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EDITORIAL

Das vorliegende Heft thematisiert Glo-
bales Lernen bzw. Entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit mit jungen Men-
schen. Im Zentrum steht ein Arbeits-
feld, dass sich einer zweifachen Her-
ausforderung gegeniiber sieht: Erstens
hat die rasant fortschreitende Globali-
sierung die bisherigen Muster von Ent-
wicklungspolitik langst grundlegend in
Frage gestellt. Die Rede von der Drit-
ten Welt oder von dem Siiden ist
schwierig geworden. Es stellt sich so-
mit die Frage, was Thema und Bezugs-
punkte der Entwicklungspolitischen
Bildung bzw. des Globalen Lernens
sind. Muss sich die Entwicklungspoli-
tische Bildung neu ausrichten, nachdem
die Politik einen Paradigmenwechsel
vollzieht und politikwissenschaftliche
Analysen einen radikal verdnderten
Bezugsrahmen konstatieren?

Auch wenn sich die skeptisch bis pes-
simistische Rede von Ich-Zentriertheit
und SpaBkultur unter Jugendlichen seit
langem schon Liigen straft, bleibt zwei-
tens die Frage, wie Entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit wieder zu mehr
Attraktivitdt unter jungen Menschen
finden kann. Es gibt Anzeichen, dass
Jugendliche durchaus ein Interesse an

Globalisierung haben und die Idee ei-
ner gerechten Weltwirtschaft nach wie
vor Aktualitit besitzt.

Die Beitrige dieses Heftes sind tiberar-
beitete Referate einer Tagung, welche
die Evangelische Akademie zu Berlinund
die Projektstelle Entwicklungspolitische
Jugendbildung der Arbeitsgemeinschaft
Evangelischer Jugend unter dem Titel
,.Fine Welt—kein Interesse?‘ im Febru-
ar 2002 gemeinsam ausgerichtet haben.
Ziel der Tagung war es, gemeinsam mit
Praktikern der Entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit die beiden oben beschrie-
benen Herausforderungen zu diskutie-
ren und fiir die Zukunft des Globalen
Lemens nutzbar zumachen. Ausgehend
von theoretischen Analysen haben wir
uns von einzelnen Praxisbeispielen an-
regen lassen, Globales Lernen neu zu
bedenken. Hierbei ging es unter der
Uberschrift ,,Lernziel Gerechtigkeit
oder Fitness fiir den Globalen Markt?
um die Frage nach den Leitzielen Glo-
balen Lernens. Der Hintergrund die-
ses Heftes mag so die Auswahl der ein-
zelnen Beitrége erkléren.

Roland Roth fragt nach der Rolle der
Globalisierung in der Lebenswelt Ju-
gendlicher, Ulrich Menzel begriindet

in seinem Beitrag die These vom Ende
der Dritten Welt aus politikwissen-
schaftlicher Perspektive, Barbara As-
brand diskutiert das Thema Globali-
sierung und Jugend als erziehungs-
wissenschaftliche Fragestellung. Die
Frage nach den Leitmotiven Globalen
Lernens wird in den Beitrdgen aus der
Praxis diskutiert, die Rita Panesar und
Kerstin Nagels, Peter Bleckmann,
Thomas Steinhiuser und Rolf Daseke
vorstellen. Der urspriinglich vorgese-
hene Beitrag iiber Globales Lernenin
der kirchlichen Jugendarbeit konnte
leider nicht realisiert werden.

Die Breite der Debatte moglichst aus-
gewogen darzustellen war nicht das
Ziel der Tagung und kann auch nicht
Absicht dieses Heftes sein. In ihrer
Vielfiltigkeit ist den hier versammel-
ten Beitréigen eines gemeinsam: Sie
wollen zum Nachdenken und zur Dis-
kussion anregen.

Marcus Gotz-Guerlin,
Eberhard Schéfer,
Barbara Asbrand,

Gregor Lang-Wojtasik
Juli 2002
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Roland Roth

Globalisierungsprozesse und

Jugendkulturen

Zusammenfassung. Der Beitrag beschreibt Auswirkungen
von Globalisierungsprozessen in Jugendkulturen sowie Re-
aktionsweisen Jugendlicher auf Globalisierunsphinomene.
Dabei wird zwischen identitdtsorientiertem Widerstand und
globalisierungskritischen Millieus unterschieden. Abschlie-
Bend werden Konsequenzen fir die politische Bildung for-
muliert,

Gegenwirtige Jugendkulturen, die meist als bunte lokale
und regionale Angelegenheit, als Vielfalt von frei gewihiten
Lebensstilen wahrgenommen werden, sind durch Globalisie-
rungsprozesse €inem massiven Verinderungsdruck ausge-
setzt. Globale Entwicklungen wirken somit stirker denn je
strukturierend auf Jugendkulturen, ihre Themen und Aus-
drucksformen.

Dieser Blick auf Jugendkulturen ist keineswegs selbstver-
stindlich, werden sie doch vorwiegend unter anderen Ge-
sichtspunkten betrachtet. Als eigensinnige Gesellungsformen
fiir einen spezifischen Lebensabschnitt (Adoleszenz und Post-
adoleszenz) gestalten Jugendkulturen einen historisch und
milieuiibergreifend linger und bedeutsamer gewordenen Uber-
gang zum Erwachsenenstatus ~ ein Ubergang, der von mas-
siven Distanzierungen und Provokationen der Erwachsenen-
welt begleitet sein kann. Die Rebellion der Jungen gegen die
Macht und Autoritdt der Alten gilt als Dauerthema der Ju-
gendkulturen des zuriickliegenden Jahrhunderts (Uberblick;
vgl. Deutscher Werkbund e.V./Wiirttembergischer Kunstver-
ein Stuttgart 1986). Den beteiligten Jugendlichen bieten sie
Erfahrungsraume mit Gleichaltrigen, die vor #hnlichen Indivi-
duierungsaufgaben stehen. Sich von den Jugendkulturen der
Eltern abzusetzen, gehort jedenfalls dazu und erlaubt gene-
rationstypische Lagerungen. In den verschiedenen Jugend-
kulturen sind zugleich klassen- und milieuspezifische Pragun-
gen wirksam, die wesentlich zur Reproduktion der Herkunfts-
milieus beitragen, gelegentlich aber auch zu Neuorientierun-
gen verhelfen. Schliefllich bilden Jugendkulturen und kon-
kurrierende Jugendcliquen hierarchische Muster untereinan-
der aus, die von Sub- und Gegenkulturen herausgefordert
und bestitigt werden. All diese Funktionen sollen nicht be-
stritten werden. Themen und Stile von Jugendkulturen sind
jedoch weniger denn je ausschlieBlich lokal, regional oder
national gepragt. Die Kraft von Jugendkulturen, die domi-
nanten Lebensweisen einer Gesellschaft herauszufordern und
kreativ zu verdndern, wurde bislang vorwiegend im nationa-
len Zusammenhang gesehen. Unschwer lassen sich iiber das
gesamte 20. Jahrhundert jugendkulturelle Strmungen identi-

fizieren, die internationalen Charakter haben: von der Bohe-
me und Jugendbewegung nach 1900, der Jazz- und
Swingbegeisterung, die in den 1920er Jahren einsetzt, iiber
die ,, Halbstarken* und Teenager, zur Beat-, Rock- und Hippie-
Generationen nach dem Zweiten Weltkrieg. Seit den 1960er
Jahren hat die dichte Welle jugendspezifischer Musikrich-
tungen, von Konsum- und Lebensstilen ohnehin weitgehend
internationalen Charakter. Zumindest gelten die Jugendszenen
in den USA und in GroBbritannien weltweit als Quelle der
Dauerinspiration. Dieser transnatjonale Kontext stand jedoch
nicht im Vordergrund. In der Auseinandersetzung mit den
Diffusionsprozessen, die transnationale Jugendstile beforder-
ten, interessierten vor allem ijhre konsumkulturelle und waren-
asthetische Entschdrfung und ihre nationalspezifische Um-
deutung, wenn sie sich auf internationale Wanderschaft be-
geben. Auch in der Debatte iiber die weltweiten Proteste, die
mit der Jahreszahl 1968 in Verbindung gebracht werden, aber
auch iiber die Themen der nachfolgenden neuen sozialen
Bewegungen (Feminismus, Okologie, Pazifismus etc.) wird
diese Themendiffusion anerkannt. Trotzdem sind es die be-
sonderen Gelegenheitsstrukturen der nationalen politischen
Kultur, die als entscheidend fiir das Schicksal der Themen,
Proteste und Mobilisierungen angesehen werden (zu dieser
Tradition; vgl. Klein/Legrand/Leif 1999; Hellmann/Koopmans
1998). Die Dichte und Wirksamkeit globaler Prozesse machen
es jedoch heute sinnvoll, deren Eigengewicht fiir die Heraus-
bildung von lokalen und regjonalen Jugendkulturen zu beto-
nen. Gleichzeitig gibt es Ansitze zu transnationalen Jugend-
kulturen.

Diese versuchen zunehmend — dies ist die andere Seite
dieser Entwicklung - selbst Einfluss auf Globalisierungspro-
zesse zu nehmen, sie eigensinnig zu nutzen, zu gestalten oder
zuriickzudréngen.

Seit den Mobilisicrungen gegen die Ministerrunde der
Welthandelsorganisation in Seattle Ende 1999 und der Popu-
laritat des globalisierungskritischen Netzwerks ,,attac* nach
dem Gipfel von Genua im Sommer 2001 ist die Existenz von
transnationalen Protestmobilisierungen gegen zentrale Ak-
teure der vorherrschenden Globalisierungsprozesse weithin
anerkannt. Sicherlich handelt es sich dabei nicht um eine ein-
heitliche Bewegung. Gewerkschaftsgruppen, eine postkom-
munistische Linke und katholische Gemeinden sind mit von
der bunt zusammengesetzten Partie. Aber nicht nur das Alter
der bei solchen Gelegenheiten Festgenommenen macht auf
den hohen Anteil von Jugendlichen an den globalisierungs-
kritischen Protesten aufmerksam. Nicht selten bilden sie ~
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nicht zuletzt wegen ihrer Netzkompetenzen — die organisato-
rischen Knoten der transnationalen Mobilisierungsnetzwerke.
Themen der transnationalen Politik dominieren, auch wenn
Jjeweils nationale Subthemen eingespeist werden. Aber nicht
nur fiir die spektakuldren Gipfelproteste gilt, dass der Ver-
such unternommen wird, auf die Agenda globaler Transfor-
mationen Einfluss zu nehmen. Solche Orientierungen finden
sich auch in anderen Jugendkulturen, Worum geht es dabei?

Die Neuformierung von Jugend-
Kulturen

Mit Blick auf aktuelle Jugendkulturen lassen sich schema-
tisch — in der Realitét gibt es zumeist Mischungsverhiltnisse
— drei gegensétzliche Reaktionsbildungen auf die globalen
Transformationen unterscheiden.

Jugendkulturen als Vorreiter von Globalisie-

rungsprozessen

Jugendkulturen treten hiufig als Avantgarden von Globa-
lisierungsprozessen auf. Als Produzenten und Konsumenten
sind sie zwar nicht die ressourcenstirkste, aber vermutlich
die innovativste, flexibelste und mobiiste Zielgruppe, die eine
weltweite kulturelle Homogenisierung vorantreibt. Lifestyle,
vermittelt iber Musikstile, Videoclips, MTV, Hollywood-Fil-
me, Reisen, Kleidungs- und Konsumstile sind heute global im
Angebot und ein zentrales Exportprodukt der entsprechend
spezialisierten transnationalen Konzerne, haufig mit Stamm-
sitz in den ,,global media cities der USA und in Westeuropa
(vgl. Kritke 2002). Medienkonzerne sind als Produzenten ei-
nes kulturellen Umfeldes fiir die Expansion globaler Politik
und Okonomie von kaum zu iiberschitzender Bedeutung
(Reljic 2001, S. 58 — 81; weitere empirische Trends in den kul-
turellen Globalisierungsprozessen bei Held u.a. 1999, S. 32711).
Eigensinn, Konkurrenz, Abgrenzung, Anerkennung, die Su-
che nach Authentizitdt und Erfolgsstreben sind treibende
Krifte der Jugendkulturen, die eine ,,avantgardistische* Welt-
kultur hervorbringen. Sie sind Anregungsmilieu und Trend-
setter flir die globalen Medienkonzerne. Medien wie MTV
bieten ein weltweit verbreitetes Angebot zur Selbststilisierung
und Gruppenbildung. Leitbild ist die freie Wahl der Lebens-
stile aus einer vorgegebenen Palette von Konsumangeboten.

»Abweichende“ Lebensstile werden nicht mit einer poli-
tisch-kulturellen Botschaft présentiert, sondern als alters-
spezifisches Angebot ohne dauerhafte Prigewirkung. Die
konsumkulturelle Botschaft tiberlagert zumeist politische
Ausdruckformen, macht sie unbestimmt und beliebig. So ist
es kein Zufall, dass es in der Skin- und Rockkultur politisch-
symbolische Wanderung vom linken Spektrum in das rechts-
extreme Lager gibt (eindrucksvolle russische Beispiele; vgl.
Mathyl 2000, S. 211 -233).

Hiphop, Rave, Punk, Club, Techno etc. bezeichnen einige
der Musikstile, um die sich transnationale Jugendkulturen
gruppieren, von denen es je nach Zghlung 100 und mehr Va-
rianten gibt. Sie weisen stets einen besonderen lokalen Ak-
zent auf, meist werden sie in abgewandelten und zusammen-
gefligten Varianten gelebt. Aber die passende Musik, die rich-

tigen Klamotten und andere Accessoires bietet der globale
Markt — angereichert mit dem dazu gehérenden Lebensge-
fithl. Der Zeitgeist bedeutet: Ihr konnt jederzeit neu iiber eu-
ren Lebensstil entscheiden und ihn tolerant nebeneinander
leben.

Die Kommerzialisierung wird den Jugendkulturen nicht nur
von michtigen Marktakteuren aufgeherrscht, sondern trifft
auf Erfolgsorientierungen bei den Akteuren selbst. Gerade
den mehr oder weniger randstindigen, vielleicht auch oppo-
sitionell gestimmten Jugendlichen einer Szene erdffnen sich
Auf- und Ausstiegschancen, die sie selbst aktiv suchen. So
treten heute tiirkische Breakdance-Gruppen in Berlin eher als
Jungunternehmer denn als Protestmilieu auf (ein Beispiel bei
Nohl 2000, S. 237 - 252). Die Love Parade, das zentrale Tech-
no-Mega-Event in Berlin, wurde in den letzten Jahren — trotz
heftiger 6ffentlicher Kontroversen — stets als politische De-
monstration angemeldet, aber nur um die Miillbeseitigungs-
kosten zu sparen.' Spahaben und Partymachen stehen auch
fiir die beteiligten Jugendlichen im Vordergrund. Ob Techno-
Ereignisse dieser Art Teil eines globalen Kulturprojekts sind,
ein translokales und transnationales, mikrostrukturelles Gesell-
ungsgebilde, in dem mit subversiven Eigensinn gerade in
weniger rosigen Zeiten das ,,Recht auf ein eigenes Leben* im
Hier und Jetzt reklamiert wird (Hitzler/Pfadenhauer 1999), kann
hier offen bleiben.

Fiir einen kurzen Augenblick erschien es so, als gibe es
nur diese konsumintensiven und erfolgsorientierten Jugend-
subkulturen, in denen der gesellschaftskritische Stachel von
jugendkultureller Provokation kaum zu spiiren ist. Ihre Hete-
rogenitdt, ihr hybrider Charakter, die hinzugefiigten Elemente
der Selbstgestaltung, auch ihre gelegentliche Aufladung mit
Protestelementen sprechen zwar gegen das vorschnelle Ur-
teil einer homogenisierten, ja weltweit uniformen Konzemn-
welt, wie sie mit den Begriffen McDonaldisierung oder Disney-
fizierung suggeriert wird (vgl. auch Barber 1995). Aber sie
unterstiitzen gerade in ihrem flexiblen Charakter eher Markt-
orientierungen als Erwartungen an die politische Gestaltbarkeit
globaler Transformationen.

Identitdtsorientierter Widerstand und Riickzugs-

bewegungen

Im Kontrast zur proaktiven Grundstrémung haben in jiin-
gerer Zeit zwei andere Stromungen deutlich an Gewicht ge-
wonnen haben. So haben sich vielfiltige lokale Gegenkultu-
ren herausgebildet, die sich demonstrativ gegen die kulturelle
Vereinheitlichung wenden. Religidse, regionalistische, natio-
nalistische und rechtsextreme Strémungen konnen ebenso
dazu gehoren wie okologisch begriindete Gemeinschaften.
,Identitét" ist thr gemeinsames Zauberwort, um das alles kreist
(Castells 1997). Kollektive Identitdten sollen Sinnstiftung in
einer uniibersichtlich gewordenen Welt bieten. Der Rilckzug
in Gemeinschaften soll den staatlichen Kontrollverlust kom-
pensieren, mit dem die globalen Transformationsprozesse
vermeintlich oder tatsdchlich politisch einhergehen (Sassen
1996). Rechtsextreme, fremdenfeindliche und rassistische Stro-
mungen haben weltweit — vor allem in den reichen Landern
des Nordens — in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich zuge-
legt. lhr Protest gegen Globalisierung kreist um die zuweilen
gewalttitige Identitdtsbehauptung gegen kulturelle Uberfrem-
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Nik & Hank (aus: Mischer, Britta:
© Schwarzkopf & Schwarzkopf)

ie Jiinger. Berlin 2001;

dung, Zuwanderung und offene Grenzen (zur Verénderung
nationaler politischer Kulturen unter den Bedingungen von
Globalisierungsprozessen; vgl. Kriesi 2001, S. 23 — 44). Was
wir in den letzten 20 Jahren an wachsendem Rechtsextremis-
mus erleben, vor allem auch unter Jugendlichen, ist vorrangig
eine Reaktionsbildung auf Globalisierungsprozesse und die
damit verbundenen Denationalisierungen, die als bedrohlich
erfahren werden. Es handelt sich nicht um eine Wiederho-
lung dessen, was in den 1920er und 1930er Jahren dieses
Jahrhunderts passierte. Trotz NS-Symbolik ist es keine Wider-
belebung des alten Nationalsozialismus. So versammelten sich
z.B.am 27. Oktober 2001 in Heidelberg einige Hundert Demon-
stranten der NPD-Jugend hinter Transparenten mit der Auf-
schrift ,,Fiir eine Welt der freien Volker. www.gegen-globali
sierung.de”. Die Kritik richtete sich, so die Veranstalter, ,,ge-
gen die Globalisierung und den dahinter stehenden US-Inte-
ressen‘?. Solche politisch-kulturellen Identitétsbehauptungen
haben in der Regel einen dkonomischen Kern. Einmal geht es
um die Verteidigung komparativer Vorteile im Globalisierungs-
prozess gegen die anstiirmenden Habenichtse — ein Wohl-
standschauvinismus, der sich in Leitbildern wie der ,,Festung
Europa“ niedergeschlagen hat. Zum anderen greifen rechts-
populistische Mobilisierungen die Erfahrung oder auch nur
die Angst auf, zu den Globalisierungsverlierern zu gehoren.
Die dauerhafte Massenarbeitsiosigkeit, die Ndhe zur EU-
Auflengrenze und die befilrchtete Konkurrenz billiger
Arbeitsmigranten sind die besonderen 6konomischen Fakto-
ren des Wahlerfolgs der rechtsextremen DVU, die 1998 in Sach-
sen-Anhalt immerhin 12,9 Prozent der Wiahlerstimmen errin-
gen konnte. Bei den Wihlerinnen und Wihlern unter 30 Jah-
ren war die DVU die stédrkste Partei.

Globalisierungskritische Milieus und Bewegun-
gen

Von Seattle bis Genua ist deutlich geworden, dass es einen
progressiven globalisierungskritischen Gegenpol in den
Jugendkulturen gibt. Auffillig war bei all diesen Protesten
der hohe Anteil von Jugendlichen und Schiilern. Kosmopoli-
tische Orientierungen, globale Verantwortung, Unbehagen im
Wohlstand, moralische Sensibilitat flir Globalisierungsfolgen
und Solidaritdt mit den Globalisierungsopfern in der Periphe-
rie gehdren zu den hervorstechenden normativen Orientie-

rungen dieser Jugendszenen, die transnational in verschiede-
nen Netzwerken kooperieren. Sicherlich spielt auch die Furcht
vor den unabsehbaren sozialen und 6kologischen Folgen eine
Rolle, die durch die vorherrschende Form der Globalisierung
aufgehduft werden. Sie markieren den duB3ersten Gegenpol zu
den rechtsextremen Riickzugsbewegungen und ihrer Globali-
sierungskritik, die auf nationale und regionale Schlieung
setzt. Naomi Klein hat mit ihrer stark beachteten Streitschrift
,JNo Logo!“ erheblich zur Aufklarung tiber diese Schattensei-
ten der globalen Konsumkultur und zur Verbreitung von
konsumkritischen Boykottinitiativen gegen Markenartikel-
hersteller beigetragen. Mit ,Reclaim the Streets“ und den
,,Innenstadtaktionen® hat sie zudem auf Aktionsformen auf-
merksam gemacht, die sich gegen die Privatisierung von of-
fentlichen Rdumen und die Vertreibung von konsumstdrenden
,Randgruppen aus den Innenstiddten wenden (Klein 2001).
In die Proteste vieler Jugendlichen mischt sich deutlich die
Scham, NutznieBer dieser globalen Ungleichheiten zu sein.
Die Boykottaktionen gegen Markenhersteller sind iibrigens
keineswegs folgenlos. Mehr als die Hilfte aller Marken ha-
ben im Vergleich zum Vorjahr verloren, allen voran Nike, Coca
Cola und McDonalds. Diese Proteste zeitigten auch auf rein
okonomischer Ebene Wirkungen, was erheblich zur Stérkung
ihrer sozialen Verantwortlichkeit beigetragen haben diirfte.

Es ist gegenwirtig nicht moglich, ein halbwegs vollsténdi-
ges Bild der Jugendmilieus zu erhalten, die heute in der einen
oder anderen Form in globalisierungskritischen Initiativen tétig
sind. In ihrer prignantesten Parole ,,Eine andere Welt ist mig-
lich!* schwingt noch jener jugendbewegte Pathos mit, der an
der Gestaltbarkeit der Welt festhalt. Allerdings hat er nichts
mehr mit der triigerischen Gewissheit jener Generation zu tun
hat, die zu Beginn des letzten Jahrhunderts beschwor: ,,Mit
uns zieht die neue Zeit* (zu den Jugendbewegungen und
-kulturen in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts; vgl.
Koebner/Janz/Trommler 1985). Jugendspezifische Forderun-
gen wird man unter den Forderungen der Globalisierungs-
kritiker nach sozial gerechter, demokratischer Gestaltung der
Globalisierungsprozesse vermutlich weitgehend vergeblich
suchen. Auch dies ist ein Hinweis auf den historischen Ab-
stand zum Mythos Jugend.

Gemeinsamkeiten, Differenzen und Herausforde-
rungen

Bei niherem Hinsehen weisen die beschriebenen konkur-
rierenden, auch antagonistischen Stromungen Gemeinsam-
keiten auf, die noch einmal auf die Prigekraft globaler Trans-
formationen aufmerksam machen. Alle jugendkulturetlen Stro-
mungen stiitzen sich auf {iberlokale, oft auch transnationale
Vernetzungen, die sie mit Gleichgesinnten verbinden. Dies
gilt auch fiir die diversen rechtsextremen Szenen (Hammer-
skins, Oi-Musik etc.). Gemeinsam ist ihnen auch die intensive
Nutzung des Internets, wie das Beispiel der Demonstrations-
berichterstattung der Jungen Nationalen zeigt. Die Boykott-
Initiativen der globalisierungskritischen Initiativen waren ohne
Internet gar nicht denkbar, fehlte es doch sonst authentischen
Vorort-Informationen,

Zu den groBten negativen Herausforderungen kann die
Formierung regressiver und repressiver, jugendlich geprég-
ter Verteidigungsgemeinschaften, die als ,national befreite
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Zonen* bereits in einigen Regionen Ostdeutschland prokla-
miert wurden und an einigen Orten auch praktisch durchge-
setzt werden. Sie funktionieren pervers. Spektakulire Gewalt-
taten gegen Ausldnder oder ausldndisch aussehende Men-
schen — immerhin mit mehr als 100 Todesopfern seit Anfang
der 1990er Jahre — haben als territoriale Aneignung objektiv
die Funktion von Erpressung: Beachtet uns und gebt uns
Geld, sonst erleidet die gesamte Bundesrepublik einen Image-
schaden im globalen Wettbewerb.

Einige Anregungen fiir die politische
Jugendbildung

Der Bedeutungszuwachs von Globalisierungsthemen ver-
leiht dem internationalen Jugendaustausch neue Bedeutung.
Er kann ein wichtiges Mittel gegen kulturelle Riickzugs-
bewegungen und nationalistische Identitatssuche sein, wenn
einige Qualitidtsmerkmale erfiillt werden:

1. Es bedarf der Ernsthaftigkeit, eines ,,esprit de sérieux“.
Sicher wird sich niemand gegen Lebensfreude und Abenteu-
er aussprechen, aber wenn Tourismus und Spalikultur domi-
nieren, kann auf solche offentlichen Angebote verzichtet
werden. Sie markieren keine Differenz zur proaktiven Konsum-
kultur.

2. Mehr denn je milssen ,,heifle Eisen® angepackt werden.
Die Auseinandersetzung mit negativen Globalisierungseffek-
ten, wie soziale Ausgrenzungsprozesse, dem menschenrecht-
lich problematischen Umgang mit Asylsuchenden, Auslén-
dern und Fliichtlingen, einem zunehmenden Rassismus und
Rechtsextremismus, ist unabdinglich.

3. Jede mittelschichtspezifische Engfithrung von Angebo-
ten ist zu vermeiden, gefordert ist vielmehr die gezielte Inte-
gration benachteiligter Jugendgruppen.

4. Eine interkulturelle Padagogik ist vonnéten, die sich nicht
auf den Austausch nationaler Leitkulturen beschrdnkt und
diese Fiktion damit bestérkt, sondern die kulturelle Vielfaltin
den jeweiligen Landern bewusst einbezieht. Das gilt fiir
regionalistische Traditionen, aber auch verstérkt fiir die viel-
filtigen Migrantenkulturen.

5. Das Aufbrechen einer weit verbreiteten TINA-Mentali-
tit (There Is No Alternative — Margaret Thatcher), die gerade
auch im politischen Raum gerne beschworen wird. Stattdes-
sen gilt es, die gemeinsame Suche nach Gestaltungsmoglich-
keiten und Alternativen im Globalisierungsprozess anzure-
gen — von der Tobin-Steuer bis zur économie sociale. Das
Vertrautmachen mit lokalen Alternativen konnte eine wichti-
ge Aufgabe sein.

6. Gerade angesichts des gegenwdrtigen ,,Krieges gegen
den Terror* gilt es an menschenrechtlichen und zivilen MaB-
stiben festzuhalten, um nicht in einem neuen kriegerischen
Mittelalter zu versinken, das moglicherweise gerade mit dem
Bestreben, Sicherheit gegen Terrorismus mit kriegerischen
Mitteln herzustellen, herbeigebombt wird. Die Angst vieler
Jugendlicher vor einer extrem ungleichen, nicht zuletzt darum
unsicheren und gewalttitigen globalen Zukunft, d.h. vor der
Riickkehr zum ,Naturzustand“ des Thomas Hobbes in der
internationalen Politik, ist in den Protesten der jiingsten Zeit
deutlich zu spiiren. Sie sollte als Kritik und Auftrag wahrge-

nommen werden, die politischen Gestaltungsaufgaben anzu-
gehen, die mit den Globalisierungsprozessen verkniipft sind.
Es geht dabei um gemeinsame Suchbewegungen, um viele
kleine Initiativen ,,von unten“, um Austauschprozesse ,.en
détail“, um ein langfristiges und unsicheres Unternehmen.
Denn einen ,,Master-Plan®, gar von irgendwelchen Politikern
vorgetragen, wird es nicht geben.

AnmerKkungen:

1 Bei Demonstrationen kommt die 6ffentliche Hand auf, bei Musik-
veranstaltung muss der Veranstalter selbst die Kosten der Millbeseitigung
tragen.

2 Verdffentlicht unter: www.jn-buvo.de/7aktionen/heidelberg.htm,
12.12.2001.
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Ulrich Menzel

Das Ende der einen Welt und
Lehren fiir die Entwicklungs-

politik’

Zusammenfassung: Der Autor denkt vor dem Hintergrund
gescheiterter Entwicklungstheorien und dem ,, Ende der Drit-
ten Welt* iiber Perspektiven entwicklungstheoretischer Dis-
kurse und entwicklungspolitischer Praxis zu Beginn des 21.
Jahrhunderts nach.

Das Ende von Entwicklungstheorie
und -politik

Gut zwolf Jahre ist es mittlerweile her, dass in zahlreichen
Beitrégen iiber die finale Krise von Entwicklungstheorie und
Entwicklungspolitik rdsoniert und damit, von vielen Autoren
vielleicht unbewusst, eine Facette zur sogenannten Endism-
Debatte beigesteuert wurde, die mittlerweile nahezu alle sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen erfasst hat. Keineswegs nur
das Ende der Dritten Welt wurde konstatiert, sondern auch
das Ende der Moderne, das Ende der Souverinitit, das Ende
des Nationalstaats, das Ende der Nationalokonomie, das Ende
des westlichen Industriemodells, das Ende der Arbeit, das
Ende der Geographie, das Ende einer Weltordnung, das Ende
der Geschichte — eingekleidet von diversen De-, Anti-, Post-
und Neo-Diskursen (Alexander 1995) iiber das Ende der Ide-
ologie, das Ende des Fortschrittsdenkens, das Ende der Phi-
losophie, das Ende der soziologischen Theorie, damit konse-
quenterweise auch das Ende bzw. das Scheitern der grofien
Entwicklungstheorie (vgl. Menzel 1997; dort weitere Litera-
tur). Neben der Globalisierung, die sich in der Kompression
von Raum und Zeit der einen Welt manifestiert, gibt es offen-
bar die ebenso michtige Gegentendenz, ndmlich den Zerfall
der einen Welt, die zum Gegenstand eines breiten Fragmen-
tierungsdiskurses geworden ist (vgl. neben Menzel 2001;
Cammilleri/Falk 1992; Senghaas 1993; Barber 1995; Walk/
Brunnengraber 1995; Clark 1997; Scholz 2000). Folgt man die-
ser Literatur, dann scheinen Substanz und Objekt sozialwis-
senschaftlicher Beschiftigung sich zu verfliichtigen, ist mit
dem explanandum auch das explanans zur Disposition ge-
stellt.

Renaissance des entwicklungstheoreti-
schen Diskurses iiber alte Grundsatz-
fragen

Um so erstaunlicher und gegen diesen Trend gerichtet ist
eine seit der zweiten Hilfte der 1990er Jahre zu konstatierende
Renaissance der entwicklungstheoretischen Diskussion in der
Bundesrepublik, die den Trend zur Fragmentierung gerade
auch in der sog. Dritten Welt weitgehend ignoriert. Die Zeit-
schrift,,Entwicklung und Zusammenarbeit* begann im Okto-
ber 1995 eine Theoriedebatte, die bis zum Oktober 1999 auf31
Beitrége anwuchs (1999 als Buch erschienen, 2002 in zweiter
Auflage). Die Artikelserie wurde bis Marz 2002 fortgesetzt
durch eine neue Folge ,,Entwicklungstheorie — Wer ist Wer?®.
Die ,,Peripherie* widmete dem Thema 1997 zwei Schwerpunkt-
hefte. ,, Asien, Aftika, Lateinamerika“ hat sich zu einer theore-
tisch orientierten Zeitschrift entwickelt (Elsenhans 1996). Das
Duisburger , Institut fiir Entwicklung und Frieden* veroffent-
lichte 1997 einen Report mit dem Titel ,,Entwicklungstheorie
nach dem Scheitern der ,groBen Theorie’* (Miirle 1997). Der
»Leviathan* lieB 1996 die deutschen Modernisierungstheo-
retiker in einem Schwerpunktheft zu Wort kommen (darin z.B.
Berger 1996). Weitere Monographien zeugen von der Wich-
tigkeit des Themas (Hauck 1996; KoBler/Schiel 1996; KoBler
1998; Hein 1998). Handelt es sich hier um den verspéteten
Vollzug einer theoretischen Standort-Debatte, die bereits vor
sechs oder sieben Jahren hitte gefihrt werden sollen oder
um den Nachvollzug einer internationalen Diskussion (vgl.
Galli 1992; Schuurmann 1993), die aus der neuen Uniibersicht-
lichkeit herausfiihren soll?

In den meisten der zitierten Beitrige geht es allerdings
wieder um die alten Grundsatzfragen. Brauchen wir weiterhin
Paradigmen mit globalem Erklarungsanspruch oder besser
Theorien mittlerer Reichweite, also die kleinen Theorien an-
stelle der groBen Theorie? Haben die alten Erklarungsmuster
weiterhin Giltigkeit, oder miissen sie modifiziert, neuen Ge-
gebenheiten angepasst werden? Bei genauem Hinsehen ist
die alte Schlachtordnung der 1970er Jahre immer noch erkenn-
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bar: Hier Modernisierungstheoretiker und Neoklassiker, dort
Keynesianer, Listianer und Dependenztheoretiker.

Erstaunlich ist diese Art des Diskurses auch deshalb, weil
das eigentliche Problem mittlerweile sehr viel grundsétzliche-
rer Natur ist. Wenn ich 1983 noch vorsichtig vom ,,Differen-
zierungsprozess in der Dritten Welt“ gesprochen habe, so
habe ich 1991 bereits eindeutiger ,,Das Ende der Dritten Welt
konstatiert (Menzel 1983; 1991; wieder abgedruckt in Menzel
1997). Als ich damals diese These aufgestellt habe, war damit
immer das Ende des Konstrukts, das Ende der grofien Erzih-
lung,,Dritte Welt* und keineswegs, wie immer wieder fillschlich-
erweise unterstellt, das Ende oder gar die Authebung der tat-
sdchlichen Probleme von Entwicklung und Unterentwicklung
gemeint, die die Lander auszeichnen. Das wesentliche Argu-
ment lautete damals, dass es sich bei der ,,Dritten Welt* um
eine vorgestellte Gemeinschaft im Sinne Benedikt Andersons
(vgl. Anderson 1993) handelt, die seit den 1950er Jahren als
Resultat politischer Diskurse zwischen den Intellektuellen und
Eliten des Nordens und des Siidens entstanden ist, aber
keinesfalls das Resultat wirklicher Vergemeinschaftungspro-
zesse im Sinne transkontinentaler kollektiver Identifikations-
prozesse war. Dies fand nur statt in der politischen Propagan-
da des ,, Tiers Mondisme®, der Befreiungsbewegungen welt-
weit unter Fithrung der Kommunistischen Partei der VR Chi-
na und der westlichen Solidaritdtsbewegung.? Allenfalls fur
den europdischen Teil der ,,Ersten Welt*“ mag so ein Prozess
der Identitétsbildung im Laufe der Jahrhunderte stattgefun-
den haben. Bereits der Begriff |, Zweite Welt“ hat, wie die Er-
eignisse der Jahre 1989/90 unter Beweis gestellt haben, aus
dieser Perspektive wenig Sinn gemacht,

Mit der Auflosung des sozialistischen Lagers machte die
begriffliche Dreiteilung der Welt vollends keinen Sinn mehr.
Wenn es die Blockkonfrontation nicht mehr gab, hatte sich
auch die Blockfreienbewegung iiberlebt. Damit war auch die
urspriingliche emanzipatorische Konnotation des Begriffs
,»Dritte Welt“ im Sinne des ,,Dritten Standes* hinfillig gewor-
den, die sicherlich bei der Bandung-Konferenz des Jahres
1956 Pate gestanden hat, als die Blockfreienbewegung ins
Leben gerufen wurde. Mit dem Wegfall des Systemkonflikts
und dem weltweiten Scheitern des Sozialismus sowjetischer
Provenienz war auch die Bedeutung im Sinne von ,dritter
Weg* zwischen Sozialismus und Kapitalismus hinfillig ge-
worden, zumal explizite Vertreter eines dritten Weges wie z.B.
Tansania, Algerien, Lybien, Jugoslawien etc. dem schon lan-
ge abgeschworen haben.

Hinfillig geworden waren auch die entwicklungspolitischen
Konzepte der frithen CEPAL, der frithen UNCTAD-Konferen-
zen oder der Gruppe der 77, die iiber weltwirtschaftlichen Di-
rigismus und globalen Ressorcentransfer die Entwicklungs-
problematik 16sen wollten. Hinfillig deshalb, weil sie der Aus-
fluss strukturalistischen Denkens waren, wie es insbesondere
in Lateinamerika gepflegt wurde. Dieses unterstellte, trotz al-
ler Unterschiede, letztlich extern verursachte, identische
Tiefenstrukturen von Unterentwicklung in Lateinamerika, Ost-
und Siidostasien, im Nahen und Mittleren Osten sowie in
Afrika siidlich der Sahara als Folge von Kolonialismus und
internationaler Arbeitsteilung. Die Entwicklungsproblematik
sollte folglich durch die Verdnderung der ,,Verhiltnisse im

L
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WeltmaBstab auf einen Schlag und weltweit gelgst werden,
wobei eine ,,neue Weltwirtschaftsordnung® als Minimalziel,
die Weltrevolution als Maximalziel angesehen wurde. Tatséch-
lich hat aber die Ausdifferenzierung der ,,Dritten Welt” in jun-
ge Industrieldnder, Schwellenldnder, Rentiersstaaten am Per-
sischen Golf, in sich duBerst heterogene Lander wie etwa Bra-
silien oder Indien bis hin zu Gesellschaften, die in absoluter
Armut leben, unter Beweis gestellt, dass es diese identischen
Tiefenstrukturen nicht gibt, nachholende Entwicklung in be-
stimmten Féllen auch ohne neue Weltwirtschaftsordnung,
ohne Weltrevolution, ohne auflerordentlichen Ressourcen-
transfer, ohne nennenswerte Entwicklungszusammenarbeit
moglich ist.

Festzuhalten bleibt auch, dass es die ,,Dritte Welt* als kol-
lektiv handelnden homogenen Akteur in der internationalen
Politik nur selten und wenn, dann eher auf der Ebene von
Deklarationen, gegeben hat. Die Heterogenitét der Interessen
war in der ,,Dritten Welt eher grof3er als innerhalb der ,,Ersten
Welt“. Selbst das Paradebeispiel OPEC ist in sich zerkliiftet.
Im Gegenteil, die Konflikte zwischen Landern der , Dritten Welt*
(z.B. Indien-Pakistan, Irak-Iran, China-Vietnam, Athiopien und
seine Nachbarn etc.) sind eher besonders ausgeprigt, wie die
Vielzahlinner- und zwischenstaatlicher Kriege nach Ende des
Ost-West-Konflikts unter Beweis gestellt hat.

Und schlieBlich ist auch die hiesige Dritte Welt-Bewegung
nur noch ein Schatten fritherer Tage. Die zahllosen Freund-
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schaftsgesellschaften und Solidaritdtskomitees existieren
nicht mehr, die politischen Dritte Welt-Zeitschriften haben
schrumpfende Auflagen oder ihr Erscheinen ganz eingestellt
(vgl. Minhorst 1996), Dritte Welt-Verlage haben Konkurs ge-
macht oder ihr Verlagsprogramm ge#ndert, einschlégige Ver-
anstaltungen und Biichertische sind nur noch schlecht be-
sucht. Diese Beobachtung gilt gleichermafen fiir die Kirchen,
die Politischen Stiftungen und sonstigen NGO’s, die sich mit
dem Thema befassen. Reflex der Krise der Dritte Welt-Bewe-
gung ist auch die nachlassende akademische Beschiftigung
mit dem Thema, was sich leicht anhand einer Auswertung der
Vorlesungsverzeichnisse deutscher Universititen oder der
fertiggestellten Diplomarbeiten und Dissertationen nachwei-
sen ldsst. Diese Beobachtung gilt erst recht flir die entwick-
lungspolitische Praxis, also die staatlichen und nichtstaatli-
chen Tréger der Entwicklungszusammenarbeit, die nicht nur
vor dem Hintergrund knapper Finanzmittel einen Prozess der
Neuorientierung begonnen haben.

Das Verschwinden der ,,Dritten Welt*

Vor diesem Hintergrund gehe ich am Beginn des dritten
Jahrtausends einen Schritt weiter, wenn ich vom , Ende der
Dritten Welt™ spreche. Ich meine damit nicht mehr nur das
»Konstrukt“ in dem 0.g. Sinne, ich meine vielmehr, dass jetzt

auch der tatsiachliche Gegenstand entwicklungspolitischer
Theoriebildung und entwicklungspolitischer Praxis auf dem
besten Wege ist, zu verschwinden, weil einerseits eine ganze
Gruppe von Landern mittlerweile den Anschluss an die ent-
wickelte OECD-Welt gefunden hat und weil umgekehrt etli-
che Linder in eine derart katastrophale Situation geraten sind,
dass ihre staatliche Existenz in Auflgsung begriffen ist, bzw.
sich bereits aufgeldst hat. ,Failing States* lautet der diesbe-
zligliche neue Begriff. Wenn Theorie eine analytische und
eine normative Seite hat, also auch handlungsanleitend und
handlungslegitimierend sein soll, aus Theorien mithin Strate-
gien zu folgen haben, die politisch um- und durchzusetzen
sind, dann bedarf es zunichst eines ganz neuen Nachdenkens
dariiber, was in den einzelnen Teilen dieser ehemals ,,Dritten
Welt* tatstichlich geschieht.

Gehen wir einmal davon aus, dass das, was mit Hilfe von
Statistik, also z.B. Volkswirtschaftlichen Gesamtrechnungen
oder Zahlungsbilanzen, aber auch der nationalen Bevolke-
rungs-, Sozial-, Gesundheits- und Bildungsstatistik abgebil-
det wird, auch tatsichlich existiert, ndmlich im territorialen
Sinne definierte Nationalstaaten mit einer entsprechend ein-
deutigen Zuordnung und Abgrenzung politischer und wirt-
schaftlicher Aktivitéten, Bevolkerung, Ressourcen etc. Neh-
men wir als aggregiertes Exempel die 1997er Ausgabe des
jahrlich von der Weltbank herausgegebenen Weltentwick-
lungsberichtes, der immerhin in seiner Statistik 133 Lénder
mit mehr als einer Million Einwohner verzeichnet und sicher-
lich zu den zuverldssigsten internationalen Statistiken iiber-
haupt gehort* Was auffillt: Linder wie Afghanistan, Bosni-
en, Irak, Iran, Kuba, Nordkorea oder ca. 20 Lander siidlich der
Sahara fehlen ganz in der Statistik. Andere wie Jemen, Kam-
bodscha, Haiti, Laos, Libanon, aber auch simtliche Nachfolge-
staaten der ehemaligen Sowjetunion und Jugoslawiens wei-
sen mehr Leerstellen (= ,, Angaben nicht verflighar*) als Zif-
fern, manchmal sogar nur Leerstellen in ihrer Linderzeile auf.
Bei den Hinweisen, wie das Datenwerk zustande gekommen
ist, wird berichtet, dass die letzte verfiigbare Volkszahlung
oder die letzte Volkswirtschaftliche Gesamtrechnung 10, 20
f)der gar 30 Jahre zuriickliegt, moglicherweise die einzige, die
Jeunternommen wurde.

Man sollte vermuten, dass Daten, die einen grenziiber-
schreitenden Transfer messen — wie Aufenhandel, Kapital-
verkehr oder Migration — besonders zuverlissig sind, wegen
der besseren Moglichkeit an der Grenze, solche Daten zu er-
heben. Doch wer die Statistiken von Partnerlandern unter-
sucht hat, weiB, wie schnell man verzweifeln kann, wenn die
Exportdaten des Landes A so gar nicht zu den korrespondie-
repden Importdaten des Landes B passen wollen. Erwéhnt
sei auch der besténdig wachsende Posten ,,Statistische Dis-
k.repanz“ in der amerikanischen Zahlungsbilanz. Rein rechne-
risch miisste etwas da sein, was sich tatsachlich nicht auffin-
den ldsst, z.B. Fluchtgelder, Drogengeschifte, illegaler
Waffenhandel, Geldwasche oder andere undercover- und
offshore-Aktivitéiten. Alles Beispiele fiir das ,,verborgene
Gesicht* der Weltwirtschaft (Couvrat/Pless 1993). Oder neh-
men wir die Direktinvestitionsstatistik. Sie zeigt, dass in den
l:ctzt.en Jahren in Afrika siidlich der Sahara mehr Investitionen
liquidiert als getatigt wurden, also ein Nettoabfluss von Inves-
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titionen stattfindet mit einer einzigen Ausnahme: Betrichtli-
che Investitionen in Milliardenhohe flieen nach Liberia in
den Sektor ,, Transportunternehmen. Dass es sich dabei um
ausgeflaggte Tanker und Containerschiffe handelt, die ledig-
lich in einem New Yorker Biiro liberianischer Behorden regis-
triert werden, verschweigt die Statistik.

Halten wir vorldufig fest: Es gibt 40, 50, moglicherweise
sogar 80 ,,.Linder* auf der Welt, iiber die entweder keine, nur
sehr liickenhafte, unzuverléssige, vollig veraltete oder lediglich
rein virtuelle Daten vorliegen, mit deren Hilfe doch National-
staaten oder Nationalokonomien abgebildet werden sollen.
Daran dndert auch der Umstand nichts, dass der Gini-Index in
der Einkommensverteilung, die Rate des Bevolkerungswachs-
tums, die Zahl der Krankenbetten pro Kopf oder die Quote
derjenigen, die Zugang zu sauberem Wasser haben, mit fiinf
Stellen hinter dem Komma ausgewiesen sind.

Unter den Landern, fur die vollstidndige Daten vorliegen,
weist der Weltentwicklungsbericht beziiglich des durch-
schnittlichen jahrlichen Wachstums des BIP iiber die Jahre
1980 — 1990 lediglich fiir 10 Léander, iiber die Jahre 19901995
aber bereits flir 30 Lander ein Minuszeichen aus. Um nur die
spektakulirsten Félle zu nennen: Ruanda (-12,8%), Haiti (-
6,5%), Georgien (-26,9%), Aserbaidschan (-20,2%), Kirgisist-
an (-14,7%), Armenien (-21,2%), Kasachstan (-11,9%), Ukrai-
ne (-14,3%), Litauen (-9,7%), Wei3ruBiland (-9,3%), Ruflland (-
9,8%), Lettland (-13,7%), Estland (-9,2%) — wohlgemerkt jahr-
lich tiber einen Zeitraum von fiinf Jahren. Wie hoch mag das
Minuswachstum bei den Lindern sein, fiir die diese Daten
erst gar nicht verfiigbar sind? Oder: Was ldsst sich mit der
Aussage anfangen, dass in Athiopien im Jahre 1995 das BSP
pro Kopf und Jahr 100 US$ betragen hat und zwischen 1985
und 1995 jéhrlich um 0,3% geschrumpft ist? Somalia oder gar
Eritrea sind erst gar nicht verzeichnet. Bei der Pro-Kopf-Sta-
tistik weisen tibrigens 47 Linder einen negativen Wert auf.
Hinzu kommen 13, fiir die keine Werte verfligbar sind sowie
noch einmal schitzungsweise die doppelte Anzahl von Lin-
dern, die erst gar nicht in der Statistik aufgefiihrt werden. Das
entspricht etwa 60 bis 70 Léndern, in denen bereits auf dem
Papier die Lage dramatisch erscheint.

Woraufsind nun diese sich hdufenden Minuszeichen, Leer-
stellen oder das vollige Fehlen von Daten zuriickzufithren?
Auf das tatsdchliche Schrumpfen wirtschaftlicher Tétigkei-
ten, auf eine wachsende Zuverldssigkeit der Daten, die
ehemals propagandistisch aufgebldhte Werte auf ihren har-
ten Kern zuriickfithrt, auf riickldufige Erfassungskapazitit der
jeweiligen Statistischen Amter, weil Schattenwirtschaft und
Schmuggel wachsen, weil die Reichweite der Datenerhebung
zurlickgeht, weil vielfach nicht mehr als die Hauptstadt und
der wichtigste Ausfuhrhafen iiberhaupt erfasst werden oder
vielleicht sogar, weil sich viele postkoloniale und post-
sozialistische Staaten schlichtweg aufgeldst haben?

Weille Flecken auf der Landkarte

Von welcher Statistik wird das Herrschaftsgebiet der
angolanischen Unita, der afghanischen Taliban, der kolumbi-
anischen FARC, des peruanischen Leuchtenden Pfades, der

sahaurischen Tuareg, der mexikanischen Zapatisten, des ko-
lumbianischen Medellin-Kartells, der algerischen GIA, der
tamilischen Befreiungstiger, der nepalesischen Maoisten, der
phillipinischen Abu Sayaf, der somalischen Warlords, der
kurdischen PKK, der libanesischen Hisbolla erfasst? Ganz zu
schweigen von Kashmir, Aceh, dem siidlichen Sudan, den
Shan-Staaten in Burma etc. Welche Statistik erfasst die Fave-
las, Shanty Towns, Bidonvilles und Slums im Weichbild asia-
tischer, lateinamerikanischer und afrikanischer Mega-Stédte?
Mitten in Afrika gibt es eine grofe Kriegszone von Angola
iiber die beiden Kongo, Ruanda, Burundi bis in den siidli-
chen Sudan und weiter nach Athiopien und Eritea, wobei die
klassische Unterscheidung zwischen Krieg und Biirgerkrieg
nicht mehr moglich ist.

Die weifien Flecken auf der Landkarte, die neue terra incog-
nita, nehmen zu, tiber die lediglich noch mutige Reisebeschrei-
bungen Auskunft geben (Rufin 1991; Moynihan 1993; Barber
1995; Kaplan 1996; Richburg 1998). Mit anderen Worten, nicht
nur die,,Dritte Welt* insgesamt war eine vorgestellte Gemein-
schaft, sogar viele ihrer Teile, seien es die postkolonialen oder
die postsozialistischen Staaten, sind mittlerweile selber zu
vorgestellten Gemeinschaften geworden, die nur in der Haupt-
stadt, auf dem Papier, in der Statistik, manchmal noch nicht
einmal mehr dort existieren (siehe die vielen Leerstellen). One
World, millions of places (Johnston 1994). Der paradoxe Be-
fund lautet jedenfalls: In den 20 Jahren, in denen bislang Welt-
entwicklungsberichte versffentlicht wurden, hat der statisti-
sche Aufwand, den die Weltbank betreibt, sicherlich erheb-
lich zugenommen. Gleichzeitig diirfte die Validitdt und Relia-
bilitdt der ausgewiesenen Daten fiir viele Lander aber eher
nachgelassen haben.

Geblieben ist nur die medial aufbereitete Symbolik des Staa-
tes, ,,the cloud-capped towers, the gorgeous palaces, the
solemn temples“: die Flaggen und Hymnen, Orden und Uni-
formen, die schwarzen Mercedes-Limousinen und BMW-
Motorradeskorten, die Flughafenempfangsgebdude und Prési-
dentenpaliste inklusive der beides verbindenden Prachtstra-
Be, auf der die jubelnden Massen den auslidndischen Staats-
gast flankieren, und im Hintergrund lings dieser Biihne die
Kulissen aus Prestigebauten der Entwicklung und Projekten
der Industrialisierung. Dass diese vielfach nur Ruinen sind,
nie richtig produziert haben, langst zweckentfremdet oder gar
kanibalisiert wurden, aber dennoch vielen ,,Direktoren‘ hohe
Einkommen verschaffen, erfihrt der durchreisende Entwick-
lungshilfeminister und sein ihn begleitender Journalistentross
wihrend der Stippvisite nur selten.

Woran liegt es, dass in so vielen Landern trotz dreier Ent-
wicklungsdekaden, erheblichen personellen und finanziellen
Aufwands und durchaus emanzipatorischer Absichten das
Projekt ,.Entwicklung in diesem Teil der Welt so brutal ge-
scheitert ist, nur noch von der Entwicklung des Zusammen-
bruchs die Rede sein kann. Eine der vielen Ursachen ist
womoglich die Entwicklungszusammenarbeit (EZ) selber, weil
sie den latent vorhandenen Hang zur Rentenorientierung der
Herrschenden, die behelfsweise als Staatsklassen bezeichnet
werden, verstirkt und damit die Bildung einer unternehmerisch
orientierten Mittelschicht blockiert. Wenn ein wesentlicher
Teil des Staatshaushalts, in etlichen afrikanischen Lindern




ZEP

25.Jg. Heft 3 September 2002

mehr als 50 %, aus der Entwicklungshilfe stammt, kann es
durchaus rational sein, nicht unternehmerische Aktivititen
zu fordern, um die Einkommen zu steigern, sondern Strategi-
en zu entwickeln, um die Renteneinkommen aus der EZ zu
maximieren. Ein beliebtes Mittel ist dabei die Steigerung der
,, Transaktionskosten“ durch die Errichtung von immer neuen
biirokratischen Hiirden bei Projekten, die durch entsprechen-
de Schmiergelder oder sonstige Zweckentfremdung tiberwun-
den werden miissen. Eine andere Strategie ist die Ausschlach-
tung von Projekten, die durch immer wieder nachgeschobene
Ausriistungen wieder funktionstiichtig gemacht werden miis-
sen. Hier treffen sich die Interessen von lokalen Partnern und
den Institutionen der EZ, gleichgiiltig ob staatlich oder NGO.
Das Eigeninteresse der Apparate verlangt die Bereitstellung
der Mittel von Seiten der Geber, den Mitteldurchfluss durch
die Institutionen der EZ und den Mittelabfluss, der wiederum
aufhahmefihige Partmer vor Ort voraussetzt (vgl. Kabou 1993;
Schiefer 1999).

Radikaler formuliert I4sst sich argumentieren, dass wir es in
etlichen postkolonialen Gesellschaften gar nicht mit dem Zer-
fall von Staaten zu tun haben. Dieses setzt ndmlich voraus,
dass es zuvor funktionierende Staaten gegeben hat, die in der
Lage waren, offentliche Giiter wie Rechtssicherheit, Schutz
des Eigentums, Infrastruktur, Geldwesen und damit funktio-
nierende Mirkte bereitzustellen. In Wirklichkeit war es aber
vielleicht so, dass in etlichen Fillen nur die Symbole des Staa-
tes gegeben waren, von der Bereitstellung 6ffentlicher Giiter
aber nie wirklich die Rede sein konnte. Insofern ist sogar der
Begriff ,failing states” unangebracht, da ein ,,versagender
Staat* begriffslogisch voraussetzt, dass er zumindest ur-
spriinglich und ansatzweise seine Aufgaben wahrgenommen
hat (vgl. Schlichte/Wilke 2000). Was jetzt zerfillt, ist nicht der
Staat, sondern dessen Karikatur. Insofern ist das alltégliche
Leben der Menschen, solange sie nicht von War Lords oder
Krieg drangsaliert werden, von diesem ,,Staatszerfall“ auch
viel weniger betroffen, als man annehmen sollte.

Perspektiven entwicklungstheoreti-
scher Diskurse und entwicklungspoli-
tischer Praxis

Die eingangs erwahnte neuerliche akademische Diskussi-
on tut aber so, als gibe es sie, die eine Welt wie deren einzel-
ne Teile, ndmlich die 180 ,,Entwicklungslander*, wirklich, wenn
dort vorgeschlagen wird, die Produktionsfunktion um die Di-
mension des Humankapitals zu erweitern (etwa fiir Kongo
Brazzaville?), die systemische Wettbewerbsfihigkeit durch
Integration der Mikro-, Meso-, Makro- und Metaebene zu
verbessern (etwa im siidlichen Sudan?), ,,good governance®
durch Konditionierung von Entwicklungshilfe zu erzwingen
(etwa zur Wahrung der Menschenrechte in Tibet?), durch
Deregulierung eine weltmarktorientierte Strukturanpassung
einzuleiten (etwa in Kashmir, Tibet oder Irak?) oder eine nach-
haltige Entwicklung durch eine Internalisierung der Kosten
des Verbrauchs von freien Giitern (etwa bei den Marihuana-
Produzenten in Kolumbien?) herbeizufiihren.* Meine These
lautet also: Bevor Entwicklungstheorie wieder entwicklungs-

politisch fruchtbar gemacht werden kann, iiber die sich dann
auch streiten lasst, bedarf es in einer wachsenden Zahl von
,Landern“ zunichst einmal der (Wieder)Herstellung staatli-
cher Ordnung schlechthin. Dieses muss Konsequenzen fiir
die aktuelle Entwicklungszusammenarbeit haben.

Aber nehmen wir den anderen Fall aus der Weltbankstatis-
tik. Es gibt zweifellos eine ganze Gruppe von Léandern, fiir die
das Datenmaterial zuverlissiger geworden ist, wo die Chiffre
fiir ,,Daten nicht verfiigbar nicht (mehr) auftaucht, wo die
letzte statistische Erhebung ganz aktuell ist, wo von 1980 bis
1995 kein Minuszeichen vor den Wachstumskennziffern steht,
sondern hohe Pluszeichen. Diese Wachstumsraten liegen bei
5%, manchmal sogar bei 10%. Ich meine (nur 1990 bis 1995)
Vietnam 8,3%, China 12,8%, Indonesien 7,6%, Thailand 8,4%,
Malaysia 8,7%, Siidkorea 7,2%, Hongkong 5,6%, Singapur
6,4% jahrlich. Hinzu kommt noch Taiwan. Es handelt sich
allesamt um exportstarke Okonomien, die den alten Industrie-
landern in Westeuropa und Nordamerika das Fiirchten leh-
ren. Selbst die sog. Asienkrise war offenbar nur von sehr
temporirer Natur. Die Wachstumsraten, z.B. in Siidkorea, ha-
ben bereits wieder das alte Niveau erreicht.

Uber die Griinde fiir diesen welthistorisch einzigartigen
Prozess nachholender Entwicklung ldsst sich streiten. Neo-
liberale verweisen auf die Weltmarktorientierung nach Maf-
gabe komparativer Vorteile, Revisionisten betonen die Rolle
des biirokratischen Entwicklungsstaates, Kulturalisten ver-
weisen in Verkehrung der Weber-These auf den Konfuzianis-
mus oder sog. asiatische Werte. Akamatsu Kaname, in seinen
frithen Schriften der Ideologe der ,,Grofostasiatischen
Wohistandssphare*, die den japanischen Kolonialismus recht-
fertigte, mit seiner Génseflug-Methapher (Kaname 1961; vgl.
dazu Korhonen 1999) und spiter Bruce Cummings (1989) be-
miihen ein Produktzyklus-Argument. Gar nicht so zufillig hat
sich anlésslich der sog. Milleniums-Literatur® an der Frage,
wie es zu erkldren ist, dass sich in Ost- und Siidostasien eine
zweite groBe Entwicklungsregion etabliert hat, auch eine De-
batte entziindet, die als Riickkehr der groRen Theorie in die
entwicklungspolitische Diskussion apostrophiert werden
kann (vgl. dazu Menzel 2001).

Die gesamte Region Ost- und Siidostasien sollte nicht mehr
Gegenstand von Entwicklungspolitik sein, weil ihre Lander
erstens der EZ nicht mehr bediirfen bzw. bei Bedarf das know
how professioneller Consulting-Firmen einkaufen konnen;
weil zweitens bei deren nachholender Industrialisierung kaum
den westlichen Empfehlungen gefolgt wurde; weil drittens
sich deren eigene Entwicklungsrezepte kaum auf kulturell ganz
anders gepragte Regionen dieser Welt iibertragen lassen, also
nur wenig von Asien in Lateinamerika oder Afrika gelernt wer-
den kann; und weil viertens dort einer ungebrochenen
Wachstumseuphorie gehuldigt wird. Letzteres ist das Faktum
und nicht die sympathische, aber doch reichlich romantische
Tréi.umerei von der nachhaltigen Entwicklung, Das BMZ soll-
te einmal den Versuch machen, die ,,Entwicklungshilfe*-Milli-
onen zum Bau der Shanghaier U-Bahn zu konditionieren, umm
China zu ,,good governance“ beziiglich seiner Motorisie-
rungsmanie und dazu gleich noch in der Menschenrechtsfrage
a'n'zuhalten. Wird man diese L4nder weiterhin entwicklungspo-
litisch unterstiitzen, werden nur der Verdréingungswettbewerb
gegentiber den alten Industrielandern und deren sozialé
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Fragmentierung beschleunigt. Gefordert wiirde nur
die von Lothar Brock in seinem Debattenbeitrag
zu Recht konstatierte weitere Versiidlichung der
ehemals Ersten Welt, die keineswegs nur die Fol-
ge von Migration ist (Brock 1997).

Bevor also fiir die ehemals ,,Dritte Welt* auller-
halb der Region Ost- und Siidostasien eine neue
entwicklungstheoretische Diskussion mit der Ab-
sicht entwicklungspolitischer Handlungsanwei-
sung vom Zaun gebrochen wird, muss es um ein
Verstédndnis gehen, was mit dieser ,,verdampfen-
den®, sich in ,,diinne Luft* auflosenden Welt ei-
gentlich passiert. Wir brauchen empirische und
analytische Durchdringung der Globalisierung
(also von ,,McWorld“), um Strategien zu entwi-
ckeln, die entgrenzte Okonomie wieder politisch
einzubetten (wie z.B. Albert u.a. 1999; Beisheim
u.a. 1999; Held u.a. 1999; Hirst u.a. 1999). Das wird
auf nationalstaatlicher Ebene allein sicherlich
nicht mehr gehen. Es bedarf neuer globaler Verregelungen,
etwa eines neuen Bretton Woods mit einer langen Tagesord-
nung.

Wir brauchen aber gleichermalfien ein Verstindnis dessen,
was in der neuen terra incognita eigentlich passiert (also der
Zone von ,.Jihad“). Vielleicht weist der Entwicklungsbericht
des Jahres 2010 bereits 300 Lander auf, die dann nicht mehr
blofB statistische Artefakte sind, weil der Zerfallsprozess der
postkolonialen und postsozialistischen Staaten sich erschopft
hat. Vielleicht muss man sich aber auch ganz von der Vorstel-
lung verabschieden, dass die Probleme dieser Welt mittels
Entwicklungspolitik 16sbar sind nach dem Motto ,,Man miisste
doch blof} ..«

Die unmittelbare Konsequenz aus dem Zerfall der einen
Welt fiir die EZ kann deshalb nur die regionale und systema-
tische Umwidmung der Mittel und Anstrengungen sein. Die
ost- und siidostasiatischen Schwellenldnder ebenso wie die
Rentiersstaaten am Persischen Golf sollten ganz herausge-
nommen werden aus der EZ, Konzentriert werden sollten alle
Ressourcen auf die Katastrophenregionen der Welt, also die
weiter oben geschitzten 50 bis 60 Lénder. An die Stelle der
Entwicklungszusammenarbeit, die ein stabiles politisches
Umfeld, Rechtssicherheit, funktionierende Mirkte etc. vor-
aussetzt, sollte kurzfristig die humanitére oder Katastrophe-
hilfe treten, wobei aber auch das Versténdnis des Begriffs
,Katastrophe* einem Wandel unterliegt. Es geht nicht mehr
nur um Diirre, Heuschreckenplagen, Uberschwemmungen,
Seuchen, Erdbeben oder Vulkanausbriiche, sondern um
Fliichtlingselend, Birgerkrieg, Genozid. Die eigentliche Kata-
strophe ist der Verfall staatlicher Ordnung schlechthin. Ne-
ben der klassischen Nothilfe (Nahrungsmittel, Medikamente,
Zelte, Wasseraufbereitung etc.) muss es deshalb langfristig
darum gehen, die verfallenen postkolonialen Gesellschaften
wieder zu befrieden und politisch zu stabilisieren. Insofern
muss die Entwicklungshilfe sehr viel politischer werden in
dem Sinne, dass die politische Entwicklung der zerfallenden
postkolonialen Gesellschaften zum Zwecke des Staatsaufbaus
auf allen Ebenen Vorrang haben muss. Voraussetzung dazu
ist vielfach erst einmal die zivile Konfliktbearbeitung (vgl. dazu
Baruch/Folger 1994; Anderson 1996; Miall u.a. 1999)

(Foto: attac)

Wenn das staatliche Gewaltmonopol aufgehoben ist, be-
darf auch der Entwicklungshelfer des militdrischen Schutzes
gegen die Warlords, wird der Kfor-Soldat auch als Sanitéter,
Fernmeldetechniker oder Pionier bendtigt, kann der eigent-
lich auf strikte Neutralitdt angewiesene Mediator sich der
Parteinahme im Sinne der Menschenrechte kaum noch entzie-
hen.

Die Lehren fiir die Entwicklungspolitik lassen sich in den
von Zerfall bedrohten bzw. bereits zerfallenen postkolonialen
Gesellschaften in einem sieben Punkte-Szenario der humani-
tiren Intervention zusammenfassen:

1. Aufbau eines ,,Frithwarnsystems*, das auf mogliche po-
litische Krisen hinweist.

2. Falls entsprechende Signale gegeben werden, kénnen
im Vorfeld Mafinahmen zur zivilen Konfliktpravention ergrif-
fen werden.

3. Wenn diese nicht ausreichen oder zu spit eingesetzt ha-
ben, muss das gesamte Register des diplomatischen Drucks,
der wirtschaftlichen Sanktionen bis zur Androhung von militéri-
scher Intervention zum Einsatz kommen.

4. Fruchten die zivilen Interventionsmafinahmen nicht,
bleibt als ultima ratio die militdrische Intervention, die aber
nur in krassen humanitéren Notlagen legitimierbar ist und in
der Regel durch die Vereinten Nationen zu mandatieren ist.

5. Flankiert durch militdrische Absicherung kann dann die
humanitéare Hilfe im engeren Sinne geleistet werden.

6. Mittelfristig muss eine politische Stabilisierung durch
Unterstlitzung des Staatsaufbaus von unten erfolgen. Die
Interventionstruppen wandeln sich von Peace enforcement
zu Peace keeping-Kriften.

7. Erst wenn halbwegs funktionierende staatliche Struktu-
ren erkennbar sind, kann der wirtschaftliche und soziale Wie-
deraufbau in Angriff genommen werden, ist auch wieder Spiel-
raum fiir die herkdmmlichen Projekte der Entwicklungs-
zusammenarbeit. Dieses muss einhergehen mit dem Riickzug
der Interventionstruppen.

Zumindest fur den zweiten Teil des Szenarios kénnte Af-
ghanistan paradigmatische Bedeutung haben.
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Anmerkungen:

1 Bei dem nachfolgenden Beitrag handelt es sich um die stark iiberarbei-
tete, erweiterte und aktualisierte Fassung eines Aufsatzes, der zuerst in
Entwicklung und Zusammenarbeit, Februar 1998 erschienen ist. Vgl.
kritisch zu der hier gefithrten Argumentation Nuscheler 1999.

2 Zur Geschichte und Bedeutung des Begriffs vgl. Hein 2000.

3 Selbstverstandlich konnte man auch eine aktuellere Ausgabe des
Weltentwicklungsberichts heranziehen. Dieses wiirde das Grundséatzli-
che des Arguments aber nicht beeinflussen.

4 Diese Anspielungen bezichen sich auf Beitrige zu der in ,Entwicklung
und Zusammenarbeit* gefithrten Diskussion.

5 Darunter werden Beitrage verstanden, die am Ende des zweiten Jahr-
tausends eine makrohistorische Bilanz ziehen, wobei bevorzugt ein
Vergleich zwischen Orient und Okzident vorgenommen wird,
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Barbara Asbrand

Globales Lernen und das
Scheitern der grofien Theorie

Warum wir heute neue Konzepte brauchen

Zusammenfassung: Wie haben sich die Rahmenbedingun-
gen verdndert unter denen Globales Lernen im Feld der po-
litischen Jugendbildung heute stattfindet? Der Beitrag be-
arbeitet diese Frage aus erziehungswissenschaftlicher Pers-
pektive. Globalisierungsprozesse und die paradigmatischen
Umwdilzungen, die mit der fraglichen Legitimitdt der moder-
nen Theorien im Zeitalter der Globalisierung einher gehen,
bedeuten auch fiir Globales Lernen verdnderte geselischafi-
liche Rahmenbedingungen. Auferdem besteht die Notwen-
digkeit, sich mit dem Paradigmenwechsel auf der Ebene der
Theorie auseinanderzusetzen. Der Beitrag beleuchtet den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs und die Praxis Glo-
balen Lernens unter diesem Blickwinkel und formuliert Kon-
sequenzen fiir Wissenschaft und Praxis.

Das Scheitern der grofien Theorie

,»Das Ende der Dritten Welt und das Scheitern der grofB3en
Theorie®, so lautet ein Buchtitel, mit dem der Politikwissen-
schaftler Ulrich Menzel Anfang der 90er Jahre entwicklungs-
politisch Engagierte provozierte (Menzel 1992). Menzels
politikwissenschafiliche Analyse des Scheiterns der Entwick-
lungstheorien ldsst sich in einen grofieren gesellschafts- und
wissenschaftstheoretischen bzw. philosophischen Zusam-
menhang einordnen, der auch flir die theoretische Fundierung
pddagogischer Konzepte relevant ist — auch und gerade im
Blick auf eine solche Pddagogik, die sich mit Entwicklungs-
fragen bzw. der Dritte Welt-Thematik beschiftigt.

Menzel argumentiert Anfang der 90er Jahre, dass man vor
dem Hintergrund des Scheitern des Sozialismus und der Beo-
bachtung, dass sich die Situation der Entwicklungsldnder
zunehmend ausdifferenziere, nicht mehr von ,,der Dritten
Welt sprechen konne. Er stellt fest, dass das Reden von der
Dritten Welt ein Konstrukt ist und die bisherigen Entwick-
lungstheorien als Grofitheorien ihre Erklarungskraft verloren
hitten. Thre Legitimation hitten sie auch deshalb einbiifien
miissen, weil sich gezeigt hitte, dass Modernisierung nicht
automatisch zu mehr Wohistand und weniger Armut fithre
(vgl. z.B. Menzel 1992, S. 129ff). Menzel beschreibt die klassi-
sche Moderne als ,,erste Moderne®, deren Theorien aufgrund

der weltweiten, gesellschaftlichen Umwilzungen im Zeitalter
der Globalisierung an Legitimitit verlieren (Menzel 2000, S.
162).

Die These vom Scheitern der groBBen Theorien angesichts
der Aporien, in die Modemisierungsprozesse geflihrt haben,
hat zuerst der franzésische Philosoph Lyotard in seiner pro-
grammatischen Schrift ,,Das postmoderne Wissen* (1986) for-
muliert. Lyotard macht das von ihm postulierte Ende der ,,gro-
Ben Erzahlungen* am Scheitern des Sozialismus fest und an
der Feststellung, dass die Moderne nicht nur Wohlstand,
sondern auch Unterdriickung und Leid hervor gebracht hat
(Welsch 1993, S. 172ff). Aus der postmodernen Philosopie
Lyotards, wie er sie in seinem Hauptwerk ,,Der Widerstreit“
(1987) formuliert hat, folgt — kurz gesagt — dass die Normativitit
moderner Theorien, deren Fortschrittsorientierung und die
darin implizierte Handlungslogik der Machbarkeit nicht halt-
bar ist, weil es keine Metakriterien gibt, die die ,,Richtigkeit*
einer Norm gegeniiber einer anderen begriinden kénnen.
Angesichts der Pluralisierung von Diskursen und Orientie-
rungen in der Postmoderne steht jeder normativen Orientie-
rung eine alternative Position gegeniiber, die potentiell das
gleiche Recht hat, Daraus folgt die Einsicht, dass die Komplexi-
tit und Potentialitdt der Wirklichkeit, das Vorhandensein wider-
streitender und widerspriichlicher Positionen und Differen-
zen ausgehalten werden muss (vgl. insgesamt Welsch 1993,
S. 237ff). Vor diesem Hintergrund der Bejahung radikaler Plu-
ralitét verlieren eindimensionale Losungsvorschlige und nor-
mative Theorien mit universalem Anspruch ihre Legitimation
und ihre Erkldrungskraft, weil sie immer als eine partikulare,
z.B. westeuropdisch-moderne Theorie entlarvt werden kon-
nen.' Die postmoderne Philosophie ist eine Moglichkeit, die-
jenigen Modernisierungs- und Globalisierungsfolgen, die mit
den Stichworten Pluralisierung, Fragmentarisierung und In-
dividualisierung beschrieben werden konnen, theoretisch zu
deuten. Dabei ist die Postmoderne der Idee der Gerechtigkeit
verpflichtet und bejaht personliche ethische Orientierung, ist
also nicht gleichbedeutend mit der immer wieder unterstellten
Beliebigkeit; die postmoderne Philosophie weist lediglich auf
die méglichen Nebenfolgen wie Unterdriickung und Unge-
rechtigkeit hin, wenn normative Orientierungen absolut ge-
setzt werden (vgl. Welsch 1993, S. 172f, 240).
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Was bedeutet dies fiir Globales Lernen aus erzichungs-
wissenschaftlicher Perspektive?

Globales Lernen und der notwendige
Paradigmenwechsel

Anfang der 90er Jahre wurden nicht nur die Entwicklungs-
theorien sondern auch die Entwicklungspolitische Bildung
als in einer Krise befindlich wahrgenommen. Die Kritik an
bisherigen Konzepten wurde vor allem aus evolutions- und
systemtheoretischer Perspektive formuliert. Diese Kritik stellt
die handlungstheoretischen und normativen Konzepte auf-
grund eines anderen theoretischen Zugangs in Frage. Eine
postmoderne Deutung der gesellschaftlichen und globalen
Verinderungen am Ende des 20. Jahrhunderts und die Fest-
stellung, dass die groflen Theorien gescheitert sind, unter-
streicht die Dringlichkeit dieser Kritik.

Handlungstheorien haben die Erziehungswissenschaft in
den 70er Jahren geprégt. Entsprechend dem modernen Para-
digma der Machbarkeit glaubte man, durch Erziehung die
normativen Ziele, ndmlich die Emanzipation der lernenden
Subjekte, erreichen zu konnen. Im Kontext Entwicklungs-
politischer Bildung stehen handlungstheoretische Konzepte
historisch und ideologisch in enger Verwandtschaft mit der
Dependenztheorie. Ziel ist die Befreiung des Menschen von
gesellschaftlichen und politischen Zwéngen. Es ist nicht mei-
ne Absicht, diese Ziele auf der normativen Ebene in Frage zu
stellen. Entscheidend scheint aber die Frage zu sein, ob sie
zur Konzeption Globalen Lernens geeignet sind oder ob sie
Lernchancen verstellen, weil sie sich als normative Erziehungs-
ziele unter der Hand kontraproduktiv auswirken (vgl. Asbrand/
Lang-Woijtasik 2002, S. 42). Das Problem normativer (Erzie-
hungs-)Ziele unter postmodernen Bedinungen ist, dass es
keine Metatheorie gibt, die ihre allgemeingiiltige Legitimit:it
begriinden konnte. Daher bleiben normative Ziele zwangs-
laufig Postulate. Die Gefahr ist also grof3, dass die pddagogi-
schen Konzepte als Postulativpddagogik moralisch empfun-
den werden und bei den Adressaten und Adressatinnen nicht
Neugier sondern Abwehr und Desinteresse verursachen. Dies
war eine wesentliche Kritik an den handlungstheoretischen
Konzepten entwicklungsbezogener Bildung Anfang der
neunziger Jahre (vgl. Scheunpflug/Seitz 1993, S. 69ff; 74).

Im Kontext der erziechungswissenschaftlichen Diskussion
werden sie zweifach infrage gestellt:

1. Handlungstheoretisch begriindete Entwicklungspoliti-
sche Bildung ist nicht in der Lage, ihren Gegenstand, die , Dritte
Welt“, zu beschreiben, wenn die entsprechenden Entwick-
lungstheorien fraglich geworden sind: Verunsicherung im Blick
auf die Ziele der Entwicklungsbezogenen Bildung ist die Fol-
ge (vgl. Treml 19934, S. 171).

2. Normative Theorien sind nicht geeignet, Lernprozesse
in globaler Perspektive zu konzipieren: Denn Lernen funktio-
niert nicht als Vermittlung von Wissen oder Werten, sondern
als selbstorganisiertes Lernen der Lernenden (vgl. z.B. Treml
1993b, S. 115). Scheunpflug und Seitz stellen fest, dass die
alten Konzepte der Entwicklungspolitischen Bildung u.a. des-
halb nicht mehr taugen, ,,weil die Pramisse erschiittert wurde,

dass mittels didaktischer Instrumente Bewusstsein und Ge-
sinnung beeinflusst werden kdnnen® (1993, S. 63), und es
stimmt nicht, ,,dass man alles nur oft genug sagen muss, um in
der Gesellschaft gehort zu werden.” (ebd.) Insbesondere sol-
che Padagogiken, die von den Adressaten und Adressatin-
nen als moralinsauer wahrgenommen werden, erzeugen be-
kanntermafen eher Abwehr als Interesse und Neugier (s.0.).

Theoretisch war bzw. ist die Kritik an handlungstheoreti-
schen Konzepten im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
aus evolutions- bzw. systemtheoretischer Perspektive formu-
liert und begriindet. Tremls Aufsatz mit dem Titel ,,Des-
orientierung tiberall* (Treml 1993a), der 1992 in der ZEP er-
schien, und weitere Publikationen in der ZEP (z.B. Treml 1996;
Scheunpflug 1996) haben einen Paradigmenwechsel einge-
ldutet und zundchst erbitterten Widerstand bei Anhéngem
handlungstheoretischer Ansdtze hervorgerufen (Biihler u.a.
1996). Diese normativ orientierte Kritik scheint allerdings die
analytische Stirke evolutiongrer Theorien in ihrer Eigenschaft
als deskriptive Theorie und den Anspruch der Deskriptivitét
nicht wahrgenommen zu haben. Wahrscheinlich ist die Stéirke
der evolutionéren Theorie im Ubrigen auch einer der Griinde,
weshalb jedenfalls die Luhmann’sche Systemtheorie in der
Erziehungswissenschaft nicht nur von Treml sondern breit
rezipiert worden ist (vgl. z.B. die Beitrdge in Oelkers/Tenorth
1987).

Treml forderte auf der Grundlage seiner evolutions- und
systemtheoretisch fundierten Problembeschreibung eine
,Uberpritfung der Landkarten®, namlich das Innehalten und
Nachdenken iiber die Pramissen der Entwickiungsbezogenen
Bildung, ein grundlegendes Reflektieren tiber theoretische
Grundlagen, Ziele und den Gegenstand. Schon 1993 gab er
den Hinweis, dass es darum geht, Ungewissheit gegen
Handlungsdruck auszuhalten, alles andere wére Aktionismus
(Treml 1993, S. 19f). Angesichts der offensichtlichen Unzu-
linglichkeit der bisherigen Konzepte Globalen Lernens, die
auch heute allerorten von Praktikern und Praktikerinnen be-
klagt wird, die mit ihrer Arbeit die Zielgruppen nicht so errei-
chen wie sie es sich wiinschen, ist diese Forderung nach ei-
nem Paradigmenwechsel richtig. Er hat aber bis heute nicht
stattgefunden. Jedenfalls hat die Forderung nach neuen Kon-
zepten angesichts des Scheiterns der groBen Theorie viele
Praktiker/innen nicht erreicht. Aus eigener Erfahrung weif ich,
wie schwer das Innehalten unter Handlungsdruck fallt.

Heterogenitit und Komplexitit des
Gegenstandes

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs hat die von
Mefnzel beschriebene Tatsache wahrgenommen, dass es die*
Dritte Welt nicht mehr gibt. Gegeniiber der fritheren ,,Dritte-
Welt-Pidagogik“ oder einem Verstindnis Entwicklungs-
politischer Bildung, die klare Vorstellungen davon hat, wel-
che Inhalte Kindern und Jugendlichen vermittelt werden miis-
sen, um die eigenen (normativ-politischen) Ziele zu verfol-
gen, sehen neuere erziechungswissenschaftliche Konzepte die

Aufgabe Globalen Lernens darin, in den Umgang mit Komple-
Xitét einzuiiben.
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Evolutionstheorie weist darauf hin, dass der Mensch ein
Nahbereichswesen ist; die sinnliche Wahrnehmung ist auf
eine tiberschaubare soziale Gruppe beschrénkt; die Welt-
gesellschaft in ihrer Komplexitit tiberfordert die Wahrneh-
mungsfahigkeit. Die Konsequenz daraus ist, dass wir durch
Lemen und abstraktes Denken die Eigenkomplexitét erhShen
miissen, um mit Widerspriichen und heterogenen Situatio-
nen in der Zukunft umgehen zu kénnen (Scheunpflug/Schrick
2000, S. 7).

Komplexitit bedeutet, dass es keine linearen Zusammen-
hiénge zwischen Ursache und Wirkung gibt, Tat-Folge-Zu-
sammenhéinge eindimensionaler, normativer Handlungsan-
weisungen sind als Problemlgsungsstrategien untauglich
(ebd.).

Scheunpflug und Schréck formulieren als Lernaufgabe flir
die Zukunft: Schiiler und Schiilerinnen miissen fachliche, kom-
munikative, soziale und persontiche Kompetenzen fiir den Um-
gang mit der Komplexitat der Weltgesellschaft erwerben, sie
miissen lernen, mit Nichtwissen und Fremdheit umzugehen.
Ein festumrissener Kanon von Unterrichts- bzw. Bildungs-
inhalten ist angesichts der Entgrenzung und Beschleunigung
der Globalisierungsprozesse nicht mehr sinnvoll, denn Wis-
sen veraltet angesichts des beschleunigten sozialen Wan-
dels, der mit der Globalisierung einhergeht. Welches Wissen
in der Zukunft gebraucht und deshalb heute gelernt werden
muss, kann nicht mehr bestimmt werden. Notwendig ist des-
halb vielmehr, Kinder und Jugendliche auf ein Leben in einer
nicht vorhersehbaren Zukunft vorzubereiten (ebd.; s. auch S.
16).2

Erziehungswissenschaftliche Diskurse
und die Praxis der Entwicklungspoliti-
schen Bildung

Liest man als Erziehungswissenschaftlerin die Ausfiihrun-
gen von Mengzel iiber das Verhiltnis zwischen Theoretikern
und Praktikern, glaubt man an ein Déja-vu. In der Politik-
wissenschaft hitte es im Gefolge der Krise der Entwicklungs-
theorie zwar eine umfangreiche Theoriedebatte gegeben, aber
statt wirklich neue Konzepte zu entwickeln, wiirden nur die
alten Grabenkampfe ausgefochten. Gleichzeitig konne man in
der Praxis den Niedergang der Dritte-Welt-Bewegung beob-
achten (Menzel 1992, S. 444f; 2001, S. 19ff).

Es stellt sich auch im Blick auf das padagogische Arbeits-
feld die Frage, ob und wie die erzichungswissenschaftlichen
(Theorie-) Debatten von Praktikern wahrgenommen wurden?
Und was haben die Wissenschaftler dazu beigetragen, dass
sie in der Praxis gehort werden?’

Auch fiir die Entwicklungsbezogene Bildung kann konsta-
tiert werden: Wahrend im Gefolge der als Krise der Entwick-
lungspolitischen Bildung wahrgenommenen Entwicklungen
Anfang der 90er Jahre die Erziehungswissenschaftler/innen
an den Universitdten jahrelang einen Paradigmenstreit um die
richtige Theorie Globalen Lernens und heftige Grabenkdmpfe
ausgefochten haben, bricht - so jedenfalls die Wahrnehmung
der Praktiker — in den neunziger Jahren vor allem die Praxis der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit mit Jugendlichen

weg: Die Dritte-Welt-Bewegung iiberaltert ohne Nachwuchs.
Globales Lernen ist zwar in Lehrpldnen verankert, aber Lehrer
und Lehrerinnen interessieren sich immer weniger fiir das
Thema —so die Klagen der Engagierten. Die Theoriedebatte
der Erziehungswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen ist
in der geflihrten Form flir Praktiker unattraktiv (vgl. Poenicke
1999; Wizemann 1999). Eine Folge ist, dass in Konzepten des
Globalen Lernens und Materialien, die in den neunziger Jah-
ren formuliert wurden, die alten handlungstheoretischen Pri-
missen unter der Hand mehr oder weniger bestimmend blei-
ben. Dies sei an zwei Beispielen erldutert:

1. In einem Grundsatzpapier haben die Mitgliedsorganisa-
tionen des VENRO, also die entwicklungspolitischen Nicht-
regierungsorganisationen und wesentlichen Akteure der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit, Ende des Jahres 2000
ihr Verstindnis Globalen Lernens formuliert (vgl. VENRO
2000). Darin ist eine implizite handlungstheoretische Begriin-
dung Globalen Lernens uniibersehbar. Ausgangspunkt flir
die Notwendigkeit Globalen Lernens sind laut dieses Papiers
die globalen Herausforderungen und Probleme, die mit der
Globalisierung einhergehen. Lernen bzw. Bildung werden als
ein Instrument angesehen, das zur Bewiltigung dieser Pro-
bleme und zur Umsetzung des politischen Leitbilds der
Nachhaltigkeit beitrdgt (VENRO 2000, S. 1ff; vgl. auch S. 7ff):
Die politischen Reformen ,,miissen in den Kopfen beginnen®
(S.2), dies erfordere ,,Uberzeugungsarbeit* in der Gesellschaft
und dafiir sei gemiB der Agenda 21 die Bildung zusténdig (S.
2). Oder: ,.So gesehen stellt die gefihrdete Lage der Welt in
vielfacher Hinsicht eine anspruchsvolle Bildungsaufgabe dar.
Die zukunfisfahige Gestaltung der Globalisierung und die
Bewiltigung der Risiken, die sie mit sich bringt, kann als das
weltgeschichtlich umfassendste Lernprojekt nur in dem Maf3e

Clara & Sarah (aus: Mischer, Britta: Die Jiinger. Berlin
2001, © Schwarzkopf & Schwarzkopf)




ZEP

25.Jg. Heft3 September 2002

gelingen, wie die Lernpotenziale von Individuen und Gesell-
schaften erschlossen [...] werden kénnen.“ (S. 3) Neben der
handlungstheoretischen Vorstellung, dass Bildung tber In-
strumente verflige, auf die Einstellungen der Lernenden Ein-
fluss zu nehmen und so zu einem ,,Bewusstseinswandel” (S.
11) beizutragen®, muss kritisch gefragt werden, wie die klaren
normativen Ziele (z.B. , Handlungskompetenz im Zeichen welt-
weiter Solidaritdt; S. 10) in einer komplexen und pluralisti-
schen Welt theoretisch begriindbar sind.

2. Als zweites Beispiel habe ich exemplarisch ein Unter-
richtsmaterial zum Thema Nachhaltigkeit bzw. Zukunfisfihig-
keit ausgewshlt. In den Schaubildern des vom Welthaus Bie-
lefeld herausgegebenen Bandes ,,Entwicklungsland Deutsch-
land* (Krdmer 1997) werden klare normative Leitbilder und
eindimensionale Antworten auf komplexe globale Probleme
transportiert. Die Folien vermitteln ein eindeutiges Bild, wie
ein zukunftsfihiger Lebensstil auszusehen hat und beinhal-
ten damit implizite normative Handlungsanweisungen, etwa
in dem Sinne: Du sollst einfach leben und dich nicht im Uber-
fluss verzetteln! (vgl. Kramer 1997, S. 140) Diese scheinbare
Eindimensionalitit ist m.E. der Komplexitit der Weltgesell-
schaft nicht angemessen. Uberschriften wie , Glauben Sie
denn, uns wiirde dieser ganze Luxus gliicklich machen?* (Kr4-
mer 1997, S. 184) oder , Ist Fleisch essen unmoralisch? (S. 38)
sind zudem unzweifelhaft moralinsauer. Es ist nur schwer vor-
stellbar, dass sie bei Jugendlichen auf offene Ohren stofien
und Neugier gegeniiber dem Lerngegenstand povozieren
werden.

Forderung nach neuen Konzepten
angesichts eines sich auflésenden Ge-
genstandes

In der Einladung zu der Tagung, bei der dieser Beitrag als
Referat gehalten wurde, hief} es: ,,Muss sich die Entwicklungs-
politische Bildung neu ausrichten, nachdem die Politik einen
Paradigmenwechsel vollzieht? Diese Frage muss anders ge-
stellt werden: ,,Muss sich die Entwicklungspolitische Bildung
neu ausrichten genauso wie die Politik einen Paradigmen-
wechsel vollzieht?“ Sie muss, denn das Scheitern der groBen
Theorie betrifft die Erziehungswissenschaft ganz genauso wie
die Politikwissenschaft.

Auch aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist ein
Paradigmenwechsel notwendig und miissen neue Konzepte
des Globalen Lernens entwickelt werden. Am Beginn des 21.
Jahrhunderts, nach 30 bis 40 Jahren entwicklungspiddagogi-
scher Praxis ist €s an der Zeit, in den Konzepten und Materiali-
en die Hinterlasssenschaften der siebziger Jahre des 20. Jahr-
hunderts zu entriimpeln. Es ist notwendig, neue, zukunfts-
fahige Konzepte zu entwickeln, die erstens der Lebenssituation
der Adressaten und Adressatinnen gerecht werden, also Kin-
dern und Jugendlichen, die unter heutigen, postmodernen
Bedingungen aufwachsen; und die zweitens die Tatsache
ernstnehmen, dass sich die Welt als Gegenstand Globalen
Lernens im Zuge der fortschreitenden Modernisierung und
Globalisierung grundlegend gewandelt hat, Die Entwicklung
zur postmodernen Weltgesellschaft erfordert einen Paradig-

menwechsel, da sie sowohl das Leben der Jugendlichen in
Deutschland als auch die Weltpolitik verdndert. Im Begriff
Paradigmenwechsel wird ausgedriickt, dass es hier um mehr
als Kosmetik geht. Auf der Agenda steht eine grundlegende,
paradigmatisch neue Orientierung. Kosmetik ist m.E. das
Aufgreifen padagogischer Moden im Globalen Lernen —also
handlungsorientiertes, ganzheitliches Lernen, ficheriibergrei-
fender Projektunterricht oder Kisten und Koffer —~ wenn nur
diese Methoden angewandt werden, ohne dass eine didakti-
sche Theorie dahinter steht. Ohne neue Theorie ist das Akti-
onismus. Notwendig ist statt dessen die von Treml geforder-
te ,,Uberpriifung der Landkarten®.

Selbst wenn ich mich hier der Forderung nach einem
Paradigmenwechsel anschliele, kann auch ich die neuen
Konzepte nicht aus dem Hut zaubern. Ich méchte aber zumin-
dest ein paar Wegweiser auf dem Weg zu neuen Konzepten
des Globalen Lernens aufzeigen, ein paar Ideen andeuten,
wohin die Reise gehen kdnnte.

Was zu tun ist auf dem Weg zu neuen
Konzepten des Globalen Lernens

Genaue Analysen des Feldes, in dem sich Globa-
les Lernen ereignet, bevor neue Konzeptionen
entwickelt werden

Was wissen wir eigentlich tiber die Zuginge Jugendlicher
zum Thema? Wie sehen Jugendliche heute die Welt? Was
motiviert Jugendliche, die angeblich in einer SpaBgesellschaft
leben, sich dennoch mit entwicklungspolitischen Fragen zu
beschiftigen? Die in entwicklungspolitischen Organisatio-
nen und Initiativen T#tigen sind mehrheitlich 4lter an Lebens-
jahren und sicherlich haben sich die Voraussetzungen seit
den 70er und 80er Jahren verindert. Z.B. ist Dritte-Welt-En-
gagement kein alternatives Lebenskonzept mehr, mit dem sich
Jugendliche von einer erwachsenen Lebenswelt abgrenzen
koénnen.

Bevor neue Konzepte Globalen Lernens entwickelt wer-
den, miissen zuerst die Voraussetzungen gekldrt werden.
Hierzu gehort es, die Verénderungen in der Lebenswelt Ju-
gendlicher im Gefolge von Modernisierungs-, Individualisie-
rungs- und Pluralisierungsprozessen am Ende des 20. bzw.
am Anfang des 21. Jahrhunderts wahr- und ernst zu nehmen.
Fragen, die beantwortet werden miissen, sind beispielsweise:
Was bedeutet Globalisierung in der Lebenswelt Jugendlicher?
Spielt vielleicht Fragmentierung eine viel groBere Rolle (z.B.
das Thema Arbeitslosigkeit)? Wie nehmen Jugendliche
Globalisierung wahr? Warum soliten sich J ugendliche fiir die
Probleme der Entwicklungslander interessieren? Und: Wel-
che ganz neuen Zuginge zur Weltgesellschaft werden
mbglicherweise aber auch durch Globalisierungsprozesse er-
6ffnet (z.B. durch das Internet, durch Musik, Kultur und Sport,
Tourismus oder Migration)?°

Die Erforschung jugendlicher Perspektiven ist eine Aufga-
be .ﬁir Praktiker — vor allem fur solche, die in der Jugendarbeit
tatig sind und von daher ,nah dran“ sind an den Jugendli-
chen. Aber die Analyse des Feldes und der Voraussetzungen
Globalen Lernens ist auch eine Aufgabe fiir Wissenschaftler/
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innen, denn empirische Jugendforschung, die sich mit Fra-
gen der Globalisierung oder Nord-Siid-Themen beschiftigt,
ist ein Desiderat.

Theoretische Begriindung und Fundierung des

Globalen Lernens

Erzichungswissenschaftliche Theoriedebatte und Praxis
sollten sich aufeinander zu bewegen. Neue Theorieofferten
miissen flir erziehungswissenschaftlich anschlussfihige und
praxistaugliche Konzeptionen des Globalen Lernens frucht-
bar gemacht werden. Dazu gehort auch die Suche in Berei-
chen, die das Globale Lernen bisher nicht viel beachtet hat,
z.B. Theorien der Politischen Bildung und der Politikdidaktik.

Um einem Missverstindnis gleich von Anfang an vorzu-
beugen: Neue theoretische Fundierung meint nichs: Mit wel-
chen Instrumenten und Methoden lassen sich die normati-
ven Ziele des Globalen Lernens unter den verdnderten Bedin-
gungen der Globalisierung besser erreichen? Sondern: Theo-
rieentwicklung bedeutet, auch die Ziele und den Gegenstand
Globalen Lernens grundsditzlich zur Diskussion zu stellen.
Ich weiB, dass grundsitzliche Theoriedebatten bei Praktikern
und Praktikerinnen nicht besonders beliebt sind, sie sind aber
mittel- und langfristig notwendig fiir gute Praxis. Wenn die
Theoriediskussion nicht gefithrt wird, hat dies zur Konse-
quenz, dass alte Primissen immer weiter — unreflektiert — die
Praxis bestimmen.

Wenn eine theoretische Fundierung des Globalen Lernens
gefordert ist, ist ein intensiverer Dialog zwischen Wissen-
schaft und Praxis notwendig. Denn Praktiker/innen haben im
Alltagsgeschift kaum Zeit fiir konzeptionelle Weiterentwick-
lung, sie miissen sichtbare Ergebnisse liefern, vor allem dann
wenn sie iiber Projektzuschiisse finanziert sind. Dies flihrt zur
Erstellung immer neuer Broschiiren, Materialien, Koffern und
Kisten, aber nicht zwingend zu einer besseren Bildungspraxis
z.B. in den Schulen.

Bildungspolitische Lobbyarbeit

Wir brauchen Bildungspolitische Lobbyarbeit fiir Globales
Lernen. Dies ist eine Aufgabe fiir alle Organisationen, die
sich Globales Lernen bzw. Entwicklungsbezogene Bildung auf
die Fahnen geschrieben haben. Wir brauchen nicht nur
entwicklungspolitische Lobbyarbeit im Rahmen entwicklungs-
politischer Kampagnen, sondern Lobbyarbeit firr globale Fra-
gen in der Bildungslandschaft und zwar auf allen Ebenen.

Die Frage beispielsweise, ob es an den Universititen Pro-
fessuren fiir Globales Lernen gibt, entscheiden die Wissen-
schaftsministerien der Lénder. Sind entwicklungspolitische
NGO indiesen Potitikbereichen aktiv? Die Tatsache, dass Glo-
bales Lernen in der universitdren Erzichungswissenschaft und
in den Fachdidaktiken praktisch nicht vorkommt, ist auleror-
dentlich folgenreich: Globales Lernen kommt nicht nur in der
ersten Phase der Lehrerausbildung praktisch nicht vor (in der
zweiten Phase auch nicht), sondern es gibt auch keine Wis-
senschaftler/innen, die gegeniiber der Bildungspolitik die
Relevanz Globalen Lernens deutlich machen konnten. So
schlieBt sich der Kreis.

Es reicht auch nicht aus, Globales Lernen in KMK-Empfeh-
lungen und Lehrpldnen zu verankern. Darliber hinaus muss
die Relevanz des Themas bei Lehrern und Lehrerinnen deut-

lich werden. Denn die Lehrer und Lehrerinnen entscheiden,
welche im Lehrplan vorgeschlagenen Themen tatsdchlich im
Unterricht umgesetzt werden. Globales Lernen muss Eingang
finden in die Lehrerausbildung und in den Mainstream der
pddagogischen Zeitschriften und der Lehrerfortbildung. Die
besten Unterrichtsmaterialien zum Globalen Lernen niitzen
nichts, wenn sie tiber die kirchlichen Hilfswerke nur diejeni-
gen Lehrer erreichen, die sowieso schon iiberzeugt sind.
Materialien zum Globalen Lernen miissen in den Programmen
der kommerziellen Schulbuchverlage zu finden sein.

Wohin die Reise gehen kionnte

Globales Lernen als Teil eines allgemeinen Bildungs- und
Erziehungsauftrages muss die Lernenden in den Mittelpunkt
stellen.

Die entscheidende Frage ist: Was und warum sollen Kin-
der und Jugendliche fiir ihr Leben in der Weltgesellschaft
lernen? Miissen Kinder und Jugendliche tiberhaupt etwas
iiber globale Zusammenhinge lernen? Die Antwort lautet:
Selbstverstindlich miissen globale Fragen zum Lerngegen-
stand werden, denn Kinder und Jugendliche leben in einer
Weltgesellschaft. Es geht hier aber nicht um die Antwort, son-
dern umdie (Frage-)Haltung, um die Perspektive, aus der Glo-
bales Lernen begrindet wird.

Diese ist nicht: Welches sind die driingenden globalen Pro-
bleme, Krisen und Herausforderungen, die es zukiinftig zu
bewiltigen gilt? Diese Perspektive findet sich in vielen Kon-
zepten und Materialien zum Globalen Lernen (s.o. beispiel-
haft VENRO 2000). Um noch einmal die Parallelitédt zwischen
Politik- und Erziehungswissenschaft zu bemithen: Menzel
fragt: ,,Vielleicht muss man sich aber auch ganz von der Vor-
stellung verabschieden, dass die Probleme der Welt mittels
Entwicklungspolitik 16sbar sind* (2001, S. 30). Ganz sicher
sollten wir uns von der Vorstellung verabschieden, dass Glo-
bales Lernen oder Entwicklungspolitische Bildung zur Lo-
sung der Probleme der Welt beitragen. Dies wére eine unange-
messene Instrumentalisierung der Pddagogik und der Lernen-
den fir politische Ziele. Pddagogik hat die Aufgabe der Be-
gleitung von Lernprozessen der Lernenden. Die Losung der
politischen Probleme der Welt ist dagegen nicht die vorran-
gige Aufgabe der Pddagogik. Die Akteure der Entwicklungs-
politischen Bildung sollten sich tberpriifen, mit welcher Mo-
tivation sie sich flir Globales Lernen engagieren. Wir sind als
, Uberzeugungstiter alle in der Gefahr, die eigenen (entwick-
lungs-)politischen Ziele mit padagogischen Zielen zu verwech-
seln.® Die Frage, die pddagogische Arbeit im Feld Globalen
Lernens begriindet, lautet: Was miissen Kinder und Jugend-
liche lernen, die in einer globalisierten, entgrenzten Welt le-
ben?

Aus einer fragenden Haltung, die von den Lernenden her
denkt, ergibt sich ein verdndertes piddagogisches Konzept:
Es geht nicht um die Inzenierung von Instruktion (Vermitt-
lung, Belehrung) durch die Pddagogik — dieses Konzept wiir-
de eine wissende Haltung implizieren, die ,, weif3", welches
die wichtigen Inhalte sind, die vermittelt werden miissen.
Statt dessen geht es darum, Bedingungen zu schaffen und
Rdume zu erdffnen, dass sich die Jugendlichen selbst insze-
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Baustein 1

Wia alt bin ich?

T
Mgin Leben im Jahr 2010

Das hier abgebildete Arbeitsblatt (aus Hilde-
brandt/Kuntz/Schrick 1999) stellt das Thema
,,Zukunft* im Kontext des Themas Lebensstile
(Familie, Arbeit, Besitz, Erndhrung, Freizeit,
Werte, Lebensqualitit) zukunftsoffen dar und
bietet den Schiilern und Schiilerinnen eigene
Denkrdume an. Ihnen wird nicht — wie in den

Arboitsbiatt3

Wo und wie wohne ich?

oben erwihnten Materialien des Welthauses

Bielefeld — ein politisch bzw. moralisch fiir rich-

Mein Famili d?

Meine Ehefrau / mein Ehemann?

tig befundener nachhaltiger Lebensstil vorge-

Habe ich Kinder?

schrieben, sondern sie werden zum eigenstén-

digen Nachdenken und zu eigener Lernaktivitét

angeregt. Diese Materialien, die von Brot fiir
die Welt herausgegeben wurden, transportie-

Wo arbeite ich?

Was besitze ich?

ren keine eindimensionalen Antworten auf die

Frage, wie wir bzw. wie Jugendliche in der Zu-
kunft leben miissen. Sie vermeiden damit unan-

gebrachte Ideologisierungen, sondern iiben in

Hat sich an meiner Erndhrung etwas ged

Was mache ich in meiner Freizeit?

dert?

den Umgang mit Ungewissheit ein und lassen

den Schiilern und Schiilerinnen Freirdume fuir

eigene Gedanken und Orientierungen.

Zweitens ist es das besondere Potenzial au-

Wer sind meine Freunde?

Perschulischer Jugendarbeit —im Gegensatz zur

Schule — Raume fuir selbstorganisiertes Lernen

Walche Ficher lernen {meine) Kinder?

von Jugendlichen zu schaffen.’

Das dritte Beispiel kann in diesem Heft nach-

Ist Religion / Kirche noch wichtig?

gelesen werden: Rolf Dasecke beschreibt in sei-

nem Beitrag Schiilerfirmen als ein Bildungs-

Worliber freue ich mich?

konzept, in dem Jugendliche in der Schule ihre

Lernprozesse weitgehend selbst organisieren.

Wovor habe ich Angst?

Handelt es sich bei einer Schiilerfirma um ein

Geschift, das die Frage nach Nachhaltigkeit und

Welches sind die Hauptprobleme der Menschheit?

globaler Gerechtigkeit in seinem Handeln the-

Wenn ich an die Zukunft denke ...

matisiert, werden hier Rdume fiir Globales Ler-

nen erdffnet, in denen die Jugendlichen im Mit-

(aus: Hildebrand/Kuntz/Schrock 1999; © Brot fiir die Welt)

nieren. Aufgabe der Pddagogen und Pidagoginnen ist es,
Lernumgebungen zu schaffen, in denen eigenstindiges, akti-
ves Lernen der Lernenden méglich ist.

Diese Perspektive bedeutet, dass es nicht um die Vermitt-
lung von Wissen tiber globale Zusammenhénge und globale
Gefidhrdungen und Herausforderungen geht. Denn es ist ein
Trugschluss zu meinen, Wissen wiirde zu veridnderten Ein-
stellungen oder ,,Bewusstsein“ fiihren und dieses dann zum
erwiinschten Verhalten.” Von der Vorstellung der Moglichkeit
des ,,Bewusstseinswandels* (vgl. VENRQO 2000, S. 11) durch
Bildung miissen wir uns endgiiltig verabschieden. Der Vor-
stellung von der ,,Bewusstseinsbildung™ ist eine handlungs-
theoretische Konzeption unterlegt, die auf der modernen Vor-
stellung von Machbarkeit und entsprechend direktem padago-
gischen Einfluss auf die Emanzipation der Subjekte basiert.?

Globales Lernen, das die Lernenden in den Mittelpunkt
stelltund ergebnisoffene, eigenstindige Lernprozesse ermog-
licht, kann an drei Beispielen aus der Praxis verdeutlicht wer-
den:

Zunichst mochte ich — exemplarisch — nochmals ein Unter-
richtsmaterial zum Thema , Nachhaltigkeit/Zukunftsfihig-
keit"* betrachten:

telpunkt stehen und Verantwortung iiberneh-
men konnen (vgl. den Beitrag von Daseke).

In solchen Lernarrangements kénnen Jugendliche Kompe-
tenzen erwerben wie sie beispielsweise Scheunpflug und
Schréck beschreiben: die Fahigkeit mit Komplexit4t, mit Nicht-
wissen und Unsicherheit umzugehen, Handlungs- und Refle-
xionskompetenz, Kompetenzen des Beurteilens und Argumen-
tierens, soziale und kommunikative Kompetenzen (Scheun-
pflug/Schrock 2000, S. 16f). Notwenig ist die Fahigkeit, Wi-
derspriiche auszuhalten und eindimensionale Losungen zu
vermeiden. Dies bedeutet auch intellektuelle Auseinanderset-
zung mit der komplexen Welt und das Uben von abstraktem
Denken (Scheunpflug/Schrisck 2000, 8f). Die Aufgabe Globa-
len Lernens ist es nicht, die Welt zu verbessern, sondern Ju-

gendliche zu befdhigen, in einer komplexen Weltgesellschaﬂ
zu leben,

Anmerkungen:

1 Mit Menzel teile ich die Problembeschreibung, dass die modermen
Theo;len im Zeitalter der Globalisierung bzw. Postmoderne ihre Legi-
tlmat:gn offensichtlich cingebuBt haben. Menzel grenzt sich aber aus-
driicklich von einer postmodernen Position _4 la Lyotard* ab (2000, S.
175f) und postuliert im Anschluss an Beck cine ,zweite Moderne*, die
der ,ersten”, nationalstaatlich geprigten Moderne folgen worde und
neue groBe Theorien einer postnationalen Zeit hervorbringen miisse
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(ebd.). M.E. ist es aus postmoderner Perspektive theoretisch inkonse-
quent, zuerst das Ende der groBen Theorie zu beschreiben, um dann
neue Groftheorien zu entwickeln, Zweitens muss gefragt werden, ob
nicht die entwicklungspolitischen Schlussfolgerungen Menzels (z.B. in
seinem Beitrag in diesem Heft) in ihrer Eindeutigkeit die Vieldeutigkeit
und Komplexitat der Welt(politik) konterkarieren, wie sie Menzel selbst
beschreibt. M.E. offenbart sich darin der theoretische Kurzschluss.

2 Auch Bihler beschreibt zu Recht den Umgang mit Komplexitat als
vorrangige Aufgabe des Globalen Lernens und als Herausforderung fur
die Theoriebildung. Seine didaktisch-methodischen Vorschlige zum
Umgang mit Komplexitit bleiben allerdings noch vage. Im Ubrigen
scheint seinem Verstandnis der Postmoderne im Zusammenhang mit
Globalisierung, das er im Bild des Flanierens beschreibt, nur ein Ver-
standnis der Beliebigkeit im Sinne des ,,anything goes*“ zugrunde zu
liegen (vgl. Bithler 2000).

3 Vgl. den Tagungsbericht aus dem Jahr 1998 von Poenicke, die die
Wissenschaftler im praxisfernen ,,Biotop*“ sieht und davon spricht,
dass Theoretiker und Praktiker offensichtlich keine gemeinsame Spra-
che finden (Poenicke 1999).

4 Festzuhalten ist, dass das VENRO-Papier anerkennt, dass ,,Bildungs-
arbeit nur einer von vielen Faktoren (ist), die einen Bewusstseinswandel
im Sinne des Leitbildes einer zukunftsfahigen Entwicklung und der Aus-
bildung entsprechender Handlungskompetenzen motivieren“ (VENRO
2000, S. 11, Hervorhebung durch BA; vgl. auch Asbrand/Lang-Wojtasik
2002.). Gleichwohl bleibt trotz dieser Einschrankung beziiglich der Wirk-
samkeit von Bildungsprozessen die Vorstellung grundsatzlich erhalten,
dass Bildung tiberhaupt zu diesem politisch erwiinschten Bewusstseins-
wandel und einer ganz bestimmten Verhaltensanderung beitragen kann.
5 Anders als Scheunpflug/Schrock (2000, S. 6f), Seitz (2001, S. 18f)
und Roth (vgl. den Beitrag in diesem Heft) formuliere ich die Frage, ob
Phinomene der Globalisierung in der Lebenswelt heutiger Jugendlicher
eine Rolle spielen, absichtlich als Frage. Fir mich wire diese Frage
zunichst Gegenstand empirischer Forschung und nicht ohne weiteres
eine Tatsache.

6 Bereits 1993 stellten Scheunpflug und Seitz fest, dass sich die padago-
gische Praxis entwicklungsbezogener Bildung mehr an den politischen
Intentionen ihrer Bezugsgruppen orientiert habe als an padagogischer
Theoriebildung (Scheunpflug/Seitz 1993, S. 70).

7 Beispielsweise wurde fir die Umweltbildung und das entsprechende
Umwelthandeln in empirischen Untersuchungen kein Zusammenhang
zwischen Wissen, verdanderter Einstellung und entsprechendem Verhal-
ten nachgewiesen (vgl. de Haan/Kuckartz 1996).

8 Vgl. die Kritik von Treml an der handlungsteleologischen Vorsteilung
von Lehrprozessen (Treml 1993b, S. 115; 1231).

9 Bei der Berliner Tagung, deren Beitrige in diesem Heft dokumentiert
sind und bei der die Ubetlegungen dieses Beitrags vorgetragen wurden,
wurde dies z.B. in den Thesen aus dem Kontext der kirchlichen Jugend-
arbeit deutlich, die Uli Suppus zur Diskussion stellte. Leider konnte sein
Beitrag nicht in dieses Heft aufgenommen werden, da er nicht in schrift-
licher Fassung vorlag.
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Kerstin Nagels / Rita Panesar

Lernziel Gerechtigkeit oder Fit-
ness fiir den Globalen Markt?

Zusammenfassung: Die Autorinnen reflektieren Praxiser-
Jahrungen, die sie als Tutorinnen und Seminarleiterinnen
des ASA-Programms’ und in MultiplikatorInnenseminaren
der GTZ fiir Schiiler und Lehrer zum Thema Entwicklungs-
zusammenarbeit gemacht haben. Ihre Thesen spiegeln das
Spannungsverhdltnis wider, in dem sich die Akteure in der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit heute bewegen
(sollten).

Eine herausfordernde Fragestellung

Lernziel Gerechtigkeit oder Fitness fiir den Globalen Markt?
Die Frage scheint einen unvereinbaren Gegensatz zu implizie-
ren. Wer gerecht handelt, ist gegen den globalen Markt. Und
wer sich fit fiir den globalen Markt macht, handelt ungerecht.
Sollen wir uns entscheiden, treten zunéchst unvereinbare Bil-
der vor unserem inneren Auge auf: Hier die Dritte Welt-Grup-
pe, dort das Futhrungskrifte-Seminar. Hier der Strickpullover,
dort der Schlips. Zwei unvereinbare Welten, zwei véllig un-
terschiedliche Lernziele.

Wer sich fiir Gerechtigkeit einsetzt, ist zumeist kritisch ge-
geniiber dem um sich greifenden, iiberall prisenten Neo-
liberalismus eingestellt, siecht — nicht zu Unrecht ~ Armut,
Umweltverschmutzung und Unterdriickung als Folge eines
skrupellosen Gewinnstrebens kapitalistischer Konzerne und
Als Folge einer Politik, die nicht am Gemeinwohl sondern an
Effizienz interessiertist.

ASA-Vorbereitungsseminar (Foto: Rita Panesar)

Diejenigen, die sich ,,fit fiir den globalen Markt* machen,
werden zumeist abgelehnt. Sie werden als Mittéter einge-
schétzt, die in erster Linie an ihrem eigenen Fortkommen inte-
ressiert sind. Wer sich fiir Gerechtigkeit einsetzt, betrachtet
sich hingegen als selbstlos, opfert finanzielle Sicherheit, viel
Freizeit und oft auch Aussichten auf einen festen Job. Moti-
ve, sich in der Entwicklungspolitischen Bildungsarbeit zu
engagieren oder in die Entwicklungszusammenarbeit zu ge-
hen, sind h4ufig idealistische: Das Bediirfnis, seinem Leben
durch Engagement fiir eine bessere Welt, Sinn zu geben, Mit-
leid mit den Opfern der Politik des eigenen Landes, schlech-
tes Gewissen aufgrund der eigenen Privilegien oder eine Ab-
lehnung derselben.

Wer sich dem Lernziel Gerechtigkeit verschreibt, distan-
ziert sich zumeist vom Mainstream im eigenen Land. Er oder
sie steigt gewissermafen aus und zieht sich auf eine Insel
zuriick. Er oder sie empfindet vielleicht mehr Néhe zu den
Opfern der Ungerechtigkeit in den Lindern des Siidens. Im
eigenen Land aber machen sich diese Gerechten — iiberspitzt
formuliert — nicht die Hdnde schmutzig und kleiden sich in
weifle Westen moralischer Uberlegenheit.

Aber auch diejenigen, die sich der globalen Fitness ver-
schreiben, grenzen sich gegeniiber den ,,Gutmenschen® und
idealistischen Schongeistern ab. Sie sind gesellschaftlich ten-
denziell eher am Driicker und leidenschaftlich mitten im Main-
stream. Mogen sie die ,,Gerechten® auch ausgrenzen, beld-
cheln oder einfach ignorieren, fir ihre Pragmatik, ihr aktives
Eingreifen und schopferisches Gestalten der eigenen Karrie-

re spielen die idealistischen Bremser und Zweifler kaum eine
Rolle. Menschen aus den Lindern des Siidens sehen sie als
Businesspartner oder ,,cool guy“. Wenn diese was zu bieten
haben, sind sie ebenbiirtig, wenn nicht, werden sie nicht
wahrgenommen. Gerechtigkeit — wiederum iiberspitzt gesagt
— ist hier nicht Thema.

Dieser hier schematisch gezeichnete Gegensatz zwischen
den Gerechten und den Ungerechten, zwischen engagierten
Menschen, die meinen, verstanden zu haben, wie die Welt
gerettet werden kann und anderen, die fortfahren, sie mut-
willig zu zerstéren, ist nicht mehr zeitgemal und damit fiir die
Bildungsarbeit nicht mehr brauchbar.

Es wird deutlich, dass jeder und jede ,, Téter/in und ,,Op-
fer* zugleich ist (vgl. Biersteker u.a. 1997). Das heift: Je nach
Kontext bewegen wir uns in tendenziell privilegierter oder in
tendenziell unterprivilegierter Situation. Je nach Aufimerk-
samkeit, Moglichkeit, Energie und Genauigkeit reflektieren
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wir Machtstrukturen mal mehr, mal weniger. Auch wer sich
noch so sehr um die gute Sache bemiiht, macht Fehler, hat
blinde Flecken, iibt Gewalt aus. Wir fahren mit dem Auto zum
Gender-Seminar, rauchen Zigaretten beim Diskutieren, fliegen
in den Stiden, um unseren Horizont zu erweitern, fallen Ande-
ren ins Wort, um eine Losung zu formulieren. Die Zeit der
einfachen Wahrheiten scheint vorbei. Unsere Westen sind
leider genau wie diejenigen der ,,Unterdriickten®, die uns in
ihrem Leiden an der Ungerechtigkeit so nah waren, ziem-
lich grau und es besteht wenig Hoffhung, solange wir le-
ben, das ultimative Waschmittel zu finden, so sehr wir uns
auch bemithen.

Nicht erst seit der Debatte um Nachhaltigkeit und Loka-
le Agenda ist zudem deutlich geworden, dass auch
Deutschland ein Entwicklungsland ist, dass es hier im rei-
chen Norden einiges zu verdndern und zu lernen gibt —
nicht nur was den Umweltschutz, sondern auch was sozi-
ale Gerechtigkeit anbelangt. Amnesty International sieht
sich zum Beispiel seit Jahren veranlasst, die E-Schicht
(Sondereinsatzschicht) Hamburger Polizeibeamter zu beo-
bachten, die mehrfach schwarze Migranten verpriigelten
und misshandelten.

Die Authebung des Gegensatzes zwischen einem ver-
meintlich entwickelten Norden und einem vermeintlich un-
terentwickelten Siiden stellt eine grofie Chance dar. Eine
Chance zu lernen. Entwicklungszusammenarbeit, verstan-
den als globale Strukturpolitik, die also konomische, &ko-
logische, politische, soziale und kulturelle Aspekte und Insti-
tutionen weltweit verbindet, ist keine Sache von einzelnen
Gerechtigkeits-Experten, Sie geht alle an und nimmt alle in die
Verantwortung.

Konsequenzen fiir Globales Lernen

Was bedeutet dies fiir den Bildungsbereich? Lernziel Ge-
rechtigkeit bedeutet heute nicht mehr, zu entlarven, wer ge-
recht ist und wer ungerecht, sondern zu analysieren, wie un-
gerechte Strukturen durch kulturelle, soziale, politische, tko-
nomische und 8kologische Faktoren strukturell verankert sind
und wie sie sich im eigenen Handeln niederschlagen. Es geht
nicht mehr in erster Linie darum, den gerechtesten Entwick-
lungsweg zu finden, sondern anzuerkennen, dass sich alle
Menschen weltweit sténdig entwickeln und dass die Katego-
rien und Werte, nach denen dies erfolgt, diskutierbar und
verdnderbar sind.

Lernziel Gerechtigkeit heift also nicht mehr, sich selbst auf
der gerechten Seite zu wihnen, sondern vielmehr zu lernen,
die eigene Selbstgewissheit aufzugeben und stattdessen Neu-
gierde und Offenheit fiir verschiedene Standpunkte und Per-
spektiven zu gewinnen. Zum Nachdenken und zur Weiterent-
wicklung der eigenen Lebensentwiirfe regt die Auseinander-
setzung mit anderen Ansitzen der kreativen Alltagsbewilti-
gung und Sinnstiftung an, die in sich eine verbliiffende Logik
besitzen mogen, aber auch fremd wirken kénnen.

Lernziel Gerechtigkeit heit ebenfalls nicht mehr, anderen
Gerechtigkeit beizubringen, sondern sie dazu anzuregen, ei-
gene MaBstibe fiir die Folgen ihres Handelns aufzustellen.

Statt Toleranz zu predigen und zu tun, als seien alle gleich,

gilt es unterschiedliche Erfahrungshintergriinde wahrzuneh-
men (Frau— Mann, Arm — Reich, Christ — Nichtchrist, Weif3 —
Nichtweif3, hetero — homosexuell, krank — gesund, gebildet —
weniger gebildet usw.) und unterschiedliche Machtverhilt-
nisse nicht virulent werden zu lassen: Statt Stereotypen in
Sprache und Gestus zu bestétigen, kann versucht werden, mit
neuen Handlungsoptionen zu experimentieren. Arme Men-
schen spiiren die Demiitigung des mitleidigen Gebers. Schii-

ler und Schitlerinnen spiiren Herablassung eines besser-wis-
senden Lehrers. Die Folge ist weniger Motivation und Spaf
am Lernen als vielmehr Selbstzweifel und Mutlosigkeit.

Eine weitere Moglichkeit, Interesse zu wecken, ist Jugend-
lichen Verantwortung zu geben, sie ihre eigenen Projekte
durchfiihren zu lassen und sie dabei unterstiitzend zu beglei-
ten. Dies setzt nicht nur Vertrauen voraus, sondern auch die
Bereitschaft, Kontrolle und damit Macht an die Jugendlichen
abzugeben.

Wer aber durch Auseinandersetzung mit anderen Werte-
systemen und mehrfachen Perspektivwechsel interkulturelle
Kompetenz gewonnen hat, wer seine eigene Haltung kennt
und Reflexionsvermégen gelernt hat, wer Zusammenhénge
erkennt und Informationen einzuordnen weif, ist langst fit fur
den Globalen Markt — oder eben gegen den Globalen Markt.
Um das Lernziel Gerechtigkeit zu erreichen, braucht es heute
Lehrer und Lehrerinnen wie Schiiler und Schiilerinnen, die im
eigenen Lebens- und Arbeitsumfeld vor dem Hintergrund
weltweiter Zusammenhinge lustvoll, schopferisch teil- und
vor allem selbstbewusst kritisch Stellung nehmen.

Zur Erliuterung: Beispiele aus der
Praxis

In der Bildungsarbeit eine fragende Haltung

annehmen und weitervermitteln

Wer sich selbst entschieden positioniert und sich auch in
seinen Fragen und Zweifeln zu erkennen gibt, regt sein Ge-
geniiber an und bietet ihm die Moglichkeit zur Auseinander-
setzung. ASA-Teilnehmer/innen reflektieren dementspre-

ASA-Vorbereitungsseminar (Foto: Rita Panesar)
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chend im Rahmen der drei Vorbereitungsseminare vor ihrem
Aufenthalt in Landern des Siidens ihre eigene Rolle. Disku-
tiert wird ob, wann und wie sie ihren Partnern vor Ort als
Welterklarer, Weltretter, als Helfende oder Lernende begeg-
nen mochten.

Entwicklungspolitische Einbahnstrafie aufheben

Wenn ASA-Teilnehmer/innen nach ihrem dreimonatigen
Aufenthalt zuriick in ihre Berufs- oder Studienbereiche ge-
hen, so tragen sie nicht nur das Wissen um die Lebens-
verhiltnisse eines anderen Flecks der Erde mit sich, sondern
sie haben h&ufig auch gelernt, ihre eigenen Selbstverstind-
lichkeiten in Frage zu stellen, Ungerechtigkeiten am Arbeits-
platz, in der Nachbarschaft oder der Familie schneller wahrzu-
nehmen und selbstbewusster dagegen anzugehen. Im Rah-
men der ASA-Auswertungsseminare werden zudem Ange-
bote fiir ein politisches Engagement im Inland, im ,,Entwick-
lungsland Deutschland vorgestellt.

Kriterien von ,, Entwicklung “ hinterfragen

Nicht jeder versteht unter Entwicklung das gleiche. Wel-
che Bedeutung des Wortes sich durchsetzt hingt weniger
von einer dem Wort vermeintlich innewohnenden ,, Wahrheit*
ab als vielmehr von der Definitionsmacht bestimmter Interes-
sengruppen. Die Vielfalt des Begriffs Entwicklung wird deut-
lich, wenn man Schiiler/innen auffordert, verschiedene Ge-
genstinde, etwa ein Sari, eine Mango, eine Bibel, ein Fahrrad,
ein Auto, Schokolade, eine Kakaobohne, eine Musik-CD, ein
Handy in eine Reihenfolge zu bringen. Welcher Gegenstand
ist der Entwickelteste? Nach welcher Messeinheit? Entschei-
dend ist der Dialog tiber die vielfiltigen Ergebnisse (vgl.
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1998).

Perspektivwechsel anregen

Plan- und Rollenspiele, die zum Perspektivwechse! anre-
gen, bieten hierfiir zahlreiche Ansétze. Innerhalb des GTZ-
Seminars wurde eine Simulation veranstaltet, in der Gruppen
von guatemaltekischen Jugendlichen, NGO-Vertretern, GTZ-
Beauftragten und Journalisten Ziele und Plane moglicher
Jugendprojekte prasentierten und verhandelten. Die Gruppe
der Jugendlichen wurde dabei durch die teilnehmenden Leh-
rer gebildet.

Machtverhdltnisse wahrnehmen und moglichst

nicht bestdtigen

Im Rahmen des veranstalteten GTZ-Seminars, an dem so-
wohl Schiiler/innen als auch Lehrer/innen teilnahmen, wurde
dementsprechend zu Beginn diskutiert, ob man sich im Semi-
nar duzen oder siezen sollte. Die Trainer/innen legten ihre
Gedanken zum formellen, respektvollen und Distanz wahren-
den Sie und zum vertrauten, weniger formellen, direkteren Du
offen. Die Schiiler/innen und Lehrer/innen entschieden sich
gemeinsam fur das Du und stellten in der Auswertung fest,
dass die rollenbedingten Hierarchien aus der Schule im Semi-
nar nicht fortgesetzt wurden.

Jugendliche Lebenswelten wertschdtzen, vorhan-

denen Gerechtigkeitssinn stirken

Eine andere Moglichkeit, die Hierarchien zwischen Lehrer/
innen und Schiiler/innen méglichst nicht zu tradieren, ist die
Offenheit fiir jugendliche Lebenswelten. Statt tiber Werte-
verfall und Verflachung zu klagen, kann dort angekniipft wer-
den, wo Jugendliche Themen verhandeln, die politische und
gesellschaftliche Relevanz besitzen. In den Bereichen Musik
wie Liebes-Beziehungen, Sport, Familie, Freundschaften und
Feindschaften, Computer sind Jugendliche durchaus Fach-
leute, deren technische aber auch soziale Expertise abgefragt,
gefordert und als Ankniipfungspunkt fiir weitere Themen
genutzt werden kann. Ein guatemaltekischer DJ, der wéhrend
des GTZ-Seminars zum Thema Entwicklungszusammenarbeit
mit den teilnehmenden Jugendlichen tiber Unterschiede und
Ahnlichkeiten zwischen europiischem und lateinamerikani-
schen Hip-Hop diskutierte, weckte ebenso viel Interesse und
Engagement fiir das Thema wie der fachlich fundierte Vortrag
iiber die Phasen der Entwicklungszusammenarbeit in Deutsch-
land seit 1945,

Anmerkung:
1 ASA-Programm = Arbeits- und Studienaufenthalte in Afrika, Asien
und Lateinamerika der Carl-Duisberg-Gesellschatt,
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Peter Bleckmann

Globales Lernen in der Berufs-

bildung

Das Projekt impuls des EPIZ, Berlin'

Zusammenfassung: Der Beitrag beschreibt das Projekt im-
puls des EPIZ e.V. Berlin als ein Beispiel Globalen Lernens
in der beruflichen Bildung und skizziert drei Praxisbeispiele
aus unterschiedlichen Fachrichtungen der beruflichen Bil-
dung.

Mit dem Jahresende 2001 endete das EU-geforderte Pro-
jekt ,,impuls — Globales Lernen in der beruflichen Bildung"
nach dreijahriger Laufzeit. Mit diesem Projekt hat das EPIZ
Neuland betreten und sich einer als schwierig geltenden Ziel-
gruppe zugewandt. Im Bereich der allgemeinbildenden Schu-
len ist das Thema ,,Entwicklungslander” immerhin schon seit
langerem Bestandteil der Curricula. Demgegeniiber ist das
Thema ,,Probleme der internationalen Zusammenarbeit* erst
seit 1999 Bestandteil des Lehrplans fiir das Fach Sozialkunde
an beruflichen Schulen, und auch dies nur als freiwilliges
Thema. In den einzelnen fachkundlichen Fachern diirften glo-
bale Zusammenhinge hochst selten thematisiert werden.

Auch Berufsschutlehrer und -lehrerinnen fithlen sich durch
den Druck, vor allem priifungsrelevante Themen abzuarbei-
ten, in ihrem Handlungsspielraum eingeschrénkt. Es ist schwie-
rig, in diesem Kontext Themen aus einer etwas weiteren Pers-
pektive anzugehen: Gesellschaftliche Verantwortung der
Berufstitigkeit? Okologische und soziale Folgen der Herstel-
lung eines bestimmten Produkts? Arbeits- und Produktions-
bedingungen der Rohstoffe und Waren, die im beruflichen
Alltag verkauft, geliefert, verarbeitet, berechnet und in die
Buchhaltung aufgenommen werden? Nach unserer Erfahrung;
(Fast) kein Thema in der Berufsbildung,.

Damit nicht genug. Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen, die eine Berufsausbildung absolvieren, wird oft unter-
stellt, dass sie kein groBes Interesse an globalen Fragestel-
lungen hitten; schon iiber die politische Situation des eige-
nen Landes und der europdischen Nachbarlidnder herrsche
oft genug Unkenntnis und Desinteresse. So scheint die An-
nahme, es kénnte moglich sein, gerade diese Zielgruppe fur
Themen des globales Lernen zu interessieren, recht naiv.

Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass es zu-
néchst grofle Schwierigkeiten bereitete, Angebote zum glo-
balen Lernen in der Berufsbildung tiberhaupt zu platzieren. In
der Anfangszeit war die Resonanz bei Lehrern und Lehrerin-
nen sehr gering. Jetzt, nach Abschluss des Projekts, konnen

wir jedoch von einem sehr erfolgreichen Verlauf sprechen. In
der Schlussphase erreichten die Anfragen nach Veranstal-
tungen die Kapazitdtsgrenze des EP1Z. Es gab eine Zusam-
menarbeit mit einem Grofteil der Berliner Berufsschulen
(Oberstufenzentren), mit beinah allen Fachschulen fur Sozial-
padagogik, mit ausbildenden Betrieben und mit iber- und
auBerbetrieblichen Ausbildungseinrichtungen.

Zu dieser Entwicklung haben aus meiner Sicht in erster
Linie zwei Voraussetzungen wesentlich beigetragen. Zum ei-
nen wurden fuir unterschiedliche Berufsrichtungen thematisch
angepasste Veranstaltungsmodelle entwickelt. Zum anderen
wurden die Teilnehmer und Teilnehmerinnen mit aktivieren-
den und abwechslungsreichen Methoden in die Veranstal-
tung einbezogen und ihnen Handlungsmoglichkeiten eroff-
net. Anhand von drei Beispielen mochte ich zeigen, wie dies
in der Praxis umgesetzt wurde.
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(Foto: EPIZ, Berlin)

Beispiel 1: Textil global — Die Welt-
reise einer Jeans

Das Thema bietet zunéchst eine Vielzahl von Ankniipfungs-
punkten an die Lebensrealitdt von Jugendlichen. Mit seiner
Kleidung stellt man etwas dar. Man driickt gleichermallen Zu-
gehorigkeit zu einer Gruppe und einen personlichen Stil aus.
Mit Kleidung, speziell mit Markenware, wird eine soziale Rang-
ordnung hergestellt. Das sind fiir Jugendliche und junge Er-
wachsene wichtige und bekannte Realitdten. Damit bietet sich
ein Austausch iiber die Bedeutung, die die Teilnehmer/innen
ihrer Kleidung beimessen, als Einstieg ins Thema an.

So entsteht eine Offenheit, sich mit Textilien auch einmal
aus einer anderen Perspektive zu beschiftigen. Was braucht
man eigentlich, um eine Jeans herzustellen? Zunéchst einmal
unterschiedliche Rohstoffe, z.B. Baumwolle, Garn, Farbstoffe
und Metall. Diese Stoffe werden in verschiedenen Lindern
gewonnen und miissen von Menschen unterschiedlicher
Berufszweige bearbeitet werden. Die Reise der Jeans beginnt
bei den Baumwollfeldern in Usbekistan und fiihrt tiber China,
wo Stoffe hergestellt werden, und mehrere weitere Stationen
zu einem Kéufer in Europa, wo sie nur vorldufig endet: denn
auch die Entsorgung bei einer Altkleidersammlung, oft als
vermeintlich humanitire Hilfe deklariert, gehort zu ihrer Welt-
reise.

An einem dieser Orte wird ldnger Halt gemacht, um die
Lebens- und Arbeitsbedingungen der Bevolkerung, die wirt-
schaftlichen Abhingigkeiten und Interessengegensitze zwi-
schen den Beteiligten zu veranschaulichen. Diese Phase be-
inhaltet oft ein Rollen- oder Planspiel, fiir das die Auszubil-
denden in Texten oder Videosequenzen die notwendigen In-
formationen erhalten.

Ein beruflicher Bezug ergibt sich bei soichen Branchen, die
mit Textilien arbeiten, sei es im Einzelhandel, in der Textiltech-
nik oder im Mode-Design. Deswegen wurden Veranstaltun-
gen zum Thema ,, Textil global®“ in erster Linie mit Auszubil-

denden dieser Fachrichtungen durchgefiihrt.

Auch in anderen Fillen ist es ein Produkt oder Rohstoff,
tiber den sich ein Bezug zur Berufsrichtung herstellen l4sst,
so zum Beispiel das Produkt ,,Schokolade” bzw. der Rohstoff
,Kakao* bei den Fachrichtungen Hauswirtschaft, Gastrono-
mie, Lebensmitteleinzelhandel oder auch der Rohstoff ,, Tro-
penholz* in den Fachrichtungen Holzverarbeitung oder Bau.

Beispiel 2: Die Eine Welt vor der Haus-
tiir: ,,Globales Lernen“ mit Studieren-
den der Fachschulen fiir Sozialpidago-
gik

Sozialpadagogische Einrichtungen sind oft Orte, an denen
sich Menschen aus aller Welt treffen. Das erfordert vom Per-
sonal die Kompetenz, die Klientel vor dem Hintergrund ihrer
jeweiligen kulturellen Pragung zu verstehen und mit Men-
schen zu kooperieren, die aufgrund dieser Pragungen Werte
und Kommunikationsformen entwickelt haben, die den eige-
nen Vorstellungen nicht entsprechen.

Die Veranstaltungen des impuls-Projekts schlagen einen
Bogen von der eigenen Identitit der Teilnehmern und Teil-
nehmerinnen bis zur Auseinandersetzung mit interkulturellen
Situationen im Beruf. Die Vorstellung des
eigenen Namens und andere biogra-
phisch orientierte Ubungen dienen dazu,
die eigene Identitdt einschlieflich ihrer
Entwicklung und Verinderungen zu re-
flektieren. Dies geschieht aufgrund der
Uberlegung, dass erst die Wertschit-
zung der eigenen Identitét einen respekt-
vollen Umgang mit dem Fremden ermog-
licht. Im weiteren Verlauf spielen Ubun-
gen eine wichtige Rolle, die Situationen
simulieren, in denen Menschen mit un-
terschiedlichen kulturellen Pragungen
zusammen kommen.

Dass diese Themen fiir ihre kiinftige
Arbeit von grofer Bedeutung sind, wird
den Teilnehmern und Teilnehmerinnen
spitestens dann bewusst, wenn sie sich
in der Rolle eines/einer Erziehers bzw.
Erzieherin erlebt haben, die entgegen-
gesetzte Interessen von Eltern hinsicht-
lich der Unterbringung und des Pro-
gramms wihrend einer Ferienreise unter einen Hut bringen
muss. Damit werden Schwierigkeiten in der interkulturellen
Kommunikation ebenso deutlich wie die Notwendigkeit, auf
solche Situationen gut vorbereitet zu sein.

Das Interesse der Teilnehmer/innen entsteht hier oft iiber
den gut erkennbaren Bezug zur spéteren Tatigkeit. Um diesen
starken beruflichen Bezug zu erreichen, ist es erforderlich,
einen Aspekt des Globalen Lernens in den Vordergrund zu
ricken, namlich die Verbesserung der interkulturellen Kom-
petenz.
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Beispiel 3: ,Miteinander
leben“ als Teil betrieb-
licher Ausbildung

Von einigen Unternehmen wird , inter-
kulturelle Kompetenz* inzwischen nicht
nur als gesellschaftspolitische, sondern
auch als wichtige berufliche Qualifikati-
on angesehen. Die Deutsche Post bei-
spielsweise fithrt mit allen Auszubilden-
den mehrtigige Seminare unter dem Ti-
tel ,,Miteinander leben* durch, die dem
Erwerb interkultureller Kompetenz die-
nen. Offensichtlich sieht dieses interna-
tional agierende Unternehmen sich ver-
anlasst, seine Mitarbeiter und Mitarbei-
terinnen mit der Situation vertraut zu
machen, dass Kunden und Kundinnen,
Geschiftspartnerinnen und Kollegen
verschiedenen Nationalitdten angehdren
und unterschiedliche kulturelle Priagungen mitbringen.

Im Rahmen solcher Seminare erfiillt das impuls-Projekt eine
wichtige Funktion. Auf der Grundlage bereits erfolgter allge-
meiner Auseinandersetzung tiber das Thema ,,Vorurteile* kon-
nen am konkreten Beispiel eines Entwicklungslandes Bilder,
die iiber solche Linder existieren, thematisiert werden. Die
Teilnehmer/innen erkennen im Verlauf einer solchen Veran-
staltung, dass sie oft nur iiber eine liickenhafte und sehr sche-
matische Vorstellung verfligen. Sie gewinnen eine Motivati-
on, sich mit der Vielfalt der Linder und Kulturen weiter zu
beschiftigen. Dariiber hinaus ist es moglich, die Struktur der
Handelsbeziehungen und ihre Auswirkungen auf die Bevol-
kerung dieses Landes exemplarisch darzustellen. Typischer-
weise kommen Exportgiiter wie Kaffee, Kakao oder Baumwol-
le in Frage.

Zunichst aber entsteht das Interesse und die Neugier der
Teilnehmer durch den unmittelbaren Kontakt zu einem Men-
schen, der aus eigener Erfahrung von einem ihnen fremden
Land berichten kann. Fiir sie ist der berufliche Bezug nicht
auf den ersten Blick erkennbar; dennoch zeigt gerade dieses
Beispiel, dass Globales Lernen im Rahmen der Berufsausbil-
dung eine wichtige Rolle spielen und zum Erwerb beruflich
wichtiger Kompetenzen beitragen kann.

Zusammenfassung

Die Verbindung von Globalem Lernen und Berufsbildung
erfordert auf die jeweilige Situation abgestimmte Themen-
stellungen und Vorgehensweisen. Die Teilnehmer/innen kon-
nen auf unterschiedliche Weise angesprochen und motiviert
werden: Im ersten Fall durch ein ihrer Lebenswirklichkeit ent-
nommenes Beispiel, im zweiten durch einen deutlich erkenn-
baren Nutzen fiir ihren spéteren Beruf und im dritten durch
die Befriedigung ihrer Neugier iiber ein fremdes Land. Hier
sind in jedem Fall kreative Ansdtze und Bemiihungen not-
wendig, aber es ist nicht unmoglich, Jugendliche und junge
Erwachsene zu erreichen.

Ebenso zeigen die genannten Beispiele, dass Globales Ler-
nen auf sehr unterschiedlichen Ebenen einen beruflichen
Kompetenzerwerb ermdglichen kann: Etwa, indem Auszubil-
dende ihre Warenkenntnisse vertiefen und tiber bestimmte
Produkte besser Bescheid wissen. Dariiber hinaus kann das
Beispiel der Deutschen Post als Hinweis dafiir dienen, dass
sich die Vorstellungen tiber beruflich notwendige Fahigkei-
ten verdndern. Interkulturelle Kompetenz ist auf dem Weg,
als Schlitisselqualifikation eine vergleichbare Bedeutung zu
bekommen, wie Teamféhigkeit und eigenverantwortliches Ar-
beiten schon jetzt haben. Dieses Beispiel 1dsst hoffen, dass
es eine Entwicklung geben konnte, in der Berufsbildung bzw.
berufliches Konnen breiter aufgefasst wird, als es bisher in
der Regel der Fall ist. In diesem Zusammenhang, auch das
zeigt das Beispiel, kann Globales Lernen durchaus eine wich-
tige Rolle spielen.

Bis aber jeder Textileinzelhdndler und jede Textileinzel-
handlerin in der Ausbildung etwas tiber den Baumwolilanbau
am Aralsee und jeder bzw. jede Tischlerazubi etwas iiber FSC-
zertifiziertes Holz erfdhrt, ist es noch ein weiter Weg.

Anmerkung:

1 Entwicklungspolitisches Bildungs- und Informationszentrum; Kon-
takt: EPIZ e. V., Gneisenaustr. 67, 10961 Berlin, Tel. 030/69264-18; -
19, epiz-berlin@t-online.de; www.epiz-berlin.de.

Peter Bleckmann, geb. 1970 ist Di-
plom-Padagoge; im Jahr 2001 Koordi-
nator des Projekts ,impuls — Globales
Lernen in der beruflichen Bildung; z.Zt.
wissenschaftlicher Mitarbeiter am Ins-
titut far Community Education an der
Freien Universitit Berlin.

.

(Foto: EPIZ, Berlin)
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Thomas Steinhduser

Solidaritit durch Zusammen-

arbeit

Erfahrungen mit den internationalen
Solidaritéitsbrigaden der 1G-Metall-Jugend

Zusammenfassung. In dem vorliegenden Beitrag wird der
Anspruch von Solidaritdt durch internationale Zusammenar-
beit am Beispiel der Arbeit der IG Metall-Jugend dargestellt.

Unsere Antwort auf Globalisierung ist internationale Soli-
daritdt und Zusammenarbeit. Mit Solidaritdt verbinden wir
das Erkennen gemeinsamer Interessen, das Durchsetzen ge-
meinsamer Ziele, aber auch die Unterstittzung Schwécherer
durch Stirkere. Wichtige Ziele dabei sind insbesondere die
Verteidigung von Menschen- und Gewerkschaftsrechten, die
Durchsetzung sozialer Mindeststandards, die Stirkung von
Gewerkschaften und Vertretungen der Beschiftigten und die
Mitgestaltung in internationalen Unternchmen.

In diesem Zusammenhang arbeitet die 1G Metall-Jugend
auch mit Partnern im Ausland zusammen. Durch gegenseiti-
ges Kennenlernen konnen die Probleme vor Ort besser ver-
standen werden. Wir organisieren Reisen in andere Linder
und laden Gaste in die Bundesrepublik ein, da die personliche
Anwesenheit der jeweils Anderen das Interesse bekundet und
gelebte Solidaritit verdeutlicht. So entwickeln und verbes-
sern wir unsere gemeinsamen Strukturen einer dauerhaften
Zusammenarbeit.

Seit den achtziger Jahren hat sich in der IG Metall-Jugend
eine Tradition der konkreten und praktischen Solidaritétsarbeit
zwischen Nord und Sid entwickelt. Zunichst beteiligte sie
sich an Projekten der DGB-Jugend in Nicaragua. Spiter baute
sie eigene Kontakte zu Metallbetrieben auf und unterstiitzte
diese seit 1985 durch Brigaden.

Der Begriff der Brigaden stammt aus dem spanischen Biir-
gerkrieg der dreiBliger Jahre dieses Jahrhunderts, als aus ver-
schiedenen Lindern Brigaden den spanischen Verteidigern
der Demokratie gegen den Faschismus zu Hilfe kamen und
praktisch unterstiitzten. Dieser moglicherweise militant an-
mutende Begriff steht fiir uns fiir eine praktische Unterstiit-
zung durch gemeinsame und teilweise korperliche Arbeit.

Struktur der IG Metall-Jugendarbeit

Eine Wirkung dieser Austauschprogramme soll nicht nur
in unseren Partnerldndern spiirbar sein. Auch in der Bundes-
republik und insbesondere in unserer IG Metall-Arbeit miis-
sen die Ergebnisse integriert werden. Das gelingt durch eine
stabile Struktur.

Als ein Forum des Austausches, der Koordination und der
Weiterbildung trifft sich viermal jdhrlich der Internationale
Arbeitskreis der IG Metall-Jugend, bestehend vor allem aus
ehemaligen Brigadistinnen, Brigadisten und Interessierten aus
dem ganzen Bundesgebiet. Der Arbeitskreis unterhélt Kon-
takt zu inzwischen vier Lidndern: Brasilien, Cuba, Nicaragua
und Siidafrika. Die Kolleginnen und Kollegen koordinieren
die bezirkliche und értliche Struktur, erstellen Informations-
materialien, organisieren konkrete Aktionen und auch die /n-
ternationalen Solidaritdtsbrigaden. Der Arbeitskreis bietet
zudem die Moglichkeit, Brigadeerfahrungen auszuwerten und
einen kontinuierlichen Kontakt mit den Partnern zwischen den
gegenseitigen Besuchen zu gewshrleisten. Es bestehen auch
Kontakte und Projekte mit Partnern in der Bundesrepublik,
wie amnesty international oder terre des hommes, da interna-
tionale Zusammenarbeit nicht isoliert gelingen kann. Unser
Grundprinzip lautet: Wir wollen gemeinsam lernen, denn es
ist ein Kampf aller

Es gibt weiter eine Vielzahl lokaler und {iberregionaler Grup-
pen von Jugendlichen, die zu verschiedenen internationalen
Themen und Projekten innerhalb und auBerhalb Europas ar-
beiten.

Kontakte nach Brasilien

Der DGB reagierte auf einen weltweiten Aufruf des brasili-
anischen Gewerkschafts-Dachverbandes CUT (Central Unica
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dos Trabalhadores) zur Unterstiitzung
beim Bau der Gewerkschaftsschule Escola
Sul in Siidbrasilien. 1995 und 1996 beteilig-
te sich die IG Metall-Jugend mit je einer
eigenen Jugendbrigade an diesem Projekt.
Nach Fertigstellung der Schule im Jahr 1997
baute die IG Metall-Jugend Kontakte zu
verschiedenen Gewerkschaften in Brasili-
en auf und aus. Parallel dazu lernten die
Metallerinnen und Metaller die Landlosen-
bewegung MST (Movimento dos Trabal-
hadores Rurais Sem Terra) kennen. Mit der
Verschmelzung der ehemaligen Textilge-
werkschaft GTB und der IG Metall bemith-
te sich die IG Metall-Jugend auch um Kon-
takte zum Textil- und Bekleidungsbereich
in Brasilien.

In Brasilien gibt es etwa 20.000 verschie-
dene Gewerkschaften. Diese sind anders
strukturiert als die deutschen oder europi-
ischen Gewerkschaften. Beispielsweise arbeitet die IG Me-
tall-Jugend mit verschiedenen Gewerkschaften Brasiliens zu
Fragen von Strukturen fiir jugendliche Mitglieder, der Berufs-
ausbildung und des Arbeits- und Gesundheitsschutzes zu-
sammen. Mit der Landlosenbewegung MST tauschen sich
unsere Gewerkschafterinnen und Gewerkschafter zu Fragen
der politischen Bildung und zu gesellschaftlichen Forderun-
gen und Zielen aus. Konkret wird der Bau einer nationalen
Schule fiir die Bewegung, der Escola Nacional Florestan
Fernandes, in der Nihe von S3o Paulo unterstiitzt.

Kontakte nach Cuba

Bereits seit vielen Jahren ist die solidarische Verbunden-
heit mit der cubanischen Revolution und die Verurteilung des
Handelsembargos durch die USA Beschlusslage der IG Me-
tall-Jugend. Offizielle Kontakte nach Cuba bestehen jedoch
erst seit 2001. Eine Delegation der IG Metall-Jugend besuchte
auf Einladung der cubanischen Gewerkschaft CTC (Central
de Trabajadores de Cuba) die Insel, um Kontakte mit Gewerk-
schaften und weiteren Organisationen zu kniipfen und einen
zukiinftigen Jugendaustausch parallel zu den anderen Ak-
tionsldndern vorzubereiten. Im gleichen Jahr folgten Vertreter
der cubanischen Metallgewerkschaft und des Dachverbandes
einer Einladung der IG Metall-Jugend in die BRD.

In diesem Jahr wird nun erstmals eine Jugendbrigade nach
Cuba entsandt, die sich mit dem Land und seiner besonderen
Situation befasst und bei der Renovierung einer Gehorlosen-
schule in Havanna hilft.

Kontakte nach Nicaragua

Mit dem Machtverlust der Sandinisten Anfang der neunzig-
er Jahre ging auch ein Wandel im politischen und gesellschaft-
lichen Leben in Nicaragua einher. Das fithrte unter anderem
dazu, dass die staatlichen Betriebe privatisiert wurden. Davon

Im Acampamento ,,Geiania” in Balia, September 1999 (Foto: Thomas Steinhduser)

waren natiirlich auch jene Betriebe nicht ausgenommen, mit
denen die IG Metall-Jugend bis dahin zusammenarbeitete.
Zudem kam es zu Spaltungs- und Aufldsungserscheinungen
in der Gewerkschaftsbewegung. Dadurch wurden viele Part-
nerschaften mit Partnern vor Ort beendet. Da unsere Gewerk-
schafterinnen und Gewerkschafter jedoch nicht weiter die
inzwischen privatwirtschaftlich, kapitalistischen Betriebe un-
terstiitzen wollten, war eine Neuorientierung in der Ausrich-
tung der Zusammenarbeit mit Nicaragua erforderlich. Im
Schwerpunkt arbeiteten die IG Metall-Gruppen dann mit der
Kinderorganisation NATRAS zu Fragen von Strafienkindern
in Nicaragua zusammen. Verschiedene Seminare und Work-
shops wurden gemeinsam durchgefithrt. Mit dem Verschmel-
zen der Gewerkschaft Textil und Bekieidung mit der IG Metall
wurde auch die Textil- und Bekleidungsbranche ein Arbeits-
feld fiir die Metallgewerkschaft. Seitdem versuchen IG Me-
tall-Gruppen Kontakt zu Beschiftigten der Fabriken der
Maquiladora' ,,L.a Mercedes* unweit von Nicaraguas Haupt-
stadt Managua zu erhalten. Dabei kam sie in Kontakt mit der
Textilgewerkschaft Federacion Textil. Aktuell wird versucht,
gemeinsame Ziele insbesondere zur Aufkldrung und Beratung
der Beschiftigten (vorwiegend Frauen bis 26 Jahre) zu verab-
reden.

Kontakte nach Siidafrika

Seit Dezember 1997 bestehen Kontakte zu Jugendlichen im
Walmer Township bei Port Elizabeth. Die Situation dort ist
sehr brisant, da das Township nur durch eine Strafle von ei-
nem Wohngebiet privilegierter weifler Siidafrikaner getrennt
ist. Der grofte Teil der Township-Bewohner lebt in Blech-
hiitten und wartet immer noch auf Wasserver- und Abwasser-
entsorgung, Strom und Infrastruktur. Die weilen Nachbarn
hingegen leben in grofen Villen, die mit Stacheldraht umz4unt
sind.

Der Aufbau einer gemeinsamen Zukunft kann nur durch
den Abbau von Vorurteilen entstehen. Dabei will die IG Me-
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tall-Jugend mit threm Projeks ,, Xolelanani* (das heifit Ver-
s6hnung) mithelfen. Zu diesem Zweck bauen Metallerinnen
und Metaller mit Jugendlichen aus dem Township ein Jugend-
zentrum auf.

Rahmenbedingungen

Mit einer Brigade fliegen in der Regel acht Teilnehmerinnen
und Teilnehmer in das Partnerland. Sie werden begleitet von
einem Ubersetzer oder einer Ubersetzerin und zwei Brigade-
leiterinnen oder Brigadeleitern. Fiir die Brigadeleitung wer-
den moglichst ehemalige Brigadistinnen und Brigadisten be-
nannt, die das Land und auch die Partner bereits etwas ken-
nen, die die Brigade treffen wird. Falls fiir die Ubersetzung
aus der 1G Metall-Jugend niemand in Frage kommt, werden
auch externe Leute, beispielsweise Studentinnen und Stu-
denten, angesprochen.

Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgt nach festgelegten
Gesichtspunkten. Jede Brigade wird innerhalb der IG Metall-
Jugend offen ausgeschrieben. Alle jugendlichen Mitglieder
bis 26 Jahre konnen sich zur Teilnahme bewerben. Bei der
Auswahl der Teilnehmenden wird versucht, alle Regionen des
Landes, insbesondere auch die neuen Bundeslénder, die gleich-
berechtigte Beteiligung von jungen Frauen und Ménnern so-
wie die Anbindung an betriebliche und regionale Gewerkschafis-
arbeit zu beriicksichtigen. Nach Riicksprache mit den zustén-
digen IG Metall-Verwaltungsstellen (ortliche Biiros der 1G
Metall) erfolgt die Einladung zur Teilnahme.

In aller Regel bleiben die Brigaden fiir jeweils vier Wochen
im Land. Dabei werden in Abstimmung mit den Partnern vor
Ort die Schwerpunkte des Programms und Brigadestationen
immer aktuell festgelegt.

Wihrend bisher mehrere Brigaden pro Jahr nach Nicara-
gua und ab Mitte der neunziger Jahre pro Jahr jeweils eine
Brigade nach Nicaragua und Brasilien entsandt wurden, hat
die IG Metall-Jugend eine Verinderung dieser Arbeitsweise
beschlossen. Ab 2002 werden alle zwei Jahre Brigaden in die
Partnerlinder entsandt. In dem Zwischenjahr laden wir ju-
gendliche Vertreter unserer Partner in die Bundesrepublik ein.
Dazu gibt es bereits erste Erfahrungen mit Besuchen von Ju-
gendgruppen aus Brasilien 1999 und 2000. Dieser gegenseiti-
ge Austausch soll in der Bundesrepublik die Beteiligung
moglichst vieler Kolleginnen und Kollegen bei Veranstaltun-
gen mit den auslidndischen Partnern ermoglichen. Fiir unsere
Partner in Brasilien, Cuba, Nicaragua und Stdafrika wollen
wir die Moglichkeit schaffen, sich Eindriicke von unserer Ar-
beit hier vor Ort, von der Situation Jugendlicher in der Bundes-
republik und auch von den Problemen im Land zu verschaf-
fen.

Vorbereitungen der Mafinahmen

Da eine Vielzahl der Teilnehmenden an den Brigaden der 1G
Metall-Jugend erstmals mit den Zielldndern ndher befasst ist,
legt der Internationale Arbeitskreis groBen Wert auf die Vor-
bereitung der Kolleginnen und Kollegen. Einerseits stiirmen
viele neue, anfangs fremde Eindriicke anderer Realititen,

Kulturen, Traditionen, Strukturen und so weiter auf die Briga-
de ein. Auf der anderen Seite sind die IG-Metallerinnen und -
Metaller aber auch Reprisentanten unserer Gewerkschaft.

Im Rahmen der Vorbereitung gibt es drei Seminare: ein
Seminar iiber eine Woche jeweils von Sonntag bis Freitag
und zwei weitere Seminare jeweils von Freitag bis Sonntag
iiber ein Wochenende. In diesen Seminaren werden allgemei-
ne Grundlagen der internationalen Gewerkschaftsjugendarbeit
und die sich fiir die IG Metall-Jugend damit verbindenden
Anspriiche und Ziele thematisiert. Es werden jedoch auch die
Ziellander, die Partner dort und bisherige und geplante Pro-
jekte besprochen. Bei der Festlegung des abschlieflenden
Brigadeprogramms sind die Beteiligten natiirlich auch gefragt.

Nach Riickkehr der Brigade nach Deutschland findet ein
weiteres Wochenendseminar zur Auswertung der Mafinah-
me statt. Hier werden die Ergebnisse der Brigade fiir die Vor-
stellung im Jugendausschuss beim Vorstand der IG Metall
und beim néchsten Treffen des Internationalen Arbeitskreises
vorbereitet.

Erfahrungen und Ergebnisse

Die internationalen Brigaden der IG Metall-Jugend bieten
Auszubildenden und jungen Erwachsenen verschiedene
Moglichkeiten, tiber die Situation im eigenen Betrieb, in der
Region und der Bundesrepublik hinaus zu schauen. Wir spre-
chen auch vom Schauen iiber den eigenen Tellerrand. Wich-
tig ist uns dabei, deutlich werden zu lassen, dass Gewerk-
schaftsarbeit in Deutschland in direktem Zusammenhang mit
einer zunehmenden Globalisierung steht. Und dennoch sind
wir nicht ohnméchtig in diesem Prozess.

Vielfach verdndern sich nach der Riickkehr von den Briga-
den die Wertevorstellungen bei den Jugendlichen. Es ist nicht
der Schreck iiber die hautnah erlebte Armut, nicht das Ken-
nenlernen anderer Kultur und Tradition, nicht die Bekannt-
schaft mit neuen Freundinnen und Freunden, sondern die
praktische Erkenntnis, dass nur der Austausch untereinan-
der und die gegenseitige Zusammenarbeit an der Situation
und Misere der Menschen weltweit etwas verindern konnen.
Und die Brigaden der IG Metall-Jugend sind ein kleiner Bei-
trag dazu.

Anmerkung:

1 Magquiladora = freie Produktionszone — frei von Rechten der Arbeite-
rinnen und Arbeiter, frei von Steuern der Unternehmen, frei von sozi-
aler Verantwortung der Fabrikbesitzer, frei von Gewerkschaften usw.

Thomas Steinhduser, geb. 1972 ist In-
stallateur, Mitglied der IG Metall seit
1989, Mitarbeiter des Internationalen
Arbeitskreises und verantwortlich fur
die Organisation und Durchfithrungen
der 1G-Metall-Jugend-Brigaden nach
Brasilien 1998 bis 2001. Er ist derzeit
beschiftigt als Gewerkschaftssekretar
der IG Metall.
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Nachhaltige Schiilerfirmen

Wirtschaften in 6kologischer, gesellschaftlicher
und sozialer Verantwortung'

Zusammenfassung: Der Beitrag reflektiert verschiedene
Aspekte nachhaltiger Schiilerfirmen vor dem Hintergrund
einer Kooperation mit Weltldden.

Nachhaltige Schiilerfirmen und Welt-
liden

Ein Engagement von Schiilerfirmen im Fairen Handel ist in
besonderer Weise geeignet, Lernen zur Eine-Welt-Thematik
zu fordern. Dies war die Fragestellung des Workshops der
Akademie-Tagung, bei der dieser Beitrag prisentiert wurde.
Denkbare Arbeitsfelder von Schiilerfirmen in Kooperation mit
Weltladen sind:

- Die Schiilerfirma arbeitet vor Ort direkt im Weltladen ge-
gen Entlohnung in den verschiedenen Funktionen mit (Ein-
kauf, Verkauf, Marketing, Buchfithrung etc.).

- Die Schiilerfirma erschlieBt in Kooperation mit dem ortli-
chen Weltladen neue Verkaufsfelder in der eigenen Schule
und den anderen Schulen (Kiosk, Bistro, Café, Lehrerzimmer,
Schulfeste etc.).

- In Zusammenarbeit mit dem 6rtlichen
Weltladen erschlieBt die Schiilerfirma neue
Verkaufsmoglichkeiten in den 6ffentlichen
Verwaltungen und privaten Unternehmen
vor Ort (Kantinen, Bewirtung bei Veran-
staltungen, zentraler Einkauf von Kaffee,
Tee etc.).

- Die Schiilerfirma bietet zusammen mit
dem Weltladen (und regionalen Vermarkt-
ern) Prasentkorbe fiir Verwaltungen und
Unternehmen an.

- Die Schiilerfirma iibernimmt eigen-
standig und exklusiv die Vermarktung ei-
nes Produktes aus der Dritten Welt.

- Die Schiilerfirma wirtschaftet in Berei-
chen, die keinen Bezug zur Einen Welt
haben, steckt aber ihren Gewinn in Ent-
wicklungsprojekte und baut darauf Kon-
takte auf.

Wie konnen diese Aktivititen ermoglicht werden und wel-
che Implikationen haben sie in Schule und Unterricht?

Nachhaltige Schiilerfirmen als primér
padagogisches Handlungsfeld

Wenn in der Schule gelernt werden soll, im Sinne der
Nachhaltigkeit im Einklang mit der Natur zu leben und zu wirt-
schaften, allen Gruppen in der Gesellschaft heute und in Zu-
kunft gleiche Entwicklungschancen zu eréffnen, Armut aus
der Welt zu bannen und allen Voélkern dieser Welt gleiche
wirtschaftliche Bedingungen zu schaffen, dann muss sich
Schule grundsétzlich verdndern. Das gilt sowohl fiir die In-
halte als auch fiir die Methoden.

Nachhaltige Schiilerfirmen sind keine padagogische Wun-
derwaffe. Ich bin aber {iberzeugt, dass sie eine sehr sinnvolle
padagogische Methode darstellen, um notwendige neue In-
halte in den allgemeinbildenden Schulen praxis- und hand-
lungsorientiert zu vermitteln.

Weltladen: Kooperationspartner fiir Schiilerfirmen (Foto: privat)
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Pidagogischer Sinn

Nachhaltige Schiilerfirmen holen ein Stiick Wirklichkeit in
die Schule. Hier agieren Schiilerinnen und Schiiler mit realen
Produkten und Dienstleistungen am realen Markt. Sie ma-
chen Umsatz und Gewinn. Die Erfahrung zeigt, dass dies ei-
nen unglaublichen Motivationsschub bei den Schiilern und
Schiilerinnen bewirkt. Sie fiihlen sich ernst genommen, sie
konnen tatsdchlich etwas bewegen, sie sind die Aktiven und
nicht die Zuhoérenden und sie stehen gleichberechtigt neben
den Lehrerinnen und Lehrern. Der Chef ist nimlich in der
Regel eine Schillerin oder ein Schiiler. Lehrerinnen und Leh-
rer treten schnell in die Rolle der Moderatoren und Unterstiitzer
zuriick. Die Motivation ist so stark, dass in der Regel selbst in
der Freizeit in den Schiilerfirmen gearbeitet wird.

Der Lehrer ist nicht mehr primér derjenige, der zum Beispiel
regelmiBige Anwesenheit und Piinktlichkeit anmahnen muss.
Die Schiiler merken sehr schnell, dass Auftridge nur piinktlich
zur Zufriedenheit der Kunden erledigt werden konnen, wenn
alle verlasslich mitziehen. Abmahnungen werden vom Schitler-
chef auf dessen Initiative geschrieben, nicht vom Lehrer. Der
Alltag in der Schiilerfirma verlangt Zusammenarbeit, mitein-
ander zu reden, aufkommende Konflikte zu schlichten, Ent-
scheidungen zu treffen und vieles mehr. Das Eintiben von
Schliisselqualifikationen ergibt sich von selbst.

Ich empfehle allen nachhaltigen Schiilerfirmen reale Partner-
unternehmen moglichst aus der gleichen Branche vor Ort zu
gewinnen. Das eréffnet Wege in die Offnung von Schule,
holt noch mehr Wirklichkeit in den Unterricht und trigt so
zusétzlich zur Motivation bei.

Integration in den Unterricht

Die bisherigen Ausfithrungen machen deutlich, dass
Schiilerfirmen zuerst eine padagogische Einrichtung sind. Das
Lemnen steht im Mittelpunkt, nicht das Geldverdienen. Die
Alternative heif3t nicht Learning or Earning, sondern der
Ansatz heillt Learning based on a bit of earning. Wenn
Schiilerfirmen das Geldverdienen in den Mittelpunkt ihres
Unterrichts stellen wiirden, dann konnten sie aufgrund der
Kostenstruktur bei der schulischen Produktion (Lthne, Sozi-
alabgaben, Raum- und Geratekosten etc.) sehr schnell an die
wettbewerbsrechtlichen Grenzen ihres Tuns stofen. Es ist
also wichtig, durch eine offensive Informationspolitik den
pddagogischen Charakter der Schiilerfirmen in den Mittel-
punkt zu riicken und den direkten Kontakt mit einem Bemii-
hen um Transparenz zu den Mitbewerbern zu suchen. Zur
Unterstiitzung des padagogischen Charakters sollten die
Schiilerfirmen freiwillig mit thren Umsitzen und Gewinnen
unterhalb der steuerlichen Geringfiigigkeitsgrenzen bleiben.

In der Praxis hat sich bisher gezeigt, dass die Schiilerfirmen
als Arbeitsgemeinschaften oder als Teil des Fachunterrichtes
betrieben werden. Jenach Tétigkeitsfeld der Schiilerfirma bietet
sich auch die Kombination mehrerer Féicher an. So arbeiten in
einer Werbeagentur z. B. ein Kunst- und ein Informatiklehrer
zusammen. Aus den moglichen Kooperationen ergeben sich
fur die Schiiler dann auch mehr Wochenstunden (mindestens

drei bis fiinf) in den Schiilerfirmen. Grundlegende Lernpro-
zesse konnen auch in den Fachunterricht ausgelagert werden
— das Schreiben formaler Briefe im Deutschunterricht oder
das Uben der Prozentrechnung an Beispielen aus der Schiiler-
firma im Mathematikunterricht.

Nachhaltige Schiilerfirmen sollten an den Schulen dauer-
haft betrieben werden. Deshalb hat es sich als glinstig erwie-
sen, wenn mindestens zwei Schiilerjahrgénge in die Schiiler-
firma einbezogen sind. Erfahrungen konnen von Schiiler zu
Schiiler weitergegeben werden. Es miissen neue Mitarbeiter
auf Grund von Stellenbeschreibungen gewonnen und einge-
arbeitet sowie betriebsinterne ,,Karrieremoglichkeiten eroff-
net werden.

Betriebswirtschaftliche Handlungs-
felder

Natiirlich muss auch die Schiilerfirma zunichst gegriindet
werden. Fine Produktidee ist zu entwickeln, eine Werbe-
strategie muss festgelegt werden, eine Rechtsform ist zu wéh-
len?. Ein Geschiftsplan sollte erstellt, der Kontakt zu den Be-
horden muss gesucht werden, geeignete Partner sind zu ge-
winnen, der Finanzbedarf ist zu ermitteln und zu decken usw.
SchlieBlich muss der Unternehmung eine Organisations-
struktur gegeben werden. Wie sehen die Informations- und
Entscheidungsablaufe aus, wer hat welche Kompetenzen?
Welche Aufgaben sind wie zu erfiillen? Welcher Personal-
bedarf ergibt sich? Wie sehen die Stellenbeschreibungen der
einzelnen Mitarbeiter aus? Wie kénnen die Mitarbeiter fiir
ihre Funktionen qualifiziert werden? Kann Lohn gezahlt wer-
den, und wenn ja, in welcher Hohe? Welche sichliche Aus-
stattung ist notwendig? Diese Liste von zu klérenden Fragen
ist nicht vollstandig, sie macht aber deutlich, was alles geklart
werden muss und damit auch gelernt werden kann. Wenn der
»Laden“ dann erst einmal l4uft, muss die Abwicklung der
Auftrige organisiert werden, Waren miissen beschafft und
gelagert werden, der Vertrieb ist zu sichern. Rechnungen mils-
sen bezahlt und Einnahmen eingefordert werden. Die Buch-
fiihrung muss stimmen. Neue Mitarbeiter miissen gewonnen
und eingearbeitet werden. Investitionen sind zu planen, zu
finanzieren und durchzufiihren. Neue Produkte oder Dienst-
leistungen sind zu entwickeln. Ein Jahresabschlussbericht ist
zu erstellen, um die Gesellschafter und Geldgeber iiber den
Erfolg informieren zu kénnen. Die Arbeit, und damit das Ler-
nen, hort nicht auf.

Gesellschaftliche und soziale Aspekte

In den Schiilerfirmen kénnen natiirlich auch gesellschaftli-
.che Probleme und deren Losungsansitze bearbeitet werden,
indem nicht nur theoretisch dariiber gesprochen wird, son-
dern dass sie zum Teil erlebbar werden. Ein Beispiel wire die
Einbeziehung der Eine-Welt-Problematik in das Denken und
Handeln der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der Schiiler-
firmen. So gibt es Schiilerfirmen, die mit Produkten aus Ent-



25.Jg. Heft3 September 2002

ZEP

Seite 31

wicklungsregionen dieser Welt handeln und so direk-
te Kontakte zu dortigen Menschen aufbauen. Das
geschieht auch in Kooperation mit Weltladen.
Schule hat die Aufgabe, ihren Schiilerinnen und
Schiilern fuir das spétere private und berufliche Le-
ben notwendige soziale Kompetenzen praxisnah zu
vermitteln. Auch hier bieten nachhaltige Schiiler-
firmen ideale Voraussetzungen. Die Mitarbeiter der
Schiilerfirmen lernen aus der Notwendigkeit der be-
trieblichen Situation miteinander und voneinander.
So ergibt sich das Einiiben von auf Gemeinschaft
ausgerichteter Schliisselqualifikationen wie Dialog-
fahigkeit, Werteorientierung (am Schliisselbegriff
Nachhaltigkeit), Konfliktlssefdhigkeit, Team-
fihigkeit, Gemeinsinnorientierung und Partizipations-
fahigkeit. Wird in der Schiilerfirma fair miteinander
umgegangen, dann werden auch die individuellen
sozialen Kompetenzen der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter wie z.B. Selbstreflexionsféhigkeit, Entschei-
dungsfihigkeit und Umgang mit Vielfalt gestérkt.

Okologische Dimension

Diese Dimension ldsst sich am einfachsten verdeutlichen,
wenn man einmal einen Baum als ein Produkt begreift, das
von der Firma Natur erstellt wird. Der Baum wird ausschlief3-
lich aus heimischen nachwachsenden Rohstoffen (Humus etc.)
ohne grofBe Transportwege hergestelit. Dabei wird der Ver-
brauch der Rohstoffe optimiert. Wo der Baum grofien Belas-
tungen ausgesetzt ist (Astgabelungen), verdickt sich der
Stamm und die Holzdichte wird grofler. Ansonsten wird beim
schlanken Stamm Material gespart. Die Produktion erfolgt
ausschlieflich mit erneuerbaren Energien. Das Produkt und
sein Produktionsverfahren sind absolut schadstofffrei. Das
Produkt ist langlebig. Die Abfille lassen sich wieder voll in
den biologischen Kreislauf integrieren. Die Prinzipien der Fir-
ma Natur kénnen von den Mitarbeitern erkannt und Richt-
schnur fiir das eigene Handeln werden. Schiilerfirmen miis-
sen ihre Produkte und ihre Produktionsverfahren standig ver-
bessern und in dieser Richtung entwickeln. Es ist klar, dass
auch hier viel in konkreten Zusammenhingen handlungs-
orientiert gelernt werden kann,

Kontext ,,Eine Welt*

Wenn Schule Kenntnisse zum Problem der Benachteiligung
von Menschen in den Staaten der siidlichen Hemisphére ver-
mitteln will und Wege aufzeigen mochte, was wir hier in Deutsch-
land tun kénnen, um bei der Losung der globalen Probleme
mitzuwirken, dann miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler
mit den Strukturen und Denkweisen unserer Wirtschaft ausein-
andersetzen. Denn unsere Wirtschaftsweise mit ihrem explosions-
artigen Wachstum hat sowohl die globalen Umweltprobleme
als auch die Ungerechtigkeiten in der Weltwirtschaft hervorge-
rufen. Solche Kenntnisse lassen sich aber nur schwer theore-
tisch vermitteln. , Learning by doing” ist hier angesagt. In Schiiler-

Janina & Pui (aus: Mischer, Britta: Die Jiinger. Berlin 2001;

© Schwarzkopf & Schwarzkopf)

firmen lernen die Schiiler/innen unter realitdtsnahen Bedingun-
gen Handlungs- und Denkweisen der Wirtschaft kennen. Sie
werden dann angehalten, diese in ihren umwelt- und
entwicklungspolitischen Reichweiten zu reflektieren. Nachhal-
tige Schiilerfirmen versuchen im Rahmen von ,.firmenbezogenen*
Nachhaltigkeits-Audits sich 6kologisch, sozial und Skonomisch
permanent zu verbessern. So betreibt z.B. eine Sonderschule in
der Gemeinde Ganderkesee eine Firma, die ihren Gewinn einem
Aufforstungsprogramm auf Schulgeldnden in Ghana zur Verfii-
gung stellt. Diese Schiilerfirma versucht auch, Kontakte zu Schu-
len in Ghana herzustellen, um deren Produkte auf dem deut-
schen lokalen Markt abzusetzen. Der Gewinn fliefit selbstver-
stindlich in das Aufforstungsprogramm zuriick. Deutschland
braucht mehr Unternehmergeist — aber auch einen anderen!’

Anmerkungen:

| Dieser Beitrag ist eine stark gekiirzte Fassung eines Beitrags mit
gleichem Titel, der in der vollstandigen Version unter www.nasch21.de/
bildung/bildung_00.html nachgelesen werden kann.

2 Zu Rechtfragen vgl. Finke 2000 (die im Artikel genannten DM-
Betrage der Geringfugigkeitsgrenzen sind veraltet).

3 Informationen zum Projekt erteilt das Regtonale Umweltbildungs-
zentrum Hollen unter der Telefonnummer 04223/95056.

Literatur:
Finke, A.: Rechtliche Absicherung von Schilerfirmen. In: Schul-
verwaltung MO (2000)6.

Rolf Daseke ist Lehrer und Geschéfts-
fishrer des Regionalen Umweltbildungs-
zentrums Hollen; Niedersdchsischer
Set-Koordinator Schilerfirmen im
BLK-Programm ,21“ Bildung fur eine
nachhaltige Entwicklung und Mitarbei-
ter im Projekt ,,Schiilerfirmen im Kon-
text einer Bildung firr Nachhaltigkeit
der Deutschen Bundesstiftung Umwelt,
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Rethinking University

Die Krise der Universitdt hat die bundesdeutsche Hoch-
schullandschaft in Bewegung gebracht. Die Internationali-
sierung von Hochschule und Wissenschaft ist das neue
Schlagwort, unter dem verschiedene Reformansétze erprobt
werden. Unter diesen einzigartig war und ist die Internationa-
le Frauenuniversitat (#fi), die als Pilotphase im Sommer 2000
stattfand. Auf der hochkaritig besetzten internationalen Kon-
ferenz ,,Rethinking University* vom 30.5. bis 1.6.2002 in Berlin
wurden die Ergebnisse des Pilotsemesters vorgestellt und
mit Erfahrungen von Frauenuniversitdten in anderen Teilen
der Welt verglichen. Aulerdem wurde die Verankerung der
ifu im hiesigen Hochschulsystem diskutiert.

Die ifu diente der Forderung des weiblichen wissenschaft-
lichen Nachwuchses aus aller Welt, Im Pilotsemester beteilig-
ten sich mehr als 1000 Wissenschaftlerinnen aus iiber 100
Lindern, etwa 2/3 aus der ,Dritten Welt’. Die ifis erprobte eine
Reihe von Reformansitzen und begriindete damit eine inno-
vative Hochschul- und Wissenschaftsstruktur, die trans-
national, interdisziplindr und problemzentriert ist. Sie bezieht
die Gender-Perspektive auch in Forschungsfragen aus den
Natur- und Technikwissenschaften ein, sucht den Dialog
zwischen den Wissenschaften und den Kinsten und ermog-
licht das netzbasierte Lernen in der virtuellen internationalen
Frauenuniversitdt (vifu). Die Vortrdge und Arbeitsgruppen
ergaben, dass die ifu von den Teilnehmerinnen vor allem als
Plattform fiir Internationalitit und als internationales Netz-
werk geschitzt wurde. Sie fand in der Hochschuldebatte nicht
nur in Deutschland, sondern weltweit Anerkennung. Gerade
die monogeschlechtliche Ausrichtung fordere sowoh! das
Empowerment von Frauen als auch die Elitenbildung. In die-
sem sog. ,,Third Space” entstehe neues Wissen, wobei Frau-
en nicht ldnger oppositionelles Wissen erarbeiten, sondern
Produzentinnen von transformatorischem Wissen sind. Es
wurde gefordert, dass die Internationalisierung der Hochschu-
le auch die Internationalisierung von Wissensproduktion
beinhalte. Die hohe Diversitét der Teilnehmerinnen miisse sich
auch auf das Curriculum niederschlagen.

In Zukunft soll die (i/1) in einem neu gegriindeten inter-
nationalen Hochschulkonsortium W/ T (Women’s Institute
of Technology, Development and Culture) fortgefiihrt wer-
den, an dem eine Reihe von in- und auslidndischen Universi-
titen, die Hochschulrektorenkonferenz sowie Stiftungen
beteiligt sind. Die Studienfdcher sollen von internationalen
Wissenschaftlerinnenteams in englischer Sprache gelehrt wer-
den. Sie umfassen natur-, technik-, und geisteswissenschaftli-
che Ansitze zu folgenden Schwerpunkten: 1. Environmental
Engineering: Sustainable Water and Soil Management; 2. Infor-
mation Resource Design; 3. Globalization and Development;
4. Health and Society. Bereits Ende 2002 wird der DAAD die
Studienpldtze weltweit ausschreiben. Semesterstart fiir die
W.1.T.-Studentinnen soll Oktober 2003 sein. Durch KKoopera-
tionen mit Hochschulen in Afrika und Asien soll der Gefahr
des Eurozentrismus vorgebeugt und gleichzeitig ein Zeichen
fiir das gesamte deutsche Hochschulsystem gesetzt werden.

Vathsala Aithal

The Challenge of Globalisation.

Reactions of the Turkish and German Educa-

tional Systems

Auf der Tagung ,,The Challenge of Globalisation and
Reactions of the Turkish and German Educational Systems®,
die vom 27. bis 29. Mai 2002 am Fachbereich Erziehungs-
wissenschaften der J.W. Goethe-Universitit stattfand, wur-
den die Auswirkungen der Globalisierung auf nationale
Erziehungssysteme diskutiert. Die Tagung wurde von Pro-
fessor Frank-Olaf Radtke (Institut fiir Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft) und von Yesim Kasap geleitet und durch die
Korber-Stiftung in Hamburg finanziell unterstlitzt.

Der Begriff der Globalisierung bezieht sich auf 6konomi-
sche, politische und kulturelle Bereiche. Unter dem Stichwort
,,0konomische Globalisierung® ist von der Verbreitung eines
globalen Finanzsystems und von globalen Businessstrategien
die Rede. Im politischen Bereich wird die Herausbildung trans-
nationaler politischer Strukturen diskutiert, die sich durch glo-
bale Regierungs- und Interventionsstrategien durchgesetzt
haben. Im kulturellen Bereich wird die Entstehung von Le-
bensstilen mit neuen Sinn- und Wahrnehmungsmustern be-
schrieben. Gleichzeitig werden auch Positionen vertreten,
welche die Globalisierungstendenzen in den genannten Be-
reichen auf der Grundlage empirischer Daten bezweifeln.
Beiden Polen in der Diskussion liegt jedoch die Frage zugrun-
de, ob die neuen weltweiten Verhiltnisse zur Vereinheitlichung
der Handlungsoptionen der Nationalstaaten fiihren oder ob
vom Fortbestand ihrer Differenzen gesprochen werden kann.

Das auf die Globalisierung bezogene Forschungsinteresse
innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, deren
Gegenstand das national eingerichtete Bildungswesen ein-
zelner Lander ist, speist sich aus genau dieser Fragestellung.

Yesim Kasap (Frankfurt) setzte sich in ihrem einleitenden
Vortrag mit der Vereinheitlichungsthese der Stanford For-
schungsgruppe auseinander. Im Gegensatz zu dieser These,
die von gemeinsamen Entwicklungszielen der Nationalstaa-
ten und der gemeinsamen Funktion der Erziehungssysteme
im Aufbauprozess der Nationalstaaten ausgeht, identifizierte
sie die verschiedenen Prozesse des Staatsaufbaus und der
Ausprigung von Erziehungssystemen im Sinne der Vielfalt
der Moderne und dementsprechend als unterschiedliche Er-
ziehungshistorien. Sie stellte die These auf, dass zur Beurtei-
lung der Umgestaltung des jeweiligen Erziehungssystems
auch innere gesellschafiliche Krifte in den Vordergrund ge-
stellt werden sollten.

Bei der Tagung wurden folgende Fragen diskutiert: Wie
wird innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
mit dem Phénomen der Globalisierung umgegangen? Wie bil-
den sich die Bildungspolitiken der Tiirkei und Deutschlands
im Spannungsfeld von nationaler Tradition und den Bedin-
gungen der Globalisierung heraus? Wie beeinflusst die Bil-
dungspolitik der EU die nationalen Erziehungssysteme?

S. Karin Amos (Frankfurt) ging in ihrem Beitrag der Frage
nach, welche Verdnderungen unter den Bedingungen des
Globalisierungsprozesses in Erziehungssystemen der Natio-
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nalstaaten stattfinden. Sie konzentrierte sich dabei auf das
Ziel der jeweiligen Erziehungssysteme, das sich als Bestre-
bung nach Homogenisierung der nationalen Gemeinschaft
definieren ldsst.

Edwin Keiner (Frankfurt) beschaftigte sich mit den Durch-
setzungsmechanismen der weltweiten Verdnderungen in Er-
ziehungssystemen und erlduterte den Kontext der neuen
Bedingungen in Bezug auf die Konjunktur von Netzwerken
im Bildungsbereich. Er identifizierte, dass Netzwerk-Konzep-
te in diesem Bereich gegenwirtig als Instrumente der Produk-
tion, der Integration und des Transfers von Wissen besondere
Bedeutung erhalten. Seiner Meinung nach werden solche
Formen von Netzwerken die Bildungspolitik, Bildungsfor-
schung und Erziehungswissenschaften einzelner Léander un-
ter Druck setzen bzw. Macht auf diese ausiiben.

Donna Coursey (Frankfurt) beschrieb, wie mit dem Phéno-
men der Globalisierung hinsichtlich der Theoriekonstruktion
innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft umge-
gangen wird. Sie unterscheidet drei verschiedene Aspekte
des gegenwirtigen Diskurses, die als Leitfaden der Disziplin
gelten: Die wissenschaftliche Legitimation, komparative Ka-
pazitit, und Wissenskapazitit der Disziplin. Coursey stellte
in diesem Zusammenhang den ontologischen, den typologi-
schen und den epistemologischen Umgang mit dem Glo-
balisierungsphidnomen fest. Der ontologische Umgang bezieht
sich auf die wissenschaftliche Legitimation der Disziplin. Der
typologische Umgang zielt auf die vergleichenden Kapazita-
ten und die Reichweite der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft, wihrend durch den epistemologischen Umgang
die Frage bearbeitet wird, wie sich Untersuchungsergebnisse
in der Praxis anwenden lassen.

Einige Beitrdge skizzierten die Reaktionen der tiirkischen
Bildungspolitik unter den Bedingungen des Globalisierungs-
prozesses. Sie beschiftigten sich in erster Linie mit der Frage,
welche Bereiche des Erziehungssystems durch die Globali-
sierung umgestaltet oder konsolidiert werden. Zur Beantwor-
tung dieser Frage wurde die historische Entwicklung des
Bildungssystems betrachtet.

Fatma Gok (Istanbul) rekonstruierte den nationalen Aufbau
des Erziehungssystems im Zusammenhang mit dem Staatsaufbau
und zeichnete dessen Entwicklung in politisch bestimmbaren
Zeitperioden nach. Auch den neoliberalen Zug, der seit den
80er Jahren im Bildungswesen der Tiirkei zu beobachten ist,
erkldrte sie im Zusammenhang mit den innenpolitischen Krifte-
verhéltnissen.

Ozlem Unlihysarcykly (Istanbul) umriss die Karriere des
Religionsunterrichts (Einfithrung und Abschaffung des Reli-
gionsunterrichts) und der Religiosen Schulen. Auch sie leg-
te ihren Schwerpunkt auf den innenpolitischen Erklérungs-
zusammenhang und erlduterte politische Hintergriinde fir
die jeweiligen Regelungen. Fuat Ercan (Istanbul) ging auf
Privatisierungstendenzen im Hochschulbereich in der Tiir-
kei ein. Er machte deutlich, durch welche exogenen (Weltbank-
strategie) und endogenen (kapitalistische Staatsform) Fak-
toren sich diese Privatisierungswelle erkliren lasst und wel-
che Folgen sie in Bezug auf die Chancengerechtigkeit in der
Gesellschaft hat.

Deniz Ilgaz (Istanbul) identifizierte in ihrem Beitrag bildungs-
politische Ziele, die angesichts der Mitgliedschaft der Europi-
ischen Union geplant sind. Sie zeigte zudem bereits realisierte
Verdanderungen im Bildungswesen der Tiirkei auf. Dabei las-
sen sich zwei Schwerpunkte fokussieren: Erstens das Vorha-
ben, die Schulverwaltung von zentralstaatlicher Ebene auf
die Zusténdigkeiten der Provinzen zu tibertragen und zweitens
die Einfithrung eines neuen Gesetzes zur beruflichen Bildung.

Sabine Hornberg (Bochum) erlduterte vergleichend die eu-
ropdische Dimension im Bildungswesen Deutschlands. Sie
erfasste die Bereiche, in denen diese besonders gut vertreten
ist: Lehrplane fiir den Unterricht in den Fremdsprachen, in
Geographie und in den Wirtschaftswissenschaften, das Fremd-
sprachenangebot und der Lehreraustausch. Sie stellte Europa-
Schulen im Ruhrgebiet vor, die die europdische Dimension in
verschiedener Form beriicksichtigen.

Sven Sauters (Frankfurt) bezog sich in seinem Beitrag eben-
falls auf das Bildungswesen Deutschlands und beschiftigte
sich mit Migration bzw. Migrantenkindern im Schulsystem
als Globalisierungsphdnomen. Im Mittelpunkt seines Beitra-
ges stand die Frage, welche Mechanismen in der Institution
Schule vorzufinden sind, wenn es um die Anpassung der
Migrantenkinder geht. Er stellte als ein Symptom fest, dass im
Schulsystem in steigendem Malle Exklusionsprozesse der
Migrantenkinder stattfinden und forderte mehr strukturelle
Verantwortlichkeit.

Die zusammenfassende Diskussion zum Abschluss der Ta-
gung liel erkennen, dass auf den ersten Blick vereinheitli-
chend erscheinende weltweite Tendenzen im Bildungsbereich
gleichwohl mit historischen Bedingungen der Entstehung der
jeweiligen gesellschaftlichen Kréfte und mit weltweit gepfleg-
ter Bildungsprogrammatik der Netzwerke gekoppelt sind. Es
stellte sich einerseits heraus, dass die Zustindigkeit der Eu-
ropdischen Union im Bildungsbereich der Mitgliedslénder als
ein dynamischer Aushandlungsprozess aufzufassen ist. An-
dererseits wurde festgehalten, dass im Bildungsbereich keine
Anforderungen an die Tiirkei im Hinblick auf ihren Beitritt
gestellt worden sind. Bildungspolitische Regelungen in der
Tiirkei gehen demnach auf eigene Initiative zuriick. Deshalb
muss der Blickwinkel auf den Bildungsdiskurs im Land selbst
gerichtet werden. Erst dadurch kann die offene Frage, in wel-
cher Konstellation endogene und exogene Bedingungen des
Erziehungssystems zueinander stehen, empirisch gehaltvoll
geklart werden. Ein weiterer Forschungsansatz konnte darin
bestehen, sich in der Betrachtung auf kleine, konkrete Ab-
schnitte der Erzichungssysteme beider Linder zu beschrin-
ken, um einen intensiveren Vergleich zu ermoglichen.

Die Vortrage der Tagung und die Ergebnisse der Diskussion
werden in den Frankfurter Beitrdgen zur Erziehungswissenschaft
dokumentiert, die vom Fachbereich Erziehungswissenschaften
der Johann Wolfgang Goethe-Universitit herausgegeben wer-
den.

Yegim Kasap
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50 Jahre UNESCO-Institut fiir
Pidagogik

Am 14. Juni 2002 hat das UNESCO-Institut fiir Pddagogik
(UIP) sein 50-jahriges Jubildum gefeiert, Den Auftakt der Fei-
erlichkeiten bildete eine Pressekonferenz im Hamburger Rat-
haus, gefolgt von einem Empfang des Hamburger Senats. Dr.
Jorg Drager, Hamburger Wissenschaftssenator, die Vertreterin
des Auswirtigen Amts, Dr. Gabriele von Halem, und Sir John
Daniel, beigeordneter Generaldirektor der UNESCO fur Bil-
dung, bekriftigten die herausragende Bedeutung des Insti-
tuts im Bereich der auBerschulischen Bildung.

Hohepunkt des Tages bildete eine 6ffentliche Diskussions-
runde, die am Nachmittag im Audimax der Universitit Hamburg
stattfand. Unter der Leitung von Rita Stissmuth, Présidentin
der Zuwanderungskommission, diskutierten die indische Frau-
enrechtlerin und Sozialforscherin Srilatha Batliwala, der
nigerianische Literaturnobelpreistrager Wole Soyinka und der
OSZE-Medienbeauftragte Freimut Duve tiber “Lebenslanges
Lernen in einer interkulturellen Welt”.

1952 im Zuge des Engagements der UNESCO im Nachkriegs-
deutschland gegriindet, war das UNESCO-Institut fiir Pdda-
gogik die erste und lange Zeit einzige Institution der Vereinten
Nationen in Deutschiand. In den Jahren nach seiner Griin-
dung widmete sich das Institut zunéchst der Erziehung zur
internationalen Verstidndigung; in den sechziger und siebzig-
et Jahren entwickelte es sich immer mehr zu einem Forschungs-
institut mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung,
Alphabetisierung und Lebenslanges Lernen. Seit den 80er Jah-
ren befasst sich das UIP mit den dringenden Problemen im
Zusammenhang mit Nachalphabetisierung, d. h. Schaffung
von Weiterbildungsmoglichkeiten fiir Neu-Alphabeten. Als
eine der ersten Institutionen wies das UIP durch die Veran-
staltung von Forschungs- und Informationsseminaren auf das
Problem des Analphabetismus in Industrienationen hin. Ho-
hepunkt der Arbeit der 90er Jahre war die 1997 in Hamburg
abgehaltene Fiinfte Internationale Konferenz iiber Erwach-
senenbildyng. Im Januar 2003 werden die Vereinten Nationen
eine Alphabetisierungsdekade ausrufen. Bei ihrer wird dem
UIP eine Schliisselrolle zukommen.

Das UIP gibt die Internationale Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft heraus, die weltweit dlteste Zeitschrift tiber ver-
gleichende Bildungstheorie und -praxis, und vergibt den
Internationalen Preis fiir Alphabetisierungsforschung.

Die weltweit renommierte Bibliothek des UIP verfiigt iiber
einen Bestand von ca. 66.000 Biichern, Dokumenten und audio-
visuellen Materialien und eine einmalige Sammlung von 8000
Beispielen von Lehr- und Lernmaterialien aus den Bereichen
Alphabetisierung und auBerschulische Bildung aus tiber 120
Landern in 160 Sprachen. Das UIP koordiniert das internatio-
nale ALADIN Netzwerk von Dokumentations- und Informati-
onszentren der Erwachsenenbildung, dem 84 Mitglieder aus
35 Landern angehoren.

Maren Elfert

Kontakt: Maren Elfert, UNESCO-Institut fur Padagogik,
m.elfert@unesco.org, Tel. 040/448041-40

Bildungskongress: Berlin in
der Welt — Die Welt in Berlin

Rund 100 Lehrer sowie Multiplikatoren aus dem globalen
Lern- und Migrationsbereich haben sich vom 25. bis 27.04.02
auf einem Bildungskongress in Berlin zusammengefunden,
um iiber padagogische Herausforderungen der Globalisierung
nachzudenken. Bildung ist eine der wichtigsten Vorausset-
zungen, um im Sinne der Agenda 21 eine zukunftsfahige Ent-
wicklung gestalten zu konnen. Insofern passt sich dieser
Kongress — zehn Jahre nach Rio — in den allgemeinen Trend
ein, Bilanz iber den nachhaltigen Umbau unserer Gesellschaft
zu ziehen.

In einer Podiumsdiskussion zur Erdffnung wurde fest-
gehalten, dass Globales Lernen ein z. T. neues ficheriibergrei-
fendes Lernen verlangt. Es fordert Schulen auf, sich zu 6ffnen
fir vielfiltige Partner in ihrer Umgebung und dariiber hinaus.
Es gilt, die verschiedenen Akteure aus dem Migrationsbereich,
der Agenda-Arbeit und dem entwicklungspolitischen Umfeld
zukoordinieren und als Unterstiitzersystem flir Schule zu stér-
ken. Hierbei sind besonders die in Berlin lebenden Menschen
mit anderem kulturelien Hintergrund als Dialogpartner ernst
zunehmen. Sie stellen ein wichtiges Potenzial flir Perspektiven-
wechsel und alternative Denkweisen dar.

Wie dieses konkret aussehen kann, zeigten Schiilerinnen
und Schiiler aus verschiedenen Schulprojekten, die in ihren
persénlichen Beziechungen und ihrem schulischen Umfeld auf
kreative Spurensuche zum Kongress-Motto ,,Berlin in der Welt
— die Welt in Berlin“ gegangen sind.

In 15 Arbeitsgruppen wurden Aspekte Globalen Lernens,
vom Fairen Handel iiber Syndrome des globalen Wandels bis
zu Lernen an Differenz konkret auf schulische Praxis bezo-
gen. AbschlieBend erorterten die Teilnehmenden in einem
Open-Space-Verfahren weiterfilhrende Fragen, wie z.B. bil-
dungspolitische Konsequenzen, Zukunftsfahigkeit als Leiti-
dee und Unterstiitzung gegen die personliche und strukturelle
Uberforderung der Lehrkrifte. Die erschiitternden Ereignisse
von Erfurt am Vortag weiteten die Diskussion auf allgemeine
Fragen von Bildung und Erziehung aus.

Der Kongress, der von der Fachstelle fiir entwicklungsbe-
zogene Piddagogik des Comenius-Instituts unter Mitwirkung
des Berliner Bildungsnetzwerks Eine Welt ausgerichtet und
im wesentlichen von der Landesstelle fiir Entwicklungszusam-
menarbeit (EZA) des Wirtschaftssenats finanziert wurde, war
nach Aussage aller Mitorganisatoren ein voller Erfolg. Nun
geht es darum, bildungspolitische Weichen zu stellen und
Fragen der Gestaltung von Globalisierung im Schulgesetz als
fachertibergreifendes Aufgabenfeld zu verankern, die Lehr-
pléne auf das neue Unterrichtsprinzip hin zu tiberarbeiten,
entsprechende Handreichungen zu erstellen sowie beispiel-
hafte Schulen weiterhin zu fordern.

Gisela Fiihring
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Bericht aus der VENRO-Arbeitsgruppe
sEntwicklungspolitische Bildung*

Bericht aus der VENRO-Arbeitsgruppe
sEntwicklungspolitische Bildung*

Gegenstand der Beratungen der AG Entwicklungspolitische
Bildung im Rahmen ihrer Sitzung am 16. Mai 2002 waren
schwerpunktmiBig der Stand des BLK-Modellprogramms
»21" — Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung sowie ein
Austausch iiber mogliche Konsequenzen aus der Fusionie-
rung von CDG und DSE zur gemeinntitzigen Gesellschaft fiir
Weiterbildung und Entwicklung / InWEnt,

Auf Einladung der AG referierte Frau Dr. Stoltenberg
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung — BMBF) als
Mitglied des zustindigen Lenkungsausschusses zum Stand
der Umsetzung des BLK-Modellprogramms , 21 — Bildung
fir eine nachhaltige Entwicklung und dem Bericht der Bun-
desregierung zur Bildung flir eine nachhaltige Entwicklung.
Angestrebt wurde eine kritische Halbzeitbilanzierung des von
der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (BLK) durchgefiihrten Forderpro-
gramms, das im August 1999 angelaufen ist und noch bis
Mitte 2004 weitergeflihrt werden wird. Es wird hélftig durch
das BMBF und die 15 beteiligten Lénder finanziert. Die Koordi-
nation ist angesiedelt am Arbeitsbereich Umweltbildung der
Freien Universitdt Berlin und steht unter der Leitung von Prof.
Dr. Gerhard de Haan.

Ziel des Modellprogramms ist die strukturelle Verankerung
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der schulischen
Regelpraxis. Ausgegangen wird dabei von einem integrierten
Ansatz einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung im Sin-
ne der Integration von Umwelt und Entwicklung, wie sie auch
als Leitidee in der Agenda 21 vorgesehen ist. In enger Abstim-
mung zwischen Bund und den Lindern wurde ein Grundkon-
zept entwickelt, das die Forderung der Gestaltungskompetenz
fir nachhaltige Entwicklungsprozesse als zentrales Bildungs-
ziel ausweist und mit drei tragenden Unterrichts- und Organi-
sationsprinzipien verkniipft:

- Prinzip ,, Interdisziplindres Wissen“: kniipft an die Not-
wendigkeit ,,vernetzten Denkens* an und zielt auf die Ent-
wicklung entsprechender Problemlosungskompetenzen ab.

- Prinzip ,, Partizipatives Lernen': greift die zentrale For-
derung der Agenda 21 nach Teilhabe aller gesellschaftlichen
Gruppen am Prozess nachhaltiger Entwicklung auf und ver-
langt eine Erweiterung schulischer Lernformen und -
methoden.

- Prinzip ,, Innovative Strukturen*: geht davon aus, dass
Schule als Ganzheit bildungswirksam ist, erfordert Kontakte
zu neuen auferschulischen Partnern sowie die Ausbildung
entsprechender Kooperationsstrukturen und die Entwicklung
geeigneter Methoden und Modelle der Zusammenarbeit.

Der Offnung von Schule und der Kooperation mit auBer-
schulischen Organisationen kommt im Programm eine beson-
dere Bedeutung zu. Gegenwirtig sind in den beteiligten
Bundeslandern rund 180 Schulen am Programm beteiligt.

Aspekte des Globalen Lernens werden im Rahmen mehrerer
Projekte zu allen drei Modulen beriicksichtigt. Viele Schulen
haben zudem einen intensiven Kontakt zu entwicklungs-
politischen Initiativen und Verbdnden aufgebaut.

Die Mitglieder der VENRO-AG Entwicklungspolitische Bil-
dung kritisierten im Gespréach mit Frau Dr. Stoltenberg die aus
ihrer Sicht nach wie vor ausgesprochen starke Konzentration
des Programms auf Themen der Umweltbildung. Trotz inten-
siver Diskussionen mit den Verantwortlichen seit Beginn des
Programms und trotz einiger hierdurch erreichter positiver An-
sitze seies bislang nicht gelungen, Themen der entwicklungs-
bezogenen Bildung / des Globalen Lernens gleichberechtigt
zu implementieren. Frau Dr. Stoltenberg widersprach dieser
Einschétzung mit dem Hinweis auf die zahlreichen Projekte,
die im Sinne des integrativen Konzepts der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung globale Themen und Fragestellun-
gen bearbeiten. Sie schlug ein gemeinsames Gespréch von
VENRO mit diesen Projekten vor, damit sich die Kritiker selbst
ein Bild von der Konkretisierung globaler Aspekte im Rah-
men des Programms ,,21“ machen konnen.

Hinsichtlich der weiteren Zusammenarbeit im Rahmen des
Programms wurde von Seiten der VENRO-AG angeregt,
zukiinftig ~ z.B. im Nachgang und aufgrund der Ergebnisse
einer als notwendig erachteten Zwischenevaluation — ge-
meinsam neue Impulse in das Programm hineinzutragen, die
Umwelt- und entwicklungsbezogene Bildung als die zentra-
len Sdulen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
gleichermafien beriicksichtigen. In diesem Gesprachszusam-
menhang wies Frau Dr. Stoltenberg darauf hin, dass eine ers-
te Evaluierung des Programms durchgefiihrt worden ist. Eine
Zusammenfassung der Ergebnisse werde in Kiirze veroffent-
licht und dann auch der VENRO-AG zur Kenntnis gegeben.

Kritisch stellten die Mitglieder der VENRO-AG fest, dass
die Verankerung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
den schulischen Strukturen insgesamt noch nicht weit fort-
geschritten sei. Es stehe zu beflirchten, dass das wenige in-
novativ Erarbeitete nach Abschluss des BLK-Programms Mitte
2004 verloren gehe.

Frau Dr. Stoltenberg wies in diesem Zusammenhang auf
die im Rahmen des Programms entwickelte Disseminations-
strategie hin, durch die die entwickelten innovativen Ansétze
bereits wihrend der Laufzeit des Programms tiber die beteilig-
ten Schulen und auBerschulischen Einrichtungen hinaus be-
kannt gemacht und in weiteren Schulen implementiert werden
sollen. Eine flichendeckende Umsetzung kénne allerdings
nicht Gegenstand des Modellprogramms sein. Es wiirden aber
durch das Programm Strukturen geschaffen, Inhalte und Me-
thoden entwickelt sowie Erfahrungen gesammelt, die eine brei-
tere Umsetzung durch die Lédnder ermdglichten: Mit dem
Programm solle auch dargestellt werden, unter welchen Be-
dingungen diese Implementation besser oder weniger gut ge-
lingt. Es kime dann letztlich auf die fiir die Schulen zustédndigen
Linder an, in welchem Umfang sie die innovativen Angebote
umsetzen.

Die durch entwicklungspolitische NRO schon seit Jahren
entwickelten innovativen Lernmodelle im Bereich Globalen
Lernens und deren Implementierung in das BLK-Programm
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waren weitere Punkte der Diskussion. Leider finden NRO in
den zustdndigen Kultusministerien nur seltenst kooperations-
bereite Ansprechpartner. Ebenso bedauertich sei der zu ver-
zeichnende Riickgang von Schulberatungsstellen in den
Bundesldndern. Wenn Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
dauerhaft in die Schulen getragen werden solle, sei die Off-
nung von Schule — und somit auch die Zusammenarbeit der
Kultusministerien mit den einschldgigen NRO — wichtig und
hilfreich. Dieses Potential sei bislang nicht ausreichend er-
kannt worden.

Als Ergebnis der Diskussion wurde fiir den Herbst 2002 ein
Fachgespriach mit Verantwortlichen des BLK-Programms, den
zustindigen Linderkoordinatoren und VENRO-Vertretern
vereinbart. Dort sollen auf der Basis der Evaluierung und
Zwischenbilanz des Programms Inhalte und bisherige Ergeb-
nisse kritisch erdrtert und die Positionen des VENRO sowie
die Praxiserfahrungen aus den einschlégigen Projekten in die
Debatte eingebracht werden.

Fusion der DSE mit der CDG zur gemeinniitzi-
gen Gesellschaft fiir Weiterbildung und Entwick-
lung / InWEnt am 1. Juli 2002

Schon im Planungsstadium der Fusionierung wurde sei-
tens der VENRO-AG Entwicklungspolitische Bildung warnend
darauf hingewiesen, dass die vom Bundesministerium fiir wirt-

schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) teilweise
an InWEnt iibertragene Bearbeitung von Finanzantrégen von
entwicklungspolitischen NRO Interessenskonflikte vor-
programmiere, da InWEnt selbst durch Mittel des BMZ ge-
fordert werde.

Gegenwirtig ist vorgesehen, dass Finanzantrdge bundes-
weit agierender Organisationen zwar weiterhin durch das BMZ
abgewickelt werden, Antrége einmaliger und regionaler Pro-
jekte aber in Zukunft durch InWEnt bearbeitet und entschie-
den werden. Nach Auffassung der VENRO-AG ist es hochst
problematisch, wenn eine vom BMZ maBgeblich finanzierte
Einrichtung eigenstindig iiber die Mittelvergabe an kleine
und mittlere entwicklungspolitische NRO entscheidet. Sie sei
somit zugleich entwicklungspolitischer Akteur und
Entscheider iiber die Mittelvergabe an andere Akteure.

Um die Unklarheiten und Besorgnisse in Hinblick auf die
beiden fraglichen Sachverhalte zu erdrtern, strebt VENRO in
naher Zukunft Gespréche mit InWEnt und dem BMZ an. Es
soll in diesen Gesprichen nach Konstellationen gesucht wer-
den, in denen die Mitsteuerung in den Gremien der neuen
Gesellschaft durch zivilgesellschaftliche Krifte moglich ist.

Heike Schmid
WUS / Mitglied der AG Entwicklungspolitische Bildung
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Fachlexikon der
sozialen Arbeit

5., aktualisierte Auflage, 2002

Herausgggeben vom Deutschen Verein fiir 6ffentliche und private Firsorge
1.200 Seiten, 55,- €; fiir Mitglieder 32,50 € (inkl. MwSt., zzgl. Porto- und
Versandkosten)

Das Fachlexikon wird Anfang August 2002 in einer aktualisierten Auflage
erscheinen. Wesentliche Verinderungen und aktuelle Entwicklungen in Ge-
setzgebung (z.B. SGB IX) und Rechtsprechung, in Methoden, Konzeptionen
und Organisationen der sozialen Arbeit sowie in Prozessen der Verwaltungs-
gnd QOrganisationsreform haben zu einer griindlichen und umfangreichen
Ubgrarbeitung gefiihrt. So sind 2.B. die Diskussionen um eine Reform des
Sozialstaats und der sozialen Sicherungssysteme, um die Zukunft des biirger-
schaftlichen Engagements und der sozialen Berufe ebenso aufgenommen
wie Perspektiven des europaischen Einigungs- und Entwicklungsprozesses.

Mehr als 640 Expertinnen und Experten haben afs Autorinnen und Autoren

an dieser Neuauflage mitgewirkt. Alle Artikel wurden sorgfaltig geprisft und
aktualisiert, ein Teil von ihnen vollig neu verfasst. Ein System von Querverweisen
und Verweisstichwértern sorgt auch in dieser Auflage fir schnelle Orientierung
und fiir griindiiche Recherchen. Aktualisierte Literaturangaben, die in ein aus-

fﬁhrl_iches Literaturverzeichnis mit (iber 4.000 Titeln miinden, erschiieBen zu-
sdtzliche Quellen.

Deutscher Verein

fur Gffentliche

und private Farsorge

Am Stockborn 1-3, 60439 Frankfurt/Main
Tel. (069) 95807-01, Fax (069) 95807-163
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Peter Schreiner / Karen Wulff (Hg.): Islamischer Religions-
unterricht. Ein Lesebuch (hg. v. Comenius Institut), Miins-
ter, 2001, 224 S., ISBN 3-924804-60-5, € 12,90.

Bezug: Comenius Institut, Schreiberstr. 12, 48149 Miins-
ter, Fax 0251 — 98101 — 50, info@comenius.de.

Ali-Ozgiir Ozdil: Aktuelle Debatten zum Islamunterricht
in Deutschland. Religionsunterricht — Religiése Unterwei-
sung fiir Muslime — Islamkunde. Hamburg, EB-Verlag, 1999
(Studien zum interreligiosen Dialog Bd.5), 258 S., ISBN 3-
930826-53-4, € 17,79.

Das vom Comenius-Institut herausgegebene Lesebuch zum
Islamischen Religionsunterricht ist ein umfassendes und in-
formatives Kompendium zur aktuellen bildungspolitischen De-
batte iiber Islamischen Religions-

lich, weshalb die Situation des Religionsunterrichts in Ham-
burg keine Erwdhnung findet.

Dieses Defizit kann der Band ,,Aktuelle Debatten zum Islam-
unterricht in Deutschland von Ali-Ozgiir Ozdil kompensie-
ren. Es handelt sich um die Buchversffentlichung der islam-
wissenschaftlichen Magisterarbeit des Autors. Das Buch
unterscheidet sich von dem Lesebuch des Comenius-Insti-
tuts nicht nur dadurch, dass im Blick auf Islamischen Religions-
unterricht im Land Berlin auch die Position der Islamischen
Foderation Berlin beriicksichtigt und der Hamburger Weg,
Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen zu konzipieren,
in einem eigenen Kapitel ausfiihrlich dargestellt werden. Vor
allem zeichnet sich Ozdils Arbeit dadurch aus, dass in einer

wissenschaftlichen Arbeit die bildungs-

unterricht in bundesdeutschen
Schulen. In dem Reader sind tiber
50 Beitrdge zusammengestellt, die
seit Mitte der neunziger Jahre in
unterschiedlichen Medien oder
auch als ,,graue* Literatur erschie-
nen sind. Dabei handelt es sich um
wissenschaftliche und bildungs-
politische Diskussionsbeitrige,
vor allem aber um Stellungnahmen
von Religionsgemeinschaften und
Verbénden sowie offizielle Doku-
mente wie Erlasse und Gerichts-
urteile. Die Gliederung des Readers
richtet sich sowohl nach Textsorten
als auch nach Bundestindern: Auf
ein Kapitel mit einfiihrenden (wis-
senschaftlichen) Beitrdgen folgen
Abschnitte mit islamischen, kirch-
lichen und anderen Stellungnah- ’]
men sowie ein Kapitel zu Rechts-
fragen. Im zweiten Teil des Readers
werden in je einem Kapiteln die
Diskussionen in vier Bundeslandern dokumentiert (Nordrhein-
Westfalen, Baden-Wiirttemberg, Berlin und Hessen). Unter
der Uberschrift ,, Andere Bundeslander finden sich schlief-
lich je ein Beitrag tiber die Situation in Bremen und Niedersach-
sen. Die Auswahl der abgedruckten Beitrige ist umfangreich
und wird durch weitere Literaturangaben am Ende eines je-
den Kapitels vervollstandigt. Das tibersichtliche Inhalts-
verzeichnis und ein Schlagwortregister erleichtern die Orientie-
rung,

_ Das Lesebuch eignet sich vor allem, wenn man sich einen
Uberblick iiber die Debatte verschaffen will oder an lédnder-
spezifischen Details der bildungspolitischen Auseinanderset-
zungen interessiert ist. Fiir am Thema Interessierte ist es eine
gute Unterstiitzung, alle Stellungnahmen und Dokumente in
einem Band zu finden. Der Reader wire in dieser Hinsicht
allerdings noch nittzlicher, wenn in dem Kapitel zur Situation
in Berlin auch eine Stellungnahme aus dem Umfeld der Berli-
ner Islamischen Religionsgemeinschaft, der Islamischen Fo-
deration Berlin, zu finden wire. Auch ist nicht ganz verstind-

Islamischer Religionsunterricht

politische Debatte um Islamischen Reli-
gionsunterricht an deutschen Schulen in
einen groferen Diskussionszusam-
menhang um die Zukunft des Reli-
gionsunterrichts an o6ffentlichen Schu-
len eingeordnet und vor diesem Hinter-
grund reflektiert wird. Damit geht die Ar-
beit weit iber eine Zusammenstellung
unterschiedlicher Perspektiven und Po-
sitionen zum Islamischen Religions-
unterricht hinaus, obwohl die Monogra-
phie dieses auch leistet. Besonders her-
vorzuheben ist ferner, dass das Buch eine
islamwissenschaftliche Arbeit ist und
von daher eine andere Perspektive auf
das Thema Religionsunterricht einnimmt
als man es beispielsweise von religions-
piadagogische Arbeiten oder von Stel-
lungnahmen von Kirchen, Verbinden
und Religionsgemeinschaften gewohnt
ist.

Die Monographie ,,Aktuelle Debat-
ten zum Islamunterricht in Deutsch-
land* verfolgt anders als der Reader des Comenius-Institut
eine thematische Gliederung. Zunichst wird die Rolle des
(schulischen) Religionsunterrichts flir die religiose Erziehung
im Kontext anderer Erziehungsinstitutionen (Familie, Kinder-
garten) dargestellt (S. 14 —28). Im zweiten Kapitel (S. 29— 44)
wird die Situation und die rechtlichen Grundlagen des (bisher
christlichen und jiidischen) Religionsunterrichts in Deutsch-
land seit 1945 geschildert. Es folgt eine Darstellung der neueren
Debatte um Alternativen zum konfessionellen Religions-
unterricht (S. 44 - 61). Dazu zahlt der Autor nicht nur das neue
brandenburgische Unterrichtsfach Lebensgestaltung — Ethik
— Religionskunde (LER), sondern auch den Hamburger Vor-
schlag eines ,,Religionsunterrichts fiir alle*, christlich-6ku-
menischen Religionsunterricht und die Moglichkeit, dass
Ethikunterricht fir alle“ an die Stelle des Religionsunterrichts
treten konne.

Mit dieser iiberblicksartigen Darstellung und der Reflexion
des Diskussionsstandes zur Situation und Zukunft des schu-
lischen Religionsunterrichts legt der Autor eine gute Grund-

Peter Schreiner und
Karen WUlFF (Hg)}

Ein Lesebuch

Comenius Institut - Minster 2001
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lage, um sich im vierten und fiinften Kapitel schwerpunktmé-
Big dem Islamischen Religionsunterricht sowie dem Hambur-
ger , Religionsunterricht fiir alle® zu widmen. Die Situation
des (christlichen) Religionsunterrichts in einer Arbeit zum Is-
lamischen Religionsunterricht zu bedenken, ist nicht nur sinn-
voll, weil damit die bildungspolitischen und juristischen Rah-
menbedingungen beriicksichtigt werden. Die Einordnung des
Themas in den allgemeinen Diskussionskontext um die Zu-
kunft des (christlichen) Religions-

zum konfessionellen Religionsunterricht sowie drittens die
Entwicklung des Hamburger Konzepts, das die beiden zuerst
genannten Varianten ,,zu einem pédagogisch sinnvollen
,Religionsunterricht flir alle’ vereint" (S. 192). Der Autor lasst
keinen Zweifel daran, dass er dieses Modell des gemeinsamen
Lernens und der Gleichberechtigung der Religionsgemeinschaf-
ten préferiert und fiir eine Alternative zur Einfiihrung eines Isla-
mischen Religionsunterrichts hilt, zeigt aber auch Verstdndnis

fiir die Zweifel der Muslime auBer-

unterrichts unterstreicht auerdem
die konsequent vorgetragene Argu-
mentation, dass Muslime, die Teil
der bundesdeutschen Gesellschaft
sind und ihre Religion in auf Dauer
angelegten Vereinen praktizieren,

Studien zum interreligidsen Dialog 5

halb Hamburgs. Er fithrt diese auf
die schlechten Erfahrungen der
islamischen Verbinde mit staatli-
chen Entscheidungstrdgern in den
letzten zwanzig Jahren, die sie im
Zusammenhang mit den Antrdgen

grundsitzlich das gleiche Recht auf Ali-Ozgiir Ozdil auf islamischen Religionsunterricht
Religionsunterricht haben wie die gemiB GG Art. 7 in verschiedenen
christliche Bevélkerungsmehrheit. Aktuelle Debatten Bundeslindern gemacht haben,

Zur Erérterung der Rahmenbe- zum Islamunterricht und das daraus resulierende Miss-
dingungen gehort auch das Unter- in Deutschland trauen zuriick (S. 192; auch 5ff).

kapitel tiber die Koranunterweisung
in Moscheevereinen, dessen sach-
liche Darstellung dazu beitragen
kann, Missverstidndnisse iiber die
Praxis des nachmittaglichen Koran-
unterrichts auszurdumen (S. 75 - 83).

Im vierten und mit tiber 80 Seiten
umfangreichsten Kapitel (S. 61 —
150) folgt die Dokumentation der
bildungspolitischen Debatten um
schulischen Islamischen Religions-
unterricht in den Bundesldndern so-
wie die Darstellung unterschiedli-
cher Modelle Islamischen Religionsunterrichts, die von isla-
mischen Religionsgemeinschaften vorgeschlagen wurden.
Eigentlich selbstverstdndlich aber dennoch erwihnenswert
ist, dass der Autor deutlich zwischen den Stellungnahmen
islamischer Verbande und den Positionen tirkischer Organi-
sationen unterscheidet und auch letztere einer ausfithrlichen
Analyse unterzieht. Dabei zeigt der Autor, dass beispielsweise
die Stellungnahmen tiirkischer Lehrervereine zum Islamischen
Religionsunterricht durchaus politischen und nicht immer nur
pédagogischen Interessen folgen (S. 145 — 150).

Im finften und letzten Kapitel (S. 150 - 190) stellt der Autor
das Konzept des Hamburger ,,Religionsunterrichts fiir alle®
vor und legt dabei einen Schwerpunkt auf die Einschétzung
dieses Konzepts aus islamischer Perspektive. Diese fillt aus
Sicht der Konferenz der Muslime Hamburgs positiv aus. We-
sentliche Vorausseizung ist dabei die gleichberechtigte Be-
teiligung der Religionsgemeinschaften an Konzeption und
Durchfiihrung eines gemeinsamen interreligiosen Religions-
unterrichts.

In seinem Fazit macht der Autor drei Tendenzen in der De-
batte um den Religionsunterricht aus, ndmlich die Forderung
nach Islamischem Religionsunterricht fiir muslimische Schii-
ler und Schiilerinnen, die religionspddagogische Debatte um
die Zukunft des Religionsunterrichts und um Alternativen

Religionsunterricht

Istamkunde

Religitse Unterweisung fiir Muslime

Gleichzeitig fragt er: ,, Welchen Sinn
macht es fiir die Muslime, inmitten
einer Debatte um die Abschaffung
des Religionsunterrichts einen Un-
terricht nach genau diesem Muster
zu fordern?“ (S. 6) Zwar muss die
Einschétzung Ozdils, dass die Ab-
schaffung des christlich konfessi-
onellen Religionsunterrichts nach
GG Art. 7 ernsthaft zur Diskussion
stiinde, relativiert werden. Aber
dennoch ist sein Pliddoyer, sich
islamischerseits an der aus pdd-
agogischer Perspektive notwendigen Reform des schulischen
Religionsunterrichts zu beteiligen und den in der pluralisti-
schen Gesellschaft vielfach als nicht mehr zeitgemaf wahrge-
nommenen konfessionell getrennten Religionsunterricht nicht
mehr anzustreben, als ein wichtiger und innovativer Diskus-
sionsbeitrag zu begriiBen. Es ist sehr zu hoffen, dass Ozdils
Arbeit viele Leser und Leserinnen findet und einen Beitrag
dazu leistet, die Debatte um die die Zukunft des Religions-
unterrichts mit der Diskussion um die Einfiihrung islamischen
Religionsunterrichts zu verbinden. Denn auch wenn die Ham-
burger Situation sicherlich nicht ohne weiteres auf andere
Bundeslander ibertragbar ist, ist dem Autor zuzustimmen,
wenn er erwartet, dass man von den Versuchen mit neuen
Konzepten des Religionsunterrichts, die in unterschiedlichen
Bundeslandern wie beispielsweise in Hamburg unternommen
werden, auch anderswo lernen und von ihnen profitieren kann
(S.191). Barbara Asbrand

E.B.-Verlag

Andrea Moll: Was Kinder denken. Zum Gesellschafts-
verstindnis von Kindern. Schwalbach/Ts, Wochenschau-
Verl.ag, 2001, 274 S. ISBN 3-87920-475-6, € 28.

Die Studie, eine Dissertation im Fachgebiet Politikdidaktik,
hat den Anspruch, das Gesellschaftsverstindnis von Grund-
schulkindern empirisch zu untersuchen, denn: ,.eine tiefere
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Kenntnis dieses Problembereichs kann dazu beitragen, die
Themen des Sachunterrichts sowie die methodische Aufar-
beitung des Stoffes kindgerecht im Unterricht zu présentie-
ren“ (S. 5). An dieser didaktischen Orientierung mag es lie-
gen, dass die empirische Untersuchung thematisch beschrankt
ist auf die als ,,Schliisselprobleme* definierten Themen Zu-
gang zur Berufswelt, die Rolle des Geldes in unserem Wirt-
schaftssystem, Arbeitslosigkeit und soziale Ungleichheit in
der bundesdeutschen Gesellschaft. Dabei stiitzt sich die Au-
torin in ihrer Rezeption des Konzepts der Schliisselprobleme
stirker auf politikdidaktische Ansétze als auf Klafki selbst
(S.7ff). Kriterium der Entscheidung fiir die oben genannten
Schliisselprobleme — und gegen andere — ist die Annahme,
dass beispielsweise die Themenbereiche weliweite Interde-
pendenz, Demokratie oder Bio-/ Gentechnik fiir Grundschul-
kinder zu komplex seien (S. 12). Aus der Perspektive des Glo-
balen Lernens ist dies eine bedauerliche Entscheidung,
schlieBlich wiren gerade diese Themen fiir Pédagogen und
Padagoginnen, die sich mit Globalem Lernen beschiftigen,
interessant gewesen — eine nicht nachvollziehbare Einschit-
zung vor allem deshalb, weil die Autorin eine Antwort auf die
Frage schuldig bleibt, inwiefern die gewihlten
Schliisselprobleme weniger komplex sein soll-
ten.

Die empirische Untersuchung umfasst 13
halbstindige Gruppeninterviews mit Grund-
schulkindern (jeweils zwei bis fiinf Kinder) des
zweiten, dritten und vierten Schuljahrs einer
Grundschule (S. 80). Wenig nachvollziehbar ist
die recht eigenwillige, eklektische Auswahl und
Kombination der qualitativ-empirischen For-
schungsmethoden, die Moll in ihrer Untersu-
chung anwendet. Beispielsweise wahlt sie als
Auswertungsmethode die Dokumentarische
Methode, wie sie von Bohnsack entwickelt wur-
de (vgl. Bohnsack, R.: Rekonstruktive Sozial-
forschung. 2. Aufl. Opladen 1993.), obwohl we-
sentliche Voraussetzungen dieser Methodolo-
gie ausdriicklich nicht gegeben sind: Das For-
schungsinteresse richtet sich nicht auf kollekti-
ve Orientierungsmuster (S. 61) und die Datenerhebung zielt
nicht auf Selbstldufigkeit und Offenheit der Gruppen-
diskussionen. Statt dessen kommen ein thematisch stark vor-
strukturierender, halbstandardisierter Interviewleitfaden zum
Einsatz sowie Impulsgeschichten, in denen die Themen vor-
gegeben werden (S. 76ff). Dariiber hinaus kann aus dem do-
kumentierten empirischen Material und der Interpretation
geschlossen werden, dass die Interviewerin héufig direkte
Nachfagen gestellt hat, die von den Kindern beantwortet wur-
den. Die Verfasserin thematisiert mehrfach die Problematik
der Interviewsituation im Kontext Schule, die darin besteht,
dass Grundschulkinder, wenn sie in der Schule von einer Per-
son befragt werden, die sie als Lehrerin wahrnehmen, glau-
ben, méglichst rasch die ,richtigen“ bzw. sozial erwiinschten
Antworten geben zu miissen, so dass sich eine dem Unter-
richtsgesprach vergleichbare Frage-Antwort-Kommunikation
mit der Interviewerin ergibt (z.B. S. 88f; S. 2591). Verschirft

wird dieses Problem durch die inhaltlich strukturierenden
Impulsgeschichten, von denen die Autorin zu recht vermutet,
dasssie eventuell , stellenweise zu suggestiv waren® (S. 259).
Methodologische Konsequenzen aus diesem Problem wer-
den allerdings nicht gezogen.

Fazit: In dem Buch kann auf gut 150 Seiten nachgelesen
werden, was Grundschulkinder antworten, wenn sie in der
Schule zu den Themen Beruf die Rolle des Geldes, Arbeits-
losigkeit und soziale Ungleichheit befragt werden.

Die weitergehende Interpretation der SchiilerduBerungen
durch die Autorin beschrinkt sich dagegen auf wenige Sei-
ten (8. 246 —258). Inhaltlich besteht das Ergebnis der Studie
erstens in der Erkenntnis, dass die Zuordnung der Stufen der
Entwicklungstheorien von Piaget und Kohlberg zu Alters-
gruppen nicht eindeutig ist, und zweitens in der Feststellung,
dass Kinder ihr Gesellschaftsverstindnis auf der Grundlage
eigener Erfahrungen im sozialen Nahraum insbesondere im
Elternhaus gewinnen. Die Autorin bilanziert: ,,In vielen Berei-
chendenken sie wie die Erwachsenen®, denn: ,,Sie sind durch
unser Gesellschaftssystem sozialisiert und integriert” (S. 257).

Barbara Asbrand

Mischer, Britta: Die Jiingeren. Mitschnitte aus dem Leben
der 13- bis 30-jihrigen. Berlin, Schwarzkopf & Schwarz-
kopf,2001, ISBN 3-89602-354-3, 144 S., ca. 400 Farbfoto-
graphien, € 25,90.

Das Buch ist keine soziologische Jugendstudie, sondern
ermoglicht durch Interviews und Fotocollagen der Autorin
einen Einblick in jugendliche Lebenswelten. Vorgestellt wer-
den einzelne Jugendliche, die in den Texten selbst zu Wort
kommen, so dass ein lebendiges Bild unterschiedlicher Jugend-
kulturen gezeichnet wird. Die Jugendlichen duflern sich tiber
Musik, Szenen, Kulturen und Moden, reden {iber Politik und
Freundschaft, ihre Wiinsche und Angste, und erzihlen, wo-
ran si¢ glauben. Ein interessantes Lese- und Bilderbuch fur
alle Erwachsenen, denen jugendliche Lebenswelten fremd ge-
worden sind, die sich aber fragen, was Jugendliche bewegt.

Barbara Asbrand
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Fiir alle Kinder. Die Rechte des Kindes in Wort und Bild.
Veriffentlicht in Zusammenarbeit mit UNICEF. Limburg
2002, 40 S., ISBN 3-7840-3251-6, € 13, von dem Verkaufs-
preis gehen € 0,75 an UNICEF.

Wie alle Vertrige und Gesetzestexte ist auch die UN-Kinder-
rechtskonvention von 1989 nicht lesefreundlich und keines-
falls fiir Kinder verstandlich formuliert. Nach Artikel 42 sind
die Staaten verpflichtet, ,,die Grundsétze und Bestimmungen
dieses Ubereinkommens durch geeignete und wirksame Maf-
nahmen bei Erwachsenen und auch bei Kindern aligemein
bekannt zu machen®. Dazu leistet diese Publikation einen be-
deutenden Beitrag.

In Zusammenarbeit mit renommierten Illustratorinnen und
Illustratoren aus der ganzen Welt ist ein Bilderbuch entstan-
den, in dem ausgewihlte Rechte der Kinderrechtskonvention
dargestellt und durch einen kurzen Begleittext erldutert sind.
Aufgrund der kulturell unterschijedlichen Gestaltungsweise
trifft moglicherweise nicht jede Darstellung den Geschmack
des Betrachters. Gerade diese Vielfalt macht dieses Buch aus
meiner Sicht jedoch sehenswert.

Das Vorwort des Erzbischofs Desmond Tutu, der fiir den
friedlichen Ausgleich der Rassengegensétze in Siidafrika 1984
den Friedensnobelpreis bekam, richtet sich zwar an Kinder,
sollte aber aufgrund der Sprache und der thematisierten Sach-
verhalte Kindern nicht allein iiberlassen werden. Das scheint
auch den Herausgebern des Buches ein Anliegen zu sein, die
die Kinder im Nachwort explizit dazu auffordern, das Buch
gemeinsam mit Erwachsenen zu Jesen.

Die kurzen Texte zu den einzelpen Bildern sind fir Kinder
verstandlich formuliert und kniipfen an ihre Erfahrungswelt
an: ,,Gebt auf uns acht. Wenn es kalt ist und regnet, dann
zieht uns warm an. Wenn die Sonne heifl brennt, gebt uns
Schatten und Kiihlung. Wenn wir hungrig und durstig sind,
dann gebt uns zu Essen und zu Trinken. Pflegt uns, wenn wir
krank sind, und bleibt bei uns.*

Im Nachwort findet sich ein wichtiger Hinweis an die Kin-
der: ,Ihr habt in den Bildern des Buches gesehen, dass es
viele Kinder gibt, die anders aussehen als ihr. Sie haben eine
andere Hautfarbe, sie tragen andere Kleider und sie sprechen
auch eine andere Sprache. Vieles, was ihr gewohnt seid, ken-
nen diese Kinder leider noch nicht, wie zum Beispiel, dass
man genug zum Essen hat oder dass man gesund gepflegt
wird, wenn man krank ist, Daher sind fiir sie manche Bestim-
mungen dieses Ubereinkommens wichtiger, die fiir euch nicht
mehr so von Bedeutung sind. Andere werden hingegen fur
euch wichtiger sein.” Uber die Rechte und deren Bedeutung
hier und in anderen Lindern zu sprechen, ist Aufgabe von
Kindern und Erwachsenen.

Die Darstellung der Kinderrechte von Kiinstlern und Kiinst-
lerinnen aus der ganzen Welt macht das Buch nicht nur inte-
ressant, sondern verweist zugleich auf die weltweite Bedey-
tung der UN-Kinderrechtskonvention. Bleibt der Wunsch ei-
ner grofen Verbreitung und einer lebhaften Diskussion zwi-
schen Kindern und Erwachsenen ijber die einzelnen Bereiche
der UN-Kinderrechtskonvention!

Katrin Lohrmann

Wochenschau fiir politische Erziehung, Sozial- und Gemein-
schaftskunde, Nr. 2 Marz/April 2001 (Ausgabe Sekundar-
stufe II); Themenheft ,, Entwicklungspolitik®, Wochenschau
Verlag 2001, 102 S., ISBN 3-87920-281-8, €7,16.

Bezug: Wochenschau Verlag, Adolf-Damaschke-Str. 103,
65824 Schwalbach.

Seit (ber 50 Jahren werden in den Heften der Wochen-
schau politische und entwicklungspolitische Themen fiir den
Unterricht in der Sekundarstufe (I+11) aufbereitet. Dabei ver-
steht sich die Wochenschau auch als aktuelles Schulbuch,
das durch eine Vielzahl von Kursheften und kontinuierlich
aktualisierten Themenheften anschauliches Unterrichtsmate-
rial fir die politische Bildung zusammentrégt. Das Themen-
heft ,,Entwicklungspolitik fithrt anhand von Texten, Grafi-
ken, Schaubildern, Tabellen und Hintergrundinformationen
in verschiedene, zusammenhingende Themen wie Unterent-
wicklung, Schulden und Entschuldung, Strukturanpassung
und deren Ursachen, Folgen und Konsequenzen, Welthan-
del, Bilanz und Probleme der Entwicklungspolitik etc. ein, wobei
der deutschen Entwicklungspolitik und -praxis besonders viel
Raum gegeben wird. Hervorzuheben ist dabei der gelungene
Versuch, die zum Teil gegensitzlichen und widerspriichlichen
Positionen offizieller Wirtschafts- und Regierungsvertreter
und entwicklungspolitischer NGOs gegeniiberzustellen: Die
Lernenden sind selbst aufgefordert, sich eine eigene Mei-
nung zu bilden und diese argumentativ zu begriinden. Wer
die Wochenschau Hefte kennt, weiB, dass sie flir Lehrkrifte
eine hervorragende Grundlage zur Unterrichtsvorbereitung
und -praxis bieten, da sie neben illustrativen Kopiervorlagen
auch weitergehende Hinweise zur Vertiefung ausgewahiter
Sachgebiete enthalten. Claudia Lohrenscheit

Baedeker, Carolin / Kalff, Michael / Welfens, Maria: Clever
leben: MIPS fiir KIDS. Zukunftsfihige Konsum- und Le-
bensstile als Unterrichtsprojekt. Miinchen 2001, 144 S.,
ISBN 3-928-24471-X, € 15,80.
Bezug: pan adress, Semmelweisstr. 8, 82152 Planegg, Tel:
089/85709145, Fax: 089/85709131, oekom@pan-adress.de.

Dieses Buch bietet eine Fiille an Anregungen fiir Lehrkréf-
te, die sich im Rahmen eines Unterrichtsprojekts mit zukunfis-
fahigen Lebensstilen auseinandersetzen wollen. Im Mittel-
punkt der Publikation steht die Spielaktion ,,Sarahs Welt", die
am Wuppertal Institut im Rahmen eines groferen Projekis
entwickelt wurde. Im Spiel geht es um die Ausrichtung einer
nachhaltigen Geburtstagsfeier. Dabei wird Kindern nicht nur
die Notwendigkeit einer skologischen Lebensweise vor Au-
gen geflihrt, sondern es werden zugleich Moglichkeiten der
Qmsetzung aufzeigt. Das Spiel ist geeignet und erprobt fur
die Jahrgangsstufen 3-6; es kann jedoch mit Schillern der
Klassen 9-13 vorbereitet werden, die es dann mit jingeren
Sp.ie.lern durchfihren. Neben dem Buch finden sich auf der
beiliegenden CD-ROM Anleitungen und Vorlagen fiir die Her-
stellung der Spielmaterialien, die Spielanleitung selbst und
Anregungen fiir die Nachbereitung.

Das Buch gliedert sich in drei Teile: Im ersten Teil werden
theoretische Aspekte des MIPS-Ansatzes erklart, im zweiten
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Teil werden praktische Anleitungen fiir die Vorbereitung,
Durchfithrung und Nachbereitung der Spielaktion gegeben.
Im dritten Teil findet der Leser Spielideen und Variations-
moglichkeiten der Spielaktion.

MIPS fiir KIDS ist ein innovatives Umweltbildungskonzept,
das den Blick auf positive Entwiirfe einer zukunftsfihigen
Lebensweise lenkt, bei denen die Materialintensitit des Wohl-
standes reduziert wird. Das Konzept setzt die Forderungen
nach einer Bildung fiir Nachhaltigkeit altersgerecht um. Die
komplizierten skologischen Zusammenhinge werden didak-
tisch angemessen reduziert und Kindern zuggnglich gemacht.
Okologische Rucksicke symbolisieren z.B. den Natur- und
Energieverbrauch, der in der Rohstoffgewinnung, in Herstel-
lung, Verbrauch, Transport, Gebrauch und Entsorgung eines
Gegenstandes investiert wurde. Besonders eindrucksvoll
diirften fiir Kinder die Bilder sein, die das Verhiltnis von Ge-
genstand und 6kologischem Rucksack darstellen.

MIPS fiir KIDS ist ein anspruchsvolles, didaktisch und
methodisch gut aufbereitetes Konzept, das fiir eine Ausein-
andersetzung mit den Themenbereichen Umwelt und Entwick-
lung vielféltige Anregungen gibt. Katrin Lohrmann

Arbeitsgemeinschaft Swissaid / Fastenopfer / Brot fiir alle /
Helvetas / Caritas (Hg.): So leben sie! Fotoportraits von Fa-
milien aus 16 Lindern. Ein Erkundungsprojekt rund um die
Welt. Miithlheim: Verlag an der Ruhr 2001, 16 Fotos +
Begleitheft (36 S.), Konzeptheft (54 S.), ISBN 3-86072-669-
2, €25,50.

Das Unterrichtsmaterial basiert auf einer Fotoserie des
Fotojournalisten Peter Menzel und weiterer 15 Kollegen: ,,Die
Fotografen lebten jeweils wihrend einer Woche bei der Fami-
lie, teilten mit ihnen den Alltag, hérten ihnen zu und befragten
sie - oft mit Hilfe von Ubersetzern* (Konzeptheft, S.6). Ziel
war, ‘Durchschnittsfamilien’ in ihrer Alltdglichkeit auszuwah-
len und so einen reprisentativen Querschnitt der vielfiltigen
‘Weltfamilie’ zu présentieren. Kriterien der Auswahl waren
Wohnort, Art der Unterkunft, Familiengrofe, Jahreseinkom-
men, Beruf und Religionszugehérigkeit. Ausgewahlt wurden
Familien aus Albanien, Athiopien, China, Deutschland, Gu-
atemala, Haiti, Indien, Island, Kuwait, Mali, Mexiko, Mongo-
lei, Suidafrika, USA, Usbekistan und Westsamoa. Die Fotos
wirken alltidglich, die darauf abgebildeten Familien kénnten
Nachbarn sein. Insofern ist zu hoffen, dass die Gefahr von
Stereotypisierungen in der Bildungsarbeit mit den Fotos ge-
ring bleibt.

Die grofle Stirke des Materials liegt in den beigelegten
Unterrichtsideen (Begleitheft und Konzeptheft). Die metho-
dischen Uberlegungen der Handreichungen orientieren sich
an Lernzielen des Globalen Lernens. Die Unterrichtsideen glie-
dern sich in folgende Bereiche: Erste Begegnungen mit den
Fotos, eine geografische Anniherung, die verschiedenen Fa-
milien, Familienbesitz und personliche Gegenstande, die
Wohnsituationen, Spiel und Freizeit, Kommunikationsmog-
lichkeiten, Leben mit Tieren. Hinzu kommen verschiedene Vor-
schldge fiir Arbeitsblitter als Kopiervorlagen, Informationen
zu den auf den Fotos abgebildeten Familien (Wohnort, Per-

sonennamen und -alter, GroBe der Wohnung, Familienbesitz,
Wiinsche) sowie Linderinfos der 16 ausgewihlten Linder.

Leider fehlen rahmende Methodenvorschlige, also allge-
mein hinfithrende und evaluierende Aspekte. Natiirlich kann
eine einzelne Publikation nicht alle Bereiche gleichermafien
berticksichtigen. Im Kontext Globalen Lernens helfen jedoch
gerade diese Elemente, den Umgang mit Komplexitit in einer
sich globalisierenden Weltgesellschaft tiber den Tellerrand
schulischer Bildungsprozesse hinaus zu transportieren.

Trotz dieses Mankos hat mich das Material sehr beein-
druckt — wegen der ansprechenden Bilder und der guten
Umsetzungsideen. Daher hoffe ich auf einen groflen Einsatz
in Grundschule und Sekundarstufe I, fiir die es empfohlen
werden kann. Es ist dariiber hinaus mit geringem Mehrauf-
wand flir andere Bildungskontexte aufzubereiten.

Gregor Lang-Wojtasik

Roller-ABfalg, Stefan: Eine Reise um die Welt. Aachen 1996,
50 S, ISBN 3-88997-139-3, € 17,30.

Bezug: Bergmoser + Holler Verlag GmbH, Karl-Friedrich-
Str. 76, 52072 Aachen, Tel: 0241/93888-122, Fax 0241/
93888-134.

Interkulturelles Lernen im Kindergarten? Der Arbeitsmappe
liegt der Gedanke zugrunde, dass gerade in der frithen Kind-
heit eine positive Einstellung gegeniiber anderen Menschen
gefordert werden muss, um sozialen Vorurteilen vorzubeu-
gen. Die Mappe bietet dazu vielfiltige Anregungen: Die Kin-
der lernen den Alltag von Kindern aus anderen Ldndern ken-
nen und erfahren, was die Menschen dort essen, spielen,
singen und basteln. Marchen und Geschichten erzdhlen et-
was iiber die Lander und geben einen Einblick in unterschied-
lichste Kulturen. Fiir das Land typische Tiere oder Pflanzen
werden vorgestellt. Die Mappe trigt zur Vermittlung eines
differenzierten Bildes der Einen Welt bei. Ein kommentiertes
Verzeichnis mit weiterfuhrender Literatur bietet weitere Anre-
gungen, Die ,,Reise um die Welt* ist zusammen mit der Arbeits-
anregung ,,Schmetterlinge lachen wieder — Umwelt erleben im
Spiel“ (44 S.) als Lose-Blatt-Sammlung in einer Themenbox
erhililich. Katrin Lohrmann

Kohrs, Karl-Walter / Weyers, Joachim: Energie, die von der
Sonne kommt. Aachen 1997, 51 S., ISSN 0934-3814, € 9,20.
Bezug: Bergmoser + Holler Verlag GmbH, Karl-Friedrich-
Str. 76, 52072 Aachen, Tel: 0241/93888-122, Fax 0241/
93888-134.

Das Unterrichtsmaterial aus der Reihe ,,Bausteine Grund-
schule® wendet sich an Lehrkrifte, die bei Kindern Interesse
fiir umweltfreundliche und zukunftstrichtige Energiegewin-
nung wecken mochten. Untergliedert in sieben Bausteine fin-
den Lehrkrifte ein breites ficheriibergreifendes Angebot an
kopier fertigen Arbeitsbldttern. Die Informationstexte sind
durch viele Graphiken erginzt, die die Vorgénge in der Natur
und technische Abldufe erlautern. Die vielen Experimentier-
karten regen Kinder zudem zur Selbsttatigkeit an. Den Auto-
ren des Materials ist es gelungen, einen komplizierten Sachver-
halt altersgerecht aufzubereiten. Katrin Lohrmann
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Veranstaltungen

(red.) Harmonisierung des Asylrechts in Europa? Inzwei
Jahren soll die Asylpolitik innerhalb der EU gemeinschaftlich
geregelt sein. Welche Mindeststandards sind im Asylver-
fahren zu erwarten? Ist der Fliichtlingsschutz in Gefahr? Wie
wird sich die Osterweiterung der EU auswirken? Diese Fra-
gen stehen im Mittelpunkt einer Veranstaltung der Evangeli-
schen Akademie in Bad Boll vom 13.-15.9.2002. Informationen
und Anmeldung: Magdalena Hummel, Tel: 07164/79-210, Fax:
07164/79-1207, magdalena. hummel@ev-akademie-boll.de.

(red.) Der Stachel des Fremden -- Workshop interkultu-
rellen und interreligiésen Lernens: Interkulturelle Fahig-
keiten werden in Zeiten zunehmender globaler Verunsiche-
rungen immer wichtiger. Dieser Workshop der Evangelischen
Akademie Bad Bol! (23.-25.9.2002) richtet sich an alle, die in
ihren Arbeitsfeldern mit Menschen verschiedener kultureller
Prdgungen zusammenarbeiten. Informationen und Anmel-
dung: Helga Steck, Tel: 07164/79-266, Fax: 07164/79-1249,
helga.steck@ev-akademie-boll.de.

(red.) Wege zur Geschlechterdemokratie: Gendermain-
streaming bedeutet Integration der Frauenperspektive in alle
Politikbereiche. Ziel ist das ,Empowerment’ der Frauen. Wel-
che Aussichten hat der Genderansatz in den Lindern des
Stidens und des Nordens? Wie konnen Frauen Netzwerke zur
gegenseitigen Unterstiitzung aufbauen und nutzen? Diese
Veranstaltung der Akademie Bad Bol] (25.-27.10.2002) bietet
Gelegenheit zu einem Austausch (iber diese Fragen. Informa-
tionen und Anmeldung: Eliane Dérfer, Tel: 0711/9236620, Fax:
0711/9236623, eliane.doerfer@ev-akademie-boll.de.

(red.) Africanissima — Frauenleben in Afrika: Auf der
Veranstaltung der Akademie in Bad Boll berichten vom 6. bis
7.11.2002 Schriftstellerinnen aus dem franzosischsprachigen
Afrika iiber Lebenssituationen von Frauen. Informationen und
Anmeldung: WilmaHilsch, Tel: 07164/79-232, Fax: 07164/79-
1217, wilma.hilsch@ev-akademie-bol|.de.

(red.) Auseinandersetzung mit dem islamischen Kultur-
raum: Unsere Begegnungen mit islamischen Lindern sind
ganz unterschiedlich gepréigt — durch Reisen, Wirtschafts-
beziehungen, Entwicklungszusammenarbeit, Religionsbezieh-
ungen und kulturellen Austausch. Aktuelle Fragen werden
vom 13. bis 15.11.2002 in Bad Boll aufgegritfen und mit Exper-
ten aus islamischen Lindern diskutiert. Informationen und
Anmeldung: Helga Steck, Tel: 07164/79-266, Fax: 07164/79-
1249, helga.steck@ev-akademie-boll.de.

(red.) Menschenrechte fiir Israel und Paléistina. Doppelte
Solidaritidt — Fiir eine gemeinsame Zukunft: Der Nahost-
konflikt spaltet auch die jeweiligen Sympathisanten. Eingela-
den nach Bad Boll sind vom 4. bis 6.12.2002 Initiativgruppen,
die eine Vision flir beide Volker entwickeln und das Leid aller
wahrnehmen. Welche Wege zum Frieden sind méglich? Kon-
nen die Kirchen vermitteln? Informatjonen und Anmeldung:
Nicole Eckert, Tel: 07164/79-229, Fax: 07164/79-1227, nicole.
eckert@ev-akademie-boll.de.

(red.) Kurden in der Tiirkei und im Irak. Fragen nach den
Bedingungen fiir Féderalismus und Autonomie: Macht, Herr-
schaft, Besitz als Hindernisse fiir Autonomie und Foderalis-
mus? Modelle und Beispiele aus Europa? Eine Tagung der
Evangelischen Akademie in Bad Boll vom 6. bis 8.12.2002 zur
aktuellen Situation der politischen Parteien, der Frauen, der
Minderheiten- und Menschenrechte, der kulturellen Rechte
sowie zur Wirtschaftssituation in beiden Staaten. Informatio-
nen und Anmeldung: Magdalena Hummel, Tel: 07164/79-210,
Fax: 07164/79-1207, magdalena hummel@ev-akademie-boll.de.

(red.) Qualitative Migrationsforschung: Generationen-
beziehungen und Selbstkonstituierung unter Bedingungen
der Migration: Die Tagung (26.-28.9. 2002) in Mainz themati-
siert die konstruktive Produktivitdt im Umgang mit Differenz.
Den Ausgangspunkt dazu bildet der Perspektivenwechsel in
der Migrationsforschung von der problemzentrierten Sicht-
weise auf die Folgen der Migration hin zu einer kritischen
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Spiegelungen von
Fremdheit und ablehnender Haltung im Umgang mit Neuem.
In diesem Rahmen sollen Themen und Studien aus folgenden
Bereichen vorgestellt werden: 1. zum Einsatz von qualitativen
Methoden in der Migrationsforschung, 2. zu Identitdts-
konzepten und Selbstentwiirfen Immigrantenjugendlicher, 3.
zu Erfahrungen in Familie und Schule in Hinblick auf kulturel-
le Differenz. Dariiber hinaus sollen Evaluationsstudien zu
pédagogischen Praxisprojekten vorgestellt werden.

Informationen und Anmeldung: Prof. Dr. Franz Hamburger
(Franz.Hamburger@uni-mainz.de), Dr. Tarek Badawia (badawia
@mail.uni-mainz.de), Dr. Merle Hummrich (mhummric@mail.
uni-mainz.de), Pddagogisches Institut, Johannes Gutenberg-
Universitit Mainz, Colonel-K leinmann-Weg 2, 55128 Mainz,
Tel: 06131/39-20082 oder-20868, Fax: 06131/39-25995.

Medien

(red.) frauen.leben.qualitit.ch — das Kartenspiel um Frau-
enarbeit und Lebensqualitiit: Die Frauensynode hat dieses
Kartenspiel entwickelt, um ihre feministisch-theologischen
Anliegen in Kirche, Politik und Wirtschaft weiterzutragen.
Zwei bis flinf Spielerinnen spielen nacheinander 14 Tage (bzw.
Runden) im Leben von zwsIf Frauen durch, Fiir jede Runde
gibt es ein Rundenziel, das fiir alle Mitspielerinnen gilt (z.B.
Idealfamilie, Reichtum, Sport). Durch das Ziehen und Abge-
ben von Portraitkarten, die Tatigkeiten aus dem Leben von 12
Frauen beschreiben, versuchen die Mitspielerinnen dem
Rundenziel méglichst nahe zu kommen. Ereigniskarten brin-
gen drgerliche oder gewiinschte Folgen. Auf einer CD-ROM
sind weitere Spiele und Anregungen. Zudem finden sich dort
Informationen iiber die Arbeit der Frauensynode und Hinter-
grundinformationen zum Leben der 12 Frauen aus dem Kar-
tenspiel. Bezug: Sekretariat Frauensynode 2000, Murtenstr.
48, Postfach 1111, CH-2501 Biel, Tel: 0041/32/329-5083, Fax:
0041/32/329-5090, www.kirchen.ch/frauensynode, frauenstel
le@bielstar.ch.
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(red.) aej information: In Heft 2 vom Juni 2002 werden in
einem Beitrag Grundziige des 11. Kinder- und Jugendberichts
der Bundesregierung dargestellt und durch eine Vielzahl an
Schaubildern illustriert. Weitere Themen sind die offene Ju-
gendarbeit auf dem Land, die européische Jungendpolitik und
der Faire Handel. Bezug: aej-Geschiftsstelle, Otto-Brenner-
Strafle 9, 30159 Hannover, Tel: 0511/1215-132, Fax: 0511/1215-
299.

(red.) Iran verstehen: Das neue Sympathie-Magazin be-
schiftigt sich mit einem Land, das sich im Wandel befindet.
Den alten und neuen Feindbildern wollen die iranischen und
deutschen Autoren des Magazins entgegentreten, weil sie
glauben, dass die Menschen des Landes, nicht zuletzt die
reformorientierten und jiingeren, dies verdient haben. Das
Magazin kostet € 3,40. Bezug: Studienkreis fiir Tourismus und
Entwicklung e.V., Kapellenweg 3, 82541 Ammerland/Starnber-
ger See, Tel: 08177/1783, Fax: 08177/1349, www.studienkreis.de.

(red.) Indien-Lesempfehlungen: Die Indienhilfe Herrsching
hat im Juni diesen Jahres eine 58seitige, iiber 300 Titel starke
Ergdnzungsliste zur 4. Auflage von 1996 (iiber 400 Titel) her-
ausgebracht. Darin finden ,Indien-Neulinge’ und ,Indien-Ex-
perten’ eine Fiille wissenschaftlicher und belletristischer Bii-
cher sowie Materialien fiir verschiedene Altersstufen mit kur-
zen Besprechungen. Fast alle Titel (v.a. auch solche, die an
anderer Stelle vergriffen sind) kénnen direkt bei der Indien-
hiife bestellt werden. Der Ergénzungsband kostet 5 € (10 €
zusammen mit der Ausgabe von 1996). Bezug: Indienhilfe,
Luitpoldstr. 20, 82211 Herrsching, Tel: 08152/1231, Fax: 48278,
email@indienhilfe-herrsching.de, indienhilfe-herrsching.de.

(red.) Kinderrechte sind Menschenrechte: Fiihrende
Regierungsvertreter aus 53 Staaten Europas und Zentralasiens
berieten vom 16. bis 18.5.2001 in Berlin tiber die Verbesserung
der Situation von Kindern. Die Konferenz diente der Vorberei-
tung des Weltkindergipfels in New York im Mai 2002. Die
Ergebnisse sind in der Broschiire ,,Kinderrechte sind Men-
schenrechte* dokumentiert, die von der Internetseite des AA
heruntergeladen werden kann: http://www.auswaertiges-amt.
de/www/de/aussenpolitik/menschenrechte/mr_inhalte_ziele/
sgv_kinder_html

Informationen zum Weltkindergipfel unter www.weltkinder
gipfel.de.

(red.) Forum 2/2002: Das Heft zeigt die breite Arbeit der
unesco-projekt-schulen in den verschiedenen Bundeslédndern
anhand von Presseartikeln auf. Eine Auswertung der Jahres-
berichte schlieRt sich an. Kommentierte Literatur- und Medien-
empfehlungen zum Interkulturellen Lernen, zur Agenda 21 und
zum Globalen Lernen werden vorgestellt. Kostenloser Bezug
gegen Einsendung eines frankierten (€ 0,77) Riickumschlages
DIN A4: Unesco-Projektschulen, Langwartweg 72, 53129 Bonn,
Tel: 0228/2425706, Fax: 0228/2425708, coord@asp.unesco.de,
Www.ups-schulen.de.

(red.) Siidwind 6-2002; 7/8-2002: Das Juniheft setzt sich
im Themenschwerpunkt mit Zeit auseinander. Die Beitrége
drehen sich um die Beschleunigung von Vorgéngen, um Zeit-
diebe wie das Telefon oder Staus und um Workaholism. Das
Sommerheft macht im Schwerpunktbeitrag die Bedeutung von

Reis als Hauptnahrungsmittel der Weltbevélkerung deutlich.
Dabei bewegt sich der Anbau zwischen traditionellen Produk-
tionsformen in mithsamer Handarbeit und der hochtechno-
logischen, industrialisierten Landwirtschaft. Bezug: Siidwind
Agentur, Domplatz 21, A-7000 Eisenstadt, Tel: 0043/2682/75660,
Fax: 0043/2682/75651.

(red.) fluter: Das fluter-Heft 3 setzt sich vor dem Hinter-
grund der Bundestagswahl im Herbst mit dem politischen
Desinteresse Jugendlicher auseinander. In einer Vielzahl von
Beitrigen werden Hintergriinde beleuchtet und die Einsicht
vermittelt, dass nur der eine Chance in der Demokratie hat,
der sich fiir seine Interessen tatkriftig einsetzt. Kostenlos zu
beziehen: Universum Verlagsanstalt, Taunusstr. 54, 65183
Wiesbaden, www.bpb.de, info@bpb.bund.de.

(red.) Arbeitskreis ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
—Globales Lernen“ in Niedersachsen: Die Maiausgabe von
,weltd schule® beschiftigt sich mit Rio + 10. Anldsslich des
Weltgipfels in Johannesburg sollen auch die niederséchsi-
schen Agenda 21 Prozesse auf den Priifstand gestellt wer-
den. Das Blatt berichtet von einer Schiilerfirma, die Schiiler-
reisen mit Nachhaltigkeit und Okonomie vereinbart. Ein wei-
terer Beitrag stellt internationale Schulentwicklungsprojekte
vor. Im Sinne der Agenda 21 wird Multiperspektivitét beriick-
sichtigt, indem die Perspektive des Partners in die alltédgliche
schulische Arbeit einbezogen wird. Bezug: Projektbiiro Siid-
Nordinder Bildungsarbeit VNB/VEN, Bahnhofstrafe 16, 49406
Barnstorf, Tel: 05442/991027, Fax 05442/2241, barnstorf@
vnb.de.

(red.) VENRO-Rundbrief: Die Ausgabe vom April 2001
(Heft 17) beschiftigt sich mit der UN-Konferenz zur Entwick-
lungsfinanzierung und der Halbierung der Zahl der extrem
armen Menschen bis zum Jahr 2015. Weitere Artikel tiber den
Weltkindergipfel in New York, das Nord-Siid-Zentrum des
Europarats, den Bildungsbericht der Bundesregierung und
Informationen zum Gipfel in Johannesburg ergénzen den Rund-
brief. Bezug: VENRO, Kaiserstr. 201, 53113 Bonn, Tel: 0228/94677-
0, Fax; 0228/94677-99, www.venro.org, sekretariat@venro.org.

(red.) BAOBAB — Materialien & Medien zum Globalen
Lernen: Das Heft 4/2002 stellt den Fairen Handel in den Mit-
telpunkt. Das Heft bietet eine Menge Hinweise und Informa-
tionen zu den Herausforderungen, zur Geschichte und zu den
wichtigsten Akteuren des Fairen Handels. Dariiber hinaus
werden geeignete Materialien, Medien und Internetadressen
vorgestellt. Didaktische Hinweise zu Fair Trade im Unterricht
finden Lehrkrifte auf der Homepage. Bezug: Entwicklungs-
politische Bildungs- und Schulstelle, Berggasse 7, A-1090
Wien, Tel: 0043/1/3193073, Fax 0043/1/3193073290, www.global-
education.at, service@baobab.at.

(red.) Misereor ,Lehrerforum*: Hintergrund der Mai-
Ausgabe (Nr. 45) des Lehrerforums zum Thema,,,pro 0,7* sind
die offentlichen Ausgaben in der Entwicklungszusammen-
arbeit Vom 0,7-Prozent-Anteil am BSP, zu dem sich Vertreter
aller Parteien bekennen, ist Deutschland mit gegenwirtig 0,27
Prozent weit entfernt. Das Lehrerforum stellt Hintergriinde
der Aktion ,,pro 0,7¢ (vgl. in diesem Heft unter der Rubrik
,Sonstiges”) vor und wendet sich mit seinen Unterrichtsan-
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regungen insbesondere an Schiilerinnen und Schiiler der Se-
kundarstufe II. Bezug: Misereor Medienproduktion, Boxgra-
ben 73, 52064 Aachen, Tel. 0241/47986-0, mvg@misereor.de.

(red.) Initiativ 6-2002: Die 100. Ausgabe des Rundbriefs
der Okumenischen Initiative Eine Welt erscheint unter einem
neuen Namen und in einer neuen Gestaltung. Der Rundbrief
thematisiert vor allem unterschiedliche Zugénge zu einer nach-
haltigen Lebenswiese, dem klassischen Anliegen der OIEW
seit 1976. Bezug: OIEW, Mittelstr. 4, Laurentiushof Wethen,
34474 Diemenstadt, Tel: 05694/1417, Fax 05694/1532,
www.oeiew.de, info@oeiew.de.

(red.) ,Von nix kommt nix!“: In diesem Aktionsheft zur
6kumenischen Jugendaktion 2002 geht es um das Zusam-
menspiel von Marktwirtschaft, Machtstrukturen und Men-
schenrechten im Welthandel. Das Heft bietet Einblicke in glo-
bale Handels- und Wirtschaftsstrukturen und Anregungen
fiir eine spielerische Auseinandersetzung mit den Spielregeln
des Welthandels im Zuge einer fortschreitenden dkonomi-
schen Globalisierung. Ziel ist es, dass sich Schiiler und Schii-
lerinnen nicht als Spielball, sondern als Spielfigur des Welt-
handels sehen. Kernelement der Jugendaktion ist ein Strategie-
spiel, mit dem sich Jugendliche als Konsumenten und Produ-
zenten der Weltwirtschaft erproben konnen.

Bezug des Aktionsheftes: aej-Geschiftsstelle, Otto-Bren-
ner-Strafle 9, 30159 Hannover, Tel: 0511/1215-132, Fax: 0511/
1215-299, www.aej.de;

Brot fiir die Welt, Stafflenbergstr. 76, 70184 Stuttgart, Tel.
0711/2159-0, Fax 0711/2159-110, www.brot-fuer-die-welt.de;

BDKJ, Carl-Mosters-Platz 1, 40477 Diisseldorf, Tel: 0211/
4693-0, Fax: 0211/4691-120, www.bdkj.de;

Misereor, Mozartstrafle 9, 52064 Aachen, Tel. 0241/442-0-0,
Fax 0241/442-188, www.misereor.de.

Das Schachtel-Spiel kann bei ,,Brot fiir die Welt* zu einem
Preis von € 13 bestellt werden. Auflerdem kann es auf den
oben genannten Internetseiten heruntergeladen werden.

(red.) BLK 21 — Bausteine fiir eine zukunftsfihige Schu-
le: Angesichts der vielfiltigen Projekte rund um die Agenda
21 werden in Heft 2/2002 der Zeitschrift ,,Das Leben gestalten
lernen* in einem Nachhaltigkeitsaudit neue Ziele fiir eine
zukunftsfihige Umgestaltung der Schule abgeleitet. Weitere
Beitrdge drehen sich um die Wiederentdeckung der Inhalte
und um Fragen der Schiilerbeteiligung. Bezug: pan adress,
Semmelweisstr. 8, 82152 Planegg, Tel: 089/85709145, Fax:; 089/
85709131, oekom@pan-adress.de.

(red.) Poster: Die Poster der Informationskampagne , Im
Grunde wollen wir alle das Gleiche” widmen sich verschiede-
nen Themenbereichen: Selbststindigkeit der Partnerlinder,
Gesundheitspolitik, Gleichberechtigung, Umwelt- und Res-
sourcenschutz. Bezug: BMZ, Friedrich-Ebert-Allee 40, 53113
Bonn.

(red.) Meine Welt und ,,Dritte Welt“: Die provokanten
Uberschriften und Fragen des Heftes stellen weit verbreitete
Vorstellungen iiber die Dritte Welt in Frage. Jugendgerecht
fithren die Texte in entwicklungspolitische Themen ein, Ziel
ist es dabei, mehr itber das Leben von Menschen in anderen
Kulturen zu erfahren. Dabei geht es um Vernetzungen zwi-

schen Erster und Dritter Welt, um die Klassifikationen von
Entwicklungsldndern, um Entwicklungserfolge und Entwick-
lungsaufgaben, um die Hinterfragung der Konsumgesell-
schaft, um Ursachen von Armut und um mégliche individuel-
le und globale Handlungsméglichkeiten. In jedem Kapitel fin-
den Schiilerinnen und Schiiler ab Klasse 9 Aufgaben, um sich
mit dem Thema auseinander zu setzen und zu erkennen, dass
,,.es keine einfachen Losungen fiir Weltprobleme wie Armut,
Hunger oder die 6kologischen Geféhrdungen gibt®. Kosten-
loser Bezug, auch im Klassensatz gegen Ubernahme einer
Versandkostenpauschale: Welthaus Bielefeld e.V., August-Be-
bel-Strafle 62, 33602 Bielefeld, Tel: 0521/98648-0, www.
welthaus.de.

Sonstiges

(red.) pro 0,7: Hintergrund der Aktion ,,pro 0,7“ sind die
offentlichen Ausgaben in der Entwicklungszusammenarbeit.
Bereits 1970 hat Deutschland zusammen mit anderen Industrie-
lindern das Versprechen abgegeben, 0,7% des Bruttosozial-
produkts fiir Entwicklungszusammenarbeit bereitzustellen.
Lénder wie Norwegen, Schweden, Dédnemark, die Niederlan-
de und Luxemburg haben dieses Ziel erreicht, wihrend der
Anteil in Deutschland gegenwirtig bei 0,27% liegt. Deshalb
haben Misereor, Brot flir die Welt und der Evangelische Ent-
wicklungsdienst eine Aktion vorbereitet, flir die sie um die
Riicksendung von Stimmzetteln bitten. Die Stimmkarten wer-
den nach der Wahl der neuen Bundesregierung tiberreicht.
Informationen, Faltblitter und Stimmkarten bei: Info-Hotline
(vormittags) 0241/442-577, www.pronullkommasieben.de;

Brot flir die Welt, Staffienbergstr. 76, 70184 Stuttgart, Tel.
0711/2159-0, Fax 0711/2159-368;

Misereor, Mozartstra3e 9, 52064 Aachen, Tel. 0241/47986-
0, pro07@misereor.de;

Evangelischer Entwicklungsdienst, Ullrich-von-Hassell-
Strae 76, 53123 Bonn, eed@eed.de.

(red.) Deutscher Menschenrechts-Filmpreis 2002: Bis
zum 1.10.2002 kénnen nicht nur Profis, sondern auch Ama-
teure Kurzfilme zum Thema Menschenrechte bei der Evange-
lischen Medienzentrale Bayem einreichen. Das Anliegen die-
ser Ausschreibung ist es, im Amateurbereich vor allem Jugend-
gruppen, Schulklassen und Jugendliche anzuspornen, sich
dem vielfiltigen Thema der Menschenrechte mit dem Medi-
um des Films zu nshern. Gleichzeitig soll mit dem Projekt auch
die Medienkompetenz und medienpédagogische Arbeit ge-
fordert werden. Eingereicht werden konnen Filme aller Art in
a}len géngigen Formaten, die nicht linger als zehn Minuten
sind, nicht vor dem Jahr 2000 hergestellt wurden und deutsch-
sprachig oder mit deutschen Untertiteln versehen sind. Die
dr'ei besten Filme werden von einer Jury ausgewshlt. Zu ge-
winnen gibt es € 500, € 1000 und € 1500 sowie zahlreiche
Sachpreise. Am 7.12.2002 verleihen 14 namhafte Menschen-
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rechtsorganisationen den Deutschen Menschenrechts-Film-
preis 2002 in der Niirnberger Tafelhalle. Die Schirmherrschaft
hat der Président des Deutschen Bundestages Wolfgang
Thierse itbernommen. Informationen: Evangelische Medien-
zentrale in Bayern, Hummelsteiner Weg 100, 90459 Niirnberg,
Tel.: 0911/4304211, Fax: 0911/4304214, www.menschenrechts-
filmpreis.de, info@menschenrechts-filmpreis.de.

(red.) Global Education Week 2002,18.-24.11.2002: Die
Global Education Week ist eine Initiative, die in allen Staaten
des Europarates seit 1999 stattfindet. In dieser Woche wer-
den in vielen europdischen Schulen Themen mit globalen
Beziigen unterrichtet. Das diesjahrige gemeinsame Thema
heif3t ,,Living in one sustainable world** und steht im Zusam-
menhang mit dem Weltgipfel fiir Nachhaltige Entwicklung in
Johannesburg. Veranstaltungstermine im Rahmen der Global

Education Week finden Sie auf www.oneworld.at. Anfang Sep-
tember kénnen bei Siiddwind Unterrichtsmaterialien zum The-
ma Umwelt und Entwicklung bestellt werden. Informationen
und Bezug: Franz Halbartschlager, franz.halbartschlager
@oneworld.at; Sidwind Agentur, Domplatz21, A-7000 Eisen-
stadt, Tel. 0043/2682/75660, Fax 0043/2682/75651, www.sued
wind-agentur.at; Interkulturelles Zentrum, Barbara Helm,
www.iz or.at., barbara.helm@iz.or.at.

(red.) Auf dem Weg zu einer lerndenden Welt: 50 Jahre
UNESCO-Institut fiir Padagogik: Die 50jahrige Geschichte
des UJIPs ist in diesem Dokumentationsband in Wort und Bild
dargestellt. Bezug: UNESCO-Institut fiir Pédagogik, Feld-
brunnenstrafle 58, 20148 Hamburg, www.unesco.org/educa
tion/uie, uie@unesco.org.

Elmar Altvater/Birgit Mahnkopf
Globalisierung der Unsicherheit
Arbeit im Schatten, Schmutziges Geld
und informelle Politik

Gebunden - 2002 - 393 Seiten - € 24,80 ~ SFR 42,90
ISBN 3-89691-513-4

Elmar Altvater/Birgit Mahnkopf
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Okonomie, Okologie und Politik
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5. Auflage - 600 Seiten - € 29,80 - 5FR 52,50
ISBN 3-929586-75-4

Christoph Gérg/Ulrich Brand (Hrsg.)
Mythen globalen
Umweltmanagements

«Rio + 10 und die Sackgassen
.nachhattiger Entwicklung®”
(einspriche Band 13)

2002 - 217 Seiten — € 15,30 - SFR 28,00
ISBN 3-89691-596-7

Heike Walk/Nele Boehme (Hrsg.)

Globaler Widerstand

Internationale Netzwerke auf der Suche
nach Alternativen im globalen Kapitalismus

2002 - 221 Seiten ~ € 20,50 - SFR 42,90
ISBN 3-89691-515-0

Heide Gerstenberger/Ulrich Welke (Hrsg.)
Seefahrt im Zeichen der Globalisierung

2002 - 225 Seiten - € 20,50 — SFR 37,00
ISBN 3-89691-520-7

John Holloway

Die Welt verandern,

ohne die Macht zu Gbernehmen

Ubersetzt von Lars Stubbe - in Kooperation mit dem
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades, Mexiko
2002 - ca. 250 Seiten ~ ca. € 24,80 — SFR 42,90

ISBN 3-89691-514-2

Erscheinen: Oktober 2002

WESTFALISCHES DAMPFBOOT

Dorotheenstr. 26a - 48145 Miinster
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Birgit Geissler/Claudia Gather/

Maria $. Rerrich (Hrsg.)

Weltmarkt Privathaushalt

Bezahlte Haushaltsarbeit und globaler Wandel
(Forum Frauenforschung Band 15)

2002~ ca. 250 Seiten - ca. € 20,50 - SFR 35,50
ISBN 3-89691-215-1

Erscheinen: Oktober 2002

PERIPHERIE

Zeitschrift fur Politik und Okonomie
in der Dritten Welt

PERIPHERIE 87
Partizipation
September 2002 - ca. 144 Seiten

€ 9,10 - SFR 16,40
ISBN 3-89691-801-X

PROKLA
Zeitschrift fur kritische
Sozia lwissenschaft

PROKLA 126

Eigentum und Wissen
im digitalen Zeitalter
Marz 2002 - 176 Seiten

€ 1050~ 5FR 19,00
ISBN 3-89691-326-3

PROKLA 127
Neue Waffen — neue Kriege?
Juni 2002 - 172 Seiten

€ 1050~ SFR 19,00
ISBN 3-89691-327-1

PROK LA 128
Peripherer Kapitalismus in Europa
Septermber 2002 - ca. 160 Seiten

€ 1050~ SFR 19,00
ISBN 3-89691-328-X
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