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EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,

grofie Hoffhungen waren am Ausgang
der achtziger Jahre mit dem Ende des
Ost-West-Konflikts verkniipft. Fiir
kurze Zeit erschien am Horizont das
Bild einer friedlicheren und konflikt-
drmeren Welt. Das Jahrhundert der
Fliichtlinge wiirde vorzeitig zu Ende
gehen. Heute, gut zehn Jahre spiter,
lsst sich im Riickblick feststellen, dass
eine Vielzahl kriegerischer Auseinan-
dersetzungen sowie menschengemach-
ter und von Menschen erduldeter Na-
turkatastrophen stattgefunden hat.
Fliichtlinge haben ein unbedingtes
Recht auf Bildung. Doch wie ldsst sich
dieses einlosen angesichts der unter-
schiedlichen Bildungsbediirfnisse und
Fluchtsituationen sowie angesichts des
geringen Stellenwertes, den Regierun-
gen, nationale und internationale Or-
ganisationen der Bildung fiir Fliichtlin-
ge gegentiber ihrer Unterbringung, der
Sicherstellung ausreichender Erihrung
und des Zugangs zu medizinischer Ver-
sorgung beimessen?

Torsten Jager gibt eine systematische
Ubersicht iiber die rechtlichen Rah-
menbedingungen, aus denen sich das
Recht auf Bildung fiir Fliichtlinge ablei-
tet. Mit Bildungskonzepten und ihrer
Realisierung in chronischen Fluchtsi-
tuationen befasst sich Sebastian Ka-
sack am Beispiel Angolas. Vier Auto-
ren setzen sich mit der Bildungssituation
junger Fliichtlinge in deutschsprachi-
gen Aufnahmeldndern auseinander,
Heiko Kauffmann stellt die Frage des
Zugangs zu Einrichtungen der Grund-
bildung in den Kontext der bundes-
deutschen Auslegung der UN-Kon-
vention tiber die Rechte des Kindes.
Eva Novotny und Anny Knapp be-
leuchten die Situation von Fliicht-
lingskindern in Osterreich. Sabine

Schoch zeigt Anspruch und Wirklich-
keit hinsichtlich des Zugangs von
Fliichtlingskindern zum Schweizer
Schulsystem auf’

Claudia Hartmann-Kurz fasst die gel-
tenden Regelungen in den einzelnen
Bundeslandern zum Schulbesuch jun-
ger Pliichtlinge zusammen und gleicht
diese mit den Bestimmungen der UN-
Kinderrechtskonvention ab.

Der Beitrag von Heidrun Miiller ist dem
Aspekt der Implementierung der The-
matik ,,Flucht und Asyl* in die Unter-
richtspraxis in der Bundesrepublik
Deutschland vorbehalten.

Die vorliegende Ausgabe der ZEP lei-
det unter einer Liicke an einer ausge-
sprochen schmerzhaften Stelle. Vor-
gesehen war ein Beitrag von Viola Al

Raheb zur Bildungssituation palasti-
nensischer Fliichtlinge sowohl inner-
halb der paldstinensischen Autonomie-
gebiete als auch in den Fliichtlingsla-
gern der benachbarten arabischen
Staaten. Trotz intensiver Bemithungen
war es ihr aus gegebenem Anlass inner-
halb des Zeitraums der Entstehung die-
ser Ausgabe nicht méglich, einen Bei-
trag zu verfassen. Bildung braucht Frie-
den und Frieden braucht Bildung! In
der Hoffnung aufeine Zeit, in der auch
in Paléstina Bildung und Frieden Hand
in Hand gehen, wiinschen wir [hnen
dennoch eine ansprechende Lektiire.

Torsten Jager
April 2002
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Torsten Jager

They don’t need no Education?

Fliichtlinge und Bildung

Zusammenfassung: Der Autor zeichnet die Diskussionen
um den Stellenwert von Bildungsangeboten an Fliichtlinge
gegeniiber |, klassischen" Schwerpunkien der Not- und Ka-
tastrophenhilfe nach. Ausgehend vom Recht auf Bildung fiir
Fliichtlinge leistet er eine Ubersicht itber Konzeptionen ei-
ner Bildung fiir Fliichtlinge und iiberpriifi den Grad ihrer
Realisierung in den Aufnahmestaaten sowohl des Nordens
als auch des Siidens.

Welche Rechte auf Bildung haben
Fliichtlinge?

Aufgrund der umfinglichen Gesamtthematik wird sich der
Autor schwerpunktartig mit den Fragen der Grundbildung fiir
Fliichtlinge befassen und die Aspekte Secondary Schooling,
Higher Education, Vocational Training und informelle Bil-
dung nur kurz streifen. Der Autor bezieht sich in diesem Arti-
kel auf einen Flichtlingsbegriff, der deutlich weiter gefasst
istals jener, der insbesondere in den Aufhahmeldndern in den
Industriestaaten des Nordens akzeptiert wird (siehe unten
der Abschnitt Rechtsgrundlagen). Als Fliichtlinge werden im
folgenden alle Menschen aufgefasst, denen von den Auf-
nahmelidndern der Flichtlingsstatus zuerkannt wurde, denen
der Fliichtlingsstatus vorenthalten wurde, aber anderweitig
eine (voriibergehende) Erlaubnis zum Verbleib im Aufnahme-
staat erteilt wurde, die gegenwirtig im Aufnahmestaat ein Ver-
fahren zur Anerkennung als Fliichtling betreiben sowie die
durch die zustindige Unterorganisation der Vereinten Natio-
nen als Fliichtlinge anerkannt worden sind.

Der Hohe Kommissar der Vereinten Nationen fur Fliichtlin-
ge (UNHCR) ist die fiir die Belange der Fliichtlinge zustindi-
ge Unterorganisation der Vereinten Nationen. Der UNHCR
schitzt fiir das Jahr 2000 die Zahl der weltweit iber die Staats-
grenzen hinaus Geflohenen auf iiber 21 Millionen Menschen.
Fluchtursachen sind in der Regel individuelle politische oder
sonstige Verfolgung, ethnische Verfolgung, (Biirger-)kriege,
Skologische Katastrophen und existenzielle konomische Not.
UNHCR registriert dartiber hinaus im Jahr 2000 weitere 25
Millionen Menschen, die innerhalb ihrer Herkunftsldnder auf
der Flucht sind. In diese Gruppe der sogenannten . Internal
Displaced” fallen z.B. irakische Kurden, die vor drohender
Verfolgung im Zentralirak eine Zuflucht im Norden des Lan-
des gefunden haben, Bosnier, denen seit nunmehr sicben Jah-
ren die Riickkehr an ihren Vorkriegswohnort verweigert wird
oder die {iber vier Millionen Menschen, die innerhalb Ango-

las stindig auf der Flucht vor den Parteien des Biirgerkrieges
umherirren.

Das Recht auf Bildung auf der Flucht und seine Einlasung,
wird zur Frage, wie die Regierungen der Zufluchtsstaaten und
-regionen in Zusammenarbeit mit der internationalen Gemein-
schaft und deren Akteuren den Bediirfnissen von etwa 50
Millionen Menschen gerecht werden konnen, die geogra-
phisch disparat verteilt und soziologisch extrem heterogen
verfasst sind. Zu diskutieren sind in diesem Zusammenhang
zunichst die rechtlichen Grundlagen der sogenannten ,,Refu-
gee Education” sewie die daraus erwachsenden Problemstel-
lungen.

Die Rechtsgrundlagen

In threm Artikel 22 regelt die Genfer Fliichtlingskonvention
(GFK) vom28. Juli 1951 den Zugang der Fliichtlinge zu allen
Bereichen der dtfentlichen Erziehung. Er schreibt fest, dass
die vertragschlieBenden Staaten Fliichtlingen hinsichtlich des
Unterrichts in Pflichtschulen dieselbe Behandlung gewshren
wie ihren eigenen Staatsangehorigen. Mit Blick auf den
dariiber hinausgehenden Unterricht, insbesondere hinsicht-
lich der Zulassung zu weiterfiihrenden Schulen und zum Stu-
dium werden die Vertragsstaaten verpflichtet, Fliichtlingen
eine moglichst giinstige und in keinem Falle weniger giinsti-
ge Behandlung zu gewihren, als sie Auslidndern im Allgemei-
nen unter den gleichen Bedingungen gewihrt wird.

Was so eindeutig klingt, wird vor dem Hintergrund der
Reichweite der Genfer Fliichtlingskonvention ausgesprochen
problematisch. Ein konkretes Recht auf Bildung kénnen nim-
lich nur jene aus der Konvention ableiten, die von den Aufnah-
mestaaten selbst als Fliichtlinge anerkannt werden. Beispiels-
weise filhrt diese scheinbare Banalitit in der Realitit der Bun-
desrepublik Deutschland dazu, dass nur 11,4 Prozent der ins-
gesamt 1.083.758 Asylbewerber seit 1995 aufgrund der Aner-
kennung ihres Fliichtlingsstatus durch das zustindige Bun-
desamt fiir die Anerkennung ausldndischer Fliichtlinge (BaF1)
aus der Genfer Fliichtlingskonvention ein Recht auf Bildung
einfordern konnen. Weder gelten Asylbewerber, solange sie
sich in einem Anerkemmungsverfahren befinden, als Fliicht-
linge, noch konnen sich im Verfahren abgelehnte Asylbewer-
ber, deren Riickkehr in das Herkunfisland sogenannte Ab-
schiebungshindernisse entgegenstehen und die daher im
behordendeutsch ,,geduldet* werden, auf die Konvention be-
rufen. Auch in anderen Industriestaaten des Nordens ergibt
sich kein giinstigeres Bild. Keinesfalls unter den Geltungs-
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bereich der Genfer Fliichtlingskonvention fallen auch die 25
Millionen , Internal Displaced*.

Wenn schon nicht jeder, der die Grenzen seines Herkunfts-
landes aus Furcht vor Verfolgung oder Gefahr fiir Leib und
Leben tberschreitet, aus der Sicht der aufnechmenden Staa-
ten ein Fliichtling ist, so kann doch nicht angezweifelt wer-
den, dass es sich bei ihnen um Menschen handelt, Folglich
relevant ist die Allgemeine Evkidrung der Menschenrechte
vom 10. Dezember 1948. Sie schreibt in ihrem Artikel 26 das
Recht auf Bildung als ein unveriuBerliches Menschenrecht
fest. Danach ist der Elementarunterricht allgemein kostenlos
zugdnglich und obligatorisch. Fachlicher und beruflicher Un-
terricht soll allgemein zugéinglich sein; die héheren Studien
sollen allen nach MafBgabe ihrer Fihigkeiten und Leistungen
in gleicher Weise offen stehen. Dartiber hinaus ist insbeson-
dere flir den Primarschulbereich das UN-Ubereinkommen tiber
die Rechte des Kindes von Belang. Die UN-Kinderrechts-
konvention, die am 2. September 1990 nach einem Beschluss
der Generalversammlung der Vereinten Nationen in kraft ge-
treten ist, erlangte durch Gesetz vom 17. Februar 1992 auch
fir die Bundesrepublik Deutschland Bindungswirkung. Thr
Artikel 28 (Recht auf Bildung) verpflichtet die vertrag-
schlieBenden Parteien das Recht des Kindes auf Bildung anzu-
erkennen. Um die Verwirklichung dieses Rechts auf der Grund-
lage der Chancengleichheit fortschreitend zu erreichen, ver-
pflichten sie sich u.a. den Besuch der Grundschule fiir alle zur
Pflicht und unentgeltlich zu machen; die Entwicklung ver-
schiedener Formen der weiterfihrenden Schulen allgemein-
bildender und berufsbildender Art zu fordern. sie allen Kin-
dern verfligbar und zugénglich zu machen und geeignete
MaBinahmen wie die Einfihrung der Unentgeltlichkeit und
die Bereitstellung finanzieller Unterstiitzung bei Bediirflig-
keit zu treffen; allen entsprechend ihren Fahigkeiten den Zu-
gang zu den Hochschulen mit allen geeigneten Mitteln zu
ermdglichen; Bildungs- und Berufsberatung allen Kindern
verflgbar und zugénglich zu machen; MaBinahmen zu tref-
fen, die den regelméBigen Schulbesuch fordern und den An-
teil derjenigen, welche die Schule vorzeitig verlassen, verrin-
gern.

Brauchen Fliichtlinge Bildung?

»Is education needed in emergency situations? Is there a
need to do more than feed, shelter and provide medical services
to displaced emergency-affected populations? Is there a need
to do more than stop dying them? Can displaced children and
adolescents be kept in some kind of storage, without harmful
long-term effects, until they can return home? These may
seem rhetorically questions, but there are donors and even
stuff of humanitarian institutions who do not see education
as part of humanitarian intervention, or who do not think that
it is urgent, or who do not think that it should be professionally
organized and monitored even if their own organization is
funding it.” (Sinclair 2001)

Tatséchlich ist der Stellenwert von Bildungsangeboten fiir
Menschen insbesondere in akuten Flucht- und Vertreibungs-
situationen sowohl bei humanitiren Organisationen als auch
bei den Regierungen der Aufnahmestaaten nach wie vor

Estimated number of persons of concern who fall under
the mandate of UNHCR
Region 1. Jan. 2001
Asia 8.450.000
Africa 6.072.900
Europe 5.571.700
North America 1.047.100
Latin America & Caribbean 575.600
Oceania 76.000
Total 21.793.300

Quelle: www.unhcr.org (24.4.2002)

nachrangig gegeniiber dem Stellenwert der sogenannten drei
klassischen Séulen der Ernshrungssicherung, der Unterbrin-
gung und der medizinischen Versorgung von Fliichtlingen.
Es wird argumentiert, dass Bildung keine unmittelbar lebensret-
tende Mafinahme und daher verzichtbar sei. Zudem sei die
notwendige Infrastruktur in Fluchtsituationen regelmaBig nicht
vorhanden und nur durch Einsatz unangemessen grofer finan-
zieller Ressourcen aufzubauen und zu beschaffen. Bildungs-
angebote in den Aufnahmestaaten und -regionen triigen dazu
bei, die rasche Riickkehr der Fliichtlinge zu verhindern.

Die Fliichtlinge selbst und die Praxis der Selbstorganisation
von Bildungssystemen insbesondere unter den Fliichtlings-
gemeinschaften in den Landern der sogenannten Dritten Welt
sprechen eine andere Sprache: ,,While agencies seldom even
consider providing any education (during the emergency stage
of a refugee influx; der Verfasser) refugee communities fre-
quently take the initiative and start classes for children with
whatever resources they have at their disposal, using exiled
teachers or simply older children with some recent experience
of school to create basic education programmes. Other levels
of educational need are similarly regarded as important. Those
who have fled into exile while studying at a university or
secondary school are aware if they do not resume their edu-
cation as soon as possible, the may never be able to return to
study. And adults who are unschooled or little educated see
education as a vital means of helping in their own welfare, to
assist with community organisations, with improving health,
with developing new life. Often such education must include
literacy, which becomes a priority need in the new environ-
ment. (International Extension College u.a., 1986,S. 8)

Beispiele flir diese Art der Selbstorganisation von Bildung
durch die betroffenen Fliichtlinge und fiir den Stellenwert,
den sie der Bildung beimessen, finden sich quer durch die
Jahrzehnte des vergangenen ersten Jahrhunderts der Fliicht-
linge. Die United Nations Relief and Works Agency for Pales-
tine Refugees in the Near East (UNRWA) weist darauf hin,
dass schon unmittelbar nach dem ersten arabisch-israclischen
Krieg von 1948 die Eltern palistinensischer Fliichtlingskinder
angeboten haben, eine Kiirzung der Essensrationen hinzu-
nehmen, wenn die dadurch freiwerdenden Mittel in die Bil-
dung ibrer Kinder investiert wiirden. Sie betrachteten, so die
UNRWA, Bildung nicht nur als eine praktische Notwendig-
keit, sondern dariiber hinaus als eine Form der moralischen
Unterstiitzung und ein Mittel zum Erhalt der Selbstachtung
threr Kinder. In den 70er Jahren initiierten die F luchtlings-
gemeinschaften aus Kambodscha, Laos und Vietnam lange
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vor internationalen Organisationen oder der thailindischen
Regierung selbststindig Bildungsprojekte in ihrem Zufluchts-
land. Ebenso verhielt es sich mit tigrinischen Flichtlingen
aus Eritrea und Athiopien, die Mitte der 80er Jahre im Sudan
eigene Grundbildungsprogramme entwickelten, mit denen sie
in kiirzester Zeit 25.000 Erwachsene und Kinder erreichten.
Letztlich zeugt die Selbstorganisation der im Zuge des
Kosovo-Krieges in 1999 in Auffanglager nach Montenegro
oder tiber die Grenzen der Bundesrepublik Jugoslawien nach
Mazedonien geflohenen Kosovaren davon, dass Bildung,
wenn schon nicht bei den Aufnahmestaaten und den huma-
nitdren Organisationen, so doch bei den betroffenen selbst
als ein existenzielles Lebensmittel betrachtet wird.

Ginzlich folgenlos bleibt diese LSAbstimmung mit den Fi-
fen** auch bei den internationalen Organisationen nicht. Im
Mirz 2001 weist der Senior Educational Officer des UNHCR,
Margret Sinclair, auf den Aspekt der Bildung fiir Fliichtlinge
als ein wesentlicher Beitrag zur Uberwindung des Traumas
von Flucht und Vertreibung hin: ,,As noted by the High
Commissioner for Refugees, children are vulnerable and
dependent, and they are developing, not only physically but
mentally and emotionally. The sudden and violent onset of
emergencies, the disruption of families and community
structures (...) deeply effect the physical and psychological
wellbeing for refugee children. Education provides oppor-
tunities for students, their families and communities to begin
the trauma healing process, and to learn skills and values
needed for a more peaceful future and better governance at
local and national levels.” (Sinclair 2001)

Sinclair begriift und unterstiitzt daher die Tendenz, Bil-
dung als vierte und zentrale Siule humanitirer Unterstiitzung
in Flucht- und Vertreibungssituationen zu betrachten und ihr
ein entsprechendes Augenmerk zukommen zu lassen. Im Haus-
halt des auf Zuwendungen der Mitgliedsstaaten der Verein-
ten Nationen und auf private Spenden angewiesenen UNHCR
spiegelt sich diese Erkenntnis jedoch nicht unbedingt wider.
So lag das Gesamtbudget des Fliichtlingshilfswerks der Ver-
einten Nationen in 1996 bei tiber 1 Mrd. US-Dollar, wihrend
der dortigen Education Unit fiir Bildungsprojekte inklusive
des Aufbaus von Schulen lediglich ein Gesamtvolumen von
ctwa 52 Mio. US-Dollar zur Verfligung stand (vgl. RPN 1996),
Aktuellere Zahlen liegen nicht vor; die Perspektiven, die der
langjéhrige Mitarbeiter des UNHCR und Autor einer Studie
des Hohen Kommissars zur Qualitit der Flichtlingsschulen
in Nepal, Timothy Brown, im Méarz 2001 beschreibt, lassen die
Zukunft der Bildungsarbeit im Rahmen der Arbeit des UNHCR
jedoch ungewiss erscheinen: ,,In the last few years, UNHCR
has been undergoing a financial crisis. Lack of adequate
funding is a major reason for poor quality in refugee education.
It can even lead to schools closing down. (...) The situation
is not expected to get better in 2001 because all UNHCR pro-
grammes have been told to cut their budgets by 20 percent.
UNHCR and NGO staff all over the world are reporting that
many activities have been cut from their 2001 education
budgets. This typically includes co-curricular activities, en-
vironmental education programmes, sports activities and
special campaigns o boost girls” education, as well as the
reduction in teaching staff.” (Brown 2001)

Inhaltliche Anforderungen und
Bildungsziele — Welche Bildung
brauchen Fliichtlinge?

Die Anforderungen, die von Fliichtlingen selbst an ein
Bildungssystem formuliert werden, wie auch die inhaltliche
Ausgestaltung der vorhandenen oder geschaffenen Struktu-
ren, mit denen diesen Anforderungen gerecht zu werden ist,
hdngen neben der Leistungsfihigkeit der Bildungssysteme
in den Aufhahmestaaten maBgeblich auch davon ab, welche
konkrete Fluchtsituation gegeben ist und welche soziale Struk-
tur der Fluchtlinge vorliegt.

Fliichtlingstypologie und Typologie der Flucht-
Situationen

Einige der zentralen Dimensionen und Konstellationen las-
sen sich dichotomisch darstellen (Graham-Brown 1991, S.
2244).

- kurzfristige versus langfristige Fluchtsituation’;

- der Wunsch, sich in die Gesellschaft des Aufnahmestaates
zu integrieren versus der Wunsch zuriickzukehren;

- politisch organisierte (und/oder motivierte) versus poli-
tisch unorganisierte (und/oder nicht politisch motivierte)
Fliichtlinge;

- Fliichtlinge in Aufnahmelagern versus Fliichtlinge, die un-
organisiert in die Gesellschaft des Aufnahmelandes immigrie-
ren;

- vom Aufnahmestaat gewollte Fliichtlinge versus vom Auf-
nahmestaat unerwiinschte Fliichtlinge;

- kulturell und sprachlich homogene versus kulturell und
sprachlich heterogene Gruppe von Fliichtlingen;

- kulturell und sprachlich homogene versus kulturell und
sprachlich heterogene Aufnahmegesellschaft.

Erst nach einer eingehenden Analyse der Situation unter
den genannten Dimensionen lassen sich einige der zentralen
Fragen an Form und Inhalt einer Bildung fiir Fliichtlinge je
spezifisch beantworten:

- Sollen die Bildungsangebote stérker darauf abzielen, sich
in der Gesellschaft des Aufnahmestaates zurechtzufinden oder
sich fiir die Riickkehr in das Herkunftsland vorzubereiten?

- Wie wichtig ist es, durch Bildungsangebote einen Beitrag
zur Bewahrung von Kultur und Sprache der Fliichtlinge zu
leisten?

- Wer tiberhaupt soll die Fliichtlinge unterrichten? Mitglie-
der der Aufnahmegesellschaft oder Mitglieder der Fliichtlings-
gemeinschaft?

- Kommt der Grundbildung ein héherer Stellenwert zu als
der Bildung fiir Erwachsene?

- Gibtes unter den Fliichtlingen bestimmte Gruppierungen,
denen besondere Bildungsangebote unterbreitet werden
miissen?

Obwohl die Antworten auf diese Fragen auf die besonde-
ren Fluchtsituationen und die Zusammensetzung der Fliicht-
lingsgemeinschaften abstellen miissen, lassen sich doch ei-
nige weitgehend unumstrittene Ziele einer Bildung fiir Flicht-
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linge umreiBien. Sie sollte dazu beitragen, die Sprache und
Kultur der Fliichtlinge zu bewahren und die besonderen Erfah-
rungshintergriinde der Fliichtlinge mit in die Bildungsinhalte
einbeziehen. Sie sollte aufgrund der Unvorhersehbarkeit der
Dauer einer Fluchtsituation (aus kurzfristigen werden lang-
fristige Aufenthalte im Zielland) sowohl dazu beitragen, sich
in der Aufnahmegesellschaft zurechtzufinden als auch dazu,
Fliichtlingen bei einer eventuellen Riickkehr ins Herkunfts-
land eine Perspektive zu erdffnen. Beispielhaft formuliert die-
se Intentionen auch Absatz 1 des Artikel 29 der UN-Kinder-
rechtskonvention. Darin werden unter der Uberschrift Er-
ziehungsziele® auf Kinder abgestellt Bildungsziele formuliert,
die fiir die Gesamtheit der Fliichtlinge weltweit Geltung haben
konnten:;

»Die Vertragsstaaten stimmen darin tiberein, dass die Bildung
des Kindes darauf gerichtet sein muss,

a) die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und
korperlichen Fahigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu brin-
gen;

b) dem Kind Achtung vor den Menschenrechten und Grund-
freiheiten und den in der Charta der Vereinten Nationen ver-
ankerten Grundsitzen zu vermitteln:

¢) dem Kind Achtung vor seinen Eltern, seiner kulturellen
Identitét, seiner Sprache und seinen kulturellen Werten, den
nationalen Werten des Landes, in dem es lebt, und gegebenen-
falls des Landes, aus dem es stammt, sowie vor anderen Kultu-
ren als der eigenen zu vermitteln;

d) das Kind auf ein verantwortungsbewusstes Leben in einer
freien Gesellschaft im Geist der Verstandigung, des Friedens,
der Toleranz, der Gleichberechtigung der Geschlechter und der
Freundschaft zwischen allen Vélkern und ethnischen, natio-
nalen und religivsen Gruppen sowie zu Ureinwohnern vorzube-
reiten;

e) dem Kind Achtung vor der natiirlichen Umwelt zu vermit-
teln.“ (UN-Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes | 992)

Die Umsetzung — Grundbildung fiir
Fliichtlinge

So deutlich sich das Recht auf Bildung fiir Fliichtlinge aus
internationalen Vertriigen — insbesondere der Allgemeinen
Erklirung der Menschenrechte — ergibt, so klar ist auch, bei
wem die grundsétzliche Pflicht und Verantwortung liegt, die-
se Bildungsangebote bereitzustellen. Die ,,(Revisited) Guide-
lines for Educational Assistance® des UNHCR besagen ein-
deutig: ,,Education as any other need is the responsibility of
the government in the country of asylum.“ (Refugee Educa-
tion and Training Working Group 1989, S.1)

In der Realitdt allerdings ist die Mehrzahl der Regierungen
jener Staaten, die Fliichtlinge beherbergen, damit iiberfordert,
dieser Verantwortung gerecht zu werden. Trotz aller Debatten
um globale Mobilitdt und trotz aller Szenarien, nach denen
sich die Lander des Nordens als Hauptbetroffene der welt-
weiten Fliichtlingsbewegungen sehen, bleibt festzuhalten,
dass nur knapp 5 Prozent aller Fliichtlinge im Jahr 2000 nach
Westeuropa oder Nordamerika gelangten. Dort werden Fliicht-

einem

nge i
linge in der Regel von den nationalen Bildungssystemen ab-
sorbiert. Die iiberwiltigende Mehrheit derjenigen, die ihr
Herkunftsland aus Furcht um Leib und Leben verlassen, sucht
Jjedoch Zuflucht in (in der Regel benachbarten) Léndern des
Siidens. Haufig genug sind diese Hauptzufiuchtsstaaten nicht
einmal in der Lage oder willens, den Bildungsbedarf ihrer ei-
genen Bevilkerung zu erfiillen. Tatsichlich verteilt sich da-
her die Verantwortung fiir Fliichtlinge inshbesondere in den
sogenannten Entwicklungsldandern auf nationale Organisati-
onen wie spezielle Behérden auf staatlicher oder kommunaler
Ebene, supranationale Organisationen wie den UNHCR, die
UNESCO oder die UNRWA und nichtstaatliche nationale oder
internationale Organisationen, die humanitire oder zivil-
gesellschaftliche Anliegen vertreten.

Strukturelle Anforderungen — The Refugee Edu-

cation Charter

Haufig wird die Thematik “Bildung fiir Fliichtlinge auf die
Perspektive der Beschulung von Fliichtlingskindern reduziert.
Die ,, Refugee Education Charter  als Blaupause fur die struk-
turellen Voraussetzungen und Anforderungen an eine Bildung
fur Flichtlinge geht dariiber weit hinaus und formuliert auch
die Bildungsbediirfnisse erwachsener Fliichtlinge im formel-
len Sektor. Sie wurde schon Ende der 80er Jahre in GroBbri-
tannien federfiihrend vom Britischen Fliichtlingsrat und in
enger Abstimmung mit iiber 70 Fluchtlings- und Bildungs-
organisationen aus Europa und den Lindern des Siidens ent-
wickelt. Obwohl sie urspriinglich unmittelbar auf das briti-
sche Bildungssystem abgestellt war, erscheinen dem Verfas-
ser die darin genannten zehn Prinzipien idealtypisch auch fiir
die Aufnahmestaaten des Nordens und die von Flucht-
bewegungen besonders betroffenen Staaten der sogenann-
ten Dritten Welt: “To respect the basic human right of refugees
and give them a chance to rebuild their lives, education and
training should be made available to them. This should be
nationally planned and co-ordinated by the government and
local authorities. Access to appropriate education and training
should be part of an integrated refugee settlement policy. The
refugee education policy should be based on the following
TENPRINCIPLES.”

licht ingsheim (Foto: AS
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10. Resourcing Refugee Programmes

Resources must be made available to imple-
ment this refugee education policy.” (Refugee
Education and Training Working Group 1989,

S.19)

Hinsichtlich der Operationalisierung der skiz-
zierten inhaltlichen und strukturellen Anforde-
rungen an eine hinreichende Qualitit der
Grundbildungsangebote fiir F liichtlinge wird
im folgenden zwischen Aufnahmestaaten, de-
ren Bildungssysteme Flichtlinge absorbieren
und solchen, die Bildung fiir Fliichtlinge
aufgrund mangelnder Leistungsfihigkeit ihrer
nationalen Bildungssysteme unabhingig
hiervon und mit internationaler Unterstiitzung
organisieren miissen, unterschieden werden,

to: ASW)

1. Schooling for Refugee Children

Refugee children should be given the specialist support
and help they need in school. Their experiences should be
reflected in the curriculum and their bilingual abilities valued.

2. Learning the Language of the Host Country

The right to learn the language of the host country is a
basic as the right to food and shelter. A planned programme
of intensive language training should be available to all
refugees who need it.

3. Access to further and Higher Education

Refugees should have equal access to further and higher
education courses. Positive steps should be taken to make
these courses more responsive to the needs of refugees.

4. Professional Requalification

Refugees have the right to practise their own professions.
There should be an national System to assess competence
and recognise qualifications, skills and experience gained
overseas,

5. Financing Refugee Education and Training

Refugees should have financial help geared to meeting their
education and training needs,

6. Removing Barriers for Refugee Women

The special disadvantages suffered by refugee women in
gaining access to education and training should be redressed.
As well as suitable courses and childcare provision, more
research, outreach advice and flexible grant aid are needed.

7. Refugee Statistics

Detailed statistics on the gender, age, location and family
structure of refugees should be collected nationally and
locally, to allow the development of appropriate education
service.,

8. Advice and Information

Legal and educational advice and information should be
made available to all refugees who need it, both in the language
of the host country and in community languages.

9. Consulting Refugees

Education policy and provision should develop in consul-
tation with refugees and organizations representing them.
Procedures for consulting refugee organizations should be
established by the government and Jocal authorities.

Die Operationalisierung — Bildung fiir
Fliichtlinge

Wer legt durch welche Entscheidungsprozesse und unter
Beteiligung welcher Interessensvertreter fest, welche Bil-
dungsangebote Fliichtlingen in den Aufnahmestaaten unter-
breitet und wie sie realisiert werden? Zunichst ein kurzer Blick
auf die Praxis in den Aufnahmestaaten des Nordens:

Der Norden — Die nationalen Bildungssysteme

absorbieren die Flichtlinge

Die wenigen Fliichtlinge, die westliche Industriestaaten
erreichen, sind in der Regel ausgesprochen heterogen kon-
stituiert. Die Vielzahl der Herkunftslinder von Asylsuchen-
den in der Bundesrepublik Deutschland ist symptomatisch
flir die unterschiedlichen ethnischen, sozialen und kulturel-
len Hintergriinde der Fliichtlinge im Norden insgesamt. Die
zehn Staaten, aus denen im Jahre 2000 die meisten der etwa
100.000 Asylsuchenden nach Deutschland kamen, waren Irak,
die Bundesrepublik Jugoslawien, Turkei, Afghanistan, Iran,
Russische Foderation, Syrien, Vietnam, China und Indien.
Immer sind Flichtlingsbewegungen in die Industriestaaten
des Nordens ein Spiegelbild der Lage der Menschenrechte in
der Welt. Bis Ende der 80er Jahre kam die Mehrheit der Asyl-
suchenden aus den Staaten des kommunistischen Ostblocks,
Mitte der 90er Jahre waren Somalia, Bosnien-Herzegowina
und Algerien konstant unter den Top-Ten der Herkunftslinder
von Asylsuchenden. Thre Umverteilung und Unterbringung
orientiert sich nicht an landsmannschaftlichen oder sonsti-
gen Eigenschaften der Asylsuchenden (Alter, Geschlecht
etc.), sondern ausschlieBlich an einem an der Leistungsfihig-
keit der Bundeslinder orientierten regionalen Verteilungs-
mechanismus.

Fiir das Recht der Fliichtlinge, Zugang zu Bildungsan-
geboten in den Aufnahmelindern des Nordens zu haben, ist
entscheidend, ob der aufnehmende Staat ihre Fliichtlings-
eigenschaft anerkennt oder nicht. Solche Flichtlinge, die
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durch eine formale Entscheidung als Fliichtlinge im Sinne der
Genfer Fliichtlingskonvention anerkannt worden sind, genie-
ffen in den Aufnahmestaaten eine Rechtsstellung, die ihnen
wellgehend die gleichen (Bildungs-)Rechte einrdumt, wie sie
die Staatsbiirger dieser Lander fiir sich beanspruchen kén-
nen. RegelméBig reagieren die Aufnahmestaaten in Industrie-
nationen jedoch nicht speziell auf die Bildungsbediirfnisse
der Fliichtlinge, die auf ihrem Territorium Schutz suchen. Eine
Konsultation in irgendeiner Form findet in der Regel nicht
statt. Vielmehr vertrauen die Aufnahmestaaten auf die (Leis-
tungs-)ihigkeit der nationalen Bildungssysteme, diese Grup-
pierung zu absorbieren. Dies macht vor dem gegebenen
Erfahrungshintergrund Sinn, dass anerkannte Fliichtlinge in
den Industriestaaten des Nordens in der Regel einem lang-
Jéhrigen bis lebenslangen Aufenthalt in der Gastgesellschaft
entgegensehen, die Integration von Fliichtlingen in das
Bildungssystem der dauerhaft aufnhehmenden Gesellschaft
aiso Teil der insgesamt notwendigen allumfassenden Inte-
gration ist. Die Frage, ob Bildungsziele, wie sie z.B. die UN-
Kinderrechtskonvention festschreibt, realisiert werden, ist
somit lediglich die auch in anderen Kontexten vieldiskutierte
Frage nach der Leistungstihigkeit und dem Grad der Interna-
tionalisierung und der Zukunftsfihigkeit nationaler Bildungs-
einrichtungen in den westlichen Industrienationen (Adick
2001, S. 281Y). Festzuhalten bleibt in diesem Kontext aus gege-
benem Anlass allerdings, dass das Zuriickschrauben des
muttersprachlichen Unterrichtes an Schulen, das gegenwiir-
tig unter Verweis auf knappe Haushaltsmittel z.B. in der
Bundesrepublik Deutschland praktiziert wird, in krassem Ge-
gensatz zu dem Bildungsziel der Bewahrung kultureller und
sprachlicher Traditionen steht, das etwa die UN-Kinder-
konvention proklamiert.

Sehr viel problematischer ist dagegen die Situation all jener
Fliichtlinge, die aufgrund der engen Definition von politischer
Verfolgung in der Bundesrepublik Deutschland, den Staaten
der Europaischen Union und Nordamerikas sowie in Austra-
lien keine Anerkennung finden, aber dennoch aufgrund so-
genannter Abschiebungshindernisse zum Teil jahr(zehnt)e-
lang ,.geduldet” werden oder derjenigen, die sich noch in den
teilweise (iber mehrere Jahre laufenden Verfahren zur Aner-
kennung als Flichtling befinden. Es handelt sich bei diesen
beiden Gruppierungen in fast allen Staaten des Nordens um
die iiberwiltigende Mehrheit. Diesen Asylbewerbern und
illegalisierten Fluchtlingen wird — mit partiellen Ausnahmen
im Hinblick auf die Grundschulbildung? - der Zugang zu staat-
lichen Bildungseinrichtungen sowie zur Berufsausbildung
grundsétzlich oder mittelbar verwehrt (vgl. Neumann / Reuter
1998). In der Regel wird ihnen der weitere Schulbesuch und
insbesondere das Studium an einer Hochschule durch die
rdumliche Beschriankung ihres , Aufenthaltsrechtes und
durch ungeniigende finanzielle Alimentierung nach besonde-
ren Gesetzen (in der Bundesrepublik Deutschland das Asyl-
bewerberleistungsgesetz) verweigert.

Der Siiden — Aufbau einer Grundbildungsstruktur
Jiir Flichtlinge

Regelmifig wird man in den Lindern des Siidens, die sich
mit einem ,,(massive) refugee influx* konfrontiert sehen, auf
nationale Bildungssysteme stofen, die nicht in der Lage sind,
Fliichtlinge zu absorbieren. Die Aufgaben, die sich daher stel-
len, kénnen nur in Zusammenarbeit der Aufnahmestaaten mit
den Fliichtlingen sclbst, mit internationalen Organisationen
wie dem UNHCR sowie mit nationalen und internationalen
NRO aus dem Bereich der Fliichtlings- und/oder Bildungs-
arbeit bewiltigt werden. Dabei sind die nationalen Regierun-
gen auf massive finanzielle und logistische Unterstiitzung
angewiesen. Im Gegensatz zu den Aufhahmestaaten im Nor-
den treffen insbesondere konflikt- oder katastrophenbenach-
barte Aufhahmestaaten in der Regel auf ausgesprochen homo-
gene Flichtlingsgemeinschaften, die mindestens zu Anfang
einer Fluchtsituation unter Beteiligung internationaler Orga-
nisationen in Camps untergebracht und versorgt werden. It
is quite clear, from many examples, that it is necessary and
possible to establish makeshift primary schools ata very large
stage of arefugee crisis, almost immediately the initial chaos
of flight has turned into some kind of settlement or camp
structure, however temporary. Gathering primary-school-age
children together and organising some kind of educational
activity for them immediately improves the moral of the
community. It also gives parents, often single parents, the
relief and the time they need to carry out their other urgent
responsibilities. Such ‘schools’ may be in tents or under trees
or in any form of shelter, at least to start with, and will gradually
improve their physical facilities.” (International Extension
College 1986 u.a., S. 13)

Der Aufbau von Strukturen der Grundbildung und die flzch-
endeckende Hereinnahme von Fliichtlingskindern und Her-
anwachsenden ist nicht nur, wie zuvor bereits ausgefiihrt, ein
wesentlicher Beitrag zur Uberwindung des Traumas von
Flucht und Verfolgung fiir die Betroffenen selbst, sondern
dartiber hinaus von entscheidender Bedeutung fur die ge-
samte Fliichtlingsgemeinschaft:

- Einfache, aber wichtige Fertigkeiten zum Uberleben in der
Fluchtsituation und Kenntnisse zu Themen wie Gesundheits-
fiirsorge (z.B. AIDS), Hygiene (z.B. Umgang mit Wasser), Er-
néhrung und mine awareness kénnen vermittelt und verbrei-
tet werden.

- Grundbildung stellt eine sinnvolle und tragfihige Alter-
native zur Beteiligung von Kindern und Jugendlichen an den
gegebenenfalls fluchtauslsenden Kampfhandlungen dar.

- Die Riickkehr in das Herkunftsland nach Ende eines Kon-
fliktes oder einer Naturkatastrophe kann vorbereitet werden.

UNHCR hat in seinem Handbook for Emergencies einen
Aktionsplan zum Autbau einer Struktur der Basic Education
entwickelt.* Danach sind vor dem Hintergrund der meist unzu-
reichenden Ressourcen in den Administrationen der Aufnah-
meldnder zunéchst nationale und internationale Organisatio-
nen zu identifizieren, die iiber das entsprechende Know-How
in Bildungsfragen verfiigen. In Zusammenarbeit mit den
Aufnahmestaaten und UNHCR sind sie verantwortlich fiir
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Traumatisierte iichtlingskinder (Foro: Unicef)

den Aufbau von »Bildungskomitees”, die sich aus Mitglie-
dern der Fliichtlingsgemeinschaft rekrutieren und deren Be-
lange und Interessen vertreten, Gemeinsam mit den Fliichtlin-
gen sind im Anschluss daran geeignete Lehrerinnen und Leh-
rer sowie geeignete Ortlichkeiten zu identifizieren. Da in der
Regel der Bedarfan Lehrkriften weder aus der Fliichtlingsge-
meinschaft selbst noch aus der Gesellschaft des aufhehmen-
den Staates gedeckt werden kann, wird empfohlen, auch auf
solche Fliichtlinge zuriickzugreifen, die vor der Fluchtsitua-
tion in den Bildungssystemen der Herkunftsiénder bereits
weiter fortgeschritten waren (z.B. Studierende oder J ugendli-
che aus der Sekundarstufe) und diese besonders Intensiv
fortzubilden.* Hinsichtlich der auszuwihlenden Ortlichkeiten
sollte mit Blick auf die infrastrukturelle Machbarkeit und die
Akzeptanz der Einrichtung bei den Fliichtlingen darauf ge-
achtet werden, dass mehrere kleine und dezentral strukturier-
te Schulen in Laufweite der Fliichtlingskinder grolen Schu-
len vorzuziehen sind. Der dem Unterricht zugrunde liegende
Lehrplan sollte sich, wenn die Flucht nicht politisch moti-
viert, sondern z.B. durch eine Naturkatastrophe bedingt war
und eine schnelle Riickkehr angestrebt wird, mindestens zu
Beginn einer Fluchtsituation weitgehend an dem Lehrplan
des Herkunftslandes orientieren, um die reibungslose Reinte-
gration in das dortige Bildungssystem und die dortige Gesell-
schaft zu gewahrleisten. Erst im Falle des Wandels der Flucht-
situation von kurzfristig zu mittel- bzw. langfristig sollten sich
die Lehrpléne verstirkt an Jenen des Aufnahmelandes orjen-
tieren. Im Falle einer politisch motivierten Flucht sollte der
Lehrplan in enger Abstimmung zwischen den Zustidndigen
Behdrden des Aufnahmestaates, internationalen Organisati-
onen und den Fliichtlingen selbst entwickelt werden. Von
Beginn an sollten auch fichtlings- und fluchtsituations-
relevante Inhalte — z.B. mine awareness, Gesundheitsfiirsorge,
handwerkliche Fahigkeiten etc., aber auch (spielerische) Trau-
maverarbeitung — vermittelt bzw., angeboten werden, Hinsicht-
lich der benbtigten Lehrmaterialien und Lehrmittel verweist
UNHCR darauf, dass das Hauptquartier in Genfund die loka-

len UNICEF-Biiros Ansprechparter seien. Angespielt wird
hierbei auf die vorgefertigten sogenannten feachers education
kits, die seit den 90er Jahren in internationalen Organisatio-
nen wie UNHCR und UNICEF als schnell bereitzustellende
Einheiten entwickelt wurden, allerdings auf die konkreten
Bediirfnisse von F ltichtlingen in konkreten Fluchtsituationen
naturgemél nicht abstellen kénnen und daher auch inner-
halb der Organisationen umstritten sind (Sinclair ). Das /nter-
national Extension College weist daher auch darauf hin, dass
die Fliichtlinge selbst und ihre Vertreter an der Herstellung
der Unterrichtmaterialien beteiligt sein sollten:

»[tis highly unlikely that there will be adaquate supplies of
suitable teaching materials immediately available to emergency
programmes. It is therefore important to set up, as soon as
possible, a materials production operation, however basic,
which can produce very simple teaching/learning materials to
help, guide and support the teachers. These should include
pictures and charts, and teachers’ programmes and lesson
plans. One example of such a programme set up by refugees
is the use of children in advanced classes to copy out text
materials by hand for use by junior classes.” (International
Extension College u.a. 1986, 8. 13)

Hinsichtlich der Akzeptanz der Grundbildungseinrichtun-
gen bei den Familicn der Fliichtlingskinder ist es unverzichtbar,
dass der Schulbesuch unentgeltlich angeboten wird. Stun-
denpléne sollten so strukturiert sein, dass sie sich mit dem
Familienleben der Fliichtlingsgemeinschaft und gegebenen-
falls anderen Aktivititen der Lernenden vereinbaren lassen.
Jederzeit ist zu bedenken, dass das Bildungsangebot im glei-
chen Umfang langerfristig aufrecht zu erhalten ist. Besonde-
res Gewicht legt UNHCR auf eine angemessene Beteiligung
besonders anfilliger Flitchtlingskinder und von Midchen.
Dies kinne unter anderem dadurch gewihrleistet werden, dass
mindestens die Hilfte der Lehrkrifte Frauen seien und die
Familie von Fliichtlingsmadchen durch die Bildungskomitees
und die beteiligten Lehrkrifte selbst in Gesprichen von der
Notwendigkeit der Grundbildung fiir Madchen liberzeugt wer-
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den. Bedeutsam ist es dariiber hinaus, dass die Strukturen
der Grundbildung auch ilteren ,,out-of-school*-Jugendlichen
innerhalb der Fliichtlingsgemeinschaft jederzeit offen stehen.
Falls aufgrund internationaler Intervention die Qualitét der
den Fliichtlingen angebotenen Bildungsstrukturen jene im
Aufnahmestaat iibersteigt (und der Lehrplan aufgrund der
Dauerhaftigkeit der Fluchtsituation weitgehend an jenem des
Bildungssystems im Aufnahmeland orientiert ist), so ist die
Struktur auch fiir riumlich benachbarte Kinder und Jugendli-
che der Aufnahmegesellschaft zu éffnen. Alternativ hierzu
empfiehlt UNHCR anteilige [nvestitionen in das Bildungs-
system des Aufnahmestaates mit dem Ziel der Qualititsan-
gleichung.

Wihrend Einrichtungen der Grundbildung in den meisten
Féllen in akuten Fluchtsituationen innerhalb der Flichtlings-
gemeinschatten aufgebaut und angeboten werden, stellt sich
die Situation in den Bereichen der Secondary and Higher
Education anders dar. Eigene Einrichtungen in der Refugee
Community werden in der Regel nicht geschaffen, meist wird
versucht werden, den wenigen Fliichtlingen dieses Bildungs-
niveaus — auch durch Stipendien — den Zugang zu den Bil-
dungssystemen des Aufnahmelandes oder zu den Bildungs-
systemen anderer Staaten zu ermdglichen. Andere Moglich-
keiten liegen in der Forderung des Selbststudiums durch den
Aufbau von Lernzentren und Bibliotheken in den Fliichtlings-
lagern und des Fernstudiums durch die Nutzung neuer Kom-
munikationsmedien, die ebenfalls in Lernzentren bereitgestellt
werden konnen.

Schluss

Es mangelt, wie gesehen, nicht an Konzepten der Bereit-
stellung angemessener Grundbildungseinrichtungen fiir
Fliichtlinge in den Aufnahmestaaten und nicht internationa-
len Vertrdgen und Konventionen, die das Recht auf Bildung
auch fitr Fliichtlinge festschreiben. Es mangelt aber — dies in
Richtung der Aufhahmestaaten des Nordens — hdufig am po-
litischen Willen, diese internationalen Verpflichtungen um-
zusetzen und - dies in Richtung der aufnechmenden Staaten
in der sogenannten Dritten Welt — an den finanziellen Res-
sourcen, diese Konzepte mit Leben zu erfiillen. Mehr und
mehr wird Bildung fiir Fliichtlinge — im Norden wie im Siiden
— zu einer Aufgabe, der sich zivilgesellschaftliche Organi-
sationen kleinteilig, projektbezogen und nicht 6ffentlich, son-
dern privat durch Stiftungen oder Spender finanziert stellen,

Anmerkungen:

1 Einen Sonderfall stellen sogenannte chronische Fluchtsituationen
dar, denen durch besonders mobile und flexible Bildungsangebote zu
begegnen ist. Siehe hierzu in diesem Heft auch den Artikel von Sebastian
Kasack: ,,Chronische Flucht — Chronische Bildungsmisere” zur Situati-
on in Angola.

2 Siehe hierzu die Aufsitze von Hartmann-Kurz, Asylkoordination
Osterreich und Schoch in diesem Heft.

3 Handbook for Emergencies. UNHCR 2001, publiziert unter: http://
www.unher.ch/cgi-bin/texis/vtx/home?page=publ. Die Ausfithrungen zum
Aufbau einer Grundbildungsstruktur beziehen sich im Folgenden durch-
gehend auf das Kapitel ,,Education®.

4 “In most cases there are not enough trained teachers available, if any
at all, either amongst the refugees or from host societies to stuff schools.

It is therefore necessary and possible to set up immediate in-service
teacher training and support services. Trainee teachers can be recruited
from among the better educated refugees. After initial short crash courses
on how to teach, they can be put in charge in primary classes, and
simultaneously given training through self-study printed materials and
regular face-to-face seminars. Close supervision can be provided by a few
trained and experienced teachers.” (International Extension College u.a.
1986, S.14)
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Sebastian Kasack

Chronische Flucht - chronische

Bildungsmisere

Eindriickliches aus Angola

Zusammenfassung: Der Autor beschreibt die Konzeptio-
nen und Schwerpunkte der Bildungsarbeit von medico in-
ternational in Angola. Er arbeitet heraus, dass die Situati-
on in dem langjihrigen Biirgerkriegsiand, in dem (oft mehr-
malige) Flucht und Vertreibung an der Tagesordnung sind,
besonders flexible und mobile Bildungsangebote erfordert,

Fiir Angolas Bevolkerung sind Krieg, Flucht und Vertrei-
bung normal - und zwar nicht erst seit der Unabhingigkeit
von den portugiesischen Kolonialherren 1974/75. Der Befrei-
ungskampf hatte seit 1961 bereits zu Flucht und Zwangsum-
siedlungen gefiihrt. Aus einer Gesamtbevélkerung von heute
schitzungsweise 12 Millionen Menschen sind iiber 4 Millio-
nen interne Vertriebene im eigenen Land, Hunderttausende
leben als Fliichtlinge in den Nachbarstaaten.

medico international engagiert sich vornehmlich in kriegs-
zerriitleten Gesellschaften mit psychosozialer Arbeit, seit 1993
auch in Angola. Ansatzpunkt in Angola ist das Landminen-
problem. Auch im Kampf gegen Landminen gilt unser Enga-
gement keineswegs nur dem Verbot und der Vernichtung von
Landminen. Der Wiederaufbau zerstrten Lebens steht im Mit-
telpunkt. Autonomie iiber sein eigenes Leben zu gewinnen,
trotz aller Widrigkeiten, so lautet das hehre Ziel. Zugang zu
Bildung ist eine wichtige Komponente hierflir.

Chronische Flucht

So manche Familie ist in den letzten 40 bis 50 Jahren viermal
oder noch haufiger auf der Flucht gewesen, musste all ihr
Hab und Gut zuriicklassen. Manch eine Familie war in ihr
Heimatdorf zuriickgekehrt oder auch in ein neues Dorf gezo-
gen, hatte einen Neuanfang nach einem der drei Friedensver-
trage gewagt. Sie wurden aber durch erneute Kampthandlun-
gen wieder zur Flucht gezwungen, Oftmals ist es kein direkter
Angriff auf das Dorf, sondern das Wissen von Angriffen in
der Nihe oder das Pliindern durch Soldaten der Regierungs-
armee oder der Rebellen. Haufig geniigt auch die Angst vor
der Zwangsrekrutierung ihrer Sohne und das Verschleppen
der Tochter, um gemeinsam das Dorf zu verlassen. Die Erfah-
rung von Terror, ausgelibt von beiden Seiten, sitzt so tief,
dass die Flucht dem Bleiben vorgezogen wird.

Flucht, die erste: Die Sklaverei wurde im 19. Jahrhundert
verboten - allein aus Angola sollen mehr als 4 Millionen
Menschen verschleppt worden sein - aber die an ihrer statf
eingefiihrte sogenannte Kontrakiarbeit oder Zwangsarbeit
ist nicht viel besser. Bei manchen ,, Arbeitgebern" liegt die
Todesrate unter den Arbeitern bei 35 %. Bereits 1954 hat
etwa eine halbe Million Angolaner das Land verlassen, da
Sie nicht zur Zwangsarbeit verpflichtet werden wollten.

Das Leben als ,,Deplazierter” - so werden interne Fliichtlin-
ge auf Englisch eder Portugiesisch genannt — in einem Fliicht-
lingslager oder bei Verwandten und Bekannten in einer der
groBeren Stidte ist schwer., Vielen Menschen sind aber
mittlerweile auch die Vorteile gegeniiber einem Leben auf dem
Land bewusst. Zugang zu einer medizinischen Versorgung
und zu Bildungseinrichtungen sind zwar auch in der Stadt
duBerst mangelhaft, aber immer noch besser als auf dem Land.

Flucht, die zweite: Befreiungsbewegungen leisien seit
1961 gewalisamen Widerstand gegen die portugiesischen
Kolonialherren. Die Kolonialregierung zwingt die Menschen
dazu, ihre Dorfer zu verlassen und in sogenannte zentrali-
sierte Wehrdérfer zu ziehen, um den Befreiungsbewegungen
die lokale Unterstitzung zu entziehen.

Bildung bleibt im Krieg immer auf der Strecke. Alphabe-
tisierung, Grundbildung fiir alle — das waren zwar die Zicle der
sozialistischen Regierung der Anfangsjahre nach dem Ende
der Kolonialherrschaft. Das staatliche Bildungssystem ist aber
selbst fiir Familien, die nicht hatten flichen miissen und zur
alteingesessenen Stadtbevilkerung zihlen, ein Albtraum. Wer
es sich leisten kann, schickt seine Sthne und Téchter auf
Privatschulen oder sogar ins Ausland auf Internate.

Flucht, die dritte: Die Nelkenrevolution in Portugal eb-
net 1974 den Weg zur Unabhdngigkeit der ehemaligen
., Uberseeprovinzen*. Gewaltsame Auseinandersetzungen
zwischen den Befreiungsbewegungen um die Erlangung der
Macht fithren erneut zu Vertreibung und Flucht, Mit hun-
derttausenden Portugiesen verlassen auch zehntausende der
gebildeten Angolanerinnen und Angolaner das Land

Lehrkréfte im heutigen Angola sind schlecht ausgebildet,
haben kaum Gelegenheit zu Weiterbildung und kénnen von
ihrem Verdienst nicht leben. Einige Jahre war das Gehalt gera-
de mal 20 US-Dollar wert — und das bei Preisen wie in Europa



25.Jg. Heft2 Juni 2002

ZEP

- und wurde zudem héufig iiber mehrere Monate nicht ausge-
zahlt. Zur Zeit liegt das Gehalt wieder bei ca. 150 US-Dollar,
verliert aber durch die Inflation stetig an Wert. Verstindlich,
dass die Motivation der Lehrer gering ist und kreative Wege
zur ,Anreizzahlung® fiir die Aufhahme in die Schule oder den
Erhalt eines guten Zeugnisses gefunden werden.

Flucht, die vierte: Die Proklamation der Unabhdngig-
keit in Luanda am 11.11.1975 bringt zwar eine an sozialis-
tischen Idealen orientierte Bewegung an die Macht, die
MPLA, die Bildung fiir die Massen und Alphabetisierung fiir
alle anstrebt. Das Land versinkt aber in einem Stellvertreter-
krieg der Grofimdchte des Ost-West-Konflikts, verscharft
durch den Krieg des rassistischen Apartheidsstaates Siid-
afrika gegen ANC, SWAPO und das angolanische Regime;
die Unita fithrt Guerillakrieg gegen das MPLA-Regime, das
von kubanischen Internacionalistas unterstiitzt wird. Be-
troffen ist fast ausschlieflich der ldndliche Raum.

Viele Kinder gehen gar nicht zur Schule. Sei es, weil die
Eltern ihre Arbeitskraft zum Uberleben brauchen, sei es, dass
die Kinder lieber etwas anderes machen als zur Schule zu
gehen, weil die Lehrer ohnehin nur unregelmiBig kommen. So
gehen sie stattdessen lieber zum Beispiel Rambo und Sexfil-
me auf dem Markt in kleinen Zelten schauen...

Fluch, die fiinfie: Mit dem Ende der Blockkonfrontationen
gelingt es 1991 in Bicesse, einem Vorort von Lissabon, ein
Friedensabkommen fiir Angola zu schliefen, Wahlen finden
1992 statt. Die international anerkannte Wahl bescheinigt

Facts on Angola

Jedoch die Niederlage der Unita. Savimbi entfacht erneu-
ten Krieg, diesmal auch in den Stédten. Erstmals nach 1974/
73 kommt es wieder zu Gefechten in Angolas Hauptstadt
Luanda.

1994 wird in Lusaka abermals ein Friedensabkommen un-
terzeichnet, allerdings ohne die persénliche Anwesenheit von
Savimbi. Es folgt ein briichiger Frieden, der 1998 erneut sein
Ende findet.

Mangel an Schulgebduden ist ein weiteres Problem, die
Ausstattung mit Mobiliar erst recht. Kinder sollen Schul-
uniformen tragen, die fiir viele Familien unerschwinglich sind.
Schulbiicher, Papier, ein Kuli, ein Bleistift: Ausgaben, die Kopf-
zerbrechen bereiten. Uber 60 % der Bevilkerung leben der
UN-Statistik zufolge in absoluter Armut!

Eine Folge von chronischer Flucht, Armut und schlechtem
Bildungssystem ist eine hohe Analphabetenrate — offizielle
Zahlen liegen bei tiber 60 %, Besonders viele Midchen und
Frauen haben nur ein, zwei, drei, vielleicht vier Schuljahre
durchlaufen und haben somit noch lange nicht die Primar-
bildung (1. - 6. Klasse) abgeschlossen.

Fluchi, die sechste: Von 1998 bis April 2002 dawert der
letzte Krieg, Der gewaltsame Tod des starrsinnigen Jonas
Savimbi, dessen Unita er mit Diamantenhandel, Sogenann-
ten Konflikidiamanten, am Leben halten konnte, brachie
die Maglichkeit zu einem erneuten Friedensversuch. Ob der
Frieden diesmal hélt?

Nationale und internationale Hilfsorganisationen unter-
stiitzen den Wiederaufbau und Neubau von Schulen, Auch

General Data

Population 12.4 million

Life expectancy 48.9 years

National Budget US$5.1 billion

GNP per capita (Constant 1995 US $) US$233

Children

Population under 15 48%

Infant mortality rate for children under 1 12.4%

Infant mortality rate for children under 5 male 20.9% / female 19.2%
School enrollment rate, Primary 37.5%

Children under & years suffering malnutrition 35%

Underweight children

42% (14% severe)

Poverty Statistics

Population living in absolute and relative poverty 82.5%
Maternal mortality rate during 1995 1.9%
Population without access to drinking water 62%
Population without access to adequate sanitation | 56%
Population without access to healthcare 76%
People requiring food aid 3.2 million
Estimated rate of severe malnutrition 13%
Internally displaced persons (an estimate) 3.5 million
Unemployment rate 80%
Adult literacy rate 42%
Land Mines

Disabled land mine victims | 86.000

Quelle: Global Witness presents...: The devastating story of oil and banking in Angola's privatised war. — "ALL THE PRESIDENTS' MEN". Marz
2002. veréffentlicht unter: htp:/fwww.fatbeehive. com/glebalwitness/downloads/atpm.doc, 24.4.2002,
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die angolanische Regierung investiert vereinzelt in die Reno-
vierung von Schulraum. Gezielte Bildungsangebote werden
in den Fliichtlingslagern geschaffen. Natiirlich sind auch un-
ter den Fliichtenden Lehrerinnen und Lehrer.

Aber die Qualitit der Lehrinhalte und -methoden ist damit
noch nicht verbessert. Auch in diesem Bereich gibt es An-
strengungen diverser Hilfsorganisationen, deren Investitio-
nen jedoch verpuffen, solange ein annehmbares Lehrergehalt
nicht langfristig gesichert ist.

Und was hat ein Minenprogramm mit
Bildung zu tun? Psychosoziale Rehabi-
litation von Kriegs- und Minenopfern

Medico international begann sein Engagement im Jahr 1996
in Luena, der Hauptstadt der Provinz Moxico im Osten von
Angola.! Ziel war es, ein umfassendes Minenaktionsprogramm
aufzubauen - von der Entminung tiber die Soforthilfe fiir
Minenopfer und ihre prothetische Versorgung bis hin zu psy-
chosozialer und damit auch soziodkonomischer Reintegrati-
on in die Gemeinschaft.” Solch eine umfassende Aufgabe er-
fordert enge Kooperation mehrerer — internationaler und nati-
onaler — Partner.?

In Luena ist ein Prothesenzentrum eingerichtet worden, in
dem mittlerweile iiber 1.000 Personen kiinstliche GliedmaBen
erhalten haben. Weiterhin ereignet sich pro Woche mindes-
tens ein Unfall in der Provinz, ca. ein Drittel der Opfer sterben.
medico international war es aber von Anfang an wichtig, nicht
alleine die Personen, die einen Minenunfall iberleben, in den
Mittelpunkt unseres Engagements zu setzen, sondern auch
all die Personen, die durch die Anwesenheit von Minen an
der Ausiibung ihrer Uberlebenstitigkeiten behindert werden.
Weil Landminen und Blindginger das Betreiben von Land-
wirtschaft oder auch das Sammeln von Feuerholz rund um die
Stadt Luena in grofien Teilen verhindern bzw. zum »angola-
nischen Roulette® machen, ist fast die gesamte Bevilkerung
betroffen,

In einem Ansatz partizipativer Gemeindeentwicklung mit
einem speziellen Augenmerk auf das Wohl und Wehe der
Menschen mit Behinderung sahen und sehen wir weiterhin
den Kern der psychosozialen Arbeit im Rahmen des Minen-
aktionsprogramms Luena. Merkmal eines gemeindenahen
Ansatzes ist auch, vorhandenes Potential zu fordern. Da ein
derart prozessorientiertes Herangehen keine Detailplanung
und entsprechende Budgetierung vor der Antragstellung zu-
ldsst, beantragten wir die Einrichtung und Finanzierung eines
»Offenen Fonds zur Gemeinwesenentwicklung®. Gute lokale
Initiativen konnen nach transparenten Kriterien aus diesem
Fonds gefordert werden. Letztlich konnte medico internatio-
nal die gesamte Projektleitung an ehemalige Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter abgeben: Seit Anfang 2001 obliegt die Ver-
antwortung der angolanischen NGO , Centro de Apoio a
Promogéo e Desenvolvimento de Comunidades® (CAPDC).

Im Folgenden werden einige Beispiele aus sieben Jahren
Engagement in Luena und Umgebung beschrieben.

Mine Awareness

Hier geht es um Aufklirung, wie man Minengefahren fest-
stellen oder vermeiden kann und wie man sich im Falle eines
Unfalls richtig verhélt!, ist eine der zentralen MaBnahmen in
diesem Kontext. Das Thema ist sehr eng mit dem Problem der
Flucht verkniipft, denn wer neu ist und sich in der Gegend
nicht auskennt, begibt sich sehr leicht in ein Minenfeld, Das
Aufzeigen oder Anbieten von Alternativen wie zum Beispiel
sicheren Spiel- und Sportangeboten fiir Kinder und Jugendli-
che kann Leben retten.

»Mine Awareness* findet sowohl in der auBerschulischen
als auch in der schulischen und religiésen Bildungsarbeit statt.
In Angola gehort ,,Mine Awareness® zum Grundschul-Curri-
culum, Lehrkrifte erhalten spezielle F ortbildungen zum The-
ma. Aber es gehen bei weitem nicht alle Kinder in die Schule
und so manche Lehrkraft ist der Auffassung, die Hilfswerke
sollten ihnen ,, Anreize* dafiir bezahlen, damit sie dieses The-
ma unterrichten.

Spezielle Teams arbeiten in den Fliichtlingslagern mit ca.
100.000 Menschen in den letzten Jahren, und auch gezielt in
den Stadtrandsiedlungen, die nahe an den Minenfeldern lie-
gen. Die angolanischen Mitarbeiter sprechen die Lokal-
sprachen. Gearbeitet wird von der ersten Groliversammlung
tiber das Gesprich in kleinen »Focus-Groups®, aufgeteilt nach
Geschlecht und Alter, bis zu besonders gefihrdeten Zielgrup-
pen wie etwa LKW-Fahrern. Kinder sind im Oktober, wenn
das Pilzesammeln ansteht, besonders gefihrdet.

Die Methoden bemiihen sich um ein aktives Lernen, das
tiber den Frontalunterricht hinausgeht: ,, Wer von Euch kennt
Jjemand, der oder die einen Minenunfall erlebt hat? Erzihl doch
mal bitte. Anhand des Erlebten, anhand von Beispielen wird
so im Unterricht nach alternativen Handlungsméglichkeiten
gesucht. Fir Kinder sind zudem eigens Brettspiele entwickelt
und Lieder komponiert worden, auch Theater wird gespielt.

Community Theater

Theaterspiel lockt stets viele Bewohner an. Die Stiicke sind
nicht auf Portugiesisch, sondern kénnen mit einer der vier
wichtigsten Lokalsprachen arbeiten. Eingesetzt wird es zur
Aufkldrung tiber Minen, Hygiene, Augenkrankheiten, aber
auch zur Provokation, z.B. iiber das Thema Diskriminierung
von Menschen mit Behinderung. Die Zuschauer gehen bei
den Stiicken voll mit,

Alphabetisierung

»Mein Kind soll eine verniinftige Bildung bekommen, nicht
so wie ich...*,.diesen Wunsch duBern viele Eltern. Gerne wiir-
den sie auch als Erwachsene noch nachtréiglich Lesen und
Schreiben lernen, aber woher die Zeit nehmen?

Was ist also mit den Menschen, die zu alt fiir die Schule
sind? Wer geht schon gerne mit 15 in die erste oder zweite
Klasse? Klassische Alphabetisierungsprogramme der Regie-
rung bieten wenig Anreiz. Der Unterricht ist genauso lang-
sam wie in der Schule, auf die besonderen Lernfihigkeiten
Jugendlicher oder Erwachsener wird keine Riicksicht genom-
men, auch fiir dltere Erwachsene sind die staatlichen Ange-
bote unattraktiv.
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Ein Programm der , Salesianer Don Boscos™ in Angola bie-
tetauch in Luena fiir die Alphabetisierung ein spezielles Pro-
gramm an. Die Lehrinhalte sind von den Salesianern selbst
entwickelt worden und basieren auf Paulo Freires Padagogik
der Befreiung, in der zum Beispiel Menschenrechte eine wich-
tige Rolle spielen. Der ,,Don Bosco“-Ansatz ist ganz einfach:

- In drei Monaten lésst sich der Stoff eines Schuljahrs ver-
mitteln.

- Das Zeugnis muss von staatlicher Seite anerkannt sein;
die Schiiler kénnen anschlieBend in die entsprechende staat-
liche Schulklasse eingeschult werden, sofern sie das mach-
ten.

- Die Unterrichtszeiten miissen der tdglichen Routine der
Menschen angepasst sein.

- Die Lehrkriafte miissen gezielt aus- und weitergebildet wer-
den.

- Die Lehrkrafte sind Teil des staatlichen Lehrkarpers, soll-
ten Gehalt und geringfligige finanzielle Unterstiitzung durch
die Kirche beziehen,

Die Praxis ist aber schwieriger, gerade in Zeiten des Krie-
ges. Jeweils eineinhalb Unterrichtsstunden am Abend anzu-
bieten hat sich als sehr sinnvoll erwiesen, Allerdings steht
Stadtstrom nur sehr selten zur Verfligung und schon gegen 6
Uhr abends wird es schlagartig Nacht. Eigene Generatoren
hat die Kirche nur wenige, und wer soll das Diesel bezahlen?
Petroleumlampen gehen notfalls auch, besser aber ist Solar-

strom. Aus Mitteln der Projektforderung, aber auch aus Eiger
mitteln der Salesianer verfligen mittlerweile zahlreiche Klassen
rdume iiber eine ausreichende Beleuchtung via Solarstrom,

Jugendliche unter dem gesetzlichen Mindestalter von 1.
Jahren sind bedroht von Zwangsrekrutierungen, da Papier.
hiufig nicht existieren oder ignoriert werden. Viele der ménn
lichen Jugendlichen sind deshalb in den Jahren 1998 und 1999
als der Krieg erneut voll entflammte, nicht mehr zum Unter
richt gekommen. Viele versteckten sich wochenlang im Busc!
nahe den Feldern ihrer Familie, um der Zwangsrekrutierung
zu entgehen.

Das Experiment der Salesianer gelang im Groflen und Gan-
zen dennoch. In iiber 20 Klassenrdumen, teils in Kapellen,
werden zweimal im Jahr neue Kurse angeboten. Die Nachfra-
ge ist viel groBer als das mogliche Angebot. Etwa 1.000 Per-
sonen profitieren von den Kursen pro Jahr, ca. zwei Drittel
bestehen die Abschlusspriifungen.

Ein besonderes Experiment gelang mit dem Versuch, vier
Schuljahre in einem Kalenderjahr anzubieten. Zunichst wur-
de Schulmaterial entwickelt und wurden die Lehrer parallel
auf die neue Aufgabe vorbereitet. Dann ging es los. Es kiapp-
te. Zwar ist die Aussteigerrate hoher als bei den Dreimonats-
kursen, aber die Durchfiihrung prinzipiell méglich.

Der Orden der Salesianer darf nur innerhalb ihrer eigenen
Gemeinde arbeiten, die in diesem Fall etwa ein Drittel des Stadt-
gebietes von Luena und der angrenzenden Dérfer umfasst.
Obgleich die katholische Kirche Probleme mit interner Kon-

" Wie das Beispiel Angola zeigt liegen die eigentlichen Ursachen fur die Not der Menschen oft
aulerhalb der Reichweite lokaler Projektaktivitaten liegen. Medico hat es sich deshalb zur Aufgabe
gemacht, auch auf der politischen Ebene fur eine Veranderung der Verhaltnisse einzufreten, die die
Notsituation der Menschen verursacht oder sie verscharft haben.

Um in Landern wie Angola gegen die lebensbedrohlichen Landminen vorzugehen, griindete medico
vor Uber zehn Jahren die internationale Kampagne zum Verbot von Landminen (ICBL). Die Kampagne
setzt sich flr ein vollstandiges Verbot aller Landminen und fur eine integrierte, umfassende
Rehabilitation der Opfer ein. Beides sind unerlassliche Voraussetzungen fur die nachhaltige Arbeit mit
Minenopfern, wie Erfahrungen aus Angola und anderen Landern zeigen.

-

Mit dem sogenannten Ottawavertrag schrieb die Kampagne Vélkerrecht: Der Vertrag, der 1998 in Kraft

Kampagne Fatal Transactions.

Fatal Transactions will:

erreichen

und Gluck Kratzer bekommt.

- die europaische Offentlichkeit uber Ursachen der anhaltenden Kriege in Afrika aufklaren
- Einen Handelsstopp mit Diamanten und anderen Rohstoffen aus Krisengebieten in Afrika

- Transnationale Konzerne zum Rlckzug aus den schmutzigen Geschaften bewegen und
- Unternehmen, die von dem Handel profitiert haben, fur die Beseitigung der Kriegsschaden
und die Entschadigung der Opfer finanziell in die Pflicht nehmen

trat, verbietet weltweit den Einsatz von Antipersonenminen. Als mitinitiierende Organisation wurde
medico international 1997 mit dem Friedensnobelpreis ausgezeichnet.

Um nicht nur die Begleiterscheinungen und Folgen, sondern auch die Ursachen der Kriege zu
bekampfen, griindete medico 1998 gemeinsam mit europaischen Partnerorganisationen die

Dank Fatal Transactions wird inzwischen auch in der Bundesrepublik tiber das Thema der
»Kriegsdiamanten« gesprochen. Die Diamantenkonzerne zeigen sich bereits zu ersten
Zugestandnissen bereit, wollen sie doch verhindern, dass der Diamanten-Mythos von ewiger Liebe




Seite 14 ZEP 25.Jg. Heft2 Juni 2002

kurrenz im eigenen Haus zu bewiltigen hat, war es dennoch
moglich, im Rahmen weiterer ProjektmaBnahmen die Alpha-
betisierung mit der Methode Don Boscos zu férdern: Von
1997 bis 1998 arbeitete medico international fiir die Reintegra-
tion ehemaliger Unita-Kdmpfer in ihre Gemeinden. Auch im
ehemaligen Unita-Gebiet ist der hohe Grad an Analphabetis-
mus unter den dort lebenden Menschen alarmierend. So
schlugen wir vor, Lehrer aus diversen Gemeinden zusammen-
zubringen, sie in vier Wochen zu Alphabetisatoren in der Don
Bosco-Methode auszubilden, damit sie anschlieBend in ihren
Heimatorten selbst Kurse anbieten kénnen (. Training of Trai-
ners™). Gliicklicherweise war der Kurs noch vor Ausbruch
des letzten Krieges Mitte August 1998 erfolgreich abgeschlos-
sen.

Die Analphabetenrate ist besonders unter Frauen schr groB.
CAPDC arbeitet jedoch schwerpunktmifig in einem Stadtteil
mit ca. 12,000 Einwohnern, der nicht in die Gemeinde der Sale-
sianer fillt. Es war aber dennoch moglich, auch dort ein Aus-
bildungsprogramm fiir lokale Alphabetisatoren in der Metho-
de .,.Don Boscos“ zu organisieren. Kursteilnechmerinnen ha-
ben zudem die Aussicht auf einen Kleinkredit. Gemeinsam
beraten die Frauen mit den Sozialarbeiterinnen von CAPDC
ihren Kleinhandel. Die Riickzahlungsraten sind sehr gut.

Minenopfer sind oft zu arm fiir die Schule

Der klassische Bildungssektor, die Primarschule, bleibt ge-
rade den direkten Minenopfern versperrt. Weniger wegen ih-
rer Behinderung, denn mit Prothese oder Rollstuhl kénnten
sie zumindest in Luena gut die Schule besuchen, sondern
aufgrund von Armut. Gliicklicherweise ist die Zahl der Kinder
unter den amputierten Minen- und Kriegsopfern relativ ge-
ring, unter 10 %, aber Kinder trifft dieser Schlag in einer
besonders wichtigen Lebensphase. JRS, der Jesuitenfliicht-
lingsdienst kiimmert sich in Luena gezielt um Kinder-Minen-
opfer, von denen viele als Strafienkinder leben.

Wir stellten durch kleinere Befragungen der Kinder unter-
einander fest, dass hdufig Kinder, deren Mutter oder Vater
Minenopfer sind, nicht zur Schule gehen. Diesen Familien
fallt das Uberleben noch schwerer als den »gesunden®, und
s0 sind viele einfach zu arm, um ihren Kindern den Schulbe-
such zu ermgglichen,

Im Rahmen unserer Sozialarbeit wird gerade Kindern von

Minenopfern der Schulbesuch ermoglicht, Gespriche mit den
Eltern oder anderen Familienangehorigen sind dafiir eine Vo-
raussetzung. Die Kinder werden immer wieder aufgesucht,
um zu iiberpriifen, ob sie mit der Schule zurechtkommen. Auch
verhaltensauffalligen Kindern aus , kérperlich intakten Fami-
lien* wird Unterstiltzung angeboten.

Lehrerfortbildung

Da wir wissen, wie wenige Moglichkeiten es fiir Lehrkrifte
zur Fortbildung gibt, bieten wir aulerdem einige eigene Ver-
anstaltungen an.

Flexible kurzfristige Bildungsangebote

So lautet das Fazit, will man angesichts chronischer Flucht
einem chronischen Bildungsdefizit begegnen. Bendtigt wer-
den gezielte Moglichkeiten fiir Wissenszuwachs, Kennen-
lernen und der Austausch iiber Handlungsalternativen. Aber
auch die Gelegenheit, in kurzen dreimonatigen Kursen, ange-
passt an seine Altersgruppe nicht nur das ABC zu lernen oder
eine Unterschrift zu schreiben, sondern dabei auch tiber Men-
schenrechte, Biirgerrechtskunde, die Rolle von Mann und
Frau und HIV/Aids reden zu kénnen.

Solche kurzfristigen Bildungsangebote sollten nicht nur
kirchliche und nichtstaatliche Institutionen schaffen, sondern
auch das nationale Bildungswesen muss sich in Zeiten lang-
anhaltender Kriege und chronischer Flucht an die Bediirfnis-
se und Moglichkeiten seiner Einwohner anpassen.

Anmerkungen:

1 Die ersten 3 Jahre wurden mit deutschen Mitteln der Entwicklungs-
zusammenarbeit gefordert. Fast zwei Jahre wurden mit eigenen Mitteln
von medico international dberbriickt, bis Mittel des Diana Memorial
Funds aus GroBbritannien fiir zunfichst drei Jahre eingeworben werden
konnten.

2 . Minenaktionsprogramme fur Entwicklung... “, bekannt als ,Bad
Honnef-Kenzept®, formuliert Idee und Anspruch eines integrierten
Ansatzes, www, landmine de, 24.4.2002.

3 Mit zwei unserer wichtigsten Partner aus der Kampagne gegen Land-
minen realisieren wir bis heute in Luena gemeinsam das Minen-
aktionsprogramm: Mines Advisory Group (im Bereich der Entminung),
Community Liaison und Mine Awareness, die Vietnam Veterans of
America Foundation (im Bereich Physischer Rehabilitation).

4 _Erste Hilfe” richtig zu leisten ist ¢in spezielles Problem. Fehlerhafte
Erstversorgung fiihrt bei bis zu 50 % der Minenopfer zum Tod. Die
norwegische NRO , Trauma Care Foundation™ hat in Moxico Sanitdter
ausgebildet, die wiederum Erste-Hilfe-Personal aus den Dérfern ausbil-
den.

Sebastian Kasack ist Diplomgeograf
und hat in Zurich das Nachdiplom Ent-
wicklungslinder (NADEL) abgelegt. Er
war lange Zeit aktiv in der Solidaritits-
arbeit Stidliches Afrika und ist seit 1996
Mitarbeiter in der Projektabteilung von
medico international seit 1996
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Heiko Kauffmann / Anny Knapp / Eva Novotny / Sabine Schoch

Fliichtlinge und Schule?

Erfahrungen

Zusammenfassung: Die folgenden Aufsdtze zur Situaiion
Junger Fliichtlinge in der Bundesrepublik Deutschland, in
Osterreich und in der Schweiz beleuchten den Aspekt des
Schulrechtes beziehungsweise der Schulpflicht fiir Kinder
von Asylbewerbern und fiir staatlicherseits (noch) nicht
anerkannte junge Fliichtlinge.

Heiko Kauffimann stellt die Frage des Zugangs zu Bildungs-
strukturen in den Kontext der UN-Kinderrechtskonvention
und der sogenannten ,,Vorbehaltserkldrung® der Bundes-
republik Deutschland. Durch diese wird die Reichweite der
Konvention mit dem Verweis auf die Prioritét des deutschen
Auslinderrechts erheblich beschrinkt. Die ungeniigende
Absicherung der Beschulung von Fliichtlingskindern ist fiir
ihn ein Ausdruck fiir die menschenrechtlich fragwiirdige Um-
gangsweise mit minderjihrigen Fliichtlingen. Eva Novotny
und Anny Knapp beschreiben finanzielle und strukturelle Hin-
demisse und Alltagsschwierigkeiten, die Fliichtlingskinder
aus dem osterreichischen ausgrenzen. Sabine Schoch unter-
nimmt einen knappen Abgleich zwischen rechtlichen Voraus-
setzungen und Realitdten der Flichtlingskinderbildung in der
Schweiz.

‘Zweifache Heimatlosigkeit’ — Zur
alltiiglichen Ausgrenzung von
Fliichtlingskindern

In Deutschland sind es nicht wesentlich mehr als 1.000
unbegleitete minderjdhrige Fliichtlinge pro Jahr, in Osterreich
zwischen 800 und 1.000 und in der Schweiz waren es im Jahr
2000 gerade 727 unbegleitete Kinder, die Schutz und Hilfe
suchten. Kein Problem fiir diese drei vergleichsweise reichen
und wohlhabenden Staaten mit ausgebauter sozialer Infra-
struktur, zumal alle drei die Kinderrechtskonvention der Ver-
einten Nationen von 1989 ratifiziert haben — sollte man mei-
nen!

Aber obwohl es sich um geringe Zugangszahlen handelt,
kann ,,von einer jugendgerechten Ausbildung oder Betreu-
ung" fiir die unbegleiteten Fliichtlingskinder , keine Rede sein“
(Caritas, Wien, zitiert nach ,,Profil* vom 2.4.2001), bleiben doch
diese Jugendlichen durch ,Notlésungen ... und das Fehlen
von fiirsorgerisch generell befriedigenden Lésungen ... zwei-
facher Heimatlosigkeit ausgesetzt™ (Neue Ziircher Zeitung
vom 22.5.2001). Schlimmstenfalls geraten sie ab dem 15./16.
Lebensjahr in ,,Ausschaffungshaft* (Schweiz), in ,,Schubhaft

(Osterreich) oder in ,, Abschiebungshaft* (Deutschland) und
werden durch zwangsweise Abschiebungen aus ihren gera-
de hier neu erkdmpften und gewachsenen sozialen Beziehun-
gen herausgerissen und oft ohne hinreichende Vorklirungen
einem ungewissen, perspektivlosen und nicht selten auch
lebensbedrohenden Schicksal iiberlassen.

Zu Recht weist Claudia Hartmann-Kurz auf den Anachro-
nismus hin, dass mit der Debatte zu der Frage nach dem Schul-
besuch von Flichtlingskindern ,,eine Errungenschaft des 18.
Jahrhunderts, deren Notwendigkeit wihrend vieler Jahrzehn-
te von kaum jemandem in Zweifel gezogen wurde, ihre Selbst-
verstandlichkeit verloren® hat. Auch in der Schweiz ist zwar
der obligatorische Charakter des Schulbesuchs in der Verfas-
sung verbrieft, erreicht aber in der Praxis ebenso wenig alle
Fliichtlingskinder wie in Osterreich, wo , biirokratische Hiir-
den’ und mangelnde Fordermittel Fliichtlingskinder von vorn-
herein benachteiligen, was diese als ,alltidgliche Ausgren-
zung” erleben (vgl. die Beitrdge in diesem Heft). Dass die
schulischen Probleme der unbegleiteten minderjihrigen
Flachtlingskinder nicht losgelost von ihrer Lebenssituation,
ihren Erfahrungen, ihrer sozialen und rechtlichen Stellung in
der Aufnahmegesellschaft und deren Bereitschaft gesehen
werden konnen, sich ihnen zu &ffnen und sie als eigenen
integralen Bestandteil zu begreifen, mag manchem als Bin-
senwahrheit erscheinen. Die Staatenpraxis im Umgang mit Kin-
derfliichtlingen belegt — gerade im deutschsprachigen Raum
— in anschaulicher Weise immer wieder die systematische
gesetzliche und administrative Ausgrenzung dieser Kinder
und ldsst damit erniichternde Riickschliisse auf die ,,Qualitit
des demokratischen Gemeinwesens® und auf den jeweils mo-
ralischen, geistigen und sozialen Standort dieser Republik zu.

Dass sich hier eine bewusste Abkehr von zentralen demo-
kratischen Postulaten: ,,Gleiche Rechte, gleiche Chancen, glei-
che Teilhabe* vollzieht, geht eindringlich aus einem Gutach-
ten von Professor Dr. Klaus Holzkamp vom Psychologischen
Institut der FU Berlin hervor, das ich als Vertreter des internatio-
nalen Kinderhilfswerks ,terre des hommes® bereits in einer
Stellungnahme fiir die dffentliche Anhérung des Deutschen
Bundestages vom 20.2.1989 zum Thema ,,Asyl- und Fliicht-
lingspolitik™ tiber die Gefihrdungen junger Fliichtlinge doku-
mentieren liel. Darin heifit es: ,,Wenn man nun die hiesigen
Lebensverhiltnisse der Kinder von Fliichtlingen ... betrach-
tet, so ist unschwer erkennbar, dass hier jene Bedingungen
der Perspektivlosigkeit, Benachteiligung, Ungesichertheit,
Hoffnungslosigkeit nicht nur aus der Lage der Betroffenen
als Entwurzelte in einem fremden Land sich ergeben, sondern
dariiber hinaus durch die offizielle Auslanderpolitik quasi ge-
zielt hergestellt oder geftrdert sind: Hier werden den Kindern
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JaerklartermafBien (vorgeblich, um ihnen die Riickintegration
in die eigene Kultur nach der Ausweisung nicht zu erschwe-
ren) die Moglichkeiten beschnitten, um — etwa durch Schul-
pflicht, Ausbildungsangebote, Angebote zur Freizeitgestal-
tung — unter unseren Verhiltnissen Full zu fassen; weiterhin
sind flr diese Kinder alle Chancen rigoros reduziert, um durch
frei verfiighares Taschengeld halbwegs akzeptable Kleidung
und ,Ausstattung’ etc., mit gleichaltrigen einheimischen Kin-
dern mitzuhalten und sich das absolut lebensnotwendige Mini-
mum an sozialer Anerkennung und Akzeptanz zu verschaf-
fen; schlieBlich sehen sich auch die Kinder durch die iibli-
chen nur kurzfristigen Verliangerungen der Aufenthaltserlaub-
nis und mannigfachen Gefahren, aus unvorhersehbaren Griin-
den ausgewiesen zu werden, jener existentiellen Bedrohung
und Verunsicherung ausgesetzt, durch welche Versuche einer
geordneten, lingerfristig geplanten Lebensflihrung immer wie-

der neu als sinn- und aus-

sichtslos erscheinen miis-
sen.™

Damit wird die Sackgas-
se einer vorrangig auf Ge-
fahrenabwehr ausgerichte-
ten Ausldnder- und Asyl-
politik, werden die verhee-
renden Folgen sowohl flir
die betroffenen Migranten
und Fliichtlinge wie flir die
Gesamtgesellschaft sicht-
bar: Institutionelle, gesetz-
liche und administrative

(Foto: Kindernothilfe)

Ausgrenzung verstirkt
nicht nur die Aufienseiter-
Rolle und Isolierung, die Entwurzelung und Perspektivlosig-
keit junger Fliichtlinge; sie tridgt auch zur Zunahme von Vorur-
teilen, von Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Gewalt,
insgesamt zu einer autoritér verfassten Gesellschaft bei.

In der Tat: Wie muss jungen Fliichtlingen in Deutschland
zumute sein, was miissen von Abschiebung bedrohte Fliicht-
lingskinder empfinden, wie aber wird auch deutschen Kin-
dern und Jugendlichen Toleranz, Wert und Wiirde und die
Achtung vor der Gleichheit aller Menschen und Kulturen
vermittelt, wenn sie von klein auf mit btirokratischen Benach-
teiligungen und Integrationsverweigerungsmechanismen
konfrontiert sind und durch staatlich geschiirtes Misstrauen,
durch gesetzlich verankerte Vorurteile erleben und erfahren
missen, dass in Deutschland mit zweierlei Mal gemessen
wird: dass flir Kinder, fir Mitschiiler aus anderen Lindern
oder anderer Herkunft nicht gilt oder nicht gelten soll, was
wir, was die europdischen Werte, was die Kinderrechtskon-
vention, was unsere Ferfassung unter ,, Menschenwiirde® und
»Kindeswohl® verstehen und schiitzen! Was ist der Wert der
Menschenrechte, was ist der Wert der Kinderrechte, wenn
die Diskrepanz zwischen den verbiirgien und verheifenen
Rechten und der Realitit ihrer Inanspruchnahme fiir eine be-
stimmte Gruppe von Menschen, von Kindern, immer grofier
wird?

Die Kinderrechtskonvention ist eine Konkretisierung der
hochsten Leitwerte unserer Verfassung: Menschenwiirde-Ge-
bot und Diskriminierungs- Verbot — Wer sagt, die Kinderrechte

seien fiir alle Kinder in Deutschland verwirklicht, der muss
dafiir Sorge tragen, dass die diskriminierenden ausldnder- und
asylrechtlichen Abwehrregelungen nicht linger das ., Wohl
des Kindes®, das ,,Beste im Interesse des Kindes® blockieren
kénnen. In Art. 2 der UN-Kinderrechtskonvention heif3t es:
»Kein Kind darf wegen seines Geschlechts, aufgrund von
Behinderungen, seiner Staatsbiirgerschaft oder Abstammung
benachteiligt werden® und nach Artikel 3 muss die vorrangi-
ge Beachtung des Kindeswohls allen staatlichen Mafnah-
men, d.h. auch: allen ausldnderrechtlichen und asylrechtlichen
Entscheidungen zugrunde liegen.

Dies erfordert in der Tat einen umfassenden Perspektiv-
wechsel, bei dem nicht die Belange des Staates, sondern die
Menschenwiirde und das ,Kindeswohl* der Kinderfliichtlinge
im Vordergrund stehen. Gefordert ist der politische Wille, die-
sen Kindern und Jugendlichen die Chance zur Persénlichkeits-
stabilisierung und -entwicklung zu geben und daran orien-
tierte FérdermaBnahmen und Hilfen unabhingig von einer
moglichen Riickkehr- oder Bleibeperspektive bereitzustellen.
Gefragt sind eine umfassende Revision des Ausldnder- und
Asylrechts unter dem Gesichipunkt des Kindeswohls, die
vollstandige Gleichstellung deutscher und auslindischer Kin-
der und Jugendlicher im KJHG, die einheitliche Regelung der
Schulpflicht fur alle jungen Fliichtlinge in allen Bundesldn-
dern und der Zugang zu beruflicher Bildung, insbesondere
Erstausbildung, die Beseitigung struktureller Hindernisse, die
Anerkennung unterschiedlicher Lebenskonzepte und der Ein-
wanderung als unumkehrbarer Realitit, die Verankerung in-
terkultureller Kompetenz in Ausbildungen und Curricula (nicht
nur in der Schule, auch in den Auslinderbehérden und staat-
lichen Institutionen), die Entwicklung interkultureller Lehr-,
Spiel- und Lesematerialien, die Verabschiedung eines Anti-
diskriminierungsgesetzes und vieles mehr.

Die Ergebnisse der PISA-Studie, nach der Kinder und Ju-
gendliche mit Migrations- bzw. Fluchterfahrungen generell
schlechter abschneiden als ihre ,.einheimischen™ Klassenka-
meraden, in Deutschland aber unter allen vergleichbaren Lin-
dern die schlechtesten Ergebnisse erzielen, zeigt den drin-
genden Handlungsbedarf in Richtung interkultureller Offaung.

Die tiberfillige Umsetzung der Bestimmungen der UN-Kin-
derrechtskonvention wire auch im Kampf gegen Rechtsradi-
kalismus und Gewalt ein wichtiges Signal der Politik gegen
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus, dokumentierte es doch,
dass der in der UN-Konvention verankerte Grundsatz des
Kindeswohls endlich oberste Prioritit im Umgang mit allen
Kindern hitte und die Gesellschaft die Ausgrenzung, Diskri-
minierung und Ungleichbehandlung von Kindern anderer
Herkunft oder Religion nicht ldnger zuldsst.

Fliichtlinge brauchen Zeit und eine gesicherte Perspektive.
Dies gilt umso mehr flir unbegleitete minderjahrige Fliichtlings-
kinder, die in ihrem Leben bereits Schlimmes erlebt und erlit-
ten haben. Diese grundlegende Erkenntnis erfordert zwingend
eine andere, neue menschenrechtsorientierte Politik, welche
auf die Herstellung der vollen sozialen, kulturellen, politischen
und rechtlichen Partizipation aller hier lebenden Menschen
gerichtet ist, fiir die dieses Land Heimat und Zuhause bedeu-
tet. Nur auf diesem Weg konnen Isolierung und Entwurze-
lung von Einzelnen und Rassismus und Gewalttatigkeit von
Vielen unterbunden werden,
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»Der Zug ist abgefahren

Der Schulbeginn brachte fiir viele Fliichtlingskinder erste
traurige Erfahrungen mit der osterreichischen Gesellschaft,
ndmlich die Erfahrung aus dieser ausgeschlossen zu sein.
.Der Zug ist abgefahren, der hat keine Chance im Gymnasi-
um, suchen sie fiir ihn eine Hilfsarbeiterstelle®, so sprach mein
Direktor zu mir, als ich im Juni 1993 bat, einen bosnischen
Fluchtling weiter in der Schule zu belassen. Heute ist dieser
damals 16-jdhrige Bursche selbst Hauptschullehrer in Wien.
Das mochte ich an den Anfang stellen. Im Vorjahr waren die
Schiiler in der Bundesbetreuung Nussdorferstrafie noch sich
selbst tiberlassen. Seit einigen Monaten gibt es einen Zivil-
dienstleistenden, der den Kindern zur Verfiigung steht. Auch
fiir die Lehrkréafte ist er ein wichtiger Ansprechpartner.

Biirokratischer Hiirdenlauf

Eine Lehrerin schlug vor, ein Midchen sollie doch in die
Nachmittagsbetreuung gehen, um rascher Deutsch lernen zu
konnen. Die Schiilerin bekam ein Formular, um sich fiir das
Mittagessen in der Schule anzumelden. Um nichts zahlen zu
miissen, war eine formlose Bestétigung des Jugendamtes ohne
irgendwelche Nachweise notwendig. Ich fuhr drei Mal zum
Jugendamt, weil mich die Zettel flir jedes der von mir betreu-
ten Kinder zu je unterschiedlichen Zeitpunkten erreichten.
Eine Koordination war weder seitens der Behorde noch der
Schule moglich. Ein Problem filr die Kinder ohne Nachmittags-
betreuung stellt das Mittagessen dar, das die Fliichtlinge
zwischen 12.30 und 14 Uhr im Kolpinghaus, 15 Minuten vom
Heim entfernt, einnehmen miissen. Die Kinder, die Nach-
mittagsunterricht haben, schaffen es entfernungs- und zeit-
mabig nicht und verzichten auf ein Essen.

Keine Freifahrt fiir Fliichilingskinder

Da es in der Bundesbetreuung ja nur eine warme Mahlzeit
gibt, missen die Eltern flir Pausenbrot und Abendessen sel-
ber aufkommen, was ca. € 4 pro Kind und Woche kostet.

Eine Lehrkraft bat mich, einem Kind Eislaufschuhe zu be-
sorgen, denn sie gingen den ganzen Winter hindurch einmal
pro Woche Eis laufen. Das Midchen blieb einfach zu Hause,
weil sie keine Schuhe hatte. Die Lehrerin wollte das Kind aber
unbedingt dabei haben, weil sie sich dadurch besser in die
kleine Madchengruppe integrieren kénnte. Der Eintritt fiir das
Eislaufen kostet € 3, das Ausleihen der Schuhe € 1,50. Nun
kommt aber noch die Fahrt mit der Straflenbahn hinzu. Frei-
fahrscheine gibt es nur fiir Behordenwege. Fliichtlingskinder
haben kein Anrecht auf einen Freifahrtausweis.' So erzieht
man Kinder zu Schwarzfahrern oder sie zahlen € 1,50 bis € 3
pro Tag, wenn sie in den Nachmittagsunterricht oder zu ande-
ren Veranstaltungen fahren miissen. Ich habe mich durch alle
Kompetenzstellen durchgekimpft, aber es blieb dabei, dass
sie zu keinem Ausweis berechtigt sind.

Zu Schulbeginn fallen noch eine Reihe weiterer Kosten an.

- Zuerst muss der Schulbuchgutschein eingezahlt werden,
ehe man Anspruch auf Biicher hat. Ich zahlte fiir ein Kind der
3. Klasse in der Hauptschule € 20 ein, fiir Volksschiiler € 10.

- Elternvereinsbeitrdge: die Eltern kénnen nicht wissen, dass
man nur flir ein Kind bezahlen muss, wenn man mehrere Kin-

der in einer Schule hat ... —bis zu € 18.

- Fiir den Werkunterricht werden fiir Voiksschiiler bis zu €
28 eingehaben,

- dazu kommen Theatergeld (tber die Stiicke wird in der
Schule gesprochen), Jugendrotkreuzbeitrag, Fotogeld, Aus-
stellungsbesuche, Wandertag, Schulmilch, Klassenkasse,
Schwimmgeld, Singschulbeitrag und

- die Sonderwiinsche der Lehrkrifte beziiglich des Materi-
als: Unterlage, Taschenrechner, eine Blockflite, Fineliner, Zir-
kel, teure Papiere, Setzkisten, Werkkoffer ...

Osterreichische Eltern stéhnen schon unter der finanziellen
Belastung, so erst Asylbewerber, die maximal € 21 pro Kind und
Woche zur Verfiigung haben. Die Schule hilft kaum. Wer nicht
bezahlt, der kann meistens nicht mitmachen und ist somit schon
Auflenseiter.

In der Bundesbetreuung

gibt es kostenfreie Schulsa-
chen nur zu Schulbeginn,
danach miissen Eltern alles
selber kaufen. Nach drei Mo-
naten sind die Fiiltfedern ka-
putt, die Farben vermalt, die
Stifte, der Uhu verbraucht.
Fir den Turnunterricht wer-
den spezielle Turnschuhe
verlangt, barfufl ist nicht
mehr erlaubt, flir die Klasse
diirfen es auch nur bestimm-
te Hausschuhe sein. Viele
Flichtlingskinder kénnen

nicht schwimmen und schi-
men sich, mit ihrer Klasse mitzugehen. Es fehlt auch oft am
notigen Badeanzug. Fiir all diese Bediirfnisse der Kinder sind
in der Bundesbetreuung keine Mittel vorgesehen. Zu Schul-
beginn muss auch fiir die schnell wachsenden Kinder neue
Kleidung besorgt werden. Es mangelt an Schuhen, denn die
gibt es kaum gebraucht.

Von Solidaritdt oder Hilfe durch Mitschiiler habe ich selten
gehort. Das misste eben auch gelehrt und gelernt werden.
Denn Zeugnisse sagen nur iber das Wissen aus, aber nichts
iiber das soziale Verhalten. Ist es nicht wichtig? Der Kontakt
zwischen Eltern und Schule ist schlecht, weil die Eltern oft
schlechter Deutsch sprechen als die Kinder. Deshalb weisen
Kinder oft Fehlstunden auf. Sie begleiten ihre Eltern auf den
Arzt- und Behordenwegen und miissen als Dolmetscher hel-
fen. Erst seit kurzem wird in der Nussdorferstraf3e Deutsch-
unterricht angeboten. Die Kurse in den diversen VHS waren
zu teuer, und zur Kursgebiihr kam auch noch das StraBenbahn-
geld dazu.

Dass diese Benachteiligungen fur die Kinder von Asylbe-
werbern als alltdgliche Ausgrenzung erlebt werden, wird ge-
sellschaftlich kaum reflektiert.

»Schulbeginn fiir Fliichtlingskinder
Die Ausstattung mit einem Schulstartpaket fiir Kinder in

Bundesbetreuung funktioniert. Die Schultasche mit den wich-

tigsten Utensilien wurde von Fliichtlingsberatern durchwegs

(Foto: Kindernothilfe)
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als brauchbar bezeichnet. Allerdings hielten die Schultaschen
den Strapazen des Landlebens letztes Jahr nur kurz stand,
dann mussten aus privaten Mitteln neue Schultaschen be-
sorgt werden. Beflirchtungen wurden im Salzburgischen zwei
Tage vor Schulbeginn auch tiber das rechtzeitige Eintreffen
geduflert, bereits im Vorjahr kamen die Schulsachen zu spit.
Weitere Hefte konnen laut Auskunft der Verwaltun g auch aus
der Bundesbetreuung bezogen werden, nur miisste Jjemand
den Bedarf bekannt geben. Der Eigenanteil zu den Schulbii-
chern wird teilweise von den karitativen Organisationen tiber-
nommen oder dem Innenministerium zur Refundierung vor-
gelegt. Bei Kindern, die in Linz ins Gymnasium gehen, muss
der Eigenanteil selbst bezahlt werden.

Zusdtzliche Kosten sind kaum zu bezahlen

Beitrdge zu Schulveranstaltungen, Lehrmittel, zusitzliche
Fahrtkosten sollen in der Regel vom monatlichen Taschen-
geld in Hohe von € 38 pro Person bezahlt werden. Damit Schii-
ler nicht ausgegrenzt werden und an allen Schulveranstaltun-
gen teilnehmen kénnen, kommen die karitativen Organisatio-
nen, die Elternvereine, das Jugendamt oder auch Lehrkrifte
flir die zus#tzlichen Kosten der Turn- und Schwimmbekleidung
auf. Vieles hingt eben vom Engagement der Schulen ab.

Schiilerfreifahrt gibt es nur, wenn die Schule mindestens 3
km entfernt ist. Manche Schulen wickeln die Formalititen ab
und das BMI zahlt den Verkehrsbetrieben dafilr, jedenfalls
konnen die Kinder dann bereits 2 Wochen nach Schulbeginn
mit ihren Ausweisen die 6ffentlichen Verkehrsmittel benut-
zen. Pech haben allerdings die oft als auBerordentlich gefithr-
ten Schiiler in Gymnasien, fiir die gibt es keine Schiilerfrei-
fahrt. In Linz kénnen sie allerdings auf das Wohlwollen eines
privaten Verkehrsunternehmens setzen.

Der Eigenanteil fiir Zahnspangen und die Zeckenimpfung
in ausgewiesenen Gebieten werden fir die Kinder aus der
Bundesbetreuung bezahlt.

Einkleidung nur am Stichtag

Dass die offentliche Verwaltung den Bediirfnissen nicht
immer zeitgerecht entspricht, wird an der sogenannten , Ein-
kleidung™ deutlich. Zu Stichtagen werden zwei mal jahrlich,
im Herbst und im Frithjahr, die Fliichtlinge aus den Unter-
kiinften ins Lager gebracht, wo sie Kleidung bekommen. Die-
se wird von Fabriken bestellt, teilweise handelt es sich auch
um Kleiderspenden. Ende September, als in den Salzburger
Bergen schon Schnee lag, gab es allerdings noch keinen Stich-
tag fiir die Einkleidung,

Vielfach wird durch die Kleidersammlungen der karitativen
Organisation dieser biirokratischen Regelung abgeholfen.
Betont wird von den Betreuern jedoch immer wieder, dass bei
Asylbewerbern, die erst nach dem Stichtag nach Osterreich
einreist sind, keine ,,Einkleidung® mehr erfolgt, weil angenom-
men wird, dass diese Asylbewerber, auch wenn sie aus we-
sentlich wirmeren Regionen kommen, bereits unserem Klima
entsprechend gekleidet sind. Beobachtet wurde auch, dass
Asylbewerber, die bereits linger in Bundesbetreuung sind,
nicht mehr eingekleidet werden.

Taschengeld nur am Zahltag

Eine schwierige Phase ist jene zwischen Aufnahme in die
Bundesbetreuung und erstmaliger Auszahlung des Taschen-
geldes. Dieses wird nur alle zwei Monate ausbezahlt. Das
bedeutet, dass Asylbewerber beinahe zwei Monate lang kein
Geld fur gar nichts haben, weder Fahrscheine noch irgend-
welche notwendigen Hygieneartikel (Zahnpasta, Seife, Bin-
den,...) bezahlen kénnen. Eine vorgezogene Auszahlung be-
deutet einen enormen Aufwand. Antrige, Formulare, Stem-
pel, Interventionen, .., so dass einige F litchtlingsbetreuer eher
dazu neigen, Alternativen zum amtlichen Weg einzuschlagen.
Fraglich ist, inwieweit Asylbewerber ohne Unterstlitzung
durch Lehrkrifie oder Hilfsorganisationen diese nicht nur fi-
nanziellen Probleme bewiltigen kénnen.

Bei Asylbewerbern ohne Bundesbetreuung eriibrigt sich
die Frage nach finanzieller Unterstiitzung und Schulbesuch
ganzlich. Hier ist die private Initiative lebensnotwendig. Weil
kein Anspruch auf Familienbeihilfe besteht, gibt es auch kei-
ne Schiilerfreifahrt. Die Wiener Verkehrsbetriebe gehen auch
gegenliber den Kindern streng vor. Es gibt keine Kindet-
monatskarte, sondern nur die reguldren Monatskarten filr €
40. Das Integrationshaus versorgt aus privaten Spenden alle
Schulkinder mit Monatskarten. Fir den Besuch des Horts
kommt bis auf einen Eigenanteil von € 7 das Jugendamt auf,
gleiches gilt fiir den Kindergarten.

Zugang von Fliichtlingskindern zum
Schweizer Schulsystem

Verfassungsrechtlicher Anspruch auf

Grundschulunterricht fiir alle

Die Rechtslage ist klar: In der Bundesverfassung der
Schweiz ist der ,Anspruch auf ausreichenden und unentgeltli-
chen Grundschulunterricht verankert.> Auch der obligatori-
sche Charakter des Grundschulunterrichts ist in der Verfas-
sung verbrieft. Zustdndig fiir das Schulwesen sind die Kan-
tone. An sie ist die Aufgabe delegiert, fiir einen ausreichen-
den Grundschulunterricht zu sorgen, ,,der allen Kindern offen
steht*.* Dass diese Bestimmung auf Schweizer Kinder wie auf
Kinder von Asyl Suchenden oder solche ohne geregelten
Aufenthalt gleichermafen anwendbar ist, bestreitet im Grun-
de niemand. Auch die interkantonale Erzichungsdirektoren-
konferenz (EDK) vertritt diese Haltung.

Probleme bei Einschulung wcihrend der ersten
Phase

Dieser Anspruch ist allerdings haufig fiir Kinder von Asyl
Suchenden, die noch in Durchgangszentren wohnen, nicht
durchgesetzt. In der Schweiz werden Asyl Suchende in einer
ersten Phase in vom Kanton betriebenen Durchgangszentren
und in der zweiten Phase in einer Gemeinde untergebracht.
Diese Zentren werden im Auftrag des Kantons von verschie-
denen Trigerschaften (Hilfswerke, private Organisationen)
gefithrt. Recherchen der Schweizer Fliichtlingshilfe haben
gezeigt, dass verschiedene Standortgemeinden von Durch-
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gangszentren die Einschufung von Kindern von Asyl Suchen-
den wihrend des Aufenthalts im Zentrum verweigern. Da es
bei der Unterbringung von Asyl Suchenden in Gemeinden
immer wieder zu Schwierigkeiten und Verzégerungen kommt,
bleiben sie oft iiber ein Jahr im Durchgangszentrum — und
ihre Kinder in verschiedenen Gemeinden somit auch ohne
Schulunterricht. Nicht alle Zentren bieten einen Ersatzun-
terricht an, und selbst in der Landessprache der Region wer-
den die Bewohner manchmal nur unregelmiBig unterrichtet.

Die verantwortlichen Gemeindebehorden begriinden ihre
Praxis regelmdfig damit, dass Kinder von Asyl Suchenden
den Unterricht stérten, da sie noch keine der Landesspra-
chen sprechen und die Klasse wieder verlassen wiirden, so-
bald sie in einer Gemeinde untergebracht werden kénnen. Die
Erziehungsdirektion — wie z.B. im Kanton Bern — empfichlt
den Standortgemeinden von Zentren zwar, Kinder von Asyl
Suchenden einzuschulen, ,,wenn dies sinnvoll, angemessen
und notwendig erscheint und in bestehenden Klassen Platz
vorhanden ist*, Diese Empfehlung hat aber insofern kaum
eine Wirkung, als die zustindige Gemeindebehérde autonom
iiber die Einschulung von Kindern von Asyl Suchenden in
Zentren entscheiden kann. Zudem hat sich noch keine Rechts-
praxis zur Zuldssigkeit der Beschrinkung des Anspruchs auf
Grundschulunterricht entwickelt. Wéhrend es an der Durch-
setzung im Einzelfall fehlt, versuchen die Organisationen,
welche die Zentren im Auftrag des Kantons filhren, das Pro-
blem pragmatisch zu l6sen und Asyl suchende Familien mit
Kindern im Schulalter erst gar nicht einem Zentrum in einer
der Standortgemeinde zuzuteilen, welche diese Kinder wih-
rend der ersten Phase nicht einschulen. Kann dies nicht ver-
hindert werden, bleibt noch die Méglichkeit im Nachhinein
eine Umplatzierung vorzunehmen.

Risiko fiir illegal anwesende Kinder

Bei Kindern von illegal in der Schweiz lebenden Personen
ist die Einschulung brisant, da diese Kinder bei der Einwoh-
netkontrolle nicht angemeldet sind. Werden sie von einer
Schule aufgenommen, riskieren sie eine Meldung an die Frem-
denpolizeibehorde und damit eine Ausweisung. Vielerorts weil
die Fremdenpolizei um die Anwesenheit von papierlosen Kin-
dern in den Schulen, nimmt diese aber stiilschweigend in Kauf,
Im Kanton Ziirich sind die Schulen sogar ausdriicklich nicht
verpflichtet, die Personalien versteckter Kinder weiterzuge-
ben.

Verantwortung der Einzelbeitriige:

Heiko Kauffmann verantwortet den deutschen Beitrag (“Zweifache
Heimatlosigkeit’ — Zur alltéglichen Ausgrenzung von Fluchtlings-
kindern’), Eva Novotny zeichnet fur den ersten (‘Der Zug ist abgefah-
ren’), Anny Knapp fiir den zweiten osterreichischen Bericht (‘Schulbe-
ginn fur Flichtlingskinder’) verantwortlich und Sabine Schoch hat den
schweizerischen Artikel beigetragen (‘Zugang von Fliichtlingskindern
zum Schweizer Schulsystem’)

Anmerkungen:

1 Schiiler ohne ésterreichische Staatsburgerschaft missen (or die Be-
rechtigung zur Schilerfreifahrt eine Bestitigung des Finanzamts ber
den Bezug von Familienbeihilfe vorlegen.

2 Art. 19 der Bundesverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft
vom 18. April 1999.

3 Ebd., Art. 62 Abs. 2.

4 Zit. aus: Politik der leeren Schulbank, Weltwoche vom 7. Marz 2002,
Nr. 10702, www weltwoche.ch/ressort_bericht.asp?asset_id=1774
&category_id=3, 24.4.2002.

Heiko Kauffmann, Diplompidagoge,

war Initiator der Inlandsarbeit von terre
des hommes und Gber 15 Jahre lang
Inlandsreferent der Organisation. Er war
langjéhriges Vorstandsmitglied der Deut-
schen Sektion von amnesty internatio-
nal und und bis Anfang des Jahres 2002
Sprecher der Bundesweiten Arbeitsge-
meinschaft fur Fluchtlinge PRO ASYL,
Dieses Amt iibte er fast 8 Jahre lang aus.
Gegenwirtlg ist Heiko Kauffmann Mit-
glied des Vorstands von PRO ASYL und
SOS Rassismus. Er publizierte zahlrei-
che Aufsiatze, Publikationen und Sam-
melbinde zum Thema ,.Flucht und Asyl®,

Eva Novotny, Kunstlerin und Kunst-
lehrerin, gestaltet Ausstellungen in
Wien, Gablitz, Presshaum, aber haupt-
séchlich in privatem Rahmen, um mit
dem Erlos der verkauften Bilder, Fliicht-
linge zu unterstiitzen. Das Geld wird fur
Ausbildung oder Wohnungseinrichtung
verwendet.

Anny Knapp, Mag. Phil., ist seit 1989
bei Iluchtlingsorganisationen beschiif-
tigt, Obfrau des Vereins Asylkoordina-
tion Osterreich. Arbeitsschwerpunkte:
Erfahrungsaustausch, Dokumentation,
Kontakte zu NGOs und Entscheidungs-
tragern, Bildungs- und Offentlichkeits-
arbeit zum Thema Asyl, Migration, In-
tegration; derzeit Untersuchung tber die
Auswirkungen des Asylgesetzes 1997.
Verdffentlichungen zu Asyl und Migra-
tion.

Sabine Schoch, Referentin im Referat
.Integration” bei der Schweizerischen
Fluchtlingshilfe (SFIT). Sie ist Mitautorin
des ,,Berichts zur Integration der aner-
kannten Fliichtlinge 2001%, den dic
Schweizerische Fluchtlingshilfe im Auf-
trag des Bundesamtes flir Fliichtlinge der
Schweiz angefertigt hat.
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Claudia Hartmann-Kurz

Schulpflicht oder Schulrecht?

Fliichtlingskinder und das Menschenrecht auf Bildung — zur
Situation in der Bundesrepublik Deutschland

Zusammenfassung.: In diesem Beitrag sind die geltenden
Regelungen in den einzelnen Bundeslindern zum Schulbe-
such junger Fliichtlinge Gegenstand der Betrachtung, Sie
werden einer rechtlichen Priifung unterzogen. Auferdem
wird die juristische Begriindung des Schulbesuchsrechis the-
matisiert. Unter dem Aspekt Menschenrecht auf Bildung wird
die Konvention iiber die Rechie des Kindes vorgestelll und
erldutert.

In der Bundesrepublik Deutschland gilt die allgemeine
Schulpflicht fiir alle Kinder und Jugendlichen im sog. schul-
pflichtigen Alter. Wer mag das bezweifeln? Umso erstaunli-
cher mutet daher die Tatsache an, dass die Notwendigkeit
eines Schulbesuchs bzw. einer Schulpflicht im Hinblick auf
Fliichtlingskinder, genauer Kinder von Asylbewerbern auch
im Jahr 2002 Gegenstand von Diskussionen ist. Eine Errun-
genschaft des 18. Jahrhunderts ist offensichtlich noch keine
Selbstverstindlichkeit geworden, Gleiches gilt fur die Tatsa-
che, dass der Pflicht des einzelnen zum Besuch einer Schule
die Verpflichtung des Staates gegeniibersteht, durch geeig-
nete Malinahmen diesen Schulbesuch auch zu erméglichen,
Und so diskutieren nicht wenige Personen der Offentlichkeit
und der Fachwelt wieder die Frage, ob man jedes bei uns |, fiir
lingere Zeit“ lebende Kind tatsichlich zur Schule schicken
milsse (Schulpflicht) oder schicken diirfe (Schulrecht) oder
ob man die Kinder gar so lange auf Unterricht warten lassen
konne, bis der Asylantrag positiv beschieden worden sei. In
diese Diskussion will sich der hier vorliegende Beitrag aus
gegebenem Anlass einmischen.

Die geltenden Regelungen in den
Bundeslkindern zum Schulbesuch
junger Fliichtlinge

Im Jahr 1993 fithrte die Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft (GEW) eine bundesweite Umfrage zum Schulbe-
such der Kinder von Asylbewerbern durch.

Die Fragen der GEW an die Kultusministerien der Lander
lauteten wie folgt:

1. Unterliegen die Kinder von Asylbewerbern der Schul-
pflicht?

2. Haben Kinder von Asylbewerbern — fiir den Fall, dass es
keine Schulpflicht gibt — ein Schulrecht?

3. Besuchen die Kinder von Asylbewerbern die Regelschule
oder gibt es fiir sie eigene Klassen oder Schulen?

4. Wie wird der Unterricht in Sammellagern gewahrleistet?

5. SchlieBt die Schulpflicht/das Schulrecht auch den Be-
such von beruflichen Schulen ein? Haben Kinder von Asyl-
bewerbern die Moglichkeit einer Berufsausbildung im dualen
System bzw. in einer Berufsschule?

Die Umfrage wurde im Jahr 1997 von einer Forschungs-
gruppe der Péddagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind
wiederholt." Hier sind insbesondere die Riickmeldungen der
Ministerien zu den Fragen 1 und 2 von Interesse, genauer: die
Regelungen zum Schulbesuch von Fliichtlingskindern in den
einzelnen Bundeslédndern. Die Ergebnisse der Umfrage zu die-
sem spezifischen Bereich wurden im Anschluss an eine Un-
tersuchung von Neumann/Jger aus dem Jahre 1993 (S. 50ff)
in folgende fiinf Gruppen unterteilt:

- Lander; in denen Flichtlingskinder grundsctzlich schul-
pilichtig sind (Bayern, Brandenburg, Niedersachsen, Schles-
wig-Holstein, Berlin, Bremen, Hessen);

- Lander, in denen Gruppen bestimmter Kinder — abhdin-
gig vom Rechisstatus der Eltern—schulpflichtig sind (Rhein-
land-Pfalz, Thiiringen, Saarland);

- Lénder mit einem Anspruch auf Schulbesuch (Sachsen,
Nordrhein-Westfalen)

- Lander mit Beschulung auf Wunsch der Erziehungsbe-
rechtigten (Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Sachsen-Anhalt);

- Lénder, in denen der Schulbesuch von Fliichtlingskin-
dern nicht vorgesehen ist (Mecklenburg-Vorpommern).

Aufder Grundlage dieser und anderer einschligiger Unter-
suchungen und Appelle an die Kultusministerien der Lander
sowie die Kultusministerkonferenz (KMK), die jedoch ohne
Wirkung blieben, verfasste die Sektion ,International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (SHVE)*
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGIE) 1998 eine Resolution mit dem Titel: wochulpflicht von
Kindern mit unsicherem Aufenthaltsstatus (vor allem Asyl-
bewerber)®, In dieser Resolution fordert die DGFE die Kultus-
ministerien der Lénder Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen unmissverstindlich auf, Kinder mit unsiche-
rem Aufenthaltsstatus, insbesondere Kinder von Asylbewer-
bern, nicht linger aus der Vollzeit- und Berufsschulpflicht
auszuschlieflen. Die Linder werden gebeten, im Rahmen der
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KMK eine fiir alle Bundesldnder einheitliche und verbindli-
che Regelung zu vereinbaren.

Im Sinne der KMK-Empfehlung , Interkulturelle Bildung und
Erzichung in der Schule® vom 25.10.1996 sei es iiberdies erfor-
derlich, dass alle Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch ist,
ein Unterrichtsangebot in ihren jeweiligen Herkunftssprachen
erhielten.

Die geltenden Regelungen in den Bun-
desliindern zum Schulbesuch junger
Fliichtlinge auf dem juristischen Priif-
stand

Der Resolution vorausgegangen waren Ergebnisse eines
Forschungsprojekts. Lutz Reuter, Erzichungswissenschaftler
und Jurist an der Universitdt der Bundeswehr in Hamburg
hatte gemeinsam mit Ursula Neumann, Erziehungswissen-
schaflerin an der Universitit Hamburg, die geltenden Rege-
lungen in den Bundesldndern zum Schulbesuch junger Fliicht-
linge juristisch auf Rechtsunklarheiten bzw. Regelungsunter-
schiede untersucht, Er kam zusammenfassend zu folgenden
Ergebnissen:

- Die Kinder autochthoner Minderheiten unterliegen in
Deutschland der Schulpflicht.

- Kinder von Aussiedlern, Arbeitsmigranten, Staatenlosen
und anerkannten Asylbewerbern sowie Kinder von Kontin-
gent- und Konventionsfliichtlingen sind ebenfalls schul-
pflichtig.

- In allen Bundesldndern wird Kindern und Jugendlichen
(unabhéngig von ihrer Staatsangehorigkeit und ihrem auf-
enthaltsrechtlichen Status) grundsitzlich ein Recht auf Schul-
besuch eingerdumt,

- In acht Bundeslandern® werden die Kinder von Asylbe-
werbern und Kriegsfliichtlingen von der Schulpflicht ausge-
nommen: In Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Nordrhein- West-
falen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen bestehen Verwaltungsvorschriften, wonach
Asylbewerberkinder nicht der Schulpflicht unterliegen.

- Alle Schulgesetze bzw. Schulpflichtgesetze kennen Aus-
nahmetatbestinde, die in der Regel individuell angewendet
werden.” Eine schulgesetzliche Ermichtigung zur Her-
ausnahme ganzer Personengruppen aus der Schulpflicht gibt
es im Landesschulpflichtrecht nicht, da kollektive Ausnahme-
bestimmungen gegen das Diskriminierungsverbot des Art. 3
GG verstoBen,

Damit gilt: Die in den Bundesldndern Baden-Wiirttemberg,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland,
Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen bestehenden Ver-
waltungsvorschriften, wonach Kinder von Asylbewerbern
nicht der Schulpflicht unterliegen, sind nach Ansicht Reuters
rechtswidrig! Gleiches gilt fiir die Kinder von Kriegsfliicht-
lingen; auch sie unterliegen der Schulpflicht. Somit sind die
entsprechenden Verwaltungsvorschriften in Hamburg, Rhein-
land-Pfalz und Thiiringen ebenfalls rechtswidrig! Bleibt zu
fragen, wie die genannten Lander das de jure rechtswidrige

Schulbesuchsrecht fiir Kinder von Asylbewerbern bzw. Kin-
dern von Kriegsfliichtlingen begriinden?

Wie wird das Schulbesuchsrecht be-
griindet?

Bildungsfragen fallen in der Regel unter die Hoheit der einzel-
nen Bundeslidnder, Einer Erlassempfehlung der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) zufolge gelten die Gesetze iiber die Schul-
pflicht auch fiir auslindische Kinder und Jugendliche, die
ihren Wohnsitz oder gewdhnlichen Aufenthalt in der Bundes-
republik Deutschland haben.

Fiir Asylbewerber aber gilt: Sie haben ,,in der Regel keinen
gewdhnlichen Aufenthalt in der Bundesrepublik* (Huber 1991,
S. 36; Hartmann-Kurz 1997, S, 62), Damit wird den Landern ein
Ermessensspielraum eingerdumt, d.h. in Bayern, Brandenburg
oder Schleswig-Holstein sind Asylbewerberkinder schulpflich-
tig, da in diesen Bundeslidndern bereits jeder geschlossene
Raum als Wohnung anerkannt wird, in Baden-Wiirttemberg,
Nordrhein-Westfalen oder im Saarland werden diese Kinder
dagegen von der Schulpflicht ausgenommen mit der Begrin-
dung, der Wohnsitz sei bei Asylbewerbern schwer feststell-
bar.

Nach Reuter et al. (1998) ist diese Verwaltungsvorschrift
per se bereits rechtswidrig, da die schulpflichtbegriindenden
Rechtsbegriffe der Wohnung und des gewihnlichen Aufent-
halts lediglich Kriterien der Abgrenzung von Verantwortungs-
bereichen zwischen den Gebietskérperschaften darstellten,
nicht hingegen Kriterien der Ausgrenzung von Personen-
gruppen aus der Schulpflicht. Zudem missachten die Landes-
schulverwaltungen mit der Differenzierung zwischen Schul-
pflicht und Schulbesuchsrecht ihre Verpflichtung nach Art.
28 der Konvention tiber die Rechte des Kindes, wonach der
Besuch der Grundschule fiir alle Kinder zur Pflicht zu machen
ist und Mafinahmen zur Forderung des regelméBigen Schul-
besuchs zu treffen sind.

Das Menschenrecht auf Bildung

Die Konvention iiber die Rechte des Kindes (KRK) wurde
1992 von 143 Mitgliedsstaaten ratifiziert und trat am 5. April
1992 in Deutschland in Kraft.

,Kind* im Sinne der KRK ist nach Art. 1 jeder Mensch, der
das achtzehnte Lebensjahr noch nicht vollendet hat, soweit
die Volljahrigkeit nach dem auf das Kind anzuwendenden
Recht nicht frither eintritt. Ar«. 28 der Konvention normiert
das Recht des Kindes auf Erziehung und Bildung, explizit das
Ziel der Vertragsstaaten, insbesondere im Grundschulbereich,
Schulpflicht und Schulgeldfreiheit fiir alle einzufiihren, bzw.
das Schaffen verschiedener Formen weiterbildender Schulen,
die allen Kindern mit entsprechenden Fhigkeiten zuganglich
gemacht werden sollen;

Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf
Bildung an; um die Verwirklichung dieses Rechts auf der
Grundlage der Chancengleichheit fortschreitend zu erreichen,
werden sie insbesondere:
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a) den Besuch der Grundschule flir alle zur Pflicht und un-
entgeltlich machen;

b) die Entwicklung verschiedener Formen der weiterfiih-
renden Schulen allgemeinbildender und berufsbildender Art
fordern, sie allen Kindern verfiigbar und zuginglich machen
und geeignete MaBnahmen wie die Einfithrung der Unent-
geltlichkeit und die Bereitstellung finanzieller Unterstiitzung
bei Bediirftigkeit treffen; (...)

e) Mafinahmen treffen, die den regelméfigen Schulbesuch
fordern und den Anteil derjenigen, welche die Schule vorzei-
tig verlassen, verringern. ...

Bei Hinterlegung der Ratifikationsurkunde am 6. Mirz 1992
gab die Bundesregierung nach kontroverser Diskussion im
Bundestag folgende Erkldrung ab (Auszug):

(L) ... Die Bundesrepublik erklart zugleich, daf3 das Uber-
einkommen innerstaatlich keine unmittelbare Anwendung fin-
det. Es begriindet volkerrechtliche Staatenverpflichtungen,
die die Bundesrepublik Deutschland nach niherer Bestim-
mung ihres mit dem Ubereinkommen iibereinstimmenden in-
nerstaatlichen Rechts erfiillt...

(IV) ... Nichts in dem Ubereinkommen kann dahin ausge-
legt werden, dafl die widerrechtliche Einreise eines Auslin-
ders in das Gebiet der Bundesrepublik Deutschland oder des-
sen widerrechtlicher Aufenthalt dort erlaubt ist; auch kann
keine Bestimmung dahin ausgelegt werden, daf sie das Recht
der Bundesrepublik Deutschland beschrinkt, Gesetze und Ver-
ordnungen iiber die Einreise von Ausldndern und die Bedin-
gungen ihres Aufenthaltes zu erlassen oder Unterschiede
zwischen Inldndern und Auslindern zu machen

Fiir die Wirksamkeit der Kinderrechtskonvention formu-
liert Dorsch (1994, S. 315) zusammentfassend: ,, Die KRK hilt
zweifellos eine Fiille von Anregungen fiir den deutschen Ge-
setzgeber bereit und sollte in der Tat als Anstof fiir notwen-
dige Reformen dienen. Ungeachtet dessen erlegt sie es dem
deutschen Gesetzgeber nicht auf, umgehend grundlegende
Gesetzesdnderungen herbeizufithren,*

Ubertragen auf die Situation der Kinder von Asylbewer-
bern und Kriegsfliichtlingen bedeutet dies, dafi die Kinder-
rechtskonvention nur formell ratifiziert wurde, d.h. unter Vor-
behalt. Es handelt sich demnach nur um einen blofen vélker-
rechtlichen Vertrag, der keinen Verfassungsrang besitzt. In
der Regel erhalten vélkerrechtliche Vertrige bereits automa-
tisch durch ihre Ratifizierung den Rang eines Gesetzes und
werden somit zu Bundesrecht, Durch die vorbehaltliche Re-
gelung im Falle der Kinderkonvention wird diese Ratifizie-
rung ausgehohlt, d.h. das Asylverfahrensgesetz hat Vorrang
vor der Kinderrechtskonvention, Dadurch milssen Kinder von
Asylbewerbern einen getrennten Asylantrag stellen und die
Grundsétze der Kinderrechtskonvention kénnen nicht einge-
klagt werden.

Diese Ungleichbehandlung von Kindern in der Bundes-
republik Deutschland sollte meiner Ansicht nach in aller Deut-
lichkeit kritisiert werden, denn letztlich wird die Frage der
Schulbesuchsregelung mit dem jeweiligen Aufenthalts- und
Rechtsstatus von Kindern verkniipft, d.h. die Bundeslandzu-
weisung entscheidet tiber die Art der Schulbesuchsregelung
(s. Kap.2). Hiermit wird ein juristisches Kriterium zum Ziing-

lein an der Waage fiir ein origindr pddagogisches Problem.

Abschliefiend betrachtet bedeutet dies: Solange es keine
einheitliche Schulpflichtregelung fiir alle Kinder in der Bundes-
republik Deutschland gibt, solange werden Kinder ihr Leben
in der Hoffhung auf eine Zukunft in einem freien und sicheren
Land mit den denkbar schlechtesten Voraussetzungen begin-
nen, nidmlich mit der Teilnahme an einer Lotterie bzw. einem
Gliicksspiel in Sachen Bildung und Zukunft.

Anmerkungen:

1 Becker/Hartmann-Kurz/Nagel: , Schule fiir alle. Die Asylpolitik und
ihre Auswirkungen auf Kinder von Asylbewerbern®. Weinheim, Beltz
1997.

2 Reuter spricht lediglich von sieben Bundeslandern, die Kinder von
Asylbewerbern und Kriegsfluchtlingen von der Schulpflicht ausneh-
men.

3 Lediglich firr Kinder von Angehtrigen des diplomatischen Dienstes
und der auslindischen Streitkrafte existieren volkerrechtliche und zwi-
schenstaatliche Sonderregelungen.
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Heidrun Miiller

»Flucht und Asyl* in der
schulischen Bildungsarbeit

Zusammenfassung. Die Autorin stellt ein von zahlreichen
Krdfien der Zivilgesellschaft der Bundesrepublik Deutsch-
land geiragenes Projeki zur Implementierung der Themen
o Flucht und Asyl* in die Bildungsinstitutionen der Bundes-
republik Deutschland vor Beschrieben werden Ausgangs-
iberlegungen, konkrete Mafinahmen und die an das im Rah-
men von XENOS, dem Aktionsprogramm der Europdischen
Union zur Bekampfung von Fremdenfeidlichkeit und Ras-
sismus, geforderte Projekt gekniipften Erwartungen.

Hintergrund

Mehr als 20 Millionen Menschen befinden sich

weltweit auf der Flucht

Krieg, Hunger, Elend, Verfolgung, Umweltzerstérung - die
Griinde flir Fluchtursachen sind vielfiltig und nie eindimensi-
onal. Nur ein kleiner Teil der Fliichtlinge erreicht die reichen
Lénder des Nordens und die Bundesrepublik Deutschland

Rund 390.000 Asylantrige wurden im Jahr 2000 in der Euro-
péischen Union registriert, fast die gleiche Zahl wie im Vorjahr
(387.000). Deutschland wurde dabei als Hauptzielland von
Grof3britannien abgelsst. Der deutsche EU-Anteil, im Jahre
1996 noch bei 50 Prozent, verringerte sich gegeniiber dem
Vorjahr (24,6 Prozent) abermals deutlich mit rund 20 Prozent
auf einen historischen Tiefstand. In Relation zur eigenen
Bevolkerungszahl haben kleine europdische Staaten (ber-
proportional viele Asylsuchende aufgenommen. Nach Slo-
wenien an der Spitze folgen Belgien, Irland, Niederlande,
Schweiz, Norwegen, Osterreich und Dinemark. Nach Schwe-
den, GroBbritannien und Luxemburg folgt Deutschland wie
im Vorjahr erst an zwolfter Stelle. Die libergrofie Mehrheit der
Fliichtlinge flieht in die angrenzenden Nachbarlandern. Mehr
als 75% der Fliichtlinge weltweit sind Frauen und Kinder

(UNHCR2001).

Flichtlinge haben ein Recht auf Schutz und Hilfe

Fiir die meisten Menschen ist es selbstverstindlich, dass
ihre Regierung die Menschenrechte respektiert und die kor-
perliche Unversehrtheit seiner Biirger garantiert. Fiir Fliicht-
linge gilt jedoch, dass die Regierung ihres Herkunftslandes
nicht willens oder in der Lage ist, diesen Schutz zu gewdahr-
leisten. Nach der Genfer Flichtlingskonvention von 1951 ist
ein Fliichtling eine Person, . die aus begriindeter Furcht vor

Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitdt, Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen
ihrer politischen Uberzeugung sich aufierhalb des Landes
befindet, dessen Staatsangehtrigkeit sie besitzt und den
Schutz dieses Landes nicht in Anspruch nehmen kann oder
wegen dieser Beflirchtung nicht in Anspruch nehmen will.

Flucht und Asyl — Thema in Schule und
Unterricht

In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur Fér-
derung der Menschenrechtserziehung in der Schule heift es:
»Die Menschenrechte werden nicht nur durch staatliches
Handeln verwirklicht, sondern maBgeblich durch die Haltung
und das Engagement jedes einzelnen. Hierzu muss die Schule
durch entsprechende Persanlichkeitsbildung einen maBgeb-
lichen Beitrag leisten. Menschenrechtserziehung gehort zum
Kernbereich des Bildungs- und Erziehungsauftrages von
Schule und ist in allen Landesverfassungen und Schulgeset-
zen als oberstes Bildungsziel festgelegt. Sie erfasst alle Fel-
der schulischen Handelns. (...) Menschenrechtserziehung ist
Aufgabe aller Lehrerinnen und Lehrer.* (KMK 1980/2000)

Fremdenfeindlichkeit und Rassismus reichen haufig bis in
die Mitte unserer Gesellschaft, Fragen und Programme der
Entwicklung und der nachhaltigen Einbindung nicht-rassisti-
scher Unterrichtseinheiten als praventive und kurative Maf-
nahmen in den allgemeinen Unterrichtskanon werden des-
halb durch Anstrengungen auf Europdischer- Bundes- und
Landesebene gefordert und vorangetrieben.

Fremdenfeindlichkeit und Rassismus — Fliichtlin-
ge und Asylbewerber

Sowohl in der Vorurteilsentwicklung als auch in der realen
Ausprigung rassistischer Denk- und Verhaltensmuster gibt
es einen vielschichtigen Bezugsrahmen.

»Flucht und Asyl“ sind Themen, von denen Kinder in un-
serer Gesellschaft auf vielfiltige Art und Weise betroffen sind:
Sie sind selbst Fliichtlinge. In ihrer Familie gibt oder gab es
Fliichtlinge. [hre Freunde sind Flichtlinge. Der Bruder hasst
Fluchtlinge. Der Vater gibt den Asylbewerbern die Schuld fiir
seine Arbeitslosigkeit. Die Mutter warnt die grofe Schwester
vor den Typen aus dem Asylbewerberheim. Die Klasse sam-
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(Foto: Missionsdrziliches Institut)

melt flir die Erdbebenopfer in der Tiirkei. Bei der Freundin aus
der Klasse kann man nicht schlafen, weil sie im Lager wohnt.
Die Lehrerin regt sich auf, weil man zu einem anderen Kind
»Kanake™ gesagt hat. Der Bruder hat dieses Jahr sein altes
Spielzeug in eine Sammlung fiir Kinder nach Bosnien abgege-
ben. Die Tante schimpft auf ,,die Auslinder®, die doch nur
wegen der Sozialhilfe hier herkommen. Mama weint, wenn sie
einen Film tiber Afrika sieht. Opa erzihlt itber Biicherverbren-
nungen und Papa tiber die Menschenrechte. Die Nachbarin
schreit: ,,Man hitte euch alle vergasen miissen!* und der gro-
Be Bruder geht ,,Penner kloppen®. Mama sagt: ,, Ausliander
sind auch nur Menschen.* Und die beste Freundin hat eine
andere Hautfarbe, was einem erst aufgefallen ist, als die J ungs
thr nach riefen: ,, Asylantenpack, ab in den Sack!“ Und manch-
mal wiirde man selbst ganz gerne abhauen und so leben wie
die Straflenkinder, von denen die Lehrerin in den letzten Stun-
de erzéhlt hat. ... Aber halt, die Beziige sind so vielfiltig und
oft gar nicht so eindeutig wie in den genannten Beispielen.

Das Thema ,,Flucht und Asyl - Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus®, als wesentlicher Teil kurativer und préventiver
BildungsmafBnahmen gegen Fremdenfeindlichkeit und Ras-
sismus, wird bisher weder im Bereich des ,,Globalen Lernens®
noch im Bereich der . Interkulturellen Erziehung* als Schwer-
punkt ausreichend beriicksichtigt. Um diesem Bedarf nach
Unterrichts- und Arbeitsmaterialien und nach Qualifizierungs-
mafnahmen von Multiplikatoren in schulischen und auBer-
schulischen Bildungs- und Ausbildungsbereichen mit dem
Schwerpunkt , Flucht und Asyl - Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus® Rechnung zu tragen, haben sich verschiedene
Organisationen und Verbinde aus der Fluchtlings- und
Bildungsarbeit zusammengefunden.

In Kooperation von UNHCR, Deutsche Stiftung fiir UNO-
Flichtlingshilfe e. V., Deutscher Caritasverband, Deutsches
Rotes Kreuz, Diakonisches Werk der Evangelischen Kirche
in Deutschland e. V., terre des hommes, PROASYL, GEW und
AWO Bundesverband wird gegenwirtig das auf drei Jahre
angelegte XENOS - Projekt ,,Flucht und Asyl — Fremden-
feindlichkeit und Rassismus / Qualifizierung von Multiplika-
toren in Schule, Ausbildung und Beruf* durchgefithrt. Das

Projekt zeichnet sich durch folgende Schwer-
punkte aus:

1. Materialien ab dem Grundschulbereich
und Fort- und Weiterbildungsangebote auch
und besonders flir Multiplikatoren, die mit die-
ser Altersstufe arbeiten.

Grundlegende Entwicklungen im Bereich der
Anerkennung, Findung und Verfestigung von
Normen, Werten und Einstellungen voilziehen
sich bei Kindern im Grundschulalter. Entwick-
lungspsychologisch hat nach Piaget (1986) ein
Kind ab dem Alter von circa neun Jahren die
Fahigkeit zu moralischem Urteilen und Handeln
und damit zur Solidaritdt. Die Entwicklung die-
ser Fihigkeit ist mit circa 13 Jahren abgeschlos-
sen. Die Untersuchungsergebnisse von Kohl-
berg (1963), nach denen die Fahigkeit zum mora-
lisch-gerechten Urteil mit circa 13 Jahren ange-
legt ist, bestatigen die Altersangabe von Piaget,
Vom entwicklungspsychologischen Standpunkt
her ist also der Zeitpunkt ab der Grundschule fiir die Behand-
lung dieses Themas genau richtig.

2. Zusammenarbeit und Kooperation zwischen Bildungs-
vertretern und Lobby -Organisationen aus dem Fliichtlings-
und Asylbereich

Die Arbeit mit und fir Fliichtlinge und deren Interessen-
vertretung sind nur eine Seite der Medaille fiir eine nachhalti-
ge Anderung und Verbesserung der Situation von Fliichtlin-
gen. Ohne eine langfristig angelegte Bildungs- und Fortbil-
dungsarbeit wird sich an Haltung und Einstellung zu und ge-
gentiber Fliichtlingen allerdings wenig verdndern. Die Fach-
und Sachkompetenz der in der Fliichtlingsarbeit im weitesten
Sinne titigen Organisationen und Verbinde im Verbund mit
den pidagogisch-didaktisch geschulten Praktikern garantiert
erst die Entwicklung und Umsetzung von grundlegenden Mate-
rialien und Konzepten.

3. Perspektivwechsel in Bezug auf die Zielgruppen

Ohne Frage sind Bildungsangebote fiir Migranten und
Fliichtlinge eine wichtige und grundlegende Aufgabe, sowohl
der Bildungsorganisationen als auch der Verbinde aus dem
Flucht- und Asylbereich. Nicht-rassistische Bildungsarbeit
richtet sich jedoch an alle Bevilkerungsschichten, Bezugs-
und Ausgangspunkt ist die unmittelbare eigene Lebens- und
Erfahrungswelt. Ahnlichkeiten zwischen den eigenen Alltags-
erfahrungen und den Unterrichtsinhalten und Unterrichts-
materialien sollen erfahr- und herstellbar sein. Ziel ist die Ent-
wicklung und Forderung einer reziproken Wahrnehmung des
Jjeweiligen Gegeniibers, als bester Garant fiir die Vermeidung
bzw. den Abbau von Vorurteilen und den sich daraus mégli-
cherweise entwickelnden rassistischen Denk- und Hand-
lungsmustern.

»Reziproke Wahrnehmung: Sich-in-den-anderen-Hineinver-
setzen in einer Weise, dass dessen Interessen, Hoffnungen,
Angste usw. wie die eigenen ,,verstanden® und durch einen
solchen ,existentiellen Mitvollzug® wirklich gleichberechtigt
den eigenen Interessen gegeniibergestellt werden. Dies um-
fasst immer die beiden Bestimmungsfaktoren der Wahrneh-
mung, die emphatische Bereitschaft und die rationale Fihig-
keit zur Wahrnehmung anderer Menschen.“ (Tréger 1993)
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Ziele des Projektes

Verhinderung und Abbau von Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus bei Kindern und Jugendlichen durch die Qualifi-
zierung von Multiplikatoren in der schulischen und aufer-
schulischen Bildungsarbeit zum Themenbereich | Flucht und
Asyl®“ als Teil einer kontinuierlichen und Fach- /Zielgruppen
ibergreifenden Menschenrechtserziehung.

1. Entwicklung und Bereiistellung von Unterrichtsmate-
rialien mit dem thematischen Schwerpunki ,, Flucht und Asyl
- Fremdenfeindlichkeit und Rassismus ",

Der kontinuierliche Einbezug des Themas , Flucht und Asyl*
in die Unterrichtsgestaltung schon ab der Grundschule setzt
das Vorhandensein eines durchdachten und stufenweise auf-
gebauten Materialangebotes fiir alle Altersstufen und fiir ver-
schiedene Facherkombinationen voraus. Entwicklung, Erpro-
bung und Anpassung der Materialien werden dabei, entgegen
der bisherigen Praxis, in Zusammenarbeit mit den Lehrkriften
selbst durchgefiihrt. Als geeignetes Instrument dient dabei
der so genannte ,,Schulversuch® mit den jeweiligen Unter-
richtseinheiten durch interessierte Lehrkriifte und die anschlie-
Bende gemeinsame Auswertung der Ergebnisse / Erfahrun-
gen und die entsprechende Anpassung des Materials. Gleich-
zeitig wird durch den Einsatz des Mediums Internet auch lang-
fristig eine Uberpriifung durch die Praxiserfahrungen gewihr-
leistet.

Die Materialien (fiir Grundschule, Sekundarstufe I und I1)
sollen in erster Linie Anregungen und Texte fiir das Schwer-
punktthema ,Flucht und Asyl* bieten und gliedern sich jeweils
in die folgenden Themenfelder, die, aufeinander aufbauend
und ineinander iibergehend einen kontinuierlichen und nach-
haltigen Lernprozess erst begiinstigen.

- Das bin ich — das bist du — das sind wir

- Was Menschen zum Leben brauchen

- Menschenrechte / Kinderrechte

- Flucht und Migration

- Asyl, das ist ein Recht

- Du und Ich — wir leben hier

Die Themenfelder greifen ineinander und kénnen und sol-
len nicht abschliefend behandelt werden, Wie Puzzleteile
sollen sich Erfahrungen und Erkenntnisse ab der Grund-
schulzeit zusammenfiigen und so die Basis fiir eine kontinu-
ierliche Auseinandersetzung und Weiterarbeit in der nachfol-
genden Schulzeit bilden.

2. Verhinderung und Abbau von Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus durch die Entwicklung und Durchfiihrung von
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen mit dem Schwerpunkt
. Flucht und Asyl™ fiir und mit Multiplikatoren in Schule,
Ausbildung und Betrieb im gesamten Bundesgebiel.

Die geplanten Fort- und Weiterbildungsmalinahmen haben
zwei Schwerpunkte: Zum Einen geht es um die Vermittlung und
das Verstindnis von Sach- und Hintergrundinformationen, von
Zusammenhingen und Widerspriichlichkeiten des Themen-
feldes. Zum Anderen geht es um das Zulassen, die Bewusst-
werdung und die Auseinandersetzung mit eigenen Vorurteilen,
Vorbehalten, Angsten und Bediirfnissen in Bezug auf den
Themenbereich. Beide Schwerpunkte zusammen bilden erst die

Grundlage flir Motivation
und Kompetenz zur kontinu-
ierlichen Umsetzung des
Gelernten, des Erfahrenen in
der tdglichen Berufspraxis.
Somit wird ein Abbau von
Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus sowohl bei den
Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern an den Fort- und
Weiterbildungsmalinahmen
als auch bei den von ihnen
betreuten Schiilerinnen und
Schiilern (im weitesten Sin-
ne) erreicht. Bei der Durch-
fithrung der Aus- und Fort-
bildungsmafinahmen wird
auf den Einbezug sowohl
der Fachleute aus dem
Flucht- und Asylbereich als
auch der Lehrkrifte in die
konkrete Planung und Ge-
staltung verstidrkt geachtet.
Die Teilnahme an den Fort-
und WeiterbildungsmaB-
nahmen fordert im Rahmen
der thematischen Schwer-
punktsetzung die ,Inter-
kulturelle Kompetenz* der
Beteiligten und gleicht da-
mit ein Manko in der Er-

stausbildung aus und er-
héht so den ,,Arbeitsmarkt-
wert” durch Qualifikation.

Die Fort- und Weiterbildungsangebote werden im Baukas-
tensystem erstellt. Die einzelnen Module werden derart auf-
bereitet, dass sie bei Veranstaltungen, Seminaren und Work-
shops entsprechend der Zielgruppe zusammengestellt bzw.
abgerufen werden konnen. Unabhingig der jeweiligen Zu-
sammenstellung der Bausteine, der Themensetzung und der
Zielgruppe gelten folgende Vorgaben fiir alle Mafinahmen:

- Die konkreten Lebens- und Arbeitsbeziige der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer sind der Ausgangspunkt und die
Basis jeder Malinahme. Aufbau und Gestaltung der konkre-
ten Fort- und Weiterbildungseinheit werden entsprechend
flexibel gestaltet.

- Es gibt gentigend Raum und Anregung fiir die Reflexion
cigener Befindlichkeiten und Verstrickungen in die Thematik.
Selbstverstehen und Fremdverstehen bilden, in dieser Rei-
henfolge, die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Themenschwerpunkten.

- Der Zusammenhang zwischen den thematischen Schwer-
punktsetzungen in den jeweiligen Fort- und Weiterbildungs-
malfinahmen und den Fragen der Entstehung und Entwick-
lung von Rassismus und Fremdenfeindlichkeit wird themati-
siert und in Bezug auf Gegenstrategien reflektiert.

- Eine partizipatorische Organisation und Gestaltung der
Mafnahmen wird angestrebt.

- Geschlechtsspezifische Fragestellungen sind ein Schwer-

(Foto: Brot fiir die Well)
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punkt in der Konzeption und in der Gestaltung der Malnah-
men. Aspekte der Geschlechtsrollenidentitat und der sich
daraus ergebenden Deutungen, Erfahrungen, Handlungs-
muster, Konsequenzen und Schwerpunktsetzungen werden
sowohl bei der Darstellung/Bearbeitung der flucht- und asy-
relevanten Fragestellungen (geschlechtsspezifische Aspek-
te bei: Fluchtursachen, Fluchtverhalten, Tater/Opferzuwei-
sung, im Asylverfahrens, u.v.m.) als auch in Bezug auf die
Umsetzung in der schulischen und auBerschulischen Bil-
dungsarbeit (geschlechtsspezifische Aspekte bei: eigenem
Um-/Zugang zur Thematik, Auswahl der Materialien in Bezug
auf die Zusammensetzung der Zielgruppe, Fragen zum Um-
gang mit Fremden, Gewaltbereitschaft, u.v.m.) berticksichtigt,

- Die Mafinahmen sind so konzipiert, dass, unter dem As-
pekt der angestrebten Nachhaltigkeit, Folgeveranstaltungen
immer vorgesehen sind und die Bildung fester Arbeitsgruppen
(uber den Themenschwerpunkt, {iber den regionalen Zusam-
menhang, u.4.) angeregt und unterstiitzt wird. Durch den Ein-
bezug interessierter Teilnehmerinnen und Teilnehmer in die
Planung und Konzeption der weiteren Veranstaltungen soll
die Autonomie der Arbeitsgruppen dahingehend gefordert
werden, dass die Betreuung und die Begleitung durch das
Projekt immer weniger wird.

- Die Vermittlung und Schaffung von ,,realen” Erfahrungs-
moglichkeiten ist ein Schwerpunkt in den Fort- und Weiterbil-
dungsmaBnahmen. Dies geschieht zum Einen durch ,,Rollen-
spiele (Selbsterfahrung) und Exkursionen (z.B. Besuch in
Erstaufnahmeeinrichtungen, Stadterkundungen unter dem
Aspekt ,Fliichtlinge bei uns“) und zum Anderen durch den
Einbezug von , Betroffenen* (Menschen mit Fluchterfahrun-
gen, Rechtsvertreter, Personen aus dem Arbeitsbereich Asyl,
Vertreter der staatlichen Organisationen, auslandische Stu-
dierende als Experten flir den Nord-Siid-Dialog, ...) als Dialog-
partner zu den jeweiligen Themenbereichen, Diese Forderung
des Austauschs/Gesprichs mit ,Betroffenen® erméglicht den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den Fort- und Weiter-
bildungsmaflinahmen einen neuen Zugang zur Thematik und
erleichtert den Einbezug dieser Kontakte und Erfahrungen in
den eigenen Arbeitsbereich.

3. Beratung und Zusammenarbeit mit den unterschied-
lichsten Trdgern von Bildungsmafinahmen im Bereich der
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Multiplikatoren in Be-
zug auf die Einfiigung des Moduls ,, Flucht und Asyl“ bei der
Entwicklung und Erstellung neuer Bildungsmaterialien und
Bildungskonzepte gegen Fremdenfeindlichkeit und Rassis-
S,

Durch die verstirkte 6ffentliche Aufmerksamkeit flir die ge-
samtgesellschaftliche Bedeutung des Themas ,, Rassismus und
Fremdenfeindlichkeit werden im schulischen und auferschu-
lischen Bereich vermehrt Praventionsprogramme und -mate-
rialien diskutiert, entwickelt und erstellt. [m Rahmen des Projek-
tes wird durch entsprechende Vernetzung und Kommunikati-
on mit den Tragern solcher MaBnahmen eine Kooperation
dahingehend angeboten, dass von unserer Seite eine Bera-
tung und eine Zusammenarbeit in Bezug auf den Einbezug
des Themas ,,Flucht und Asyl* in die jeweiligen Programme
angeboten wird. Das Angebot beinhaitet sowoh! fertige Bau-
steine als auch die Anpassung derselben in und fiir die jewei-

ligen geplanten oder umzugestaltenden und zu ergéinzenden
Projekte, MafBnahmen oder Materialien.

Welche Effekte/Ergebnisse werden erwartet?

Multiplikatoren in Schule, Ausbildung und Betrieb werden
motiviert und befihigt das Thema ,,Flucht und Asyl“ in ihre
Bildungsarbeit gegen Fremdenfeindlichkeit und Rassismus
kontinuierlich mit einzubeziehen.

Durch die Bereitstellung von Materialien und die Qualifi-
zierung von Multiplikatoren in der schulischen (Lehrerinnen
und Lehrer) und auflerschulischen (Erzieher, berufliche Aus-
bilder, Mitarbeiter von Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen)
Bildungsarbeit wird praventiv, kurativ und nachhaltig der
Entstehung und Entwicklung von Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus entgegengewirkt und die Interkulturelle Kompe-
tenz (deren Vorhandensein eine wesentliche Voraussetzung
fur die Entwicklung und Férderung nicht-rassistischer Denk-
und Handlungsmuster ist) sowohl bei den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern an den ProjektmaBnahmen als auch bei dem
von ihnen betreuten Klientel erhoht.

Dariiber hinaus wird das Thema ,,Flucht und Asyl* bei den
Zielgruppen nachhaltig aus dem emotionalisierten tages-
politischen Diskurs herausgenommen und als Teil der nicht-
rassistischen schulischen und aufierschulischen Bildungs-
arbeit verankert. Das Projekt leistet damit einen grundlegen-
den Beitrag zur Prédvention und zum Abbau von fremden-
feindlichen und rassistischen Denk- und Verhaltensmustern.

Anmerkung:

Ansprechpartnerin fir weitergehende Fragen zu dem Projekt und fur
Anregungen/Beratungen zum Einbezug des Themas , Flucht und Asyl®
in eigene Unterrichts- oder Bildungsprojekte ist Heidrun Miller, Tel.:
069/24231426 oder 0172/6538774,
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»Global Social Work — Interkulturelle
Soziale Arbeit*

Globale und Interkulturelle Kompetenz in
der Sozialarbeitswissenschaft

Vorbemerkungen

In der Sozialarbeit und Sozialpidagogik wird seit einiger
Zeit dartiber nachgedacht, ob und wenn wie sich ihre Frage-
stellungen unter den Bedingungen von Globalisierung ver-
indern (z.B. Thiersch 1997).

Um mogliche Antworten auf diese Frage zu suchen, hat
der Fachbereich Sozialwesen der FH Bielefeld die bereits
vorhandenen Seminarangebote zu Fragen der Migrations-
sozialarbeit, zur Interkulturalitit und zur Armut in der ,.Einen
Welt* geblindelt und daraus ein Angebot fiir Studierende
entwickelt. Eine Ringvorlesung zum Thema, die von Dozen-
ten des Fachbereichs gestaltet wurde, hat erste Weichen fiir
den innerkollegialen inhaltlichen Diskurs gestellt.

Mit interessierten Fachkollegen wurde ein Studienangebot
entwickelt, das Studierenden die Méglichkeit gibt, globale
und interkulturelle Kompetenzen zu entwickeln.

Diese Schwerpunktbildung bezieht sich zum einen auf die
jiingere Geschichte der Sozialen Arbeit, die seit den 70er Jah-
ren als Migrationssozialarbeit einen neuen Stellenwert erhal-
ten hat. Gleichzeitig entstanden international orientierte
Projekte der Solidaritdtsbewegung. Sie bilden eine andere
historische Wurze! einer sich weltweit verstehenden und glo-
bal denkenden Sozialen Arbeit. Diese haben sich mit linder-
und themenspezifischen Projekten institutionalisiert. Ansit-
ze interkultureller Kommunikation und interkulturellen oder
globalen Lernens fanden in die Soziale Arbeit Eingang und
vermitteln methodische Kompetenzen.

Der Begriff ,, Global Social Work ™ steht fir die ,andere®
Seite der Globalisierungsprozesse, die neben der Vereinheit-
lichung von Okonomien und vielen Kulturen soziales Elend
weltweit nicht nur beseitigt, sondern auch verstérkt haben.
Global Social Work will das gesellschaftliche Leben professi-
onell (re-)sozialisieren und im politischen Prozess der welt-
weiten Transformationen Stellung beziehen. Dabei versteht
sich Soziale Arbeit als handlungsorientierte Wissenschaft
und Profession, die immer lokal verortet und auf regionale
Entwicklung und Unterstiitzung bezogen ist. Ihre zentralen
Methoden der Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit und Gemein-
wesensarbeit stehen im Dienst der Verbesserung von Lebens-
lagen Einzelner, Gruppen und Nachbarschaften. Die Interaktion
zwischen Individuen und gesellschaftlichen Institutionen zu
gestalten, bildet ein zentrales Aufgabenfeld von Sozialpida-
gogen und Sozialarbeitern. Diese Aufgabe findet zunehmend
in kulturell diversifizierten und international vernetzten Fel-
dern statt.

Mit dem Begriff der ,, Interkulturellen Sozialen Arbeit"
werden zwischenmenschliche, gruppenspezifische und kul-
turelle Verstehens- und Erfahrungsprozesse zu zentralen
Schliisselkompetenzen in sozialen Feldern. Transkulturelle
Begegnungen und kulturspezifisches Wissen sind Bestand-

teile interkultureller Kompetenz, die als Grundlagen Sozialer
Arbeit in jedem Arbeitsfeld zunehmend relevant werden.

In diesem Beitrag werden die wesentlichen Uberlegungen
fur die Entwicklung eines Studienschwerpunktes ,Global
Social Work — Interkulturelle Soziale Arbeit* dargestellt, wie er
an der FH Bielefeld seit dem Sommersemester 2000 studiert
werden kann,

Bestandsaufnahme: Multikulturalitiit und Globalisierung
in Studiengiingen Sozialer Arbeit

Das Selbstverstdndnis Sozialer Arbeit wird unter den Be-
dingungen von Multikulturalitit und den durch Globalisierung
verinderten Lebensbedingungen transformiert. Soziale Arbeit
trifft auf Lebenslagen, die durch weltweite Gkonomische Zu-
sammenhénge prekdr geworden sind. Sie trifft in allen National-
staaten der Welt auf multikulturelle bzw. ethnisch verschieden
geprigte Lebensweisen mit jeweils besonderen neu entstehen-
den kulturellen Kontexten sozialer Probleme. Kein Feld Sozia-
ler Arbeit ist mehr frei von interkulturellen Begegnungen, in
allen Arbeitsfeldern nutzen Menschen aus anderen Herkunfts-
kulturen Leistungen und Angebote Sozialer Arbeit. Das Wissen
um globale Zusammenhéinge und die Fahigkeit, in interkulturellen
Begegnungen sozialarbeiterisch zu handeln ist zu einer sinn-
vollen Querschnittskompetenz von Sozialarbeitern geworden.
Fortbildungsangebote haben auf den Bedarf reagiert und Stu-
diengéinge der Sozialarbeitswissenschaft haben mit der Thema-
tisierung begonnen,

Was triigt die Fachhochschule an Kompetenzvermittlung fiir
multikulturelle Arbeitsfelder bei? Welche Rolle spielt die Soziale
Arbeit unter den Bedingungen von Globalisierung? Welchen
Beitrag sollte die Ausbildung leisten, damit zukiinftige Sozialar-
beiter und Sozialpiddagogen in zunehmend multikulturellen Fel-
demn sinnvoll arbeiten kionnen? Welche Gesellschaftsanalysen
sollte die Ausbildung Sozialer Arbeit vermitteln? Reichen die auf
westliche Gesellschaften ausgerichteten Soziologien und sozi-
alpolitischen Kenntnisse aus? Wie kann es gelingen, Lebens-
welten von Menschen kennen zu lernen, die aus anderen sozialen
Kontexten und kulturellen Mustern kommen? Welche Bedeu-
tung erhélt die anthropologische Kategorie ,,Fremdheit in der
Begegnung von Menschen im sozialen Unterstiitzungssystem?
Was bedeutet, Entwicklung™ in der sozialen Arbeit? Die Diskus-
sion dieser und weiterer Fragestellungen hat zur Konzeptions-
entwicklung und Einfiihrung des neuen Studienschwerpunktes
.Global Social Work — Interkulturelle Soziale Arbeit™ an der FH
Bielefeld gefiihrt,

Dabei wurde eine Suche durchgefiihrt, um mogliche Bezugs-
punkte aus der Sozialen Arbeit, die die weltweiten, interkulturel-
len und migrationsspezifischen Zusammenh#nge bei der
Entstehung prekédrer Lebenslagen thematisieren, stellte sich
heraus, dass Flucht, Vertreibung und Arbeitsmigration auch his-
torisch fiir die Entstehung Sozialer Arbeit ein zentrales Arbeits-
feld darstellte. Die Geschichte der modernen Sozialen Arbeit ist
so gesehen die Geschichte der Migrationssozialarbeit — auch
wenn die Soziale Arbeit selbst dies in den vergangenen Jahr-
zehnten nur wenig in den Mittelpunkt der Diskussion um ihr
Selbstverstandnis gestellt hat. Nach 1945 konzentrierte sich die
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Soziale Arbeit zunichst auf die Betreuung von Fliichtlingen,
Kriegsversehrten und Hinterbliebenen. Danach riickten die
durch die Anwerbung auslidndischer Arbeitnehmer hervorgeru-
fenen sozialen Problemlagen in das Blickfeld sozialarbeiterischer
Analysen und Angebote. Die zunéchst Auslinderpidagogik,
dann Migrationssozialarbeit genannten Ansitze versuchten die
sozialen und kulturellen Differenzen und unterschiedlichen Le-
benslagen zu analysieren, um adiquate Handlungskonzepte zu
entwickeln. Nur selten wurden Sozialarbeiter aus den Herkunfts-
lindern ausgebildet und eingestellt, um die Aufgaben zu iiber-
nehmen. Die Migrationssozialarbeit ist inzwischen ausgebaut
und hat vielfiltige institutionelle Strukturen entwickelt, die je-
doch immer wieder sozialpolitisch bedroht sind.

Die ,,interkulturelle Padagogik* und die ,,P4dagogik der Viel-
falt haben Methoden interkultureller Kompetenzentwicklung
in den vergangenen Jahren in etlichen Feldern Sozialer Arbeit
entwickelt. Auch in den Feldern internationaler, betrieblicher
und politischer Kommunikation entstanden weiterfiihrende
Ansitze (Auernheimer 1990; Johann/Michely/Springer 1998;
Nieke 2000; Prengel 1995), die vor allem in den Bereichen der
interkulturellen Kommunikation fiir Fithrungskréifte und den
Feldern schulischer und auBerschulischer Bildung eine Fiille
von Materialien zusammengestellt haben. Diese speisen sich
zum groBen Teil aus der allgemeinen Gruppenpidagogik und
Kommunikationstheorie,

Die Fahigkeit, 6konomische und soziale Konsequenzen der
Globalisierungsprozesse zu verstehen, ist eine Voraussetzung,
um zu begreifen, wieso vorhandene soziale Strukturen einer
Gesellschaft nicht greifen und Soziale Arbeit an die Stelle ge-
wachsener sozialer Netzwerke treten muss, An jenen Stellen,
wo ‘Gkonomische Globalisierungsprozesse innerhalb des
Weltsystems’ (Wallerstein) Menschen ihre Arbeits- und
Lebensgrundlagen entziehen,

- sei es z.B. durch die Auslagerung von Arbeitsplitzen mit
sozialen Folgen fiir die Arbeitnehmer und Folgekosten fiir
Arbeitslosen- und Sozialversicherung, Bildung, Fortbildung
und Migration,

- seies z.B. durch die Infrastrukturbildung im Interesse des
internationalen Warenverkehrs, die kologisch intakte und
sozial-kulturell und konomisch autarke Regionen beeintrich-
tigt und die dort lebenden Menschen auf die Suche nach
neuen Erwerbs- und Lebensmoglichkeiten entldsst, heilen
die Folgen: prekire Lebenslagen, Veranderung der Lebens-
umstdnde mit unsicherem Ausgang, Zerstérung lokaler
Lebenskontexte —in vielen Fillen mit dem Effekt der Migrati-
on.

Durch diese Prozesse entstehen auf der anderen Seite neue
gemeinschaftliche und gesellschaftliche Strukturen, in denen
sich Menschen sozial organisieren. Neue lokale Gebilde ent-
stehen vor allem in den Stidten, die sich mit vielfiltigen diffe-
renzierten sozial, kulturell und ethnisch gepriigten Stadtteilen
und Vororten zur Megalopolis ausweiten. ‘Lokalisierung und
Globalisierung sind damit zwei Seiten ein und derselben Me-
daille’ (Baumann). Neu lokalisierte Menschengruppen bilden
soziale Systeme aus, in denen sie sich (re-)organisieren, ihre
Lebenswelten gestalten und ihr Uberleben sichern. In Voror-
ten von Riesenstddten entsteht das Soziale neu, entwickeln

und suchen die vormals Ausgegrenzten ihr , empowerment*,
entwickeln Selbsthilfestrategien und suchen nach Lebens-
moglichkeiten in Wiirde. Die neue lokale Seite der Globali-
sierung ist die Schattenseite des Weltsystems: Das ‘Elend
der Welt’ (Bourdieu) zeigt hier sein Gesicht, immer grofBer
werdende Bevolkerungsgruppen werden marginalisiert - quer
durch die Nationalstaaten. Globale Zentren und marginali-
sierte Peripherien liegen in jedem Land der Welt. Beide Seiten
dieser Medaille sind in komplexen 6konomischen und sozio-
kulturellen Beziigen miteinander verwoben.

Die Wiederherstellung des Sozialen in diesen Beziigen —
gleich in welchem Teil der Erde — ist dort Aufgabe der Sozia-
len Arbeit, wo Selbstorganisation, Empowerment, Uberlebens-
sicherung und die Méglichkeit im Sinne der Menschenrechte
ein wiirdiges Leben zu fiihren aus eigener Kraft nicht moglich
sind. Dass trotz massiv steigender Problemlagen in allen Lén-
dern der Welt die sozialen Sicherungssysteme zuriickge-
schraubt werden, ist angesichts der Wachstumsraten privaten
Vermogens (bereits 1998 iiberstieg das Kapital der 15 reichs-
ten Personen der Welt das gesamte Bruttoinlandsprodukt der
Subsaharaldnder) ein Tatbestand, mit dem sich auch das
berufspolitische Selbstverstindnis Sozialer Arbeit beschifti-
gen muss,

Der Studienschwerpunkt ,,Global Social Work — Interkul-
turelle Soziale Arbeit*

Der an der FH Bielefeld eingefiihrte Studienschwerpunkt
bezieht sich auf die genannten Diskurse und thematisiert sie
flir relevante globale und interkulturelle Ansiitze. Soziale Ar-
beit wird thematisiert als ‘Menschenrechtsprofession’ (Staub-
Bernasconi 1995). Sozialpiddagogische Angebote erfolgen auf
der Basis der Ansitze ,,Globalen Lernens®, , Interkultureller
Pddagogik und Kommunikation“. Es werden folgende Ziele
verfolgt:

- Vermittlung kultureller Kompetenz als Schliisselqualifika-
tion sozialer Arbeit,

- Ermoglichung von Fremdheitserfahrung in anderen kul-
turellen Systemen und Erweiterung des Wahrnehmungs- und
Handlungsspektrums

- Wissensvermittlung iiber Globalisierungsprozesse und
ihre Auswirkungen auf die Soziale Arbeit.

Der Studienschwerpunkt strebt an, angehende Sozialarbeiter
und Sozialpddagogen auf spétere Anforderungen vorzuberei-
ten, indem Zusatzkompetenzen in globalen und (inter-)kulturel-
len Feldern sowie beim Spracherwerb abverlangt werden. Durch
Leistungen in den Themenfelder GSW (Global Social Work),
IKS (Interkulturelle Soziale Arbeit) und einer spezifischen Aus-
wertung cigenstindig durchgefithrter Projekte werden in Ver-
bindung mit der Ringvorlesung Qualifikationen gebiindelt und
ausgebaut,

Warum ,, Global Social Work“?

Seit einigen Jahren wird international diskutiert, ob es glo-
bal giiltige Ziele Sozialer Arbeit geben kann, ob und wie eine
Orientierung an sozialer Gerechtigkeit und den Menschen-
rechten fir alle Gesellschaften und Kulturen ein MafBstab sein
kann, ob es methodische Verfahren der Sozialen Arbeit und
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Sozialpddagogik gibt, die generelle Giiltigkeit beanspruchen
konnen (Mayadas/Elliott/Watts 1997). Einher gehen diese
Fragestellungen mit Untersuchungen im internationalen Kon-
text zu den Systemen sozialer Sicherheit und deren lidnder-
spezifischen Besonderheiten wie sie z.B. von Dixon (1999)
erfasst und in gréBere regionale und globale Kontexte einge-
ordnet wurden. Diese Diskussion ist ohne Einbindung in den
sozialwissenschaftlichen Diskurs zur Globalisierung und den
zur Sozialen Arbeit als ,,Menschenrechtsprofession® nicht zu
fuhren. Auch die Uberlegungen einer globalen Sozialpolitik,
wie sie z.B. in Ansétzen des Global Governance und des Glo-
balen Lernens formuliert werden (Messner 1999), miissen be-
riicksichtigt werden. Diese
Diskurse sind auf die Verin-
derung des Status Quo — die
auseinanderklaffende Schere
zwischen Arm und Reich und
die eskalierenden Gewaltver-
hiltnisse auf lokaler Ebene —
ausgerichtet.

Historisch gesehen hat So-
ziale Arbeit in ihrem Selbstver-
stdndnis  immer  auch
gesellschafiskritische, partei-
lich auf der Seite des Klienten
stehende Handlungskonzepte
entwickelt und vertreten. Ge-
sellschaftsanalyse ist seit den
70er Jahren ein fester Bestand-
teil Sozialer Arbeit. Hilfssys-
teme, die unter Beibehaltung
der bestehenden Ordnungen
Armut und Elend in Kauf neh-
men und versuchen, soziale
Verbesserungen zu erreichen,
geraten schnell an ihre Grenzen.
Sie werden als strukturell unfi-
hig und als Form der ,,Kolonialisierung von Lebenswelten® be-
schrieben. Im Gegensatz dazu zielen Unterstittzungsangebote
wie ,,Hilfe zur Selbsthilfe*’, ,,Empowerment und ,,Ressourcen®-
orientierte Ansétze auch auf strukturelle Verinderungen. Diese
Angebote bemiihen sich ferner, die zu unterstiitzende Bevolke-
rung nicht generell zu , klientelisieren®.

Da sich Wohlfahrtssysteme auf Staaten bezichen, blicben
die einschligigen Gesellschaftsanalysen und Hilfssysteme bis
vor ein paar Jahren national begrenzt. Mit einer zunchmenden
Internationalisierung Sozialer Arbeit durch die Europiisierung
und Globalisierung einerseits und die immer weiter auseinan-
derklaffende Armutsschere weltweit andererseits wird deutlich,
dass eine nationalstaatliche Begrenzung sozialarbeiterisch rele-
vanter Gesellschaftsanalyse unzureichend ist. So hat Ddnemark
seinen Nicht-Beitritt zur Wihrungsunion u.a. mit fehlenden
Kenzepten zum innereuropdischen Ausgleich sozialer Dienst-
leistungen begriindet. Die Wohlfahrtsstrukturen sind allein in
Europa derart verschieden, dass hier dringend Austausch und
Kooperation verlangt und auch gefordert wird.

Global gesehen verstédrkt sich die auseinanderklaffende

Schere von Arm und Reich. Das Armutsgefiille bleibt nicht
ohne Folgen fiir eine sich weltweit vernetzende Soziale Arbeit
und erfordert neue Formen einer weltweit operierenden, lokal
angesiedelten Sozialen Arbeit. Durch die Verflechtungen ethni-
scher Gruppenzugehdrigkeit mit sozialstrukturellen Ausgren-
zungs- und Stigmatisierungsprozessen unterliegen ethnische
Gruppen in zentralen Staaten ebenso wie indigene Volker in
Landern der Peripherie besonderen Ausgrenzungen, die —um
Marginalisierungsprozesse, Vorurteilsbildung und Stereoty-
pisierung einzugrenzen — eine allgemeine kulturitbergreifende
und globale Bildung erforderlich machen.

In dem Themenfeld ,,Global Social Work* werden Semina-
re und Vortrige zu den oben
angedeuteten Zusammen-
hingen angeboten, die die
Studierenden befihigen, so-
ziale Probleme im globalen
Kontext verorten zu kénnen
und Antworten der Sozialen
Arbeit aktiv zu suchen. Die-
se Fahigkeit wird als ,, Glo-
bal-Seziale Kompetenz "
bezeichnet.

Warum |, Interkulturelle
Soziale Arbeit"?

Soziale Arbeit befasst sich
mit Personengruppen, deren
Lebensweisen als ,,Besonde-
re’* definiert werden und die
Unterstiitzung bendtigen. Da-
zu gehdren sowohl sozial,
physisch und psychisch Be-
nachteiligte als auch kulturell
ausgegrenzte Personengrup-
pen, die —wie ,,Frauen® zum
Beispiel — keineswegs in der
Minderheit sind. Rommelspacher hat in ihren Arbeiten die
Dominanzkulturen innerhalb westlicher Gesellschaften her-
ausgearbeitet und festgestellt, ,,dass unsere ganze Lebens-
weise, unsere Selbstinterpretationen sowie die Bilder, die wir
vom Anderen entwerfen, in Kategorien der Uber- und Unter-
ordnung gefasst sind” (Rommelpacher 1998, S. 22). Kultur
sei in westlichen Gesellschaften wesentlich durch Traditio-
nen von Herrschaft geprigt, Hier wird die kulturelle Dimensi-
on mit der sozialstrukturellen integriert und erdffnet theoretisch
den Hintergrund fiir eine Interkulturelle Soziale Arbeit. Damit
unterscheidet sie sich auch von den Verfahren Interkultureller
Kompetenzvermittlung, die das ,,Soziale® im Sinne des sozia-
len Unterschieds und der sozialen Hierarchie unthematisiert
lassen. Viele Verfahren Interkultureller Kompetenzvermittlung
setzen per se eine Gleichwertigkeit von Kulturen voraus, die
faktisch in den kulturellen Hierarchien einzelner Staaten oder
global gesehen nicht existiert — auch wenn sie méglicherweise
gewlinscht wird.

Die im Feld der Interkulturellen Sozialen Arbeit erforschten
und analysierten Interaktionsprozesse sollen hier zwischen
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gruppenspezifischen Kulturen erméglicht werden, ohne
sozialstrukturelle Diskriminierung zu negieren. Dabei umfasst
der Begriff der Kultur weder die , Kultur® im Sinne der Bil-
dung, noch die Differenzierung in soziale oder nationale Kul-
turen. Kulturen werden vielmehr als Gebilde verstanden, die
auf allen gesellschaftlichen Ebenen differenzierbar sind, auf
der Ebene von Gesellschaften und Vélkern ebenso wie auf
der von Institutionen oder Gruppen (Giebeler 1997).

Anti-Rassismus Training oder Mediation kénnen als Bei-
spiele fur interkulturelle Methoden Sozialer Arbeit genutzt
werden, die sich als Methoden der Konfliktbewiltigung in
Interkultureller Sozialer Arbeit einsetzen lassen (vgl. Hohmann
zit. in Nieke 2000, S. 35).

Interkulturelle Kommunikations- und Interaktionstrainings,
interkulturelle Selbstreflexion und Methoden interkultureller
Begegnung beziehen sich auf gruppenpéddagogische und
selbstreflexive Anteile und sind in konfliktreduzierten multi-
kulturellen und homokulturellen Arbeitsfeldern sinnvoll, um
ein Bewusstsein tiber Interkulturalitit zu erreichen. Zum Bej-
spiel sind bereits etliche pidagogische Ansitze fiir Kinderar-
beit entwickelt worden (z.B. J ohann/Michely/Springer 1998).
In der Kindheit und Jugend kann noch am ehesten gegen
Vorurteilsbildung erfolgreich padagogisch gearbeitet werden,
s0 dass sich hier ein breites Feld sozialpadagogischer Auf-
gabenstellung stellt.

Ziel des Themenfeldes Interkulturelle Soziale Arbeit ist die
Vermittlung Interkultureller Sozialer Kompetenz. Dazu ge-
héren:

- Reflexionskompetenz personlicher Fihigkeiten und Hal-
tungen,

- Entwicklung eines Repertoires methodischer Kenntnisse,

- Reflektierte Fremdheitserfahrung in einer anderen Kultur,

- Aneignung von Wissen iiber eine andere Kultur und

- Sprachkenntnisse.

Unerlédsslich sind weitere personale Grundlagenkompeten-
zen, die Sozialpidagogen und Sozialarbeitern im Laufe der
Ausbildung erwerben sollten, némlich: Allgemeine kommuni-
kative Kompetenz, Empathie, Offenheit, Flexibilitit, Ambigui-
titstoleranz, Konfliktfahigkeit und Kreativitit (vgl. auch
Giebeler 1997),

Ausblick

Mit der hier beschriebenen Schwerpunktkonzeption antwor-
tet die Ausbildung auf neue Anforderungen in der Sozialen Ar-
beit, die sich durch Globalisierungsprozesse voraussichtlich
weiter verstarken werden. Kenntnisse der durch Migration
hervorgerufenen sozialen Problemlagen kénnen nicht als spe-
zifische Feldkompetenz vermittelt werden, wie dies bei der
Arbeit mit Behinderten, der Jugend- oder Altenarbeit der Fall
ist. Migration taucht in jedem Feld auf,

Die Globalisierung von Okonomie, Kultur und Kommuni-
lation fiihrt zu einer Verdnderungen von Lebenslagen, mit
der sich die Sozialarbeitswissenschaft befassen sollte. Glo-
bale, soziale, wirtschaftliche, politische und kulturelle Verhlt-
nisse miissen analysiert werden, um Studierende auf soziale
Aufgabenfelder vorzubereiten, die durch Globalisierungspro-

zesse hervorgerufen werden. Reflektierte Auslandserfahrun-
gen und kulturelle Begegnungen sollten die Ausbildung vertie-
fen. Studierende sollten wihrend ihrer kulturellen Erfahrungen
im Ausland kompetent und fundiert begleitet werden.

Soziale Arbeit ist in meinem Verstindnis nicht allein profes-
sionelle Sozialarbeit und Sozialpidagogik. Sie ist die Arbeit
am Sozialen einer Gesellschaft. Daran beteiligen sich auch
Personen, die Soziale Arbeit zwar nicht zur Profession ge-
wihlt haben, aber dennoch am sozialen Geriist einer Gesell-
schaft mitstricken und es aufrechterhalten. Eine besondere
Rolle kommt hier allerdings der Sozialen Arbeit als Profession
und der Sozialarbeitswissenschaft als Forschungsdisziplin zu,
die sich mit den Zusammenhingen der Konstruktion des So-
zialen innerhalb einer Gesellschaft befasst,

Interkulturelle und globale Kompetenzen soliten Grundlagen-
kompetenzen werden. Sie befihigen angehende Sozialarbeiter
und Sozialpidagogen, die Einfliisse der Weltverdnderungen auf
soziale Lagen zu sehen und schaffen die Voraussetzung, mit
kulturellen Begegnungen umzugehen und subjektiv reflektierte
Fremdheitserfahrungen zu integrieren.

Cornelia Giebeler
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Barbara Asbrand / Gregor Lang-Woijtasik

Gemeinsam in eine nachhaltige Zukunft?

Anmerkungen zum ‘Bericht der Bundesregierung zur Bildung fiir eine

nachhaltige Entwicklung’

Betrachtet man Nachhaltigkeit im Gefolge der UN-Konfe-
renz fiir Umwelt und Entwicklung in Rio im Jahr 1992 als eine
Aufgabe fir Umwelt- und Entwicklungspolitik, ist eine ge-
wisse Umweltlastigkeit des Berichts der Bundesregierung zur
Bildung fiir nachhaltigen Entwicklung uniibersehbar. Die im
Bericht dargestellten Praxisbeispiele verdeutlichen, dass
Anspruch und Wirklichkeit der gleichberechti gten Umset-
zung von Umweltbildung und Globalem Lernen in einem ge-
meinsamen Bildungskonzept weit auseinanderklaffen.

Im 100 Seiten starken Opus — als Nachfolgepublikation
des ‘Ersten Berichts zur Umweltbildung’ vom Herbst 1997 —
werden allgemeine Entwicklungen und Aktivititen des Bun-
des, der Lander und anderer, 6ffentlich geforderter Triger im
Zeitraum Herbst 1997 bis Herbst 2001 dargestell, die einer
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung im weitesten Sinne
zuzurechnen sind. Der Bericht erscheint gut platziert: im Wahl-
jahr 2002 und damit zehn Jahre nach dem UN-Gipfel fiir Um-
welt & Entwicklung 1992 in Rio de Janeiro. Insofern ist er
auch ein Bilanzierungsinstrument flir die Johannesburg-Kon-
ferenz, um die Umsetzung der Agenda 21 in den vergangenen
zehn Jahren auf den Priifstand zu stellen.

Der Bericht ldsst sich in vier thematische Bereiche glie-
dern: “Theorie’ (Kapitel 2), Bestandsaufnahme (Kapitel 3),
Aktivitaten (Kapitel 4, 5, 6) und Konsequenzen (Kapitel 7).

‘Theorie’

In diesem ersten Bereich werden der politische und gesell-
schaftliche Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung abgesteckt sowie begriffliche und konzeptionelle
Kldrungen des Leitbildes der ‘Nachhaltigkeit’ und der *Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung’ vorgenommen.

Bisher war die Berichterstattung der Bundesregierung auf
die Umweltbildung beschrinkt. Halt man sich dies vor Au-
gen, ist es sehr zu begriifien, dass sich die Bundesregierung
die konzeptionelle Weiterentwicklung von der Umweltbildung
zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu ei gen macht, Sie
sieht den Erwerb von Gestaltungskompetenz als ‘Eckpfeiler’
und zentrales Ziel aller Bildungsaktivititen im Horizont einer
nachhaltigen, zukunftsfihigen Entwicklung an (S, 251), Denn
erstens wird in der Konzeption einer Bildung flir nachhaltige
Entwicklung —im Vergleich zur klassischen Umweltbildung —
anerkannt, dass Bildung nicht mehr auf den nationalen oder
regionalen Horizont beschrinkt bleiben kann, sondern dass
die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts eine globale Per-
spektive verlangen. Dem Aspekt der globalen Gerechtigkeit
und der globalen Dimension 8kologischer Fragestellungen
wird in dem Konzept dementsprechend ein wichtiger Stellen-
wert beigemessen (vgl. z.B. Bund-Linder-Kommission 1998,
8.22). Der Bericht der Bundesregierung beschreibt die Um-

weltbildung und die entwicklungspolitische Bildung zutref-
fend als die beiden Sdulen einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (S. 24f), Zweitens wird mit der Gestaltungskompetenz
ein Ziel formuliert, dem auch aus der Perspektive des Globalen
Lernens ausdriicklich zuzustimmen ist. Schliefilich messen
auch neuere Konzeptionen des Globalen Lernens dem Erwerb
von Kompetenzen flir das Leben in der komplexen Welt-
gesellschaft angesichts einer unbestimmten Zukunft groBe
Bedeutung bei (Scheunpflug / Schréck 2000, S. 6-18). Globa-
les Lernen teilt die Einschétzung, dass es nicht um Ldie unmit-
telbare Vermittlung eines verdnderten [...] Verhaltens oder um
moralische Appelle geht* (S. 25) sondern um den Erwerb von
Fach-, Methoden-, sozialen und personalen Kompetenzen
(Scheunpflug / Schrick, a.a.0.). Diese sind — lediglich mit an-
deren Worten — auch in dem Konzept der Gestaltungs-
kompetenz beschrieben. BegriiBenswert ist generell, dass sich
der Bericht in seinem ersten Teil um eine weitreichende Defini-
tion der Bildung flir nachhaltige Entwicklung bemiiht, die unter-
schiedliche Standbeine beriicksichtigt, miteinander verbindet
und unangebrachte Engfiihrungen vermeidet. Dies ist vor al-
lem ein besonderes Verdienst angesichts der generellen
Definitionsschwierigkeit des Gegenstandes.

Gleichwohl — als ob es dazu noch eines Beweises bedurft
hétte — belegt auch der vorliegende Bericht der Bundesregie-
rung an mehreren Stellen, dass es sich bei dem Modewort
‘Nachhaltigkeit’ um einen Gummibegriff handelt, der sich ei-
ner eindeutigen Definition entzieht und der deshalb fiir alles
und jedes herhalten muss. Aus entwicklungspolitischer Pers-
pektive ist es zumindest erwihnenswert, dass die Bundesre-
gierung in ihrer Definition des Leitbildes der Nachhaltigkeit
die Begriffe ‘Entwicklungspolitik’, ‘Nord-Siid’, ‘Entwicklungs-
lander’ oder ‘Globalisierung’ nicht verwendet, wohl aber eine
moderne Fortschrittssemantik, Von LEffizienzsteigerung®,
wheuen Technologien® und |, besseren Produktionsverfahren
ist die Rede (S. 23), oder davon, dass die ¢kologische Moder-
nisierung neben dem Erhalt der nattirlichen Lebensgrundlagen
»mehr Arbeit schafft und eine ,, wirtschaftlich leistungsfahige
Entwicklung* anstrebt (S. 43). Der Hinweis, dass diese Ent-
wicklung auch ,,sozial gerecht* sein soll, [isst nicht zwingend
darauf schliefien, dass hier das Grundprinzip der Nachhaltigkeit,
die inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit im Sinne eines
Nord-Stid-Ausgleichs und der Berticksichtigung kommender
Generationen im Mittelpunkt steht. Selbstverstandlich ist dies
ein bildungspolitischer Kommentar und es geht hier nicht in
erster Linie darum, die aus entwicklungspolitischer Sicht ent-
tauschende nationale Nachhaltigkeitsstrategie zu kommentic-
ren (vgl. 8. 43: Die Themen sind ausschlieBlich skologische,
ndmlich Klima, Energie, Umwelt, Erndhrung und Gesundheit,
Mobilitéit). Aber die geringe entwicklungspolitische Profilie-
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rung der bundesdeutschen Nachhaltigkeitsdebatte, ist symp-
tomatisch. Die Umweltlastigkeit der Praxis einer ‘Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung’, die auch der Bericht der Bun-
desregierung konstatiert (s.u.), konnte ursichlich mit der
geringen Bedeutung zusammenhingen, die allgemein der Ent-
wicklungspolitik im Zusammenhang mit dem Leitbild der
Nachhaltigkeit beigemessen wird.

Soweit zur ‘Theorie’ des ‘Berichts der Bundesregierung
zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung’. Einmal mehr
wird hier der Beweis gefiihrt, dass Theorie und Praxis zwei
Paar Schuhe sind. Denn mit den Feststellungen beziiglich der
Konzeption einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist noch
nichts tber die Bildungspraxis ausgesagt — und zwar unab-
héngig davon, ob diese eher in der Umweltbildung oder im
Globalen Lernen angesiedelt ist.

Bestandsaufnahme und Aktivititen

Hier werden empirische Befunde, Tendenzen und Ent-
wicklungen in vorschulischer Bildung, Schule, Hochschule,
beruflicher Aus- und Weiterbildung sowie informelle Bil-
dungsaktivititen in Lokalen Agenda-Prozessen beschrie-
ben, um einen ,,Uberblick [zu] erhalten, wie weit sich das
Leitbild ‘Nachhaltigkeit’ in der Bildungspraxis ausgebrei-
tet hat” (S. 29). Als Aktivititen werden ausfiihrlich Arbeits-
felder und Forderaktivitdten von Bundesministerien und
anderen Trigern wie Stiftungen, Netzwerken und Wettbe-
werben im Bereich der Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung beschrieben.

Der mutmachenden Einschitzung der Theorie, dass kon-
zeptionell in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eine
Gleichberechtigung der beiden Siulen Umweltbildung und
entwicklungspolitischer Bildung festzustellen ist, steht eine
im Bericht der Bundesregierung beschriebene Bildungspraxis
gegenliber, die diesen Anspruch nicht erfiillt. Das Ungleich-
gewicht beginnt bereits bei der Datenlage: Im Blick auf die
Umweltbildung und Umweltbewusstseinsforschung existie-
ren aussagekriftige empirischen Daten, wihrend es zur Pra-
xis der entwicklungspolitischen Bildung iiberhaupt keine
Forschung gibt (S. 31). Hier ist zuallererst ein offensichtliches
Defizit in der Forschungsforderung festzuhalten.

Aber auch dort, wo sich der Bericht der Bundesregierung
nicht auf Forschungsergebnisse stiitzt, sondern vielmehr
Einzelprojekte auflistet und Tendenzen in den Bildungs-
bereichen beschreibt, zeigt sich aus entwicklungspolitischer
Sicht ein diisteres Bild. Inhaltsanalytisch gewendet ist
feststellbar: In den Projekten der Bildungspraxis geht es
beispielsweise im Vorschulbereich thematisch um Lhaturnahe
Gestaltung der AuBenflichen, Beitrige zum Energiesparen,
spielzeugfreie Phasen®, ,, Wald- und Naturkindergirten®, ,,6ko-
logische Kinderrechte® (S. 29f) oder im universitiren Bereich
um , Umweltfragen®, »Umweltmanagementsysteme®, |, Okobi-
lanzierung®, , Umweltberichte usw. (S. 34f). Umweltbezogene
Themen werden ca. 10-mal je Unterkapite! genannt, entwick-
lungsbezogene Aspekte gar nicht bzw. nur ein Mal. Im Blick
auf Schule stellt der Bericht fest, dass , die traditionellen Um-
weltthemen [...] im Schulgeschehen gut verankert sind* (S.

32), wihrend die Auflistung entwicklungspolitischer Themen
gegentiber dem Umweltaspekt auch hier deutlich geringer ist,
Fiir die berufliche Bildung heiBt es: ,,Umweltbildung [ist] als
neue Aufgabe in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
inzwischen weitgehend akzeptiert. [...] Entwicklungspolitische
Themen spielen weniger eine Rolle.“ (S. 33) Trotzdem muss
das Verdienst des Berichtes festgehalten werden, die Fiille an
Projekten zu benennen. Defizitdr ist die Ausblendung des
entwicklungspolitischen Bereiches. Denn warum werden z.B.
durchaus kritikwiirdige Projekte wie ,,Das Wunder vom Kom-
post™ (S. 68) detailliert gewtirdigt, wihrend von Seiten globa-
len Lernens Sendepause zu sein scheint. Ein Hinweis auf die
Bedeutung interkultureller Kontakte und ihre fruchtbare Nut-
zung mit Blick auf eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
wire lohnenswert gewesen.

Hinweisen mdchten wir ausdriicklich auf die Modellschulen
des BLK-Programms 21” zur Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, die in dieser Bestandsaufnahme nicht berticksichtigt
sind. Diese wollen wir von unserer Feststellung, dass Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung tiberwiegend Umwelt-
bildung ist deshalb zuniichst ausnehmen, da das Programm
in dem Abschnitt iiber die (Forder-) Aktivitéten des BMBF im
4. Kapitel behandelt wird. Es wiire interessant zu wissen, ob
die globale Perspektive in der schulischen Praxis des BLK-
Programms ‘21" eher beriicksichtigt wird und ob sich die
Verkniipfung der 6kologischen sowie globalen Dimension der
Nachhaltigkeit im Konzept des Programms in der Schulpraxis
niederschlédgt. Da der Bericht der Bundesregierung dariiber
leider keine Auskunft gibt, darf die Verdttentlichung der auf
Seite 58 lediglich erwihnten Evaluationsergebnisse des BLK-
Programms ‘21" mit grofer Spannung erwartet werden.

Zu der Frage, wo die Ursachen fiir die offensichtliche Do-
minanz von Umweltthemen in der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und die vielfach beklagte Randstellung Globa-
len Lernens in der Bildungspraxis zu suchen sind, liefert der
Bericht der Bundesregierung u.E. selbst die Antwort: Aufiiber
50 Seiten sind die (Forder-) Aktivititen von Bund, Lindern,
Kommunen und anderen, aus Mitteln des Bundes geforder-
ten Akteuren fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
ausfihrlich dargestellt. Vergleicht man die Aktivitdten und
insbesondere die Férderung, die aus dem Bereich der klassi-
schen Umweltbildung in die Bildungspraxis flieBen (BMU,
UBA, Deutsche Bundesstiftung Umwelt) mit den Fordermaog-
lichkeiten der entwicklungspolitischen Institutionen (BMZ),
stellt sich die Frage nicht mehr, warum es so schwer ist, die
konzeptionelle Gleichberechtigung der beiden Saulen Umwelt-
und entwicklungspolitische Bildung in der Praxis der Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung zu realisieren. Der Bericht
listet aufacht Seiten (S. 67-72, 89-92) die Aktivititen des BMU,
des UBA und der Deutschen Bundesstiftung Umwelt auf.
Diese Aufstellung umfasst eine Fillle von zum Teil sehr um-
fangreichen Einzelprojekten und -programmen, Forschungs-
frderung. Hervorgehoben wird in einem eigenen Unterkapitel
(S. 71) die Bedeutung der » Verbindeforderung®, also die fi-
nanzielle Unterstiitzung der Umwelt-NRO mit dem Ziel der
wProfessionalisierung dieser wichtigen Akteure® Dagegen
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nimmt sich die durch das BMZ geforderte entwicklungs-
politische Inlandsarbeit auBerordentlich bescheiden aus. Eine
Seite (S. 72-74, davon eine Seite iiber Zusammenarbeit mit
Partnerlédndern im Bildungsbereich) scheint auszureichen, die-
ses Arbeitsfeld darzustellen, Forschungsforderung oder die
Erwdhnung einer Verbindefsrderung entwicklungspolitischer
NROs sucht man in dem Bericht der Bundesregierung ver-
geblich.

Auch der Vergleich der Zahlen, die der Bericht der Bundes-
regierung mitteilt, ist eindeutig: Den 306 Mio. DM, die die
Deutsche Bundesstiftung Umwelt von 1991 bis 2000 fiir Pro-
Jekte der Umweltbildung bewilligt hat, das bedeutet im Durch-
schnitt 30 Mio. DM jihrlich (dabei sind die anderen
Forderbereiche der DBU und ihr Gesamtfordervolumen von
1,74 Mrd. DM in zehn Jahren sowie die Mittel des BMU /
UBA filr Umweltbildungsprojekte nicht beriicksichtigt) ste-
hen 7Mio. DM gegeniiber, die das BMZ z.B. im Jahr 2001 fiir
entwicklungspolitische Bildungsarbeit an Fordermitteln ver-
geben konnte. Kein Wunder also: Entwicklungspolitische
Bildung / Globales Lernen kampft stindig gegen jene Gren-
zen an, die durch mangelnde Ressourcen gesetzt werden.

Konsequenzen

AbschlieBend werden Erfordernisse im Blick auf eine zu-
kiinftige Weiterentwicklung der Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung in sechs Punkten formuliert.

Wirwollen den o.e. Befund aber zunéchst positiv interpretie-
ren: Wenn es stimmt, dass die klassische Umweltbildung in-
zwischen in allen Bildungsbereichen gut etabliert ist, dann
haben zehn Jahre intensive Forderung von Projekten und Pro-
grammen, Forschung, Multiplikatoren und Netzwerken (z.B.
NROs) im Umweltbildungsbereich offensichtlich Wirkung
gezeigt. Und in der Tat sind die in dem Bericht geschilderten
Aktivitdten der Bundesregierung, die Projekte und Program-
me der Umweltbildung, beeindruckend. Man muss den Ver-
gleich der Aktivititen in der Umweltbildung mit dem
entwicklungspolitischen Bereich allerdings leider auch so
interpretieren: Die entwicklungspolitische Bildung ist offen-
sichtlich ein Stiefkind bundesdeutscher Bildungs- und
Forschungsforderung. Wenn mit der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung aber konzeptionell die gleichberechtigte Integra-
tion der Umwelt- und der entwicklungspolitischen Bildung in
ein Konzept angestrebt wird, entsteht ein enormer Handlungs-
druck. Denn dann muss zunéchst allerhand getan werden, um
das Globale Lernen und seine Institutionen strukturell
wenigstens auf den Stand der Umweltbildung und ihrer Insti-
tutionen zu bringen. Das bedeutet: Die Realisierung einer Bil-
dung flir nachhaltige Entwicklung, die auch dem globalen
Anspruch der Agenda 21 gerecht wiirde, braucht regionale
Zentren der entwicklungspolitischen Bildung — vergleichbar
den Umweltbildungseinrichtungen. Notwendig sind For-
schungsinstitute, die sich mit Globalem Lernen beschiftigen,
wie beispielsweise das IPN in Kiel im Umweltbereich. Auch
die Auslobung von Schiiler- und Jugendwettbewerben konn-
ten zu einer Verbreitung entwicklungsbezogener Bildung bei-
tragen. All dies gibt es aber bisher noch nicht. Notwendig ist

auch eine erheblich verbesserte Forderung und der Ausbau
vorhandener Strukturen, etwa der entwicklungspolititischen
NROs und ihrer Netzwerke, der bestehenden Schulberatungs-
stellen u.d., die Verankerung Globalen Lernens in allen Phasen
der Lehrerausbildung durch Aufnahme in Studien- und
Priifungsordnungen, in die Ausbildung von Sozialpidagogen
und Erziehern sowie eine Fortschreibung der begonnenen
Curriculumreform. Mehrals tiberfillig ist die Uberarbeitung der
KMEK-Empfehlungen von 1997 ‘Eine Welt/ Dritte Welt in Unter-
richt und Schule” vor dem Hintergrund der globalen Entwick-
lung zu einer Weltgesellschaft durch eine breit zusammengesetzte
Projektgruppe, in der alle Akteure nachhaltiger Bildung vertre-
ten sein sollten,

Der Forderung des VENRO, der den ‘Bericht der Bundesre-
gierung zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung’
ebenfalls kommentiert hat, ist vor diesem Hintergrund unein-
geschrénkt zuzustimmen (VENRO 2002). Erstens miissen die
Mittel des BMZ fuir entwicklungspolitische Bildungsarbeit
deutlich erhoht werden — und zwar mindestens auf die UNDP-
Empfehlung von zwei Prozent der 6ffentlichen Entwicklungs-
hilfeleistungen. Zweitens braucht es eine Stiftung zur
Forderung der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit, die der
Deutschen Bundesstiftung Umwelt in nichts nachsteht,

Auch im Forschungsbereich muss eine Trendwende ein-
setzen. Notwendig sind Untersuchungen in der Schule zum
Stand sowie im Bereich auBerschulischer Bildung zu Umfang
und Qualitit einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Glei-
ches gilt fiir den Bereich der beruflichen Bildung, um Inhalte
und exemplarische Lernfelder fiir Ausbildungsordnungen
sowie Rahmenpldne zu konkretisieren, Dies vor allem auch im
Hinblick auf die Erstellung qualitativ hochwertiger didakti-
scher Materialien. In diesem Zusammenhang sei auch auf das
enorme Potential von Nachwuchsforderung hingewiesen, das
sich hier er6ffnen kénnte.

Wie steht es mit den Konsequenzen, die der Bericht der
Bundesregierung konstatiert? ,, Wichtigstes Ziel [...] ist, Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung zu einer selbstver-
stidndlichen Aufgabe in allen Bildungsbereichen werden zu
lassen® (S. 106). Eine wunderbare Vision, der wir uneinge-
schrankt zustimmen.

Aber: Die , Ankniipfungsmoglichkeiten fiir eine Weiterent-
wicklung einer Bildung flir eine nachhaltige Entwicklung in den
néchsten Jahren® (S. 102ff) formulieren in flinf von sechs Punk-
ten die Notwendigkeit von Netzwerken, Dialogen und Koope-
rationen. Dies klingt wie eine alte Forderung aus Politik und
Verbandsarbeit— nach dem Motto: ‘Wenn ich nicht mehr weiter
weiB, griinde ich men Arbeitskreis.” Méglicherweise ist den
Autoren und Autorinnen des Berichtes das Theorie-Praxis-Di-
lemma bewusst. Gerade deshalb mdchten wir Mut machen, die
Augen nicht vor der Realitit zu verschlieBen: Auch Netzwerke
leben nicht von Luft und Liebe, sondern brauchen eine solide
Finanzausstattung, wenn Synergieeffekte wirken sollen. Auch
Netzwerke und Kooperationen brauchen Ressourcen, Koordi-
natoren, Geschiftsstellen und Multipliktoren auf allen Ebenen.
Sonst ist zu beflirchten, dass es einmal mehr beim Austausch
von Informationen iiber Innovationen bleibt, die nicht mehr
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in der Praxis ankommen.

Unser Fazit: Ein gutes Konzept allein reicht nicht, Investiti-
onen in eine Praxis, die mit der Entwicklungsthematik die glo-
bale Dimension der Nachhaltigkeit bearbeitet, sind notig!
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Bildung, Stuttgart 2000,
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Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft / Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt

Anil Agarwal 1947 - 2002

"Wenn man zwangsweise flinf Jahre in einer GroBstadt In-
diens zugebracht hat, hat man seine Lebenserwartung mindes-
tens flinf Jahre verkiirzt — wegen der Luftverschmutzung’,
sagte mir 1986 in Bombay Barbara Malchow-Tayebi, eine deut-
sche Dozentin des Goethe Instituts, das in Indien Max Mueller
Bhavan heif}t, "und kein Mensch kiimmert sich darum’ fiigt
sie noch dazu. Ob und wie viele Jahre seines Lebens man in
einer indischen Grofistadt einbiifit, bleibt eine Spekulation.
Uniiberseh- und flihlbar ist die enorme Lufiverschmutzung, die
nirgends in den westlichen Welt in einem so schlimmen Zu-
stand zu finden ist. Der zweite Teil der Aussage, dass kein
Mensch sich darum kilmmett, stimmte schon damals nicht ganz.
Datiir, dass die Aussage so nicht stimmte,
steht der Name Anil Agarwal,

1982 versffentlichte das von thm gegriin-
dete Centre for Science and Environment (CSE)
einen ’Civil Report on Indian Environment’,
Der Bericht war insofern folgenreich, weil er
einerseits das bislang vernachlissigte Thema
"Umwelt” ins Zentrum der 6ffentlichen (sprich
medialen) Diskussion stellte, gerade deshalb
andererseits politisch Handelnde des Landes
veranlasste, das Thema Umwelt offiziell auf
zuwerten, eben durch die Einrichtung eines
neuen Ministeriums. Der Bericht hatte des-
halb so grol3e Resonanz, weil er wissenschaft-
lich fundiert, aber allgemein verstindlich und
zum Teil polemisch abgefasst war. Auf einem
Schlag wurde Anil Agarwal und mit ihm das
CSE eine Institution in Sachen Umwelt.

In den letzten 20 Jahren fast alljahrlich
verdtfentlicht das CSE Umweltberichte zur
Lage der Umwelt in Indien und in der Welt.
Seit 1992 erscheint die international angesehene Zeitschrift
Down to Earth (DTE) alle 14 Tage. Anil Agarwal, der am Indi-
an Institute of Technology (IIT) ausgebildete Ingenieur, hat
sowohl das Centre als auch die Zeitschrift mit viel Arbeit und
Liebe aufgebaut. Er hat sich nicht gescheut, sich in Sachen
Umwelt mit den Michtigen national wie international anzule-
gen. So wiedersprach er mehrmals vehement Indira Gandhis
Vorstellung der Entwicklung, genauso klagte er in dem mit
Sunita Narain herausgegebenen Buch *Global warming in an
unequal World’ iiber die méchtige Autoindustrie des Nor-
dens.

Fiir ihn, schreibt Sunita Narain —seine langjihrige Kollegin
und jetzt Nachfolgerin— in einem Nachrufin DTE, Demokratie
ist keine schéne Idee, sondern die einzige Art des Lebens. Er
war davon Uberzeugt, dass der Umweltschutz keinen Luxus
fiir die Armen, sondern eine Frage des Uberlebens war. Des-
halb hat er nie gezogert, Partei zu nehmen und politisch Verant-
wortliche in Rechenschaft zu ziehen. Auch deshalb war seine
Stimme als Vertreter der NGOs in Rio — UNCTAD 1992 - so
wichtie. Er hatte keine politische Macht. war aber nicht macht-

los. "But Anil never ever let us, even for one moment, feel that
we were less powerful’ (Sunita Narain).

Er war daran interessiert zu erfahren, in wieweit seine Krank-
heit — Lymphdriisenkrebs, mit der er die letzten sicben Jahre
seines Lebens zu kdmpfen hatte — mit der enormen Luftver-
schmutzung in Delhi in kausalem Zusammenhang steht. Viel
wichtiger hielt er aber Themen wie Entwaldung und Boden-
erosion, Wasserknappheit und Verschmutzung der Fliisse,
weil diese flir das Uberleben der armen Bevélkerung von exis-
tentieller Bedeutung sind. Indien und gewissermalien NGOs
in aller Welt haben einen Kampfer fiir die Umwelt und Gerech-
tigkeit verloren. Aber, um noch einmal Sunita Narain zu zitie-
ren ’he died with the knowledge that he had created an
institution, which would carry his work forward. Poorer without
him. But not destitute’ (DTE), 31.01.02). Asit Datta
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Protokoll der BDW-
Sitzung

Die Sitzung der Kommission
Bildungsforschung mit der Dritten Welt
hat am 24.Mérz im Rahmen des DGTE-
Kongresses stattgefunden. Das Protokoll
ist zu beziehen bei Bernd Overwien, TU
Berlin, Fak I, FR 3-7, FranklinstraRe 28,
D-10587 Berlin, bernd.overwien(@tu-
berlin.de
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Bericht aus der VENRO-Arbeitsgruppe
»Entwicklungspolitische Bildung®

VENRO-Initiative zur Bundestagswahl 2002

Die Website www.venro.org/wahlinitiative informiert
ab sofort iiber den aktuellen Stand der VENRO-Initiati-
ve zur Bundestagwahl 2002 ,.Pro 0,7 — Jetzt handeln fiir
Entwicklung und Frieden!* 0,7 Prozent des Brutto-
nationaleinkommens flir Entwicklung — darauf verpflich-
teten sich bereits 1970 die Mitgliedsstaaten der Vereinten
Nationen. Die Regierungen Kohl und Schréder haben
sich ebenfalls hierzu bekannt, Der UN-Milleniumsgipfel
im Jahr 2000 und auch die Entwicklungsminister der EU-
Mitgliedslénder bekriftigten im Herbst 2001 noch einmal
ausdriicklich dieses Ziel. Schweden, die Niederlande,
Norwegen, Didnemark und Luxemburg stellen seit vie-
len Jahren sogar einen deutlich hoheren Anteil ihres
Bruttonationaleinkommens fiir Entwicklun g bereit.

Die neue Website liefert u.a. 7 Argumente fiir 0,7, die
deutlich machen, dass 0,7 Prozent fiir Entwicklung
keineswegs utopisch, sondern vor allem eine Frage des
politischen Willens der jeweiligen Regierung und Parla-
mente ist. So ist nicht die Finanzknappheit der aktuellen
Haushalte das eigentliche Problem, sondern welche Pri-
oritéiten bei der Verteilung offentlicher Mittel gesetzt
werden.

VENRO hat im Rahmen der Initiative verschiedene
Materialien entwickelt, die {iber die Website bestellt
werden konnen: so etwa ein Aktionsleitfaden mit Tipps
flir die Praxis, wie mit Aktionen und begleitender Me-
dienarbeit die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit auf
das Thema Entwicklungspolitik gelenkt werden kann
sowie ein Argumentationsheft, welches bei der inhaltli-
chen Vorbereitung von Veranstaltungen, Gesprichen und
dem Aufsetzen von Briefen an die kiinftigen Abgeord-
neten hilft.

Gleichzeitig will VENRO auf der Seite eine {ber-
sicht lokaler Aktionen zur VENRO-Initiative einrichten,
die Interessierten einen aktuellen Uberblick iiber alle
lokalen Aktivitéiten verschafft und ermoglicht, Kontakt
mit Initiativen in der Nihe aufnehmen.

Kontakt: VENRO, Carsten Stork, Kaiserstrafie 201,
53113 Bonn, Tel.: 0228 / 9 46 77 -17; -0, Fax: -99,
wahl@venro.org

Neue Websites des VENRO-Projekts 2015

Seit Mitte Marz 2002 sind die beiden Websites des
VENRO-Projekts ,,Perspektive 2015 — Armuts-
bekdmpfung braucht Beteiligung® online. Das Projekt
wird vom BMZ finanziell gefordert und versteht sich
als Beitrag zur Weiterentwicklung und Umsetzung der

im ,,Aktionsprogramm 2015% der Bundesregierung be-
schriebenen Zielsetzungen.

Unter der Adresse www.2015.venro.org findet sich
die Projekt-Website, die generelle Informationen zu den
2015-Zielen licfert und aktuelle Entwicklungen im Be-
reich von Armutsbekimpfung und Entwicklungs-
finanzierung aufgreift. In der Publikationenreihe <2015
im Gesprich® sind bereits zwei Nummern erschienen:
»Armut bekdmpfen — Gerechtigkeit schaffen (Nr. 1)
ist ein grundlegendes NRO-Positionspapier zur Armuts-
bekdmpfung, wihrend ,.Entwicklung braucht Finanzie-
rung® (Nr. 2) die Anliegen deutscher, dsterreichischer
und Schweizer NRO zur UN-Konferenz fitr Entwick-
lungsfinanzierung beschreibt.

Ziel dieser Vertffentlichungsreihe ist es, die Diskus-
sion in Politik, Wissenschaft und Zivilgesellschaft zu
wichtigen Fragen der Armutsbekampfung zu frdern und
die Akzeptanz fir Armutsbekdmpfung und Politik-
koh#renz in Deutschland zu erhéhen.

Die Publikationenreihe soll ergéinzt werden durch Ver-
anstaltungen (Konferenzen, Workshops, Vortrige efc.)
zu den 2015-Themen, auf denen die NRO-Positionen
mit anderen gesellschaftlichen Gruppen diskutiert und
einer breiteren Offentlichkeit prisentiert werden kén-
nen.

Auf der Website sind aktuelle Dokumente zum Pro-

jekt ,,Perspektive 2015 - Armutsbekimpfung braucht

Beteiligung* sowie VENRO-Publikationen zum Thema
als HTML-Version und im pdf-Format zum Downloaden
bereitgestellt. Bestellen kann man dort auch den 2015-
Newsletter mit aktuellen Informationen iiber den Stand
der Umsetzung des Aktionsprogramms 2015 der Bundes-
regierung ,, Armutsbekdmpfung - eine globale Aufgabe*
und iiber begleitende MaBnahmen von Nichtregierungs-
organisationen und anderen gesellschaftlichen Gruppen.
Dariiber hinaus bietet der 2015-Newsletter Nachrich-
ten liber aktuelle internationale Entwicklungen im Zu-
sammenhang mit den 2015-Zielen.

Armutsbekdmpfung kann durch Entwicklungs-
zusammenarbeit nur unterstiitzt werden, bleibt aber in
erster Linie Aufgabe der Regierungen und Bevélkerun-
gen der von extremer Armut betroffenen Linder selbst.
Uber den Stand und die Fortschritte der dortigen natio-
nalen Strategien zur Armutsbekimpfung (Poverty
Reduction Strategy Papers/ PRSP) informiert eine wei-
tere Website im Rahmen des VENRO-Projekts 2015:
WWW.prsp-watch.de.

Kontakt: VENRO, Biiro Berlin, Klaus Wardenbach,
Dietrich Bonhoeffer-Haus, Ziegelstrafie 30, 10117 Berlin,
Tel.: 030 / 2 80 46 67-0, Fax: -2, berlin@venro.org;

k.wardenbach@ venro.org
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Annette Kracht

Migration und kindli-
che Zweisprachigkeit

Interdisziplinaritiit und Professionalitiit sprachpiidagogi-
scher und sprachbehindertenpédagogischer Praxis. Miins-
ter/ New York/Miinchen / Berlin: Waxmann 2000 (Inter-
nationale Hochschulschriften; 323), 480 S., ISBN 3-89325-
831-0, € 29,90.

Die vorgelegte Dissertationsschrift geht folgender Frage
nach: ,,Unter welchen allgemeinen und besonderen forderli-
chen sowie hinderlichen Bedingungen der Migration entwi-
ckelt das Kind einer zugewanderten Familie in welcher Art
und Weise und in welcher Form Zweisprachigkeit, und wel-
che Schlussfolgerungen sind daraus fiir die Entwicklung ei-
ner Konzeption sprachlicher Forderung zu ziehen, die den
Erkenntnissen iiber diesen Entwicklungsprozess gemif
sind?* (8.23) Mit dieser weiten Fragestellung kann die Autorin
sich nicht mit der Untersuchung des Themas aus einer engge-
fihrten wissenschaftlichen — bisher in der Regel aus sprach-
behindertenpidagogischer — Perspektive begniigen. Es liegt
auf der Hand, aufrichtig interdisziplinire Diskurse anzustre-
ben. Dies tut sie, indem sie zunzchst den historischen und sozio-
logischen (Migrationsforschung), sprachlichen (sprach-
geschichtlich, linguistisch, spracherwerbstheoretisch) sowie er-
ziehungswissenschaftlichen (bildungstheoretisch, péddago-
gisch, didaktisch) Forschungsstand hinsichtlich Folgen und
Gegenstand der Migration darstellt und iiber Beziige der ver-
schiedenen Disziplinen nachdenkt. Damit strebt sie an, sprach-
péddagogische und sprachbehindertenpidagogische Praxis hin-
sichtlich des Diskurses um Migration und Zweisprachigkeit zu
professionalisieren, um das Selbstverstindnis als ,,naturwissen-
schaftliche Sprachheilkunde* hin ,,zu einer aufgeklérten sich
sozialwissenschaftlich begreifenden erziehungswissenschaft-
lichen Teildisziplin zu tiberwinden (S.18). Vor dem Hintergrund
der kooperativen Padagogik begreift sie Zweisprachigkeit als
eine Form sprachlicher Handlungsfihigkeit. Die Subjekte des
Phénomens Zweisprachigkeit stehen damit von vornherein im
Mittelpunkt der Untersuchung, in der konsequent padagogisch
analysiert und schlussgefolgert wird.

Die Arbeit hat drei grofe Teile — 1) Einleitung, 2) Histo-
risch-interdisziplindre Rekonstruktionen: Migration und ihre
Folgen als Gegenstand wissenschaftlicher Auseinanderset-
zung, und 3) Empirische Untersuchung: Kindliche Zweispra-
chigkeit als sprachpddagogische und sprachbehinderten-
pddagogische Herausforderung. Diese drei Teile sind in ins-
gesamt sieben Unterkapitel aufgeteilt.

Durch die intensive Bearbeitung der einzelnen Bezugs-
disziplinen bekommt das Buch den Charakter eines Standard-
werkes mit Lexikoncharakter, der ihm vielleicht nicht zuge-
dacht war. Dann ndmlich wire ein Stichwortverzeichnis sehr
dankbar gewesen, das leider fehlt. Auch wenn der Umfang
der Arbeit zundchst erschlagen mag, wahrscheinlich liegt in
dieser ‘groBen Eindringtiefe’ die Chance und das groBe Ver-

dienst der Autorin, das Anliegen ihrer Arbeit — Migration und
Kindliche Zweisprachigkeit — interdisziplinir fundiert und
nicht “frohlich eklektisch’ zu untersuchen.

Als Erziehungswissenschafiler und Grundschullehrer ohne
sprach(behinderten)pidagogischen Hintergrund, der sich seit
langer Zeit mit Fragen interkultureller Padagogik beschiftigt,
begreife ich die vorgelegte Publikation von Annette Kracht
als besondere Chance fiir pddagogische Praxis und methodo-
logischer Fundierung pidagogischer Forschung.

Zum einen ist Zweisprachigkeit in deutschen Schulen ein
bekanntes Phiinomen, dessen Chancen oft iibersehen wer-
den. Dies hangt mit der mangelnden Professionalisierung der
Lehrerschaft zusammen, die bereits im Studium und in der
zweiten Phase angebahnt werden miisste. Der in aktueller
Politik anerkannten Erkenntnis, dass Deutschland ein Ein-
wanderungsland ist, miissen — auch pidagogische — Taten
folgen, um gezielt analysieren und fundierte Beratung geben
zu kénnen. Fiir diesen Bereich stellt die Publikation von An-
nette Kracht eine bedeutsame Grundlage dar.

Zum anderen hat die Autorin die Chance zu methodologi-
scher Innovation auf dem Hintergrund ihrer Fragestellung
konsequent genutzt. Der Vielschichtigkeit ihres Themas be-
gegnet sie durch fundierte Analysen der Bezugsdiszplinen,
die sie an einem empirischen Beispiel verdeutlicht (Beschrei-
bung und Analyse padagogischer Arbeit mit einem zweispra-
chig aufgewachsenen Kind im Vorschulalter, das die Autorin
tiber 18 Monate hinweg betreut hat), In der Publikation domi-
nieren historisch rekonstruierende gegenitber empirischen
Forschungsansdtzen. Dies mag aus methodologischer Pers-
pektive dahingehend problematisch sein, dass nicht alle
zundchst befragten Bezugsdisziplinen in die empirische Un-
tersuchung gleichermalen einflieflen kénnen. Betrachtet man
diesen Aspekt rein quantitativ, so ist deutlich, dass die Empi-
rie mit etwa hundert Seiten der Darstellung theoretischer Uber-
legungen wissenschaftlicher Disziplinen mit etwa dreihun-
dert Seiten ‘unterlegen’ ist. Aber dies ist nur ein vordergriin-
diger Blick. Denn in Kapitel 5 des zweiten Teils unternimmt
die Autorin den gelungenen Versuch, die qualitativ bedeut-
samen Aspekte der Bezugswissenschaften flir den empirischen
Teil zu biindeln und diese in Kapitel sechs und sieben hin-
sichtlich der Fragestellung der Arbeit zu explizieren. Damit
wird ein Schulterschluss zwischen Theorie und Empirie er-
reicht, der selten, aber vor dem Hintergrund komplexer wer-
dender Fragestellungen notwendig geworden ist. In diesem
Sinne ist hinsichtlich der methodologischen Fundierung pé-
dagogischer Praxis der Einschitzung zuzustimmen, dass die
handlungstheoretischen Kategorien Subjektbezogenheit,
Handlungsbezogenheit und Qualitits- sowie Explorations-
bezogenheit (S.415) tiberdenkenswerte Grundlagen sind.

Ich wiinsche der Publikation eine groBe Verbreitung, damit
die Subjekte der Arbeit — zweisprachige Kinder im Kontext
von Migration — als Teile einer demokratischen Gesellschaft
begriffen und padagogisch jene Chancen genutzt werden,
die moglich sind.

Gregor Lang-Wojtasik
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Thomas Mohrs / Sri Kuhnt-Saptodewo
Interkulturalitiit als

Anpassung

Eine evolutionstheoretische Kritik an Samuel P. Hunting-
ton. Frankfurt am Main: Peter Lang Verlag 2000, 194 S.,
ISBN 3-631-36356-7, € 29,70.

Kulturen sind keine statisch geschlossenen Systeme, son-
dern unterliegen einer standigen Wandlung und Entwicklung.
Alle Kulturen sind dabei genuin multi- oder interkulturell, denn
ihre Diversitit wurde und wird erst durch den kulturellen Kon-
takt, durch Kommunikation und Austausch iiber Grenzen hin-
weg ermdglicht. Die Thesen zu dem von Huntington prophe-
zeiten ,,Clash of Civilizations* mussten daher, seit dem Er-
scheinen des gleichnamigen Buches, weltweit kontroverse
Diskussionen und Kritik auslgsen. Nach dem 11. September
2001 erhalten diese ‘Prophezeiungen’ des chemaligen Bera-
ters US-amerikanischer Auflenpolitik erneut eine erschrecken-
de Aktualitit. Die beiden Autoren der ‘evolutionstheoreti-
schen Kritik’ an Huntington verfassten ihre Studie noch vor
dem Terrorangriff auf das World Trade Center und vor der
‘Erfindung einer Achse des Bésen’ (G.W.Bush), die den pro-
phezeitem ‘Clash’ in gefihrliche N4he zu riicken scheinen.
Die Analyse von Mohrs und Kuhnt-Saptodewo verliert den-
noch nicht an Aktualitét, da sie die interkulturelle Interaktions-
fahigkeit des Menschen aus philosophisch-anthropologi-
scher Sicht zu begriinden versucht (vgl. Kapitel VI , Fazit:
Interkulturalitit ist moglich®).

Ziel der Arbeit ist es, Huntingtons grundlegende These
»vom notwendigen, aufgrund der zwischen den Kulturen be-
stehenden ... «fundamentalen Spaltungen» unausweichlich
bevorstehenden «Kampf der Kulturen» aus einer... soziobio-
logischen Perspektive kritisch zu untersuchen® (5.12). Die
Wahl der Perspektive, die zwar eine Fiille weiterer zentraler
Aspekte aufSer Acht l4sst, ist durch die Uberzeugung begriin-
det, dass der Evolutionstheorie in Forschung und Wissen-
schaft mittlerweile eine »paradigmatische Funktion zukommt
(vgl. 8.36). Die zentrale These der beiden Autoren ist, ,.dass
der «clash of civilizations» zwar zweifelsohne mdglich aber
keineswegs notwendig und die Suggestion dieser gleichsam
‘naturgesetzlichen’ Notwendigkeit aus vielen Griinden ein-
deutig und scharf zuriickzuweisen ist“ (S.16). Um den Syste~
matischen Beweis fiir diese These anzutreten, formulieren sie
zundchst einige der zentralen Ansiitze Huntingtons als zuge-
spitzte Arbeitshypothesen (Kapitel I). Diese werden im zwei-
ten Teil der Studie (Kap. IT ,Alles ist Anpassung - Ein evolu-
tionstheoretischer Blick auf den Menschen als konditionales
Lebewesen und Kapitel 111 ,,Konsequenzen fiir Huntin gtons
These vom ‘Kampf der Kulturen’*) tiberpriift, wobei es den
Autoren vor allem darum geht, ,,den Aspekt der menschli-
chen Anpassungs- und Verhaltensflexibilitdt* sowie seine
Fahigkeit zur Ausbildung ,kollektiver Identititen® (S.36) her-
auszuarbeiten. Sie kommen zu dem Schluss eines Plidoyers
»flir einen bescheidenen Optimismus® (vgl. Kapitel IV}, in dem

Interkulturalitdt als ,, Integration von globaler Notwendigkeit
und genetischer Tatséchlichkeit* erscheint (S. 103). Ihr Fazit
untermauern sie abschlieBend mit funf (historischen) Fall-
beispielen aus Siidostasien, die zu zusammenfassenden The-
sen filhren, in denen u.a. deutlich wird: (a) dass (kulturelle)
Konflikte vor allem aufgrund machtpolitischer Instrumentali-
sierungen und durch 6konomische, materielle und existenzi-
elle Notlagen entstehen; (b) dass Kulturen niemals statisch
sein konnen, sondern stindige Entwicklungen und Wand-
lungen durchmachen, und (c) dass der Mensch lernfihig ist,
lernfdhig sein muss, um sich den Herausforderungen des 21.
Jahrhunderts zu stellen (vgl. S.166/167).

Mit ihrer Kritik an Huntington wehren sich die beiden Au-
toren gegen die Mglichkeit ‘sich selbst erfiillender Prophe-
zeiungen’, wobei sie nicht in biologistische Reduktionismen
verfallen wollen. Es mutet daher etwas merkwiirdig an, dass
sie bereits in ihrer Einleitung davor warnen, ihre Thesen seien
auch umgekehrt fiir die weitere Untermauerung von Hunting-
tons Thesen zu benutzen; dartiber mdgen sich die Leser/innen
selbst ein Bild machen... Claudia Lohrenscheit

Christliche Initiative Internationales Lernen/
Ludger Weckel / Ute Wanning (Hg,.)

Was brauchen (wir)
Menschen?

Nachhaltige Solidaritit im internationalen Dialog. Frank-
furt/M., IKO, 2001, 193 S., ISBN 3-88939-556-2, € 22.

Die von der Christlichen Initiative Internationales Lernen
(CIL) vorgelegte Publikation dokumentiert das Programm
‘Nachhaltige Solidaritit’, das von der CIL 1996 — 1998 durch-
gefiihrt wurde. Die Publikation wendet sich gleichermaBen an
Teilnehmende des Programms, an eine breitere Offentlichkeit,
Aktive in der Solidarititsarbeit und in der Wissenschaft Titi-
ge. Die CIL will dazu beitragen, dem Anspruch ‘nachhaltiger
Solidaritdt’ in verschiedenen (internationalen) Werkstétten,
Nord-Stid-Partnerschaften und Reverse-Programmen (Siid-Ex-
perten im Norden) naher zu kommen. Das Dialogprogramm
soll in der Konfrontation mit unterschiedlichen Bediirfnissen
Globales Lernen anregen. In dem Buch werden in fiinf Kapi-
teln die einzelnen Programmteile dokumentiert, Dabei ist der
Text des Buches eine patchworkartige Zusammenstellung
unterschiedlicher Texte: Originaldokumente wie Protokolle,
Briefe, Berichte von Teilnehmenden, Bilder und Zeichnun-
gen, Beschreibungen und kommentierte Zusammenfassun-
gen des Materials.

Die CIL hatte zu einem Fachgespréch iiber das aktuell er-
schienene Buch auch den Rezensenten und die Rezensentin
als Wissenschaftler eingeladen. Unter der Fragestellung ,,Baut
‘Nachhaltige Solidaritdt’ Briicken zwischen der Praxis von
Nord-Stid-Arbeit/ Politischer Erwachsenenbildung einerseits
und den erkenntnistheoretischen und erziehungswissen-
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schaftlichen Arbeiten zu Globalem Lernen andererseits?* sollte
iiber Anschlussmoglichkeiten zu aktuellen Debatten um Glo-
bales Lernen nachgedacht werden. Im Folgenden werden wir
uns mit dieser Fragestellung beschiftigen und in sieben Punk-
ten kritische Kommentare zu den vier Pramissen des Pro-
gramms und des Buches — (Grund-) Bediirfnisse, Nachhaltige
Solidaritit, Padagogik der Konfrontation und im Alltag ver-
ankerte Solidaritdt — formulieren.

1. Bediirfnisse

Die Bediirfhisse der Beteiligten sollen in den Programmen
eine Rolle spielen. Dies bedeutet, dass Interessensgegensitze
und damit einhergehende Konfrontationen nicht ausgeblen-
det, sondern als Normalfall beschrieben werden. Dies ist zu-
néchst bemerkenswert, denn viele Diskurse iiber Nachhal-
tigkeit neigen dazu, vor dem Hintergrund eines klar definier-
ten Leitbilds und auf der Suche nach Konsens Gegensitze
nicht wahrzunehmen. Gerade in der Auseinandersetzung mit
Differenzerfahrungen liegen Lernchancen im Sinne Globalen
Lernens. Aber: Hilt das Buch diesen Anspruch durch? Und
inwieweit werden daraus logische Schlussfolgerungen gezo-
gen. Immerhin wird der Briefwechsel zwischen einer Wiirz-
burger Eine-Welt-Gruppe und einer nicaraguanischen Kaf-
fee-Bauern- Kooperative von nicaraguanischer Seite abge-
brochen, ohne dass dies vertiefend geklart wird (5.49). Das
Buch bleibt dem Leser eine Erlduterung schuldig, wie nun
pidagogisch mit dieser (und anderen) Konfrontation(en) um-
gegangen bzw. welche Lernprozesse moglicherweise ange-
regt wurden.

Hinzu kommt eine weitere kritische Anfrage: Wahrschein-
lich sind die Alltagsbediirfnisse in Nord und Stid so verschie-
den, dass ein Austausch dariiber nur sehr begrenzt maglich
ist und eine sehr sensible Reflexion erfordert, in die beide
Seiten gleichberechtigt cinbezogen werden. Sind aber nicht
die Alltagsbediirfnisse der einen strukturell gesehen Teil der
Ausbeutung der anderen? Das eigene Reitpferd wird beispiels-
weise im Norden als Normalfall dargestellt. Wird dies reflek-
tiert? Andererseits: Handelt es sich bei der Formulierung von
Nord-Bediirfnissen immer um chrliche Bediirfnisse oder um
Bedirfnisse, die als political correct eingeschétzt werden? So
z.B die Vermutung, dass ungleiche Bediirfnisse (Auto) zum
Abbruch des Briefkontaktes fithren konnten (5.49),

Auch bleibt unklar, warum den *Stid-Partnern’ Bediirfnisse
unterstellt werden, die diese nicht gefiuert haben: ,,Die Nica-
raguanet, die sicherlich gern ein Auto zur Verfligung hitten,
gehen auf das Stichwort Auto kaum ein® (S.47). Woher wis-
sen die ‘Nord-Partner’, dass die Nicaraguaner gerne ein Auto
hitten, wenn diese das Stichwort nicht dufern? Oder: Warum
wird den *Stid-Partnern’ aberkannt, , reale Bediirfnisse* (S.104)
haben zu diirfen? Beispiel: ,,Wir sprachen mit einigen Besu-
chern, diskutierten iiber Schonheitswettbewerbe, westliche
und afrikanische Ideale und erlebten den ‘american dream’
einer Vielzahl von Jugendlichen als reales Bediirfnis ... , (S.104).
Im Folgenden heiBt es weiter: ,,Wie sich im westlich orientier-
ten Schonheitswettbewerb zeigte, sind auch kiinstlich ge-
schaffene Bediirfnisse durchaus wirkméachtige Faktoren, Denn
zweifellos hatte die ganze Show nichts mit den Traditionen

der in Ghana lebenden Menschen, mit thren Grundbediirfnis-
sen, ihrer Kultur, dem wie sie singen, tanzen, sich bewegen
und sprechen zu tun® (S.105). Der ‘american dream’ wird also
negativ eingeschitzt. Warum? Er ist zunéchst ein Bediirfnis
der Siid-Partner. Warum werden diese auf ‘traditionell-afrika-
nische’ Bediirfnisse reduziert, die sie selbst nicht primér an-
streben? Auch wird nicht offen gelegt, wer eigentlich fest-
legt, was Basis- und was kiinstliche Bediirfnisse sind: ,,Wir
trafen also wieder auf die Scheidelinie zwischen kiinstlich ge-
schaffenen Bedirfnissen und Basisbediirfnissen. Ein Charak-
teristikum dieser Scheidlinie ist, dass sie als Grenze fiir den be-
diirftigen Menschen kaum wahrnehmbar ist (S.115-116). Wo-
her nehmen aber die Verfasser des Buches die Autoritit, diese
Scheidelinie wahrzunehmen? Handelt es sich nicht vielmehr um
eine Konstruktion aus nordlicher Perspektive?

2. Nord-Perspektive als Taktgeberin

Ausgangspunkt der Publikation ist die Perspektive der Nord-
Organisation, die den Rahmen explizit und implizit vorgibt. Wenn
aber die Grundlage des Projektes Gleichberechtigung ist, war-
um gibt es dann eine deutsche Projektleitung und Herausgeber-
schaft? Daran ankniipfend wiire zu fragen, ob die Teilnahme an
internationalen Workshops flir marginalisierte Gruppen (nach
eigenem Bekunden sind sowohl Stid-als auch Nord-Partner ,.En-
gagierte aus Basisgruppen®; S.11) moglicherweise eine Schwie-
rigkeit darstellt?

Unsere Einschétzung ist, dass die ‘Siid-Partner’ einen Platz
im Setting der Nord-Perspektive zugewiesen bekommen. Denn:
Ist es wirklich die Perspektive des Stidens, die in den Experten-
berichten (S.121{f) zum Tragen kommt oder ist es der durch
die ‘Stid-Partner’ vermutete Blick? Und: Ist es nicht ein sehr
nordlich geprégter Beobachtungsrahmen, der vorgegeben und
in den die ‘Siid-Partner’ integriert werden (Programmauswahl
durch ‘Nord-Partner’)? Welches Menschenbild geht eigent-
lich damit einher (Gutmenschentum im Sinne nachhaltiger Ent-
wicklung als Maf3stab?)? Wird dieses transparent gemacht?
Wieso wird Menschen aus Ghana vorgeschrieben, wie sie
Nachhaltigkeit zu verstehen haben? Z.B.: Ethikkommission:
»[...] (Aus-) Bildung kann nachhaltig sein, wenn sie als sol-
che in die Region (zuriick-)transferiert wird, also der/ die Sti-
pendiatin nach der Ausbildung in die Region zuriicklkehrt
usw. (S.112). Mit dieser Aussage wird dem Bediirfnis ghana-
ischer Jugendliche, die aus ihrer Sicht bestméglichste Ausbil-
dung anzustreben, die Legitimation abgesprochen.

3. Nachhaltigkeitskonzept

Der Ansatz der CIL bezieht sich erstaunlich unkritisch auf
das Konzept der Nachhaltigkeit und der Lokalen Agenda. Dass
lokale Agenda-Prozesse geeignete Instrumente sind, nach-
haltige Entwicklung zum Wohl der Menschen in Nord und
Stid zu erreichen, wird vorausgesetzt.

Dabei zeigt ein kritischer Blick auf den Frankfurter Agenda-
Prozess —auch aus der Perspektive einer deutschen Beobach-
terin (z.B. auf der Grundlage der Dokumentation in: Kommu-
nen in der Einen Welt. Hrsg.: epd-Entwicklungspelitik, CAF/
Agenda-Transfer, ZKE. epd-Entwicklungspolitik Materialien
11/ 98, S. 45-50)— deutlich, dass die Annahme, dieser Prozess
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konne zu einer nachhaltigen Kommunal- und Regionalpolitik
im Sinne der Agenda 21 fihren, hochst zweifelhaft ist. Dieser
Agenda-Prozess ist Ausgangspunkt der CIL fiir den Besuch
eines Stid-Experten, der den Widerspruch zwischen Agenda-
Aktivitdten und dem 6kologisch fragwiirdigen Flughafen-
Ausbau in Frankfurt deutlich macht. Diese Einschiitzung ist
allerdings nicht verwunderlich. Es fragt sich somit, was seine
Expertise austridgt. An wen ist sie gerichtet? Wer sollte hier
was lernen?

Gefragt werden muss, ob die in dem Buch beschriebenen
Schwierigkeiten, auf der Grundlage von Bediirfnissen ein Kon-
zept nachhaltiger Solidaritit zu formulieren, wirklich auf Ge-
gensétze zwischen Nord und Siid und Widerspriiche zwischen
unterschiedlichen Bediirfnissen zuriickzufithren sind, oder ob
sie nicht vielmehr — mindestens auch — im Konzept der
Nachhaltigkeit selbst zu suchen sind.

4. Dialogkonzept

Welches Konzept von Dialog ist dem Ansatz der CIL zugrun-
de gelegt? Welches sind die Teilnahmebedingungen? Worii-
ber handelt der Dialog? Wann ist er , gelungen“? Unser Ein-
druck ist: Als gelungener Dialog wird eine Begegnung ange-
sehen, in der sich unterschiedliche Partner aus Nord und Siid
aufeinander zu bewegen und im Austausch ihrer (differenten)
Perspektiven auf etwas Gemeinsames (Kriterien oder Aspek-
te nachhaltiger Solidaritdt) verstindigen und dabei lernen.
Scheinen unterschiedliche Positionen uniiberwindbar, wird dies
~auch von den Teilnehmenden — als Defizit betrachtet und die
Kommunikation bricht ab, etwa
im Fall der Wiirzburger
Weltladengruppe und der nica-
raguanischen Kaffeebauern
(5.49). Vermutlich ist es gerade
die Konzentration auf das Ge-
meinsame, die Uberwindung
der als defizitir angesehenen
Gegensitze, die hier auch den
Lernprozess abbrechen ldsst
statt Differenzen fiir Lernen
fruchtbar zu machen.

Nicht-Einigung auf Ge-
meinsames ist nicht gleichbe-
deutend Scheitern. Man stel-
le sich vor, die Weltladen-
gruppe und die Kaffeebauern

hértten ihren Briefwechsel
nicht im Rahmen eines padagogischen Programms zu einem
gestellten Thema geflihrt (sind ,,Bediirfnisse® iiberhaupt ein
relevantes Thema flir die Lernenden?) sondern aus Anlass
ihres gemeinsamen Handelns. Es fragt sich, ob es im Fairen
Handel, der die beiden so sehr verschiedenen Gruppen (west-
deutsche Mittelschicht-Bildungsbiirger, Kaffee-Kleinbauern
eines Entwicklungslandes) miteinander verbindet, nicht ge-
meinsame Fragestellungen gegeben hitte, die fiir beide Sei-
ten relevant und im Alltag verankert sind.

5. Methodenfragen und die Frage nach der Anschluss-
fihigkeit

Das Buch will , eine Aufbereitung von empirischem Materi-
al aus einem Projekt Globalen Lernens sein, die sich [...] der
vertieften erzichungswissenschaftlichen Analyse enthilt, aber
dazu anregen moéchte®, hieB es in der Einladung zu dem Fach-
gespriich. Aus der Perspektive der qualitativen Sozialfor-
schung handelt es sich bei dem in dem Buch zusammenge-
stellten Texten aber nicht um empirisches Material, sondern
um eine Interpretation empirischen Materials durch die Auto-
ren. Angesichts der Tatsache, dass das Buch aus umfangrei-
cherem empirischen Material eine Auswahl getroffen hat (nach
welchen Kriterien?) und diesen Ausschnitt ausfiihrlich kom-
mentiert, ist der Anspruch, sich einer Analyse zu enthalten,
nicht eingelost. Der Umstand, dass dieser Anspruch dennoch
erhoben wird, ignoriert die eigene Kontextgebundenheit der
Beobachtenden. Diese ‘blinden Flecken® der Interpretation
sind generell kaum vermeidbar, deshalb ist es ein wesentli-
ches Giitekriterium qualitativer Forschung, den Interpreta-
tionsprozess durch die Anwendung von Methoden intersub-
Jektiv tiberpriifbar zu machen. Abgesehen davon, dass auf
die Anonymisierung der empirischen Daten verzichtet wurde,
ein folgenschwerer methodischer Fehler, fillt es schwer, dic
Schlussfolgerungen beziiglich Didaktik nachzuvollziehen, da
das vorliegende Buch seine Interpretationsmethoden und -
kriterien nicht transparent macht. Die Beantwortung der Fra-
ge, welche Impulse von dem Buch fiir die didaktische Kon-
zeption des Globalen Lernens ausgehen, ist deshalb schon
aus methodologischen Griinden nicht méglich,

Schwierig zu beantworten ist die Frage nach Anschluss-
fihigkeit an erziehungswissenschaftliche Theoriebildung zum
Globalen Lernen auch deshalb, weil das Buch die seinem
Ansatz zugrunde liegende Theorie nicht offen legt. Allerdings
schimmert die unterlegte Theorie durch und es kann vermutet
werden, dass es sich um eine befreiungstheologisch inspi-
rierte normative Theorie handelt. Globales Lernen bedeutet
auch im Blick auf die Nachhaltigkeitsfrage, Kompetenzen fiir
das Leben in der komplexen Weltgesellschaft, fir Umgang
mit Komplexitit und das Aushalten von Widerspriichlichkeit
zu lernen. Die kritischen Fragen zum Dialogkonzept verwei-
sen wiederum auf die Feststellung, dass die eindeutige, an
einem Einheitsdiskurs orientierte Normativitit diesen Zielen
des Globalen Lernens moglicherweise im Weg steht und den
Blick auf die Chancen des CIL-Projektes verstellt, die im Ler-
nen an Konfrontationen und Differenzen liegen.

Die CIL legt grofen Wert darauf — dies ist wihrend des
Fachgespriches deutlich geworden — ihr Konzept einer brei-
ten Offentlichkeit zur Diskussion zu stellen. Im Sinne der von
uns formulierten Kritik begreifen wir die Publikation als ein
Signal, dass an der Schirfe Globalen Lernens in Theorie und
Praxis noch intensiv gearbeitet werden muss. Daher empfeh-
len wir die kritische Lektiire der Publikation auch vor dem
Hintergrund weiterer Debatten um Globales Lernen.

Barbara Asbrand / Gregor Lang-Wojtasik
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OECD: Die Welt im Jahr 2020. Aufbruch in ein neues glo-
bales Zeitalter. Paris 1998, 163 S., ISBN 92-64-55627-3, €
13,--.

Der OECD-Bericht (Organisation for Economic Cooperation

and Development) zeigt einige der wichtigsten wirtschafts-
und sozialpolitischen Herausforderungen auf, die es bei der
Verwirklichung eines ,,Neuen Globalen Zeitalters* zu bewslti-
gen gibt. Die bestehende historische Konvergenz der Inter-
essen von OECD- und Nicht-OECD-Volkswirtschaften bringt
die Chance mit sich, dass alle Gesellschaften aktiv an der
Globalisierung der Weltwirtschaft und ,,der Verwirklichung
cines neuen Zeitalters Globaler Prosperitit* (S. 7) mitwirken
konnen. Engere wirtschaftliche Verkniipfungen machen es
mdglich, eine globale Richtung einzuschlagen, die allen Men-
schen eine bessere Lebensqualitit verspricht. Folglich for-
dert der OECD-Bericht eine Politik, die das Wirtschafts-
wachstum fordert, die Umwelt schiitzt und soziale Gerechtig-
keit gewéhrleistet. Die Gliederungspunkte 3.2, Die Integrati-
on der Armsten in die globale Wirtschaft, 3.3, Deckung des
Nahrungsmittel- und Energicbedarfs* und 3.4 ., Umweltver-
trégliche Entwicklung® sind Ausdruck dieser Zielsetzung,

Der Bericht ist in zwei groBe Bereiche unterteilt: Nach ei-
nem Uberblick tiber allgemeine Orientierungen folgt ein ana-
Iytischer Bericht, in dem die gegenwirtige Situation und die
mdgliche Weiterentwicklung in Handel, Finanzen, Sozialpoli-
tik, Landwirtschaft, Energie und Umwelt diskutiert wird.

Im ersten Teil werden aktuelle Herausforderungen benannt,
der Strukturwandel angesichts der Globalisierung beschrie-
ben und Visionen fiir das Jahr 2020 entworfen. Dabei wird
auch die Rolle der OECD und ihr spezifischer Beitrag zu glo-
balem Wandel deutlich gemacht.

Im zweiten, analytischen Teil wird als eine wichtige Politik-
herausforderung der Sozialpolitik ,,Bildung* betrachtet. Die
OECD kritisiert die ,,Starrheiten bei der Verteimg der Bildungs-
mdglichkeiten auf die verschiedenen Lebensabschnitte (S.
113). Dass der Wissenserwerb nach wie vor tiberwiegend auf
den ersten Lebensabschnitt beschrinkt bleibt, wird angesichts
globaler Herausforderungen als itberholt betrachtet (S.113)
.Die OECD fiirchtet eine zunehmend wachsende Kluft zwi-
schen den Personen, die die neuen, durch die Globalisierung
gebotenen Karriereaussichten nutzen kénnen und denjeni-
gen, die nicht hieriiber verfligen. Zu den Reformpriorititen
zdhlen nach Auffassung der OECD deshalb u.a. eine Erneue-
rung des Schulwesens und die Schaffung von Anreizen fiir
lebenslanges Lernen, so dass es zu einem HAktiven Altern®
(S. 114) der Bevslkerung kommt. Auch der Vorschulerziehung
wird im Bericht Platz eingerdumt, um den Blick weg von den
KorrekturmafB3nahmen hin zu priventiven MafBnahmen in ei-
nem frithen Lebensstadium zu lenken,

Um die Armsten in die globale Wirtschaft zu integrieren,
fasst die OECD wirtschaftliche, soziale, umweltbezogene und
politische Entwicklungsziele in einer Liste zusammen (8. 133).

In dem Bericht werden vielfiltige Herausforderungen, de-
nen wir heute gegentiberstehen, zusammengestellt. Die Auto-
ren machen deutlich, dass sich die Entwicklung hin zu einem
»Neuen Globalen Zeitalter nicht von selbst einstellen wird,
sondern der Anstrengung eines jeden Einzelnen bedarf und

entsprechende politische Rahmenbedingungen notwendig
macht. Der Bericht fufit aufeinem breiten Spektrum von OECD-
Arbeiten und setzt diese zueinander in Beziehung. Durch die
Integration verschiedener Forschungsbereiche entsteht eine
interessante und umfassende Zusammenstellung wichtiger
Globalisierungserscheinungen mit einem Blick voraus in »Die
Welt im Jahr 2020, Katrin Lohrmann

Fiihring, Gisela/ Mané, Albert M. (Hg.): Globales Lernen im
Schulalltag. Beitriige zu einem Wettbewerb. Miinster u.a.,
Waxmann 2001, 205 S., ISBN 3-89325-985-6, € 15,30.
Der Band dokumentiert die 28 pramierten Beitréige zum
Wettbewerb , Entwicklungsriume gestalten — Was trigt Glo-
bales Lernen zur Schulerneuerung bei?*, den das Comenius-
Institut und Brot fiir die Welt Anfang 2000 ausgelobt haben.
Neben einer kurzen Einflihrung in Zielsetzung und Konzepti-
on des Wettbewerbs enthilt das Buch wesentlich die Doku-
mentation der Wettbewerbsbeitrige zum Globalen Lernen.
Dieses sind tiberwiegend Projekte aus dem Schulleben oder
Aktivititen von Arbeitsgemeinschaften, aber auch Beitrige
aus dem Unterricht, in denen offene und ficheriibergreifende
Lemformen wie Projektunterricht praktiziert werden. Das Buch
gliedert die Darstellung in vier Kapitel. Diese entsprechen
auch den Gruppen, nach denen die Jury die Wettbewerbs-
beitréige bewertet hat: Projekte aus der Sekundarstufe I1, aus
der Sekundarstufe I, aus der Grundschule und viertens Bei-
spiele von Schulpartnerschaften, Thematisch sind die Praxis-
beispiele genauso vielfiltig wie die methodischen Zugénge.
Die Themen reichen von der Beschéftigung mit Bioethik tiber
Antirassismus-Projekte, die Auseinandersetzung mit Fairem
Handel und Kinderrechten bis hin zu Landerschwerpunkten.
Die Dokumentation ist nicht nur eine Anerkennung der
vorbildlichen Arbeit in den Schulen, dic an dem Wettbewerb
teilgenommen haben, sondern vor allem bietet diese Samm-
lung von best-practise-Beispielen Lehrkriften viele Anregun-
gen fiir die eigene Arbeit. Hilfreich fiir die Nachahmung des
einen oder anderen Ansatzes ist, dass fiir alle Projekte die
Namen und Adressen der Ansprechpartner in den Schulen
angegeben sind. Hilfestellung fiir die Benutzer sollen auch
die zahlreichen Piktogramme bieten, die auf verschiedene Pro-
jekteigenschaften hinweisen. Diese sind allerdings wegen der
grofen Zahl eher verwirrend. Weniger wire hier mehr gewe-
sen. Aber auch ohne Beachtung der Bildchen am Seitenrand
sind die Praxisbeispiele anschaulich und praxisnah beschrie-
ben. Sie vermitteln ein lebendiges Bild, was in Sachen Globa-
les Lernen in der Schule méglich ist. Barbara Asbrand

Weltbank (Hg.): Weltentwicklungsbericht 2000/2001. Be-
kimpfung der Armut. Bonn: UNO 2001, 391 S., ISBN 3-
923904-47-9, € 39,
Bezug: UNO-Verlag; Am Hofgarten 10; 53113 Bonn; Tel.:
0228/949020; Fax 0228/9490222; unoverlag@aol.com;
www.uno-verlag.de.

Der Weltentwicklungsbericht 2000/2001 thematisiert die
Bekdmpfung der Armut. Aufgrund neuerer Erkenntnisse und
multidisziplindrer Denkansétze entwickelt die Weltbank dabei
einen neuen Armutsbegriff, Im Gegensatz zum Bericht von
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1990, in dem wirtschaftliche Leistungen ,.als Schliissel zum
Abbau der Armut“ (S. 38) galten, fasst der aktuelle Bericht
Armut in ihren vielen Dimensionen. Armut ist demnach mehr
als geringes Einkommen oder schlechte Bildungsmaoglichkei-
ten. Sie bedeutet auch Schutzlosigkeit und einen Mangel an
Mitbestimmung, Macht und Vertretung. Sie ist das Ergebnis
wirtschaftlicher, politischer und sozialer Prozesse, die mit-
einander in Wechselwirkung stehen und sich hiufig gegen-
seitig verstdrken. ,,Durch diese mehrdimensionale Betrach-
tung der Armut nimmt die Komplexitat von Strategien zum
Abbau der Armut zu, da mehr Faktoren, ctwa gesellschaftli-
che oder kulturelle Krfte, beriicksichtigt werden. (S.15)Ein-
fache Strategien gehdren angesichts dieser Komplexitdt der
Vergangenheit an. Der Weltentwicklungsbericht schlagt
aufgrund der gesammelten Erkenntnisse und Erfahrungen
sowie der verdnderten globalen Zusammenhinge cine drei-
geteilte umfassende Strategie zur Bekimpfung der Armut vor.
Aufgabe der Entwicklungslénder ist es, ausgehend von die-
sen Empfehlungen und unter Beriicksichtigung der nationa-
len Prioritdten und 6rtlichen Gegebenheiten eigene Konzepte
zum Abbau der Armut zu entwickeln. Die Weltbank nennt
drei Handlungsfelder: Erstens miissen wirtschafiliche Mog-
lichkeiten fur Arme durch Férderung des Gesamtwachstums,
funktionierende Mirkte und Erhohung ihrer Eigenmittel ge-
schaffen werden. Zweitens muss das Empowerment der Ar-
men, das heifit ihre ,, Erméchtigung zu eigenverantwortlichem
Handeln* (S. 3), durch staatliche und gesellschaftliche Insti-
tutionen gefordert werden. Diskriminierung aufgrund von
Geschlecht, ethnischer Zugehdrigkeit, Rasse, Religion oder
gesellschaftlichem Status kann zur gesellschaftlichen Aus-
grenzung fithren und die Menschen langfristig in Armut gefan-
genhalten. So hat die mangelnde Autonomie der Frauen erheb-
liche, negative Auswirkungen auf die Ausbildung und die
Gesundheit der Kinder. Armut bedeutet auch Zukunftsangst,
»Arme zdhlen hiufig zu den schadensanfilligsten Teilen der
Gesellschaft, da sie einer Vielzahl von Risiken am stirksten
ausgesetzt sind. Drittens muss deshalb die Sicherheir ver-
bessert werden, um die Armen bei der Risikobewiltigung von
Krankheiten, wirtschaftlichen Einbriichen, politisch beding-
ten Erschiitterungen, Naturkatastrophen oder Gewalt zu un-
terstiitzen. Hingewiesen wird auf die Komplementaritit die-
ser drei Bereiche (Verwort, S. VII).

Der Bericht zeigt, dass politische MaBnahmen und Institu-
tionen auf Landes- und Ortsebene der Schliissel zur Bekamp-
fung der Armut sind. Gleichwoh! bilden MaBnahmen auf glo-
baler Ebene eine unverzichtbare Erginzung: Die Forderung
der Stabilitét des globalen Finanzwesens, die Offnung der Mirk-
te, die Bereitstellung von finanziellen und nichtfinanziellen
Ressourcen, die Erhchung der Entwicklungshilfe und Ent-
schuldung sowie die Zuerkennung eines Mitspracherechts
flir arme Lénder. Ferner miissen Technologien und Informati-
onen den Armen zuganglich gemacht werden, um die digitale
Ungleichheit und zunehmende Wissenskliifte zu tiberbriicken.

Der Weltentwicklungsbericht 2000/2001 stiitzt sich auf eine
Vielzahl von Weltentwicklungsberichten und auf zahlreiche
externe Quellen. Schaubilder, Tabellen und Sonderbeitrige,
in denen einzelne Facetten von Armut sowie deren Ursachen

und Hintergriinde zur Sprache kommen, erméglichen eine in-
tensive und anregende Auseinandersetzung mit der Thema-
tik. Grundlage des Berichts ist ferncr die Untersuchung ., Voices
of the poor (2000), in der mehr als 60 000 in 60 Lindern in
Armut lebende Manner und Frauen systematisch nach ihrer
Meinung befragt wurden, Lebensberichte und Zitate dieser
Menschen spiegeln die verschiedenen Dimensionen der Ar-
mut wieder. Insgesamt bietet der Weltentwicklungsbericht
2000/2001 eine fundierte Wissens- und Diskussionsgrundlage
und regt zum Weiterdenken an. Katrin Lohrmann

Klemm, Ulrich: LERNEN OHNE SCHULE. Argumente ge-
gen eine Verschulung und Verstaatlichung von Bildung. AG
SPAK Biicher, 2001, 84 S., ISBN 3-930830-22-1, € 7,50.
Bezug: AG SPAK Biicher, Holzheimer Str. 7, 89233 Ulm,
Tel.: 07308919261, www.leibi.de/spak-buecher.

Der Autor will mit diesem Buch einen Beitrag zu einer fun-
damentalen Kritik der gegenwirtigen Struktur von Schule und
Bildung sowie der Bildungspolitik leisten. Anhand von acht
Thesen zeigt er auf, warum eine derartige Kritik seiner Mei-
nung nach nétig sei. Es geht ihm dabei nicht um die Abschaf-
fung von Bildung, sondern um deren Verbesserung und die
Maoglichkeit, auch im Lernen Demokratie zu wagen.

Klemm argumentiert auf verschiedenen Ebenen. Zunichst
legt er dar, dass Schule ein Herrschaftsinstrument des Staa-
tes oder der Eliten darstellt. Der Zwang zur Schulpflicht ver-
letze das Recht auf Selbstbestimmung, da alle an Schule Be-
teiligten zwar Pflichten, aber keine demokratischen Rechte
haben. Fiir Schiiler bedeutet das, gezwungen zu werden, eine
Institution zu besuchen und sich deren Normen und Inhalten
auszusetzen. Bei Zuwiderhandlung wird mit schlechten No-
ten und Bufigeldern (bei Fernbleiben) bestraft. Da Schule
auch ein Ort der Grenzziehung und Absonderung vom wirkli-
chen Leben ist, sicht er darin einen Widerspruch zu den Lern-
anforderungen in einer globalisierten Welt, in der sich Schu-
le, besonders im Hinblick auf die Erméglichung lebenslangen
Lernens, dem Leben &ffnen und mit anderen Lern-
moglichkeiten vernetzen miisse. Auf dem Weg in eine Biirger-
gesellschaft behindert eine undemokratisch organisierte Schu-
le seiner Meinung nach cher das Lernen von Partizipation
und Demokratie. Methodisch wiinscht er sich ein informelles,
beildufiges, in auBerschulischen Zusammenhingen vorkom-
mendes Lernen. Er spricht der Institution Schule die Fahig-
keit ab, sich am Kind als Subjekt des Lernens zu orientieren.

Neben diesen Argumentationslinien gibt er einen Ausblick,
was Lernen in einer entschulten Gesellschaft bedeuten kénn-
te, in der statt Schulpflicht eine Bildungspflicht vorliegt.

Eingerahmt werden die Thesen von einem Auszug aus ei-
nem Roman und einem Beispiel aus der Praxis. Dazu stiitzt
sich der Autor in seiner Analyse auf zahlreiche aktuelle Aussa-
gen zur Bildungspolitik und Hinweise aus der Fachliteratur.
Seine Thesen stellen eine Diskussionsgrundlage dar, um sich
liber das neue Leitbild von Schule Gedanken zu machen. Vie-
les von dem, was er anspricht, wird nicht unwidersprochen
bleiben (kionnen), aber es bictet einen guten Anlass, sich mit
dem gegenwirtigen System und seinen Schwiichen ausein-
ander zu setzen, Christine Schmidr
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Veranstaltungen

(red.) Weiterbildung zum Berater/zur Beraterin fiir Bil-
dung und Lernen in Netzwerken: Das Fachreferat Medien-
padagogik der Evangelischen Medienakademie bietet in Zu-
sammenarbeit mit dem Forum fiir Neue Technolo gien, Medi-
en und Kultur ab Herbst cine zweijihrige berufsbegleitende
Weiterbildung an. Zielgruppe sind padagogische Fachkrifte
in der Allgemeinbildung und der berufsbezogenen Bildung
mit padagogischen, methodisch-didaktischen, konzeptionel-
len oder programmatischen Aufgaben bei der Erstellung von
Rahmenkonzepten und zielgruppenspezifischen Veranstal-
tungsangeboten. Ziel der Weiterbildung ist die Befihigung,
den Wandel in den Bildungsinstitutionen konzeptionell und
logistisch auszurichten und die Beratung und Weiterbildung
von padagogischem Personal zu planen und anzuleiten. Die
Kosten belaufen sich auf € 2710. Information: Dr. Barbara
Eschenauer; Evangelische Medienakademie; Postfach 50055 0:
60394 Frankfurtam Main; Tel. 069/580980; Fax 069/58098100;
www.gep.de; info@gep.de.

(red.) Ausbildungsseminare fiir Gruppenleiter von Work-
camps: Die Ausbildungsseminare 2002, die J ugendliche ab 18
Jahren in siebentigigen Seminaren zu Gruppenleitern und
Gruppenleiterinnen ausbilden, sind in einer Broschiire der
Internationalen Jugendgemeinschaftsdienste (1JGD) versi-
fentlicht. Bezug: [JGD; Katharinenstralie 13; 31125 Hildesheim;
Tel. 05121/2066150; Fax 05121/2066 145; Irnord@ijgd.de.

Medien
N

(red.) inka-info: Das Blatt vom Mirz 2002 dokumentiert die
weitere Entwicklung des Schulgartenprojekts. Weiterhin wird
das Giitesiegel FLP (Flower Label Programm) vorgestellt, mit
dem eine sozial- und umweltvertragliche Blumenproduktion
in den Herkunftslindern ausgezeichnet wird. Bezug: INKA -
Internationales Netzwerk filr Kultur- und Artenvielfalt; Grave-
lottestraB3e 6; 81667 Miinchen; Tel. 089/459119 19; Fax 089/
45911920; www.inka-ev.de; info@inka-ev.de.

(red.) Siidwind 3-2002; 4-2002: Das Mrzheft setzt sich im
Themenschwerpunkt mit dem Zusammenhang von Armut und
Terror in Afrika auseinander. Die Marginalisierung weiter Tei-
le der Weltbevolkerung wird als Nahrboden fiir Terrorismus
betrachtet. Das Aprilheft macht im Schwerpunktbeitrag deut-
lich, wie schwierig es ist, Kokabauern in Siidamerika (Daseins-
)Alternativen zu erschliefien. Bezug: Stdwind Agentur; Dom-
platz21; A~7000 Eisenstadt; Tel. 0043/2682/75 660; Fax 0043/
2682/75651,

(red.) Arbeitskreis »Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
—Globales Lernen* in Niedersachsen: Die Mirzausgabe von
»Welt & schule* sieht im gegenseitigen religiosen Respekt die
Chance fiir einen interreligitsen Dialog. Das Blatt nennt Links
zum Thema Islam und Unterrichtsmaterialien fiir die verschie-

denen Schulstufen. Bezug; Projektbiiro Siid-Nord in der
Bildungsarbeit VINB/VEN: Bahnhofstrafie 16; 49406 Bamstorf:
Tel. 05442/991027; Fax 05442/2241 : barnstorfi@vnb.de.

(red.) Global Lernen: Das Themenheft nimmt die Fulball-
Weltmeisterschaft in Japan und Stidkorea im Mai/Juni 2002
zum Anlass, um auch auf die Schattenseiten des weltweiten
Ful3ballfiebers hinzuweisen. Dazu gehort, dass in der FuBball-
produktion trotz weltweiter Bemiihungen noch immer Kinder
titig sind. Das Heft zeigt viel filti ge Handlungsmaglichkeiten
mit Tabelien und Arbeitsblittern fiir die unterrichtliche Aus-
einandersetzung auf. Bezug: Brot fiir dje Welt; Stafflen-
bergstralle 76; 70184 Stuttgart; Tel. 071 1/21590; Fax 0711/
2159368,

(red.) Junge Visionen — ein internationaler Jugend-
kongress: ,,Junge Visionen“ dokumentiert einen internatio-
nalen Agenda 21-Kongress. Uber Kunst und Musik haben
rund 80 Jugendliche aus 9 Lindern ausgedriickt, was sie zu
den Themen Frieden, Umwelt, Gerechtigkeit und Zukunft den-
ken und wiinschen, Die Dokumentation fasst die Visionen
und Botschaften der Jugendlichen in Wort und Bild zusam-
men. Sie gibt DenkanstéBe und Impulse fiir die Auseinander-
setzung mit diesen Zukunfisfragen. Neben einem einfiihren-
den Beitrag zum Globalen Lernen werden das Projekt und die
einzelnen Aktivitidten vorgestellt. Dem Buch liegt eine CD mit
einer Komposition der Jugendlichen bei, Bezug: Horlemann
Verlag; Postfach 1307; 53583 Bad Honnef; Tel. 02224/5589;
Fax 02224/5429; ISBN 3-89502-136-9; € 12,70.

(red.) Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung
(ANU) Bundesverband e.V.: Band 10 der Schriftenreihe be-
schiftigt sich dem Thema Konsum und Lebensstile., Das Heft
bietet vielfiltige Ideen fur Aktionstage und Projektwochen zu
verschiedenen Themenbereichen an: Nahrung, Werbung, Zeit,
Erndhrung, Spielsachen, Wohnen und die Sinne. Zudem wer-
den Projekte und Organisationen in Portrits vorgestellt.
Adressen und weiterfithrende Literatur ergdnzen das Heft,
das zur Umsetzung nachhaltiger Lebensstile anregen will. Auf
einer CD finden sich das komplette Archiv von 10 Jahren
0kopadNEWS, viele Kontaktadressen und die Internetseiten
offline. Bezug: ANU 2000; c/o LBV, Eisvogelweg 1: 91161
Hilpoltstein; Tel. 09174/477579; Fax 09174/477575;
www.anu2000.de; info@anu2000.de.

(red.) Afrika in deutschen Schulbiichern: Der Konferenz-
bericht der internationalen Fachkonferenz auf Schloss Wend-
grében (29.-30. Oktober 2001) ist erschienen, Bezug: Winfried
Jung; Konrad-Adenauer-Stiftung; Rathausallee 12; 53757
Sankt Augustin; 02241/246348; winfried. jung(@kaas.de.

(red.) Feste im Lebenszyklus — Hochzeiten: Die neue Bro-
schiire des Amtes fiir multikulturelle Angelegenheiten in
Frankfurt widmet sich dem Thema Hochzeiten. Berichte von
drei Paaren aus unterschiedlichen Kulturen, ihre Trauungen
und das anschlieBende Feiern gewihren dem Leser einen an-
schaulichen Einblick in Traditionen und Lebensweisen ande-
rer Kulturen. Bezug: VAS-Verlag; Kurfiirstenstralle 18; 60486
Frankfurt; Tel. 069/779366; Fax 069/7073967; www.vas-
verlag.de; info@vas-verlag.de; ISBN 3-88864-325-2: €7,50.

(red.) Deutsch ais Zweitsprache: Die neue Zeitschrift bie-
tet aktuelle Informationen und Hinweise, Beitriige, Unterrichts-
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beispiele und wissenschaftliche Analysen. Sie ist fiir Leser
gedacht, die sich fiir die Verbesserung des Deutschunterrichts
fir jugendliche und erwachsene Zuwanderinnen und Zuwan-
derer einsetzen und interessieren. Im Einfithrungsheft erschei-
nen Beitrége zu den Themen , Kultur ist Selbstkultur®, »Sprach-
forderung fiir Spétaussiedler, LGrundbildung am Arbeits-
platz®, ,,Lehrwerkanalyse und Lehrwerkforschung® sowie ,,Die
Musik der Sprache*. Die Zeitschrift erscheint viermal jihrlich
und kostet im Abonnement € 25. Bestelladresse: Schneider
Verlag Hohengehren; WilhelmstraBe 13; 73666 Baltmannswei-
ler; Tel. 07153/41206; Fax 01753/48761; schneider-verlag-
hohengehren@t-online.de.

(red.) CIL-Zeitschrift ,,Der Dialog®: Die Zeitschrift,,Dia-
log* présentiert sich in einem neuen, professionellen Layout.
Mit der verdnderten Konzeption und der professionellen Ge-
staltung verabschiedet sich die Christliche Initiative Interna-
tionales Lernen {CIL) vom kostenlosen Versand eines Rund-
briefes und bietet den ,,Dialog“ im Abonnement an. Dieses
kostet flir drei Ausgaben € 14 inkl. Porto- und Versandkosten.
Heft 21 hat den Themenschwerpunkt ,,Alternative neue Oko-
nomien®. Bezug: CIL; Vilbeler Stralie 36; 60313 Frankfurt; Tel.
069/284924; Fax 069/295104; CIL.Frankfurt@t-online.de.

(red.) Leitfaden: Indikatoren im Rahmen einer lokalen
Agenda 21: Die Broschiire fasst Erfahrungen verschiedener
lokaler Agenda 21-Prozesse zusammen. Die Publikation will
allen Kommunen Werkzeuge an die Hand geben, um lokale
Agenda 21-Prozesse in eigener Regie zu analysieren und den
Weg zur nachhaltigen Entwicklung sichtbar zu machen. Die
Nachhaltigkeitsindikatoren betreffen verschiedene Aspekte
innerhalb der Bereiche Okologie, Okonomie, Gesellschaft/
Soziales und Partizipation. Der Publikation liegt eine CD-Rom
bei, auf der regionale Daten eingetragen werden konnen, um
lokale Agenda 21-Prozesse auszuwerten. Bezug: Forschungs-
stétte der Evangelischen Studiengemeinschaft e.V.; Schmeil-
weg 5; 69118 Heidelberg; 06221/91220; 06221/167257; volker,
teichert@fest-heidelberg.de.

(red.) Wilder, Wasser, Boden, Luft: Die Deutsche Welt-
hungerhilfe prasentiert mit der neuen Publikation eine Be-
standsaufhahme zu den wichtigsten Umweltproblemen (Wiil-
der, Wasser, Boden, Luft) und zeigt Losungswege und Pers-
pektiven auf. Bezug: Deutsche Welthungerhilfe; Adenauer-
allee 134; 53113 Bonn; Tel. 0228/22880; Fax 0228/220710:
www.welthungerhilfe.de; info@welthungerhilfe.de.

(red.) Leseheft WeltGeschichten: Die Welthungerhilfe stellt
in diesem Leseheft Ausziige aus der aktuellen Literatur von
Autorinnen und Autoren aus Afrika, Asien und Lateinamerika
vor. Ziel ist es, dem in unseren Breiten vorherrschenden Bild
der siidlichen Kontinente eine umfassendere Form zu geben
und einen Eindruck von dem kulturellen Reichtum der Partner-
lander aufzuzeigen. Bezug: Deutsche Welthungerhilfe; Ade-
nauerallee 134; 53113 Bonn; Tel. 0228/22880; Fax 0228/22071 0;
www.welthungerhilfe.de; info@welthungerhilfe.de.

(red.) Welternihrung 4/2001: Die Zeitung der Welthunger-
hilfe druckt einen Ausschnitt aus der Rede von Prof, Dr. Klaus
Topfer ab, in der er sich entschieden fiir die Bekampfung von
Hunger und Armut ausspricht. Weitere Beitrige sind die Be-
vdlkerungsexplosion in Ruanda, der Médchenhandel in Indi-

en, Kinderarbeit in der Textilproduktion, die Diskussion un
die Tobin-Steuer und der Stellenwert der Entwicklungspoli-
tik. Bezug: Deutsche Welthungerhilfe; Adenauerallee 134;
53113 Bonn; Tel. 0228/22880; Fax 0228/220710: www.
welthungerhilfe.de; info@welthungerhilfe. de.

(red.) Forum Eine Welt 4/2001: Angeregt durch die Inter-
nationale Wasserkonferenz in Bonn setzen sich die Beitréige
in dieser Ausgabe schwerpunktméBig mit dem Thema Was-
ser auseinander. Weitere Themen sind der Zusammenhang
von Entwicklungszusammenarbeit und Konfliktprivention
und ein Interview mit der Ministerin Bérbel Hohn iiber den
Zusammenhang von Umwelt und Entwicklung. Bezug: Mi-
nisterium fiir Umwelt und Naturschutz, Landwirtschaft und
Verbraucherschutz des Landes NRW; Schwannstraf3e 3: 40476
Diisseldorf.

(red.) Newsletter ,,Brasilkids*: Mit dem Newsletter kon-
nen sich Kinder und Jugendliche zwischen 10 und 16 Jahren
tiber den Alltag von Kindern und Jugendlichen in Brasilien
informieren, Ein Jahr lang erscheint alle zwei Wochen ein kos-
tenloses Internet-Magazin in englischer Sprache. Der News-
letter kann als e-mail abonniert oder in der Website gelesen
werden. Informationen: www.brazilkids.org.

(red.) Internationale Beziehungen: Das Thema ,,Frieden
und Sicherheit zu Beginn des 21. Jahrhunderts* steht im Mit-
telpunkt von Heft 274 der Reihe ,,Informationen zur politi-
schen Bildung®. In 15 Beitrdgen wird das Thema aus ver-
schiedenen Perspektiven beleuchtet: Sicherheitspolitik zu
Beginn des 21. Jahrhunderts, UN zwischen Verantwortung
und Selbstblockade, OSZE und Europa, NATO — Verteidi-
gungsbiindnis mit Zukunft?, EU in der Erweiterung, Europi-
ische Sicherheits- und Verteidigungspolitik, Russland — ein
pragmatischer Partner, Armut und Reichtum in der Welt, Klima-
wandel, Verbreitung von ABC-Waften, Internationale Migra-
tion, Bevdlkerungswachstum, Sicherheit im Informations-
zeitalter, Internationaler islamistischer Terrorismus, Frieden
und Sicherheit als gesellschaftliche Aufgabe. Das Heft wird
erginzt durch kommentierte Literaturhinweise und Interneta-
dressen. Kostenloser Bezug: Franzis® print & media; Postfach
150740; 80045 Miinchen; infoservice@franzis-online.de.

(red.) Forum 1/2002: Das Hefi stellt den Stand der Umset-
zung der Forderungen des Erdgipfels von Rio vor. Neben
einflihrenden Beitrigen zum Thema ,,10 Jahre nach Rio® und
einer Vielzahl kommentierter Literatur- und Medien-
empfehlungen werden ausgewéhlte Projekte vorgestellt. Die
Beispiele der unesco-projeki-schulen zeigen, dass Bildung
flir Nachhaltigkeit als Richtschnur fiir interdisziplinire und
partizipative Lernprozesse dienen kann und geben einen Ein-
blick in die Vielfalt moglicher Zugénge. Kostenloser Bezug
gegen Einsendung eines frankierten (€ 0,77) Riickumschlages
DinA4: Unesco-Projektschulen; Langwartweg 72; 53129
Bonn; Tel. 0228/2425706; Fax 0228/2425708; coord@asp.
unesco.de; www.ups-schulen.de.

(red.) VENRO-Projekt ,,Perspektive 2015 — Armuts-
bekimpfung braucht Beteiligung®: Die weltweite Bekamp-
fung der absoluten Armut ist eine der zentralen globalen Auf-
gaben. In der Abschlusserkldrung des Milleniumgipfels der
Vereinten Nationen im September 2000 wurde das Ziel formu-
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liert, den Anteil der in absoluter Armut lebenden Menschen
bis 2015 zu halbieren. Welche Folgerungen ergeben sich aus
dem 2015-Ziel sowie aus der Debatte {iber Armutsbekdmpfung
fr die Arbeit entwicklungspolitischer Akteure in Deutsch-
land? Die ersten beiden VENRO-Publikationen der Reihe
»2015 im Gespréich® leisten einen Beitrag zur Diskussion die-
ser Frage. Heft 1 tréigt den Titel ,, Armut bekdmpfen — Gerech-
tigkeit schaffen. Folgerungen aus der internationalen Debat-
te iiber Armutsbekdmpfung fiir die deutsche Entwicklungs-
politik™ und Heft 2 stellt die Notwendigkeit heraus, Eigen-
anstrengungen des Stidens finanziell zu unterstiltzen: »Ent-
wicklung braucht F inanzierung. Der Beitrag zur Entwicklungs-
finanzierung zur Erreichung der 2015-Ziele®, Bezug: VENRQ;,
Kaiserstrale 201; 53113 Bonn; 0228/946770; Fax 0228/9467799;
www.venro.org; sekretariat@venro.org.

(red.) Jugendéimter zwischen Hilfe und Kontrolle: Der flinf-
te Autorenband aus der Schriftenreihe des Sozialpiddagogi-
schen Instituts im SOS-Kinderdorf e.V, thematisiert das
Spannungsfeld, in dem Sozialarbeiterinnen und Sozialarbei-
ter bei der Betreuung ihrer Klienten héufig stehen: Einerseits
sollen die Eltern und Kinder zu Partnern und Mitgestaltern
der Jugendhilfe werden, andererseits liegt die Hilfe manchmal
auch in groBerer Kontrolle. In acht Beitrdgen wird das emp-
findliche Gleichgewicht zwischen kontrollierendem und un-
terstiitzendem Handeln aus unterschiedlicher Perspektive
beleuchtet. Kostenloser Bezug von Einzelexemplaren: SPY im
SOS-Kinderdorfe.V.; Renatastralie 77, 80639 Miinchen; Tel.
089/12606432; Fax 089/126064 1 7; www.sos-kinderdorf. de/spi;
info.spi@sos-kinderdorf.de.

(red.) Schulen statt Schulden: Das neue Heft der Kinder-
nothilfe bietet Materialien zur Verschuldung, Strukturan-
passung und dem Bildungswesen in Sambia fiir den ficherii-
bergreifenden Unterricht in der Sekundarstufe I1. Die fiinf
Bausteine enthalten Unterrichtsmaterialien zu folgenden
Themenbereichen: Linderinfo Sambia, die Rolle der internati-
onalen Wahrungsfonds, Armutsbekdmpfung, Bildung und
das Beispiel einer Selbsthilfeschule. Neben Texten und
Arbeitsauftrigen enthilt das Heft auch Internetadressen und
weiterflihrende Literaturhinweise. Kostenloser Bezug: Kinder-
nothilfe e.V.; Postfach 281143; 47241 Duisburg; Tel. 0203/
77890; Fax 0203/7789118; www.kindernothilfe.de; info@
kindernothilfe. de.

(red.) Kinder, Kinder-Heft 16 »Kenia“: In dem neuen Heft
der Kindernothilfe wird ein weiteres Abenteuer von Robin-
son erzihlt. In Kenia trifft er den Maasai-Jungen Kariuki. Nach
einem abenteuerlichen Marsch durch die Savanne kommen
sie bei Kariukis Schule an, die sich Robinson ganz anders
vorgestellt hatte. Neben der Geschichte enthiilt das Heft eine
Kenia-Landerinfo, einen Sonderteil zum Thema Schule in Af-
rika, die Beschreibung eines StraBBenkinderprojekts in Nairobi
und einen Aktionsteil. Geeignet fiir Kindergarten, Grundschu-
le und Sek. I. Bezug: Kindernothilfe e.V.; Postfach 281143;
47241 Duisburg; Tel. 0203/77890; Fax 0203/7789118;
www.kindernothilfe.de; info@kindernothilfe. de.

(red.) Eine Reise durch Afrika: Das Schulungsmaterial gibt
Lehrern, Lehrerinnen und anderen Multiplikatoren Ideen, Hin-
weise und Informationen fiir den dchertibergreifenden Un-

terricht zum Thema Afrika. Ziel ist es, attraktive Angebote
vorzustellen, die den Kindern und Jugendlichen Spaf berei-
ten und gleichzeitig wichtige Inhalte vermitteln. Die Angebo-
te fiir das globale Lernen richten sich sowoh! an Grund- als
auch an Sekundarschiiler. Bezug; EPIZ; Gneisenaustr. 67; 10961
Berlin-Kreuzberg; 030/6926418: Fax 030/692641 9; www.EPIZ-
Berlin.de; EPIZ-Berlin@t-online.de.

(red.) Die Leidenschaft des Herrn Liihrs: Die Welthunger-
hilfe hat einen Comic herausgegeben, der vom Leben und
Arbeiten in Bolivien erzihlt und Leser und Leserinnen in das
Andenland fithrt. Herr Liihrs arbeitet als Koch in einem Ham-
burger Hotel. Als er von seinem Chef aufgefordert wird, nach
Bolivien zu fahren, um die Trockenkartoffeln der Inkas zu be-
sorgen, geht ein Traum seines Lebens in Erfiillung. Er ahnt
nicht, dass sein Chef'seine eigenen Pline verfolgt: Er benutzt
Hermn Lithr dazu, ihm ganz andere und sehr illegale , heiBe
Kartoffeln* aus dem Feuer zu holen. Da Herr Lithr von dem
Tausch nichts weiB, kocht er seinem Chef als Willkommens-
gruf} eine Uberraschungssuppe. Bezug: Deutsche Welt-
hungerhilfe; Adenauerallee 134; 53113 Bonn; Tel. 0228/22880;
Fax 0228/220710; www.welthungerhilfe.de; info@
welthungerhilfe.de.

Sonstiges

(red.) Internationale Kampagne gegen Kinderhandel: Das
Kinderhilfswerk terre des hommes hat eine Internationale
Kampagne gegen Kinderhandel in Berlin gestartet. Ziel der
kommenden drei Jahre ist es, die Schutz- und Hilfsangebote
fiir Kinder zu verbessern und eine wirksame Bestrafung der
Téter zu sichern. Information: tdh-Pressestelle; Tel. 0541/
7101126.

Wege fAingden ««+ ;
Meuland betreten +++
salhstetinaig werden +++

auf eigenen
Fiigen

e

die-welt de




IKO - Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation

Frankfurt am Main
Postfach 900 421

D-60444 Frankfurt/Main
Assenheimer Str. 17

D-60489 Frankfurt/Main

Tel. +49-(0)69-78 48 08

Fax +49-(0)69-789 65 75
e-mail: ikoverlag @t-online.de

Holger Ehling Publishing London
@1 4 T Lerov House
K 436 Essex Road
there's often a Zebra where you least expect it London N1 3QP, UK
. ] . Phone: +44-(0)20-76881688
Edition Hipparchia Fax: +44-(0)20-76581699

e-mail: Holger@Ehling.com
Internet: www.iko-verlag.de

Neuerscheinungen

Rolf Husimann/Cundolf Kriggee (Hrsg)

Ethnologie
und Sport

Beitrage siner Tagung

0 Yo e Ao Band T

Tarek Badawia

"Der Dritte Stuhl"

Eine Grounded Theory-Studie zum kreativen Umgang bildungserfolgreicher
Immigrantenjugendlicher mit kultureller Differenz

2002, 374 S., € 19,80, ISBN 3-88939-634-8

Wolfgang Nitsch/Marcel van der Linden/Claudia Lohrenscheit/Siegfried
Grubitzsch (Hrsg.)

Statt Menschenliebe: Menschenrechte

Lernprozesse zwischen gesellschaftlicher Anpassungsgewalt und Widerstand
Zur Erinnerung an Wolfgang Mergner (1940 - 1999)

Internationale Beitrige zu Kindheit, Jugend, Arbeit und Bildung, Band 9
2002, 248 S., € 26.80, ISBN 3-88939-635-6

Frank Briick

Interkulturelles Management

Kulturvergleich Osterreich - Deutschland - Schweiz
Management Across Borders, Band 1

2002, 252 S., € 16,80, ISBN 3-88939-586-4

Rolf Husmann/Gundolf Kriiger (Hrsg.)

Ethnologie und Sport

Beitrige einer Tagung

Gottinger Kulturwissenschaftliche Schriften, Band 14

2002, 248 S., € 19,80, ISBN 3-88939-622-4

Bestellen Sie bitte iiber den Buchhandel oder direkt beim Verlag.

Gerne senden wir Thnen unser Titelverzeichnis zu.




