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fiir die grofle Mehrheit von Menschen in Entwicklungslin-
dern. Man konnte sich eine andere Art der Globalisierung
denken, die von Werten wie Gleichverteilung von Ressour-
cen, Gleichberechtigung, Respekt fiir die Umwelt und fiir Men-
schenrechte gesteuert wird. Dazu benétigen wir aber weitrei-
chende Verdnderungen in dieser Einen Welt. Wir kénnen uns
darauf vorbereiten, indem wir versuchen, auch im Westen
etwas von anderen Kulturen zu lernen. Der afrikanische
Schriftsteller aus Zanzibar, Ali Mazrui, fasst dies fiir uns in
folgender Weise zusammen: ,,Die westliche Welt muss einen
Paradigmenwandel erleben, einen Wandel in der Richtung von
kultureller Demut, einer Bereitschaft von anderen beeinflusst
zu werden und einer Bereitschaft, eine neue und mehr ausge-
glichene internationale kulturelle Ordnung zu schaffen®
(Mazrui 1980, S.69).
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Nils Rosemann

Die rechtlichen Grundlagen von
Menschenrechtserziechung

Zusammenfassung: Im folgenden Beitrag werden die Ent-
stehungsgeschichte, Inhalte und Ziele von Menschenrechts-
erziehung im Normsystem der Vereinten Nationen analy-
siert.! Zentrales Element der Darstellung sind dabei die
Dokumente zur Dekade der Menschenrechtserziehung der
Vereinten Nationen (1995 — 2004). Im Vergleich zwischen
normativem Anspruch dieser Dokumente und deren fehlen-
der nationaler Umsetzung werden Defizite in der schulischen,
auferschulischen und berufsbezogenen Aus- und Weiterbil-
dung dargestellt und schliefilich Méglichkeiten aufgezeigt,
wie die erkannten Defizite kompensiert werden kénnen.

Vorbemerkungen

Voraussetzung eines effektiven Menschenrechtsschutzes
ist die Kenntnis um die Menschenrechte. Nur wer seine Rech-
te kennt, kann deren Verletzung als Unrecht empfinden. Nur
wer um die Rechte des anderen weil3, kann diese achten, nicht
verletzen und sich fiir deren Schutz einsetzen. Aus diesem
Grund wird in der Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte
der Vereinten Nationen von 1948 formuliert (UN-Doc. A/810,
S.71): ,[...] proklamiert die Generalversammlung diese Allge-
meine Erkldrung der Menschenrechte als das von allen Vol-
kern und Nationen zu erreichende gemeinsame Ideal, damit
jeder einzelne und alle Organe der Gesellschaft sich diese
Erklirung stets gegenwirtig halten und sich bemithen durch
Unterricht und Erziehung die Achtung dieser Rechte und Frei-
heiten zu fordern und [...] ihre allgemeine und tatsichliche
Anerkennung und Verwirklichung bei der Bevolkerung [ ...] zu
gewihrleisten.”

Auch wenn Staaten international zur Achtung, dem Schutz
und der Verwirklichung der Menschenrechte verpflichtet sind,
ist deren weltweite Verletzung an der Tagesordnung. Immer
hiufiger wird zur Priavention von Menschenrechtsverletzun-
gen im Allgemeinen und zur Bekdmpfung von Rassismus, ras-
sistischer Diskriminierung sowie religioser und kultureller In-
toleranz im Besonderen von Bildung und Erziehung zur Tole-
ranz oder einer Kultur der Menschenrechte gesprochen.

Internationaler Diskurs zur
Menschenrechtserziehung

Artikel 26 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte,
Artikel 13 des Internationalen Pakts iiber wirtschaftliche, so-
ziale und kulturelle Rechte und Artikel 29 der Konvention
tiber die Rechte des Kindes sprechen von einem Menschen-
recht auf Bildung. Alle diese Formulierungen weisen darauf
hin, dass der Mensch durch Bildung in die Lage versetzt wer-
den soll, seine Person und Wiirde selbstbestimmt zu entwi-
ckeln und entfalten sowie ihm eine aktive Beteiligung im sozi-
alen Leben zu ermdglichen (Mehedi 1999).

In seinem Allgemeinen Kommentar Nr. 13 zu Artikel 13
IPwskR stellt der Ausschuss der Vereinten Nationen fiir wirt-
schaftliche, soziale und kulturelle Rechte fest, dass das Men-
schenrecht auf Bildung eine gewisse Qualitdt mit umfassen
muss. Das Menschenrecht auf Bildung ist demnach ein Men-
schenrecht auf ,,gute und ausreichende Bildung®” (UN-Doc.
E/C.12/1999/10). Und die spitere Unterkommission der Ver-
einten Nationen fiir Menschenrechte stellte 1997 fest, das
Menschenrecht auf Bildung sei als ein Menschenrecht auf
Menschenrechtserziehung zu verstehen. (Sub-Commission
on Prevention 1997/7)

Von diesem Verstindnis aus ist die Dekade der Vereinten
Nationen zur Menschenrechtserzichung (1995 —2004) zu ver-
stehen (UN-Doc. GA/RES/50/177). Diese definiert in einem
Aktionsprogramm zur Implementierung der UN-Dekade Um-
fang, Methoden und Inhalte von Menschenrechtserziehung
(UN-Dekade) von 1995 - 2004,

Definitionen von Menschenrechtserziehung

Nach Artikel 2 des Aktionsprogramms zur [mplementierung
der UN-Dekade (UN-Doc. A/51/506/Add.1) stellt Menschen-
rechtserziehung jene Bildung dar, die durch Training, Verbrei-
tung und Information hilft, eine allgemeine Kultur der Men-
schenrechte durch die Vermittlung von Wissen und Fahigkei-
ten und die Veridnderung von Eigenschaften zu schaffen.
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Die allgemeine Kultur der Menschenrechte® wird mit den
Zielen umschrieben:

(a) die Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten
zu stdrken;

(b) die volle Entwicklung der menschlichen Persénlich-
keit und das Verstiindnis der dem innewohnenden Wiirde;

(¢} die Unterstiitzung von Verstindigung, Toleranz,
Gleichheit der Geschlechter, Freundschaft unter Nationen, indi-
genen Volkern und (racial) ethnischen, religisen und sprach-
lichen Gruppen;

(d) die Ermoglichung aller Menschen zur effektiven Teil-
habe in einer freien Gesellschaft;

(¢) die Weiterentwicklung der Aktivitdten der Vereinten
Nationen fiir die Wahrung des Friedens.

Da die UN-Dekade eine sehr breite Definition von Men-
schenrechtserziehung gibt und den Adressatenkreis von
Menschenrechtserziehung nicht beschreibt, gibt es andere
Vorschldge fiir kiirze Definitionen. So definiert die Human
Rights Education Associates, ein internationales Netzwerk
von NGOs und Pidagoginnen und Pddagogen, Menschen-
rechtserziehung als , Aktivitdten, die mit dem ausdriicklichen
Ziel entwickelt werden, handlungsorientierte Kenntnisse und
das Verstindnis iber die in der Allgemeinen Erklérung der
Menschenrechte angelegten Menschenrechte und deren
Schutzsystem zu vermitteln.” (Human Rights Education As-
sociates 2002, 8.2)

Eine solche, weite Definition ist zu befiirworten. In ihr spie-
geltsich der internationale Diskurs wieder und ein handlungs-
orientierter Ansatz der Bildung wird auch durch neuere An-
sdtze der praventiven Bildung bestitigt. So verbindet bei-
spielsweise Artikel 135 des Abschlussdokumentes der Welt-
konferenz gegen Rassismus (Durban 2001) Menschenrechts-
erziehung mit dem zum Verbot der rassistischen Diskriminie-
rung und definiert jene Menschenrechtserziehung als Bildung
.uber die internationalen Normen [...] und ihre Anwendbar-
keit im innerstaatlichen Recht sowie tiber ihre Verpflichtun-
gen nach dem internationalen Recht der Menschenrechte®
(UN-Doc. A/CONF/189/12).

Allgemeine Anforderungen an die Bun-
desrepublik Deutschland

Neben den Staatenpflichten zur Verwirklichung des Men-
schenrechts auf Bildung beschreiben vor allem die Aktions-
programme der Weltkonferenz fiir Menschenrechte (UN-Doc.
A/CONF.157/24) und die Weltkonferenz gegen Rassismus
sowie das Aktionsprogramm zur UN-Dekade die Pflichten der
Bundesrepublik Deutschland im Bereich der Menschenrechts-
erziehung. Diese Pflichten werden regelmiBig durch die Ge-
neralversammlung der Vereinten Nationen (A/RES/55/94 vom
04. Dezember 2000 sowie A/RES/56/147 und A/RES/56/167
vom 19, Dezember 2001) und die Menschenrechtskommission
(E/CN.4/RES/2001/71 vom 26, April 2002 und E/CN.4/RES/
2002/74 vom 25. April 2002) bestitigt und konkretisiert.

Als Mitgliedsstaat der Vereinten Nationen ist die Bundes-
republik Deutschland durch Artikel 33 des Aktionsprogramms

der Weltkonferenz fiir Menschenrechte aufgefordert, Program-
me der Menschenrechtserziehung zu schaffen, die gegensei-
tiger Verstindigung, Toleranz, Frieden und freundschaftlichen
Bezichungen zwischen Staaten, Vélkern und Gruppen dienen.

Artikel 130 des Aktionsprogramms der Weltkonferenz ge-
gen Rassismus fordert alle unterzeichnenden Staaten — und
s0 auch die Bundesrepublik Deutschland — hinsichtlich der
Rassismusprévention auf, ,, Aktivititen durchzufithren und zu
erleichtern, die darauf abzielen, junge Menschen in Men-
schenrechten und demokratischem Staatsbiirgersinn zu un-
terweisen und ihnen eine Werthaltung der Solidaritit, der Ach-
tung und der Wertschitzung der Vielfalt zu vermitteln, so auch
der Achtung unterschiedlicher Gruppen. Besondere Anstren-
gungen sollen unternommen oder eingeleitet werden, um jun-
ge Menschen flir die Achtung der demokratischen Werte und
der Menschenrechte zu sensibilisieren und sie dariiber aufzu-
kldren, um gegen Ideologien anzukdmpfen, die auf dem Irr-
glauben an eine rassische Uberlegenheit beruhen.«

Das Aktionsprogramm zur Umsetzung der UN-Dekade for-
dert die Bundesregierung auf zur:

- Einschitzung der Bediirfnisse und Formulierung effekti-
ver Strategien fiir die Weiterentwicklung von Menschen-
rechtserziehung fiir alle Schulstufen, in Sprachunterricht und
der schulischen wie auBerschulischen Bildung (Artikel 10 (a));

- Bildung und Stirkung von Programmen und Moglichkei-
ten der Menschenrechtserziehung auf der internationalen,
regionalen, nationalen und lokalen Ebene (Artikel 10 (b));

- koordinierten Entwicklung von Materialien zur Menschen-
rechtserziehung (Artikel 10 (¢));

- Stdrkung der Rolle und Moglichkeiten von Massenmedi-
en zur Weiterentwicklung der Menschenrechtserziehung (Ar-
tikel 10 (d));

- weltweiten Verbreitung der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte in so vielen wie méglichen Sprachen beizu-
tragen (Artikel 10 (e));

- Schaffung von Nationalen Kontaktstellen (national focal
points) zur Menschenrechtserziehung (Artikel 28 (a)):

- Schaffung von Nationalen Forschungs- und Trainings-
zentren flir Menscherechte (national human rights resource
an training centre) (Artikel 28 (d)).

Konkretisiert werden diese Anforderungen durch die Richt-
linien fiir Nationale Aktionsplane zur Menschenrechtser-
ziehung (UN-Doc. A/52/469/Add.1) des Hochkommissariates
flir Menschenrechte der Vereinten Nationen.

Anforderungen hinsichtlich bestimmter
Berufsgruppen

Neben dem dargestellten allgemeinen Rahmen der Men-
schenrechtserziehung in Bezug auf Inhalte und Zicle wird
Menschenrechtserziehung immer auch fiir bestimmte Grup-
pen gefordert.

So fordert das Aktionsprogramm der Weltkonferenz fiir
Menschenrechte auch die Bundesrepublik Deutschland auf,

- gemaB Artikel 82 BildungsmaBnahmen durchzufiihren, die
die Standards der internationalen Menschenrechte und des
humanitéren Volkerrechts in Bezug auf Militirangehorige, mit
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der Gesetzesanwendung betraute Personen, Polizei und Per-
sonal der Gesundheitsdienste thematisiert,

- gemdl Artikel 69 sind besondere Bildungsmafinahmen
fiir Juristen/innen, Richter/innen, Sicherheitskrifte /-beamte
durchzufithren.

Das Aktionsprogramm zur Umsetzung der UN-Dekade for-
dert auf,

- gemif Artikel 24 zum speziellen Training von allen Grup-
pen, die in einer bestimmten Position und Verhiltnis zur Ver-
wirklichung der Menschenrechte sind. Das sind insbesondere:
Polizei, Strafvollzugsbedienstete, Juristen/innen, Richter/
innen, Lehrer/innen, Lehrplanentwickler/innen, bewaffnete
Krifte / Armee, international titige Beamte und Angestellte,
Entwicklungshelfer/innen, Angehérige von Friedensein-
sdtzen, Mitglieder von Nichtregierungsorganisationen, An-
gestellte und Arbeiter/innen der Medien, Regierungsbeamte,
Parlamentarier/innen.

- gemil Artikel 25 sollen Schulen, Universitdten, Fach-
institutionen und -programme, Sprachschulen und -program-
me, Schulcurricula und Arbeitsmaterialien entwickeln, um
Menschenrechtserziehung in der frithkindlichen Erziehung,
Grundschule, Sekundarbildung, weiterfiihrenden Schulbil-
dung, Erwachsenenbildung zu verankern.

- gemiB Artikel 26 sollen Materialien zur Menschenrechts-
erziehung im non-formalen (auBerschulischen bzw. aufer-
universitiren) Bildungsbereich mit der Unterstiitzung der
Bundesregierung unter anderen entwickelt werden durch:
geeignete Institutionen der Zivilgesellschaft (einschlieBlich
NGOs), Arbeitgeber- und Arbeitnehmer/innenvereinigungen,
Gewerkschaften, Massenmedien, religidse Organisationen,
Organisationen der Wohifahrt, Familien, unabhéngige Infor-
mations-, Forschungs- und Trainingszentren.

Konkretisiert werden diese vielfiltigen Adressaten/innen
von Menschenrechtserziehung noch durch die schon erwahn-
ten Richtlinien fiir Nationale Aktionspldne zur Menschen-
rechtserziehung.

Besondere Anforderungen an die Bun-
desrepublik Deutschland

Neben diesen allgemeinen Pflichten durch internationale
Standards wird die Menschenrechtssituation der Bundes-
republik Deutschland immer wieder konkret iiberpriift. Zu die-
sem Zweck gibt es sogenannte Vertragsausschiisse, die die
Erflillung der Pflichten aus konkreten Vertrdgen zum Men-
schenrechtsschutz tiberprifen. Es sind die einzigen Gremien
im Rahmen des Schutzsystems der Vereinten Nationen, die
die dargestellten allgemeinen Pflichten konkretisieren und die
Anstrengungen der Bundesrepublik Deutschland zur deren
Erfiillung bewerten,

So thematisierte im Jahr 2001 der Ausschuss zur Beseiti-
gung der rassistischen Diskriminierung der Vereinten Natio-
nen in den Abschlussbemerkungen zum 15. Staatenbericht
der Bundesrepublik Deutschland die Misshandlung von ,,Aus-
ldndern, einschlieBlich Asylbewerbern, und deutschen Staats-
angehdrigen auslidndischer Herkunft durch Beamte der Straf-
verfolgungsbehdrden. ... [und] bittet ... eindringlich, die vor-

handenen AusbildungsmafBnahmen fiir diejenigen Beamten
zu verstirken, die mit Angelegenheiten befasst sind, die Aus-
lander, einschliefilich Asylbewerber, und deutsche Staatsan-
gehorige auslandischer Herkunft betreffen.” (UN-Doc. CERD/
C/58/CRP=CERD/C/58/Misc.21/Rev.4)

Ebenfalls im Jahr 2001 nahm der Ausschuss fiir wirtschaft-
liche, soziale und kulturelle Rechte zum vierten Staatenbericht
der Bundesrepublik Deutschland Stellung. Darin erneuert der
Ausschuss ,seine Besorgnis dariiber, dass in der Rechts-
sprechung nicht auf den Pakt und seine Bestimmungen Be-
zug genommen wird. [...] Der Ausschuss ist besorgt dariiber,
dass Richter keine ausreichende Ausbildung im Bereich der
Menschenrechte erhalten, insbesondere hinsichtlich der im
Pakt gewihrleisteten Rechte, Ein dhnficher Mangel an Ausbil-
dung im Bereich der Menschenrechte kann bei Staatsanwil-
ten und anderen fiir die Umsetzung des Pakts zustindigen
Akteuren festgestellt werden.” (UN-Doc. E/C.12/1/Add. 68)

Der Vollstandigkeit halber ist noch auf den zweiten Bericht
der Europiischen Kommission gegen Rassismus und Intole-
ranz zu Deutschland (European Commission on Racism and
Intolerance, ECRI (2001) 36, Second Report on Germany,
adopted on 15 December 2000) zu erwihnen, in denen zur
Antirassismusarbeit und Privention vor rechten Parteien auf-
gefordert wird. Dabei sollen Bildungsmethoden im Vorder-
grund stehen, die die Menschenrechte als normatives Kon-
zept in den Mittelpunkt stellen und dieses nicht nur im allge-
meinen Bildungssystem anwendbar machen.

Ansitze zur Umsetzung der internatio-
nalen Anforderungen

An dieser Stelle bleibt zusammenfassend festzustellen,
dass die internationalen Pflichten im Bereich der Menschen-
rechtserziehung umfangreich sind und die Bundesrepublik
Deutschland wegen konkreter Defizite in der Menschenrechts-
erziehung von einzelnen Berufsgruppen und zur Rassismus-
und Diskriminierungsprivention in die Kritik geraten ist. Aus
diesem Grund soll im zweiten Tell dieses Beitrages der Umset-
zung in der Bundesrepublik Deutschland nachgegangen wer-
den. Dabei wird auf staatliche Aktivitdten Bezug genommen,
da dieser origindrer Adressat von Menschenrechtsverpflich-
tungen ist. Die umfangreichen zivilgesellschaftlichen und
akademischen Aktivitdten werden in dieser Betrachtung nicht
bewertet.

Zentrales Dokument der Umsetzung internationaler Anfor-
derungen im Bereich der Menschenrechtserziehung und des
Versuches, Menschenrechtserziehung in der Bundesrepublik
Deutschland zu implementieren ist die Empfehlung der Kultus-
ministerkonferenz zur Forderung der Menschenrechtser-
ziehung in der Schule vom 14. Dezember 2000 (Empfehlung
der KMK zur Forderung der Menschenrechtserziehung in der
Schule i.d.F. vom 14. Dezember 2000).

Diese Empfehlung ist jedoch fur die fur die Bildungspolitik
zustdndigen Landeskultus- und -bildungsministerien unver-
bindlich und wurde lediglich in Nordrhein-Westfalen als ver-
pflichtender Erlass umgesetzt. In die Schulgesetze haben sie
nur begrenzt und mittelbar Einfluss gefunden.
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Nach der Empfehlung sollen durch Menschenrechtser-
ziehung Kenntnisse und Einsichten vermittelt werden, die zu
einer normativen Basis zur Beurteilung der politischen Ver-
héltnisse werden sollen, um sich so fiir deren Verwirklichung
und Schutz einzusetzen. Hierin zu vermittelnde Kenntnisse
werden beschrieben mit;

»- die historische Entwicklung der Menschenrechte und
ihre gegenwirtige Bedeutung;

- die Bedeutung der Grund- und Menschenrechte, sowohl
fiir die Rechte des Einzelnen als auch fiir die objektiven
Gestaltungsprinzipien des Gemeinwesens;

- das Verhaltnis von personlichen Freiheitsrechten und
sozialen Grundrechten im Grundgesetz und in internationalen
Konventionen;

- die unterschiedliche Auffassung und Gewihrleistung der
Menschenrechte in verschiedenen politischen Systemen und
Kulturen;

- die grundlegende Bedeutung der Menschenrechte fiir das
Entstehen des modernen Verfassungsstaates;

- die Notwendigkeit der Beriicksichtigung eines individu-
ellen Menschenrechtsschutzes im Volkerrecht;

- die Bedeutung internationaler Zusammenarbeit fiir die
Verwirklichung der Menschenrechte und die Sicherung des
Friedens;

- das Ausmaf3 und die sozialen, 6konomischen und politi-
schen Griinde der weltweit festzustellenden Menschenrechts-
verletzungen,*

Obwohl die Bundesregierung in ihrem ,Antirassismus-
bericht" (Bundestagsdrucksache, 14/5456, Ziffer 21, Punkt I1.1.)
vom 08. Mai 2002 der Menschenrechtserzichung ebenfalls
die Rolle einer normativen Basis der Demokratie und eines
toleranten Zusammenlebens in Vielfalt und Freiheit von Ras-
sismus und Diskriminierungen zuschreibt, ist sie von deren
konkreter Umsetzung weit entfernt. Die Entwicklung eines
Konzepts und die konkrete Umschreibung der Adressaten/
innen und der Akteure/innen von Menschenrechtserziehung
erfolgt in dem ,, Antirassismusbericht“ nicht,

Defizite in der Umsetzung und interna-
tionale Anforderungen

Da die Dokumente der UN-Dekade zur Menschenrechtser-
ziehung empfehlenden Charakter haben, fehlt es an einer kon-
kreten Ausgestaltung des Menschenrechtes auf Menschen-
rechtserziehung in der Bundesrepublik Deutschland. Diese
fehlende praktische Rolle spiegelt sich psychologischen Stu-
dien im Bereich der Menschenrechte wieder (Miiller 1999;
Sommer 1999), die grundlegende Defizite in der Menschen-
rechtserziehung feststellen.

Es gibt in der Bundesrepublik Deutschland keine nationale
Kontaktstelle, keine nationale Forschungs- und Trainings-
stelle und keinen nationalen Aktionsplan zur Umsetzung der
UN-Dekade der Menschenrechtserziehung. Der letzte Bericht
der Bundesrepublik Deutschland an das UN-Hochkommissa-
riat fiir Menschenrechte stammt aus dem Jahr 1998.

Eine Studie des Europarates (Council of Europe, June 1999)

bestitigt diese negative Wahrnehmung beziiglich der Umset-
zung internationaler Verpflichtungen im Bereich der Men-
schenrechtserziehung, in dem es Aktivititen und gute Ansiit-
ze zur Umsetzung dieser Verpflichtungen fast ausschlieBlich
in den Transitionsldndern Mittel- und Siidosteuropas fest-
stellt. Die Defizite werden an einem Mangel an Unterstiitzung
durch die Regierungen und dem Fehlen von ausgebildeten
Trainern/innen sowie Arbeitsmaterialien festgemacht.

Losungsansiitze zur Behebung der
Defizite

Die erheblichen Defizite bei der Umsetzung der UN-Deka-
de flir Menschenrechtserziehung kénnen nur durch eine Ver-
besserung der Strukturen und erhdhte Anstrengungen von
Bundesregierung und Zivilgesellschaft — vor allem Forschung
der Nichtregierungsorganisationen — behoben werden.

Nationales Forschungs- und Trainingszentrum

fiir Menschenrechte

Zu diesem Zweck braucht die Bundesrepublik Deutsch-
land ein nationales Forschungs- und Trainingszentrum fiir
Menschenrechte. Die Aufgaben dieser Nationalen For-
schungs- und Trainingszentren flir Menscherechte sind ge-
mif Artikel 61 Aktionsprogramm UN-Dekade unter anderem:
Forschung iiber Menschenrechte und Menschenrechtser-
ziehung, Ubersetzung und angemessene Adaption von Lehr-
materialien, Herausgabe an Berufsgruppen und Sozialarbei-
ter/innen, geschlechtersensibles Training der Trainer/innen,
Organisation von Praktika fiir Studierende und Pidagogen/
innen zur Entwicklung von Programmen der Menschenrechts-
erziehung, Organisation von Kulturveranstaltungen, Wartung
einer Datenbank von Experten/innen und Institutionen der
Menschenrechtserziehung, Assistenz bei internationalen Pro-
grammen sowie Herausgabe von Publikationen, Organisati-
on von Tagungen und Entwicklung von Richtlinien zur
Menschenrechtserziehung,

Nationale Kontakistelle bzw. eines nationalen

Komitees zur Menschenrechtserziehung

Zusitzlich dazu ist die Griindung einer nationalen Kontakt-
stelle bzw, eines nationalen Komitees zur Menschenrechtser-
ziehung notwendig. Aufgaben der Nationalen Kontaktstellen
sind gem. Artikel 28 (b) Aktionsprogramm zur UN-Dekade unter
anderem: Identifizierung der Bediirfnisse und Notwendigkei-
ten flir Menschenrechtserziehung, Erarbeitung von nationa-
len Aktionspldnen, Fundraising und Koordinierung regiona-
ler und internationaler Aktivititen zur Implementierung von
Menschenrechtserziehung. Nach den Artikeln 20 ffder Richt-
linien fiir nationale Aktionspldne zur UN-Dekade zur
Menschenrechtserzichung kommt den nationalen Komitees
zur Menschenrechtserzichung die zentrale Rolle bei der
Erarbeitung, Umsetzung und Evaluierung nationaler Aktions-
pldne zur Menschenrechtserziehung zu. Die Emennung als
nationales Komitee zur Menschenrechtserzichung hat nach
Artikel 21 durch die Bundesregierung zu erfolgen.



ZEP

25.Jg. Heft4 Dezember 2002

Deutsches Institut filr Menschenrechte

Letztendlich hat das 2001 gegriindete Deutsche Institut fiir
Menschenrechte, als , Nationale Menschenrechtsinstitution®
eine entscheidende Rolle bei der Implementierung internatio-
naler Standards — und so auch bei den Anforderungen im
Bereich Menschenrechtserzichung — einzunehmen. Jedoch
es einerseits nicht die Versaumnisse der Bundesregierung(en)
seit 1995 wegmachen. Andererseits muss es erst durch ein
eindeutiges politisches Zeichen, das sich tiberwiegend in der
ausreichenden Ausstattung des Institutes zu zeigen hat, man-
datiert werden. So hat der Ausschuss fiir wirtschaftliche, so-
ziale und kulturelle Rechte in seinen Abschlussbemerkungen
zum Staatenbericht der Bundesrepublik Deutschland betont:
»Der Ausschuss begriifit die Einrichtung des Deutschen Ins-
tituts fiir Menschenrechte (DIMR), merkt jedoch an, dass die
Funktionen des DIMR auf Forschung, Ausbildung und poli-
tische Beratung begrenzt zu sein scheinen, und dass es nicht
iiber die Befugnisse verfligt, die nationalen Menschenrechts-
institutionen héufig iibertragen werden, wie die Befugnis Be-
schwerden nachzugehen, nationale Untersuchungen durch-
zuflihren und Empfehlungen fiir Arbeitgeber und andere Ak-
teure zu formulieren. Im Kontext des Pakts sind diese Ein-
schrinkungen besonders bedauerlich, da wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte in diesem Vertragsstaat weniger
Beachtung finden und eine geringere Sicherung genicBen als
biirgerliche und politische Rechte.“ (UN-Doc. E/C.12/1/
Add.68),

Menschenrechtserziehung ist ein Konzept lebenslangen
Lernens. Es vermittelt Kenntnisse tiber Menschenrechte und
soll zum Schutz und der Achtung dieser elementaren Berei-
che der menschlichen Wiirde beitragen. Dabei dekonsturiert
Menschenrechtserziehung politische, soziale, kulturelle und
dkonomische Machtstrukturen. Ohne die Anstrengungen al-
ler Akteurinnen und Akteure sowie Adressantinnen und Ad-
ressaten ist das nicht zu erreichen. Das staatliche Aus- und
Weiterbildungssystem hat hierfiir den Rahmen zu bieten.

Anmerkungen

1 Der Artikel geht auf eine Studie des Verfassers fiir das Deutsche Insti-
tut fur Menschenrechte (Berlin) zuriick, die Ende 2002 veroffentlicht
werden wird. Die im Artikel wiedergegeben Meinungen und Wertungen
sind solche des Verfassers und nicht des Deutschen Instituts fur Men-
schenrechte. Die normativen Grundlagen des Artikels wurden in einem
Beitrag in ,,.One Country”, Heft 3/2002 das vom Nationalen Geistigen
Rat der Baha'i in Deutschland ¢ V. herausgegeben wird, erstmals be-
sprochen.
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Volker Lenhart

Menschenrechtsbezogene
Sozialpiddagogik: Kinderarbeit!

Zusammenfassung: Angesichis der Realitdt von Kinder-
arbeit, die der Autor eingangs beschreibt, unterscheidet er
zwischen der Position einer vertretbaren ,, child work " und
einer abzulehnenden |, child labour™ als zwei Formen sozi-
alpddagogischen Handelns im Kontext menschenrechts-
bezogener Bildung und Frziehung.

Der englische Begriff ,,human rights education® meint so-
wohl auf der Ebene der wissenschaftlichen Reflexion als auch
auf der praktisch-pidagogischen Handelns primar zwei Auf-
gabenfelder:

- Erziehung/Bildung tiber und fiir die Menschenrechte (in
Vorschule, Schule und non-formalen Institutionen)

- Aus-und Weiterbildung von Personal in menschenrechts-
relevanten Berufsfeldern, z.B. von Polizeikriften, Soldaten oder
Sozialarbeitern/innen.

In diesem Sinne wére human rights education mit,(Theorie
der) Menschenrechtserziehung/-bildung® zu iibersetzen.
Wenn man freilich eine weitere Bedeutung als die des Lehrens
und Lernens zugrunde legt, ist die deutsche Entsprechung zu
human rights education ,,Menschenrechtspidagogik®. Wei-
tere Themenfelder sind dann Bildung als Menschenrecht,
Menschenrechte in der Bildung und die Rechte des Kindes,
wie sie in der UN-Kinderrechtskonvention von 1989 formu-
liert sind (zum volkerrechtlichen Status der Konvention, dem
Monitoring ihrer Einhaltung, der Umsetzung in innerstaatli-
ches Recht vgl. Hodgkin/Newell 1998). Sie kann als das inter-
nationale Grunddokument sozialpidagogischen Handelns
bezeichnet werden. Die Konvention enthAlt in Artikel 31 Nor-
men zur Kinderarbeit und zum Schutz vor wirtschaftlicher
Ausbeutung:

., 1. States Parties recognize the right of the child to be pro-
tected from economic exploitation and from performing any
work that is likely to be hazardous or to interfere with the
child’s education, or to be harmful to the child’s health or
physical, mental, spiritual, moral or social development.

2. States Parties shall take legislative, administrative, social
and educational measures to ensure the implementation of
the present article. To this end, and having regard to the rele-
vant provisions of other international instruments, States
Parties shall in particular;

(a) Provide for a minimum age or minimum ages for
admission to employment;

(b) Provide for appropriate regulation of the hours and
conditions of employment;

(c) Provide for appropriate penalties or other sanctions
to ensure the effective enforcement of the present article.”

Danach ist ausbeuterische, gesundheits- oder gar lebens-
gefihrdende Arbeit, ferner solche, die die Bildung und die
Entwicklung des Kindes in physischer, kognitiver, spiritueller
oder sozio-moralischer Hinsicht beeintréchtigt, verboten. Die
Vorschrift tiber das Mindestalter wird im Hinblick auf die For-
derung des Schulbesuches mit einer Festlegung auf [5 Jahre
implementiert. Freilich werden Ausnahmen bis zu einer
Mindestgrenze von 12 Jahren zugelassen (Hodgkin/Newell
1998, S.438).

Unbestritten ist Armut die Hauptursache fiir Kinderarbeit,
Wenn Armut an dem von der Weltbank vorgeschlagenen In-
dikator des Einkommens von bis zu einem US-Dollar pro Tag
gemessen wird, leben 1,3 Milliarden Menschen in Armut. Wird
die Grenze auf zwei Dollar heraufgesetzt, wie es Kritiker der
politischen Definitionsmacht der Weltbank vornehmen, le-
ben fast 3 Milliarden Menschen, also die Hilfte der Mensch-
heit in Armut (Causes of Poverty 2000). Das Bild dndert sich
kaum, wenn der erweiterte Human Poverty Index zugrunde
gelegt wird, wie er im Human Development Report des UNDP
{United Nations Development Program) [997 vorgeschlagen
wurde. Die Erweiterung erfolgt durch Kennziffern zu Anal-
phabetismus, Fehl- und Mangelerndhrung bei Kindern, frii-
hem Tod, schlechter Gesundheitsversorgung, mangelndem
Zugang zu sicherem Trinkwasser (UNDP 2002). Auch in den
wohlhabenden Lindern gibt es Kinderarmut (UNICEF
Innocents Research Centre 2000), die Mehrheit der armen
Kinder aber lebt in der Dritten Welt {vgl. zur Situation in den
drmsten Landern UNICEF 2000). Fiir Lateinamerika wird der
uruguayische Schriftsteller Eduardo Galeano im Weltkinder-
bericht 2002 mit der Formel zitiert: |, Die Mehrheit der Kinder
ist arm, und die Mehrheit der Armen sind Kinder** (UNICEF
2002, S. 12). Wie auch immer die Griinde fiir Armut makro-
tkonomisch eingeschitzt werden (zB. im Blick auf Globalisie-
rungseftekte und die sog. Schuldenfalle) und wie aus der Ar-
mut herausfilhrende nationale und internationale politische
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Strategien angelegt werden, der Armutsbericht 2000 des UNDP
hat Armut als einen Zustand des Vorenthaltens von Men-
schenrechten gekennzeichnet, in der Sprache einer alleiner-
ziehenden Mutter aus Guayana: ,,Armut ist Hunger, Einsam-
keit, kein Zuhause, in das man am Abend gehen kann, Ent-
behrung, Diskriminierung, Missbrauchtwerden und nicht Le-
sen und Schreiben kénnen* (UNDP 2002).

Gegenwirtig arbeiten etwa 250 Millionen Kinder im Alter
von flinf'bis vierzehn Jahren, davon 60 Millionen im Alter von
sechs bis elf Jahren. Mit Kinderarbeit ist Einkommen schaf-
fende oder zumindest die eigene Subsistenz sichernde Arbeit
gemeint. Die meisten Kinderarbeiter gibt es in Asien (ohne
Japan) mit 61%, gefolgt von Afrika mit 32%, Lateinamerika
und der Karibik mit 7%. Wegen mangelnder Vergleichbarkeit
(z.B. Arbeitsmotiv, sich Konsumwiinsche zu erfiillen) taucht
die Kinderarbeit in westlichen Industrielindern nicht in der
Statistik auf. Etwa 41% aller afrikanischen Kinder von fiinf bis
vierzehn Jahren arbeiten, 21% der asiatischen und 17% aller
lateinamerikanischen. Die Arbeitstitigkeiten sind vielfiltig.
Millionen Médchen sind zur eigenen Subsistenz ohne Bezah-
lung als Haushaltshilfen titig. Es gibt eine Beschiftigung
von Médchen und Jungen an (manufaktur-)industriellen Ar-
beitsplétzen, z.B. der Textilindustrie. Der informelle Wirt-
schaftssektor, also die landwirtschaftlichen kleinen Wirt-
schaftseinheiten, die kaum registrierten Kleinproduzenten und
Kleinhdndler, beschiftigt die meisten Kinder. Rund 60 Millio-
nen Kinder sind zu T4tigkeiten gezwungen, die die ILO Con-
vention von 1999 zu den ,,schlimmsten Formen* der Kinderar-
beit zdhlt: Schuften in Schuldknechtschaft oder in sklaverei-
dhnlichen Verhiltnissen nach Entfithrung oder |, Verkauf*
durch die Familie, Tatigkeit in der Prostitution und in der Por-
nographie, Einsatz im Drogenkleinhandel, Dienst als Kinder-

soldat. Zu den schlimmsten Formen z#hlt schlieBlich ,, Arbeit,
die durch ihr Wesen oder die Umstinde, unter denen sie aus-
gefiihrt wird, mit Wahrscheinlichkeit die Gesundheit, Sicher-
heit oder Moral von Kindern beeintrachtigt (ILO 1999, Art.
3). Wihrend hinsichtlich der vorhergehenden Bestimmungen
Wertungseinigkeit besteht, gibt es hinsichtlich der letzteren
Vorschrift Differenzen oder zumindest Auslegungsspielriume.
Ein eklatantes Beispiel sind die Miillsammlerkinder. Mit dem
Bild eines solchen Jungen auf einer Miilldeponie in Sao Paulo
leitet UNICEF die Broschiire Beyond Child Labor (2000) ein.
Das Miillsammeln und Miillsortieren stellt in der Tat eine
zumindest gesundheitsgefihrdende Beschiftigung dar. , Nach
langerer Fahrt vom Besuch eines Gemeindeentwicklungs-
projektes in I. fragen mich die Kollegen des Hilfswerkes..., ob
sie mir noch einen Ort zeigen konnen, an dem sie ein Projekt
beginnen wollen. Ich stimme zu, wir folgen mit dem Auto meh-
reren Miilllastwagen der Kommunalverwaltung von Fortaleza
in Nord-Brasilien an den Stadtrand in eine Gegend gar nicht
allzu weit von den touristischen Zentren entfernt... Auf dem
Deponiegelidnde, aufdas der Miill der Millionenstadt Fortaleza
gefahren wird, haben einige hundert Menschen, darunter die
Hilfte Kinder und Jugendliche, Hiitten errichtet. Mit Eimern
und Plastiksécken stiirzen sie sich auf jeden Miill-Lastwagen,
der seine Ladung abkippt und durchsuchen den Neu-Miill
nach Wertstoffen, wie Plastik, Glas, Metall (und wohl gele-
gentlich auch nach Nahrungsmittelresten, die noch ‘genieB-
bar’ sind). Jede Hiitte auf dem eben geschobenen Teil der
Deponie ist eine Sammelstelle flir die von einer oder mehreren
Familien ausgelesenen Wertstoffe.

Uber der Szene liegt ein durchdringender Féulnis- und
Verwesungsgestank, 30 Grad Hitze, krihendhnliche Végel zu
Hunderten picken zwischen den Menschen Nahrungsmittel-

reste aufl. Hier arbeiten Kinder, Jugendliche und Erwach-

sene bis zu 12 Stunden am Tag als Abfallsortierer (und
-wiederverkiufer) — Recycling auf Kosten der Gesund-
heit der Menschen. Die Kinder gehen nicht in die Schu-
le. Die Miillsortierer haben gleich neben dem Deponie-
geldnde eine Favela errichtet, Das Hilfswerk hat Ge-
spriche zur Durchfithrung eines Gesundheits- und Vor-
schul- bzw. Alphabetisierungsprojektes gefithrt. (Der
Kollege des Hilfswerks) sieht die politisch-soziale Sei-
te: ‘Beim Wiihlen im Miill miissen diese Kinder (und
Erwachsenen) nicht nur ihre Gesundheit, sondern ihre
Wiirde verlieren. Was fiir eine Regierung, die ihren Biir-
gern ein Uberleben auf diese Weise zumutet, und das
hier zuldsst’ (Lenhart 1989, S. 197 198).
Andererseits berichtet Rolly (2001) von den ,,garbage
pickers®”, darunter auch vielen Kindern, in einer indi-
schen Grofistadt, dass sie ihre T#tigkeit beharrlich ver-
teidigten. Angesichts der schlimmen Zustinde hatte
die Stadtverwaltung eine kommerzielle Miillentsor-
gungsfirma mit dem Einsammeln und Verwerten des
Muiills beauftragt. Die informellen Miillsammler aber um-
klammerten angesichts der herannahenden Lastwagen
der Milllabfuhr die Miilltonne als ihre einzige Ein-
kommensquelle mit den Armen und weigerten sich, sie

Die Rechie des Kindes (aus. Ministertum fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales,

an die Miullarbeiter zur Entleerung herauszugeben.

Diisseldorf 1998)
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Abb : epd-Entwicklungspolittk

International nicht durchgesetzt hat sich die Unterschei-
dung zwischen (vertretbarem) child work und (abzulehnen-
dem) child labor.

Angesichts der Realitét der Kinderarbeit finden sich zwei
unterschiedliche Positionen des (nicht nur) sozialpddagogi-
schen Handelns.

Kinderarbeit abschaffen

Die Position wird von zahlreichen NGOs und vor allem von
den internationalen Organisationen, wie UNICEF oder ILO,
vertreten. Die letztere steuert ein internationales Programm
fur die Eliminierung der Kinderarbeit (englisches Acronym:
IPEC). Der Position liegt ein Normalitits- und Normativitiits-
konzept von Kindheit zugrunde, das an der Entwicklung des
sozialen Konstruktes Kindheit in der okzidentalen Moderne
abgelesen ist. Kindheit ist danach primar Familien-, Spiel- und
Schulkindheit. Kinder wachsen, so die Norm, geborgen in
Familien auf. Spielen ist eine fiir die kindliche Entwicklung
unverzichtbare Aktivitit. Vor allem aber sind die Kinderjahre
die Zeit des Lernens in der Schule. Spiel- und Schulkindheit
sind mit kindlicher Erwerbsarbeit unvereinbar, Gewiss war in
der Anfangsphase der Konstitution des westlichen Kindheits-
konzeptes Arbeit noch als normativ notwendig ausgegeben
worden. So hatten die pidagogischen Autoren des englischen
Puritanismus, der in paradoxer Weise den ‘Geist des Kapita-
lismus’ hervorgebracht hat, die Eltern gemahnt, die Kinder zu
einer ‘profitablen Beschiftigung’ (vgl. Lenhart 1998) anzu-
halten. Bis in den Anfang des 20. Jahrhunderts hinein war,
etwa in England, die Gleichzeitigkeit von Schulbesuch und
Fabrikarbeit fiir viele Kinder noch Realitit. Die Norm freilich
entwickelte sich rasch in Richtung der Abschaffung der Kin-

derarbeit. Das gesetzliche Verbot erreichte auch Kinder unte-
rer sozialer Schichten. ‘Reale Basis” der Durchsetzung der
Schulkindheit war die Einsicht, dass die Industrie grund-
gebildete, d.h. alphabetisierte und mit Rechenfertigkeit aus-
gestattete, Arbeitskrifte benotigt. In gegenseitiger Verstar-
kung von Normativititsvorstellungen und institutionellen Be-
dingungen hat sich die soziale Lage der Kinder in den westli-
chen Gesellschaften unter historischer Perspektive enorm ver-
bessert.

Die Verhiltnisse sollen durch die Aktivitdten von IPEC fiir
alle Kinder der Welt geschaffen werden. Letztlich soll Kinderar-
beit eliminiert werden. Zunichst ist sie in ihren schlimmsten
Formen abzuschaffen. Bei den iibrigen Téatigkeitsarten geht
es um die Verbesserung der Arbeitsbedingungen, dies wird
aber ausdrticklich als UbergangsmaBnahme bis zur Erreichung
des Ziels bezeichnet. IPEC arbeitet mit Regierungen zusam-
men und beeinflusst die Arbeitsschutzgesetzgebung. Arbeit-
geberverbinde haben sich verpflichtet, die Beschiftigung von
Kindern aufzugeben. Gewerkschaften werden in ihrem Be-
streben gestirkt, die Arbeitsplitze erwachsenen Arbeitenden
zureservieren. Die Vergabe von Gitesiegeln soll den Verbrau-
chern Sicherheit geben, dass sie ein ohne Kinderarbeit herge-
stelltes Produkt kaufen. Aufklirungskampagnen iiber die Me-
dien werden ebenso gefordert, wie entsprechende Beratungs-
tatigkeit der Lehrer/innen in der Schule. Der Fortschrittsbericht
der Organisation 2000 —2001 (International Labor Organiza-
tion 2002) verzeichnet durchaus Erfolge.

Arbeitende Kinder stirken

Die Position wird von Institutionen in Entwicklungslin-
dern, z.B. dem Instituto de Formacion para Educadores de
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Jovenes in Lima, Peru, von Teilen der NGOs im Norden, z.B.
von Terres des Hommes, Deutschland, von einzelnen Grup-
pen von Sozialwissenschaftler/innen und Sozialpidagogen/
innen im Siiden wie in den Industrieldndern, vor allem aber
von den Organisationen arbeitender Kinder selbst, z.B. dem
peruanischen MANTHOC, vertreten. Ihr liegt eine Normali-
tits- und Normativitdtsvorstellung von Kindheit zugrunde,
die an der gegenwirtigen Lebenssituation von Kindern in der
Dritten Welt abgelesen und unter Kategorien des alternati-
ven Kinderrechte-Diskurses ausformuliert ist. Kindheit ist
danach primér Offentlichkeits-, Teilhabe- und Arbeitskindheit.
Selbstverstandlich wird nicht verkannt, dass auch im Stiden
Millionen Kinder in ihren Familien leben. Diese aber weisen
andere Strukturen aufals die biirgerliche Kleinfamilie. Hundert-
tausende Kinder haben, besonders in den Stidten, keine
Familienbindung mehr, sie leben in der Offentlichkeit der Stra-
Benund Plitze. Die peer group in Form der Kinderclique wird
vor der Schule zur wichtigen Sozialisationsinstanz. Kinder
artikulieren sich in der Offentlichkeit. Ihnen wird deshalb das
Recht zuerkannt, nicht nur ihre eigene Lebenssituation aktiv
zu gestalten, sondern an den politischen Interaktionen der
Gesellschaft teilzuhaben, Teilhabe aber ist ohne Sicherung
der physischen Reproduktion nicht méglich. Kinder haben
deshalb ein Recht auf Arbeit, freilich auf eine, die von Aus-
beutung und schidigenden Einwirkungen frei ist und die Raum
fiir den Schulbesuch gewihrleistet.

Eine Konkretisierung der Position kann in den , zwoIf Rech-
ten” gesehen werden, die westafrikanische Organisationen
arbeitender Kinder 1994 einforderten und deren Realisierung
seither jahrlich tiberpriift wird

- das Recht, einen Beruf erlernen zu diirfen,

- das Recht, im Dorf bleiben zu diirfen und nicht abwan-
dern zu miissen,

- das Recht auf Sicherheit bei der Arbeit,

- das Recht auf Rechtshilfe im Fall von Schwierigkeiten,

- das Recht, dass einem zugehort wird,

- das Recht auf leichte und angemessene Arbeit (ange-
passt an Alter und Fihigkeiten),

- das Recht auf Respekt,

- das Recht auf Arbeitsruhe im Falle von Krankheit,

- das Recht auf Gesundheitsversorgung,

- das Recht, Lesen und Schreiben zu lernen,

- das Recht, spielen zu diirfen,

- das Recht auf MeinungsiuBerung und darauf, Vereini-
gungen zu bilden

(vgl. Liebel 2002).

Die Positionen mit ihren unterschiedlichen sozialpolitischen
und sozialpédagogischen Perspektiven haben insbesondere
in Lateinamerika zu Friktionen etwa zwischen UNICEF und
Initiativen der bzw. fiir die arbeitenden Kinder und J ugendli-
chen geflihrt. Mittelfristig lassen sich die Ansitze aber fir
praktisches sozialpddagogisches Handeln mit dem Ziel einer
Verbesserung der Situation arbeitender Kinder zumindest
parallel fithren. Unter der obersten Norm des Kindeswohls
sind sie im Kampf gegen die ,,schlimmsten Formen® der Kinder-
arbeit einig. Die Forderung nach Bildung und Qualifizierung
von arbeitenden Kindern teilen sie. Indem IPEC die Verbesse-
rung der Arbeitsbedingungen in nicht unmittelbar gefihrden-

den Titigkeitsfeldern als Ziel fiir eine Ubergangszeit aner-
kennt, trifft das Programm sich mit dem alternativen Postulat
nach einer geschiitzten Arbeitskindheit.

Anmerkungen

1 Bis auf die Einleitung und einige zusammenfassende Passagen 1st der
Aufsatz ein Auszug aus cinem Teilkapitel des Manuskriptes des Buches
des Verfassers ,Padagogik der Menschenrechte®, das im ersten Halb-
Jahr 2003 im Verlag Leske und Budrich, Opladen, erscheinen wird
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Ulrich Klemm

»1Das Wohl des Kindes ist

vorrangig zu beriicksichtigen*

Die Frage nach Menschen- und Kinderrechten
in der Schule als Voraussetzung fiir
Menschenrechtserziehung

Zusammenfassung: Wenn die Einhaltung der Menschen-
rechte seit dem Zweiten Weltkrieg zunehmend mehr als Maf3-
stab fiir nationale und internationale Politik proklamiert
wird, dann gilt dies auch fiir die Bildungspolitik bzw. fiir
ihre Rahmenbedingungen. Es darf in diesem Sinne in der
Padagogik nicht nur um einen methodisch-didaktischen
Blick auf die Menschenrechie gehen. Gefragt ist ebenfalls
ein systematisch-selbstkritischer Blick, d h. Padagogik muss
sich die Frage stellen, ob sie als Disziplin, kulturelle Insti-
tution und soziales Handeln menschenrechilichen Rahmen-
bedingungen gerecht wird

Malfistibe fiir menschen- und kinder-
rechtliche Bedingungen in der Schule

Erfolgreiche Menschenrechtserziehung ist nicht nur eine
Frage der Methodik und Didaktik sowie der Inhalte. Es ist vor
allem auch eine Frage nach der Lernkultur, d.h. nach den
Rahmenbedingungen, innerhalb derer Menschenrechtser-
ziehung stattfinden soll. Es ist die Frage nach der menschen-
rechtlichen Verfasstheit von Lehr-Lern-Situationen bzw. von
Bildungsinstitutionen (vor allem der Schule) sowie nach der
Wiirde der Lernenden.

MaBstébe fiir die Beurteilung von Schule im Horizont der
Menschenrechte sind die ,,Allgemeine Erklirung der Men-
schenrechte® vom 10. Dezember 1948 (vgl. Bundeszentrale
fur politische Bildung 1995) und das ,,Ubereinkommen tiber
die Rechte des Kindes* vom 20. November 1989 (vgl. Bundes-
ministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1999).

Die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte gilt als
Magna Carta der Menschheit und als Leitbild fiir Menschen-
wiirde. Obgleich vilkerrechtlich gesehen die ,,Allgemeine Er-

kldrung der Menschenrechte* keine rechtsverbindliche Kraft
eines Vertrages besitzt, hat sie den Status eines Vélker-
gewohnheitsrechts erhalten und ist als Vorbild in zahlreiche
andere und weiterfithrende nationale und internationale Ver-
trige und Konventionen eingeflossen. Im Zuge der Aus-
differenzierung und Konkretisierung der Menschenrechts-
vereinbarungen und -politik ist es seit 1948 zu etwa 60 inter-
nationalen Menschenrechtsvertrigen und -erkldrungen ge-
kommen. Eine Konkretisierung fiir Kinder erfolgte dabei
erstaunlicherweise erst 1989.

Dieser Vertrag iiber die Rechte der Kinder erhlt in der ge-
samten Menschenrechtsdiskussion einen besonderen Stel-
lenwert und gilt als Meilenstein, der zwischenzeitlich in ver-
schiedenen nationalen Gesetzen und Verfassungen Eingang
gefunden hat. Von der BRD wurde die Konvention 1992 ratifi-
ziert und damit als verbindlich fiir politisches und privates
Handeln gemacht. Es sind vor allem zwei Aspekte, die diese
54 Artikel der Konvention bedeutungsvoll machen:

- Es ist das erste volkerrechtliche Dokument, in dem indivi-
duelle Biirgerrechte mit sozialen Menschenrechten zusam-
mengefithrt werden, d.h. Kinder mit Grundfreiheiten haben
ein Recht auf die soziale und materielle Grundversorgung von
Staat und Gesellschaft.

- Das Verstindnis von Kind und Kindheit wurde neu defi-
niert: Kinder werden als autonome Personlichkeiten gesehen,
die als Subjekte gesellschafiliche Praxis mitbestimmen kon-
nen und sollen.

Die drei zentralen Rechtskategorien, die die Leitidee der
Konvention definieren, sind fiir unseren Zusammenhang von
Bedeutung und als Folie fiir die Uberpriifung von Schule ge-
eignet:

- Das Recht auf Versorgung hinsichtlich Gesundheit, Bil-
dung, Freizeit und Wohnung (= Versorgungsrechie);

- das Recht auf Schutz hinsichtlich Gewalt, Ausbeutung
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und Vernachldssigung (= Schutzrechte);

- das Recht auf Beteiligung hinsichtlich einer aktiven Rolle
in der Gesellschaft (= Beteiligungsrechte),

Quantitativ stehen dabei die Schutzrechte, die in insgesamt
26 Artikeln ausgefiihrt werden, im Mittelpunkt. An zweiter
Stelle rangieren die Versorgungsrechte mit 14 Artikeln und
mit 5 Artikeln werden die Beteiligungsrechte konkretisiert.

Schule im Blickfeld der Kinderrechte

Bei der menschenrechtlichen Bewertung von Schule miis-
sen wir den klassischen Blick auf Schule erweitern. Die tradi-
tionellen Kritikkategorien an der gegenwirtigen Schule wie
die Frage nach der Lehr-Lernkultur, den Bildungsinhalten, der
Transferproblematik, der Organisation, den Sanktionsmecha-
nismen oder der Nachhaltigkeit, miissen ergianzt werden. Ent-
sprechend den drei Rechtskategorien der Kinderrechtskon-
vention, den Versorgungsrechten, den Schutzrechten und den
Beteiligungsrechten, ergibt sich eine neue Sicht institutionali-
sierter Lernprozesse.

Demokratie und Partizipation an Schulen

In der BRD wird hinsichtlich der Schule und Schulpflicht
an einem entscheidenden Punkt immer der Schutz des Staates
vor den Schutz des Kindes gesetzt. D.h. Partizipation ist in
letzter Konsequenz immer zum Wohle des Staates einge-
schrinkt. Mitbestimmung von Schiilern, Eltern und Lehrern
findet nicht statt.

Die vorhandenen Instrumente wie z.B. die Schiilermitver-

nach ihrer Position im Gefiige gesellschaftlicher Macht-
verhiltnisse. Schule wird in der Neuzeit zu einem zentralen
Herrschaftsinstrument staatlicher Ordnung und Gewalt.

Der Bildungsplaner und -forscher Georg Picht geht davon
aus, dass die Demokratie in Deutschland vor allem auf dem
Gebiet des Schulwesens ,,durch eine ungebrochene Tradition
obrigkeitsstaatlichen Denkens und durch das Ubergewicht
der Biirokratie stéindig bedroht* (Picht 1971, S. 9) ist, Staats-
schule wird damit in einem doppelten Sinne zur Gefahr fiir
Demokratie: Einmal aus der Sicht individueller Biirgerrechte,
indem diese beschnitten werden und zweitens fiir die Demo-
kratie selbst, indem durch antidemokratische Institutionen
Junge Menschen eine politische Sozialisation erleben, die
kontraproduktiv zu demokratischen Werten steht.

Menschenrechtlich gesehen wird Schule in diesem Sinne
in modernen Gesellschaften zu einem hochsensiblen Priifstein
fiir Partizipation und Demokratie. Diese Problematik wird in
der padagogischen Diskussion jedoch weitgehend ausgeklam-
mert und durch den demokratischen Mythos von Schule tiber-
deckt, der da lautet, dass die moderne Regelschule hinsicht-
lich einer Garantie flir Chancengleichheit gesellschaftlich funk-
tional ist.

Uber das nicht eingeloste Bildungsversprechen
der Schulbildung

Der zweite Rechtsbereich der Konvention, der die Versor-
gungsrechte betrifft, scheint auf den ersten Blick kein Risiko-
bereich zu sein, da die Forderung nach einer flichendeckenden
Grundversorgung (Art. 28: Recht auf Bildung; Schule; Be-
rufsausbildung) erfiillt werden kann. Jedoch bei niherer Be-

- Findet Ihr die Schule demokratisch?

- Nehmen die Lehrer Euch ernst?

- Seid Ihr ungerecht behandelt worden?

- Geht lhr gern in die Schule?

- Habt Ihr Rechte in der Schule?

nein 70 %
ja 30 %
nein 55 %
ja 21%
manchmal 24 %
nein 57 %
ja 43 %
nein 40 %
ja 60 %
nein 91 %
ja 9%

waltung sind kinderrechtlich gesehen Makulatur. Bei der
Umfrage der Schiilermitverwaltung einer Realschule in einer
stiddeutschen Kleinstadt zum Thema ,,Wie demokratisch ist
die Schule?* wird an einem kleinen Beispiel deutlich, wie An-
spruch und Wirklichkeit von Partizipation im Sinne der Kinder-
rechtskonvention auseinanderklaffen kénnen. Folgende Er-
gebnisse brachte die von Schiilern durchgefiihrte Befragung
(10 c der Friedrich-Schiller-Realschule 1999; s. Tabelle).

Nun mag diese Schiiler-Befragung statistisch gesehen nicht
représentativ fiir die BRD sein. Andererseits verdeutlicht sie
aber exemplarisch das Lebensgefiih] von Realschiilern in ei-
ner deutschen Kleinstadt und zeigt die Unzufriedenheit von
Kindern mit dem System Schule.

Hier stellt sich die Frage nach der Funktion von Schule,

trachtung unserer Schulrealitit ergeben sich Verhéltnisse, die
bedenklich stimmen miissen. Folgende Zahlen seien genannt:

- 1998 verlieBen ca. 83,000 SchiilerInnen die Schule ohne
einen Schulabschluss, d.h. ohne einen Hauptschulabschluss
(vgl. Statistisches Bundesamt 2000; Schreiber-Kitt] 2000);

- 2000 beendeten 16,1 % aller ausldndischen Schiiler ihre
Schulpflicht ohne einen Abschluss; bei deutschstimmigen
Schillern sind es 9 % aller Schulabginger (Institut der deut-
schen Wirtschaft Kaoln 2002);

- ca. 70.000 SchiilerInnen gelten als Schulverweigerer bzw.
Schulschwinzer (vgl. Schwibische Zeitung 1999);

-ca. 10 bis 15 % der SchiilerInnen werden als , schulmiide®
eingestuft (Schreiber-Kitt] 2000, S. 13);

- nach einer UNESCO-Schétzung kinnen 500.000 bis 3 Mil-
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lionen Menschen tiber 135 Jahren in der Bundesrepublik als
funktionale Analphabeten bezeichnet werden, das sind 0,75
bis 3 % der erwachsenen Bevilkerung (Dobert/Hubertus 2000,
8.29);

- ca. 4,5 Milliarden DM werden jihrlich fiir Nachhilfe-
unterricht in der BRD an finanziellem und zeitlichem Aufwand
ausgegeben (Kramer/Werner 1998).

In der Summe betrachtet ergibt dies ein bedenklich desola-
tes Bild schulischer Realitiit. Bildungspolitisch bedeutet dies,
dass die dffentliche Regelschule nur noch bedingt ihren Auf-
trag erfiillen kann. Die Frage, warum Schiilerlnnen die Schule
ohne Schulabschluss verlassen, warum Schiilerlnnen ,,schul-
miide® werden, wann SchiilerInnen die Schule verweigern und
warum junge Menschen als funktionale Analphabeten die
Schule verlassen, kann und darf nicht ausschlieBlich indivi-
dualisiert werden. Diese sozialen Konsequenzen eines Schul-
besuchs, d.h. ohne Schulabschluss, Verweigerung oder funk-
tionaler Analphabetismus, sind vor allem strukturbedingt.

Ein wichtiger Aspekt zur Beurteilung der Schulstruktur ist
der Umfang des auflerhalb der Schule durchgefiihrten Nach-
hilfeunterrichts, sei er durch Familienangehérige geleistet oder
durch bezahlte Nachhilfe aufierhalb der Familie. Der Umfang
dieser auBerschulischen Lernleistungen macht auf zwei Di-
mensionen aufmerksam:

1. Die Schule ist nicht mehr der einzige Ort, an dem staatlich
vorgegebene und verpflichtende Lehr- und Lernangebote
vermittelt werden. Es findet eine Privatisierung staatlich ver-
ordneter Bildungsinhalte statt. Das bedeutet, dass die mit der
Schulpflicht vorgegebene staatliche und &ffentliche Schul-
struktur tiberfordert ist, ihre Vorgaben zu erfiillen. Der Staat
kann die von ihm selbst definierten Bildungsinhalte nicht mehr
in der Vermittlung garantieren — z.B. bedingt durch zu wenige
Lehrer, zu viel Unterrichtsausfall, zu schlecht ausgestattete
Schulen, ungentigend vorbereitete Lehrer, veraltete Lehr- und
Lern-Strukturen — und privatisiert stillschweigend und infor-
mell seine grundrechtlich verankerte Pflicht (GG, Art. 7).

2. Damit verbunden ist das Problem der Chancengleich-
heit, die die zentrale Legitimation fiir eine demokratische Bil-
dungspolitik mit Staatsschulen und Schulpflicht darstellt. Der
erfolgreiche Besuch einer Schule hidngt zunehmend mehr von
aufferschulischen zusétzlichen Dienstleistungen ab, die mit
finanziellen Aufwendungen verbunden sind. In dem Mafe,
wie Familien jedoch nicht in der Lage sind, die finanziellen
Zusatzleistungen fiir Bildung aufzubringen, in dem Mafe wird
auch die Chancengleichheit in der Grundbildung aufgeho-
ben. Von dieser Chancenungleichheit sind nun aber in beson-
derem Malle diejenigen gesellschaftlichen Gruppen betrof-
fen, in deren Namen man Schulpflicht und Staatsschulen ein-
geflihrt hat.

Die in der Konvention geforderten Standards hinsichtlich
der Bildungsversorgung (Art. 28 und 29) sind zunehmend in
Gefahr. Vor allem das in Art. 28 b beschriebene Recht, allen
Kindern verschiedene Formen weiterfithrender Schulen ver-
fiighar und zugiénglich zu machen und geeignete Mafnah-
men sowie finanzielle Unterstiitzung bei Bediirftigkeit bereit-
zustellen, ist nicht gesichert — im Gegenteil. Und auch die

Einhaltung des Art. 28 e der Kinderkonvention, mit dem sich
die Vertragspartner verpflichten, Malinahmen zu treffen, die
den regelmidfigen Schulbesuch fordern und den Anteil derje-
nigen, welche die Schule vorzeitig verlassen, verringern, ist
zunehmend in Gefahr,

. Arbeitsplatz Schule * und seine Lebensqualitcit

Der dritte Rechtsbereich der Kinderrechtskonvention be-
trifft die Schutzrechte, die sich gegen jede Form des Miss-
brauchs, Vernachldssigung und Ausbeutung wenden. Beziig-
lich der Schule miissen diese Schutzrechte vor allem hinsicht-
lich des Themenkomplexes Gesundheit untersucht werden,
d.h. hinsichtlich den physischen und psychischen Folgen
von Schule.

Angst und Zwang sind zwei Elemente die einander in der
Schule bedingen und die mit Staatsschulen und Schulpflicht-
systemen gekoppelt sind. Der Lern- und Beurteilungszwang
erzeugt Angst und fihrt zur ,,Zerstorung der Lernfihigkeit®:
,.Die Schule verhindert durch die Miflachtung der Menschen-
rechte, durch den Lern- und Beurteilungszwang, dafl die Lern-
ressourcen der nachwachsenden Generationen erkannt und
ausgeschdpft werden (von Schoenebeck 1992, S, 233).

Die Lebensqualitdt am ,, Arbeitsplatz Schule* wird durch
diese beiden Elemente geprégt und fithrt zu einem Gefihr-
dungspotential filr Schiiler, die Kurt Singer, Schulpiddagoge
und Psychoanalytiker, provozierend und realistisch zugleich
mit,,die Wirde des Schiilers ist antastbar® (Singer 1998) um-
schreibt. ,,Schulangst™ ist in der Sozialpsychologie der Schu-
le zu einem Standardthema geworden. Als Ursache fiir diese
Schulangst wird vor allem das Leistungs- und Konkurrenzprin-
zip der Schule festgestellt. Schulangst ist, so Klaus Ulich,
,»ein Ergebnis schulischer Erziehungs- und Anforderungs-
bedingungen* (Ulich 2001, S. 27). Die Griinde fiir diese weit-
verbreitete Schulangst liegen, so die Fachdiskussion, in der
Bedrohung durch die Leistungsorientierung, in der Hilflo-
sigkeit ihr zu begegnen und in der Unsicherheit und Unbere-
chenbarkeit des Pritfungssystems (ebd.). Neuere Untersu-
chungen stellen aufierdem einen Zusammenhang von Schul-
angst und Schulverweigerung fest. Angst wird sogar als
»Hauptgrund fiir das Fernbleiben von der Schule* gesehen
(Schreiber-Kittl 2000, 8. 32; auch Reif3ig 2001, S. 30): Angst
vor Lehrern, Angst vor Schiilergruppen, Angst vor Leistungs-
erwartungen.

Ein weiterer Aspekt, der zu dem Schluss kommen ldsst, dass
in der Schule die Schutzrechte von Kindern missachtet wer-
den, betrifft den achtungsvollen Umgang von Lehrern mit
Schiilern. Der ,seelische Sadismus* gegentiber Schiilern, von
dem Kurt Singer spricht (Singer 1998, S. 29), gehtrt zum Alltag
in Schulen. Schiiler werden von Lehrern vor der Klasse gede-
mitigt, bloBgestellt und zum Gespétt gemacht. In Artikel 16
der Konvention heif3t es: |, Kein Kind darf willkiirlichen oder
rechtswidrigen Engriffen in sein Privatleben, seine Familie,
seine Wohnung oder seinen Schriftverkehr oder rechtswidri-
gen Beeintrdchtigungen seiner Ehre und seines Rufes ausge-
setzt werden.™

Die Folgen dieser Form von Schulpddagogik sind vielfil-
tig. In einer Zusammenstellung der Aktion Humane Schule
(1996) werden exemplarisch aus verschiedenen Untersuchun-
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gen einige Krankheitsbefunde bei Schiilern genannt, die in
der Summe als ,,psychophysisches Uberlastungssyndrom*
definiert werden:

- Bei 50 % aller Schiilerinnen und Schiiler kann Schulangst
festgestellt werden;

- fast ein Drittel der Jugendlichen versucht, Schulstress mit
Psychopharmaka ,,wegzuschlucken®;

- bei den 13- bis 16jdhrigen leiden héufig oder manchmal
48 % an Kopfschmerzen, 41 % an Kreuz- und Ricken-
schmerzen, 30 % an Magenbeschwerden, 25 % an Schlafsti-
rungen und 24 % an starkem Herzklopfen.

Hier ist ein deutlicher Nachholbedarf an deutschen Schu-
len hinsichtlich des Artikels 3 der Konvention festzustellen,
wo es heifit: ,,Bei allen Mafnahmen, die Kinder betreffen,
gleichviel ob sie von &ffentlichen oder privaten Einrichtun-
gen der sozialen Filrsorge, Gerichten, Verwaltungsbehorden
oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden, ist das Wohl
des Kindes ein Gesichtspunkt, der vorrangig zu beriicksichti-
gen ist*.

Fazit

Alle drei zentralen Rechtsbereiche der internationalen
Kinderrechtskonvention, die die BRD 1992 ratifiziert hat, nim-
lich die Partizipations-, Versorgungs- und Schutzrechte von
Kindern, werden derzeit in der Schule nur bedingt umgesetzt.
Zweifellos gibt es ein flichendeckendes Schulnetz und die
Pflichtschule sorgt flir eine nahezu hundertprozentige Ein-
schulungsrate von Kindern ab dem sechsten Lebensjahr,
zweifellos gibt es auch keine Priigelstrafen mehr in unseren
Schulen und zweifellos ist die Seuchengefahr minimal. Und
trotzdem weist unser Schulsystem, gemessen an der Kinder-
rechtskonvention und den damit verbundenen Menschen-
und Biirgerrechten, erhebliche Mingel und Liicken auf, die
sich auf drei Dimensionen konzentrieren:

- Die politische Defizit-Dimension, die die Partizipations-
rechte der Konvention betreffen, zeichnet sich durch einen
Mangel an demokratischer Fiihrungs- und Organisations-
kultur in den Schulen aus;

- die pddagogische Defizit-Dimension, die die Versorgungs-
rechte der Konvention betreffen, zeichnet sich durch eine
zunehmende Ungleichheit bei den Bildungschancen aus;

- die gesundheitliche Defizit-Dimension, die die Schusz-
rechte der Konvention betreffen, zeichnet sich durch krank-
machende Verhiltnisse und Bezichungen aus, die ihren Kern
in struktureller und direkter Gewalt haben.

Obgleich dem Staat in besonderer Weise an der Schulbil-
dung gelegen ist und er hier zu keinen Kompromissen bereit
ist — verglichen mit der Wehrpflicht und ihrer Alternative des
Zivildienstes, kann man der staatlich verordneten und kon-
trollierten Schule nicht entgehen —, bietet er seiner Zielgrup-
pe, den Schiilern, einen ,Arbeitsplatz®, der nur bedingt
menschenrechtlichen MalBstidben gerecht wird, Menschen-
rechte haben die Aufgabe, Menschen vor dem Staat und der
Gesellschaft zu schiitzen.

Zusammenfassend heifdt dies; Die Schule ist aus histori-
schen und politischen Griinden ein gefihrdeter Ort, an dem

schnell und leicht Menschenrechte im Namen staatlicher Bil-
dungspolitik missachtet werden kinnen. Die eingangs ge-
stellte Frage nach den Rahmenbedingungen von Menschen-
rechtserzichung ist also keine unwesentliche und bedarf eben-
so wie die Frage nach ihrer Methodik, Didaktik und nach ih-
ren Inhalten auch einer stindigen Uberpriifung und Reflexi-
on. Mit Kurt Singer gesprochen: Die Wiirde des Schiilers
darf nicht antastbar werden!

Literatur

10 ¢ der Friedrich-Schiller-Realschule (Hg.): Demokratic an der
Schule. Veroffentlicht von der Klasse 10 ¢. Langenau 1999.

Aktion Humane Schule (Hg.): Schule und Gesundheit. Koln 1996
(Baustein-Info-Blatter Nr. 13).

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend (Hg.): Ubereinkommen iiber dic Rechte des Kindes. UN-Kinder-
konvention im Wortlaut mit Materialien. Bann 1999 (6. Aufl)
Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.): Menschenrechte
Dokumente und Deklarationen. Bonn 1995 (2. Aufl.).

Débert, M./Hubertus, P.: Thr Kreuz ist die Schrift. Analphabetismus
und Alphabetisierung in Deutschland. Minster/Stuttgart 2000.
Institut der deutschen Wirtschaft Koln: Auslidndische Schulabgin-
ger: Haufig ohne Schulabschluss. In: iwd, 28(2002)2, S. 2.

Kramer, W./Werner, D.: Familiire Nachhilfe und bezahlter Nach-
hilfeunterricht. Ergebnisse ciner Elternbefragung in Nordrhein-West-
falen. Koln 1998.

Picht, W.: Vorwort. In: Arbeitsgemeinschaft Freier Schulen (Hg.): Freie
Schulen. Stuttgart 1971, S. 9 — 1.

ReiBig, B.: Schulverweigerung — ein Phinomen macht Karriere, Er-
gebnisse einer bundesweiten Erhebung bei Schulverweigerern. Werkstatt-
bericht. Arbeitspapier (2001)5. Deutsches Jugendinstitut. Munchen
2001,

Schoencbeck, H. von: Der Versuch, ¢in kinderfreundlicher Lehrer zu
sein. Minster 1992 (2. Aufl.).

Schreiber-Kittl, M.: Alles Versager? Schulverweigerung im Urteil yon
Experten. Forschungsbericht. Arbeitspapier (2001)1. Deutsches Jugend-
institut. Miinchen 2000.

Schwibische Zeitung, 24.11.1999, §. 1.

Singer, K.: Die Wirde des Schilers ist antastbar. Vom Alltag in unseren
Schulen — und wie wir ihn veréndern konnen. Reinbek 1998,
Statistisches Bundesamt (Hg.): Datenreport 1999, Zahlen und Fak-
ten tber die Bundesrepublik Deutschland. Bonn 2000,

Ulich, K.: Einfuhrung in die Sozialpsychologie der Schule. Weinheim/
Basel 2001,

Dr. phil. Ulrich Klemm, geb. 1955,
Diplom-Padagoge, Fachbereichsleiter
an der Ulmer Volkshochschule, Lehr-
beauftragter fiir Erwachsenenbildung an
der Universitit Augsburg, Pidagogik-
Dozent an der Fachschule fiir Ergo-
therapie, Dornstadt. Seit 1988 Mitglie-
der der ZEP-Redaktion. Verschiedene
Buch- und Aufsatzpublikationen zu den
Themenbercichen Anarchismusfor-
schung, Bildungsgeschichte, Antipad-
agogik, (lindliche) Erwachsenenbil-
dung, Regionalentwicklung, Kindheit.




25.Jg. Heft 4 Dezember 2002

ZEP

Portrit Portrdt Portrit Portrit Portrit Portrit Portriit Portrit Portriit Portrit Portrit

Menschenrechtserziehung bei amnesty
international

Zusammenfassung: Der folgende Beitrag dokumentiert die
Arbeit von amnesty international, einer der wichtigsten Ak-
leurinnen im heterogenen Feld der Human Rights Educa-
tion.

Nicht erst seit dem 11. September 2001 stellt man sich die
Frage, wie ein Mensch zu solchen Terrorakten und Greueltaten
fihig ist. Und nicht erst seit den Amokléufen von Schiilern in
Littleton und Erfurt stehen auch Jugendliche und ihre Erzie-
hung bei diesen Uberlegungen im Vordergrund. Menschen-
rechtserziehung war bereits in der Praambel der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte vom 10. Dezember 1948 ein
Thema - vor dem Hintergrund der wohl grausamsten Greueltat
der Neuzeit:

»- .. damit jeder Einzelne und alle Organe der Gesellschaft
[...]sich bemiihen, durch Unterricht und Erziehung die Ach-
tung dieser Rechte und Freiheiten zu fordern und durch fort-
schreitende Malinahmen im nationalen und internationalen
Bereich ihre allgemeine und tatsdchliche Anerkennung und
Verwirklichung [ ...] zu gewihrleisten® (zit. n. Bundeszentrale
1999,5.52).

Weiter heiit es in Artikel 26 (2): ,,Die Bildung muss auf die
volle Entfaltung der menschlichen Persénlichkeit und auf die
Starkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grund-
freiheiten gerichtet sein. Sie muss Verstdndnis, Toleranz und
Freundschaft zwischen allen Volkern und allen rassischen
oder religitsen Gruppen fordermn und die Tétigkeit der Verein-
ten Nationen zur Aufrechterhaltung des Friedens unterstiit-
zen“ (ebd., S. 58).!

Fiir den Unterricht in Deutschland ist die Empfehlung zur
Forderung der Menschenrechtserziehung in der Schule der
Kultusministerkonferenz von 1980 bzw. 2000 die mafigebli-
che rechtliche Grundlage: ,,Menschenrechtserziehung gehort
zum Kernbereich des Bildungs- und Erziehungsauftrages von
Schule und ist in allen Landesverfassungen und Schul-
gesetzen als oberstes Bildungsziel festgelegt. Sie erfasst alle
Felder schulischen Handelns*.?

Doch so erfreulich diese bildungspolitische Untermaue-
rung ist, die praktische Umsetzung ist ein ganz anderes Kapi-
tel. Obwohl padagogische Stromungen wie Gewaltprivention,
Mediation und Interkulturelles Lernen an vielen Schulen prak-
tiziert wird, obwohl die Richtlinien der Bundeslidnder in vie-
len Féachern Themen wie ,,Entwicklung zur multikulturellen
Gesellschaft — Migranten, Fremdenfeindlichkeit” vorsehen,’
und obwohl in einigen Schulbiichern auch Themen wie die
Todesstrafe angesprochen werden,* kann von einer umfas-
senden Menschenrechtserziehung an deutschen Schulen kei-
ne Rede sein. In dieses Bild passt auch die Tatsache, dass
kaum jemand von der UN-Dekade der Menschenrechtser-
ziehung (1995 —-2004) Notiz zu nehmen scheint.

Diese Situation zu verdndern ist ein Schwerpunkt der Ar-
beit von amnesty international (ai). Im Gegensatz zu den meis-
ten anderen Aktivitdten von al ist Menschenrechtserziehung

priventiv. Dies ist einerseits eine Chance, proaktiv — also nicht
nur reagierend, sondern agierend — tétig zu werden, anderer-
seits oft aber auch ein Nachteil, da die Dringlichkeit nicht so
messbar und akut ist wie etwa ,,urgent actions* zur Verbes-
serung von Haftsituationen, die Erlaubnis von Arztbesuchen
oder zur Umwandlung von Todesstrafen. Doch inzwischen
gilt die Devise ,,prevention is better than cure®, und spétes-
tens seit Anfang der 90er Jahre gilt Menschenrechtserzieh-
ung offiziell als Kernprogramm von ai.’”

Menschenrechtserziehung konkret bei ai

Das folgende Konzept stofht innerhalb von ai auf weitestge-
henden Konsens (vgl. Friedrichs 2002. S. 18fT): eine Dreiteilung
in Kenntnisse vermitteln, Bewusstsein schaffen, Handlung initi-
ieren. Zunidchst einmal soll Menschenrechtserziehung auch
Wissen vermitteln: Wenn man nicht weil3, dass Menschenrechte
existieren, kann man sich nicht fiir sie einsetzen, kann man sie
auch nicht fiir sich selber einklagen, Das Wissen sollte aber
nicht bei den 30 Artikeln der Allgemeinen Erkldrung der Men-
schenrechte stehen bleiben. Gerade flir ai gehort ebenso dazu,
dass die Schiiler/innen von den vielen Menschenrechtsver-
letzungen iiberall auf der Welt erfahren.® Auch die Einordnung
der Menschenrechte in einen historischen Kontext, {iber die
Amerikanische Unabhingigkeitserkldrung bis zur UNO nach dem
Zweiten Weltkrieg gehort zu dem Bereich der Kenntnis-
vermittlung.

Der zweite, wesentlich schwierigere Schritt ist das Anspre-
chen der Bewusstseinsebene. Die Schiiler/innen sollten die
Menschenrechte nicht nur auf kognitiver, sondern auch auf
emotionaler Ebene kennen lernen: Was wiirde es flir mich be-
deuten, auf das Recht der freien MeinungsiduBlerung / auf die
Wahrung meiner Menschenwiirde zu verzichten? Wie beriih-
ren mich Menschenrechtsverletzungen im Alltag (nicht), z.B.
beim Einkaufen, Zeitungslesen?

Auf dieser Stufe stehen zu bleiben, wiirde zwar vermutlich
Empathie und Mitleid erzeugt haben, aber zweifellos auch
Resignation und Frustration. Deshalb ist der dritte Schritt so
wichtig: die Handlungsebene, zugleich Mittel und Ziel der
Menschenrechtserziehung. Was kann man gegen Menschen-
rechtsverletzungen tun? Und vor allem: so eine Aktion (z.B.
Unterschriftensammlung, Ausstellung, Stralenaktion) auch
durchfiihren! Natiirlich muss man dabei aufpassen, die Men-
schenrechtserziehung nicht zur Indoktrination werden zu las-
sen; man muss jedem zugestehen, an der Aktion nicht
teilzunehmen — eben freie Meinungsiduferung auch im Un-
terricht zulassen!

Umsetzungsmdglichkeiten

Amnesty International hat weltweit etwa eine Million Mit-
glieder und Forderer, in Deutschland sind es mehr als 45.000.
Diese Mitglieder arbeiten meist in lokalen Gruppen zu bestimm-
ten Themen — entweder zu Léndern oder zu iibergreifenden
Themen wie eben Menschenrechtserziehung, Insgesamt ha-
ben sich in Deutschland etwa 20 lokale Gruppen das Thema
Menschenrechtserziehung zu ihrem* Thema gemacht. Ne-
ben diesen Gruppen gibt es noch die Sektionskoordinations-
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gruppe Menschenrechtserziehung sowie ein Mitglied des (ge-
wihlten) Vorstandes, das sich um Menschenrechtserziehung
kiimmert. Die Arbeit all dieser ai-Mitglieder ist dhnlich, wenn
auch die Schwerpunkte unterschiedlich sind. Zur Menschen-
rechtserzichung gehoren Schulbesuche, die vor allem auf der
lokalen Ebene stattfinden, Diese Schulbesuche reichen von ,,ai
vorstellen” bis zu ganzen Unterrichtsreihen, die von ai-Mitglie-
dern begleitet werden. Auch Projekte und Ausstellungen wer-
den auf Anfrage von ai betreut. Im Weiterbildungsbereich veranstaltet
die Sektionskoordinationsgruppe jedes Jahr mindestens ein (auch
flir nicht ai-Mitglieder offenes) Seminar zum Thema Menschen-
rechtserziehung —meist mit konkreten Beispielen wie zum Thema
Todesstrafe, Folter oder zuletzt Rassismus. Natiirlich werden auch
Materialien entworten, diskutiert und vertrieben — auch bei der
Didacta im néchsten April gibt es wieder einen ai-Stand zum
Bereich Menschenrechtserziehung. Vor allem das Vorstands-
mitglied und die Sektionskoordinationsgruppe haben den Auf-
trag, zu koordinieren, also Kontakte inner- und auerhalb von ai
zu kniipfen und zu pflegen. So existieren zur Zeit zum Beispiel
Kontakte zu einem europaweiten Projekt ,,Menschenrechtser-
ziehung an Berufsschulen” sowie erste Anndherungen an ent-
sprechende Polizeistellen. Auf internationaler Ebene gibt es das
~Human Rights Education Team*” von ai, das den Informations-
fluss zwischen allen ai-Sektionen (also auf Staatenebene) er-
leichtert und alle zwei Jahre ein Treffen aller Vertreter der
Menschenrechtserziehung organisiert.*

Sandra Reitz

Anmerkungen

I Fur die spatere Verankerung der Menschenrechte in anderen Erkli-
rungen, insbesondere in UNESCO-Empfehlungen siche | International
Human Rights Standards and Education Al Index POL 32/01/98 bzw.
http://web.amnesty. org/aidoc/aidoc_pdf.nsf/index/POL
32001 1998ENGLISH/$File/POL3200198.pdf

2 Nachzulesen z.B. unter http://www.kmk.org/doc/beschl/menschr.pdf
3 Richtlinien und Lehrpline fur die Realschule in Nordrhein-Westfa-
len: Sozialwissenschaften.

4 Pradestiniert fir das Thema Todesstrafe scheinen insbesondere die
Facher Englisch und Religion zu sein.

5 Vgl. HRE - Campaign for Human Rights Education* Al Index POL
32/04/97 bzw. http://web.amnesty.org/aidoc/atdoc_pdf.nsf/index/
POL320041997 ENGLISH/$File/POL3200497 pdf

6 Z.B. wurden in den vergangenen drei Jahren in 153 Landern Men-
schen von staatlichen Akteuren gefoltert oder grausam misshandelt, in
70 Léndern waren Folter und Misshandlungen weit verbreitet; vgl.
amnesty 2001,

7 Mchr Informationen unter http*//web.amnesty.or/web/web.nsf/pages/
hre_home

8 Mehr Informationen zur Sektionskoordinationsgruppe Menschen-
rechtserzichung unter http://www.amnesty.de/de/2910 ; Anfragen bei.
anja.mihr@amnesty.de
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Sektionstagung 2003

Die DGFE-Kommissionen »Bildungsforschung mit der Drit-
ten Welt“, , Vergleichende Erziehungswissenschaft und die HAG
Interkulturelle Bildung® in der ,,Sektion Internationale und In-
terkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft treffen sich
zur Jahrestagung vom 20.-22.Mirz 2003 im Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung, Soest. Thematisch geht es um ver-
schiedene Aspekte von Schulleistungsmessung in Amerika
(USA und Peru), Afrika (Senegal und Stidafrika) und Europa
(ua. Finnland, UK, Schweiz, Frankreich), Innerhalb der om-
mission Vergleichende Erzichungswissenschaft* wird das in-
ternationale GATS-Abkommen im Zusammenhang mit neuen
Medien thematisiert, die ,,Kommission Bildungsforschung mit
der Dritten Welt“ diskutiert ein Beispiel von Lehrerbildung im
Austausch (Oldenburg-Port Elizabeth/Siidaftika) und weitere
Perspektiven der Arbeit. Schriftliche Einladungen werden Mitte
Dezember versandt. Weitere Informationen, Vorschlige zur
Perspektivendiskussion und Voranmeldungen; bernd.overwien
@tu-berlin.de

Bernd Overwien

Arme Linder zahlen hohen
Preis fiir wachsende Wissens-

kluft.

Laut Weltbank ist kontinuierliche Bildung der Schliissel
zu Wirtschaftswachstum und Abbau von Armut

Vom 9. bis 10. Oktober fand in Stuttgart eine von Weltbanl,
Stiftung Entwicklungszusammenarbeit Baden-Wiirttemberg
und Land Baden-Wiirttemberg veranstaltete Erziehungs-
konferenz ,Education - Lifelong Learning and the Knowledge
Economy” statt. Ein am Vortag dieser Konferenz verdffent-
lichter neuer Weltbankbericht ,,Der Aufbau von Wissens-
gesellschafien: Neue Herausforderungen fiir die tertidre
Bildung” warnt, dass Entwicklungslénder wenig Erfolg bei
der Starkung des Wirtschaftswachstums und beim Abbau von
Armut haben werden, wenn sie nicht eine wachsende Wis-
sens- oder Bildungskluft zwischen sich selber und reicheren
Lindern schlieflen kénnen.

Bei seinen Ausfiihrungen zu dem neuen Bericht sagte
Weltbankprdsident James Wolfensohn, eine breiter werdende
Erziehungs- und Wissenskluft zwischen reichen und armen Lén-
dern sei die Erklirung dafiir, dass 4,8 Milliarden Menschen in
Entwicklungs- und Schwellenlindern nur 20 Prozent des globa-
len Bruttosozialprodukts erzielten. Zusammen mit dem Minis-
terprdsidenten von Baden-Wiirttemberg, Erwin Teufel sagte
Wolfensohn, es sei daher wichtig, diesen Landern bei der Uber-
windung der Kluft zu den OECD-Lindern zu helfen und sie in
die Lage zu versetzen, zu einer zunchmend auf Wissen basie-
renden Weltwirtschaft aufzuschliefen. Der Schliissel zur Uber-
windung der Wissenskluft sei ein nahtloses Bildungssystem,
das die Menschen von der Grund- und Sekundarschule bis zur
Universitét durchlaufen, um dann am Arbeitsplatz ihre Fertig-
keiten weiterzuentwickeln.

»Alle sind sich einig, dass Bildung der allerwichtigste
Schliissel zur Entwicklung und zur Linderung der Armut ist.
Diese muss weltweit mit Grundschulbildung fiir Madchen und
Jungen gleichermafien, und mit einem offenen und wettbe-
werbsfihigen System sekundrer und tertiéirer Bildung begin-
nen... Erwachsenenbildung, Lese- und Schreibfihigkeit und
lebenslanges Lernen miissen mit der fundamentalen Erkennt-
nis kombiniert werden, dass die Bildung von Frauen und Mid-
chen von zentraler Bedeutung fiir den Entwicklungsprozess
ist, sagte Wolfensohn.

Das Thema der Konferenz zeigt die dynamische Beziehung
zwischen Kindern, die Lesen und Schreiben lernen und die
von der Initiative ,Bildung fiir Alle’ unterstiitzten Grund-
fertigkeiten erwerben, und jungen Erwachsenen und ande-
ren, die auf diesen Grundlagen aufbauende weiterfiihrende
Bildung und Ausbildung bekommen und damit ihre Mitglied-
schaft in einer Weltwirtschaft sichern, die in immer stirkerem
Malle vom Wissenserwerb getrieben wird.

Weitere Informationen: www.congress-lifelonglearning.org

Kilemi Mwiria kandidiert fiir
das kenianische Parlament

Dr. Kilemi Mwiria, regierungskritischer Dozent an der
Kenyatta Universitdt und 1992 entlassen, war viele Jahre Mit-
arbeiter bei der DSE und hat kreativ und zuverlidssig die
Hochschulweiterbildungsprogramme im 8stlichen und siidli-
chen Afrika vorbereitet und koordiniert. Seit langerer Zeit hat
er einen Zweitwohnsitz in Bonn, wo seine F rau, Sarah Mwiria,
fiir die UN arbeitet. Jetzt kandidiert er als Direktkandidat der
Opposition in der Provinz Tigana fiir das kenianische Parla-
ment. Er steht flir die neuen Hoffaungen nach der Ara Moi.
Kontakt und Spendenkonto tiber: Dr. Jiirgen P. Hess, Brabanter
Platz 1, 10713 Berlin; Tel.; 030/82702846; juergen.p.hess@t-
online.de

Globales Lernen im Schul-
profil

Dieser Beitrag fasst Ergebnisse der Tagung ,.Globales Ler-
nen als Herausforderung fiir Schulentwicklung auf dem in-
ternationalen Kongress , lefo konkret — Perspektiven der
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung® in Bern/Schweiz im Mai
2002 zusammen,

Im Mittelpunkt steht die Frage, wie sich eine Orientierung
auf den Welthorizont im Schulprofil niederschlagen kann. Die
Graphik veranschaulicht dazu verschiedene Méglichkeiten,

Inallen Unterrichtsfichern konnen globale Bezlige herge-
stellt und Perspektivwechsel eingeiibt werden, wie sie sich
z.T. unmittelbar aus den betreffenden Lehrplénen ergeben,
2.T. indirekt erschlossen werden miissen. Ein Hilfsmittel —
gerade auch fiir selbstorganisiertes schiilerzentriertes Lernen
— ist dabei zweifelsfrei das Interner; aber auch die Bibliothek
kann eine Reihe guter Biicher bereitstellen. Als Beispiel fiir
das indirekte Erschliefen von globalen Themen sei hier aus
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dem Erndhrungsbereich/ Sachkunde in der Grundschule das
Brot-Backen genannt: Vom Korn zum Brot kann man nicht nur
am Weizen, sondern auch an anderen Getreidearten, an ande-
ren Mahlvorgéngen und an anderen Verarbeitungsmethoden
demonstrieren; dabei bedeutet die Betrachtung der existenti-
ellen und spirituellen Bedeutung von Brot auch eine zusttzli-
che Erweiterung'. Dieser ,,Blick tiber den Tellerrand® kann in
Jedem Fach das zentrale Prinzip der Veranschaulichung von
vielen moglichen Lebensweisen vertreten, die unserer gleich-
wertig sind, und Neugier auf Fremdes wecken. Aus dem Ver-
gleich von Fremdem und Eigenem wird sowohl die Identitsit
gestdrkt als auch die eigene Wahrnehmung hinterfragt und
relativiert.?

In Projekitagen konnen dann Themen, die die eigene Ver-
ortung im und den eigenen Bezug zum Weltgeschehen the-
matisieren, klassen- oder jahrgangsiibergreifend nach
Interessengebieten vertieft werden. Dabeti ist es sinnvoll, sich
von externen Partnern unterstiitzen zu lassen, die das Schul-
leben durch Einblick in praktische Handlungsfelder, authenti-
sche Zeitzeugenberichte und andere Lernorte bereichern, Das
Offnen von Schule mag einen gewissen Mehraufwand be-
deuten, ermdglicht aber den Kontakt zu einem vielseitigen
Wissens- und Erfahrungspool, z.B. von Eltern, auslindischen

schluss von Projekttagen mit schiilerzentrierten Présentatio-
nen, die dffentliche Anerkennung finden.

Die Materialien, die sich aus solchen gemeinsamen Lern-
prozessen und aus dem Fachunterricht ergeben, kénnen den
Schulraum anschaulich gestalten helfen, so dass nicht nur
jedem Besucher beim Betreten der Schule die Offenheit fiir
andere Kulturen, Riume und Sichtweisen ins Auge fillt. Dies
gilt natiirlich auch fiir die Beteiligten im alltiglichen Schul-
leben. Ein Hohepunkt kénnte die Namensgebung fiir die Schu-
le sein, die sich nach einem Vorbild aus dem Siiden richtet. So
gibt es in Berlin beispielsweise eine Schule, die nach Hector
Peterson benannt ist, einem der Schiiler, die bei den SOWETO-
Unruhen in Stidafrika ums Leben kamen und dessen Presse-
foto um die Welt ging.

Umgestalten kann man auch Teile des tdglichen Betriebs,
wenn z.B. im Lehrerzimmer nur fair gehandelter Kaffee ausge-
schenkt wird oder ein Schulcafé fair gehandelte und skolo-
gisch orientierte Waren verkauft. Beispiele von solchem
Engagement fiir eine gerechtere zukunftsfahige Welt aus etli-
chen Schulen zeigen, dass hierbei nicht nur fiir eine gute Er-
ndhrung der Schiilerlnnen gesorgt, sondern auch das eigene
Konsumverhalten bewusst und veranderbar gemacht wird.
Gleichzeitig ist hier ein Feld flir Engagement gegeben, wo
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Mitbiirgern, benachbarten Engagierten in lokalen Agenda-
prozessen und Weltldden des fairen Handels. Die Offentlich-
keit—auch informiert durch die lokale Presse — nimmt Teil am
schulischen Geschehen und den Schiilerinnen eréffnen sich
realitdtsnahe Praxisansitze. Oft sind Schulfeste dann der Ab-
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Projektpartnerschaft

Schulpartnerschaft

Schilerlnnen noch andere Talente als die im Unterricht gefor-
derten unter Beweis stellen und erlernen konnen, wie prakti-
schen Teamgeist, Verantwortlichkeit, Preisberechnungen,
Einkaufsorganisation u.v.a.m.

Solche Kompetenzen werden auch durch Mitwirkung in
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einer Arbeitsgemeinschaft erworben, wenn z.B. die Bekdmp-
fung von Rassismus und F remdenfeindlichkeit, der (gelegent-
liche) Verkauf von fair gehandelten Waren, der Kontakt zu
einem Fliichtlingsheim oder Asylbewerbern oder die Auf-
rechterhaltung einer Schulpartnerschaft (s.u.) im Zentrum ste-
hen. Erfahrungen zeigen, dass Kollegnnen hierbei eine ganz
andere Art des Umgangs zwischen Schiilerlnnen und Lehr-
kréften schitzen gelernt haben, die auf Freiwilligkeit, Selbst-
organisation, Kreativitit, Partizipation und Solidaritat beruht.

Aus einer multikulturell gemischten Schiilerschaft erge-
ben sich weitere Herausforderungen und Mbéglichkeiten, die
die unter den SchiilerInnen und Eltern vorhandenen Potenti-
ale an anderen Lebensentwitrfen nutzen lassen. Dies bedeu-
tet nicht, die Kinder und Jugendlichen immer wieder auf ihre
Herkunft — oder die ihrer (GroB-) Eltern — anzusprechen, denn
sie mochten sich ja héufig gerade hier integrieren und zur
»normalen® (peer-) Gruppe gehoren. Aber ihre verschiedenen
kulturellen Erfahrungen und anderen Sichtweisen werden m.E,
im heutigen Schulleben noch viel zu wenig zur Differenzie-
rung herangezogen und zu gering bewertet,

Internationale Begegnungen ermdglichen fir alle Betei-
ligten eine eigene unmittelbare interkulturelle Erfahrung, Sie
kénnen Vorurteile hinterfragen und auflgsen oder — im nega-
tiven Fall - sie auch reproduzieren und verstdrken, falls nicht
Vor-und Nachbereitung sowie die Programmgestaltung selbst
aufdie Art der Begegnung reflektiert Einfluss nimmt. Hierbej
sind Irritationen durchaus einzuplanen, aber zu groBe
Verunsicherungen sollten vermieden werden, um nicht aus
Selbstschutz notwendige Blockaden erst aufzubauen. Dies
ist besonders bei Besuchen im Rahmen von Nord-Siid-Schul-
partnerschafien zu beachten, da hier die Konfrontation mit
anderen sozio-tkonomischen Verhaltnissen extrem sein kann.
Durch die persénliche Begegnung aber kdnnen sowohl Ge-
meinsamkeiten als auch Unterschiede sowie die eigene Ver-
ortung im Weltgeschehen reflektiert werden, so dass die
makrowirtschaftlichen Gegebenheiten ein personliches Ge-
sicht bekommen. Uber Internetkontakte sind solche Bezie-
hungen dann aufrechtzuhalten und zu vertiefen, falls die
Partnerschule tiber die entsprechenden Voraussetzungen ver-
fiigt. Dabei kénnen auch gemeinsame Unterrichtsvorhaben
entworfen und realisiert werden, was neue Moglichkeiten des
Kennenlernens und der gegenseitigen respektvollen Wahr-
nehmung beinhaltet. Das Internet kann aber m.E. keinen un-
mittelbaren persénlichen Kontakt ersetzen, so schwierig im
Einzelfall Absprachen, Finanzierung und die Auswahl der
begrenzten Zahl von Teilnehmenden sich gestalten mag —
ganz abgesehen von der 6kologischen Betrachtung von Fern-
reisen.

Mdchte man ein solches langfristiges persénliches Engage-
ment nicht eingehen, aber seinen Beitrag zu einer gerechteren
solidarischen Welt leisten und den Worten praktische Schritte
folgen lassen, so gibt es auch die Maglichkeit einer Projek-
partnerschafi iiber eine der zahlreichen kleineren entwick-
lungspolitischen Nichtregierungsorganisationen. Diese
verfiigen oft {iber ein Jjahrelanges Know-How im Projekt-
management und unterstiitzen mit ihren Basisansitzen die Men-

schen im Siiden bei ihrem Kampf um ein wiirdevolles Leben
bzw. geben thnen im Norden eine Stimme, um (weltmarkt-)politi-
sche und Lebensstil-Entscheidungen bei uns zu beeinflussen
im Sinne der Agenda 21. Es gibt also viele Biindnisparter auf
dem Wege einer Teilhabe an der Gestaltung der Welt von mor-
gen.

Gisela Fithring

Anmerkungen

1 Ein hervorragendes Material (Kalender und Schilerheft) uber den
Baum in seinen vielfaltigen naturlandschaftlichen, sozial-kulturellen
und ckologischen Auspragungen weltweit gibt es kostenlos auf dt. und
frz. fur die Grundschule beim DEH/Bern,

2 Differenzierte Anregungen finden sich in den Materialien von
Hilfswerken, Weltliden und privaten Initiativen — selten leider in
Schulbichern. Beispiele der Umsetzung aus Deutschland sind in den im
Quellenverzeichnis aufgeftthrien Praxisberichten enthalten.
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Bericht aus der VENRO-Arbeitsgrup-
pe ,,Entwicklungspolitische Bildung*

Machbarkeitsstudie zum Vorhaben ,,Stiftung fiir entwick-
lungspolitische Inlandsarbeit” vorgestellt

Im Oktober 2001 beauftragte VENRO die Gesellschaft fiir
Kommunikation und Entwicklung / KommEnt (Salzburg, Os-
terreich) und das Institut fiir Stiftungsberatung Dr. H.-D. Weger
& Partner GmbH (Verl, Westfalen) mit der Durchfithrung einer
Machbarkeitsstudie zum Vorhaben ,,Stiftung entwicklungs-
politische Inlandsarbeit®, die nun vorliegt und den Mitglie-
dern der AG Entwicklungspolitische Bildung aufihrer Sitzung
am 19. September 2002 erstmalig vorgestellt wurde.

Vor dem Hintergrund der im letzten Jahrzehnt deutlich ge-
wachsenen Bedeutung entwicklungspolitischer Inlandsarbeit
bei gleichzeitiger Abnahme der dafiir zur Verfiigung stehen-
den staatlichen und nichtstaatlichen Mittel, regte der Aus-
schuss flr entwicklungsbezogene Bildung und Publizistik
(ABP) der Evangelischen Kirche in Deutschland bereits 1997
an, zu diesem Problem eine Studie in Auftrag zu geben. Noch
im gleichen Jahr sowie im Folgejahr fanden Fachtagungen zu
diesem Thema statt, an denen die wichtigsten Akteure und
Finanzgeber sowie Vertreter der politischen Parteien und des
Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung teilnahmen. Auf einer dieser Veranstaltungen
wurde der Plan einer Stiftung zur Firderung der entwicklungs-
politischen Inlandsarbeit entwickelt, dessen Weiterverfolgung
VENRO als Vertretung der entwicklungspolitischen NRO {iber-
nommen hat.

Die Studie stellt zunéchst die strukturellen und finanziellen
Rahmenbedingungen fiir entwicklungspolitische Bildungsarbeit
in Deutschland dar, um darauf aufbauend die Bedarfssituation
zu skizzieren. So lautet ein Ergebnis, dass die Gesamt- Volumina
der Projekte und Vorhaben im Bereich entwicklungspolitischer
Inlandsarbeit in den letzten Jahren gewachsen sind. Trotz eini-
ger positiver Entwicklungen auf Landerebene stehen dem je-
doch insgesamt stagnierende bzw. riickliufige Férdermittel sowie
ein eher erschwerter Zugang zu diesen gegeniiber. Die Forder-
mittel sind zudem bundesweit sehr ungleich verteilt, deutlich
wird hier insbesondere ein erhebliches Ost-West-Gefiille.

Als weithin bekanntes Manko in der Férderungslandschaft
fiir entwicklungspolitische Bildung wird auch die mangelnde
strukturelle und institutionelle Férderung herausgestellt, die
einer Kontinuitét, der Planungssicherheit und der fachlichen
Qualifizierung der Akteure in der entwicklungshezogenen
Bildungsarbeit entgegen lduft.

Insgesamt kommt die Studie zu dem Schluss, dass der fi-
nanzielle Bedarf entwicklungspolitischer Inlandsarbeit
aufgrund bisher geringer staatlicher Forderung, reduzierter
kirchlicher Mittel, ungleicher Forderungsbedingungen auf
Linderebene, erschwerten Zugangs zu EU-Mitteln sowie
bisher kaum vorhandener privater Mittel als hoch einzustu-
fen ist. Eine mit hinreichenden Mitteln ausgestattete Stiftung
wird von den Autoren als ein geeignetes Instrument betrach-

tet, um Grundfunktionen und lingerfristig stabile Strukturen
entwicklungspolitischer Inlandsarbeit sowie bislang noch
unterentwickelte Qualifizierungs-, Monitoring- und Evalu-
ationsmalfinahmen zu fordern.

Die Organisationsform der Stiftung wird von den Autoren
schlieflich als optimal geeignet bewertet, um aulier staatlichen
Mitteln auch solche aus anderen Bereichen der Gesellschaft zu
konzentrieren. Es braucht eine breite Interessensgemeinschaft
von Zivilgesellschaft, Politik und Wirtschaft, um die grofien
Herausforderungen der Zukunft im Bereich der Information und
Bildung fiir eine zukunftsfshige, friedliche Weltgesellschaft an-
nehmen und bewiltigen zu kisnnen, Die von vielen gewiinschte
stirkere Zusammenfiihrung und Abstimmung in dem zersplit-
terten Bereich der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit sowie
ein sehr unterschiedliches Férderniveau in den Bundesldndern
sprechen flir eine bundesweite, auf der Zusammenarbeit von
Bund, Lindern, Kommunen und Zivilgesellschaft zu griinden-
de Stiftung. Das Vorhaben soll ein Schwerpunktprojekt des Ver-
bandes im kommenden Jahr sein und mit hoher Prioritit
vorangebracht werden.

Zehn Forderungen an die neue Bundesregierung

Ende September 2002 hat VENRO unter dem Titel ,,Fiir eine
starke Entwicklungspolitik im Zeitalter der Globalisierung!*
zehn Forderungen an die neue Bundesregierung vorgelegt.
Der VENRO-Vorsitzende Reinhard Hermle tiberreichte den
Katalog den Mitgliedern der Verhandlungsgruppe der rot-
griinen Koalitionsregierung, Heidemarie Wieczorek-Zeul und
Claudia Roth, am 7. Oktober 2002 in Berlin. In dem Forderungs-
katalog formuliert der Verband die Erwartung, dass die neue
Bundesregierung insbesondere in den Bereichen Armuts-
bekdmpfung und Entwicklungsfinanzierung neue Akzente
setzt. In dem Zehn-Punkte-Katalog erinnert VENRO die kiinf-
tige Bundesregierung an die Zusage, den Entwicklungsetat
von derzeit 0,27 Prozent des Bruttonationaleinkommens auf
0,33 Prozent im Jahre 2006 zu steigern und fordert dazu auf,
weltweite Armutsbekdmpfung im Sinne des ,,Aktionspro-
gramms 2015 zu einer Aufgabe der gesamten Politik zu ma-
chen. Um Massenarmut in der Welt zu Uberwinden, gelte es
insbesondere auch, ressourcenintensive und umweltzersto-
rende Konsum- und Produktionsweisen in unseren Breiten
zu verdndern, so VENRO weiter. Nachhaltige Entwicklung
misse zum Leitbild politischen Handelns und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung als Querschnittsaufgabe in allen
Bereichen des deutschen Bildungswesens verankert werden.,
In dem Forderungskatalog wird weiterhin eine verstirkte For-
derung der entwicklungspolitischen NRO und der Ausbau
der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit gefordert, da die-
se in entscheidendem Mafie dazu beitrage, ,, Verstindnis und
damit eine gesellschaftliche Basis fiir eine skologisch und
sozial nachhaltige internationale Politik zu schaffen. Neben
der Erhohung des BMZ-Etats fiir entwicklungspolitische
Bildungsarbeit auf 10 Mio. Euro wird weiterhin eine mafgeb-
liche Beteiligung der Bundesregierung an einer Stiftung flir
entwicklungspolitische Inlandsarbeit formuliert.




25.Jg. Heft4 Dezember 2002

ZEP

VENRO VENRO VENRO VENRO VENRO VENRO VENRO VENRO VENRO

Veranstaltung zur Mitgliedschaft Deutschlands im Nord-
Siid Zentrum

Seit Oktober 2001 ist Deutschland Mitglied des Nord-Siid
Zentrums des Europarates mit Sitz in Lissabon. Diese Einrich-
tung ist 1989 gegriindet worden, um die Zusammenarbeit und
Solidaritdt zwischen Menschen im Norden und im Stiden zu
fordern. Um Profil, Ziele und Arbeitsfelder des Nord-Siid-Zen-
trums kennen zu lernen und kiinftige gemeinsame Projekte
anzudenken, lud VENRO am 24. September 2002 zu einer Ta-
gung nach Bonn ein. An der Veranstaltung mit dem Titel
,»Challenge Europe’ — German Development NGOs meet the
North-South Centre of the Council of Europe** nahmen auch
Vertreter des BMZ teil, die ihrerseits die Vorstellungen des
Bundesministeriums zu einer kiinftigen Zusammenarbeit mit
dem Nord-Siid Zentrum zum Ausdruck brachten. Die Vertre-
ter von VENRO und des Nord-Stid-Zentrums vereinbarten, in
den Themenfeldern Globales Lernen und ,,Stirkung der Rolle
der Zivilgesellschaft in der Entwicklungspolitik® stirker zu-
sammen zu arbeiten; hierfiir bieten der Bildungskongress des
Europarats im November in Maastricht und die EU-Afrika-
Gipfel im April 2003 konkrete Anlisse.

Neue VENRO-Publikationen
Zivilgesellschaft & Entwicklung 2002

Die erste Veroftentlichung der neuen VENRO-Publikations-
reihe , Zivilgesellschaft & Entwicklung 2002 liegt vor. Die

Reihe will jéhrlich aufzeigen, wo und wie zivilgesellschaftliche
Handlungsméglichkeiten in der entwicklungspolitischen Pra-
xis gestarkt oder auch beschnitten werden, Schwerpunktthema
der ersten Ausgabe ist ,,Europa“; weitere Beitrige befassen
sich mit Armutsbekdmpfung, humanitirer Hilfe, Inlandsarbeit,
dem Stiftungs- und Spendenrecht, dem Internationalen
Freiwilligenjahr und der aktuellen Literatur iiber NRO.

Gemeinsames Positionspapier von DNR und VENRO

Zehn Jahre nach dem Erdgipfel von Rio 1992 haben der
Deutsche Naturschutzring (DNR) und VENRO eine gemein-
same Publikation vorgelegt, in der die umwelt- und entwick-
lungspolitischen NRO kritisch zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in Deutschland Stellung nehmen. Gleichzeitig
richten sie zehn konkrete bildungspolitische Forderungen an
die neue Bundesregierung. Das Bilanz- und Positionspapier
tréigt den Titel ,,Zehn Jahre Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung in Deutschland aus Sicht der umwelt- und entwicklungs-
politischen Organisationen® und ist in der Rio+10-Reihe des
Forum Umwelt & Entwicklung erschienen.

Die genannten Verdffentlichungen kénnen kostenlos bei
der VENRO-Geschiftsstelle bestellt werden: sekretariat@
Venro.org

Heike Schmid, WUS /Mitglied der VENRO-AG Entwick-
lungspolitische Bildung

ASYLMAGAZIN

Das ASYLMAGAZIN widmet sich der aktuellen
Information aller, die praktisch fiir Fliichtlinge arbeiten.
Es 1st emne unentbehrliche Informationsquelle fiir die
Fluchtlingssozialarbeit und die Rechtsvertretung,
Linderinformationen und Rechtsprechung werden
tibersichtlich dargestellt. Originaldokumente kénnen
gegen eine geringe Kostenbeteiligung bestellt werden.

Das ASYLMAGAZIN erscheint 10 mal jihrlich zu-
sammen mit dem Asyl-Info von amnesty international.
Gemeinsamer Preis des Jahresabonnements: 62 Euro
Kostenloses Probeexemplar bestellen bei:

amnesty international, 53108 Bonn

Fax: 0228/630036, Tel.: 0228/983730

Email: amnesty@amnesty.de

Aus dem Inhalt:

® Neue Rechtsprechung zum Asylrecht und -verfahren,
zum Abschiebungsschutz, allgemeinen Auslinder-
recht sowie zum Sozialrecht

* Aktuelle Informationen iiber Herkunftslinder und
Drittlinder

* Flichtlingspolitische Nachrichten aus Bund, Bundes-
lindern und Europa

® Beitrige fiir die Beratungspraxis mit Tipps und Ideen
fur die Fliichtlingsberatung

® Rechtsprechungsfokus zu wichtigen Themengebieten
der Asylentscheidungspraxis

Herausgeber: Informationsverbund Asyl/ZDWF e V., Bonn

in Zusammenarbeit mit

)

UNHCR

EE PROASYL

desvereim PROVASYL e V.

Informationsverbund Asyl/ZDWF e.V.
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Ingomar Robier

Die Wortkultur und
ihre Widersacher

Frankfurt am Main: Peter Lang 2000, 200 S., ISBN 3-631-
36391-5, € 33,20.

Den Medien- und Kulturkritiker Neil Postman, der als Nach-
folger Marshall McLuhans gilt, verbindet nicht nur die The-
matik seiner Forschungen mit seinem Vorgznger, sondern auch
die Tatsache, dass beide Wissenschaftler in der Offentlich-
keit gern auf wenige populistische Schlagworte reduziert wer-
den. Neil Postman ist vielen Menschen woh! als radikaler
Mediengegner bekannt, von dessen Verdffentlichungen nicht
viel mehr als populistische Schlagworte und provokante Buch-
titel, wie ,,Wir amiisieren und zu Tode* und ,.Das Verschwin-
den der Kindheit®, bekannt sind, ohne dem Inhalt der Theori-
en wirklich nachgegangen zu sein.

Im Laufe seiner wissenschattlichen Karriere wechselt Post-
man radikal die Positionen: Schétzt er zu Beginn seiner Lauf-
bahn zunichst elektronische Massenmedien als iiberlebens-
notwendig und ihre Beherrschung als kulturelle Fahigkeit ein,
so sieht er diese seit Ende der 1970er Jahre als Bedrohung fiir
das Uberleben der westlichen Kultur an. Als Vertreter des
radikalen Konstruktivismus nimmt Postman nun an, dass im-
mer weitere Bereiche der Wirklichkeit medial vermittelt wer-
den und so die Medienrealitit fiir die Menschen, die sich
daran orientieren, zunehmend zur wahrgenommenen Realitit
wird.

Postman konstatiert, dass Buch und Fernsehen (sowie Neue
Medien) nicht nebeneinander bestehen kénnen und sagt eine
Verdriéingung des Buches durch das Aufkommen der Mas-
senmedien voraus. Durch den Untergang der traditions-
bestimmenden Wortkultur sieht der Medienkritiker die traditi-
onelle Form der Kultur zerstort, herkommliche Vorstellungen
von Kindheit und Erwachsenensein verschwinden und den
ffentlichen Diskurs trivialisiert (S.23). Zentrales Thema der
vielfiltigen Verdffentlichungen des Wissenschaftlers ist da-
her der Einfluss der modernen Medienwelt auf unsere Kultur
und hier besonders auf die Erziehung und Bildung der Ju-
gend. Eine Auflssung dieses Dilemmas kann — wenn tiber-
haupt —nur von der Institution Schule ausgehen, indem durch
sie traditionelle Werte und Fertigkeiten vermittelt werden und
sie somit als Gegenpol zur durch elektronische Medien domi-
nierten Informationsumwelt fungieren kann.

Ingomar Robier bezieht sich nun in seiner Publikation ,,Die
Wortkultur und ihre Widersacher* hauptsichlich auf Postmans
Kernaussage, nach der die elektronischen Medien den Nie-
dergang der Kultur des gedruckten Wortes bewirken. Zu-
niichst beschreibt der Autor die wissenschaftlichen Postula-
te Postmans. Die darauf folgenden drei Kapitel verdeutlichen
Postmans Argumentationsweise an Hand einzelner Medien.
So behandelt das Kapitel ,,Das Buch* das gedruckte Wort als
Kulturtrdger und als einen das traditionelle Erziehungsbild
bestimmenden Faktor; ,,Das Bild*“ analysiert die Bedeutung

der Fernsehgesellschaft und ,,Die Maschine” behandelt den
Computer als gesellschaftliches Phdnomen. Im folgenden
Kapitel ,,Der Mythos* analysiert Ingomar Robier Postmans
pédagogisches Anliegen, ,,die Mythen des modernen Medien-
zeitalters durch neue, fiir die Schulbildung relevante ,Erzdh-
lungen® bzw. ,Gétter’ zu ersetzen® (S. 12). Eine abschliefende
Bilanz der relevantesten Erkenntnisse rundet Robiers Aus-
filhrungen schlieBlich ab.

Neil Postman wird von Ingomar Robier als Medien- und
Kulturkritiker dargestellt, dessen Ausfiihrungen im wesentli-
chen cine Schwund- und Verlusttheorie darstellen. So legt
der Autor in der vorliegenden Verdffentlichung dar, dass
Postmans Verlustthesen einer wissenschaftlichen Priifung
schon wegen der verwendeten unscharfen Terminologie kaum
standhalten und widerlegt einige von Postmans Thesen. Er
stellt in Bezug auf die von Postman erarbeitete These von der
»Verdringung der Wortkultur* beispielsweise fest, dass im
multimedialen Bereich eher eine Neupositionierung und kei-
ne Verdringung des geschriebenen Wortes stattfindet. Das
»Ende des Buches® ist also nicht gleichzusetzen mit einem
»ende der Schriftkultur, wie es Postman postuliert. Auch zu
der These vom ,, Verschwinden der Kindheit legt Robier dar,
dass lediglich das biirgerliche Konstrukt von Kindheit ge-
fahrdet wird, indem seine hierarchischen Strukturen durch
medial verdnderten Informationsfluss aufgebrochen werden.

Der Medienkritiker Postman wird vom Autor enttarnt als
jemand, dessen Ausfiihrungen hauptsichlich popularisierte
Versionen bereits bestehender Theorien sind. So stiitzt
Postman sich beispielsweise in Bezug auf seine Annahme
einer Kindheit als gesellschaftliches Konstrukt auf die Aus-
fiihrungen von Phillippe Ariés. Dies fiihrt dazu, dass Postman
mit seinen Theorien einer wissenschaftlichen Referenz nicht
standhilt, sondern seinen Erfolg laut Robier eher dem unkri-
tischen Laienpublikum verdankt. Robier kritisiert weiterhin,
dass Postmans kulturkritische Strategie darin bestehe, durch
weine verklirte Riickschau in eine idealisierte Vergangenheit
eine gliltige Rezeptur fiir die Losung bevorstehender Aufga-
ben zu finden“ (S. 175).

Robier a6t dennoch keinen Zweifel an der allgemeinen
Relevanz der Medienkritik Postmans, dem es immer wieder
gelungen ist, seine Leserschaft von seinen — wenn auch wis-
senschaftlich wenig fundierten — Ausfilhrungen zu tiberzeu-
gen, Als Verdienst des Medienkritikers sieht der Autor
weiterhin an, dass Postman wirksam auf gesellschaftliche Ge-
fahrenmomente aufmerksam macht, die ansonsten in der Me-
diendiskussion zu wenig Beachtung finden. Auch der von
Postman konstatierte Verfall des 6ffentlichen Diskurses durch
den ,kategorischen Unterhaltungsimperativ (S. 186) gilt
inzwischen als verifiziert. Ein weiterer wichtiger Impuls, der
von Postmans Arbeit ausgeht, ist der pidagogische Appell
an die Institution Schule, Entwicklung von Verantwortungs-
gefiihl, Toleranz, Kritik- und Diskursfihigkeit als Erziehungs-
ziele stérker zu betonen. Dies ist dem Kultur- und Medien-
kritiker auch dann noch zuzuschreiben, wenn Robier an die-
ser Stelle zum wiederholten Male feststellen muss, dass es
sich hierbei keineswegs um eine neue Forderung im pidago-
gischen Diskurs handelt. Katrin Seifer
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Horst Siebert
Bildungsoffensive.

Bildung ist mehr als Qualifizierung. Frankfurt a.M.: VAS
Verlag, 94 S, ISBN 3-88864-341-4, € 10,00.

Seit die internationale Vergleichsstudie PISA mit ihren fiir
das deutsche Bildungssystem nicht gerade erfreulichen Er-
gebnissen die Fachwelt, die Politik wie auch breite Bevélke-
rungskreise in Aufregung versetzt hat, hat auch eine erneute
Diskussion um den Bildungsbegriff und um die kiinftige Bil-
dungs-, insbesondere Schulpolitik begonnen. Patentrezepte
und gut gemeinte Vorschlige zur Rettung des Bildungs-
systems von selbst ernannten Expertinnen und Experten fiil-
len die Seiten von Zeitungen und Zeitschriften, aber nur we-
nige davon sind wirklich ernst zu nehmen, Gerade rechtzeitig
ist vor diesem aktuellen Hintergrund die Verotfentlichung von
Horst Siebert erschienen. In diesem Band beschaftigt sich
der Autor mit der Frage, was eine zukunftsfihige Bildungs-
idee unter verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen aus-
machen kann, und fragt, ob wir in einer Bildungsgesellschaft
leben. Er diskutiert wesentliche Merkmale von Bildung und
untersucht das Problem, welches Wissen und Kénnen zur
Bildung gehoren.

In den ersten beiden Abschnitten der Publikation setzt sich
Siebert mit der vielfiltigen Literatur zum Bildungsbegriff
auseinander und zeichnet die Verfallsgeschichte des huma-
nistischen Bildungsideals nach, wie es von Kant und von
Humboldt beschrieben wurde. In der Auseinandersetzung mit
der modernen Kritik am Bildungsbegriff, wie sie u.a. von Ador-
no in seiner ,, Theorie der Halbbildung“ und spéter von
Luhmann und anderen aus systemtheoretischer Sicht gedu-
Bert wurde, gelingt es ihm tiberzeugend, die bildungstheore-
tischen Diskussionsstringe mit den systemtheoretischen und
konstruktivistischen Uberlegungen zu verkniipfen. Er zeigt,
dass Bildung eine personale und gesellschaftliche Dimensi-
on hat, somit Bildungstheorie und Systemtheorie nicht di-
chotomisch, sondern komplementr zu verstehen sind, ebenso
wie Bildung und Lernféhigkeit. Beide kénnen nach Siebert
Mafistab fiir die Qualitit von Bildungsarbeit sein.

Die Bildungsidee wird von Siebert als .kognitiver Ordner*
charakterisiert, der die Wahrnehmung und Interpretation von
Wirklichkeit steuert. Als Ziel von Bildung formuliert er die
»~Einsicht in die Beobachtungsabhingigkeit unserer Lebens-
welt und die Fihigkeit, mehrere Perspektiven einzunehmen
und in Beziehung zu setzen®, Ankniipfend an die Lebensstil-
und Milieudiskussion sowie an die Auseinandersetzung um
mentale Stile sieht Siebert eine wAuflosung der Normal-
biografien hin zu ,,Patchworkidentititen®, die von einer zeit-
geméBen Bildungstheorie zur Kenntnis zu nehmen sind. ,,Ge-
bildet ist nicht, wer stets und in allen Lebenslagen ,mit sich
identisch’ ist, sondern wer offen fiir Neues und neue Anfor-
derungen ist, wer sein Selbst immer wieder neu zu kliren be-
reit ist, so Siebert. Bildung ist ein Prozess der Selbstauf-
kldrung, der ein ,Driften’ der Perspektiven und der Stand-
punkte erforderlich macht, ein ,Seitenwechsel’, der zur Kon-

struktion neuer und ungewohnter Sichtweisen beitrigt, aber
auch zum Abbau gewohnter, rigider und verfestigter Deutungs-
muster.

Woran kann man Bildung messen? Auch wenn Bildung
keine zu quantifizierende GroBe, sondern ,eine verstandi-
gungsbediirftige regulative Idee’ ist, muss sie sich trotzdem
der empirischen Uberpriifung stellen. Entsprechende Merk-
male sollten iiber diskursive Verstindigung bestimmt werden
und sich auf vier Ebenen beziehen: gesellschaftliches Bil-
dungswissen, vorherrschende Deutungs- und Handlungs-
muster, gesellschaftliches Bildungsklima und ,bildungs-
freundliche’ Rahmenbedingungen. Siebert schlégt eine qua-
litative Messung der verschiedenen Merkmale des gesell-
schaftlichen Bildungsniveaus iiber zwdlf Indikatorenbiindel
vor, das u.a. Bildungsabschliisse, literarische Schriftkultur,
politische Beteiligung, dkologisches Bewusstsein, Arbeits-
ethos, chrenamtliches Engagement, kluger Umgang mit Tech-
nik umfasst. Wie bei vielen Indikatoren bleibt das Problem
der Auswahl und Konkretisierung, denn irgendwie miissen
auch bei Indikatoren Qualititen in Quantititen umgewandelt
bzw. ausgedriickt werden kénnen. Siebert hat hierzu eine per-
sOnliche Abschitzung ohne Anspruch auf Wissenschaftlich-
keit vorgenommen. Es wire wiinschenswert, das Indikatoren-
biindel so zu konkretisieren und messbar zu machen, dass
damit der gesellschaftliche Bildungsstand zumindest in aro-
ben Umrissen, moglichst aber genauer, beschrieben werden
kann.

Weiter diskutiert Siebert die Frage, welches Wissen, Wol-
len und Kénnen zur Bildung gehért. Er macht deutlich, dass
Bildung ohne Wissen nichts ist. Das sogenannte , Weltwissen’
ist eine Kategorie, auf die es ankommt, Es gehoren aber auch
generative Themen im Sinne existenzieller Schliisselthemen
dazu, ebenso wie emotionale Rationalitit und , Uberschuss-
wissen’, das iiber das rein Verwertbare hinausgeht. Bildung
kann man lernen, so Siebert. Aber: man muss sich iiber die
Gestaltung bildungsforderlicher Lernkulturen Gedanken ma-
chen und deshalb tiber ein ,Reframing’ der Pddagogik nach-
denken. Hiermit sind u.a. die Arbeitsformen der Bildungs-
institutionen angesprochen ebenso wie eine weltanschauli-
che Ausrichtung der Fachdidaktiken. Ein differenzierter
Sprachgebrauch, Geschmacksbildung, personale und soziale
Kompetenz gehtren ebenfalls dazu wie ein , Pflichtfach An-
thropologie’, in dem es um die Vision einer humanen Welt,
den Sinn des Lebens oder eines gelungenen Lebens gehen
sollte. Nicht zuletzt sollten die Schliisselqualifikationen Hu-
mor und Geduld eine Rolle spielen. Hiermit sind sehr unter-
schiedliche Ebenen von Bildung angesprochen, die mit Si-
cherheit auch Widerspruch hervorrufen werden. Aber das ist
Jaauch gewollt, schlieBlich soll und muss es einen Verstindi-
gungsprozess zu einer modernen Bildungsidee geben.

Wenn Horst Siebert abschlieBend tiber ein , Bildungsprofil
Okologie’ reflektiert, stellt sich die Frage, warum er sich an
der Okologie und nicht am Leitbild der Nachhaltigkeit orien-
tiert und in diesem Zusammenhang den Entwicklungsgedan-
ken beriicksichtigt. Nachhaltigkeit wird in anderen Zusam-
menhéngen als neues Paradigma gesehen, das entsprechen-
de Verdnderungen im Bildungsverstindnis beinhaltet. An die-
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ser Stelle sei nur an die Uberlegungen von de Haan und ande-
ren zur ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung“ oder an
das BLK-Programm 21 erinnert, das seit 1999 im schulischen
Bereich eine wichtige Rolle spielt. Erfahrungen gerade aus
dem Modellprogramm zeigen, dass neue Inhalte, neue Me-
thoden und innovative Strukturen in den Bildungsinstitutio-
nen ein anderes Bildungsverstandnis nach sich ziehen, das
in vielen Punkten durchaus mit den Uberlegungen konform
geht, die Horst Siebert in seiner Publikation angestellt hat. Es
ist ein sehr vielschichtiges Buch zu einer zukunftsfihigen
Bildungsidee und einer modernen Bildungsgesellschaft, das
nicht nur von der scientific community gelesen werden sollte,
sondern auch von Bildungspolitikern wie auch -praktikern.
Es wird nicht nur auf Zustimmung stoBen, aber das ist ja ganz
im Sinne der in dieser Verdffentlichung angestellten Uberle-
gungen.

Gerd Michelsen

Gregor Lang-Woijtasik

Bildung fiir alle!
Bildung fiir alle?

Zur Theorie non-formaler Primarbildung am Beispiel
Bangladesh und Indien. Miinster, LIT Verlag, 2001 (Koope-
rativ —reflexiv, Beitrige internationaler Bildungsforschung,
Band 1),273S., ISBN 3-8258-5466-3, € 20,90.

Die Studie von Lang-Wojtasik, die als Dissertation an der
Universitdt Hannover entstand und hier in einer gekiirzten
Buchfassung vorliegt, ist ein — um das Fazit bereits vorweg-
zunehmen - gelungener Beitrag zur internationalen Bildungs-
forschung im Kontext von .,Grundbildung fir alle“ und , Non-
Formal Education® (NFE). Mit einer F eldstudie, die den Autor
insgesamt neun Monate nach Indien und Bangladesh flihrte,
untersucht er mit qualitativen Methoden in einem Vergleich
zwei Konzepte zur NFE. Lang-Wojtasik bietet damit einen
Beitrag zu einem Brennpunktthema derzeitiger internationaler
Bildungspolitik. Dem seit der Weltbildungskonferenz von
Jomtien 1990 wieder in den Mittelpunkt geriickten Paradigma
»Bildung fiir alle” fehlt es immer noch an ausreichenden wis-
senschaftlichen Erkenntnissen tiber Bildungsprozesse. Denn:
Obgleich ein globaler Konsens hinsichtlich des Ziels von
»Bildung fiir alle® als zentralem Entwicklungsfaktor besteht,
kommt der Prozess der Grundbildung und Alphabetisierung
nur zdgerlich voran und steht im Widerspruch zum gedufer-
ten politischen Willen. Hier setzt der Autor an. Eine ganze
Reihe von Leitfragen hinsichtlich der NFE stehen im Mittel-
punkt der Untersuchung und ermdglichen zusammen mit ei-
nem methodisch differenzierten F orschungsdesign einen iiber-
zeugenden Blick auf die Realitit. In einem ausfiihrlichen Ein-
leitungskapitel wird dabei der Begriff und der Kontext von
NFE erlautert. Die Studie ist prizise beziiglich der Begrifflich-
keit, exakt im methodischen Vorgehen und inhaltlich weiterfiih-

rend flir die internationale und vergleichende Bildungsdis-
kussion. Sie zeigt am Beispiel unterschiedlicher NGO’s und
ihrer Arbeit im Bereich der NFE Chancen und Grenzen aufler-
staatlicher Bildungsinstitutionen. Hier berzeugt Lang-Woj-
tasik in der Analyse und im Ergebnis. Er zeigt Widerspriiche
der NFE-Arbeit der NGO’s exemplarisch und im Detail auf,
indem er z.B. die geringe Umsetzung befreiungspidagogischer
und partizipatorischer Aspekte beobachtet und belegt. Lang-
Wojtasik kann damit Beurteilungsebenen und -kategorien fuir
NFE herausarbeiten und steht am Anfang einer ent-
sprechenden Theoriebildung, die bislang fehlt. Von besonde-
rer Bedeutung ist dabei auch das Verhaltnis von formaler und
non-formaler Bildung und damit auch das Verhltnis von staat-
lichen und nicht-staatlichen Strukturen. Hier scheint ein ent-
scheidender Ansatzpunkt fiir eine innovative und
entwicklungsorientierte Bildungspraxis in Landern der Drit-
ten Welt zu liegen: Wenn es gelingt, diese Beziehung praxis-
orientierter zu ordnen, dann wird man dem Ziel von ,,Bildung
fiir alle” einen entscheidenden Schritt niher kommen kén-
nen. Wenn Lang-Wojtasik belegen kann, dass NFE-Program-
me erfolgreicher als staatliche Strukturen im Primarbereich
sind, dann belegt er auch eine alte These von Ivan Illich aus
den 1960er und 1970er Jahren, der feststellte, dass ein staat-
lich kontrolliertes Schulsystem nach dem Muster der Industrie-
nationen flir Lander der Dritten Welt dysfunktional ist, d.h.
weder Demokratisierung noch wirtschaftliche Entwicklung
ermdglicht. Obgleich Lang-Wojtasik auch die Widerspriiche
und Schwachstellen von NF E-Programmen herausarbeitet,
kann er aber auch tiberzeugend ihre Uberlegenheit vor beste-
henden staatlichen Schulstrukturen nachweisen Dabei halt
ersich jedoch in kluger Weise vor bildungspolitischen Verall-
gemeinerungen zuriick. Als These kann im Anschluss an
Lang-Wojtasik gesagt werden, dass eine mehrwertorientierte
Entwicklung der Bildungssysteme in Landern des Siidens nur
dann erfolgt, wenn es gelingt, die Kooperation zwischen NFE-
Projekten (der NGO’s) und staatlichen Strukturen zu verbes-
sern. Die derzeitige staatliche Infrastruktur ist und bleibt tiber-
fordert, Was die Studie auszeichnet, ist dreierlei: Im Kontext
der internationalen Bildungsdiskussion kann sie erstens die
Chancen von NFE im Vergleich zu formaler staatlicher Primar-
bildung exemplarisch und signifikant nachweisen. Im Kon-
text der deutschen Bildungsdiskussion nimmt sie zweitens
der Schulpidagogik etwas vom Mythos und der Arroganz
der Uberlegenheit staatlicher westlicher Bildungsstrukturen.
Und drittens zeigt sich, dass vor allem bej sozial benachteilig-
ten (Ziel)Gruppen dezentrale, entbiirokratisierte und flexible
Bildungsstrukturen erfolgreich sind. Hier ist Lang-Wojtasiks
Studie auch anschlussfihig an die PISA-Ergebnisse und er-
gdnzt diese perspektivisch,

Ulrich Klemm
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Cynthia G. Adams: Mit Kindern kreativ um den Erdball.
Miihlheim 2000, 134 S., ISBN 3-86072-486-X, € 18,60,

Das Unterrichtsmaterial richtet sich an Lehrkrifte der
Grundschule, die eine ,kunsthandwerkliche Reise rund um
die Welt** unternehmen wollen. Zu allen Kontinenten und den
verschiedenen Kulturen bietet das Buch eine Fiille an Bast-
elanregungen, die ohne grofien Materialaufwand einfach
umzusetzen sind. Anschauliche Anleitungen und Abbildun-
gen helfen beim Herstellen.

Ubersichtlich gegliedert und mit Symbolen gekennzeich-
net (bendtigter Zeitaufwand, Alter, Moglichkeit zur Partner-
arbeit, Sicherheitshinweise) wird Lehrern die Suche nach ei-
ner passenden Aktivitit leicht gemacht.

Kurze Anmerkungen betten den Gegenstand in den jewei-
ligen kulturellen Hintergrund ein. Positiv ist, dass die Auto-
ren das jeweilige Land bzw. den Kulturkreis nennen und es
nicht bei einer Aufgliederung nach Kontinenten belassen.
Gleichwohl — eine theoretische Einbettung der Arbeitsan-
regungen, z.B. in Form einer Einleitung oder eines Vorwortes,
fehlt véllig. Es bleibt unreflektiert, warum Gegenstédnde aus
anderen kulturellen Zusammenhéngen gebastelt werden sol-
len. Dieser Hinweise wiire flir Lehrer wichtig gewesen, die
dieses Buch in die Hand nehmen, ohne sich bisher an der
Diskussion um entwicklungspolitische Bildung beteiligt zu
haben. Die Gefahr einer gutgemeinten, aber Vorurteile fordern-
den Auseinandersetzung mit anderen Kulturkreisen bleibt
somit. Das Material ist daher fiir Lehrkrafte empfchlenswert,
die sich seit langem mit Fragen Globalen Lernens beschéfti-
gen und auf der Suche nach weiteren Ideen fiir ihren Unter-
richt sind.

Katrin Lohrmann

Katrin Lohrmann: Kinder haben Rechte! Unterrichtsbau-
steine zum Thema ,,Un-Kinderrechtskonvention® fiir die
Grundschule und Orientierungsstufe. Herausgegeben von
Brot fiir die Welt, Stuttgart 2002, 63 Seiten und ein Plakat,
€ 7,00

Bezug: Brot fiir die Welt, Stafflenbergstrafie 76, 70184
Stuttgart, 0711/2159-0; Fax 0711/2159-110 oder -368

Die UN-Kinderrechtskonvention ist 1992 in der Bundes-
republik ratifiziert worden und findet sich zunehmend als
Unterrichtsinhalt in den Lehrplanen der Grundschule und den
unteren Klassen der Sekundarstufe I. Das Thema ist an-
spruchsvoll, macht es die Kinder doch mit abstrakten Rechts-
figuren vertraut.

Brot fiir die Welt hat nun ein Unterrichtsmaterial vorgelegt,
das fachlich als auch methodisch der Bedeutung der Kinder-
rechtskonvention mehr als gerecht wird. Fachlich wird das
Thema in den Bogen zwischen Rechten, Bedirfnissen und
Pflichten gespannt und damit Kindern eine Annéherung an
die schwierige Rechtskonstruktion des , Kinderrechts® ermdg-
licht (Baustein 1 und Baustein 7). Die Kinderrechtkonvention
wird im Uberblick behandelt (Baustein 2) sowie einzelne Kinder-
rechte exemplarisch herausgegriffen und vertieft: so das Recht
aufeinen Namen (Baustein 3), das Recht auf Schutz vor wirt-
schaftlicher Ausbeutung (Baustein 4), das Recht auf Gleich-
heit (Baustein 5) und das Recht auf freie Meinungsdufierung

(Baustein 6). Zudem werden Kindern Handlungsmdglichkei-
ten im Hinblick auf die Unterstiitzung anderer Kinder, deren
Rechte beschnitten werden (Baustein 8) sowie die Durch-
setzung ihrer eigenen Rechte (Baustein 9) gezeigt und diese
erprobt. Der Verfasserin gelingt es durchgingig, das Thema
Kinderrechte fachlich angemessen komplex, aber dennoch
kindgemil aufzubereiten,

Dazu trigt auch die abwechslungsreiche methodische Auf-
arbeitung bei. Konsequent werden in diesem Heft die Kinder
als Akteure ihres eigenen Lernprozesses verstanden und ent-
sprechend der Unterricht strukturiert. Vielféltige methodische
Hinweise ermdglichen Lehrerinnen und Lehrern das Thema
interessant und ansprechend fiir den Unterricht aufzuarbei-
ten. Kopiervorlagen, Photos aus Unterrichtssituationen und
Kisten, in denen unterrichtliche Erfahrungen geschildert wer-
den, ermoglichen eine Umsetzung des Themas in der je indi-
viduellen Unterrichtssituation.

Das Unterrichtsmaterial basiert auf den praktischen Erfah-
rungen in einer bayerischen Grundschule. Die teilnehmenden
Kinder werden in dem grafisch ansprechend gestalteten Heft
als Lernende sichtbar, Die Schule ist fur die unterrichtlichen
und auPerunterrichtlichen Aktivititen zur Kinderrechts-
konvention mit dem Forderpreis des Grundschulverbandes —
Arbeitskreis Grundschule zum Thema ,,Mit Kindern gemein-
sam Schule entwickeln — Demokratie lernen* ausgezeichnet
worden. Die Erfahrungen mit dem Thema sind Grundlage die-
ses hervorragenden Unterrichtsmaterials. Dem Unterrichts-
material ist eine weite Verbreitung und eine hohe Resonanz in
der unterrichtlichen Praxis zu wiinschen!

Annerte Scheunpflug

Brot fiir die Welt (Hg.): Unser téglich Brot gib uns heute.
Stuttgart (0. J.)

Mit dieser Mappe wird ein ,,Gottesdienstentwurf* (8. 1)
zumn Emntedank fest vorgelegt. Dieser zielt daraufab, den Blick
nicht nur auf den Dank fiir die Erntegaben zu richten. Viel-
mehr soll das Teilen als die ,,notwendige Konsequenz aus
den von Gott geschenkten Gaben® (S. 1) ins Bewusstsein der
Menschen geriickt werden.

Die Mappe umfasst ein Konzept fiir einen Erntedankgot-
tesdienst, welches von Pfarrer Johannes Beer ausgearbeitet
wurde. Als Ausgangspunkt und ,roter Faden’ durch den Got-
tesdienst dient ein Kiinstlerteller von Klaus Staeck zum The-
ma ,,Brot des Lebens®.

Die einzelnen Elemente des Tellers werden beschrieben und
mit Blick auf die Themenstellung interpretiert. Nun folgen
Anregungen zur Gestaltung eines Erntedankgottesdienstes.
Besonders hilfieich ist dabei, dass nicht nur der Gottesdienst
in seinem Verlauf dargestellt wird. Der Autor gibt auBerdem
Ratschlage zur Vorbereitung des Gottesdienstes sowie zum
Einsatz von Texten, weiteren Materialien und Methoden. Es
gelingt ihm, konkrete Anregungen zur Durchflihrung zu ge-
ben, ohne dabei alternative Gestaltungsmdglichkeiten aus dem
Blick zu verlieren. So werden angeratene Materialien auch auf
ihre Nachteile hin reflektiert; andere geeignete Moglichkeiten
werden aufgezeigt.

Als Anlage finden sich Dias von acht verschiedenen
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Kinstlertellern zum Thema ,Brot des Lebens®. Darunter be-
findet sich auch das Motiv von Klaus Staeck. Aullerdem liegt
je ein DIN A4-Poster zu jedem dieser Teller bei, auf dem
vorderseitig der Teller abgebildet ist; rlickseitig findet sich
eine Interpretation zu dem j eweiligen Motiv.

Problematisch an diesen Motiven ist, dass sie relativ abs-
trakt sind. Nach meinem Dafiirhalten ist ein Einsatz in einem
Kindergottesdienst wenig sinnvoll, da Kindern noch das ng-
tige Abstraktionsvermégen fehlt. Hinzu kommt, dass die Ab-
bildungen auf den Postern sehr klein sind (Durchmesser der
abgebildeten Kiinstlerteller: ca. 9 cm), so dass man die Moti-
ve bereits aus etwa drei Metern Entfernung nicht mehr erken-
nen kann, Lediglich der Teller von Klaus Staeck liegt als DIN
A2-Poster bei (Durchmesser der Abbildung: ca. 35 cm). Selbst
dieses ist aber fiir den Einsatz in einer Kirche auf Grund seiner
Grofe nicht geeignet. Eventuell besteht in der ein oder ande-
ren Kirche die Méglichkeit, die Bilder mit einem Diaprojektor
an die Wand zu werfen, um so die notwendige BildgroBe zu
erhalten.

Eine weitere Schwierigkeit sehe ich in den beiliegenden
Interpretationen der Motive, Sie sind so gehalten, dass sie
als Information fiir denjenigen dienen kénnen, der den Got-
tesdienst vorbereitet. Allerdings kénnen sie nicht in der vor-
liegenden Form in den Gottesdienst eingebracht werden,

Insgesamt ldsst sich sagen, dass der Aspekt des Ernte-
dankfestes, die Notwendigkeit mit anderen zu Teilen, in dem
hier konzipierten Gottesdienst sehr deutlich wird. Dem Leser
werden alle Informationen zur Umsetzung des Gottesdiens-
tes an die Hand gegeben. Allerdings sind die Materialien,
welche der Mappe beiliegen, nicht fiir den Einsatz in einem
Erntedankgottesdienst geeignet. Sie konnten ledi glich in sehr
kleinen Gruppen eingesetzt werden. Ansonsten muss sich
der Interessierte selbst um geeignetes Material bemiihen.

Claudia Heinz

Peter-Michael Friedrichs (Hg.): Edition »ICHKLAGE AN
Das Lehrerbuch. Menschenrechte im Unterricht. Miinchen,
Elefanten Press, 2002, 224 S., ISBN 3-570-14634-0, € 3,00.

Eines der interessantesten pidagogischen Buchprojekte
zum Thema Menschenrechte erscheint seit einigen Jahren im
Verlag Elefanten Presse unter dem Reihentitel , Ich klage an!*.
In teilweise aktualisierten Neuauflagen sind bis Mérz 2002 in
dieser Edition insgesamt 16 Titel zu Themen wie z. B, Vilker-
mord, Rassismus, Asyl, Sklaven, Illegale, Prostitution, Folter,
Todesstrafe, StraBenkinder erschienen, die anhand von er-
zéhlten Einzelschicksalen und Hintergrundinformationen sen-
sibilisieren. Seit kurzem gibt es nun zu dieser Reihe einen
Begleitband, der als ,,Lehrerbuch angelegt ist. Als inhaltlich
und didaktische Handreichung versucht der Band an ausge-
wahlten Themen und mit Bezug auf einzelne Biicher der Reihe
»Ichklage an!* Menschenrechtsfragen fiir den pddagogischen
Kontext aufzubereiten, Er bietet M aterialien, didaktische Hin-
weise sowie weiterflihrende Informationen und Quellen zu
den Themen ,,Folter (fiir die Jahrgangsstufen 9 bis 12) von
Sandra Reitz, ,, Todesstrafe (flir die Jahrgangsstufen 7 bis 10)
von Nicole Werner, ,, Verschwunden in geheimer Haft™ (fiir die

Jahrgangsstufen 9 bis 11) von Sven Schmolke, ,,Sklaven® (fiir
die Jahrgangsstufen 9 und 10) von Benita von Finckenstein
und , Asyl“ (fiir die Jahrgangsstufen 9 bis 11) von Sven
Schmolke. Alle Abschnitte sind unterteilt in Thema, Intenti-
on, Realisation und Materialien,

Obgleich die Autorlnnen diese Teile unterschiedlich ge-
wichten und individuelle Schwerpunkte setzen, bietet der Band
das, was er soll: Anregungen und Unterrichtsmodel]e fur den
fachbezogenen und facheriibergreifenden Unterricht zum
Thema Menschenrechtserziehung, Dabei ist der Band jedoch
nicht nur fiir die schulische Praxis geeignet. Auch in der aufer-
schulischen Jugend- und Bildungsarbeit wird er sich bewih-
ren. Unterstiitzt wird diese Absicht durch eine Einleitung von
Sven Schmolke zu allgemeinen Aspekten der Menschenrechts-
erziehung. Knapp und prégnant werden curriculare Grundla-
gen der Menschenrechtserziehung, Richtlinien und Lehrpla-
ne sowie Ziele und Inhalte angesprochen. Es sind keine gro-
Ben und bewegenden Ausfuhrungen, sie sensibilisieren aber
fir verschiedene pidagogische Dimensionen des Themas
und stimmen ein. Der Band ist sicherlich nicht der epochale
politik-didaktische Wurfin Sachen Menschenrechtserziehung
—will er auch gar nicht sein. Was ihn vielmehr auszeichnet, ist
die Priagnanz und Praxisorientierung des Exemplarischen: Fol-
ter, Todesstrafe, Haft, Sklaven und Asyl werden als ausge-
wihlte Dimensionen von Menschenrechtsverletzungen dar-
gestelltund fiir Lehr-Lern-Prozesse im Sekundarbereich auf-
bereitet. Hier ist er vorbildlich hinsichtlich Inhalt, Didaktik
und Gestaltung. Nachsatz: Bei einem reguldren Buchhandels-
preis von € 3,00 (drei Euro!) muss gefragt werden, was ein
Verlag noch alles tun muss, damit gute Blicher gekaufi und
gelesen werden? Antwort; Mehr geht nicht!

Ulrich Klemm

Stefan Roller-ABfalg: 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 vielfaltige Anregungen: Die Kin-
der lernen den Alltag von Kindern aus anderen Lindern ken-
nen und erfahren, was die Menschen dort essen, spielen,
singen und basteln. Marchen und Geschichten erzdhlen et-
was uber die Lander und geben einen Einblick in unterschied-
lichste Kulturen. Fiir das Land typische Tiere oder Pflanzen
werden vorgestellt. Die Mappe tragt zur Vermittlung eines
differenzierten Bildes der Einen Welt bei. Ein kommentiertes
Verzeichnis mit weiterfiihrender 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-Sammiung in einer Themenbox
erhiltlich,

Katrin Lohrmann
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Veranstaltungen

(red.) Berliner Compagnie e.V. — Gastspielangebot 2002/
2003: Dic Theatergruppe bietet mit threm Gesamtprogramm
»Joch des Stidens™ verschiedene Vorstellungen iiber die in-
stitutionelle Gewalt der Weltwirtschaft an. Sie skizziert mit
dem Stiick ,, Terra! Terra! Eine Sojabohne packt aus.* die Kon-
sequenzen der EU-Agrarpolitik fiir den Siiden. ,,Hotel Justice*
thematisiert die Verschuldung Afrikas und ,,Schone eine Welt*
behandelt die Ausbeutung von Frauen in den Billiglohn-
ldndern Stidostasiens. Daneben wird das Musical ,,Kein Asyl*
{iber afrikanische Fluchtursachen, Fremdenhass und Asyl-
politik angeboten.

[nfo: Karin Fries, Schleiflheimer Str. 89, 80797 Miinchen,
Tel/Fax: 089/1298624

Medien

(red.) inka-info: Das Blatt vom Juli 2002 informiert iiber ein
peruanisch-ecuadorianisches Projekt zum Erhalt wertvoller
Trockenwilder, die weltweit zu den am stirksten bedrohten
Lebensrdumen gehoren. Des weiteren wird das 1992 in Rio
beschlossene ,,Abkommen zum Erhalt der Biologischen Viel-
falt” bilanziert und Austauschprojekt zwischen Deutschland
und Ecuador zur Férderung von Verstdndnis und Toleranz
gegeniiber Fledermiusen beschrieben.,

Bezug: INKA - Internationales Netzwerk fiir Kultur- und
Artenvielfalt; Gravelottestrafie 6; 81667 Miinchen; Tel. 089/
45911-919; Fax 089/-920; www.inka-ev.de; info@inka-ev.de.

(red.) BAOBAB — Materialien & Medien zum Globalen
Lernen: Das Heft 3/2002 versucht den Begriff ,,Nachhaltige
Entwicklung® und seine verschiedenen Dimensionen theore-
tisch und praktisch zugénglich zu machen, Es findet sich eine
Zusammenfassung der Ergebnisse der UNO-Konferenz in
Johannesburg aus NGO-Sicht und ein Artikel zu Aufgaben,
Hoffnungen, Hindernissen in Verbindung mit dem Begriff
»Nachhaltige Entwicklung®. Die Material- und Medienliste
bietet Literatur mit gezielten Hintergrundinformationen und
didaktischen Umsetzungshilfen.

Bezug: Entwicklungspolitische Bildungs- und Schulstelle,
Berggasse 7, A-1090 Wien, Tel. 0043/1/3193073, Fax 0043/1/
3193073290, www.globaleducation.at, service@baobab.at

(red.) Arbeitskreis ,,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung — Globales Lernen* in Niedersachsen: Die Ausgabe 9/
2002 von ,,welt & schule” bilanziert die Agenda 21 und gibt
einen knappen Uberblick tiber neue Entscheidungen in Jo-
hannesburg. Weiter werden zwei internationale Begegnungs-
projekte von deutschen Schiilern geschildert.

Projektbiiro Stid-Nord in der Bildungsarbeit VNB/VEN;
Bahnhofstr. 16; 49406 Barnstorf; Tel.: 05442/991027; Fax 05442/
2241; barnstorf@vnb.de

(red.) Misereor ,,Lehrerforum®; Im Mittelpunkt der Sep-
tember-Ausgabe 2002 (Nr. 46) des Lehrerforums steht die ,Erd-

Charta®, ein Entwurf einer Ethik der Nachhaltigkeit in welt-
weiter Verantwortung. Neben der Entwicklung, den Zielen und
ethischen Grundsitzen wird eine Umsetzung der Erd-Charta
in der Schulpraxis skizziert. Weitere Anregungen finden sich
in vier Unterrichtsskizzen, In der Fundgrube runden Hinwei-
se auf weiterfithrende Literatur zur Entwicklungsdebatte das
Thema ab.

Kostenloser Bezug: Misereor Medienproduktion, Box-
graben 73, 52064 Aachen, Tel. 024 1/47986-0; mvg@misereor.de

(red.) Siidwind 10-2002: Der Themenschwerpunkt,,Erzie-
hung™ des Oktoberheftes 2002 wird von mehreren Seiten be-
leuchtet. Erich Renner thematisiert, dass Malinahmen zur Er-
ziehung von der jeweiligen Kultur geprigt werden. Li Shuhong
schreibt tiber grobe Erziehungsmethoden in den Einkind-
familien Chinas. Sigrid Awart beschreibt an vier verschiede-
nen Schicksalen von Migranten, dass z.B. die soziale und
rechtliche Situation der Eltern die Erziehung beeinflussen, Der
Beitrag von Calixthe Beyala iiber das Aufwachsen eines Mid-
chens in Aftika ist dem Afrikanissimo-Lesebuch entnommen.

Bezug: Siidwind Agentur; Domplatz 21; A-7000 Eisenstadt;
Tel. 0043/2682/756-60; Fax -51.

(red.) Globales Lernen: Die , Einfiihrung in eine pddagogi-
sche Konzeption zur entwicklungsbezogenen Bildung* von
Annette Scheunpflug und Nikolaus Schrock ist als zweite,
verbesserte Auflage erschienen. Die Autoren geben einen
Uberblick iiber Griinde fur Globales Lernen, die Geschichte
des Lernbereichs, Konzeptionen Globalen Lernens, Metho-
den Globalen Lernens und tiber weiterflihrende Adressen und
Hilfestellungen.

Bezug: Brot flir die Welt; Stafflenbergstralie 76; 70184
Stuttgart; Tel. 0711/215-90; Fax -368.

(red.) Querbrief 2/2002 — Die Zeitschrift des Weltfrie-
densdienst e.V.: Das Thema des Heftes ist HIV/ Aids. Der
Querbriefbeginnt mit den personlichen Eindriicken einer Rei-
se ins stidliche Afrika und schildert, wie sehr das HIV-Virus
und der Umgang mit der Krankheit den Alltag in Afrika be-
stimmen. Wie schwer es ist, mit der Krankheit zu leben und
gleichzeitig eine Zukuntt fiir die Kinder aufzubauen, beschrei-
ben vier Mitglieder einer zimbabwischen Selbsthilfegruppe.
Die MitarbeiterInnen eines Projektes in KwaZulu Natal be-
richten, welche Schwierigkeiten es gibt, wenn es darum geht,
offen tiber Aids zu reden. Welche Faktoren fiir die epidemi-
sche Ausbreitung des HIV-Virus in Afrika verantwortlich sind,
ist eine Frage, der sich ein weiterer Artikel widmet. Es zeigt
sich, vor welchen Aufgaben das siidliche Afrika steht, und
wie notwendig ein breites Biindnis aller denkbaren Akteure
ist. Dies schlieBt auch die Wirtschaft mit ein, die vor allem in
Stidafrika — mit umfangreichen Aids-Programmen auf die im-
mensen dkonomischen Auswirkungen reagiert hat, Teil die-
ser Programme ist auch die Versorgung mit lebensverldngem-
den Medikamenten, die fiir Menschen im Siiden unbezahlbar
sind. Dass ausreichende medizinische Versorgung nicht nur
ein Problem in den Lindern des Siidens ist, beschreibt der
letzte Artikel. Er macht auf die besondere Situation der Mi-
grantInnen in der Bundesrepublik aufmerksam, deren gesund-
heitliche Versorgung und Beratung noch immer nicht ausrei-
chend ist.
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Bezug: Weltfriedensdienst e.V.; HedemannstraBe 14; 10969
Berlin; Tel: 030/2539900; Fax; 030/251 1887; info@wid.de.

(red.) Die Riickkehr ins Ungewisse: Das Heft 3/2002 der
Kindernothilfe beschreibt im Leitartikel die Lebensgeschich-
te und -umstiinde eines Midchens, das nach einem Aufent-
halt in einem pakistanischen Fliichtlingstager in ihre Heimat
Afghanistan zuriickkehren will. In einem weiteren Artikel wird
das Schicksal von Straenmadchen in Siidafrika dargestellt,
bei denen Vergewaltigungen zum Alltag gehdren. Annette
Lehmann berichtet von einem Projekt flir Aids-Waisenkinder
in Thailand, Gunhild Aiyub (iber minderjahrige Jockeys bei
Kamelrennen in den Vereinigten Arabischen Emiraten.
Christoph Benn schildert die Ergebnisse der 14. Internationa-
len Aids-Konferenz.

Kostenloser Bezug: Kindernothilfe e.V.; Postfach 281143;
47241 Duisburg; Tel. 0203/7789-0; Fax -118; www,
kindernothilfe.de; info@kindernothilfe.de.

(red.) Migrantenkinder in der Jugendhilfe: Unter diesem
Titel ist ein neues Buch des Sozialpadagogischen Instituts im
SOS-Kinderdorfe.V. (Hrsg.) mit Beitrigen von u.a. Franz Ham-
burger, Ursula Boos-Niinning und Yasemin Karakasoglu er-
schienen.

Bezug: Sozialpddagogisches Institut im SOS-Kinderdorf
e.V.; RenatastraBe 77, 80639 Miinchen; Tel: 089/1260-6432;
Fax: -6417; info.spi@sos-kinderdorf.de; www.sos-
kinderdorf.de/spi.

(red.) Global Lernen: Das Thema des Heft ist ,,Erdé] und
Menschenrechte® (1/2002). Erdo! wird in Lindern des Siidens
gefordert um den Energiehunger des Nordens zu stillen. Vor
diesem Hintergrund ist das Thema ,,Erds] und Menschen-
rechte® ein wichtiges Beispiel fiir Probleme, die aus dem rei-
chen Norden in den armen Siiden hinein wirken und dort die
Entwicklung negativ beeinflussen. Die vorliegende Ausgabe
von ,,Global Lernen* will diesbeziigliche Zusammenhinge
sichtbar und flir den Unterricht zugénglich machen.

Bezug: Brot fiir die Welt; Stafflenbergstrafie 76: 70184
Stuttgart; Tel, 0711/2159-0; Fax -368.

(red.) Okologie und Lernen — Die besten Materialien im
Uberblick (Ausgabe 2002): Die Arbeitsstelle fiir Erzichungs-
wissenschaftliche Zukunftsforschung an der Freien Univer-
sitdt Berlin fiir den Verein zur Férderung der Okologie im
Bildungsbereich e.V. hat im 11. Jahrgang auf einer CD Texte
und Verzeichnisse zu Okologie und Lernen zusammengestellt,

Kontakt: www.service-umweltbildung. de.

(red.) Artikeldienst fiir die Schiiler- und Jugendpresse:
Die 20. Ausgabe des Heftes stcht unter dem Motto ,,Brot zum
Leben - alles was Recht ist“, Viele Artikel behandeln die Men-
schen- und Kinderrechte, die hier in Deutschland selbstver-
stdndlich sind, aber anderswo missachtet werden, Redakteu-
rinnen und Redakteure von Schiiler- und J ugendzeitungen
sind aufgefordert, die Geschichten des Artikeldienstes fiir Thre
Zeitungen weiterzuverwenden,

Kontakt: ,,Brot fiir die Welt“-Artikeldienst fiir die Schiiler-
presse, z. Hd. Sylvia Broyer, Stafflenbergstr. 76, 70184 Stuttgart,
Tel. 0711-2159-437, Fax. 110, bfdwinformation@brot-fuer-die-
welt.org, www.brot-fuer-die-welt.de/schuelerartikeldienst.

(red.) CHOICES: Das Septemberheft 2002 des UNDP hat

das Leitthema: “Building Networks to fight poverty”. Dieses
Ziel wird in funf Artikeln mit Beispielen von Kirgisistan,
Athiopien, Pakistan, Tunesien und Uruguay erldutert.

Kontakt: Communications Office, Office of the Administra-
tor, United Nations Development Programme, One United
Nations Plaza, New York, NY 10017, USA, Tel. (21 2)906 5325,
Fax: (212) 906 5364, E-Mail: choices@undp.org.

Sonstiges

(red.) UNESCO-Institut fiir Pidagogik: Das in Hamburg
ansdssige UNESCO-Institut fiir Padagogik (UIP) feierte im
Juni 2002 flinfzigjéhriges Bestehen. Zu den Feierlichkeiten ist
ein Geleitheft mit Grulworten erschienen,

Bezug: UNESCO-Institut fir Pédagogik; Feldbrunnenstralie
58; 20148 Hamburg; uie@unesco.org.

(red.) UNESCO-Institut fiir Padagogik: Im Januar 2003
werden die Vereinten Nationen fur den Zeitraum 2003 - 2012
eine Weltalphabetisierungsdekade ausrufen. Zweck dieser In-
itiative ist es, die Analphabetenrate in den niichsten 10 Jah-
ren um die Hélfte zu reduzieren, allen Kindern auf der Welt
Zugang zu Grundbildung zu verschaffen und damit zu nach-
haltiger Entwicklung, Frieden und Demokratie beizutragen.

Weitere Informationen: www.unesco.de; www.unesco.org/
education; www.alphabetisierung.de.

Kontakt: Maren Elfert, UNESCO-Institut fiir Padagogik; Tel.
040/44804140; m.elfert@unesco.org,

(red.) Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE):
Wie kauft man einen Fahrschein? Wie erledigt man Bankge-
schiifte? Das Zeitalter der Technologie verlangt inzwischen
bei alltdglichen Aktivititen oder Dienstleistungen umfassen-
de Kompetenzen. Auch im Berufsleben miissen komplexe
Anweisungen in Handlungen umgesetzt werden kénnen.
Sowohl schriftsprachliche als auch spezifische problem-
losende Fihigkeiten werden vorausgesetzt: Menschen mit
unzureichender Alphabetisierung und Grundbildung sind
davon doppelt betroffen. Die klassischen ,,Kulturtechniken®
Lesen, Schreiben und Rechnen haben eine Erweiterung er-
fahren: den Umgang mit neuen Medien. Mit dem vom Bundes-
ministerjum fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten
Projekt ,,@lpha - Innovative Ansitze in der Grundbildung
durch medienbasierte Zuginge®, das vom Deutschen Insti-
tut flir Erwachsenenbildung (DIE) durchgefuihrt wird, werden
relevante Themenschwerpunkte multimedial aufbereitet:
»Daily-life-Szenarien in der Lebens- und Berufswelt, Erwerb
von alltagsrelevanter und berufsbezogener Rechenkompetenz
sowie von kultureller Medienkompetenz. AuBerdem gilt es,
den nationalen Alphabetisierungs- und Grundbildungsdiskurs
unter Einbeziehung internationaler Forschungstrends zu for-
dern und weiterzuentwickeln, Das Projekt lduft bis September
2004. Weitere Informationen: Monika Troster, Deutsches Ins-
titut fiir Erwachsenenbildung (DIE), Tel. 0228 3294 306,
troester(@die-bonn.de.
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(red.) Evens-Foundation: Forderpreis Interkulturelle Erzie-
hung - Information zur Ausschreibung eines Preises:

The Evens Prize wishes to award a project that contributed
to the integration of European citizens in the field of intercul-
tural education. The laureate receives a sum of EUR 30.000
and the second and third prizes each EUR 5.000. A second
financial injection can be foreseen in year 2. Projects should
involve at least two EU member or candidate member countries
and should be in their implementation phase in order to allow
for evaluation. More information on the Evens Foundation
and the former Evens Prizes for Intercultural Education can
be found on our website www.evensfounda tion.be.

Kontakt: Maud Aguirre, Evens Foundation, 00-32-3-
231.39.70, maud.aguirre@evensfoundation.be.

(red.) Auslandsgesellschaft Sachsen-Anhalt e. V.: Aufruf
zur Spendenaktion wegen Hochwasser. Die Flut im Sommer
2002 hat die Eine-Welt-Léden in Pirna und Dresden sowie das
Eine-Welt-Haus Dresden an der Kreuzkirche mit dem La-
denCafé und dem Okumenischen Informationszentrum nicht
verschont. Diese Einrichtungen arbeiten fiir weltweite Ver-
stdndigung und fiir die Unterstiitzung der Benachteiligten in
der Einen Welt und haben sich u. a. mit Aktionen in Katastro-
phenfillen weltweit eingesetzt. Die Auslandsgesellschaft
Sachsen-Anhalt e. V. bittet, die Initiative der Eine-Welt-Laden
und unseres Vereins zu unterstiitzen. Spenden fiir die Ein-
richtungen in Sachsen nimmt das Sekretariat der Auslands-
gesellschaft Sachsen-Anhalt e. V. entgegen; bei Veranstal-
tungen finden Sie eine Sammelbiichse im Saal oder beim je-
weiligen Veranstalter.

Spenden fiir den Wiederaufbau des LadenCafés Dresden
an: OelZ Dresden / AHA - Kennwort: Hochwasser - Kto: 101
781 100-BLZ: 850951 64,

Kontakt: Volkmar Held, Mitarbeiter Offentlichkeitsarbeit/
Programmplanung

Auslandsgesellschaft Sachsen-Anhalt e, V., einewelt haus

Magdeburg, Schellingstrale 3-4, 39104 Magdeburg, Tel.: 03
91/53 71-207, Fax: -229, ewh@agsa.de.

(red.) InWEnt gegriindet: Die Fusion von Carl Duisberg
Gesellschaft (CDG) und der Deutschen Stiftung fiir internati-
onale Entwicklung (DSE) ist perfekt: Im Oktober 2002 ist mit
InWEnt (Internationale Weiterbildung und Entwicklung
gGmbH) Deutschlands grofite Gemeinschaftsinitiative von
Bund, Landern und Wirtschaft fiir weltweite Weiterbildung
und Zusammenarbeit aus der Taufe gehoben worden. Die
staatliche Vorfeldorganisation organisiert Trainings- und Dia-
logprogramme flir Fach- und Fiihrungskrifte sowie Entschei-
dungstriger aus Wirtschaft, Politik, Verwaltung und Zivil-
gesellschaft. InWEnt ist eine féderal strukturierte Organisati-
on. Sie unterhilt regionale Zentren in Deutschland, iiber die
die Stipendienprogramme begleitet, Aufirige der Linder
durchgeflihrt und entwicklungspolitische Bildungsprogram-
me im Inland vermittelt werden. InWEnt wird mit insgesamt
rund 900 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und einem Finanz-
volumen von 130 Mio. Euro ihren Hauptsitz in Bonn haben.
Hauptgeschaftstithrer ist Ulrich Popp.

(red.) Internetauftritt von ,,Interkulturelle Bildung in
Niedersachsen®. Die Internetseiten sind unter einem neuen
Namen zugénglich. Anstatt bis unter http:/nibis.ni.schule.de/
ikb wird der Auftritt jetzt unter http://nibis.ni.schule.de unter
den Schwerpunktthemen , Interkulturelles® zu finden sein,
genaw: http://nibis.ni.schule.de/nibis.phtm|?menid=189. Dort
konnen auch die bisherigen Seiten und zum Teil revidierten
und ergiinzten Seiten direkt verlinkt werden. Es wird aber auch
eine Umleitung geben, so dass jeweils in die Einstiegseite des
Servers weitergeleitet wird, aber nicht unbedingt auf die je-
weilige Einstiegsseite von interkultureller Bildung.

In eigener Sache: ZEP-Produktionstermine 2003 / 2004

1/2003 2/2003 3/2003 4/2003 1/2004
Thema Bildung im Weltladen und | Kindheit, Arbeit | Weltbiirgerliche | PISA im Nord-
internationalen | Fairer Handel und Bildung Erziehung Siid-Kontext
Diskurs
Redaktionsschluss 15.12.2002 30.03.2003 30.06.2003 30.09.2003 15.12.2003
Themenbeitrage
Redaktionsschluss 12.01.2003 13.04.2003 13.07.2003 13.10.2003 12.01.2004
Rezensionen/Rubriken
Erscheinen 15.03.2003 15.06.2003 15.09.2003 15.12.2003 15.03.2004
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EDITORIAL

Menschenrechtserziehung ertffhet ein
breites und vielschichtiges Feld mit
mindestens drei unterschiedlichen Pers-
pektiven bzw. Handlungsfeldern:

a) Bildung und Erziehung im Dienste der
Verbreitung und Durchsetzung von Men-
schenrechten

b) Bildung als grundlegendes Menschen-
rechtund

¢) Menschenrechte in der Bildung, also
die Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen auf Grundlage der Menschen-
rechte.

Das Themenheft beriicksichtigt diese
Perspektiven. Nach einem einfithrenden
Beitrag von Claudia Lohrenscheit wer-
den erstens Ansétze der Menschen-
rechtserziehung in verschiedenen Hand-
lungsfeldern vorgestellt (Astrid Kaiser,

Karl-Peter Fritzsche, Simone Wittek),
zweitens internationale Entwicklungen
zum Stand des Paradigmas,, Bildung fiir
Alle* analysiert (Birgit Brock-Utne und
Nils Rosemann) und wird drittens tiber
Menschenrechten in der Bildungsarbeit
nachgedacht (Volker Lenhart, Ulrich
Klemm). Das Portrait von Sandra Reitz
stellt amnesty international als einen Ak-
teur der Menschenrechtserziehung vor.

Obgleich mit der Verabschiedung der
UN-Kinderrechtskonvention von 1989
eine stérkere Sensiblisierung fiir Kinder-
und Menschenrechte inder BRD erreicht
wurde — die vor allem den zentralen
Kinderschutzverbinden terre des
hommes, UNICEF, Kinderschutzbund
und Deutsches Kinderhilfswerk zu ver-
danken ist - und mit der Einrichtung des

UNESCO-Lehrstuhls fiir Menschen-
rechtserziehung in Magdeburg eine wis-
senschaftliche Diskursplattform geschaf-
fen wurde, stelltder Zusammenhang von
Bildung, Erziehung und Menschenrech-
ten in der deutschen Padagogik und Er-
ziehungswissenschaft eher ein Rand-
thema dar. Hier setzt diese ZEP-Ausga-
be an und méchte Bildung und Erzie-
hung in diesem Horizont diskutieren und
présentieren.
Wir danken allen Autorinnen und Auto-
ren flir ihre Mitarbeit und ihr Engage-
ment und hoffen, unseren Leserinnen und
Leser eine anregende Lektiire bieten zu
kénnen!
UlrichKlemm
ClaudiaLohrenscheit
Ulm und Oldenburg, Oktober 2002

ASYLMAGAZIN

Das ASYLMAGAZIN widmet sich der aktuellen
Information aller, die praktisch fiir Fliichtlinge arbeiten.
Es ist eine unentbehrliche Informationsquelle fiir die e
Fliichtlingssozialarbeit und die Rechtsvertretung,
Linderinformationen und Rechtsprechung werden

Aus dem Inhalt:

Neue Rechtsprechung zum Asylrecht und -verfahren,
zum Abschiebungsschutz, allgemeinen Auslinder-
recht sowie zum Sozialrecht

tibersichtlich dargestellt. Originaldokumente kénnen .

gegen eine geringe Kostenbeteiligung bestellt werden.
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Claudia Lohrenscheit

Zum Zusammenhang von
Menschenrechten und Bildung

. Erzichung fiir Menschenrechte ist selbst ein Menschen-
recht und eine Grundvoraussetzung fiir die Verwirklichung
von Menschenrechten, Demokratie und sozialer Gerechtig-
keit” (V. Volodin 1998)

Zusammenfassung: Aus der Verbindung von Menschen-
rechten und Bildung lassen sich drei zentrale Perspektiven
oder Handlungsdimensionen ableiten: Bildung als grundle-
gendes Menschenrecht, Menschenrechtsbildung und Men-
schenrechte in der Bildung. Diese werden im folgenden Bei-
trag erldutert und kritisch reflektiert.

Die Grundlagen fiir Bildung, Menschenrechte sowie die
Forderung einer Human Rights Education (Menschenrechts-
bildung) wurden erstmalig mit der Verabschiedung der Allge-
meinen Erkldrung der Menschenrechte der Vereinten Natio-
nen (1948) und den in Artikel 26 zum Recht auf Bildung veran-
kerten Prinzipien auf internationaler Ebene deklariert.

Der italienische Erziehungswissenschaftler und Philosoph
Flores d’ Arcais (1995) charakterisiert in diesem Zusammen-
hang die Entstehung universeller Menschenrechte selbst als
einen Lernprozess, in dem eine Minderheit die Argumente
der Mehrheit aus Uberzeugung tibernimmt (Uberzeugung als
ein con-vincere = ein gemeinsamer Sieg). Menschenrechts-
bildung, so wird an dieser Stelle bereits deutlich, muss sich
dementsprechend dialogisch und argumentativ mit den Am-
bivalenzen und Widerspriichen zwischen den prinzipiellen
Erkldrungen und der konkreten, alltiglichen Lebenspraxis
auseinandersetzen, und sie dialogisch miteinander verbinden,

Die Verbindung von Bildung und Menschenrechten tra-
gen zahlreiche Publikationen zum Thema bereits im Titel, wie
beispielsweise: Erziehung und Menschenrechte (Bshm 1995);
Menschenrechte in der Erziehung — Erziehung zu Menschen-
rechten (Heitger 1999); Human Rights and Education (Bern-
stein Tarrow 1987). Mit dieser Verbindung sind zunéchst zwei
grundlegende Perspektiven oder Betrachtungsweisen ange-
sprochen: Bildung als Menschenrecht und Bildung iiber
Menschenrechte. Diese zunéchst zweigleisige Sichtweise wird
von einer dritten Perspektive erginzt, so dass sich drei grund-
legende Dimensionen der Verbindung von Menschenrech-
ten und Bildung charakterisieren lassen:

- Bildung als grundlegendes Menschenrecht,

- Menschenrechte durch Bildung; d.h. Bildung und Erzie-
hung als ,,Agenten/Instrumente®, um das Bewusstsein iiber
Menschenrechte zu stirken und in ihrem Sinne zu handeln,
und

- Menschenrechte in der Bildung, d.h. die Gestaltung von
Lernprozessen auf der Grundlage der Menschenrechte oder,
wie es Weinbrenner (1998, S.2) ausdriickt: Bildung und Erzie-
hung ,,im Geiste der Menschenrechte*.

Auf einer ersten Ebene (Bildung als Menschenrecht) bil-
den Menschenrechte die Folie, durch welche die weltweite
Bildungsentwicklung auf wissenschaftlicher Grundlage be-
urteilt und reflektiert wird. Das Recht auf Bildung und Erzie-
hung des Individuums gilt als eines der grundlegendsten
Menschenrechte, ohne dessen Verwirklichung sich ein brei-
tes gesellschaftliches Bewusstsein tiber Menschenrechte und
ihre kontinuierliche gesellschaftliche Verankerung nicht schaf-
fen liefle. Fernandez/Jenker (1995, 8.217) beschreiben es als
Fundament demokratischer Gesellschaften. Bernstein Tarrow
(1987, 8.3) hebt hervor , that education is not only encom-
passed within the concept of human rights, but it is the ultimate
sanction and guarantee of all others.*

Auch Torney-Purta (1987, 8.223) setzt die Bildungsrechte als
unbedingte Voraussetzung fiir ein Lernen tiber, und den Re-
spekt fiir Menschenrechte an die erste Stelle: |, The right to
education is in some respects the pivotal human right precisely
because it is so essential to socializing the younger generation
into understanding the culture, the society and the polity. ... It
is through education that individuals learn about their civil and
political rights and about how to effectivly ensure continuing
respect for them.”

Bildung gilt somit als zentrale Ressource und Schliissel fiir
gesellschaftliche Verdnderung.! Die Autor/innen der beiden
angeflihrten Zitate proklamieren sie quasi als ,,Konigsweg"
fur gesellschaftliche Entwicklung. Daraus l4sst sich jedoch
nicht entnehmen, welche Bildungsprozesse genau gemeint
sind, bzw. wie umfassend das Verstindnis von Bildung hier
gefasst wird. Geht es um formal oder non-formal organisiertes
Lernen? Werden auch die (informellen, inzidentellen) Lern-
prozesse und Lebenserfahrungen von Menschen miteinge-
schlossen, die bislang keine Méglichkeiten zur Teilhabe an
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Bildungsrechten hatten? In diesem Zusammenhang
sollte ein umfassendes Verstindnis von Bildung vo-
rausgesetzt werden, bei dem auch die Lernprozesse
z.B. von nicht alphabetisierten Frauen und Ménnern,
ihre Erfahrungen der Selbstorganisation und (Uber-
)Lebenshilfe miteingeschlossen sind. Sie wissen um
ihre Bediirfnisse und die gesellschaftlich einschrin-
kenden Bedingungen, welche die Realisierung
grundlegender Bediirfnisse und den Schutz ihrer
Menschenrechte behindern (vgl. Lohrenscheit/
Schiissler 1999). Hiermit soll nicht die fundamenta-
le Bedeutung der Bildungsrechte eingeschrankt
werden. Jedoch ist eine nachhaltige Realisierung
und Erkdmpfung der Menschenrechte, im Kontext
sozialer Gruppierungen und Bewegungen, auch
denkbar ohne formal oder non-formal organisierte
Lernprozesse, wie die Falkensteiner Erkldrung zum
Menschenrecht auf Bildung deutlich herausstellt.?
~Der Begriff Bildung steht vielmehr fiir die Idee, dass
Jeder ein Recht auf eine umfassende Entfaltung sei-
ner Fihigkeiten und eines Wissens hat, das ihm
dazu verhilft, sich selbst und die Welt zu verstehen,
(.-.) Es ist fiir eine demokratische Gesellschaft
unverzichtbar, dass alle lernen, sich ihres eigenen
Verstandes ohne Anleitung anderer zu bedienen.
(...) Bildung darf nicht zu einer Ware werden, die
sich nur die Wohlhabenden leisten konnen®
(Arbeitsgruppe 1998).

Das Recht auf Bildung beschreibt allerdings
nicht ein einzelnes Recht, sondern, unter Bezug-
nahme auf die Unteilbarkeit und Interdependenz der
Menschenrechte, eine Vielzahl von Perspektiven
und Rechten, die sich beispielhaft anhand der Zu-
sammenstellung von Ray und Bernstein Tarrow ab-
lesen lassen (1987). Mit den Bildungsrechten ver-
binden sich demnach Fragen nach

- Chancengleichheit und dem Zugang zu Bildung,

- Erziehung und Bildung frei von Diskriminierung,

- den uneingeldsten Versprechen der Bildungsrechte,

- der umfassenden Verankerung von Menschen-
rechtslernprozessen in allen Bildungsstufen, -formen und
-inhalten.

Unter Bezugnahme auf diese Bildungsrechte kann einer
Menschenrechtsbildung in diesem Kontext zwar nicht die
Aufgabe zukommen, Dichotomien aufzuldsen, sie muss je-
doch in der Lage sein, zu erkliren warum, und zu benennen,
dass die Realisierung von Bildungsrechten weltweit nur man-
gelhaft umgesetzt wird: ,, Human Rights Education should be
able to explain why — if education is in fact a right —, there are
millions of children that work under subhuman conditions;
why gender discrimination is still evident in his/her family
and local environment; and, why, despite what Human Rights
declaration has established, these rights continue to be
violated ... at home, in my neighbourhood, in my country”
(Magendzo 1998, S.29).

Vor diesem Hintergrund ist die Forderung einer ,»Bildung
fiir Alle”, welche die Achtung und Starkung der Menschen-

Abb.: Quelle konnte nicht ermuttelt werden

rechte zum Inhalt hat, in den Menschenrechten genuin ent-
halten. Zahlreiche Autor/innen und Expert/innen der Men-
schenrechtsbildung restimieren in diesem Zusammenhang die
Entwicklung des Gedankens der Menschenrechte aus der
philosophischen und historisch-politischen Perspektive (z.B.
Flores d’ Arcais 1995; Friedrichs 1983; Heitger 1999; Lenhart
1997; 1998). Thr Nachdenken {iber Menschenrechtsbildung
beginnen sie jeweils mit dem Nachzeichnen der internationa-
len Menschenrechtsentwicklung sowie dem Aufzeigen der in
thnen enthaltenen Widerspriichen und Ambivalenzen. Damit
folgen sie einem spezifischen Muster der Aufklirung iiber
Menschenrechte, und nehmen — neben der pidagogischen
Diskussion — in diesem Sinne selbst eine aktive Rolle im Rah-
men der Bildungsarbeit iiber Menschenrechte ein.

Das ,,Projekt der Aufkldrung®, d.h. der uneingeschrinkte
Glaube an die Moglichkeit zum vernunftgeleiteten Handeln
und zur selbstverantwortenden Gestaltung von Gesellschalft,
wird dabei erneuert und bestirkt. Die besondere Aufgabe von
Bildung und Erziehung, die aus diesem Zusammenhang ab-
geleitet wird, ist es, , fiir die freie Zustimmung ... zu den in den
Menschenrechten enthaltenen normativen Anspriichen” zu
sorgen, ,.d.h. z.B. die Achtung vor dem Anderen nicht nur in
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Abb.: Kindernothilfe

einem pflichtgeméBen Verhalten, sondern in einer Haltung
und einem Verhalten aus Pflicht, wie es Kant in seiner Meta-
physik der Sitten fordert* (Heitger 1999, S.7; kursiv im Origi-
nal).?

Menschenpflichten sind den Menschenrechten immanent.
In der Pddagogik geht es dabei erstens um die Anerkennung
der bislang entwickelten Menschenrechtsstandards und zwei-
tens um die konkrete, pflichtgemsfie Umsetzung dieser Stan-
dards in den erzieherischen/pidagogischen Alltag.

Hiermit sind wir bei der Frage nach den Inhalten, und auf
einer zweiten Ebene angelangt, und zwar bei den in den Men-
schenrechten enthaltenen Zielvorgaben fiir Bildung und Er-
ziehung (Menschenrechte durch Bildung). Die Achtung vor
der Wiirde des Menschen und die Anerkennung der Rechte
aller Menschen gelten hier als Ergebnis von erfolgreichen
historisch-kollektiven und politischen Menschenrechtslern-
prozessen. Heitger begriindet in diesem Zusammenhang eini-
ge Grundsitze der Verbindung von Menschenrechten und
Bildung. Als zentrale Aufgabe der P4dagogik charakterisiert
er, erstens, eine moralische Bildung: ,,Es geht, um mit Hegel zu
sprechen, nicht um Legalitit, sondern um Moralitit ... um Ge-
sinnung, um Handeln, Haltung aus Pflicht und nicht nur
PflichtgemaBheit.“ (Heitger 1999, S.91).

Mit anderen Worten, die Realisierung und Férderung der
Menschenrechte durch Bildung ist aufs engste mit der For-
derung moralisch-reflektierter Einstellungen und Verhaltens-
weisen — d.h. mit werteorientierendem Denken und Handeln
verbunden. Weiterhin sollten sich, zweitens, Padagog/innen,
um Menschenrechte in der Bildungsarbeit anwenden zu kén-
nen, von der Idee verabschieden, den Lernenden einen staat-
lich-national vorgegeben Bildungskanon ,,verordnen® zu kin-
nen. Damit ist hier nicht gemeint, dass es keine nationalen
Kercurricula zur Menschenrechtsbiidung geben kénne, Im
Gegenteil, diese sind sinnvoll und notwendig, sollten aber als
offene Lernsysteme verstanden werden, die auf die Bediirf-
nisse der Kinder und Jugendlichen sowie auf aktuelle politi-
sche und gesellschaftliche Ereignisse eingehen konnen (sie-

he hierzu auch den Beitrag von U. Klemm in diesem Heft).

Menschenrechte, mit den Grundwerten der Freiheit und
Wiirde, bedingen die Selbst- und Mitbestimmung sowie die
Mindigkeit der Lernenden; d.h. von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen gleichermaflen. Sie durchbrechen damit
die tradierten Rollenmuster, Hierarchien und Machtstrukturen
zwischen Lehrenden und Lernenden. Beide sind nicht Ob-
Jekte padagogisch-didaktischer Vorgaben, sondern die Sub-
Jekte ihrer selbstbestimmten Lehr- und Lemprozesse. Es geht
nicht um, Menschenformung®,* sondern um freie Entfaltung.

Es ist heute schwer vorstellbar, dass sich formale Bildungs-
einrichtungen, wie etwa staatliche Schulen, diesen Grund-
satz ganzheitlich zu eigen machen kénnten. Was wiirde es
bedeuten, wenn sich in der Schule Lehrer/innen und Lerner/
innen tatsichlich gleichberechtigt und selbstbestimmt be-
gegnen wiirden? Die Tragweite und Schwierigkeit dieser Vor-
gaben wird auch aus der Perspektive sozialer Benachteili-
gung deutlich. Wie wire es z.B. konkret moglich, kranke, phy-
sisch oder psychisch eingeschrinkte oder ge-/behinderte
Menschen als gleichberechtigte Partner/innen so zu férdern,
dass sie ihre Bildungs- und Lernprozesse aktiv mitgestalten
konnten?

Solche Fragen sollen nicht das Prinzip ginzlich in Frage
stellen oder flir unmoglich erklren, sondern sie sollen die
radikale Sichtweise verdeutlichen, und gegebenenfalls die not-
wendigen radikalen Anderungen kennzeichnen, die sich aus
der Verbindung von Menschenrechten und Bildung ergeben.
In diesem Zusammenhang ist es notwendig, sich auch die
Lerngrenzen bewusst zu machen. Bei der Rezeption der inter-
nationalen Entwicklungen im Feld der Human Rights Educa-
tion dréangt sich gelegentlich der Eindruck auf, hier hatte sich
die ,,Bastion der letzen Idealist/innen® zusammengeschlos-
sen, die die Menschenrechtsbildung als eine Art ,,Allheilmit-
tel betrachten. Kritische Fragen und Reflexion sowie das
Aufdecken von Widerspriichen und Grenzen sollten jedoch
zum festen Repertoire der Human Rights Educators (Men-
schenrechtspidagog/innen) gehéren, die immer wieder auch
fiir die Auflésung und Erweiterung von Lerngrenzen kamp-
fen und Alternativen suchen miissen.

Mit dem dritten Grundsatz formuliert Heitger (1999) eine
prinzipielle, gleichsam auch erste didaktische Vorgabe flir die
Menschenrechte in der Bildung, und zwar Lehren und Ler-
nen als dialogische Prozesse. Hier geht es um die Art und
Weise, mit der die Pddagogik Menschenrechte als ganzheitli-
ches Prinzip zu integrieren sucht. Mit der Vorgabe, Dialog als
Prinzip, zeigt sich bereits die Néhe zu anderen padagogischen
Disziplinen (wie etwa der Befreiungspidagogik Paulo Frei-
res). Dialogisches Lehren und Lernen bedeutet in diesem
Zusammenhang:

- kritisches, iiberpriifendes Denken und Argumentieren,
worin auch die ,,Akzeptanz des Anspruches auf Dissens®
(Mergner 1997) miteingeschlossen ist,

- gegenseitiger Respekt,

- aktive Teilhabe sowie Mitsprache aller am Bildungsprozess
Beteiligten.

Kommunikation und dialogisch-argumentativer Umgang
miteinander bilden demnach eine zentrale Grundlage des
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Menschenrechtlernens, dass hier als kontinuierlicher Praxis-
prozess zu verstehen ist, und nicht als ,,fester Bewusstseins-
zustand*,

Dieser Annahme ldsst sich gleichsam die Auffassung zu-
grunde legen, dass ein weiterreichendes Handeln auf der
Grundlage der beginnenden Teilhabe an Menschenrechten
mdglich ist. Menschen konnen nicht hinter einmal gewonne-
ne Einsichten und Erkenntnisse zuriicktreten. Sie konnen sie
zwar verleugnen und ihren eigenen Einsichten zuwiderhan-
deln. Sie werden bei einer kritischen Selbstbefragung dann
aber nicht umhin kommen, dieses auch einzugestehen. Die
Verleugnung einmal erreichter Standards ist ein Prozess, dem
bewusst — oder unbewusst — getroffene Entscheidungen zu-
grunde liegen, die jeweils analysier- und erkldrbare Griinde
und Ursachen haben,

Insgesamt lasst sich aus der Verbindung von Menschen-
rechten und Bildung ableiten, dass sie ein wechselseitiges,
interdependentes Bezichungsgeflecht formen und eng mit-
einander verwoben sind. Sie sind nicht als Prinzipien, son-
dern als soziale Praxen zu fassen, und sie bedingen sich gegen-
seitig: Genauso wie es eine Menschenrechtsverletzung ist,
und sich die Menschenrechte auf der individueilen Ebene
schwerlich entwickeln kénnen, wenn den Individuen ihre Bil-
dungsrechte vorenthalten werden, wird auch Bildung in die-
sem Zusammenhang falsch verstanden und missinterpretiert,
wenn ihr die Menschenrechte vorenthalten bleiben.

Bildung kann also den Menschenrechten dienen, da sie
das Bewusstsein fiir ihre notwendige Verankerung und Um-
setzung in der Alltagspraxis und der alltédglichen Interaktion
schafft; und Menschenrechte dienen der Piddagogik, da sie
die selbstbestimmte Herausbildung verantwortlich handeln-
der und entscheidender Personlichkeiten unterstiitzt: ,, 4An
effective bill of rights depends on a thriving and meaningful
human rights culture, which in turn requires that a popu-
lation shall be educated to appreciate human rights. It also
depends quite directly on people being educated to know
their rights. ” (De Groof/Malherbe 1997, S.26).

Anmerkungen

1 So werden beispiclsweise auch in der Terminologie der UNESCO
umfassende Bildungs- und Lernprozesse von Kindern, Jugendlichen und
insbesondere auch Erwachsenen als ,,Education - the Key for the Twenty-
first Century™ gefasst (vgl. die Konferenz {iber Erwachsenenbildung in
Hamburg 1997, CONFINTEA V).

2 Falkensteiner Erkldrung zum Menschenrecht auf Bildung; vertffent-
licht von der Arbeitsgruppe ,,Bildung ist Menschenrecht des Komitees
fir Grundrechte und Demokratie; vgl: Widerspriche. Zeitschrift fiir
sozialistische Politik im Bildungs- Gesundheits- und Sozialbereich. Heft
73, 19. Jg. 1998; Nr. 3. 8. 11-15.

3 Die Bezugnahme auf Kategorischen Imperativ (d.h. nur nach der
Maxime zu handeln, von der man zugleich wollen kann, dass sie ein
allgemeines Gesetz werde) findet sich auch in anderen grundlegenden
Uberlegungen zur Menschenrechisbildung z.B. bei Riedel 1995 und
Bohm 1995 wieder.

4 ,Menschenformung™ in ihrer krassesten Umsetzung setzt Heitger in
diesem Zusammenhang in den Kontext nationalsozialistischer Padago-
gik, welche die Individuen als , formbare Masse® zu den vorgegebenen
wldealen™ erziehen sollte. Fur diese Art padagogischer ,,Menschen-
formung®, d.h. den Missbrauch bzw. die Instrumentalisierung der Pada-
gogik fur autoritdre, diktatorische, profitorientierte, faschistische, ras-
sistische und sexistische Ziele, finden sich weltweit in der dlteren und
jungeren Geschichte der Padagogik gleichwohl zahlreiche Beispiele.
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Astrid Kaiser

Didaktik der

Menschenrechtsbildung

Zusammenfassung: Zundchst werden in diesem Beitrag
Praxisprobleme bei der Umsetzung von Menschenrechts-
bildung dargestellt. Dabei wird die Bedeutung einer neuen
Kooperations- und Partizipationskultur mit Kindern betont.
Nur wenn es gelingt, Kinder ernst zu nehmen, kann Men-
schenrechtshildung maoglich werden. Ein weiteres Praxis-
problem sieht die Autorin in der Wahrnehmungskultur des
Menschen, die vor allem durch eine kulturelle Kategorisie-
rung (Alter, Geschlecht, Kultur, Schicht, Sprache etc.) be-
stimmt ist. Im zweiten Teil wird fiir eine ,, didaktische Wen-
de* plidiert, die weg von der klassischen Belehrungsdi-
daktik und hin zu einer individualisierten Ermoglichungs-
didaktik fiihri, die das Lernen in den Miitelpunkt stellt und
nicht das Lehren. Die entscheidende Grundlage einer Didak-
tik der Menschenrechtsbildung milsse ein Verschiedenheits-
konzept werden.

Zur Entwicklung der Menschenrechts-
frage

1998 war das Jahr der Kinderrechts-Jubilden: 75 Jahre Un-
terzeichnung der Genfer Erklarung vom 17. Mai 1923 der Save
the Children International Union, dem ersten internationa-
len Zusammenschluss nationaler Kinderhilfsorganisationen.
Hinzu kam das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes,
das aufder 44. Vollversammlung von den Vereinten Nationen
am 20. November 1989 beschlossen und am 2. September 1990
in Kraft gesetzt wurde. Es wurde von den meisten Landern, im
Vergleich zu den 23 bisher geschlossenen internationalen
Ubereinkommen iiber die Menschenrechte der Vereinten Na-
tionen, innerhalb kiirzester Zeit ratifiziert. 50 Jahre nach der
Proklamation der Allgemeinen Erklirung der Menschenrech-
te durch die Generalversammlung der Vereinten Nationen und
fast zehn Jahre nach der Verabschiedung des Kinderrechts-
iibereinkommens fragen wir uns oft, wo diese Beschliisse im
Alltag der Linder zu finden sind.

Dazu reicht es nicht aus, den offenkundigen Widerspruch
zwischen juristisch codifizierten und real umgesetzten Rech-
ten zu beklagen. Ein wichtiger Weg ist es, auf politischem
Wege die Inhalte der bereits verabschiedeten Deklarationen
weltweit publik zu machen. In dieser Hinsicht ist es bedeut-

sam, gerade liber Biirgerrechtsbewegungen Bewusstsein zu
schaffen. Verwiesen sei auf die bereits relativ erfolgreichen
Bewegungen gegen die Diskriminierung der schwarzen und
spanischsprachigen Bevdlkerung in den Vereinigten Staaten,
die sich in ihrem Kampf immer wieder auf die Texte der inter-
nationalen Menschenrechtsdokumente bezogen. Auch die
Méoglichkeit des juristischen Einforderns von deklarierten
Rechten etwa iber den Europidischen Menschenrechts-
gerichtshof ist ein wichtiger Ansatz.

Gleichzeitig gibt es neben dieser staatlichen Ebene auch
eine soziale Ebene der Entwicklung von Menschenrechten.
Gerade fur junge Menschen, also Kinder, Schiilerinnen und
Schiiler, gilt es erst, subjektiv Rechte wahrzunehmen und als
Teil personaler Entwicklung herauszubilden. Jeder Mensch
braucht zu seiner Identitdt auch den Stolz iber seine Hand-
lungs- und Entfaltungsméglichkeiten. Hier muss er seine Rech-
te als Mensch und auch als junger Mensch erleben und er-
fahren. So betrachtet ist Menschenrechtserziehung nicht nur
eine politische oder juristische, sondern gleichzeitig auch eine
alltigliche interaktive Frage des Zusammenlebens. Hierzu
werde ich jetzt unter der Perspektive ,,Bildung zur Menschen-
rechtserziehung” das Schwergewicht meiner Ausfiihrungen
lenken.

Praxisprobleme der Menschenrechts-
bildung

Das Recht des Kindes auf die Entwicklung einer eigenen
Personlichkeit und Lebenswelt ist praktisch und weltweit neu
—und wird entsprechend der Vielfalt nationaler Kulturen und
gesellschaftlicher Strukturen widerspriichlich diskutiert. Ge-
rade darin liegen aber noch viele ungeléiste Probleme.

Schule als Institution wurde u.a. deshalb historisch her-
ausgebildet, um Kindern die Chance zur Bildung ihrer Fdhig-
keiten und Entwicklung ihrer Personlichkeit zu geben, damit
sie nicht durch Ausbeutung im Arbeitsalltag zerstort werden.
Dies hat zu national vereinheitlichten Lehrplinen, Schul-
strukturen und Fachsystemen gefiihrt. Die Folge dieser Ent-
wicklung war das Postulat einer Schule fiir alle. Aber die heu-
tigen allgemeinen Aufgaben von Schule sind umfassender.
Denn sie muss Kindern auch Chancen erdffnen, ihre Umwelt
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aktiv zu verdndern und anzueignen. Damit kann es keine Be-
ziehung von Dominanzkultur und Minderheitenkultur geben,
sondern es muss auch die Seite der individuellen, kulturellen
und sozialen Identitit neben der nach wie vor bestchenden
einheitlichen Bildungsaufgabe entfaltet werden. Dazu muss
allerdings ein veréindertes Verstindnis von Schule entwickelt
werden, in der nicht nach Hierarchien und Minderheit bzw.
Mehrheit unterschieden wird, Dazu gehort auch, dass die
Hierarchie Lehrende/Lernende schrittweise abgebaut wird.
Denn Kinder haben ein originires Recht auf Selbstbestim-
mung und Beachtung ihrer kulturellen Verschiedenheiten und
auf ein tieferes Verstdndnis der anderen Menschen fiir diese
Verschiedenheiten — ohne dabei aus der Gleichheitsbeziehung
zu anderen herauszugeraten, sondern gemeinsam mit ihnen
handlungsfihig zu werden,

- Denn zukiinftiger Unterricht muss Kindern helfen, Ver#n-
derungen zu sehen, zu verstehen und aktiv zu gestalten.

- Zukinftiger Unterricht muss den Blick unter die Oberfl4-
che von Erscheinungen lenken.

- Zukiinftiger Unterricht muss den Kindern Gelegenheit zum
Selbermachen, selbst Gestalten und Versindern eréffnen.

Vor allem ist es Aufgabe der Erwachsenen zu lernen, mit
den Kindern zu kooperieren. An einigen Orten wird schon
damit experimentiert, Kinder ernsthaft an der Gestaltung ihrer
Schule und ihrer Umwelt zu beteiligen. Projektunterricht, Kin-
derparlament, Klassenrat oder “Kinder lernen von Kindern”
(peer education) sind nur einige dieser Moglichkeiten {vgl.
Carle/Kaiser 1998). Dies bedeutet, Kinder ernst zu nehmen,
sie als Rechts- und Lernsubjekte wahrzunehmen und nicht
hierarchisch abwertend von oben herab mit einer methodisch
reduzierten Kindertiimelei zu entmiindigen. Dazu gehért, ihre
gesamten personalen Krafte, Motive, Verhaltens- und Denk-
weisen ernst zu nehmen und sie nicht nur in Bezug auf die
von den Lehrkraften gewiinschten kognitiven Inhalte herab-
gesetzt zu betrachten. Eine solche Sichtweise der Kinder als
eigenstindige Wesen bedeutet, dass Kinder sich persdnlich
im Unterricht ausdriicken diirfen, konnen und sollen. Gerade
nicht die Verkleinerung von Problemen der Welt, sondern im
Erschlieffen von wirklichen Fragen, Hoffnungen, Erfahrun-
gen oder Noten der Menschen im Unterricht liegt die Zukunft
von Bildung. ,,Die Erziehung des Kindes (muss ...) vielseitig,
ausdauernd und als fundamentales Recht so offen und so
weit wie moglich ausgelegt werden. Vielseitig, weil der Akt
der Erziehung ein fast unbegrenztes Spektrum an Mdoglich-
keiten des Machens-Denkens-Fithlens bietet: Von den Ge-
filhlen bis zu den Wissenschaften, von den Eindriicken bis
zumreligitsen Glauben, vom Verhalten bis zur Ethik, von den
Werten bis zur Philosophie” (Freire 1998). Den schon von
Comenius formulierten Anspruch an umfassende Bildung «/-
ler Menschen nicht aufzugeben, ist eine wichtige Vorausset-
zung der Entfaltung von Menschenrechten im Raum von Schu-
le und Bildung. Er muss aber fiir die heutige Zeit der zuneh-
menden Globalisierung, der Migration und der kulturellen Viel-
falt und verschiedenen Lebensweisen der Geschlechter, der
Gleichberechtigung der Menschen unabhingig von ihrer in-
dividuellen Herkunft, Behinderung oder ihrem Geschlecht,
erweitert werden um die Seite der Differenzierung innerhalb
des unantastbaren humanen Gleichheitsanspruchs.

Ein weiteres Problem, weshalb das padagogische Denken
in Richtung Menschenrechtserziehung immer stérker an Gren-
zen stofit, ist es, dass wir Menschen uns gegenseitig primér
nicht als Menschen, sondern unter bestimmten kulturellen
Kategorien wahrnehmen. So wird zuerst gesehen, ob ein
Mensch dieses oder jenes Geschlecht, dieses oder jenes Al-
ter, diese oder jene Kultur, diese oder jene soziale Lage oder
diese oder jene Sprache hat. Menschen werden in unserer
Welt vorwiegend und prinzipiell kategorisiert und geraten
dadurch tiberhaupt in das Konstrukt ,Minderheit” oder ,,Mehr-
heit”, Dies ist aber nicht ein den Menschen inhérenter Unter-
schied, sondern einzig und allein eine Folge sozialer Struktu-
rierungen. Innerhalb jeder dieser Kategorien gibt es eine brei-
te individuelle Vielfalt, die unter der Kategorisierung leicht
verloren gehen kann.

Die Verschiedenheit der Menschen nicht biologisch, son-
dern als soziale Strukturkategorie zu sehen, heifit gleichzeitig,
dass das Verhéltnis der Menschen untereinander und zueinan-
der als prinzipiell wandelbar verstanden wird. Die Konstituti-
on, Reproduktion und Modifikation dieses Verhiltnisses ist
in wechselseitige Sozialisationsprozesse eingebunden und hat
immer eine duflere und eine vom Subjekt bestimmte — also
innere — Seite. Beim Verdnderungsprozess des Verhiltnisses
der Menschen untereinander gilt es empirisch und systema-
tisch zwischen der subjektiven und der gesellschaftlichen Seite
zu unterscheiden. Auf der subjektiven Seite ist faktisch eine
grofie Variabilitit von Personlichkeitsmerkmalen innerhalb ei-
ner Kategorie feststellbar (Hagemann-White 1984), die sub-
Jektiven Sozialisationsprozesse sind auBerordentlich verschie-
den. Besonders wichtig scheint mir dabei zu sein, das Augen-
merk auf die dynamische Seite der Sozialisation zu lenken,
denn alle Menschen haben die Fahigkeit, Unterdriickung zu
widerstehen und sich eigene Meinungen zu schaffen, aber
begrenzt durch Klasse, Rasse und Geschlechtsposition (Wei-
ler 1988, 8.52). In der Sozialisation gehen historische und so-
ziale Umstéinde der Konstruktion (Weiler 1988, $.39), aber auch
vielfiltige kulturelle Bedingungen ein.

Didaktik der Vielfalt als Perspektive

Die Alternative besteht im Verstehen der Kinder verschie-
dener Kulturen bei gleichzeitigem Zusammenfithren. Und ,, Ver-
stehen” meint mehr als die Kenntnis und die Anerkennung
der eigenstindigen Sinndeutung von Kindern. Dies betrifft
unter anderem ihr Denken, ihre Geflihlswelt, ihre Alltagskultur
oder ihre Weise, sich auszudriicken. Dieses Verstehen von
Verschiedenheiten muss ein wechselseitiges sein, wenn es
nicht hierarchisch strukturiert sein soll und somit nicht struk-
turell zum Entstehen von Minoritit beitragen soll. Deshalb
darf die Verschiedenheitspadagogik nicht bei einer bloB kog-
nitiven Anniherung an das Erkennen von Kulturen im Sinne
des Erkennens ihrer Vielfaltigkeit oder des Zusammentragens
der Verschiedenheiten und Ahnlichkeiten (Gemeinsamkeiten)
zwischen Kulturen und des bloB kognitiven Verstehens an-
derer Kulturen anhand ihres jeweiligen Systems und der je-
weiligen Gegebenheiten des alltiglichen Lebens ihrer Men-
schen stehen bleiben. Die Verschiedenheitspidagogik muss
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muss ihnen zunichst offen ge-
lassen werden. In einem Minder-
heiten nicht ausgrenzenden sub-
jektivitdtskonstituierenden di-
daktischen Verstdndnis heil3t
dies, dass die Heterogenitit der
Kinder zunichst an erster Stelle
ernst sowie fiir wahr und wirk-
lich genommen wird, indem es
offen ist, welche Definitionen,
Zugangsweisen oder Perspekti-
ven jeweils das einzelne Kind
oder die einzelne Kindergruppe
in ihren kommunikativen Aus-
tausch einem bestimmten Inhalt
beimisst.

Inhaltlich trifft dieser didakti-
sche Ansatz auf verschiedene
Vorkonzepte (vgl. Wagenschein
1973; Prengel 1993). Gegenwiir-
tig wird verstirkt nach Ansétzen
einer Pddagogik gesucht, in der
Verschiedenheiten gelten kén-
nen, ohne durch hierarchische
Abwertung beeintrichtigt zu
werden.

Ein derartiger didaktischer An-
satz ist fur alle Kinder wichtig und
zukunftsnotwendig, denn er
nimmt ihre subjektive Sicht dort
ernst, wo sie sind, ndmlich im Un-

Die Rechte des Kindes (aus: Ministerium fiir Arbent, Gesundheit und Soziales, Diisseldorf 1998)

vielmehr innerlich und duBerlich vieldimensional sein und darf
sich nicht auf die hierarchisierende kognitive Dimension be-
schriinken. Sie darf diese fiir den kritischen Impetus aber nie-
mals aufgeben.

Mittlerweile wird in der Didaktik eine Abkehr von gegen-
standserobernden Lernweisen hin zu kontemplativen, Macht
abgebenden in vielen inhaltlichen Bereichen der Schul-
padagogik wie der Umwelterziehung, des Religionsunterrichts
oder der dsthetischen Erziehung (vgl. u.a. Gesing/Lob 1991)
begonnen. Dabei geht es um eine Umkehr der expansionisti-
schen, auf mehr Stoffbeherrschung orientierten Lernbewe-
gung. Einzelne Naturgegenstiinde, einzelne Kunstwerke wer-
den dabei meditativ betrachtet, die inneren Gefiihle, die ein
derartiger Inhalt auslgsen kann, stehen im Mittelpunkt von
Unterricht und nicht dufiere Kenntnisse. Verschiedene sub-
Jjektive Deutungen werden ernst genommen, die Inhalte sol-
len auf die Lernenden einwirken kénnen und nicht von den
Lernenden angeeignet, systematisiert und eingeordnet wer-
den. Kinder miissen das Recht haben, ihre persénlichen Deu-
tungen den anderen Kindern mitzuteilen und im Austausch
mit ihnen zu gemeinsamen, verinderten Sichtweisen eder auch
zur Feststellung verschiedener Sichtweisen zu gelangen. So
kann eine substanzielle Gleichheit entstehen und nicht nur
per Deklaration auf die Integration von Minoritéten appellativ
hingewiesen werden. Den Kindern kénnen nicht bestimmte
Deutungsweisen oder Lehrsitze zu bestimmten Inhalten ab-
verlangt werden, sondern die Art und Weise des Zugangs

terricht. Er vermeidet strukturell
das Entstehen von Minderheiten in der Schule, weil er geradezu
auf Verschiedenheit angewiesen ist.

Konkrete Ansétze fiir eine derartige didaktische Wende
wiren:

- Zeit bei jedem einzelnen Unterrichtsinhalt fiir die verschie-
denen Gefithle, Wahrnehmungen und Gedanken der Kinder
lassen

- Unterrichtsinhalte mehrperspektivisch betrachten, nicht
einzelfachliche Losung als allein giiltig deklarieren

- mehrere Losungswege zulassen; keine direkte Ergebnis-
orientierung, Vielfalt statt Uniformierung

- offene Probleme bevorzugt als Unterrichtsinhalte auswih-
len und sie auch nach dem Gesprich tiber viele Aspekte als
offen stehen lassen

- Schonung als Gegenbegriff zu Massenproduktion/Impe-
rialismus/ Kolonialismus/Expansion nach auflen

- nicht expansiv, sondern intensiv lehren und lernen, nicht
nur expansiv nach vorn schreiten, sondern in Bezug auf das
soziale Feld auch seitwérts und riickwirts

- Kommunikation als Zirkulation und netzwerkartiges
Beziehungsstiften, aber nicht als Dominierungsentscheidung
zu praktizieren

- verschiedene Sichtweisen und Pluralitét erfahrbar machen

- Geschwindigkeitsreduktion

Diese Dimensionen bedeuten auch, dass von monolinearen
Kausalketten Abschied genommen werden muss. Systemi-
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sches Denken (vgl. Hopf 1993) ist in der Unterrichtsplanung
wie beim Unterrichtsprozess gleichermaBen gefragt. Damit ist
hier gerade nicht ein diffuses Ganzheitsdenken gemeint (vgl.
Kahlert 1997), sondern ein bewusstes Betonen gerade der
Verschiedenheiten in einem System, sei es Nachbarschaft,
Stadt, Schule, Kindergarten, Freizeitzentrum oder Land.

Gleichzeitig wird in einer so verstandenen ,,Verschieden-
heitspidagogik™ ein Denken angebahnt, in der nicht die eine
Sichtweise oder Losung nur als richtig gilt, sondern mehrere
Zugangsweisen méglich sind. Hier muss Emotionales zuge-
lassen werden, hier geht es nicht zu unterrichten, ohne die
personlichkeitsbildende Seite der Inhalte zu beachten. Hier
muss von der Verbalschule endgiiltig Abschied genommen
werden.

Unabhingig davon, welche Lsungen die Lehrkrifie jeweils
finden, bleibt es entscheidend, dass zukiinftiger Unterricht
deutlich mehr handelnd, durchgehend als Soziales Lernen und
mit verschiedenen Sinnen erfolgen muss.

Dies hat nicht nur eine demokratische und personlichkeits-
fordernde Seite, sondern bedeutet auch einen produktiven
Impuls flir das Lernen aller. Es ermoglicht die Bereicherung
von Schule und Lernen nicht nur durch die Vielfalt, sondern
auch eine Entwicklung von Lernen, indem die fur die indivi-
duelle Lernmotivation so entscheidenden Diskrepanzen sicht-
bar werden, die erst ein weitergehendes Denken erforderlich
machen (vgl. Kahlert 1997). In einer harmonisch-paradiesi-
schen Situation ist kein Motiv fiir weitergehende Erkenntnis-
entwicklung gegeben. Dies ist erst eine Folge unterschiedli-
cher Wahrnehmungen, Deutungen, Erkenntnisinteressen oder
Motive.

Insofern erdffnet eine Schule bzw. Bildungseinrichtung der
Kulturenvielfalt prinzipiell ein ungeheures Potenzial an Lern-
anregungen fiir alle, wenn die Verschiedenheit sichtbar und
offen wird und nicht unter dem formalen Gleichheitsdiktat
unterdriickt und verschwiegen wird. Gleichzeitig muss die
allgemeinmenschliche Dimension als integrierender Rahmen
itber allen Differenzierungen stehen. Dazu habe ich den
Curriculumvorschlag der amerikanischen Wissenschaftlerin
Nel Noddings aufgegriffen, um auch den allgemeinmenschli-
chen Rahmen einer Pddagogik der Vielfalt inhaltlich zu fas-
sen.

Danach miissen die wesentlichen Dimensionen des Caring,
also des Sorge Tragens auf das Selbst, die peers/Freunde,
entferntere Menschen, Pflanzen und Tiere, die gesamte men-
schengemachte Welt und Ideen aufeinander bezogen wer-
den.,

Der Kernbereich dieses Ansatzes, das Self als Ausgangs-
punkt fiir Lernen zu nehmen, mag auf den ersten Blick atomis-
tisch wirken. Gleichzeitig bedeutet es nicht eine Verstirkung
eines sozial isolierten oder gar egoistischen ,,Selbst”, son-
demn gerade die Voraussetzung dafiir, dass ein Kind das Frem-
de akzeptieren kann, mit auch aversiven Gefiihlen umgehen
lernen kann. Denn Selbsterfahrung ist eine entscheidende
Voraussetzung fiir tolerante Fremdwahrnehmung.

Vor allem bei der Umgrenzung des Self durch soziale und
Weltdimensionen wird deutlich gesagt, dass hier keine didak-
tische Perspektive der Verstirkung individueller Atomisierung
gemeint ist.

Besonders dieses schrittweise Aufeinanderangewiesen-

sein sich immer stérker verallgemeinernder Weltsichten ist
die produktive Dimension dieses Denkansatzes. Es schafft
Gemeinsamkeit, auch wenn in jedem Kreis wiederum sehr ver-
schiedene Sichtweisen zum Tragen kommen.

Die Dimensionierung des Caring-Ansatzes halte ich fiir in
allen Ausbildungsbereichen bedeutsam, denn ohne ein sozi-
al entwickeltes Selbst, das die Mit- und Umwelt achtet, kin-
nen Ideen nicht fruchtbar werden.

Gerade an der Verschiedenheit der Menschen und ihrer
Sichtweisen gilt es anzusetzen, um eine produktive Padago-
gik der Gleichberechtigung und der Humanisierung mensch-
licher Bezichungen als konsequente Abkehr von jeder Form
menschlicher Unterdriickung zu entwickeln. Denn als Min-
derheiten deklarierte Menschengruppen werden nicht dadurch
geschiitzt, dass wir sie separieren und isolieren, sondern in-
dem sie gestérkt werden, selbst alle menschlichen Stirken zu
entwickeln. Dazu brauchen sie sowohl Zeit als auch Raum fiir
sich. Unterricht in der eigenen Sprache und Kultur ist eine
entscheidende Voraussetzung fiir eine integrierte Bildung von
gleichwertigen, aber nicht gleichgemachten Kindern. Die in-
neren Qualititen jedes Menschen, seine soziale Kompetenz
im Umgang miteinander — dies sind die entscheidenden Be-
dingungen fiir eine praktische Entfaltung von Menschenrech-
ten. Denn Rechte werden den Menschen nicht per se gege-
ben, sie miissen sie sich auch selber schaffen. Um den Weg
von Rechtsnorm zu Rechtstaat zu entwickeln ist Bildung im
Sinne des Verschiedenheitskonzeptes der entscheidende
Schritt.
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Karl-Peter Fritzsche

UNESCO-Lehrstuhl fiir

Menschenrechtserziehung
Kulturelles Kapital und kritisches Potenzial

Zusammenfassung: Der folgende Beitrag stellt den ersten
UNESCQO-Lehrstuhl fiir Menschenrechiserziehung in Deutsch-
land vor. Dabei wird die Problematik und Notwendigkeit des
Paradigmas von der Unteilbarkeit der Menschenrechte und
der Menschenrechtserziehung aufgezeigt. Der Autor betont,
dass Menschenrechtserziehung in Deutschland immer auch
o Erziehung nach Auschwitz* sein muss. Hervorgehoben wird
auferdem der Aspekt der Lernkultur. Menschenrechiser-
ziehung benotigt eine korrespondierende Lernkultur, die die
Rechte und Wiirde der Lernenden schiiizt,

Als 2001 an der Otto-von-Guericke-Universitit in Magde-
burg der erste UNESCO Lehrstuhlstuhl fiir Menschenrechts-
erziehung in Deutschland eingerichtet wurde (vgl. www. men-
schenrechtserziehung.de), war dies ein Meilenstein fiir die
Menschenrechtserzichung in diesem Land. Der Magdebur-
ger Lehrstuhl soll einen Beitrag leisten, um die international
von der UNESCO wie auch national von der Kultusminister-
konferenz geforderte Erziehung fiir Menschenrechte und To-
leranz an Hochschule und Schule, in Forschung und Lehre zu
verbessern. Durch die Erfahrungen mit Rassismus und Rechts-
extremismus sind die Landeshauptstadt Magdeburg und das
Land Sachsen-Anhalt sicher in besonderer Weise an einer
Institution interessiert, die zur Stérkung einer Kultur der Men-
schenrechte und der Toleranz beitragen kann. Aber es ist kein
Lehrstuhl speziell fiir Magdeburg oder die Region, sondern
ein Lehrstuhl in Magdeburg fiir die ganze Republik.

Was aber sind tiberhaupt UNESCO-Lehrstiihle? Das Pro-
Jekt der UNESCO-Lehrstithle wurde 1991 ins Leben gerufen
wurde, um die Ziele der UNESCO (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) in Wissenschaft und Bil-
dung zu verankern. Seitdem sind weltweit iiber 400 Lehrstiih-
le in verschiedenen Disziplinen eingerichtet worden. UNESCO-
Lehrstiihle sind verpflichtet, im Ziel- und Themenhorizont der
UNESCO zu forschen und zu lehren, Zu den Prinzipien ihrer
Arbeit gehoren: interuniversitire Kooperation, internationa-
le Vernetzung, interkultureller Dialog.

Sie erhalten keine regelméBigen finanziellen Zuwendungen
von der UNESCO, sondern es handelt sich zumeist um bereits

bestehende Professuren, die mit dem Titel des UNESCO-Lehr-
stuhls ausgezeichnet (,awarded*) werden und die gehalten
sind, dieses kulturelle Kapital zu nutzen, um fiir geplante Pro-
Jjekte das 6konomische Kapital erwerben zu kisnnen.

Im Bereich ,,Menschenrechte, Demokratie, Frieden und To-
leranz" arbeiten mittlerweile 55 Chairs weltweit. Alle zwei Jah-
re treffen sie sich zur Diskussion und Koordination am Sitz
des European University Center for Peace Studies (EPU) in
Stadtschlaining (Osterreich). Thr Publikationsorgan ist das
jahrlich erscheinende Bulletin ,,UNESCO Chairs on Human
Rights, Democracy, Peace and Tolerance*.

Im Moment besteht der Eindruck, dass es sich bei diesem
Lehrstuhl noch um einen einsamen Leuchtrum in einer ver-
waisten nationalen Bildungslandschaft handelt. Der Lehrstuhl
kann allerdings eine Signalwirkung haben, der hinweist, an-
stofit, kritisiert, Vorbilder entwickelt. Aber all dies ist immer
auch abhiingig von den Ressourcen, welche zur Verfiigung
gestellt werden. Bislang existiert Menschenrechtserziehung
auch in Magdeburg noch nicht als eigener Studiengang, son-
dern lediglich als Studienschwerpunkt im Fach Politik und im
Bereich politische Bildung, als diszipliniibergreifendes Gene-
ralangebot fiir alle Studierende wie auch in einer Reihe unter-
schiedlicher Weiter- und Fortbildungsangebote. Demnéchst
wird der Schwerpunkt ,Menschenrechte/ Menschenrechts-
erziehung® allerdings ein Kernbestandteil des neuen Studi-
engangs Friedens- und Konfliktforschung werden.

Die Unverzichtbarkeit der Menschen-
rechtserziehung

Im Rahmen der UNESCO hat sich die Menschenrechtser-
ziehung iiber Jahrzehnte zu einem genuinen Bereich der
Menschenrechtsentwicklung ausdifferenziert. Einen Meilen-
stein setzte die Internationale Konferenz iiber Erziehung fiir
Demokratie und Menschenrechte in Montreal 1993, die dem
Gedanken zum Durchbruch verhalf, dass Erziehung fiir
Menschenrechte selbst ein Menschenrecht ist und eine
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unverzichtbare Voraussetzung fiir die Ver-
wirklichung von Menschenrechten, Demo-
kratie und Toleranz. Die Wiener Weltmen-
schenrechtskonferenz bekréftigte diese
Position und empfahl der UN-Vollversamm-
lung die Ausrufung einer Dekade der
Menschenrechtserziehung. Seit 1995 le-
ben wir in der offiziellen UN-Dekade der
Menschenrechtserziehung. Triger der
Menschenrechtserziehung sind Schule
und Hochschule, aber komplementir oder
auch kompensatorisch, wo Schule ihrer
Aufgabe nicht gerecht wird, haben die
NGOs eine wichtige Rolle iibernommen.
Verdeutlichen wir uns aber noch einmal,
warum die Menschenrechtserziehung fiir
die Umsetzung und Entwicklung der Men-
schenrechte so unverzichtbar ist! So wie
die Menschenrechte in einem historischen
Lernprozess erkannt und begriindet, er-
kdmpft und verankert wurden, so bedarf
es eines individuellen Lernprozesses bei
einem jeden Biirger, um ein Wissen zu er-
langen, welche Menschenrechte er/sie
und alle anderen Menschen haben und
um ein Bewusstsein zu entwickeln, was
Menschenrechte auch fiir das eigene Ur-

teilen und Handeln bedeuten. So wie die
Menschenrechte erst einmal historisch ins
Bewusstsein der Menschheit gelangen mussten — auch wenn
wir sie als angeborene Rechte bezeichnen —~, so miissen die
errungenen und kodifizierten Menschenrechte jeweils aufs
Neue den Heranwachsenden weltweit zu Bewusstsein ge-
bracht werden, Denn Menschenrechte, die unbekannt oder
unverstanden bleiben, kénnen keine Macht entfalten. Eben
dieser Prozess der Wissensvermittlung und Bewusstseins-
entwicklung wird als Menschenrechtserziehung bezeichnet.

Unteilbarkeit der Menschenrechte —
Unteilbarkeit der Menschenrechts-
erzichung

Menschenrechtserziehung muss nicht mehr erfunden wer-
den, weltweit gibt es eine Vielzahl von Konzeptionen und
praktischen Angeboten. Ein Teil der internationalen Diskus-
sion spielt sich mittlerweile iiber das Intemet-Angebot von
Human Rights Education Associates ab (hrea.org). Gleich-
wohl ist daraufzu achten, dass wir das Diktum der ,,Unteilbar-
keit der Menschenrechte ernst nehmen und auch auf die
Menschenrechtserziehung anwenden. Ich machte einige der
Vereinseitigungen hervorheben, die mir immer wieder auffal-
len.

Besonders verbreitet ist die Betonung der biirgerlichen und
der politischen Menschenrechte und die Vernachlissigung
oder Verdrangung der wirtschaftlichen, sozialen und kulturel-
len Rechte. Allerdings muss man realistischer Weise hier be-
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riicksichtigen, dass die Menschenrechtserzichung dabei eben
ein Spiegel der Menschenrechtsdebatten und -kontroversen
ist, in denen die Hierarchisierung oft vorgenommen wird.

Menschenrechtserziehung ist Wissens- und Wertevermitt-
lung, oft wird aber die eine Seite auf Kosten der anderen ge-
stirkt. Wissensvermittlung bliebe blind und orientierungs-
los, wenn sie sich nicht am zentralen Wert der Menschenwiirde
ausrichtete. Fatal wire aber eine Menschenrechtserziehung,
die sich nur als Werteerzichung versteht oder sich gar damit
bescheidet, dass irgendwie implizit Menschenrechtserziehung
praktiziert wird, also ohne expliziten Bezug auf die Rechte und
ihre Verankerung in Verfassungen und vélkerrechtlichen Ver-
tridgen. Bs gehort zum zivilisatorischen Ertrag der Menschen-
rechte, dass sie einklagbare individuelle Rechte sind und es
gehort zu den zentralen Aufgaben der Menschenrechtserzieh-
ung, folgende Fragen zu beantworten: Wie werden die Men-
schenrechte national als Grundrechte und international als
Menschenrechte geschiitzt? Welche Wege auch individuel-
ler Einklagbarkeit sind gegeben? An welche Ansprechpart-
ner, Experten, Menschenrechtsverteidiger und Organisatio-
nen kann man sich wenden? Was bedeuten also dic oft als
fern wahrgenommenen Dokumente und Institutionen des
Menschenrechtsschutzes fiir mein Leben?

Eng verbunden mit der Unterscheidung von Wissens- und
Wertevermittlung ist der doppelte Geltungsbereich der Men-
schenrechte: Einerseits regeln sie als einklagbare juridische
Rechte das Verhiltnis von Biirger und Staat und andererseits
beeinflussen sie aber auch als einforderbare moralische Rechte
das Verhiltnis von Biirger zu Biirger!
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Zur Unteilbarkeit der Menschenrechte gehirt vor allem,
dass es sich nicht nur um ,,;meine Rechte* handelt, sondern
immer auch um die gleichen Menschenrechte aller anderen.
Zu den wichtigsten Botschaften der Menschenrechtser-
ziehung gehort also, dass die Menschenwiirde und die Men-
schenrechte unteilbar sind, Menschenrechte gelten nicht ex-
klusiv, Menschenrechte gelten nicht nur fiir Deutsche! Wie
dringlich die Aufgabe der Menschenrechtserziehung ist, die
Bereitschaft zur Anerkennung gleicher Wiirde und Rechte zu
entwickeln, mag das folgende Zitat aus einer Hausarbeit einer
meiner Studentinnen belegen: ,,In Gespridchen mit Schiilern
muss ich immer wieder erschreckend feststellen, dass nach
Meinung der Schiiler Menschenrechte nur fir Deutsche gel-
ten und alle anderen Menschen vor Verletzung ihrer Wiirde
und Person nicht geschiitzt werden brauchen®.

SchlieBlich darf die Menschenrechtserzichung nicht ihrer
kritischen Stofirichtung beraubt werden. Menschenrechtser-
ziehung informiert nicht nur dariiber, was war und was ist,
sondern sie klirt auch dariiber auf, was noch nicht verwirklich-
licht ist. Menschenrechtserziehung kann eine groBe Kraft der
Verdnderung freisetzen, denn sie befihigt Menschen, Ver-
hiltnisse zu kritisieren und umzugestalten, in denen die Men-
schenrechte noch nicht verwirklicht sind oder verletzt wer-
den. Menschenrechtserziehung, die gelingt, wird das Be-
wusstsein der Menschen verédndern, und nicht nur das. Dort,
wo das verdnderte Bewusstsein nicht das von Einzelnen
bleibt, sondern sich mitteilt und multipliziert, wird sich auch
die politische Kultur veriindern kénnen und immer mehr Ele-
mente einer Menschenrechts-Kultur in sich aufnehmen. Ori-
entiert an der Idee gleicher Menschenwiirde und im Vertrau-
en auf ihre gemeinsamen Kriifte als Biirger und Biirgerinnen
werden sich die Menschen wehren gegen Diskriminierung,
Widerstand leisten gegen Tyranis und sich einsetzen fiir die
Ideale der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte. Arti-
kel 28 lautet: , Jedermann hat Recht aufeine soziale und inter-
nationale Ordnung, in der die in dieser Erkldrung ausgespro-
chenen Rechte und Freiheiten voll verwirklicht werden kén-
nen.”

Menschenrechtserziehung in Deutsch-
Iand: Lernen aus zwei Diktaturen

UNESCO-Chairs haben weltweit etwas, was sie verbindet,
was ihnen in Zielsetzung und Engagement gemein ist. Gleich-
wohl hat jeder Chair sein eigenes Profil, bedingt durch die
spezifischen politischen und gesellschaftlichen Verhiltnisse,
in denen er arbeitet. Menschenrechtserzichung in Deutsch-
land ist immer auch Erziehung nach Auschwitz und steht da-
mit unter dem Imperativ: Nie wieder! Die deutsche Gesell-
schaft hat aus dem fehlenden Menschenrechtsschutz der
Weimarer Republik und den nachfolgenden Verbrechen des
Nationalsozialismus gelernt. Wir stehen aber weiterhin in der
besonderen Verantwortung einer Erziehung zur Anti-Diskri-
minierung. Wie zentral diese Aufgabe ist, zeigt der erstarkte
Rechtsextremismus. AuBerdem haben wir die Biirde einer zwei-
ten deutschen Diktatur in der DDR zu tragen. Wir miissen
und kénnen aus unserer Geschichte also zweimal lernen. In

radikaler Weise vermag Menschenrechtserziehung an den
deutschen Beispielen dartiber aufzukléren, warum wir Men-
schenrechte brauchen und was passieren kann, wenn staatli-
che Macht entgrenzt wird und zivilgesellschaftliche Gegen-
macht fehlt. Menschenrechtswissen richtet sich hier vor al-
lem auf die strukturellen und politischen Ursachen von
Menschenrechtsverletzungen, aber auch auf diejenigen, die
durch ihr Engagement als einzelne und als Bewegung immer
wieder aufgerufen sind, die Menschenrechte zu verteidigen.

Menschenrechtserziehung und Tole-
ranzerziechung gehdéren zusammen

Im weiten UNESCO-Begriff der Menschenrechtserziehung
ist die Toleranzerziehung immer schon enthalten und auch
auf der Ebene deutscher Kultusbiirokratie wird dies so gese-
hen: ,Menschenrechtserziehung trifft sich notwendig mit ei-
ner Erziehung zur sozialen Verantwortung und Toleranz, einer
Erziehung gegen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit.
Menschenrechtserziehung muss verbunden sein mit der Auf-
gabe, die Schitlerinnen und Schiiler zu befdhigen, andere in
ihrem Anderssein zu tolerieren.” (Rd.Erl. d. Ministeriums fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
vom 14.02.97) Die bedriingenden Manifestationen alter und
neuer Intoleranz geben einer Erziehung zur Toleranz hohe Pri-
oritdt, was auch durch die Ausrufung eines Jahrs der Tole-
ranz durch die UNESSCO 1995 und der permanenten Einrich-
tung eines Internationalen Tages der Toleranz (16. Novem-
ber) unterstrichen wird. Gleichwohl besteht immer wieder
Kldrungsbedarf, um den inneren Zusammenhang von Men-
schenrechten und Toleranz besser zu verstehen. Es geht da-
rum, die Anerkennung von gleichen Rechten mit dem Zulas-
sen von unterschiedlichen Lebensformen zu verkniipfen.
Menschen sollen sich wechselseitig tolerieren, gerade weil
sie ein Menschenrecht auf Freiheit und Anderssein haben.
Immer dann, wenn es einem nicht gefillt, was der andere kon-
kret aus seiner Freiheit macht und wie er sein Leben gestaltet,
erfordert die Anerkennung seines Rechts auf Freiheit, die
Tolerierung ihrer Konsequenzen (sofern die Freiheit nicht zur
Intoleranz missbraucht wird).

Eine Menschenrechtserziechung, die sich in diesem Sinne
auch auf Toleranzerziehung erstreckt, wird auch als Priventi-
on gegen Rechtsextremismus und Rassismus und deren Ide-
ologien der Unfreiheit und Ungleichheit wirksam werden kin-
nen.

Menschenrechtskultur braucht Lern-
kultur

Damit Menschenrechtserziechung gelingt, bedarf es nicht
nur eines intensivierten Lernens iiber die Menschenrechte,
es bedarf auch einer veriinderten Lernkultur. Menschenrechts-
erziehung ldsst sich nur bedingt als Erziehung iiber Men-
schenrechte umsetzen, erforderlich ist auch eine Erzichung in
Menschenrechten, d.h. in einem Stil, der sich in Ubereinstim-
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mung mit den Prinzipien der Menschenrechten befin-
det. Aus den Erfahrungen des verordneten Internatio-
nalismus und des verordneten Anti-Faschismus wis-
sen wir, wie kontraproduktiv solche Prozesse ablaufen
konnen, wenn Biirger und Schiiler nur als passive Rezi-
pienten behandelt werden. Menschenrechtserzichung,
die als verordnete daher kidme, wirde die Menschen
nicht erreichen. Die Anerkennung gleicher Witrde kann
man nicht verordnen, aber es gibt Wege einer Lern-
kultur, um die Bereitschaft zu stirken, gleiche Rechte
und gleiche Wiirde zu akzeptieren: Anerkennungsbereit-
schaft durch Anerkennungserfahrung fordern:
Empowerment, liber Kinderrechte aufkldren, Partizipati-
on ermdglichen. Es geht um das Starkmachen von Men-
schen als Grundlage filr ihre Offenheit und Toleranz.
Der Weg der unverzichtbaren Selbstwertstirkung ver-
lauft iber die eigene Erfahrung von Anerkennung, Nur
die, die selber Anerkennung erfahren haben, sind fihig,
andere anzuerkennen und zu tolerieren.

Menschenrechtserziehung nach
dem 11. September

Terrorismus seit dem 11, September fiihrt nicht nur zur Wie-
derbelebung alter und zur Entdeckung neuer Feindbilder, er
fuhrt auch zu moralischen und rechtlichen Regressionen!
Unter dem Bedrohungspotential entgrenzter terroristischer
Gewalt wichst die Bereitschaft, auch die moralischen und
rechtlichen Grenzen der Repression zu verschieben. Das ex-
tremste Beispiel ist die Debatte iiber die Folter. Was noch vor
kurzer Zeit undenkbar schien, wird nun méglich: Es wird 6f-
fentlich iiber die Notwendigkeit diskutiert, das Menschen-
recht, nicht gefoltert zu werden (bei Terrorismusverdachtigen)
zu demontieren. Ein grof3es Problem terroristischer Anschld-
ge ist es immer gewesen, dass ihre Bedrohung nie objektiv
feststellbar ist, sondern dass sie immer von den Bedrohungs-
gefithlen der Bitrger abhéngt. Und diese Gefiihle sind immer
auch Gegenstand politischer Instrumentalisierung. Im Schat-
ten terroristischer Bedrohung besteht die Gefahr, dass der
Staat willentlich iiberreagiert und sich dem anheim gibt, was
Heitmeyer die ,,autoritdre Versuchung liberaler Republiken‘
nennt,

Der Terrorismus hat die Toleranzkultur(en) weltweit verin-
dert, er hat die Toleranz-Schwellen erhoht, die Grenzen enger
gezogen und die Intoleranz vermehrt. Die Kritik an der neuen
Intoleranz darf jedoch nicht die Frage nach Grenzzichungen
der Toleranz unterdriicken und die berechtigte Warnung vor
dem Feinbild Islam sollte nicht blind machen fiir Feinde aus
dem Islamismus. Der 11. September war ja keine Fata Morgana,
sondern erzwingt die Einsicht in ein vorher verkanntes Be-
drehungspotential. Der neue Terrorismus entwertet nicht die
Toleranz, aber er fordert eine neue Profilierung der Toleranz.
Wenn Toleranz etwas anderes sein will als eine dieser viel-
gehorten Sprechblasen, die beim kleinsten Kontakt mit der
Wirklichkeit wie Seifenblasen zerplatzen, dann kann Toleranz
als unverzichtbare und als zustimmungsfihige Kompetenz sich
nur als wehrhafte Toleranz behaupten! Nur die Abgrenzung

Die Rechte des Kindes (aus: Ministerium fiir Arbett, Gesundheit
und Seziales, Diisseldorf 1998)

gegeniiber den Feinden der Toleranz erméglicht politisch,
psychologisch und moralisch die Offenheit gegeniiber dem/
den Fremden, die Grundlage jeglicher Toleranz ist.

Menschenrechtserziehung nach dem 11. September ist stér-
ker gefordert, denn je zuvor. Was wir brauchen ist das uner-
schrockene Wort, die kritische Analyse und nachhaltiges
Empowerment. Auf der Wissensebene gilt es sowohl dariiber
aufzuklaren, welche Grund- und Menschenrechte durch die
unterschiedlichen Sicherheitspolitiken tangiert und beschnit-
ten werden, als auch die Analyse voranzutreiben, was denn
die Ursachen des Terrorismus sind. Auf der Werteebene gilt
es immer wieder zu betonen, dass die Wiirde des Menschen
unteilbar und unverlierbar ist und dass dies eben im Extrem-
fall (oder Notstandsfall) auch fiir vermutete wie iiberfiihrte
Terroristen gilt, d.h. dass auch sie das Menschenrecht haben
und behalten, nicht gefoltert zu werden. Aber bereits im ganz
alltdglichen Umgang wird es unter Bedingungen verbreiteter
Unsicherheit zunehmend schwierig, die Bereitschaft zur An-
erkennung gleicher Wiirde und Menschenrechte zu entwi-
ckeln. Sowenig es gelingen kann, die Verunsicherung durch
den Terrorismus ,,wegzupidagogisieren®, sosehr ist es doch
erforderlich durch padagogische Unterstiitzung rationale Um-
gangsformen mit den neuen Herausforderungen zu entwi-
ckeln,

Dr. Karl-Peter Fritzsche, geb. 1950, ist Professor und Inhaber des
UNESCO-Lehrstuhls fitr Menschenrechtserziehung in Magdeburg,
Forschungsschwerpunkte: Menschenrechte/Menschenrechtserziehung,
Vorurteile, Soziale Stresstheorie, Transformation politischer Kulturen.
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Simone Wittek

Bildung und Kinderrechte

Das Children’s Resource Centre in Kapstadt

Zusammenfassung: Das Children’s Resource Centre in
Kapstadt arbeitet seit zwanzig Jahren gemeinsam mit Kin-
dern an der Durchsetzung ihrer Kinder- und Bildungsrechte.
Der folgende Beitrag dokumentiert den Hintergrund, die
Ziele und Aufgaben des Kinderzentrums und veranschau-
licht damit, wie auch unter extrem restriktiven Bedingun-
gen die Bildungsrechte von Kindern praktisch verankert
und umgesetzt werden konnen.

Zur Griindung des Zentrums

Das Recht von Kindern auf Bildung ist international und
Bestandteil der Genfer Konvention. Die Einlosung dieses
Rechtsanspruchs ist so verschieden wie die Linder und ab-
hingig von Staatsform, Okonomie und Kultur.

Anfang der 80er Jahre iibernahmen in Stidafrika Personen
und Gruppen ohne staatliche Hilfe die Verantwortung fiir die
Realisierung dieses Rechtsanspruchs. Das Stidafrika der 80er
Jahre war die Zeit der Rassentrennung. Millionen nichtweifer
Kinder war der Zugang zu einer qualitativ anspruchsvollen
Bildung verwehrt. Unruhen und Schulboykotts erschiitter-
ten das siidafrikanische Bildungssystem auf der staatlich-
institutionellen Ebene. Dieser Ebene standen im Kampf um
Gerechtigkeit entwickelte Strukturen gegeniiber, die nicht
durch staatliche Gebilde sondern durch den ,,Community Spi-
rit* gebunden waren. So war es nichts AuBergewdhnliches,
dass sich in der Griindungsphase des Children’s Recource
Centre (CRC) eine Handvoll Personen zusammentaten und
sich fragten, was denn nun aus den Kindern werden solle, die
in dieser verkehrten Welt ohne Recht auf Bildung aufwuch-
sen und in die gleichzeitig die Hoffnung gesetzt wurde, Tri-
ger der zukiinftigen Gesellschaft zu sein. Bereits 1981 wurden
in Kommunen Versuche unternommen, Kinder in Gruppen zu
organisieren, um ihnen von der Apartheid alternative Werte
zu vermitteln. Sehr schnell stellte sich heraus, dass hierfiir
Wissen und entsprechendes Material wie Biicher, Lieder, Spie-
le usw. gesammelt werden musste. 1984 waren die hierfiir ge-
starteten Aktivititen so umfangreich geworden, dass das CRC
gegriindet wurde. Die Arbeit konnte beginnen.

Seit 1984 ist die Einrichtung stéindig gewachsen. Heute sind
in die Struktur von CRC tiber 3000 Kinder eingebunden, die in
ca. 100 Kindergruppen organisiert sind. Das CRC in Kapstadt
verfiigt mittlerweile tiber ein Netzwerk von § Zentren in ver-
schiedenen Regionen Siidafrikas. Das CRC betreibt aufier-

dem insgesamt 55 Gesundheitszentren, die an Schulen ange-
gliedert sind. Threm Selbstverstindnis nach sind die Kinder
Teil einer sozialen Kinderbewegung, die sich fiir die Nennung
ihrer Bediirfnisse und fiir die Realisierung ihrer Rechte ein-
setzt.

Die Situation der Kinder in Siidafrika

Kinder machen fast 50 % der stidafrikanischen Gesellschaft
aus. Die Familien sind oft mit der Versorgung ihrer Kinder
iiberfordert, da die Absicherung des Lebensunterhalts erst-
rangiges Ziel der Eltern ist. Diese haben hdufig selbst iiber
Generationen hinweg Geringschitzung erfahren, die sie an
die Kinder weitergeben. Die dffentliche Erzichung und Ver-
sorgung ist zwar mittlerweile auf staatlicher Ebene weitge-
hend geregelt, doch in Anbetracht begrenzter konomischer
Ressourcen nur in geringem Umfang realisiert. So sterben
heute 50 Kinder von 1000 vor dem ersten Lebensjahr an heil-
baren Krankheiten. Nur 11 bis 18 Prozent der Kinder im Vor-
schulalter erfahren Forderung durch Vorschulpregramme. In
einem Dritte! aller Haushalte erfahren Kinder hdusliche Ge-
walt und die Tendenz ist steigend. Kinder leben hiufig in
einem permanenten Zustand von Unterversorgung, Unsicher-
heit und Anspannung mit wenig Zeit fiir Spiel und Spaf.

Kinder brauchen jedoch eine Umgebung, in der ihre Ge-
sundheit und ihre Sicherheit gewihrleistet ist, damit sie sich
als Kinder entwickeln kénnen. Kinder brauchen die Méglich-
keit zum Spiel und eine adiquate Férderung. CRC mochte
dazu beitragen, einen solchen Rahmen zu errichten, in dem
Kinder in ihren Fahigkeiten, sich gegenseitig zu unterstiitzen,
gefordert werden. Dazu brauchen sie Inhalte, Strukturen und
Ausstattung, was durch das CRC bereitgestellt wird.

Zielgruppe

Die Arbeit des CRC richtet sich an Kinder im Alter zwi-
schen sieben und 14 Jahren. Sie finden sich in der Regel in
den StraBlenziigen in den Armutsgebieten zusammen unter
Anleitung einer auf ehrenamtlicher Basis arbeitenden Grup-
penleiters oder Gruppenleiterin. Die Gruppen haben eine Stéirke
von ca. 30 Kindern. Es gibt feste Regeln, ab wann ein Kind
Mitglied der Gruppe sein darf. Jede Gruppe verfiigt iber eine
vereinsihnliche Organisationsstruktur und hat einen eige-
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nen kleinen Etat. Die Gruppe trifft sich regelmaBig ein bis
zweimal wichentlich zum Spiel oder zur Vorbereitung/Nach-
bereitung von Workshops oder tibergreifend geplante the-
matisch orientierte Aktivitdten, Kampagnen oder Ausfliige.
Die Gruppe gibt den Kindern Stabilit4t und versorgt sie mit
einem Zugehdrigkeitsgefiihl. RegelverstoBe oder Schulver-
weigerung werden bemerkt und reflektiert. Das Leben oder
Spielen auf der Straf3e, das ein frithes Erwachsensein von den
Kindern abfordert, wird durch den geschiitzten Raum der Grup-
pe entlastet.

Aktivititen des CRC

Das CRC organisiert Programme und Kampagnen zu viel-
filtigen Themen. Hierbei wird von einer ganzheitlichen Sicht
ausgegangen. Alles ist Thema, was man zum Leben braucht,
Die Entwicklung der letzten Jahre fithrte zu Programmen vor
allem in den Bereichen Kultur, Umwelt und Gesundheit und
zu Kampagnen mit den Themen Aids, Midchenarbeit, Um-
welt und Schiilermobbing, Dabei hat sich das Gesundheits-
programm am dynamischsten entwickelt.

Gesundheitsprogramm

In den letzten vier Jahren wurden iiber 20 Gesundheits-
zentren eingerichtet. Die Gesundheitszentren sind rdumlich
immer an eine Schule angeschlossen. Kinder eines festste-
henden Gesundheitsteams, die durch Workshops ausgebil-
det wurden, vermitteln in einem regelméfiigen Turnus ihr Wis-
sen an die Schiiler weiter. Sie werden darin von einem Gruppen-
leiter oder einer Gruppenleiterin unterstiitzt. Hierbei wird z.B.
gezeigt, wie man Haare wischt, sich die Fingerndgel schnei-
det, die Zahne putzt oder wie man kleinere Wunden versorgt.
Die Kinder werden gewogen und ihre Sehkraft wird gepriift.
Sie erfahren auch etwas {iber die Erscheinungsbilder von
Krankheiten und wie man sich dann verhalten muss. Mit dem
Ziel der Pravention informieren Aufklarungkampagnen tiber
Aids und Verhiitung oder Drogenmissbrauch. Zur Aufgabe
der Gesundheitszentren gehort es auBerdem, iiber richtige
Erndhrung Bescheid zu wissen, kleinere Umfragen durchzu-
fthren und iiber bewusstes Essverhalten zu informieren.

Die Methode folgt dem Child-to-Child-Ansatz, einem péd-
agogischen Ansatz aus GrofBbritannien. Jihrlich wird eine
Child-to-Child-Health-Conference durchgefiihrt, an der iiber
500 Kinder zusammenkommen, um sich iiber ihre Arbeit und
ihre Anliegen auszutauschen.

Kulturprogramm

Viele Aktivititen der Kindergruppen bestehen aus Tanzen,
Singen oder Theaterspielen. Das Kulturprogramm hat die
Aufgabe, den Kindern die Moglichkeit zu geben, sich indivi-
duell auszudriicken. Viele Themen wie Drogen, Rauchen oder
Gewalterfahrungen werden in Theaterstiicken bearbeitet, Hau-
fig werden selbst hergestellte Puppen verwendet, um Szenen
aus dem Leben nachzuspielen. Besonders beliebt sind mo-
derne und traditionelle Ténze, die mit gréfBter Sorgfalt einge-
iibt und zu bestimmten Anldssen aufgefiihrt werden.

Umwelt

Viele Kinder in den Ghettos mit geringem Einkommen ha-
ben den Weg zum Strand oder in die Berge noch nie zuriickle-
gen konnen. Sie kennen nur die Straflenziige in ihrem unmit-
telbaren Lebensraum. Ausfllige in die Natur férdern die Ent-
wicklung von Bewusstsein und Respekt gegeniiber Pflanzen
und Tieren. In regelméBigen Abstanden fithren die Kinder in
ihrer Gemeinde oder am Strand ,,Clean-up* Kampagnen durch.
Manchmal ergibt sich die Gelegenheit fiir eine Gruppe, ein
kleines Stiick Land zu bebauen und Kohl oder Tomaten anzu-
pflanzen — eine langwierige Angelegenheit fiir die Kinder. Um
so spannender ist es dann am Ende des Jahres, wenn geerntet
werden kann und gemeinsam entschieden wird, was mit dem
Gemiise passieren soll.

Medien

In den Besprechungen unter den Kindern und Erwachse-
nen ist es iiblich, alles in zwei oder sogar drei Sprachen zu
libersetzen, damit jede und jeder die Maglichkeit hat, sich in
der Sprache zu verstiindigen, die sie oder er am besten ver-
steht. Etliche Aktivititen werden durch Plakate oder Broschii-
ren unterstiitzt, welche ebenso in drei Sprachen tlibersetzt
werden. Sehr beliebt ist die Produktion eigener Radiosendun-
gen, die Musik und Themen gut aufeinander abstimmen. CRC
gibt in Kooperation mit den Kindern regelmifig eine Kinder-
zeitung heraus, die fiir die Vernetzung der verschiedenen Grup-
pen sorgt und iiber Aktivititen und Entwicklungen berichtet.

Selbstverstindnis

Immer stirker entwickelt sich die Einrichtung hin zu einer
sozialen Bewegung innerhalb derer die Organsation ein In-
strument ist. Bildung ermoglicht Bewusstsein und Bewusst-
sein vermag sich tiber Rechte auseinanderzusetzen. Das wohl
schlimmste Verbrechen der Apartheid ist die Enteignung der
Subjeldte um ihr Bewusstsein. Die ausnahmslos erlebte Reali-
tit der eigenen Wertlosigkeit erlangt Giiltigkeit und schleicht
sich in das Bewusstsein. Um so wichtiger ist es heute, den
Kindern die Maglichkeit einzurdumen, ihre Winsche und
Note zu formulieren und zu erleben, dass die gedufierten Be-
drfnisse erfiillt und Probleme gelost werden. Das Vertrauen
in die Wirkung der eigenen Tat vertreibt das Gefith] der Macht-
losigkeit und erlaubt die Identifikation mit einem neu errichte-
ten Staats- und Rechtswesen. Siidafrika braucht dringend die
Stabilitdt einer Gesellschaft, die sich mit ihrem Rechtswesen
identifiziert.

Simone Wittek, geb. 1961, ist Diplom-
Padagogin; mehrere Aufenthalte am Chil-
dren’s Recource Centre, Kapstadt und
Erstellung eines Evaluationsberichts;
mehrjihrige Tatigkeit als Sozialpadago-
gin in der Jugendhilfe; seit 2002 Be-
reichsleiterin beim Jugendhilfeverbund
EVIM, Wiesbaden.
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Birgit Brock-Utne

Bildung fiir Alle oder Schulung

fiir Wenige?

Zusammenfassung: Der Beitrag stellt die Frage, was un-
ter dem Begriff, Bildung fiir Alle’ zu verstehen ist und analy-
siert eine Grundsatzstudie der Welthank von 1988 zur Zu-
kunft des Schul- und Hochschulbereichs in Schwarzafrika.
Er behandelt aufSerdem die Weltkonferenzen zum Thema , Bil-
dung fiir Alle’ und fragt danach, was fiir eine Ausbildung
gemeint ist und fiir wen. Welche Kultur findet man in den
Curricula und in welcher Sprache findet der Unterricht
statt? Birgit Brock-Utne analysiert die Spannungen, die
zwischen externen Standards und internen Kulturen exis-
tieren und analysiert den Qualitétsbegriff der Weltbank.
Weiterhin werden Globalisierungspropzesse im Bildungs-
bereich angesprochen: Wem dient der internationale Trend
von zunehmendem Marktliberalismus, der jetzt auch im
Bildungssystem immer deutlicher wird? Bedeutet diese
,Globalisierung’ nur A nglifizierung/Amerikanisierung oder
~ was die afrikanischen Léinder betrifft — Neu-Kolonisie-
rung? Wer sind die ,supranationalen Ausbilder’, die globa-
le Curricula und Priifungen von Schulleistungen und Exa-
mina bestimmen?

Was heifit ,Bildung fiir Alle’?

Fiir alle, die sich mit Ausbildung und Erziehungswissen-
schaft in den Entwicklungslindern beschiftigen, ist der Be-
griff ,Bildung fiir Alle’ (EFA — Education for All oder EPT —
Education Pour Tous) ein ganz zentraler Begriff,

Inden zwei Dekaden vor 1980 wurde die Zahl von Schiilern
in den Grundschulen in Asien und Lateinamerika verdoppelt,
wihrend sie in Afrika verdreifacht wurde. Diese Entwicklung
wurde in der Dekade nach 1980 dramatisch reversiert. Das
hing zundchst damit zusammen, dass die Entwicklungsliander
zu wenig fur ihre Waren und Rohstoffe bekamen und die ge-
wachsenen Schulden zuriickzahlen mussten. Weil die Ent-
wicklungslander Schwierigkeiten damit hatten und darum bit-
ten mussten, die Schulden aufzuschieben, sind die Geber in
die Position gekommen, ihre Bedingungen zu setzen, die alle
in Richtung Marktliberalismus gingen. Die Entwicklungsian-
der wurden durch die Strukturanpassungsreformen der Welt-
bank und dem IWF dazu gezwungen, 6ffentliche Kosten auch
fur das Gesundheits- und Erziehungswesen zu reduzieren.

Im Laufe der 80er Jahre wurden mehr als zwei Drittel der
afrikanischen Staaten siidlich der Sahara dazu gezwungen,

reelle Reduktionen in ihren Ausbildungsbudgets zu machen.
Diese Reduktionen haben zu riesigen Klassen, unterbezahl-
ten Lehrerinnen und einem Mange! an Schulbiichern und Leht-
mitteln gefithrt. Die Entwicklungslander wurden durch die
Weltbank dazu aufgefordert, mehr Privatisierung und so ge-
nannte Kostenverteilung in die Schulen einzufiihren. Diese
Strategie hat aber dazu gefithrt, dass viele Schiiler nicht mehr
in die Schule kamen. Thre Eltern konnten die steigende Kos-
ten fiir Schuluniformen, Schreibtische und Lehrmitte] nicht
mehr bezahlen. Die Arbeitskraft der Kinder wurde auch zu
Hause bendttigt. Schiiler und Eltern sehen die Schule oft als
so irrelevant an, dass man den Riickzug von der Schule als
eine rationelle Wahl ansehen kann. Die informelle Ausbildung,
die die Kinder durch Teilnahme in der Arbeit ihrer Eltern und
anderer Erwachsener bekommen haben, kénnte wertvoller
scheinen, um spéter das Lebensbrot zu verdienen. Internatio-
nale Organisationen, die eine Verantwortung fiir die immer
schlechtere Schulsituation in Entwicklungslindern gefiihlt
haben, fingen am Ende der achtziger Jahren an, sich ernsthaf-
te Sorgen zu machen.

In der letzten Dekade ist die Weltbank fiir die Entwicklungs-
linder, und besonders flir Afrika, die wichtigste Institution
zur Bestimmung der weiteren Entwicklung des formalen
Bildungswesens geworden. Was Analysen des Bildungs-
wesens in einzelnen Lindern betrifft, hat die Weltbank véllig
die Rolle der UNESCO iibernommen. Wiihrend die UNESCO
eine durchaus internationale Organisation ist, in der die Lin-
der in Abstimmungen je eine Stimme haben, ist die Weltbank
vollig von den westlichen Industriestaaten, insbesondere der
USA, dominiert. Wihrend die UNESCO die Kompetenz von
Erziehungswissenschaftlern ausniitzt, ist die Bildungsab-
teilung der Weltbank vor allem von Okonomen beherrscht.
Das bedeutet auch eine Dominanz von ,rate of return’ und
Kosten-Nutzen-Analysen. Dieser Gedanke basiert auf der
Human-Kapital-Theorie, bei der man Bildung nicht als ein
Recht, eine Freude, ein Werkzeug fiir Unabhéngigkeit und
Emanzipation sieht, sondern als eine Investition.

Gedanken, die die Bildungstkonomen der Weltbank be-
herrschen, sind in einer Grundsatzstudie zur Zukunft des
Schul- und Hochschulbereichs in Schwarzafrika sehr deut-
lich zu lesen (World Bank 1988). Dokumente der Weltbark,
die auf der Weltkonferenz ,Bildung fiir Alle’ 1990 vorgelegt
wurden, vermitteln dieselbe Philosophie wie die Afrika-Stu-
die von 1988.
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Education for all! (Abb.: UNESCO)

Teilnehmer haben sich auf der .Bildung fiir Alle’ Konferenz in
Jomtien getroffen. Es kamen Stellvertreter von 155 Regierun-
gen, 20 interstaatlichen und 150 nicht-staatlichen Organisati-
onen. 48 Panel-Diskussionen und etwa 70 Ausstellungen wur-
den arrangiert. Der wirkliche Zweck der Konferenz war, die
Regierungen in den Entwicklungslindern, so wohl also auch
die internationalen und bilateralen Geber, dazu zu bringen,
den negativen Trend zu éndern, der dazu gefithrt hatte, dass
immer weniger Schiiler in den Entwicklungslandern ihre Grund-
schulausbildung iiberhaupt anfingen. Immer mehr Schulan-
fanger haben die Grundschule abgebrochen, oder sie mit sehr
schlechten Noten und Lernresultaten verlassen. Der Slogan
wurde: ,Bildung flir Alle bis zum Jahr 2000°.

Im Jahre 2000 wurde eine neue Konferenz iiber ,Bildung fiir
Alle” arrangiert, diesmal in Dakar in Senegal. Man hat hier
konstatiert, dass fiir viele Linder, besonders in Afrika, die
Zielsetzung nicht erreicht wurde, und man hat zu erneuertem
Einsatz aufgefordert und einen neuen Slogan geschaffen:
,Bildung fitr Alle bis zum Jahr 2015°.

Was fiir eine Ausbildung und fiir wen?

Wenn man sich mit dem Begriff ,Bildung fiir Alle’ so be-
schéftigt, wie es die Wissenschaftler/-innen und Entwicklungs-
administrator/-innen tun, dann sieht man, dass der Begriff auf
verschiedene Weisen interpretiert wird und werden kann. Auf
der Jomtien-Konferenz waren die Stellvertreter der Entwick-
lungslander der Meinung, dass EFA — (,Education For Al
auch ,Basic education’ genannt) nicht ausschlieflich der
Grundschule den Vorzug geben diirfe. Der Begriff miisse auf

Jjeden Fall die non-formale Bildung, Erwachsenen- und Be-
rufsausbildung einschliefen.

Einige Entwicklungsldnder, wie zum Beispie] Botswana,
hitten gern gesehen, dass der Begriff ,Bildung fiir Alle’ auch
die Sekundarstufe mit einschliefit . Viele waren auch der Mei-
nung, dass sie selbst entscheiden miissten, wie sie den Be-
griff ,Bildung fur Alle’ definieren. Es sollte sich spiter zeigen,
dass die Entwicklungsldnder nicht die Macht hatten, diesen
Begriff zu definieren. Viele Stellvertreter der Entwicklungslén-
der befiirchteten, dass ,Bildung fiir Alle’ eine reduzierte Rolle
der hoheren Ausbildung bedeuten wiirde, die die Entwick-
lungslénder aber bendtigen, um ein Gegenkonzept gegenii-
ber den westlichen Experten aufzubauen zu kénnen. Sie be-
fiirchten eine intellektuelle Rekolonisierung ihrer Linder, bei
der die Bevolkerung der Entwicklungslidnder nur Produzen-
ten von Rohstoften sein sollten und in diesem Sinne nur eini-
ge grundlegende Rechen- und Schreibfertigkeiten briuchten,
Wahrend der Jomtien-Konferenz hat es so ausgesehen, als
sei es den Entwicklungslindern tatsichlich gelungen, eine
Erweiterung des Begriffs ,Bildung fiir Alle’ zu erreichen, so
dass der Begriff mehr als Grundschulaushildung einschlie-
en wiirde.

Analysen, die tiber die Darlehen der Weltbank, wie auch
iiber die Prioritéiten der Geber nach der Jomtien-Konferenz
gemacht worden sind, haben deutlich gezeigt, dass die Furcht
der Entwicklungslinder, dass der Grundschulausbildung auf
Kosten der hoheren Ausbildung Prioritit gegeben wiirde, be-
rechtigt war (vgl. besonders Buchert 1993). Wer die Macht
hat, definiert den Begriff.

Wie soll nun diese Grundschulausbildung aussehen? Wer
wird den Inhalt bestimmen? Welche Sprache soll als Unter-
richtssprache benutzt werden? Aufwelcher Kultur basiert , Bil-
dung fiir Alle’?

Die Frage nach der Kultur

Eine Folge des Afrika-Dokuments der Weltbank (1988) war
die Grindung der Organisation DAE (Donors to African
Education), die sich spiter zu ADEA (Association for the
Development of Education in Africa) entwickelt hat. Eine Fol-
ge der Jomtien-Konferenz war die Griindung des EFA Sekre-
tariats. Auch wenn ADEA mehr von Afrikanern beherrscht
ist, sind beide Organisation von Gebern gegriindet, koordi-
niert und abhingig. Die dénische Historikerin Lene Buchert
(1993) hat eine Analyse der Muster der derzeitigen auslindi-
schen Hilfsprogramme gemacht und zieht folgende Schluss-
folgerung: | Lehrinhalte sind ein Gebiet, das sehr stark von
einer zunehmend von Gebern bestimmten Koordination be-
einflusst ist, die auf den Zielen und Priorititen der , Education
for AIl’-Strategien basiert. Wie bei strukturellen Anpassungs-
programmen besteht die Gefahr, dass die vom Geber koordi-
nierten Ausbildungsprogramme quer durch die Unterschiede
in den einzelnen Empfangerldndern hindurch und ohne Be-
riicksichtigung der ganzheitlichen Sektoriiberlegungen des
befroffenen Landes entwickelt werden. In Jomtien wurde viel
Gewicht auf Kosten, Effizienz und Effektivitit gelegt. Dies
mag noch einmal eher einen westlichen Lehrplan unterstrei-
chen als lokal zurecht gelegte Lehrpline, die auf einheimi-
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Die Grundsatzstudie der Weltbank zur
Zukunft des Schul- und Hochschul-
bereichs in Schwarzafrika

Anfang 1988 hat die Welthank eine Grundsatzstudie zur
Zukuntt des Schul- und Hochschulbereichs in Schwarzafrika
vorgelegt (World Bank 1988). Auf einer Arbeitstagung der
Kommission , Bildungsforschung mit der Dritten Welt’ (Deut-
sche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft) duBerte ein
Erziehungswissenschaftler aus Tansania die Einschitzung,
dass diese Studie zur ,,Bibel afrikanischer Bildungspolitiker*
wird (Biihler/Karcher/Nestvogel 1989, S.351). In dieser Ein-
schétzung hat er leider Recht bekommen.

Diese Studie signalisiert deutlich, was die Weltbank unter
-Bildung’ versteht, nimlich die institutionelle Beschulung von
Kindemn nach europdischem Muster in Primar-, Sekundar-,
Berufs- und Hochschulen. In einer Analyse dieser Weltbank-
studie zur Bildung in Schwarzafrika stellen Bithler / Karcher /
Nestvogel (1989) fest, dass afrikanische Geschichte und Kul-
tur in dieser Studie nicht als konstitutiv fiir Schulen in Afrika
beriicksichtigt werden. Es fehlen Hinweise auf Curricula; ,,Die
universale Giiltigkeit von Bildungsinhalten, die in Industrie-
lindern tiblich sind, wird unhinterfragt unterstellt (Biihler/
Karcher/Nestvogel 1989, S. 355).

Man stellt sich nicht die Frage, wie die, die von der Bil-
dungsforscherin Catherine Odora aus Uganda (1994) gestellt
wurde, warum ein Gebiude in einem kleinen afrikanischen
Dorf viereckig ist, wenn alle anderen Geb#ude in der Umge-
bung rund sind. Man fragt sich nicht, wie die einheimische
Ausbildung, die vor der Kolonialzeit stattgefunden hat und
noch sehr lebendig ist, als Teil des gesamten Bildungssystems
gesehen werden kann. (Odora 2002)

Die Studie signalisiert auch deutlich, was die Weltbank
unter dem Wertbegriff ,Qualitiit’ in der Ausbildung versteht.
In einer Analyse dieser Weltbankstudie ist der Gebrauch die-
ses Begriffs von der Weltbank kommentiert und niher analy-
siert (Brock-Utne 1993a; 2000). Fiir Afrika hat die 1988-Studie
eine so groBe Bedeutung auch fiir alle neucren Studien tiber
Ausbildung in Afrika gehabt, dass ich es als notig ansah, hier
einen Schwerpunkt der Analyse zu legen (ebd.; vgl. auch In-
ternational Journal of Educational Development, H. 5/2002).

Die Studie von 1988 ist mit Behauptungen von einem so
genannten , Riickgang der Qualitit der Ausbildung in A frika“
gefillt. Die Weltbank entscheidet zuerst, was sie unter dem
Begriff ,Qualitat’ versteht, dann wird beurteilt, wie es den
afrikanischen Léandern gelingt, diese Definition der Weltbank
von Qualitdt zu erfiillen. Die Bank definiert auBerdem den
afrikanischen Landern, was nicht hilft, die ,Qualitit’ wieder-
herzustellen. Drei verschiedene Mafinahmen erachten sie als
notig, um die Qualitat zu erzielen: ,.Es muss mehr Lehrbicher
und Unterrichtsmaterialien geben; es muss eine erneuerte Ver-
pflichtung zu akademischen Standards geben, hauptsichlich
durch Verstirkung der Bewertungssysteme; gréfBere Investi-
tionen miissen zur Instandhaltung von Schulgebiuden und
Schulbanken gemacht werden® (World Bank 1988, S.131).

Die Korrektheit dieser sehr umstrittenen Behauptung wird
als selbstverstdndlich betrachtet. Ebenso auch die Behaup-

tung der Weltbank zu wissen, was nichr zu einer verbesserten
Qualitat fiihrt (eigene Ubersetzung): ,,Es ist unwahrschein-
lich, dass folgende Investitionen trotz der potenziell hohen
Kosten dieser MaBnahmen eine erkennbare Wirkung auf die
piddagogische Qualitdt der Grundschulausbildung haben;
Reduktion der GroBe der Schulklassen, die Ausbildung der
Grundschullehrer iiber die Sekundarstufe hinaus sowie die
Lehrerbildung mit mehr als minimalem Versténdnis fur pida-
gogische Theorie* (World Bank 1988, S.57).

Diese Tendenz, kiinftige Lehrer weniger mit pidagogischer
Theorie zu konfrontieren, ist vor einigen Jahren in der briti-
schen Schulpolitik Thatchers entdeckt worden, (Editorial 1994;
Edwards 1994). Auch in Norwegen sind neuerdings die Lehr-
pline fir die Ausbildung von Grundschullehrern in derselben
Richtung gedndert worden. Die kiinftigen Lehrer bekommen
heute mehr Ausbildung in Fachdidaktik, aber viel weniger in
pédagogischer Theorie und allgemeiner Didaktik als friiher.

An vielen Stellen dieser Weltbankstudie wird gesagt, dass
die formelle Ausbildung eines Lehrers gekiirzt werden kénnte
und dass man die Anforderungen fiir den Lehrerberuf verrin-
gern sollte (World Bank 1988, S.135). Man argumentiert damit,
dass eine solche Taktik eine andere Politik der Weltbank er-
leichtern wiirde: Namlich die, die Léhne der Lehrer zu reduzie-
ren. Man schlégt auch vor, dass Lehrer mehr Stunden pro Tag
unterrichten kénnten, und man behauptet, eine KlassengrifBe
von 45 Schiilern in der Grundschule sei v6llig akzeptabel,

Sogar in hoch industrialisierten Lindern gibt es keine pro-
fessionellen Argumente dafiir zu behaupten, ausreichende und
gute Lehrmittel und Textbiicher seien besser als gute Lehrer,
Die Weltbank hat auch eine Tendenz, auf der Benutzung von
in Europa geschriebenen und verdffentlichten Textbiichern
zu bestehen (Brock-Utne 1995b). Eine Studie, die von der
Weltbank selbst bestellt war, aber nicht in der Grundsatzstudie
zur Zukunft des Schul- und Hochschulbereichs in Schwarz-
afrika erwihnt wird, zeigt, dass gute Lehrer mit einer guten
Lehrerausbildung auch in Industrielindern, aber besonders
in Entwicklungsldndern, zur Qualititsentwicklung beittragen
kénnten (World Bank 1978, Introduction).

Weltkonferenzen zum Thema ,Bildung
fiir Alle’

Im Jahre 1990 ist die Weltbankstudie iiber die Grundschul-
ausbildung in Entwicklungsldndern erschienen (World Bank
1990). Man erkennt leicht in dieser Publikation dieselben Ge-
danken wieder wie in der Afrika-Studie von 1988. Die Okono-
men der Weltbank behaupten hier, dass Investitionen in die
Grundschule die giinstigsten seien, um das Bildungswesen
der Entwicklungslinder zu verbessern.

Die Weltkonferenz , Bildung fiir Alle’ fand in Jomtien/Thai-
land vom 5. bis 8. Miirz 1990 statt. Diese Konferenz kam durch
eine Zusammenarbeit zwischen Weltbank, UNESCO, UNICEF
und UNDP zustande. Erzichungswissenschaftler/~innen aus
der Dritten Welt wie Catherine Odora Hoppers (1998) aus
Uganda haben bemerkt, dass die Konferenz zwar als , Welt-
konferenz’ bezeichnet wurde, sich jedoch vor allem nur der
Bevolkerung der Dritten Welt zugewandt hat. Mehr als 1500
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schen Kenntnissystemen, Sozialisierungsmethoden und lo-
kalem Bedarf an speziellen Fihigkeiten basieren. Dadurch
werden lokal entwickelte Erneuerungsexperimente in den
Empféngerldndern verhindert* (Buchert 1993, 8.10, eigene
Ubersetzung).

Nach einer Analyse der Muster gegenwdrtiger auslindi-
scher Hilfsprogramme flir Entwicklungslinder der drei bilate-
ralen Hilfsorganisationen DANIDA, SIDA und DGIS kommt
Lene Buchert zu dem Schluss, dass der primére Ausgangs-
punkt dieser Hilfsorganisationen nicht die in den einzelnen
Empfingerlandern identifizierten Bediirfnisse sind. Im Gegen-
teil: Die in Jomtien geforderte Qualitit der Grundbildung und
die Gleichsetzung mit Grundschulbildung scheint bei ihnen
Full gefasst zu haben. Der Begriff ,Qualitédt’ wird in diesem
Zusammenhang so definiert, wie es die Weltbank schon in
der ,,Bibel afrikanischer Bildungspolitiker* getan hat (Brock-
Utne 2000),

In einem Aufsatz iber Ausbildung und Entwicklung analy-
siert die britische Professorin Angela Little (1992) die Span-
nungen, die zwischen externen Standards und internen Kul-
turen existieren. Kulturelle Definitionen optimaler Schul-
leistungen variieren von Land zu Land. Das gilt auch fiir die
Strategien, diese Schulleistungen zu priifen. Little hat eine
zunehmende Tendenz zur Internationalisierung der Priifun-
gen von Schulleistungen und Examina bemerkt und fragt:
»Wenn ‘internationale Standards’, was hiufig ausldndische
Standards bedeutet, die im Westen produziert worden sind,
allméhlich tiber die nationalen oder regionalen und subnatio-
nalen Standards die Oberhand gewinnen, was bedeutet dann
dies fiir die national und kulturell bedingten Lehrpline? Wird
eine internationale Technik fiir die Bewertung des Unterrichts
allmahlich eine internationalisierte Lehrplanreform hervorru-
fen? Wie viel weiter wird die Kluft zwischen der Kultur derje-
nigen, die die Ausbildung bewerten und die Priifungen und
Lehrplane entwickeln (d.h. der ,supranationalen’ Ausbilder)
und die Kultur des Kindes werden, dessen Lernen das Ziel
dieser Ausbildung ist? (Little 1992, S.20; eigene Uberset-
zung).

Vor zwanzig Jahren, als einige der ostafrikanischen Staa-
ten, wie zum Beispiel Tansania, damit beschiftigt waren, ihr
eigenes Bildungswesen auf ihre eigene Kultur aufzubauen,
haben sie sich gegen Lehrpldne und Bewertungssysteme des
Westens — meistens der fritheren Kolonialmichte — gewehrt
(Brock-Utne 2000).

In einem Seminar iiber erziehungswissenschaftliche For-
schung in Tansania, das im Jahre 1984 an der Universitit von
Dar es Salaam veranstaltet wurde, war die F rage der Qualitit
des Bildungssystems das Hauptproblem der Aussprache.
(Ishumi, u.a. 1985). Die Teilnehmer diskutierten, was , die
‘Qualititsbegriffe’ in einem Land bedeuten kénnen, wo die
weitere Bedeutung dieses Begriffs in mehr besteht als nur in
den schulischen Leistungen® (Ishumi u.a. 1985. S, 12).

Hinsichtlich des Imports amerikanischer Forschung tiber
Interaktionen im Klassenzimmer, waren die Forscher sehr skep-
tisch. Diese Anndherungsweisen sind in sehr speziellen kul-
turellen Milieus in den nérdlichen Industriestaaten entstan-
den” (Ishumi u.a. 1985, S. 13).

Die Hilfsorganisationen der nordlichen Linder mogen die
besten Absichten haben, wenn sie ein Programm starten, wie

das ,Basic and Primary Education Program’ (BPEP), das 1992
im Nepal in Gang gesetzt wurde. Sie wollten der Zielsetzung
der Jomtien-Konferenz entgegenkommen. Sie fithlten sich
verpflichtet, ,,die Qualitit der Unterrichtsmethoden zu ver-
bessern und den grundlegenden pidagogischen Bediirfnis-
sen (basic educational needs) im Nepal entgegenzukommen®
(Conrad 1994. S.1) Der Ausdruck ,Qualitéit der Unterrichts-
methoden’ ist, wie ich schon durch die Analyse Grundsatz-
studie der Weltbank zur Zukunft des Schul- und Hochschul-
bereichs in Afrika (1988) gezeigt habe, jedoch ein sehr stark
ideologisch geprigter Begriff.

BPEP enthalt Strategien um die idealen Zielsetzungen, die
1990 in der Weltkonferenz in Thailand formuliert wurden, zu
verwirklichen (Brock-Utne 2000). Die Haupt-Komponenten
des Projekts enthalten Lehrplanentwicklung und Lehrbuch-
produktion neben einer Verbesserung des generellen Prii-
fungssystems. Also das, was die Weltbank in der 1988-Studie
unter Qualitét im Unterricht versteht. Man wird sich besonders
um die Entwicklung einer effizienten Abschlusspriifung nach
dem 5. Schuljahr bemithen. Das BPEP ist ein Modellprogramm,
das als ein universal giiltiges Programm in Bezug auf die Ver-
besserung der Qualitdt der Unterrichtsmethoden — jedoch
ohne Beachtung der charakteristischen Kulturbedingungen
cines Landes — angesehen wird. Die dénische Wissenschaft-
lerin Joan Conrad, die gegeniiber dem BPEP in Nepal sehr
kritisch eingestellt ist, bedauert ausdriicklich, dass ,.die sehr
groBe Ahnlichkeit solcher Programme an sich sehr beunruhi-
gend* (Conrad 1994, S.20) ist,

,Bildung fiir Alle’ in welcher Sprache?

In vielen Entwicklungslindern wird der Unterricht in einer
Sprache gegeben, die die Schiiler aufierhalb der Schule kaum
hdren und nie verwenden. In einer Konferenz itber ,Education
Pour Tous en Afrique’, die Ende Mai 2002 an der St. Denis
Universitét in Paris stattfand, hat Prof. Pai Obanya, der viele
Jahre der Leiter der UNESCO-Bureau fiir West-Afrika war,
behauptet, man hitte oft geglaubt, die afrikanischen Schiile-
rInnen seien diimmer als sie sind, weil sic die Unterrichtsspra-
che nicht verstanden hitten. Die Schillerlnnen werden ge-
zwungen, eine Sprache als Unterrichtssprache zu beniitzen,
die sie nicht beherrschen. Diese Sprache wird zu einer Barrie-
re zum Lernen aller Fichern. Es sollte selbstverstindlich sein,
dass Schillerlnnen besser lernen, wenn sie verstehen, was
der Lehrer sagt.

In verschiedenen Beitriigen (Brock-Utne 2000; 2001 ;2002)
habe ich gezeigt, wie in vielen Landern Afrikas, wo man nach
der Unabhingigkeit daran gearbeitet hat, die einheimischen
Sprachen als Unterrichtssprachen zu benutzen, in der letzten
Zeit die kolonialen Sprachen wieder einen Vorrang bekommen
haben. In den fritheren franzosischen Kolonien in Afrika kimp-
fen die Franzosen dafiir, ihre Sprache als Unterrichtssprache
zu festigen,

In Madagaskar, wo man nach der Unabhingigkeit viele Jahre
die einheimische Sprache, Malgasy, die alle dort beherrschen,
als Unterrichtssprache auch in der Sekundarstufe benutzt
hatte, sah sich die Regierung im Jahre 1989 dazu gezwungen,
die franzissische Sprache wieder als Unterrichtssprache in der
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Sekundarstufe einzufithren, Ich habe in diesem Jahr einige
Gymnasien in Madagaskar besucht. Die Rektoren, mit denen
ich gesprochen habe, haben alle bedauert, dass man diesen
Riickzug gemacht hat. ,, Wir waren aber dazu gezwungen®, hat
mir einer gesagt, , weil wir keine Lehrbticher in Malgasy mehr
hatten. Diese waren durch grofien Gebrauch kaputt gegan-
gen. Wir hatten kein Geld, um neue Biucher in Malgasy zu
kaufen, Die franzisische Regierung hat uns aber diese neuen
Biicher als so genannte Entwicklungshilfe geschenkt.” In den
fritheren englischen Kolonien in Afrika sieht man eine zuneh-
mende Anglifizierung. In Tansania, wo nach der Unabhéngig-
keit Pline gemacht worden sind, Swahili als Unterrichtssprache
nicht nur in der Primarstufe, sondern auch in der Sekundar-
und Tertidrstufe einzufithren, sind diese Plidne, teilweise durch
den Einfluss des British Councils, gescheitert. (Brock-Utne
1993a;2000;2001;2002). Mit der Einfiihrung des Mehrpartei-
systems, wurde das Fach ,siasa’ (politische Wissenschaft),
das frither auch in der Sekundarstufe auf Swahili unterrichtet
worden ist, umgetauft und heif3t jetzt ,civics’. Es wird auf
Englisch unterrichtet mit Lehrbiichern, die aus Grof3britanni-
en stammen (Brock-Utne 2000; 2002; Mkwizu 2002).

Namibia hat bei der Unabhingigkeit Englisch als die natio-
nale Sprache, die auch als die gemeinsame Unterrichtssprache
nach den drei ersten Klassen der Primarstufe gilt, gewahlt
(Brock-Utne1995¢). Konsequenzen dieser Wahl fiir die Mehr-
heit der namibischen Schiller, die afrikanische Sprachen spre-
chen, scheinen weniger bedeutet zu haben als die Kommuni-
kation einer kleinen Gruppe Namibier mit dem Ausland
(Phillipson 1992).

Die zunehmende Anglifizierung geht Hand in Hand mit ei-
ner zunehmenden Tendenz von Marktliberalismus im Bil-
dungsbereich., Wolfgang Mitter (1996) hat Recht wenn er er-
withnt, dass man die Wortfithrer marktorientierter Bildungs-
reformen ebenso wie die meisten Initiatoren entsprechender
bildungspolitischer Strategien und praxisbezogener Aktivité-
ten in den Vereinigten Staaten und in Grofbritannien findet.
In einer Analyse der Politik der freien Schulwahl und der markt-
orientierten Schulreform in Grofibritannien und den Vereinig-
ten Staaten stellt auch William Lowe Boyd (1993) fest, dass
das Marktmodell eigentlich in den USA beheimatet ist.

Globalisierung im Bildungsbereich

Im Bildungsbereich bedeutet Globalisierung hauptséchlich
Liberalisierung und Privatisierung (Brock-Utne 2000; Carnoy
2000; Jones 1992;1998). Der britische Ausbildungsékonom
Christopher Colclough (1995) hat die Ausbildungspolitik der
Weltbank gegeniiber Schwarzafrika analysiert. Er hat auf die

Tatsache hingewiesen, dass die so genannte ,Kostenvertei-
lungspolitik’, auf der die Weltbank besteht, zu stets gréferen
Unterschieden zwischen den Menschen fithrt. Wolfgang
Mitter (1996) weist auf dieselbe Tatsache hin: ,,Letztendlich
arbeiten Méarkte gemif der Logik des Profits nur in gewissen
Interessegruppierungen, und sie lassen zu, dass die ,Schwa-
chen’ an die Wand gedriickt werden. Sie arbeiten, um eine
selbstsiichtige, individualistische Kultur zu produzieren, in
welcher der wichtigste moralische Imperativ die Belohnung
ist, nicht das gemeinschaftliche Wohl. (...) Wir beflirchten,
dass postmoderne Mirkte im Bildungswesen neue Formen
von Ungerechtigkeit sowohl erzeugen als auch verbergen.
Wir befiirchten, dass manche dieser Ungerechtigkeiten sogar
noch schwerer zu identifizieren sein werden, weil die globalen
Mirkte, welche sie erzeugen, auflerhalb des Staates stehen
und daher aufierhalb der normalen Kanile der Korrektur. In
mancher Hinsicht haben wir hier mit einem Teufel zu tun, den
wir nicht kennen* (Mitter 1996, S.18f).

Eine empirische Studie in Tansania zeigt diese Tendenz.
Die tansanischen Erziehungswissenschaftler/-innen Suleman
Sumra und Naomi Katunzi (1991; vgl. Brock-Utne 1995a; 2000)
fanden, dass die Wiedereinfithrung von Schulgebiihren in
der Sekundarschule Midchen mehr als Jungen und Schiiler
der unteren sozialen Klassen mehr als der oberen trifft (s.
Tabelle).

Wenn die Eltern die Schulgebiihren nicht bezahlen kon-
nen, werden die Schiiler nach Hause geschickt und diirfen
erst dann zuriickkommen, wenn die Eltern in der Lage sind,
die Kosten zu bezahlen.

Fazit

Es ist zu vermuten, dass Unterricht einer grofien Anzahl
von Schitlerlnnen in kleinen Klassenzimmern, die keine oder
irrelevante Lehrmittel erhalten, in einer Sprache unterrichten
werden, die sie kaum verstehen, die dann physisch gestraft
werden, weil sie nichts verstehen, zu Unterdriickung fiihrt.
Die meisten Schiilerlnnen lernen, dass sie dumm sind und
keine gute Positicn in der heutigen Gesellschaft verdienen.
Wiedereinfithrung von Schulgebiihren und die Privatisierung
von Schulen stirkt die Diskriminierung sozialer Klassen und
Gruppen. Die Beniitzung der alten Kolonialsprachen als Unter-
richtssprachen, besonders in Afrika, trigt dazu bei, eine klei-
ne Blite vom {ibrigen Volk abzuspalten. Diese Strategie flihrt
nicht zu ,Bildung flir Alle’, sondern zur Schulung fiir Wenige.

Wenn man Globalisierung so definiert, wie ich es hier ge-
macht habe, hat dies schlimme Nebenwirkungen fiir die Mehr-
heit von Menschen, fiir drmere Leute in reichen Lédndern und

Fir Madchen in %

Flr Jungen in %

Schiller aus Familien

der Mittelklasse 205

12.9

Schiiler aus Familien

der Unterklasse =

30.3

Schwierigkeiten der Familien, Schulgebiihren aufzubringen
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