Padagogisierung und Familialisierung
von Kindheit fiihrte, brachte jedoch nur allmihlich und sehr
langsam eine zunehmende Humanisierung des Verhiltnisses
von Erwachsenen zu Kindern. Gleichsam als Héhepunkt die-
ser evolutiondren und kulturellen Entwicklung wurde fiir un-
ser Jahrhundert die Idee eines “Jahrhunderts des Kindes”
(Ellen Key) proklamiert. Das 20. Jahrhundert ist, wie keines
zuvor, geprégt durch ein neues Verstindnis von Kindheit und
Kindsein. In diesem Sinne begann dieses Jahrhundert auch
nicht nur mit einer padagogisch nachhaltigen Reformbewe-
gung, die “vom Kinde aus” dachte, sondern es entwickelte

sich auch erstmals eine Kindheitsforschung, die das Kind
zum Gegenstand systematischer geistes- und sozialwissen-
schaftlicher Untersuchungen machte. Dieser neue For-
schungszweig, der sich wie ein ‘roter Faden’ durch unser
Jahrhundert zieht, hatte u.a. einen Hohepunkt in den Studien
von Philippe Ariés und Lloyd deMause (engl. 1974; dt. 1977)
zur Geschichte der Kindheit. Nicht ohne Bedeutung blieben
diese Untersuchungen z. B. fiir die sich in der zweiten Hilfte
des Jahrhunderts entwickelnde internationale Kinderrechts-
bewegung, die nicht nur padagogisch und wissenschafts-
theoretisch "vom Kind aus” argumentierte, sondern nun auch
erstmals politische Forderungen einklagte. So kam es nach
elfjahriger Beratung 1989 mit der UN-Kinderrechtskonvention
erstmals zu einer internationalen Vereinbarung zum Schutz
des Kindes. Dieses “Ubereinkommen iiber die Rechte des
Kindes”, das von 103 Staaten verabschiedet und 1992 von
der Bundesregierung ratifiziert wurde', d.h. in die nationale
Gesetzgebung bindend eingegangen ist, stellt damit am Ende
unseres Jahrhunderts die Klammer zu Ellen Keys programma-
tischen Manifest ”Das Jahrhundert des Kindes™ her, das erst-
mals 1900 erschien (dt. 1902 und bis 1926 insg. 36 Auflagen;
zuletzt 1992) und unserem Jahrhundert ein prigendes Label
verlieh. Wenn wir tiber unser 20. Jahrhundert hinsichtlich Kind-
heit und Kinder nachdenken, dann miissen wir dies im Kon-
text dieser beiden Manifeste leisten, die gleichsam die
Eckpunkte einer internationalen pidagogischen und politi-
schen Kindheitsdiskussion darstellen. Was zu Beginn unse-
res Jahrhunderts noch als eine “polemische Provokation™ -
so Ulrich Herrmann in seinem Nachwort zur dt. Neuausgabe
von 1992 - galt, ist mit der UN-Kinderkonvention am Ende des
20. Jahrhunderts erstmals zu einem vélkerrechtlich verbindli-
chen internationalen Vertragswerk iiber die Rechte des Kin-
des geworden, das politische Biirgerrechte und soziale Men-
schenrechte fir Kinder zusammenfiihrt und das Kind juri-
stisch als einen Grundrechtstriger definiert. Die Kinder-
konvention wird damit nicht nur zu einem Meilenstein und
Hoffhungstriger fiir Kinder, sondern auch - realpolitisch be-
trachtet und mit den Worten des Kinderbeauftragten der Lan-
desregierung Nordrhein-Westfalen, Reinald Eichholz - ein
7volkerrechtlich verbindlicher Mafistab des innerstaatlichen
Rechts™ (1999).

Kindheit als Risiko

Zweifellos hat sich hier fiir das 20. Jahrhundert iiber ein
neues gesellschaftlich akzeptiertes Kindheitverstindnis ein
epochaler Wandel fiir das Kindsein ergeben. Aus einem rela-
tiv schutzlosen Gesellschaftsobjekt in den letzten Jahrhun-
derten (fiir die letzte Jahrhunderwende vgl. Riihle 1922) wur-
de ein Rechtssubjekt, das einen besonderen Schutz bedarf.

Dieser durchaus positiven Soll-Seite am Ende unseres Jahr-
hunderts steht allerdings heute eine Haben-Seite gegeniiber,
die Kindheit nach wie vor ontogenetisch zu einem zentralen
Risikofaktor macht. D. h., dass wir weltweit einen gesellschaft-
lichen Zustand vorfinden, der z.B. geprigt ist durch

- 12 Millionen Kinder, die an den Folgen von Armut und
Untererndhrung sterben;

- 250 Millionen Kinder, die unter ausbeuterischen Bedin-
gungen arbeiten miissen;

- 20 Millionen Kinder, die auf der Flucht sind;
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- 2 Millionen Kinder, die in den 80er Jahren bei kriegeri-
schen Auseinandersetzungen getdtet wurden;

- 143 Millionen Kinder, die nicht zur Schule gehen kdnnen;

- 2 Millionen Médchen zwischen vier und acht Jahren, die
beschnitten werden;

- 1,5 Millionen Midchen, die sterben, weil sei Midchen
sind und eine schlechtere Erndhrung und medizinische Be-
treuung erhalten als Buben:

- 2 Millionen Kinder, die zur Prostitution gezwungen wer-
den; etc.

In diesem Sinne heisst die Realisierung von Kinderrechten
nach der UN-Konvention:

- das Recht auf Erahrung und Gesundheit

- das Recht auf Grundbildung

- Schutz vor ausbeuterischer Kinderarbeit

- Schutz und Hilfe im Krieg und auf der Flucht

- Chancen fiir Médchen und Frauen.

Ende der 80er Jahre hat UNICEF errechnet, dass in den
letzten 10 Jahren unseres Jahrhunderts weltweit 150 Millio-
nen Kinder sterben, wenn nicht Priorititen neu gesetzt wer-
den (Deutsches Komitee fiir UNICEF 1990, S. 8). Diese Pro-
gnose wird zur Horrorvision am Ende eines sogenannten Jahr-
hunderts des Kindes! Auch wenn sich diese Dramatik vor
allem in den armen Entwicklungslédndemn abspielt und wir mit
grofier Sorge in die Linder der Dritten Welt blicken, zeichnet
sich auf einer anderen Ebene auch in den reichen Industrie-
nationen eine neue Dimension von Kindheit als Risikofaktor
ab. Kinder werden hier zunehmend zu “Modernisierungs-
verlierern” bzw. zu Opfern eines neoliberalen gesellschaftli-
chen Wandels. An drei Faktoren kann dies symptomatisch
deutlich gemacht werden:

1. Der Tatbestand der Gewalt gegen Kinder ist in unserer
demokratischen und hochtechnisierten Gesellschaft nach wie
vor ein prigendes Merkmal von Kindheit. Kinderrechts-
organisationen wie der Kinderschutzbund,

der Spitze der verkehrsbedin gten Todesfille von Kindern.
Strukturelle Gewalt erleben Kinder aber auch iiber die Stadt-
planung bzw. die Unwirtlichkeit der Stadte, die nur selten und
viel zu wenig auf Belange von Kindern Riicksicht nimmt. Eine
Stadt muss nach wie vor autofreundlich sein, nicht jedoch
kinderfreundlich! - so die Planungsphilosophie. SchlieBlich
muss auch unser Pflichtschulsystem mit seiner methodisch-
didaktischen Verfasstheit des Unterrichts als struktureller
Zwang gesehen werden, der nicht nur Herrschaftsverhiltnisse
und damit Gewalt ausdriickt, sondern auch medizinisch krank
macht: Jahrlich entfallen in der BRD 490.000 #rztliche Verord-
nungen von Psychopharmaka auf Kinder bis 12 Jahren (=15
% der Gesamtmenge des Psychopharmaka-Marktes) und etwa
Vs aller Grundschiiler bekommen regelméfig Beruhigungsmit-
tel (Droll 1999, S. 22).

Gewalt ist fur Kinder in den nordlichen Industriestaaten
sowohl ein individuell-direkt als auch gesellschaftlich-indi-
rekt erlebbares Phanomen und resultiert aus einer insgesamt
gewaltbereiten gesellschaftlichen Verfasstheit.

2. Der zweite Bereich, der Kindheit auch in der BRD nach-
haltiger pragen wird, ist die zunehmende Verarmung. In
Deutschland gelten @iber 10 Millionen Menschen als “ein-
kommensarm”, d.h. sie verfiigen iiber weniger als 50% des
durchschnittlichen Einkommens und leben damit am Rande
der Gesellschaft. Dazu zihlen auch 2,2 Millionen Kinder unter
14 Jahren. Aktuelle empirische Untersuchungen belegen, dass
Kinder im Vergleich zu Erwachsenen derzeit einem tiberpro-
portional héheren Armutsrisiko ausgesetzt sind (Deutscher
Kinderschutzbund Bundesverband e.V./Volkswagen AG 1998).
Kinderarmut bedeutet, dass diese Kinder eine auBergewohn-
liche Benachteiligung und Unterversorgung in zentralen Le-
bensbereichen erleben. Hierzu zihlen z.B. die Wohnsituation,
Bildungschancen, F reizeitmdglichkeiten, Gesundheit und Er-
nahrung. Besonders betroffen sind kinderreiche Familien und
alleinerziehende Miitter bzw. zunehmend mehr Familien, in
denen Arbeitslosigkeit vorherrscht. Die "neue Armut”, die

terre des hommes, UNICEF und das Kinder-
hilfswerk gehen davon aus, dass in der
BRD ca. 1 Million Kinder regelmiBig mit
Gegenstinden geschlagen werden - bei
etwa 16 Millionen Kindern unter 18 Jahren
(1996). Das AusmaB der sexuellen Gewalt
gegen Kinder wird zwischen 100.000 und
300.000 Opfern jahrlich geschitzt, wobei
etwa 80% der Fille im familifiren Nahraum
und liber einen ldngeren Zeitraum hinweg
stattfinden. Neben diesen beiden Beispie-
len von direkter und persénlicher Gewalt
gegen Kinder erhalt die strukturelle oder
indirekte Gewalt einen dhnlichen Stellen-
wert: 1998 verungliickten beispielsweise
46.508 Kinder unter 15 Jahren im StraBen-
verkehr und davon iiber 300 todlich. Dh.,
dass téglich ein Kind im StraBenverkehr
getotet und alle 11 Minuten eines durch
einen Verkehrsunfall geschadigt wird. Im
europdischen Vergleich steht die BRD an
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seit Ende der 80er Jahre von Politik und Wissenschaft festge-
stellt wird, hat vor allem fiir Kinder dramatische Auswirkungen
und wird die Diskussion um soziale Ungleichheit zunehmend
mehr bestimmen.

3. Das dritte zentrale Risikofeld ist das der politischen und
rechtlichen Partizipation. Menschen kénnen nur dann ge-
schiitzt werden, wenn sie Rechte haben. Erst dann, wenn Kin-
der iiber einklagbare Rechte verfiigen, wird es méglich wer-
den, sie vor direkter und indirekter Gewalt wirkungsvoller zu
schiitzen. Es wird in den kommenden Jahren vordringlich dar-
um gehen miissen, die von der Bundesregierung 1992 ratifi-
zierte UN-Kinderrechtskonvention in giiltiges innerstaatliches
Recht umzusetzen (vgl. hierzu auch Kosters 1999).

Bei einer Umfrage der Schiilermitverwaltung (SMV) einer
Realschule in einer siiddeutschen Kleinstadt zum Thema ”Wie
demokratisch ist die Schule?” wird an einem kleinen Beispiel
deutlich, wie Anspruch und Wirklichkeit von Partizipation
und damit von Kinderrechten in der BRD auseinanderklaffen.
Folgende Antworten brachte die von Schiilern durchgefiihr-
te Befragung an ihrer Schule (vgl. Tabelle).

von Globalisierung und Weltmarkt verstehen, sondern auch
hinsichtlich der Kinderprostitution und Kinderpornographie,
die sich vor allem als ein internationaler "Markt™ darstellt und
von Tétern aus Industriestaaten abhingig ist. Der Umsatz
der weltweiten Kindersex-Industrie wird derzeit auf ca. 500
Milliarden DM geschitzt; die BRD ist daran mit ca. 1,5 Milliar-
den DM ”beteiligt” (terre des hommes/Augsburger Allge-
meine/Karstadt 1997). Bundesdeutsche Ermittlungsbehorden
gehen davon aus, dass ca. 100.000 sogenannter Sextouristen
aus der BRD jihrlich weltweit Kinder sexuell misshandeln
(Gallwitz/Paulus 1997, S. 13). Hinzu kommen 50.000 Bundes-
biirger als Sammler und Kunden von Kinderpornographie
(ebd., S. 40).

Umgekehrt kann z.B. das neue Phanomen der Kinderarmut
in der BRD und anderen Industriestaaten auch auf Globalisie-
rungstendenzen und einer damit verbundenen sozial-
politischen nationalen und internationalen Deregulierungs-
politik zuriickgefiihrt werden.

Kinderschutz kann in diesem Sinne nicht mehr nur national
gesehen werden. Internationale Perspektiven beim nationa-
len Kinderschutz treten zunehmend in den Vordergrund (ak-
tuell vgl. dazu die Diskussion um eine europdische Kinder-
politik; Ruxton 1999) und fordern einen neuen Blick. Bei-

Findet Ihr die Schule demokratisch? nein 70 %
Nehmen die Lehrer Euch ernst? manchmal |24 %
ja 21 %
nein 55%
Seid Thr ungerecht behandelt worden? ja 43 %
nein 57 %
Geht Ihr gern in die Schule? ja 60 %
nein 40 %

Habt Ihr Rechte in der Schule? ja 9%
d nein 91 %

spielhaft fiir eine solche Kinderpolitik ist etwa ein bun-
desdeutsches Aktionsbiindnis fiir Kinderrechte (Fesen-
feld 1997), bei dem der Deutsche Kinderschutzbund, terre
des hommes, UNICEF und das Kinderhilfswerk gemein-
sam eine Kinderrechtswahl unter Kindern in Deutsch-
land 1999 organisierten, bei der sowohl nach der nationa-
len als auch der internationalen Situation von Kinder-
rechten gefragt wurde.

Kinderpolitik als Pflichtpolitik

Wenn das 20. Jahrhundert ein Jahrhundert des Kindes
gewesen sein soll, was bringt dann das 21. Jahrhundert?
In einer Studie fiir das Europidische Kindernetzwerk
EURONET stellte Sandy Ruxton vor kurzem fest: "Zu
Beginn des 21. Jahrhunderts ist es an der Zeit, auch die

Nun mag diese Schiiler-Befragung statistisch gesehen nicht
reprasentativ fiir die BRD sein, andererseits verdeutlicht sie
aber das Lebensgefiihl von Realschiilern in einer deutschen
Kleinstadt und zeigt die Unzufriedenheit von Kindern und
Jugendlichen hinsichtlich ihrer Partizipationsmoglichkeit.

Es wird in den nichsten Jahren hinsichtlich der Stellung
und Rolle von Kindern in unserer Gesellschaft ganz entschei-
dend darauf ankommen, wie die UN-Kinderrechtskonvention
als MaBstab fiir Kinderpolitik, die es bislang nur marginal
gibt, umgesetzt werden kann und wie sich die Idee einer
Biirgergesellschaft fiir die Teilhabe von Kindern an gesell-
schaftlichen Entwicklungen auswirken wird.

Globalisierte Kindheit

Kein neues Phanomen ist dabei die enge Verbindung von
“Erster” und "'Dritter Welt” hinsichtlich der Situation von Kin-
dern weltweit. Nicht nur beziiglich der Kinderarbeit (GrofBe-
Oetringhaus/Strack 1995) riickt diese Wechselbeziehung im-
mer mehr in den Vordergrund und l4sst sich als ein Phanomen

Kinder auf die Tagesordnung Europas zu setzen” (Ruxton
1999, S. 5). Heisst dies unter dem Strich, dass das Projekt
”Jahrhundert des Kindes”, das vor etwa einhundert Jahren
ausgerufen wurde, letztendlich gescheitert ist? Dass das 20.
Jahrhundert bei der Emanzipation von Kindern versagt hat
und die ganze Hoffnung nun auf dem neuen Jahrhundert liegt?

Fest steht, dass, so nationale und internationale Kinder-
schutzorganisationen tibereinstimmend, wir uns noch stirker
fiir Kinder einsetzen miissen. Kindheit ist nicht kinderleicht -
im Gegenteil: Kinder sind zu allen Zeiten gesellschaftliche
Verlierer gewesen und geblieben, auch im 20. Jahrhundert!
Sie sind Opfer! Nur durch eine umfassende politische Eman-
zipation in Verbindung mit der Anerkennung als Rechtssubjekt
wird es moglich werden, Kindheit als einen besonderen Risiko-
zustand abzubauen und ertréglicher fiir die Betroffenen zu
machen. Neben der dringend erforderlichen humanitiren Hil-
fe wird es in den kommenden Jahren vor allem darum gehen
miissen, ein neues gesellschaftliches Verstdndnis von Kind-
heit politisch und juristisch abzusichern. Kindheit wird im 21.
Jahrhundert ganz wesentlich davon abhingen, wie es gelin-
gen wird, eine nachhaltige und ernstgemeinte emanzipatori-
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sche Kinderpolitik internati-
onal und national als Pflicht-
politik umzusetzen. Dieser
Prozess und diese Auseinan-
dersetamg muss gesellschafi-
lich sowohl top down als auch
bottom up erfolgen, dh. recht-
lich verpflichtend und biirger-
schaftlich engagiert.

Anmerkungen

1 In der Zwischenzeit haben bis auf
Somalia und die USA alle Staaten
der Erde, insgesamt 191, diese UN-
Konvention ratifiziert. Sie zihlt zu
den zentralen internationalen
Menschenrechtsdokumenten des
20. Jahrhunderts. Im Mittelpunkt
steht die Garantie von politischen
Birgerrechten und sozialen Men-
schenrechten fiir derzeit ca. 2 Mil-
liarden Kinder auf der Erde. Es geht
neben Versorgungs- und Schutzrech-
ten vor allem auch um Beteiligungs-
rechte firr Kinder. Kinderpolitik wird
in der UN-Konvention zu einer vol-
kerrechtlich verbindlichen politi-
schen Pflichtaufgabe gemacht (vgl.
hierzu: Ubereinkommen uber die
Rechte des Kindes 6. Aufl. 1998; Schick/Kwasniok 1999).

2 Vgl. hierzu zB. fir die BRD die “Kinderpolitische Landkarte” der Infostelle
Kinderpolitik beim Deutschen Kinderhilfswerk (Rungestr. 20, 10179 Berlin),
in der kinderpolitische Triger und Einrichtungen dokumentiert sind (Internet:
http://www.kinderpolitik.de); weiterfihrende Literatur: Hartwig-Hellstern
1995, Neubauer/Siinker 1993; Weimann 1997.
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Kinderrechte

1904 Im Deutschen Reich tritt ein Gesetz in Kraft, das Kin-
dern unter 12 Jahren die Arbeit in der Industrie verbietet.
Zwei Jahre spiter wird das Kinderarbeitsverbot bereits wie-
der gelockert. Die Beschaftigung von Kindern unter zehn Jah-
ren in familieneigenen Betrieben ist erlaubt.

1907 Der britische General Baden-Powell veranstaltet mit
Jugendlichen unterschiedlichster Herkunft das erste Pfad-
finderlager. Dies ist der Beginn einer weltweiten Pfadfinder-
bewegung.

1909 Auf Burg Altena im Bergischen Land wird die erste
Jugendherberge erdffnet. Diese will vor allem Arbeiterkindern
billige Ferienunterkiinfte bieten.

Institutionen fiir Kinder. Der Weltkindertag wird in Deutsch-
land am 20. September gefeiert.

1959 Die Generalversammlung der Vereinten Nationen be-
schliet die Deklaration iiber die Rechte des Kindes.

1977 Neues Ehescheidungsgesetz in Deutschland: Die Re-
form des Ehe- und Familienrechts tritt in Kraft. Uber das Sor-
gerecht fiir die Kinder konnen sich die Eltern untereinander
einigen. Nur wenn dies nicht moglich ist, greifen die Gerichte
ein.

1979 Die Vereinten Nationen erkléren 1979 zum Internatio-
nalen Jahr des Kindes. Damit soll auf die Verwirklichung der
Rechte des Kindes gedrungen

werden. Ferner gilt es, die Not
der Kinder in der Dritten Welt zu
lindern.

1989 Die Generalversammlung
der Vereinten Nationen nimmt
die Konvention tiber die Rechte
des Kindes an.

1990 Am 30. September findet
in New York der Weltgipfel flir
Kinder statt. Staats- und Regie-
rungschefs aus 71 Landern ver-
pflichten sich zur Umsetzung ei-
ner Reihe von Malnahmen fiir
die Gesundheit und Ausbildung
der Kinder.

1996 Kindesmorde erschiit-
tern Belgien: Die Polizei nimmt
Marc Dutroux und Komplizen
unter dem Verdacht fest, Kinder
entfiihrt und miBbraucht zu ha-

Kindheit und Jugend in J'!nota, car

1919 Eine erste internationale Konvention, die die gewerb-
liche Arbeit fiir Kinder unter 14 Jahren verbietet, wird verab-
schiedet.

1938 Das von US-Président Franklin D. Roosevelt unter-
zeichnete Gesetz iiber faire Arbeitsbedingungen verbietet
Kinderarbeit in den USA.

1946 Am 11. Dezember griindet die Generalversammlung
der Vereinten Nationen das Kinderhilfswerk UNICEF.

1954 Die Generalversammlung der Vereinten Nationen be-
schlieit den Weltkindertag als Symbol der Unterstiitzung fiir
die Ziele und Zwecke von UNICEF und als Anerkennung der
Arbeit zahlreicher staatlicher und privater Organisationen und

oto. Lothar ﬁeusb?m} ]

ben. Dutroux ist Anfiihrer einer
Bande, die Kinder entfiihrte, folterte, vergewaltigte und zur
Prostitution zwang.

1996 Auf dem WeltkongreB gegen kommerzielle sexuelle
Ausbeutung von Kindern verabschieden die 1.200 Delegier-
ten aus 130 Staaten einen Aktionsplan, der dringende Emp-
fehlungen zur Erweiterung der grenziiberschreitenden Zusam-
menarbeit, zum internationalen Datenaustausch und zur Ver-
scharfung von Gesetzen enthilt.

1996 Politiker und Experten aus 30 Staaten beschlieBen auf
der Konferenz der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO)
die Schaffung einer neuen Konvention zum Verbot der Kinder-
arbeit. Sie soll 1999 verabschiedet und ab 2000 von Einzel-
staaten ratifiziert werden.
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Holtz: Sehr geehrte Frau Key, wir wollen in die-
sem Gesprich einen Riickblick werfen auf jenes
nun zu Ende gehende Jahrhundert, dem sie mit
ihrem Buch das Motto gegeben haben: Das Jahr-
hundert des Kindes. Haben sie diese Aufforde-
rung als Metapher verstanden, 100 als Zahl fiir
einen lingeren Zeitraum oder als die tatséchliche
konkrete Zeiteinheit, die nun ihren Abschluss fin-
det?

Key: Ich darf mich zunichst bedanken dafiir,
dass wir hier zu diesem wichtigen Thema ein Inter-
view fiihren, das sie in ihrer Zeitschrift veroffentli-
chen. Zu ihrer Frage: Sehen sie, ihre Zeitschrift
orientiert sich mit dieser Ausgabe an der exakten
Zeit von 100 Jahren, {iberall wird dieses Jahrhun-
dert, dieses Jahrtausend oder werden die 2000 Jah-
re seit der Geburt Jesu zum MaBstab fiir Feste,
Besinnungen, Resiimees und auch fiir manch ab-

Axel Holtz

Das 20. Jahrhundert -
ein Jahrhundert des
Kindes? Ein fiktives
Interview mit Ellen Key

surde Geschichte. Ich halte mich also zunzchst an
ihre Vorgabe. Die Menschen sind es gewohnt, sich
auf sog. runde Zahlen auszurichten, also folgen wir diesem
menschlichen Gespiir und ziehen wir eine Bilanz des Jahrhun-
derts des Kindes. Ich bin neugierig, was uns dabei erwartet.

Holtz: Ihr Buch erschien in Schweden im Dezember 1900,
zwei Jahre spiter folgte eine deutsche Ubersetzung. Der jun-
ge Dichter Rainer Maria Rilke, dem sie lange Zeit freundschaft-
lich, fast miitterlich verbunden waren, schrieb damals eine
Rezension und ich zitiere daraus: "Man wird im Verlaufe die-
ses begonnenen Jahrhunderts immer wieder auf dieses Buch
zurtickkommen, man wird es zitieren und widerlegen, sich dar-
auf stiitzen und sich dagegen wehren, aber man wird auf alle
Fille damit rechnen miissen. Dieses Buch wird Biicher her-
vorrufen, denn es ist so geschrieben, dass man es nach allen
Seiten ausbauen und fortsetzen kann.” (Rilke 1993, S.249)

Dieses Buch erlebte tatsdchlich eine enorme Auflagenhs-
he und Verbreitung und dennoch gab es Stimmen, die, anders
als Rilke, behauptet haben, von ihrer Arbeit bliebe nur das
Schlagwort "Jahrhundert des Kindes” iibrig. Wie sehen sie
selbst die Wirkung ihres Werkes?

Key: Die Frage kann ich nicht als ein entweder-oder, son-
dern nur als ein sowohl- als auch beantworten. Es hat Phasen
in diesem Jahrhundert gegeben, fiir die war dieses Buch eine
inhaltliche Reibungsfliche oder ein Hoffnungsschimmer und
es hat Abschnitte gegeben, da war dieser Titel sein Schick-
sal. Wir sollten dies der Reihe nach aufrollen.

Holtz: Sehr gerne Frau Key. Das Jahrhundert des Kindes
erschien ja in einer Aufbruchstimmung, die kennzeichnend
zu sein scheint fiir solche Jahrhundertwechsel. Die Zwilfton-
musik, die abstrakte Malerei, Relativititstheorie und Quanten-
physik, die Psychoanalyse, Lebensphilosophie und Theoso-
phie - und dies mag aus heutiger Sicht in dieser Reihe erstau-
nen - die Reformpadagogik gehdrten zu den geistigen und
wissenschaftlichen Strémungen der Zeit, in der ihr Buch er-
schien und in der es um Ideen zur Emneuerung der Kultur

ging.

Key: Lassen sie mich das Stichwort Reformpédagogik auf-
nehmen. Ich habe diese Bewegung nicht initiiert, aber mein
Buch hat den Pddagogen, die sich bereits auf den Weg ge-
macht hatten oder machen wollten, um die Schule von ihren
Grundlagen her zu verindern, Impulse und Riickhalt gege-
ben. Die Reformpidagogik hat es schon vor 1900 gegeben
und sie hat sich langer behaupten kénnen als mein Buch ge-
wirkt hat. 1933 war hier zwar ein Einschnitt, aber nicht ein
Ende.

Holtz: Nicht so schnell Frau Key, bleiben wir noch am An-
fang dieses Jahrhunderts. Paul Geheeb in Deutschland, Ma-
ria Montessori in Italien, Janusz Korczak in Polen, Célestin
Freinet in Frankreich und viele andere Namen miissten hier
noch addiert werden, haben mit ihnen persénlich in Kontakt
gestanden oder zumindest ihr Werk gelesen. Welche Impul-
se, welchen Riickhalt haben sie diesen Reformpadagogen
gegeben?

Key: Sie kénnen die Reformpidagogik natiirlich als eine
Bewegung sehen, die inhaltlich nicht mehr ist in der Geschichte
der Padagogik als eine FuBnote zu Montaigne und Rousseau.
Letztendlich haben diese beiden in den Essays und im Emile
alles gesagt, was eine Pddagogik, fiir die das Kind im Mittel-
punkt steht, sagen kann. Doch welche dauerhaften Einfliisse
haben diese Erkenntnisse gehabt? Rousseau und Pestalozzi
scheiterten an ihren eigenen Kindern, Fribel erreichte immer-
hin die Etablierung von Kindergarten, die Schulpflicht war
eine militarpolitische Erungenschaft des 19. Jahrhunderts, auf
die ich z.B. in meiner Kindheit bereitwillig verzichtet habe.
Nebenbei bemerkt, nicht unbedingt zum Nachteil fiir meine
Bildung.

Doch welche Inhalte bestimmten diese Institutionen? Le-
sen sie den von ihnen zitierten Rilke, schauen sie in die Roma-
ne von Hesse, wie unendlich tief die Schule diese und viele,
viele andere Menschen verletzt hat. Die Reformpadagogik
war der erste etwas breitere und teilweise international ange-
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legte Versuch, ein anderes, ich sage nicht ein neues Bild vom
Kind in der padagogischen Praxis zu verwirklichen. Reform-
péadagogik ist die Umkehrung der gewohnten Denk- und Hand-
lungsweisen des Erwachsenen in seiner Beziehung zum Kind.
Schauen sie die Maler an, ob Picasso als Kubist, Kandinsky
als abstrakter Maler oder Matisse als Fauvist, so unterschied-
lich sie gemalt haben, eins verbindet sie: Die Aufhebung der
seit der Renaissance herrschenden Form die Welt zu sehen
und darzustellen, die Gewinnung einer anderen Perspektive,
einer anderen Sichtweise der Welt. Freinet, Korczak, Montes-
sori haben durchaus differierende padagogische Positionen,
unterschiedliche Lebensldufe und Arbeitsfelder, aber gemein-
sam ist ihnen das Streiten flir eine andere Perspektive, eine
andere Sichtweise des Kindes. Auch wenn es viele bis heute
nicht begriffen haben, die Reformpidagogik erginzt nicht
durch Montessori-Materialien, Freinets Druckerei und Kor-
czaks sanfte Liebe die um 1900 dominierende kinderfeindliche
Pidagogik in den Kindergarten, Schulen und Elternhduser,
sondern sie tritt an ihre Stelle. Kopernikus hat nicht Ptoleméus
erweitert, er hat ein génzlich anderes Weltbild vorgeschla-
gen, das in seinem ureigenen Gebiet, der Astronomie, noch
fiir die geringsten Erschiitterungen gesorgt hat. Und genau
hier sehe ich die Bedeutung meines Buches. Ich habe nie
praktisch gearbeitet in dem Sinne, dass ich zahlreiche Alter-
nativschulen gegriindet, Lernmaterialien entwickelt oder Tau-
sende von Padagogen ausgebildet hatte. Ich habe gegen die
Priigelstrafe und die Kinderarbeit argumentiert und fiir das
Vertrauen in die Féhigkeiten und Moglichkeiten der Kinder
pladiert. Das ist meine Botschaft und die lasst sich nicht kor-
rumpieren durch die mechanistische Anwendung von Me-
thoden, die auf das alte Kinderbild einfach draufgesetzt wer-
den. Wer mein Plddoyer versteht und annimmt, der kann sich
nicht mehr hinter dem Auslegen von Materialien und dem
Schreiben von Briefen an die Partnerklasse verstecken, der
muss sich auf den mithsamen Weg machen, seine padagogi-
sche Haltung zum Kind radikal zu veréndern.

Holtz: Konnen Sie kurz charakterisieren, was dieses ande-
re Kinderbild der Reformpéddagogik ausmacht?

Key: Ich wiederhole bewusst. Zunichst ist die Reform-
padagogik eine unter mehreren Perspektiven Kinder zu se-
hen. Zu dem Bild, das aus ihrem Blickwinkel entsteht, geho-
ren zumindest folgende Merkmale.

Kinder besitzen eine vitale Entwicklungskraft, ihre Fahig-
keiten selbst aufzubauen. Dass ich dies an erster Stelle er-
wihne, hat seinen guten Grund und wird vor allem dann ver-
standlich, wenn wir historisch etwas vorgreifen. Die Pddago-
gik lebt einen Traum von einem neuen Menschen. Fiir diesen
Traum braucht es die Vererbung als Potential und die Umwelt
als Anregung und Hilfestellung fiir die Entwicklung des Kin-
des. Was dann aber das Kind tatsachlich aus diesen Faktoren
macht liegt in seiner Hand. Dieses Menschenbild der Re-
formpédagogik hat sie trotz aller Verlockungen in letzter Kon-
sequenz davor bewahrt, in die Abgriinde der erzwungenen
Menschenformung zu verfallen. Die Politik wollte den Zufall
ausschalten und den neuen Menschen determinieren, eine
gute Padagogik kann und will dies nicht. Sie ldsst dem Kind
ihr Geheimnis, wie Montessori dies gefasst hat, oder aus ei-

Kindheit in Jinotega, Nicaragua (Foto: L. Heusohn

ner anderen Perspektive formuliert der Erziehungswissen-
schaftler Paulig (1997) pointiert “Erziehung ist Gliicksache™.

Holtz: Dieses Thema scheint mir das Jahrhundertthema zu
sein, konnen wir es deshalb noch ein bisschen zuriickstellen,
um uns mehr Zeit dafiir zu nehmen?

Key: Ich teile ihre Einschitzung. Also bleibe ich noch bei
der Charakterisierung der Reformpadagogik. Wie baut nun
das Kind seine Personlichkeit auf? Diese Frage war die grolie
Herausforderung.

Wir miissen den Kindern Raum und Zeit geben, selbst tétig
zu werden, ihre Héinde, ihren Korper zu benutzen, um mit der
Welt in Kontakt zu kommen, sich ihr zuzuwenden, sie anzu-
fassen und sich die fiir sie wesentlichen Ausschnitte dieser
Welt einzuver-leib-en. Diese Ausschnitte der Welt sind fiir
diesen Aufbau, fiir diese Konstruktion ihrer Form des Mensch-
Seins hilfreich. Es ist fiir mich bedeutsam, dass die rastlos
durch die Welt reisende Montessori und der stur in der fran-
zosischen Provinz verbleibende Freinet sehr nahe beieinan-
der liegende Positionen vertreten: Sie sind gegen die industri-
ell ausgebeutete Kinderarbeit, aber fiir die die selbstbestimmte
Entwicklung des Kindes férdernde Arbeit. Hier geht es nicht
um Wortspielereien, sondern um anthropologische Grundan-
nahmen. Der franzosische Philosoph Merleau-Ponty (1994)
hat hier in seinen kinderpsychologischen Vorlesungen der
Reformpidagogik, ohne sie ausdriicklich zu erwédhnen, den
Riicken gestirkt, vielleicht auf diese Weise sogar flir mehr
Standfestigkeit dieser Position gesorgt als jene Kinderpsy-
chologen wie Piaget, die sich an die Spitze der Bewegung
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setzten, etwa als Prisident der Schweizer Montessori Gesell-
schaft, um so der Bewegung die Spitze abzubrechen.

Holtz: Konnen Sie unseren Lesern diese Einschitzung ge-
nauer erlautern?

Key: Sehen Sie: Ich selbst habe immer dafiir pladiert, dass
die Pddagogik entscheidende Impulse von der Kinder-
psychologie bekommen kann, die ja mit einer ungeahnten
Vehemenz in dieses 20. Jahrhundert startete. Denken sie nur
an Namen wie das Ehepaar Stern, Wygotski und eben auch
Piaget. Die Gefahr besteht doch aber darin, dass die Entwick-
lung von Kindern nur aus der Sichtweise der Erwachsenen
beschrieben und erklart wird. Damit besteht der Sinn der Kind-
heit dann aber nur aus einer in der Regel stufenweisen Anni-
herung eines kleinen Erwachsenen, den wir zur besseren Un-
terscheidung Kind nennen, an einen grofien Erwachsenen,
der als Entwicklungsziel den ganzen Entwicklungsweg aus-
leuchtet. Die Reformpiddagogen haben dieser Position den
eigenen Sinn der Kindheit entgegengestelit. Korczak pliadiert
fur das Recht des Kindes auf den heutigen Tag und dieses
Recht kollidiert mit den Anspriichen der Erwachsenen, den
heutigen Tag der morgigen Zukunft zu unterstellen. Oder:
Montessori beobachtet, dass Kinder eine Titigkeit als Selbst-
zweck ausfiihren und nicht als Mittel, um auf diese Weise
etwas zu gewinnen oder belohnt zu werden. Sie nehmen sich
die Freiheit, einfach Wasser von einem GefiB ins andere zu
schiitten, weil das ihrem Bewegungs- und Ordnungssinn und
somit ihrem Persanlichkeitsaufbau in einem bestimmten Alter
entspricht. Kinder verstehen heisst, den flexiblen Standpunkt
ihrer Weltbetrachtung zu erklimmen. Wir Erwachsene sind es
jedoch gewohnt, sie auf unsere angeblich héhere Warte der
Weltsicht zu locken. Konkret heisst dies, dass wir wie Piaget
auf das Tun der Kinder die Interpretationsschablonen der
Erwachsenen stiilpen. Dies entspricht nicht reformpédagogi-
schem Denken und Handeln.

Holtz: Hitten Sie das “Jahrhundert des Kindes™ 1945 schrei-
ben kdnnen?

Key: Nein, auf gar keinen Fall. Mein Buch von 1900 ist ein
naiv-unschuldiges Kind seiner Zeit doch vor allem in jenen
Passagen, wo ich auf die Erbhygiene zur Unterstiitzung der
Pidagogik fur das Schaffen des neuen Menschen setze. Ich
habe den Méglichkeiten der Biologie in dem Sinne vertraut,
dass mit ihren Mitteln meine oben formulierten padagogischen
Ziele leichter zu erreichen seien. Ich habe lernen miissen, wie
klein der Schritt von hier bis zur Sterilisierung, Terrorisierung
und Vernichtung Behinderter und zum rassenhygienisch be-
griindeten Volkermord an Juden, Sinti und Roma war. Ich habe
doch einsehen miissen, wie schnell ein positives pidagogi-
sches Ansinnen in negativen politischen Wahnsinn umkippt.
Danach sollte eigentlich kein P4dagoge mehr so naiv-unschul-
dig mit der Frage des Erbguts umgehen, wie ich es vor dieser
Erfahrung des Faschismus getan habe. Was wir heute im
Kontext u.a. der Gentechnologie an Maglichkeiten schon
haben und noch bekommen werden, darf ohne Riickgriff auf
diese Erfahrung doch gar nicht diskutiert werden.

Holtz: Diese Zusammenhange sind zu sehen und wir wer-
den sie nicht vergessen. Doch gestatten Sie mir, Frau Key, fiir
die bessere Orientierung unserer LeserInnen im Nacheinan-
der der Zeitereignisse zu bleiben. “Erziehung nach Ausch-
witz” hat Adorno 1966 einen seiner Vortriige zur Piadagogik
genannt. Wie konnte denn eine solche Erziehung iiberhaupt
noch aussehen?

Key: Ja, man muss sich das genau vor Augen halten: Noch
nicht einmal die Hilfte des Jahrhunderts des Kindes war vor-
bei und die Pddagogik hatte die schmerzhafteste und tragisch-
ste Niederlage bereits erlebt, die tiberhaupt denkbar war. Weder
Jesus noch Kant, weder Liebe noch Aufklidrung hatten Ausch-
witz verhindern kénnen. Wo sollte Pddagogik also 1945 noch
ansetzen? Montessori z.B. hat in jenen Jahren voller Bitter-
keit registriert, das sie nun 40 Jahre weltweit pidagogische
Diplome vergeben hatte, aber bis jetzt nichts wirklich Grofies
zustande gebracht worden war, das der immensen Notwen-
digkeit und den gleich groen Moglichkeiten zum Guten ent-
sprach. (Montessori 1995, S.140)

Doch wenn sie Adorno ansprechen, dann ist das Schwieri-
ge janicht die Aufarbeitung der Vergangenheit gewesen, das
Problem blieb die Gestaltung der Zukunft. Adorno analysier-
te 1966, dass Auschwitz als Méglichkeit weiterhin Bestand
hat, und er hitte dies auch 1999 noch so gesehen. Die Vorstel-
lung, fiir den transzendenten Willen die Idee des Fortschritts
und fiir Gott die Vergéttlichung des Kindes zu setzen war flir
viele zerstort oder hatte zumindest einen gewaltigen Bruch
bekommen. Der Glaube an den neuen Menschen hatte die
Menschheit in ihre Abgriinde gefithrt. Wie sollten wir aus
dieser Tiefe wieder herauskommen? Statt des linearen Weges
zur Vollkommenheit durch Erziehung gewann der von Camus
wieder diskussionsfidhig gewordene Mythos von Sisyphos
neue Bedeutung. Auf unsere Situation tibertragen: Pidago-
gik kennt nicht nur das Gelingen sondern auch das Scheitern,
nicht nur Potentiale sondern auch Grenzen. Ich méchte an
dieser Stelle auf gar keinen Fall versdumen, dem psychoana-
lytischen Padagogen Siegfried Bernfeld meine Achtung aus-
zusprechen. Was fiir uns erst nach dem Zweiten Weltkrieg
einsichtig wurde, hatte er bereits sehr weitblickend nach dem
Ersten Weltkrieg in den frithen zwanziger Jahren unmissver-
standlich formuliert. Auch er bemiiht Sisyphos und wamte,
dass die Padagogen, die unermiidlich den Stein auf den Ideal-
berg der Erziehung fiir eine neue Welt wilzen, sich darauf
einrichten miissen, dass dieser den Berg wieder sehr schnell
herunterrollt. Auch wenn uns Camus den Trost mitgab, dass
man sich Sisyphos durchaus als einen gliicklichen Menschen
vorstellen muss, so war die Einsicht in diese Erkenntnis bei
uns Pddagogen nicht einfach. Wir haben mehrheitlich 20 Jah-
re langer als Bernfeld und die Tragddie des Zweiten Weltkrie-
ges bendtigt, um seine Grenzen der Erziehung nachvollziehen
zu konnen.

Holtz: Doch welcher Weg zwischen der verlorenen Eupho-
rie und der drohenden Resignation blieb denn noch offen?

Key: Ja, das war das Dilemma. Fiir meinen Geschmack sehr
treffend hat es einer der groflen Reformpidagogen aus der
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zweiten Hilfte dieses Jahrhunderts, Hartmut von Hentig, auf
den Punkt gebracht, wenn er schreibt: ”Nie wieder, habe auch
ich gesagt, als ich Lehrer wurde: Ziel einer Pddagogik nach
1945 miisse es sein, ein zweites 1933 zu verhindern. Als Leh-
rer hatte ich vor allem Erzieher zu sein, meinen Unterricht in
den Dienst des Sokratischen Aufirags zu stellen, die Men-
schen durch Selbsterfahrung, Selbstkritik, Selbstdisziplin bes-
ser zu machen - und wachsam gegen Routine, Verfithrung
und Korruption. Zu hoch gegriffen fiir einen Padagogen?
Sollte ich mich auf die Vermittlung von Kulturtechniken,
Bildungsgiitern und Berufsvorbereitung beschridnken? Wer
sollte denn das tun, was ich mir und meinem Stand zumutete,
ndmlich dem méglichen zweiten 1933 zu wehren? Die Familie?
Die Politik? Die Philosophen? Die Medien? Die Gesetze? ™
(von Hentig 1993, S.101)

Holtz: Sie klassifizieren von Hentig als einen jiingeren
Reformpidagogen, andere Geschichtsschreiber behaupten,
1933 sei die reformpéddagogische Bewegung eigentlich am
Ende gewesen. Wie sehen sie die Entwicklung, gab und gibt
es die Reformpadagogik auch nach 1945 und wie sieht es
1999 aus?

Key: Ich bin ihnen sehr dankbar, dass sie dieses Thema
anschneiden, denn was hierzu alles geduBert wird drgert mich

steht dem gegeniiber? Eine Montessori mit einem herausra-
genden Alterswerk, das nach dem Zweiten Weltkrieg heraus-
gegeben wurde, ein Freinet, der bis in die 60iger Jahre hinein
lebte, padagogisch wirkte und sich weiter entwickelte, etwa
hin zur Benutzung von Lernprogrammen. Ob ich solche Pro-
zesse fiir positiv halte steht dabei nicht zur Diskussion, ent-
scheidend ist zunichst, dass sie stattfanden.

Holtz: Frau Key, wir haben einen weiten Bogen geschla-
gen und ich komme auf den Anfang unseres Gespréchs zu-
riick. War das Jahrhundert des Kindes als reale Zeiteinheit
von 100 Jahren ein gescheitertes Jahrhundert?

Key: Ich glaube schon, dass wir uns das so eingestehen
miissen. Denken sie doch auch einmal an all das, was wir
unterhalb der Barbarei zwischen 1933 und 1945 ansiedeln
miissen. Die Kinderarbeit ist weltweit betrachtet immer noch
ein Problem von erschreckender Verbreitung, Kinderarmut fin-
den wir in Mitteleuropa und in den USA, den reichsten Re-
gionen der Erde, dank Internet und anderer Medien bekommt
die unsigliche Kinderpornografie und Kinderschandung eine
weitere Dimension des Entsetzens. Es hat sich vieles in den
letzten hundert Jahren fiir die Kinder veréndert und - das soll
iiberhaupt nicht bestritten werden - manches verbessert, ein
Jahrhundert des Kindes, wie ich und viele andere es uns vorge-

stellt haben, war es nicht.
Das Jahrhundert des Kin-

des, und nun revidiere ich
die Ausgangsthese un-

Ellen Key

geboren am 11. Oktober 1849 in Schweden. Vaterlicherseits wurzelt inr Stammbaum in
Schottland. Ellen war das &lteste von sechs Kindern und besuchte nie eine Schule. Die
gutbtirgerlichen Verhaltnisse erlaubten es, Hauslehrer zu engagieren. Dieser Form der

seres Gesprichs, wird nur
als Metapher fiir einen in
seiner Linge unbestimmten
Zeitraum Wirkung zeigen.

Bildung verdankte Ellen Key vor allem auch ihre umfangreichen Sprachkenntnisse u.a. die
des Deutschen, obwohl sie gegeniiber Rilke einmal einen Brief mit den Worten abschloss:
Ich schreibe Deutsch wie ein Esel. Nachdem die Familie finanziell in Not geraten war,
arbeitete Ellen Key lange Zeit als Lehrerin, sowohl mit Kindern wie mit Erwachsenen, vor
allem im Kontext der Arbeiterbildung mit Frauen. lhre hohe Allgemeinbildung schlug sich
auch in einer erstaunlichen Palette publizistischer Aktivitaten nieder. Hierzu gehort das
1900 zu ihrem 51. Geburtstag erschienene Buch "Das Jahrhundert des Kindes”. Die
unverheiratete und kinderlose Elien Key zog sich ab 1903 von ihren beruflichen
Tatigkeiten zuriick auf ihren Landsitz, blieb aber als Frauenrechtlerin politisch aktiv und
schrieb weiterhin zahireiche Essays. Die schmerzliche Erfahrung des 1.Weltkriegs brachte
sie intensiv mit Bertha von Suttner in Kontakt und fiihrte zu einer eingehenden
Beschéftigung mit dem Pazifismus. Am 25. April 1926 starb Ellen Key im Alter von 76

Und wenn ich trotz alledem
fiir die Zukunft eine vor-
sichtige Optimistin bin,
dann griinden sich meine
Hoffnungen nicht auf
evolutiondre Notwendig-
keiten und wissenschaft-
liche Analysen, sondern
auf'spekulative Traume und
Visionen. Ich vertraue dar-

Jahren in einem von ihr konzipierten Haus in Schweden.

auf, dass wir den Stein mal

wieder auf den Berg brin-
gen.

wirklich. Man kann doch nicht die Tatsachen der Geschichts-
schreibung und ihren Modellen anpassen, sondern diese
haben sich nach den Fakten zu richten. Der Sieg des deut-
schen Faschismus 1933 hat fiir alle und alles, beileibe nicht
nur fiir die Pddagogik einen tiefen Einschnitt bedeutet. Dass
diese Zasur todlich sein konnte, erkennen wir an der Ermor-
dung eines Janusz Korczak oder einer Clara Grunwald. Hier
darf nichts zu- , hier muss sogar noch mehr aufgedeckt wer-
den. Sicherlich blieb eine Montessori lidnger als sie wollte in
Indien, verschlug es einen Freinet in den siidfranzosischen
Widerstand. Ich will dies gar nicht bagatellisieren, aber was

Holtz: Meine letzte, un-
vermeidliche Frage Frau Key. Was geschieht nach dem aus-
gefallenen Jahrhundert des Kindes mit den Kindern des néch-
sten Jahrhunderts?

Key: Ich hatte ja diese Frage befiirchtet. Lassen sie mich
noch mal in das Jahr 1900 zuriickblicken. Damals war der Luft-
raum nur fiir wenige Menschen in waghalsigen Flugzeug-
konstruktionen offen. Wer hitte damals gedacht, dass ein
knappes Menschenleben spiter zwei Astronauten auf dem
Mond herumlaufen werden? Ein anderes Ereignis: 1900 ver-
offentlichte Sigmund Freud seine Traumdeutung, die ihn und
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seine psychodynamische Theorie des Seelenlebens weltweit
beriihmt machte. 1938 musste ein uralter und schwerkranker
Freud aus seinem jahrzehntelangen Wohnsitz Wien vor den
Faschisten nach London fliehen, um kurz darauf zu sterben.
Es ist eine beschimende Tatsache, dass das ethische Dilem-
ma, hier der Mensch als technologischer Riese, dort als mora-
lischer Zwerg, in diesem Jahrhundert zur Katastrophe aus-
wuchs. Prognosen werden fast immer von der Realitit iiber-
holt. Um 1900 holte man die Vererbungsgesetze Mendels aus
der Versenkung und heute versteigt sich ein Teil der Mensch-
heit in den Wahn, die Gesetze der Evolution nicht nur zu durch-
schauen und zu erkldren, sondern die Evolution selbst in die
Hand zu nehmen. Die Gentechnik gibt dem Menschen die
Gelegenheit Gott zu spielen und er wird dieser Verlockung
unter dem Deckmantel der wissenschaftlichen Verpflichtung
und therapeutischen Verantwortung erliegen. Der Mensch
nach MaB ist das Sinnbild fiir den neuen Menschen gewor-
den und diesmal verspricht die Biologie seine Verwirklichung;
Gen flir Gen will sie ihn zusammensetzen, ohne sich ernsthaft
die Frage nach den Folgen zu stellen. Hierfiir ist dann u.a. die
Pidagogik in der Pflicht und sie sollte ihr furchtlos nachkom-
men. Die Gentechnologie wird es namlich auch nicht dndern
konnen, dass der Mensch mit seiner Persénlichkeit mehr, viel,
viel mehr ist als ein Gencode und genau hier bleibt die Bedeu-
tung der Pédagogik, hier kommen ihre Grundiiberzeugungen
zum tragen. Ich will hier nicht missverstanden werden. P4ad-
agogik ist eine synthetische Humanwissenschaft, sie hat eine
Integrationsfunktion, sie darf sich naturwissenschaftlichen
Erkenntnissen nicht verschlieBen, sondern muss sie sich er-
schlieBen. Aber wer meint, mit Technisierung und Biolo-
gisierung, mit Computer und Ritalin irgendein Problem der
Péadagogik im 21. Jahrhundert 16sen zu konnen, der irrt. Las-
sen sie mich unser Gesprich mit der poetischsten Formulie-

rung iiber die Substanz der Padagogik beenden, die ich kenne
und die wir Rainer Maria Rilke verdanken. 1904 verfasst wird
sie, und diese Prognose wage ich, bis weit weit in das 21.
Jahrhundert strahlen und wirken:

”Was eine gute Schule versucht ist dieses: nicht zu storen.
Aber indem sie dies auf ihre titige und hingebende Weise
versucht, indem sie Hemmungen entfernt, Fragen anregt,
horcht, beobachtet, lernt und vorsichtig liebt, tut sie alles,
was Erwachsene an denen tun konnen, die nach ihnen kom-
men sollen.” (Rilke 1993, S.268)

Holtz: Frau Key, ganz herzlichen Dank fiir dieses Gesprich.
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Dietrich Garlichs

Zur Situation der
Kinder in der Welt

Das 20. Jahrhundert begann mit einem Traum. Es sollte ein
”Jahrhundert des Kindes” werden. So wiinschte es sich die
schwedische Frauenrechtlerin Ellen Key in ihrem 1900 verof-
fentlichten gleichnamigen Buch. Kindheit hat sich seither ra-
dikal verdndert. In den Industrielindern haben Kinder heute
Moglichkeiten und Freiheiten, die fiir ihre Altersgenossen
um 1900 noch unvorstellbar waren. Doch dies ist nur die eine
Seite der Medaille. Denn wihrend sich bei uns die Computer-
Kids zunehmend Wohlstandsproblemen gegeniiber sehen,
kimpfen viele Kinder in den Entwicklungslandern um das tég-
liche Uberleben.

Gesundheit

Jedes Jahr sterben weltweit rund 12 Millionen Kinder vor
ihrem 5. Geburtstag. Das sind 32.000 an jedem Tag. Zwei Drit-
tel von ihnen erliegen Krankheiten, die leicht zu vermeiden
oder zu behandeln wiaren. In iiber 50 Prozent der Todesfiélle
spielt Mangelerndhrung eine Rolle. Armut, mangelnde Bil-
dungschancen und Diskriminierung von Madchen und Frau-
en sind wesentliche Ursachen hierfiir.

Insgesamt aber haben sich die Uberlebens- und Entwick-
lungschancen von Kindern in den vergangenen Jahrzehnten
deutlich verbessert. Noch in den 50er Jahren starben weltweit
25 Millionen Kinder, bevor sie 5 Jahre alt wurden. Heute sind
es, trotz einer deutlichen Zunahme der Weltbevolkerung,
weniger als die Hilfte. Die Fortschritte der Medizin und welt-
weite Impfkampagnen haben die Kindersterblichkeit drastisch
gesenkt. Die Pocken, denen noch in der ersten Hilfte dieses
Jahrhunderts Millionen Kinder zum Opfer fielen, sind ausge-
rottet. Der Sieg iiber die Kinderlihmung steht bevor. Mittler-
weile werden weltweit etwa 80 % aller Kinder gegen Kinder-
lahmung, Masern, Tetanus, Tuberkulose, Diphtherie und
Keuchhusten geimpft. Ende der 70er Jahre waren es erst 10
%. Allerdings sind die Uberlebenschancen von Kindern auf
der Welt sehr unterschiedlich. In den Industrielindern ster-
ben durchschnittlich 7 von 1.000 Kindern vor ihrem 5. Le-
bensjahr, in den Entwicklungsliandern sind es dagegen 96 von
1.000 Kindern. In einzelnen Entwicklungsldndem ist die Kin-

dersterblichkeit noch wesentlich hher. So erlebt in Angola,
Sierra Leone und Niger fast ein Drittel der Kinder nicht das 5.
Lebensjahr.

Inzwischen hat eine neue Bedrohung an Bedeutung ge-
wonnen, die Immunschwichekrankheit AIDS. Schon heute
fallen ihr weltweit jeden Tag mehr als 1.000 Kinder zum Opfer.
In Afrika droht die Krankheit schon bald zur héufigsten To-
desursache unter Kindern zu werden. Bereits 10 Millionen
Kinder haben durch AIDS einen oder beide Elternteile verlo-
ren.

Bildung

Rund 140 Millionen Kinder gehen nicht zur Schule. Fast
zwei Drittel davon sind Médchen. Je drmer ein Land, desto
geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass seine Kinder hinrei-
chend ausgebildet werden. Ein schlechter Ausbildungsstand
aber ist eines der grofiten Entwicklungshindernisse fiir ein
Land.

Zwar beginnen heute prozentual mehr Kinder eine Schul-
ausbildung als vor 30 Jahren. So wurden 1960 nur 48 % der
schulpflichtigen Kinder eingeschult, 1990 lag der Anteil bei
rund 75 %. Doch mit dem Wachstum der Bevélkerung nimmt
die absolute Zahl der Kinder ohne Schulunterricht zu. Hinzu
kommt, dass in den Entwicklungslindern rund 30 % der Kin-
der ihre Ausbildung abbrechen, bevor sie die Grundschule
beendet haben. Viele von ihnen miissen arbeiten und zum
Familieneinkommen beitragen. Andere scheitern an der
schlechten Qualitiit des Unterrichts, an fehlendem Unterrichts-
material oder kaum ausgebildeten Lehrern.

Fatalerweise hat die internationale Entwicklungshilfe aus-
gerechnet die Bildungsausgaben drastisch reduziert. 1975
machten sie noch 17 % der weltweiten Entwicklungshilfe aus,
1994 waren es nur noch 10 %. Die deutsche Entwicklungs-
politik gibt sogar nur 3 bis 4 % fiir Grundbildungsprojekte
aus. Auch die Entwicklungsldnder selber vernachldssigen
diesen Bereich striiflich. Noch 1980 investierten die Lander
des Siidens im Durchschnitt 41 US § pro Jahr in die Ausbil-
dung jedes Kindes. 1995 waren es nur noch 28 US $. Ein Land
wie Indien verwendet 2 % seines Bruttosozialproduktes fiir
Gesundheit und Erziehung. 10 % werden dagegen fiir Rii-
stung ausgegeben.

Erst in jiingster Zeit setzt ein Umdenken ein. Die bitteren
entwicklungspolitischen Fehlschldge der Vergangenheit ha-
ben die Erkenntnis reifen lassen, dass "Investitionen” in Men-
schen, ihre Gesundheit und Bildung der Entwicklung eines
Landes wesentlich forderlicher sind als Subventionen fiir GroB-
projekte.

Ausbeutung von Kindern

Weltweit miissen ungefihr 250 Millionen Kinder zwischen
5 und 14 Jahren unter oft gefihrlichen Bedingungen arbeiten.
Solche Arbeit beeintrichtigt ihre Gesundheit und ihre korper-
liche Entwicklung und hindert sie am Schulbesuch.

Die schlimmsten Formen der Kinderarbeit sind Prostitution
und Schuldknechtschaft. Viele Kinder werden wie Leibeigene
gehalten. So vermutet die internationale Arbeitsorganisation
ILO beispielsweise, dass in Indien etwa 10 Millionen Kinder
meist durch Uberschuldung der Eltern in eine sklavenartige
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Abhéangigkeit zu Grundbesitzern, Gldubigern oder Arbeitge-
bern geraten sind.

Millionen Kinder werden sexuell ausgebeutet, in Entwick-
lungs- wie in Industrieldndern. UNICEF geht davon aus, dass
sich weltweit mehr als 2 Millionen Kinder prostituieren miis-
sen. Doch dies sind Schitzungen, die Dunkelziffer ist hoch.
Wirklich zuverlassige Zahlen gibt es nicht. Noch weniger lasst
sich beispielsweise schitzen, wie viele jugendliche Dienst-
médchen sexuell missbraucht werden.

Die Erscheinungsformen der sexuellen Ausbeutung von
Kindern sind sehr unterschiedlich. Sie reichen von Familien,
die ihre Kinder an Menschenhéndler verkaufen, bis zur
Beschaffungsprostitution. Viele Jugendliche prostituieren sich
auch freiwillig, weil sie mit keiner anderen Titigkeit dhnlich
viel Geld verdienen kinnen. In Thailand etwa erwirtschaften
Kinder durch Prostitution in der Stadt das Einkommen ihrer
Familien, die in ldndlichen Regionen leben. In Nepal verkau-
fen Eltern ihre Téchter in indische Bordelle, um das Dach
ihrer Hiitte reparieren zu kénnen. Fest steht: Armut ist einer
der wichtigsten Griinde dafiir, dass Kinder der sexuellen Aus-
beutung ausgeliefert werden.

Kinder im Krieg

Mehr als 20 Millionen Kinder unter 18 Jahren wachsen in
Kriegsregionen auf. Im Jahr 1996 erlebte die Welt 28 Kriege
und 21 bewaffnete Konflikte unterhalb der Kriegsschwelle.
Die Mehrzahl dieser Konflikte sind innerstaatliche Biirger-
kriege, unter denen die Zivilbevolkerung besonders leidet.

Rund 43 Millionen Menschen suchten 1996 Schutz vor Krieg
und Gewalt, jeder zweite dieser Fliichtlinge war ein Kind. Aber
Kinder und Jugendliche sind in Kriegen nicht nur Opfer, sie
werden auch zu Titern gemacht. Heute dienen nach Schit-
zungen von UNICEF rund 300.000 Minderjihrige als Solda-
ten. Jiingst zeigten Medienberichte aus Sierra Leone und Li-
beria Heranwachsende, die im Dienste von Milizen pliinder-
ten und mordeten. Leichte Waffen wie Gewehre und Hand-
granaten, die auch von Kindern bedient werden kénnen, sind
im Uberfluss vorhanden und iiberall auf
der Welt problemlos und preiswert zu be-
schaffen.

Midchen und Frauen

UNICEF schitzt, dass jedes Jahr 1,5
Millionen Médchen auf der Welt nur des-
halb sterben, weil sie Midchen sind. Sie
werden schlechter emnihrt und medizinisch
betreut als ihre Briider. In etlichen asiati-
schen Landern, besonders in Indien, Chi-
na, Pakistan und Bangladesch, werden
gezielt weibliche Foten abgetrieben oder
weibliche Neugeborene getotet.

Aufgrund der hoheren Lebenserwar-
tung von Frauen und der hoheren Sterb-
lichkeitsrate von Ménnern kommen im
Durchschnitt auf 1.040 Frauen etwa 1.000
Ménner. Gewalt gegen Médchen und Frau-
en verdndert vor allem in Siidasien diese
natiirliche Geschlechterrelation. In Bangla-
desch wird die Zahl der "fehlenden” Frau-

en auf etwa 5 Millionen geschitzt, in Pakistan auf 4 bis 8
Millionen. Bei der letzten Volkszihlung in Indien im Jahr 1991
kamen dort auf 1.000 Méanner nur 929 Frauen.

Soziale Indikatoren zeigen durchweg die Benachteiligung
des weiblichen Teils der Weltbevilkerung, auch wenn diese
Jjenach Land, kultureller Umgebung und sozialer Schicht un-
terschiedlich ausgeprdgt ist. M4dchen gehen seltener zur
Schule als Jungen und miissen frither zum Familieneinkom-
men beitragen. Festzuhalten ist allerdings auch, dass die Le-
benserwartung von Frauen zwischen 1970 und 1992 in fast
allen Lindern der Welt gestiegen ist. Das durchschnittliche
Heiratsalter liegt heute hoher und die Fruchtbarkeitsraten sind,
vor allem bei jungen Frauen zwischen 15 und 19 Jahren, ge-
sunken. Der Grund fiir diese positiven Verinderungen sind
die trotz allem relativ verbesserten Bildungschancen von
Maidchen und Frauen.

Kinder in Industrielindern

In Westeuropa haben die meisten Kinder genug zu essen,
kénnen zur Schule gehen und werden medizinisch betreut.
Doch leben auch hier im Durchschnitt 5 % aller Kinder in
Armut. In Russland gelten 46 % der Kinder als arm, in den
USA rund 20 %. In Deutschland sind ungefihr 1 Million Kin-
der auf Sozialhilfe angewiesen.

Auch in Industrieldndern sind die Rechte von Kindern kei-
neswegs zufriedenstellend verwirklicht. Familien mit Kindern
zihlen zu den gesellschaftlichen Gruppen mit dem héchsten
Armutsrisiko. Besonders schwierig ist die wirtschaftliche Si-
tuation vieler Alleinerziehender. Hiufig definieren Kinder ihre
Position in einer Gruppe tber Statussymbole. Wer solchem
Konsumdruck nicht standhalten kann, entwickelt schnell das
Gefiihl der Minderwertigkeit. Geldsorgen und Arbeitslosig-
keit konnen dazu beitragen, dass Familien auseinanderbre-
chen, denn der Stress, den die wirtschaftliche Not mit sich
bringt, fithrt haufig zu Konflikten innerhalb der Familie. Uber-
forderte Eltern sind eher in der Gefahr, ihre Kinder zu schlagen
oder zu vernachlassigen. Eine Trennung der Eltern, Vereinsa-

Kindheit und Jugend in Jinotega, Nicaragua (Foto: L. Heusohn)
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mung, materielle Schwierigkeiten und die daraus resultieren-
de Ausgrenzung, lassen das Gefiihl der Perspektiviosigkeit
aufkommen. Daraus entstehen nicht selten Gewalt, Rassis-
mus oder Drogenmissbrauch.

Besonders schwierig ist oft die Lage von auslidndischen
Kindern, vor allem von Fliichtlingen und Asylbewerbern. Sie
leiden haufig unter wirtschaftlicher Not, Diskriminierung und
Ausgrenzung. In Deutschland hat sich die Situation der rund
200.000 Fliichtlingskinder seit der drastischen Einschrinkung
des Grundrechts auf Asyl 1993 verschlechtert. Besonders
hilfsbediirftig sind unbegleitete Fliichtlingskinder. Viele von
ihnen waren Opfer oder Zeugen schwerer Menschenrechts-
verletzungen und befinden sich bei der Ankunft in Deutsch-
land in einer psychischen Ausnahmesituation. Um Asyl zu
erhalten, miissen sie sich einem Priifverfahren unterziehen,
das nicht kindgerecht ist und sie iiberfordert.

Kindheit am Ende des Jahrhunderts

Fiir Kinder hat sich viel verdndert im zu Ende gehenden 20.
Jahrhundert. Medizinische und gesellschaftliche Fortschritte
senkten die Kindersterblichkeit drastisch und verhalfen mehr
Kindern als je zuvor zu einer Schulbildung. Auch das Ver-
stdndnis von Kindheit hat in den meisten Gesellschaften ei-
nen tiefgreifenden Wandel erfahren.

Dieser Wandel hat geholfen, 1989 die UN-Konvention iiber
die Rechte des Kindes zu verabschieden. Fast alle Staaten
der Welt haben dieses "Grundgesetz” fiir Kinder ratifiziert.
Die Kinderrechtskonvention begniigt sich nicht damit, zum
Schutz von Kindern an ethische Prinzipien oder an Gefiihle
der Mitmenschlichkeit zu appellieren. Sie definiert vielmehr
Rechte, die volkerrechtliche Verbindlichkeit beanspruchen.
Die Lénder, die das Dokument unterzeichnet haben, miissen
diese Rechte in ihre nationalen Gesetze aufnehmen.

Erstmals werden mit der Kinderrechtskonvention politische
Biirgerrechte und soziale Menschenrechte in einem vélker-
rechtlich verbindlichen Dokument zusammengefiihrt. Staat
und Gesellschaft miissen die soziale Grundversorgung der
Kinder gewiahrleisten. Gleichzeitig stehen auch Kindern zivile

Rechte wie Meinungsfreiheit und Beteili-
gungsrechte zu. Damit formuliert die Konven-
tion ein historisch neuartiges Verstindnis von
Kindheit. Kinder werden nicht langer als un-
miindige Wesen, als ”Minder”-jahrige be-
trachtet, die der Verfiigungsgewalt von Er-
wachsenen unterstehen. Vielmehr haben sie
ein Recht darauf, emnst genommen und re-
spektiert zu werden.

Trotz dieser positiven Entwicklungen sind
die Herausforderungen gewaltig. Irgendwann
1999 wird der sechsmilliardenste Erdenbiirger
geboren, wahrscheinlich in einem Entwick-
lungsland. 98 % des Bevolkerungswachstums
findet dort statt. Die Weltbevolkerung wachst
so schnell wie nie zuvor. Jahrlich kommen 80
Millionen Menschen hinzu, etwa die Einwoh-
nerzahl Deutschlands. Die Erfolge im Bil-
dungswesen und auf anderen Gebieten dro-
hen dadurch zunichte gemacht zu werden.

Der Wohlstand der Menschheit hat ein bis-
her nicht genanntes Niveau erreicht. Doch er ist zunehmend
ungleich verteilt. Die Entwicklungsorganisation der Verein-
ten Nationen UNDP hat das Einkommen der reichsten und
der drmsten 20 % der Weltbevdlkerung verglichen. Vor 30
Jahren betrug das Verhiltnis 30:1. Heute liegt es bei 74:1. Der
Abstand zwischen den Reichsten und den Armsten der Welt
hat sich demnach mehr als verdoppelt. Eine dhnliche Polari-
sierung lisst sich auch innerhalb der meisten Gesellschaften
beobachten. Die weltweite Globalisierung von Wirtschaft und
Gesellschaft wird diesen Trend verstédrken, wenn wir ihn nicht
bewusst gestalten.

Wahrscheinlich erstmalig in der Menschheitsgeschichte
haben wir die wirtschaftlichen und technischen Moglichkei-
ten, allen Kindern eine ausreichende medizinische Versorgung
und eine Schulbildung zukommen zu lassen und sie vor Aus-
beutung zu schiitzen. Es gibt auch unter rein 6konomischen
Gesichtspunkten keine andere "Investition”, die fiir die Volks-
wirtschaft eines Landes "rentabler” wire. Wir miissen es nur
wollen, bei uns Zuhause und weltweit.

Literatur:

UNICEF: Zur Situation der Kinder in der Welt, jahrlich bei Fischer
Taschenbuch.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend: Zehnter Kinder- und Jugendbericht. Bonn 1998.

Dr. Dietrich Garlichs ist Geschifts-
fithrer des Deutschen Komitees fiir
UNICEF in Koln sowie Vorstand der
UNICEF-Stiftung in Kdln,
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Vorbemerkungen

Vor zehn Jahren, am 20.11.1989 wurde die UN-
Konvention iiber die Rechte des Kindes verabschie-
det. Aus diesem Anlass wird versucht, einerseits
der historischen und gesellschaftlichen Bedeu-
tung von Begriffen wie Kindheit und Kinderarbeit
nachzugehen, andererseits iiber die Kluft zwischen
Wunsch (der UN-Konvention) und Wirklichkeit
nachzudenken.

Kindheit

“Kindheit... existiert in den Kopfen Erwachse-
ner, als verlorenes Paradies, als unerreichbares
Utopia, als Erinnerung an erlebte Ohnmacht”,
schreibt Hengst und fiigt hinzu, “Kindheit ist zu-
gleich eine spezifische Lebensphase und ausge-
stattet mit einem Sozialstatus” (Hengst 1981, S.11).
Es war aber nicht immer so. “Die Kindheit™, schreibt
Neil Postman, “wurde im 17. Jh. erfunden. Seit dem

Asit Datta

Kinder, Kinder.
Anmerkungen zu
Kindheit, Kinderarbeit
und Kinderrechten

18. Jh. begann sie die uns vertraute Form anzu-
nehmen. Im 20. Jh. setzte die Auflésung der Kind-
heit ein, im 21. konnte sie ganz verloren gehen — es sei denn,
es besteht ein ernsthaftes Interesse daran, sie zu erhalten”.
Kindheit ist “ein gesellschaftliches Konstrukt” (Postman 1999,
5.14). Kindheit zu definieren ist nicht kinderleicht. Die Auf-
fassung von Kindheit ist von Land zu Land, von einer Region
und Epoche zu einer anderen verschieden. So weist Klaus
Arnold in seinem aufschlussreichen Aufsatz darauf hin, dass
vom 7. Jh. bis zum Mittelalter der Begriff Infans (Kind) sich
bis zum 7. Lebensjahr erstreckte (Quellen: Enzyklopédie des
Isidor von Sevilla).

1256 teilte zwar ein Arzt die Kindheit in (Arold 1986, S.446f)
drei Teile : Infantia (bis zum 2.), dentium plantatura (bis zum
7.) und pueritia (bis zum 14. Lebensjahr). Diese Einteilung
hatte jedoch eher eine medizinische als eine soziale oder recht-
liche Bedeutung (ebd.). Da die Gesetze gewohnlich eine Wi-
derspiegelung gesellschaftlicher Normen mit einer time-lag
(Zeitverzdgerung) sind, ldsst sich daran die Stellung des Kin-
des in etwa ablesen. Nach romischem und germanischem
Recht galten Kinder unter 7 Jahren als strafunmiindig. Die
Miindigkeit erlangten Kinder mit dem 10. Jahr nach engli-
schem und mit dem 12. Jahr nach frénkischem und islindi-
schem Recht. Im Mittelalter waren Verlobungen nach dem
Kirchenrecht erst nach dem 7. Lebensjahr statthaft. Dies war
ein Versuch, noch frithere Ehen zu verhindern (ebd. S.454,
456).

Ein Kind war ein Kind in der “Hitschelperiode” wie Philippe
Ariés die Zeit nennt, “wenn es noch ein kleines drolliges Kind
war, (konnte es) auf eine oberflichliche Gefiihlszuwendung
rechnen ... Wenn es ihm iiberhaupt gelang, die ersten Gefah-
ren zu iiberstehen, ... dann geschah es nicht selten, dass die
Familie es weggab ... Diese Familie setzte sich zusammen aus
dem Elternpaar und Kindern, die es bei sich behielt” (Aries
1988, S.46).

Die GroBfamilie, meint Ariés, existierte nur im Kopf von
Alberti im Florenz des 15. Jh. Und in der Einbildung von fran-
zosischen Soziologen des 19. Jhs. (ebd.). “Um das siebte Le-
bensjahr verldsst das Kind den Kreis der Familie”, schreibt
Arnold und fiigt hinzu: “In der lndlichen Arbeitswelt galt bis

in die Neuzeit hinein die Arbeitskraft des Kindes mit seinem
siebten Jahr so weit entwickelt, dass es ... fiir seinen Lebens-
unterhalt selbst aufkommen konnte ... Auf dem elterlichen
Hof wurde es entweder in den Arbeitsprozess integriert, oder
es ging als Dienstmagd oder —knecht in fremden Dienst” (Ar-
nold 1986, S.454 f).

Bevor wir auf die Erziehung und Arbeit der Kinder einge-
hen, kommen wir auf die Frage zuriick: Was ist Kindheit, wie
lange dauert sie? Kindheit, wie wir sie heute kennen, ist nicht
einmal 200 Jahre alt. Kindheit ist ein Produkt des 18. Jhs. als
“die Herrschaft der Kleinfamilie” begann, wie von Hentig
meint, “in den Schichten, die sich den Luxus des Sentiments
leisten konnte. Die biirgerliche Kleinfamilie ist nun um das
Kind zentriert” (v. Hentig in Ariés 1988, S.11 und 10). “Je
weiter wir in der Geschichte zuriickgehen, desto unzureichen-
der wird die Pflege der Kinder, die Fiirsorge fur sie, desto
groBer die Wahrscheinlichkeit*, schreibt Lloyd de Mause,
“dass Kinder getotet, ausgesetzt, geschlagen, gequilt und
sexuell misshandelt werden” (de Mause 1978, S. 12).

Neil Postman meint zwar, dass die Vertreibung der Kinder
aus der Erwachsenenwelt mit der Entdeckung des Buchdrucks
im 15. Jh. begonnen habe (Postman 1983, S.31f), eine Vorstel-
lung der Kindheit entstand damit aber noch lange nicht. Den
Riickzug der Familie von der StraBe ins Innere eines Hauses,
damit die Familie ein Ort “unabdingbarer affektiver Verbun-
denheit” zwischen Eltern und Kindern werden konnte, was
sie zuvor nicht gewesen war, setzt Ariés am Ende des 17. Jhs.
an (Ariés 1988, S.61, 48). Ohne auf die Geschichte der Schule,
insbesondere auf die Frage einzugehen, seit wann es nicht
nur allgemein zugéngliche Schulen gibt, sondern alle — unab-
héngig von der Schichtenzugehorigkeit — Kinder diese auch
besuchen konnten, kann hier mit allem Vorbehalt Ariés wie-
dergegeben werden: Endgiiltig und unabweisbar hat sich
die Schule erst am Ende des 19. Jhs. als Mittel der Erziehung
durchgesetzt. Das bevorzugte Alter des 19. Jhs. nennt Ariés
Kindheit und das des 20. Jhs.Adoleszenz. Als Indiz erwihnt
Aries die Kinderkleidung, die eine Erfindung des 19. Jhs. war
(v. Hentig in Arés 1988, S.47, 30; Ariés 1988, S.208). Ingeborg
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Weber-Kellermann hat diese Aussage wunderbar anschau-
lich dargestellt (Weber-Kellermann 1989, S.231f).

Kindheit ist ein Produkt der Franzosischen, vor allem der
Industriellen Revolution, die gewissermalen die Form der
Kleinfamilie zementierte. “Erst nach 1871, mit dem Fortschritt
des Maschinenwesens, als sich Kinderarbeit fiir den Unter-
nehmer nicht mehr auszahlte, ging die Zahl der arbeitenden
Kinder ... wesentlich zuriick”, schreibt Weber-Kellermann,
(1977,5.134f).

Mit der sogenannten zweiten Industriellen Revolution —
der enormen Steigerung der Produktivitit, die mit zunehmen-
der Arbeitsbelastung und unvorstellbarem Massenkonsum
einhergeht — beginnt auch der Zerfall der Familie. Wenn man
Neil Postman glauben darf, verschwindet allméhlich die Kind-
heit, weil das Massenmedium Fernsehen die friihere Tren-
nung der Eltern von Kindern durch die abstrakten Schriften
authebt, (Postman 1983, S.137ff). Das ‘Geheimwissen’ ist jetzt
sowohl den Kindern als auch den Erwachsenen gleicherma-
Ben zugdnglich. Deshalb miissen wir uns beeilen, wenn wir
die Vorstellung von der Kindheit festhalten wollen. Die Frage,
wie lange Kindheit dauert, ist noch nicht beantwortet. Erikson
gibt uns einen lapidaren Hinweis: “Mit Eintritt der sexuellen
Reife ist die eigentliche Kindheit zu Ende. Die Jugendzeit be-
ginnt” (Erikson 1971, S§.256 ). Dieser Zeitpunkt ist aber von
einer zur anderen Region dieser Welt sehr unterschiedlich
und héngt u.a. vom Klima und den Erndhrungsbedingungen
ab.

Kinderarbeit

Genauso schwierig wie Kindheit ist auch Kinderarbeit zu
definieren. Da das Thema sehr komplex ist, verwickelt man
sich in Widerspriiche bei jedem Versuch, klare Grenzen zu
ziehen:

Problem 1: Was ist ein Kind?

Im Sinne des UN-Ubereinkommens vom 20.11.89 ist jeder
Mensch ein Kind, der das 18. Lebensjahr noch nicht vollen-
det hat (Art. 1) — allerdings lasst dieser Artikel noch eine
Hintertiir offen: “soweit die Volljahrigkeit nach dem auf das
Kind anzuwendenden Recht nicht frither eintritt”. Verbindli-
cher ist die ILO — (Internationale Arbeitsorganisation) — Defi-
nition. Diese bezieht sich auf das Mindestalter, ab wann Ar-
beit fiir Kinder erlaubt ist: 15 Jahre.!

Problem 2: Welche Formen der Kinderarbeit gibt es?
Kinderarbeit ist per se nicht schlecht. Lernen und Arbeit,
Schule und Alltag zu verbinden war und ist das Ziel aller
Reformpidagogen von Kerschensteiner bis Freinet, von Gan-
dhi, Nyrere bis Freire (vgl. Datta/Lang-Wojtasik 1998). Es geht
darum, den Missbrauch zu verhindern. Solange es keine Tren-
nung zwischen den Erwachsenen und Kindern gab, gab es
keinen Missbrauch. Im Mittelalter war die Sozialisation des
Kindes “von der Familie weder gewihrleistet noch durch sie
kontrolliert”, schreibt Ariés (1988, S.48). Hartmut von Hentig
erginzt: “Sobald ein Kind sich allein fortbewegen und ver-
standlich machen konnte, lebte es mit den Erwachsenen in
einem informellen ‘Lehrlingsverhaltnis’, ob dies nun Welt-
kenntnis oder Religion, Sprache oder Sitte, Sexualitit oder ein
Handwerk betraf. Kinder trugen die gleichen Kleider, spielten

die gleichen Spiele, verrichteten die gleichen Arbeiten, sahen
und horten die gleichen Dinge wie die Erwachsenen und hat-
ten keine von ihnen getrennten Lebensbereiche” (v. Hentig in
Arigs 1988, S.10). “Die arbeitsfreie Kindheit kannten tiber Jahr-
hunderte und Jahrtausende nur Kinder von Adligen, Patrizi-
ern, reichen Kaufleuten, hohen Beamten und Geistlichen. Kin-
derarbeit war immer und bleibt eine Klassenfrage™ (Grofe-
Oetringhaus/Nuscheler 1988, S.21).

“Die Kinderarbeit war bis weit in das 19. Jh. hinein von
groBBer Hirte, denn die Industrialisierung brachte als ‘Fort-
schritt” den vollen Einsatz aller verfiigbaren Arbeitskrifte von
8 Jahren aufwirts”. 1766 z.B. bot Friedrich der Grofe “den
Kaufleuten eine Sendung von 1000 Kindern im Alter von 10-
12 Jahren” an, “um sie zum Spinnen zu verwenden; die Ableh-
nung dieses Angebots erweckte sein héchstes Missfallen”
(Weber-Kellermann 1989, S.134).

Kinder sind die billigsten Arbeitskréafie, deshalb ist die Kin-
derarbeit ein Wirtschaftsfaktor. Solange dies so — und iiberall
dort, wo sie ist — bleibt, wird es schwierig sein, den Miss-
brauch zu verhindern. Wie erwihnt, ging die Zahl der Kinder-
arbeiter in Deutschland erst zuriick, als sie diese wirtschaftli-
che Bedeutung zu verlieren begann. Es gab zwar schon das
erste preuBische Regulativ 1839, das dem Kind unter 9 Jahren
untersagte, in Fabriken zu arbeiten, aber bis 1903 war die Heim-
arbeit und bis 1960 die Landarbeit ohne Altersgrenze eriaubt
(GroBe-Oetringhaus 1986, S.120).

Es gibt eine Korrelation zwischen dem Riickgang der Kin-
derarbeit und der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht,
worauf wir hier nicht ausfiihrlich eingehen. Mit dem Hinweis
auf Literatur iiber die Geschichte der Schule beschranken wir
uns auf die Feststellung von Ariés: Erst seit dem Ende des 19.
Jhs. ist die Schule “als Mittel der Erziehung an die Stelle des
Lehrverhéltnisses getreten”. Das Kind ist nun “von den Er-
wachsenen getrennt und wird in einer Art Quarantine gehal-
ten, ehe es in die Welt entlassen wird. Diese Quarantine ist
die Schule, das Kolleg” (Aries 1988, S.47).?

Problem 3: Welche Arten der Kinderarbeit soliten
verboten werden?

Um den Missbrauch verhindern zu kénnen, muss der Be-
griff ‘Kinderarbeit’ definiert werden. Dies ist eine @hnlich
schwere Aufgabe wie die Definition der Kindheit. Die ILO
nimmt ausdriicklich alle Arten von Arbeiten aus, die der Hilfe
im Haushalt bzw. in Familienbetrieben (Land- und Vieh-
wirtschaft, Handwerk, Laden 0.4.) zuzurechnen sind. Wenn
die Kinder der gleichen Arbeit gegen Bezahlung auflerhalb
der Familie nachgehen, zéhlt dies zur Kinderarbeit. Da es viele
Grenzbereiche gibt, sind die Statistiken nur Makulatur. Einer-
seits gibt es laut [ILO zwischen 150-200 Mio. Arbeitslose und
iiber 500 Mio. Unterbeschiftigte in den Entwicklungslandern,
andererseits, je nach Schitzung, 100-300 Mio. Kinderarbeiter.
Nach der neuesten Schitzung von ILO gibt es weltweit 250
Mio. arbeitende Kinder (Siiddeutsche Zeitung — SZ - vom
25.05.99). Wie erwihnt, es ist nur eine Schatzung. Die Zahl der
Kinderarbeiter ist in Indien in absoluten Zahlen am hochsten.
Demgegeniiber arbeiten prozentual am meisten Kinder in
Bhutan. SACCS (South Asian Coalition on Children Servitude)
schitzt diese Zahl in Indien auf etwa 55 Mio. (Misereor 1995).
Wie schwierig solche Schitzungen sind, wird verstdndlich,
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wenn man erfihrt, dass Kinderarbeit nach in-
discher Verfassung (Art. 24) verboten ist. Ge-
setzlich untersagt ist auch ‘Pfandarbeit’ (bon-
ded labour). Deshalb werden Eltern nie frei-
willig zugeben, dass ihre Kinder arbeiten oder
Pfandarbeit verrichten.

Kinderarbeit gibt es nicht nur in den Ent-
wicklungsldndern. Obgleich die Bundesrepu-
blik Deutschland das ILO-Ubereinkommen 138
und die Empfehlung 146 nicht ratifiziert hat,
hat sie in ihrer vierzigjahrigen Geschichte drei-
mal Kinder- und Jugendarbeitsschutzgesetze
erlassen (1960, 1976 und 1984; GroBe-Oetring-
haus 1986, S.120). Diese weichen zwar von den
ILO-Rechten ab, sind aber dafiir relativ ein-
deutig. Gleichwohl sind sie kein Hinderungs-
grund fiir Missbrauch.

“Nicht nur in der Werbung arbeiten deut-
sche Kinder. Schulpflichtige Kinder schleppen
schwere Bohlen und Werkzeuge auf Geriiste,
packen Fotomaterial im Akkord, nihen Hosen-
teile zusammen, bohren, drehen, stanzen und
schweiBlen Maschinen ..., putzen Toiletten,
raumen Lager auf, verteilen Werbeprospekte
und Zeitungen, bedienen in Restaurants und
arbeiten in der Landwirtschatt ... Uber 300.000
Kinder werden hierzulande illegal beschiftigt,
schétzte 1980 Elke Stark von der Haar. Andere
Schitzungen gingen sogar von einer Million
aus. Inzwischen wird sich ihre Zahl drastisch
erhoht haben. Der Grund: die zunehmende Ar-
beitslosigkeit”, schreiben Grofie-Oetringhaus/
Nuscheler (1988, S.311f).

In demreichsten Land der Erde, in den USA,
sollen etwa eine halbe Mio. Kinder allein in
der Landwirtschaft arbeiten. “Ohne ihre billi-
ge Arbeitskraft wiren Spargel, Tomaten, Erd-
beeren oder Kirschen wesentlich teurer” (ebd.,
S37).

Die héchste Zahl der Kinderarbeiter inner-
halb der EG gibt es in Italien. Laut einer Unter-
suchung der Anti-Slavery-Society von 1981
sind die Griinde fiir eine ausgeprigte Kinder-
arbeit in Italien: “Arbeitslosigkeit der Erwach-
senen, Tradition, skrupellose Unternehmer, eine unfihige
Bilrokratie, schlecht ausgestattete Gewerbeaufsichtsamter
und ein Schulsystem, das vor allem Versager hervorbringt”
(ebd., S.36).

So ungewdhnlich und unmenschlich diese Arten der Kin-
derarbeit in den Industriestaaten auch erscheinen mogen, ver-
glichen mit manchen Arten der Kinderarbeit in den Entwick-
lungslindern sind sie relativ harmlos. Es arbeiten z.B. drei bis
funfjahrige Méadchen in pyrotechnischen Fabriken in Siid-
indien, wo sich nicht selten todliche Unfille ereignen, zehn-
Jahrige Jungen schleifen Diamanten in Kaschmir, die zu Lun-
genkrankheiten und Erblindung fiihren, acht- bis zehnjahrige
Jungen arbeiten in Minen in Siidamerika, Kinder werden zur
professionellen Prostitution gezwungen und zum Drogen-
handel missbraucht.

Kinhell und oto:

wNicaragua

ugend 1n Jinotega,

Demnach: Kinderarbeit ist nicht gleich Kinderarbeit. Es gibt
gefdhrliche und weniger gefihrliche Kinderarbeit. Dies ist u.a.
ein Grund, weshalb nicht alle NGOs, die speziell in diesem
Bereich aktiv sind, an dem Global March von 1998 teilgenom-
men haben. Solange die tiefliegenden Ursachen der Kinderar-
beit, wie Hunger, Armut, Verelendung, Arbeitslosigkeit und
Verschuldung der Eltern nicht beseitigt werden kénnen, muss
versucht werden, einerseits die Bedingungen der Arbeit in
nicht gefihrlichen Branchen zu erleichtern, diese fest zu re-
geln und mit Schulpflicht zu koppeln. Andererseits die tat-
sdchlich gefihrlichen Arbeiten zu verbieten und dieses Ver-
bot rigoros durchzusetzen. Dies hat mittlerweile offenbar auch
die ILO eingesehen. Deshalb hat sie in diesem Jahr eine Kon-
vention verabschiedet, die die schlimmsten Formen (‘hazar-
dous’) der Kinderarbeit verbieten sollen (SZ vom 25.05.99).
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Aber auch diese Konvention wird wenig Sinn haben, wenn
sie nicht in der Praxis durchgesetzt werden kann. Manfred
Liebel, einer der besten Kenner dieses Problembereichs in
Deutschland, sieht eher einen Fortschritt in den ILO-Be-
mithungen, Kinderarbeit zu regulieren bzw. zu verbieten, nicht
so sehr in ihren guten Vorsitzen, sondern in ihrer praktischen
Arbeit, die sie mit dem IPEC (internationales Programm fiir die
Abschaffung der Kinderarbeit) unternimmt (Liebel 1998,
S.289).

Kinderrechte: Zehnjihriges Jubildum

Vor zehn Jahren, am 20.11.89, wurde die Konvention iiber
die Rechte des Kindes von der UN-Vollversammlung verab-
schiedet. Vor zehn Jahren habe ich die UN-Konvention ge-
geniiber der Charta des Kindes vom 20.11.1959 in einer ersten
Stellungnahme als einen groBen Fortschritt gewiirdigt (Datta
1990, S.58). Eine wesentliche Verbesserung gegeniiber der
Charta von 1959 sah ich 1990 darin, dass die neue Konventi-
on nicht mehr Good-Will-Erklarung, sondern préziser juristisch
handhabbar, fiir die Unterzeichnerstaaten verpflichtend und
von auBen kontrollierbar ist (Art. 42, 44, 45).

Nach zehn Jahren ist es an der Zeit, Bilanz zu ziehen. Allein
die Tatsache, dass mittlerweile 191 Staaten die UN-Konventi-
on ratifiziert haben, wertet UNICEF als einen groBen Erfolg.
Damit erkennen die Vertragsstaaten an, dass Kinder als Sub-
jekte spezifische und unverduflerliche Rechte haben und die
beschriebenen Missstinde wie auch sozio-kulturelle Muster,
die diesen Rechten entgegenstehen, nicht langer hinnehm-
bar sind (Miiller 1998, S.27).

Wenn man aber den Erfolg daran messen will, was die Ziele
waren und wieviele davon erreicht worden sind, sieht das
Ergebnis erniichternd aus. Beispiel Art. 6: (Recht auf Leben,
Gewibhrleistung fiir Uberleben und Entwicklung des Kindes).
Dies ist eine zentrale Forderung, ein Ziel fiir alle Menschen
das Uberleben zu sichern (wozu der Unterzeichnerstaat mit
der Ratifizierung sich verpflichtet hat). Die gegenwirtige Si-
tuation beschreibt Petra Gaidetzka kurz und knapp so: “800
Mio. Menschen auf der Welt sind dauerhaft unterernahrt. 1,3
Mio. Menschen haben ein Tageseinkommen, das weniger als
einen US § betrdgt. Ein Viertel der Bevilkerung der Entwick-
lungslénder lebt am Rande des Existenzminimums in elenden
Wohnverhiltnissen, ohne sichere Arbeit, ohne Gesundheits-
versorgung und ohne Zugang zum formalen Bildungswesen”
(Misereor 1998a, S.6). Noch besorgniserregender ist der jihr-
liche UNDP-Bericht. Darin wird alljahrlich festgestellt, dass
die Kluft zwischen Arm und Reich kontinuierlich wichst: Die
Ungleichheit auf der Welt hat seit beinahe 200 Jahren stindig
zugenommen ... der Abstand zwischen dem reichsten und
dem drmsten Land betrug 1820 etwa3:1,191311:1,1973 44 :
lund 199272 : 1 (UNDP 1999, S.44). Hat diese Kluft mit den
Kindern zu tun? Eine hohe Kindersterblichkeitsrate ist stets
ein Indikator dafiir, schreibt Miiller, dass viele Kinder hun-
gern, fehlemihrt sind und haufig vermeidbare Krankheiten
haben (Miiller 1998, S.11). Insofern hat diese Kluft und somit
die Armut der Bevolkerung in den Entwicklungslandern schon
mit Art. 6 der UN-Konvention zu tun. Deshalb wurde auf dem
Weltkindergipfel (eine Folgekonferenz der UN-Konvention)
1990 in New York u.a. als Ziel gesetzt, die Kindersterblichkeits-
rate bis zum Jahr 2000 um ein Drittel oder mindestens auf 70

von 1000 Kindern zu senken (ebd., $.32). Die Kindersterblich-
keitsrate betrug 1996 fiir die &rmsten Lander 171/1000 (UNICEF
1998,5.128).

Das zentrale Problem, das Haupthindernis fiir die Verwirkli-
chung der UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes, bleibt
die Armut. Solange diese nicht beseitigt, zumindest weitge-
hend reduziert werden kann, bleibt die UN-Konvention, ne-
gativ ausgedriickt als Papiertiger, positiv als moralischer Mah-
ner bestehen. Von der Beseitigung bzw. radikalen Reduzie-
rung von Armut hingt es ab, ob z.B. Art. 32 (Schutz vor Aus-
beutung), Art. 33 (Schutz vor Drogen), Art. 34 (Schutz vor
Prostitution) und Art. 28 (Recht auf Bildung) erfolgreich durch-
gesetzt werden konnen oder nicht.

Ob die UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes, Wirk-
lichkeit wird oder nicht, liegt nicht in der Macht eines einzel-
nen Entwicklungslandes allein (vgl. hierzu ,Die Realitit: Ver-
hungernde Kinder. Geld fiir Schulden statt fiir Schulen und
Krankenh#user? In: Misereor 1998b, S.100-101). Es wire im
Sinne der Armutsbekidmpfung — als Voraussetzung fir die
Verwirklichung der Kinderrechte — viel erreicht, wenn die beim
Weltsozialgipfel in Kopenhagen 1995 beschlossene “20 : 20
Initiative” umgesetzt werden kionnte. Mit der Initiative wurde
beabsichtigt, dass die reichen Lander 20 Prozent ihrer Ent-
wicklungshilfe und Entwicklungslinder 20 Prozent ihrer Staats-
ausgaben fiir die soziale Grundversorgung (Bildung, Gesund-
heit, Nahrung) aufbringen. Diese Zielsetzung, meint Miiller,
hat einen Vorteil, dass sie keine neuen Mittel erfordert, son-
dern durch Umschichtung eine effektive Verwendung im Sin-
ne der Armutsorientierung anstrebt. Sie stellt aulerdem eine
konkrete wechselseitige Verpflichtung aller Lander im Hin-
blick auf ein wichtiges globales Ziel dar, was ein Modell fiir
andere Bereiche sein kénnte (Misereor 1998, S.33).

So hat die UN-Konvention das gleiche Schicksal wie ande-
re Vertrdge auch. Was das Worldwatch Institute fiir die Um-
weltvertrage feststellt, trifft auch auf die Kinderrechte zu: Die
Mehrzahl der internationalen Vertrdge und Abkommen haben
sich als ungentigend zur Losung der von ihnen behandelten
Umweltprobleme erwiesen. Sei es aufgrund inhaltlicher Méan-
gel oder mangelnden politischen Wirkens, sie um- und durch-
zusetzen (Worldwatch Institute 1999, S.250).

Was die [LO offenbar in ihrem achtzigjahrigen Kampf ge-
gen die unmenschliche Kinderarbeit gelernt hat, miissen die
anderen auch verinnerlichen: Die UN-Konvention iiber die
Rechte des Kindes ist gut, das macht aber kein hungerndes
Kind satt. Fiir die Um- und Durchsetzung der Rechte fehlen
den UN-Organisationen die Instrumente und die Macht. So
eine Hilfskonstruktion wie IPEC kann allein nicht die Ziele
nutzen. Wenn der politische Wille eines Vertragsstaates und
der Staatengemeinschaft fehlt, dann konnen nur die Biirger
ihren eigenen Staat zur Handlung zu bewegen. Dies setzt In-
formation, Aufklirung und Bildung voraus. Deshalb setzt das
Worldwatch Institute Hoffhung auf NGOs, auf aufgeklarte
Biirger und auf Bildung. Auch aufgekldrte Menschen brau-
chen Informationen, um tétig zu werden. Deutschland ist z.B.
ein reiches, demokratisches Land mit 5 - 10% Analphabeten.
Hier leiden Biirger und Biirgerinnen nicht unter Informations-
mingeln. Deutschland gehort zu den 191 Staaten, die die UN-
Konvention schon ratifiziert haben. Es wére interessant zu
erfahren, wieviel Prozent der Bevilkerung den vollstindigen
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Kindheit in Jinotega, Nicaragua (Fro. L. Heusohn)

Text der UN-Konvention kennt. Art. 42 der UN-Konvention
uber die Rechte des Kindes lautet: “Die Vertragsstaaten ver-
pflichten sich, die Grundsétze und Bestimmungen dieses
Ubereinkommens durch geeignete und wirksame MaBnah-
men bei Erwachsenen und Kindern allgemein bekannt zu ma-
chen.”

Anmerkungen:

1 Der vollstandige Text der UN-Konvention iiber die Rechte des Kin-
des vom 20.11.89 ist abgedruckt im Anhang von Deutsches Kinder-
hilfswerk u.a. 1995 $.22-31; vgl. auch Charta der Kinder S.9. Fur das
Mindestalter sind maBgebend das Ubereinkommen 138 und die Emp-
fehlung 146 der ILO, verabschiedet am 06.06.1973; die vollstandigen
Texte des Ubereinkommens 138 und der Empfehlung 146 sind abge-
druckt in Bruning/Sommer 1990, S.55-64. Fir eine Zusammenfassung
aller Konventionen etc. der ILO vgl. UNICEF 1996, $.24-25.

2 Fur die Geschichte der Erzichung und Schule vgl. z.B. Drewek 1997,
S.183-207.

3 Hier gehe ich nicht explizit auf die langanhaltende Diskussion ein:
generelles oder partielles Verbot der Kinderarbeit, ebensowenig auf den
objekt- oder subjektorientierten Ansatz; vgl. hierzu Holm 1997 und
Liebel 1998.
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Hans-Martin Grofle-Oetringhaus

Kinderbewegungen in
Lateinamerika

Partizipationsrechte

"Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fahig ist, sich
eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung
in allen das Kind berithrenden Angelegenheiten frei zu #u-
Bern und berticksichtigen die Meinung des Kindes angemes-
sen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.” So
heiBt es im Artikel 12 der UN-Kinderrechtskonvention. Und
im Artikel 15 wird festgeschrieben, dass die Vertragsstaaten
das Recht des Kindes anerkennen, "'sich frei mit anderen zu-
sammenzuschlieBen und sich friedlich zu versammeln.”

In diesen Partizipationsrechten wird der Geist der Kinder-
rechtskonvention, die die Vollversammlung der Vereinten Na-
tionen nach zehnjahriger Vorbereitungszeit 1989 annahm, am
deutlichsten. Kinder sind eben nicht Erwachsene in Vorberei-
tung, die ausschlieBlich als Objekte der Fiirsorge von Erwach-
senen angesehen werden konnen. Vielmehr haben sie An-
spruch auf Respekt und gesellschaftliche Partizipation. Sie
haben das Recht, ihre Meinung kundzutun und sich fiir ihre
Interessen einzeln und gemeinsam einzusetzen, selbst wenn
es den Interessen der Erwachsenen oder denen des Staates
widerspricht. ’ i

In vielen lateinamerikanischen Regionen sind die Kinder-
rechte fester im BewuBtsein der Kinder verankert als bei uns.
Die Kinderrechtsbewegung dort bildet ein gutes Beispiel, wie
die Artikel der Kinderrechtskonvention mit Leben gefiillt wer-
den konnen. Sie liefert Kindern ein Instrument, ihre Interes-
sen und Bediirfnisse zu artikulieren und sich fiir sie aktiv
einzusetzen. Nicht Erwachsene tun etwas fiir Kinder. Vielmehr
erarbeiten diese sich selbst Kompetenz bei der Umsetzung
ihrer Rechte. Sie erleben es als Ausdruck ihrer Stirke, wenn
sie Aktionen und Kampagnen organisieren, Projekte realisie-
ren, sich Gehor verschaffen: lokal, regional und international.
Bei ihrem Kampfum eine bessere Zukunft haben Erwachsene
nur begleitende und unterstiitzende Funktion.

Vielen Erwachsenen sind soziale Bewegungen, deren Ak-
teure Kinder sind, nicht ganz geheuer. Sie trauen Kindern in
der Regel nicht zu, selbstorganisert zu handeln oder befiirch-
ten, dass sie den ihnen zugedachten Rollenmustern nicht
Geniige leisten. Mit solchen Vorurteilen der Gesellschaft der
Erwachsenen hat sich der peruanische Piddagoge Alejandro
Cussianovich auseinandergesetzt. Er wendet sich gegen
”Uberlegungen aufsoziokultureller Ebene, denen zufolge das
Kind als unfertig, als Objekt der Fiirsorge zu betrachten ist.”

Ebenso widerspricht er “Uberlegungen auf politisch-ideolo-
gischer Ebene, denen zufolge sich eine Kinderorganisation
verniinftigerweise mit Sport und Spiel beschiftigen, aber nicht
auch noch Méglichkeiten der Kinder zum sozialen Wandel
beizutragen, angehen sollte.” (Cussianovich 1990, S.66). Hier
zeige sich, dass die herrschende Gesellschaft im Grunde nicht
an das Kind glaube. Der Volkspadagoge dagegen hat groBes
Vertrauen in diese Kinder, die ihr Schicksal in die eigenen
Hénde nehmen.

Trotzdem konnten in Lateinamerika bereits vor der Verab-
schiedung der Kinderrechtskonvention und anders als in
Europa soziale Bewegungen von Kindern entstehen: zunéchst
Ende der 70er Jahre in Peru, spiter auch in Brasilien und seit
Beginn der 90er Jahre auch in Nicaragua, Bolivien, Ecuador
und anderen Landern.

Im Kampfum ihre Rechte werden die Kinder zu handelnden
Subjekten und damit auch zu eigenstindigen Trigern gesell-
schaftlicher Verdnderungen. Ein zentraler Begriff in diesem
Lernprozess ist Protagonismo Infantil. Protagonismus der
Kinder, so betont Manfred Liebel, ausgewiesener Kenner der
Kinderbewegungen in Lateinamerika, widerspricht “der Idee
einer domestizierten, gehorsamen und gesellschaftlich aus-
geschlossenen Kindheit.” Vielmehr spiegelt er ein Konzept
wider, "das Madchen und Jungen als soziale Subjekte mit der
Fihigkeit zur Partizipation und Verdnderung der Gesellschaft
ansieht (Liebel 1998,5.29). Er teilt nicht die resignative Sicht-
weise des US-amerikanischen Soziologen Neil Postmann vom
Verschwinden der Kindheit (Frankfurt 1982). Statt vom Ende
der Kindheit spricht Liebel von der "Geburt einer neuen
Kindheit” (Liebel 1998,S.31). Damit teilt er den von Alejandro
Cussianovich betonten Glauben an die Kindheit (s.0.). Par-
tizipation als wesentliches Element des Protagonismus von
Kindern bedeutet "nicht nur eine $konomische Rolle und Ver-
antwortung zu iibernehmen, sondern all dieses auf der Basis
einer eigenen Entscheidung zu tun (das heiBt in Freiheit) und
unter Bedingungen, die ein wiirdiges und selbstbestimmtes
Leben erlauben” (Liebel 1998, S.31).

Der Protagonismus der Kinder stand auch im Mittelpunkt
der internationalen Kampagne Den Kindern eine Stimme ge-
ben (KIKO), die von der Kinderhilfsorganisation terre des
hommes initiiert und unterstiitzt wurde. In verschiedenen
Landern Lateinamerikas setzten sich Kinder aktiv fiir ihre Rech-
te ein: in Nicaragua, El Salvador und Guatemala genauso wie
in Chile, Kolumbien, Peru und Bolivien. Im Folgenden Ab-
schnitt wird am Beispiel eines landesweiten Auswertungs-
treffens der Kampagne in Bolivien gezeigt, wie dynamisch
und kreativ die Kinder dabei vorgingen.

Zum Beispiel: Kinderrechtskampagne in Bolivien

”Se siente! Se siente! Aqui estamos presentes!” Der Ruf
von 130 hellen Kinderstimmen schallt durch die StraBen der
bolivianischen GroBstadt Cochabamba. ,,Man merkt es! Man
merkt es! Wir sind da!”

Man merkt es tatsdchlich. Die Kinder sind laut, fréhlich
und voller Energie. Und sie fordern ihre Rechte ein: zunéchst
einmal das Recht, tiberhaupt angehort zu werden.

Selbst jene, die am StraBenrand versuchen, so zu tun, als
ob die zahllosen Transparente, die in allen Farben leuchten,
gar nicht vorhanden wiren, haben keine Chance, dem Spek-
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takel auszuweichen. Schuhputzjungen knien sich vor sie hin
und beginnen, ihre Schuhe zu polieren. Doch schon kommt
die Polizei, briillt, jagt die Jungen fort, schliigt sogar mit dem
Kniippel zu. Andere mischen sich ein, ergreifen Partei fiir die
Jungen, fordern die Passanten auf, sich ebenfalls fiir die Rech-
te der Jungen einzusetzen. Viele sind irritiert und wirken ver-
unsichert. Und genau das wollen die jungen Menschen errei-
chen. Bis die Passanten gemerkt haben, daf sie selbst Mit-
akteure eines versteckten StraBentheaters sind, ist der lar-
mende Zug lingst weitergezogen. Die Schuhputzjungen po-
lieren bereits neue Schuhe und die vermeintlichen Polizisten
stiirzen schon wieder drohend herbei.

Zwei Clowns an der Spitze des Zuges sorgen dafiir, daB die
ibermiitige Power, die die Kinder ausstrahlen, nie erlahmt. Sie
stirmen mit einer Handvoll Kindern bis zur niichsten Stra-
Benkreuzung vor, tanzen im Kreis, blockieren die StraBe und
warten, bis der lirmende Rest nachgekommen ist. "Nino que
escuchas: unete a la lucha! - Kind, hor zu: schlieB dich dem
Kampfan!”

Der Kampf, dem sich die Kinder verschrieben haben, ist
der um ihre eigenen Rechte. Sie wissen, daf die Kinderrechte,
die ihnen die Vereinten Nationen in der Kinderrechts-
konvention zugestanden haben, nicht viel niitzen, wenn sie
lediglich auf dem Papier stehen. Die Kinder konnen viel aus
ihrem Alltag berichten und erzihlen, wie diese Rechte tagtdg-
lich mit Fiien getreten werden. Gerade darum setzen sie sich
fur die Einhaltung der Kinderrechte ein, in Cochabamba ge-
nauso wie in La Paz, in Santa Cruz oder auf dem Land, in den
Bergen wie im bolivianischen Tiefland. Uberall schlieBen sich
Kinder zusammen und setzen sich aktiv fiir ihre Rechte ein.

Jetzt sind sie nach Cochabamba gekommen, um ihre Erfah-
rungen auszutauschen und Pline fiir die Zukunft zu schmie-
den. Denn nach der Demonstration geht es an die Arbeit. Fiir
drei Tage sind die aktiven Kids zwischen acht und 18 Jahren
zusammengekommen. Sie wollen ihr Schicksal nicht allein in
den Handen von Erwachsenen sehen, sondern es vielmehr in
die eigenen Hinde nehmen.

Auch das Treffen gestalten sie selbst.
Der erste Tag ist dem Thema Sexualitr,
der zweite dem Thema Organisation und
Partizipation gewidmet. Nach einem Ple-
num teilen sich alle in Altersgruppen auf.
Die Jiingeren ndhern sich der Thematik,
indem sie aus Ton modellieren, wie sie sich
das Recht auf ein Dach iiber dem Kopf
vorstellen. Oder sie schneiden Bilder aus
Hlustrierten aus und kleben Collagen zu-
sammen. Die Alteren diskutieren und ent-
wickeln kurze Sketche und Szenen. Im an-
schlieBenden Plenum wird alles vorgestellt
und gemeinsam besprochen. Partizipation?
Was sich zunichst sehr kompliziert und
theoretisch anhort, wird plétzlich ganz ein-
fach und konkret. "Partizipation”, erklart
ein Midchen, "bedeutet, an etwas teilzu-
nehmen, was uns ganz personlich angeht
und betrifft.” "Und es heift auch, die Ide-
en jedes einzelnen aufzunehmen”, fiigt ein
Junge hinzu. Die Erfahrungen ihres noch

kurzen Lebens ist klar: “Es ist besser, sich in Gruppen zu orga-
nisieren. Dann ist es einfacher, etwas zu erreichen.”

Die Szenen, die die Kinder vorspielen, lassen daran keinen
Zweifel aufkommen. Sie setzen sich beim Biirgermeister fiir
sauberes Wasser und eine bessere Krankenversorgung ein.
Schuhputzjungen wehren sich gegen Kunden, die sie schlecht
behandeln. Betrunkene und schlagende Viter stoBen auf Wi-
derstand.

Jedes Kind kann seine eigene, ganz besondere Geschichte
erzdhlen. Zum Beispiel Richard Zenteno Gutirrez, der Eis-
macher, hat mit seinen 15 Jahren bereits eine Menge Erfahrun-
gen gesammelt. Er kommt aus Santa Cruz. Die Kindergruppe,
in der er mitmacht, hat sich nach der traditionellen andinen
Gemeinschaftsarbeit Minkas benannt. Ziel der zwanzig Kin-
der und Jugendlichen der Gruppe ist es, sich um andere Kin-
der zu kiimmern, die kein Zuhause haben. Im Augenblick be-
treuen sie etwa 25 Kinder. Einige, die von Zuhause fortgelau-
fen sind, versuchen sie zu iiberreden, zuriickzukehren. "Das
ist eine ganz schwierige Uberzeugungsarbeit”, gibt Richard
zu. Die Gruppe versucht auch, mit den Eltern Kontakt aufzu-
nehmen und ihnen ins Gewissen zu reden, ihre Kinder besser
zu behandeln. Zwei Midchen der Gruppe betreuen Kleinkin-
der von Eltern, die tagsiiber arbeiten miissen.

Es ist seine Freizeit, die Richard fiir dieses Engagement
opfert. Nach der 7. Klasse muBte er namlich die Schule verlas-
sen. Jetzt arbeitet er in einer Eisdiele. Um sechs Uhr in der
Frithe beginnt er, die Eiscreme anzurithren. Bis zehn Uhr ist er
damit fertig. Nachmittags und abends arbeitet er nochmals
von 16 bis 22 Uhr. Die Zeit dazwischen nutzt er, um sich in der
Gruppe zu engangieren. Von seinem Verdienst bezahlt er das
Schulmaterial fiir seine drei jiingeren Geschwister. Was er
iibrigbehilt, steckt er in die Arbeit der Minka-Gruppe.

Wihrend die Kinder und Jugendlichen ihre Lebenserfah-
rungen aufarbeiten, haben sich die Erzieherinnen und Erzie-
her aus den verschiedenen Projekten ebenfalls zusammenge-
tan, um dariiber zu sprechen, wie ihre zukiinftige Rolle ausse-
hen kann. Die neue Selbstindigkeit und das Selbstbewuft-

Kindheit und Jugend in Jinotega, Nr’mragufForo: L. Heusohn)
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sein der Kinder haben ihre traditionelle Rolle namlich griind-
lich in Frage gestellt und sie verunsichert.

Wihrend die Kinder alleine tagen, fragen sich die Erzieher:
”Worin liegt jetzt eigentlich noch unsere Aufgabe?” Den al-
ten Paternalismus haben sie abgelegt. Aber was kann an sei-
ne Stelle treten? Sie sollten Facilitadores sein, Erméglicher
der Selbstorganisation der Kinder, sagen die einen. Oder doch
eher Acompanantes, geben andere zu bedenken, Begleiter,
die eine enge personliche Beziehung zu den Kinder herstel-
len. Vielleicht auch beides, je nach Alter der Kinder. Ein Erzie-
her bringt ein Beispiel: “"Da haben die Kinder eines aus ihrer
Mitte als Kontaktperson zur Presse gewihlt. Das kommt jetzt
zu uns und fragt, wie man das macht. Hier miissen wir helfen
und begleiten. Die Entscheidung aber ist von den Kindern
ganz alleine gefallt worden.”

”Auf jeden Fall miissen wir den Kindern nicht immer er-
zidhlen, was sie zu tun oder zu lassen haben” stellt ein Lehrer
selbstkritisch fest. ”Das wissen sie schon alleine. Wir miis-
sen vor allem unsere eigene Rolle erkennen.” Fast alle stim-
men zu. "Die Kinder haben eine Form gefunden, sich zu orga-
nisieren, ihre Angelegenheiten in die eigenen Hande zu neh-
men. Darin sind sie weiter als wir Erzieher.” Solche Selbstkritik
ist noch langst nicht selbstverstandlich. ”"Wir haben noch
keinen Weg gefunden, uns als Erzieher selbst weiterzuent-
wickeln und uns zu organisieren.”

Zum Beispiel: Die MANTHOC-Bewegung in Peru

Nachdenklich sitzen sechs Kinder vor einer leeren Wand-
zeitung. "Welche Arbeiten sollen fiir Kinder verboten wer-
den, welche erlaubt?” ist die Frage, die die erwachsenen Be-
gleiter den Delegierten von MANTHOC, der Bewegung ar-
beitender Jugendlicher und Kinder in Peru, bei ihrem Treffen
in Lima mit auf den Weg gegeben haben. "Die Arbeit in den
Bergwerken”, sagt dann eines, sei Kindern nicht zuzumuten.
Andere Beispiele folgen. "Welche Arbeit in den Bergwerken
und ab welchem Alter?” fragt ein etwa 14j4hriger nach. Und
dann ist die Gruppe mitten in der Diskussion iiber die Kriteri-
en der internationalen Arbeitsorganisation (IAQ). "Arbeit an
sich ist nichts Schlechtes, egal wo”, einigen sich schlieBlich
die Kinder, die alle selbst Geld verdienen. ”Aber auf die Be-
dingungen kommt es an.” Und iiber diese Bedingungen ha-
ben die Kinder klare Vorstellungen: Keine Ausbeutung, die
Gesundheit darf nicht leiden und Kinder miissen die Mog-
lichkeit haben, zu lernen und zu spielen.

Die Initiative zur Griindung von MANTHOC ging 1978 von
einem christlich orientierten Arbeiterjugendverband aus. Die
Bewegung entstand wéhrend eines Streiks. Aufgrund der
sozialen und wirtschaftlichen Situation waren immer mehr
Kinder gezwungen zu arbeiten, um so die Lohnausfille ihrer
Eltern auszugleichen. MANTHOC ist ein wichtiger Teil der
Bewegung arbeitender Kinder in Peru. Einmal im Jahr treffen
sich die Delegierten dieser Bewegung zu einem nationalen
Treffen. Inzwischen arbeiten iiber 3000 Kinder in der Bewe-
gung mit. Eine von ihnen ist Carina.

Carina hélt das Stiick Leder priifend in der Hand. Es ist
weich, gerade richtig fiir ein Brillenetui, und wird sich gut
verarbeiten lassen. Carina ist zwar erst zwolf aber in solchen
Fragen Fachfrau. Und sie ist Schiilerin, zugegebenermaflen in
einer recht ungewohnlichen Schule. In Peru haben sich nim-

lich arbeitende Kinder zu einer Bewegung zusammengeschlos-
sen, der MANTHOC-Bewegung. 19 Gruppen gibt es landes-
weit. In der Hauptstadt Lima haben sie eine eigene Schule
eingerichtet. Und diese Schule ist ganz anders als alle ande-
ren Schulen. Die Klassen sind ndmlich nicht nach Altersstu-
fen aufgeteilt sondern vielmehr nach Interessen und Fahig-
keiten. Carina ist in der lederverarbeitenden Klasse. Mit ihren
sieben Mitschiilerinnen und Mitschiilern stellt sie Geldbor-
sen, Taschen, Brillen- und Schliisseletuis her. Dabei erlernen
sie den Umgang mit dem Material Leder. Aber sie wollen mehr.
Die hergestellten Gegenstinde sollen ja auch verkauft wer-
den und dabei wollen sie nicht iibers’s Ohr gehauen werden.
Also iiben sie Rechnen: Addieren, Subtrahieren, Multiplizie-
ren, Dividieren. Die Lederprodukte bestimmen auch den
Sprach- und Schreibunterricht. Es gibt zahlreiche Geschich-
ten, in denen Gegenstinde aus Leder eine Rolle spielen. So
wird die konkrete, praktische Arbeit zum Motor fiir alle Fa-
cher.

Natiirlich bringen die Kinder auch ihre Fragen und Alltags-
probleme mit in den Unterricht ein. Carina verkauft nachmit-
tags zum Beispiel Toilettenpapier auf dem Markt. Als ihr ei-
nes Tages ein paar Rollen geklaut werden, steht der Lernstoff
fiir diesen Tag fest. Der Verlust wird errechnet und alle helfen
mit zu berechnen, wieviel Rollen sie verkaufen muf3, um den
Schaden wieder wettzumachen. Ausfiihrlich wird {iber das
Thema Stehlen gesprochen: welche Ursache es haben kann
und wie es zu bewerten ist. Alle Kinder bringen ihre Erfahrun-
gen ein, denn bei einem solchen Thema kann jeder mitreden.
AnschlieBend werden die Ergebnisse zu Papier gebracht. Der
gesamte Unterricht richtet sich an den Alltagserfahrungen
der Kinder aus.

Eine andere Klasse stelit Gebick her und verkauft es auf
dem Markt. Auch dafiir erweisen sich Rechnen, Schreiben
und Lesen als wichtige Fahigkeiten, deren Erlernen durch das
Backen angeregt wird. Die Einnahmen aus dem Verkaufkom-
men in die gemeinsame Kasse. Die Kinder achten genau dar-
auf, daB niemand schummelt. Dabei sind sie oft strenger, als
es Erwachsene sein wiirden.

Insgesamt besuchen 25 Kinder die MANTHOC-Schule in
Ciudad de Dios in Lima. Sie teilen sich in vier Klassen auf.
Zusitzlich kommen mittags noch 35 Kinder vom Markt zum
Essen. Dafiir miissen sie einen halben Sol bezahlen. Das Geld
verdienen sich die meisten auf dem Markt. Carina zum Bei-
spiel hilft ihrer Mutter beim Verkauf von Kartoffeln, Mais und
anderem Getreide am Stand. AuBerdem zieht Carina iiber den
Markt und bietet Toilettenpapier an.

Aber als echtes MANTHOC-Maidchen will sie sich auch
fiir andere Kinder einsetzen, zum Beispiel fiir solche, die wie
sie auf dem Markt arbeiten und zwischendurch mal eine Pau-
se machen und spielen wollen. Fiir solche Kinder hat sie
samstagnachmittags eine Spielgruppe eingerichtet. Mit ihrer
Freundin bietet sie ein Spielprogramm an, meist Spiele, die sie
in der MANTHOC-Schule kennengelernt hat. Etwa fiinfzehn
Kinder nehmen regelméfig an ihrer Gruppe teil. Um Platz zum
Spielen zu haben, hat sie bei der Marktbehorde nachgefragt,
ob sie einen betonierten Bereich vor der Markthalle benutzen
darf. Sie erhielt die Erlaubnis. Wichtig dabei war wohl, daB sie
die MANTHOC-Bewegung im Riicken hatte.

Als sie sich 1979 griindete, begannen die Kinder wichent-




22.Jg. Heft4 Dezember 1999

ZEP

lich Versammlungen abzuhalten. Dabei stellten sie fest, daB
sie eigentlich viel zu wenig iiber ihre eigene Situation wulBten.
Sie erkannten, daf sie sich nicht als Konkurrenten begreifen
durften. Vielmehr kam es darauf an, zusammenzuhalten und
solidarisch die Alltagsprobleme zu 16sen.

So war zum Beispiel einem Schuhputzjungen der Putzka-
sten gestohlen worden. Da sammelten die anderen Geld, um
ihm einen neuen kaufen zu kénnen. Oder als die Mutter eines
anderen Kindes krank wurde, nicht mehr arbeiten konnte und
nicht wuBte, wie sie ihre sieben Kinder durchbringen sollte,
da sprangen die MANTHOCs ein. Nicht anders, als sich ein
Junge bei der Arbeit verletzt hatte. Sie besorgten sich ein
Fahrrad und fuhren ihn zur néchsten Gesundheitsstation. Dort
wurde er aber nicht aufgenommen, weil er die Gebiihr nicht
bezahlen konnte. Da sammelten die MANTHOCS Geld, um
die Behandlung zu erméglichen. Einmal hatte sich ein kleiner
Lastentrager den Riicken verrenkt. Aber er hatte kein Geld,
um einen Arzt aufsuchen zu kénnen. Da gingen die anderen
MANTHOC-Kinder zu seiner Arbeitgeberin und brachten sie
dazu, die Behandlung und die Medizin zu bezahlen. Eine an-
dere Gruppe hatte durch eine Umfrage herausbekommen, daf
eines der groBBten Probleme ihres Viertels die Beseitigung des
Miills war. Sie handelten mit der Gemeindeverwaltung aus,
daB sie einen Lastwagen gestellt bekamen. Dann siuberten
sie das Viertel und fuhren den Miill fort. Die StraBen waren
wieder sauber, die Gefahr von Krankheiten gebannt. Aber
was noch wichtiger war: Die Erwachsenen lernten von den
MANTHOC-Kindern und griindeten ein Komitee zur Abfall-
beseitigung.

Jede Gruppe hat eine erwachsene Mitarbeiterin oder einen
Mitarbeiter, den sie colaborador nennen. Oft sind es J ugend-
liche, die aus der MANTHOC-Bewegung selbst hervorge-
gangen sind. Sie leiten die Gruppen aber nicht. Sie begreifen
sich als Berater, die dazu beitragen, daB die Kinder eine eigen-
standige Organisationsform finden. Einer, der die MANTHOC-
Bewegung von Anfang an begleitet hat, ist der Piadagoge
Alejandro Cussignovich.

Ein zweites MANTHOC-Haus ist in der Nihe des groBen
Fruchtmarktes der Hautstadt. Die Kinder haben es nach ei-
nem arbeitenden Kind, das von einem Werkswachposten er-
schossen wurde, Casa del Yerbatero Nino Franco Maceda
Cuenea benannt. 140 Kinder sehen in diesem Haus eine An-
laufstelle und Riickzugsmoglichkeit, finden dort Anerkennung
und Betreuung. 60 von ihnen kommen regelmaBig. Im Som-
mer, wenn in den Ferien die Kinder aus den Bergdorfen nach
Lima kommen, um Arbeit zu suchen, sind es meist 25 mehr.
Fiir sie bietet das Haus eine Moglichkeit, um Schularbeiten zu
machen, um zu spielen und um sich kiinstlerisch zu betitigen.
So gibt es eine Gruppe, die GruBkarten beklebt, andere Kin-
der, die weben oder Namensbénder kniipfen. Die Dinge, die
sie herstellen, konnen sie verkaufen. Den Verdienst diirfen
sie im Haus aufbewahren. So hat jedes Kind dort eine Spar-
dose. In einer Kladde wird genau eingetragen, wer wieviel
eingezahlt oder sich wieder herausgenommen hat.

Die MANTHOCs mischen sich aktiv in gesellschaftliche
und politische Prozesse ein. Sogar die Regierung nimmt sie
inzwischen nicht nur zur Kenntnis sondern auch als Ge-
spréchspartner ernst. So verhandelte eine Delegation erwerbs-
tatiger Kinder mit dem Sozialminister von Peru iiber die Ein-

filhrung einer Krankenversicherung, die die Kinder auch be-
zahlen kénnen.

Zum Beispiel: Die NATRAS-Bewegung in Nicaragua

Auch in Nicaragua haben sich arbeitende Kinder zusam-
mengeschlossen. Die NATRAS, wie sie sich nennen, wissen,
dass auch sie einen wichtigen Beitrag zum Bruttosozialpro-
dukt leisten. Und der solle anerkannt werden, fordern sie.
Darum organisieren sie zum Beispiel jedes Jahr im Dezember
eine Kampagne fiir ein Weihnachtsgeld. Warum soll den Er-
wachsenen Weihnachtsgeld zustehen, Kindern aber nicht,
fragen sie. Sie bitten Rundfunksender und Zeitungsredaktio-
nen auf ihre Kampagne aufmerksam zu machen. Kemnpunkt
der Kampagne ist, dass sie in der Vorweihnachtszeit ihre Kun-
den bitten, fiir ihre Waren oder Dienstleistungen das Doppel-
te zu zahlen. Auf einem Infozettel erliutern sie den Kunden
ihr Anliegen. Das liege nicht allein in der hoheren Einnahme,
sondern vor allem auch in einer dadurch zum Ausdruck ge-
brachten Anerkennung ihrer Arbeit.

Genau das Gegenteil sahen die NATRAS in dem sogenann-
ten Ampelplan der Regierung, der versuchte, unter dem Vor-
wand der Abschaffung von Kinderarbeit die Kreuzungen der
Hauptstadt Managua von arbeitenden Kindern zu siubern.
Die Polizei versuchte, die Kinder von den zentralen StraBen-
kreuzungen fernzuhalten und zwang sie, sich in die gefihrli-
chen Armenviertel der Stadt zuriickzuziehen.

Die NATRAS setzten sich zur Wehr und organisierten Pro-
testmédrsche und Unterschriftenaktionen und brachten so die
Regierung dazu, ihren Ampelplan aufzugeben. Trotz massi-
ver Polizeiprasenz war es ihnen némlich nicht méglich, die
Kinder aus dem StraBenbild der Stadt zu entfernen.

Darum begann sie, verstarkt die Eltern unter Druck zu set-
zen, ihnen mit dem Entzug des Sorgerechts oder mit Haftstra-
fen zu drohen und die Kinder in geschlossene Heime zu stek-
ken. Aufdieses Klima der Repression reagierten die NATRAS
mit Straflenkarneval und Stadtteilfesten. Sie organisierten
Fotokurse, Malwettbewerbe und Ausstellungen, gaben eine
eigene Zeitschrift heraus und setzten so ihre Kreativitit er-
folgreich dafiir ein, auf ihre Existenz, Probleme und Forderun-
gen hinzuweisen.

Als im Oktober 1998 der Hurrikan Mitch auch in weiten
Teilen Nicaraguas Verwiistungen anrichtete und allein in die-
sem Land 3000 Tote hinterlies, wurden durch die Folgen des
Unwetters noch mehr Kinder als zuvor gezwungen, zu arbei-
ten. Kein Wunder, dass der allererste Hilferuf, den terre des
hommes nach der Katastrofe erhielt, von Kindern und Ju-
gendlichen kam. Die NATRAS leisteten in ihren Vierteln So-
forthilfe und baten um Unterstiitzung.

Die NATRAS kampfen dafiir, eine ehrliche, sichere und
wiirdevolle Arbeit leisten zu konnen, in der unsere Rechte
respektiert werden (Boueke 1998). Wiirde und Arbeiten bil-
den zentrale Begriffe bei den lateinamerikanischen Kinder-
bewegungen. Es sei nicht zweckvoll, Kindern das Arbeiten
zu verbieten. Stattdessen sollten ihre Rechte anerkannt wer-
den. Das waren auch Forderungen auf einem 6ffentlichen Fo-
rum zur Kinderarbeit, das 1997 mit Unterstiitzung verschiede-
ner Nichtregierungsorganisationen - unter ihnen auch terre
des hommes - durchgefiihrt wurde und auf dem auch die ar-
beitenden Kinder erstmals selbst zu Wort kamen.
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Die Lernprozesse der NATRAS laufen - wie sollte es auch
anders sein - nicht ohne Widerspriiche und Briiche ab. Es
gibt unterschiedliche Einschitzungen und Strategien, wie das
Ziel von mehr Selbst- und Mitbestimmung verwirklicht wer-
den kann. Sie haben dazu gefiihrt, dass im Augenblick inten-
sive Auseinandersetzungen in der Bewegung gefiihrt wer-
den, deren Ende noch offen ist.

Recht auf Arbeit und ein neues Kindheitsmodell

Die meisten dieser Kinder, die in den verschiedenen Bewe-
gungen aktiv sind, stammen aus armen Familien und miissen
arbeiten, um zu iiberleben. Arbeit bildet darum einen ganz
zentralen Bereich, in dem sie ihre Rechte einfordern, auch
wenn oder gerade weil das Recht auf Arbeit nicht ausdriick-
lich in der Kinderrechtskonvention verankert ist. Die Kinder
fordern, das sie und ihre Arbeit respektiert werden. Arbeit ist
fiir sie eine Notwendigkeit. Das, was sie leisten, méchten sie
anerkannt haben. Und sie wollen, dass diese Arbeit unter
menschenwiirdigen, annehmbaren und nicht ausbeuterischen
Bedingungen geschieht, unter Bedingungen, die ihnen er-
moglichen, in Freiheit und Wiirde zu handeln und sich zu
entwickeln. Sie wollen selbstbestimmt handeln kénnen, “wol-
len sich aber nicht in ein Reservat abschieben lassen, in dem
sie keinerlei Einfluss ausiiben kénnen auf das, was ihr Leben
und ihre Zukunft bestimmt. Sie wollen eine Kindheit und Ju-
gend haben, die grundverschieden ist von dem Infantilismus,
der ihnen bis heute eine von den Erwachsenen dominierte
Gesellschaft aufnétigt ... Wenn sie produktiv sein und aktiv
an der Wirtschaft teilhaben konnen, ist es leichter, Respekt zu
erlangen und ihre ohnméchtige und marginale Lage in der
Gesellschaft zu iiberwinden™ (Liebel 1997, S.267)

Solche Kinder “durchlaufen einen Reifungsprozess, der
ihnen ungeahnte Fahigkeiten verleiht, sie beteiligen sich ak-
tiv und kreativ am Kampfum Veranderungen” (Schibotto 1993,
S8.163), Veranderungen, die auf ein Mehr an verwirklichten
Kinderrechten zielen.

Solche Erfahrungen stellen das herrschende Kindheits-
modell in Frage, "dass die Kinder im Tausch gegen eine vor-
gebliche Behiitung zu einer vollstindigen Abhzngigkeit von
den Erwachsenen zwingt, zu einer vélligen Isolierung von
den sozialen Prozessen” (Schibotto 1993, S.188). Damit ha-
ben solche Erfahrungen nicht nur fiir Lateinamerika Relevanz,
sondern kdnnen auch bei uns Lernprozesse initiieren, bei Er-
wachsenen wie bei Kindern.
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Diaserien und Ausstellung zum Thema, die kostenlos bei terre des
hommes ausgeliehen werden konnen:

Eine Schule fur arbeitende Kinder in Peru - MANTHOC-Kinder berich-
ten GOber ihre Arbeitswelt und Schule, 62 Dias, Sek I u. I, Bestell-Nr.:
800.2771.46 - Auch wir Madchen arbeiten - Madchen in Peru
(MANTHOC), 68 Dias, Sek. I, Bestell-Nr, 800.2771.115 - Ein Zuhau-
se fur "Kleine Menschen™ - Arbeitende Kinder in der peruanischen
Andenstadt Cusco, 48 Dias, Sek.l, Bestell-Nr. 800.2771.116 - Don’t
trust anyone - Trau keinem! - Ein Rapper erzdhlt (Kolumbien), 48
Dias, Sek I, Bestell-Nr. 800.2771.107 - Kostenlose Ausleihe (bei Spenden-
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0541 -7101125). Eine nahere inhaltliche Beschreibung der hier aufge-
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Aktenordnerausstellung (DIN A 4 Fotos mit knappen Texten in Klar-
sichtfolien im Ordner). Sie kann kostenlos ausgeliehen werden (Spenden-
erwartung) Bestell-Nr.: 900.2781.40. Bestellungen an: Tel. 0541-
7101105 - terre des hommes, Ruppenkampstr.11a, 49084 Osnabrick,
Tel.:0541-71010, Fax: 0541-707233, eMail terre@t-online.de,
Internet http://www.tdh.de, Spendenkonto 700, Osnabriicker Volks-
bank G, BLZ 265 900 25 - Uber terre des hommes konnen Projekte
aus dem Bereich der Kinderbewegung in Lateinamerika unterstiitzt wer-
den. Schulen bzw. Klassen, die das tun mdchten, kdnnen das iiber die
Aktion Schilersolidaritat. Sie wird vorgestellt in der kostenlosen Bro-
schiire Dabeisein - Aktion Schiilersolidaritit (Bestell-Nr.: 301.1274.00)

Dr. p4d. Hans-Martin GroBe-Oetringhaus, Jg. 1948, Lehrer, Diplom-
Padagoge, arbeitete als Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen
Institut fiir Wissenschaftliche P4dagogik und war als langjihriger Lehrbe-
auftragter fir "Padagogik in der Dritten Welt” an der Universitat Min-
ster tatig. Seit 1984 ist er als Medienp4dagoge bei terre des hommes
beschaftigt. Zahlreiche Aufenthal-
te in Afrika. Asien und Lateinameri-
ka. Seit 1980 verdffentlichte er tiber
zwanzig Kinderbiicher und Jugend-
romane zur “Dritten Welt”. Ver-
schiedene wissenschaftliche Buch-
und Aufsatzverdffentlichungen iber
das Bildungswesen in der Dritten
Welt sowie padagogische Handbiicher
zu Kinderfragen. Zuletzt u.a. "Kin-
der haben Rechte - uiberall” (1993),
"Verkaufte Kindheit” (zusammen
mit Peter Strack, 1995), “Ich will
endlich Frieden - Kinder im Krieg”
(1998), "Kinder im Krieg - Kinder
gegen den Krieg” (1999).
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Kindheit in den Zeiten des Neoliberalismus:
Versuch einer Skizze fiir ein Land der ,,Dritten
Welt*

Wir schreiben den Sommer 1979: In Nicaragua,
einem der drmsten Lander Lateinamerikas, verldsst
ein Volk die Zuschauertribiine der Geschichte,
stlirzt in einem blutigen Aufstand eine Diktatur,
die bis zu jener Zeit ein halbes Jahrhundert ge-
herrscht hat und beginnt, seine eigene Geschichte
zu schreiben. Mit allen Schwierigkeiten, aber auch
mit allem Enthusiasmus, den der Aufbau einer neu-
en Gesellschaft in sich birgt. Ein Land, von dem
man bis dahin kaum den Namen kennt, entfaltet
sich zum weltpolitischen ,,Hoffnungstrager*, zur
,-amerikanischen Vision*.

Aber nicht nur Hoffnungen auf einen sozial-
tkonomisch emanzipatorischen und staatlich sou-
verdnen Entwicklungsweg vermag dieses Ereig-
nis zu eréffnen, auch umgekehrt rufen die revolu-

Lothar Heusohn

“Wir sind die
Gegenwart - unsere
Zukunft beginnt heute”
Kinder in Nicaragua

tionidren Projekte iiber ein Jahrzehnt hinweg eine
Fiille von Kritik hervor und, mehr noch, bringen
militdrische Aktionen und einen regelrechten Krieg, den Con-
tra-Krieg, mit sich. Von den US-Regierungen wihrend der
Reagan-Prisidentschaft zur ,.totalitir-kommunistischen Dik-
tatur und zur ,,Sicherheitsbedrohung* fiir die westliche Welt
erkldrt, wird das sandinistische ,,Modell* politisch, wirtschaft-
lich und militarisch in den Wiirgegriff genommen und schlief-
lich bei den Wahlen vom Februar 1990 auf formal ,, demokrati-
sche* Weise zu Fall gebracht.

. Unser grofiter Export ist die Revolution — nicht Waffen,
nicht Soldaten, sondern das blofie Geriicht, dass Freiheit
maglich ist. “ Diese Vision des einstigen sandinistischen Pri-
sidenten Daniel Ortega gehort heute der Geschichte an. Das
Land ist wieder dort, wo es vor 1979 bereits war: im verelende-
ten ,,backyard”, dem ,,Hinterhof** der USA. Die neoliberale
miseria der Gegenwart gilt fiir die {iberwiegende Mehrheit
der Bevolkerung in gleicher Weise — fiir Manner wie fiir Frau-
en, fiir Alte wie fur Junge ... und eben auch fiir Kinder.

Nach einem Jahrzehnt neoliberaler Politik in Nicaragua ha-
ben internationale Organisationen, insbesondere der Inter-
nationale Wiahrungsfonds, und nationale Regierungen gan-
ze Arbeit geleistet: Anndhernd 80 % der Bevolkerung lebt in
Armut, davon ca. 50 % in extremer Armut. Uber 60 % der
arbeitsfahigen Bevolkerung ist arbeitslos. Nach einer Studie
der Zentralamerikanischen Universitit wenden die meisten
Nicaraguaner/-innen 94 % ihrer Zeit fur den tglichen Uber-
lebenskampf auf. Angesichts dieser Verhdltnisse kommen-
tierte die konservative Tageszeitung ,,La Tribuna® schon im
November 1996 aus Anlass der Welternihrungskonferenz in
Rom: ,, Die Welt wird erfahren, dass Nicaragua im Hunger
lebt. Die Verringerung der Verfiigbarkeit von Nahrungs-
mitteln, Behinderung der Agrarproduktion, niedrige Pro-
duktivitat, Kalorien- und Eiweissmangel, Untererndhrung
und Hunger, das sind die Synonyme fiir die Versorgungslage
Nicaraguas. * Und in ihrer Ausgabe vom 11. November 1996
berichtete die gleiche Zeitung: ,, Nach einer Statistik des
Gesundheitsministeriums ist im Departamento Jinotega ein
starker Anstieg bei der Sterblichkeit von Neugeborenen zu
verzeichnen, deren Hauptursache in der extremen Armut vie-

ler Familien, besonders denen des Idndlichen Raumes, liegt.
Die Neugeborenen leiden in hohem Mafe an Untererndh-
rung und korperlichen Deformationen, weil bereits die Miit-
ter wahrend der Schwangerschaft an Untererndhrung lei-
den.*

Das Land auf der Briicke zwischen Nord- und Siidamerika
hat eine Gesamtbevglkerung von etwa viereinhalb Millionen
Menschen. Wie die meisten Linder der ,Dritten Welt* hat
Nicaragua eine junge Beviolkerung: 46 % seiner Bewohner/-
innen sind jiinger als 15 Jahre, nur rund 3 % sind 65 Jahre und
dlter.

In dieses Bild fiigt sich die Stadt Jinotega in der bergigen
Region des Nordens villig ein: Auch in diesem Gemeindebe-
zirk, dem municipio de Jinotega, sind 46 % der Menschen
Jjiinger als 15 Jahre (in absoluten Zahlen: 37.165). Die Stadt
und ihr Umland sind geprigt vom Kaffeeanbau sowie von der
Produktion von Grundnahrungsmitteln. Sie sind in hohem
MaBe aber auch gepriigt von der allgemeinen miseria Nicara-
guas. Das heiit zum Beispiel: Fiir die Kinder der &rmeren und
armen Familien besteht in der Regel keine Chance zum Schul-
besuch, da der Verfassungsartikel 121 (kostenloser Schulbe-
such) langst zur Makulatur geworden ist. Von diesem Bevél-
kerungskreis ist weder das Schulgeld noch das Geld fiir
Schulkleidung, Unterrichtsmaterial etc. aufzubringen. Mehr
noch: Vor dem Hintergrund des téglichen Kampfes ums phy-
sische Uberleben sind die Kinder gezwungen, das Familien-
einkommen durch Arbeiten jedweder Art aufzubessern. Von
denen, die in die Primarschule eingeschult werden, schlieen
sie daher nur etwa ein Viertel ab. Die Analphabetenrate ist
derzeit wieder auf iiber 30 % im Landesdurchschnitt gestie-
gen.

Unter dem Druck der verordneten ,,Strukturanpassungs-
programme™ des IWF wurden die 6ffentlichen Mittel fiir die
Bildung drastisch reduziert und dafiir die Privatisierung des
Bildungswesens gefordert. Die dadurch entstandene Doppe-
lung des Schulsystems in einen &ffentlichen und in einen
privaten Sektor fiihrte dazu, dass vor allem die Lehrerinnen
und Lehrer dem jeweils giinstigeren Angebot folgten und so
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Kindheit u

Subsistenzwirtschaft lebt, sind
Hungersnéte wahrscheinlich. Fa-
milien, die vor der Naturkatastro-
phe nur geringe Lebenschancen
besaBen, sehen sich nun einer
Lage konfrontiert, auch noch den
letzten Rest ihrer Habe verloren zu
haben. Annihernd 400 000 Kinder
sind landesweit direkt oder indirekt
von den Folgen des Wirbelsturms
betroffen; sie sind damit die —rela-
tiv gesehen — am stérksten betrof-
fene Bevdlkerungsgruppe iber-
haupt. Zu ihnen zdhlen — nur ein
Beispiel von vielen — auch die
sechs Kinder jener alleinerziehen-
den Mutter in einem der abseits-
gelegenen Erdrutschgebiete in
den Bergen Jinotegas, die ihre
Néchte allein verbringen, weil ihre
Mutter Abend fiir Abend den be-
schwerlichen Fussweg in die Stadt

Jugend in Jmolega (Foto: L Heusohn)

die ohnhehin benachteiligten — das heif3t landlichen — Regio-
nen von Bildungsangeboten immer mehr entbléBten.

Entsprechende Entwicklungen kénnen fiir das Gesund-
heitswesen beobachtet werden. Gelder, medizinische Program-
me und Gesundheitsposten wurden in den letzten Jahren er-
satzlos gestrichen. Die nahezu kostenlose Krankenversorgung
der sandinistischen Jahre wurde eingestellt, die Kosten fiir
Medikamente auf die Erkrankten ibertragen und damit fiir die
Mehrheit der Bevélkerung unerschwinglich. Insgesamt wur-
de Gesundheit wieder zu einem Privileg der wenigen Besit-
zenden.

So lassen sich etwa im Krankenhaus von Jinotega die Er-
gebnisse ,,besichtigen®, und zwar buchstiblich und ganz all-
téglich, wenn da zum Beispiel ein 12jdhriges Madchen aus
einer der kleinen Ansiedlungen im Umland der Stadt mit Hun-
gerddemen auf der Kinderstation liegt und infolge der chroni-
schen Untererndhrung den kérperlichen und geistigen Zu-
stand einer Fiinf- bis Sechsjdhrigen aufweist.

Erheblich verschlechtert hat sich diese ohnehin schwieri-
ge Situation durch die Auswirkung des Wirbelsturms , Mitch®,
der im Herbst letzten Jahres erhebliche Teile Nicaraguas, dar-
unter das Departement Jinotega, verwiistete. Neben den To-
ten und Verletzten sind hier vor allem Ernteverluste (bis zu 80
% bei Grundnahrungsmitteln, bis zu 30 % beim Haupt-
exportprodukt Kaffee) zu verzeichnen. Fliisse veranderten
dauerhaft ihren Lauf, durch Sand- und Gerdllablagerungen
ging in den Flussauen hektarweise Ackerland verloren. Zahl-
lose Stein- und Schlammlawinen in den steilen Hanglagen
des nordlichen Berglandes verursachten weitere unwieder-
bringliche Verluste von Anbauflichen. Das heif3t: Die Nach-
wirkungen der Schiden werden weit in die Zukunft reichen.
Kurz- und mittelfristig ist mit massiven Engpéssen in der Ver-
sorgung mit den Grundnahrungsmitteln Mais, Bohnen und
Reis zu rechnen.

In den Gebieten, in denen die Bevilkerung iiberwiegend in

antritt, um bei den Begiiterten zu
biigeln und so ihre Kinder wenig-
stens notdiirftig am Leben zu erhalten. Wie soll sich unter
diesen Bedingungen Kindheit zutragen, eine ,unbeschwer-
te* gar?

. Wenn Kinder arbeiten — gut, einige arbeiten nicht, weil
der Vater arbeitet und sie unterhdlt —, aber die Kinder, die
arbeiten, die arbeiten aus Notwendigkeit!* Das ist die Aus-
sage eines 10jahrigen nicaraguanischen Jungen, der als Schuh-
putzer zum Lebensunterhalt seiner Mutter beitragt. Wie viele
andere arbeitende Kinder weiss er, dass seine Arbeit kein Spiel,
sondern Notwendigkeit ist, um sich, seiner Mutter und sei-
nen Geschwistern das Uberleben zu erméglichen. Infolge der
katastrophalen wirtschaftlichen Lage vieler Familien ist die
Arbeit der Kinder unausweichlich. Sie verkaufen Lebensmit-
tel oder Zigaretten, kassieren Fahrgeld, bewachen oder wa-
schen Autos; sie schleppen Lasten, arbeiten auf dem Feld,
als Dienstmadchen oder im eigenen Haushalt. Ca. die Halfte
der Pfliicker in der Kaffee-Emte des Jahres 1998/99 in der Re-
gion Jinotega/Matagalpa waren Kinder unter 14 Jahren. Sie
erhielten nur einen Bruchteil der Léhne der erwachsenen Sai-
sonarbeiter; in der nichsten Ernte wird sich dies wiederholen.
Was bleibt da noch vom Artikel 84 der nicaraguanischen Ver-
fassung von 1986, der die Arbeit von Minderjahrigen verbie-
tet, wenn sie deren ,, normale Entwicklung* oder deren Schul-
pflicht ,, beeintrachtigt“? Und welche Praxisndhe weist die-
ser Artikel noch auf, wenn er explizit vorschreibt, dass ,, Kin-
der und Jugendliche... gegen jede Art der wirtschaftlichen
Ausbeutung geschiitzt* werden?

Nein, Kindheit kann unter solchen Bedingungen nicht die
,heile Welt“ bedeuten, vollzieht sich oft hart und brutal, ist
Gewalt und Missbrauch, Arbeit und Uberlebenskampf. Denn
trotz der massiven Verbreitung und der offensichtlichen Not-
wendigkeit von Kinderarbeit wird sie in der Gesellschaft ab-
gelehnt. Der Arbeitsalltag der Kinder ist daher haufig durch
Diskriminierung bis hin zu Erfahrungen korperlicher Gewalt
gekennzeichnet. Dies setzt bei ihnen ein Dilemma frei: Einer-
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seits miissen sie aufgrund der 6konomischen Verhdltnisse
arbeiten, andererseits werden sie dafiir abgewertet oder gar
bestraft. Eine solche Erfahrung hinterlésst tiefe Spuren im
Selbstbild der Kinder.

.Alle Kinder haben die gleichen Rechte. (...) In der allge-
meinen Gesetzgebung sind Bestimmungen, die die Gleich-
heit der Kinder vermindern oder negieren, bedeutungslos*
(Artikel 75). Und: Minderjéhrige ,, haben das Recht auf Vor-
sorge, Schutz- und Bildungsmafinahmen, wie es ihre Anla-
gen erfordern: von Seiten der Familie, der Gesellschaft und
des Staates” (Artikel 76 der nicaraguanischen Verfassung).
Nichts davon ist fiir die Masse der Kinder in den Zeiten des
Neoliberalismus Verfassungswirklichkeit.

Kinder ~ das sind folglich nicht (nur) die Hoffnungstriger
fiir ein besseres Morgen der Gesellschaft, nicht (nur) die in
den Sonntagsreden oft beschworene ,,Zukunft“. ,,Wir sind
die Gegenwart™ heif3t es bei den Kindern Nicaraguas, die sich
in der ,.Bewegung der arbeitenden Kinder (NATRAS) zu-
sammengeschlossen haben (siehe hierzu GroBe-Oetringhaus
in dieser Ausgabe). Was sie meinen und verlangen, gilt fiir
alle Kinder dieser Welt, in der ,,Ersten* wie in der ,,Dritten*
Welt: Respekt, Wiirde und Gehor.

Wie sich ihre Lebenswirklichkeit in einer Stadt der ,.Dritten
Welt™ darstellt, wie sie spielen, wie sie arbeiten, wie sie lachen
und wie sie hoffen, das soll mit einigen Bildern am Beispiel
der Stadt Jinotega prisentiert werden (vgl. die Fotos in dieser
ZEP-Ausgabe) —einer Stadt, die mit Ulm seit Mite der achtziger
Jahre partnerschaftlich verbunden ist. Die Bilder entstanden
im Sommer 1998. Sie wurden nicht von einem professionellen
Fotografen aufgenommen, sondern entstanden — auf Ulmer
Bitten hin — durch Menschen, die in Jinotega leben und in
den verschiedensten Projekten arbeiten. Sie zeigen Kinder
beim Spielen, mit ihren Freundinnen und Freunden, in der
Familie, in der Schule, beim Arbeiten in den StraBen und auf
den Plitzen, kurzum: in ihrer alltéiglichen Lebenswelt. Kinder
in Jinotega, so fern ... und doch so nah.

Kein Feuer in der Dunkelheit? —oder: Was man dennoch
tun kann...

Mario Quintana, der Vorsitzende der Lehrergewerkschaft
ANDEN, brachte im April 1996 die Situation im nicaraguani-
schen Bildungssystem wie folgt auf den Punkt: ,, Allen muss
klar sein: wenn man die Situation im Bildungs- und Erzie-
hungswesen nicht radikal dndert, wird ein Staat Nicaragua
nicht mehr moglich sein. Oder es wird nur noch ein Nicara-
gua geben, von dem einige trdumen: ein einziges grofies
Landgut, Besitz einiger weniger Herren, die im Ausland ein
Studium absolviert haben, daneben einige Aufseher und vier
Millionen Knechte, die nicht viel mehr als die vier Grund-
rechenarten bendtigen.

Dieser Entwicklung versucht seit einigen Jahren ein priva-
tes Projekt mit finanzieller Unterstiitzung u. a. des Férderver-
eins StadteParmerschaft Ulm-Jinotega anhand eines Konzepts
der ,,Volkserziehung auf dem Lande“ entgegenzuwirken.
Grundlage dieses Projekts ist eine Alphabetisierungsstrate-
gie, die sich nicht auf die bloBe Vermittlung von Techniken
des Lesens und Schreibens reduziert, sondern — wie schon in
der groBen Alphabetisierungsbewegung der frithen achtziger
Jahre — die soziale und politische Lebenswelt der Schiilerin-

nen und Schiiler mit einbezieht. Das Alphabetisierungsteam
des Vereins ,,Movimiento de Educaci—n y Comunicaci—n
La Cuculmeca“ begann Anfang 1991 zu arbeiten, und zwar
sowohl in der Stadt Jinotega als auch in 14 Umlandgemeinden
oder bauerlichen Kooperativen im schwer zugénglichen Berg-
land rund um die Stadt. In einem Brief an den Ulmer Stidte-
partnerschaftsverein beschreibt die Projekt-Mitarbeiterin
Nereida Gonzalez Soto die Schwierigkeiten der Situation:

. Heute beginnt die Zeit der ersten Regenfille, die Kaffee-
pflanzungen sind von einem Bliitenmeer bedeckt; sie ver-
stromen einen wunderbaren Duft. (...) Aber es gibt auch trau-
rige Dinge. Die Leute brennen grof3e Teile des Bergwaldes
nieder. Einige tun dies, um dort Mais und Bohnen zu scen,
andere machen es lediglich aus Lust an der Zerstorung.

An solchen Problemen versucht die Arbeit des Projekts
anzusetzen. Nereida Gonzalez:

,,Wir betreiben in den Schulen der Kaffeebetriebe La
Fundadora, La Parranda und La Sultana mit den Kindern Um-
welterziehung. In diesem Monat kamen wir mit Biichern und
einer Sammlung von Erzahlungen auf die drei Fincas. Es gibt
zauberhafte Kindererzahlungen von der Atlantikkiiste unse-
res Landes, zum Beispiel wie sich eine Kokospalme in ein
Krokodil verwandelt. Letztlich

‘okologische’ Erzdhlungen. Alle ein Traum von Geschich-
ten und ... Wirklichkeit. "

Die Teilnehmenden (Kinder und Erwachsene) kommen in
der Regel aus wirtschaftlich schwierigen Verhiltnissen.
Schwerpunkte der Bildungsarbeit sind neben der Alphabeti-
sierung die Themen Familie, Gesundheit, Agrar6kologie,
Wiederaufforstung, Umwelt und Menschenrechte. Noch ein-
mal Nereida Gonzalez: ,, Unser Traum ist, dass unsere Schii-
lerinnen und Schiiler durch Lesen und Schreiben ihre Wirk-
lichkeit erkennen und erfahren; ihre Umwelt begreifen, da-
mit sie wissen, wie unser Umgang mit der Natur sein muss;
dass sie lernen, ihre eigenen Vorstellungen auszudriicken;
dass sie ihre Rolle begreifen, die sie in der Familie, in der
Gemeinde, in der Produktion, in der Kooperative und in der
Gewerkschaft einnehmen. Ein schoner Traum, nicht wahr? “

Weitere Informationen zu diesem und anderen Projekten im Internet
unter www.schwabenbote.de/nicaragua oder beim Férderverein
StadtePartnerschaft Ulm-Jinotega, c/o EinsteinHaus, Kornhausplatz
5, 89073 Ulm, 0731/1530-24 (Telefon), 0731/1530-55 (Fax), An-
sprechpartner: Lothar Heusohn

Lothar Heusohn, geboren 1950, Studium der Soziologie und Politikwis-
senschaft an der Universitdt Frank-
furt am Main. Nach mehrjahriger T4-
tigkeit in der auBerschulischen Bil-
dungsarbeit mit Kindern und Jugend-
lichen seit 1981 Fachbereichsleiter
fiir Politik — Gesellschaft — Umwelt
an der Ulmer Volkshochschule. Ne-
ben den beruflichen Tatigkeiten seit
vielen Jahren engagiert in der Dritte
Welt-Bewegung mit Schwerpunkt La-
teinamerika; Mitbegriinder von ent-
sprechenden Initiativen und Verei-
nen. Aufenthalte in Chile, Perd und
Nicaragua. Mit Unterbrechungen Vor-
sitzender des Fordervereins Stidte
Partnerschaft Ulm-Jinotega seit sei-
ner Griindung im Juli 1986.
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Peter H. Ludwig

Lernen geht auch
anders! Das 20.
Jahrhundert auf dem
Weg zu einem neuen
Lernparadigma?

Zusammenfassung: Fremd- und selbsigesteuerte Lern-
Jormen stehen einander nicht diametral gegeniiber. Selbst-
steuerung wurde in diesem Jahrhundert so stark im Bildungs-
wesen international implementiert, dass mit einer nachhal-
tigen Fortsetzung dieses Trends zu rechnen ist.

Das AusmaB der Selbst- bzw. Fremdsteuerung intentional
betriebenen Lernens gehirt zu den zentralen pddagogischen
Thematiken, die in diesem Jahrhundert bestandig sowohl in
wissenschaftlichen Grundsatz-Auseinandersetzungen als
auch in unmittelbar praxisbezogenen Entscheidungs-
diskussionen aufgegriffen und kontrovers behandelt wurden.
Diese padagogische Grundproblematik wurde in ideal-
typischen Gedankenkonstruktionen meist dichotom abgebil-
det: als "Wachsenlassen™ versus “Fiihren” (Litt 1927), als
“freier” versus "gebundener” Erziehungsstil (Spranger 1955)
oder als "freigebende” versus "bestimmende” Erziehung
(Schaller 1968, 118). Der jeweils erste Typus setzt den Akzent
auf die Stimulierung von Eigeninitiative und Selbststandigkeit.
Letzterer bevorzugt die bestimmende AuBenlenkung von
Lernprozessen.

Ideengeschichtliche Verlaufsskizze

Die Reformpidagogik im ersten Drittel des 20. Jahrhun-
derts begann ihre Erziehungsvorstellungen ”vom Kinde aus”
zu entwickeln und baute auf die geistige Eigentitigkeit und
Eigenverantwortlichkeit der Zu-Erziehenden. Sie wandte sich
damit gegen den autoritiren Erziehungs- und Unterrichtsstil
des 19. Jahrhunderts, der ein vorwiegend rezeptives Lernen
unterstellte. Zwang im Schulwesen wurde weitgehend abge-
lehnt. Das Kind sollte zum freien Menschen emporwachsen.
Maglichkeiten offener Unterrichtsformen, wie der Gruppen-
unterricht, wurden in der ”Arbeitsschulbewegung” angedacht
und umgesetzt (Kerschensteiner 1927; QOelkers 1993). Die neue
Idee der Selbststeuerung ging zunichst von reformerischen

kleinen Zirkeln und ihren Schulversuchen aus, gewann aber
bald iiber die Pioniere hinaus eine groBere Anhingerschaft
und stromte nach dem Ersten Weltkrieg in alle Schulen ein.
Montessori etwa entwickelte eine besondere Form indirekter
Erziehung: Eine lernanregende Umgebung soll Kinder zur ei-
genstdndigen Auseinandersetzung mit der Welt animieren.
Dafiir ist Lernmaterial mit spezifischem Aufforderungscha-
rakter bereitzustellen. Gelernt wird am intensivsten durch eine
spontane Polarisation der Aufmerksamkeit” auf den Lern-
gegenstand, die nur unter weitgehender Selbstbestimmung
des Lernzeitpunktes und des Lerngegenstands entsteht.

Einige Schulen, die unter dem Einfluss der reformpadago-
gischen Bewegung entstanden, setzten das Prinzip der Selbst-
steuerung des Lernens ihrer Schiilerschaft weit radikaler um
als es das sich reformierende Bildungswesen in den zwanziger
Jahren im Allgemeinen tat. Ein Beispiel hierfiir ist das bis heu-
te existierende englische Landerziehungsheim Summerhill.
Alexander S. Neill, der Schulgriinder, stellte den Besuch des
Unterrichts fiir seine Schiiler véllig frei und fiihrte die ”Selbst-
regierung” ein: D.h. die Schiilerschaft erlisst die meisten Re-
geln des Gemeinschaftslebens durch basisdemokratische
Abstimmungen selbst.

Diese liberalen Bestrebungen wurden in Deutschland nach
1933 von den Nationalsozialisten abrupt und gewaltsam un-
terbrochen. Ihre Gehorsams- und Drill-Padagogik war wie ihr
totalitdres politisches System straff-fiihrend organisiert. In
den unmittelbaren Nachkriegsjahren war auch das Bildungs-
wesen mit dem Wiederaufbau beschiftigt. Der Trend der
Reformpadagogik zur verstirkten Selbststeuerung des Ler-
nens wurde zundchst nicht ausgeprigt wieder aufgegriffen.

Um so radikaler meldete sich ab 1967 die Studentenbewe-
gung mit ihrem Angriff auf ”autoritéire Strukturen” in Familie,
Schule und Hochschule und ihrer Forderung nach einer "an-
tiautoritdren Padagogik” zu Wort. Selbstbestimmung des Kin-
des wurde, etwa in den selbstorganisierten ”Kinderldden”,
zum Hauptprogramm-Punkt erklirt. Das Kredo dieser Bewe-
gung driickte Holt 1970 so aus: Wir lernen am besten, wenn
wir selbst entscheiden, was, wann, wie und aus welchen Griin-
den und mit welchen Zielen wir zu lernen versuchen (dt. 1999,
84). Neills Summerhill wurde von den Antiautoritiren welt-
weit vereinnahmt und damit international bekannt gemacht.
Eine derartige Liberalisierung des Lernens blieb von der Er-
ziehungswissenschaft nicht unkommentiert und unkritisiert
(z.B. Weber 1974). Einerseits hatte die antiautoritire Bewe-
gung sehr wohl einen nicht unerheblichen Einfluss auf das
padagogische “Establishment™ und seine Bildungsreform (ein
Einfluss, der in den 70er Jahren im inkonsistent verwendeten
Begriff "emanzipatorische Erziehung” zum Ausdruck kam).
Andererseits formierte sich eine "Gegenreformation” zu einer
neokonservativen Pdadagogik, welche die Riickkehr zu tradi-
tionellen Werten im Rahmen einer ,restaurativen Anpassungs-
padagogik™ forderte.

Wenn trotz dieses emanzipatorischen Einflusses, der bis
heute anhilt, auch die Padagogik des Staatsschulwesens der
Gegenwart in den Augen Vieler immer noch weitgehend zu
fremdbestimmt ablauft (vgl. Oblinger 1989, 151; Schiefele 1993,
185), so lasst die erziehungswissenschafiliche Reflexion der
letzten Jahre doch einen verstiarkten Trend zum selbst-
gesteuerten Lernen erkennen.
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Selbstgesteuertes Lernen wird in der Schulpidagogik mit
“Selbsttatigkeit” bezeichnet und z.B. im “offenen” oder
"handlungsorientierten Unterricht” praktiziert. In der neue-
ren schulpidagogischen Literatur werden solche wenig-len-
kenden Unterrichtsmethoden und -prinzipien propagiert, die
hauptsichlich von der US-amerikanischen Forschung unter-
sucht bzw. entwickelt wurden. "Selbsttitigkeit” bedeutet eine
Titigkeit aus eigenem Antrieb und aufgrund eigener Zielset-
zung der Schiilerschaft. Sie ist in aktiven Lehrmethoden wie
dem Planspiel, der Fallstudie, der Gruppen-, Partner-, Projekt-
und Freiarbeit vorgesehen. Im offenen Unterricht werden Lern-
gegenstdnde nicht institutionell vorgegeben, sondern zwi-
schen Lehrenden und Lernenden verhandelt. Die Forschung
befasst sich seit Mitte der 70er Jahre unter den Bezeichnun-
gen "Lernstrategien” und "Lernstile” mit der Erklédrung selbst-
gesteuerten Lernens, wobei vom anthropologischen Bild ei-
nes aktiven, selbstreflexiven Individuums ausgegangen wird.
Beim "entdeckenden Lernen™ (learning by discovery) suchen
und transformieren die Lernenden Informationen selbst-
standig und konstruieren Wissen durch eigene Aktivitaten.
“Problemorientierter” Unterricht fordert divergente Denkwege,
schafft Autonomiespielrdume und wendet sich gegen die ein-
linige und kleinschrittige Engfiihrung des Schiilers zu einer
einzigen Losung (Einsiedler 1998, 11). Seit Beginn der 80er
Jahre werden konstruktivistische Instruktionstheorien disku-
tiert, die weitgehend selbststandiges Lernen in einer “offe-
nen” Lernumgebung beschreiben und dem Lernenden hohe
Eigenverantwortlichkeit zusprechen; z.B. das “situierte Ler-
nen” (situated learning), bei dem die Lernenden in komplexen
authentischen, lebensnahen Anforderungssituationen Pro-

bleme selbst l6sen und die dafiir notwendigen Voraussetzun-
gen erarbeiten.

Auch in der Erwachsenenpadagogik der 90er Jahre wird in
systemischen™ bzw. “konstruktivistischen” Ansitzen das
selbstbestimmte (self-directed) Lernen betont (Leutner 1998).
Da hier allerdings der padagogische Ertrag an konkreter
Handlungsorientierung fiir die Erwachsenenbildung - neben
hochabstrakten Forderungen und Hinweisen - bislang schmal
geblieben ist und dieser zudem weder dramatisch innovativ
und originell ausfillt noch in einer engen bzw. zwangslaufi-
gen Verbindung zur elaborierten Systemtheorie und zum Kon-
struktivismus steht (Schmidt 1988), ist es fraglich, ob ein Re-
kurs auf diese komplexen Metatheorien tatsichlich lohnens-
wert ist bzw. ob dieselben Schlussfolgerungen nicht anders
einfacher ableitbar sind (vgl. Arnold/Siebert 1995, 5f). Ein
epistemologischer Fortschritt liegt nicht allein schon darin,
auf einer hochabstrakten Ebene lineare monokausale Lern-
modelle zuriickzuweisen und zirkuliir-systemische zu fordern,
sondern die erfahrungswissenschaftliche und praktische An-
wendbarkeit Letzterer konkret zu demonstrieren. Systemisches
Denken ist leichter einzufordern als kognitiv tatsichlich hand-
zuhaben.

Gegenwirtig hat sich neben dem Regelschulwesen eine welt-
weite Alternativschulbewegung etabliert (Mintz 1994; Bor-
chert/Maas 1998; KlaBen/Skiera 1993: Klemm/Trem| 1989), die
sich dem selbstgesteuerten Lernen verschrieben hat und auch
in Entwicklungslidndern institutionell vertreten ist (Singer
1997). Einige dieser Schulen lehnen sich an die Summerhill-
Pidagogik an, wobei die meisten in der Autonomiefrage nicht
ganz so weit gehen wie ihr englisches Vorbild. Beispielsweise

Kindheit und Jugend in Jinotega. Nicaragua (Foio: L. Heusohn)
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hat die thailindische Moo-Ban-Dek-Schule ihre urspriingli-
che Konzeption der vélligen Freiwilligkeit des Unterrichts-
besuchs inzwischen etwas eingeschrankt: Schiiler werden
angehalten, zumindest den Unterricht in den Basisfichern
regelmiBig zu besuchen. Die Mehrheit der Schiilerschaft tut
dies ohnehin aus eigenem Antrieb. Andere ermutigt man in
einem personlichen Gesprich zu diesem Minimum, auch in-
dem man sie iiber die Folgen von Analphabetismus aufklart
(Nagata 1997).

Untrennbarkeit von Fremd- und Selbststeuerung

Lernen ist der psychische Prozess der erfahrungsbedingten
Verinderung oder des Erwerbs von Verhaltensdispositionen.
Daneben wird Lernen auch als zielgerichtete Tarigkeir des
Erwerbs von Wissen begriffen. Leutner nennt den ersten den
psychologischen und den zweiten den padagogischen Lern-
begriff (1998, 198). Hier wird vorgeschlagen, den ersten den
wissenschaftlichen Lernbegriff zu nennen und den zweiten
den alltagssprachlichen. Mit “selbstgesteuertem Lernen” ist
ein Lernen gemeint, das im wesentlichen auf der Initiative der
Lernenden und nicht etwa weiterer Personen wie Erziehen-
den oder Lehrkriften beruht. Beim “selbstgesteuerten Ler-
nen” wird an "explizites” Lernen gedacht, das von absichtli-
chen Lernhandlungen ausgeht (hier ist nicht der Alltags-
begriff des Lernens gemeint). Daneben gibt es “implizites™
Lernen, das unbeabsichtigt, ungewollt, sozusagen beildufig

Kindheit und Jugend in Jinotega (Foto: L. Heusohn)

geschieht (z.B. Weinert 1991; Ludwig 1999, 96). Beispielswei-
se lernt ein Kind weite Teile seiner Muttersprache implizit,
also ohne dafiir zielbewusste Anstrengungen zu unter-
nehmen; z.B. indem es hért, wie sich Erwachsene unterhalten.
Eine Fremdsprache wird hingegen in der Regel groBtenteils
absichtlich erworben, indem Kinder grammatikalische Regeln
einiiben oder versuchen, sich bewusst Vokabeln einzuprid-
gen. Bei impliziten Lernprozessen stellt sich die Frage der
Selbststeuerung nicht, da diese beildufige Art des Lernens
unvermeidbar stark auBengelenkt ablauft. Weite Teile der ”So-
zialisation” gehoren hierzu (Schmidt 1989, 190f; vgl. auch
Schiefele 1993, 185). Praktische padagogische Entscheidun-
gen hinsichtlich der Gewzhrung von Selbststeuerung betref-
fen also nur den relativ schmalen Bereich des expliziten Ler-
nens.

Aber auch beim expliziten Lernen sind der Selbstbestimmt-
heit gewisse Grenzen gesetzt. Denn ein solches Lernen ent-
hilt immer selbst- und auBengesteuerte Anteile. Es gibt also
kein ausschlieBlich fremdgeleitetes, aber auch kein vollig
selbstgeleitetes explizites Lernen. Auch fremdbestimmte Auf-
gabenstellungen schlieBen selbstbestimmtes Lernen nicht
grundsitzlich aus (Deci/Ryan 1993).

Vollige Entscheidungsfreiheit besteht beim Lernen nicht.
Sonst kénnte sich jede Person Fahigkeiten in beliebiger Zeit
und Menge aneignen. Ahnliches gilt aber auch fiir fremdbe-
stimmte Lernhandlungen. Auch diese sind chne eine gewis-
se Selbstbestimmung nicht méglich. Der Erfolg jeder Erzieh-
ungs- und Unterrichtsmethode steht und fallt letztlich mit dem
Lernwillen und der Kooperationsbereitschaft der Lernenden.
Eine Wahl zwischen Selbst- und AuBenbestimmtheit besteht
also nur innerhalb gewisser Grenzen. Auf eines kann aller-
dings durchaus vollig verzichtet werden: auf das Ausiiben
von Druck, Direktiven oder Zwang. Fremdbestimmung be-
steht aber nicht unbedingt darin, auf Kinder Druck auszu-
iiben. Die Bezeichnung “selbstgesteuert” kann also nur dar-
auf hinweisen, dass zu einem so genannten Lernen relativ
viele selbstbestimmte Verhaltensanteile beitragen.

Ausblick

Die bewusste Ermoglichung von mehr oder weniger ausge-
pragter Selbststeuerung des Lernens der Zu-Erziehenden
durch die Erziehenden ist eine der groBen padagogischen
Entdeckungen (nicht Erfindungen!) des 20. Jahrhunderts.
Vorldufer in den beiden vorausgegangenen Jahrhunderten
waren entweder ausschlieBlich Theoretiker, die ihre Ideen we-
der aus unmittelbarer Anschauung ableiteten noch praktisch
erprobten (etwa Rousseau mit seiner Erziehungsfiktion
“Emile”) oder Pddagogen, die nur vereinzelte, meist kurz be-
stehende Institutionen betrieben und damit kaum Breitenwir-
kung erzielten (etwa Tolstojs Schule; Stephens 1997). Aller-
dings ist auch im 20. Jahrhundert keine kontinuierliche Ent-
wicklung von der Fremd- zur Selbststeuerung feststellbar. Wie
die vorangegangenen Ausfiihrungen skizzieren sollten, wur-
de die Idee des selbstgesteuerten Lernens im padagogischen
Denken und Handeln vielmehr in Pendelbewegungen mehr-
fach aufgegriffen und partiell wieder fallengelassen. Es han-
delt sich also erstens nicht um einen abrupten Bruch zwi-
schen einer das fremdbestimmte Lernen betonenden “Er-
zeugungsdidaktik” und einer “"Ermoglichungsdidaktik”, die
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den selbstorganisierten Wissenserwerb stiitzt - wie er aus
kontrastierend-chronologischen Darstellungen hervorzuge-
hen scheint (Arnold/Siebert 1995, 6, 148). Zweitens ist die
Frage der Fremd- und Selbststeuerung keine eines “entweder
oder”, sondern eine eines “mehr oder weniger”. Der Ansatz
der Selbststeuerung diirfte am Ausgang dieses Jahrhunderts
jedoch insgesamt so viel Terrain “erobert” haben, dass seine
vollige Riicknahme fiir das beginnende dritte Jahrtausend
kaum vorstellbar erscheint.

Soweit neue praskriptive Ideen in der Pidagogik - wie eben
dieser Ansatz - in der Erziehungs- und Bildungspraxis tat-
sdchlich umgesetzt werden, ist dies selten allein auf die Uber-
zeugungskraft des "besseren Arguments” oder gar eines
empirischen Erfolgsbelegs zuriickzufiihren, sondern auch auf
die Passung zwischen Idee und aktueller soziokultureller
Parallelentwicklung im 6ffentlichen und privaten Raum. Die
Idee des selbstgesteuerten Lernens spiegelt den gegenwiirti-
gen Zeitgeist der "westlichen” Industriegesellschaften wi-
der, der sich (unter anderem) durch eine Tendenz zur Liberali-
tit, Demokratisierung, Pluralisierung, Emanzipation,
Permissivitit und Toleranz auszeichnet (Ludwig 1997b).
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Manfred Liebel

Ein neues Paradigma in
der Kindheitsforschung?!

Unter dem Eindruck des Kinderrechts-Diskurses und der
(anti-)padagogischen Initiativen, die das traditionell hierar-
chische Verhélmis zwischen Erwachsenen und Kindern infra-
gestellen, wird seit den 80er Jahren auch in den Sozialwissen-
schaften iiber die soziale Positionierung von Kindern und ihr
Verhiltnis zu Erwachsenen neu nachgedacht und geforscht.
Man beginnt die Betrachtungsweise des Kindes als kulturlo-
ses, passives, inkompetentes Wesen, das nur dazu da und in
der Lage sei, von Erwachsenen zu lernen und sich ”auf das
Leben” vorbereiten zu lassen, zu hinterfragen und fragt nun
auch nach dem, was Kinder kénnen und Erwachsenen “ge-
ben” konnen. Die “neue Perspektive auf Kindheit” (Honig
u.a. 1996, S.10; vgl. auch Alanen 1994), die sich in der sozial-
wissenschaftlichen Kindheitsforschung herausbildet, sieht
Kinder nicht linger, wie bisher vor allem in der Sozialisa-
tionsforschung und Entwicklungspsychologie tiblich, als erst
noch zu entwickelndes Wesen, sondern begreift es als kom-
petentes "Subjekt” und ”Akteur”. Ahnlich wie in dem latein-
amerikanischen Diskurs zum Protagonismus der Kinder geht
die neuere Kindheitsforschung dazu iiber, die Kinder *poin-
tiert als Produzenten ihres Lebenszusammenhangs statt als
Rezipienten der Erwachsenenkultur zu betrachten” (Honig u.a.
1996, 5.11) und das bisher dominierende Entwicklungskon-
zept “als Metapher der Bevormundung” (ebd.) zuriickzu-
weisen.

Der britische Soziologe Chris Jenks wendet sich Anfang
der 80er Jahre gegen das sozialisationstheoretische Konstrukt
der "Entwicklung”. Als spezifisches Charakteristikum der
Kindheit beschrinke sie Kindheit auf den Aspekt des Erwach-
senwerdens. Entwicklung setze eine Differenz von “Kinds-
ein” und “Erwachsensein” voraus, gehe ihr aber nicht nach,
sondern verzeitliche sie und hebe sie in einem imaginiren,
normativen Typus von "Erwachsenheit” auf. Diese kognitive
Operation werde als “Entwicklung” bzw. “Sozialisation” un-
ter der Hand zur Eigenschaft von Kindern erkldrt (Jenks 1992,
zit. n. Honig u.a. 1996, S.12).

Der angloamerikanische Sozialphilosoph Garreth B.
Matthews kritisiert an der “konventionellen Sichtweise der

Kindheit als Entwicklung entlang altersbezogener Stadien,
die auf immer mehr Reife abzielen” (Matthews 1995, S.34), si¢
versperrten den Blick dafiir, “was Kinder ihrerseits Erwachse-
nen zu bieten haben” (a.a.0., S.28). Die Entwicklungstheorien
iiber Kinder wiirden die Kinder “dehumanisieren”. ”Statt Kin-
der wirklich zu verstehen und ihnen Mut zu machen, fithren
sie stattdessen dazu, ihnen gegeniiber eine herablassende
Haltung einzunehmen” (a.a.O., .48 f), z.B. verdeckten di¢
Theorien von Piaget zur kognitiven Entwicklung “das Aus-
maB der Denkfihigkeit unserer Kinder” (a.a.0., S.67). Mit dem
“Reifeargument” seien eine Haltung und WertmaBstibe Kin-
dern gegeniiber verbunden, “die systematisch ihr Denken
entwerten, ihre Sensibilitit, ihre Erfahrung und alles, was sie
kreativ hervorbringen” (a.a.0., S.190). Herablassung gegen-
iiber Kindern sei véllig unangebracht, da sie “uns in ihrer
direkten Unmittelbarkeit zuriick zu den grundlegenden Din-
gen bringen” (a.a.0., S.108). Sie besdBen “eine Spontaneitit
und Ungezwungenheit, Perspektiven aufzuzeigen oder eine
Sensibilitat fiir Komplexes und in sich Widerspriichliches, die
den meisten Erwachsenen schwerfillt” (a.a.0., S.187).

Mit der Kritik an den Entwicklungskonzepten wird in der
angloamerikanischen und westeuropéischen Kindheitsfor-
schung ein Paradigmenwechsel eingeleitet, demzufolge Kin-
der "nicht als ‘Werdende’, sondern als hier und jetzt so ‘Sei-
ende’, als Subjekte, als vollwertige Mitglieder einer Gesell-
schaft” (Honig u.a. 1996, S.13) zu betrachten seien. In Ab-
grenzung von der Sozialisationsforschung, der ein erwachse-
nenzentrierter Blickwinkel (” Adultismus™) vorgeworfen wird,
stellt die kindheitssoziologische Forschung und Theorie-
bildung nun “die alltagskulturelle Praxis der Kinder und ihre
Interessen in den Mittelpunkt” (ebd.).

Um die Kompetenzen und das Agieren der Kinder unver-
stellt wahrzunehmen, entstehen empirische Ansitze einer
“Ethnographie der Kindheit aus Kinderperspektive” (Zin-
necker 1996, S.46). Die Ethnograflnnen richten ihre Aufmerk-
samkeit auf die sozialen Netzwerke, Interaktionsbeziehungen
und Freundschaften der Kinder. Sie lassen sich von der An-
nahme leiten, da Kinder eine Mikrogesellschaft und inner-
halb dieser soziale Handlungsregeln und soziale Moral aus-
bilden, und zwar weitgehend unabhéngig von den Erwachse-
nen (fiir die USA vgl. Youniss 1994, fiir Deutschland Krapp-
mann/Oswald 1995).

Wihrend solche Studien weitgehend deskriptiv bleiben,
fragen andere Kindheitsforscherlnnen zunehmend auch nach
den sozialen Voraussetzungen der Herausbildung der auto-
nomen Kindergesellschaften. Sie nehmen an, daB epochale
Verdnderungen in den Kindheitsbildern der Erwachsenen und
den Aufwuchsbedingungen der Kinder dazu gefiihrt haben
und weiter dazu fithren, da3 Kinder sich auf historisch neuar-
tige Weise in der Gesellschaft wahrnehmen und verorten.

Schon Mitte der 70er Jahre hatte der franzosische Soziolo-
ge Jean-Claude Chamboredon einen tendenziellen Wandel in
der sozialen Definition von Kindheit konstatiert. Das Kind
werde nicht mehr als "prikulturelles”, gleichsam subjektloses
Wesen betrachtet, sondern schon vom Babyalter an als "kul-
turelles” Subjekt entdeckt (Chamboredon 1975, S.5). Dabei
werde es als urspriinglich kiinstlerisches Wesen” wahrge-
nommen, das im spontanen Spiel lernt und dazu gelangen
konne, “es selbst zu sein” (a.a.0., S.14). Es werde bemerkt,
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dal} schon sehr kleine Kinder zur pro-
duktiven Selbstexpression fihig sind
und dafl man “was mit ihnen machen
kann”. Dem Kind wird schon von frii-
hem Alter an eine kulturschaffende
“interpretative Kompetenz” zuer-
kannt, die auch fiir Erwachsene vor-
bildlich sein kénne. Auf hnliche Wei-
se betont die franzosische Psychothe-
rapeutin Caroline Eliascheff, die das
Sozialverhalten “autistischer” Saug-
linge und Kleinkinder studierte, man
miisse “jedes Kind als ein selbstindi-
ges Wesen betrachten, das autono-
me Wiinsche hat, lange bevor es fi-
hig ist, in der Wirklichkeit autonom zu
sein, und man darf den Mangel an Er-
fahrung und das sprachliche Unver-
mdgen nicht mit einem Nichts gleich-
setzen” (Eliascheff 1997, S.186).

Eher soziologisch argumentierende

Kindheitsforscherlnnen in Deutsch-
land betonen, den Kindern seien zwar
seit der frithen Reformpadagogik “vom Kinde aus” (Key 1905)
"Selbstbestimmung und Eigenstéindigkeit mehr und mehr aus-
driicklich zugestanden” worden (Zeiher 1996, S.17), aber die-
ses Zugestdndnis sei auf die piddagogischen Binnenriume
beschrankt geblieben und habe die "Erwachsenenzentriert-
heit” der modernen Gesellschaft nicht angetastet. Erst jetzt,
gegen Endes des Jahrhunderts, sieht Helga Zeiher sowohl
“individualititsbezogenes Denken™ als auch "die gesellschaft-
liche Realitéit der Kinder soweit entwickelt, daB Kindern nicht
linger vorenthalten werden kann, als Personen mit eigenen
Rechten und als Bevolkerungsgruppe mit eigenen Bediirfnis-
sen, Interessen und Teilhabeanspriichen™ behandelt zu wer-
den” (a.a.0., S.18).

Um die epochalen Veréinderungen in der gesellschaftlichen
Realitdt der Kinder zu kennzeichnen, verweist Zeiher auf
“Fragmentierungen und formale Organisation” im Alltag der
Kinder und die "Enthierarchisierung der Eltern-Kind-Bezie-
hungen” (ebd.). Zudem habe der Medien- und Konsumgiiter-
markt “Freiheitsspielrdume der Kinder jenseits des Schutz-
und Vorbereitungsraums” (ebd.) generiert (vgl. Hengst 1996).
Thr Fazit: "Die aktuellen politischen Emanzipationsbestrebun-
gen fiir Kinder haben ihre reale Basis sowohl in den Umbrii-
chen der Institution der Kindheit wie auch in der Ausbildung
der Kinderkultur, die im Zusammenhang mit Marktprozessen
eigenen gesellschaftlichen Raum findet, und die nicht mehr
durch Erziehungsabsichten steuerbar ist” (Zeiher 1996, S.18).

Die sozialen Phinomene, die fiir Zeiher grundlegende Um-
briiche in der gesellschaftlichen Positionierung von Kindern
markieren, entsprechen ziemlich genau dem, was Soziologen,
die dem traditionellen Verstdndnis von Kindheit als Schutz-
und Vorbereitungsphase verhaftet sind, schon vor Jahren
veranlafit hat, das "Verschwinden der Kindheit” (Postman
1983) an die Wand zu malen. Andere Kindheitsforscher zie-
hen es vor, in diesem Zusammenhang von einer “beschleu-
nigten Kindheit” (Zinnecker 1997, S.490) zu sprechen, womit
zum Ausdruck gebracht werden soll, dal Kinder aufgrund

inotega, Nicaragua (Foto:

neuer sozialer Erfahrungen und Lebenskonstellationen frii-
her zu ”Jugendlichen” werden. Zinnecker verweist hierzu auf
die in einem fritheren Lebensalter geforderte und erméglichte
Teilhabe an Leistungen in Schule, Sport und Kultur, die frithe-
re Teilhabe an den bislang eher der Jugendphase attribuierten
“Konsumfreiheiten” und die frither einsetzende Meinungs-
und Geschmacksbildung und politische Partizipation (vgl.
Zinnecker 1997, S.490).

Bemerkenswert ist, daB in jiingster Zeit unter Kindheits-
forscherInnen des Nordens auch Uberlegungen dariiber an-
gestellt werden, inwieweit die neue Positionierung von Kin-
dern auch mit einer grundlegenden Verinderung in den "6ko-
nomischen Verhéltmissen der Kinder” (so das Schwerpunkt-
thema von Heft 1 (1998) der Zeitschrift fiir Soziologie der Erzie-
hung und Sozialisation; vgl. auch Hengst/Zeiher 1999) ein-
hergeht. Diese Uberlegungen beschrinken sich nicht auf die
Frage, welche Auswirkungen auf das Selbstverstindnis von
Kindern ihre Entdeckung als "Konsumkraft” hat, sondern
beziehen sich auch auf neue Formen und Bedeutungen von
“Kinderarbeit”.

Nach Ansicht zweier Kindheitsforscherinnen aus Skandi-
navien und GroBbritannien ist das Interesse, die Kinder als
soziale Akteure ernstzunehmen, geradezu darauf verwiesen,
sich auch in Wohlstands- und Wohlfahrtsgesellschaften mit
der Kinderarbeit auseinanderzusetzen (vgl. Solberg 1990,
1997; Morrow 1994). In einer Revision von Studien zur Arbeit
von Kindern in den USA und einigen européischen Lindern
kommt Heinz Hengst zu dem SchluB, daf unter Zugrundele-
gung eines offenen Konzepts von Arbeit, das sich nicht auf
Lohn- und Hausarbeit beschrankt, Kinder heute in einem gro-
Ben AusmaB als "5konomische Subjekte” agieren. Dabei “wird
deutlich, daf} die herkémmlichen Trennungen von Kinder- und
Erwachsenenaktivititen, von Spielen, Lernen und (selbst wis-
senschaftlichem) Arbeiten liquide geworden sind” (Hengst
1998, S.246).

Der osterreichische Okonom und Soziologe Helmut Win-

eusonn,
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tersberger entdeckt bei seinem Versuch, ”die Evolution mo-
derner Kindheit in wirtschaftsgeschichtlicher Perspektive™
(Wintersberger 1998, S.77) zu skizzieren, gar Anzeichen dafiir,
daB Kinder in einem neuartigen Sinn heute wieder zu "Produ-
zenten” werden (a.a.0., S.82f), und hilt es zum besseren Ver-
sténdnis dieses Prozesses fiir erforderlich, “eine neue po-
sitive Definition von Kinderarbeit” (a.a.O., S.83) zu formulie-
ren.

Selbst in den avanciertesten Arbeiten der neueren sozial-
wissenschaftlichen Kindheitsforschung bleibt merkwiirdig un-
bestimmt, ob der konstatierte Wandel in der Lebenswirklich-
keit der Kinder und ihre neue soziale Positionierung erwarten
1aBt, dafl die Kinder tatsichlich als " Akteure” oder ”Subjek-
te” eine einfluBreichere Rolle in der Gesellschaft spielen.

Anmerkungen:

1 Vorabdruck aus: Manfred Liebel: Protagonismus, Kinderrechte und
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schaften der TU Berlin; Berater von
Projekten mit marginalisierten Kin-
demn und Jugendlichen sowie der Be-
wegung der arbeitenden Kinder in
Zentralamerika; mehrere Buchver-
offentlichungen uber Kinderarbeit,
Kulturen und soziale Bewegungen von
Kindern und Jugendlichen, insbe-
sondere in Lateinamerika.
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Als ehrenamtliche Mitarbeiterin von Unicef Ulm
biete ich seit vielen Jahren in allen Schularten Un-
terrichtsstunden zu entwicklungspolitischen The-
ma an.

Im Jahr 1999 war ich fast ausschlieflich mit der
Kinderrechtskonvention beschiftigt, da deren Ra-
tifizierung durch fast alle Lander der Welt sich am
19.9.99 zum 10. Mal jahrt. Dazu wurde bundesweit
eine "Kinderrechtswahl” durchgefiihrt, die von ei-
nem Kinderschutzbiindnis ausgearbeitet wurde,
das aus UNICEF, dem Kinderschutzbund, terre des
homes und dem Kinderhilfswerk besteht.

Um moglichst viele Kinder der Stadt zu errei-
chen, haben sich Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
vom Ulmer Kinderschutz, von Unicef Ulm und des
Kinder- und Jugendparlaments Ulm zusammenge-
tan, um von Februar 1999 bis Juli 1999 die Kinder-
rechte in Ulm bekannt zu machen und die Umfrage
durchzufithren. Uber die Rektorenkonferenz der
Ulmer Schulen, verschiedene Gesamtlehrerkonfe-
renzen, persénliche Gespréche mit Erzieherinnen
und Erziehern und iiber die Presse versuchten wir

Christel Lange

“Rechte fiir unsere
Kinder? - Pflichten, die
sollten sie besser
kennenlernen!”

Unicef-Arbeit an Schulen am Beispiel der
Kinderrechtskonvention.
Ein Erfahrungsbericht

mdglichst viele Erwachsene fiir diese Aktion zu
gewinnen. Wir stellten Infomaterial zur Verfiigun g,
damit sie in ihren Klassen und Jugendgruppen mit den Kin-
dern besser iiber die Kinderrechtskonvention sprechen und
liber die festgelegten Rechte informieren konnten. Im Mittel-
punkt stand die Frage, wo auf der Welt und wo in ihrer Umge-
bung diese Rechte missachtet werden?

Unversténdnis und Abwehr begegneten mir fast iiberall
dort, wo ich Erwachsenen mein Anliegen vorbrachte (z.B. in
den Gesamtlehrerkonferenzen). "Rechte fiir unsere Kinder?
Pflichten, die sollten sie besser kennenlernen!” war vielerorts
die Meinung. Unkenntnis iiber die Ausfithrungen der Kinder-
rechtskonvention, ja deren Existenz, wurde oftmals deutlich.
Es galt also zunichst das Interesse der Lehrer und Lehrerin-
nen fiir dieses Thema zu wecken, ihnen klar zu machen, dass
mit der Beteiligung ihrer Schule bei dieser Umfrage verbes-

L

Kindheit d Jugend in Jinotega, Nicaragua (Foto: L. Heuson

serungswiirdige Storfaktoren des Schulklimas zutage triten
und deren gezielte Bearbeitung eine Entlastung fiir alle brin-
gen konnte.

Viele nahmen das angebotene und ansprechend gestaltete
Infomaterial gerne an, jedoch waren nur wenige der meist zahl-
reich anwesenden Lehrer/Innen in den Gesamtlehrerkonfe-
renzen wirklich interessiert, d.h. wenige waren bereit, sich in
das Thema einzuarbeiten und mit den Kindern dariiber zu
sprechen. Doch iiberall, wo wir den Unterricht selbst iibernah-
men, mit den Kindern und Lehrern redeten und die Kinder-
rechte bearbeiteten, war das Interesse und die Zufriedenheit
groB. Die "Kinderrechtswahl” wurde offen und gerne von
den Kindern angenommen, und die Rektoren der jeweiligen
Schule waren vor allem sehr daran interessiert zu erfahren,
inwiefern sich "ihr” Ergebnis von dem
anderer Schulen der Stadt unterschied
und baten um Mitteilung aller Ergeb-
nisse. Die Schiiler konnten immer gut
nachvollziehen, um welche Rechte es
ging, wenn wir uns iiberlegten, warum
Kinder tiberhaupt besondere Rechte
brauchen, und sie verstanden auch sehr
gut, dass ein Recht wahrnehmen auch
bedeutet, das Recht des Anderen zu
schiitzen. Ich hatte den Eindruck, dass
die Kinder aus diesen Info-Stunden viel
mit nach Hause nahmen, viel miteinan-
der zu reden hatten und vielleicht auch
dariiber nachdenklich wurden, wie weit
hier in unserer Welt und in der Welt der
Entwicklungslidnder die Rechte des
Kindes beachtet bzw. missachtet wer-
den.

Warum scheuen sich jedoch Erwach-
sene, dieses Wissen an Kinder weiter-
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zugeben? Vielleicht weil "Wissen Macht™ bedeutet? Haben
die Erwachsenen vielleicht Angst, dass Kinder und junge
Menschen ihr Wissen einsetzen? Dies ist fiir mich eine zentrale
Frage bei meiner Arbeit in Schulen.

Erst, wenn wir alle verstehen, warum die Rechte der Kinder
fiir alle Kinder wichtig sind, werden wir auch die Pflicht aner-
kennen, diese Rechte zu schiitzen. Wir, d.h. die Erwachsenen
und die jungen Menschen, werden lernen miissen, miteinan-
der zureden, Vertrdge miteinander auszuhandeln, die uns hel-
fen, die Rechte der Kinder einzuhalten.

Einige Lehrer begegneten mir nach Schuljahrsende und
driickten ihr Bedauern dariiber aus, dass sie zu wenig Zeit flir
dieses doch so wichtige und interessante Thema gehabt hit-
ten. War die Zeit zwischen Februar und Juli 1999 zu kurz oder
gar zu lang? Werden sie es bei Gelegenheit nachholen und in
den Unterricht einbauen? Oder war ihr Bedauern verlegen-
heitsbedingt und rhetorisch? Ich weil} es nicht!

Es ist nie zu spit iiber die Rechte des Kindes im Unterricht
zu sprechen!

Mut mochte ich allen Lehrern und Lehrerinnen machen,
dieses "auBlerschulische” Thema im Unterricht aufzugreifen.
Die Kinder werden gerne mitmachen und werden auch sehr
schnell verstehen, warum es wichtig ist, die eigenen Rechte
kennenzulernen. Sie werden ihre Rechte wahrnehmen wollen,
werden aber auch ihre Pflichten erfiillen, wenn wir Erwachse-
nen ihnen diesen wichtigen Zusammenhang erklaren.

Vielleicht verstehen sie besser als wir Erwachsenen, dass
wir in "Einer Welt” leben und die Kinderrechtskonvention fiir
alle Kinder auf der ganzen Welt Giiltigkeit hat.

Christel Lange, Jahrgang 47. Ehrenamtlich tatig seit Jahren bei UNICEF
und dem Ulmer Weltladen. Eine Reise nach Mosambique im Auftrag
von Unicef Deutschland sowie nach Uganda im Auftrag des Ulmer
Weltladens.

Fiir 13 bis 18jihrige.
Deine Rechte

1. Alle Kinder und Jugendlichen haben die glei-
chen Rechte. Kein Kind oder Jugendliche/r darf we-
gen ihres/seines Geschlechts, ihrer/seiner Hautfarbe,
ihrer/seiner Sprache oder ihrer/seiner Religion benach-
teiligt werden.

2. Kinder und Jugendliche haben das Recht auf
das grofitmagliche Maf3 an Gesundheit sowie auf
Gesundheitsvorsorge und medizinische Betreuung.

3. Kinder und Jugendliche haben das Recht auf eine
kostenlose Grundschulbildung. Ausserdem soll ih-
nen der Besuch einer weiterflihrenden Schule ermog-
licht werden.

4. Kinder und Jugendliche haben das Rechr auf
Erholung, Freizeit und die Teilnahme an kulturellen
und kiinstlerischen Aktivititen.

5. Kinder und Jugendliche haben das Recht sich zu
informieren, ihre Meinung frei zu duflern und gehort
zu werden.

6. Kinder und Jugendliche haben das Recht auf
gewaltfreie Erziehung und vor MiBbrauch und Mif3-
handlung geschiitzt zu werden.

7. Kinder und Jugendliche haben das Recht, im
Krieg und auf der Flucht besonderen Schutz und Hilfe
zu erhalten.

8. Kinder und Jugendliche haben das Recht, vor aus-
beuterischer Arbeit und sexuellem Missbrauch ge-
schiitzt zu werden.

9. Kinder und Jugendliche haben

0

Kindheit und Jugend in Jinotega, Ncaragua (Foto: L. Heusohn)

das Recht, mit ihren Eltern zu leben
und Kontakt zu beiden Elternteilen zu
haben, wenn diese getrennt leben.

10. Kinder und Jugendliche, die
behindert sind, haben das Recht auf
besondere Unterstiitzung und For-
derung sowie auf eine aktive Teilnah-
me am gesellschaftlichen Leben.

(UNICEF / Deutsches Kinderhilfswerk /
terre des hommes / Deutscher Kinder-

schutzbund)
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Christel Lange / Ulrich Klemm

Ulmer
Kinderrechtswahl
1999.

Befragung iiber
verletzte Kinderrechte

In einem Aktionsbiindnis von UNICEF Ulm/Neu-Ulm, dem
Kinderschutzbund Ulm/Neu-Ulm und dem Ulmer Kinder- und
Jugendbiiro wurde im Zeitraum von Januar bis Juli 1999 in
und um Ulm eine Kinderrechtswahl durchgefiihrt, die Bestand-
teil einer bundesweiten Befragung von Kindern von 8 bis 18
Jahren war. Ausgangspunkt dieser Umfrage, die erstmalig in
der BRD erfolgte, war die zehnjihrige Verabschiedung der
UN-Kinderrechtskonvention von 1989.

Auf der Grundlage eines kleinen Fragebogens, der in und
um Ulm an ca. 4500 Kinder im Alter von 8 bis 18 Jahren iiber
Schulen, Jugendhduser und Kinderbetreuungseinrichtungen
verteilt wurde, sollte eine Bestandsaufnahme von der Einhal-
tung der Kinderrechte in Ulm sowie weltweit aus der Sicht
von Ulmer Kindern vorgenommen werden.

Der Riicklauf betrug 3179 ausgefiillte Fragebogen, wobei
die Mehrzahl (2194) von Kindern im Alter von 10 bis 14 Jah-
ren ausgefiillt wurden. Die Geschlechterverteilung war mit
1627 Buben und 1552 M#dchen hilftig.

Im Fragebogen geht es um zwei Schwerpunkte: Einmal sol-
len die Kinder und Jugendlichen jeweils drei Rechte unter
den 10 zentralen Kinderrechten der UN-Konvention (das sind:
Gleichheit, Gesundheit, Bildung, Spiel und Freizeit, Freie Mei-
nungsiuBerung, Information und Gehér bekommen, Gewalt-
freie Erziehung, Schutz im Krieg und auf der Flucht, Schutz
vor wirtschaftlicher Ausbeutung, Elterliche Fiirsorge und
soziale Sicherheit, Betreuung bei Behinderung) auswihlen,
die aus ihrer Sicht in ihrem Ort, also Ulm, vernachlissigt wer-
den sowie weltweit.

Folgende Ergebnisse ergaben sich dabei unter den 3179
ausgefiillten Fragebogen:

Als zentrale Rechte, die in und um Ulm aus der Sicht der
Kinder verletzt werden, sind genannt worden:

Prioritét 1: Gleichheit: " Alle Kinder haben die gleichen Rech-
te. Kein Kind oder Jugendliche/r darf wegen ihres/seines Ge-
schlechts, ihrer/seiner Hautfarbe, ihrer/seiner Sprache oder
ihrer/seiner Religion benachteiligt werden” (1975 Kinder).

Prioritiit 2: Freie MeinungséuBerung: "Kinder und Jugendli-
che haben das Recht sich zu informieren, ihre Meinung frei zu
duBern und gehort zu werden™ (1465 Kinder).

Prioritét 3: Gewaltfreie Erziehung: Kinder und Jugendliche
haben das Recht auf gewaltfreie Erziehung und vor MiBbrauch
und MiBhandlung geschiitzt zu werden” (1338).

Als zentrale Rechte, die weltweit am meisten aus der Sicht
der Kinder in und um Ulm verletzt werden, sind genannt wor-
den:

Prioritit 1: Schutz vor wirtschaftlicher und sexueller Aus-
beutung: "Kinder und Jugendliche haben das Recht, vor aus-
beuterischer Arbeit und sexuellem MiBbrauch geschiitzt zu
werden” (1959 Kinder).

Prioritit 2: Schutz im Krieg und auf der Flucht: ”Kinder und
Jugendliche haben das Recht, im Krieg und auf der Flucht
besonderen Schutz und Hilfe zu bekommen™ (1433 Kinder).

Prioritét 3: Gesundheit: ”Kinder und Jugendliche haben das
Recht auf das groftmégliche Mall an Gesundheit sowie auf
Gesundheitsvorsorge und medizinische Betreuung” (1154
Kinder).

Das Entscheidende an dieser Befragung ist einmal der Pro-
zeB der Befragung selbst, d.h. die Sensibilisierung der Offent-
lichkeit, der Eltern, der P4dagogen und der Kinder hinsicht-
lich der UN-Kinderrechtskonvention. Die Aktion in Ulm wur-
de von der Presse wohlwollend und aktiv begleitet und in
unterschiedlichen Berichten (beispielsweise wurde eine
sechsteilige ausfiihrliche Interviewserie mit Kindern im Alter
von 8 bis 16 Jahren zu Kinderrechten in Ulm gebracht sowie
Interviews mit Erwachsenen) aufgegriffen.

Neben dieser Offentlichkeitsarbeit fiir Kinderrechte ist das
zweite zentrale Ziel die anschlieBende politische Diskussion
der Ergebnisse, z.B. im Ulmer Gemeinderat.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht nur zu einem erfolgrei-
chen Biindnis verschiedener Kinderschutzorganisationen in
Ulm gekommen (Kinderschutzbund, UNICEF, Kinder- und
Jugendbiiro, Kinder- und Jugendparlament), sondern auch
zu einer offentlichen Auseinandersetzung mit Kinderrechten,
die liber mehrere Monate hinweg gefiihrt wurde.

Die genauen Ergebnisse der Ulmer Befragung sowie die
Presseberichte konnen bei UNICEF Ulm/Neu-Ulm (Frieden-
strale 39, 89073) oder beim Kinderschutzbund Ulm/Neu-Ulm
(WielandstraBe 52, 89073 Ulm) angefordert werden.

Praktische Solidaritt fiir Angola (Foto: K. M. Schuldt / A. Hoffmann)
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Jos Schnurer

Yom “brain drain” zum
“brain gain”

Ergebnisse der Welthochschulkonferenz

- Perspektiven der
Hochschulkooperation

Zusammenfassung: Im Oktober 1998 fand in Paris die
Welthochschulkonferenz der UNESCO statt. Die Welter-
kldrung zur Hochschulbildung und der Aktionsplan, die
dabei verabschiedet wurden, eriffnen Perspektiven fiir die
weltweite Hochschulentwicklung und fiir die Uberwindung
der Wissenskluft zwischen Nord und Sid. Der Autor disku-
tiert die Ergebnisse der Welthochschulkonferenz mit Blick
auf die internationale Hochschulkooperation.

“Hochschulbildung ist lebenswichtig fiir die sozio-kultu-
relle und wirtschaftliche Entwicklung einer Gesellschaft”. Die-
se Feststellung findet sich in der Prdambel der UNESCO-Welt-
erklarung "Hochschulbildung im 21. Jahrhundert”, die von
der Welthochschulkonferenz 1998 verabschiedet wurde.
Hochschulbildung wird dabei verstanden als alle Arten von
Studien- und Ausbildungsgingen sowie die Vorbereitung auf
eine wissenschaftliche T4tigkeit im postsekundaren Bereich,
die von Hochschulen und anderen, von den zustindigen in-
nerstaatlichen Behorden als Hochschuleinrichtungen aner-
kannten Bildungseinrichtungen vermittelt werden”. Ange-
sichts der tiefgreifenden Expansion, die sich in der zweiten
Hilfte unseres Jahrhunderts auf dem Gebiet der Hochschul-
bildung iiberall in der Welt vollzogen hat — von rund 13 Mil-
lionen Studierenden im Jahr 1960 auf ca. 82 Mio 1995 - regi-
striert die Konferenz, dass sich die ohnehin schon tiefe Kluft
zwischen den Industrieldndern in den nérdlichen Kontinen-
ten und den sogenannten Entwicklungslindern im Siiden im
Hinblick auf Hochschulzugang und Ressourcen fiir die Hoch-
schulbildung noch weiter vergroBert habe.

Der Konferenz lagen die von der UNESCO 1995 vorgeleg-
ten "Thesen fiir Veranderungen und Entwicklungen im Hoch-
schulbereich”, sowie die in regionalen Konsultationen in Ha-
vanna, Dakar, Tokio, Palermo und Beirut erarbeiteten Vorschli-
ge zugrunde. Daraus entstanden “Handlungsperspektiven”,
die den einzelnen Staaten als Leitlinien fiir eine Reform ihrer
Hochschulpolitik dienen sollen, unter Beachtung des in Art.
26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte formulier-
ten Rechts, dass der Hochschulunterricht allen nach Mafga-

be ihrer Fahigkeiten offenstehen muss. Die Hochschulen sol-
len ihre Ziele und Aufgaben nach Maligabe der gegenwirti-
gen und zukiinftigen Bediirfnisse der Gesellschaft definieren
und dahingehend verdeutlichen, das erforderliche Niveau
nachhaltiger und umweltgerechter, wirtschaftlicher und so-
zialer Entwicklung zu garantieren, eine kulturelle Kreativitat
zu schaffen, die aus einem besseren Wissen und Verstéindnis
fiir das kulturelle Erbe schépft, hoheren Lebensstandard, in-
nerstaatliches und internationales Gleichgewicht und Frie-
den auf der Grundlage der Menschenrechte, der Demokratie,
Toleranz und gegenseitigen Achtung anzustreben. Dabei
werden die Hochschulen ausdriicklich aufgefordert, mit dazu
beizutragen, dass sich die Weiterentwicklung des Bildungs-
systems im Sinne der von der UNESCO erstellten "Empfeh-
lung zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert” vollzieht.

Aufgaben der Hochschulbildung fiir das 21. Jahrhundert

In 17 Artikeln formuliert die Konferenz die Aufgaben und
Pflichten der Hochschulen und entwickelt eine neue Vision
von Hochschulbildung. So sollen die Hochschulen dazu bei-
tragen, den Lernenden optimale Wahl- und flexible Zugangs-
und Abgangsbedingungen zur Hochschulbildung und zum
lebenslangen Lernen anzubieten, durch Forschung Wissen
zu fordern, zu schaffen und zu verbreiten und im Geiste des
kulturellen Pluralismus und der kulturellen Vielfalt Verstind-
nis zur Erfassung, Erhaltung, Forderung und Verbreitung re-
gionaler, internationaler und historischer Kulturen zu wek-
ken. Hochschulen, Hochschullehrende und —studierende
sollen ihre Schliisselfunktionen in der Gesellschaft dadurch
nutzen, dass sie ihr Handeln an ethischen Standards und an
wissenschaftlicher und intellektueller Objektivitit ausrichten
und ihre intellektuelle Kapazitit und ihr moralisches Prestige
nutzen, um flir weltweit akzeptierte Werte wie Frieden, Ge-
rechtigkeit, Freiheit, Gleichheit und Solidaritét einzutreten.
Verstarkte Bemithungen seien erforderlich, um im Hochschul-
bereich jede geschlechtsspezifische Ungleichbehandlung
abzuschaffen und Forschungsarbeiten zur Situation von Frau-
en als eigenstandigen Wissensbereich zu fordern. Im Bereich
der Forschung in den Naturwissenschaften, den Kunst-, Kul-
tur- und Geisteswissenschaften sei es notwendig, Innovatio-
nen fiir eine facheriibergreifende Forschungsforderung zu
ergreifen. Die gesellschaftliche Relevanz der Hochschulbil-
dung miisse sich den gesellschaftlichen Zielen und Bediirf-
nissen, der Achtung der Kultur und dem Schutz der Umwelt
orientieren, um bei der Schaffung einer neuen Gesellschaft
mitzuwirken, die frei von Gewalt und Ausbeutung sei. Die
Entwicklung der Gesellschaft erfordere, dass die Beziehun-
gen zwischen Hochschulen, der Arbeitswelt und anderen
Teilen der Gesellschaft verstirkt und neu definiert werden
miissen. Die Hochschulen sollten Studierende zu informier-
ten und motivierten Staatsbiirgern heranbilden, die kritisch
denken und die gesellschaftlichen Probleme analysieren konn-
ten; dazu bediirfe es der Erarbeitung von neu gestalteten
Curricula. Die Qualitdt der Hochschulbildung miisse durch
unabhingige nationale Evaluierungsverfahren ermittelt wer-
den und von der internationalen Dimension gepragt sein, wie:
Austausch von Wissen, interaktive Netzwerke, Mobilitdt von
Lehrenden und Studierenden und internationale Forschungs-
projekte.
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Solidaritit und Partnerschaft zwischen Hochschulen

In den Artikeln 15 bis 17 werden die Hochschulen in der
ganzen Welt aufgefordert, Solidaritdt und wirkliche Partner-
schaft untereinander zu entwickeln und in Forschung und
Lehre mit dazu beizutragen, dass das Verstindnis fiir globale
Fragen, fiir die Rolle demokratischer Regierungssysteme,
menschliche Kompetenz zur Problemlgsung und das Zusam-
menleben in verschiedenen Kulturen mit unterschiedlichen
Wertvorstellungen gefordert wird. Besonders die internatio-
nale Zusammenarbeit zwischen Hochschulen in den Indu-
strie- und denen in den Entwicklungsldndern auf der Grund-
lage von Solidaritit und echter Partnerschaft seien zu initiie-
ren. Dabei kidme es darauf an, der Abwanderung von qualifi-
zierten Hochschulabsolventen von den Universitéten aus den
Landern der siidlichen Kontinente entgegenzuwirken (”brain
drain”) und Partnerschafts- und Kooperationsprogramme zu
entwickeln, die qualifizierten Wissenschaftlern und Forschern
eine Perspektive fiir ein Verbleiben in ihren Heimtlindern bo-
ten (“brain gain”). Eine Partnerschaft, die von gemeinsamen
Interessen, gegenseitiger Achtung und Glaubwiirdigkeit ge-
tragen ist, sei ein Hauptelement zur Erneuerung des Hoch-
schulbereichs, so die Welthochschulkonferenz.

Kontakte und Konflikte

Der damalige Student Léopold Sédar Senghor fiihrte in ei-
nem Gesprich mit einem europdischen Kommilitonen 1945 an
der Pariser Universitit eine Kontroverse, ob Negro-Afrikaner
als Primitive anzusehen seien oder nicht: ”"Geben Sie doch
schlieBlich zu, dass wir [hnen die Zivilisation gebracht ha-
ben!” —”Das ist nicht ganz richtig. Sie haben uns Ihre Zivili-
sation gebracht. Lassen Sie uns das Beste davon, das Be-
fruchtende herausnehmen und erlauben Sie, dass wir Ihnen
das Ubrige zuriickgeben” (vgl. Senghor 1967, S. 30f). Derglei-
chen Vorbehalte sind im Kontakt zwischen Wissenschaftlern
europdischer und afrikanischer (asiatischer, lateinamerikani-
scher) Kulturen auch heute noch vorfindbar. Nicht selten wird
— in liberheblicher Weise — seitens der Wissenschaftler der
"Nord-Universitdten” gegeniiber Kooperationsanfragen der
”Siid-Hochschulen™ hinter vorgehaltener Hand argumentiert:
”Auf welchem Niveau sollen wir zusammenarbeiten?” Dieser
Arroganz auf der einen Seite steht die Diskrepanz der Studier-
und Forschungssituation in den Hochschulen der Entwick-
lungslander gegeniiber. Der an der Buea-Universitit in Ka-
merun lehrende Soziologe Kai Schmidt-Soltau schildert mit
deutlichen Worten die Unzuldnglichkeiten des wissenschaft-
lichen Arbeitens an afrikanischen Hochschulen: Mangelnde
Ausstattung der Hochschulen, unzureichende Entlohnung
der Dozenten und deren Gangelung durch die Herrschenden
im Lande fithrten dazu, dass es immer mehr zu einem “brain
drain” von qualifizierten Wissenschaftlern kiime und damit
auch zu immer grofer werdenden Qualitétsunterschieden zwi-
schen den Hochschulen im Norden und Siiden der Erde (vgl.
Schmidt-Soltau 1999). Die Studenten aus der sogenannten
Dritten Welt, die es sich leisten konnten, an europdischen
oder amerikanischen Hochschulen zu studieren (und die die
Moglichkeit haben, die Folgen des Schengener Abkommens
zu umgehen), gehen nach ihrer Ausbildung nur zégerlich in
ihre Heimatldnder zuriick.

Hochschulen und ”nachhaltige Entwicklung”

Die Alarmglocken lduten: Nur fiinf Prozent aller Studieren-
den an deutschen Hochschulen kommen aus dem Ausland
(die wenigsten davon aus afrikanischen, asiatischen und la-
teinamerikanischen Lidndern). Der Prasident des DAAD, Theo-
dor Berchem, will den Anteil in zehn Jahren verdoppeln: ”Eine
grofere Attraktivitidt des Ausbildungs- und Wissenschafts-
standorts Deutschlands bei den jungen Eliten in aller Welt ist
die beste Investition in die Zukunftschancen der eigenen
Wirtschaft bei Partnern rund um den Erdball”. Der Zusam-
menhang zwischen der Intensit4t der aussenwirtschaftlichen
Beziehungen und der internationalen Hochschulkooperation,
vor allem mit Universititen in den Landern der siidlichen Kon-
tinente, wurde auch von der vom Bundesministerium flir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit (BMZ) in Zusammenarbeit mit
der Deutschen Stiftung fiir internationale Entwicklung (DSE)
im Juni 1996 veranstalteten Tagung ”Wissenschaftsstandort
Deutschland und Dritte Welt” hergestellt. Daraus wurden die
folgenden Anforderungen an eine kiinftige Hochschul- und
Wissenschaftskooperation mit Universitéten in afrikanischen,
asiatischen und lateinamerikanischen Landern formuliert:

1. Entwicklungspolitik muss stirker mit der allgemeinen Bil-
dungspolitik verzahnt werden, um die internationale Wissen-
schaftskooperation zu starken.

2. Den deutschen Hochschulen miissen mehr inhaltliche
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und materielle Anreize fiir eine Hoch-
schulkooperation mit Entwicklungs-
ldndern angeboten werden.

3. Es sollten mehr fremdsprachi-
ge, entwicklungsorientierte Studien-
und Aufbaustudiengiinge eingerich-
tet und diese in eine Zusammenar-
beit mit Hochschulen aus der soge-
nannten Dritten Welt eingebunden
werden.

4. Ausliandische Studierende miis-
sen intensivere, deutschsprachige
und integrierende Forderung erhal-
ten, und das Auslidnderrecht muss
dringend reformiert werden.

5. Die Bewertung ausldndischer
Studiennachweise muss objektiver
und situationsorientiert erfolgen.

6. Eine gezielte berufliche und per-
sonliche Betreuung der auslindi-
schen Studierenden muss gewahr-
leistet werden (vgl. Deutscher/Gme-
lin 1997).

™

Konrad Homemann (1772 - 1801) be-
trieben wurde (vgl. Sieberg/Schnurer
1999), andererseits eine Zusammen-
arbeit zwischen den beiden Universi-
titen und schulischen und auBer-
schulischen Kooperationspartmern in
beiden Landern initiiert wird; z.B. um
gemeinsam in tschadischen Schulen
und Jugendclubs Lehrwerkstétten zur
informellen Ausbildung von soge-
nannten “Barfusshandwerkemn” ein-
zurichten, Baumpflanz-, Baumschul-
und andere landwirtschaftliche Pro-
jekte durchzufithren und eine Foto-
voltatikanlage in der Universitit
N‘Djamena zu installieren. Ein gegen-
seitiger studentischer Austausch und
ein Dozentenaustausch soll die be-
ginnende Partnerschaft festigen und
nachhaltig gestalten.

”Ein Projekt ist nicht, es wird”

Es gibt bisher nicht viele Hochschulen, die Partnerschaf-
ten mit Universititen in den Lindern der Dritten Welt unter-
halten. Da, wo Kontakte und Kooperationen bestehen, wer-
den sie nicht selten initiiert von ehemaligen Studenten, die an
deutschen Hochschulen ausgebildet wurden und in ihre Hei-
matliander zuriickgekehrt sind. Ein bemerkenswertes Beispiel
ist das Zimbabwe-Projekt der Universitit Gesamthochschule
Kassel (vgl. Dauber 1998). 1990/91 wurde mit der University
of Zimbabwe ein studentisches Lehrforschungsprojekt ”Ent-
wicklung und Erziehung” initiiert, das aus vielfiltigen Aktivi-
titen und Kommunikationsformen an den beiden Universita-
ten bestand, mehrere direkte Begegnungen zwischen den
Projektpartnern in Zimbabwe und Deutschland beinhaltete
und durch eine Partnerschaft zwischen einer hessischen Ge-
samtschule und einer High-School in Zimbabwe konkretisiert
wurde. Dabei haben die Forscher in zahlreichen Fillen erlebt,
dass der Prozess des Verstehen-Lernens mit der Habhaftwer-
dung der eigenen kulturellen Identit4t einhergeht und selten
ohne Konflikte ablauft. Das Projekt wurde 1996 abgeschlos-
sen, nicht ohne die selbstkritische Reflexion, dass in dem rund
finfjahrigen Partnerschafts- und Forschungsvorhaben eine
eindeutig gleichwertige Partizipation zwischen den afrikani-
schen und deutschen Forschern nur in den seltensten Fillen
herstellbar war. Aufgrund der materiellen Ressourceniiberle-
genheit der hessischen Partner war immer wieder zu erleben,
dass diese auch zu einer “Fithrungsiiberlegenheit” wurde.

Der ”Hildesheimer Spagat”

Eine andere Zugangsweise fiir eine interdisziplindre und
hochschuliibergreifende Kooperation entwickelt ein Team der
Universitit Hildesheim mit Partnern der Universitédt N‘Djamena/
Tschad. Der “Spagat” driickt sich dadurch aus, dass auf der
einen Seite mit einem Symposium Quellenforschung iiber den
ersten deutschen Afrikaforscher, den Hildesheimer Friedrich

Do st
Kindheit in Jinotega, Nicaragua (Foto: L. Heusohn)

Literatur:

Dauber, Heinrich u.a. : "Das Projekt war doch ein Erfolg”. Schulen
im interkulturellen Dialog. Ein medienpadagogisches Forschungs- und
Kooperationsprojekt zwischen Deutschland und Zimbabwe. Die Ge-
schichte einer Begegnung 1991-1996, Frankfurt/M 1998.

Deutscher, E./Gmelin, W.: Hochschulkooperation und nachhaltige
Entwicklung, in: E+Z Jg.38, 9 (1997), S. 2241

Schmidt-Soltau, Kai: Universititen in Afrika — kein Platz fir die
Forschung, in: DED-Brief 1 (1999), S. 31f.

Senghor, Léopold Sedar: Négritude und Humanismus, Disseldorf-
Koln 1967, S. 30f.

Sieberg, Herward/Jos Schnurer (Hg.): "Ich bin vollig Africaner
und hier wie zu Hause...” F. K. Homemann (1772 - 1801). Begegnun-
gen mit West- und Zentralafrika im Wandel der Zeit. Hildesheimer
Universitatsschriften 1999.

Der vollstandige Text der UNESCO-Welterkidrung iiber Hochschulbil-
dung fiir das 21. Jahrhundert ist in der Zeitschrift "unesco-heute” Nr.
171999, S. 74 ff. dokumentiert (im Internet unter: www.unesco.de/
aktuell/uh.htm)

Jos Schnurer, Diplom-Padagoge,
Geb. 1934. Als Angehoriger des Aus-
wartigen Amts von 1962 bis 1966
an der Deutschen Botschaft in Nia-
mey/Republik Niger titig. Padago-
gikstudium 1966 - 1969. Lehramt
fur Haupt- und Realschulen. 25 Jah-
re an einer Integrierten Gesamtschule
in Niedersachsen tatig. Danach De-
zernet und Lehrerfortbildner am Nie-
dersachsischen Landesinstitut, mit
Schwerpunkt: Interkulturelles Ler-
nen; jetzt pensioniert. Seit 1995
Lehrbeauftragter an der Universitit
Hildesheim. Zahlreiche Verdffentli-
chungen zum Interkulturellen und
Globalen Lernen.




ZEP

BDW BDW BDW BDW BDW BDW BDW BDW BDW BDW BDW

22.Jg. Heft4 Dezember 1999 Seite 41

Deutsche Gesellschaft fur Erzieht

gswi haft / Kommission fur Bildungsforschung mit der Dritten Welt

Prof. Dr. Wolfgang Karcher

* 21.4.1940 1 4.10.1999

Liebenswert, anspruchsvoll, einfithlend, solidarisch,
streitbar - das waren Adjektive, die uns als Studierende,
Freunde und Kollegen einfielen, als wir uns mit der
Nachricht von Wolfgang Karchers Tod auseinanderset-
zen muBten. Auch sein offensiver Kampf gegen den
Krebs, den er bis zuletzt zumeist mit Hoffnung und Zu-
versicht fiihrte, war typisch fiir ihn.

Als ich Wolfgang kennenlernte, war er so alt, wie ich
es heute bin. Wir haben so viel zusammen gemacht, daf3
es schwierig ist, hier unserer gemeinsamen Geschichte
von 14 Jahren halbwegs gerecht zu werden. Im Mittel-
punkt unserer wissenschaftlichen Arbeit stand der in-
formelle Sektor, stand die Frage, wie Bildung organisiert
sein muB und wie Lernen und Arbeiten verbunden wer-
den kénnen, um fiir die armen Bevolkerungsmehrheiten
in Afrika, Asien und Lateinamerika niitzlich zu sein. Seit
1986 veranstalteten wir dazu eine Reihe von Tagungen
in der Evangelischen Akademie Bad Boll.! Im Laufe
der Zeit entwickelte sich dazu eine ungewohnlich pro-
duktive Diskussions- und zeitweise auch Streitkultur
zwischen Organisationen der Arbeitsgemeinschaft
Kirchlicher Entwicklungsdienst, dem katholischen NGO-
Spektrum oder auch der GTZ und dem DED, mit
WissenschaftlerInnen deutscher Universitéten. Eine
solche Verbindung ist keineswegs alltaglich. Wolfgang
Karcher war, wenn er etwas fiir richtig befunden hatte,
hartnéckig dabei, seine Sache zu verfolgen. So auch hier.
Er moderierte zu wesentlichen Teilen diesen heteroge-
nen Kreis, der im Laufe der Jahre zu einer Art Familie
von Wissenschaftlernnen und Praktikerlnnen wurde.
Die Debatten fanden ihren Niederschlag in einer Reihe
von Verdfientlichungen.? Im Januar 2000 werden wir in
Bad Boll im Rahmen einer weiteren Tagung diese Ar-
beit fortfiihren.

Wichtig zu erwdhnen ist die wissenschaftliche Arbeit
in der ,,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten
Welt* in der DGfE. Als Wolfgang Karcher Vorsitzen-
der war, trug er die erwihnten Debatten in Kreise, die
sich vorher zwar engagiert mit internationalen Bildungs-
fragen, weniger aber mit der Verkniipfung von berufli-
cher und allgemeiner Bildung befa3t hatten. Auf'seine
Initiative hin wurde im Méarz/April 1993 eine gemeinsa-
me internationale Tagung der Kommission Bildungs-

forschung mit der Dritten Welt, der TU Berlin und der
DSE zum Thema ”"Education, Work and Sustainability
in the South - Experiences and Strategies™ veranstal-
tet. Viele der daraus entstandenen Forschungskontakte
existieren bis heute.

Besonders in Zusammenarbeit mit dem - auf ver-
gleichbar tragische Weise - ebenfalls kiirzlich verstor-
benen Gottfried Mergner, schuf er iiberdies in der
Kommission einen Raum fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs. Die Arbeitsgruppe ”Arbeiten und Lemnen
in der Marginalitat” wurde von beiden begleitet und
konnte zur UNESCO-Konferenz CONFINTEA V im
Juli 1997 in Hamburg den Workshop Adult Learning
and Vocational Training in the Informal Sector in
Developing Countries™ wesentlich mitgestalten. Im
Umgang mit der an diesem Thema arbeitenden Nach-
wuchsgruppe zeigte Wolfgang Karcher, wie man sich
einbringen kann, ohne zu dominieren. Auch dies kenn-
zeichnete ihn: Er konnte ermutigen, Vertrauen geben.

Eine Aktivitdt mufl unbedingt erwahnt werden. Einer
der Griinder der Kommission war Dietrich Goldschmidt.
Ohne Wolfgang Karchers Engagement hitte sich die
Technische Universitit Berlin nicht mit dem unter den
Nazis von der Universitit verwiesenen Dietrich Gold-
schmidt versohnt und diesem die Ehrendoktorwiirde
verliehen.’ Auch dieses, die personliche Ebene einbe-
ziehende Geschichtsverstindnis, stand fiir Wolfgang
Karcher.

Ein ebenfalls wichtiger Teil seiner Arbeit war mir zu-
gleich vertraut und auch fremd, da mein Blick —bei &hn-
lichen Fragestellungen — mehr auf Lateinamerika
gerichtet war: ”Bildung und Gesellschaft in Indonesi-
en”. Viele Forschungs- und Studienreisen, auch mit
Gruppen von Studierenden, fiihrten zu einem Netz von
Forschungs- und personlichen Kontakten, innerhalb de-
rer Forschungsprojekte und entsprechende Publikatio-
nen entstanden ® Ein weiteres Beispiel fiir seine politische
und personliche Haltung: Ein bekannter Hersteller fiir
Atomkraftwerke stellte ihm viel Geld in Aussicht, wenn
er dabei behilflich sei, die Adaption der Technologie in
Indonesien zu begleiten. Wolfgang Karcher lehnte ab.
Statt dessen hat er sich bis in jiingste Zeit fir Men-
schenrechte in Indonesien eingesetzt, gegen eine kor-
rupte Machtelite.

Auch die von ihm mit organisierte Tagung "Education
in Transition” zum gesellschaftlichen Wandel in Siidaf-
rika verband Menschenrechts- mit Bildungsfragen’ und
thematisierte ebenfalls Fragen des beschiftigungs-
orientierten Lernens fiir armere Bevélkerungsgruppen.
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Die Griindung der ”Arbeitsstelle Dritte Welt an der TU
Berlin® durch Wolfgang Karchers Initiative entsprang dem-
selben Geist. Die im Durchschnitt eher provinzielle erzieh-
ungswissenschaftliche Forschung und Lehre sollte ihren
Blick aufein vernachléssigtes Feld lenken, Studierende aus
aller Welt sollten einen heimischen Ort kritischer und selbst-
kritischer Diskussion finden konnen. So nannten wir dann
auch unsere wissenschaftliche Buchreihe: , Kritische und
selbstkritische Forschungsberichte zur Dritten Welt, die
unter dem Titel "Internationale Beitrdge zu Kindheit, Ju-
gend, Arbeit und Bildung” weitergefiihrt wird.

Welche Dimensionen die Arbeitsstelle Dritte Welt auch
hatte, zeigt die AuBerung einer inzwischen ldngst ins
Berufsleben integrierten ehemaligen Magisterstudentin.
Sie sagte kiirzlich, daf3, wenn dieser Raum nicht gewe-
sen wire, wenn Wolfgang Karcher nicht gewesen wire,
sie —aufgrund anderswo erfahrener Diskriminierung -
mit HaB im Herzen in die Tiirkei zuriickgekehrt wire.
Von Wolfgang habe sie gelernt zu differenzieren und
durch die Erfahrung des gleichberechtigten, akzeptie-
renden Umgangs miteinander, sich hier heimisch zu fiih-
len. Auch im Forschungsbereich hat Wolfgang Karcher
sich intensiv mit dem Studium ausléndischer Studieren-
der in Europa auseinandergesetzt. Dies kommt beson-
ders in einer Absolventenverbleibsuntersuchung der
"Osterreichischen Forschungsstiftung fiir Entwicklungs-
hilfe” zum Ausdruck.’

Ein anderer Bereich, der genau demselben roten Fa-
den folgte, war Wolfgang Karchers Engagement fiir
Studierende ohne Abitur mit Berufserfahrung. Seine
vielerlei Initiativen und sein groBer personlicher Einsatz
trugen wesentlich dazu bei, daB fiir sie ein Raum an der
Universitét entstand, in dem sie ihre Fahigkeiten entfal-
ten und ihre Erfahrungen produktiv mit wissenschaftli-
chem Denken verbinden konnten.

Seine Arbeitsbelastung war sehr hoch. Es gab ja im-
merhin auch noch die vielen Routineverpflichtungen,
denen er gewissenhaft nachkam. Erwéhnen will ich
seinen Vorsitz im Magisterpriifungsausschuf3, wobei er
wesentlich dazu beitrug, diesen Studiengang an der Tech-
nischen Universitit Berlin aus seinem Schattendasein
herauszuholen. Wolfgang Karcher hat sich 1995 ent-
schlossen, seine Stelle zu teilen. Er wollte arbeitsmarkt-
politisch ein Zeichen setzen, er wollte ganz direkt
Nachwuchsforderung betreiben, wollte dabei fiir mich
und unser gemeinsames Arbeitsfeld eine wissenschaftli-
che Qualifikationsstelle schaffen, wofiir ich ihm sehr
dankbar bin. Er wollte aber auch mehr Zeit fiir seinen
Lebensalltag, fiir seine Frau und die Familie, nicht zu-

letzt auch fiir sein Enkelkind. Er zeigte mit all dem eine
Haltung, die in der universitdren Gesellschaft selten ist.

Ich verdanke Wolfgang Karcher sehr viel. Gelernt
habe ich von ihm: hartnéckig wissenschaftliche Fragen
zu verfolgen, auch wenn man damit zumindest zunéchst
in einer wissenschaftlichen (oder entwicklungspoliti-
schen) Auflenseiterposition ist.

Der rote Faden in Wolfgangs Leben und Arbeiten war
ein beharrliches Engagement fiir Chancengleichheit.
Gerade in Zeiten, in denen der Gleichheitsdiskurs so of-
fen in Frage gestellt wird, ist uns Wolfgang Karcher
Vorbild.

Bernd Overwien

Anmerkungen:

! Axt, Heinz-Jiirgen/Karcher, Wolfgang/Schleich, Bernd (Hg.):
Ausbildungs- oder Beschaftigungskrise in der Dritten Welt? Frankfurt/
Main 1987

* Karcher, Wolfgang/Overwien, Bernd/Krause, Jiirgen/Singh, Madhu
(Hg.): Zwischen Okonomie und sozialer Arbeit. Lernen im informellen
Sektor in der Dritten Welt. Frankfurt/Main 1993 oder Boehm, Ullrich
(Hrsg.): Kompetenz und berufliche Bildung im informellen Sektor.
Baden-Baden 1997. .

* Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft/Kommission
Bildungsforschung mit der Dritten Welt: Out of school education, work
and sustainability in the South - experiences and strategies ; international
conference in Berlin, March 30 to April 4, 1993. Bonn: DSE,
Zentralstelle fur Erziehung, Wissenschaft und Dokumentation, 1993.
* Das Papier dazu wurde in mehreren UNESCO-Publikationen
verdffentlicht und ist unter http://www.tu-berlin.de/fb2/as3/as3w/
unesco.htm im WWW zu finden.

5 Fachbereich Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften der
Technischen Universitat Berlin. Beitrdge anldBlich der Verleihung der
Ehrendoktorwiirde an Dietrich Goldschmidt am 6. Februar 1998. Berlin:
FB2 der TU Berlin 1998.

¢ Wald, Hermann J.; Karcher, Wolfgang (Hg.): Konfliktfeld Bildung.
Lehren und Lemen in Indonesien. Bad Honnef: Dt. Stiftung fiir Internat.
Entwicklung, Zentralstelle fiir Auslandskunde. 1994 oder

Kerstan, Birgit/Berninghausen, Jutta: Emanzipation wohin? Frauen und
Selbsthilfe in Java, Indonesien. Frankfurt [Main] 1991 oder

Hadar, Ivan A.: Bildung in Indonesien. Krise und Kontinuitit; das Beispiel
Pesantren. Frankfurt/Main 1998.

7 Ghawami, Kambiz/Kriger, Ethel (Hg): Education in Transition.
Education and Education Planning for a Post-apartheid Society in
South Africa; report of the Berlin Conference 19. - 24. November
1991. Berlin: Arbeitsstelle Dritte Welt 1992.

$ Zur Titigkeit der Arbeitsstelle und zur Buchreihe siche: http:/www.tu-
berlin.de/fb2/as3/as3w/as3w.htm.

% Zauner, Atiye/Karcher, Wolfgang/Etienne, Anthony/Navabi, Nasanin:
Verbleib und Reintegration von Stipendiatinnen der Osterreichischen
Entwicklungszusammenarbeit. Wien: Osterreichische Forschungs-
stiftung fir Entwicklungshilfe (OFSE) 1996.
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Sektion International und
Interkulturell Vergleichende
Erziehungswissenschaft

Tagungsbeitrag. Die Kosten sind zu {iber-

weisen auf das Konto der Kommission VE,

Sonderkonto U. Baumann - Konto-Nr.

81205-752, BLZ 660 100 75 bei Postbank
Karlsruhe.

Sektionstagung im Februar
2000

Forschungsforderung

Die néchste Jahrestagung unserer neu-
en Sektion findet vom 18. - 20.02.2000
wieder in Miinster im Franz-Hitze-Haus
statt. Fiir Teilnehmer, denen der Ubernach-
tungspreis im FHH zu hoch erscheint
(Ubemachtung und Verpflegung 95.- DM
pro Tag), besteht bei rechtzeitiger Anmel-
dung die Mdglichkeit der Unterkunft im
benachbarten Jugendgastehaus am Aa-See
oder evtl. in Privatquartieren.

Das Tagungsthema befafit sich in Wei-
terflihrung der in der diesjihrigen Tagung
begonnenen Uberlegung mit Fragen der
LProfilierung und Qualititssicherung der
international und interkulturell vergleichen-
den Erziehungswissenschaft in der Leh-
re“. Dazu erbitten wir qualifizierte
Beitrige, auch im Sinne von Arbeitsbe-
richten (,,work in progress*), d. h. noch
,unfertige” Projekte. Daneben soll die
inzwischen gute Gewohnheit weiterge-
fithrt werden, dem wissenschaftlichem
Nachwuchs die Gelegenheit zur Vorstel-
lung von Promotions- und Habilitations-
projekten zu geben. Auch hier bitten wir
Betroffene und Betreuer um entsprechende
Anmeldungen.

Mit der Tagung verbunden ist die Mit-
gliederversammlung unserer Sektion. Ein
wichtiger Tagesordnungspunkt wird die
Diskussion einer Satzung und ggf. die Wahl
eines Sektionsvorstandes sein. Anregun-
gen zu weiteren Tagesordnungspunkten
sind sehr willkommen. Die Kommissio-
nen werden zudem genug Zeit fiir die in-
terne Diskussion haben.

Die Anmeldung fiir die Tagung erfolgt
bei Prof. Dr. W. Hémer, Uni Leipzig, Er-
ziehungswissenschaftliche Fakultit, Ver-
gleichende Padagogik, Karl-Heine-Str.
22b, 04229 Leipzig. Anmeldeschluf3 ist der
15. Januar 2000. Pro Nacht (incl. Verpfle-
gung) im Tagungshaus sind 95 DM zu
entrichten. Dazu kommen 30 DM

Am 05. Februar 2000 findet in der
Universitit Hamburg ein Kollogium zur For-
schungsberatung, vorbereitet von der DGAE,
statt. Alle Personen, die fuir ein For-
schungsvorhaben Drittmittel bei einer der
Forderinstitutionen einwerben wollen, kin-
nen sich dort von Experten und Expertin-
nen (DFG-Gutachter und Gutachterinnen)
beraten lassen. Voraussetzung: Bis zum 05.
Januar 2000 muB eine ca. fiinf Seiten um-
fassende Kurzbeschreibung des Vorhabens
in zweifacher Ausfertigung an die Vorsit-
zende der DGTE geschickt werden. Die Teil-
nahme ist kostenlos, Reisekosten miissen
selbst getragen werden. Anmeldung in der
Geschiftsstelle der DGfE in Hamburg,

Mitgliedschaft in der
Sektion

Vom Vorstand der DGAE hat die Sek-
tion eine Liste der DGfE-Mitglieder erhal-
ten, die bei der Befragung durch den
Schatzmeister angegeben haber, daf3 sie
Mitglied dieser Sektion sein wollen. Da-
bei fiel auf, daB eine Reihe von Perso-
nen nicht auf dieser Liste ist. Deshalb
die dringende Bitte: Erkldren Sie bitte
schriftlich gegentiber dem Vorstand der
DG{E, da83 Sie Mitglied dieser Sektion
sein wollen (sofern Sie dies noch nicht
getan haben). Sie konnen in mehreren
Sektionen Mitglied sein, nur bei den er-
sten beiden von [hnen genannten erhélt
die betreffende Sektion auch Geld fur
Ihre Mitgliedschaft. Wenn Sie die
Mitgliedschaft nicht erklédren, steht der
Sektion weniger Geld fiir ihre Aufga-

ben zur Verfiigung.

DGfE-Kongrefl im Jahr 2000

Der néchste Kongref3 der DGfE vom 18.
bis 21. September 2000 steht ins Haus: We-
gen der parallel stattfindenden Expo in Han-
nover wird dringend geraten, sich bis zum
31.12.1999 fiir den Kongref3 anzumelden.
Ein erstes Programm gibt es bereits in ge-
druckter Form, aktuelle Informationen hilt
die Homepage des Seminars fir
Wirtschaftspadagogik bereit: http://
www.wiso.uni-goettingen.de/wipaed/. Die
Adresse des Tagungsbiiros: Seminar fiir
Wirtschaftspadagogik der Georg-August-
Universitit, Platz der Géttinger Sieben 5,
37073 Gottingen; Tel.: 0551 - 394421/2
(Sekretariat), Fax: 0551 - 394417, Email:
swp@wipaed.wiso.uni-goettingen.de

Unsere Sektion bietet im Rahmen die-
ses Kongresses ein Symposium an zum
Thema ,.Erziehungswissenschaftliche
Innovationsdiskurse in Transformati-
onsgesellschaften - Lernorte - Lehr-
sprachen - piddagogische Konzepte®.

Forderpreis fur junge
Erziehungswissenschaftler

Wie im Mitteilungsblatt der
DG{E Nr. 19 aus 1999 mitgeteilt,
vergibt die DG{E anladBlich des 17.
Kongresses in Gottingen wieder ei-
nen Forderpreis fiir ausgezeichnete
Arbeiten junger Erziehungswis-
senschaftler und Erziehungswis-
senschaftlerinnen. Beriicksichtigt
werden Beitrdge, die nach dem 01.
September 1997 publiziert wurden
(Fachzeitschriften und Antholo-
gien). Die Autoren und Autorinnen
sollten das 40. Lebensjahr noch
nicht vollendet haben. Begriindete
Vorschlige (mit 6 Exemplaren der
Publikation) bitte bis spétestens
01.03.2000 an Prof. Dr. Elisabeth
Fuhrmann, Liebstadter Gang 4,
12587 Berlin.
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Homepage der DGfE

Arbeitsstelle Dritte Welt

Auf der Homepage der DGfE (http:/
www.dgfe.de) gibt es neben dem Ad-
ressbuch Erziehungswissenschaft und In-
formationen iiber die DGfE eine Seite
DGfE-Aktuell. Auf dieser Seite finden sich
u.a. Informationen {iber aktuelle Diskussio-
nen. Eigene Beitrige sind erwiinscht,

Seit 1986 besteht an der TU Berlin am
Fachbereich Erziehungswissenschaften
die Arbeitsstelle Dritte Welt. Sie stellt ei-
nen Zusammenschluss in- u. auskindi-
scher Studentlnnen und Dozentlnnen
verschiedener Fachbereiche dar, deren
Anliegen eine kritische Auseinanderset-
zung im Rahmen des Nord-Siid Verhlt-
nisses in Forschung und Lehre ist. Die

haft / Kommission fur Bildungsforschung mit der Dritten Welt

Arbeitsstelle bietet auBerdem die Maglich-
keit zur Teilnahme an konkreter Projekt-
arbeit. Eine der aktuellen Projektgruppen
befasst sich z.B. mit dem Thema Kinder-
arbeit und setzt sich in Zusammenarbeit
mit dem "Initiativkreis gegen Ausbeutung
und fiir die Stirkung arbeitender Kinder”
fiir eine differenzierte Beurteilung der Kin-
derarbeit ein. Interessierte sind eingeladen,
sich an der Arbeit und Diskussion in dieser
Projektgruppe zu beteiligen. Weitere Aus-
kiinfte erteilen Manfred Liebel, Tel.: 030-
31473166 oder Bernd Overwien, Tel.:
030-31425326. Die Arbeitsstelle prisen-
tiert sich im Internet unter der Adresse
www.tu-berlin.de/fb2/as3/as3w.htm

»Bildung 21 - Lernen fiir

eine gerechte und
zukunftsfihige
Entwicklung*

Bildungspolitischer Kongress des VENRO im

Oktober 2000 in Bonn

zusammen. In
Kooperation mit
der Deutschen
Stiftung fiir inter-
nationale Ent-
wicklung (DSE)
und mit Unterstiit-
zung des Bundes-

Zusammenfassung: Ende Oktober
2000 veranstaltet der Verband
Entwicklungspolitik deutscher Nicht-
regierungsorganisationen e. V. (VENRQ)
in Zusammenarbeit mit dem Bund und
den Léindern in Bonn einen bildungs-
politischen Kongress unter dem Titel
. Bildung 21 - Lernen fiir eine gerechte
und zukunfisfahige Entwicklung®. In
der Tradition des Kélner Bildungs-
kongresses ,, Der Nord-Siid-Konflikt -
Bildungsaufirag fiir die Zukunft* von
1990 will die Veranstaltung Forum fiir
Bilanz, Austausch und Ausblick sein.

AufEinladung des World University
Service (WUS) kamen im Oktober 1990
sechshundert Lehrerinnen und Lehrer
in Koln zu einem bundesweiten
Bildungskongress ,,Der Nord-Siid-Kon-
flikt - Bildungsaufirag fiir die Zukunft*

ministeriums flr
wirtschaftliche Zusammenarbeit und
der Wirtschafts- und Kultusministeri-
en der Bundeslander wurde eine Ver-
anstaltung konzipiert und realisiert, die
in mehrfacher Hinsicht einem Meilen-
stein in der Geschichte der entwick-
lungspolitischen Bildung in der
Bundesrepublik Deutschland gleich-
kam. Erstmals waren die notwendi-
gen Konsequenzen einer verdnderten
Weltsicht - die Wahrnehmung der
wechselseitigen Abhédngigkeit zwi-
schen den Landern des Nordens und
des Siidens - fiir Inhalt und Methodik
von schulischer Bildungsarbeit zentra-
les Thema eines bundesweiten Kon-
gresses. Erstmals gelang es auch,
Nichtregierungsorganisationen
(NROs), die zustandigen Ministerien
der Bundesldnder und das Bundesmi-
nisterium fiir wirtschaftliche Zusam-

menarbeit an einen Tisch zu bringen und
im Trialog nach bildungspolitischen Ant-
worten auf die Herausforderungen ei-
ner als interdependent erkannten Welt an
Schule und Hochschule zu suchen. Mit
der Einrichtung einer Koordinierungs-
stelle , Nord-Siid im Bildungsbereich* als
Gemeinschaftsprojekt auf Landerebene
und ihrer Einbindung in die Strukturen
des World University Service (WUS)
wurde die Abstimmung der nachfolgen-
den Aktivititen der Bundeslander im
Bereich der entwicklungspolitischen Bil-
dungsarbeit in die Hande einer NRO ge-
legt. Erweitert um die Kompetenz der
Vernetzung entwicklungspolitischer Bil-
dungsarbeit des Bundes mit den An-
strengungen der Lander und der NROs
erfillt seit 1997 die WUS-Informations-
stelle Bildungsauftrag Nord Siid diese
Aufgabe. Nicht zuletzt erwies sich der
Kongress fiir die seinerzeit in diesem
Arbeitsfeld engagierten Lehrerinnen und
Lehrer als konkrete Ermutigung. In dem
Gefiihl, nicht alleine zu sein, intensivier-
ten sie ihre Anstrengungen, entwick-
lungspolitische Bildungsinhalte trotz aller
Schwierigkeiten in die Schulen und
Hochschulen zu tragen.
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Es hat sich gelohnt

Den Impulsen, die im Jahre 1990 von K&ln ausgingen,
ist es mafigeblich zu verdanken, dass die zuvor von den
Medien und der Offentlichkeit weitgehend ignorierte Dis-
kussion um die Beriicksichtigung entwicklungspolitischer
Fragestellungen im staatlichen Bildungswesen zunehmend
in das gesellschaftliche BewuBtsein geriickt ist. Mitte der
90er Jahre haben die Schulbehdrden einiger Bundeslander
- Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt - Schul-
beratungsstellen eingerichtet, die Lehrerinnen und Lehrer
durch Beratung, Fortbildung und Bereitstellung von Ma-
terialien dabei unterstiitzen, entwicklungspolitische Fra-
gestellungen in den Schulunterricht einzubringen. Am 28.
Februar 1997 schlieBlich verabschiedete die Stindige Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepu-
blik Deutschland eine Empfehlung zur Thematik ,,"Eine
Welt’/*Dritte Welt’ in Schule und Unterricht*:

, Die Empfehlung soll die Weiterentwicklung dieses The-
menbereiches in den Landern fordern und Orientierungs-
hilfe sein fiir die Lehrplanentwicklung, die Lehreraus- und

Jortbildung, die entsprechenden Hochschulinstitute und
die schulpdadagogischen Landesinstitute, die Schulbuch-
verlage, die Hersteller audiovisueller Medien und die in-
teressierte Offentlichkeit. Sie wendet sich aber auch an
die Stellen und Organisationen des Entwicklungsbereichs,
mit denen der Dialog weiter ausgebaut werden soll, und
an alle, die sich in diesem Bereich engagieren.

Von Koéln nach Bonn oder: ,,Nicht alles anders, aber
einiges besser machen*

Nach einer Dekade intensiver Arbeit fiir die entwick-
lungspolitische Bildung ist es an der Zeit, gemeinsam

ausserschulischen Bereich gerecht werden will. In einem
Dreischritt aus Riickblick, Bestandsaufnahme und Aus-
blick sollen die Erfolge und Defizite der entwicklungs-
politischen Bildungsarbeit seit 1990 bilanziert, ihre je
spezifischen Zielgruppen unter Beriicksichtigung des
Wandels von Normen, Werten und Einstellungen analy-
siert und perspektivische Debatten tiber die Herausforde-
rungen geflihrt werden, an denen sich eine zukunfisfahige
entwicklungspolitische Bildung abarbeiten mul. Die acht
vorgesehenen Programmforen dienen dabei der Annéhe-
rung an das zentrale Paradigma entwicklungspolitischer
Bildungsarbeit - eine an Nachhaltigkeit orientierte Friedens-
, Menschenrechts- und Umwelterziehung in der inter-
kulturellen Wirklichkeit. In dreiflig Arbeitsgruppen sollen
die daraus resultierenden Anforderungen fiir konkrete pad-
agogische Arbeitsfelder - z.B. Schule, Hochschule, be-
rufliche Bildung, ausserschulische Jugendarbeit und
Erwachsenenbildung - von den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmemn herausgearbeitet werden. Unter dem Leitgedan-
ken ,,Bildung 21 - Lernen fiir eine gerechte und
zukunftsfahige Entwicklung® sollen sich Lehrende im
Herbst 2000 auch in die Rolle des Lenenden begeben und
im ungehinderten Austausch von Gedanken und Erfah-
rungen Antworten auf die Fragen suchen, was gerechte
und zukunftsfahige Bildungsarbeit von uns verlangt, was
wir in ihrem Namen verlangen miissen und wem wir als
Lehrende im Prozess der Vermittlung begegnen.

Torsten Jager

Bilanz zu ziehen, sich neu zu orientieren, zukiinftige
Herausforderungen zu erkennen und tragfihige Per-
spektiven zu entwickeln. Nach zehn Jahren intensiver
Arbeit und am Beginn eines neuen Milleniums gilt un-
ser Blick der ,,Bildung 21 - Lernen fiir eine gerechte
und zukunftsfihige Entwicklung®. Unter diesem Mot-
to werden sich im Oktober 2000 sechshundert in der
Bildungsarbeit Beschifiigte in den Riumen der Bonner
Universitdt zusammenfinden und gemeinsam nach neu-
en Antworten auf neue Fragen suchen. In Zusammen-
arbeit mit den Fachreferaten der Ministerien der
Bundeslander, der Standigen Konferenz der Kultusmi-
nister (KMK)) und dem Bundesministerium fiir wirt-

schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ)

Informationen

AG Entwicklungspolitische Bildung beim Verband
Entwicklungspolitik Deutscher Nichtregierungs-
organisationene. V. (VENRO)

Sprecher: Dr. Kambiz Ghawami, World University Ser-
vice (WUS), Goebenstr. 35, 65195 Wiesbaden, Tel. 0611/
446648, Fax 0611/446489, e-mail wusgermany@aol.com

Sprecher: Reinhold Bomer, VEN - Verband
Entwicklungspolitik Niedersachsen e.V., Bahnhofstr. 16,
49046 Barnstorf, Tel. 05442/991027, Fax 05442//2241,
vnb@t-online.de

haben die im Verband Entwicklungspolitik deutscher

Nichtregierungsorganisationen e. V. (VENRO) zusammen-
geschlossenen Nichtregierungsorganisationen ein Konzept
entwickelt, das den zukiinftigen Herausforderungen an
entwicklungspolitsche Bildungsarbeit im schulischen und
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Kerstin Zillmer

Kinder der Ausweglosigkeit.

VOTUM Verlag, Miinster 1997, 112 Seiten,
ISBN 3-930405-71-7

Kindheit, was ist das? Eine Welt mit eigener Sprache, eige-
nen Werten, die wir kindlich nennen? Eine Welt der Unschuld,
in der die Realitit beschonigt, die menschlichen Beziehungen
verniedlicht werden? Nein, Kindheit ist nicht die ,,heile Welt*,
Kindheit ist oft hart und brutal, ist Gewalt und Mifbrauch,
Arbeit und Uberlebenskampf. Kinder - das sind nicht nur die
Hoffnungstriger flir ein besseres Morgen der Gesellschaft,
nicht nur die in den Sonntagsreden vielbeschworene ,,Zu-
kunft®.

Ein herausragendes Beispiel fiir diese ,.andere” Lebens-
wirklichkeit von Kindern ist der Fotoband ,,Kinder der Aus-
weglosigkeit”, den die Fotografin Kerstin Zillmer aus einer
Reportage fiir ein Berliner Magazin 1994 entwickelt hat. Ihr
Buch handelt von jungen Menschen, die ,.auf der StraBe”
leben, von ,,StraBenkindern® also. Von Straenkindern? Von
StraBenkindern in Deutschland gar? Haben wir denn nicht
immer angenommen, daf ,,StraBenkinder* ein Phinomen der
..Dritten Welt“ darstellt, das heifit Kinder, die aufgrund der
krassen Elendslage in diesen Landern ihr Leben und Uberle-
ben selbst organisieren und bestreiten missen. Und nun
,,Crashkids* bei uns - mitten im ,, Wohlfahrtsstaat“?

Dokumentiert wird hier auf eindrucksvolle Weise die ande-
re Seite dieses Staates: Rund eine Million Kinder, die mittler-
weile auf Sozialhilfe angewiesen sind, schatzungsweise 50
000 Minderjéhrige, die auf den StraBen zwischen Berlin, Ham-
burg, K6In und Frankfurt unterwegs ,,auf Trebe* gehen. Ge-
naue Zahlen gibt es nicht, aber die sind auch gar nicht not-
wendig fiir die Qualitit dessen, was hier dokumentiert wird.
Wer dieses Buch in die Hand nimmt, dem wird plastisch vor
Augen gefiihrt, was das Wort von der ,, Zerkliiftung™ unserer
Gesellschaft in der tagtiglichen Realitdt meint, was es heifit,
buchstiblich am Rande der Gesellschaft, am Existenzminimum
zu leben.

Natiirlich wuBte man von dem Phdnomen deutscher Stra-
Benkinder schon seit geraumer Zeit. Christiane F. und die , Kin-
der vom Bahnhof Zoo* beschrieben bereits in den siebziger
Jahren ihr Dasein. Aber nun scheinen sich in den Zeiten des
Neoliberalismus die Milieus, in denen sie Halt suchen, zu ver-
festigen. Ihr Lebensort sind in der Regel die GroBstédte, auch
wenn sie aus allen Teilen der Republik kommen. Sie fliichten
dorthin, weil sie sich in ihren Rdumen besser vor ihren Eltern,
der Polizei und den Behérden verstecken kénnen: auf Bahn-
hofen, in besetzten Hidusern, in Abbruchhdusern, in Wagen-

burgen oder bei Erwachsenen, die sie sexuell ausbeuten. Ker-
stin Zillmer schreibt in einer Einfithrung zu ihrem Band: ,,Der
Begriff StraBenkinder verbirgt, daB es sich dabei nicht um
eine homogene Gruppe handelt. Es gibt unterschiedliche Mi-
lieus, die sich nicht notwendigerweise iiberschneiden: der
Bahnhof mit seiner Drogen- und Strichszene, die Punker, die
in besetzten Hausern unterschliipfen, die Gefahrdeten, die
nur noch zum Ubernachten das Elternhaus aufsuchen, deren
Lebensmittelpunkt jedoch die StraBe ist. Sie alle haben eins
gemeinsam: die Ausweglosigkeit der Strafe.

StraBenkinder sind keine homogene Gruppe, auch die Griin-
de fiir ihr Leben auf der Straf3e sind es nicht: Einige fliegen zu
Hause einfach ‘raus, andere flichen vor der familidren Kalte
und der Gewalt, wieder andere stehlen sich aus Kinderhei-
men, in denen sie lange beziehungslos gelebt haben. Es gibt
,harte Szenen* mit dauerhaftem Abbruch der Familienkontakte,
mit Prostitution und Kriminalitit; und es gibt ,,weichere Sze-
nen®, die in Verbindung mit subkulturellen Jugendmilieus ste-
hen. ,,Das* StraBenkind gibt es nicht, gemeinsam ist vielen
allerdings die Absage an eine fiir sie sinnentleerte Welt. Eine
Welt, die sie mit Zerstorung, Gleichgiiltigkeit, Bedeutungslo-
sigkeit und vielen Vorurteilen bedroht: ,,Passe Dich nicht an,
wenn Deine Seele dabei stirbt!*, heifit es in einer Wandinschrift
auf einem der Fotoportraits. Wihrend die Jugendlichen auf
der StraBe gemeinhin iiberhaupt nicht wahrgenommen wer-
den - und wenn doch, dann kaum eines Blickes wiirdig zu sein
scheinen -, so hat Kerstin Zillmer in ihren Portraits individu-
elle Personlichkeiten zu Tage gebracht. Es geht ihr nicht um
das Exotische, den grellen Show-Effekt in der ,,Schonen Neu-
en Medienwelt“. Es geht ihr um Sozialkritik, aber nicht als
Opfer, sondern als Personen werden die portraitierten StraBen-
kinder sichtbar. Diese Wiirde der Portraitierten wird unterstri-
chen durch deren selbstverfaBte, unzensierte Texte; sie er-
ginzen und bereichern die Bilder in eindringlicher Weise.

So ist es Kerstin Zillmer in bemerkenswerter Weise gelun-
gen, fotografisch und textlich das umzusetzen, was sie sich
als Ziel gesetzt hat: ,,Dieses Buch ist ein Pladoyer fiir Akzep-
tanz und Toleranz. Und fiir Veranderung. Erst wenn wir
StraBenkinder annehmen, so wie sie sind, ohne sie in unsere,
immer eingeschrinkten, Vorstellungen von Leben zuriickfiih-
ren zu wollen, werden Gespriche und Anndherungen mog-
lich. Sie haben das Leben auf der Stra3e nicht frei gewahlt - es
war fiir sie nur die Befreiung aus einem unertraglichen Zu-
stand und kein Lebensziel. Schon deshalb diirfen wir sie nicht
zu den Verlierern in unserer Gesellschaft machen, indem wir
sie stigmatisieren und ausgrenzen. Weder auf der Straie, noch
in den Medien und schon gar nicht durch mangelnde oder
ungeeignete Jugendhilfe. Sie brauchen Unterstiitzung und
Hilfe, und zwar solche, die sie mitbestimmen und mitgestalten
konnen und durch die sie sich in ihren individuellen Wiin-
schen und Zielen ernst genommen wissen. Ich mochte Stra-
Benkinder mit diesem Buch in ihrer Suche nach sich selbst
und ihrem Gliick unterstiitzen. Ich will, daB sie eine gerechte
Chance bekommen, ihr Leben so zu gestalten, wie sie es wiin-
schen.*

Lothar Heusohn
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Klaus-Peter Hufer (Hg.)
AuBerschulische Jugend- und

Erwachsenenbildung.

Band 2 Lexikon der politischen Bildung. Herausgegeben
von Georg Weilleno. Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.
1999, 264 S., ISBN 3-87920-044-0, DM 68,

Ein ehrgeiziges Projekt nimmt Gestalt an. Band 2 " Aufler-
schulische Jugend- und Erwachsenenbildung”, herausgege-
ben von dem ebenso renommierten wie streitbaren Erwachse-
nenbildner Klaus-Peter Hufer, beschiftigt sich mit wichtigen
Arbeitsansitzen und zustdndigen Institutionen, Bildungs-
stitten und Lernorten. Er ergénzt das dreibindige Lexikon
der politschen Bildung, das mit Band 1 ”Didaktik und Schule”
den Grundstein zum “neuen Standardwerk fiir die politische
Bildung” legte und durch den Band "Methoden und Arbeits-
techniken” Ende des Jahres komplettiert wird.

Ausgehend von der Pramisse, dass sowohl politische Er-
wachsenenbildung und auBerschulische politische Bildung
sich auseinander entwickelt haben, setzt sich dieser Band
zum Ziel, "die gegenseitige Kenntnisnahme der diversen Tri-
ger und Institutionen, die hier aktiv sind, anzuregen und zu
unterstiitzen. Es sollen wechselseitige Informationen tiber die
Arbeitsansitze und -beispiele erméglicht sowie eine die eige-
nen Grenzen iiberschreitende Kommunikation erleichtert wer-
den.” AuBerdem zollt die Publikation dem MiBstand eines
gestorten Theorie-Praxis-Verhiltnisses Rechnung, indem wis-
senschaftliches und berufsorientiertes Wissen durch Exper-
tinnen und Experten aus Forschung und Praxis vermittelt wird.
Uber 180 Stichworte bieten Orientierung und informieren
grundlegend iiber die Bereiche der politischen Erwachsenen-
bildung und auBerschulischen politischen Bildung, die durch
eine groBe Pluralitit an Bildungsangeboten und Arbeitsformen
gepragt sind.

Die Bandbreite der meist auf eine Seite komprimierten Arti-
kel reicht von Adressaten / Asthetik /Akademien iiber Fried-
rich-Ebert-Stiftung / Friechrich-Naumann-Stiftung / Ganzheit-
lichkeit/Gedenkstitten bis hin zu Begriffen wie Zensur/Ziel-
gruppenarbeit/ Zivildienstschulen. Fiir jemanden, der selbst
im Bereich der Erwachsenenbildung arbeitet, ist es iiberaus
hilfreich, dass alle wichtigen Tragerverbande und disparaten
Institutionen schnell gefunden werden, dass sich eine praxis-
und handlungsorientierte Ubersicht iiber zentrale Themen bie-
tet wie Biirgergesellschaft (Thomas Meyer), Landliche Er-
wachsenenbildung (Ulrich Klemm) und Neue Medien (Fried-
rich Hagedorn), um nur einige wenige wichtige Beispiele her-
auszugreifen, und dass relevante Arbeitsformen kurz recher-
chiert werden konnen. Die knapp gehaltenen Literaturanga-
ben sowie Querverweise “auf parallele, ergdnzende und wei-

terfithrende Artikel im selben Band” erhéhen betréchtlich
den Gebrauchswert.

Ein gelungener Band, der das schwierige Geschift, Politik-
felder verstindlich und kompetenzerweiternd zu vermitteln
und Demokratie zu stiirken, erleichtert. Ein Hinweis bei Aka-
demien, Stiftungen und Institutionen auf deren Internet-
prasenz freilich hitte die Handhabbarkeit in diesen
schnellebigen Zeiten noch erhéht! Ansonsten ist der posi-
tiven Bestandsaufnahme von Klaus-Peter Hufer voll zuzu-
stimmen, wobei alle in diesem Bereich Tatigen wissen, dass
das Interesse an Politik im allgemeinen und an politischer

Bildung im besonderen besorgniserregend stark nachlasst:
"Die auBerschulische politische Bildung in der Bundesrepu-
blik kann solide und leistungsfihige Institutionen, teil-
nehmernahe Bildungsstitten, anregende Lernorte, kreative
Bearbeitungsformen, methodische Vielfalt, ein hohes
Reflexionsniveau und ein pidagogisches Personal vorwei-
sen, das dieses alles situationsgerecht einzusetzen weil3.”
Eugen Baacke

Michael Sebastian Honig

Entwurf einer Theorie der
Kindheit.

Frankfurt am Main, Suhrkamp 1999, 49,80 DM, 277 S.
ISBN 351858274-7

Die Kindheitsforschung in Deutschland ist ein Labyrinth
ohne Ausgang, ein Puzzle ohne Zusammenhang (Lynne
Chisholm 1992)

Zwischen -heit und -keit. Notizen zum ,,Entwurf einer
Theorie der Kindheit*

Das zwanzigste Jahrhundert hat begonnen als “Jahrhun-
dert des Kindes”. Die Pddagogik war beteiligt am Projekt zur
Herstellung des neuen Menschen, der sein Leben in paradie-
sischen Verhiltnissen verbringen sollte. Inzwischen stellt sich
heraus, dass sich die Pddagogik mit dieser Aufgaben iiber-
nommen hat. Die Moglichkeiten der Pidagogik wurden of-
fensichtlich weit tiberschétzt. Heute richten sich die Hoff-
nungen auf die Moglichkeiten der Mikroelektronik und der
Gentechnologie. Die ndchsten Enttduschungen sind damit
’programmiert”.

In dieser Situation legt Michael-Sebstian Honig einen Ent-
wurf fiir eine Theorie der Kindheit vor. Wer gehofft hat, dass
er sich in seinem Buch mit den aktuellen Problemen der Eltern,
der Lehrer und der Erzieher in einer Phase des “rasenden Still-
stands” (Virilio) auseinandersetzt, wird enttduscht. Honig
beschiftigt sich nur ganz am Rande seiner Untersuchung mit
den fundamentalen Verinderungen in unserer Gesellschaft.
Die offensichtlichen Veranderungen in den Beziehungen zwi-
schen Korper und Geist klammert er aus, obwohl es heute
nicht mehr nur um das Verhiltnis der Generationen geht, son-
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dern um die Gefihrdung des menschlichen Lebens iiberhaupt.
Honig blendet die physische Seite der Existenz des Menschen
von vornherein aus: "Wie lisst sich Kindheit denken, nach-
dem biologisierende Konzepte wie das von der Kindheit als
Entwicklungsalter nicht linger haltbar sind?” (Klappentext)

Die "Kindheit” ist fiir Honig also keineswegs eine existen-
tielle Frage der Menschheit, sondern “ein padagogisches
Konstrukt, das die kulturellen Neulinge vom Schicksal des
Generationenzyklus emanzipieren will”. (Klappentext) Damit
hebt Honig sein groes Thema auf eine Ebene, von der aus er
sich dann unbelastet von den konkreten Problemen des Le-
bens intensiv mit den feinsten Veréstelungen einer akademi-
schen Diskussion iiber "Kindheit” befassen kann. Seinem
“Konstrukt Kindheit” ndhert er sich aus unterschiedlichen
Perspektiven. Er versucht auf diese Weise, die Komplexitat
und Vielschichtigkeit seines Themas zu erfassen. Viele Kind-
heitsforscher kommen zu Wort, doch die selbstgestellte Fra-
ge "Wie lisst sich Kindheit denken?” beantwortet er leider
nicht.

So ist Honig am Ende seines Buches keinen entscheiden-
den Schritt weiter gekommen. Er beendet seine Untersuchung
stattdessen mit zwei Fragen: "Wie wird die Unterscheidung
von Kindern und Erwachsenen sozial organisiert? Handelt es
sich noch um eine, gar um die pidagogische Differenz? (214)
Warum Honig seine eigenen Fragen nicht beantwortet hat,
obwohl er in sieben Kapiteln eine kaum iiberschaubare Fiille
aktueller Forschungsergebnisse referierte, erklért er uns nicht.
Vielleicht konnte er sie nicht beantworten? Vielleicht lag es an
dem von ihm gewéhlten Verfahren? Dieses beschreibt er am
Ende seiner Untersuchung selbst auf diese Weise: "Die Ein-
sicht in die Geschichtlichkeit von Kindheit muss methodolo-
gisch gewendet werden, um fiir die Kindheitsforschung
fruchtbar zu sein.” (212) Vielleicht lag es aber auch daran,
dass es Honig nicht gelungen ist, den Gegenstand seiner
Untersuchung exakt zu bestimmen. Bis in die letzten Seiten
hinein quilt er sich mit elementaren begrifflichen Problemen
herum. Was er mit den Begriffen “Kind” und ”Kindheit” aber
tatsidchlich meint, bleibt fiir mich diffus.

Honig hatte die Absicht, die “roten Faden” der wissen-
schaftlichen Debatten der Kindheitsforschung darzustellen,
“zu strukturieren” und die "systematische Weiterfiihrung der
konzeptuellen und der empirischen Arbeit zu erleichtern” (8).
Doch auch dieses Ziel hat Honig verfehlt, obwohl er viele
wichtige Gedanken zur Kindheitsforschung zusammengetra-
gen hat. Dies hat nach meiner Auffassung erkenntnistheore-
tische Griinde. Honig unterscheidet nicht zwischen dem Be-
griff der "Kindheit”, mit dem das komplexe Phédnomen der
Kindheir beschrieben werden konnte und dem Begriff der
“Kindheit”, der als Erkldrungsmodell fiir die Phianomene der
Kindheit dienen kénnte. Diese Vermischung der logischen
Ebenen fiihrt dann dazu, dass beim Lesen nie klar wird, ob
sich Honig auf der analytischen oder auf der deskriptiven
Ebene seiner Untersuchung befindet.

Wenn ein renommierter Wissenschaftler mit umfangreichen
Erfahrungen und vielfiltigen Verbindungen mit dem Versuch
scheitert, eine Theorie der Kindheit zu entwerfen, dann ist

das sicherlich tragisch. Vielleicht liegt aber gerade darin die
besondere Bedeutung dieses Versuchs. Ich glaube, dieser
Versuch zeigt, dass es zur Zeit wohl nicht moglich ist, die
Frage nach dem Charakter der sich rasch verindernden Be-
ziehungen zwischen den Generationen auf einer wissenschaft-
lichen Grundlage zu beantworten. Es fehlen nach meiner Be-
obachtung dafiir im Augenblick nicht nur die begrifflichen
und die methodologischen Grundlagen, sondern auch die
Ergebnisse aus den Praxisfeldern, in denen versucht wird,
den padagogischen Herausforderungen im Zeitalter der
Globalisierung zu entsprechen.

Damit 16st sich vielleicht das Rétsel meines Titels fiir diese
Besprechung. Mit den Suffixen ”-heit” und ”-keit” werden
Zustinde in der Zeit bezeichnet. Nach meiner Auffassung
hat Honig mit seinem Buch gezeigt, dass es im Augenblick
ein Ding der Unméglichkeit ist, ein Buch iiber die Kindheir zu
schreiben, das wissenschaftlichen Anspriichen geniigen
konnte. Hegel beklagte sich einmal dariiber, dass die Philoso-
phie den Ereignissen immer hinterherhinken wiirde. Zu den
vergleichbaren Problemen der Erziehungswissenschaft dufer-
te er sich nicht. Uben wir uns in Geduld!

Martin Schieder

Manfred Liebel / Bernd Overwien /
Albert Recknagel (Hg.)

Was Kinder konn(t)en.

Handlungsperspektiven von und mit arbeitenden Kindern.
Frankfurt/M., IKO-Verlag fiir Interkulturelle Kommuni-
kation 1999, 363 Seiten

In der Fortsetzung zu ihrem Band ‘ Arbeitende Kinder stir-
ken!” von 1998 legen die drei Herausgeber nun eine Ergén-
zung vor, die in weiten Teilen aus bereits veroffentlichten
internationalen Beitrdgen - die hier erstmals in einer deut-
schen Ubersetzung erscheinen - besteht und sich schwer-
punktmiBig mit Handlungsperspektiven befat. Am Beispiel
von Lateinamerika, Afrika und Indien wird aufgezeigt, wie
Kinder selbstorganisiert fiir Rechte und Menschenwiirde
kampfen.

Begrifflich wird diese Bewegung mit dem Konzept des Pro-
tagonismus arbeitender Kinder beschrieben. Der Anspruch
der Herausgeber und Autoren ist dabei die Entwicklung ei-
nes neuen Kindheitsentwurfs als Gegenmodell zum biirger-
lich-westlichen Kindheits-Ideal. Hierzu werden konkrete Bei-
spiele selbstorganisierter Kinderprojekte beschrieben sowie
eine theoretische Diskussion geboten, die um Aspekte wie
das Recht der Kinder auf Arbeit und Bildung, die UN-Kinder-
rechtskonvention und dem Kindheitsbegriftf im Horizont des
Protagonismus kreist. Protagonismus der arbeitenden Kinder
wird dabei mit drei Zielen beschrieben: Gegenseitige Hilfe,
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gemeinsames und selbstbestimmtes Lernen sowie EinfluB-
nahme auf die Gesellschaft. Der Band bietet hierzu eine Fiille
von Anregungen und Materialien, die dazu dienen, Kindheit
neu zu deuten. Die Beitrdge folgen damit - wenn auch mit
kritischer Distanz - der Intention der UN-Kinderrechtskon-
vention von 1989 bzw. radikalisieren sie und setzen sie konse-
quent hinsichtlich der Diskussion um Kinderarbeit fort, wenn
sie einen differenzierten Blick auf das Verbot von Kinderar-
beit werfen. Hier findet ein Bruch mit dem klassischen euro-
pdischen Blick auf Kindheit statt und fiihrt zu einer neuen
Perspektive.

In diesem Sinne kann der Reader auch als ein kritischer
Materialband zur UN-Kinderrechtskonvention gelesen wer-
den, der Belege einer neuen Sicht von Kindern als gesell-
schaftliche Subjekte mit politischen Biirgerrechten und so-
zialen Menschenrechten bringt. Gleichzeitig macht er auf
Schwachstellen nicht zu Ende gedachter Kinderrechte auf-
merksam.

Der Ansatz des Protagonismus konkretisiert und fiihrt die
Intention der Kinderrechtskonvention fort. So wird denn hier
auch der Titel des Bandes ”"Was Kinder kénn(t)en” deutlich:
Es geht um die Frage, was Kinder kénn(t)en, wenn sie denn
Beteiligungsrechte hatten bzw. sich diese nehmen und reali-
sieren. Hierzu wird eine spannende Diskussion geboten. In-
wieweit Impulse auf Europa und die BRD davon ausgehen
konnten, mufl abgewartet werden. Fest steht jedoch, daB in
diesem Kontext nicht nur ein Nachholbedarf besteht, son-
dern daf} wir vor allem auch unseren Kopf frei machen miis-
sen von unseren liebgewonnenen Vorstellungen von Kind-
heit. So ist dieser Band nicht nur fiir die internationale
Kindheitsdiskussion, und insbesondere fiir das Thema Kin-
derarbeit, von Bedeutung, sondern auch flir eine anstehende
Diskussion um arbeitende Kinder bei uns und um Demokrati-
sierung von Kindheit im Geiste der UN-Konvention.

Das Spannungsverhiltnis von demokratischen und partizi-
patorischen Kinderrechten einerseits und das Recht auf Ar-
beit bzw. der Schutz vor ausbeuterischer Arbeit andererseits,
zieht sich wie ein roter Faden durch den Band, der mit seinen
15 Autoren und 22 Beitrdgen einen auBerordentlich spannen-
den Blick auf diese Kindheitsdebatte werfen kann. Damit
konnte auch in der BRD eine Auseinandersetzung fortge-
setzt werden, die nicht nur abbrach, sondern immer mehr in
seichtes Gewisser trieb. Die Diskussion um Antipddagogik
und Kinderrechte wurde zwar in den 70er und 80er Jahren
intensiv (fach)dffentlich gefiihrt, dreht sich aber seit einigen
Jahren auf der Stelle bzw. im Kreis und scheint derzeit eher
vom Begleichen offener Rechnungen - wenn man z. B. das
neuestes Buch von Ekkehard von Braunmiihl mit dem Titel
”Was ist antipddagogische Aufkldrung? - MiBverstandnis-
se. Mibrauche, MiBerfolge der radikalen Erziehungskritik”
(1997) liest - geprégt zu sein. In diesem Diskurs sollte der
Band von Liebel, Overwien und Recknagel ebenfalls einge-
bunden werden.

Der pragmatische Diskurs, der der deutschen Kinderrechts-
und Antipddagogikbewegung immer gefehlt hat, kann hier
Impulse bekommen. Es kann gezeigt werden, was es heil3t,

Rechte fiir Kinder gesellschaftlich erlebbar zu machen und
welche Konsequenzen sich daraus fiir Kinder und Erwachse-
ne ergeben.

Ulrich Klemm

Maria Christina Salazar / Alarcon Glasonovich
Walter (ed.)

Child Work and Education.

Five Case Studies from Latin America. Aldershot:
Ashgate 1998. £ 35.00

Das vorliegende Buch ist ein Sammelband mit Beitragen
verschiedener AutorInnen zum Thema Bildung und Kinder-
arbeit. Eine verbreitete Annahme besteht darin, dafl Arbeit
und Bildung sich prinzipiell ausschlieBen. Schulpflicht ist
danach das beste Mittel im Kampf gegen die Kinderarbeit.
Die meisten Beitrdge des Buches lassen zumindest erhebli-
che Skepsis an dieser These aufkommen. In einer Reihe von
Landerstudien wird der Frage nach der Rolle von Schule fiir
arbeitende Kinder nachgegangen.

Die Arbeiten zu Brasilien, Kolumbien, Ecuador, Peru und
Guatemala zeigen Ergebnisse, die sich kaum mit der Vorstel-
lung ”Schule verhindert Kinderarbeit” zusammenbringen las-
sen. Zwei von drei arbeitenden Kindern in Lateinamerika be-
suchen gleichzeitig die Schule. Einige Zahlen deuten aller-
dings darauf hin, dal der Anteil arbeitender, der Schule fern-
bleibender Kinder in den letzten Jahren zunimmt. Armut ist
ein wesentlicher, aber nicht der einzige Grund fiir Kinderar-
beit. In Guatemala arbeiten 12% der unter 12-Jdhrigen und
40% der 13-15 jahrigen, obwohl 80% der guatemaltekischen
Bevolkerung als “arm”, darunter 55% der Haushalte sogar als
“extrem arm”, eingestuft werden. In Peru gehoren 30% der
arbeitenden Kinder nicht zu den Familien der sog. Armsten
unter den Armen.

Auch die Annahme, dal} arbeitende Kinder per se schlech-
tere Schiiler sind, muB relativiert bzw. differenziert betrachtet
werden. Eine negative Beziehung 146t sich dann feststellen,
wenn es sich um ausbeuterische Kinderarbeit handelt. Dies
ist haufig der Fall, wenn der Beitrag der Kinder absolut not-
wendig fiir das Uberleben der Familie ist, also i.d.R. bei den
einkommensschwéichsten Familien.

Der Hauptgrund fiir frithzeitigen Schulabbruch ist nicht
(wie vermutet) der Zwang zur Arbeit, sondern der schlechte
Unterricht. Bis zum Erreichen des 12. Lebensjahres bricht etwa
Jjedes zweite Kind die Schule ab. In Ecuador, wo 95% aller
schulpflichtigen Kinder eingeschult werden (Guatemala: 70%),
brechen sogar 74% ab.

In Kolumbien geben lediglich 2% der befragten arbeiten-
den Kinder an, die Schule abgebrochen zu haben, weil sie
arbeiten muBten. Junge Schulabbrecher in Guatemala nennen
schulische Defizite als Hauptgrund (40%): die Verantwor-
tungslosigkeit der Lehrer (“konnen wenig und schlagen viel”),
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unzuldngliche Lernmittel und die Unbrauchbarkeit der Cur-
ricula. 28% geben wirtschaftliche Griinde an - also kein oder
zu wenig Geld um den Schultransport, die Schulkleidung oder
die Schulmaterialien zahlen zu kénnen - und fiir 24% ist der
ausschlaggebende Grund die Notwendigkeit, die Familie zu
unterstiitzen (S.16).

Dazu befragt, warum sie lieber arbeiten als zur Schule ge-
hen, nennen 38% der befragten brasilianischen Kinder per-
sonliche Griinde”, "um unabhéngiger zu sein”, “arbeiten macht
mir Spal3”, “um nicht allein zu Hause herum zu hingen”, "um
etwas zu tun und zu lernen”. Fiir die Forscher, die davon
ausgingen, daB nahezu alle Kinder arbeiten, weil dies fiir das
Uberleben der Familie notwendig sei, war iiberraschend, daB3
dies lediglich von 41% als der eigentliche Grund angegeben
wird (S.24).

Obwohl alle lateinamerikanischen Verfassungen das Recht
auf kostenlose Grundbildung festschreiben, miissen um die
50% der Bildungskosten von den Familien erbracht werden.
Die neoliberale Politik des Abbaus staatlicher Dienstleistun-
gen, v.a. im Bereich der Bildung und Gesundheit, und deren
zunehmende Privatisierung, beschleunigen und verstirken
diesen Trend noch. Zwischen 1980 und 1989 sanken die Aus-
gaben der lateinamerikanischen Staaten fiir die Grundbildung
pro Kopfvon 164 auf 18 US § jihrlich (S.18). Bildung verwan-
delt sich vom Grundrecht zur Luxusware. Dies ist eine politi-
sche und von jeder Regierung zu verantwortende Entschei-
dung.

Fazit: Der frithzeitige Schulabbruch ist als “stiller Protest”
der Schiiler angesichts einer versagenden Bildungspolitik zu
werten und die Arbeitsaufnahme als die praktische Alternati-
ve. Dies hat auch damit zu tun, da Curricula und Methoden
nicht dem Charakter und den Erfordernissen der multi-
ethnischen und plurikulturellen Gesellschaften Lateinameri-
kas entsprechen.

Auf dem Hintergrund derartiger Schwichen und Defizite
des lateinamerikanischen Bildungswesens, fragt man sich, wie
Schule die ihr von UNICEF u.a. zugeschriebene fithrende Rolle
bei der Bekimpfung von Kinderarbeit iibernehmen soll.

Aber nicht nur das. Die Studien dieses Buches machen
deutlich, daf das Schulwesen mit dieser Aufgabe nicht nur
iberfordert ist, sondern daB hier auch eine falsche Strategie
verfolgt wird. Schule, so wie sie heute ist, verhindert nicht
Kinderarbeit, sondern provoziert den friihzeitigen Abbruch
und setzt damit Kinder der Strafe, der Arbeit und moglichen
Gefahren aus. Ursache des frithzeitigen Schulabbruchs ist
ein im Niedergang befindliches staatliches Schulwesen und
nicht lemunwillige Schiiler.

Bernd Overwien

(In folgendem Aufsatz werden wesentliche Thesen des Bu-
ches diskutiert: Recknagel, Albert: ”Schule bringt mir nichts,
da arbeite ich lieber.” Zur Fragwiirdigkeit der Formel *Schule
statt Arbeit” und Projektalternativen, die Bildung und Arbeit
verkniipfen. In: Liebel, Overwien, Recknagel: Was Kinder
konn(t)en. Frankfurt/Main 1999)

Deutscher Kinderschutzbund, Bundesverband (Hg.): Mei-
ne Rechte. UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes;
Teil I: 5 bis 8 Jahre (16 Seiten, ISBN 3-923828-40-3);
Teil I1: 9 bis 12 Jahre (20 Seiten, ISBN 3-923828-41-1);
Teil I1: 13 bis 18 Jahre (32 Seiten, ISBN 3-923828-42-X).
Hannover: Eigenverlag des Deutschen Kinderschutz-
bundes 1997

Bezug: gegen eine Schutzgebiihr beim Deutschen Kinder-
schutzbund, Schiffgraben 29, 30159 Hannover)

AnldBlich der zehnjahrigen Verabschiedung der UN-Kon-
vention iiber die Rechte des Kindes von 1989, veranstalten
1999 der Deutsche Kinderschutzbund, UNICEEF, terre des
hommes und das Kinderhilfswerk in einer konzertierten Akti-
on bundesweit eine sogenannte Kinderrechtswahl mit dem
Ziel, diejenigen Rechte bei Kinder zu erfragen, die aus ihrer
Sicht am haufigsten verletzt werden. Diese Kampagne ist u.a.
damit begriindet, daB, obgleich die Bundesregierung 1992 die-
se Konvention ratifiziert hat, derzeit nur wenige Aktivititen
zur Umsetzung seitens offizieller Stellen unternommen wer-
den, diese allgemeinen Rechte in nationale Rechte umzuset-
zen und fiir deren Einhaltung Sorge zu tragen. Diese Situation
ist leider nicht auBergewshnlich, eher gleichsam symptoma-
tisch fiir die meisten Regierungen der Welt. In diesem Sinne
soll mit dieser Aktion nicht nur die Offentlichkeit fiir diese
Kinderrechte sensibilisiert, sondern vor allem sollen auch po-
litisch Verantwortliche erreicht werden.

Begleitend zu dieser Aktion wurden von den vier Organi-
sationen eine ganze Reihe von Materialien zur Umsetzung
und Information herausgegeben. Eine besonders gelungene
Publikation sind diese drei Broschiiren mit Informationen iiber
die Kinderrechte. Entsprechend den drei Altersgruppen 5-8,
9-12 und 13-18 sind diese altersgerecht aufgebaut. Die zentra-
len Paragraphen und Inhalte der Konvention werden in einer
kind- bzw. jugendgerechten Sprache vermittelt, wobei im Mit-
telpunkt Fotos und Illustrationen stehen, die nicht nur Blick-
fang sind, sondern auch sehr gut die Botschaften der Inhalte
und Rechte verdeutlichen und unterstiitzen. Die drei Broschii-
ren eignen sich ebenso fiir eine auBerschulische Sensibilisie-
rung (Familie, Jugendgruppe) wie auch fiir den schulischen
Einsatz. Sie sind derzeit die besten Materialien fiir die Arbeit
mit Kindern zum Thema Kinderrechte und sehr empfehlens-
wert. Ulrich Klemm

Jostock, Simone: Kindheit in der Moderne und Post-
moderne. Eine bildungstheoretische und sozialwissen-
schaftliche Untersuchung. Leske + Budrich, Opladen
1999, ISBN 3-8100-2544-5, 125 S., DM 33,00.
Fuhs, Burkhard: Kinderwelten aus Elternsicht. Zur Mo-
dernisierung von Kindheit. Leske + Budrich 1999, ISBN
3-8100-2346-9, 375 S., DM 64,00

Merkwiirdigerweise scheint das Gebiet "Kindheit” — trotz
Ariés, de Mausse, Weber, Keltermann, Martin/Nitschke — ein
wenig erforschter Wissenschaftsbereich zu sein. Es gibt nur
wenige Verlage, die regelmiBige Verdffentlichungen zu die-
sem Forschungsbereich herausgeben. Leske + Budrich ist ei-
ner von ihnen, die sich hiermit verdient gemacht haben.
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Jostock setzt sich in ihrem Buch hauptsichlich mit der
Individualisierungsthese von Ulrich Beck auseinander. Da sie
ihre Arbeit mit einem Riickblick auf Rousseaus ‘Projekt der
Aufklirung’ begonnen hat, kommt sie zum Schluss nicht un-
erwartet mit der Forderung, dem Individualierungsprozess
postmoderner Kindheit als Antwort eine ,Bildungskindheit*
entgegenzusetzen. Sie geht leider wenig darauf ein, wie diese
‘Bildungskindheit’ aussehen soll.

Burkhard Fuhs ist ein ausgewiesener Fachmann auf die-
sem Gebiet und dies ist seine Habilitationsschrift. In der Ein-
leitung weist Fuhs darauf hin, warum der Begriff ‘Kindheit’
bislang nicht prizise genug ist (wegen der Subjekt-/Objekt-
Sichtweise). Bei der Untersuchung wendet er sich der letzten
Sichtweise zu, wie Erwachsene Kindheit sehen, wobei er die
doppelte Perspektive beriicksichtigt: Wie sehen sie Kinder
heute, wie bewerten sie diese Kindheit einerseits, welche bio-
graphischen Erfahrungen beeinflussen die Sicht der Erwach-
senen auf Kindheit andererseits? (S. 26). Nach einer Vorstudie
hat er 41 Erwachsene (15 Ehepaare, 11 Viter bzw. Miitter)
befragt, d. h. qualitativ untersucht. Vom Forschungsgegen-
stand her — Ziel, Methode und Ergebnis — ist das Buch insbe-
sondere fiir Studierende und auch Kolleg/innen besonders
aufschlussreich.

Asit Datta

Adick, Christel (Hg.): StraBenkinder und Kinderarbeit. So-
zialisationstheoretische, historische und kulturvergleichen-
de Studien. IKO, Frankfurt/M. 1997, ISBN 3-88939-236-9,
303 S., DM 36,80

Bartlett, Sheridan / Hart, Roger et al.: Cities for Children.
Children’s Rights, Poverty and Urban Management. Earth-
scan, London 1999, ISBN 185383470x, 305 S., £ 18,95
Christliche Initiative Romero (Hg.): Arbeitende Kinder ach-
ten statt Kinderarbeit ichten. Miinster 1999, DM 12,00 (Be-
zug: CIR, Frauenstr. 3 —7, 48143 Miinster)

von Diicker, Uwe (Hrsg.): StraBenschule. StraBenkinder in
Lateinamerika und Deutschland - ein interkultureller Ver-
gleich aus sozial- und entwicklungspolitischer und metho-
disch-konzeptioneller Sicht. IKO, Frankfurt/M. 1998, ISBN
3-88939-229-6,204 S., DM 29,80

Haas, Daniel: Mit Sozialklauseln gegen Kinderarbeit? Das
Beispiel der indischen Teppichproduktion. Lit, Miinster
1998, ISBN 3-8258-3583-9, 141 S., DM 39,80

Liebel, Manfred / Overwien, Bernd / Recknagel, Albert (Hg.):
Arbeitende Kinder stirken. Plidoyers fiir einen subjekt-
orientierten Umgang mit Kinderarbeit. IKO, Frankfurt/M.
1998, ISBN 3-88939-455-8, 386 S., DM 39,88

Misereor (Hg.): Kinder. Unsere Zukunft in der Einen Welt.
Misereor/Hordemann, Aachen/Bad Honnef 1998, ISBN 3-
89502-090-7,173 S., DM 22,00

Pollmann, Uwe: Zum Beispiel Kinderarbeit. Lamuv, Gottin-
gen 1999, DM 16,00

UNICEF (Hg.): Zur Situation der Kinder in der Welt. Kin-
derarbeit 1997, Fischer, Frankfurt/M. 1996, ISBN 3-596-
13481-1, 187 S., DM 16,90

Voll, Klaus (ed.): Against Child Labour. Indian and Interna-
tional Dimension and Strategies. Mosaic, New Delhi 1999,
ISBN 81-85399-47-6, 360 S., $ 35,--

Christel Adicks Buch ist ein gelungener Versuch, das The-
ma so zu behandeln, dass es sowohl fiir Wissenschaftlerlnnen
als auch fiir Laien gleichermaBen verstandlich wird. Im ersten
Teil werden in fiinf Aufsitzen ‘Stralenkindheit und Kinderar-
beit in historischer und sozialisationstheoretischer Perspek-
tive’ mit allen Implikationen behandelt. Im zweiten Teil wer-
den mit Fallbeispielen aus Deutschland, Russland, Latein-
amerika, Indien, Manila, Senegal, Athiopien konkrete Situa-
tionen der Kinder dargestellt.

Auch von Diickers Buch schildert die Situation der Straflen-
kinder aus Lateinamerika — vorwiegend aus Chile und Bolivi-
en — und aus Deutschland. Das Buch ist das Ergebnis von
zwei Fachtagungen zum Thema. An diesen Tagungen nah-
men Kolleglnnen aus Lateinamerika und Deutschland teil. Das
Ziel ist, unter Beriicksichtigung kultureller Unterschiede von-
einander zu lernen, wobei lateinamerikanische Sozialarbei-
terInnen und —pédagoglnnen tiber langjéhrige Erfahrungen
in unterschiedlichen Methoden offener und institutioneller
Arbeit mit StraBenkindern verfiigen. Es werden die Situatio-
nen der StraBenkinder, padagogische Handlungskonzepte,
Projekte und Programme aus Chile, Bolivien und Deutsch-
land vorgestellt. Besonders interessant ist das Konzept der
‘StraBenschule’. Die Praxisberichte am Ende zeigen wiederum
die Vielfalt der nationalen und internationalen Organisatio-
nen, die mit den StraBenkindern arbeiten.

Pollmanns Buch in der Reihe ‘Zum Beispiel’ ist eine gute
Einfithrung zum Thema ‘Kinderarbeit’. Kurz, knapp und biin-
dig werden einerseits Ursachen und Folgen, Ausbeutung und
Ausbeuter erldutert, andererseits wird vorgeschlagen, was
man dagegen tun kann.

Der von Liebel, Overwien und Recknagel herausgegebene
Sammelband versucht, gegen den blinden Aktionismus, ge-
gen die undifferenzierte Forderung eines totalen Verbots jeg-
licher Form der Kinderarbeit anzugehen. In vier Teilen — *Wer
sind die arbeitenden Kinder?’, ‘Die Kinder und ihre Arbeit’,
‘Arbeitende Kinder im Kontext der Nord-Siid-Verhéltnisse’,
‘Pladoyers fiir einen subjektorientierten Umgang mit Kinder-
arbeit’ — versuchen 12 Autorinnen und eine Autorengruppe
aus Lateinamerika und Deutschland, das diffizile Phinomen
‘Kinderarbeit’ differenziert und subjektorientiert aus der Sicht
der arbeitenden Kinder darzustellen. Diese Kinder lernen und
spielen nicht nur gern, sondern arbeiten auch gern (so lautet
z.B. die Uberschrift eines Artikels von Marta Lépez de Cartilla
oder ‘Die Arbeit der Kinder ist nicht nur Arbeit’ heifit der
Aufsatz von Antonella Invernizzi). Nicht nur deshalb, weil es
illusiondr ist, Kinderarbeit génzlich zu verbieten, so lange das
Weltwirtschaftsystem bleibt, sondern auch weil nicht jegli-
che Kinderarbeit per se schlecht ist. ‘Kinderarbeit ja, Aus-
beutung nein’, dafiir pladiert Liebel. Besonders wertvoll ist
auch der Dokumentationsteil des Buches mit Erklarungen von
arbeitenden Kindern.

Die Werkmappe der ‘Christlichen Initiative Romero’ (CIR)
vertritt dieselbe These und hat das Thema mit Text, Foto-
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materialien und Comics sehr gut didaktisch fiir die Sek Iund II
aufbereitet.

Daniel Haas, der mit einem Stipendium aus Indien Kinder-
arbeit im Kontext der Produktions- und Exportmethoden des
nordindischen Teppichgiirtels untersucht, geht der Frage
nach, ob Sozialklauseln ein Regulativ fiir den Weltmarkt sein
konnen. Gemeint ist damit, ob sich durch das Regulativ die
exzessive Ausbeutung der Kinder wenn nicht verhindern,
dann doch lindern ldsst. Haas schldgt eine freiwillige Kon-
trolle — Etikettierung wie Rugmark oder das indische Kaileen
— als eine Zwischenstufe (oder anstatt?) zur Durchsetzung
der Sozialklauseln vor.

Haas ist in dem von Klaus Voll herausgegebenen Sammel-
band zweimal vertreten. Wihrend der Liebel-Sammelband von
den lateinamerikanischen Verhiltnissen ausgeht, beschiftigt
sich dieser Band mehr mit den indischen Situationen. Das
Buch hat drei Teile und einen Anhang. Im ersten Abschnitt
werden in neun Beitrigen internationale und strukturelle Di-
mensionen des Problems behandelt, im zweiten stellen Manju
Gupta und Klaus Vol in Fallstudien spezifische indische For-
men der Kinderarbeit vor. Im dritten Teil werden mit 14 Beitra-
gen Projekte zur Verhinderung der Kinderarbeit bzw. Verbes-
serung der Rahmenbedingungen geschildert. Das Buch ist
nicht nur deshalb lesens- bzw. empfehlenswert, weil alle
namenhaften Fachleute aus Indien, Deutschland und der
Schweiz, die sich mit diesem Problem beschiftigt haben, mit
Beitrdgen vertreten sind, sondern weil das Buch ein gelunge-
nes Beispiel ist, wie man so ein komplexes Problem fiir Laien
verstindlich schreiben kann, ohne den Anspruch auf wis-
senschaftliche Genauigkeit aufzugeben.

Obgleich wir iiber das UNICEF und das MISEREOR-Buch
schon berichtet haben, fiihren wir sie hier noch einmal des-
halb auf, weil sie in dem Problemzusammenhang besonders
wichtig sind.

‘Cities for Children’ sprengt gewissermaBen den Rahmen,
weil das Buch nicht nur StraBen- und arbeitende Stadtkinder
zum Thema macht, sondern sich aller Probleme der armen
Stadtkinder annimmt. Dazu zihlen die Probleme der Miitter
vor der Geburt der Kinder, Wohn-, Schulsituationen der Kin-
der, Gesundheitsversorgung, non-formale Bildung, StraBen-
und arbeitende Kinder, (straf-)rechtliche Situationen, u. a. Alle
diese Themen werden im zweiten Teil des Buches behandelt.
Im ersten Teil werden Kinderkonvention/-rechte, Kindes-
entwicklung und die Bedeutung der Familie, im dritten Teil die
Rolle, Funktion und Bedeutung der lokalen/kommunalen Be-
horden behandelt. Das Buch ist gleichermafen fiir akademi-
sche und praktische Arbeit wertvoll.

Asit Datta

Veranstaltungen

(red) Kompetenzen in der beruflichen Bildung: Die evan-
gelische Akademie Bad Boll verweist in ihrem aktuellen Pro-
gramm auf eine Reihe von Veranstaltungen fiir das kommen-
de Jahr. So findet vom 13.1.-16.1. dieTagung "Kompetenz-
erwerb und Beschiéftigungsrelevanz” statt, die berufs-
pidagogische Konzepte in den Landern des Siidens zum
Thema haben wird. Nihere Informationen dazu erteilt Fr. Stock
vormittags unter 07164-79266. Vom 14.1-15.1. gibt es eine Ta-
gung, die sich mit "Integration im Einwanderungsland
Deutschland” befasst, “Fliichtlingssozialarbeit” lautet der
Titel einer Tagung, die vom 26.1-28.1. stattfinden wird und
vom 11.2.-13.2. will man sich mit der Nato-Friedenspolitik aus-
einandersetzen. Interessierte wenden sich bitte an Fr. Vatheuer
07164-79217. Eine Veranstaltungsiibersicht kann bei der Evan-
gelischen Akademie Bad Boll angefordert werden, Akademie-
weg 11, 73087 Bad Boll, Tel.: 07164-790. Im Internet présen-
tiert sich die Akademie auf der Seite www.ev-akademie-boll.de

(red) Zwischen Tradition und Moderne: Das Missionskolleg
der Evang.-Luth. Kirche kiindigt in seinem Programm des Stu-
dienjahres 1999/2000 u.a. folgende Veranstaltungen an: "Mis-
sion und Gesundheit” am 1.4., "Wilder: Lebensriume oder
Rohstoffe?” vom 7.4.-9.4., "Papua-Neuguinea ‘Zeit fiir die
Schatzinsel’ ”, eine entwicklungspolitische Bildungsfreizeit
fiir Erwachsene und Kinder vom 25.4.-28 4., "Frauen im inter-
religidsen Dialog” vom 5.5.-7.5.. Ndhere Informationen beim
Missionskolleg der Evang.-Luth. Kirche, Hauptstralie 2, 91561
Neuendettelsau, Tel.: 09874-90

(red) Fastenaktion 2000: ”Gemeinsam anders handeln!”
lautet das Motto der MISEREOR-Fastenaktion im néchsten
Jahr. Im Vordergrund stehen entwicklungspolitische Themen
und die Gemeinwesenarbeit als Mittel fiir politische Mitge-
staltung. Noch im November diesen Jahres veranstaltet MISE-
REOR Studientage fiir hauptamtliche MitarbeiterInnen aus
der Bildungs- und Pastoralarbeit, Anfang néchsten Jahres
folgen Einfithrungsveranstaltungen fiir alle, die sich fiir die
Fastenaktion einsetzen wollen. Ebenfalls zu Beginn néchsten
Jahres werden dazu auch Materialien fiir die Bildungs- und
Offentlichkeitsarbeit verfiigbar sein. Auskiinfte dazu bei
MISEREOR, Mozartstra3e 9, 52064 Aachen, Tel.: 0241-4420,
Fax: 0241-442188. Die homepage findet sich im Internet unter
www.misereor.de

Medien

(red) Fernstudienprojekt Informatik und Gesellschaft:
Aus diesem Projekt am Fachbereich Informatik der Universi-
tdt Tiibingen ist nun eine neue Reihe, die " Tiibinger Studien-
texte Informatik und Gesellschaft” entstanden. AuBerdem
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wurde ein Dozentenhandbuch entwickelt. Die Texte eignen
sich sowohl fiir Studierende der Informatik als auch fiir Inter-
essierte anderer Fachrichtungen oder Praktikerlnnen. Nihe-
res dazu unter Tel.: 07071-2978955 0. 07071-2978975/6 oder im
Internet auf der Seite www-pu.informatik.uni-tuebingen.de/
iug

(red) ”Der Krieg nebenan”: Mit diesem Thema beschif-
tigt sich die September-Ausgabe (Nr. 99) des Heftes PZ, das
von der Bundeszentrale fur politische Bildung herausgege-
ben wird. Es enthilt Berichte iiber die Situation im ehemaligen
Jugoslawien, iiber Schicksale von Kindern und den Einsatz
von KFOR-Soldaten beim Wiederaufbau. Das Heft kann bei
der Universum-Verlagsanstalt, Postfach 300, 65175 Wiesba-
den, Fax: 0611-9030277 angefordert werden. Im Internet fin-
den sich weitere Informationen und Hintergrundberichte auf
der Seite www.pz-net.de

(red) 50 Jahre Menschenrechte: Die Jubiliumsausgabe
der Zeitschrift Querbrief des Weltfriedensdienstes e.V. wid-
met sich dem Motto “Menschenrechte”. Aufierdem findet
sich darin eine Chronik des WFD, der in diesem Jahr seinen
40. Geburtstag feiert. Das Heft 3/99 kostet DM 5,- und kann
tiber den WFD e.V., Hedemannstr. 14, 10969 Berlin, Tel. 030-
2539900, Fax 030-2511887 bezogen werden.

(red) Politische Bildung: Der Wochenschau-Verlag feiert
von Oktober 1999 bis Oktober 2000 seinen 50. Geburtstag.
Deshalb finden sich im aktuellen Gesamtkatalog 2000 neben
dem umfangreichen Buch- u. Materialprogramm zu allen poli-
tischen Bildungsbereichen fiir Schule, Jugend und Erwach-
sene auch verschiedene mehrbindige Ausgaben zum Jubild-
umspreis. Der Katalog kann beim Wochenschau-Verlag an-
gefordert werden, Adolf-Damaschke-Str. 103, 65824 Schwal-
bach/Ts., Tel. 06196-86065, Fax 06196-86060

(red) Globales Lernen: Die Berner Stiftung Bildung und
Entwicklung bietet einen kommentierten Katalog mit Materia-
lien zu Nord-Siid-Themen fiir den Unterricht an. Gegen einen
Kostenbeitrag kann der Katalog angefordert werden bei der
Stiftung Bildung und Entwicklung, Monbijoustr. 31, Postfach
8366,3001 Bern, Tel. 0313892020, Fax 0313892029

(red) ”Lernen fiir die Welt von morgen”: Die Ausgabe 3/
99 der Zeitschrift forum der UNESCO-Kommission informiert
u.a. iber das Projekt "unesco-projekt-schulen” in der spa-
nischsprechenden Welt und berichtet auch iiber langjihrige
internationale Schulpartnerschaften. Das Heft hat die Bestell-
nummer 0941-3073 und kann bei der UNESCO-Kommission,
Postfach 120360, 53045 Bonn, Tel. 0228-2283430, Fax 0228-
2283455 angefordert werden.

Sonstiges

(red) Mitarbeitende gesucht ... : Das Missionskolleg der
Evang.-Luth. Kirche in Bayern benétigt personelle Unterstiit-
zung fur die Partnerkirchen in Afrika und Papua-Neuguinea.
Gesucht werden hauptsichlich Pfarrerlnnen, Finanzfachleute

und landwirtschaftliche Prokektbegleiter. Am 15.1. findet hierzu
ein Informationstag statt. Bewerbungen konnen an das Mis-
sionskolleg gerichtet werden, Postfach 68, Hauptstrafie 2,
91561 Neuendettelsau. Weitere Informationen erteilt das
Missionskolleg unter Tel.: 09874-90

(red) Ziviler Friedensdienst: Der ilteste deutsche Entwick-
lungsdienst, die katholische Arbeitsgemeinschaft fiir Entwick-
lungshilfe e.V. (AGEH) sucht flir ein neues Personalprogramm
Fachkrifte, die im zivilen Friedensdienst eingesetzt werden
sollen und deren Auftrag die Unterstiitzung der Arbeit loka-
ler Initiativen vor Ort sein wird. Aufgabenschwerpunkte die-
ses Programms sind Trauma- und Versshnungsarbeit in Ugan-
da, Peacebuilding in Mosambik sowie Wiederaufbau- und
Versohnungsarbeit im Kosovo. Gesucht werden Mitarbeiter
mit einer Ausbildung im psychosozialen und/oder pidagogi-
schen Bereich, einer méglichst mehrjdhrigen Berufserfahrung
in Konfliktpravention und -nachsorge und der Bereitschaft,
zwei oder drei Jahre die Arbeit der Partnerorganisation zu
unterstiitzen. Fiir weitere Informationen und die Zusendung
von Bewerbungsunterlagen wenden sie sich bitte direkt an
die AGEH e.V., Personal u. Internationale Zusammenarbeit,
Ripuarenstraie 8, 50679 Koln, Tel.: 0221-88960, Fax: 0221-
8896100; e-mail: AGEH-contacts@GEOD.GeoNet.de. Im
Internet finden sie die AGEH auf der Seite www.ageh.de

(red) Der Weltfriedensdienst feiert Geburtstag: Seit 40
Jahren engagiert sich die entwicklungspolitische Organisati-
on Weltfriedensdient e.V. (WFD) fuir Frieden, Entwicklung und
Menschenrechte. Der Verein unterstiitzt heute Basisinitiativen
in Afrika und Paléstina und betreibt im industrialisierten Nor-
den der Welt entwicklungspolitische Offentlichkeits- u.
Lobbyarbeit. Ziele, Politik und Inhalte bestimmen die Mitglie-
der des WFD. Neben dieser aktiven bietet der Verein die for-
dernde Mitgliedschaft an. Zwar erhilt der WFD projektge-
bundene Zuschiisse seitens staatlichen, ¢ffentlichen und
kirchlichen Stellen, doch ist der Verein zunehmend bei der
Finanzierung seiner gesamten Arbeit auf private Spenden
angewiesen. In diesem Jahr feiert der WFD sein 40-J4hriges
Jubildum und veranstaltet dazu vom 18.11-21.11. ein Fest-Pro-
gramm. Die Feierlichkeiten finden in Berlin statt und beinhal-
ten neben Seminaren und Diskussionsforen auch ein Kultur-
programm. Néheres dazu beim WFD e.V., Hedemannstralie
14, 10969 Berlin, Tel.: 030-2539900 oder im Internet unter
www.wfd.de. Ubrigens, {iber Spenden (steuerlich absetzbar)
zum Geburtstag freut sich der WFD besonders: Spendenkon-
to 505, Bank f. Sozialwirtschaft, BLZ 100 205 00

(red) Preis der Korber-Stiftung ,,Hamburger Tulpe* Noch
bis zum 31. Oktober nimmt die Kérber-Stiftung Vorschlige fuir
die Hamburger Tulpe entgegen, mit der sie erstmals deutsch-
tiirkisches Zusammenleben in Hamburg und Umgebung aus-
zeichnen wird. Gesucht sind Projekte, die das ,, Wir-Gefiih im
Alltag unserer Stadt stirken. Uberzeugende Modelle deutsch-
tiirkischer Nachbarschaft konnen Preise im Gesamtwert von
100.000 DM gewinnen. Informationen zur Hamburger Tulpe:
Gabriele Bucher-Dinc Esther Karay Tel.: 040/7250-3117 und -
2512 Fax: 040/7250-3922 E-Mail: tuerkei@stiftung. koerber.de
Home: www.hamburger-tulpe.de
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Krieg, Geschlecht und Traumatisierung

Erfahrungen und Reflexionen in der Arbeit mit traumatisierten Frauen
in Kriegs- und Krisengebieten

1999, 276 S., DM 39,80, ISBN 3-88939-615-1
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™ S Internationale Beitrdge zu Kindheit, Jugend, Arbeit und Bildung, Band 2
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Manfred Liebel/Bernd Overwien/Albert Recknagel (Hrsg.)
Was Kinder konn(t)en
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Internationale Beitriige zu Kindheit. Jugend, Arbeit und Bildung, Band 3
1999, 366 S., DM 44,80, ISBN 3-88939-506-6

Bernd Overwien/Claudia Lohrenscheit/Gunnar Specht (Hrsg.)
Arbeiten und Lernen in der Marginalitit

Piddagogische Ansiitze im Spannungsfeld zwischen Kompetenzerwerb
und Uberlebenssicherung im informellen Sektor

Internationale Beitriige zu Kindheit, Jugend, Arbeit und Bildung, Band 4
1999, 368 S., DM 46,80, ISBN 3-88939-519-8
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