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EDITORIAL

Kooperation, die Fahigkeit zur Ver-
netzung und Zusammenarbeit auf in-
ternationaler Ebene, ist eine Grund-
qualifikation in der Entwicklungs-
pidagogik und internationalen Bil-
dungsforschung. Viele Organisatio-
nen reflektieren heute neu tiber die
Perspektiven internationaler Partner-
schaft und Solidaritit. Mit diesem
ZEP-Heft méchten wir die Leser-
schaft einladen, gemeinsam mit Ex-
pertinnen und Experten aus dem Be-
reich internationaler Partnerschaften
neu iiber die Nord-Siid-Beziehungen
in der Bildungszusammenarbeit
nachzudenken. Partnerschaft — wel-
che Assoziationen, welche Erkennt-
nis- und Erfahrungsebenen werden
damit verbunden? Welche Facetten
sehen wir selbst im Bereich der In-
ternationalen Bildungsforschung?
Das Jonglieren mit dem Begriff
‘Partnerschaft® ist heute omniprisent.
Hier schlieflen sich jedoch Fragen
an, z.B. nach dem Verstindnis von
‘Partnerschaft‘. Welche ‘Partner* tref-
fen aufeinander? Welche Aufgaben,
aber auch welche Rechte und Pflich-
ten haben die Partner aus dem Nor-

den und dem Siiden?

Dieses Heft versucht, Antworten zu
geben und zur Diskussion anzure-
gen. Zwei Artikel stellen auf der
Grundlage reflektierter Praxiserfah-
rungen grundsitzliche Uberlegun-
gen zu strukturellen, inhaltlichen und
organisatorischen Aspekten von
Nord-Siid-Partnerschaften zur Dis-
kussion. Wolfgang Nitsch, Janina
Wozniak und Claudia Lohrenscheit
greifen dabei auf ihre Erfahrungen
einer dretjdhrigen Zusammenarbeit
zwischen deutschen und siidafrika-
nischen Universititen, Schulen und
Projekten zuriick. Barbara Helm und
Riidiger Teutsch aus dem Inter-
kulturellen Zentrum in Wien bringen
zweil Beispiele fiir internationale
Schulpartnerschaften ein, das Pro-
jekt “Peace Education and Conflict
Resolution” und das ,,School Net-
work Human Rights*. Lothar Bau-
erochse zieht eine kritische Bilanz
der zwischenkirchlichen Nord-Siid-
Partnerschaften, die hiufig als “Ein-
bahnstraBenmodelle” zu beschrei-
ben sind. Er gibt Anregungen zur
Uberwindung von Konfliktscheue

und thematisch-inhaltlichen Schwi-
chen. Alfred K. Treml reflektiert vor
dem Hintergrund sich verdndernder
Weltbilder im Kontext zunehmender
Kontingenzerfahrungen iiber grund-
sétzliche Moglichkeiten und Gren-
zen internationaler Partnerschaften.
Ergénzend zu dem Schwerpunkt die-
ses Themenheftes, in dem verschie-
dentlich auf Siidafrika Bezug ge-
nommen wird, behandelt Neville
Alexander die Bildungspolitik Siid-
afrikas. Manfred Wallenborn reflek-
tiert Probleme des Berufsbildungs-
systems in Lateinamerika. Schlief-
lich stellt Jorg Wild im Portrait eine
Organisation der praktischen Nord-
Siid-Partnerschaftsarbeit vor: die
Bonner Stiftung Internationale Soli-
daritiit.
Wie immer finden Sie iiber den ak-
tuellen Themenschwerpunkt hinaus
interessante Informationen, Kom-
mentare und Rezensionen in diesem
ZEP-Heft. Eine anregende Lektiire
wiinscht Ihnen im Namen der Re-
daktion
Claudia Lohrenscheit,
Oldenburg, im Oktober 2000
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Claudia Lohrenscheit / Wolfgang Nitsch /
Janina Wozniak

s T he medium is the
message*‘

Paradigmatische und symptomatische
Ziige eines kleinen Nord-Siid-Netzwerkes
in der Bildungs- und Kulturarbeit mit
benachteiligten Gruppen

Zusammenfassung: "Building Bridges between North and
South — Briicken bauen zwischen Nord und Siid”, so der
selbstgewdhlte Titel des deutsch-siidafrikanischen Partner-
schaftsprojektes, das im Folgenden vorgestellt wird. Anhand
von Erfahrungen im Rahmen der dreijihrigen Zusammen-
arbeit zwischen Universitiiten, Schulen und Projekten wer-
den Uberlegungen zu strukturellen, inhaltlichen und organi-
satorischen Aspekten eines kleinen Nord-Siid-Fortbildungs-
netzwerks angestellt. Die Autoren arbeiten einige ideal-
typische Momente heraus, die teils konstruktive, paradigma-
tische, teils naturwiichsige, symptomatische Seifen haben.

Von einander lernen — Briicken bauen zwischen Nord
und Siid

Die Grundlage der Erfahrungen und Erkenntnisse, die wir
in diesem Artikel zur Diskussion stellen, ist eine dreijihrige

Bildungskooperation mit Partnerinnen und Partnern in Siid-

afrika. Ausgangspunkt dieser Zusammenarbeit ist ein Koope-
rationsvertrag zwischen der University of Port Elizabeth
(Faculty of Education, Faculty of Arts and Languages) und
der Universitit Oldenburg (Fachbereich Pidagogik und Di-
daktisches Zentrum) sowie das Abkommen iiber ein gemein-
sames Projekt "INSET for TODLAC - Inservice-Education
for Teachers of Disadvantaged Learners and Communities”
in Absprache mit den Schulbehérden und als Teilprojekt in
einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit zwischen dem
Land Niedersachsen und der Eastern Cape Province. Schwer-
punkt dieses Projekts ist die professionelle Zusammenarbeit
von Hochschul- und Schullehrerkriften, Projektmitarbeitern,
Studierenden und Praktikanten in Bereichen der Schulent-
wicklung und theaterpidagogischen Jugendarbeit. Die Teil-
nehmenden — mehrheitlich Frauen zwischen 30 bis 50 Jah-
ren — waren in zwei direkten Kooperationsphasen (jeweils
drei bzw. fiinf Wochen) im Juni 1999 und Juni/Juli 2000 zu
Gast in den Schulen, Projekten, Gemeinden und Familien
des jeweils anderen Landes.

Die Vorschlige fiir die inhaltliche Ausrichtung und die zu
beteiligenden Personen bzw. Schulen und Projekte waren
auf der Grundlage dreier Hauptanliegen entstanden: Erstens:
die Absicht, gerade solche siidafrikanischen Schulen und
Lehrkrifte einzubeziehen, die wihrend der Apartheid (und
auch jetzt noch) benachteiligt waren, d.h. vor allem Schulen
aus den sog. black und coloured residential areas.’ Hier konn-
ten wir auf die Strukturen eines bereits bestehenden Fortbil-
dungsprojekts fiir Deutsch als Fremdsprache aufbauen, in
dem bereits iiber mehrere Jahre ein kleines Netzwerk von
Schulen entstanden war. Auf deutscher Seite wurde hinge-
gen auf Lehrkrifte bzw. Schulen zuriickgegriffen, die a) in
verschiedenen Schulformen arbeiten und b) tiber eigene Fort-
bildungserfahrungen (zum Teil auch als Trainer) verfiigen.
Zweitens sollten die Themen und Inhalte der Zusammenar-
beit so ausgerichtet werden, dass sie fiir konkrete Erforder-
nisse und Bediirfnisse der Teilnehmenden auf beiden Seiten
Anregungen geben konnten. In der Zusammenarbeit haben
sich in erster Linie zwei Bereiche herauskristallisiert: Die
Kooperation im Bereich innovativer Unterrichtspraxis unter
zum Teil extrem schwierigen Bedingungen (wie z.B. iiber-
groBe Klassen, Mehrsprachigkeit der Schiilerschaft) und die
gemeinsame Fortbildungsarbeit in Methoden des szenischen
Spiels als Unterrichtsform. Drittens sollte die Partnerschaft
nicht unter dem Vorzeichen der Entwicklungshilfe stehen.
Beide Seiten wollten den — zugegebenermalen idealistischen
—Anspruch einer “gleichberechtigten Partnerschaft” verwirk-
lichen.

Das Programm gliederte sich in beiden Jahren in zwei
Hauptkomponenten: Erstens die Schul- und Projektbesuche
im jeweils anderen Land, zu denen Hospitationen, Gespri-
che mit den Kolleginnen und Kollegen sowie eigenes Unter-
richten und Nachbereiten gehorten sowie zweitens gemein-
same Workshops und jeweils nach nationalen Gruppen ge-
trennte Arbeitsphasen zur Vor- bzw. Nachbereitung und Re-
flexion der Zusammenarbeit, sowie Workshops fiir die ko-
operative Fortbildungsarbeit der Lehrkrifte, Jugend- und
Theaterpidagogen in Methoden des Szenischen Spiels.

Gegenseitige Entwicklungshilfe fiir Nord und Siid

An unserem Fortbildungsnetzwerk lassen sich einige ideal-
typische Momente herausarbeiten, die teils konstruktive
paradigmatische, teils naturwiichsige symptomatische Sei-
ten haben. Diese Aspekte deuten auf eine begrenzte Uber-
tragbarkeit dieses Pilotprojekts auf dhnliche Konstellatio-
nen zwischen Regionen und Berufsgruppen im Norden und
im Siiden, die jeweils an den Bruchlinien zwischen “Eta-
blierten und Auflenseitern™ oder zwischen Wohlstands- und
Armutszonen arbeiten. Wir gehen dabei von dem bekannten
Theorem der relativen “Tiermondialisierung™ in der “Ersten
Welt” und dem Wachstum von 6konomischen “Schwellen-
regionen” in der "'Dritten Welt” aus. Weniger denn je stehen
sich "Kulturen” des Nordens und des Siidens oder imperiale
und befreite "Nationen” gegeniiber, sondern die lange schon
in sich soziodkonomisch polarisierten und in sich mehr oder
weniger ethnisch-kulturell vermischten und heterogenen,
multilingualen “nationalen” Gesellschaften im Norden und
Siiden sind zusétzlich durch ein Geflecht von 8konomischen
Disparititen und Abhéngigkeiten sowie politisch-militiri-
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schen Hegemonien miteinander verbunden. Es geht in die-
ser Nord-Siid-Konstellation — anders als im Verhiltnis des
Nordens zu den reinen Armutsregionen der Vierten Welt”
(mit ihren hauchdiinnen Oberschichten) — nicht um nérdli-
che "Entwicklungshilfe” (die sich oft auf karitative Katastro-
phenhilfe reduziert) sondern eher um “gegenseitige Entwick-
lungshilfe” unter den Fachkriften und Gruppen, die innerhalb
ihrer Gesellschaftin Peripherie- und Armutszonen lokale Ent-
wicklungshilfe, eigentlich eher Uberlebenshilfe leisten, die
vielfach unter Bedingungen der ”Abwicklung” von Demo-
kratie, Frieden und sozialer Sicherheit stattfinden muss.

Kooperation mit (und in) Siidafrika

Fiir viele Lénder, Organisationen und Einzelpersonen ist
Siidafrika ein interessanter Kooperationspartner, von dem
man sich positive Impulse fiir politische und 6konomische
Demokratisierungs- und Liberalisierungsprozesse in der ge-
samten Region erhofft. Der siidafrikanische Journalist Allis-
ter Sparks driickt diese Hoffnung folgendermaBen aus: ""Die
sich weitende Kluft zwischen der Ersten und der Dritten Welt
kann nicht weiterhin ignoriert werden — und hier liegt Siidafri-
kas zukiinftige Rolle in der internationalen Arena. Da es alle
Elemente der grofien globalen Trennung aufweist und nun
darum ringt, sie zu iiberwinden, konnte sich ein erfolgrei-
ches, neues Afrika, in ein Modell fiir die allmihliche Losung
der Nord-Siid-Problematik entwickeln.” (Sparks, 1995, S. 23)
Auf unseren Projektzusammenhang iibertragen muss diese
Aussicht natiirlich realistisch zurechtgeriickt werden. In un-
serem Netzwerk traf immerhin ein breites Spektrum von Lehr-
kriften und Piddagogen zusam-
men: von der Grundschule bis

achtet werden. Zwar ist den siidafrikanischen Teilnehmen-
den bewusst, dass sie in einer komplexen Gesellschaft leben,
in der die Kommunikation zwischen Sprach- und Bevélke-
rungsgruppen noch von der Vergangenheit gestort werden
kann, aber es ist nicht selbstverstindlich, dass diese Kom-
plexitit einem uneingeweihten Aulienstehenden gegeniiber
auch deutlich dargestellt werden muss. Viele Teilnehmende
waren noch nicht gereist und kannten kaum den Kontakt mit
Fremden, die viele Fragen stellen. So fand eine Reihe von
Workshops zur Prizisierung der Berichterstattung statt, in
denen etwa die eigene Schule, die eigene Gesellschaft und
aktuelle politische Fragen vorgestellt und diskutiert werden
konnten. Uberreste fritherer gesellschaftlicher Trennungsli-
nien in der gegenseitigen Wahrnehmung konnten in dieser
monatelangen Vorbereitung iiberwunden bzw. relativiert wer-
den. SchlieBlich befanden sich die Teilnehmer durch den
professionellen Rahmen auf gemeinsamem Gebiet, und zeich-
neten sich durch besonderen Einsatz in ihrem Beruf aus. Es
bestand grofes Interesse, die deutschen Schulen kennen zu
lernen und mit dem neuen Lehrplan Siidafrikas (Curriculum
2005), der gerade in den unteren Schulklassen eingefiihrt
wird, zu vergleichen. Dabei war es fiir beide Gruppen lehr-
reich zu sehen, wie mit dem neuen, noch ungewohnten Sy-
stem umgegangen wurde und welche Probleme dabei ent-
standen.

Ermutigend war fir die Siidafrikanerinnen, dass sie wich-
tige Beitrige zum Unterricht in Fichern wie Englisch,
Sozialkunde (z.B. in der Aids-Beratung) geben konnten.
Schwierigkeiten in der Vorbereitungsphase bestanden vor
allem in der beriichtigten Un-
piinktlichkeit der Stdafrikaner,

an die Universitdt, in allen
Schulfichern und -formen (in-
klusive Deutsch als Fremdspra-
che), von Naturschutz bis Ju-
gendtheater, black, coloured und
white South Africans mit den
Muttersprachen Afrikaans, Xho-
sa, Englisch und Deutsch. Er-
freulicherweise bestanden wenig
Bedenken gegen eine so breit
gestreute Einbindung der Part-
nerschulen, unter anderem, weil
alle Kosten aus Drittmitteln ge-
deckt wurden. Im heutigen
Bildungssystem ist eine finan-
zielle Unterstiitzung seitens des
stdafrikanischen Erziehungs-
ministeriums praktisch undenk-
bar; die uneingeschrinkte Er-
laubnis, ein von den Universiti-
ten Port Elizabeth (UPE) und Ol-
denburg koordiniertes Projekt so
frei an den Schulen zuzulassen,
war jedoch ein groBer Schritt
zum Erfolg des Projekts.

Bei der Vorbereitung der siid- ‘
afrikanischen Gruppe musste  » P
insbesondere auf effektive Kommunikation und Dialog ge-

nur zum Teil bedingt durch das
schwache offentliche Transport-
system. In den Workshops stellte
sich heraus, dass sich die Grund-
schullehrkrifte in Fertigkeiten
und Einsatz durchaus nicht so
stark von denen aus Oberschulen
unterschieden, wie anfangs erwar-
tet wurde. Wichtig in der sich neu
bildenden siidafrikanischen Ge-
sellschaft ist eine Arbeitsatmo-
sphire, die auch den im Engli-
schen nicht so sprachgewandten
Teilnehmenden die Maglichkeit
gibt, ihre Ansichten und Vorschla-
ge zu dubern. Es wurde sehr viel
Zeit damit verbracht, Vorstellun-
gen und Planungsaspekte zu dis-
kutieren, und diese Diskussionen
bekamen oftmals mehr Bedeu-
tung als der vorgesehene Zeitplan
des Tages. Somit konnte eine
Gruppendynamik entstehen, in
der sich auch beruflich schlech-
ter qualifizierte Teilnehmenden
nicht von anderen "iiberrannt”
fithlten. Hervorzuheben ist. dass

Jor- 5
die Vorbereitung sozusagen ins Ungewisse lief — da es fiir
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Szenischer Deutschunterricht

die Teilnehmer trotz der miBigen Zuschiisse eine schwie-
rige Kostenfrage war, diese Reise zu unternehmen, und
die finanziellen Mittel erst einige Wochen vor der Reise ge-
sichert waren.

Innerhalb der siidafrikanischen Gruppe entwickelte sich
ein eigenes kleines Netzwerk von Schulen und Projekten.
Wihrend der Planungsphasen hatten die beteiligten Lehr-
kriifte zusammen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern bei-
spielsweise die Gelegenheit, das Naturreservat Shamwari

Game Reserve zu besuchen, so dass diese Stadtkinder viel-

fach zum ersten Mal in Kontakt mit stidafrikanischer Flora,
Fauna und Wildleben kamen. Im Anschluss an den Aufent-
halt in Niedersachsen wurde die Theatergruppe des Jugend-
projekts Xolelalani an mehrere Partnerschulen eingeladen
und fihrte dort jugendgerechte Stiicke mit erzieherischem
Gehalt auf. Die traditionelle Grenze zwischen Jugend-
aktivitidten schwarzer Township-Einwohner und black-
coloured (Xhosa-Afrikaans-Englisch) gemischten Schulen
konnte so zum Teil aufgehoben werden. Auch Kontakte zwi-
schen Lehrkriften der schwarzen, der ehemals farbigen und
der ehemals weiBen Schulen, deren Einrichtung aus histori-
schen Griinden optimal ist, konnten sich dadurch entwik-
keln.

Die ”gute Gestalt” unseres Nord-Siid-Netzwerkes

Die Griinder-Gruppen auf beiden Seiten (Hochschulange-
horige und Lehrkrifte) haben als Kern-Aufgaben die profes-
sionelle Kooperation bei der padagogischen (darunter auch
fremdsprachpidagogischen), kulturellen und sozialen Arbeit

Das ist eine Zitrone!" (Foto. INSET-for-TODLAC)

zur Forderung besonders benachteiligter und marginalisier-
ter Kinder und Jugendlicher vorgegeben. Das schlieBt in bei-
den Landern auch die fundierte Auseinandersetzun £ mit ras-
sistischer und sexistischer Diskriminierung, Benachteiligung
und Gewalt mit ein. Diese Kern-Aufgabe soll dadurch gefor-
dert werden, dass Projektmitglieder aus relativ besser ausge-
statteten und entwickelten Einrichtungen, mit glinstigeren
Arbeitsbedingungen und mit fiir diese Aufgabe geeigneter
Ausbildung und Erfahrung einen Teil ihrer Ressourcen und
Kompetenzen in die Kooperation mit denjenigen einbrin-
gen, die in schlechter ausgestatteten Schulen, Gemeinde-
zentren und Theaterprojekten arbeiten, und die bisher nicht
die Chance zu einer entsprechenden Ausbildung und profes-
sionellen Praxis hatten. Jedoch bezieht sich diese ”"Umver-
teilung” oder dieser "Transfer” von Ressourcen und Kompe-
tenzen vor allem auf Kooperationsverhiltnisse innerhalb bei-
der Regionen. Ziel der internationalen bi-regionalen Koope-
ration ist es gerade, von der innerhalb beider Regionen und
threr padagogischen Arbeitsfelder entstehenden professio-
nellen Transfer-Kooperation wechselseitig zu lernen und
Synergiewirkungen zu erzielen.

Dazu ein konkretes Beispiel: Innerhalb des siidafrikani-
schen Kooperationsnetzes machen Lehrkrifte einer relativ
gut ausgestatteten (ehemals weilen) Commercial High
School ihre iiberlegenen Ressourcen und Kompetenzen im
PC- und Medien-Bereich zuginglich fiir Schulen, die unter
katastrophalen Bedingungen in benachbarten schwarzen
Townships arbeiten. Von den organisatorischen und didakii-
schen Erfahrungen eines solchen inter-soziokulturellen
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Transfer-Vorhabens im neuen Siidafrika kénnen engagierte
Lehrkrifte und Schiiler eines Wirtschaftsfachgymnasiums in
unserer Region fiir die Initilerung eines analogen Vorhabens,
bezogen insbesondere auf deutsch-russische Aussiedler-Ju-
gendliche mit Sprachschwierigkeiten an einer BBS einiges
lernen.

Das Kooperationsnetzwerk beruht auf verschiedenen frei-
willigen und befristeten Absprachen zwischen einzelnen
selbstverantwortlichen Berufspraktikern, Hochschullehrkraf-
ten und Studierenden bzw. Praktikanten, die in selbstorgani-
sierten kleinen Teams oder "Tandems” zusammenarbeiten.
Es zeigte sich, dass sich vor allem die Frauen im Netzwerk
hiufig in kollegialen, freundschaftlichen Zweier-Beziehun-
gen zusammentun und darin Anregungen, aber auch Schutz
gegen unkooperative Kollegen oder auch wihrend der an-
strengenden Aufenthalte im Partnerland finden. Vereinzelt
bildeten sich solche Beziehungen auch zwischen einzelnen
Tandems im Norden und im Siiden heraus. Wir betrachten
diese kollegialen “Teacher-to-Teacher-Relationships” als
den "heimlichen Beziehungsschatz” unseres Netzwerks. Eine
kleine Koordinationsstelle an den beiden Universitiiten kann
nur beim Informationsfluss, bei der Einwerbung von finan-
ziellen Unterstiitzungen, bei der Dokumentation und Publi-
kation dezentral erarbeiteter Ergebnisse helfen, ohne diese
Aktivititen zu steuern oder gar zu monopolisieren. Insofern
bietet sich das Bild eines rhizomartigen Pflanzengeflechts
an, das an unterschiedlichsten Stellen, unter und iiber der
Erde weiterwuchert, sich aufteilt oder schrumpft.

”The social medium is the message”

Was kann an und in einem solchen Netzwerk oder Rhizom
mit doppeltem Ressourcen- und Kompetenz-Gefille und -
Transfer — entsprechend dem Prinzip “the social medium is
the message” — gelernt werden? Wie kénnen die von den
relativ privilegierten Kollegen zunichst fiir “ihre” Klientel
und Lerngruppen und deren soziokulturelle Kontexte und

Praktiken in der Kooperation mit anderen Kollegen so ver-
dndert und erweitert werden, dass sie auch unter den negati-
ven Arbeitsbedingungen und fiir die anderen Lern- und
Klientengruppen in ihren soziokulturellen Kontexten (von
Migration, Flucht, Armut, informeller Schattenwirtschaft und
Arbeitsiosigkeit) relevant und erfolgreich praktiziert wer-
den konnen?

Dazu wiederum zwei analoge Beispiele aus unserem Ko-
operationsnetzwerk: Kollegen an Gymnasien und Gesamt-
schulen mit verschiedenen theaterpadagogischen und sozio-
therapeutischen Zusatzqualifikationen konnen sich darauf
konzentrieren, diese Kompetenzen gemeinsam mit Lehrkrif-
ten an Hauptschulen, Orientierungsstufen oder Berufsschu-
len und mit Mitarbeiterinnen an Jugendzentren in sozialen
Brennpunkt-Stadtvierteln in einem regionalen Jugendtheater-
projekt (mit Schiilern aus verschiedenen Schulformen und
Sozialmilieus) zu praktizieren — und nicht nur in gymnasia-
len Oberstufenkursen einzusetzen. Sie kinnen ausgehend
von solchen Projekten eine regionale Lobby-Koalition fiir
die finanzielle Forderung von Theater-, Musik- und Kunst-
Praxis zur sozialen Integration von marginalisierten und ge-
fihrdeten Kindern und Jugendlichen aufbauen.

Vor einigen Jahren ist in der Eastern Cape Province bereits
ein vorbildliches Theaterprojekt entstanden, in dem junge
Theatermacher aus einer Hochschule, lokale Laientheater,
ein Gemeindechor mit fritheren Mitgliedern einer gewalttii-
tigen lindlichen Jugend-Gang und mit Schiiler-Gruppen die
Lebensgeschichten und die spektakulidren Gewaltaktivitidten
dieser Gruppe aus der "lost Generation” schwarzer Jugend-
licher im Theaterspiel aufgearbeitet und 6ffentlich vorge-
stellt haben (vgl. Graver 1997; Kruger 1999, S. 203ft.).

Die Beteiligung eines Beruflichen Bildungszentrums mit
sehr unterschiedlichen Berufsschulen und Fachgymnasien
kann sich einerseits darauf beziehen, junge Kollegen (cher
nicht-weille) aus einer etablierten Commercial High School
als Teil ihres Weiterbildungsstudienganges in ein Trainee-

»Unser erster Schultag!”

“In unserer Schultite waren heute groRe Uberraschungen. Um 7.00 Uhr sind wir
gestartet mit Gila und Helga, die uns sicher um 7.40 Uhr vor der Schule ablieferten. Wir
warteten am hinteren Eingang auf Helen (die Partnerlehrerin) zwar vergeblich, aber die
Schuler griiRten uns freundlich schon mit “Good Moming Teachers”. Eine Kollegin
nahm uns dann mit zum Lehrerzimmer. Dort erwartete uns der Schulleiter, der uns in
sein Baro leitete. Die Lehrer begriiRten uns alle sehr freundlich. Als der Schulleiter die
Klingel fir den Beginn des Unterrichts von seinem Raum aus mit der Hand betatigte,
fuhlte ich mich gleich wie zu Hause! Das sollte sich schnell andern, denn alle Schiiler
stellten sich in dem Innenhof in Reihen eng bei einander auf — stillschweigend! Die
Lehrer standen nebeneinander erhoht auf einem Absatz! Dann wurde gemeinsam
gebetet und gesungen und eine Lehrerin hielt eine ausfithrliche Rede in Afrikaans [...].
Anschlietend hielt der Schulleiter noch eine Rede, in der er uns allen Lehrern vorstelite,
natdrlich auch den Schilern, und sie begriiRten uns gemeinsam. In Afrikaans redete er
zu ihnen Uber die nachste Schulwoche und wie sie in den kommenden zwei Wochen
hoflich und diszipliniert zu uns sein sollten. Die Schuler verlieRen still den Platz und
wurden in ihre Klassenzimmer gefiihrt. Die Lehrer schlossen die Raume auf und der

Unterricht konnte beginnen.
(Ausschnitt aus dem Reisetagebuch einer niederséchsischen Lehrerin)
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What kind of society are you building?

| went to an ,Orientierungsschule and next to it | saw ,Hauptschule“. | went to their
classes. Then it was time and | could see in other pupils‘ book that they performed very
well in Hauptschule. | then decided to move around the school to see the outside
buildings of the schools. In that area there were different kinds of schools e.g.
Orientation-Schule which is o.k.; then Hauptschule, Realschule and Gymnasium. These
buildings were different to each other e.g. Gymnasium to me seemed as a best cared
school then Realschule and then Hauptschule. | then wondered what is happening
inside the classes because of these different levels. From this | then asked myself what
kind of generations are we building? Aren‘t you building classes among your future
German Citizens? Would they be able to socialise with each other? Would they be able
to share ideas, challenges and problems with each other? | don't think so. To me this
reminds me of discrimination among our different people in South Africa e.g. white,
black, Indians etc.. We fought against it and we are in the process of succeeding, but
this is among Germans and Germans. WOW!

(Geschichte einer siidafrikanischen Lehrerin aus der Schreibwerkstatt)

und Hospitationsprogramm (z.T. auch an Unternehmen) nach
Niedersachsen zu bringen — u.a. um in Kontakten mit den
beiden regionalen Wirtschaftskammern junge Fach- und Fiih-
rungskrifte aus der neuen nicht-weiflen Elite Siidafrikas mit
deutschen Exportunternehmen in Verbindung zu bringen.
Andererseits konnen sich in dem gleichen Berufsbildungs-
zentrum Lehrkrifte und Auszubildende fiir handlungs-
orientierte und kommunikative Lernmethoden (einschlief3-
lich szenisches Spiel als Unterrichtsform) engagieren und
sich dariiber an einer auch berufsvorbildend arbeitenden High
School in einem der Townships austauschen (durch Ausstel-
lungs- und Video-Projekte und durch direkte Besuche von
Schulgruppen). An dem fiir beide Kooperationsvorhaben
aufzubauenden Finanzpool (aus Beitriigen von Unterneh-
men, Schulen, der Landesregierungen, Eigenmitteln von
Lehrkriften und Eltern) kénnen dann beide Adressatenkreise
partizipieren: in Siidafrika Township-Schiiler mit geringen
Karrierechancen, die sich auf ein Leben in der Schatten-
wirtschaft einstellen miissen und junge Nachwuchskrifte der
neuen schwarzen bzw. farbigen Wirtschafts- und Verwaltungs-
eliten, die mit der deutschen Wirtschaft kooperieren werden.

Vielfiltige Lern- und Erfahrungsbereiche

Um an der professionellen und bildungspolitischen Haupt-
aufgabe — der Forderung und Stirkung von Lernenden in
besonders benachteiligten sozialen Lagen — einander ergiin-
zend kooperieren zu konnen, sind Erfahrungs- und Lernpro-
zesse zu den historischen und soziokulturellen Kontexten
in den beiden Regionen sowie Selbsterfahrungen in der Aus-
einandersetzung mit den anderen Kollegen aus fremden
soziokulturellen Zusammenhingen notwendig, die sich an
der praktischen Arbeit, an einer “dritten Sache” am besien
vollziehen. Dabei handeln die Beteiligten neue Beziehungs-
und Kooperationsstrukturen aus, die wiederum zum Gegen-
stand weiterer Lernerfahrungen gemacht werden kénnen, um
sie an andere Gruppen anregend weiterzugeben.

Um diesen skizzierten piidagogischen Kooperationskern
herum lassen sich einige weitere, z.T. latente, eher individu-

elle sowie instrumentelle Lern- und Erfahrungsbereiche be-
schreiben, die sich wihrend der bisherigen Arbeitsphasen
des Fortbildungsnetzwerks eher unsystematisch herausge-
bildet haben. Diese miissen nicht im Widerspruch zu den
Kern-Aufgaben stehen, sondern ergéinzen sie (und stehen fiir
einige Teilnehmende cher im Vordergrund):

- die personliche und gruppenbezogene Auscinanderset-
zung mit dem “kulturell Fremden” (auch als Ausléser fiir
perstnlichkeitsbezogene Selbsterfahrungssuche), mit der an-
dersartigen Natur und Landschaft, der Vergangenheit, den
Kiinsten und den Sprachen des anderen Landes (die Faszina-
tion Afrikas bzw. Europas), aber auch die Auseinanderset-
zung mit den ethnischen oder sozialen und beruflichen Mi-
lieu-Differenzen innerhalb der jeweiligen nationalen Grup-
pen;

- das Interesse an einer erfolgreichen Erprobung und Er-
weiterung eigener personlicher Fihigkeiten und Fertigkei-
ten in einem vielfiltig strukturierten Projekt- und Gruppen-
zusammenhang, der teilweise auch als partieller kurzfristi-
ger Ausstieg aus einem Burn-Out gefahrdeten Schulalltag
verstanden werden kann;

- das Interesse, diese genannten inner-nationalen und bi-
nationalen “inter-kulturellen” sowie gruppenpiddagogischen
und persénlichkeitsbildenden Lernerfahrungen auch Schii-
lerinnen und Schiilern zugénglich zu machen. Dies kann
durch eine ldnger vor- und nachbereitete Exkursion gesche-
hen oder durch den Austausch von Lehrkriften zwischen
beiden Regionen, die sich jeweils am Geschichts-, Geogra-
phie-, Sozialkunde-, Literatur- und Sprach- sowie Kunst- und
Musik-Unterricht ihrer Gast-Schule aktiv beteiligen knnen
und die parallel mit den gastgebenden Kolleginnen und Kol-
legen an den Kern-Fortbildungsthemen des Kooperations-
netzwerks arbeiten.

Transkulturelle und intersoziale Erfahrungen

Bei einer Gruppe von insgesamt fast vierzig beteiligten
Personen entsteht zweifellos ein groBer Pool an unterschied-
lichen Einschitzungen, der nur schwierig zu erfassen bzw.
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zu vereinheitlichen ist. Fiir die Beteiligten auf beiden Seiten
steht das Erleben in den jeweiligen Linder-Gruppen am An-
fang, Wie bei allen Projekten oder Vorhaben trafen in diesen
Gruppen Menschen aufeinander, die aufgrund eines gemein-
samen Interesses zusammengekommen waren, und die sich
unter anderen Umsténden vielleicht nie kennengelernt hit-
ten. Hier entstanden zundchst lokale Netzwerke von Kolle-
gen aus unterschiedlichen Schulformen und -stufen. Insbe-
sondere nach der zweiten Kooperationsphase, dem Aufent-
halt der siidafrikanischen Gruppe in Niedersachsen, haben
sie vereinbart, sich gegenseitig zu besuchen und — wo mdg-
lich — sich zu unterstiitzen. Es enstanden neue Kommunika-
tionsrdume und Gelegenheiten zum Austausch, aber auch
Kommunikationbarrieren, die iiberwunden werden mussten.
Die Teilnehmenden waren aufgefordert, durch unterschied-
liche Verfahren ihre Erfahrungen zu reflektieren:

- der Kommunikation mit sich selbst (z.B. durch ein “Beob-
achtungs- bzw. Reisetagebuch™),

- mit den bekannten Kolleginnen und Kollegen der Grup-
pe (Austausch gemeinsamer Erfahrungen im “fremden” Land
und als Gast im “fremden” Bildungsalltag, in den Projekten,
in Familien etc.) und

- in der "inter-soziokulturellen” Kommunikation mit den
Partnern vor Ort.

Zwei Moglichkeiten der Erfahrungsreflexion sollen hier
beispielhaft vorgestellt werden (vgl. die beiden Kisten):

Reisetagebiicher

Reisetagebiicher oder auch die in der qualitativen koope-
rativen Sozialforschung haufig verwendeten "diaries”, die-
nen in erster Linie der Kommunikation mit sich selbst. In
thnen werden subjektive Eindriicke und Erlebnisse festge-
halten und unzensiert kommentiert. Der Kasten zeigt einen
Ausschnitt aus dem “Reisetagebuch” einer niedersichsischen
Lehrerin. Sie beschreibt den Beginn des zweiwéchigen Schul-
besuchs in ihrer siidafrikanischen Partnerschule. Dieses kur-
ze Beispiel dokumentiert die Fiille von Erfahrungen, die ein
Gast wihrend eines einzigen Tages in der siidafrikanischen
Partnerschule zu verarbeiten hat: das sind teils Situationen,
die ein Gefiihl von “zu Hause” auslésen, teils Situationen,
die Neugier und zum Teil "befremdetes” Unverstiindnis her-
vorrufen und weitere, die eine Bandbreite von solidarischen,
bewundernden, skeptischen bis hin zu ablehnenden Reak-
tionen begriinden. Das Reisetagebuch hiilt diese und andere
Eindriicke und Erfahrungen fest und macht sie so auch einer
spiteren Reflexion und Kommunikation mit sich selbst und
anderen zugénglich.

Schreibwerkstitten

Schreibwerkstitten bzw. Schreibgespriiche sind als kom-
munikative und szenische Verfahren geeignet zur Reflexion
eigener Erfahrungen, aber auch eigener Vorurteile und
Stereotypenbildungen im Rahmen von Nord-Siid-Partner-
schaften. Im Rahmen der Zusammenarbeit haben wir bislang
erst eine Schreibwerkstatt durchgefiihrt. Als Teil der Ab-
schlussauswertung des Besuchsprogramms 2000 war ihr The-
ma das Schreiben und Erzihlen von Geschichten, die "emo-
tional beriihrt” haben, d.h. Geschichten iiber Situationen,
die als besonders erfreulich oder argerlich, verwunderlich

oder verunsichernd empfunden wurden. Die siidafrikanischen
Teilnehmende waren unter sich (auch die Leiterin der Grup-
pe war nicht anwesend). Sie waren eingeladen, den Raum
auch zu nutzen, um Geschichten "loszuwerden”, die mit Kri-
tik, Arger und Unmut zusammenhingen. Dieser Workshop
loste einen regelrechten Schub an gemeinsamer Reflexion
aus und half beim Kliren einiger Missverstindnisse.

Anmerkung:

I Die Segregierung der siidafrikanischen Gesellschaft durch die Apart-
heid hat ihre iiberdauernden Spuren auch in der Sprache (besser in den
Sprachen) hinterlassen. So ist es durchaus selbstverstdndlich, dass in
Siidafrika tiber "Colour” and "Race” geredet wird, um bestimmte Zu-
sammenhinge und Unterschiede etc. zu beschreiben. Wir haben in
diesem Artikel diese Beschreibung oft iibernommen, wohl wissend
dass Unterschiede aufgrund verschiedener angenommener Rassen oder
Hautfarben nicht bestehen, sondern immer von der politischen Macht
definiert wurden. Rassen existieren nicht, es gibt nur eine (gleiche)
Menschheit.
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Barbara Helm / Riidiger Teutsch

Durch Partnerschaft zur
neuen Lernkultur

Zusammenfassung: Der Artikel stellt ein innovatives Part-
nerschaftsprogramm, verbunden mit der kritischen Reflexi-
on iiber seine strukturellen Bedingungen vor. Helm und
Teutsch beschreiben zwei Beispiele fiir internationale Schul-
partnerschaften, das Projekt ”Peace Education and Conflict
Resolution™ und das ,,School Network Human Rights*. Das
Fazit aus den vielfiltigen Erfahrungen in der Konzeption
und Koordination internationaler Schulpartnerschaften
stellen sie am Schluss des Artikels in Form von neun Thesen
zur Diskussion.

Schule und Globalisierung

Die weltweite Verflechtung der Wirtschaft, neue politische
Zusammenschliisse und beschleunigte technologische Ent-
wicklungen, aber auch Kriege, politische und 6kologische
Krisen in vielen Gebieten der Welt verindern Lebensbedin-
gungen grundlegend. Nicht nur in Europa werden wider-
spriichliche Tendenzen spiirbar: Einerseits werden Grenzen
zwischen Staaten aufgehoben, damit groBere wirtschaftli-
che und politische Einheiten entstehen kénnen; andererseits
erwachen alte Nationalismen, und neue Formen der Ausgren-
zung und der Diskriminierung gefihrden das demokratische

Zusammenleben. Die Internationalisierung von Wirtschaft,

Politik und Kultur bedeutet auch, dass die Beziehungen zwi-
schen Menschen aus verschiedenen kulturellen Kontexten
zum Normalfall 6ffentlichen und alltiglichen Lebens wer-
den. Internationale Verflechtung zwischen Kontinenten, Staa-
ten und Regionen betreffen Menschen in vielfiltiger Weise:
Ungleich entwickelte Arbeitsmirkte sowie unterschiedliche
Okonomische Chancen bedingen alte und neue Armut und
erzwingen Wanderungsbewegungen iiber die Grenzen von
Staaten und Kulturen.

In dieser Situation der Uniibersichtlichkeit, in der sich
individuelles Wissen, soziale Verhaltensformen und persén-
liches Handeln immer weniger auf bewihrte Traditionen be-
rufen konnen, ist es Aufgabe der Schule, Orientierung fiir
einen lebenslangen Prozess menschlicher Identitdtsfindung
anzubieten, In diesem Sinne ist es Ziel der Schule, Erkennt-
nisse zu vermitteln, Motivationen zu bestirken und zu Hand-
lungsformen zu ermutigen, die Menschen befihigen, ihre
Grundrechte wahrzunehmen und an der Gestaltung demo-
kratischer pluralistischer Gesellschaften aktiv mitzuwirken.

Hinsichtlich globaler Fragestellungen muss die Schule
Zuginge zu uns alle betreffenden Themen wie globale Oko-
nomie, Okologie und Umweltschutz oder Demokratie und
Menschenrechte schaffen, fiir die Werte sozialer und kultu-
reller Vielfalt sensibilisieren und die Entwicklung solidari-
schen Handelns anregen. Internationale Schulpartnerschaften
sind eine gute Maglichkeit, pddagogische Innovationen, die
durch den Einsatz neuer Informations- und Kommunikati-
onstechnologien, die Mdglichkeit erhdhter Mobilitit von
Lehrpersonal und Schiilern, sowie veriinderte rechtliche Rah-
menbedingungen im Zuge der Schulautonomie entstehen,
zu nitzen, um direkte und persénliche Erfahrungen zur
Grundlage komplexer Lernprozesse zu machen.

Internationale Schulpartnerschaften

Internationale Schulprojekte galten vor wenigen Jahren
noch als Hobby engagierter Lehrkridfte fiir Fremdsprachen,
die Schiilern im Rahmen von Sprachwochen oder Schiiler-
austausch die Mdglichkeit bieten wollten, Englisch, Fran-
zdsisch oder Italienisch einmal auBerhalb des Klassenzim-
mers anzuwenden, um die Motivation zum Sprachenlernen
zu erhdhen. Mit der Einfiihrung der Bildungsprogramme der
Europiischen Union ' und den Pilotprojekten des Europara-
tes 2 bekamen Kontakte mit Schulen in anderen Lindern
einen neuen Stellenwert im piddagogischen Alltag: Grenz-
tiberschreitende Kooperationen werden nun nicht mehr aus-
schlieBlich unter dem Aspekt der Verbesserung der Fremd-
sprachenkenntnisse gesehen, sondern kénnen in allen Un-
terrichtsgegenstinden zur Erweiterung der Perspektive und
zur Unterstiitzung des Europabewusstseins beitragen — Bil-
dung iiberwindet damit ihre urspriinglich nationalen Moti-
ve und zielt nun auf den "European citizen”, in dem sich die
in der rasch entwickelnden Wissensgesellschaft notwendigen
Kenntnisse und Schliisselkompetenzen realisieren.

Neben Schulprojekten, die sich mit der Erweiterung der
Fremdsprachenkompetenzen und der Verwirklichung der
“Européischen Dimension” beschiftigen, fithren Koopera-
tionen zwischen Schulen in Europa und Afrika, Asien bzw.
Lateinamerika ein vergleichsweise bescheidenes Dasein.
Lehrkrifte fiir Geographie, Geschichte sowie Ethik- und
Religion arbeiten mit ihren Klassen — meist im Rahmen von
Projektunterricht — iiber Menschen und Linder anderer Kon-
tinente und diskutieren mit den Themen “Globalisierung”
und "Menschenrechte” Fragestellungen im Sinne der “glo-
bal education”. Direkte Kontakte aber zu Jugendlichen und
Lehrkriiften aus den Lindern des Siidens gibt es nur wenige
- und sie haben fast ausschlieflich den Charakter von Hilfs-
projekten, die den Aufbau und die Ausstattung von Schulen
unterstiitzen oder Untetrichtsmaterialien bereitstellen.

Vom Projekt zur Partnerschaft

Auf der Ebene der Europiischen Bildungsprogramme, und
hier vor allem im neuen Schema von SOKRATES 11, ist nun
eine interessante Entwicklung festzustellen, die auch fiir die
pddagogische Orientierung der Zusammenarbeit mit auler-
europdischen Schulen Bedeutung besitzt: statt wie bisher
von "Europdischen Bildungsprojekten” zu sprechen, ist im
schulrelevanten Programmteil COMENIUS nun von Schul-
partnerschaften™ die Rede, womit ein Paradigmenwechsel
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vom kurzfristigen, stark inhaltlich ausgerichteten Projekt von
Schiilergruppen zur langfristigen, vielfiltigen Kooperation
von Schulen eingeleitet wurde. "Schulpartnerschaften” stel-
len den Rahmen dar, in dem zu-
kiinftig Schulleitungen aus ver-

Auch in technisch-organisatorischer Hinsicht stehen Nord-
Siid-Partnerschaften vor groflen Herausforderungen: einer-
seits sind die traditionellen Kommunikationswege entweder
teuer oder unverlésslich, anderer-
seits sind Zuginge zu modernen

schiedenen Lindern miteinander
iiber die konkreten Auswirkungen
der Deregulierung der Bildungs-
systeme diskutieren, Lehrkrifte
Praktika an der Partnerschule ab-
solvieren, Schiiler die neuen
Kommunikationstechnologien
zur kontinuierlichen Kommuni-
kation mit ihren Kollegen in Eu-
ropa nutzen und sogar Elternver-
treter ihre Erfahrungen austau-
schen konnen.

In struktureller Hinsicht mei-
nen “Schulpartnerschaften” also
die enge Zusammenarbeit von
Institutionen unter Einbeziehung
aller Akteure der Schulgemein-
schaft. In inhaltlicher Hinsicht
werden vielfaltige, mit den jewei-
ligen Curricula kompatible Un-
terrichtsprojekte unterstiitzt, die
Erweiterung von Sprachkompe-
tenzen — besonders in den wenig
verbreiteten Sprachen der EU
Mitgliedsldnder wie etwa Fin-
nisch oder Griechisch — geftrdert
und die Verbesserung der Schul-
qualitdt durch innovative Ideen
zur Organisationsentwicklung angeregt. Die strukturelle und
inhaltliche Ausrichtung der Bildungsprogramme der Euro-
pdischen Union schafft gemeinsam mit einer wohldurchdach-
ten finanziellen Forderstrategie gute Bedingungen fiir part-
nerschaftliches pidagogisches Handeln, das sich weniger am
Prinzip des “Ubereinander-Lernens” als am “Miteinander-
Lernen” orientiert.

(Fot

Nord-Siid Schulpartnerschaften

Wihrend also in EU-Kontexten gute Voraussetzungen fiir
die Entwicklung von Partnerschafien als langfristigen, viel-
filtigen und gleichberechtigten Beziehungen zwischen
Schulen geschaffen werden konnten, so trifft diese Situation
auf Nord-Siid-Schulkontakte nicht zu. Auf struktureller Ebe-
ne haben sie weitaus nicht jene Attraktivitit fiir Schulen wie
die mit umfassender Offentlichkeitsarbeit bekanntgemach-
ten EU-Programme. Thre Bedeutung wird selten von eigenen
Erldssen oder schulrechtlichen Regelungen unterstiitzt, fiir
ihre organisatorische Abwicklung muss die nationale und
internationale Forderlandschaft mithsam untersucht werden,
Beratung und Hilfestellung bei der Kontaktaufnahme, Kom-
munikation und Programmplanung ist zumeist informell oder
gar nicht vorhanden. Kein Wunder also, dass Nord-Siid-Part-
nerschaften in den Programmen der europiischen Schulen
fehlen bzw. institutionell kaum verankert, sondern meist in
der Verantwortung einer einzelnen Lehrkraft liegen.

Interkulturelles Zentrum)

Kommunikationsmdoglichkeiten
fiir Schulen im Siiden kaum nutz-
bar. Schiilerbegegnungen, bei de-
nen gemeinsame thematische Pro-
jekte durchgefiihrt werden, sind
teuer und sowohl in Europa als
auch im Siiden schwer zu verwirk-
lichen.

Soesterberg-Declaration

Trotz der strukturellen und or-
ganisatorischen Schwierigkeiten
gibt es gegenwirtig doch eine er-
staunliche Vielzahl von Schulpart-
nerschaftsprojekten zwischen
wirtschaftlich entwickelten und
weniger entwickelten Lindern.
Die meisten dieser Projekte sind
bilateral, einige davon multilate-
ral, als Netzwerke angelegt. Einen
Versuch, diese vielfiltigen Erfah-
rungen zusammenzutragen, zu
analysieren und Richtlinien fiir er-
folgreiche Kooperationen zu ent-
wickeln, stellte die im Mai 1999
durchgefiihrte internationale
Konferenz ,.North-South School
Linking™ dar’, Die Organisatoren
konstatieren ein zunehmendes Interesse von Schulen und
Lehrkrifte aus EU Liandern an Siid-Partnerschaften und de-
ren Potenzial fiir Globales Lernen. In der konkreten Praxis
der Schulen stellen sich wiederkehrend folgende Fragestel-
lungen, die im Rahmen der Konferenz auch diskutiert wur-
den:

- Wie kann eine Schulpartnerschaft zu internationalem
Verstindnis und Globalem Lernen beitragen?

- Wie kodnnen Schulen ihre Kooperation auf einer partner-
schaftlichen Ebene aufbauen, ohne Stereotypen zu verstar-
ken?

- Wie kann die Schulpartnerschaft in das Curriculum inte-
griert werden? Welchen Beitrag kann sie zur Schulentwick-
lung leisten?

Die Ergebnisse wurden zusammengefasst zur ,,Soesterberg
Declaration*,

Nord-Siid Schulpartnerschaften in Osterreich

Das Interkulturelle Zentrum ist seit 1987 vom osterreichi-
schen Bildungsministerium mit der Vermittlung und Bera-
tung von internationalen Schulpartnerschaftsprojekten beauf-
tragt. Die Schwerpunkte des Interesses dsterreichischer Lehr-
krifte lagen in der Zeit einerseits bei Kontakten zu Schulen
in den klassischen ,,Sprachlandern*: Grof3britannien, Irland,
USA, Frankreich, Italien, Spanien. Andererseits — und nicht
zuletzt aufgrund der geopolitischen Verdnderungen zu Be-
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ginn der neunziger Jahre — bestand der Wunsch mit Schulen
in den angrenzenden Gstlichen Nachbarlidndern zu koope-
rieren. Wiinsche nach einer Partnerschaft mit einer Schule
im Siiden bildeten die seltene Ausnahme. Dieses Bild hat
sich in den letzten Jahren nur wenig verindert: Eine vom
Interkulturellen Zentrum im Jahr 1999 durchgefiihrte Studie
iiber internationale Kooperationen osterreichischer Schulen
zeigte, dass lediglich 2,6 % der Schulpartnerschaften mit
Schulen in Afrika, Asien und Lateinamerika bestehen. Ahn-
lich niedrig war der diesbeziigliche Wunsch (2,8 %). Bei den
im Schuljahr 1999/2000 neu vermittelten und beratenen
Kooperationen zeigt sich ein Aufwiirtstrend: sechs Prozent
der ,,neuen® Partnerschaften bestehen mit Schulen in Afrika
und Lateinamerika (vgl. Holly 1999). Im aktuellen Schul-
Jjahr 2000/2001 hat das Interkulturelle Zentrum mit der Be-
teiligung an der ,,Global Education Week* einen Schwer-
punkt auf die Vermittlung und Beratung von Partnerschaf-
ten mit Schulen im Stiden gesetzt. Die Erfahrungen aus den
beiden multilateralen Pilotprojekten ,,Peace Education and
Conflict Resolution™ und ,,School Network Human Rights®
konnen dadurch einem weiteren Kreis von Akteuren zugéng-
lich gemacht werden.

Internationale Schulpartnerschaftsprojekte mit
s»partnerschaftlichem* Anspruch — zwei Beispiele aus
dem Interkulturellen Zentrum

Das Interkulturelle Zentrum hat bislang zwei internationale
Pilotprojekte durchgefiihrt, die sich durch besondere Ziel-
setzungen und Struktur auszeichnen: ,,Peace Education and
Conflict Resolution* (1994 - 1997) und ,,School Network
Human Rights* (1999 - 2001). Worin besteht/bestand dieser
besondere Anspruch?

- Ein Netzwerk von Schulen aus verschiedenen Kontinen-
ten.

- Ein gemeinsames Thema, zu dem in jeder Schule gear-
beitet wird.

- Lehrerinnen und Lehrer aus diesen Schulen planen ge-
meinsam den Projektverlauf (Inhalte, Kooperation).

- Schiilerinnen und Schiiler gestalten ihren Lernprozess
aktiv mit,

- Ergebnisse und Erfahrungen werden international aus-
getauscht.

- Initiierung neuer Lernerfahrungen und Lerndimensionen.

- Prozessbegleitung durch ein externes Team (Projekt-
koordination, Leitungsteam),

- Erfahrungslernen durch Reflexion und Evaluation des
Prozesses auf verschiedenen Ebenen und durch alle betei-
ligten Akteure.

International School Network: Peace Education and
Conflict Resolution

Das Projekt wurde vom Interkulturellen Zentrum im Auf-
trag des Osterreichischen Bildungsministeriums in den Jah-
ren 1994 — 1997 durchgefiihrt. Beteiligt waren Schulen aus
Nigeria, Argentinien, Indien, den USA sowie Landern in Ost-
» Siidost- und Westeuropa. Der padagogische Ansatz der ge-
meinsamen Projektarbeit von mehr als 1000 Schiilerinnen
und Schiilern beruhte nicht in der abstrakten Auseinander-
setzung mit dem Thema “Frieden und Konflikt” sondern in

der Wahrnehmung, Analyse und Losung von Konflikten, an
denen die Jugendlichen und Lehrkrifte unmittelbar betei-
ligt waren.

Es zeigte sich schon in der ersten Projektphase, in der die
Schiiler zentrale Problemzonen in ihrer eigenen Schule aus-
findig gemacht und analysiert hatten, dass die wesentlichen
Konflikie die Beziehungen innerhalb der Klasse sowie zwi-
schen Lehrpersonen und Schiilern betrafen. Keineswegs iiber-
raschend war, dass die Ursachen meistens in der mangelnden
Kommunikation zwischen den Beteiligten lagen. In der zwei-
ten Phase gingen die Jugendlichen in aller Welt an die Lo-
sung der sie betreffenden Konflikte. ,,Conflict Resolution®
bedeutete dabei Zuhéren, Wahrnehmen, Widerspriiche aus-
halten, die eigenen Bediirfnisse und die der anderen erken-
nen und das (rechtzeitige) AuBern von Kritik. An die Stelle
von Macht oder struktureller Gewalt traten Verstidndigungs-
prozesse. Das Beispiel einer Konfliktbearbeitung an der
Cotham Grammar School in Bristol gibt Einblick in die dif-
ferenzierte Arbeit der Projektgruppe:

Durch einen Fragebogen, der an alle Schiiler, Lehrkriifte
und Eltern verteilt worden war, fanden die Schiiler heraus,
dass sich die meisten Konflikte mit den Eltern am Thema
,Hausiibungen* entziinden: es gibt Streit, wenn sie nicht
gemacht werden, wenn sie zu spit gebracht werden, wenn
Fehler drin sind oder wenn Hausiibungen zur Disziplinie-
rung ihrer Schiilerinnen und Schiiler benutzt werden. Die
Studie der Schiilergruppe bewies aber auch, dass mehr als
die Hilfte aller Lehrkrifte zwar gerne Hausiibungen geben,
diese aber nicht korrigieren. Durch die Aufmerksamkeit, die
durch die Verdffentlichung der Ergebnisse erzielt werden
konnte, wurde die Grundlage fiir eine ,Hausiibungen-
regelung” geschaffen. Gemeinsam mit der Direktorin und
Lehrervertretern erarbeiteten die jugendlichen Konflikt-
forscher neue Richtlinien aus, in deren praktische Uberprii-
fung die Schiilerlnnen auch eingebunden wurden. Zudem
wurde ein Ratgeber fiir Eltern publiziert, der ihnen helfen
soll ihrem Kind die richtige Unterstiitzung zu geben.

Nicht nur Erfahrungen wie die eben beschriebene, wurden
zwischen den teilnehmenden Schulen in aller Welt ausge-

" tauscht, sondern auch Ansitze zur Erhebung von Daten,

Analyseraster und Handlungsvorschlige. Neuve padagogische
Methoden zur Konfliktprophylaxe wurden von den Schulen
ausgetauscht und in unterschiedlichen kulturellen Situatio-
nen ausprobiert. Das Projekt schloss mit einer umfassenden
Evaluationsphase ab, in der Elemente der Selbstevaluation
durch Schiiler und Lehrkrifte mit den Analysen des interna-
tionale Leitungsteam und der externen Evaluation durch eine
Mitarbeiterin der Universitit Utrecht (Niederlande) konfron-
tiert wurden (vgl. Hendrick u.a. 2000).

School Network Human Rights — Uberblick

Das internationale Schulpartnerschaftsprojekt: Menschen-
rechte (School Network Human Rights) wurde im Friihjahr
1999 etabliert. Der Abschluss ist fiir Juni 2001 geplant. Das
Netzwerk umfasst 42 Schulen aus 17 verschiedenen Lin-
dern in allen Kontinenten: Argentinien, Bosnien-Herzego-
wina, Brasilien, Chile, Kamerun, Irland, Italien, Indien, Ko-
lumbien, Mexiko, Palistina, Russland, Schweden, Uganda,
Ukraine, Uruguay und 16 Schulen in Osterreich. Das Inter-
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kulturelle Zentrum ist mit der Betreuung und Durchfithrung
des Projektes betraut. Auch dieses Projekt geht auf eine In-
itiative des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur zuriick. Es ist ein Beitrag zu den weltweiten Akti-
vitdten im Rahmen der Dekade der Menschenrechtserziehung.
Die ErschlieBung neuer Erfahrungsfelder fiir Schiiler und
Lehrkrifte durch die internationale Dimension ist ein aus-
driickliches Ziel dieses Projektes.

Im Rahmen des School Network Human Rights setzen sich
Schitlerinnen und Schiiler mit Menschenrechten aus ihrer
eigenen Perspektive und in ihrem jeweiligen Umfeld aus-
einander. Die Schiilerinnen und Schiiler konzentrieren sich
auf ein Schwerpunktthema, das in Form von Projektunterricht
bearbeitet wird. Die Erfahrungen und Er-
gebnisse aus den verschiedenen Schulen

operation mit den Partnern innerhalb der Projekigruppe ent-
hilt. In jeder Gruppe sind insgesamt ca. sieben bis elf Schu-
len aus Osterreich, Ost- und Westeuropa sowie dem Siiden
vertreten.

Projektarbeit in den Schulen

Die Grundlage fiir die Projektarbeit in den Schulen bildet
der am Seminar gemeinsam erarbeitete Arbeitsplan. In Ab-
stimmung mit Schiilern und Kollegen wurde dieser Plan an
die fokalen Gegebenheiten angepasst und umgesetzt. Ein
Beispiel dazu: die Schulen der internationalen Projekigrup-
pe ,Participation® hatten vereinbart, die Situation der Mit-
bestimmungsmdoglichkeiten von Schiilern zu untersuchen.

werden analysiert und in internationalen
Projektgruppen ausgetauscht und zur All-
gemeinen Erkldrung der Menschenrechte
in Bezug gesetzt. Ein Team internationaler
Experten begleitet den Entwicklungspro-
zess und berét Lehrkrifte und Schiler aus
aller Welt.

Akrivitéten — Was ist seit dem Projektstart
im April 1999 konkret passiert?

Die erste Phase war dem Aufbau des Netz-
werkes gewidmet. Das Leitungsteam, beste-
hend aus internationalen Experten — alle
derzeit mit wohnhaft in Osterreich — wurde
gebildet. Gemeinsam mit der Projekt-
koordination im Interkultureilen Zentrum
wurde die grobe Projektstruktur entworfen:
Ziele, piddagogische Prinzipien, Grund-
struktur des Projektes, Zeitplan. Darauf auf-
bauend wurde ein Informationsfolder fiir
Schulen gestaltet® und an Schulen und Or-
ganisationen in Osterreich und ausgewihlten Lindern ver-
sandt. Aufgrund dieser Information haben sich Lehrkriifte
zur Teilnahme im Projekt beworben — und zwar wesentlich
mehr als erwartet. Die urspriinglich geplante Zahl von 20
Partnerschulen wurde auf 40 erhiht. Gleichzeitig haben zwei
Personen die Funktion regionaler Koordinatoren in Kame-
run und in Lateinamerika tibernommen. Zum Auftakt haben
die Schiiler der ausgewihlten Schulen Prisentationen ver-
fasst: About us — our school — our region. Diese Broschiiren
wurden allen beteiligten Schulen zur Verfiigung gestellt —
ein erstes Kennenlernen der Partner. Entscheidend fiir den
weiteren Projektverlauf war ein viertigiges internationales
Seminar mit Lehrkriften in Wien. 26 Schulen aus allen Kon-
tinenten waren vertreten. Das Ergebnis, von den Lehrkriften
erarbeitet, vom Leitungsteam des Projektes moderiert: in-
haltliche Schwerpunkte und die Arbeitsstruktur fiir den wei-
teren Projektverlauf. Die Schulen haben vier internationale
Arbeitsgruppen zu den folgenden Themenbereichen gebil-
det: Participation, Racism, Children’s Rights und Human
Rights and Violence.

Jede Gruppe hat fiir sich einen Arbeitsplan entwickelt, der
in groben Ziigen eine Vereinbarung iiber die Projektarbeit
an der eigenen Schule zu Hause und die internationale Ko-

(Foto: Osterreichische Nationalagentur, Jugend fiir Europa, Interkulturelles Zentrum)

In jeder Schule wurden dazu Fragebtgen entwickelt. Erho-
ben wurde beispielsweise: Konnten die Jugendlichen die
‘Wahl ihrer Schule, ihrer Ausbildung selbst bestimmen? Wol-
len und konnen die Schiiler bei der Gestaltung des Unter-
richtes mitreden? Befragt wurden die Kollegen in ihrer Schu-
le. Die Ergebnisse wurden ausgewertet, in der Schule prisen-
tiert und den Partnerschulen zur Verfiigung gestellt — wo sie
mit den jeweils eigenen Ergebnissen verglichen wurden.
Parallel dazu wurde ficheriibergreifend und im ,,normalen”
Unterricht zum Thema gearbeitet.

Eine wichtige Unterstiitzung fiir den Projektstart bildeten
halbtidgige Workshops zum Thema ,,Menschenrechte: My
rights — your rights — our rights* in den &sterreichischen
Projekischulen.® Diese Workshops wurden von einer Men-
schenrechtsaktivistin entwickelt und durchgefiihrt.

Projekthomepage

Im Laufe des ersten Projektjahres ist es gelungen, zusitz-
liche Finanzmittel aufzutreiben, die die Erstellung einer
Homepage ermdoglichten. Ziele und Inhalte des Projektes,
die verschiedenen Aktivitdten der Schulen, links und Mate-
rialien zum Thema Menschenrechtserziechung sind seither
online verfiigbar: www.iz.or.at/humanrights
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Regionales Networking und Training

Mehrere Schulen in Kamerun sind durch eine regionale
Koordinatorin in das Netzwerk eingebunden. Als Folge der
Beteiligung im “School Network Human Rights” fand im
Juni 2000 ein regionales Weiterbildungsseminar fiir Lehr-
krifte zum Thema human rights education statt. Eine dhnli-
che Struktur besteht in Lateinamerika.

Wie geht’s weiter?

Bis kurz vor Beginn des neuen Schuljahres (in Osterreich)
war die Finanzierung der zweiten Projektphase (September
2000 - Juni 2001) nicht gesichert, Seit wenigen Wochen ist
klar, dass wir an die Umsetzung der Phase II gehen konnen.
Sie gliedert sich in die Abschnitte “International Communi-
cation: Human Rights all over the World” und Initiative
groups Human rights in our school”. Das pidagogische Kon-
zepl beriicksichtigt die Ergebnisse der Evaluation von Pha-
se 1: Von den sterreichischen Schulen wurden vor allem die
Aspekte der globalen Kooperation, das internationale Semi-
nar fiir Lehrkrifte der teilnehmenden Schulen, die Methode
des Projektunterrichts sowie die Workshops zur Vertiefung
der Ergebnisse und Erfahrungen als positiv beurteilt und
eine Fortsetzung des Projektes in diesem Sinne angeregt.

In padagogischer Hinsicht steht die Qualititsentwicklung
der internationalen Kommunikation und der thematischen
Arbeit im Mittelpunkt: die Schulen werden die gut etablier-
ten Kommunikationswege fiir noch intensiveren Erfahrungs-
austausch niitzen und die inhaltliche Arbeit mit neuen
Themenschwerpunkten ("Frauenrechte™) bereichern. Die Si-
cherung der Nachhaltigkeit und die Stirkung des partizipa-
tiven und handlungsorientierten Ansatzes ist ein wichtiges
Ziel. Wir wollen es durch die Etablicrung von initiative
groups™ in den Schulen erreichen. Diese Gruppen kénnten
aus engagierten Schiilern und Lehrkriften bestehen, die den
Umgang mit Menschenrechten in Schule und Umfeld beob-
achten, Giber kritische Vorfille berichten und konstruktive
Losungsmdglichkeiten entwickeln bzw. nach MaBgabe der
Moglichkeiten versuchen in der Praxis umzusetzen. Die
Aufgabe der Koordinationsstelie ist es, die Griindung dieser
Menschenrechts-Initiativgruppen an den Schulen anzuregen
bzw. Lehrkrifte bei diesem Prozess zu beraten.

Die Initiativgruppen sind mit ihren Partnern in Osterreich
und anderen Lindern vernetzt, um sich gegenseitig tiber ihre
Arbeit zu informieren sowie voneinander zu lernen. Die Schii-
ler und Schiilerinnen wachsen damit weiter in die Rolle von
Projektverantwortlichen hinein. Sie iibernehmen konkrete
Koordinierungsaufgaben, wie etwa die stirkere Verantwor-
tung fiir die internationale Kommunikation mit den Partner-
schulen oder die Organisation von schulinternen Veranstal-
tungen zum Thema "Menschenrechte in der Schule”. Mit
der Etablierung selbstindiger Initiativgruppen soll die Ba-
sis fiir eine eigenstandige Fortfilhrung der Aktivititen zum
Thema "Menschenrechte und Schule” iiber den Projekt-
zeitraum hinaus geschaffen werden, Ein zweites internatio-
nales Seminar fiir die Lehrkrifte mit dem Ziel der Evaluierung
und Sicherung der Nachhaltigkeit ist geplant. Nach einer
Evaluationsphase wird das Projekt vorraussichtlich im Juni
2001 abgeschlossen.

Tournee ,,Students’s Rights in One World*

Auf Hochtouren laufen derzeit die Vorbereitung fiir die
“Tournee”. Im November 2000 besuchen Schiiler und Lehr-
krifte aus Kamerun, Uganda, Argentinien und Kolumbien
ihre Partnerschulen in Osterreich. Die Vorbereitungen sind
fiir die beteiligten Schulen und die Koordination eine groBe
Motivation und gleichzeitig Herausforderung. Fiir Schiiler
ist diese Tournee eine hervorragende Gelegenheit, aktiv fiir
das Projekt Verantwortung zu iibernehmen. Sie sind in die
praktischen Vorbereitungen, Programmgestaltung, fundrai-
sing eingebunden. Von der direkten Begegnung erwarten wir
uns vor allem eine Stirkung der internationalen Kooperati-
on, verstirkte Sichtbarkeit des Projektes an den dsterreichi-
schen Schulen vor Ort und einen Motivationsschub fiir alle
Beteiligten.

"Partnerschaft™ in Nord-Siid Schulkooperationen

Welches Resiimee ldsst sich aus diesen vielfiltigen Erfah-
rungen in der Konzeption und Koordination internationaler
Schulpartnerschaften ziehen — insbesondere aus den beiden
oben beschriebenen Pilotprojekten? Wir stellen dazu die
folgenden Thesen auf:

"Partnerschaft” ist eine Qualitit, die in der
Verantwortung aller beteiligten Schulen liegt. Sie bedarf
der systematischen Férderung durch alle Alteure der
Schulgemeinschaft.

Die Nachhaltigkeit mit Enthusiasmus begonnener Projekte
kann durch ficheriibergreifende Zusammenarbeit zwischen
Lehrkriften und Schiilern gesichert werden, insbesondere
dann wenn auch Direktion und Elternvertretung die Partner-
schaft unterstiitzen. Die Verankerung im Schulprogramm triigt
zur Stabilitidt von Partnerschaften bei.

"Partnerschaften” brauchen Zeit

Partnerschaftliches Lernen braucht wechselseitiges Ver-
trauen, das sich nur langfristig entwickeln und vertiefen kann.
Erfahrungen zeigen, dass internationale Bildungsprojekte
langfristig geplant werden miissen, um tatsichlich zu zufrie-

‘denstellenden Ergebnissen kommen zu kénnen. Koopera-

tionen zwischen Schulen bendtigen etwa ein Jahr fiir das
gegenseitige Kennenlernen von Schiilern, Schule und Land
bevor Schiileraustausch sinnvoll erscheint. Soll die Themen-
auswahl nicht einseitig definiert sondern kooperativ vorge-
nommen werden, so sind — auch bei Verwendung elektroni-
scher Medien ~ mehrere Wochen dafiir einzuplanen. Ebenso
brauchen begleitende Reflexion und Evaluation, die Erfah-
rungen erst zu Bildung machen, ausreichend Zeit.

“Partnerschaften” brauchen vielfiltige Unterstiitzung
und Firderung

Hierzu gehdren rechtliche Rahmenbedingungen, curricu-
lare Verankerung, Zustimmung der Schulbehérden, Zugang
zu Unterrichtsmaterialien und Kommunikationswegen und
finanzielle Mittel.

Obwohl es sich in der Praxis als schwierig erweist, auch in
organisatorischer und finanzieller Hinsicht Gleichwertigkeit
zwischen den Partnern herzustellen, lohnt sich doch der Ver-
such, Beitrige und Unterstiitzung partnerschaftlich einzu-
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bringen. Dabei geht es nicht um eine exakte Aufteilung von
Kosten, sondern um der jeweiligen Landessituation ange-
passte Formen der Beteiligung (Freistellung von Lehrkrif-
ten, Seminarorte, rechtliche Unterstiitzung usw.). Nach Mog-
lichkeit sollten beteiligte Linder die Verantwortungen und
das Engagement miteinander vereinbaren.

Die Gestaltung einer Schulpartnerschaft sollen in
gemeinsamer Absprache vereinbart werden, damit den
spezifischen Bediirfnissen aller Beteiligren Rechnung
getragen werden kann.

Erfahrungen zeigen, dass Partnerschaftlichkeit und Stabi-
litdt von Schulkooperationen dann entstehen, wenn alle am
Bildungsprozess Beteiligten (Lehrkrifte und Schiiler aus
Léndern des Siidens und des Nordens) an der Entwicklung
des padagogischen Konzepts mitwirken. Durch die Einbin-
dung in alle wichtigen Entscheidungen entwickeln sich Iden-
tifikation mit den gemeinsamen Zielen und Motivation zur
Zusammenarbei.

Fartnerschaft und Partizipation sind eng miteinander
verkniipft.

Das Prinzip der “Partnerschaft” zwischen Schulen ver-
schiedener Kontinente baut auf der Qualitéit der Partizipati-
on von Schiiler und Lehrkrifte in ihrer jeweiligen eigenen
Schule. Damit die Schiiler ,,ownership* am Projekt erlangen
konnen, miissen Lehrkrifte auch ,,Platz machen®, die Ver-
antwortung tatsdchlich aufteilen.

Global relevante Themen leiten die Kooperation.

Nord-Siid Bildungskooperationen brauchen einen inhalt-
lichen Fokus, um den sich die Zusammenarbeit der Schulen
organisiert. Erfahrungen zeigen, dass Themen, die fiir alle
Beteiligten relevant sind, wie etwa “Menschenrechte”, "Oko-
logie”, “Frieden”, "Zukunft”, "Demokratie”, "Kunst” sich
am besten eignen

Didaktische Vielfalt ist notwendig.

Globale Projekte brauchen je nach gesellschaftlicher und
kultureller Situation unterschiedliche didaktische Ansiitze.
Was in einem Wiener Gymnasium als akzeptables pidagogi-
sches Handeln akzeptiert wird, kann schon Schiiler in Sara-
Jevo entmutigen, was Jugendliche in Rosario (Argentinien)
bewegt, ldsst kids in Salzburg kalt, usw. In jedem Fall: Es
gibt kein richtiges oder falsches Unterrichten, aber Koopera-
tion mit Lehrkriften aus anderen Lindern kann neue Ideen
und den Mut erzeugen, andere Lernformen auszuprobieren,

Die Vielfalt der Sprachen nutzen.

Was fiir Schulpartnerschaften allgemein gilt, kann auch
fiir Nord-Siid Partnerschaften empfohlen werden: Die Kom-
munikation soll im Mittelpunkt stehen, deshalb sollten ne-
ben der Arbeitssprache auch andere Sprachen verwendet
werden, die entweder in der Schule unterrichtet werden oder
in der multikulturell zusammengesetzen Klasse sowieso ge-
sprochen werden.

.Message” statt Medium.
Nicht die technologische Potenz neuer Kommunikations-

technologien macht die Qualitat internationaler Bildungs-
kooperationen aus, sondern der transportierte Inhalt. Obwohl
zunehmend mehr Schulen iiber E-mail-Zugiinge verfiigen,
die Kommunikation direkter und schneller machen, sollte
diese Medium nicht als selbstverstindlich vorausgesetzt wer-
den. Traditionelle Formen der Korrespondenz (Briefe und
Packerl) haben als verlissliche Kommunikationsmittel 1angst
nicht ausgedient.

Anmerkungen:

1 http://europa.eu.int/comm/education/index _en.html

2 http://'www.coe.int

3 ,North-South Schoel Linking®, 5.- 7. Mai 1999 in Soesterberg in
den Niederlanden. Organisiert wurde die Veranstaltung im Rahmen
des EU Projektes ,Information Sharing and Evaluation of School
Linking for Development Education in the EU“. Kontaktadressen und
Information: www.schoollinking.net

4 aus: , The Soesterberg Declaration on North-South School Linking®,
LSO, Amsterdam 2000. Gekiirzt und iibersetzt: B. Helm

5 Informationen iiber die verschiedenen Projekte finden sich auf der
Homepage des North-South Centres: www.nscentre.org. Eine Publika-
tion ist derzeit in Vorbercitung und kann beim North-South Centre
angefordert werden

6 Das Konzept und Erfahrungen sind auf der Homepage des Projektes
einzusehen: www.iz.or.at/humanrights.
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Lothar Bauerochse

Miteinander leben
lernen

Zwischenkirchliche Partnerschaften als
okumenische Lerngemeinschaften

Zusammenfassung: Auf der Grundlage von vier Fallstudi-
en untersucht der Autor kirchliche Nord-Siid-Partnerschaf-
ten. Fiinf fundamentale Hauptkritikpunkte, die vor allem
die Rollenverteilung zwischen den Partnern sowie die man-
gelnde inhaltliche Ausrichtung der Partnerschaften betref-
fen, fiithren ihn zu der Einsicht, zwischenkirchliche Partner-
schaften grundsditzlich zu iiberdenken, wobei sich diese Be-
denken durchaus auch auf nicht kirchliche Zusammenhiin-
ge iibertragen liefien. Nichisdestotrotz kommt er zu konstruk-
tiven Vorschldgen fiir sinnvolle Verinderungen.

Zwischenkirchliche Partnerschaften und Direktkontakte
zwischen Nord und Siid sind ein beliebtes 6kumenisches
Praxisfeld in Kirchenkreisen, Gemeinden und kirchlichen
Gruppen. Seit mehr als 25 Jahren gibt es diese Form ékume-
nischer Beziehungen “an der Basis”. In den evangelischen
Landeskirchen wurden sie von den regionalen Missions-
werken gefordert, wenn auch in unterschiedlichem Ausmal
und mit unterschiedlichen Strukturen. Im katholischen Be-
reich ist die Entwicklung ganz hnlich verlaufen, ganz zu
schweigen von den zahllosen partnerschaftlichen Beziehun-
gen, die zum Teil auf Privatkontakte von Einzelpersonen
zuriickgehen.

Partnerschaften sind angetreten, dem althergebrachten
Paternalismus in den friiheren Missionsbeziehungen etwas
Neues entgegenzusetzen: Eine Beziechung der Gleichwer-
tigkeit und Gegenseitigkeit; eine Beziehung, in der beide
Seiten voneinander und miteinander lernen. Dariiber hinaus
boten Partnerschaften den Missionswerken stets ein willkom-
menes Instrument, um neue Triger- und Spenderkreise fiir
die Missionsarbeit zu gewinnen. Daher ist es m.E. notwen-
dig, genauer hinzusehen, welche Art von Beziehungen hier
entstanden sind, gepflegt werden und zu iiberpriifen, inwie-
fern kreiskirchliche und gemeindliche Partnerschaften ih-
rem Anspruch gerecht werden.

Anhand von vier Fallbeispiel-Partnerschaften habe ich
diese Untersuchung unternommen. Drei davon sind Kirchen-
kreispartnerschaften, eine ist eine Gemeindepartnerschaft.

Die Partnerschaften bestanden zum Zeitpunkt meiner Unter-
suchung im Durchschnitt zwischen 14 und 24 Jahren. Je-
weils zwei gehoren in der Bundesrepublik in den Bereich
der hannoverschen und der westfillischen Landeskirche und
werden jeweils begleitet und koordiniert vom Evang.-Luth.
Missionswerk in Niedersachsen (ELM) in Hermannsburg und
der Vereinten Evangelischen Mission (VEM) in Wuppertal.
In Afrika gehéren die Partnergemeinden zu den lutherischen
Kirchen in Tansania, Siidafrika und Namibia. Durch zahlrei-
che Gespriche und Interviews, durch teilnehmende Beob-
achtung bei Partnerschaftsreisen und -veranstaltungen so-
wie im Aktenstudium habe ich versucht, mir ein Bild von
diesen Partnerschaften zu machen, und dabei auch Informa-
tionen iiber Aktivitdten anderer Landeskirchen sowie Kon-
takten zu Kirchen in anderen Kontinenten beriicksichtigt.
Schwerpunkt waren dabei erstens die Frage, inwiefern die
untersuchten Partnerschaften dem entsprechen, was allge-
mein als Anspruch formuliert wird. Dies vor dem Hintergrund
dessen, was auf Weltmissionskonferenzen und in der oku-
menischen Bewegung in diesem Jahrhundert — spitestens
aber seit der Weltmissionskonferenz 1947 im kanadischen
Whitby mit ihrem Slogan “partnership in obedience” — iiber
erneuerte zwischenkirchliche Beziehungen gedacht, gesagt
und geschrieben worden ist. Zweitens bin ich der Frage nach-
gegangen, ob und wie Partnerschaften Moglichkeiten fiir
Lernprozesse in interkulturellen Begegnungen erétfnen.

Meine Einschitzung der Partnerschaften fasse ich in zwei
pointierten Sétzen folgendermaflen zusammen: Ich meine
erstens, dass zwischenkirchliche Partnerschaften ein ganz
wichtiges Mittel sind zur Aneignung von Okumene in den
Gemeinden. Und ich meine zweitens, dass es den Partner-
schaften in der Regel an einer inhaltlichen Orientierung fehlt,
wenn sie denn mehr sein sollen als herzliches Zusammen-
sein wihrend einiger Wochen im Jahr sowie ein Instrument
zur Finanzhilfe und Forderung von Projekten. Anders ge-
sagt: Die liberaus grolen Chancen von Partnerschaften wer-
den allzu hdufig nicht genutzt.

Die besondere Bedeutung der Partnerschaften; Okumene
wird anschaulich und erlebbar

Meines Erachtens gibt es weder im kirchlichen Bereich
noch iiberhaupt in der Szene der Dritte-Welt-Engagierten
vergleichbare Formen der Begegnung, die so schr auf Inten-
sitdt, Dauer und Verbindlichkeit angelegt sind, wie die
zwischenkirchlichen Partnerschaften von Kirchenkreisen und
Gemeinden. Partnerschaften erméglichen in einzigartiger
Weise, Menschen hier in Deutschland fiir die ”Dritte Welt”
und die Lebensbedingungen der Menschen in den Lindern
Asiens, Afrikas und Lateinamerikas zu interessieren, zu be-
wegen und zum eigenen Engagement zu motivieren. Ent-
scheidend sind dabei die direkten Begegnungen auf den
Reisen. Sie geben dem Engagement “ein Gesicht”. Wer in
Partnerschaften mitarbeitet, der setzt sich ein fiir ”"Bekann-
te”, fiir Menschen, die man leibhaftig und lebendig erlebt
hat und mit denen oft Freundschaft geschlossen wurde. Dar-
aus ziehen Partnerschafis-Engagierte den GrofBteil ihrer
Motivation.

Sind die Kontakte erst einmal gekniipft, dann halten sie
meist iiber Jahre oder Jahrzehnte hinweg trotz aller Kontakt-
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und Kommunikationshindernisse wie Sprache, Entfernung,
schwieriger Postweg usw. Auch in Zeiten des Argers, der
Enttduschung und der "Kontakt-Diirre” bleiben die Partner
beieinander, Partnerschaften entwickeln einen langen Atem,
die Partner stehen verbindlich zueinander und wissen dies
auch jeweils vom anderen. Hier gibt es kein kurzatmiges
Wechseln der Themen und Aktivititen, sondern die andau-
ernde, verbindliche Weggemeinschaft.

Die Stérke der Partnerschaften ist, dass sie einen umgrenz-
ten Raumn fiir direkte und konkrete Solidaritit ertffnen. Auch
hier gilt: Es sind bekannte Gesichter und Namen, fiir die man
sich einsetzt, nicht die globale "Solidaritit mit den Unter-
driickten”. Partnerschafien wirken so Frustrationen und Re-
signationen entgegen, die man gerade bei Dritte-Welt-Grup-
pen sonst oft findet, weil die

Die Realitit sieht jedoch anders aus: Die eigentlichen Ak-
teure sind die Partner im Norden, meist von Anfang an. Sie
entwickeln hiufig die Ideen fiir Projekte und Aktivititen, sie
bemiihen sich um Schriftwechsel, Kontakte.

Das in vielen Partnerschaften deutlich zu beobachtende
Gefille zu Ungunsten der Partner im Siiden spiegelt zwar das
global bestehende politische und wirtschaftliche Nord-Siid-
Gefille wider. Ich sehe jedoch auch hausgemachte Ursachen,
die dieses Gefille auch in den Partnerschaften zementieren.
Vor allem ist es die weithin unreflektierte, stark dominieren-
de Rolle der deutschen Partner: Die "Partnerschaftsarbeit”
(Ausschiisse, Seminare, Aktionen) sowie das Aufbringen der
finanziellen Mittel wird fast ausschlieBlich in Deutschland
vollzogen. Das eigentliche ”Arbeitsfeld” (Projekte) der Part-

Probleme viel zu grof3 und
die erreichten Veridnderun-
gen viel zu klein sind.

Und schlieBlich kénnen
Partnerschaften Lernorte sein
fiir Einzelne und fiir Gemein-
den. Hier werden zum Teil
“"umwerfende” Erfahrungen
gemacht, die das Leben ver-
dndern konnen. Hier kénnen
Mitglieder von Gemeinden er-

“fahren, was Skumenische Kir-
chengemeinschaft iiber Gren-
zen und Kontinente hinweg
bedeutet, ganz konkret und
hautnah am eigenen Ort. In-
sofern sind Partnerschaften
Aneignung von Okumene.
Allerdings, gerade von diesen
— wie ich meine, wichtigen
und entscheidenden — Lern-
schritten gilt, dass sie nicht so
einfach und automatisch er-
folgen. Das Problem ist also, dass mit dem bisher Gesagten
vor allem die Anspriiche der Partnerschaftsarbeit beschrie-
ben sind. Es ist nun eine eigene, ganz andere Frage, wie
diese Anspriiche umgesetzt werden bzw. umgesetzt werden
koénnen. Dariiber muss nachgedacht werden.

Die spezifischen Schwiichen der Partnerschaften: Die
alten Rollenmuster sind stirker als befiirchtet

Mir sind im Laufe meiner Beobachtungen eine Reihe von
Schwichen in den meisten Partnerschaftsgruppen aufgefal-
len, die ich hier thesenartig wiedergeben will. Sie hingen
vielfach zusammen und lassen sich darin biindeln, dass alte
Rollen- und Verhaltensmuster in den Nord-Siid-Beziehun-
gen auch in den Partnerschaften stirker sind, als die formu-
lierten theoretischen Anspriiche es erwarten lieBen. Ich kriti-
siere deshalb grundlegend und bewusst provozierend erstens
das strukturelle Gefille zwischen den Partnern, das es viel-
Jach erlaubt, von “Einbahn-Partnerschaften” zu sprechen.
Mit diesem Begriff spiele ich auf die alte Forderung an, dass
Mission keine “EinbahnstraBe™ sein diirfe. Partnerschaften
gelten als ein Mittel, diese Eindimensionalitit aufzuheben.

(Foto: Osterreichische Nationalagentur, Jugend fiir Europa, In

urelles Zemrum

nerschaft liegt dagegen in den Kirchen im Siiden (d.h. in den
fritheren “Missionsfeldern”). Finanzen, Initiativen und Ide-
en flieBen vom Norden in den Siiden. Das Problem ist: Es
kommt kaum etwas zuriick'. Partnerschaftsgruppen in
Deutschland fiihlen sich fiir den Blick auf die eigene Situati-
on nicht zustdndig. Die Beschiftigung mit den 6kumenisch-
missionarischen Herausforderungen vor der eigenen Haus-
und Kirchentiir ist nicht thr Thema. Die deutschen Partner-
schaftsgruppen erwarten in dieser Hinsicht nichts von ihren
Partnern im Siiden.

Der zweite Kritikpunkt ist, dass es den partnerschaftlichen
Begegnungen an einer thematisch-inhaltlichen Orientierung
fehlz. Die partnerschaftlichen Begegnungen sind im Grunde
zum Selbstzweck vieler Partnerschaften iiberhaupt gewor-
den. Diese Begegnungen sind nicht inhaltlich ausgerichtet,
sie dienen keinem bestimmten Zweck, sie sind nicht Mittel
zur Erfiillung einer gemeinsamen Aufgabe der Partner. Inso-
fern handelt es sich bei den partnerschaftlichen Begegnun-
gen um inhaltsfreie Begegnungen. Dies fithrt zur Oberflidch-
lichkeit und inhaltlichen Schwiche partnerschaftlicher Be-
ziehungen. Lernprozesse und ihre Umsetzung in den Gemein-
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den werden so eher vermieden, als angestoBen. Daran liegt
es unter anderem auch, dass sich in den Gemeinden oft nur
wenige fiir die Partnerschaft interessieren und engagieren.

Ein dritter Kritikpunkt. Partnerschaften helfen nichr zur
Okumenisch-missionarischen Erneuerung von Gemeinden
und Kirchen. Unter 6kumenisch-missionarischer Erneuerung
von Gemeinden verstehe ich im Sinne Skumenischer Erkla-
rungen, dass Gemeinden an ihrem jeweiligen Ort zu Zeugnis
und Dienst an der Welt befihigt werden, dass sie in der Ge-
sellschaft prisent sind und in den gesellschaftlichen Kon-
flikten fiir Gerechtigkeit, Frieden und die Bewahrung der
Schopfung eintreten. Also ein exzentrisches Kirchenver-
stdndnis im Sinne von Bonhoeffers Kirche fiir andere™ oder
besser gesagt: “Kirche mit anderen”. Partnerschaften werden
in den Gemeinden und Kirchenkreisen von einem sehr klei-
nen Kreis von Engagierten getragen. Diese Einzelpersonen
konnen zwar im Rahmen der Partnerschaftsarbeit wichtige
und sie persinlich verdndernde Erfahrungen machen. Das
Problem ist jedoch, dass die Vermittlung dieser Erfahrungen
auf die breitere Gemeinde-Ebene nicht gelingt. Das Gemein-
deleben wird durch Partnerschaften nicht verindert.” Dies
liegt unter anderem an der schon genannten fehlenden inhalt-
lichen Orientierung der Partnerschafts-Begegnungen.

Viertens meine ich, dass die zum Teil ideologisch beseizte
Ndhe zwischen den Partnern die Wahrnehmung von Fremd-
heit und das Austragen von Konflikien verhindert. Partner-
schaften sind stark durch die Vorstellung einer harmonischen,
die Grenzen iiberschreitenden Gemeinschaft gepriigt. Gera-
de durch den theologisch richtigen Satz, dass Partnerschaf-
ten ein Teil sind des "weltweiten Leibes Christi”, wird diese
Einheit als vorausgesetzt angenommen. Partnerschafts-
begegnungen suggerieren eine unmittelbare Nihe der (frem-
den) Partner, ein Sich-Verstehen, das faktisch meist nicht
vorhanden und nur miihsam zu erarbeiten ist. Diese "Part-
nerschafts-Harmonie™ ist emotional hoch besetzt und 14sst
sich nur aufrecht erhalten, weil die Begegnungen eher einen
kurzzeitigen, punktuellen Charakter haben. Missverstind-
nisse und Konflikte zwischen den Partnern werden als Be-
drohung der Nihe und nicht als Lernchancen empfunden.
Sie werden deshalb hiufig verdringt, wobei die Fremdheit
der Partner erst nach vielen Jahren iiberhaupt wahrgenom-
men und zugelassen wird.

Meine fiinfte und letzte Kritik: Die Mehrzahl der in Partner-
schaften geforderten Projekte verfolgen keine Entwicklungs-
Relevanz und fiihren zu verstirkter Abhdngigkeit der afrika-
nischen Partner von andauernder Unterstiitzung aus dem
Norden. Die in Partnerschaften geforderten Projekte dienen
weder vorrangig der Armutsbekdmpfung und Entwicklungs-
forderung,” noch beschiftigen sich die Partner im Projekt-
zusammenhang mit den Ursachen von weltweiter Verarmung
und Ungerechtigkeit. Kaum eine Partnerschaftsgruppe ver-
stindigt sich gemeinsam mit ihren Partnern iiber langfristige
Entwicklungs-Vorstellungen. Gescheiterte Projekte werden
nicht zum Anlass genommen, genauer nach den Ursachen
des Scheiterns zu fragen oder die Projektarbeit grundsitz-
lich zu iiberdenken. Uber die Rolle des Geldes und den eige-
nen Umgang damit wird zu wenig selbstkritisch nachgedacht,
Dadurch wird das Interesse vieler Partner im Siiden an mate-
riellen und finanziellen Vorteilen gefordert, werden Abhén-

gigkeiten geschaffen oder verfestigt.

Die notwendige Neuorientierung der Partnerschafts-
praxis

Diese zum Teil fundamentalen Kritikpunkte an der bishe-
rigen Partnerschaftspraxis sollen jedoch nicht dariiber hin-
wegtiuschen, dass meines Erachtens zwischenkirchliche
Partnerschaften von ihrem spezifischen Ansatz her hervorra-
gende Gelegenheiten fiir interkulturelle Austausch- und Lern-
prozesse bieten sowie fiir die Einiibung der 6kumenische
Existenz. Insofern sind die genannten Kritikpunkte keines-
wegs als grundsitzliche Ablehnung von Gemeinde- und
Kirchenkreis-Partnerschaften generell zu verstehen, sondern
als spezifische Kritik daran, dass die wesentlichen Moglich-
keiten von zwischenkirchlichen Nord-Siid-Beziehungen
weitgehend nicht genutzt werden. Partnerschaftsgruppen
konnen in der gegenwiirtigen gesellschaftlichen und kirchen-
politischen Situation eine wichtige, auch neue Aufgabe ha-
ben, die sie stirker als bisher wahrnehmen sollten. Ich beob-
achte tiefgreifende Verinderungen in der Einstellung weiter
Teile der Bevolkerung gegeniiber Nord-Siid-Beziehungen.
Die Kirchen sind davon nicht verschont geblieben. Die dku-
menische Ausrichtung von Kirche scheint plétzlich keine
Selbstverstindlichkeit mehr, zumal vor allem finanzielle
Griinde aber auch "Mentalitdtsverschiebungen” dagegen zu
sprechen scheinen. Partnerschaften von Kirchenkreisen und
Gemeinden, konnten sich mittelfristig als die einzigen "Agen-
ten” erweisen, die sich noch kraftvoll fiir eine weltweite 6ku-
menische Orientierung von Kirchen einsetzen. Dazu ist al-
lerdings eine Neuorientierung der Partnerschaftspraxis not-
wendig. Moglichkeiten fiir konkrete Schritte einer Erneue-
rung sehe ich in zwei Dimensionen: Einmal im Blick auf ein
neues Verhiltnis zu den Partnern, zum anderen im Blick auf
eine neue Rolle der Partnerschaften in den Gemeinden und
Kirchen hier.

Wenn dem reichen Partner das Geld ausgeht — eine
Chance fiir die Begegnung

Es hat vor vielen Jahren ein dkumenisches Studienheft
mit dem Titel “Leere Hinde” zum Thema Partnerschaften
gegeben. Bislang war es immer eine uneingeldste Forderung,
dass sich die Partner wirklich mit leeren Hénden begegnen,
Hier nun gibt es eine spezifische Chance fiir die Partner-
schaften in der gegenwiirtigen kirchlichen Finanzkrise. Denn
sie bringt einen Wandel in der Position der deutschen Part-
ner mit sich. Sicherlich ein schmerzhafter Wandel. Aber es
koénnen dadurch neue Riume in der Begegnung erdffnet
werden. Es kann in den Nord-Siid-Beziehungen von Gemein-
den und Kirchenkreisen (Hilfswerke und kirchliche Entwick-
lungsorganisationen sind hier in einer anderen Position)
geradezu eine befreiende Wirkung haben, wenn die reichen
Partner sich und anderen eingestehen, dass sie nicht mehr
alles finanziell leisten kénnen, auch wenn sie im Verhiltnis
immer noch sehr reich sind. Sicher bringt das zunichst eine
Enttduschung der inzwischen gewachsenen Erwartungshal-
tung bei den Partnern mit sich. Aber gleichzeitig stellt sich
die Frage: Was verbindet uns eigentlich tiber die "Hilfs-
beziehung™ hinaus? Was erwarten wir voneinander, wenn es
nicht um die Abwicklung von Projekten geht? Wo wollen
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wir uns gemeinsam engagieren, wenn wir nicht mehr Kir-
chen oder Pfarrhiduser bauen kénnen. Die Chance der neuen
Situation ist eine graduelle Angleichung der Positionen der
Partner. Die finanzielle Enge konnte genutzt werden, um
gezielt der Dominanz der deutschen Partner entgegenzuwir-
ken und gleichzeitig die Partner im Siiden stirker aus der
Nehmer-Position heraustreten zu lassen. Dies konnte z.B.
geschehen, wenn die Partner sich stirker den inhaltlichen
Aspekten der Partnerschaft widmen.

Das macht eine Einstellungsdnderung notwendig: Es geht
nicht mehr darum, etwas in der Partnerschaft zu “machen”
(Projekte zu fordern, zu helfen), sondern mehr als bisher, sich
um ein gegenseitiges Verstandnis und Miteinanderlernen zu
bemiihen. Die neue Situation kann besonders fiir die deut-
schen Partner eine heilsame Herausforderung sein, indem sie
mehr als bisher fragen, wo eigentlich die afrikanischen, asia-
tischen oder lateinamerikanischen Partner ihnen helfen kon-
nen. Es bedeutet vor allem, der inhaltlichen Begegnung mehr
Zeit einridumen. Und es macht eine griindliche inhaltliche
Vor- und Nachbereitung unabdingbar notwendig. Dass die
einzelnen Partnerschaftskreise mit dieser Initiierung von
Lernschritten hdufig tiberfordert sind, ist offensichtlich. Sie
sind auf methodische Beratung und Begleitung angewie-
sen. Hier wiire ein wichtiges Arbeitsfeld fiir die regionalen
Missionswerke, die sich jedoch bisher eher auf die Funktion
einer zuriickhaltenden Koordinierungsstelle und die geord-
nete Abwicklung der Projekthilfe beschrinkt haben.

Okumene ist kein Luxus: Die unaufgebbare Option fiir
die Armen oder: In einer globalisierten Welt sich um das
Verstindnis des Fremden bemiihen

Hier sehe ich die Aufgabe im Hinblick auf die sowohl
gesellschaftlich als auch innerkirchlich verinderten Rahmen-
bedingungen von Nord-Siid-Partnerschaften. Innerkirchlich
wird schon jetzt die Frage gestellt, ob 8kumenische Kontak-
te und die Skumenische Verantwortung kirchlicher Praxis
nur etwas fiir die “fetten Jahre” waren, fiir die Zeiten also, wo
man es sich leisien konnte, in der Welt herumzureisen und
okumenische Freundschaften zu pflegen. Ahnliches gilt fiir
die gesellschaftliche Bereitschaft, in Beziechungen zwischen
Nord und Siid zu investieren.

Okumenische Partnerschaften knnen aber schon von ih-
rem Grundsatz her die Beziehung zu den Partnern auch in
schwierigen Zeiten nicht aufgeben, weil sie etwas von der
Notwendigkeit der §kumenischen Existenz der Kirche er-
fahren haben. In der Begegnung mit Christen von anderen
Kontinenten und aus anderen Kulturen haben die engagier-
ten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Partnerschaften Stir-
kung und Ermutigung im Glauben erfahren, eine Erweite-
rung ihres Horizonts, Verdnderung, gemeinsame Lernschrit-
te. Und dies an der Basis von Gemeinde und Kirche. Den
Partnerschaften kommt darum die Aufgabe zu, auch unter
dem groBer werdenden finanziellen Druck und gegeniiber
der wachsenden Unlust in der Bevolkerung fiir die Wahrheit
einzutreten, dass wir nicht ohne die anderen Kirche sein kin-
nen. Partnerschaften miissen das 6kumenische Bewusstsein,
die dkumenische Existenz in Kirche und Gemeinde leben-
dig halten. Sie sind vielleicht mittelfristig die einzigen "A-
genten fiir die 6kumenische Weite der Kirche”, und das nicht

nur, indem sie dafiir eintreten, dass etwa die kirchlichen Mit-
tel fiir Entwicklungsarbeit nicht iibermiBig oder iiberpro-
portional gekiirzt werden. Das auch, mindestens genauso
wichtig erscheint mir aber, dass Partnerschaften dafiir eintre-
ten, dass unsere Kirchen und Gemeinden sich nicht in immer
stdrkeren Masse nur noch um sich selbst drehen. Ich denke,
dass Partnerschaften damit eine neue gesamtkirchliche Ver-
antwortung hier bet uns iibernehmen miissen, stirker als sie
das bisher getan haben. Sie sollten und kénnen sich dafiir
einsetzen, dass der Horizont in den Gemeinden weit und
offen bleibt, offen fiir die anderen, die fremden, hier im eige-
nen Land und jenseits unserer Grenzen. Dazu ist der Nach-
weis notwendig, dass es thnen nicht um ein exklusives Hob-
by einiger Okumene-Freunde mit Fernweh geht. Sie miissen
stirker als bisher sich darum bemiihen, dass von der partner-
schaftlichen Begegnung aus erneuernde Impulse fiir die Ge-
meinden ausgehen. Wer angesichts knapper Finanzen sagt,
dass dkumenische Kontakte fiir die Kirche lebenswichtig
sind, der muss sich auch darum bemiihen, dass dieses mehr
als bisher in der Breite von Gemeinden erfahrbar wird — iiber
den Kreis der unmittelbar engagierten hinaus. Hierzu kann
eine Umschichtung von Priortiten notwendig sein. Viel En-
ergie, die bisher in die Abwicklung von iiberseeischen Pro-
jekten ging, kdnnte umgewidmet werden in die Frage, wel-
che Lernerfahrungen in den Gemeinden hier konkret umge-
setzt werden kodnnten. Es ist gleichsam eine zumindest teil-
weise Anderung der Blickrichtung: War bisher alle Aufmerk-
samkeit auf den {iberseeischen Partner gerichtet, so kinnte
und sollten in Zukunft mehr Energien auf die heimische Si-
tuation gerichtet werden.

Anmerkungen:

1 Beispielsweise hilt die Aussage, dass die deutschen Partner von dem
spiritueilen Reichtum der Partner im Siiden “profitieren” einer intensi-
veren Nachfrage meist nicht Stand.

2 Eine breitere Einbeziehung der Gemeinde gelingt am ehesten dort,
wo einzelne Gemeinden iiber lange Jahre intensiv eine Partnerschaft
betreiben.

3 Haufigste Projekte der zwischenkirchlichen Zusammenarbeit sind
die Forderung von kirchlichen Gebiduden und Fahrzeugen oder Gehalis-
zuschiisse; erst in jiingeren Jahren wird zunehmend in Ausbildungs-
projeklve investiert.

Dr. Lothar Bauerochse, geb. 1963
in Addis Abeba/Athiopien, Studium
der ev. Theologie, Promotion iiber
dkumenische Partnerschaften
wischen deutschen und
afrikanischen Kirchen, Ausbildung
zum Journalisten, seit 1996
Redakteur in der Hirfunk-
Kirchenredaktion des Hessischen
Rundfunks in Frankfurt/Main.




ZEP

23.Jg. Heft4 Dezember 2000

Alfred K. Treml

Ein Bild von der Welt

machen?

Weltbilder und Weltbildung im Kontext
zunehmender Kontingenzerfahrungen

Zusammenfassung: Der Autor léidt zu einer " Reise durch
die Zeit” ein. Uber die Epochen hinweg verfolgt er die
menschliche Fahigkeir und Notwendigkeit, sich ein Bild von
der Welt zu machen. Er bedient sich dabei verschiedenster
Beispiele von den Jager- und Sammlerkulturen bis in die
Moderne. Vor dem Hintergrund sich veriindernder Welthilder
im Kontext zunehmender Kontingenzerfahrungen reflektiert
er anschliefiend iiber grundsdtzliche Mdaglichkeiten und
Grenzen internationaler Partnerschaften.

Niemand, nicht einmal ein professioneller Hellseher, konn-
te den Zusammenbruch des real existierenden Sozialismus
1989 voraussehen, niemand das sog. "Ende der Dritten Welt”,
niemand die wirtschaftlichen Erfolge (und Misserfolge) der
5 asiatischen "Tigerstaaten” und niemand die hoffnungslo-
se Verelendung Afrikas nach dem Ende der Kolonialzeit. Nie-
mand hatte den Irakkrieg, den Jugoslawienkrieg mit allen
seinen Verwerfungen auf dem Balkan vorausgesagt, niemand
die diber 40 weiteren Kriege, die gegenwiirtig auf der Welt
toben. Das sind nur ein paar wenige Beispicle fiir eine allge-
meine Entwicklung unserer Temporalstrukturen, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass in immer kiirzeren Abstinden etwas
passiert, was niemand vorhersehen konnte. Alles hitte auch
anders kommen konnen, und was dann geschah, kam zu
plétzlich, um sich vorher darauf einstellen zu kénnen.

Von der Einheit des Weltbildes zur Vielzahl der Welt-
bilder

Historisch gesehen ist die Kontingenzerfahrung keine Er-
findung der Neuzeit. Immer schon wussten Menschen hau-
fig nicht, wie, ja ob sie das niichste Jahr, die nidchste Woche,
den néchsten Tag iiberleben werden. Dass alles auch anders
sein kann, das ist nichts Neues, Neu ist allerdings — und das
ist bemerkenswert -, dass wir heute nicht mehr auf einheitli-
che Bilder einer nicht kontingenten besseren Welt zuriick-
greifen knnen, die diese Kontingenzerfahrung kollektiv und
individuell wieder einbinden und kompensieren konnen.

In traditionellen Jéger- und Sammlerkulturen waren die
Weltbildkonstruktionen noch so homogen, dass alle Kontin-

genzen — des Zufilligen, Unerklarlichen, Plitzlichen — als
Ausdruck einer allgemeinen notwendigen, wenngleich auch
geheimen Ordnung interpretiert werden konnten. Weil diese
geistige Ordnung der Welterfahrung keine Alternativen hat-
te und konkurrenzlos war, bedurfte es noch keiner ausdriick-
lichen Erziehung zu ihrer Vermittlung. Man konnte sie en
passant in Form einer funktionalen Erziehung erlernen.

In den stratifikatorisch geschichteten Hochkulturen reichte
das alleine nicht mehr aus, weil zumindest an den Rindern
der gesellschaftlichen Erfahrung das dominante Weltbild von
anderen Weltbildern abgegrenzt und stabilisiert werden
musste. Unter anderem auch durch Erziehung: Schon im al-
ten Agypien, aber auch im antiken Griechenland und im
romischen Reich wurde das verbindliche Erziehungsziel bi-
nir codiert: das Wahre versus das Falsche, das Gute gegen
das Bose. Dort wo Erzichung versagte, musste die Entschei-
dung notfalls durch (militdrische) Gewalt herbeigefithrt wer-
den, denn nicht das Weltbild qua Erziehungsziel stand zur
Disposition, sondern die Welt qua anderer Mensch, Wenn
die Welt nicht so war, wie das Bild, das man sich von ihr
machte, dann musste die Differenz durch normatives Erwar-
ten liberbriickt werden, bis die Welt wieder dem Bild glich.

Mit der beginnenden Moderne differenzierten sich die
Weltbilder aus. Nach aufien treten nun (nach Kolumbus) ver-
mehrt andere Kulturen, nach innen (nach Luther) andere
Konfessionen in den Blick Europas. Die Versuche, nach wie
vor normativ zu erwarten und die Homogenitit eines ein-
heitlichen Weltbildes zu erhalten, wurden zunehmend
aufwindiger (psychisch, physisch und finanziell), kostspie-
liger und stellten die Betroffenen vor die Alternative: An-
passung oder Ausrottung. Noch bis heute wurde an der tradi-
tionellen Logik der Problembewiiltigung festgehalten, al-
lerdings mit einer interessanten Wendung: Einerseits bleibt
das traditionelle starre christliche Weltbild offiziell domi-
nant, und es wird alles versucht, es durchzusetzen. Die Ex-
zesse der Gewalt — Inquisition, Hexenverfolgung, Glaubens-
kriege etc. — nehmen in dem MaBe zu, wie es nicht mehr
gelingt, die Wirklichkeit seinem Bild anzupassen. So gese-
hen waren diese furchtbaren Orgien der Gewalt in Europa
nicht Ausdruck der Macht, sondern Anzeichen eines begin-
nenden Machtverlustes und dem Zuende Gehen einer Epo-
che. Unbeschrinkte Macht bedarf nidmlich keiner Kompen-
sation.

Andererseits zeigt die Entwicklung in Europa vom 15. bis
zum 17. Jahrhundert, insbesondere, was die vielen "herme-
neutischen Biirgerkriege” betrifft, in zunehmendem MaBe,
dass die normativen Erwartungsstrukturen nicht mehr kol-
lektiv durchsetzbar waren, selbst nicht mit massivster Ge-
walt. Der verlorene Bauernkrieg im 16. Jahrhundert schien
wohl vorlibergehend diese Einsicht noch einmal zu verne-
beln. Aber schon der Ausgang des 30-jihrigen Krieges im
17. Jahrhundert symbolisierte und realisierte das irreversi-
ble Ende der normativ beschworenen Einheit von Weltbild
und Welt. Nicht eine Partei siegte und bewies damit die Wahr-
heit ihres Weltbildes; es gab vielmehr nur noch Verlierer,
und diese setzten sich nicht aus Einsicht, sondern aus allge-
meiner Erschopfung an einen Tisch und einigten sich iiber
die Bedingungen der Mdoglichkeit einer kiinftigen Koexi-
stenz mehrerer Weltbilder.
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Auch die Versuche, das traditionell gottliche Weltbild mit
Hilfe der modernen Vernunft oder gar wissenschaftlicher
Methoden zu retten, erwiesen sich als kontraproduktiv. Als
Leibniz 1710 seine “Theodizee” verdffentlichte, dann wohl
in der Absicht, die Giite des einen Gottes angesichts der vie-
len Basen in der Well zu verteidigen (vgl. Leibniz 1958).
Mit dieser Apologetik aber wurde gerade dasjenige legitima-
tionsbediirftig, was zuvor Grund aller Legitimation war. Das

(Foro: Osterreic

moderne Denken, das alle Griinde kritisch tiberpriift, wurde
so durch die Verteidigung des alten nicht vermieden, son-
dern im Gegenteil angeregt und dynamisiert.

Ahnlich erging es auch den empirischen Versuchen zur
Rettung des alten Weltbildes. Charakteristisch war die wis-
senschaftliche Expedition Cooks 1768/69 nach Tahiti (vgl.
Toulmin 1978, 56 ff.): Anstatt das orthodoxe newtonsche
Bild von Gottes astronomischer Schopfung endgiiltig zu
beweisen, stellten im Gegenteil die anthropologischen Be-
richte tiber die Siidsee-Insulaner das europiische Denken
von Einheit auf Differenz um. Die Vielfalt der kulturellen
und moralischen Lebensformen wurde entdeckt und damit
auch die Vielfalt von Weltbildern. Von nun an waren Welt-
bilder nicht mehr kollektiv wahrheitsfihig. Das, was zur end-
giltigen Bestitigung einer Zivilisation angetreten war, hat-
te praktisch ihre Kritik und Diffusion zur Folge.

Weltbilder konnten seitdem fiir die Gesellschaft nicht mehr
verbindlich durchgesetzt werden. Der moderne Staat legiti-
miert sich gerade dadurch, dass er sich auf die Garantie glei-

cher Behandlung unterschiedlicher Weltbilder beschrinkt.
Gleichwohl ging man von der Einheitsvorstellung eines
Weltbildes in bezug auf das Individuum aus. Das setzt vor-
aus, dass das moderne Individuum nicht mehr als Teil, also
nicht mehr durch Inklusion, sondern als Umwelt seiner Ge-
sellschaft, und damit als Exklusion, begriffen werden muss
{vgl. Luhmann 1989). Es kann nun quasi von auflen die Ge-
selischaft beobachten, wie dies beispielsweise sehr anschau-

ische Nationalagentur, Jugend fiir Europa, Interkulturelles Zentrum)

lich schon Comenius in dem 1624 von ihm verfassten Werk
"Das Labyrinth der Welt und das Paradies des Herzens” dar-
gestellt hat (vgl. Comentus 1908): Dem Pilger auf seiner Pil-
gerfahrtdurch die Welt wird zuvor eine Brille aufgesetzt, mit
der er plotzlich die eigene Gesellschaft neu sehen kann;
gleichzeitig vermag er dadurch, dass ihm die Brille ein we-
nig verrutscht, gerade diese Beobachtung mit zu beobach-
ten (vgl. Treml 1999, S. 8 - 47).

Diese Beobachtungsposition propelliert die Kontingenz-
wahrnehmung im Gegenstandsbereich der Beobachtung und
damit auch das Kontingenzproblem, und es ist deshalb kein
Wunder, dass dies zundchst ganz traditionell durch eine Er-
hdhung der normativen Erwartung zu kompensieren versucht
wurde. Denn nach wie vor ging man - praktisch bis heute —
davon aus, dass wenn es schon die Gesellschaft nicht mehr
vermag, so doch zumindest das Individuum noch ein homo-
genes Welt- und Menschenbild entwickeln und erhalten
muss. Kontingent wurde nur der Objektbereich der Beob-
achtung, nicht der Subjektbereich des Beobachters. Von die-
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Farbenblind - . colour-blind" (Foto: INSET-for-TODLAC)

ser Primisse riickte man auch nicht ab, als die dominanten
Inhalte der Bilder, etwa das christliche Welt- und Menschen-
bild, inhaltlich immer mehr verblassten und nach seiner voll-
stindigen Sikularisierung schlieBlich, wie etwa in der kan-
tischen Philosophie, fast nur noch ihre abstrakte Form, der
nackte Rahmen, {ibrig blieb.

Durch die kantische Unterscheidung des empirischen
Subjektes ("phdnomenon”) und das transzendentale Subjekts
("noumenon”) ist der Mensch gleichzeitig innerhalb und
auBerhalb der Welt. Aus Sicht des transzendentalen Subjekts
ist der Mensch von auflen zu beobachten und seine verschie-
denen Weltbilder sind kritisch zu hinterfragen. Im Horizont
der praktischen Vernunft ist deshalb Bildung zunichst ein-
mal Herstellung einer einheitlichen inneren Form in Anbe-
tracht einer uneinheitlich gewordenen aufleren Form von

um muss deshalb lernen, dass es Identitit nicht mehr iber
Einheit (eines Bildes), sondern nur noch iiber Differenz (vie-
ler Bilder) auf- und ausbauen kann. Nicht ein Bild gilt es zu
finden und zu bewahren, sondern mit vielen Bildern miissen
wir uns im Verlaufe einer Ontogese vertraut machen — und
sie wieder vergessen, um zu lernen, mit neuen umzugehen.
Bilder gibt es von nun an nicht mehr als ein Notwendiges,
sondern als Kontingentes.

Um damit umgehen zu kénnen, muss das lernende Sub-
jekt ein kontingentes Verhiltnis zu sich selbst finden, sich
also selbstreferentiell begreifen, Bildung wird nun auf Selbst-
referenz umgestellt und als selbstindig gewonnenes Welt-
verhiltnis definiert: als abstrakte Fihigkeit. autonom mit
vielen Bildern umgehen zu kdnnen. An Stelle ven Starrheit
und Homogenitit tritt nun Offenheit und Heterogenitét, an
Stelle der Gebundenheit an ein
Bild, die Freiheit, es mit beliebi-
gen Bildern zu versuchen. Jetzt
wird es moglich "viele (mehrere)
Uberzeugungen zu haben: nicht
gar keine und nicht nur eine, son-
dern viele; und zutréglich fiir ihn,
viele (mehrere) Traditionen und
Geschichten zu haben und auch
viele (mehrere) Seelen — ach! — in
der eigenen Brust: nicht gar keine
und nicht nur eine, sondern viele”
(Marquard 1986, S. 255).

Die Kontingenz der Weltbilder
zwingt zum kognitiven Erwar-
ten (Lernen)

Die soziale Evolution scheint so-
mit einer allgemeinen Logik zu fol-
gen, eine Logik, die auf eine kon-
tinuierliche Zunahme von Kontin-
genz und Kontingenzbewusstsein
hinauslawft. Unterschiedliche onto-
logische Pramissen werden domi-
nant (ohne die Gleichzeitigkeit an-

Welt. Sie legitimiert sich qua innere Einheit praktisch als
Kompensation des Verlustes duBerer Einheit und theoretisch
als transzendentale Konstruktion: die duflere Form der Welt
bringen wir — kantisch gesehen — selbst in sie hinein und
kénnen sie nur deshalb auch verstehen.

Im Ubergang zur Postmoderne (verstanden als die zu sich
selbst gekommene Moderne), in dem wir uns derzeit befin-
den diirften, wird — wie es scheint — auch diese letzte Bastion
geschliffen und ein Rest an Notwendigkeit in Kontingenz
iiberfiihrt. Auch das transzendentale Apriori wird historisiert
und relativiert: Nicht nur der Objektbereich, sondern auch
der Subjektbereich der Beobachtung wird nun kontingent.
Es gibt jetzt keine priviligierte Beobachtungsposition mehr,
die es erméglicht, die Welt (Gesellschaft) vollstindig zu be-
obachten — auch nicht die eines tanszendentalen Subjekts.
Jede Beobachtung konstruiert nur ein mogliches Bild von
vielen Bildern, weil mit der Beobachtung nur eine ganz be-
stimmte Perspektive verwirklicht wird. Auch das Individu-

derer Positionen bestreiten zu wol-
len): Die urspriinglich in der Phase der segmentiren Kulturen
realistisch interpretierten Bilder, werden zunichst {in den Hoch-
kulturen) objektiv idealistisch, sodann (in der Moderne) sub-
Jjektiv idealistisch und schlieBlich in der beginnenden Post-
moderne konstruktivistisch interpretiert. Damit schipfen wir
in der Menschheitsentwicklung die ganze Spannbreite unse-
rer evolutiondren Moglichkeiten aus, unsere genetisch vorge-
gebenen formalen Pridispositionen inhaltlich je unterschied-
lich auszupriigen. Der knappe Riickblick in die soziale Evolu-
tion verdeutlichte noch einmal den grofen Freiheitsspielraum,
den wir kulturell und individuell haben, uns ein Bild von der
Welt zu machen.

Die deutsche Sprache erinnert hier ja an diese aktive Mog-
lichkeit der "Mitbestimmung” bei der ontologischen Inter-
pretation von Menschen- und Weltbildern, wenn wir sagen
"wir machen uns ein Bild (von etwas)” — nicht aber: wir
"haben” ein Bild. Wir {ibersehen diesen prinzipiell konstrukti-
vistischen Charakter eines Bildes und seiner Bildung nur
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deshalb gerne, weil wir qua Individuum durch unsere Sozia-
lisation und Erziehung auf ein ganz bestimmtes Bild festge-
legt wurden. Das was kulturell aposteriorisch ist, scheint durch
den engen und befristeten Blickwinkel des Einzelnen indi-
viduell apriorisch zu sein. Es bedarf dann des theoretischen
Abstandes, etwa in Form von kulturhistorischer oder kultur-
vergleichender Forschung, um die Kontingenz dieses Bil-
des zu entdecken.

Gelegentlich aber bedarf es nicht einmal dieser kiinstli-
chen Differenzen, um die Kontingenz der Bilder und der
Bildung zu entdecken, ndmlich zu Zeiten der "Bilderstiir-
me”. Bilderstiirme signalisieren in der Regel das Ende einer
Epoche, d.h. das Ende der Herrschaft eines bestimmten kol-
lektiven Bildes (vgl. Biser 1973, S. 249). Ich denke, dass wir
heute in der Entwicklungspidagogik eine solche Zeit der
Bilderstiirme erleben und dies als Ende ciner Epoche inter-
pretieren miissen. Alle traditionellen Paradigmen der
Entwicklungspolitik werden in Frage gestellt, selbst der
Begriff der Dritten Welt wird zu einer Verlegenheitsmetapher,
die wir nur noch in Anfithrungszeichen verwenden (vgl.
Treml 1993). Das ist, wie das Beispiel der "DDR” zeigte, ein
gefahrlicher Indikator fiir den drohenden Exitus. Alle ver-
trauten Bilder von der Dritten Welt landeten in der Abstell-
kammer der historischen Abteilung. Wer nicht schnell ge-
nug ist, findet sich im Museum wieder, wiihrend draufien
durch die StraBen schon viele neue Bilder herumgetragen
werden. Alle groBen Paradigmen, in denen wir qua Rahmen
die Details zu malen pflegten, scheinen ihre Bildungskraft
verloren zu haben: Marxismus, Psychoanalyse, Modernisie-
rungstheorie, Dependenztheorie, Imperialismustheorie etc.

In dieser Situation haben wir zwei Moglichkeiten: entwe-
der pflegen wir (wie das viele religitse Menschen tun) den
“starren Blick” — den festen Blick auf den einen vertrauten
Bildinhalt bei krampfhafter Vermeidung des Mitbeobachtens
des Rahmens, des Kontextes, der ihm nicht nur erst die Be-
deutung verleiht, sondern auch in einen Vergleichshorizont
funktional #quivalenter Bilder stellt. Die Offenheit in der
Umwelt wird hier durch kiinstliche Starrheit des beobach-
tenden Systems zu kompensieren versucht. Obwohl dies ein
aufwendiges und nicht unproblematisches Verfahren ist, weil
es den zufélligen Blick auf ein Bild nicht zufillig stabili-
siert und so der evolutiondren Erprobung entheben zu kon-
nen glaubt, ist es doch so hiufig anzutreffen, dass es uns fast
normal erscheint.

Die andere Moglichkeit ist die wissenschaftliche Erfor-
schung der Funktion und Folgen europiischer Genese von
Welt- und Menschenbildern. Weil hier Bilder beobachtet
werden, mit deren Hilfe wir die Welt beobachten, handelt es
sich hierbei um eine Beobachtung zweiter Ordnung: um die
Beobachtung der Beobachtung. Natiirlich setzt auch diese
Beobachtung einen Rand voraus und realisiert bzw. kon-
struiert damit unweigerlich selbst ein Bild. Doch auch die-
ses Bild kann wiederum beobachtet werden.

Eine solche Beobachtung der Beobachtung von europii-
schen Weltbildkonstruktionen impliziert Aufklirung — nicht
im alteuropdischen Sinne als Ideologiekritik, sondern im
Sinne funktionalistischer Analyse. Die Bilder sind nicht
“idolas”, die uns, die Welt verzerrt und falsch widerspiegeln.
Das wiirde wiederum eine privilegierte Beobachtungs-

position suggerieren, die alles im Blick hat. Nur ein Gott
konnte alles sehen und brauchte nichts mehr zu lernen.

Der beobachtende Mensch dagegen sicht nicht mehr al-
les, sondern vieles und gleichzeitig, dass das nicht alles ist.
Er muss deshalb, weil er weil}, dass er nicht alles weil} und
nicht alles wissen kann, um seine Enttduschungsrisiken ab-
zufedern, lernen. Lernen aber heift hier, auch bereit sein,
seine mitgebrachten normativen Weltbilder in Frage zu stel-
len und bei Bedarf zu veriindern. Eine funktionalistische
Analyse von Weltbildkonstruktionen fiihrt diese auf ihren
Problemfokus zuriick und stellt sie damit in einen Vergleichs-
horizont anderer funktional dquivalenter Moglichkeiten.
Nicht Kritik, sondern Rekonstruktion der Funktionen und
Konstruktion von Alternativen wire angesagt.

In dieser Perspektive kann auch die gegenwirtig weltweit
zu beobachtende Renaissance des “’starren Blicks” erforscht
und funktional transparent gemacht werden. Welt- und Men-
schenbilder erfiillten offenbar eine basale Funktion der Iden-
tititsbildung fiir Individuen, und es féllt deshalb schwer, diese
bei Bedarf auszuwechseln. Die Brille, die man auf der Nase
hat, scheint ein Teil des Korpers geworden zu sein, sie abzu-
nehmen, hiefe ein Teil des Gesichtes zu verlieren. Nur der
“starre Blick” durch die alte Brille scheint diese Operation
zu vermeiden, wenigstens eine Zeit lang. Nationalismus,
Tribunalismus und Fundamentalismus kénnen als Formen
dieses “starren Blicks™ interpretiert werden und damit als
Folge unbewiltigter Kontingenzbewiltigungspraxis eines
Modernisierungsprozesses, der so schnell geworden ist, dass
er vielen Menschen keine Zeit mehr zu einer lernenden An-
passung an die neue Situation Idsst. In dieser Situation ist
die regressive Beschworung des vertrauten Bildes der Ver-
such einer angstabwehrenden Sicherung tiberkommender
Sicherheit.

Zu einem ganz analogen Ergebnis kdnnte aber auch eine
Analyse unserer eigenen, durch Massenmedien konstruier-
ten Wahrnehmungsstrukturen kommen. Wer aufmerksam die
Tagesschau verfolgt, weif} endlich, was die "Zwei-Drittel-
Welt” ist: die Bezeichnung fiir den Rest der Welt, der in den
letzten zwei bis drei Minuten der Tagesschau noch vorzu-
kommen pflegt. Auch die dadurch zum Ausdruck kommen-
de selektive Ausblendung ist eine Form des “starren Blik-
kes”, der Sicherheit durch regressive Beschrinkung ver-
spricht.

Sollte diese Vermutung zutreffend sein, lieBen sich funk-
tionale Aquivalente zu dieser Funktionserfiillung entdek-
ken, zum Beispiel der Versuch, Sicherheit anstatt auf Sicher-
heit, auf Unsicherheit aufzubauven und Identitit auf Diffe-
renz. Wer entdeckt, welche Funktion Weltbildwechsel erfiil-
len, kénnte gerade im Wechsel das Gleichbleibende entdek-
ken und damit das Unvergleichliche vergleichbar machen.

Umgekehrt wiirde man auch die Unterschiede im Glei-
chen entdecken und beispielsweise die evolutionstheoreti-
sche Logik der Weltbildwechsel durchschauen knnen. Eine
realistische Ontologie von Weltbildern, die ein bestimmtes
Bild der Welt qua Realitit nobilitiert und fixiert, ist dort
angemessen, wo die Umwelt einer Gesellschaft relativ ho-
mogen und konstant ist. Unter anndhernd gleichen Rand-
beteiligungen evoluiert eine Gesellschaft am besten unter
den bewahrten Systembedingungen. In dem Augenblick aber,
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da sich die Rand- bzw. Umweltbedingungen dndern, muss
das System ein Dynamisierungspotential einbauen, das es
erlaubt, die Weltbildkonstruktion der neuen Situation anzu-
passen. Es macht deshalb evolutionstheoretisch Sinn, in
Phasen eines immer schneller werdenden sozialen Wandels,
in denen die Zukunft immer offener wird, weil es keine Zeit-
bildungen mehr gibt, die "Bildung” von Welt konstruktivi-
stisch (und nicht etwa realistisch) zu interpretieren, denn die
Unwissenheit und Ungewissheit iiber die kiinftigen Selek-
tionsbedingungen kann nur durch eine vermehrte Produkti-
on von Negationspotenzial im Varianzbereich kompensiert
werden.

Es sind also diese funktionalen Griinde (und nicht irgend-
welche normativen Vorstellungen), die uns veranlassen, ver-
mehrt eine Vielzahl verschiedener Bilder zu produzieren. Es
ist unsere absolute Ohnmacht und unser grenzenloses Nicht-
wissen in Anbetracht unserer Weltprobleme, die uns zwin-
gen, unsere Kontingenzprobleme durch Vermehrung unserer
Weltbildkonstruktionen zu setzen. Nur der Allméchtige und
der Allwissende konnte sich mit einem Bild der zukiinftigen
Welt begniigen, der "besten aller moglichen Welten”, wer
aber, wie das hier der Fall ist, bestenfalls weiB, dass er nichts
weill bzw. nur die Macht hat, seine Ohnmacht einzugeste-
hen, fiir den ist es klug, viele mégliche Weltbildkonstruk-
tionen in Petto zu haben. Schopfung ist in einem Fall, Evo-
lution aber nur durch abweichende Reproduktion maglich.

In dieser Anarchie der Weltbilder, die sich hinter unserem
Riicken und jenseits unserer normativen Vorstellungen ja
schon lange durchgesetzt hat, wire es die Aufgabe erzichungs-
wissenschaftlichen Denkens, eine Beobachtung zweiter Ord-
nung zu kultivieren, um kognitive Orientierungen zu ermog-
lichen. Das zwingt zur Abstraktion, zum Auswechseln auch
unserer wissenschaftlichen Brillen, mit denen wir andere
Brillen beobachten. Abstraktion qua Theorie ist eine Form
des artifiziellen Abstandnehmens zum Zwecke besserer Be-
obachtung. Nur aus dem Abstand kénnen wir uns selbst be-
obachten. Ich denke, dass nach dem Zusammenbruch aller
dialektischen Geschichtsphilosophien und aller evolutio-
nistischen Entwicklungstheorien die Allgemeine Evolutions-
theorie (in ihrer systemtheoretischen Form) die derzeit er-
folgversprechendste “Brille” ist, um die europiische Welt-
beobachtung zu beobachten (vgl. Treml 1992; 1993),

Maglichkeiten und Grenzen internationaler Partner-
schaften

Sind konkrete Partnerschaften mit Menschen anderer Kon-
tinente, anderer Kulturen, eine Moglichkeit, unsere einge-
fahrenen starren Bilder von der Welt zu verdndern? Auf den
ersten Blick, dringt sich auf diese Frage eine bejahende Ant-
wort geradezu auf. Internationale Begegnungen seien ein
probates Mittel, der Fremdenfeindlichkeit zu begegnen, so
lesen wir allenthalben. Und dass Reisen bilde, ist eine Re-
densart, die — seit der Aufklarungspiddagogik — auf ungeteil-
te Zustimmung hoffen darf. Im Lichte der Fremdheitserfah-
rung wiirde die Starrheit der Eigenerfahrung verkleinert und
dynamisiert, Weltoffenheit statt Horizontbeschriankung. Aber
halt! Ist eine bejahende Antwort, die uns so selbstverstind-
lich erscheint, nicht vielleicht selbst Ausdruck eines festge-
zurrten Weltbildes, einer starren Meinung, die wir nie iiber-

priift haben, die wir einfach nachplappern, weil sie bequem
ist — und unsere niichste Fernreise in exotische Lander, mit
all seinen desastrosen dkologischen, ékonomischen und
méglicherweise auch kulturellen Nebenfolgen, vor uns selbst
legitimiert, ja ihm geradezu ein menschenfreundliches Min-
telchen umhéngt?

Selbstverstindlichkeiten nicht selbstverstidndlich zu be-
handeln — und wenn auch nur versuchshalber, um zu sehen,
was dabei herauskommt -, ist eine wichtige Funktion des
wissenschaftlichen Nachdenkens. In der Tat wird eine beja-
hende Antwort auf unsere Frage schnell problematisierbar,
wenn wir iiber die Ausgangsthese nachdenken. Ein erstes,
noch vorwissenschaftliches Gegenargument lautet: Es gibt
viele Gegenbeispiele. Es lassen sich miihelos viele Viel-
reisende aufzihlen, von den frithen Conquisatoren iiber die
Missionare des Spatimperialismus und den evolutionisti-
schen Ethnologen um die vorletzte Jahrhundertwende bis
hin zu den Abenteuertouristen der Gegenwart, die nicht nur
ihre (rassistischen oder sonstwie menschenverachtenden)
Vorurteile in die Fremde mitbrachten, sondern sich diese dort
auch noch bestitigen und verfestigten lieBen. Umgekehrt
lassen sich prominente Menschen nennen, die eine vorbild-
liche weltbiirgerliche Gesinnung zu Tage legten und dabei,
wenn es hoch kommt, gerade einmal auf eine kurze Reise
iiber die Schweiz nach Italien zuriickblicken konnten (wie
Johann Wolfgang von Goethe) oder gar den Geburtsort prak-
tisch ein Leben lang nicht oder nur um wenige Kilometer
verlassen haben (wie Immanuel Kant).

Dieser Befund wird inzwischen von diversen wissenschaft-
lichen Disziplinen auch empirisch bestitigt und plausibili-
siert. Wir Menschen neigen dazu, unsre starren Bilder von
der Welt nur im Notfalle zu dndern (vgl. Fischer 1990). Allzu
mal bequemer ist es, alles beim Alten zu lassen und statt
dessen neue Erfahrungen so lange zurechtzubiegen, bis sie
die alten Meinungen bestitigen. Selektive Wahrnehmung,
Ausblendungen, starrer Blick und eine hochgradig werten-
de (um nicht zu sagen: ideologische) Interpretation sind gén-
gige Methoden, uns vor der Zumutung des Umlernens zu
schiitzen. Wir neigen dazu, das zu sehen, was wir sehen wol-
len, und jenes nicht zu sehen, was wir nicht sehen wollen.
Nicht nur unser Gehirn arbeitet gewohnlich so — also gewis-
sermalen unsere ,,Hardware®, sondern auch unser Geist, also
gewissermalien unsere ,Software”. Deshalb findet der
Xenophobist in der Fremde sein Vorurteil bestitigt, dass man
Fremden nicht traven kann, und der Xenophilist wird durch
seine Partnerschaftsbeziehungen mit Menschen aus Afrika
immer wieder seine Vorurteile bestitigt finden, dass Afrika-
ner die besseren (herzlicheren, gefiihlvollerem usw.) Men-
schen sind.

Die erste Falle, in die eine Erziehung durch internationale
Partnerschaften fallen kann, ist also die , Falle der Selbst-
verifikation™: Wir passen unsere neu gemachten Erfahrun-
gen an die alten Vorteile so lange an, bis ,,es passt™. Aber das
ist noch nicht alles. Eine zweite Falle lauert gleich um die
Ecke. Ich nenne sie die ,, Falle der induktiven Verallgemei-
nerung®. Wir neigen aus anthropologischen Griinden (und
das heilt hier: auf Grund phylogentischer Lernprozesse)
ndmlich dazu, unseren sinnlich konkreten Erfahrungen durch
die Sinne nichtsinnlich gemachten abstrakten Erfahrungen
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vorzuziehen. Vereinfacht gesagt: Wir glauben eher unseren
Augen und unseren Ohren als unserem Verstand, Das hingt
damit zusammen, dass wir in unserer evolutioniren Vergan-
genheit zuerst unsere ,,Sinne®, dann erst unseren auf der Ba-
sis von ,,Sinn“ operierenden Verstand entwickelt haben. Wir
bewegen uns evolutiondr gesehen weitaus linger im sinn-
lich wahrnehmbaren Handlungsraum als im bildlichen Vor-
stellungsraum, ganz zu schweigen vom abstrakten Denk-
raum, der ohne konkrete oder bildliche Vorstellungen aus-
kommen muss und vertrauen deshalb leichter sinnlichen
Erfahrungen.

Internationale Kontakte mit Menschen aus Afrika oder
Asien oder Lateinamerika sind Erfahrungen, die sich im sinn-
lichen Handlungsraum abspielen und deshalb ihre Glaub-
wiirdigkeit dieser uralten Neigung fiir konkrete Erfahrungen
verdanken. Deshalb aktivieren wir gewdhnlich unsere Auf-
merksamkeit — die bekanntlich eine sehr begrenzie Ressour-
ce ist—dann, wenn die Information konkret oder mindestens
bildlich vorstellbar ist. Auch Gefahren nehmen wir bevor-
zugt als konkrete, sinnlich wahrnehmbare Gefahren wahr —
und iibersehen leicht die abstrakte, nur sinnhaft antizipierbare
Gefahr. Es gibt unzihlbar viele Beispiele fiir diesen Mecha-
nismus. Ich will nur ein aktuelles Beispiel erwihnen:

Beim Untergang des russischen Atomunterseebootes
»Kursk®™ im Spitsommer 2000 beunruhigte uns das Schick-
sal der 118 Seeleute an Bord weitaus mehr (weil wir uns
konkret an deren Stelle denken konnten), als die potenziellen
Auswirkungen des atomar verseuchten Reaktors, der friiher
oder spiéter durchrosten wird — mit schrecklichen Folgen fiir
viel mehr Menschen (aber das verlangt ein Wissen iiber ab-
strakte Zusammenhinge, die moraltheoretisch anspruchsvol-
ler formuliert werden miissten).

Diese Neigung, Relevanz nach der Entfernung zu konkre-
ten Erfahrungen zu gewichten, kann bei internationalen
Kontakten dazu fithren, dass wir allgemeine Zusammenhén-
ge durch die Brille unserer konkreten Erfahrungen sehen, sie
verifizieren oder falsifizieren, je nachdem. Weil diese kon-
kreten Erfahrungen aber hochgradig zufillig sind, werden
auch die induktiven Schliisse, die wir daraus ziehen, hoch-
gradig zufillig sein.

Das wire noch nicht das Schlimmste. Noch problemati-
scher wird es allerdings, wenn globale Zusammenhinge iiber
konkrete Erfahrungen méglicherweise gar nicht mehr erfah-
ren werden kénnen, etwa weil beide soziale Systeme auf
unterschiedlichen Emergenzniveaus operieren. Vieles spricht
tiir diese Vermutung, dass die Weltgesellschaft ein soziales
System sui generis ist — ohne soziale Umwelt und nicht aus
konkreten Menschen bestehend — und deshalb auch nicht
mehr iiber die Sinne wahrnehmbar ist (vgl. Luhmann 1975).
Wenn diese Vermutung zutreffen sollte, hieBe das, dass wir
die Weltgesellschaft auf der Ebene konkreter Kontakte mit
konkreten Menschen nicht mehr erreichen kénnen und da-
durch nichts iiber sie lernen kénnen. Hier bleiben wir gewis-
sermafien immer auf der Ebene des konkreten Handlungs-
raumes gefangen. Es ist eine metaphorische Uberdehnung
dieser konkreten Raumerfahrung, wenn wir uns die Welt nach
MaBgabe konkreter Naherfahrungen vorstellen oder gar iiber
Gefiihle fiir konkrete Menschen verbinden wollten.

Hier kommen internationale Kontakte an die Grenze ihrer

Leistungsfahigkeit und man muss an das Goethe-Wort erin-
nern: “Hétte ich nicht alles schon in mir gehabt, wire ich
sehenden Auges blind geblieben™. Das aber bedeutet, dass
konkrete Kontakte etwa durch Partnerschaften begleitender
abstrakter Lernprozesse bediirfen. Nur so kann der Kontext
veridndert werden, der die Bedeutung macht. Es geht, um es
noch einmal mit Goethe zu sagen, darum, “zunichst das Or-
gan (zu) berichtigen, durch welches alle Wahrnehmungen
und Beobachtungen geschehen miissen” (Eckermann o.l.,
Bd. 1, S. 241). Die konkreten Erfahrungen der Partnerschaf-
ten bediirfen der reflexiven Wendung auf das, was uns (er-
kenntnistheoretisch gesehen) am entferntesten, und damit
am abstraktesten, ist: das eigene Ich mit seinen vorgéngigen
Beobachtungs- und Bewertungskategorien.
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Neville Alexander

Sprache, Identitit und
Interkulturelles Lernen
am Beispiel Siidafrika

Vor vier Jahren, als der Gesetzesentwurf, The South African
Schools Bill, im Parlament debattiert wurde, habe ich darauf
hingewiesen, dass eine der schwierigsten Hiirden des Ent-
wurfes die Sprachpolitik in den Schulen des Landes ist. Dies
war iibrigens der direkte Anlass zum Aufstand von 1976.

Der Aufstand der Schiiler und Schiilerinnen zielte auf das
enge Verhiltnis zwischen Sprachpolitik und gesellschaftli-
cher Macht in Stdafrika. Damit fing die Sprachplanung auf
nationaler Ebene, zundchst von Nichtregierungsorganisatio-
nen vorangetrieben, erst an. Bis dahin war die Sprachplanung
im Grunde Ausdruck der Interessenpolitik der Afrikaans-
sprechenden weillen Elite. Sie forderte keine nationalen und
demokratischen Ziele und wurde eher dazu benutzt, die
Mehrheit der Bevolkerung zu benachteiligen. Der Wider-
stand gegen diese Politik machte es den meisten Beobach-
tern der stidafrikanischen Gesellschaft klar, dass eine Bewusst-
seinswandlung bei der urbanisierten schwarzen Bevilkerung
stattgefunden hatte. Insbesondere die Jugend dieses Teiles
der Bevolkerung war nicht mehr bereit, die bisherige Politik

zu dulden.

Eines der Ziele der Apartheidpolitik auf kulturellern Ge-
biet war es, die verschiedenen sogenannten Bevolkerungs-
gruppen wie in einem von Menschen bewohnten Tiergarten
auseinander zu halten, damit die vermeintliche Rassen-
reinheit dieser gottgegebenen Gruppen auf keine Weise be-
eintrdchtigt werden wiirde. Dass diese rassistische Utopie
von vornherein eine Wahnvorstellung war, ist heute schon
Geschichte. Es ist trotzdem interessant festzustellen, dass
die gesellschaftlichen Widerspriiche, die die grotesken Zie-
le der Ideologen des Systems negierten, auf dialektische
Weise ein konterhegemoniales Bewusstsein bei den schwar-
zen Untertanen entstehen lieflen. Am interessantesten an die-
sein Vorgang war es, dass die Ablehnung des Afrikaans als
Unterrichtssprache durch die groBe Mehrheit der schwarzen
Eltern und Schiiler/innen nicht zur Férderung der einheimi-
schen Sprachen in dieser Funktion fiihrte, sondern zu der
Forderung, dass Englisch als Unterrichtssprache, wenn nicht
vom Beginn des Schulgangs, dann sobald wie mdglich ein-

gefiihrt werden soll.

Wie erklért sich diese paradoxe Entwicklung und was fiir
Folgen hatte sie fiir die gesellschaftliche Praxis nicht nur
wiahrend sondern auch jetzt nach der Apartheid? Die Ant-
worten auf diese Fragen bilden den eigentlichen Kern dieses
Aufsatzes.

Das Erbe des Kolonialismus

Siidafrika ist nicht das einzige Land auf dem afrikanischen
Kontinent, in dem die Sprache der ehemaligen kolonialen
Macht zur Hauptsprache bzw. Amtssprache der kolonisier-
ten Afrikaner wurde. Mit wenigen Ausnahmen wie z.B. So-
malia und Athiopien ist dieser Tatbestand der normale. Ge-
rade diese Normalitit der Erscheinung deutet auf eine allge-
meine Erkldrung derselben. Englisch und Franzgsisch sind
immer noch die Sprachen der Macht im postkolonialen Afri-
ka. Noch sind es diese Sprachen, nicht die einheimischen
afrikanischen Sprachen, die die fest verriegelten Tore 6ffnen
konnen, die den Zugang zu den besten Arbeitsstellen und
zum hohen sozialen Rang erméglichen. Das ist eines der
verhdngnisvollen Resultate der Eingliederung der afrikani-
schen Gesellschaften in die Weltwirtschaft. Die auf den Ex-
port hin orientierte Wirtschaftspolitik der afrikanischen Staa-
ten bringt notgedrungen mit sich, dass eine exoglossische
Sprachpolitik als die einzig mégliche und verniinftige ak-
zeptiert wird. Bei Pierre Alexandre (1972) kann man nachle-
sen, wie dadurch englische bzw. franzdsische Sprachkennt-
nisse zum “cultural capital” fiir die neue Mittelklasse wer-
den. Auf diese Weise wird ein Teufelskreis hergestellt, der
sich um den Mittelpunkt des Schulwesens herumdreht. Am
deutlichsten sieht man das am Beispiel von Lindern wie
Lesotho oder Botswana, in denen nicht einmal mal das Ar-
gument gilt, dass die Benutzung der kolonialen Sprache als
Lingua Franca dem Tribalismus entgegenwirkt, da diese Staa-
ten fast hundertprozentig monolingual sind.

Das schlimmste und nachhaltige Erbe des Kolonialismus
in dieser Hinsicht ist natiirlich der Verlust an Selbstvertrau-
en, der Glaube, zum Beispiel, dass man nur durch englischen
Unterricht tatsichlich etwas Giiltiges lernen kann, d.h., im
Bezug auf alles, was als ‘modern’ gilt. Es wird ganz einfach
angenommen, dass nur Englisch bzw. Franzisisch fiir soge-
nannte hohere Funktionen wie etwa fiir sekundire und ter-
tidire Bildung benutzt werden kénnen. Dadurch entsteht eine
Herabwiirdigung der afrikanischen Sprachen, die nur fiir
Gemeinschaftszwecke oder im familidren Kontext gebraucht
werden. Bis heute ist dieses Problem eines der schwerwie-
gendsten der neokolonialen Staaten Afrikas. Erst seit eini-
gen wenigen Jahren hat man angefangen, die Moglichkeit
zu erwigen, afrikanische Sprachen auf normale Weise (wie
man z.B. Deutsch in deutschen Schulen benutzt) in den Schu-
len der afrikanischen Linder zu fordern.

Im Juli und August 1996 fanden zwei entscheidende Kon-
ferenzen in Kapstadt bzw, Accra statt. Bei diesen beiden Ge-
legenheiten haben sich Akademiker, Pidagogen und Regie-
rungsleute geeinigt, die Frage des muttersprachlichen Un-
terrichts ernst zu nehmen und statt der misslungenen
exoglossischen Politik eine endoglossische zu fardern. Kon-
sequent ist beschlossen worden, mehrsprachige Modelle zu
erproben, wobei die Sprache der jeweiligen Kolonialmacht
eine Komponente des Gesamten ausmachen soll, weil da-
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durch einigen Schiilern und Schiilerinnen die Moglichkeit
der internationalen Kommunikation geboten wird. In bei-
den Konferenzen wurde ein dreisprachiges Modell befiir-
wortet, wonach die Muttersprache (LL1), eine internationale
Sprache und eine andere regionale oder supranationale afri-
kanische Sprache erlernt werden sollte. Aus Mali, Ghana und
vor allem aus Kamerun und Siidafrika waren die Piadagogen
und die Sprachsoziologen zu dhnlichen Schlussfolgerungen
gekommen. Bei beiden Treffen wurde auch entschieden, ein
Sprachplanungsnetz von Projekten und Wissenschaftlern
sowie von Praktikern iiber den ganzen Kontinent zu entwik-
keln, damit von Worten zu Taten iibergegangen werden kinn-
te. In Kapstadt hatte der jetzt verstorbene Chef der Abteilung
tiir Sprachpolitik der OAU, Professor Kahombo Mateene, die
Situation ganz deutlich formuliert:

"If people keep doubting the relevance of their language
in education for socio-economic reasons, it is mainly because
they don’t consider the relationship existing in fact between
the political, economic, cultural and linguistic components
of any society. The ultimate and challenging task remaining
is for us to start and sustain a big campaign, which can change
the minds of those who, because of the effects of a long
period of brainwashing, resist the introduction of African
languages in education. The present language policy having
failed and constituted a roadblock against the accessibility
to education by all, the only alternative is to try the one
proposed by the OAU Language Plan of Action for Africa.
The goal of education for all cannot be achieved with the
linguistic barriers made by non-native media of instruction”
(Mateene 1999, S.176 - 177).

Der Weg Siidafrikas

In Siidafrika haben paradoxerweise einerseits dic Tatsa-
che, dass es keine soziale Revolution gegeben hat und ande-
rerseits der Kampf der Buren gegen GroBbritannien am Ende
des letzten Jahrhunderts und in der ersten Hilfte dieses Jahr-
hunderts eine einmalige Lage geschaffen. Durch diese bei-
den Phdnomene wurde das Uberleben des Afrikaans als Spra-
che zu einer mit grofier Leidenschaft diskutierten und um-
strittenen Frage der Verhandlungspolitik der neunziger Jah-
re. Hierdurch wurde das Gleichgewicht der Macht zwischen
Schwarzen und Weien aufrechterhalten. Gerade das war der
Grund fiir das siidafrikanische Wunder. Deshalb konnte Siid-
afrika den postkolonialen Weg vermeiden, den andere afri-
kanische Staaten gegangen sind. Andererseits hitten die
Widersacher das Risiko der Fortsetzung des Biirgerkriegs
riskieren miissen.

Ein Indiz fiir diese Behauptung ist die Verschiebung der
Bekanntmachung einer neuen Sprachpolitik, die in den ‘61~
fentlichen’ (vom Staat verwalteten) Schulen gelten soll. Die
Bekanntmachung wurde verschoben, weil die Afrikaans spre-
chenden Weilen den Einwand erhoben, dass das Bltern-
mitspracherecht fiir monolinguale Schulen nicht mitberiick-
sichtigt ist. Der damalige Erziechungsminister und jetzige
siidafrikanische Botschafter in der Bundesrepublik, Herr Pro-
fessor Sibusiso Bengu, musste die Bekanntmachung der neu-
en Sprachpolitik aus seiner Rede vom 16. Juni 1996 weglas-
sen, obwohl gerade dieser Tag wegen seines Symbolwerts
(20. Jahrestag des Soweto-Aufstands) gewihlt worden war.

Statt dessen wurde ein Sonderausschuss einberufen, um eine
Lésung fiir zu erarbeiten. Dieser Ausschuss kam zu dem salo-
monischen Schluss, dass die Mehrsprachigkeit auch in Schu-
len geférdert werden konnte, in denen nur eine Sprache als
Unterrichtssprache unter der Bedingung gilt, dass der Sprach-
unterricht an einer solchen Schule tatsdchlich modern und
effektiv ist.

Der Kampf um die Behauptung der Afrikaanssprache ist
ohne Zweifel nicht der einzige Grund fiir die groBartigen
Artikel in der siidafrikanischen Verfassung. Darin wird Mehr-
sprachigkeit zu einem der konstitutionellen Prinzipien der
neuen Republik erklirt. Gewiss haben die Bemithungen und
die Argumente vieler kleiner und einiger groflerer Organisa-
tionen der Zivilgesellschaft, die im Kampf gegen die Apart-
heid eine Rolle gespielt hatten, Einfluss auf die Verhandlun-
gen ausgeiibt. Diese Organisationen haben vehement die
Meinung vertreten, dass die Mehrsprachigkeit die eigentli-
che Losung fiir die babylonische Zerrissenheit der Gesell-
schaft ist, selbst wenn die Argumente der Lobby des Eng-
lisch als Lingua Franca oberfldchlich iiberzeugend erschei-
nen. Auch der OAU LANGUAGE PLAN OF ACTION FOR AF-
RICA diirfte in dieser Hinsicht eine Rolle gespielt haben. In
diesem 1986 veréffentlichen Plan, der leider mit nur weni-
gen Ausnahmen in keinem Staat des Kontinents bisher in die
Wirklichkeit umgesetzt wurde, wird die Forderung der Mehr-
sprachigkeit hervorgehoben und als der einzig richtige Weg
fiir Afrika allen Regierungen des Kontinents empfohlen.

Szenischer Deutschunterricht (Foto:INSET-for-TODLAC)
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Lindliche stidafrikanische Schule im .Wimer (INSET-for-TODLAC)
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Es spielen vor allem zwei Einsichten politischer Art eine
wichtige Rolle bei der Beurteilung der siidafrikanischen Po-
litik der Mehrsprachigkeit. Wir gehen erstens davon aus, dass
von Demokratie nicht die Rede sein kann, wenn die wichtig-
sten Transaktionen der Birger/innen in einer zweiten oder
gar einer Fremdsprache geleistet werden miissen. Nur wenn
die Menschen auf der Stralie eine Sprache benutzen diirfen,
die sie ohne irgendwelche Schwierigkeiten verwenden kon-
nen, kann von der Maglichkeit einer demokratischen Ord-
nung die Rede sein.

Wir lehnen auch die auf den historischen Erfahrungen
Westeuropas im 18. und 19. Jahrhundert basierte Annahme
ab, eine Nation konne nur dann bestehen, wenn die relevan-
te Bevolkerung eine bestimmte Sprache zwecks der Kom-
munikation benutzt. Die moderne Geschichte Afrikas, Asiens
und sogar Europas stellt diese Risorgimento-Definition in
Frage. Wir nehmen an, dass es sich beim Zustandekommen

eines Gefiihls der nationalen Einheit bzw. einer nationalen

Identitdt nicht um irgendeine spezifische Sprache handelt,
sondern um die Kommunikation selbst. Aus diesem Grunde
wird die individuelle Mehrsprachigkeit der Biirger/innen
Siidafrikas bewusst als Bestandteil einer breiteren Strategie
des "nation building” verstanden und gefordert. Damit es
nicht wie in so vielen anderen postkolonialen afrikanischen
Staaten beim Lippenbekenntnis bleibt, sind unabhéingige
Ombudsorgane wie der Pan South African Language Board
(PANSALB) gegriindet und mit erheblichen Machtbefug-
nissen ausgestattet worden. Am 8. August 1996 wurde auch
der Umriss eines nationalen Sprachenplanes von einer Ar-
beitsgruppe fertiggestellt, die vom Kultusminister beauftragt
worden war. Die Empfehlungen dieser Arbeitsgruppe wer-
den zur Zeit systematisch in Gesetzgebung und Verordnun-
gen umgesetzt und die praktische Ausfiihrung soll von PANS-
ALB und dem Nationalen Sprachendienst iberwacht wer-
den. Auf nationaler Ebene hat dieser Rat trotz anfinglicher
Spannungen und Probleme schon wichtige praktische Maf-
nahmen aufzuweisen.

Wichtig in der Auffassung der stidafrikanischen Regie-

rung ist auch der Gedanke, dass eine Politik der
funktionalen Mehrsprachigkeit fiir die Wirt-
schaft des Landes fruchtbringender als eine
monolinguale Politik sein kann. In einem Land,
in dem Analphabetismus noch immer beschi-
mend weit verbreitet ist, hat sich eine solche
monolinguale Politik schon als verfehlt erwie-
sen. Die Erfahrungen anderer afrikanischer und
asiatischer Linder bestitigen diese Auffassung,
Das Vorbild Japans — bei aller Beriicksichtigung
der historischen und kulwurellen Unterschiede -
ist fiir uns ausschlaggebend. Auf diesem Gebiet
des Verhiltnisses zwischen Sprachpolitik und
Wirtschaftspolitik werden zur Zeit wichtige For-
schungen vom staatlichen Sprachendienst, vom
PANSALB sowie von anderen interessierten For-
schungsinstituten in Siidafrika unternommen.

Es besteht bei fast allen Siidafrikanern und
Siidafrikanerinnen eine sehr positive Haltung
dieser Sprachpolitik gegeniiber, obgleich die He-
gemonie der englischen Sprache in Erziehung,
in der Wirtschaft und in den Medien viele Probleme fiir die
praktische Anwendung der Politik verursacht. Aus diesem
Grund wird als erste Empfehlung in fast allen Studien iiber
die Sprachenfrage in Siidafrika das Ausschreiben von
bewusstseinsiindernden oder meinungsbildenden Kampa-
gnen gemacht und die Regierung hat schon Millionen Rand
zu diesem Zweck bereitgestellt. Ich bin also zuversichtlich,
dass wir die negativen Folgen einer neokolonialen Sprach-
politik verstanden haben und dass wir in Siidafrika einen
neuen Weg und eine afrikanische Alternative verwirklichen
werden konnen.

Einige Fragen zum Begriff ”Interkulturelle Pidagogik”
Auf der Ebene der psycholinguistischen Theorie ignoriert
die offizielle siidafrikanische Sprachpolitik Férderung der
Mehrsprachigkeit. Damit wird die Sapir-Whorf Hypothese
in vereinfachter Lesart bestiitigt, wonach die Spezifika der
Begriffskategorien der Muttersprache die Lebenswelt und
das Wahrnehmungsvermogen des Individuums zum grofen
Teil bestimmen. Streng genommen schliefit diese Hypothe-
se die Maglichkeit der Ubersetzung von einer Sprache in
eine andere sowie die interkulturelle Kommunikation im
herkémmlichen Sinne von vornherein aus. Dagegen gehen
wir davon aus, dass es trotz der Dauerhaftigkeit der Traditi-
on in allen multilingualen bzw. multikulturellen Gesellschaf-
ten innerhalb bestimmter Grenzen immer die Moglichkeit
der Hybridisierung gibt. Es wird vorausgesetzt, dass dies in
der modernen Welt wegen der elektronischen Revolution im
Kommunikationswesen sogar die Norm geworden ist.

In Siidafrika fiihren wir seit einigen Jahren eine Debatte
liber die geeignetsten Metaphern, die die Dynamik der Trans-
formation am besten zum Ausdruck bringen kénnen. Ich habe
selber vorgeschlagen, dass wir anstatt des Regenbogens den
grofen Garieb (Fluss Orange) zur zentralen Metapher der
nationalen Einheit machen sollen, weil dadurch sowohl die
Einheit, als auch die Vielfalt unserer Bevolkerung in ihren
vielen dynamischen Interaktionen versinnbildlicht wird.
Diese Metapher setzt die Moglichkeit der interkulturellen
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Kommunikation prinzipiell voraus, nicht wie die der
Leibniz’schen Monadenlehre dhnliche Sapir-Whorf Hypo-
these. Der Grund dafiir liegt bei der Auffassung der Kultur als
Vorgang anstatt als verdinglichte Cartesianische Einheit, die
nicht dnderbar ist. Im Grunde geht es um einen neuen Dis-
kurs, eine Verbalisierung bzw. Dynamisierung der festgefah-
renen Begriffswelt des europiischen 19. Jahrhunderts. Hier
liegt viel Forschungsarbeit vor uns. Es ist deshalb wichtig,
dass die verschiedenen Kerngruppen, die sich z.B. mit Fra-
gen der modernen Migrationen in Europa und anderswo be-
schiftigen, ihre Forschungen aufeinander abstimmen. Dies,
damit wir auf globaler Ebene auf &hnliche Ziele hinarbeiten
konnen — etwa auf die Auflockerung aller ausgedienten oder
festgefahrenen Begriffe, die eine neue Sichtweise erschwe-
ren oder gar verhindern.

Ich glaube, dass es gerade in einem Land wie Siidafrika,
solche Experimente im Bereich der Sprachpolitik und der
diskursiven Praxis es verdienen, unterstiitzt zu werden, weil
hier die gute Hoffnung auf geselischaftliche Erneuerung und
Transformation noch in den Herzen und in den Kopfen der
Massen der Bevilkerung brennt. In unserem Land kann der
Traum von einer Welt, in der nach dem Schillerschen Vers
“alles alles anders sein wird” noch getrdumt werden. Des-
halb besteht die Moglichkeit, dass wir in Siidafrika ein alter-
natives Model] einer mehrsprachigen Gesellschaft mit Er-
folg verwirklichen konnen.

Dieser Optimismus beseelt mich auch heute noch, also
vier Jahre nachdem ich jene Sitze schrieb, trotz der

wire. Am anderen Ende dieser Skala stiinde der Unterricht
mittels der Muttersprache neben erstklassigem Sprachunter-
richt fiir das Erlernen von anderen Sprachen, wobei wieder-
um die englische Sprache eine Vorrangstellung geniefen
wiirde. Es soll betont werden, dass wir uns in Siidafrika alle
dariiber einig sind, dass Englisch zur Zeit der Schliissel zur
wirtschaftlichen Macht und gesellschaftlichem Ansehen dar-
stellt und dass alle im Prinzip aus diesem Grund Zugang zu
dieser Sprache haben sollten. Es stimmt also nicht, was oft
von denjenigen behauptet wird, die in der Frage der Unter-
richtssprache eine “English-only™ Strategie befiirworten,
dass wir, die wir die multilinguale Erziehung als eine not-
wendige pidagogische Vorgehensweise fiir die nachste Zeit
betrachten, aus elitdren Griinden “gegen” das Erlernen der
englischen Sprache seien.

Wir gehen namlich davon aus, dass, je nachdem wie sich
die siidafrikanische Gesellschaft normalisiert, die Bevolke-
rung ganz selbstverstindlich ihre wichtigsten Geschiifte in
einer Sprache wird austragen wollen, die sie spontan be-
herrscht. Diese Sprache ist in fast allen Fillen die "Mutter-
sprache”, wobei dieser Begriff im siidafrikanischen Kontext
nicht ohne weiteres so zu verstehen ist, wie er iiblicherweise
in Europa und anderswo angewandt wird. Denn es passiert
oft vor allen Dingen in den GroBstiddten, dass Kinder zwei-
sprachig aufwachsen und tatsdchlich keine von beiden Spra-
chen als die primire Sprache betrachten. Die afrikanischen
Sprachen miissen also bis zu dem Grad entwickelt und "mo-

groflen Schwierigkeiten und der vielen biirokrati-
schen und politischen Schikanen, die wir inzwi-
schen bekdmpfen mussten. Unter dem neuen Er-
zichungsminister, Professor Kader Asmal, besteht
meines Erachtens tatsichlich die Hoffnung, dass wir
endlich zur Tat iibergehen werden. Die Regierung
Mbeki wird von allen als eine Regierung des "Deli-
very”, d.h. der praktischen Verwirklichung der Wahl-
versprechen und der fortschrittlichen Politik, die in
die Gesetze aufgeschrieben wurde. Asmal selber wird
nachgesagt, er sei ein Tatmensch, obwohl man ihn
auch schon vor dem Irrtum gewarnt hat, er kénne
Wunder erwirken.

Als Beispiel und Bestitigung der Hoffnung méch-
te ich kurz iiber die derzeitige Lage in den Schulen
berichten und auf die jetzige Schulsprachenpolitik
und Sprachplanung hinweisen, worin mein Projekt
eine zentrale Rolle spielt.

Mehrsprachiger Unterricht im neuen
Curriculum

Die neue siidafrikanische Verfassung sowie jegliche Ge-
setzgebung, die sich auf Bildungspolitik und auf Ausbil-
dung von Jugendlichen bezieht, legen die Verpflichtung den
schulischen Behdrden nahe, mehrsprachigen Unterricht in
den Schulen Siidafrikas in die Praxis umzusetzen.

Was wir unter dem Begriff "mehrsprachiger Unterricht” zu
verstehen haben, bleibt eine relativ offene Frage. Als ideal
wird die Situation konstatiert, in der jeder Schulunterricht
mittels zweier Unterrichtssprachen stattfinden wiirde, wobei
in den meisten Fillen Englisch eine der beiden Sprachen

LAusgelagertes Klassenzimmer

dernisiert” werden, wo sie genauso wie Englisch oder Afrika-
ans in den wichtigsten gesellschaftlichen Funktionen be-
nutzt werden konnen. Jene Menschen, fir die diese Spra-
chen ihre primiren Sprachen sind, sollten sie im Parlament,
an den Universititen, in den Medien und in sdmtlichen an-
deren Zusammenhiéngen ohne weiteres benutzen kdnnen.
Dies hiitte zur Folge, dass die schopferische Kraft der siid-
afrikanischen Bevdlkerung sich sofort multiplizierte. Die
Menschen wiirden viel mehr Unternehmerlust offenbaren.
Ihr Selbstbild und Selbstvertrauen kénnte umfangreich ge-

, Siidafrika (Foto: INSET-for-TODLAC)
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steigert werden. All das wiirde ohne Zweifel durch Steige-
rung der Produktivititsrate auf den 6konomischen Fortschritt
des Landes eine groBe Auswirkung ausiiben. Andererseits
wiirden die gleichen Menschen sich ebenso selbstverstiind-
lich kurzfristig mittels der derzeit dominanten Sprachen, also
Englisch und zum Teil auch Afrikaans, beméchtigen wollen.
Deswegen miissen wir in den néchsten zwei bis drei Jahrzehn-
te ein bilinguales Erziehungssystem aufbauen und stérken,
zumal die Mehrsprachigkeit die Kommunikation erleichtert
und als solches ein wichtiges Instrument des “nation buil-
ding” darstellt.

Wie sieht es aber in der Praxis aus? Kénnen wir in Stidafri-
ka diese groBartige Vision tatsdchlich verwirklichen? Ich
glaube schon, dass wir es unter bestimmten Bedingungen
kénnen, ja, dass wir es paradoxerweise wegen der Dialektik
der Apartheid verwirklichen werden.

Es ist ndmlich so, dass die jetzige politische und kulturel-
le Filhrung des Landes ebenso wie in anderen postkolonialen
afrikanischen Liindern eine neokoloniale Sprachpolitik ohne
Bedenken implementieren wiirde. Daran hindert sie aber, was
ich friiher als die burische Leidenschaft fiir Afrikaans, als der
Sprache der Mehrheit der weilen (und eines GroBteils der
farbigen) Bevilkerung, bezeichnet habe. Diese Stdafrika-
nerinnen und Siidafrikaner wollen die aus der Zeit der Apart-
heid und der friiheren Segregation stammende Gleichheit
von Englisch und Afrikaans weiter aufrechterhalten. Heute,
da ihre Hebelkraft reduziert worden ist, sind sie durchaus
bereit, taktische oder sogar strategische Biindnisse mit den-
jenigen einzugehen, die sich fiir die Entwicklung und Be-
michtigung der afrikanischen Sprachen einsetzen. Sie wer-
den durch die neue Verfassung rechtlich gestirkt. So lange
wir in einer demokratischen Gesellschaft leben, missen die
Behorden ihre Sprachrechte aufrechterhalten, auch wenn sie
um jeden Millimeter kimpfen missen. Andererseits aber
konnen diese Behorden dem Afrikaans nichts zugesiehen,
was sie im Prinzip den anderen offiziellen Sprachen nicht
zugestehen wollen. Das ist der archimedische Punkt, den
diejenigen Sprachpraktiker / -theoretiker in Siidafrika be-
nutzen kénnen, die sich fir die Verwirklichung der grofen
Vision einer multikulturellen / -lingualen Gesellschaft en-
gagieren, wie sie in der neuen siidafrikanischen Verfassung
dargestellt wird.

Ende 1999 stagnierte alles auf diesem Gebiet, d.h. es wur-
de schlimmer und nicht besser. Heute. mit dem Amtsantritt
des neuen Erziehungsministers, Herrn Professor Kader Asmal,
und des neuen Kultusministers, Herrn Dr. Ben Ngubane, glau-
ben wir, dass sich die Situation zum Besten gedndert hat. Es
wird z.B. im Kultusministerium an der Verwirklichung des
nationalen Sprachplans weitergearbeitet, indem die prakti-
schen Einzelheiten des Plans in den Haushalt des Ministeri-
ums fiir die kommenden Jahre einkalkuliert werden. Der Er-
ziehungsminister hat sich sofort nach seinem Amtsantritt &f-
fentlich fiir die multilinguale Schulsprachenpolitik ausge-
sprochen und hat ebenso wie sein Amtsgenosse im Kultus-
ministerium praktische Mafinahmen fiir die Verwirklichung
dieser Politik in die Wege geleitet. Endlich knnen wir also
darauf hoffen, dass die Vorarbeit, die unsere Projekte und
NGOs seit vielen Jahren schon leisten, in den Mainstream
aufgenommen werden. Es wird auch endlich moglich wer-

den, die Widerspriiche zwischen der offiziellen auf der muiti-
lingualen Erziehung basierenden Schulsprachenpolitik ei-
nerseits und dem neuen auf dem monolingualen Habitus be-
ruhenden Curriculum (2005) andererseits aufzuheben.

Die Implikationen in einem relativ ressourcenarmen Land
sind selbstverstandlich enorm. In unserem Projekt (fiir das
Studium der aliernativen Erzichung in Siidafrika = PRAESA)
arbeiten wir konsequent weiter daran, Laborschulen fiir den
mehrsprachigen Unterricht in den verschiedenen Provinzen
des Landes errichten zu lassen, damit die Problematik und
die Erfordernisse (Lehrerausbildung, Schulbiicher, Techno-
logie, usw.) erprobt und festgestellt werden konnen. Heute
diirfen wir zuversichtlich sein, dass diese unentbehrliche For-
schung vor allem in dieser Ubergangszeit, wenn nicht un-
eingeschrinkt so doch weitgehend, unterstiitzt werden wird,
Wir hoffen darauf, dass in den niichsten Monaten eine Konfe-
renz durch das Erziehungsministerium organisiert wird, um
cine Bestandsaufnahme des Fortschritts auf dem Gebiet de
multilingualen Erziehung zu ermdglichen, damit die not-
wendigen Schritte griindlich vorbereitet werden konnen, die
wir in den nichsten zehn bis zwanzig Jahren nehmen miis-
sen.

Zum Schluss soll noch auf die Schwierigkeiten im Hoch-
schulbereich hingewiesen werden. Auf dieser Ebene ist die
Hegemonie des Englischen fast total. Da aber die Regeln
und die Praxis der Hochschulen riickwirkend auf die Schu-
len Einfluss ausiiben, werden wir es mit der Reform der
Sprachpolitik in den priméren und sekundaren Schulen nicht
sehr weit bringen konnen, wenn nicht von oben quasi kon-
vergierende Interventionen initiiert werden. Das wird gewiss
schwierig sein, aber vor dieser Herausforderung diirfen wir
uns nicht ducken, wenn wir es ernst meinen, in Siidafrike
eine demokratische, multikulturelle Gesellschaft aufzubau-
en. Zur Zeit sind alle Zeichen eher positiv als negativ, abel
die Hindernisse. die aus dem Weg gerdumt werden miissen
sind auBerordentlich einschiichternd.

Anmerkung:

Der vorliegende Text ist die iiberarbeitete Fassung eines Vortrags. de
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Zusammenfassung: Berufsbildungssysteme
werden als aufgabenbezogene und deshalb funk-
tionelle Gebilde in Gesellschaften angesehen. Die
Qualifizierungsleistungen, die sie erbringen, die-
nen sowohl den Interessen der Bildungsnach-
frager als auch den Unternehmen, die die Men-
schen mit diesen Fihigkeiten zum Herstellen ma-
terieller Produkie und Dienstleistungen benditi-
gen. Berufsbildungssysteme grenzten sich infra-
strukturell, ridumlich und vor allem durch ihre
sinnbezogenen Aufgaben von anderen gesell-
schafilichen Systemen ab. Deshalb liefen sie sich
als geschlossene, 7.T. auch sinnlich-gegenstind-
lich wahrnehmbare Gebilde/Institutionen denken
und interpretieren. Ein Blick in die Linder La-
teinamerikas zeigt eine Deformierung und Aufls-
sung der traditionellen Systeme und eine damiit
einhergehende Verschiebung traditioneller Bil-

Manfred Wallenborn

Gibt es noch
Berufsbildungssysteme
in Lateinamerika?

Ein Beitrag zur Undeutlichkeit

dungsfunktionen in andere gesellschaftliche Sy-
steme. Berufliche Bildung findet jetzt an vielen
Orten und in anderen Systemzusammenhingen statt. Die tra-
ditionelle Bildungslandschaft wird deshalb undeutlicher,
Der Autor untersucht vor diesem Hintergrund die Auflisung
der Berufsbildungssysteme in Lateinamerika,

Die Fragestellung im einzelnen

In Mittel- und Siidamerika bestanden differenzierte beruf-
liche Bildungssysteme, die in der Regel den Erziehungs-
bzw. den Arbeitsministerien nachgeordnet waren. Sie legiti-
mierten sich - wie in Europa - von einem vorwiegend staat-
lich interpretierten Bildungsauftrag, der einen wichtigen Bei-
trag —1.5. modernistischer Entwicklungstheorien - zum Funk-
tionieren der Zivilgesellschaft leisten wollte. Die aktive Ein-
bindung der wichtigsten Sozialpartner in einen Teil dieser
Systeme, die den Arbeitsministerien unterstehen, sprach nicht
grundsitzlich gegen die staatliche Verantwortung fiir den
Bereich des Bildungs- und Berufsbildungswesens. Die insti-
tutionelle und rechtliche Verortung der Berufsbildung unter
den Arbeits- und Erziehungsministerien erklirt sich aus der
Entwicklungslogik der lateinamerikanischen Linder nach
dem zweiten Weltkrieg. Ohne weiter in Details zu gehen,
lassen sich fir die Teilung der Bildungsverantwortung unter
zwei Ministerien folgende Griinde anfiihren. Die technischen
Sekundarschulen der Erziehungsministerien begreifen sich
als polytechnisch orientierte Zentren eines auf Hochschul-
zugang ausgerichteten Bildungsgangs, auch und gerade in
technisch geprigten akademischen Karrieren. Somit sind die
technischen Sekundarschulen eher Durchgangsstation zur
Universitd, als eine in sich abgeschlossene Bildungsalterna-
tive mit entsprechenden arbeitsmarktverwertbaren Qualifika-
tionen, die im Beschiftigungssystem auf hinreichend defi-
nierte Berufsprofile treffen wiirden. Eine strikt funktionalis-
tische Ausrichtung auf den Arbeitsmarkt verbot sich schon
deshalb, weil es in den Lindern Lateinamerikas immer noch
als erstrebenswert gilt, die Bildungskarriere mit einem
Universititsstudium abzuschlieBen, Die Sekundarschulbild-
ung hatte deshalb immer vorwiegend eine Briickenfunktion
zur Universitdt. Die schulischen Zentren der Erziehungs-
ministerien stellen somit eher eine etablierte und institutio-

nalisierte Bildungsvariante mit wenigen Beziigen zur Ar-
beitswelt, denn ein geschlossenes Teilsystem dar. Es verhiilt
sich deshalb relativ invariant gegeniiber den in der Arbeits-
welt stattfindenden (technischen) Innovationen. Auf diesem
Hintergrund erklért sich die systemische Tridgheit und curri-
culare Sedimentierung dieser Variante schulischer Berufs-
bildung. Diese Tragheit dokumentiert sich in einer entspre-
chenden Praxisferne von den realen betrieblichen Erforder-
nissen und einem entsprechend hohen Arbeitsmarktrisiko
der Absolventen, denen ohnehin keine auf diese Qualifi-
zierungsvariante abgestimmten und definierten beruflichen
Karrieren im Beschiftigungssystem gegeniiberstehen, Aus-
nahmen scheint es erst in letzter Zeit in Chile zu geben (Miran-
da 1997).

Anders begreifen sich die beruflichen Bildungszentren der
Arbeitsministerien. Aufgrund ihrer relativen (Arbeits-) Markt-
nihe lassen sich bei ihnen systemische Auflésungserschei-
nungen am besten beobachten. Diese Zentren stellten von
ihrer Grundkonzeption eine sozialpolitische (second best)
Alternative fiir diejenigen dar, die aus den traditionellen
Bildungskarrieren in den Schullaufbahnen der Erziehungsmi-
nisterien herausgefallen waren. Dariiber hinaus waren sie stra-
tegisch als Rekrutierungsalternative von Humankapital auf
einer mittleren Qualifikationsebene fiir die in den 50-er Jah-
ren allméhlich entstehende Industrie konzipiert; dies ohne
entsprechende Moglichkeiten des Ubergangs in tertiire Bil-
dungsgiinge, weshalb man auch von nonformaler Berufsbil-
dung spricht. In diesem fiir die berufliche Bildung eigent-
lich wichtigsten Zweig der Arbeitsministerien zeigen sich
die Systemerosionen am deutlichsten. Sie sind deshalb der
eigentliche Gegenstand dieses Beitrages.

Herkémmliche Ansitze in der Entwicklungszusammen-
arbeit (EZ) griffen diese den ganzen lateinamerikanischen
Kontinent charakterisierende Zweiteilung der ministeriel-
len Zusténdigkeit fiir die berufliche Bildung auf. Die ent-
wicklungsbezogenen Ansiitze werden hier erwihnt, weil sie
die Grundstrukturen der bestehenden Systeme weitgehend
unrichtig wahrnahmen und folgerichtig unangemessene Ziel-
vorstellungen entwickelten, die nicht in die vorhandenen



Seite 30

ZEP

23.Jg. Heft4 Dezember 2000

Systemkonfigurationen einzubringen waren. Insofern ist das
weitgehende Scheitern dieser Ansétze auch charakteristisch
fiir die systemische Tragheit der dortigen Organisationen
und ihren — von den Gebern — nicht richtig verstandenen
Operationsmodus. Vorhaben der EZ im Bereich der berutli-
chen Bildung versuchten, die sich in erster Linie schulisch
verstehenden Bildungszentren der Arbeitsministerien in den
berufschulischen Teil von dualen, kooperativen Ausbild-
ungssystemen zu verwandeln — dies mit zum groBen Teil
zweifelhaften Erfolg (Stockmann 1996). Es wurde tiberwie-
gend von falschen Grundannahmen tiber die Operationslogik
der Systeme ausgegangen: Ein groBtenteils institutionalis-
tisch verwandter Systembegriff wollte strategisch die berufs-
bildenden Zentren zu modellhaften Kooperationsbasen mit
der lokalen Industrie und qualitativ — durch entsprechende
Beitridge der EZ - zu Centers of Excellence machen.

Diese Strategien transportierten einen Systembegriff, der
allenfalls institutionell-quantitativ und rechtlich-regulato-
risch nach entsprechenden erfolgreichen Pilotprojekten mit
starker Beteiligung der nutznieBenden Unternehmen zu er-
weitern bzw. zu expandieren gedachte. Projektziele wie die
Einfithrung angepasster dualer Ausbildungssysteme stiitz-
ten sich planerisch und strategisch auf diese beiden eben
bezeichneten institutionellen und rechtlichen Aspekte der
Funktionsweise von Systemen. Dabei sollten sich

- im institutionell-quantitativen Bereich vor allem die
Durchfiihrungsmodalititen von Qualifizierungsmaf3nahmen
dndern. Sie setzten - nach deutschem Vorbild - eine remodel-
lierte Aufgabenbeschreibung — unter reformorientiert zu eta-
blierenden Kooperationsmechanismen - von Schulen und
Unternehmen in beruflichen Unterweisungsprozessen vor-
aus sowie entsprechend qualifiziertes Lehrpersonal an den
beiden Lernorten der angestrebten landesangepassten dua-
len Berufsbildung;

- im rechtlich-regulatorischen Bereich die Zustindigkei-
ten bei Aspekten wie Priifungswesen, Zertifizierung, Finan-
zierung kooperativistisch-sozialpartnerschaftlich durchdacht
und an die entsprechenden Konstellationen angepasst wer-
den. ]

Sozialkulturelle Gewohnheiten und Traditionen, (volks-)
wirtschaftliche Zusammenhinge sowie betriebswirtschaft-
lich-strategische Uberlegungen von Unternehmen zur Per-
sonalqualifierzung und die daraus ableitbaren Konsequen-
zen fiir Arbeitsmirkte, die den jeweiligen systemischen
Operationsmodus (Luhmann 1997) der den Arbeitsministe-
rien unterstehenden Berufsbildungssysteme entscheidend mit
prigten, blieben den EZ-Vorhaben fremd. Im Gegenteil: Die
Experten nahmen die Systeme in erster Linie als relativ
monolithische Gebilde wahr, deren Operationsmodus durch
manifeste Eingriffe in rechtliche und institutionell-organi-
satorische Aspekte substanziell veriinderbar schien. Ziel war
dabei die quantitative und qualitative Reform des Systems —
privatistisch angereichert durch die kooperierenden Unter-
nehmen im Umfeld. Aufgrund dieser Wahrnehmung schie-
nen die entsprechenden Systeme - wenn auch u.a. durch ma-
nifeste Inputs ausldndischer Geber — beliebig verdnderbar.
Dies schlug sich in ambitisen Definitionen von Projekt-
zielen der EZ und weitgehend erfolglosen systemischen Ein-
griffen nieder. Dabei wurde die Umwelt des Bildungssystems

— etwa Wirtschaft, Beschiftigung, Grund- und Hochschul-
bildung -, die doch erheblichen Einfluss z.B. auf die Be-
schaffenheit von Arbeitsmarkten haben, kaum in den strate-
gischen Entwiirfen mit gedacht (Wallenborn 1989). Hilfreich
wiire damals eine kritische Analyse sowohl

- der soziokulturell-gepriagten Bildungsaspirationen gro-
Ber Teile der Bevdlkerung gewesen. Diese schrieben vor-
zugsweise gerade der gewerblich-technischen Berufsbildung
einen minderwertigen sozialen Status zu. Dort waren aber
die meisten Aktivititen der deutschen EZ angesiedelt, als
auch

- eine Bewertung der Funktionsweise linderspezifischer
Arbeitsmirkte und der sie determinierenden Strukturen -
insbesondere der sie beeinflussenden Beschéftigungs-
strategien und Verfahren der Personalrekrutierung von ein-
heimischen Unternehmen, die ihrerseits spezifischen Strate;
gien zwischen- und tiberbetrieblicher Arbeitsteilung folgen,

Studien zu diesen Bereichen hitten gezeigt, dass gerade
die Funktionsweise der Nachbar- bzw. Anschlusssysteme voi
Berufsbildungssystemen durch die hohe Interdependenz
deren Operationsmodus stark beeinflussen und dass dies in
bestimmten gesellschafilichen Situationen zu Erosions:
erscheinungen dieser Systeme fiihren kann.

Andere Systemumwelten

Die nach den Bildungskarrieren im Sekundarbereich aus-
geiibten Berufe und Titigkeiten in Lateinamerika sind we-
niger reguliert als z.B. in der Bundesrepublik Deutschland.
Dies hat sowohl Konsequenzen fiir den Ubergang von Bil
dung in Beschiftigung als auch fiir die Beschiftigung selbst,
Dariiber hinaus fehlen Informationssysteme iiber den Arbeits-
markt, die, wie in der BRD die Arbeitsvermittlung und Be-
rufsberatung der Arbeitsimter, einen Beitrag zur Deckung
von Nachfrage und Angebot an Erwerbspersonen leisten
wiirden. Da zudem Beschiftigung nicht in eindeutig nach
Dauer, Inhalten und sozialem Status definierten Berufen er-
folgt, sind mégliche Erwerbsfelder und die Suchstrategien
der an einer Beschiftigung Interessierten breiter und ver-
schwommener — entsprechend weniger zielgerichtet kann
qualifiziert werden: Man kann sich als junger Schulabgén-
ger ,irgendwas" in der Tourismusindustrie vorstellen, oder
wirgendwas* mit Maschinen. Die Beschiftigungsangebote
der Unternehmen sind oft in gleicher Weise diffus: Man
braucht einen , Spezialisten®, ohne dessen Qualifikations-
profil eindeutig zu umreifien; in einem Trial and Error-Ver-
fahren stellen sich mebr oder minder gelungene Kombina-
tionen von Arbeitsmarktanbietern und -nachfragern heraus,
die nicht selten aufgrund falscher gegenseitiger Erwartun-
gen wieder aufgeldst werden. Dariiber hinaus sind die Be-
rufs- und Titigkeitsprofile generell durch eine stirkere funk-
tionale Differenzierung nach betrieblichen Erfordernissen
gepriigt: Man sucht eher den Spezialisten fiir Bremsen als
den Automechaniker und eher einen Friser als einen Industrie-
mechaniker.

All dies hat enorme Konsequenzen fiir die Positionierung
und Attraktivitdt einer mehrjdhrigen beruflichen Regelaus-
bildung - auch und gerade in der Wahrnehmung durch die
Unternehmen deren Erwartungshorizont von kurzfristigen
Kosten-Nutzen-Kalkiilen geprigt ist. So sind z.B. dreijahri-
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ge Ausbildungsginge mit der entsprechenden fachlichen
Vertiefung aufgrund der sehr differenzierten Arbeitsteilung
und einem sich daraus ableitenden Rekrutierungsverhalten
von Arbeitskriften kaum attraktiv. Sie stellen aus der kosten-
orientierten Sichtweise der Unternehmer im wahrsten Sinne
des Wortes eine unverhiltnismifig lange Ausbildung dar,
die durch technologische Innovationen und die damit ein-
hergehenden betrieblichen Produktionsweisen (starke Spe-
zialisierung und Arbeitsteilung) jederzeit verinderbar sind.

Dazu kommen typische Verwerfungen auf (Teil-) Arbeits-
markten. Sie sind neben betrieblichen Qualifizierungs-
strategien fiir die Erosionserscheinungen der Berufsbildungs-
systeme mit verantwortlich. Die Arbeitsmirkte lassen sich
durch folgende wichtige Merkmale charakterisieren. Diese
sind in erster Linie in einem anderen Verhilinis der traditio-
nellen volkswirtschaftlichen Sektoren zu sehen, die nicht
dem traditionellen Entwicklungsmuster von Industrielindern
folgten und zukiinftig auch nicht folgen werden sowie zwei-
tens in einer quer zu diesen Sektoren liegenden Zweiteilung
der wirtschaftlichen Aktivititen in einen meist kleineren mo-
derneren Sektor, der nach legalem Status und kodifizierten
Recht mehr oder minder den Okonomien der Industrielinder
gleicht und einem sog. informellen Sektor in dem sich oft
die Mehrheit der Beschiftigten in prekiren, sozialrechtlich
nicht abgesicherten und instabilen Beschiftigungsverhilt-
nissen wiederfindet.

Die einzelnen volkswirtschaftlichen Sektoren und ihre
relative GrioBe widersprechen in Lateinamerika nach wie vor
den entsprechenden Grundmustern in klassischen Industrie-
landern: Vor allem der industrielle Sektor oder das verarbei-
tende Gewerbe erreichten bis heute nicht den Stellenwert,
der ihnen in den Industrielindern zukommt und zukam. Die
Globalisierung und die Dienstleistungstékonomie sorgten fiir
eine quasi bisektorielle Ausprigung in vielen lateinameri-
kanischen Lindern: Wihrend die Landwirtschaft noch bis
zu 30% der Erwerbsbeviélkerung bindet, finden sich schon
teilweise weitere 50% der Erwerbsbevilkerung im Dienst-
leistungssekior — mit vielen Titigkeiten minderer Qualifi-
kation - wieder. Dabei scheint das Anwachsen dieses Sektors
langfristig eher auf Kosten des landwirtschaftlichen und
nicht des relativ stagnierenden industriellen Bereichs zu
gehen. Der industrielle Sektor erlangte auch hinsichtlich der
Anzahl der zur Verfiigung stehenden Arbeitsplitze nie die
strategische und damit entwicklungsrelevante Bedeutung
wie in den Industrielindern des Nordens. Zudem zeichnen
sich heute auch in den fortgeschrittenen Schwellenlindern
dieses Kontinents die Produktionsmethoden durch kapital-
intensive Verfahren ab (Stamm 1999), die aufgrund ihrer
hohen Produktivitidt kaum zusitzliche Arbeitskrifie erfor-
dern. So hatte z.B. Argentinien zwischen 1991 und 1997 ein
durchschnittliches Wachstum von 5.8%, aber im gleichen
Zeitraum stieg die Arbeitslosenrate von 6.3% auf 15.0%
(Pineda 1998).

Dariiber hinaus umfasst die Gesamtwirtschaft auch die
Okonomie des sog. informellen Sektors. Sie lebt zum grofien
Teil von den gering qualifizierten unterbeschiftigten Arbeits-
kriften der Landwirtschaft. Diese suchen nach entsprechen-
den Migrationsbewegungen in den Stiddten nach Erwerbs-
moglichkeiten und erhihen das Heer der ohnehin schon

unterbeschiftigten Dienstleister niedriger Qualifikations-
ebene, ohne unbedingt die lokale oder regionale Wertschip-
fung entscheidend zu vergréfiern. Folglich verwundert es
nicht, dass in Lateinamerika zwischen 1980 und 1997 der
Prozentsatz der armen Haushalte in ldndlichen Gebieten
gleich geblieben ist, wihrend er in den stiddtischen Gebieten
im gleichen Zeitraum sogar von 25 auf 30 Prozent stieg
(CEPAL 1999). Betitigungsfelder wie Haushaltshilfe, La-
stentriiger, Bewacher geparkter Autos, Schuhputzer, ambu-
lanter Verkdufer/in eic. lassen sich nur besetzen, weil sie als
elementare Dienstleistungen billig sind und entsprechende
Segmente von Konsumenten mobilisieren konnen. Die Ti-
tigkeiten auf solchen Arbeitsmirkten haben selten viel mit
herkémmlichen Qualifikationen zu tun und werden oft auf-
grund kurzfristiger Marktliicken bzw. —anpassungen von ei-
nem relativ flexibel reagierenden Teilsegment des Arbeits-
marktes aus purer Not besetzt. Der Bereich der einfachen
Dienstleistungen mit geringer Produktivitdt und Qualifika-
tion iiberwiegt den qualifizierten Teil der priméren und se-
kundéren Dienstleistungen mit entsprechenden Anforderun-
gen an die Arbeitskréfte bei weitem.

Konsequenzen fiir die beruflichen Bildungssysteme

Die auf diesen strukturellen Voraussetzungen aufbauen-
den Okonomien Lateinamerikas fanden ihr Pendant in den
oben beschriebenen Trainingsorganisationen der Arbeitsmi-
nisterien. Diese Organisationen sollten direkt auf die hetero-
genen Skonomischen und sozialen Entwicklungen ausge-
richtet sein und diese qualifikatorisch mit einem hinreichend
gebildeten Arbeitskriftepotential absichern. Entsprechend
reichte ihr Betdtigungsfeld von der Grundqualifizierung bis
zur beruflichen Weiterbildung und von Bildungsangeboten
fiir den modernen Sektor bis zur Basisqualifikation von Ziel-
gruppen des informellen Sektors.

Diese Organisationen der Berufsbildung sollten sozusa-
gen institutionell-nachgeordnet und weniger strategisch-pri-
ventiv auf die Bewegungen der Arbeitsméarkte und ihre dar-
aus resultierenden qualifikatorischen Konsequenzen reagie-
ren. Weiterbildung gehorte deshalb schon immer zur zentra-
len Aufgabe dieser Organisationen. Wegen der eher reakti-
ven Funktion, die der beruflichen Bildung beigemessen
wurde, konnte es sich im Sinne von Systemkohirenz bei den
Organisationen des Arbeitsministeriums nur um nonformale,
weil flexibel steuerbare Berufsbildung handeln, deren Exi-
stenz sich durch funktional interpretierte, flankierende Quali-
fikationsleistungen fiir eine entstehende Industrie legitimier-
te.

Dieser Ansatz war den jeweiligen Regierungen unter der
Einbindung der Sozialpartner so wichtig, dass sich in fast
allen lateinamerikanischen Lindern gesetzlich geregelte
Systeme etablierten, die sich durch finanzielle Soliditiit und
institutionellen Kooperativismus der Sozialpartner auszeich-
neten: Durch eine gesetzlich geregelte Lohnsummenabgabe
der Unternehmen wurde fiir eine bequeme und verlililiche
Finanzierung dieser Bildungsorganisationen gesorgt; eine
Art Aufsichtsrat, der Vertreter entsprechender Ministerien und
der Arbeitnehmer wie Arbeitgeber umfasste, sollte diese Or-
ganisationen leiten und flexibel an die jeweiligen Arbeits-
markt- und Qualifikationserfordernisse anpassen. Dieses for-
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mal bestechende Stenerungsmodell setzte sich nicht auf der
Arbeitsebene und bei der Durchfithrung der entsprechenden
beruflichen BildungsmaBnahmen fort. Darunter sollte das
systemische Reaktions- und Anpassungsvermégen dieser
Organisationen am meisten leiden. Die Durchfiihrungsebene
wurde sehr schnell von Administratoren der 6ffentlichen Ver-
waltung und schulischen Lehrern besetzt. Diese handelten
aufgrund ihrer beruflichen Sozialisation und ihres Selbst-
verstindnisses eher staatlich-administrativ als betrieblich-
bedarfsbezogen oder berufsbezogen-pragmatisch. Durch die
mangelnde Beteiligung insbesondere von Vertretern der Pri-
vatwirtschaft biiiten die einmalig curriucular fixierten Bil-
dungsangebote schnell ihren aktuellen Bezug ein.

Ein Steuerungsmodell der kontinuierlichen Innovation
von Bildungsangeboten durch Einbezug von Fachkriften
der Unternehmen in entsprechende Anpassungen der Mal-
nahmen an technologische Fortschritte war damals kaum und
ist bis heute nur in bescheidenen Ansitzen vorgesehen (Pati-
no 1998). Hier liegt einer der wichtigsten Griinde, warum
diese Zentren fiir die Industrie in nonformalen Ausbildungs-
géngen schnell an Attraktivitidt verloren. Damit wurde ein
auf gesellschaftliche Integration wichtiger sozialer Gruppen
aufgebautes Prinzip in der beruflichen Bildung in der Praxis
konterkarriert: Weil entsprechende Steuerungs- und Beteili-
gungsmodelle von Arbeitgebern und —nehmern auf die Auf-
sichtsratsebene beschrinkt blieben, deaktualisierten sich die
nonformalen Angebote der Berufsbildung auf der Durch-
fiihrungsebene fortwiihrend, da der systemcharakteristische
Operationsmodus es den Unternehmen verwehrte, sich an
praxisnahen Innovationsmodellen der beruflichen Aus- und
Fortbildung zu beteiligen. Damit richtete sich ein Hauptziel
dieser Organisationen gegen sich selbst: Obwohl sie aus
systemtheoretischer Perspektive ihre Anschlussfzhigkeit vor
allem reaktiv aber hichst flexibel und deshalb in non-
formalen Bildungsgiingen zu anderen Systemen herstellen
sollten, verwandelten sie sich aufgrund unzureichender
Steuerungsmodelle in der Praxis sehr schnell in die beriihm-
ten weillen Elefanten, die in selbstreferentieller Manier nur
noch die Sicherung ihrer eigenen Existenz im Sinne hatten.
Gegeniiber den Kritikern der sie finanzierenden Wirtschaft
schottete man sich innovationshemmend ab.

Erst die in Lateinamerika nicht mehr zu iibersehenden
Auswirkungen der Globalisierung auf die mangelnde Kon-
kurrenzfihigkeit der Unternehmen brachte Anfang der 90-er
Jahre wieder Bewegung in die Sache. Die sich aufgrund der
internationalen wirtschaftlichen Verflechtungen weiter dif-
ferenzierenden Mirkte fiir heterogene Waren und Dienstlei-
stungen (vom High-Tech-Produkt bis zu elementaren Dienst-
leistungen des informellen Sektors) und die damit einher
gehende Differenzierung von Qualifiaktionsanforderungen
an die Beschiiftigten in verschiedenen Arbeitsmarktsegmen-
ten, fiihrte zu vier Reaktionen: 1. Die oben beschriebenen
Organisationen der beruflichen Bildung versuchten, ihr An-
gebot durch eine kritische Revision und moderate Anpas-
sung stirker auf den Bedarf der Privatwirtschaft auszurich-
ten. Insgesamt handelte es sich bei dieser Neuorientierung
eher um eine moderate Veriinderung als um einen qualitati-
ven Sprung bei den Bildungsangeboten. 2. Als Reaktion auf
das mangelhafte Leistungsspektrum dieser halbstaatlichen

Bildungstriger riickten ab Anfang der 90-er Jahre private
Bildungsanstrengungen von Menschen, die Beschiftigung
suchten oder ihren Arbeitsplatz durch Zusatzqualifikationer
absichern wollten, zunehmend in den Blickpunkt. Dabe
spielten die Bildungsinteressen der Nachfrager und die Eigen-
interessen der Bildungstriiger eine dominierende Rolle, die
nicht unbedingt mit der Entwicklung des Beschiftigungs-
angebotes und dem betrieblichen Bedarf iibereinstimmer
miissen und es auch nur z.T. taten. 3. Obwohl in den latein-
amerikanischen Unternehmen auch heute noch kaum syste-
matische Strategien der Personal- und Organisations-
entwicklung festzustellen sind, haben vor allem Zusammen-
schliisse von Unternehmen in Innungen oder Kammern ver-
starkt mit der Qualifizierung in der beruflichen Erstaus-
bildung und Weiterbildung begonnen; dies inshesondere
auch deshalb, weil vor allem in mittleren und gréBeren Un-
ternehmen ein zunehmender Innovationsdruck festzustellen
ist. 4. Zudem ist informelles, erfahrungsbasiertes Lernen und
dessen Weitervermittlung im alltédglichen Lebenszusammen-
hang in vielen Beschiftigungssegmenten und Titigkeits-
feldern zu beobachten. Dies trifft z.T. auch auf elementare
Dienstleistungen benachteiligter Bevolkerungsgruppen zu.
Auch dort wird zunehmend mit neuen Materialien und Roh-
stoffen gearbeitet, die andere Herstellungsverfahren benéti-
gen, werden verbesserte Marketingtechniken erprobt bzw.
miissen die Klein- und Kleinstbetriebe besser gefiihrt wer-
den und elementare Buchfiihrungstechniken sollten iiber die
finanzielle Lage dieser Wirtschaftseinheiten Auskunft ge-
ben konnen. Bei diesen Lernformen spielen die Lebens-
zusammenhénge der Betroffenen und ihre sozialen Benach-
teiligungen eine grofie Rolle, da sie ganzheitlich in entspre-
chenden Bildungsangeboten beriicksichtigt werden miissen
(Karcher 1993),

Somit stehen die Berufsbildungsorganisationen heute vor
mehreren Schwierigkeiten: Ihre mangelnde Leistungsfahig-
keit und Innovationskraft fithrte durch eine teilweise Ausla-
gerung von Bildungsfunktionen zu einem sukzessiven Ver-
lust der ehemaligen Monopolstellung. Man kann nicht mehr
von einem dominierenden Einfluss dieser Organisationen
aufgrund der hier beschriebenen Differenzierung der Bil-
dungsangebote sprechen. Damit herrscht heute eher syste-
mische Gleichrangigkeit — die Konturen des bestehenden
Systems sind erheblich undeutlicher geworden: Es herrscht
ein starkes Nebeneinander verschiedener und beliebig kom-
binierbarer Bildungsalternativen, weil die traditionellen
Bildungsfunktionen in Lateinamerika zunehmend in ande-
re Systeme ausgelagert bzw. iibertragen wurden. Dies kin-
nen kommerzielle, produktionsgebundene betriebliche Sy-
steme — also Unternehmen - oder informelle Lernzusammen-
hiinge in der Alltagsrealitdt von Einfachstdienstleistern sein.
Diese systemische Gleichrangigkeit heterogener Bildungs-
alternativen fiihrte zu einem erheblichen Bedeutungsverlust
der Berufsbildungsorganisationen, miissen sie doch anerken-
nen, dass andere Systeme die klassischen Bildungsfunktio-
nen in ihre eigene Systemkonfiguration einbauen konnten.

Die Auslagerung dieser Bildungsfunktionen aus klassi-
schen Systemen und die [ntegration dieser Funktion in den
Operationsmodus anderer Systeme ist das eigentlich Neue.
Arnold (1999) wies bereits darauf hin, dass es in Lateiname-
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rika keine geradlinig verlaufenden und zeitnahen Ubergin-
ge von qualifizierten Menschen in entsprechende Formen
der betrieblichen Produktion und Beschiftigung gibe. Ein
Ausdruck davon ist eine sich zersplitternde Bildungs-
landschaft, die in ihrer Heterogenitit auch die Logik von
mannigfachen Ubergingen von Bildung in Beschiftigung
nachvollzieht. Die Auswirkungen fiir die sukzessive syste-
mische Aufweichung der Berufsbhildungsorganisationen
wurden hier erortert. Fir die in Lateinamerika charakteristi-
sche betriebliche und tiberbetriebliche Arbeitsteilung und
Mobilitdt scheinen sich Qualifikationserfordernisse heraus-
zubilden, die einer sukzessiven systemischen Auflésung der
dortigen Berufsbildung weiter zuarbeiten und damit einer
schrittweisen Verlagerung entsprechender Bildungs-
funktionen z.B. in Unternehmen, auf freie Mirkte oder in die
Lebenszusammenhédnge von Betroffenen.

Die Privatisierung der beruflichen Bildung — eine
Alternative?

Dabei geht es bei dieser Betrachtung nicht um eine poli-
tisch motivierte Privatisierung der Berufsbildung, obwohl
diese Diskussion in Lateinamerika seit langem auf der Ta-
gungsordnung steht. Die uniibersehbaren Angebote privater
Bildungsbetreiber und die Bildungszentren der Unterneh-
men sind nicht in erster Linie Ausdruck einer entsprechen-
den politischen Willensbildung zur Privatisierung der Be-
rufsbildung, sondern stellen eine Reaktion von Individuen
und Unternehmen auf die systemisch bedingte mangeinde
Flexibilitdt der klassischen Organisationen der beruflichen
Bildung dar. Der daraus folgende Bedeutungsverlust dieser
Organisationen und die Verlagerung entsprechender System-
funktionen ist somit eher der Ausdruck einer ,Jetzt hilf dir
selbst*- Mentalitdt als einer gezielten politischen Strategie
der Staaten Lateinamerikas. Sollten solche Uberlegungen
zur Privatisierung der Bildung in dem einen oder anderen
Land bestehen oder gar schon umgesetzt sein, dann sind sie
eher als Reaktionsweise auf das qualitative Versagen der tra-
ditionellen Organisationen der beruflichen Bildung zu ver-
stehen.

Tendenzen der Privatisierung sind zwar auch in den Sy-
stemen der Berufsbildung nicht zu {ibersehen. Skeptiker hal-
ten sie aber auch in Lateinamerika nicht mehr fiir das All-
heilmittel schlechthin. Miinch (1999) kann keinen unmit-
telbaren Zusammenhang zwischen privater Finanzierung, pri-
vater Betreibung von Bildungseinrichtungen und der Qua-
litdt bei Bildungsangeboten im Hochschulbereich entdek-
ken. Ahnliches scheint auch fiir die berufliche Bildung zu
gelten (BMBF 1999, 8. 199). Wichtiger oder gar entschei-
dend ist, wieviel iiberhaupt an Ressourcen fiir entsprechen-
de Bildungsginge von den gesellschaftlichen Akteuren auf-
gebracht wird und welche — auch und gerade - von den Be-
troffenen konsensual mit getragenen Planungs-, Evaluie-
rungs- und Erfolgskriterien etabliert werden, die zur hinrei-
chenden Steuerung und Aktualisierung der Bildungsangebo-
te notwendig sind, damit die Qualitét gesichert bleibt, Die
sozialkulturell fundierte Dominanz bestimmter Kriterien der
Bewertung von Bildungsangeboten und deren Finanzierung
ist entscheidend fiir den jeweiligen Operationsmodus der
Bildungssysteme und die sich daraus ableitende Qualitit

der Angebote. Ddnemark scheint in dieser Hinsicht den
systemischen Ansatz in der Berufsbildung am weitesten ent-
wickelt zu haben. Dort werden die gesellschaftlichen Akteu-
re schon bei der Berufsbildungsplanung eingebunden und
konsensfihige Losungen erarbeitet (Senatsverwaltung 1999).

In Lateinamerika verschwimmen die systemischen Kon-
turen augenblicklich bis zur Undeutlichkeit. Aufgrund der
mangelhaften Anpassungsfihigkeit der traditionellen Syste-
me an aktuelle Qualifikationserfordernisse scheinen alle so-
zialen Akteure (Individuen wie Betriebe) thres eigenen Gliik-
kes Schmied. Dies in einer Zeit gesellschaftlicher Umbrii-
che, die von der systemisch bedingten, mangelnden Flexibi-
litdt der beruflichen Bildung in Lateinamerika augenblick-
lich nicht aufgefangen werden kann,
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seitige Verstehen und Akzeptieren der Besonderheiten wird

als Weg hin zu einer gerechteren Welt verstanden. Spenden

J(’jrg Wild sind so keine Almosen mehr, sondern ein Akt der Solidaritit

und ein Beitrag zum sozialen Ausgleich.

Im groBeren Rahmen lassen sich diese Ziele auf Nord-
Siid-Projektpartnerschaften iibertragen. Hier sind es Schu-
len, Kirchengemeinden, Vereine und private Spenderkreise
aus Deutschland, die Projekte und Basisgruppen im Siiden
unterstiitzen. Ziel ist auch hier der partnerschafiliche Aus-
tausch — gegenseitiges Verstehen, akzeptieren, miteinander
am Aufbau einer gerechteren Welt arbeiten.

Partnerschaftsarbeit ist bisweilen eine Krifte zehrende
Aufgabe, in der sich die Verantwortlichen leicht aufreiben

Stiftung Internationale
Solidaritit

Eine Stiftung als
»Partnerschaftsvermittler* zwischen
Nord und Siid

Die Stiftung fiir internationale Solidaritéit und Partnerschaft
(S.1.S.) mit Sitz in Bonn versteht sich als Mittler und als Helfer
bei der Umsetzung konkreter Partnerschaften. Ihre Arbeits-
schwerpunkte sind die Unterstiitzung von Selbsthilfeprojekten
benachteiligter Bevolkerungsgruppen im Siiden wie intensive
Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit in Deutschland, in der die
Griinde und die Folgen von Entwicklungsproblemen des Sii-
dens aufgedeckt werden sollen.

Als enormer Vorteil erwies sich von Anfang an die vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit mit dem Deutschen Entwicklun gs-
dienst. Ein kleiner Riickblick verdeutlicht, wie es zu dieser
Kooperation kam, und warum sie bis heute kontinuierlich
ausgebaut werden konnte, Der Reiseunternehmer Fritz Pfeif-
fer fiihrte viele Gruppenreisen, auch in Linder des Siidens,
durch. Hier bot er - quasi als Kontrast zum typischen Tou-
ristenprogramm — auch Besuche in Elendsvierteln an sowie
Gespriiche mit Gewerkschafisvertretern und Basisgruppen,
mit Selbsthilfeinitiativen und Entwicklungshilfeorganisa-
tionen. Nach solchen Reisen #dufierten Teilnehmende immer
wieder ihr Interesse an einer Unterstiitzung oder Zusammen-
arbeit mit den besuchten Projekten. Geldspenden flossen.
Projekte wurden identifiziert, und kleine Kooperationsvor-
haben entwickelten sich. Aus der “Hinterzimmer-Initiative”
entstand nach Pfeiffers Ausstieg aus dem Berufsleben 1993
eine Stiftung. Seitdem betreut S.1.S. knapp 80 Nord-Siid-Part-
nerschaften. Das Spendenvolumen lag 1999 knapp iiber 2
Millionen DM, dazu kamen 600.000 DM &ffentliche Mittel
und 41.000 DM Erlose aus dem Stiftungskapital.

Partnerschaften sind der Riickhalt der Organisation. Da-
bei triigt S.I.S. auch Kosten fiir z.B. Gehilter. Neben den
Projektpartnerschaften haben sich auch Stellenpartnerschaf-
ten bewéhrt. Hier steht der unmittelbare zwischenmenschli-
che Kontakt im Vordergrund. Ein/e Spender/in in Deutsch-
land fordert die Stelle einer Erzieherin oder einer Lehrkraft
und unterhdlt auf Wunsch hin Briefkontakt, solange diese
Person die Stelle inne hat. Wichtig ist fiir S.1.S. der Ausbau
des partnerschaftlichen Gedankens. Uber Kommunikation
als Basis des Voneinanderlernens sollen Erfahrungen ausge-
tauscht werden und Freundschaften entstehen. Das gegen-

und die Motivation verlieren kdnnen — durch viel Stress,
eventuelle Misserfolge im Projekt, Riickgang der Spenden,
nachlassendes Interesse bei den Partnerschaftsmitgliedern.

Inititalziindungen fiir die Bildungsarbeit erméglichen die
mehrmals jahrlich stattfindenden Partnerschaftstreffen. Dies
sind Fortbildungen, in denen Mitglieder der Schulpartner-
schaften mit Partnerschaftsinteressenten iiber ihre Erfahrun-
gen sprechen und neue didaktische Methoden kennenler-
nen. Die Multiplikatoren finden Ansprechpartner, Anregun-
gen und Betreuung. Auch finden Treffen nicht-schulischer
Partnerschaften statt, die gleiche Intentionen haben, Minde-
stens einmal jihrlich veranstaltet S.I.S. ein groBes Partner-
schaftsseminar, in dessen Rahmen sich alle Betreiber und
Mitglieder von S.L.S.- Nord-Siid-Partnerschaften treffen.

Partnerschaften kénnen die unterschiedlichsten Auspri-
gungen und Intensitéiten haben. Dabei ist das Interesse der
Partnerschaftsbetreiber im Norden genau so wichtig wie das
der Gruppen im Siiden. Durch die Infrastruktur vor Ort, also
den DED, wissen die Siid-Partner sehr genau, welche Mog-
lichkeiten und Chancen sich durch eine Kooperation mit
S.LS. bzw. den Partnern im Norden ergeben. Dabei ist natiir-
lich der finanzielle Aspekt wichtig, die Erfahrung zeigt aber
auch, dass dem Austausch mit den Gruppen in Deutschland
grofle Bedeutung beigemessen wird. Wie intensiv sich die
Kommunikation zwischen den Partnern gestaltet, darauf will
5.1.S. keinen Einfluss nehmen. Die Stiftung stellt verschie-
dene Ressourcen zur Verfiigung, um Kontakte zu ermégli-
chen, aber die eigentliche ”Arbeit” der Beziehung miissen
die Beteiligten durchfiithren.

Das Team wird durch einen Partnerschaftsbeirat unterstiitzt.
Ihm gehoren Lehrerinnen und Lehrer aus Schulpartnerschaf-
ten und die Vertreter mehrerer nicht-schulischer Partnerschaf-
ten an. Das Gremium trifft sich in unregelmiBigen Abstin-
den mehrmals jdhrlich. 1998 wurde erstmals eine Partner-
schaftsdelegation aus Brasilien nach Deutschland eingela-
den. Die fiinf Mitarbeiter verschiedener Selbsthilfeprojekte
in Rio fiihrten eine Informationstour durch Deutschland
durch, die sie nicht nur zu den unterstiitzenden Partnern brach-
te, sondern auch zu interessierten Schulen und Gruppen. Die
Resonanz aller Beteiligten war so grof}, dass eine nichste
Delegation im Jahr 2001 eingeladen werden soll — um den
Partnerschaftsgedanken in Deutschland zu festigen und mit
neuem Leben zu erfiillen.
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1992 unterzeichnete die Bundesrepublik Deutschland in
Rio de Janeiro die Agenda 21. Wie erreicht das Thema die
Lehrerinnen und Lehrer bzw. die Schiilerinnen und Schiiler?
Auf einer Lehrerfortbildungstagung des Projekts "Eine Welt
in der Schule, Klasse 1 - 10” ging es neben der inhaltlichen
Anndherung an das Thema darum, ein Unterrichtsbeispiel
zu entwickeln, bei dem die abstrakte Agenda 21 der konkre-
ten Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler nahe gebracht
werden kann. Wir konzentrierten uns auf den rechtlichen
Status der Agenda 21, den Finanzierungsbedarf, die Biirger-
beteiligung, Umwelt und Entwicklung sowie Bildung.

Zielsetzungen

Es gibt keine Unterrichtseinheit, die die Zielsetzung der
Agenda 21 in Schiilerkopfe verankert, wenn diese nicht in
eine langfristige Auseinandersetzung (und damit in ein lang-
fristiges Lernen) mit dem Thema eingebettet ist (vgl. Schmitt
1997). Im Unterschied zum Eine-Welt-Lernen bekommt die
Lebensstilfrage bei der Auseinandersetzung mit der Agenda
21 eine noch stirkere Gewichtung. Wichtig war uns, dass der
Lerngegenstand ausgepriigte Ankniipfungspunkte zu Lin-
dern des Siidens besitzt. Allzu hiufig werden unseres Erach-
tens Themen behandelt, die sich allein auf die Situation in
der Bundesrepublik Deutschland oder Europa beziehen. Wir
wollten einen eurozentristischen Ansatz vermeiden, der die
wesentlichen Belange der Agenda 21 missachtet — globale
Umwelt und Entwicklung —, und der héufig mit einer Re-
duktion auf Umweltthemen einhergeht.

"Kleidung” ist ein Agenda-Thema

In einschligigen Publikationen zur Agenda 21 werden
Vorschldge zur konkreten unterrichtlichen Umsetzung ge-
macht. Wir wihlten das Thema Kleidung aus. Ausschlagge-
bend war fiir uns zum einen die Interessenlage der Schiilerin-
nen und Schiiler und zum anderen die enge Verkniipfung des
Themas mit zentralen Aspekten der Agenda 21. Denn mit
kaum einem Bereich kommen Kinder so frith und so hautnah
in Berithrung wie mit Textilien. Dieses Thema ist fiir Kinder
und Jugendliche deshalb wichtig, weil Lebensstilfragen be-
rithrt werden. AuBerdem kann ein "realutopischer” Losungs-
ansatz aufgezeigt werden, z. B. indem man gegenwilrtiges
Konsumentenverhalten untersucht und mit Problemlésun gs-
ansitzen vergleicht.

Zur Beschiftigung mit dem Thema orientierten wir uns
am "Zieldreieck” der Agenda 21 (Bohm 1999). Bezogen auf
das von uns gewihlte Thema bieten sich verschiedene An-
satzpunkte zur Thematisierung im Unterricht: 1. Okologi-
sche Aspekte bei der Rohstoffgewinnung, Verwendung von
gesundheitsschiddlichen Chemikalien bei der Textilien-
produktion und bei den Transportwegen. 2. Okonomische
Aspekte durch Lebensstilfragen im Zusammenhang mit der
Vermarktung und der Vernichtung heimischer Mirkte durch
Alikleiderlieferungen. 3. Sozialvertraglichkeitsaspekte bei
Betrachtung menschenunwiirdiger Produktionsbedingun-
gen.

Derzeit wird unser Material in mehreren Klassen der Grund-
schule und Sekundarstufe erprobt. Die Ergebnisse werden

Wolfgang Briinjes

Hautnah-Erfahrungen
mit der Agenda 21 in
der Lehrerfortbildung

voraussichtlich in Heft 3/2001 der Zeitschrift "Eine Welt in
der Schule, Klasse 1 - 107’ verdffentlicht.

Die 21" in der schulinternen Lehrerfortbildung - BLK-
Programm 21" und ”Gestaltungskompetenz”

Die Agenda 21 fordert in Kapitel 36 die Neuorientierung
der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Seit August
1999 lduft das BLK-Programm 217, an dem sich 14 Bun-
deslédnder beteiligen. Schiilerinnen und Schiiler sowie Leh-
rerinnen und Lehrer sollen sich Gedanken machen, wie sie
Zielsetzungen der nachhaltigen Entwicklung umsetzen kn-
nen. Hier ist der Begriff Gestaltungskompetenz hilfreich, der
verschiedene kognitive, soziale und emotionale Kompeten-
zen zusammenfasst: vorausschavendes Denken und Kennt-
nisse im Bereich von Zukunftsszenarien, Fihigkeit zur in-
terdisziplindren Herangehensweise bei Problemen und In-
novationen, Vernetzungs- und Planungskompetenz, Fihig-
keit zur Solidaritét, Verstindigungskompetenz, gegenseiti-
ge Motivationsfihigkeit, distanzierte Reflexionskompetenz
iiber individuelle und kulturelle Leitbilder.

Dies erfordert in der Regel einen enormen Eingriff in
Schulstrukturen und ein intensives Nachdenken iiber die
Lehrerinnen- bzw. Lehrerrolle. Denn Schiilerinnen und Schii-
ler sollen aktiv, selbstandig und kritisch mit Unterrichts-
inhalten umgehen und miissen dafiir den notigen Freiraum
bekommen. Dies ist keine leichte Aufgabe und die didakti-
schen und methodischen Hilfestellungen fiir die Kollegin-
nen und Kollegen sind im Gegensatz zu den Zielsetzungen
eher diirftig formuliert. Hier wird die Bedeutung schulinterner
Lehrerfortbildung iiberdeutlich.

Literatur:

Béhm, H.-M.: Die Agenda 21 fiir Umwelt und Entwicklung.
Lindenberg 1999.

De Haan, G/Harenberg, D.: Schule und Agenda 21. Beitrige zur
Schulprogrammentwicklung und Qualititsverbesserung. In:
Schulmagazin 5 bis 10, Heft 7-8/2000, S. 7 - 12.

Kirchlicher Entwicklungsdienst der evang.-luth. Landeskirchen
Braunschweigs und Hannovers (Hg,): Weltkultur und Welt-
verantwortung in der Stadt Hildesheim — Das Globale im Lokalen
entdecken. Ein Beitrag zur Lokalen Agenda 21. Hildesheim 1998.
Meier, P.: Global! Egal? Globales Lernen und Agenda 21. Eine
Praxismappe fiir den Unterricht. Miilheim an der Ruhr 1998,
Schmitt, R. (Hg.): Sammelband “Eine Welt in der Schule, Klasse 1 -
10”. Frankfurt/M. 1997.
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Protokoll der Mitgliederversammlung
der Kommission Bildungsforschung mit der
Dritten Welt im Rahmen des Kongresses der
Deutschen Forschungsgemeinschaft am 18.
September 2000 in Gottingen

Anwesend: Adick, Kiiper, Lenhart, Overwien, Proske,
Scheunpflug, Silberg

TOP 1: Beschluss der Tagesordnung und Feststellung der
Stimmberechtigten. A. Scheunpflug begriiit die Anwesenden
und verliest die Namen der Entschuldigten. Trotz der geringen
Sitzungsbeteiligung ist die Versammlung beschlussfihig. Der
geringe Besuch ist der Sitzungssituation vor Erdffnung des
Kongresses geschuldet.

TOP 2: Protokoll der letzten Sitzung: Gegen das Protokoll
werden keine Einwinde vorgetragen, das Protokoll gilt da-
mit als genehmigt.

TOP 3: Bericht des Vorstands: A. Scheunpflug trigt einen
Bericht ihrer Vorstandsperiode vor. Es gibt keine Riickira-
gen. Die Kommission dankt A. Scheunpflug fiir ihre Arbeit.

TOP 4: Entlastung: Der Vorstand wird ohne Gegenstimme
mit einer Enthaltung entlastet. H. Bithler ist damit nicht mehr
Mitglied des Kommissionsvorstands. Thm wird fiir seine Ar-
beit herzlich gedankt. A. Scheunpflug ist damit turnusge-
milB stellvertretendes Mitglied.

TOP 5: Neuwahl des Vorstands: Das Vorstandsmodell der
Kommission sieht vor, dass B. Overwien, ein bisher stellver-
tretendes Mitglied des Vorstands nun automatisch ihr Vorsit-
zender wird. B. Overwien dankt fiir das Vertrauen und macht
auf seine schwierige berufliche Situation aufmerksam, die es
evtl. erfordern konnte, nicht die gesamte Amtszeit zur Verfii-
gung zu stehen. Als neues stellvertretendes Vorstandsmit-
glied (das in 2 Jahren automatisch den Vorsitz zu iibernehmen
hat) steht Christel Adick zur Wahl. Sie wird ohne Gegenstim-
me und ohne Enthaltung gewahlt

TOP 6: Wahl des Kommissionsmitglied in die Redaktion
der ZEP: Mit dem Ausscheiden von Renate Nestvogel aus
der ZEP-Redaktion, die ihr Amt aufgrund von Arbeitsbela-
stung niederlegt, muss ein ZEP-Redaktionsmitglied seitens
der Kommission neu gewiihlt werden. Diese Entscheidung
wird vertagt. Die Kommissionsmitglieder sind aufgefordert,
Namensvorschlidge zu benennen.

TOP 7: Perspektiven: A. Scheunpflug berichtet iiber die
kommende Sektionstagung. Der Call for Paper hat eine rege
Beteiligung erbracht. V. Lenhart ruft zu Aktivititen zur Férde-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses auf und ermutigt
zur Habilitation. Es wird die Situation im UNESCO-Institut
angesprochen.

GiefBlen, 2. November 2000
A. Scheunpflug

Internationale Fachtagung ,,Kindheit

in Armut — weltweit*
der Arbeitsstelle Dritte Welt an der Fachhoch-
schule Diisseldorf, 31.08. — 01.09.00

14 Prozent aller Kinder in Deutschland miissen in Ein-
kommensarmut leben. Diese Zahl gehért zu den zentralen
Daten, die aus dem gemeinsamen Armutsbericht zur Kennt-
nis zu nehmen sind, den Deutscher Gewerkschaftsbund und
Parititischer Wohlfahrtsverband kiirzlich veréffentlichten.
Die Erkenntnis, dass Armut auch in den reichen Liandern
wiichst, und dass sie fiir Kinder oftmals besonders fatale Aus-
wirkungen mit sich bringt, setzt sich hierzulande — wenn
{iberhaupt — erst langsam durch. Auch auf internationaler
Ebene, wo derzeit der Schuldenerlass fiir die drmsten der
Entwicklungslinder voran gebracht werden soll; wo die
Weltbank jlingst, wie alle zehn Jahre wieder, einen Welt-
entwicklungsbericht zum Thema ., Armut” vorgelegt hat; wo
die Abschaffung der Armut mehr denn je als das {iberragende
Entwicklungsziel verhandelt wird, spielen die Lebenssitua-
tionen von armen Kindern und ihre besondere Betroffenheit
nur eine untergeordnete Rolle.

Das Defizit an Aufmerksamkeit fiir dieses Thema abzu-
bauen war eine wichtige Motivation fiir die Arbeitsstelle
Dritte Welt an der Fachhochschule Diisseldorf, am 31.08.
und 01.09.00 eine internationale Fachtagung zu , Kindheit
in Armut — weltweit* durchzufiihren. Uber einhundert
Konferenzgiiste aus Nichtregierungsorganisationen, Wissen-
schaften und Politik nahmen sich zwei Tage Zeit, ihr Wissen
iiber die Lage der Kinder zu teilen oder in Frage stellen zu
lassen, und iiber entwicklungspolitische wie wissenschaftli-
che Kernaspekte des Themas nachzudenken.

Das fing bei der Verstindigung dariiber an, woriiber man
eigentlich verhandelt — Armut. Als Bemessungsgrundlage
fiir absolute Armut gilt international oft die Schwelle von

_einem US-Dollar pro Tag (als Kaufkraftparitit), der emner Per-

son zum Uberleben zur Verfiigung steht. Circa 1,3 von der-
zeit sechs Milliarden Menschen auf der Erde leben unterhalb
dieses Niveaus, etwa die Hilfte davon sind Kinder unter 18
Jahren. Armut wird bekanntermaBen auch anders diskutiert
— als Mangel an Erfiillung von Grundbediirfnissen etwa (geht
iiber die Ebene des Einkommens hinaus), oder als Mangel
von so genannten ,, Verwirklichungschancen®, wie es Amart-
ya Sen vorgeschlagen hat. Das bedeutet, dass Menschen tiber
bestimmte elementare Fihigkeiten zur Wahrnehmung wich-
tiger Lebenschancen nicht verfiigen — das reicht von der
Moglichkeit, gut ernahrt oder ausreichend gekleidet zu sein,
bis zu den , sozialen Errungenschaften, wie etwa die Mitwir-
kung am Leben der Gemeinschaft® (UNDP 1997, Bericht
tiber die Menschliche Entwicklung).

Kinder und Kindheit(en) sind bis dato in diese Uberle-
gungen kaum einbezogen — es gibt kein auf Kinder ,,ange-
passtes* Armutskonzept. Der Anlass zu der Fachtagung, die
von der Leiterin der Arbeitsstelle, Karin Holm, und der Bun-
desministerin fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
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wicklung, Heidemarie Wieczorek-Zeul, eroffnet wurde, lag
darin, zum Abbau dieses Defizits zumindest einen kleinen
Beitrag zu leisten. Im Rahmen der Vortriige von Wissenschaft-
lern aus Kenia, Deutschland, USA, Norwegen und Senegal
wurde unter anderem der Versuch unternommen, ,.Kindheit
in Armut - weltweit” als Kategorie niiher zu umreiBen.

Es ist jenseits theoretischer Erérterungen aber auch sehr
deutlich, dass Kinder in Armut sich in unsicheren Lebenssi-
tuationen befinden, die sie besonders verletzlich machen.
Auf der Tagung wurden in vier mehrstiindigen Foren zu den
Themen Kinderarbeit und StraBenkinder, sexuelle Ausbheu-
tung von Kindern, Kinderhandel sowie Kinder im Krieg und
auf der Flucht Bestand aufgenommen und, auf der Grundla-
ge von Experteninputs zu den jeweiligen Bereichen, Hand-
lungsalternativen und -strategien diskutiert, wie die Lage
der Kinder in der Welt verbessert werden konne. Dabei wur-
de deutlich, dass es sowohl weltpolitischer und -wirtschaft-
licher, regional- oder linderspezifischer als auch lokaler
MaBnahmen in den communities bedarf, und zwar in eini-
germaBen koordinierten und zusammenhdngenden Strate-
gien. Dass das quasi die Quadratur des Kreises bedeutet
versteht sich fast; dass ein Anfang aber nicht so schwer zu
machen ist, ebenfalls. Oft jedoch, so stellte Karin Holm fest,
fehlt der politische Wille, sowohl bei den reichen und welt-
politisch machtvollen Lindern (wie sich gerade erneut bei
der Entschuldungsdebatte um die drmsten Linder ausweist),
als auch bei einzelnen Nationen in unterschiedlichen Berei-
chen (Beispiele: die mancherorts relativ horrenden Verteidi-
gungsbudgets, oder das mangelnde Interesse, die eigenen
Bevélkerungen in puncto HIV/Aids substanziell aufzukli-
ren). Paul Streeten, Entwicklungsékonom und Armutsforscher
aus dem USA, strich die Bedeutung der Internationalen Orga-
nisationen heraus: Wenn v.a. die UN unabhiingiger wiirden
von nationalen und regionalspezifischen Eigeninteressen,
und die Nationalstaaten mehr Souverinitit an globale Institu-
tionen bereit wiren abzugeben, kénne von dieser Seite we-
sentlich mehr wesentlich einfacher unternommen werden.
Wieczorek-Zeul hob vor allem auf die ausreichende ,,Grund-
versorgung™ von Kindern mit Gesundheit und Bildung ab.
Forderung in diesen Bereichen bedeute, die Priorititen rich-
tig zu setzen. Mit der Kinderrechtskonvention, die 1989 von
den Vereinten Nationen verabschiedet und von fast allen
Landern ratifiziert worden sei (Ausnahmen: USA und Ango-
la), gebe es einen verbindlichen Rahmen, auf den Kinder
sich beziehen kénnten. Zentral sei es nun, die Umsetzung
der Rechte praktisch zu gewihrleisten und politisch den
entsprechenden Druck auszuiiben, der Konvention zur bes-
seren Verwirklichung zu verhelfen.

In der kommenden Ausgabe der ZEP werden in einem lin-
geren Beitrag die Diskussionsstringe der Fachtagung iiber
Kindheit(en) im Kontext internationaler Armutsdiskussionen
zusammengefiihrt,

Uwe Schulz

INTERNET iiberall...

Bericht iiber einen Workshop der Fachgruppe
”Informatik und 3.Welt” am 19.9. im Rahmen
der Jahrestagung der Gesellschaft fiir Infor-
matik ’Neue Horizonte im neuen Jahrhun-
dert” vom 19. - 22.9.2000 in Berlin

Die Ankiindigung folgte dem generellen Trend, "Virtuali-
tit” zu diskutieren: "Technologien zur virtuellen Ausbildun g
fir wirtschaftlich schwache Lander”” Mit den “wirtschaftlich
schwachen Lindern™ sind die Entwicklungslinder gemeint.

Die Beitriage des Programms waren wohltuend konkret —
auch das "virtuelle Lehrbuch” erwies sich als ein Hypertext-
Dokument mit entsprechenden Links zu relevanten Texten:

Pidagogik, Internet und Entwicklung, Prof. Jorg Becker,
KOMTECH, Solingen; Gesellschaftspolitische Probleme,
technische Losungen? Ein Analyserahmen zur Einschiétzung
der Miglichkeiten und Grenzen von Telelearning in Ent-
wicklungslindern, Dr. Jorg Meyer-Stamer, Institut fiir Ent-
wicklung und Frieden, Universitit Duisburg;

.Sandwichs durchs Internet?*, Dr. Karin Pries, Deutsche
Stiftung fiir internationale Entwicklung (DSE), Bonn;

Ein virtuelles Lehrbuch fiir das internetbasierte Studium,
Dr. Thomas Wiedemann, TU Berlin;: Wissenstransfer in
Softwareprojekten fiir wirtschafilich schwache Lénder, Oli-
ver Seidel, conis Informationssysteme GmbH i.G., Berlin;
Internetcafes, Telecenters und Cabinas Piiblicas — Eine Al-
ternative zum individuellen Internetzugang in wirtschafi-
lich schwachen Léndern?, Uwe Afemann, Universitit
Osnabriick; Das Peruanische Wissenschafisnetz RCP und sein
Modell der Cabinas Piiblicas, Roman Herzog, Institut fiir
Iberoamerika-Kunde, Hamburg; Anwendungsmdglichkeiten
und Einschrankungen der neuen Bildungstechnologien in
wirtschaftlich schwachen Léndern, Martin Grimsehl,
Universidad San Antonio Abad de Cusco, Peru: Technologi-
en zur Verbesserung des interkulturellen und wissenschaft-
lichen Austauschs, Dr. Nazir Peroz, TU Berlin; Situation der
Informations- und Kommunikationstechnologie in Kamerun
insbesondere in den Hochschulen, Dr. Kolyang, Université
de Ngaoundere, Kamerun

In mehreren Beitrigen und in den Diskussionen zeigte
sich, dass nicht die Informatik im engeren Sinne bei gegen-
wirtigen Uberlegungen zur Aus- und Weiterbildung in Ent-
wicklungslandern zentral sein muss, sondern vielmehr ihre
Umsetzung in Anwendungen und deren Anforderungen an
die Infrastrukturen generell und im Bildungsbereich. Hier
kann nur auf wenige Beitriige cingegangen werden, diese
sollen jedoch im Newsletter der Fachgruppe oder als selb-
standiger Reader verdffentlicht werden.

Insbesondere der Eroffnungsbeitrag von Jérg Becker mo-
niert die Oberfléchlichkeit und Unzulinglichkeit der De-
batte um “Internet und Aus- und Weiterbildu ng”. Angesichts
einer Ideengeschichte der Pidagogik von “Pestalozzi bis zu
den "Hessischen Rahmenrichtlinien”, auf die er mit einigen
Stichworten einging, betonte er die “Reichhaltigkeit unter-
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schiedlicher und kontroverser Ideen™ und die Kopplung
piddagogischer Ansitze an “verschiedenartige Gesellschafts-
entwiirfe und Menschenbilder”. Dagegen sah er in der ge-
genwirtigen Debatte um “Padagogik und Internet” nur
“geschwitzige Leerheit und Hohlheit”. Becker versuchte mit
fiinf Thesen zu einer anspruchsvolleren Diskussion beizu-
tragen:

1. Wir brauchen eine Wende von einer technokratischen
(6ffentliche Haushalte, Rationalisierung, globale Konkur-
renz) zu einer inhaltlichen (Lernziele, Schulorganisation,
Verhaltnis von soziale zu kognitivem Lernen) Bestimmung
der Pidagogik. Dabei hat auch das Internet seinen Stellen-
wert, jedoch nicht losgeldst davon als “revolutioniires neues
Medium™.

2. Hierzu wird in der zweiten These daran erinnert, dass
seit langer Zeit jede neue Technik — vom Horfunk bis Video
— die Lehrenden von Routinearbeit entlasten, das kognitive
Lernen gewaltig verbessern und erhebliche Kosteinspa-
rungen bewirken sollte. Das wird beim Internet so wenig wie
friiher bei den Sprachlaboren zutreffen. Es wird vielmehr
“eines der wichtigsten Instrumente zur Eroberung der
Erziehungs- und Bildungsmirkte in der dritten Welt im In-
teresse sich immer stidrker marktwirtschaftlich gebender und
untereinander konkurrierender Bildungsindustrien in den
ndrdlichen Industrielindern™ werden.

3. Bei der gerade erst begonnenen Grundsatzdiskussion
zu "Computer und Internet” sind weniger die damit iiberfor-
derten Informatiker/Innen sondern Philosoph/Innen, Geistes-
und Sozialwissenschaftler/Innen gefordert.

4. Zum Beispiel Angesichts der Zahlen des UNDP-Re-
ports 1999 bewirkt der Ausbau des Internet in den Entwick-
lungslindern Elitenférderung. “Ob Elitenforderung sinnvoll
oder unsinnig ist, hat mit dem Internet nichts zu tun, sondern
mit generellen Entwicklungsstrategien.”

5. Eine Strategie zur Forderung des Internet in den Ent-
wicklungslidndern muss sich die folgenden fiinf Fragen stel-
len: Befriedigt das Internet die Grundbediirfnisse, auch die
nicht materieller Art? Trigt das Internet zur Bewahrung oder
Wiedergewinnung von Identitat und Autonomie bei? Ermég-
licht das Internet eine Loslosung von den internationalen
Dominanz- und Herrschaftsstrukturen? Fordert das Internet
gebrauchswertorientierte Produktion? Werden mit dem
Internet Ressourcen gerechter verteilt als vorher?

Uwe Afemann, Uni Osnabriick, beschrieb zunichst die
Realitit der Nutzung von Computern und Internet weltweit.
Zur Zeit werden fiir den Anschluss ans Internet ein Computer
mit Modem, eine Telefonleitung und elektrischer Strom be-
notigt. Einen PC haben in Afrika 0,76% der Bevolkerung,
durchschnittlich (alle Entwicklungslidnder) haben einen
Telefonanschluss 5,2% und Zugang zum elektrischen Strom-
netz weltweit nur 66% (im ldndlichen Afrika 30%) der Be-
volkerung. Es liege daher nahe, in den Entwicklungskindern
Internetanschliisse gemeinsam statt individuell (felecenter)
zu nuizen. Gerade in ldndlichen Gebieten haben die Telefon-
gesellschaften jedoch kaum ein Interesse an der Ausdehnung
ihrer Netze, da damit keine Gewinne zu erwarten sind und

nicht einmal kostendeckend gearbeitet werden kann. Diese
Ausdehnung wire jedoch die Voraussetzung fiir Gemein-
schaftszugénge. Das gilt entsprechend fiir die Erweiterung
der Stromnetze. AuBerdem miissen Internetservicebetreiber
(ISP) dezentral ihre Leistungen anbieten, um hohe Fernge-
spriachskosten zu vermeiden. "Héaufig sind die Telefon-
betreiber gleichzeitig ISP und haben kaum Interesse an einer
Konkurrenz durch Telecenter in anderer Hand. Deshalb miis-
sen auch hier Anreize bzw. Druck geschaffen werden, um die
ISP zum Anbieten ihrer Dienste in landlichen Bereichen zu
bewegen. Das peruanische RCP musste ca. ein Jahr warten
und klagen, bis die Spanische Telekom bereit war, Verbin-
dungen auBerhalb der Hauptstadt Lima zu schalten.”

Alternativen zu den konventionellen Netzen, die in Afrika
in naher Zukunfi grofie Landstriche nicht versorgen werden,
bestehen durch Funkverbindungen und Solarenergie. Bei der
herrschenden Armut wird es nur Erfolge geben, wenn durch
gezielte sozialstaatliche Strukturpolitik die Grenzen der pri-
vatwirtschaftlichen, gewinnorientierten Vorgehensweise tiber-
wunden werden. Die kommerziell betriebenen Cybercafés
befinden sich meist in den groBen Stddten und haben keinen
entwicklungspolitischen Anspruch. Geschiftsleute, Touristen
und Menschen mit Verwandten und Freunden im Ausland nut-
zen sie zur Unterhaltung (60 %), Kommunikation und Ge-
schiftsabwicklung (30 %) und Informationsbeschaffung (10
%) (Untersuchung in einem reichen Wohngebiet in Lima, Peru).
In Asien und Afrika haben Telefon-/Fax-Liden wirtschaftli-
chen Erfolg, Internet entspricht dem Bediirfnis der Menschen
dort nicht.

Es lassen sich Losungen fir erfolgreiche Telezentren den-
ken, doch der Nachfrage muss auch ausreichende Kaufkraft
entsprechen. “In einer Anfangsphase miissen die Gebiihren
entsprechend niedrig sein, um einen Markt zu gewinnen. .
Menschen sind durchaus bereit fiir die Informationsbeschaf-
fung Geld zu bezahlen, wenn sie sich davon einen Nutzen
versprechen. '

Angestrebt werden sollte in jedem Fall ein Betrieb ohne
finanzielle Unterstiitzung von aulen. Normalerweise gibt es
nach ein bis drei Jahren keine Subventionen mehr.”

Noch ldsst sich nicht absehen, ob das “Telecenter” eine
angemessene Losung ist, im Siden Kenntnisse und Werk-
zeuge der Informationsgesellschaft zu verbreiten.

Martin Grimsehl konnte aus eigener Erfahrung (Dozenten-
titigkeit an der Universidad San Antonio Abad de Cusco,
Peru) von den Schwierigkeiten der Internetnutzung in Ent-
wicklungsldandern berichten: Sie ist zu teuer — die erwihnte
Uni in Peru zahlt fiir einen 256 Kbit-Zugang monatlich 5.500
US-$, zu langsam — 60% der an die TU Berlin gesandien
Datenpakete gingen verloren, wodurch die Dateniibertra-
gung immer wieder auf 56 Bytes/Sek. zuriickgeht, und un-
zuverlissig — die erreichten 95 % Verfiigbarkeit zum néchsten
Knoten bedeuten eine Stunde Ausfallzeit pro Tag.

Bei einer guten Hardwareausstattung bestand die Software
zu 100 % aus Raubkopien, es gab keine Systemverwaltung
und keinen Service durch eine Rechenzentrumsorganisation.
Die Bandbreite der Internetanbindung wurde zu 40 % fiir die
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Anwendungen “Sex”, "MP3 (Musik)” und “Chat (On-Line
Kommunikation iiber Tastatur)” genutzt, was durch entspre-
chende Filter abgestellt werden konnte. Nach Einschiitzung
des Vortragenden wird das von ihm unter LINUX installierte
System ohne Pflege nur wenige Monate stabil bleiben.

K. Kolyang war mit Hilfe des DAAD aus Kamerun gekom-
men, um iiber den Stand der Informatikausbildung an seiner
Universitat (700 km entfernt von der Hauptstadt) zu berich-
ten. Uberraschend war nicht, dass fast alles fehlt, was erfor-
derlich wire (Lehrpersonal, Hardware, Internetanbindung).
Den Erfolg seiner Arbeit sah der Kameruner Informatik-
professor, der in Bremen studiert hat, vor allem in seinen
Aktivititen, die {iber die Universitit hinausgehen. Zusam-
men mit seiner Frau hat er ein Gemeindezentrum errichtet,
das der Aus- und Weiterbildung, wie der Verstindigung der
Menschen untereinander dient. Hier kann man nicht nur ler-
nen, mit Nahmaschinen zu arbeiten, gesund und preiswert
zu kochen, sondern auch Seife zu bereiten — und die ersten
Schritte mit dem PC zu machen. Hintergrund sind nicht nur
die téglichen Bediirfnisse, sondern ein Verstindnis von Bil-
dung als "Padagogik der Nihe”, die den afrikanischen Kon-
text nicht ausblendet. Daraus entwickeln Kolyang und seine
Frau die zentrale Frage: "Wie kann eine adiquate Ausbil-
dung in einer Region mit begrenzten Mitteln und schwa-
chen Infrastrukturen gewihrleistet werden?”

Vor diesem Hintergrund sieht Kolynag die Internetdiskus-
sion als eine Ablenkungspolitik, die an den sozialen Bediirf-
nissen vorbeigeht. Nicht Informationstechnologie, sondern
Bildung am Menschen muss im Zentrum stehen: Bereitstel-
lung einer kommunalen Bibliothek, eine Nihstube, Hilfe
zur Erndhungssicherung, Gesundheitsaufklidrung und
schlieBlich auch Ausbildung am Rechner fiir Schiiler und
Neugierige.

Das Geheimnis des Erfolgs liegt wohl darin, dass das Ehe-
paar die Menschen zu eigenen Anstrengungen und Selbst-
vertrauen ermutigen konnte und keine “"Entwicklungshilfe™
mit biirokratischen Auflagen Arbeitskraft bindet und den
Menschen suggeriert, dass "Hilfe” von auBen kommen muss.

Der Programmverantwortliche, Dr. Nazir Peroz, ist seit
1993 Betreuer fiir auslidndische Studierende und lehrt zum
Thema ,Informatik und Entwicklungslinder” am Fachbe-
reich Informatik der TU Berlin — eine Ausnahmeerscheinung
in Deutschland, wo Studierende insbesondere aus dem Sii-
den immer noch wenig Betreuung und viele Schwierigkei-
ten haben. Nazir Peroz kam 1977 aus Afghanistan nach
Berlin und promovierte 1992 als Dipl. Informatiker. Seine
Arbeit wurde in diesem Sommer auch offiziell gewiirdigt,
indem er vom Bundesminister des Auswirtigen Amts (AA)
mit dem Preis fiir besondere Verdienste um die Betreuung
ausldndischer Studierender an deutschen Hochschulen aus-
gezeichnet wurde.

Kontakt: Dr. Nazir Peroz; Tel.: 030 314 27897, E-Mail:
nazir@cs.tu-berlin.de.

Jiirgen Hess

Auf dem Weg zur Lerngesellschaft

- Wissen, Information und menschliche Ent-
wicklung. Ein ‘Globaler Dialog’ zur EXPO
2000 in Hannover

Im Rahmen der Weltausstellung organisierte einer Reihe
namhafter nationaler und internationaler Organisationen eine
Serie von zehn iiber die Gesamtdauer der EXPO verteilten
sogenannten ‘Globalen Dialogen’, die sich mit Themen be-
schiftigten, die "fir die Zukunft der Menschheit von zentra-
ler Bedeutung™ seien und zu denen laut EXPO “einige der
weltweit kliigsten Kopfe und kreativsten Denker” eingela-
den waren. Die Themenpalette dieser Dialoge reichte vom
‘nachhaltigen Umgang mit natiirlichen Ressourcen’ iiber die
‘Bekiimpfung der Armut durch soziale Neuerungen und neue
Biindnisse’ und die ‘Rolle des Dorfes im 21. Jahrhundert’ bis
zur “Zukunftsgestaltung in weltweiter Partnerschaft’. Als
Gemeinschaftsunternehmen der UNESCO, der Weltbank und
der Deutschen Stiftung fiir Internationale Entwicklung (DSE)
fand der siebte dieser Dialoge vom 6. - 8. September 2000
zum Thema "Lerngesellschaften” statt.

"Wie kdnnen wir die Moglichkeiten der Kommunikations-
revolution und neue Lernweisen mit der Ausweitung von
Wissen und Information zusammenbringen? Und dies, ob-
wohl grofie Teile der Weltbevilkerung von all dem ausge-
schlossen sind und bleiben? Wissen und Lernfiihigkeit wird
zukiinftig noch wichtiger als Basis menschlicher Entwick-
lung und menschlichen Wohlstandes. Deswegen ist es wich-
tig zu verstehen, wie die Menschen und Gesellschafien Wissen
schaffen, erwerben und nutzen - und warum sie auch oft
dabei scheitern”. Mit dieser “Kernfrage des neuen Jahrtau-
sends” setzten sich die eingeladenen ExpertInnen sowoh! im
Dialog mit dem EXPO-Publikum in éffentlichen Veranstaltun-
gen als auch mit den TeilnehmerInnen des vom UNESCO-Ins-
titut fiir Pddagogik und der Deutschen UNESCO-Kommission
organisierten ‘Workshop 21° auseinander. Dieser Workshop
befasste sich iiber die drei Tage des Globalen Dialogs insbe-
sondere mit folgenden Themenbereichen: unterschiedliche
Formen von Intelligenz, Wissen und Lernweisen; Bedeutung
von Kultur und Wertesystemen, traditionellem und ‘moder-
nem’ Wissen sowie Weisheit in Lernprozessen; Méglichkeiten
und Grenzen von “cyber democracy” und “cyber citizenship”™
im Rahmen der Informationsgesellschaft; sowie Bedeutung des
Lernens fiir Prozesse des sozialen Wandels im Sinne kritischer
und kreativer staatsbiirgerlicher Verantwortlichkeit.

Einige Schlaglichter aus den Workshopdiskussionen: Die
britische Neurobiologin Susan Greenfield unterstrich, dass die
menschlichen Hirnkapazititen mit dem Alter wachsen, Intel-
lektuelle Aktivitit sei das Resultat einer Vielzah! von neu-
ronalen Verbindungen verschiedener Hirnregionen; Denken
und Lernen finde somit nicht in bestimmten abgegrenzten Hirn-
region statt sondern durch die Bildung von Verkniipfungen
zwischen unterschiedlichen Regionen. Boubakar Saidou Ly
(Burkino Faso) hob die Bedeutung spiritueller Dimensionen
in Lernprozessen hervor und verlangte nachdriicklich eine
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angemessene Wiirdigung des Konzepts der “Weisheit’. Die
Mexikanerin Emilia Ferreiro forderte, dass ein Verstidndnis
von ‘multipler Intelligenz’ nicht zur Zuweisung bestimmter
Eigenschaften und somit zur Kategorisierung von Individu-
en fithren diirfe. Intelligenz sei vielfdltig und universal vor-
handen und nicht etwa als seltenes und rationierbares Gut zu
verstehen. Der Paldstinenser Munir Fasheh versuchte mit
dem Ansatz zu provozieren, die Menschen miissten vor al-
lem von ihrer Bildung geheilt werden, damit ihr Denken
entkolonialisiert wird. Uberhaupt stelle das westliche Kon-
zept von Entwicklung eine stindige Beleidigung ganzer
Valker und Kulturen dar und sei in etwa so niitzlich wie die
Immunschwiche AIDS. Der Wuppertaler Wolfgang Sachs
benannte die Fihigkeit, "nein” zu sagen, als Grundvoraus-
setzung fiir ein gutes Leben. Chander Daswani aus Indien
bedauerte angesichts der vielzitierten “digitalen Licke”
zwischen reichen und armen Lindern, dass seine Landsleute
es seinerzeit versdumt hitten, sich die von ihnen erfundene
Ziffer Null patentieren zu lassen, ohne die ja das ganze digi-
tale Zeitalter nicht denkar sei. Im iibrigen solle man besser
von der “digitalen Verspatung” sprechen und dafiir sorgen,
dass die neuen Technologien entsprechend der Bediirfnisse
der Menschen in allen Kulturen genutzt werden konnen.

Im zusammenfassenden Schlussplenum wurde erneut fest-
gestellt, wie wichtig der Aufbau von lernenden Gesellschaf-
ten auf der ganzen Well sei, verbunden mit einem Appell,
dieses auf sinnvolle Weise zu tun. Man miisse einige zentra-
le Konzepte dieser lernenden Gesellschaften kritisch unter-
suchen und hinterfragen; besonders fragwiirdig sei es, ein
universell giiltiges Verstidndnis des “richtigen” Lernens zu
Grunde zu legen, sowie dichotomisierende Betrachtungs-
weisen im Wissenszusammenhang wie etwa “modernes” vs.
“traditionelles” Wissen oder "Wissensproduzenten™ vs.
"Wissenskonsumenten”, oft entlang derselben Trennungsli-
nie wie zwischen einer “entwickelten” und einer “sich ent-
wickelnden” Welt, zu pflegen,

Mit Blick auf kiinftige Anstrengungen wurde die Notwen-
digkeit integrativer Ansitze hervorgehoben, die auf der An-

erkennung unterschiedlicher Lernweisen aufbauen.

Verantwortliches Handeln sei dabei so wichtig wie
Nachhaltigkeit, wobei soziale und ethische Gesichtspunkte
nicht vergessen werden sollten. Der deutlichste Appell des
Globalen Dialogs erging aber in Sachen internationaler
Gleichbehandlung bzw. Chancengleichheit: Nicht nur auf
technologischem Gebiet, wo Fragen des Zugangs und des
Eigentums und somit auch des demokratischen Umgangs
mit der Technik ernst genommen werden miissen, sondern
ebenso im Gesamtzusammenhang der globalisierten Gesell-
schaften muss Gleichbehandlung unter den Liindern erreicht
werden. Im wesentlichen bedeuteten die neuen lernenden
Gesellschaften aber vor allem eine enorme Ausweitung der
Méglichkeiten und Réume zur Interaktion bzw. zum sinvollen
Dialog zwischen den Menschen und den Kulturen.

Zum Abschluss des Globalen Dialogs gab Alain Modoux,
der amtierende Vize-Genaraldirektor fiir Kommunikation der
UNESCO, das Startsignal zur Internationalen Woche des Er-
wachsenenlernens. Diese soll, als Folge eines Beschlusses
der UNESCO Generalkonferenz von 1999, den vielfiltigen
Formen des Lernens im Erwachsenenalter im Allgemeinen
und den erwachsenen Lernenden im Besonderen Reverenz
erweisen. Die Internationale Woche des Erwachsenenlernens
soll eine Briickenfunktion zwischen den nationalen Aktivi-
tiaten erfiillen, die in iiber 40 Landern der Welt im Rahmen
von Lernwochen oder -festen begangen werden. In Anwe-
senheit des Ministers fiir Grundbildung und Alphabetisierung
von Burkina Faso, Bawaro Seydou Sanou und der deutschen
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung, Edelgard
Bulmahn, stelite Modeux den in vier Sprachen vorliegen-
den ‘Learning Festivals Guide’ der Offentlichkeit vor, auf
deutsch das ‘Handbuch zur Planung und Durchfiihrung von
Kampagnen in der Weiterbildung’. Dieser Fiihrer ist (in Eng-
lisch, Franzosisch, Spanisch oder Deutsch) vom UNESCO-
Institut fiir Padagogik, Feldbrunnenstr. 58, 20148 Hamburg
erhaltlich.

Werner Mauch
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VENRO-Kongress Bildung 21 - Ler-
nen fiir eine gerechte und zukunfts-

fihige Entwicklung”
vom 28, bis 30. September 2000 in Bonn

"Dieser Kongress ist ein Jahrzehntereignis! Migen seine
Ergebnisse Ihnen und uns in den Institutionen noch wirksa-
mere Wege aufzeigen, fiir mehr Gerechtigkeit und Zukunfts-
fihigkeit einzutreten!”

(Bundesministerin Heidemarie Wieczorek-Zeul am 28,
September 2000 in Bonn)

Vom 28. bis 30. Septemnber 2000 hat der Verband Entwick-
lungspolitik deutscher Nichtregierungsorganisationen e.V,
(VENRO) in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklun g (BMZ), den
Kultusministerien der Linder und den fiir Entwicklungszu-
sammenarbeit zustindigen Ressorts der Landesregierungen in
den Réumen der Friedrich-Wilhelms-Universitit zu Bonn sei-
nen bildungspolitischen Kongress "Bildung 21 — Lernen fiir
eine gerechte und zukunfsfihige Entwicklung” durchgefiihrt.
Zehn Jahre nach dem ersten bundesweiten Kongress zur

entwicklungsbezogenen Bildung - "Der Nord-Siid-Konflikt
— Bildungsauftrag fiir die Zukunft” in KéIn war die Veran-
staltung ein wichtiger Meilenstein in dem gemeinsam von
Staat und Zivilgesellschaft zu bewiltigenden Marathon fiir
die weitere Verbesserung der politischen Rahmenbedingun-
gen der entwicklungsbezogenen Bildung. War der Kolner
Kongress von 1990 noch ein reiner - vom World University
Service (WUS) - veranstalteter Kongress der Nichtregierungs-
organisationen, den Bund und Linder finanziell unterstiit-
zen, so beweist der gemeinsame Triigerkreis des Bonner
Kongresses, der sich aus Vertretern der NRO, des Bundes
und der Linder zusammensetzte, eine neue Qualitit zivil-
gesellschaftlicher und staatlicher Kooperation. Wir doku-
mentieren anschliefend im Wortlaut die Abschlusserklidrung
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Kongresses. Ein
der Abschlusserklidrung als Anlage beigefiigter Bericht ei-
ner Delegation von Bildungsexperten aus den Lindern des
Siidens, die drei Wochen lang durch die Bundesrepublik
Deutschland gereist sind und dabei insbesondere Bildungs-
projekte von Nicht-Regierungsorganisationen besucht ha-
ben, kann auf der Homepage von VENRO ( WWW.VENro,org)
eingesehen oder direkt bei der Geschiftsstelle (Kaiserstr.
201, 53113 Bonn) angefordert werden.

Abschlusserkldrung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer des Kongresses

Bildung 21 — Lernen fiir eine gerechte
und zukunfisfahige Entwicklung

28. - 30. September 2000 in Bonn

700 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Deutschland,
anderen europdischen Lindern, aus Afrika, Asien, Zentral-
und Siidamerika haben am 30. September 2000 nach dreiti-
giger Konferenzarbeit — auf Einladung des Verbandes
Entwicklungspolitik deutscher Nicht-Regierungsorganisa-
tionen (VENRQ), in Zusammenarbeir mit dem Bundesministe-
rium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ), den Kultusministerien der Liinder und den fiir
Entwicklungszusammenarbeir zustindi gen Ressorts der Lan-
desregierungen — folgende Erkldrung verabschiedet:

Zehn Jahre nach dem Kolner Kongress “Der Nord-Siid-
Konflikt. Bildungsauftrag fiir die Zukunft” begriifen wir,
dass eine der wesentlichen Forderungen der “Kolner Ab-
schlusserklirung” eingelost wurde: Die Zusammenarbeit und
Schaffung gemeinsamer Arbeitsstrukturen zwischen Staat
und Zivilgesellschaft haben sich deutlich verbessert. Der ge-
meinsame Trigerkreis dieses Kongresses ist Ausdruck dieser
neuen Qualitdt der Kooperation, die gefestigt und ausge-
baut werden muss.

Nur durch Bildung und Partizipation kann der Globali-
sierung von ,,oben” eine Globalisierung von ,unten” ent-
gegengesetzt werden. Globales Lernen fiir nachhaltige
Entwicklung muss die demokratischen Krifte zur Steuerung

dieser Prozesse befihigen. In diesem Sinne begriiBen wir
den einstimmigen Beschluss des Deutschen Bundestags
vom 29. Juni 2000 zur “Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung”. Umwelt und Entwicklung stellen danach die zentra-
len Herausforderungen fiir Gegenwart und Zukunft dar.

Die Rahmenbedingungen fiir eine nachhaltige Entwick-
lung haben sich durch den stiirmischen Globalisterungsdruck,
der einem 6konomischen Fundamentalismus gleicht, deut-
lich verschlechtert. Die AGENDA 21, der Beschluss der Staats-
und Regierungschefs zu einer globalen Partnerschaft fiir eine
nachhaltige Entwicklung, ist in Gefahr, dem globalen Gko-
nomischen Wettbewerb geopfert zu werden. Die Bundesre-
gierung und die Europdische Union haben sich in ihrer
Regierungserklidrung bzw. im Amsterdamer Grundlagen-
vertrag zum Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung ver-
ptlichtet, die ohne Kohiirenz zwischen den verschiedenen
Politikfeldern unerreichbar bleibt. Das praktische politische
Handeln bleibt bisher hinter diesen politischen Einsichten
weil zurlick und gefihrdet die demokratische Glaubwiirdig-
keit. Dadurch werden Politikverdrossenheit, Unsicherheit,
Perspektivlosigkeit und Ohnmachtsgefiihle verstirkt, die den
Nahrboden fiir Intoleranz, Rassismus und Gewalt erzeugen.
Dieser Entwicklung nicht Einhalt zu gebieten, gefihrdet die
Demokratie.

Wir verurteilen jegliche Form von Gewalt und Rassismus,
die oft schon mit der Sprache beginnt, die Menschenwiirde
auf das Schwerste verletzt und damit die Entwicklung zu
einer weltoffenen und toleranten Gesellschaft verhindert.
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Wir begriifien...

- die seit zwei Jahren vollzogene Trendwende der Mittel-
ausstattung fir die entwicklungsbezogene Bildungsarbeit
seitens der Bundesregierung. Die angekiindigte und drin-
gend notwendige weitere Erhohung wird nachdriicklich un-
terstiitzt. Als Orientierung gilt die Forderung der Vereinten
Nationen, zwei Prozent der 6ffentlichen Mittel fiir Entwick-
lungszusammenarbeit fiir die entwicklungspolitische Bil-
dungsarbeit aufzuwenden. (Derzeit sind es in Deutschland
rund 0,1 Prozent des BMZ-Etats).

- die Bereitschaft des BMZ und der entsprechenden Lander-
ministerien, zur Stirkung der entwicklungsbezogenen Bil-
dungsarbeit und der kommunalen Nord-Siid-Zusammenarbeit
Servicestellen zu fordern.

- die Absicht, die KMK-Empfehlung von 1997 “Eine Welt/
Dritte Welt in Unterricht und Schule” fortzuschreiben. Im
Mittelpunkt steht hierbei Globales Lernen fiir nachhaltige
Entwicklung.

- die angekiindigte Entscheidung der Bundesregierung iiber
die deutsche Mitgliedschaft im Nord-Siid-Zentrum des Eu-
roparates. Sie kommt den langjihrigen Forderungen der Zivil-
gesellschaft entgegen. Wir sind zuversichtlich, dass die
entwicklungsbezogene Bildungsarbeit durch den lange iiber-
falligen Beitritt Deutschlands auf europaischer Ebene ge-
stirkt wird.

- die Anregung, einen europaweiten Kongress zum Globalen
Lernen im Kontext von “Rio + 107 durchzufiihren.

Globalisierung als padagogische Herausforderung

Die sechs Weltgipfel der Vereinten Nationen in den 90er
Jahren haben deutlich gemacht, dass die Entwicklungs-
perspektiven in allen Regionen der Welt von globalen Pro-
blemen beeintrichtigt sind, die nur durch gemeinsame
Anstrengungen der Staatengemeinschaft bewiltigt werden
konnen. Die Sicherung unserer natiirlichen Lebensgrundla-
gen und die nachhaltige Bekdmpfung der weltweiten Armut
und ihrer Ursachen sind dabei die wichtigsten Aufgaben, die
sich der Weltgesellschaft am Beginn des 21. Jahrhunderts
stellen.

Die reichen Linder haben sich in der AGENDA 21 darauf
verpflichtet, ihre Politik und ihre Wirtschaftsweise mit den
Anforderungen an eine nachhaltige Entwicklung in Einklang
zu bringen, damit unsere Welt eine Zukunft hat. Auch die
deutsche Gesellschaft steht vor der Aufgabe, den Weg einer
zukunftsfahigen Entwicklung zu beschreiten. Die vorherr-
schenden Muster des Wirtschaftens und Konsumierens miis-
sen in Frage gestellt und neue Lebens- und Produktionsstile
entwickelt werden, die den Anforderungen an soziale Ge-
rechtigkeit und Umweltvertriiglichkeit entsprechen. Die an-
stehenden Weichenstellungen kisnnen nur wirksam werden,
wenn sie von der Einsicht und der engagierten Mitwirkung
einer informierten Offentlichkeit getragen werden. Daher
haben die beim Erdgipfel in Rio 1992 versammelten Natio-
nen auch betont, dass “Bildung eine unerldssliche Voraus-
setzung fiir die Forderung einer nachhaltigen Entwicklung”
ist. Die AGENDA 21 verpflichtet dazu, Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung als Querschnittaufgabe des gesamten

Bildungswesens zu verankern,

Allen pidagogischen Arbeitsfeldern ist damit die Aufga-
be gestellt, Menschen dabei zu unterstiitzen und darin zu
ermutigen, sich in die zukunftsfihige Gestaltung der entste-
henden Weltgesellschaft engagiert, sachkundig und im Geist
weltweiter Solidaritét einzubringen. Die bisher in der Bil-
dungspolitik, in der schulischen Praxis und in der auBerschu-
lischen Bildung unternommenen Bemiihungen, Globales
Lernen fiir eine zukunftsfahige und gerechte Entwicklung
auf den Weg zu bringen, sind ermutigend, konnen jedoch
angesichts der vor uns liegenden Aufgaben noch ldngst nicht
geniigen. Ansiitze zu einer Internationalisierung der Bildung,
die nur auf die Stirkung der internationalen Wettbewerbs-
fahigkeit unseres Bildungswesens und des Wirtschaftsstand-
orts Deutschland verkiirzt sind, werden den anstehenden
globalen Heraustorderungen nicht gerecht,

Dre Nicht-Regierungsorganisationen und zivilgesell-
schaftlichen Initiativen haben sich in besonderer Weise als
Schrittmacher fiir Globales Lernen erwiesen. Die erprobten
und bewihrten Modelle eines globalen, interkulturellen und
entwicklungsbezogenen Lernens gilt es auszubauen und in
der Regelpraxis schulischer und auBerschulischer Bildung
zu verankern.

Globales Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung
muss vor allem folgenden Prinzipien gerecht werden:

Weltgesellschaftliche Strukturen und Entwicklungspro-
zesse sind zu vermitteln - nicht die Probleme einer vermeint-
lich fernen “Dritten Welt”,

Nachhaltige Entwicklung ist ohne die Gleichberechtigung
der Geschlechter nicht zu erreichen.

Grundlage des Lernens muss die Einsicht in die kulturelle
Gebundenheit der eigenen Weltsicht sein. Dies stirkt die
Bereitschaft, anderen Anschauungsweisen mit Achtung und
Neugier zu begegnen. Die behandelten Themen sollten aus
der Sicht verschiedener Interessenlagen beleuchtet und
multiperspektivisch erschlossen werden, wobei das Globale
Lernen die besondere Aufgabe hat, den Stimmen der Leid-
tragenden der Globalisierung Gehér zu verschaffen.

Keine BildungsmaBnahme darf auf die Erlduterung der
Entwicklungszusammenarbeit verkiirzt werden. Es geht um
eine Abkehr von paternalistischen Hilfe-Denkmustern so-
wie eurozentrischen Sichtweisen. Stets ist die Vielfalt der
Beitrige der Partner fiir den Entwicklungsprozess in den Staa-
ten Afrikas, Asiens, Zentral- und Siidamerikas aufzuzeigen.
Diese Forderungen wurden bereits auf dem KoIner Bildungs-
kongress formuliert und sind nach wie vor von einer Realisie-
rung weit entfernt.

Der Begriff “Entwicklungshilfe” ist zu vermeiden. Lin-
der, die ausschlieBlich oder priméar unter dem Blickwinkel
der Hilfe betrachtet werden, konnen in den Augen der Of-
fentlichkeit keine Parter darstellen, die fiir uns politisch,
wirtschaftlich, skologisch oder kulturell interessant sind. Zu-
dem suggeriert der Begriff, dass Entwicklung nur im Siiden
notwendig sei. Der Entwicklungsweg der Industrielinder
kann jedoch nicht als Modell dienen, weil er nicht zukunfts-
fahig ist. Lésungsstrategien miissen von den Industrie- und
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Entwicklungslandern gemeinsam gesucht und erarbeitet
werden.

Globales Lernen fiir nachhaltige Entwicklung muss die
Verflechtung von globalen und lokalen Entwicklungsfragen
deutlich machen und mit anderen pidagogischen Arbeits-
feldern wie der Friedens- und Menschenrechtserziehun g, der
Umweltbildung, dem interkulturellen Lernen etc. in der Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung zusammengefiihrt
werden.

Wir erwarten...
I. die Verbesserung der Bedingungen fiir das Globale
Lernen

Es ist erforderlich, personelle und finanzielie Ressourcen
bereitzustellen, um in allen Bildungsbereichen Globales
Lernen zu ermdglichen. Die Inlandsarbeit der Nicht-
Regierungsorganisationen ist abzusichern. Hierzu hat
VENRQO das konkrete Modell einer Stiftung in die Diskussi-
on eingebracht, die weiter zu fiihren ist.

Neue Methoden fiir Globales Lernen sind strukturell zu
fordern. Notwendig ist eine Flexibilisierung der schulischen
Strukturen und die Unterstiitzung innovativer Lern- und
Schulformen.

Der Auf- und Ausbau von Schulberatungsstellen fiir das
Globale Lermnen ist zu forcieren.

Der gleichberechtigte Zugang zu modernen Kommunika-
tionstechniken in Siid und Nord muss als eine wichtige Vor-
aussetzung fiir Globales Lernen geférdert werden. Der Kluft
zwischen Nord und Siid darf nicht weiter Vorschub geleistet
werden Im Umgang mit Neuen Medien kommt der Ausbil-
dung einer kritischen Medienkompetenz ein besonderer Stel-
lenwert zu,

2. folgende bildungspolitische Mafinahmen

Die KMK-Empfehlung “Eine Welt/Dritte Welt in Unter-
richt und Schule™ von 1997 soll in Verbindung mit den the-
matisch verwandten Empfehlungen und Berichten zur
Menschenrechtserziehung, zur interkulturellen Erziehung
und zur Umweltbildung fortgeschrieben werden. Dabei sind
zivilgesellschaftliche Akteure zu beteiligen.

Die Bundeslinder sind aufgefordert, Folgekongresse von
“Bildung 21 — Lernen fiir eine gerechte und zukunftstahige
Entwicklung” in Zusammenarbeit mit Nicht-Regierungs-
organisationen zu veranstalten und die Ziele dieser Frkli-
rung umzusetzen.

Die Bildungsbereiche sollen stirker fiireinander getffnet
werden, um Kooperationen im Bereich Schule und aufier-
schulischer Bildung moglich zu machen. Den vielféltigen
positiven Erfahrungen von Kampagnen als Orten Globalen
Lernens ist im gesamten Bildungssektor Raum zu geben.

Globales Lernen soll fester Bestandteil der Aus- und Fort-
bildung von Lehrenden, von Erzieherinnen und Erziehern
in allen Bildungsbereichen, insbesondere in Schulen und
Hochschulen werden. Die Priif ungsordnungen miissen ent-
sprechend angepasst werden.

Globales Lernen kann nicht friih genug beginnen. Der Bil-
dungsauftrag einer Erzichung zur Solidaritit und zur inter-

kulturellen Verstandigung muss verstarkt bereits in Vorschu-‘l
le und Grundschule wahrgenommen werden.

Die europiische und auBereuropiische Zusammenarbeit
muss auf allen Ebenen des Bildungswesens gestirkt und
ausgebaut werden.

Die Curricula sollen internationalisiert werden. Globales
Lernen als Querschnittsaufgabe lebenslangen Lernens ist in
allen Bildungsbereichen durchgiingig zu verankern.

Zur Foérderung der internationalen gemeinniitzigen

Zusammenarbeit soll ein deutsches und européisches Freiwil-
ligengesetz verabschiedet werden, das Fragen der Auf-
enthaltsgenehmigung, Sozialversicherung etc. regelt.
+ Bildungs- und Forschungskooperationen zwischen Siid und
Nord sollen vorangetrieben werden, um auf betden Seiten das
Jeweilige Lern- und Innovationspotenzial zu nutzen. Dazu
gehort auch, die rechtlichen und sozialen Bedingungen von
ausldndischen Studierenden deutlich zu verbessern.

Die Nord-Siid-Zusammenarbeit muss auf allen Ebenen, ins-
besondere auch zwischen Hochschulen und Kommunen, im
Rahmen der Lokalen Agenda 21-Arbeit deutlich intensiviert
werden.

3. eine Uberpriifung der eigenen Arbeit

Es bedarf der Bereitschaft, eigene Aktivitdten immer wie-
der selbstkritisch zu hinterfragen, sich nach nachvollzieh-
baren Kriterien Giberpriifen zu lassen und Transparenz im
Blick auf das eigene Tun zu gewihrleisten.

Zur eigenen Glaubwiirdigkeit gehirt dariiber hinaus zen-
tral die Frage, Geschlechtergerechtigkeit in allen Bildungs-
anstrengungen zu leben und sie als qualifizierenden Faktor
fiir die Bildungsarbeit zu begreifen.

Zur Glaubwiirdigkeit der eigenen Arbeit gehort, auch den
kulturellen Reichtum des Siidens darzustellen und die posi-
tiven Entwicklungen sichtbar zu machen. Der Siiden ist Lern-
partnet, nicht Lernobjekt Globalen Lernens. Das bedeutet
unabdingbar, die Ressourcen auslindischer Studierender,
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Pidagoginnen
und Pidagogen wie auch anderer in Deutschland lebenden
Migrantinnen und Migranten einzubezichen.

Zur Glaubwiirdigkeit im eigenen Handeln gehort selbst-
verstandlich, sich selbst am Leitgedanken der nachhaltigen
Entwicklung zu orientieren,

Jede BildungsmaBnahme muss von den Interessen und
Lebenslagen der Lernenden ausgehen. Alle in der Bildungs-
arbeit titigen Akteure sind aufgefordert, insbesondere auch
fiir Jugendliche neue Zuginge fiir ein entwicklungs-
bezogenes Lernen zu erschliefien.

Um der “Eine-Welt”-Thematik gerecht zu werden, erfor-
dert Globales Lernen die Uberwindung einer thematischen
Verengung auf die Nord-Siid-Beziehungen.

Die zivilgesellschaftlichen Krifte miissen die politische
Lobbyarbeit in Staat und Medien stirken, um die Kohérenz
aller gesellschaftlichen Handlungsfelder unter dem umfas-
senden Leitbild einer gerechten und zukunfisfihigen Ent-
wicklung zu verwirklichen.

Bonn, 30. September 2000

Seite 4
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Reinold E. Thiel (Hg.): Neue Ansiitze zur Entwicklungs-
theorie, Bonn 1999, 400 S.

Bezug: DSE, Zentrale Dokumentation, Hans-Backler-Stra-
Be 5, 52388 Bonn (kann kostenlos von Bildungseinrich-
tungen bezogen werden)

Theorien seien, so Karl Popper, ein unersetzlicher Kompass,
um im Meer der gesellschaftlichen Praxis Orientierungen zu
haben. Das Nachdenken iiber Konzepte, Entwiirfe und Pro-
gramme, wie sich die Menschheit kiinftig weiterentwickelt,
hat Konjunkuur. Es reicht vom “Weiter so!™ bis zum "Kiinftig
anders!”. Kaum umstritten jedoch ist die Erkenntnis, dass es
mit dem uns gewohnten "Immer-schneller-immer-weiter-im-
mer-hoher-immer-mehr” zu Ende geht, angesichts der verdn-
derten geopolitischen Landschafl, die gekennzeichnet ist
durch das Ende der Ost-West-Konfrontation, die wachsende
Komplexitit und Interdependenz der Weltprobleme. die
Chancen und Risiken der Globalisierung und nicht zuletzt
durch die stetig zunehmende Kluft zwischen Arm und Reich
auf der Erde, mit ihren Begleiterscheinungen Migration,
Flucht, ethnische Konflikte und Kriege. Eine prizise Zu-
sammenfassung der Warnzeichen ermoglicht die Praambel
des von der Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt
und Entwicklung im Juni 1992 vorgelegten Dokuments der
Agenda 21: "Die Menschheit steht an einem entscheiden-
den Punkt ihrer Geschichte”.

Erkldrungs- und Losungsversuche fiir den (ungerechten)
Zustand der geteilten Welt in eine der Habenichtse (Siiden)
und eine der Habenden (Norden) fiillen ganze Biichereien.
Fast alle fuBten bis vor einigen Jahrzehnten darauf, dass
Entwicklung unmittelbar etwas mit wirtschaftlichem Wachs-
tum zu tun habe. Dabei konkurrierte eine "Fingerzeig-Theo-
rie” der westlichen Theoretiker — "Wenn ihr euch entwik-
keln wollt, miisst ihr so werden wie wir!” — mit der ”’Schmoll-
winkel-Theorie: "Koppelt euch ab und entwickelt euch al-
lein!”. Die vielfiltigen Politikentwiirfe favorisierten dabei
den "Einheits”-Gedanken: Weltstaat, Weltinnenpolitik und
Superkapitalismus.

Heute orientiert sich die Diskussion um die Eine Welt eher
bescheidener und realistischer an “Erkldrungsansitzen”,
“Rahmenkonzepten” und "Denkschulen”, als an “grofen
Entwicklungstheorien”, die als gescheitert angesehen wer-
den. Hier leistet in der bundesrepublikanischen Auseinan-
dersetzung um Entwicklungspolitik und Entwicklungszusam-
menarbeit die Zeitschrift "Entwicklung und Zusammenar-
beit” (E+Z) ausgezeichnete Dienste. Die monatlich erschei-
nende Publikation der Deutschen Stiftung fiir internationale
Entwicklung (DSE), Berlin, mit ihrer Zentralstelle fiir Erzie-
hung, Wissenschaft und Dokumentation (ZED), Bonn, bringt
regelmidBig Grundsatzbeitrige zur Entwicklungspolitik, die
heute als Friedenspolitik definiert wird.

In dem rezensierten Buch werden 31 Aufsitze von Theo-
retikern abgedruckt, die sich nach Meinung des Herausge-
bers in sieben theoretische Ansitze zur Entwicklungsdiskus-
sion gliedern lassen: Wachstumstheorie, Dependenztheorie,
Zentralplanungsmodell, neoliberales Modell, Model] staat-
lich gelenkter Privatwirtschaft (Génseflug-Modell), Konzept

kultureller Bedingtheit von Entwicklung und Konzept nach-
haltiger Entwicklung.

In dieser Aufzihlung steckt gleichzeitig die Problematik
und Kontroverse, wie sie z.B. Ulrich Menzel mit seiner Pro-
vokation vom “Ende der Einen Welt” und seiner befiirwor-
tenden Gegeniiberstellung des “"Wachstumsmodells™ anstel-
le einer “reichlich romantischen Triaumerei von der nachhal-
tigen Entwicklung” unternimmt, wihrend Franz Nuscheler
in vier Punkten fiir einen Paradigmenwechsel hin zur Ent-
wicklung der Einen Welt pladiert: Erstens, ein Nachdenken
iber die Bedingungen einer globalen "nachhaltigen Ent-
wicklung” und dem Bewusstwerden der "gemeinsamen Uber-
lebensinteressen”; zweitens, einer Rundumerneverung staat-
lichen Handelns iiberall in der Welt, mit good governance,
Demokratie und Menschenrechten; drittens, die Foérderung
von globalen, marktwirtschaftlichen Prinzipien; und vier-
tens, die realistische Handhabung des sozialen und politi-
schen Wandels hin zu einer gerechteren Weltordnung,

In der kontroversen Darstellung dieser einzelnen Ansitze
lassen sich jedoch einige gemeinsame und damit hoffnungs-
volle Perspektiven in der Diskussion um Theoriebildung und
praktischen Politikvollzug zur Entwicklungszusammenarbeit
erkennen. Zum einen ist es die differenzierte Schau, die den
Entwicklungsbegrifl als tkonomische, dkologische, politi-
sche, kulturelle, soziale und emanzipatorische Metapher
ausweist und damit eine realistischere Analyse des Zustan-
des unserer Einen Welt ermdglicht; zum anderen ist es die
Erkenntnis, dass “einfache” Formeln und "Wenn-dann”-
Schliisse bei der Bewertung und Mitgestaltung einer besse-
ren Welt nicht hilfreich sind: “Ziel ist nicht, dass ein fiir
richtig gehaltenes Konzept verwirklicht wird, sondern dass
die, die es angeht, es selber tun, und aus eigener Einsicht™.
Damit kommt die Diskussion um die “richtige” Entwick--
lung in der Welt ein Stiick voran!

Jos Schnurer

Werner Lenz: On the Road Again, mit Bildung unterwegs,
Studien Verlag Innsbruck - Wien 1999, 237 S., ISBN 3-
7065-1383-8

Der Autor beschreibt vor dem Hintergrund der Globalisie-
rung den gesellschaftlichen Wandel hin zu einer Bildungs-
gesellschaft mit ihren sozialen Disparitiiten (sowohl inner-
gesellschaftlich als auch geschlechisspezifisch) und kultu-
rellen Diffenzierungen. Daraus ergibt sich die Forderung nach
flexiblen Existenzen.

Mit Hilfe eines Selbstportraits begibt sich der Autor auf
eine biographische Reise und stellt dabei die Situation der
Erwachsenenbildung in Osterreich dar: zunehmende Privati-
sierung, Verantwortlichkeitszuwachs fiir den Einzelnen, so-
zialer Zerfall, Verdnderung der Arbeitswelt und die daraus
resultierende Forderung des lebenslangen Lernens. Er for-
dert eine Evaluation der Erwachsenenbildung in Osterreich
und fragt: welche Bildung braucht der Mensch? Anhand ei-
gener biographischer Erfahrungen schildert er das sich wan-
delnde Verstindnis von Bildung und will zur Beschiiftigung
mit diesem gesellschaftlich wichtigen Thema anregen.
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Das vorliegende, essayistisch geschriebene Buch, be-
schreibt zwar die Lage der Erwachsenenbildung in Oster-
reich, ist aber, gerade weil ein globales Thema angesprochen
ist, auch fiir Leser, die sich in anderen europiischen Lindern
mit Bildungsfragen beschiftigen, lesenswert.

Sigrid Gérgens

Ahlheim, K./Heger, B.: Der unbequeme Fremde.
Schwalbach 1999, 118 S.

Nachdem das Thema “Fremdenfeindlichkeit” im péidago-
gischen Diskurs nach 1993 wieder an den Rand geraten war,
wollen die Autoren einen Beitrag dazu leisten, dieses Pro-
blem wiederum zu einem grundlegenden erziehungswissen-
schaftlichen Thema zu machen; dazu freilich wire es nétig
die Frage zu beantworten, ob es denn liberhaupt ,.einen Zu-
sammenhang zwischen Erziehung und FremdenhaB gibt, den
man theoretisch begriinden und empirisch belegen, wenig-
stens unterfiittern kdnnte* (8. 9).

In einer methodisch sehr sauber gearbeiteten Sekundir-
analyse mehrerer reprisentativer Datensitze — von besonde-
rer Bedeutung sind dabei die regelmifigen " Allgemeine(n)
Bevalkerungsumfrage(n) der Sozialwissenschaften” (ALL-
BUS) — zwischen 1980 und 1998 untersuchen die Autoren
Fremdenfeindlichkeit in Ost- und Westdeutschland, Diffe-
renzierungen nach Alter, Geschlecht, Parteienpriferenz und
Gewerkschaftsmitgliedschaft; sie fragen nach dem Zu-
sammenhang von Vorurteilsbereitschaft und Fremden-
feindlichkeit, nach der Konkurrenz zwischen Einheimischen
und Fremden am Arbeitsplatz und schlieBlich nach dem Zu-
sammenhang von Fremdenfeindlichkeit und familialer Erzie-
hung und Schulbildung. Zwei bedeutsame Ergebnisse die-
ser empfehlenswerten Studie seien hier festgehalten: Frem-
denfeindlichkeit ist kein Randthema, sondern fremdenfeind-
liche Orientierungsmuster reichen in die “Mitte der Gesell-
schaft ”; und: "ganz offenkundig nimmt die Neigung zu frem-
denfeindlichen Orientierungen mit besserer politischer In-
formiertheit ab™ (S. 94). Schulische und auBerschulische
politische Bildung kénnte also eine wichtige Rolle spielen
in der Auseinandersetzung mit fremdenfeindlichen Einstel-
lungen und Vorurteilen.

Goitfried Orth

Charmaine Liebertz: Das Schatzbuch ganzheitlichen Ler-
nens. Grundlagen, Methoden und Spiele fiir eine zukunfts-
weisende Erziehung (hg. v. d. Gesellschaft fiir ganzheitli-
ches Lernen e.V., ; illustriert von Margret Russer). Miin-
chen: Don Bosco/Dorsten: Spectra 1999, 200 S., ISBN 3-
7698-1159-3, DM 36,-, sF 34,-, 0S 263,

Mit diesem farblich/bildlich ansprechend gestalteten Ar-
beitsbuch will die Autorin Eltern, ErzieherInnen und Lehr
kriften von Kindern im Vor- und Grundschulalter die Bedeu-
tung ganzheitlichen Lernens nahe bringen, um es in konkre-
ten Schritten umsetzbar zu machen.

Die Autorin bettet ihre Ausfithrungen in Betrachtungen
von Storungen und Hemmnissen in der kindlichen Entwick-
lung ein, die sich aus der heutigen Konsum- und Informati-

onsgesellschaft ergeben und zieht daraus Schlussfolgerungen
fir die Anforderungen an Lernen in Gegenwart und Zukunft.
“In der Gesellschaft des 21. Jahrhundertswerden nur selbst-
bestimmte, vielseitige und flexible Menschen ihren Stand-
ort finden und sich dauerhaft behaupten. Erst die maximale
Ausschopfung ihrer Kreativitits- und Denkreserven wird sie
konkurrenzfihig machen. (...) Fihigkeiten wie Teamgeist,
Eigen- und Mitverantwortung sind heute gefragter denn je,
Alleingéinge und Ellbogenmentalitit dagegen unerwiinscht.”
(5. 18 f.) Sowohl aus Zwingen des alltdglichen Konkurrenz-
kampfes wie den Interessen der Wirtschaft heraus plidiert sie
fiir ein ausgewogenes Verhiltnis von Individualismus und
Gemeindchaftsgeist. Den sozialen Kompetenzen kommt eine
ebenso wichtige Rolle zu wie der Stirkung des individuel-
len Selbstbewusstseins, denn es geht sowohl um die eigene
kritische Standortbestimmung wie um das Aushandeln von
gemeinschaftlichen Regeln und Zielen sowie adiquaten
Konfliktlésungen

Bevor auf diese gesellschaftlichen Anforderun gen im ein-
zelnen systematisch in sechs Bausteinen mit 70 Spiclen und
Ubungen zum ganzheitlichen Lernen eingegangen wird,
beschiiftigt sich die Autorin noch mit Grundfragen des ganz-
heitlichen Lernens aus forschungsgeschichtlicher Perspek-
tive — Comenius, Reformpidagogik sowie Hirn-, Intelligenz-
und Lernforschung. Ein kleiner Exkurs behandelt die Funk-
tion des Gehirns, das nicht nur die Zentrale unseres Denkens
ist, sondern das zentrale Steuerungsorgan des ganzen Men-
schen!*

Gezogene Schlussfolgerungen fiir die Schule zeigen, dass
es um einen binnendifferenzierenden, die kindliche Neugier
und Kreativitit unterstiitzenden Ansatz geht, der sich als
Wechselspiel von Geist, Kérper und Seele versteht.

Im zentralen Praxisteil (fast 140 Seiten) finden sich grund-
legende Erlduterungen zu Bewegung, Wahrnehmung, Kon-
zentration, Entspannung, Rhythmus und Ritualen, die in sie-
ben bis acht (Lern-) Zielen oder Aufgaben und ca. 12 passen-
de Spiele und Ubungen miinden. Diese sind leicht anwend-
bar, weil sie stark mit der Phantasie arbeiten und so gut wie
keine Hilfsmittel oder komplizierte Vorbereitungen brauchen.
In einer systematischen Ubersicht werden jeweils Ziele, Ziel-
gruppe und Sozialform iibersichtlich dargestellt.

Ein paar Projektideen und eine Kurzvorstellung bekann-
ter Therapie- und Lernformen, wie z.B. Ergotherapie, Brain-
Gym, NLP u.a. runden das Buch ab.

Anschaulich geschrieben, auch fiir Laien verstdndlich,
vielfach praktisch und theoretisch nutzbar, mit auflockern-
den Zeichnungen und Zusammenfassungen - ein wahres
“Schatzbiichlein”.

Gisela Fiihring

Helga Marburger, Heidi Résch, Joyce Dreezens-Fuhrke,
Achim Hoch, Silke Riesner: Interkulturelie Kommunika-
tion in multiethnischen PidagogInnenteams. Frankfurt:
IKO 1998, 273 S.

In der Verdffentlichung wird minutids eine empirische
Untersuchung dokumentiert, dic auf Videcaufzeichnungen
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von 12 Teamsitzungen sowie auf Interviews mit den daran
beteiligten Padagoglnnen basiert. Uber diese Vorgehenswei-
se solle sowohl die AuBenwahrnehmung des (multiethnisch
und multidisziplindr zusammengesetzten) Forscherteams als
auch die Innensicht der PddagogInnen beriicksichtigt wer-
den. Methodisch-theoretisch erfolgt eine Anlehnung an das
dem Vorhaben entsprechend modifizierte Intercultural
Communication Competence (ICC)-Konstrukt aus der us-
amerikanischen Forschung zu interkultureller Kommunika-
tion. Um Interna der befragten Teams nicht der Offentlich-
keit preiszugeben, wurden alle Personen (versténdlicherwei-
se) anonymisiert und ihre Aktivitdten verschliisselt. Beides,
die Textsorte Forschungsbericht wie auch die Anonymisie-
rung, ergibt eine nicht gerade sehr anschauliche Lektire.
Die Stiirke der Veroffentlichung liegt somit v.a. in einer wis-
senschaftlich nachvollziehbaren Autbereitung des For-
schungsprozesses und seiner Ergebnisse. Die Schwiiche liegt
darin, dass diejenigen, die selbst in multiethnischen Teams
arbeiten und eine Hilfe zur Selbstreflexion sowie Handlungs-
orientierungen suchen, mit einer mithseligen Lektiire kon-
frontiert sind. Einige Voraussetzungen fiir eine gelingende
interkulturelle Kommunikation werden auf den letzten Sei-
ten aufgelistet, z.B. “demokratische Strukturen und ein aus-
gewogenes Verhiltnis zwischen Mehrheits- und Minderhei-
tenangehorigen” in pddagogischen Teams, “rotierende Funk-
tionen, bewusst eingesetzte Kommunikationsregeln mit dem
Ziel, allen Redeanteile zu ermdoglichen, konsensuale Ent-
scheidungsfindungen”, “Bewusstmachung, Reflexion und
kommunikative bzw. metakommunikative Auseinanderset-
zung mit strukturellen und individuellen Gegebenheiten von
Macht und Dominanz, Offenlegung von Interessen- und Be-
diirfnislagen”, “Widerstindigkeit von Minderheitenkolle-
glnnen gegen Diskriminierungen und Vereinnahmungen” (S.
265f). Im tibrigen schreiben die Autorlnnen selbst, dass die
Art und Weise, wie ihre Daten und Hypothesen in die Praxis
vermittelt und dort zum Tragen kommen kénnten, erst in
weiteren Forschungsvorhaben ermittelt und erprobt werden
miisste.

Renate Nestvogel

Waulf-Dieter Schmidt-Wulffen: Leben in Afrika — (K)ein
Kinderspiel? Lebensverhiltnisse und Visionen afrikani-
scher Jugendlicher. Ein Arrangement fiir einen inter-
kulturellen Projektunterricht in der 5. bis 8. Schulstufe,
Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschafts-
kunde. Herausgegebhen von Christian Vielhaber und Hel-
mut Wohlschiigl. Institut fiir Geographie der Universitiit
Wien, Band 14, Wien 1998, 136 S.

In zahlreichen sozialwissenschaftlichen Studien werden
Kindheit, Kinderarbeit, Kinderrechte, -bewegungen und -
alltag in historischer und internationaler Perspektive darge-
stellt (siehe z.B. die Aufsitze und Besprechungen in der ZEP
4/1999). Nur wenig davon ist an Kinder und Jugendliche
direkt adressiert. Mit diesemn Band legt Schmidt-Wulffen
Materialien vor, die Kindern und Jugendlichen nicht nur
einen Zugang zu ihrer eigenen Altersgruppe und deren All-

tag — in einem anderen Kontinent — bieten, sondern die auch
weitgehend von afrikanischen Kindern und Jugendlichen
selbst produziert wurden: sei es Spielzeug, das sie kunstfer-
tig gebastelt haben, seien es Texte und Interviews zu ihrer
Lebenswelt.

In der ersten Einheit stellt der Verfasser Jungen vor, die
Spielzeugautos bauen; er schildert seine eigene Situation
als WeiBer in Ghana, wie Bekanntschaften verlaufen, wie
Autos gebaut werden, lisst Jugendliche assoziieren, was ih-
nen Fahrzeuge bedeuten und stellt ein Brettspiel vor. Ahn-
lich abwechslungsreich und ebenfalls mit Fotos, Grafiken
etc. versehen sind die weiteren Einheiten zum Alltag in der
GroBstadt Kumasi und in Dérfern gestaltet, die Einblicke in
verschiedene Lebensaspekte wie Arbeiten, Wohnen, Famili-
enleben, Feste und Freizeit, Schule sowie Umgang mit Pro-
blemen geben. Die letzte Einheit enthdlt Antworten ghana-
ischer Schiiler auf Fragen, die deutsche SchiilerInnen dem
Autor auf seine Reise mitgegeben haben. Aus ihnen gehen
Einstellungen, Vorlieben, Wiinsche und Zukunftsvorsteltun-
gen hervor, die deutsche SchiilerInnen wiederum mit ihren
eigenen vergleichen kdnnen.

Auf jeder Seite des Bandes wird deutlich, dass diese Mate-
rialien nicht der Afrika-Euphorie eines Professors im Elfen-
beinturm entstammen. Sie beruhen auf mehrjdhrigen Kon-
takten zu Jugendlichen in ghanaischen Dorfern und Stid-
ten, auf Exkursionen und Fortbildungen mit deutschen
LehrerInnen sowie auf Unterrichtspraktika mit Studierenden,
kurz, sie sind erprobt und haben sich bewéhrt, und mit ent-
sprechenden Erfahrungen und Vorschldgen zur Durchfiihrung
endet der Band.

Dem Vorhaben vorausgegangen ist eine Befragung von
SchiilerInnen in Deutschland zu dem, was sie an der , Dritten
Welt* interessiert. Die Ergebnisse dieser Befragung werden
im Anhang dokumentiert, und hieran wird die “didaktische
Sinnfrage™ angekniipft. Der Einstieg iiber Spielzeugautos
beruht dariiber hinaus auf der wissenschaftlich abgesicher-
ten Erkenntnis, dass Vorurteile, die schon unter 10jihrigen
vorhanden sind, auch durch Wissenszuwachs nicht abgebaut
werden, es sei denn, der Unterricht ist erstens nicht nur ko-
gnitiv ausgerichtet, sondern bietet auch Méglichkeiten, ei-
gene Einstellungen zu reflektieren und setzt zweitens an ei-
nem Thema an, das, wie das Spiel, mit weniger Vorurteilen
belastet ist als bspw. Bereiche wie Wohnen, Arbeit oder Bil-
dung, die leicht die Uberlegenheitsgefiihle von Menschen
wohlhabenderer gegeniiber armen Lindern verstirken kon-
nen. Auch diese theoretische Fundierung leistet der Band in
gut verstindlicher und iiberzeugender Weise. Insgesamt also
ein sehr gelungenes und zur Umsetzung in die Praxis emp-
fohlenes Konzept, denn es verbindet den Erwerb von Sach-
wissen in vernetzten Zusammenhéngen mit emotionalen
Impulsen zur kulturellen Selbst- und Fremdwahrnehmung
und zeigt, wie der Fernbereich ,Dritte Welt* iiber die Per-
spektive der Mikro-Ebene zum ,Nahbereich® werden kann.

Renate Nestvogel
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Adveniat/ Brot fiir die Welt / Misereor / missio / Renovabis:
Welt-Weihnachtslieder fiir Kinder (zusammengestellt von
Eckart Biicken und Reinhard Horn). Essen / Stuttgart /
Lippstadt/Aachen / Freising: Kontakte Musikverlag 2000,
68 S., ISBN 3-89617-104-6 oder 3-88916-209-6, DM 19,80.
+ CD, ISBN 3-89617-103-8, DM 26,80

Wenn auch Sie auf der Suche sind nach ‘anderen’ Weih-
nachtsliedern, nach Anregungen fiir neue und globales Ler-
nen férdernde Formen des Advent- und Weihnachtenfeierns,
werden Sie in der vorgelegten Publikation mit groBer Wahr-
scheinlichkeit fiindig. Vergleichbar dem Liederbuch mit CD
‘Welt-Lieder fiir Kinder’ von 1998 wird eine Liederfiille aus
Lateinamerika, Afrika, Asien und Europa / Nordamerika an-
geboten. Die CD enthiilt alle Lieder der Publikation. Anstel-
le von Ténzen und rhythmischen Begleitungen, wie bei vie-
len Liedern in der 1998er Publikation, haben sich die Auto-
ren bei den Weihnachtsliedern fiir eine andere Einbettung
des Themas entschieden. Neben einem Krippenspiel werden
einleitende Geschichten und vier Montagsstunden im Ad-
vent aus den Kontinenten angeboten.

Die Lieder und Materialien sind gut fiir Kindergarten,
Grundschule, Gemeinde- und Gruppenarbeit aufbereitet. Man
kann direkt ‘loslegen’. Das erste Lied vereint die aus der
ersten Publikation bekannten Kinder ( Pedro, Kiko, Chandini
und Anna), die sich in dem Lied ‘Wir sind Kinder dieser
Erde’ vorgestellt haben. Ein Ankniipfen an das bekannte Lie-
derbuch ist also nahtlos méglich. Der Zusammenhang von
Weihnachten und globalem Lernen ist mit dem Liederbuch
und der CD begreifbar zu machen.

Gregor Lang-Wojtasik

Elisabeth Wietreck, /Barbara Zahn: Rund ums Fahrrad -
rund um die Welt. Unterrichtsmaterial fiir die Klassen 4 —
7. Hg von: Hauptgeschiiftsstelle des Diakonischen Werkes
der Evangelischen Kirche in Deutschland fiir die Aktion
"Brot fiir die Welt”. Stuttgart 1998. 10 Bildkarten, ein
Plakat, 16 Arbeitsblitter.
Bezug: Zentraler Vertrieb des Diakonischen Werkes der
EKD/” Brot fiir die Welt”, Postfach 101142, 70010 Stutt-
gart, Telefon: 0711/798005

Dieses Material erméglicht den Aufbau von zehn Statio-
nen oder Unterrichtseinheiten rund um das Thema Fahrrad,
Es besteht aus zehn verschiedenen, DIN A 4 grof3en Foto-
bildkarten mit dazugehrenden Arbeitsblittern. Angeregt
durch die methodischen Hinweise kdnnen einige Stationen
ergénzt werden mit einem Film, Liedern, Atlanten, Bastelm-
aterial oder Zeitungen. Fiinf Stationen behandeln das The-
ma unter globaler Sicht: unterschiedliche Fahrradfahrer auf
der ganzen Welt, Kinder, denen das Fahrrad die Mithilfe am
Familienunterhalt erméglicht, oder Rohstoffe aus aller Welt,
die am Fahrrad Verwendung finden, werden thematisiert.

Eine Station beschaftigt sich speziell mit der okologischen
Seite des Radelns: Mobilitit, Flichenverbrauch und Kraft-
stoff werden angesprochen. Die Schiiler werden angehalien,
auch ihre eigenen Verhaltensweisen zu beobachten. Die Ver-
kehrssicherheit ist ein zentrales Thema einer Station, aber
nicht unter dem Aspekt der Anpassung der Kinder an den

Strallenverkehr, sondern die Schiiler werden angeregt, Ge-
fahrenpunkte zu erkennen und Méglichkeiten zu ihrer Ent-
schirfung zu suchen. Die Hinweise fiir den Lehrer sind knapp
und prézise und sollten eine leichte Einsetzbarkeit der Map-
pe ermoglichen.

Methodisch ist das Material sehr abwechslungsreich ge-
staltet. Die Grundlage bilden die Bilder und schriftliche
Arbeitsauftrige, in denen zu Berichten, Erlebniserzihlungen,
Bildern und Gespriichen aufgefordert wird. Doch auch Bast-
elanleitungen, Fragebdgen und Ideen fiir Aktionen, zum
Beispiel am Schulfest, werden angeboten. Ein Liedtext ist
vorhanden, weitere sollen die Kinder selbst finden und konn-
ten so eine Fahrradkassette erstellen.

Insgesamt ist der Begriff "Bildung zur Nachhaltigkeit”
sehr gut in die Praxis iibersetzt worden. Besonders gelungen
1st die Beriicksichtigung von sozialen, dkologischen und
tkonomischen Aspekten. Selten wird ein Thema im Zusam-
menhang mit der Agenda 21 so umfassend betrachtet. AuBer-
dem bleibt der Begriff des eigenverantwortlichen Lernens
kein Etikett, sondern wird sehr gut umgesetzt. Durch die
Aufstellung der eigenen Benutzung von Verkehrsmitteln und
die Berechnung des Kraftstoffverbrauches kann sich zum
Beispiel jeder ein Bild von seinem Umweltverbrauch ma-
chen. Dieses Material ist eine Unterrichtshilfe, die sowohl
den Theorieanspriichen an nachhaltigen Unterricht als auch
den Forderungen gut umsetzbarer Arbeitshilfen geniigt,

Christine Schmidt

Koordinierungsstelle des BLK Programms 21 — Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung (Hg.): 21. Das Le-
ben gestalten lernen. Mobilitit und Stillstand. 66 Seiten
ISSN 1616-3818 B53382; 14, 80 DM

Bezug: 6kom, Gesellschaft fiir 6kologische Kommunika-
tion mbH, Waltherstr. 29, 80337 Miinchen, Tel: 089
544184, www.oekom.de

Die Zeitschrift "21. Das Leben gestalten lernen” wurde
gerade erst aus der Taufe gehoben und stellt ihr Einfiihrungs-
heft vor. Sie entstammt dem Programm ""21” der Bund-Lin-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung, an dem sich 14 Bundeslidnder mit 180 Schulen beteili-
gen. Ab Januar 2001 sollen die Hefte vierteljahrlich erschei-
nen. Mit dieser Reihe sollen Methoden, Inhalte und Zielset-
zungen, die dem Feld der Bildung zur Nachhaltigkeit zuzu-
rechnen sind, verbreitet werden. Der erste Themenschwer-
punkt dreht sich um Mobilitit und Stillstand, eine anspre-
chende Mischung, die deutlich macht, das Mobilitit heute
nicht mehr unbedingt Fortkommen bedeutet. Jedes Heft soll
sich in Berichte, Materialien und Beitriige zur Diskussion
gliedern.

Der Themenschwerpunkt wird dabei vielseitig angegarn-
gen. Die Berichte beschiftigen sich mit Themen wie auto-
freier Tag, Transportbeziehungen im Handel, Jugendliche
und Mobilitét, Visionen fiir Verkehr der Zukunft. Sie sind
ziemlich knapp und bieten so verschiedene Sichtweisen
kompakt an.

Das Material soll anregen, “sich im Unterricht, in Kursen
und auch selbsttitig lernend mit nachhaltiger Entwicklung
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zu befassen.” (Zitat aus dem Vorwort der Zeitschrift). Dazu
werden zahlreiche Beschreibungen von Unterrichtseinhei-
ten passend zum Themenschwerpunkten im Heft angeboten.
Ein gutes Beispiel ist ein Artikel iiber das Projekt "Mips fiir
Kids” (S. 31 -33). Den Kindern kann anhand dieses Projekts
klar werden, wie viel Umweltraum (dargestellt als kologi-
scher Rucksack) einige Handlungen kosten. Doch mit Hilfe
der Zeitschrift kann der Lehrer nicht direkt Unterricht pla-
nen, sondern er wird an Stellen verwiesen, die ihm Material
zur Unterrichtsplanung weitergeben kénnen. Insofern ist es
richtig, dass die Zeitung anregen kann, aber sie bietet Unter-
richtenden nicht die Moglichkeit, sofort mit der Umsetzung
zu beginnen. Eine solche Hiirde kann dann die Anregung
auch schnell wieder verfliegen lassen.

Im Diskussionsteil stellen Autoren etwas pointierter ihre
Meinung dar. Zusammen mit den Literaturhinweisen erge-
ben sich somit interessante Moglichkeiten, sich in ein The-
ma einzuarbeiten und querzudenken. Allerdings wird nicht
wirklich diskutiert in dieser Zeitschrift, da ja keine zusitzli-
che Meinung dazu abgegeben wird. Offensichtlich ist noch
nicht ganz klar, ob in dieser Kategorie Forschungsergebnis-
se prasentiert (wie im Vorwort angekiindigt) oder schon zur
Diskussion gestellt werden sollen, wie die Kapiteliiberschrift
vermuten ldsst.

Das Layout der gesamten Zeitschrift erinnert an die Zeit-
schrift "Politische Okologie” und ist damit bewihrt und iiber-
sichtlich. Zu allen Artikeln finden sich Informationen zu Autor
und Literatur. Zahlreiche Bilder verdeutlichen Textaussagen.

Sowohl durch den Titel als auch durch ihre Verweise im
Vorwort der Zeitschrift machen die Autoren ihren Anspruch
deutlich, Beitrige zu einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung zu bieten. Dazu geniigt es aber nicht, ein Thema aus
Okologischer Perspektive und nur unter der Beriicksichti-
gung Deutschlands zu bearbeiten. Die Méglichkeit zur Mo-
bilitdt ist ungleich verteilt, sowohl weltweit als auch in
Deutschland selbst. Stidte mit groBen Verkehrsproblemen,
die von einem Verkehrskollaps bedroht sind, liegen im Sii-
den — ein deutlicher Hinweis, dass es bei diesem Themen-
schwerpunkt viele Blickwinkel auch aus globaler Perspekti-
ve zu beriicksichtigen gibt. Dazu reicht es nicht aus, Fotos
eines Flughafens in Sao Paulo zu drucken, die dann nahezu
nicht kommentiert werden. Weiterhin beeinflusst unser
Mobilitdtsverhalten nicht nur Kinder, sondern auch alle, die
sich nicht am Leitbild Automobil orientieren konnen, weil
sie es sich nicht leisten konnen. Diese globale und soziale
Perspektive kommt in diesem Heft nicht vor, und damit ver-
offentlicht es zwar Beitrdge zur Umweltbildung, aber nicht
zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung.

Christine Schmidt

Pabst, Sabine / Kummerow, Thomas: Shanti. Ein Mid-
chen aus der Wiiste von Rajasthan. Aachen: Misereor 2000.
ISBN 3-88916-195-2, DM 32,50,

Rajasthan, das ist in der Wahrnehmung touristischer Rei-
sefiihrer und vieler Europier jenes Bundesland Indiens, in
dem die grofien Maharajas lebten, in dem es v.a. Kamele und
bunt angezogene Menschen gibt. Es ist auch jene Region, in

deren Westen Indien seine Atombomben zu Versuchszwecken
ziindet. Heute ist es kaum vorstellbar, dass viele Gegenden
noch vor einer Generationen mit dichtem Dschungel bedeckt
gewesen sein sollen, wie viele dltere Menschen berichten.
GroBe Teile sind Wiisten gewichen.

In diesem Bundesland lebt Shanti, was iibersetzt ‘Frieden’
heif3t. Sie ist 12 Jahre alt, verheiratet und wird bis zu ihrem
Erwachsenenalter in der Familie ihrer Eltern leben, wie sie
eingangs berichtet. Die gesamte Handreichung lebt von den
Erzdhlungen iiber Alltdglichkeiten einer ldndlichen Region
aus der Perspektive Shantis. Sie berichtet z.B. von ihrer Fa-
milie, ihrem Dorf, den Tieren, ihren tiglichen Arbeiten und
Tatigkeiten, dem Wasserproblem, den Jahreszeiten. Die Nor-
malitéit, mit der Shanti von ihrem Leben berichtet, bietet
eine Reihe von Ankniipfungspunkten fiir Kinder in Europa
und Deutschland.

Angenehm ist die Sprache der Texte. Die vielzihligen,
sorgsam fotografierten und ausgewihlten Bilder unterstiit-
zen die Vorstellungen vom Leben in der Wiiste von Rajasthan.

Fiir eine Unterrichtseinheit oder eine Projektwoche zum
Thema Indien in der Grundschule bietet diese Handreichung
viele Einstiegs- und Vertiefungsméglichkeiten, um Vorurtei-
le iiberwinden und Urteile bilden zu helfen.

Gregor Lang-Wojtasik

Stiftung Weltethos fiir interkulturelle und interreligiose
Forschung. Bildung Begegnung (Hg.): Weltreligionen,
Weltfrieden, Weltethos. Ausstellung in zwdlf Tafeln mit Be-
gleitheft; Tiibingen 2000, 31 Seiten

Bezug: Stiftung Weltethos, Waldhiuser Strafe 23, 72076
Tiibingen, Tel.: 07071 62646, Email: office @ weltethos.org,
Internet: www.weltethos.org

Diese Broschiire, eigentlich ein Beiheft zu einer Ausstel-
lung. eignet sich auch fiir den Unterricht als Einfiithrung in
verschiedene Weltreligionen und Thematiken, die alle Reli-
gionen betreffen. Jede Religion wird zunichst vorgestellt,
mit Zitaten, einem Zeitfries, Bildern zu Religionsausiibung
und Tradition und berithmten Anhingern dieser Religion.
Dabei werden alle Religionen mit derselben Sorgfalt anschau-
lich gemacht.

Goldene Regeln und Aussagen zum Menschen stehen
gleichwertig fiir alle Religionen nebeneinander. Des weite-
ren werden Zitate aus der “Erklidrung zum Weltethos” des
Parlaments der Weltreligionen zu Themen wie Leben, Ge-
rechtigkeit, Liige und Partnerschaft zusammen mit Bildern
der Gegenwart und Zitaten der deutschen Presse dargestellt.

Besonders durch die sorgfiltig ausgewihlten Bilder, die
zusammen mit den knappen Worten sehr eindriicklich wir-
ken, kann diese Broschiire zum Gespriichsanlass werden. Hier
werden weniger zahlreiche Fakten, als vielmehr intensive
Eindriicke von verschiedenen Weltreligionen und ihren Aus-
sagen an die Menschheit wiedergegeben. Fiir den Unterricht
bieten sich dadurch reichlich Ankniipfungsméglichkeiten.

Christine Schmidt
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Medien

(red) Internet und entwicklungspolitische Bildungsar-
beit: Der Rundbrief September 2000 des Vereins “"World
University Service” beschiiftigt sich mit dem Thema, inwie-
fern das Internet ein Medium fiir die Bildungsarbeit sein
kann. Neben einigen grundsitzlichen Gedanken zur Arbeit
mit dem Internet in der entwicklungsbezogenen Bildung
bietet das Heft kommentierte Internetadressen, Beschreibun-
gen von CD-ROMSs, Materialien und Veranstaltungshinweise.
Exemplare bei: World University Service, Informationsstel-
le "Bildungsauftrag Nord-Siid”, Goebenstrafic 35, 65195
Wiesbaden. Homepage:www.wusgermany.de

(red) Vertragsnormen fiir wissenschaftliche Verlags-
werke: Der Deutsche Hochschulverband hat gemeinsam mit
dem Borsenverein des Deutschen Buchhandels e.V. Vertrags-
normen erarbeitet und Mustervertriige dazu erstellt. Bestellt
werden kann dies bei: Bérsenverein des Deutschen Buch-
handels e. V., GroBer Hirschgraben 17-21, 60311 Frankfurt
am Main oder: Deutscher Hochschulverband, Rheinallee 18,
53173 Bonn,

(red) Handreichung fiir okumenisches Lernen:
"Empowering Lay Leadership. A Manual on Economic
Learning for Courses in Lay Leadership Training (CLLT)”
ist der Titel einer Broschiire, die Laien in kirchlichen Grup-
pen im Kontext von Bildung fiir Nachhaltigkeit unterstiit-
zen will. Zu beziehen ist sie iiber: World Council of
Churches, Education and Ecumenical Formation, P.O. Box
2001, 1211 Geneva 2, Switzerland.

(red) Aus der Praxis - fiir die Praxis: Der Misereor Lehrer-
arbeitskreis gibt viermal pro Jahr die Zeitschrift Lehrerforum
heraus, die jeweils Hintergrundinformationen zu aktuellen
Sachthemen und Materialhinweisen enthiilt und auBerdem
Vorschlage anbietet, um die Themen “Dritte/Eine Welt” stiir-
ker in den Unterricht einzubeziehen. Die Juli-Ausgabe be-
schiftigt sich mit dem Brennpunkt “Internet im Themenfeld
Dritte Welt/Eine Welt” und gibt u.a. Tipps fiir die Informati-
onsbeschaffung oder zur Erstellung einer homepage. Die
Zeitschrift kann unentgeltlich beim Bischoflichen Hilfswerk
Misereor e.V., Mozartstr. 9, 52064 Aachen angefordert wer-
den.

Sonstiges

(red): International Education in den USA: Auchin den
Vereinigten Staaten beschiftigen sich Piddagogen und Poli-
tiker mit den Anforderungen an Erziehung in der Einen Welt.
Informationen im Internet werden auf folgender Seite verdf-
fentlicht: http://exchanges.s[ate.gov/iep

(red) Férderprogramm Demokratisch Handeln: Bei-
spiele demokratischen Handelns von Jugendlichen in der
Schule, aber auch dariiber hinaus fordert die Initiative
“Forderprogramm Demokratisch Handeln”. Primierten Pro-
jekten winkt neben Unterstiitzung und Begleitung die Teil-
nahme an einer abwechslungsreichen Arbeitstagung, der
"Lernstatt Demokratie”. Weitere Informationen: Foérderpro-
gramm Demokratisch Handeln, Lehrstuhl fiir Schulpidagogik
und Schulentwicklung, Lébstedter Str. 67, 07749 Jena, Tel.:
03641 8899 30, oder unter: www.demokratisch-handeln.de

(red) Praktikum in Nordostbrasilien: In der Region Cariri
in Nordostbrasilien kann bei der Organisation brasileira ein
Praktikum geleistet werden.

Niheres unter: www.brasilieira.de/praktikum

(red) NetzGegenRechts: Information gegen Agitation,
Kommentare gegen Hass und Gewait, getragen von verschie-
denen Medien und einem Team der Zeitung "Die Woche”,
bietet die Internetseite: www.NetzGegenRechts.de Diese Seite
besteht seit dem 13. August und will ein Informationsportal
gegen rechte Gewalt darstellen.

(red) ”1000-Mark-Topf” des BMZ: Die Deutsche Stif-
tung fiir internationale Zusammenarbeit (DSE) verwaltet jetzt
die Mittel, die friiher unter dem Namen "1000-Marks-Topf”
beim BMZ beantragt wurden. Informationen und Antrige:
DSE, Im Tulpenfeld 5, 53113 Bonn Tel.: 0228 2434723,

Call for Paper

Folgende Themen sind fiir die kommenden ZEP-Hefte von
der Redaktion geplant:

Heft 1/2001 - Qualitatsentwicklung - Evaluation. Hier
soll es um Fragen der Qualititsentwicklung und Evaluation
sowohl der entwicklungsbezogenen Bildung wie auch der
Bildungszusammenarbeit gehen.

Heft 2/2001 - Berufspiadagogik - In diesem Heft werden
Fragen des Globalen Lernens in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung im Mittelpunkt stehen. Wie kann mit der
Grundspannung zwischen Globalem Lernen als Anpassung
an die Globalisierung bzw. politischen Gestaltung von Glo-
balisierung im Hinblick auf Fragen von Gerechtigkeit um-
gegangen werden?

Heft 3/2001 - Gerechtigkeit und weltbiirgerliches Ethos
- Pluralitit der Moralen. Wie kann mit der Pluralitit von
Moralvorstellungen im Kontext einer Theorie Globalen Ler-
nens sinnvoll umgegangen werden? Welche Folgen haben
diese Probleme fiir an und fiir sich moralische Lernan gebote,
wie etwa okumenischen Lernens?

Heft 4/2001 - Interkulturelle Kulturarbeit. Hier sol] es
umn Globales Lernen im Kontext von Kulturarbeit gehen.

Heft 1/2002 - Rio + 10. In diesem Heft wird eine kritische
Bilanzierung der padagogischen Aktivititen zur Umsetzung
der Agenda 21 vorgenommen,

Die ZEP-Redaktion lidt herzlich zur Mitarbeit ein. Vor-
schldge oder Interesse an Veroffentlichungen sind bitte an

LAnnette.Scheunpﬂug @erziehung.uni-giessen.de zu richten.
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