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EDITORIAL

Seit etwa zehn Jahren erhélt die Men-
schenrechtsbildung auch in Deutsch-
land wachsende Aufmerksamkeit. Dics
wird sowohl durch ihre zunchmenden
Verankerung in den Ziel- und Aufga-
benstellungen von Organisationen und
Institutionen deutlich, als auch durch
die kritische Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Strategien und Kon-
zepten der menschenrechtsbezogenen
Bildungsarbeit, die sich in aktuellen
Publikationen niederschligt. Dieses
wachsende Interesse ist nicht zuletzt
dem Engagement des Hochkommis-
sariats fiir Menschenrechte der Ver-
einten Nationen zu verdanken, das im
Anschluss an die Weltmenschenrechts-
konferenz der VN 1993 in Wien eine
Dekade zur Menschenrechtsbildung
(1995-2004) ins Leben rief. Dic Fort-
flihrung der Dekade, so der Beschluss
der 60. Sitzung der Menschenrechts-
kommission in Genf vom 21. April
2004, soll in Form eines Weltaktions-
programms flir Menschenrechtsbildung
geleistet werden, das am 1. Januar
2005 beginnt.

Aus diesem Anlass widmet sich das
vorliegende ZEP-Heft der Menschen-
rechtsbildung aus der internationalen
Perspektive und stellt internationale
Erfahrungen und Reflexionen iiber

Programme und Initiativen vor. Hierbet
flielen Beitrdge und Diskussionen ei-
ner Fachkonferenz ein, die zum The-
ma ,,Das Recht auf Bildung fiir alle -
Menschenrechtsbildung und die Ak-
tualitdt der Pddagogik Paulo Freires™
im November 2003 an der Carl/ von
Ossietzky Universitit Oldenburg statt-
fand. Die Konferenz brachte tiber 140
Teilnehmer/innen aus 13 Lindern zu-
sammen, die sich in Diskussionsforen
tiber ihre Erfahrungen, Probleme und
Heraustorderungen in der Menschen-
rechtsbildung vor dem Hintergrund
Jeweils spezifischer Kontexte austau-
schen konnten. Hauptveranstalter der
Konferenz war das Deutsche Institut
fur Menschenrechte (Berlin), das sich
auch als Kooperationspartner fiir die-
ses Themenheft engagiert hat.

Als Einfithrung in die Thematik kann
der Artikel von Ulrike Hanemann gel-
ten, die das Recht auf Bildung als ein
Rechtauf Menschenrechtsbildung cha-
rakterisiert und die Arbeit (vor allem)
der UNESCO in diesem Feld be-
schreibt. Ein konkretes Beispiel fiir die
Schwierigkeiten der Umsetzung einer
menschenrechtsbezogenen Bildungs-
und Sozialarbeit diskutiert Linda
Smith. Ihr Artikel dokumentiert die
aktuelle Situation Siidaftikas bei der

Transformation der Post-Apartheid-
Gesellschaft zu einem demokratischen
Rechtsstaat. Rui Gomes stellt das
Programm zur Menschenrechtsbil-
dung des Europarats vor, das auf'die
Europiische Menschenrechtskon-
vention (EMRK) zuriickgeht. Er kon-
zentriert sich insbesondere aul die Er-
fahrungen in der Ausbildung von Mul-
tiplikator/innen der aul3erschulischen
Jugendarbeit. Heinz-Peter Gerhardt
reflektiert in seinem Artikel iber die
Grundbegriffe und theoretischen Mus-
ter der befreienden Piadagogik Paulo
Freires. Dabei zeigt er, wie Befreiungs-
padagogik und Menschenrechtsbildung
gemeinsame Anliegen und Schnittstellen
aufweisen: die praktische Anerkennung
der Wiirde aller Menschen und ihre
selbsttiitige Befreiung aus Dominanz-
und Unterdriickungsverhéltissen.
Dieses Heft wurde in Kooperation mit
dem Deutschen Institut flir Menschen-
rechte erstellt.

Claudia [ohrenscheit
Berlin, im Oktober 2004

Deutsches Institut
fir Menschenrechte

Eine Ware, bei der die Nachfrage stetig steigt:
Kinder. Taglich werden weltweit 3000 von
ihnen gehandeit. Ihre Familien verkaufen sie
aus Not oder Unwissenheit an skrupellose
Menschenhandler. Die Folge: Auf Plantagen, in
Fabriken und Bordellen werden sie oft jahre-
lang ausgebeutet. UNICEF kdampft dagegen.
Helfen Ste uns dabei. Spendenkonto 300 000
Sozialbank Kéln (BLZ 370 205 00).

unicef &

wiwwy unicef de

| Rechtshilfe und Menschenrechisarbeit
2.8, in Chile, Guatemela, der Turkei
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Ulrike Hanemann

Das Recht auf Bildung als Recht

auf Menschenrechtsbildung
Die Perspektive der UNESCO!

Zusammenfassung: Die Autorin skizziert grundlegende
Anforderungen des Menschenrechts auf Bildung mit Blick
auf qualitative und quantitative Aspekte. Dabei bezieht sie
die normativen Grundlagendokumente aus dem Kontext der
Vereinten Nationen und der UNESCO mit ein und verdeut-
licht am Beispiel der Alphabetisierung den weltweiten Stand
zur Umsetzung des Menschenrechts auf, Bildung fiir alle’.

Die UNESCO verflgt seit ihrer Griindung 1945 tiber lang-
jdhrige Erfahrungen im Bereich der Menschenrechtsbildung.
Seit 1995 hat sie ihre diesbeziiglichen Aktivitdten in den Rah-
men der UN-Dekade fiir Menschenrechtsbildung gestellt (1995
—2004), die sich auf verschiedene normative Instrumente der
UNESCO und der Vereinten Nationen stiitzt. Das Interesse
der UNESCO an Menschenrechtsbildung hat zusétzlichen
Auttrieb erhalten durch die Schliisselrolle, die ihr in der Be-
wegung ,Bildung fiir alle” zukommt. In den 1990er Jahren, als
diese Bewegung mit der Weltbildungskonferenz in Jomtien
(Thailand) ins Leben gerufen wurde, stand noch die Zielset-
zung eines Zugangs zu Bildung fiir alle im Vordergrund. Zehn
Jahre spéter zeigten die Ergebnisse, dass dies nicht ausrei-
chend war. Der auf dem Weltbildungsforum im Jahre 2000 in
Dakar (Senegal) verabschiedete Aktionsrahmen unterstreicht
daraufhin die Notwendigkeit, die Bemiithungen vor allem auf
die Qualitidt von Bildung fiir alle zu richten und auf der Grund-
lage einer ,erweiterten Vision’ von Bildung zu agieren.

Bildung mit dieser neuen Qualitdt muss sich auf einen
Menschenrechtsansatz stiitzen und Bereiche wie beispiels-
weise kulturelle Vielfalt, Mehrsprachigkeit, Frieden, Gewaltlo-
sigkeit, nachhaltige Entwicklung sowie die darauf bezogenen
lebensnotwendigen Fihigkeiten und Kompetenzen einschlie-
Ben. Der Anspruch einer effektiven Umsetzung der Menschen-
rechte im gesamten Bildungssystem und in allen Lernum-
feldern impliziert weit reichende Reformen von Bildungs-
strukturen, Verwaltung, Inhalten, Lernmaterialien, Unterrichts-
praktiken sowie der Aus- und Fortbildung des Lehrpersonals.
Dabei leistet die UNESCO, im Rahmen ihrer Moglichkeiten,
den Mitgliedsstaaten fachliche Unterstlitzung.

Die Mission der UNESCO ist die Forderung des Zugangs
zu einer qualitativ hochwertigen Bildung fiir alle als ein grund-
legendes Menschenrecht. Gleichzeitig bietet qualitative Bil-
dung den geeigneten Rahmen fiir die Realisierung von

Menschenrechtsbildung. Die Aktivititen der UNESCO zur
Forderung der Menschenrechtsbildung umfassen die Ent-
wicklung und das Monitoring internationaler normativer In-
strumente, die Unterstiitzung bei der Entwicklung regionaler
und nationaler Kapazitiiten sowie das Eintreten [lr den
Menschenrechtsansatz bei den Mitgliedsstaaten der Verein-
ten Nationen sowie die internationale Vernetzung dieser Ar-
beit.

Das Engagement der UNESCO im Bereich der Men-
schenrechtsbildung stiitzt sich vor allem auf zwei Instrumen-
te: Die Empfehlungen von 1974 zur Bildung fiir internationale
Verstindigung, Zusammenarbeit und Frieden sowie Bildung
bezogen auf Menschenrechte und grundlegende Freiheiten
und die Erklarung mit dem integrierten Aktionsrahmen von
1994 zur Bildung fiir Frieden, Menschenrechte und Demokra-
tie, die maligebend flir die oben bereits erwihnte Dekade zur
Menschenrechtshildung der Vereinten Nationen (1995 —-2004)
ist. Die UNESCO beobachtet und kontrolliert die Umsetzung
dieser Instrumente sowie auch der Zielsetzungen von Dakar
(2000) zur Erreichung von ,Bildung fiir alle” in den Mitglieds-
staaten und verdffentlicht die entsprechenden Berichte, in
denen Trends, Schwierigkeiten und Hindernisse sowie Bei-
spiele erfolgreicher Programme analysiert werden.

Das Menschenrecht auf Bildung fiir alle

Die Verwirklichung des Rechts auf Bildung fiir alle stellt
gegenwiirtig eine der grofiten Herausforderungen an die in-
ternationale Staatengemeinschaft dar. Bildung — und insbe-
sondere Alphabetisierung — ermdéglichen den Zugang zum
Lesen und damit auch zum kritischen , Verstindnis der Welt’,
wobei fiir den brasilianischen Befreiungspddagogen Paulo
Freire Alphabetisierung nicht nur beinhaltete, zu lernen das
,Wort zu lesen’, sondern auch die , Welt zu lesen’.

Die Welt zu verstehen ist wiederum der Schlissel dazu,
uns selbst und diese Welt zu veridndern. Es ist der Schliissel
zu einer Zukunft in Freiheit und Hoffnung. Jedoch stellt sich
die Frage: In welchem Malle konnten bislang solche Hoff-
nung und Freiheit in die Realitit umgesetzt werden?

Das Menschenrecht aul Bildung ist fest in der Allgemei-
nen Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen
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(1948) verankert. Der inne-
re Wert von Bildung — die
natiirliche Fihigkeit, ohne
Diskriminierung wert- und
sinngebend auf das Leben
der Menschen zu wirken —
macht ihren Kern als Men-
schenrecht aus. Uberdies
fungiert Bildung auch als
unentbehrliches Medium
zur ErschlieBung, Begriin-
dung und zum Schutz an-
derer Menschenrechte. Sie
liefert einige der notwendi-
gen Voraussetzungen zur
Erlangung der Rechte auf
Gesundheit, Sicherheit,
wirtschaftliches Wohlerge-
hen sowie fiir die Partizipa-
tion an gesellschaftlichen
und politischen Aktivitid-
ten. Verschiedene Erfahrun-
gen belegen, dass dort, wo
das grundlegende Men-
schenrecht auf Bildung ge-
wihrleistet ist, sich auch
der Zugang und die Ausii-
bung anderer Rechte ver-
bessert und sich die ungerechte Verteilung von Lebens-
chancen verringert.

Mit dem Recht auf Bildung gelingt es auch, die Kluft zwi-
schen zivilen und politischen Rechten auf der einen Seite,
und den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechten
auf der anderen Seite zu tiberbriicken, weil es all diese Rechte
auf die eine oder andere Weise mit einschlieBt. Beispielsweise
hat sich — wie schon angedeutet — in der Vergangenheit ge-
zeigt, dass es bei den Bemithungen zu Erreichung des Ziels
,Bildung fiir alle” nicht ausreicht, fiir verbesserte Zugangs-
mdglichkeiten zur Schule zu sorgen, was einer Realisicrung
des Rechts aul Bildung aul quantitativer Ebene gleichkommt,
Die Umstdnde, die zur Diskriminierung fithren, sind norma-
lerweise so komplex, dass alle Menschenrechte innerhalb des
Bildungswesens berlicksichtigt werden miissen, um das Recht
auf Bildung auch in qualitativer Hinsicht umfassend verwirk-
lichen zu kénnen.

Jedoch 16st die Realitiit nicht ein, was die Allgemeine Erkli-
rung der Menschenrechte verklindet. Der uruguayische
Schriftsteller Eduardo Galeano gibt einige aufschlussreiche
Beispiele, wie die dreilig Artikel der Erkldrung permanent ver-
letzt werden durch das, was er als das ,,allgemeine Macht-
system™ bezeichnet. Beispielsweise stellt er fest, dass Artikel
1 geltend macht: ,,Alle Menschen sind frei und gleich an Wiir-
de und Rechten geboren™. Geboren ja, aber einige Minuten
daraufbeginnt die Auslese. Artikel 28 erklirt: .. Jedermann hat
Recht aufeine soziale und internationale Ordnung, in der die
in dieser Erkldrung ausgesprochenen Rechte und Freiheiten
voll verwirklicht werden konnen.” Die Kluft zwischen den
,eut Betuchten’ und den ,Habenichtsen” in der Welt hat sich

© Dewtsches Institur fiir Menschenrechie

jedoch verdreifacht seit der Unterzeichnung der Menschen-
rechtserklarung’. ,,Und wie sieht es aus mit dem Recht auf das
Kéamplen fur eine andere mogliche Welt™, so Galeano, ,,wenn
diese Welt unmaoglich geworden ist?* (Galeano 2002). Am Ende
seines polemischen Essays plidiert Galeano fiir ein weiteres
Menschenrecht, nimlich das Recht zu zweileln, auch wenn
es in der Erkldrung nicht explizit genannt wird. Diese Einforde-
rung des Rechts aut dic Entwicklung und Ausiibung eines
kritischen Bewusstseins und auf das Eingreifen in eine Welt,
um deren eingefahrenen grundlegenden Werte in ihr Gegen-
teil zu verkehren, filhrt uns zuriick zum Ausgangsthema Bil-
dung und Alphabetisierung.

Alphabetisierung als Praxis der
Freiheit?

Das Recht auf Alphabetisierung wird immer noch 20% der
liber 15-jahrigen Erwachsenen rund um den Globus verwei-
gert (iiber 800 Millionen Menschen). Dies bedeutet, wie der
General-Sekretir der Vereinten Nationen, Kofi Annan, an-
lisslich der offiziellen Eréffnungszeremonie der UN-
Alphabetisierungsdekade im Februar 2003 feststellte, einen
Tatbestand, ,.der uns alle mit Scham erfiillen sollte™ (Annan
2003). Zweidrittel aller Analphabeten sind Frauen. Gleichzei-
tig wachsen weltweit iiber 110 Millionen Kinder auf, denen
formale Bildung vorenthalten wird. Auch hier sind ungefihr
Zweidrittel von ihnen Madchen. Zusammengenommen spie-
geln diese Zahlen einen traurigen Stand in Sachen Geschlech-
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Die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte: ein Leitfaden flr Lehrer

Internationaler Kongress {iber Menschenrechtserziehung, Information

Int. Kongress liber Erzichung fiir Demokratie und Menschenrechte in
Kanada, Montreal: Weltaktionsplan fiir Erzichung und Unterricht {iber

Wiener Menschenrechtskonferenz: Bestitigung des Weltaktionsplans

Verabschiedung des Integrierten Rahmenaktionsplans zur Erziehung fiir

1953

1974 Empfehlung tiber Erziehung fiir internationale Verstindigung,
Zusammenarbeit und Frieden sowie Erzichung beziiglich der
Menschenrechte und Grundfreiheiten

1978 Einfiihrung des UNESCO Preises fiir ,Erziehung fiir die
Menschenrechte’

1978 Internationaler Kongress iiber Erziehung fiir Menschenrechte in
Osterreich

1987
und Dokumentation in Malta

1993
Menschenrechte und Demokratie

1993

1994 Griindung des Beratungskomitees zur Erziehung fiir Frieden,
Menschenrechte, Demokratie, internationale Verstindigung und
Toleranz der Vereinten Nationen

1995
Frieden Menschenrechte und Demokratie

1993 — 2004 Dekade der Menschenrechtsbildung der Vereinten Nationen

2005 Follow-up der Dekade — Beginn des Weltaktionsprogramms fiir
Menschenrechtsbildung

Stationen und Dokumente der Menschenrechtsbildung im Kontext der Vereinten Nationen

tergleichheit und damit der Verweigerung eines weiteren
grundlegenden Menschenrechtes wider.

Analphabetismus betrifft nicht nur die armen Linder im
Stiden. Funktionaler Analphabetismus ist ebenso weil ver-
breitet in den so genannten ,entwickelten” Landern des Nor-
dens. Spitestens seit der PISA Studie miissen wir uns der
Tatsache stellen, dass die Zielsetzung ,Bildung fiir alle” in
Deutschland mitnichten eine Realitdt darstellt. Eine/r von sech-
zehn Biirger/innen dieses Landes ({iber vier Millionen) sind
funktionale Analphabet/innen.’ Trotz der herrschenden Schul-
pflicht hat das deutsche Bildungswesen jahrzehntelang fort-
wihrend funktionale Analphabet/innen produziert.!

Die UN-Alphabetisierungsdekade wurde unter dem Ban-
ner von ,Alphabetisierung als Freiheit” eréfthet. Dieses anre-
gende Motto kann in vielfacher Weise interpretiert werden.
Da Alphabetisierung nie neutral ist — Paulo Freire wurde
niemals miide, ihre intrinsische politische Dimension zu beto-
nen — kann sie entweder angewandt werden, um Menschen
zu stdrken und mit Macht auszustatten oder sie an Beziehun-
gen fesseln, die durch Abhingigkeit und Unterdriickung ge-
prigt sind. Die Forderung, dass Alphabetisierung als befrei-
ende Praxis kritische und aktive Ausiibung von Biirgerrech-
ten fordern soll, mag antiquiert anmuten in einer Welt, in der
sowohl Wohlstand als auch Armut diametral zunehmen, in
der Individualismus menschliche Solidaritit verdringt, und
in der die viel gepriesene ,politische Korrektheit’ tatsédchlich
nur den gesunden Menschenverstand ersetzt.

(zusammengestellt von Claudia Lohrenscheit)

Paulo Freire sprach unermiidlich von Befreiung, Holfhung,
Kampt und der Notwendigkeit, nicht zu resignieren. Diese
Botschaft an sich ist wahrscheinlich wichtiger und nachhalti-
ger als jede Bildungstheorie oder Alphabetisierungsmethode.
Freires Werk hat als Grundlage fiir die Weiterentwicklung des
Verstindnisses von Alphabetisierung gedient. So wird
Alphabetisierung inzwischen als politische Praxis und kultu-
relle Aktion verstanden, deren Anwendung sich auf konkrete
Kontexte des alltdglichen Lebens bezicht. Das hat fiir die in-
ternationale Gemeinschaft den Weg geebnet, Alphabetisie-
rung nicht mehr als eine isolierte Fihigkeit (lesen, schreiben
und rechnen) zu fordern, sondern stattdessen Alphabetisie-
rung als einen wesentlichen Bestandteil breit angelegter Lern-
prozesse und als einen Schliissel zum lebenslangen Lernen
zu begreifen.

Der reformierte Alphabetisierungsbegrilf, der aus dieser
Sichtweise hervorgeht, berticksichtigt die vieltachen Verkniip-
fungen zwischen verschiedenen Praktiken der Alphabetisie-
rung und ihren gesellschattlichen Kontexten. Dies beinhaltet
auch, sich weniger darauf zu konzentrieren, was Alphabeti-
sierung mit Menschen macht oder machen kann, und mehr
auf das, was die Menschen mit Alphabetisierung tun oder
tun konnen.

Inder ,.Schule der Welt auf dem Kopf*, die so brillant von
Eduardo Galeano beschrieben wird, ,,ist Unterricht in Macht-
losigkeit, Geddchtnisschwund und Resignation Pflicht™
(Galeano 2000, S. 16). In diesem Kontext besteht eine der groB-
ten Herausforderungen fiir die Alphabetisierung darin, zu ei-
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nem Werkzeug der Emanzipation (im Englischen ist hier der
Begriff ,empowerment’ geldufig)

und zur Erlangung von Autonomie fiir die Lernenden zu
werden.” Dies beinhaltet die Notwendigkeit, die ,verkehrte
Welt” zum Gegenstand kritischer Analyse zu machen — die
Welt zu lesen’ — und sich so zum Ziel zu setzen, eine andere
mogliche Welt zu erahnen, zu suchen oder sich vorzustellen.
Anstelle eines Ertragens der Gegenwart und einer Hinnahme
der Zukunft, sollen Lernprozesse zu Bewusstseinsbildung
fiihren sowie Veriinderung erméglichen und gestalten. Das
erfordert die Freisetzung des veriindernden Potenzials
menschlicher und gesellschaftlicher Entwicklung. Es erfor-
dert auch die Pflege einer Kommunikation, die horizontal und
dialogisch ist, und es verlangt nach dem Autbau von Bezie-
hungen, die das Teilen von Macht praktizieren.® Menschen-
rechtsbildung ist fiir diese ,,Gegenschule* (Galeano 2000, S.
16) Gegenstand und methodischer Ansatz zugleich. Fine wei-
tere Herausforderung besteht darin, verschiedene Ansitze
fur unterschiedliche und spezifische Kontexte und Praxisfelder
zuentwickeln, die diese Art von Lernen fordern und ermégli-
chen.

Die UNESCO ist bestrebt, weltweit erfolgreiche Praxis-
beispicle zu finden, zu dokumentieren und Interessierten zu-
ginglich zu machen. Auch ist sie bemiiht die Mitgliedsstaa-
ten anzuregen, Menschenrechtsbildung und eine rechts-
gestlitzte Bildung von Qualitit als festen Bestandteil in die
nationalen Bildungssysteme und deren politische Rahmen-
richtlinien zu integrieren. Zu den zukiinftigen Aufgaben, die
sich die UNESCO vorgenommen hat, gehren das weitere
Monitoring von Menschenrechtsbildung als Teil der Men-
schenrechte in den Mitgliedsstaaten, die Integration der
Menschenrechtsbildung in alle nationalen Bildungssysteme
—1m Einklang mit den Prinzipien von Universalitit, Unteilbar-
keit und Interdependenz aller Menschenrechte, die Integrati-
on der Menschenrechtsbildung in die nationalen Aktions-
pléne von ,Bildung fiir alle’, den Aufbau von strategischen
Partnerschaften mit anderen auf die Menschenrechtsthematik
spezialisierten Organisationen und die Umsetzung der ,UNES-
CO-Strategie zu Menschenrechten’, in der die Menschen-
rechisbildung eine prioritire Rolle einnimmt.

Anmerkungen

1 Der vorliegende Artikel ist cine iberarbeitete und erweiterte Fassung
eines Vortrages der Autorin, dic (in englischer Sprache) im November
2003 auf der Konlerenz .Das Recht auf Bildung fir alle — Menschen-
rechisbildung und die Aktualitit der Padagogik Paulo Freires” in Oldenburg
gehalten wurde.

2 Galeano fundiert diese Aussage mil dem Hinweis, dass im Rahmen der
internationalen Ordnung selbst Zahlenwerke der Vereinten Nationen
belegen. dass heute etwa zehn Cinzelpersonen mehr Reichtum besitzen
als 54 Lander zusammen. Zwei Dritte]l der Weltbevdlkerung Iebt von
weniger als zwei Dollar pro Tag (Galeano 2002, S. 2).

3 Als funktionale Analphabet/innen werden diejenigen Erwachsenen
bezeichnel, die ihre Schulpflicht erfiillt haben (also nicht totale Anal-
phabet/innen” sind), jedoch kaum lesen und schreiben kénnen und des-
wegen von der ‘Teilnahme an schriftlicher Kommunikation in den ver-
schiedenen Arbeits- und Lebensbereichen ausgeschlossen sind. Die Grenz-
zichung zwischen funktionalen Analphabet/innen und den ausreichend
Alphabetisierten muss jeweils in Bezug auf eine konkrete Gesellschaft
in einem bestimmten Moment ihrer historischen Entwicklung vorge-
nommen werden.

4 Jirgen Genuneit fiihrt die Ursachen fiir den funktionalen Analphabe-
tismus in Deutschland auf die Folge alter und neuer Formen von Armut

zuriick: dkonomische Armut, soziale Armut, kommunikative Armut,
pidagogische Armut und politische Armut (Genuneit 1996, S. 4 — 6).
5 In einem seiner letzten Biicher plidiert Paulo Freire fiir eine ,Padago-
gik der Autonomic’,

6 Birgit Rommelspacher nennt, in Anlehnung an Pinderhughes, das
power sharing als einzige Moglichkeit, den eigenen Machtanspruch in
seiner destruktiven Dynamik zu iiberwinden. Es impliziert auch, die
cigenen Grenzen anzucrkennen (Rommelspacher 1995, S, 143).
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Linda Smith

Current Challenges for the
Realisation of Human Rights in

South Africa’

w[-..] We enter into a covenant that we shall build a society
in which all South Africans, both black and white, will be able
to walk tall ... assured of their inalienable right to human di anity
- a rainbow nation at peace with itself in the world* (Nelson
Mandela on occasion of his inauguration 1994},

Zusammenfassung: Die Autorin zeigt, dass obwohl die
Verfassung des stidafrikanischen Post-A partheid-Staates auf
die Prinzipien der Forderung, des Schuizes und der Reali-
sierung von Menschenrechten aufbaut (promorte, protect and
Jullfill human rights), auch zehn Jahre nach dem Ende der
Apartheid diese Werte und Rechte durch extreme Arnt und
die Ungleichverteilung der Machtverhdltnisse konterkariert
werden. Ste argumentiert, dass die Entwicklung Siidafiikas
als ,Regenbogennation” - einem von Nelson Mandela ge-
prigten Begriff - von der Neu- und Umverteilung der Res-
sourcen und vor allem von der Dekonstruktion sozialer und
ethnischer (racial) Bevilkerungsgruppen abhingt. Men-
schenrechtsbezogene Bildungs- und Sozialarbeit kann aus
Sicht der Autorin dazu beitragen, die kritische Reflexion
tiber die sozialen Beziehungen, strukturelle Unierdriickun z,
Menschenrechte und Befreiung anzuregen und zu befardern.
An den Beginn ihrer Ausfiihrung stellt die Autorin ein Bei-
spiel aus der Praxis Sozialer Arbeit, das die konkrete Ge-
Jéhrdung und Missachtung vor allem der sozialen und wirt-
schaftlichen Menschenrechte in Siidafrika - und somit auch
die Anforderungen an die Soziale Arbeit - illustriert.

Introduction

[n 1994 South Africa was finally liberated from the oppres-
sive system of apartheid. Its people celebrated the coming of
a new democracy, with one of the world’s most progressive
Bill of Human Rights and a preceding journey of reconciliation,
dialogue and commitment to national unity. However, in spite
of Human Rights being placed high on the agenda of the
nation, realization of these rights are challenged by si gnificant
obstacles.” Extreme poverty and social inequality, unequal

power relations and race based collective identities pose a
threat to the ideals of nation building. Ten years on, it is time
that we engaged critically with the visions and ideals expressed
in the carly days of South Africa’s democracy and in the Con-
stitution. We need to ask ourselves what concrete steps we
have taken, failed to take or still need to take, to realize our
original aspirations. It is necessary (o ask whether people
that were oppressed have been truly liberated, or whether
liberation has only occurred in the statutes and in the minds
ol the elites. The question of realizing human rights in South
Africa is intrinsically linked to the question of how the soci ety
deals with the realities of continuing structural oppression,
racism, poverty and disadvantage, that are still endemic. Tt
will be argued that what is required is a large scale redistri-
bution of economic resources, a transformation of the way in
which race’ is constructed, and the development of critical
consciousness about social realities, structural oppression,
human rights and liberation. The role that social work practice
with its ideals of empowerment, within a developmental social
welfare context and drawing on the critical pedagogical
approach of Paulo Freire (1973) is considered as one of the
ways in which the realization of human rights may be facilitated
in South Africa.’

The socio-economic context of South
Africa*

South Africa has a population of approximately 45 million
people. Vast levels of poverty and one of the highest levels of
inequality in the world pose a threat to the 1994 political
liberation. Unemployment continues to hover around the 40%
mark. According to the Human Science Research Council
(HSRC), fifty percent of South African households can be
classified as poor. *

The extremes of wealth and poverty have increased, and
these trends continue along racial lines. Statistics, like the
,Poverty and Inequality Report’, commissioned by the Office
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lllustrative Case-Study: “From the files of a social worker”®

The following case study is presented as anecdotal information relevant to some of the
issues facing people living in South Africa. It attempts to illustrate the socio-economic
context, as well some common racialised identities and sterectypes prevalent in current
South African society.
“Ms M, a single mother of two children (aged 3 and 7 years old) has been reported to the local
Child Welfare Society for neglecting her children. After investigation by the social worker, it
emerges that Ms M regularly leaves her children alone in the small one roomed corrugated iron
structure in the Orange Farm informal settlement area south of Johannesburg when she goes to sell
vegetables at the nearby taxi-rank. She has been unable to find work and although she is aware of
the child support grant, has been unable to apply for it as she has no identity document.” She finds
it difficult to get to the Department of Home Affairs and apply for her identity document as she
cannot afford the transport costs.” The father of her two children pays no maintenance and cannot
be traced. Their relationship was characterized by much violence and so his absence is preferred by
Ms M. Six months ago she was diagnosed as being HIV positive. Her former (white) employer had
decided that she should not continue doing childminding and domestic work as she was concerned
about the risk of infection to her own children. Her employer had chosen not to provide any
pension fund or to contribute to the UIF.” Ms M is unaware that she could challenge her former
employer and does not question her judgement as the employer is white, well educated and
respected in her community.'” The employer in turn belicves that Ms M should have taken better
care of herself to avoid contracting HIV and that she should rely on her extended family and
neighbors to take care of her.'' The social worker visits Orange Farm once a week. She has a
“cascload™ of 150 families and is involved in various community work programmes relating to the
enhancement of family life, carly childhood development projects and HIV/AIDS awareness. She
works for the local Child Welfare Socicty, a non-governmental organisation which receives a 50

percent subsidy from the government for its child and family protection services.”

of the President and published in 1997 indicate that poverty
and inequality in South Africa have actually worsened, which
may be attributed to a complex interplay of South Africa’s
colonial and apartheid history with the global economic and
political context in which South Africa’s liberation from
apartheid has taken place. Sewpaul/Holscher (2004) argue that
the ANC’s 1997 Growth, Employment and Redistribution
programme (GEAR) represents but a South African version of
the International Monetory Fund’s Structural Adjustment
Programmes (SAPs).

It is in this context, that one is to read the Department of
Social Development’s warning that ,,in a society in which
existing levels of social inequality and poverty are already
very stark as a result of apartheid economic policies, this
interaction between existing local inequalities and new
emerging forms of inequality due to globalisation may lead to
unsustainable levels of marginalisation, vulnerability and
poverty” (Department of Social Development 2000, p. 8).
Terreblanche (2002) speaks of South Africa as a society so
deeply divided that it actually consists of two worlds with
little, and progressively less, interaction: ,,One world is mo-
dern, smart, professional, efficient, and globally oriented; the
other neglected, messy unskilled, downtrodden, and thriving
on crime and violence. To complicate matters, political and
economic developments over the past 30 years have increased
the distance between these ‘two worlds’, and destroyed what
beneficial interaction might have previously existed between
them. South Africa is en route to a situation in which the only
interaction between the ‘two worlds® will be at the level of
crime, violence and contagious diseases, that will be ‘exported’
daily from the third-world periphery to the first-world enclave*
(Terreblanche 2002, p. 4253).

Thus, it may be argued that socio-economic policy choices
in post-apartheid South Africa have effectively increased rat-
her than decreased previous levels of poverty and inequality
and arguably contributed to further fragmentation of the
society, rather than to the task nation building.

Realisation of socio-economic rights

In acknowledgement of the apartheid past, the South
African Constitution reflects a heightened concern for vulne-
rable and disadvantaged groups (Graham 2000, p. 32). Its Bill
of Rights includes a strong commitment to socio-economic
rights, which have an important role to play in the consolida-
tion of a democracy. These include environmental rights,
rights of access to land, housing, health care services, food,
water and social security, children’s socio-economic rights
and rights to education. All of these rights are ,,subject to
judicial review and enforcement™ (Graham 2000, p. 30).
However, the Constitution does not guarantee these rights in
an unqualified fashion but instead obliges government to
seek the gradual improvement of access to, for example, food,
water, shelter, welfare and health care services. This situation
has had several repercussions, amongst them, for race rela-
tions in the country and for the social development agenda to
which the South African government has made repeated
commitments.

Lohrenscheit (2000, p. 10) poses the question ,,what do we
tell our learners when they know about their human rights but
cannot find meaningful ways for their realization (e.g. in poorer
countries where even basic rights [...] are not fulfilled)™.
Moreover, the past ten years of neo-liberal socio-economic
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policies have contributed to a sense among people that
liberation essentially means the freedom to compete with one
another for inadequate resources.

The implementation of socio-cconomic rights as included
in the SA Bill of Rights demands that the judiciary and the
South African Human Rights Commission to play a more
interventionist role (Nthai 2002). Nthai goes on Lo quote Nel-
son Mandela at the occasion of the ANC Human Rights
conference in 1991 as follows: ,,A simple vote, without food,
shelter and healtheare is to use first generation rights as a
smokescreen to obscure the deep underlying forces which
dehumanize people. It is to create an appearance of equality
and justice, while by implication socio-economie inequality is
entrenched™.

It is only through a more interventionist, large scale redis-
tribution of resources, that these forces of racialised dehuma-
nisation and inequality will begin to be addressed. Buhlungu
(2002, p. 11), also argues in this regard that the affirmation of
black people through the non-racial reforms of constitution,
legislation and new institutions is not sufficient. Such eftforts
must be accompanied by large-scale redistributions of
resources to ensure quality of life chances for all citizens.

Race-based collective identities and
unequal power relations

A challenge to the realization of human rights in South
Alrica, is the historically entrenched racism and the develop-
ment of race-based collective identities, which continue to
shape people’s experiences and interactions. Racism in South
Africa and its concomitant domination, marginalisation and
unequal power relations has a great impact on human rights
realization. Duncan et al (2001) maintain that social scientists
agree that racism involves systematically skewed relations of
power in all major spheres of social organization. Although
apartheid has ended. its impact in terms of the meaning of
specific racial identities will be felt for many years to come. In
this regard, Stevens (2001, p. 46) cites the Human Rights
Commission of 2000 who maintained that in spite of unpre-
cedented social and political transformation towards a post
apartheid society, racism as an ideology remains largely
entrenched within the social fabric. 1t is in this context that
the realization of human rights demands a far deeper shift of
consciousness among people who have become “entrapped’
in their race based identitics, where these race based identities
seem to dictate continued discrimination and prejudice.

The ,successtul™ separation of racial groups in apartheid
South Africa through the development of racially determined
~group areas™ has persisted. Geographic areas remain predo-
minantly organized according to race. According to Buhlungu
in the absence of organized racial mobilization, the spatial
separation of the races allows further racial inequality and
racism to occur unnoticed within the home, the church, the
workplace and in cultural settings. People tend to enter the
discourse of non-racism in a limited way only, outside of the
predominantly racially determined social and geographical
groupings. He states: .,when these multiracial crowds disper-

se, they leave behind the discourse of non-racialism and each
race disappears into its racially segregated enclave [...] here
people from each race continue to demonise other races and
call them names.™ (Buhlungu 2002, p. 18).

In the context of race based collective identities in South
Africa, non-racism as a goal of the democratic process seems
to be a discourse that glosses over the realities ol racial inequa-
lities and racism. According to Buhlungu (2002, p. 20) non-
racialism inadvertently encourages denial and a culture of
silence about inequality of power relations as it avoids
discussion and confrontation of thorny issues. Non-racialism
may seem Lo be anoble discourse. However, unless realties of
race and unequal power relations are engaged with critically
and addressed in a deliberate way, racism and racially
determined identities and stereotypes will continue to offer a
major challenge to human rights realization.

Myths perpetuated by the previous oppressive regime
that have been internalized by both the oppressed and the
oppressor thus continue to operate and drive thinking. One
of these, as described by Freire (1973, p. 135), is the myth that
the oppressive order is a ,free’ society. In the South African
context, the similar myth is that ,.if institutionalized racism is
outlawed, society will be free”. However, the impact of this
institutionalised racism cannot be ignored. Cesaire, cited by
Fanon (1967, S.7) writes: . am talking of millions of men [and
women; L.S.] who have been skillfully injected with fear, infe-
riority complexes, trepidation, servility, despair, abasement™.

The consequences of the negative aspects of racial
identities in post colonial and post apartheid South Africa
severely challenge the development of a consciousness for
the attainment of human rights because people remain
inwardly trapped by their stereotypes, senses of superiority/
mferiority and self-defeating attittudes

Furthermore, in South A [rica, race cannot be separated from
class due to the vastly skewed proportioning of wealth bet-
ween black and white people. Race has been used historically
as a class stratifier. In this regard, Buhlungu (2002, p. 1) main-
tains that historical racial injustices that prevailed under
colonialism and apartheid continue to this day, albeit without
legal or state sanction. The other ,success’ of the apartheid
system was to be found in its efTorts to create a class stratitied
society along racial lines. This has meant that wealth is
distributed along racial lines and racial identities have largely
become tied up with class identities. As argued earlier, unless
economic resources are redistributed, it is impossible for race
to cease being the primary socio-economic stratifier in South
Africa. Collective race based identities and stereotypes, as
well as a society stratified into classes along racial lines with
the concomitant racially based power relations, therefore seem
to hinder the process of liberation and realisation of human
rights.

Brutalisation of South African cultures

The realization of human rights is further impeded by what
we would like to refer to as a brutalisation of South African
cultures. According to Freire (1970, p. 150), cultural invasion,
which occurs when an oppressive group penetrate the cultural
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context of another group, the creativity of the invaded group
is inhibited. They become convinced of their ,intrinsic inferiori-
ty” and become alienated from the values of their own culture, In
the case of South Alrica, the extent and depth of not only cultural
but also ethnic ,invasion’ is difficult to describe.

Further, Apartheid’s ,divide and rule” approach that was
used to achieve the goals of subjugation of groups, achieved
a deep division between groups of South Africans which may
not have existed given a more equal sharing and partnership
of ethnic groups.

Not only the culture, but the very organization of society
was brutalized by apartheid. According to the Population
Report (2000, p. 61), apartheid marginalized a majority of the
population and tore families apart through inter alia the migrant
labour system. In the words of Fanon (1963, p. 200) this means:
.But the war goes on; and we will have to bind up for vears to
overcome the many, sometimes ineffaceable, wounds that the
colonialist onslaught has inflicted on our people.” These
wounds contribute to the fact that people therefore do not
easily engage in processes of critical analysis and reflection,
being willing to challenge and take action against their realitics
- even when there has been liberation at a structural and at an
institutional level.

Relationship between ubuntu and
human rights

The value or philosophie of ubuntu'? is an important notion
when considering the issue of conscientisation towards and
the attainment of human rights. Ubuntu is a concept and
worldview that is intrinsically linked to African notions ol
collectivism and communalism, and declares, .1 am only a
person through others™." It has become a frequent theme in
the transformation of social welfare in post apartheid South
Africa. As such, it has since 1994 become a national ideal of
doing things.

According to the *White Paper for Social Welfare’ (Depart-
ment of Welfare 1997 1997, p. 11), ,Ubuntu’ is the principle of
caring for each other’s well-being and a spirit of mutual support.
Each individual’s humanity is ideally expressed through his/
her relationship with others and theirs in turn through a
recognition of the individual’s humanity. It also acknowledges
both the rights and the responsibilities of every citizen in
promoting individual and societal well-being. Ubuntu there-
fore is an expression of communal and collective African values
intrinsic to South African society. Human rights on the other
hand, give expression to values of well-being and dignity on
a somewhat more individual level. It could be argued that
these two expressions of human values may sometimes be at
variance. For example, within an ubuntu perspective, certain
human rights are not fully compatible with principles of ubuntu
and may in fact have led to a degradation of previously existing
positive qualities of the South African way of life (for example,
individual property rights being at variance with the concept
of communal ownership of land which has traditionally served
as a safeguard against poverty).

An interpretation of human rights that encompasses impor-

tant cultural values will need to be found in order to achieve
the liberational potential of both human rights and ubuntu.
As stated by Gyekye (2000, p. 334), .l believe strongly that an
ethical and political theory that combines an appreciation of,
as well as a commitment to, the community as a fundamental
value, and an understanding of, as well as a commitment to,
the idea of individual rights, would be the most reasonable
theory to support.”™ Debate about the realization of human
rights in South Africa therefore needs to include a critical
engagement with the concepts of both, and needs to include
a ‘marriage” between ubuntu, human rights and liberating edu-
cation.

The Social Welfare System and Social
Work in South Africa

Old conceptions of welfare and development have been
radically transformed over the past ten years. The *While
Paper for Social Welfare’ (Department of Welfare, South Africa
(1997, p. 2), in its preamble states: ,,South Africans are called
upon to participate in the development of a equitable, people
centred, democratic and appropriate social welfare system.
The goal of developmental social welfare is a humane,
peaceful, just and caring society which will uphold welfare
rights. facilitate the meeting of basic human needs, release
people’s creative energies, help them achieve their aspirations,
build human capacity and self-reliance, and participate fully
in all spheres of social, economic and political life.*" It
furthermore states in the section on its principles: ,,Social
welfare services and programmes will be based on respect for
human rights and fundamental freedoms as articulated in the
Constitution of the Republic of South Africa.” (1997, p. 31)

During apartheid, social work services in many cases sup-
ported oppressive structures and processes. In general, little
commitment was shown to the attainment of human rights,
empowerment or liberation from oppression and poverty. In
[act, the work of Paulo Freire was banned by the apartheid
government and was considered to be subterfuge. McKen-
drick (2001, p. 106) describes how social work was associated
with apartheid and domination, its major beneficiaries being
the group that needed these services the least. [t did not
prioritise black poverty and it overwhelmingly emphasised
social casework.

However, in spite of collusion in some instances with the
oppressive regime, there were non governmental organizations
and community based organizations which remained commit-
ted to the ideals of liberation from oppression. Social workers
were included in those groups and were victimized, detained
and/or banned from participation in public activities. This
history of engagement and participation in the struggle for
liberation found expression through community development
work and ,training for transformation” activities (a community
development work approach based on Paulo Freire’s work;
Hope/Timmel 1984). Furthermore, the revision of training of
social workers has received intensive attention over the past
few years in order to ensure appropriately educated practitio-
ners. Educators and institutions generally have attempted to
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raise levels of critical thinking and conscientisation around
human rights, forces of oppression and empowerment. In this
regard, the White Paper for Social Welfare also comments on
the need for the review of welfare education and training. It
maintains that the training of social workers should include
areas such as developmental social wellare; gender-sensitive
welfare programming: appropriate programming for people
with disabilities; the development of curricula in consultation
with service providers and training which facilitates commu-
nity participation (1997, p. 31). Social work thus forms an im-
portant part of the broader social welfare system in South
Alrica. With its emphasis on development and guided by the
principles of the White Paper, it demonstrates a commitment
to social justice, realization of human rights and making a
significant contribution to poverty reduction.

Social work, empowerment and
liberation

In social work, empowerment and liberation are important
concepts. According to Lee, empowerment is used to describe
everything that is done in social work, but everything that is
done is not empowering (Lee 1994, p. 11). In the narrow sen-
se, empowerment connotes only a psychological and perso-
nal sense of well-being which is de-politicised and not useful
for institutional change. However, when including the concept
of liberation in describing those processes and objectives
which challenge oppression, empowerment is restored to its
intended meaning. Saleeby (2002) describes the inclusion of
the concept of liberation within individuals and communities
in social work interventions as follows:“collectively, liberation
unleases human energy and spirit, critical thinking, the
questioning of authority, challenges to the conventional
wisdom, and new ways of being and doing.” (Saleeby 2002, S.
7: Lee (1994, p. 14) maintains that the ,radical pedagogy’ of
Freire (1973) is clearly related to empowerment in social work.
Through his ,radical pedagogy’, Freire provides a philosophy
of education and development, which seeks to attain new
levels ot consciousness and true liberation among oppressed

people, they themselves choosing the content of their
education. The participants are recognised as thinking,
creative people with the capacity for action. Development
and education is initiated and achieved through a problem-
posing methodology, dialogue, reflection, action and finally
radical transformation (Hope/Timmel 1984). In his radical
pedagogy, Freire (1973, p. 57) states that ,,problem posing
education [...] affirms people as beings who transcend
themselves, who move forward and look ahead, |[...] for who
looking at the past must only be a means of understanding
more clearly what and who they are, so that they can more
wisely build the future.”

Powerlessness according to Lee (1994, p. 12), which is the
absence of empowerment within individuals, is based on
economic insecurity, absence of experience in the political
arena, absence of access to information, lack of training in
critical and abstract thought, physical and emotional stress,
learned helplessness, and aspects of a person’s emotional or
intellectual makeup that prevent them from actualizing possi-
bilities that do exist. In social work practice, empowerment
seeks to create community with people to challenge them
with the contradictions they face as vulnerable, hurt, or
oppressed persons. Similarly, according to Hope/Timmel
(1984, p. 3), . development, liberation and transformation are
all aspects ot the same process. [t 1s not a marginal activity. It
is the core of all creative human living.”

Community work approaches in social work are especially
congruent with these methods of Freire (1973) practically
described by Hope/Timmel (1984). Social workers would
therefore be well advised to study and find ways to implement
the radical pedagogy and consciousness raising of Freire as
ameans (o atlain objectives of empowerment and liberation.

Conclusion

Human rights in post-apartheid South Africa have to be
realised in a socio-economic context of vast levels of poverty
and extreme inequality. This context is interpreted and
mediated within and through race-based individual and group
identities that continue to exist in South Africa today. This
has impacted, and limited the realization of human rights. The
enhancement and locally meaningful realisation of human
rights is to be found in a radical redistribution of economic
resources, a shift in unequal power relations, and a move
away from the construction of identity in predominantly racial
terms. Positive processes in South Africa which mitigate the
challenges of realisation of human rights include the history
of a broad based critical social, political and cultural engage-
ment and the tradition and spirit of ubuntu. In order for South
Africans to embrace values of human rights, they need to
transform inwardly. It is in this regard that the work of Paulo
Freire with regard to conscientisation and dialogue becomes
relevant and essential. He states: .,Liberation is like childbirth,
and a painful one. The person who emerges is a new person,
no longer oppressor or oppressed, but person in the process
olachieving freedom [...]* (Freire 1973, p. 25).

Social work practice then, with its tradition of commitment
to the empowerment and transformation of people inwardly
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and at community level, has an important contribution to make
in the national project of a transformed and liberated society.

Freire’s critical pedagogy is particularly suitable for the
revival. and enhancement of the realisation of human rights.
It is therefore important that professions dedicated to social
transformation, poverty eradication and human rights, such
as social workers, become competent with Freire’s methods
of radical pedagogy and humanisation.

Annotations

1 This article is a revised and expanded version of the author’s paper,
presented in November 2003 at the conference ,Das Recht auf Bildung
flir alle - Menschenrechtsbildung und die Aktualitdt der Padagogik Paulo
Freires’ in Oldenburg, Germany,

2 Institutional provisions for the protection of Human Rights include
the Constitutional Court, the Human Rights Commission; the
Commission on Gender equality; the ratification of the International
Convention on the rights of the child; the Constitutional Court; Public
Protector; and the Independent Broadceasting Authority.

3 The work of Paulo Freire was implemented by various community
workers during the 1970°s and 19807 during the height of Apartheid
South Aftrica.

4 Scction 3 and 4 were written with the input of my colleague and
friend, Dorothee Holscher, who played an important role in
conceptualising the arguments in this paper generally, and in contributing
significantly to the writing of the scctions on the socio-economic
context.

5 ,Poor” is defined as a combined houschold income of Tess than
R2000,00 (approximately 250 Euro) per month (HSRC 2003, p. 28).
6 This case study is based on information from a social worker’s file
working for a Child Welfare Society. Identifving details have been
changed.

7 Child Support grant is a social securily grant provided by the state
since 1998, currently Tor all children under 11 vears old of 170,00
Rand per child per month. In order to qualify, families living in infor-
mal settlement arcas should not earn more than 1100.00 Rand per
month, while those families living in formal scttlement areas should
not be earning more than 800,00 Rand per month.

8 A eriticism of the social ,security net” is that people find it difficult to
access the resources available, due to the extreme poverly in which
they find themselves. This poverty then prejudices their ability to gain
access to the relevant resources for example being unable to afford
transport cosls to get to the resources.

9 Unemployment Insurance Fund: Employers of Domestic Workers
are required by law since 2002 1o contribute to this fund.

10 The superiority and right to privilege among whites was thoroughly
imprinted in the minds of South Africans by apartheid race laws.

11 The romantisized notion that all black people have a readily
functioning extended family that can support them has been shown to
be untrue in recent research into urban family life (HSRC 2003).

12 Ubuntu, from the proverb umuntu ngumuntu ngabantu, a Xhosa
expression of a notion common to all Alrican languages and traditional
cultures. A person is a person through persons (Shutte, 1993, p. 46). It
is the relationship between a person and others that defines that person.
It is however a controversial concept as it is debated that the term
cannot be used as a singular ,African cultural concept’.

13, African culture™ is in no way homogencous. However, according
to Van Staden (2000, p. 23), it is possible to understand ,African
culture™ as a broad, inclusive term within the context of the struggle
for liberation from colonial oppression.

14 The policy document for Welfare in the ,new* South Africa, drawn
up in 1997 with full and broad participation of stakeholders.
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Moglichkeiten und Herausforde-
rungen der Menschenrechtsbildung

in der Jugendarbeit
Die Erfahrungen des Europarates’

..Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen
Personlichkeit und auf die Stéarkung der Achtung vor den Men-
schenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein.”

(Artikel 26 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte)

Zusammenfassung: Der Autor beschreibt das Programm
zur Menschenrechtsbildung des Europarats als Quer-

schnittsaufgabe. Er konzentriert sich in diesem Artikel auf’

die Darstellung der besonderen Aktivitditen der Menschen-
rechisbildung in der auferschulischen Jugendarbeir (seit
2000). Dabei liisst er an verschiedenen Stellen seine prakti-
schen Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Arbeit mit Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen einfliefien. Fr charakre-
risiert die Grundlagen der Menschenrechtsbildungsarbeit
des Europarats anhand von ,COMPASS', einem Handbuch
und Jugendbildungsprogramm zur Menschenrechtshildung

Menschenrechtsbildung im Europarat

Es tiberrascht nicht, dass der Europarat, als internationale
Organisation, die sich der Férderung von Menschenrechten,
Demokratie und Rechtsstaatlichkeit verschrieben hat,
Menschenrechtsbildung mit ins Zentrum seiner MaBnahmen
und Aktivititen stellt. Die Arbeit des Europarates geht auf die
Europdische Menschenrechtskonvention (EMRK) und an-
dere Rechtsinstrumente zuriick, die geschaffen wurden, um
neue Standards zur Férderung und Sicherung der Menschen-
rechte zu setzen, wie die Europiische Sozialcharta und das
Ubereinkommen zur Verhiitung von Folter und erniedrigen-
der Behandlung. Der Europarat entwickelt rechtliche Instru-
mente und nachpriifbare Menschenrechtsstandards, von
denen der Europdische Gerichtshof fir Menschenrechte
sicherlich das bekannteste und anerkannteste Instrument ist.
Die Sorge um die rechtliche Dimension der Menschenrechte
und um die Wirksamkeit der in den Rechtsinstrumenten ga-
rantierten Rechte hat auch die praktische Arbeit und das Ver-
stindnis der Menschenrechtsbildung gepriigt. Der Europarat
hat sich durch seine Generaldirektion fiir Menschenrechte

darauf konzentriert, ein allgemeines Bewusstsein fiir die Men-
schenrechte zu fGrdern und in spezifischen Programmen aus-
gewihlte Berufsgruppen, wie etwa die juristischen Berufe
oder dic Polizei, weiterzubilden. Damit richtete sich die Arbeit
fast ausschlieBlich auf den formalen Bildungssektor, etwa
durch Fortbildungsprogramme fiir Lehrkrétte oder auf Projek-
te, wie dem zur Erziehung zu einer demokratischen Staatsbiir-
gerschaft.

Die Férderung der Menschenrechte und einer menschen-
rechtsbezogenen Bildungsarbeit fillt im Wesentlichen in den
Zustandigkeitsbereich nationaler und regionaler Behérden,
vor allem fir den Bereich der formalen Bildung, In der Konse-
quenz richtet sich die einzige Empfehlung des Minister-
komitees zur Menschenrechtsbildung [Nr. R (83)] an die Ver-
mittlung und das Erlernen von Menschenrechtsinhalten in
Schulen. Dabei wurden der auBerschulische Sektor sowie die
besondere Relle der Jugendarbeit nahezu ignoriert. Jugendli-
che und junge Erwachsene sind erst seit kurzem eine beson-
dere Zielgruppe der Menschenrechtsbildung des Furoparates.
Jedoch fliefit die Férderung eines Bewusstseins fiir Menschen-
rechte und ihre Beachtung seit langem auch in andere Pro-
gramme ein; als eine horizontale Dimension, die alle Aktiviti-
ten des Europarates gestalten und inspirieren soll. Dies gilt
auch [ir die jugendpolitischen Malinahmen und Program-
men der Direktion fiir Jugend und Sport.

Menschenrechte und Menschenrechtsbildung dienen oft
als Grundlage fiir Wertorientierungen, und als politischer
Rahmen fiir eine Vielzahl von Aktivitaten und Projekten, die
von den Europiischen Jugendzentren veranstaltet oder vom
Europdischen Jugendwerk gefordert werden. Das Spektrum
reicht hier von Trainingskursen bis zu Sommerlagern, vom
Jugendaustausch bis hin zur Schalfung eines Jugendnetzwer-
kes.

Auch in der praktischen Jugendarbeit, die von Nichtregie-
rungsorganisationen und Lehrkrifien tiberall in Europa ge-
leistet wird, finden sich Ansétze zur Menschenrechtsbildung,
d.h. Aktivitdten, deren Ziel bzw. deren Wert in der I'érderung
eines Bewusstseins tiber die Menschenwiirde liegt. Die meis-
ten dieser Aktivitdten richten sich an ausgewihlte Jugend-
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gruppen (Studicrende, Gruppen besonders benachteiligter
Personen, junge Frauen usw.). Sie verwenden spezifische Bil-
dungs- oder politische Ansiitze, bzw. konzentrieren sich auf
ein bestimmtes Thema, das fiir die Mitglieder der Gruppe oder
ihre Gemeinschaft von besonderem Interesse ist (Bildung,
Umwelt, Frieden, Demokratie usw.). Dabei sollte jedoch
Menschenrechtsbildung nicht als unsichtbares (implizites)
Ziel in den Jugendprogrammen untergehen, sondern explizit
hervorgehaben und thematisiert werden. Dies gilt auch fiir
die Jugendprogramme der Europiischen Kommission. QOb-
wohl Ziele und erzieherische Wertvorstellungen zahlreiche
Beziige zu den Menschenrechten aufweisen, gibt es nur we-
nige Hinweise auf eine Menschenrechtsbildung als solche.
Einige Nationalagenturen haben offensichtlich eine sehr ein-
geschrinkte Sichtweise von Projekien zur Menschenrechts-
bildung, was in der Vergangenheit dazu gefithrt hat, dass sie
Projekte. die sich spezifisch mit Menschenrechtsbildung aus-
einandersetzen, ausschlossen oder von ihnen abrieten. Der
Unterschied zwischen einem impliziten und einem expliziten
Ansatz bei der Menschenrechtshildung ist jedoch weit mehr
als Wortklauberei. Auch wenn es stimmt, dass ,wir doch alle
dieselben Zicle verfolgen’ (eine Aussage, die immer wieder
von Jugendarbeiter/innen und Lehrkriifien zu horen ist), wis-
sen wir, dass nur ein expliziter Ansatz jungen Menschen er-
mdglicht, den Lernprozess, in den sie cingebunden sind, zu
verstehen und an ihm teilzuhaben, ihn moglicherweise sogar
selbst zu kontrollieren.

Jugendprogramme zur
Menschenrechtsbildung

Menschenrechtsbildung wird innerhalb der Organe des
Europarates erst seit Kurzem als ein wichtiges Flement der
Jugendarbeit anerkannt, das einen inhdrenten Wert hat und
es verdient, beim Namen genannt zu werden. Das von der
Direktion fiir Jugend und Sport des Europarates im Jahr 2000
aufgelegte Jugendprogramm zur Menschenrechtsbildung hat
dazu beigetragen, Menschenrechte in den Alltag der Jugend-
arbeit einflicBen zu lassen. Es ist ein vorsichtiger, aber ent-
schlossener erster Versuch, Menschenrechtsbildung fiir
Jugendarbeiter, Jugendbetreuer/innen und Lehrkrifte, die mit
jungen Menschen vor allem im auBerschulischen Bereich ar-
beiten, zuginglich und attraktiv zu machen. Es richtet sich
nicht ausschlicflich an digjenigen, die bereits erfahren, aktiv
und motiviert sind, sondern es geht darum, Menschenrechte
und Menschenrechtsbildung systematisch zu einem Teil der
Wirklichkeit junger Menschen werden zu lassen. Dies ist kei-
ne leichte Aufgabe. Viele junge Menschen in Europa wach-
sen heute mit dem Eindruck auf, dass ihre grundlegenden
Menschenrechte nicht verletzt werden, bzw. dass die Bedro-
hung ihrer Menschenrechte relativ ist, verglichen mit der
Wirklichkeit in anderen Liindern. Je reicher und ,entwickelter’
cin Land ist, desto schwieriger scheint es, mit jungen Men-
schen tiber Menschenrechte zu reden, insbesondere in Be-
zug aufihre eigene lokale oder nationale Wirklichkeit. Ein Ziel
des Programms war es daher, Menschenrechtsbildung in die
vorderste Linie zu riicken und junge Menschen zu befihigen
und derart auszubilden, dass sie die Themen, die fiir sie von

Bedeutung sind, aus einer globalen Menschenrechtsperspek-
tive heraus verstehen, die ihre eigene Wirklichkeit mit ein-
schlief3t.

Erste Erfahrungen aus dieser Arbeit zeigen, dass viele jun-
ge Menschen Menschenrechtsbildung als ein besonderes
Arbeitsgebict verstehen, das detaillierte Kenntnisse des Vél-
ker- und Verfassungsrechts verlangt. Weit verbreitet scheint
auch die Auffassung, dass ein allgemeines, wenn auch
teilweise recht vages Bewusstsein fiir die Menschenrechte
ausreicht. Die Auffassung, dass Menschenrechte in erster
Linie biirgerliche und politische seien, (riigt iberdies zu einer
srelativen Zufriedenheit” und Apathie bei. In den letzten Jah-
ren zeichnet sich zudem eine Tendenz ab, VerstiBe gegen
soziale und wirtschaftliche Menschenrechte als ,unvermeid-
lich” zu akzeptieren. Ein besonderer Schwerpunkt des Jugend-
programms liegt daher in der Unteilbarkeit der Menschen-
rechte, wobel die globalen und lokalen Dimensionen der Men-
schenrechte in Beziehung zueinander gesetzt werden. Fine
-europdische’ Wirklichkeit umfasst zahlreiche linderspezifi-
sche Unterschiede, Verallgemeinerungen sind schwierig und
riskant, da die besonderen Bediirfnisse und Realititen von
der nationalen bis hin zur lokalen Ebene beriicksichtigt wer-
den miissen. Anatoli Azarow hat einige dieser Unterschiede
auf interessante Weise beschrieben, indem er erklirte, in
Westeuropa kiimmere man sich um Minderheitenrechte, wiih-
rend man in Osteuropa vor allem dafiir kiimpte, dass die Men-
schenrechte der Mehrheit anerkannt und beachtet werden.

Zur Eingrenzung und Definition der
Menschenrechtsbildung des
Europarats

Es gibt viele verschiedene Definitionen fiir Menschen-
rechtsbildung und ebenso viele Unterschiede in Theorie und
Praxis. Allen gemein ist, dass es um das Bewusstsein fir die
eigenen Rechte und die Rechte der Anderen geht. Einige le-
gen Wert auf konkrete Kenntnisse der Mechanismen, mit de-
nen die eigenen Rechte eingefordert bzw., VerstéBe gegen sie
verhindert werden kénnen; andere wiederum betonen den
Prozess der persdnlichen Befihigung und Emanzipation (Ler-
nen durch Menschenrechte). Viele erheben den Anspruch,
dass der transformative Charakter der Menschenrechtsbildung
vorausgesetzt werden misse, dabei ist der Prozess ebenso
wichtig wie der Inhall, denn nur so werden Menschen ihre
Erfahrungen verstehen und ihr Leben in die Hand nehmen,

Das Jugendprogramm zur Menschenrechtsbildung des
Europarats verwendet eine weitgefasste Definition, welche
die zahlreichen Formen und Ausdrucksweisen der aufler-
schulischen Bildung fiir junge Menschen mit einbezieht. Sie
setzt voraus, dass Menschenrechtsbildung umfassend in die
Bildungspraktiken einzubinden ist und nicht als cine neue,
cigene ,Disziplin’ separat unterrichtet wird. Menschenrechts-
bildung umtasst Bildungsprogramme und -aktivititen, die sich
darauf konzentrieren, Gleichstellung in Bezug auf die Men-
schenwiirde zu fordern. Dieser Bezug zur gleichen Wiirde
aller Menschen stellt die notwendige Verbindung zu den
Grundsiitzen der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte
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Deutsches Institut fiir Menschenrechie
dar — alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rech-
ten geboren —, wihrend er gleichzeitig auf die Notwendigkeit
verweist, iiber die formale Gleichstellung hinauszugehen und
die Voraussetzungen fiir einen wirksamen Zugang zu Men-
schenrechten zu beriicksichtigen. Gleichstellung trotz Unte-
rschiedlichkeit und Unterschiede in der Gleichstellung sind
die Schliisselvoraussetzungen fiir eine Menschenrechts-
bildung und fiir interkulturelles Lernen. Grundsitze und Pra-
xis interkulturellen Lernens gewinnen an Wert und Bedeu-
tung, wenn sic in einen Rahmen eingebunden werden, der
wiederum selbst in den Menschenrechten und in der Men-
schenrechtsbildung verankert ist. Gemeinsame Werte sind kein
abstraktes Konzept oder eine Erfindung von Lehrkréften und
Bildungsfachleuten: Egal, wo junge Menschen sind, es gibt
immer Rechte und mit ihnen verbundene Werte. In Zeiten, in
denen kultureller Relativismus und ein ,Kampt der Kulturen’
sich gegen gemeinsame Errungenschaften der Menschheit
durchzusetzen scheinen, ist es wichtig, sich die Menschen-
rechte als gemeinsame Grundlage unserer Arbeit ins Gedécht-
nis zu rufen, ohne Komplexe und ohne Naivitit.

Universalitit und Unteilbarkeit

Die Einsicht, dass Menschen, die in extremer Armut leben
und Kinder, die Hunger leiden, ebenso politische Gefangene
sind, wie Menschen die in Todeszellen sitzen, hat sich in der
internationalen Menschenrechtsdiskussion noch lange nicht
durchgesetzt. Fiir ein Verstdndnis von unteilbaren und inter-
dependenten Menschenrechten ist diese Einsicht jedoch von

unschitzbarem Wert. Fiir junge Men-
schen im heutigen Furopa ist dieser
Ausgangspunkt aus zwei Griinden
von besonderer Bedeutung: erstens
fiir die Auffassung, dass Menschen-
rechte in erster Linie biirgerliche und
politische Rechte sind und zweitens
im Hinblick aul die Annahme, dass
diese Rechte in Europa heute nicht
wirklich bedroht sind.

Die Tatsache, dass der Furoparat
inzwischen aus 46 Mitgliedstaaten
besteht, gilt vielen als offizieller Be-
weis dafiir, dass Menschenrechte in
Europa im Allgemeinen beachtet wer-
den. Die ,wirkliche” Bedrohung fiir die
Menschenrechte geht nach dieser
Auffassung von Terroristen und Grup-
pen aus, die nicht ,unsere” demokrati-
schen Werte teilen. Zweifellos ist Ter-

die Menschenrechte, fiir Demokratie
und Frieden, und die von ihm ausge-
hende Gefahr darf nicht unterschitzt
werden. Es beunruhigt jedoch zu se-
hen, dass die ersten Opfer des Terro-
rismus Rechtsstaatlichkeit, die Ach-
tung der Vielfalt und die Unschulds-
vermutung sein konnen. Der Kampf gegen den Terrorismus
sollte unter Achtung der Menschenrechte gefiihrt werden;
anderenfalls ist er zum Scheitern verurteilt. Menschen-
rechtsbildung muss einen entscheidenden Beitrag dazu leis-
ten, die Schiiden zu beheben, die dem universellen Bewusst-
sein fiir grundlegende Menschenrechte zugefiigt wurden.
Abgesehen vom Terrorismus halten viele junge Menschen

rorismus eine grofie Bedrohung fiir |

in Europa Menschenrechtsverletzungen fiir eine Ausnahme |

und fiir das Ergebnis von Fehlverhalten einzelner Staats-
bediensteter. Ohne eines naiven Optimismus verdichtigt zu
werden, sollte man erwarten knnen, dass in einer demokrati-
schen Gesellschaft Verstifie gegen die Menschenrechte durch
staatliche Behérden von den Medien und den Obersten Ge-
richten bis hin zum Européischen Gerichtshof tiir Menschen-
rechte angezeigt und verurteilt werden. Sogar in den Staaten,
die laut Berichten von Amnesty International oder Human
Rights Watch eine nicht so klare Menschenrechtslage auf-
weisen, ist die Uberzeugung verbreitet, dass Menschenrechts-
verletzungen sich in einem ,akzeptablen Rahmen’ halten wer-
den. Das Tolerieren von VerstifBen, die fiir viele Menschen
Verfahrens- oder Formverletzungen zu sein scheinen, ist alar-
mierend und kritisch. SchlieBlich ist die Verletzung eines Men-
schenrechts gleichbedeutend mit der Verletzung aller Men-
schenrechte.

Unteilbarkeit und Universalitdt sind die beiden hischst kon-
trovers diskutierten Prinzipien der Menschenrechte. Prinzipi-
en miissen in der Wirklichkeit ihre Giiltigkeit unter Beweis
stellen und durch sie bestitigt werden. Sie miissen gleichzel-
tig tiber die zu cinem bestimmten Zeitpunkt festgesetzte An-
wendung hinaus giiltig sein. Europa ist heute kaum vorstell-
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bar, ohne eine Verpflichtung gegeniiber den Menschenrech-
ten, einschlieBlich der Entwicklung eines sozialen Zusammen-
haltes auf Ebene der Europiischen Union, Der Begriff der
Gleichstellung im Hinblick auf die Wiirde des Menschen soll-
te Hand in Hand mit dem Begriff der Solidaritiit gehen. Das
erste Menschenrecht ist das Recht, ein Mensch zu sein.

Menschenrechtsbildung: Eine Chance
fiir die praktische Jugendarbeit

Menschenrechtsbildung ist von unschitzbarem Wert fiir
die Gestaltung einer pro-aktiven zivilgesellschaftlichen Teil-
habe sowie einer europdischen Dimension der Staatsbiirger-
schaft. Digjenigen, die in der auBerschulischen Jugendarbeit
titig sind, sollten die Entwicklung, Praxis und die Herausfor-
derungen der Menschenrechte berticksichtigen im Hinblick
aufihre Universalitit, ihre Unteilbarkeit und ihre UnveriiuBer-
lichkeit und im Hinblick darauf, was sie fiir junge Menschen
heutzutage bedeuten. Dies sollte nicht nur als eine morali-
sche Aufgabe oder Verpflichtung gesehen werden, sondern
vielmehr als eine Chance, die Praxis und den Horizont der
Jugendbildung zu erweitern.

Die Bedeutung der Menschenrechte fiir junge
Menschen

Trotz der Hinweise auf Apathie und gelegentliches Desin-
teresse an Menschenrechten, sind Jugendlichen und jungen
Erwachsenen die Menschenrechte wichtig, und sie engagie-
ren sich fiir ihren Schutz. Zwar macht sich dieses Engage-
ment oft an einem cinzelnen Thema fest; gleichwohl ist dies
die Grundlage flir eine breitere Mitwirkung und ein entspre-
chendes Bewusstsein. Diejenigen, die mit jungen Menschen
padagogisch arbeiten, sollten {iber entsprechende Kompe-
tenzen fiir die Einbindung und aktive Partizipation junger
Menschen verfligen, und wissen welche Begleitung sie auf
dem Weg von spezifischen zu allgemeinen Fragen bendtigen,
die sic dabei unterstiitzen kann, den globalen Rahmen zu se-
hen.

Von Diskriminierung bis Globalisierung:
Universelle Menschenrechte fiir alle Menschen
Dass es schwierig sei, mit jungen Menschen iiber Politik zu
reden, ist eines der Klischees der Jugendarbeit: junge Men-
schen interessieren sich angeblich nicht fiir Politik und oft
zbgern Ausbilder/innen und Lehrkriifte, eine ,politische’ De-
batte zu eréffnen — entweder weil sie selbst nicht vorbereitet
sind oder aufgrund ihres Berufsethos. Allerdings wiirden die
meisten zustimmen, dass es nicht méglich ist, Strategien fiir
die personliche Befiihigung zu entwickeln ohne ein Bewusst-
sein fiir die Strukturen der Interaktion und Organisation von
Machtbeziehungen in der Gesellschaft zu thematisieren.
Menschenrechtsbildung kann hier ansetzen, denn sie eibt
den pddagogisch Arbeitenden eine Mdoglichkeiten an die
Hand, soziale und kritische Fragen anzusprechen — von Dis-
kriminierung bis zur Globalisierung —, ohne dabei auf Kon-
frontation zu zielen, didaktisch oder parteiisch zu sein: Nicht,
weil Menschenrechtsfragen nicht politisch sind — sie sind es!

—, sondern weil sie alle betreffen, auch wenn jede/r eine ande-
re Meinung hat.

Bei der Menschenrechtshildung — wenn sie wirklich ernst
genommen wird — geht es um mehr, als nur darum, zukiinftig
gute, gesetzestreue und verantwortungsbewusste Biirger/
innen heranzuzichen. Ihr Ausgangspunkt, d.h. gemeinsame
universelle Rechte fiir alle, ist aber wahrscheinlich die bedeu-
tendste Botschaft der Programme: meine Rechte kann ich am
besten dadurch schiitzen, indem ich die Rechte anderer for-
dere.

Freiheit — Gleichheit — Solidaritiit: Zur
Férderung von Grundwerten in der
Menschenrechtsbildung und der interkulturellen
Pédagogik

Es ist fraglich, ob es Werte gibt, die der gesamten Mensch-
heit gemein sind, insbesondere, welche Werte dies sind und
wie sie sich manifestieren. Menschenrechte an sich, auch
wenn sie fiir alle gelten, sind kein gemeinsamer Wertekanon,
da es sich bei ihnen eher um moralische Prinzipien handelt,
die ihren Niederschlag im Gesetz gefunden haben. Menschen-
rechte sind jedoch Ausdruck einer Vereinbarung tiber Ver-
pflichtungen und Bestrebungen fiir die Menschheit, die
Grundwerte wie Gleichstellung, Nichtdiskriminierung, Freiheit,
Solidaritat und Verantwortung widerspiegeln. Hieraus ergibt
sich die Notwendigkeit, sie zu férdern, bekannt zu machen
und dafiir zu sorgen, dass sie beachtet werden. Innerhalb
Jjedes einzelnen Bereichs, beispielsweise der sozialen Rechte
oder der Rechte von Kindern, sind sie der positive Ausdruck
von Werten, die eine Allgemeingiiltigkeit anstreben. Auch
wenn sie nicht frei von Kritik sind — wir wissen, dass
Menschenrechtsinstrumente auch das Ergebnis harter diplo-
matischer Verhandlungen sind - sind sie doch diejenigen
Normen, die die gréfite Zustimmung erhalten haben; im Hin-
blick auf ihre Anwendung auf Staaten und den Einzelnen,
Man mag Bedauern oder Wut empfinden tiber die Art und
Weise, in der einige Staaten immer noch die Todesstrafe voll-
strecken oder tiber Ausbeutung durch Kinderarbeit in ande-
ren Staaten; was unserem Arger aber Legitimitit verleiht ist
die Tatsache, dass dieses Verhalten dafiir steht, dass Men-
schen ihrer Wiirde beraubt werden. Und dies ist eine Bedro-
hung fiir eine Kultur der Menschenrechte, von der wir {iber-
zeugt sind, dass sie nicht ausschlieBlich fiir uns, sondern fiir
alle gilt.

Von besonderer Bedeutung und Relevanz ist dieser Werte-
kanon fiir interkulturelles Lernen. Menschen unterscheiden
sich nicht nur durch ihre Kultur, sie dhneln sich auch grund-
legend in ihren Bestrebungen und ihren Rechten. Die Sicher-
stellung von Gleichstellung und Vielfalt ist ein Ziel, das nur
durch das Verstindnis fiir das grundlegende Recht auf Men-
schenwlirde erreicht werden kann. Hier gibt es keine kulturel-
le Relativitdt, auch wenn dariiber gestritten, debattiert und
diskutiert werden muss. Menschenrechte sind kein Dogma,
und sie kénnen per definitionem niemandem aufgezwungen
werden.
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Menschenrechtsbildung als pro-aktive F'érderung
zivilgesellschafilicher Partizipation

Die Grundsitze interkulturellen Lernens und der Nichtdis-
kriminierung sind von wesentlicher Bedeutung fiir eine Vertie-
fung des europdischen Integrationsprozesses, insbesondere
dadurch, dass sie dic Menschen Europas zu aktiven Teilneh-

menden an diesen Prozessen machen. Was die Férderung der
Menschenrechte in den Mitgliedstaaten und in der Welt an-
geht, so richten sich hohe Erwartungen an dic europdischen
Institutionen. Das Bewusstsein fiir die vorhandenen Men-
schenrechte als gemeinsames Gut aller Menschen Europas

ist von grofiter Bedeutung fiir die Zerstreuung von Angsten

und unterschiedlichen Arten von Phobien, die die Gestaltung
Europas hervorruft. Eine der im Zusammenhang mit der fort-

Wissen und Verstindnis

und Solidaritat;

Rechten;

springe zu sehen;

Menschenrechte gefilihrt haben;

Fihigkeiten

hen;

Einstellungen und Werte

entwicklung und sozialen Wandel;

tung der Vielfalt einzusetzen.

¢ Schlisselkonzepte wie: Freiheit, Gerechtigkeit, Gleichheit, Menschenwiirde, Nichtdiskriminie-
rung, Demokratie, Universalitét, Rechte, Verantwortlichkeiten, gegenseitige Abhangigkeiten

e der Gedanke, dass Menschenrechte einen Rahmen schaffen fur die Aushandlung von und die
Einigung tiber Verhaltensnormen in der Familie, in der Schule, der Gemeinschaft und der Welt:

e die Rolle der Menschenrechte und ihre zurtickliegende und zukiinftige Dimension im eigenen
Leben, im Leben von Gemeinschaften und im Leben anderer Menschen (iberall auf der Welt;

e der Unterschied zwischen birgerlichen/politischen und sozialen/wirtschaftlichen und kulturellen

e unterschiedliche Mdglichkeiten, Menschenrechte in verschiedenen Gesellschaften und in un-
terschiedlichen Gruppen in der selben Gesellschaft zu betrachten und zu erfahren und ver-
schiedene Urspriinge der Legitimitat, einschlieRlich religidser, moralischer und rechtlicher Ur-

* soziale Veranderungen, historische Ereignisse und Griinde, die zu einer Anerkennung der

* wichtigste internationale Instrumente, die der Durchsetzung des Menschenrechtsschutzes die-
nen — wie die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte der Vereinten Nationen, die Konven-
tion der Vereinten Nationen tber die Rechte des Kindes, die Europaische Konvention zum
Schutz der Menschenrechte und Grundfreiheiten:

* lokale, nationale und internationale Gremien, Nichtregierungsorganisationen und Einzelperso-
nen, die sich fir die Unterstitzung und den Schutz der Menschenrechte einsetzen.

e Aktives Zuhdren und Kommunizieren: in der Lage sein, unterschiedlichen Ansichten zuzuho-
ren, die eigenen Rechte und die anderer Menschen zu vertreten:;

e kritisches Denken: einschldgige Informationen finden, Beweise kritisch bewerten, sich vorge-
fasster Meinungen und Vorurteile bewusst sein, Formen der Manipulation erkennen und Ent-
scheidungen auf der Grundlage verniinftigen Ermessens fillen:

= inder Lage sein, mit anderen kooperativ zusammenzuarbeiten und Konflikte positiv anzuge-

e inder Lage sein, in sozialen Gruppen mitzuwirken und sie zu organisieren:
e aktiv werden, um Menschenrechte lokal und weltweit zu férdern und zu sichern.

e Verantwortungsgeflhl fir eigenes Handeln, ernsthaftes Engagement filr persénliche Weiter-

e Neugier, Unvereingenommenheit und Aufgeschlossenheit fir Vielfalt;

* Einflhlungsvermdgen und Solidaritat mit anderen und die Verpflichtung, diejenigen zu unter-
stltzen, deren Menschenrechte bedroht sind;

* ein Gefuhl far Menschenwirde, fir Selbstwert und den Wert der Anderen, ungeachtet sozialer,
kultureller, sprachlicher oder religiéser Unterschiede:

e ein Geflhl fur Gerechtigkeit, der Wunsch, sich fiir die Ideale von Freiheit, Gleichheit und Ach-

Abb. 1: Lernen Uber, fir und durch Menschenrechte: Fertigkeiten und Kompetenzen der Menschenrechtsbildung

(nach COMPASS — Handbuch zur Menschenrechtsbildung; Council of Europe Publishing 2002)
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schreitenden Erweiterung der Luropiischen Union schr hiu-
fig geduberte Sorge ist stets die der Wahrung der sozialen
und der Menschenrechtsstandards, was auch die Sorge tiber
ein ,Sozialdumping’ und das Messen mit zweierlei Mal ein-
schlieBt — insbesondere in Bezug auf die Menschenrechte.
Diese Sorge betrilTi natiirlich auch den Europarat. Der univer-
selle Charakter der Menschenrechte schaffi nicht nur gemein-
same Normen flir alle Menschen in Europa; er sollte ebenfalls
einen Beitrag dazu leisten, die Beflirchtungen in Bezug auf eu-
rozentristische Formen des Ethnozentrismus zu zerstreuen.

Kooperation und Zusammenarbeit in der
Menschenrechtsbildung

Menschenrechtsbildung beschrinkt sich nicht auf die Ar-
beit mit jungen Menschen. Aktivitidten im Rahmen der
Menschenrechtsbildung sollten eine Mdoglichkeit bieten,
Menschenrechtsorganisationen, Minderheitengruppen, zivil-
gesellschaftliche Organisationen und lokale Institutionen ein-
zubezichen, vor allem dann, wenn sie sich mit spezifischen
und lokalen Menschenrechtsfragen befassen. Auch wenn
Menschenrechtsbildung am besten aufierhalb des formalen
Bildungssektors praktiziert werden kann, sollte es miglich
sein, schulische Partner mit einzubezichen, ob es sich nun um
Lehrkrifte, Schiiler/innen- oder Elternvertretungen etc. han-
delt. Fur die Jugendarbeit kann dies zu einem olfensichtli-
chen Mehrwert werden, denn institutionelle Zusammenarbeit
mit anderen erhoht oftmals die Chancen auf Erfolg und Aner-
kennung fiir den Wert der Jugendarbeit an sich.

Entfaltung personlicher und sozialer Fihigkeiten
bei jungen Menschen

Die wesentlichen Merkmale von Menschenrechtsbildung,
d.h. Lernen tber, fir und durch Menschenrechte, sind eng
miteinander verbunden und schéplen wesentlich aus den
Erfahrungen auBerschulischer Bildung, exemplarischen und
gruppenpidagogischen Lernens. Eine der Grundvorausset-
zungen tir den Erfolg von Menschenrechtsbildung liegt darin,
die Anliegen, Realitdten und Interessen junger Menschen
selbst als Ausgangspunkt zu nehmen und aus ihnen zu schip-
fen. Die Lernenden sollten Menschenrechte nicht als eine
Sammlung von Expertenwissen vermittelt bekommen, wie es
hiufig beim schulischen Lernen der Fall ist. Das Hauptziel der
Menschenrechtspidagogik ist die ,,Autonomie der Lernen-
den, auf der Grundlage ihrer objektiven Wirklichkeit, eigene
Ideen zu Menschenrechten zu entwickeln®™ (vgl. ARRCHRE
1995). Die Autor/innen von COMPASS, dem Handbuch fiir
Menschenrechtsbildung mit Jugendlichen und jungen Fr-
wachsenen, haben folgende Bereiche identifiziert, zu deren
Entwicklung die Menschenrechtsbildung bei jungen Men-
schen beitrigt (siche Abb. 1).

Dass nur wenige dieser Bereiche ausschlieBllich in die
Menschenrechtsbildung gehoren, ist leicht zu erkennen; auch
in anderen Bildungsprozessen und Kontexten werden sie
unterstiitzt und gefdrdert. Klar ist jedoch, dass kompetente,
motivierte und engagierte pddagogische Mitarbeiter/innen
und Jugendbetreuer/innen gebraucht werden, um das vor-
handene Potential vollstindig zu nutzen. Das Jugendpro-
gramm zur Menschenrechtsbildung hat Anstrengungen un-

ternommen, um diesen Erfordernissen Rechnung zu tragen,
indem es Bildungsmaterialien bereitstellt und Trainingskurse
fiir Multiplikator/innen in der Menschenrechtsbildung aus-
arbeitet. Die ersten Ergebnisse zeigen sich, und die Vielzahl
von Rickmeldung aus Jugendorganisationen und anderen
Nichtregierungsorganisationen, die offensichtlich das Poten-
tial der Menschenrechtsbildung erkannt haben, stellt die gréfi-
te Ermutigung dar.

Lin besonderer Aspekt des Programms des Luroparats ist
der, dass es von einer zwischenstaatlichen Organisation initi-
iert und von dort aus auf nationaler Ebene geftrdert wurde.
Dieser Ansatz kann durchaus kritisiert werden: Ein Ansatz
von unten nach oben wire unter Umstinden besser und ent-
spriche auch eher den Grundsitzen der Menschenrechts-
bildung. Die Realitit zeigt jedoch, dass die institutionelle
Unterstiitzung durch den Europarat als Initialziindung hiiufig
von entscheidender Bedeutung ist und den Organisatoren
vor Ort Glaubwiirdigkeit verleiht. Danach sind diese eher in
der Lage, die Arbeit selbststindig fortzusetzen. Hervorzuhe-
ben ist dieser Umstand deshalb, weil er zeigt, welche Rolle
internationale Organisationen spielen kdnnen: sie unterstiit-
zen, initiieren und schaffen Anerkennung und Legitimitit, wo
immer es erforderlich und relevant ist,

Anmerkungen

I Dieser Artikel geht zuriick auf einen Beitrag in: Otlen, H., Lauritzen,
P., Hrsg.. Jugendarbeit und Jugendpolitik in Europa. Band 6 Schrifien
des Instituts tiir angewandte Kommunikationstorschung (IKAB). VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften. 1. Auflage Wicsbaden 2004, Er wurde
die hier vorliegende Publikation griindlich tiberarbeitet,

2 COMPASS, das Tandbuch zur Menschenrechtsbildung wird zur Zeit
vom Deutschen Institut fiir Menschenrechte ibersetzt. Uber die Be-
reitstellung des Ilandbuchs und sich anschlicliende Seminare fiir Multi-
plikator/innen finden sich aktuelle Informationen auf der Homepage
des Instituts: www.institut-fucr-menschenrechte.de.
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Heinz-Peter Gerhardt

Befreiende Piadagogik

Ein multiparadigmatischer Ansatz

Zusammenfassung: Der Autor beschreibt die Grundbegriffe
und theoretischen Muster der befreienden Piddagogik, die
verschiedenste Wissens- und Handlungsbereiche durchzie-
hen. Er charakterisiert das Denken und die Theorie Paulo
Freires als ,multiparadigmatisch’, denn Freirve definierte be-
stimmte | Schliisselbegriffe und .generative Themen' situa-
tiv immer wieder new. Der Artikel macht deutlich, dass Be-

Jreiungspddagogik und Menschenrechisbildung gemeinsa-

me Anliegen und Schnittstellen aufweisen, die in der prakii-
schen Anerkennung der Wiirde aller Menschen und ihrer
selbstidtigen Befretung aus Dominanz- und Unterdriickungs-
verhdltnissen kulminieren.

Mit der Theorie und Praxis Paulo Freires verbinden sich
Begritfe wie Alphabetisierung, Bankierserziehung, Bewusst-
seinsbildung, Dialog ete. und Beziehungsverhdltnisse wie Ko-
dierung — Dekodierung und Unterdriickte — Unterdriicker. Zu
seinen Lebzeiten hat Freire zurlickhaltend auf die Inflation
von Begriffen sowie Re- und Neuinterpretationen beztiglich
seiner Arbeit reagiert und sehr selten korrigierend eingegrif-
fen. Es ging ihm nicht um den Aufbau einer Schiilerschaft,
sondern er wollte von anderen immer wieder neu entdeckt
werden.

Freire war bei der Konstruktion seiner theoretischen Ansétze
sermantisch und strukturell sehr kreativ. C. A. Torres (1979, S.
6) diskutierte mit ihm schon friih seine ,,seltsamen Verkniip-
fungen®. Freire versuchte sich immer wieder an neuen Begrif-
fen und Begriffsverbindungen, um die Welt zu benennen.
Seinen Kritikern und Adepten machte es Freire damit schwer,
ihn auf eine Position festzuschreiben. R. M. Torres (2001, S.
231) spricht von den ,.vielen Freires®. Seine Leser bezaubert
er mit neuen Wortschépfungen und tiberfordert sie mit un-
konventionellen Verkniipfungen und Wiederholungen. Freire
ging es in seinen Formulierungen um duferste Gegenstands-
angemessenheit unter Beriicksichtigung der bisherigen indi-
viduellen und gesellschaftlichen Konstruktionen zu eben die-
sen Gegenstiinden in den jeweiligen sozialen Situationen. Er
war davon iberzeugt, dass bei der Theoriebildung tiber sozi-
ale Wirklichkeit, die zu entdeckenden Sachverhalte bzw.
Situationspotentiale und die Personen, die etwas entdecken
wollen, ineinander verwoben sind. Er spricht von der ,.Inkar-
nation der Subjektivitdt in der Objektivitat™ (Freire 1972, S.

61). Beide beeinflussen und verdndern sich im Akt der Er-
kenntnis, sei dies nun den Individuen bewusst oder nicht.
Erkenntnisobjekt und erkennendes Subjekt sind teilweise iden-
tisch; am deutlichsten bei der Selbstbeobachtung, Die Mittel
der Erkenntnis (z.B. geistige Operationen auf den jeweiligen
Bewusstseinsstufen, generative Themen und deren Darstel-
lungsarten) werden so zum einen aus den Moglichkeiten des
zur Untersuchung anstehenden Gegenstandes entwickelt.
Zum anderen sind die Untersuchungsergebnisse Teil des Ge-
genstandes, bzw. sie werden es im Laufe des Bildungsprozes-
ses. Freire reklamierte fiir sein Werk keine Originalitéit. Er war
bekennender Eklektiker. Er wihlte aus verschiedenen Denk-
systemen das ihm jeweils Passend-Erscheinende. Nach der
situativen Angemessenheit entschied er Theorie- und BegrifTs-
wahl, die Ubernahme von Vorgedachtem oder die Entwick-
lung von Neuem. In diesem Sinne mochte ich von Freires
Paradigmen im Plural sprechen, seinen Geschichten mit bei-
spielhaftem Charakter. Ein neues Beispiel, ein dhnliches sozi-
ales Verhaltensmuster, das beschrieben wird, ist dabei nicht
angemessener als das vorhergehende. Es ist situativ passen-
der. Freire bevorzugt den erzihlerischen und bildhaften Er-
kenntnis- und Darstellungsstil. Zwei Er- und Verarbeitungs-
formen von Wissen, die ihn fiir Berufspraktiker/innen und
post-moderne Theoretiker/innen gleichermalfien attraktiv ma-
chen. Freires Multiparadigmatismus kann daher nicht als un-
ausgegoren oder unwissenschaftlich charakterisiert werden,
nur weil er dem propositionalen Stil der Wissenschaft weni-
ger huldigt. Essay, Touristenfithrung durch Gedanken-
gebiude, Erfahrungsarchiologie und Roman sind nur einige
der Bezeichnungen mit denen Rezensionen Freires intellektu-
elle Produktion zu fassen suchten. Freire gelangen in wichti-
gen historischen Situationen Zuspitzungen von theoretischen
und praktischen Ansitzen, die bewirkten, dass er in allen Bil-
dungsbereichen, dariiber hinaus in der Sozial- und Gemeinde-
wesenarbeit, in Theologie, Philosophie und sogar in der
Managementausbildung (Gibson 1994; Faltin/Zimmer 1996)
rezipiert wurde, und das jeweils weltweil. Welches sind die
Grundbegriffe und theoretischen Muster der befreienden Pid-
agogik, die all diese Wissens- und Handlungsbereiche durch-
ziehen?
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Anthropologisches Konzept der Kultur

Die Zeichnungen der jagenden Katze und des mit Pfeil und
Bogen jagenden Indios mdgen fUr Leser/innen von ,,Erziehung
als Praxis der Freiheit™ (Freire 1974, S. 84) vormodern anmuten.
Denn Freire erkennt nur den jagenden Indio als kulturschaffend
an (er konstruiert Werkzeuge flir die Jagd und denkt in Szenari-
en, bei denen er seine Beute am besten erlegen kann). Damit
wird an die Tatsache erinnert, dass unabhingig von den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Entwicklungsstufen bis hin zur
heutigen Mediengesellschaft der kreative Umgang mit der vor-
gefundenen Welt, ihre immerwiihrende Neukonstruktion zu-
nédchst im Kopfund dann haufig auch umgesetzt in der jeweili-
gen Realitét eine Bedingung fiir die Bildsamkeit von Menschen
darstellt. Gleichzeitig liegt darin die je individuelle Motivation
zum Lernen und Handeln verborgen.

Freires Fazit: Menschen gehen immer schon ,gebildet” in
tormale und non-formale Bildungsprozesse hinein. Sie lern-
ten bereits in der ,Schule der Welt’. Die in Bildungsstiitten
arbeitenden Personen haben die kulturellen Konstruktionen
und Errungenschaften der zu ihnen kommenden Nachfrager
nach zusitzlicher Bildung zu respektieren und sich auf deren
Vorwissen einzulassen. Erst in den letzten Jahren fangen
Bildungsinstitutionen damit an, diese ,Schule” anzuerkennen
und zu zertifizieren (Bjornavald 2000). Je dlter diese von Freire
sogenannten ,Schiiler-Lehrer” sind, desto stirker sollten neue
Erkenntnisse im problemformulierenden Dialog entwickelt wer-
den konnen. Und in diesem Dialog werden wiederum neue
Erkenntnisse auch fiir die Lehrperson entstehen. Neu in drei-
facher Hinsicht: Im Bezug auf neue Aspekte des mir als Lehr-
person bekannten Curriculums; in Bezug auf neue Vermitt-
lungsformen gegeniiber einer anderen Klientel, und neu in
Bezug auf die anderen Sichtweisen der Lernenden zu dem zur
Debatte stehenden Gegenstand.

(Foto: Claudia Lohrenschelr)

Vielfalt der Lernorte, -anlisse und
-materialien

Wenn die jeweilige Lerngeschichte eine solche Relevanz
fir das weitere Lernen und Handeln hat, inhaltlich wie
motivational, dann miissen Curricula grofie Spielridume fiir
die Lernorte, -materialien und -anlidsse bieten. Freire lehnte
fiir die ersten von ihm koordinierten Alphabetisierungskam-
pagnen Lehrbiicher ab. Die Lehrpersonen hatten sich mit dem
sprachlichen und thematischen Universum ihrer ,Klientel” in
Voruntersuchungen vertraut zu machen. Die so aufgefunde-
nen Themen und Waorter wurden in Schliisselsituationen und
-wortern didaktisch aufbereitet (,kodiert’). Der Lernprozess
bestand zum einen in der Wiedererkennung des curricular
aufbereiteten Materials als Material, das die eigene Wirklich-
keit beleuchtete (,Dekodierung’) —mit positiven Konsequen-
zen fiir die Lernmotivation und die emotional-kognitive Assi-
milation und Akkommodation. Zum anderen forderte die
Dekodierung die Debatte iiber Verinderungsméglichkeiten
der jeweiligen Situation. Pddagogik der Situation, besser: der
Situationspotentiale wiire ein guter Ausdruck fiir diese Vor-
gehensweise (Zimmer 1997).

Bewusstseinsbildungsprozess

I'reire ist der Auffassung, dass sich die Entwicklung von
kritischem Bewusstsein in Stadien vollzieht. Vom naiv-transi-
tiven iiber das semi-transitive zum kritisch-transitiven Be-
wusstsein (Freire 1996, S.43;51; 1974, 8.23 — 35 ). Das Durch-
lauten dieser Stadien nennt Freire ,conscientizacdo’, iiber-
setzt: Bewusstseinsbildungsprozess. Dieser je subjektive Vor-
gang — Riickschldge, Stillstinde und Beschleunigen inklusi-
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ve — bedeutet jedoch fiir den spiten Freire nicht, dass seine
Endstufe, das kritisch — transitive Bewusstsein, bereits das
politische Engagement zur Verdnderung der kritisierten Wirk-
lichkeit einschlief3t. Noch weniger bedeutet die Kritik der Wirk-
lichkeit im Kopf bereits ihre Verdnderung. Das Studium sozia-
ler Revolutionen und Bewegungen zeigt, dass fiir diesen
Schritt zur politischen Aktion bei hoher Kontingenz eine Viel-
zahl individueller und gesellschaftlicher Faktoren notwendig
sind, deren Integration in die befreiungspddagogische Pers-
pektive an anderen Stelle versucht wurde (Gerhardt 2000).
Befreiungspadagogen kénnen — entsprechend professiona-
lisiert (Gerhardt 1994, S. 41f) — Menschen aufl' soziale Umbruch-
situationen vorbereiten. Die Befreiungspidagogik ist in einer
solchen entstanden (Brasilien 1958 — 1964). Die politische
Aktion selbst ist jedoch kein padagogischer Akt. Das heilit
nicht, dass padagogische Arbeit neutral sei. Lehrpersonen
intervenieren mit Wort und Tat in das Lebensschicksal fast
aller Menschen. Pddagogische Institutionen entscheiden iiber
Karrieren. Es geht der befreienden Padagogik darum, die
Entscheidungsgrundlagen hierfiir offen mit allen Beteiligten
zu besprechen (Schiiler/innen, Eltern, Administrator/innen und
Politiker/innen). Politische Entscheidungen und der Kampf
um deren Durchsetzung folgen.

Dialog und Direktivitit

Der Dialog ist die geeignete Form gegenseitiger Bildungs-
prozesse. Sein Ziel ist die individuelle, gruppenbezogene und
gesellschaltliche Veridnderung der am Dialog Beteiligten. Mit
dieser Bestimmung des Dialogs versagen Angebote dieser
Art bei all denjenigen, die an solchen Verdnderungen kein
Interesse haben, die im Gegenteil aktiv an der Aufrechter-
haltung des jeweiligen Status Quo arbeiten. Freire nennt sie
die selbsternannten ,,Herren der Welt*, die in ihren selbst-
bezogenen Entscheidungen nur die eigenen Interessen se-
hen (Freire 2000, S. 32). Zu diesen Herren — und Frauen, mdchte
ich hinzufiigen — bleibt ein gesellschaftlicher Antagonismus
bestehen, der nur politisch — {iber andere Machtkonstellatio-
nen — entschieden werden kann (Freire 2000, S. 32). Dieserart
Konflikte, in demokratischen Formen gelést, ergeben jeweils
alte und neue Optionen flir die beteiligten Gruppen. Sie bil-
den die Grundlage fir Lernprozesse. Mit der Zeit kénnten
dann — als konkrete Utopie — Wahlwelten neben die bisheri-
gen Herkunftswelten treten. Bildung im befreiungspidagogi-
schen Sinn findet statt, wenn zwei Lernwillige in unterschied-
lichen sozialen Rollen (Lehrer/in — Schiiler/in, Ausbilder/in
Auszubildende, Sozialarbeiter/in — Betroffene) in den Dialog
treten. Alle Seiten, und seien sie noch so unterschiedlich in
Bezug aufAlter, Geschlecht, Herkommen oder Hautfarbe, brin-
gen in diese dialogische Beziehung ihr jeweiliges Wissen iiber
den Gegenstand des Dialogs ein. Im Verlaufe des dialogischen
Bildungsprozesses vermindert sich der Kompetenzabstand
von Lehrenden und Lernenden. Im Idealfall haben beide in
diesem Prozess ithr Wissen und ihre Handlungsméglichkeiten
vermehrt und es gibt weniger Unterschiede in Wissen, Kon-
nen und Handeln in Bezug auf die diskutierten Themen und
Problemstellungen. Befreiende Pidagogik wendet sich gegen
jede Art von ,Bankierserziehung’, d.h. Erziehungspraktiken

und -theorien, die Menschen zum Objekt von Trainings-
einheiten machen. Lernwillige werden in solchen Konzepten
und Praktiken als leere Behilter angeschen, die mit verschie-
denen Modellen des Niirnberger Trichters durch die Lehr-
personen mit Wissen und Kompetenzen befiillt werden. In
Freires bildreicher Sprache findet sich fir diesen Vorgang auch

die Anspielung aul Sparanlagen, die im Educandus wie in |

einer Bank deponiert werden. Die Lehrpersonen priifen von
Zeil zu Zeit nach, ob sich die Einlagen vermehrt haben. Ziel
solcher antidialogischen, direktiven Trainingseinheiten ist die
Anpassung nachfolgender Generationen an die gegebenen
Verhiltnisse. Mitdenken, Kreativitdt und Verdnderung sind
unerwiinscht; den Autorititen ist zu folgen. Solcherart Spar-
einlagen dienen in Inhalt und Form der Aufrechterhaltung
des jeweiligen Status quo. Sie beinhalten Macht und stabili-
sieren sie. Wendet sich Freire so auf der einen Seite gegen
iiberzogene Autorititsanspriiche einzelner, so sicht er auch
die Gefahren harmonisierender Gruppenanspriiche und -zwén-
ge, bzw. eines piddagogischen Laissez-faire. Die leihweise
Hergabe oder gar Ubereignung des eigenen denkenden Ichs
an politische, religidse oder andere Gruppenzusammenhinge
erregten Freires Widerstand. Jede Form von Sektierertum und
Extremismus verneint die Vernunftbegabtheit des Menschen.
Auch die Liebe, der Glaube, die Hoffhung des Christentums
(Freires eigene Grundiiberzeugung) haben sich mit ihren

Worten und Taten der Verstandeskritik mit aller jeweils zur |

Verfligung stehenden methodischen Rigorositit zu stellen
(Freire 1992; 2000, S. 33). Nur die kritische Durchsicht eigener
und fremder Wahrheiten schafft eine hinreichende Basis fiir

die zu treffenden personlichen, beruflichen und politischen |

Entscheidungen (Freire 2000, S. 31).

Glaube, Liebe und Hoffnung

Diese drei theologischen Tugenden und die vorausgewuss-
te Zukunft in Gottes Reich sind entscheidende Bausteine fiir
Freires Denken und Handeln. Freire kann als christlicher Pdd-
agoge bezeichnet werden. Das Christentum als Religion der
Zukunft weist dem Menschen in der Geschichte die Aufgabe
zu, sich selbst fortentwickelnd dem Bild Gotles anzunihern.
Geschichte ist gleichbedeutend mit diesem Anniiherungs-
prozess. Geschichtliche Gegebenheiten werden so zu ,,Auf-
gegebenheiten™ (Rahner 1966, S. 13). Ein Scheitern an diesen
Aufgaben ist immer wieder méglich. Es sollte als neuerliche
Lernchance angesehen werden (Freire 1995b, S. 18). Der
Geschichtsprozess wird vom ., Ausstidndigen™ (Rahner 1966,
S. 13) her verstindlich. Mensch und Geschichte entstehen
miteinander. Geschichte ist Gestaltwerdung des Menschen.

Auf der Grundlage seiner christlichen Glaubensiiber-
zeugung reflektiert Freire zum einen auf ..einmalige, geschicht-
liche Heilsereignisse® (Cunha 1975, S. 227), in denen sich der
.»Vollzug von HolTnung und Liebe™ (Rahner 1972, S. 240) ge-

lebt findet. Zum anderen entdeckte Freire in den Ideen und |

Ereignissen seines Raumes und seiner Zeit Ausstindiges,
Noch-Nicht-Erreichtes — wie Ernst Bloch formulieren wiirde.
Die chilenischen Bewegungen gegen den Militdrputsch Pino-
chets, die dortige Agrarreform (1964 bis 1968), die Kulturzirkel
in Brasilien (1963 — 1964), die befreienden Bildungsansitze in
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Argentinien (1973), San Salvador (1972), Grenada (Freire 1972,
S. 190 —195) und Guinea-Bissau (Freire 1977) sind — bei aller
Kritik im Detail — Vorschein auf Elemente einer demokratischen
und freien Gesellschatt.

Mit seiner Arbeit triigt Freire seinen Teil zur prophetischen
Mission der Kirche bei: Der Ankiindigung des Reiches Got-
tes auf Erden. Er selbst nennt sich dabei: Pilger des Offen-
sichtlichen. Der Begriff Befreiung enthilt bei Freire cine theo-
logische und eine anthropologische Dimension (vel. Punkt
1). Wenn christlicher Glaube und christliches Handeln nach
dem Beispiel von Gottes Sohn Christus sich aus dem Versuch
griindet, dieser in der Welt erfahrenen und von Gott her be-
stimmten Zusage im eigenen Handeln in der Welt zu entspre-
chen, kénnen Strukturen von Ungerechtigkeit und Ausbeu-
tung nur als Umsténde verstanden werden, die die Menschen
ihres Menschseins, ihrer Wiirde berauben (anthropologische
Dimension). Sie entfremden die Menschen zugleich von Gott,
der durch solche Strukturen negiert wird (theologische Di-
mension). Befreiung ist dann die titige Absage an Unterdrii-
ckung. Befreiung weist auf die Méglichkeit zu einem ge-
schichtlich neuen Zustand hin, zu einer neuen Lebensform,
zu einer neuen Weise des Lebens in Solidaritit und Nichs-
tenliebe.

Autonomie und Freiheit

Der Autonomiebegrill der befreienden Pidagogik (Freire
1996) steht in der philosophischen und anthropologischen
Tradition des Verstindnisses vom Menschen als einem
vernunftbegabten Wesen. Der Mensch kann sich gattungs-
und individualgeschichtlich in immer gréferem Malle seines
Verstandes bedienen, Riickschlige miteingeschlossen. Es ist
ihm und ihr méglich, in Denken und Handeln zur Freiheit von
inneren und duBeren Zwiingen zu gelangen. Die meisten For-
men der Herrschaft von Menschen iiber Menschen werden
in diesem Prozess der Autonomicentwicklung hinfillig.
Individualgeschichtlich treten an die Stelle von stark aufien-
bestimmten Freiheitsgraden als Kind, Schiiler/in, Auszubil-
dende/r, Student/in, Selbststéindige/r und Arbeitnehmer/in die
selbstbestimmte Freiheit, die Wiirde und die kulturelle Identi-
tit (Freire 19954, S. 93) eines jeden einzelnen Menschen. Post-
modernisten miissen diesen der Aufklirung verpflichteten
Freire daher als ,,groBen Erzdhler* dekonstruieren (vgl.
Gerhardt 2001, S. 31). Dieses Verstindnis von Freiheit — von
Freire als konkrete, d. h . erreichbare Utopie gedacht — hiilt in
ihren alltagspraktischen und institutionellen Ausformungen
Abstand zum neo-liberalen Marktfetischismus, zum . reak-
tiondren Postmodernismus™ (Freire 1995a, S. 24) und zu jeder
Art von Autoritarismus, mag er sich nun auf Funktion, Ge-
schlecht, Hautfarbe oder soziale Klasse griinden. Sie wird
aber historisch und aktuell, gesellschaftlich und subjektiv
durch eben diese drei Umwelteinfliisse beschrinkt. Zusitzli-
che Beschrinkungen ideologischer Art sind die sogenannte
Zweckrationalitit, vorgebliche Sachlogik oder Sachpolitik.
Auch kulturelle Eigenheiten, die als Universalien ausgege-
ben werden, gehoren hierzu. Die NutznieBer der jeweiligen
Macht- und Herrschafisstrukturen tendieren dazu, die selbst
historisch erkdmpfien Freiheits- und Autonomiegrade als den

jeweiligen Endpunkt von Geschichte auszugeben. Die Ent-
wicklung der autonomen I'reiheit aller Menschen ist fiir Freire
aber nicht ein Projekt cines einzelnen oder einer gesellschafi-
lichen Grruppe. Es geht ihm um die gemeinschaftliche Gestal-
tung der gesellschaftlichen Verhiltnisse (Freire 1996, S. 58.),
um die Auseinandersetzung mit den erwihnten Umweltein-
fliissen in Sinne eines politischen Projektes, das auch dic
Unterdriicker von ihrer Unterdriickungsarbeit , befreit (Freire
1998, S. 1471). Freires Pidagogik der Autonomie konzentriert
sich curricular auf Gegenstinde und Situationen, die individu-
elle, gruppenbezogene und gesellschaftliche Entscheidungs-
findungen nahe legen, gepaart mit abgestufien Maglichkei-
ten fiir die getroffenen Entscheidungen, auch Verantwortung
iibernehmen zu kénnen (Freire 1996, S. 123). Entscheidungs-
fihigkeit und Verantwortungsbereitschaft stehen in einem
auszubalancierenden Wechselverhiltnis. Die autonome Frei-
heit kénnen einzelne und Gruppen nur dann fiir sich in An-
spruch nehmen, wenn sie in Wort und Tat verantwortungs-
bewusst gegeniiber sich selbst und anderen angewandt wird.

Mit diesen Normsetzungen kommt Freire in seiner Padago-
gik der Autonomie zu ethischen Grundfragen. Denn die Ethik,
allgemein: die Normen und Maximen einer Lebensfiihrung,
die sich aus der Verantwortung gegeniiber anderen herleiten,
entfaltet ihre groBen Méglichkeiten im freiem Selbstvollzug
der Person. Ethik dokumentiert sich in der Fihigkeit zu ver-
antworteter Entscheidung. Ethiker/innen greifen in Diskurse
und Handlungen ein, indem sie 1) deren Wert- und Sinn-
priferenzen kldren, 2) vorgebrachten Sachargumente auf die
verborgenen Vorlieben hin untersuchen, 3) in ihrer Lebens-
fihrung selbst ein Beispiel geben.

Ethil ist politisch, d.h. sie muss sich mit Fragen von Macht
und Herrschaft beschéftigen, wenn sie die Uberpriifung vor-
geschlagener oder eingesetzter Handlungsstrategien an ethi-
schen Kriterien vornimmt (Freire 2000, S. 33). Diese Kriterien
sind zum einen historisch tiberkommen, zum anderen befin-
den sie sich in einem Entwicklungsprozess. Hierzu gehiren
das Jammern der jeweils ilteren Generation (iber den Werte-
verfall bei der Jugend genauso wie die Bemiihungen um Leit-
bilder, Fiihrungsrichtlinien und Unternehmenskulturen in
Umbruchzeiten. Das Leitbild, das Freire so fiir die Berufs-
praxis der befreienden Pidagogen entwirft, wird als sehr ho-
hes Anforderungsprofil (Gerhardt 1986), von anderen als Zu-
mutung angesehen (Meueler 1994). In der Tat: Selbst-
verantwortete Entscheidungen zu treffen, das ..eigene Wort
zu sagen®, aus dem Schweigekartell der verschiedenen Interes-
sensgruppen auszubrechen, gegen die eigene Institution,
gegen die Kollegenschaft, gegen die guten Freunde und ge-
meinsamen Netzwerker aufzustehen, erfordert Mut und Zi-
vilcourage. Es erfordert fiir viele auch die Uberwindung von
Diskursen und Praktiken, die Gesellschalten fiir die in ihnen
Unterdriickten und Diskriminierten entworfen haben (Lutz
2002, 5. 8). Entscheidungssituationen dieser Art kénnen Angst
ausldsen. Demokratische Formen des Umgangs in und zwi-
schen den jeweiligen EtBezugsgruppen in Organisationen und
Gesellschafien stellen fiir Freire nach dem bisherigen Verlauf
der Menschheitsgeschichte am wahrscheinlichsten die ge-
forderte Balance zwischen der Verantwortung sich selbst und
anderen gegeniiber sicher. Hierbei gilt: Fehler und zeitweises
Scheitern sind als Schritte auf dem ergebnisoffenen Weg der
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Autonomieentwicklung anzusehen. In diesem Bildungs-
prozess und seinen mannigfachen Zwingen sind sie auch so
zu behandeln (Freire 1995b). Angesichts des alt-neuen Gét-
zen ,Markt’, auch im Bildungsbereich zunchmend verherr-
licht, werden ethische Kriterien, gewonnen in Dialog maglichst
autonomer Subjekte, als Wegweiser im uniibersichtlichem
Geldnde immer wichtiger. Sie miissen abgesichert werden von
konkreten Utopien, Institutionen und Gesetzgebungen.

Dieser Artikel triigt die Uberschrift , Befreiende PiAdagogik
—ecinmultiparadigmatischer Ansatz’. Paradigmen wurden von
mir im Wortsinne verstanden als Beispiele und Erzihlungen,
die soziale Wirklichkeit und die Handlungen von Akteuren in
ihr erldutern helfen. Freires Formulierung der befreienden Pi-
dagogik zeichnet sich durch einen kreativen Umgang mit Be-
griffen und der Art und Weise ihrer Kopplung aus. Sie sind in
der Mehrzahl der Fille durch Situationen aus der Praxis illus-
triert, hdufig aufihrer Grundlage geschaffen. Solche Situatio-
nen und die Entwicklung ithrer Potentiale finden sich breit-
gestreut in Freires Werk. Sie erreichen eine hohe Wirklichkeits-
nihe mit immer wieder neuen Anmessungen von Begriff und
Struktur an die sozialen Begebenheiten. Freire geht es in po-
litischer Absicht um das Neu- und Wiedererscheinen von fiir
ihn ,Offensichtlichem’ (z.B. Unterdriickung) und ,Gewdhnli-
chem’ (z.B. Armut). Es geht um die Veridnderungspotentiale in
und flir diese von Menschen verursachten und von ihnen
daher auch veriinderbaren Situationen. Freire steuert damit
zuniichst auf’ ,weniger schlechte” Verhéltnisse im Bereich des
Bildungswesens zu. Er stellt in seinem Lebenswerk spiitestens
seit seiner ,,Piddagogik der Unterdriickten® (Freire 1970) auch
die Frage nach ,weniger schlechten” Verhiiltnissen in der Ge-
sellschaft. Erziehung ist nicht neutral. Flemente der belreien-
den Pddagogik, wie Dialogprinzip und Situationsansatz kon-
nen, ja sollen, Bausteine einer freieren und menschlicheren
Gesellschaft sein.
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David Selby

The Signature of the Whole

Radical Interconnectedness and its implications
for Global and Environmental Education

Zusammentassung: Der Autor préisentiert ein holistisches
Konzept Globalen Lernens in Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Wissenschaftsdisziplinen, spirituellen Anregun-
gen und praktischen Konsequenzen. Die globale Umweli-
krise interpretiert er dabei v.a. als eine Krise der Betrach-
tung von Welt, die von mechanistischem Denken gepreigt

Sel.

Abstract: The author presents a holistic concept of Glo-
bal Learning. concerning different scientific disciplines,
spiritual suggestions and practical consequences. He
interprets the global environmental crisis especially as a
crisis of worldview, stamped by mechanistic belief

Down Green Lane

Between the ages of five and ten, in the 1950s, [ lived in the
village of North Hykeham, a few miles outside the cathedral
city of Lincoln, on the edge of the Lincolnshire fenlands,
England. To reach the fens we had to walk from the village
down a bridle track called Green Lane. To go down Green
Lane for any child interested in nature was to enter a world of
wonder. In wintertime, the fens would freeze over and it was
possible to walk for miles over ice, slipping and sliding,
looking for animal tracks, with one ear cocked for the sound
of creaks and groans indicating that you were literally
approaching thin ice and that it was time to retreat. Not that
ice walking was life-endangering — except for the drains and
river ways the water stood only about two-feet deep for mile
after mile. To fall through the ice was cold and unpleasant.
but also quite a thrill. In spring and summer the fens
transformed into a vast wild garden of flowers with evocative
names such as Marsh Marigold, Lady’s Smock, Ragged Robin,
Red Campion, Monkey Flower. [ spent day after happy day
searching for flowers and keeping an annual scrapbook of
pressed flowers, noting the date of first secing the flower in
bloom each year. Each year we watched the coming of birds in
the spring, their going in the fall. We knew the badger holes,
the fox coverts, the broken-down willows where the shrews
nested.

In the early 1980s I took my children to see this place of
wonder, the place where I had lived out some of the happiest

times of my boyhood. Green Lane had become the principal
road through a suburban housing estate. The fens had been
drained in the name of agricultural development and efficiency
(as understood by Strasbourg bureaucrats). The place where
['once lost my Wellington boots in a mire of mud one spring-
time — to be chided heavily by my mother in those impecunious
times on returning home bootless — had been concreted over.
The sense of loss was palpable. Somehow, part of me, a source
of my identity, of my sense of self, had been taken away.

This personal story captures for me some of the lifesprings
of modern environmentalism: the adult experience of loss of
places of deep meaningfulness in our lives through rampant
development and urbanization; of increasing disconnection
from nature and, through that estrangement, an existential
crisis of identity ( Tomashow 1996). The tarmacking of Green
Lane was both process and symbol of disconnectedness from
the Earth and the erosion of identity.

The Global Environmental Crisis as
Crisis of Worldview

Hand in glove with this sense of loss has grown in many of
us an uneasy sense that our window on the world — our
worldview — is somehow distorted, deeply destructive in its
impact, and quite insufficient to either understand what is
happening to the planet, or to do anything fundamentally
about it.

A number of commentators have argued that mainstream
Western thinking has inherited a worldview from seventeenth
and eighteenth century scientists and philosophers that is
underpinned by notions of separation, otherness and domi-
nation. That worldview, they argue, has been deeply influ-
enced by Francis Bacon’s view that the goal of science was
to enslave nature (and in the process of which “to torture
nature’s secrets from her”), and by Rene Descartes’ division
of the world into res extensa (mechanical extended substances
or matter occupying space) and res cogitans (things of the
mind neither limited by nor occupying space) and by his
consequent arrogation of mind and free will exclusively to
humans. This has led to our creating a hierarchy within
ourselves (mind above emotions and body) and to our locating
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Fig. 1: Billiard Ball Model

ourselves outside and above nature (which has no mind).
This has also correlated with our according only instrumental
value to nature (nature as mindless resource); our denying
ethical and moral status to other life forms and to environments
(in that they are mindless machines); and, thus, to our allowing
ourselves virtually unfettered license to exploit (Bateson 1973;
Bohm 1990; Capra 1983; 1996; Evernden 1985; Merchant 198 1).
While fuelling the hubris of uniqueness, it has fostered our
modern sense of alienation and existential crisis. “We are
distinct from everything around us and inexorably alone”
(Zohar 1990, p. 34). We suffer the illusion of experiencing
ourselves as “isolated egos in the world” (Capra 1983, p. 29).
“We have cut ourselves off from outer confirmation of our
inner life” (Zohar, 1990, p. 217),

The machine image and understanding of the world as put
forward by the likes of Descartes, Bacon and Newton, the
same commentators maintain, has also become deeply
embedded in Western thought. We try to understand how
something works by dividing it into what are held to be its
discrete component parts. [ an identified part malfunctions,
we tend to it without reference to the whole. Understanding —
and control — are achieved through compartmentalizing,
pigeonholing, and analyzing, through atomism or
reductionism. Separation is the name of the game (Capra, 1983;
Callicott, 1986, Merchant, 1981). The general practitioner or
specialist tend to a pain in a part of the body without reference
to the rest of the body, to the patient’s psyche, to social and
environmental relationships (the specialist often particularly
s0 in that the greater the degree of specialism the more fre-
quent the occurence of specialism-myopia). The corporate
executive toasts a hefty credit over debit account without
factoring in the environmental, cultural, social and psy-
chological costs of gathering raw material, processing, and
distributing the firm’s product. The science teacher teaches
the flower by having the child name the parts, but misses the
essence of the flower (more than the sum of its parts) and of
the flower in its context. A reductionist mentality also tends
to wed its adherents to a deterministic outlook. Just like in a
machine process, in which nearby components react one upon
the other, events in the world are viewed as happening in an

inexorably linear fashion, while instability and chance are seen
as shortcomings in our present capacity to control - as
“physical problems awaiting mechanical solutions™ (Callicott,
1986, 303). Within reductionism “all causal relationships are
reducible to the motion or translation from point to point of
simple bodies or the composite bodies made up of them. The
mysterious causal efficacy of fire, disease, light, or anything
else is explicable, in the last analysis, as the motion, bump,
and grind of the implacable particles™ (ibid, p. 303). Only our
minds, Cartesianism holds, are free to range as and where
they want (Cottingham 1986).

The dualisms spawned by Cartesian thought (e.g. human-
animal; mind-body: masculine-feminine; us-them: inner-outer;
subject-object; reason-emotion; spirit-matter; culture-nature:
teacher-learner) and the hegemonic thinking they inspire have
become very ingrained in the Western mindset. Overlay one
or more dualisms, as mainstream Western culture has done
and continues to do, and we create the hegemonic attitudes
and structures that liberationist and transformative educators
are now called upon to confront. Masculine-feminine, mind-
body, reason-emation, subject-object, for instance, super-
imposed, yield the mental and social scaffolding of patriarchy
(Plumwood 1993, p. 43). Of these dualisms, more later.

Global and Environmental Education
as Responses to the Mechanistic
Mindset

In their most transformative expressions, global and envi-
ronmental education can be viewed as educational counter-
cultures to mechanism and reductionism as they have colo-
nized education, and as educational expressions of a holistic
paradigm (Selby 1999; 2000a). This is often expressed sym-
bolically using the billiard ball and web models (Fig. 1 and 2).
The billiard ball model — depicting a cluster of billiard balls on
a billiard table - has been employed to indicate separateness,
discreteness, and forms of external relationship between
things where the relationship has no effect upon their inter-
nal structure and dynamics (Zohar 1990, p. 81). In education
the model finds expression in the divison of arts and sciences,
separate subject disciplines, grade apartheid, individualized
learning, the strict delineation of who is the teacher and who
the learner, and the arms length relationship between school
and community (Greig/Pike/Selby 1989, p. 18 —24),

Transformative global and environmental educators have
countered the model or metaphor of the billiard ball with the
model or metaphor of the web (understood dynamically). The
latter has seemed to convincingly capture understandings
drawn from ecological and quantum (sub-atomic) science that:

- Everything is dynamically connected and related to
everything else.

- Nothing can be completely understood save in relations-
hip to everything else.

- Identity is multi-facetted and includes a significant near-
and-far contextual element,

- What happens somewhere will impact to a greater or lesser
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extent elsewhere, even everywhere (captured to some extent
in the environmentalist’s saying, “You are always downstream
of someone™).

- What happens locally is also a global phenomenon ( a
part of the whole, itself acting to inform the whole) and that
the signature of global events will be manifest locally.

- Different global issues — such as environment, develop-
ment, health, peace, rights — are interconnected.

- Past, present, and future are interwoven, co-evolving and
co-creating elements of time.

Using such insights as captured in the web metaphor, glo-
bal and environmental educators have developed curricula,
teaching materials, and learning activities built upon the
concepts of interconnectedness, interdependence, and inter-
relationship (see, for example: Fountain 1995; Pike/Selby 1999;
2000; Townsend/Otera 1999). My question is: Have they gone
far enough in responding to mechanism and reductionism?

Metaphors tell their tale. The metaphor of the web is in-
structive. It can signify frailty — think of'the delicate filaments
of a spider’s web caught in the dew of the early fall. As such,
the web suggests the delicacy of the strands of any ecosys-
tem —so easily disrupted by human interference. It can signify
strength and security. Think of the strength and resilience of
ecosystems through the ages. Think of the net that holds the
falling acrobat. Tt can also signify entrapment. Think of the
spider’s web from the perspective of the fly. Think of the
marginalized caught in the web of economic globalization. So,
we need to be clear what our web metaphor is suggesting.
Webs can be liberating; they can also be constrictive. There
are positive and shadow sides to anv metaphor (Heshusius
1991).

Radical Interconnectedness: A Third
Level of Presence

My proposal is not that an emphasis on interconnected-
ness, interdependence, and interrelatedness, as captured in
the web metaphor, is misconceived — far from it — but rather
thatit overlooks an important element of reality or third /eve!
of presence that is profoundly important to a holistic or
ccological worldview. Long-standing models and metaphors
retain some usefulness. The billiard ball and the accompany-
ing classic metaphors of mechanism, the building block and
the clock, continue to have a rightful but limited place in our
scheme of things. They represent one level of presence. |
need 1o know a chair is a chair and that my car engine will
work and can be put right if a part becomes faulty. But they
fall far short of enabling us to understand human-human or
human-earth relationships. Hence, the web has been proposed
as a persuasive metaphor - of wider sway and significance —
for understanding a second level of presence — the dynamic
and interconnected nature of our world. This, [ am suggesting,
also has its limitations for evoking transformative carth
consciousness and behaviours. [ would like (o propose dance
(of the free-form variety) as a metaphor for the way we need

to conceive of the world at a deeper and third level ol presence.

Leading-edge ecologists and quantum physicists have
suggested to us that there is a world of “unbroken wholeness”
or “holomovement” (Bohm 1983; 1990) underlying the world
of separate things and the world of interconnections. Inspired
by the web metaphor, global and environmental educators
have sought to depict in curriculum programs and learning
modules the complex interactions between elements of
ecosystems (plants, birds, insects, humans, fungi, and so on)
and between entities in the human world (individuals,
communities, nation states, civic organizations). But, the overt
and covert agenda of these curricular offerings still depicts
the entities as primary, solid and separate (even though
interconnected).

Atthe third level of presence, the entities are neither primary,
solid or separate. The relationship becomes primary and the
entity is itself a secondary manifestation.

Physicist David Bohm (1983; 1990) has described the sub-
atomic world of relatively separate things (neutrons, electrons,
and so on) as the “explicate order” behind which is an
“implicate order”, in which everything is enfolded within
everything else. Bohm extrapolates from the sub-atomic world
o suggest we would be wise to countenance the implicate
order in our understanding of our macro world - to see that in
a profound and very real way, everything is embedded in
everything else and that things or objects are ontologically
subordinate to flows and patterns. Everything is thus the
signature of the whole. Ecologist Paul Shepard and
biophysicist Harold Morowitz have said very much the same
thing. From a modern perspective, says Shepard, “nature is
cpitomized by living objects rather than complex flow patterns
of which objects are temporary formations, The landscape is
aroom-like collection of animated furniture ... ] but it should
be noted that it is best described in terms of events which
constitute a field pattern™ (1959, p. 503 - 506).

Oras Morowitz (1972, 156) puts it: “Viewed from the point
of view of modern ecology [...] the reality of individuals is
problematic because they do not exist per se but only as local
perturbations in (the) universal energy flow. ... Consider a
vortex in a stream ol flowing water, The vortex is a structure
made of an ever-changing group of water molecules. It does
not exist as an entity in the classical Western sense; it exists
only because of the flow of water through the stream. If the
flow ceases the vortex disappears. In the same sense structures
out of which biological entitics are made are transient,
unstable entities with constantly changing molecules depen-
dent on a constant flow of energy to maintain form and struc-
ture.”

Here are environmental philosopher Holmes Rolston [1I’s
reflections (1975, p. 122), as he stood on the shoreline of a
Rocky Mountain wilderness lake: “Does not my skin resemble
this lake surface? Neither lake nor self has independent being
[...] Inlet waters have crossed this interface and are now
embodied within me. [ ...] The waters of North Inlet are part of
my circulatory system; and the more literally we take this
truth the more nearly we understand it. [ incarnate the solar
energies that flow through this lake. No one is free-living [...]
Bios is intrinsically symbiosis.”
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Entities — including ourselves — according to new physics
and new ecology are momentary configurations of energy,
local perturbations in a total energy field or holomovement.
We emerge into the explicate, become manifest, only to re-
submerge into the implicate order of being (which at one level
of presence we never left). We are ephemeral manifestations
of a fertile no-thing-ness from which all things emerge and to
which all return (Zimmerman 1988, p. 22). David Bohm sees
this conception of reality as closing the Cartesian bridge
between mind and matter. Just as all things emerge from the
holomovement, and their “existence is sustained in a constant
process of unfoldment and re-enfoldment,” giving rise to “their
relatively stable and independent forms in the explicate order”
prior to their resubmergence, so behaves mind “with its
constant flow of evanescent thoughts, feelings, desires, and
impulses, which flow into and out of each other, and which, in
a certain sense, enfold each other” (Bohm 1990, p. 273),

Thus, at the deeper third level of presence, where the web
metaphor becomes unsatisfactory, we need to consider things
as expressions of the dynamic unfolding, the being and
becoming, of the whole. We need to see entities — ourselves,
non-human animals, rocks, nation states, civil society orga-
nizations — not first and foremost as objects but primarily as
processes or dances. Phenomena (people, other-than-human
lifeforms, places, countries) at this level are co-evolving
manifestations of a multi-leveled and multi-dimensional dance
ofinternal and external relationships. Global and environmental
educators need to embrace the metaphor of dance, and the
level of presence of unbroken wholeness it represents, in our
theory and practice - while continuing to work with the
metaphor ot the web of relationship.

Fig. 2: Web Model

On Individualism, Self, Altruism and
Narcissism

Such a concept of radical interconnectedness helps us recall
that the word individual has become distorted in modern
times to denote she or he who is separate. It originally meant
“a person undivided from the whole,” a meaning arising from
an intuitive and spiritual understanding that richness and
uniqueness emerge from deep connectivity — that the more
profoundly connected we are with the Earth and with cach
other then paradoxically the more we become special and
distinct. As David Steindl-Rast puts it (Capra/Steindl-Rast
1992, p. 102): “The more you know a friend, the more you
know that friend as unknowable.” Deeper connectedness,
deeper mystery. Deeper connectedness, deeper awe.

If we embrace the third level of presence and its metaphor
of dance - that we are processes, not objects, expressions of
a perpetual dance of inner and outer relations — we also move
to a radically different conception of self. The dance suggests
that the world is within us, and that in some mysterious way,
we are in the world. This is what Australian environmentalist
Paul Seed in part meant when he exclaimed “we are the rocks
dancing!” and when he could assert that the destruction of
the rainforests had become for him as painful as losing a
finger. When he began to actively campaign to protect the
remaining rainforests of New South Wales, he wrote: “I knew
then I was no longer acting on behalf of myself or my human
ideas, but on behalf of the Earth [...] on behall of my larger
self, that I was literally part of the rainforest defending herself
(Seedetal. 1988, p. 6;37).

I am the Green Lane; the Green Lane
is me

[n embracing radical interconnectedness, the unending
debate between working to save the Earth for prudential
reasons of sell-interest (e.g. arguments in favour of preserving
the rainforest because unknown plants may provide cures for
human disease) or for pure eco-altruism becomes rather red-
undant. I at a deep and equally real level, self has no bounda-
rics, saving the rainforest is the highest self-interest in that in
a profound way you know you are the rainforest, or know the
rainforest is within you and making you what you are. In the
same way we give new meaning to narcissism (excessive love
of/interest in self). The “Song of Self” becomes the “Song of
Earth,” a fierce awareness of our short period of emergence
from, but still unbroken deep connection to, the whole (Roszak
1992, p. 264). Put another way, we need to reconsider ongoing
discussions concerning intrinsic value. Amongst global and
environmental educators there has been a general (but not
complete) embrace of the notion of self as intrinsically
valuable. The argument has turned over whether we need to
care for environments and other-than-human lifeforms because
of their extrinsic (instrumental or utilitarian) value or because
they have value in, of and to themselves. If, as quantum and

e
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ecological theory suggest, there is a continuity of self and
nature, and if self is intrinsically valuable, then nature is
intrinsically valuable. There is axiological complementarity
(Callicott 1985, p. 275). “If it is rational for me to act in my own
best interest, and 1 and nature are one, then it is rational for
me to act in the best interests of nature” (ibid.). The conven-
tional separation of self'and world — myself and Green Lane -
cannot easily withstand the implications of'a quantum/ecolo-
gical worldview.

Val Plumwood (1993, p. 176 — 181) critiques deep ecological
notions of expanded or oceanic self, arguing that denial of
boundary demeans the independence, and devalues and
disrespects difference and particularity in, the other-than-
human, while enlarging and extending egoism. Such eriticisms
clearly require engagement but do seem to assume that egoism
remains a constant, a “conventional, constricted ego™ (Calli-
cott 1985, p. 275), thus denying the leaven of axiological com-
plementarity once the individual has consciously and mind-
fully embraced reality at different levels of presence, while
they also overlook the dynamic and tensile interplay between
the three levels within the mindful individual.

On Embracing Instability, Uncertainty,
Awe and Wonder

The quantum and ecological worldview show us that we
can never know anything for sure. While the mechanistic
worldview (and its educational manifestations) trades in
certainties and stable understandings, a holistic worldview
espouses instability and uncertainty. In a world in which, at
one level of presence, everything relates to everything else,
and at a deeper level, everything is embedded in everything
else, we have to acknowledge that flow, movement and com-
plexity, allied to our limited vision and inability to comprehend
and entertain all the questions to ask, make for, at best, pro-
visional knowing.

Werner Heisenberg looked into the atom and found that
sub-atomic entities are unknowable in any comprehensive
way. Look for the momentum ofl'a particle and vou can’t know
its position; establish its position and you can’t be certain
about its momentum (Zohar 1990, p. 10 — 11). Allied to that,
entities within the atom simultaneously manifest themselves
as particles and waves but if you measure one, you can’t see
and measure the other. “Nothing,” writes Danah Zohar (1990,
p. 1), is fixed or fully measurable, everything remains inde-
terminate, somewhat ghostly, and just beyond our grasp.”
What we observe is not nature itself, but nature exposed to
the nature and limitations of our questioning. Elusiveness is
a quality of world as dance.

[lya Prigogine (1989, p. 396) asks us to think of a pendulum.
If we agitate a pendulum, we can predict that it will move
inexorably towards minimal then no swing with its centre of
gravity as low as possible. We can be certain what will happen.
But what, he asks, if we turn the pendulum on its head? It is
difficult to predict what will follow. Fluctuating forces may
make it fall to left or right, become entangled or even break. It

is difficult to control. The notion of the upturned pendulum,
Prigogine avers, has been “ideologically suppressed” (ibid.)
in that its message of instability is inconvenient for a culture
that seeks to dominate and exploit nature. “In a deterministic
world nature is controllable, it is an inert object susceptible to
our will. [f nature contains instability as an essential element,
we must respect it, for we cannot predict what may happen.”
(ibid., p. 397).

Mainstream Western thinking has viewed —and still largely
views — nature as deterministic. Nature as swinging pendulum.
(There is still determinism, albeit complex, in the web). But
what if we allow that nature is non-deterministic and unstable?
First, we bring the internal world of the human mind (seen by
the dominant Western worldview as free, non-deterministic
and outside nature) and the external world ol nature (seen, by
that same worldview, as machine-like and deterministic)
together, We subvert the mind-nature divide of Descartes.

Second, in denying certainty and recognizing our inability
to control or predict, we are better able to accord respect,
awe, wonder and reverence to nature. There is a close connec-
tion between embracing instability and cultivating a sense of
wonder and reverence. Calling for “respect, not control,”
Prigogine (1989, p. 399) writes: “We need to be aware that our
knowledge is still a limited window on the universe; because
of instability we must abandon the dream of total knowledge
of the universe.”

Instability and radical interconnectedness are themselves
in perpetual dance. Whenever nature, the world, a particular
environmental or social situation moves closer to dis-
equilibrium, the wider and more coherent the range of forces
necessary to bring the situation to a new level of (complexitied)
equilibrium (Capra 1996, p. 181). Whenever a situation becomes
static and moribund, the web and dance are there to restore
dynamism. We can speculate that we would have a much less
connected world if everything were in constant balance just
as we would have less exciting human minds and psyches in
aworld lacking natural and cultural diversity.

All this, I suggest, makes me worry about global and
environmental educators who continue to genuflect at the
altar of “balance”. What kind of balance do they have in mind
between forces that are profoundly unequal and voices that
are unequally heard, in a world that is out of kilter? Is balance
an appropriate objective if the overall goal is transformation?
Or should we encourage tilt towards the dis-equilibrium
that will effect radical change leading to new, more complex,
configurations within a new equilibrium? Disequilibrium is
probably a pre-requisite of holistic, global and transformative
perception. “Coherence far from a state of equilibrium acquires
huge dimensions in comparison with what happens in a state
of equilibrium. In equilibrium each molecule can only see its
immediate neighbours. Out of equilibrium the system can see
the totality ol the system. One could almost say that matter in
equilibrium is blind, and out of equilibrium starts to see.”
(Prigogine, 1989, 399).
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Educational Implications of Radical
Interconnectedness

So, what does the radical interconnectedness of the dance
have to say to global and environmental educators?

Radical interconnectedness suggests that we take
a “both/and” as against an “either/or” approach
to the ongoing debate between those who think
our environmental education should be locally/
bio-regionally focused and those calling for a
global focus.

David Orr, Madhu Prakash, and others have called for place-
based environmental education and have discounted
globally-framed and global environmental education as out-
side our experience and beyond our knowledge. Prakash (1994,
p. 51) has argued that we can’t “know™ the globe except by
reducing the whole to statistics, as it’s too big. Orr (1992, p.
131) argues too that you can only know and appreciate what
is really close, but concedes that place-oriented environmen-
tal education can be ,inherently parochial and narrowing.*
These thinkers not only seem to harbour questionable me-
chanistic understandings regarding what it means to “know”
but also posit local and global as dichotomies. False dicho-
tomies. Local and global are embedded or nested in each other.
Both web and dance are everywhere. My Green Lane
experience was and remains both a local and global (a glocal)
experience. As global and environmental educators, we need
to allow both web and dance to inform our conceptual
frameworks, as well as the learning programs and learning
experiences we offer.

We should help students move beyond the
mechanistic sense of the individual that
mainstream Western culture propagates.

Too much environmental and global education has been
outer-directed (looking out on the world) and has denied
interiority (inner journeying). The hidden agenda of this
tendency is to collude with mechanism by implying that our
inner self is outside the universe. (The English word
“environment” is itself problematic here — that which
surrounds, but, by implication, is not, and does not include,
us!)

Through appropriate topics and methodologies, we need
to help those in our learning communities know and experience
at one and the same time the discrete self, the relational self,
and the dancing self. In Western education, we are very good
at the first, weak at the second (despite the best efforts of
global, environmental, holistic and transformative educators),
and are usually blind to or ignore the third. This speaks, for
example, to working with relational modes of knowing that
would help us to recognize our inner connectivities (the
embedded nature of body, mind, emotions and spirit) and our
deep connectivities with each other and with nature. It would

also mean introducing new modalities enabling students to
explore their inner ecology, to cultivate their attunement to
their senses and body rhythms, and thus, to develop an em-
bodied relationship to nature — contemplative and therapeu-
tic art, artful self enquiry, dance, deep breathing exercises,
voga, meditation, relaxation, peer reflexology would all become
valued features of a truly global learning process (Houston
1982; Liebmann 1986; Lipsett 2001; Macy 1991; Miller 2000,
Nakagawa 2000; Nhat Hanh 1990; 1992: Selby 1996).

These modalities of inner journeying clear the clutter of
explicate reality, limit or stop thought, bring together the
physical, mental and emotional aspects of our being, and can
create an awareness of the oneness of everything. They are
ways to meet the dancing self. Many of us have experienced
that occasional sense of self as oceanic — [rom the thrill of
climbing a mountain, of weaving the waters of a difficult river
in a canoe to other manifestations of what Abraham Maslow
(1985) calls “peak experiences” such as T.S. EllioCs “moment
in a rose garden.” But here the suggestion is that we cultivate
contexts and opportunities for such experiences within our
formal learning programs. Beginning will be difficult but this
is a kind, not all or nothing, philosophy. We can feel good
about small beginnings — lor what we are doing is difficult
and countercultural - knowing that the ripples will go where
they will and remembering that what happens somewhere is
in a strange way, happening everywhere.

The inner journeying modalities also speak to mindful, still
and slow learning as a counterbalance to the packaged rush
and treadmill of transmissional/mechanistic learning and the
usually pacy quality of much learner-centred learning. Slow
learning is also an attunement to the pace of nature. “The
natural world is really slow. Save for the waving of trees in the
wind, or the occasional animal movement, things barely
happen at all. To experience nature, to feel its subtleties,
requires human perceptual ability that is capable of slowness.
It requires that human beings approach experience with
patience and calm.” (Mander 1991, p. 86).

As Krishna says in The Bhagavad Gita (6: 24 —31): “When
all desires are peace and the mind, withdrawing within, gathers
the multitudinous straying senses into harmony of recollec-
tion. Then, with reason armed with resolution, let the seeker
quietly lead the mind into spirit, and let all his [sic!] thoughts
be silence. [...] He sees himself in the heart of all beings and
he sees all beings in his heart [sic!].” (Mascaro, 1982).

['this sounds like spirituality in the curriculum, that would
be an appropriate conclusion. It is unlikely that environmental
and global education can ever impact our culture unless we
embrace a radical interconnectedness that revives mystery, a
sense of the ineffable, the unknowable. A common deep
ecological reading is that spirituality is a recognizing of deeper
levels of connection within ourselves and between ourselves
and the world. Theodore Roszak (1992, p. 45; 63) suggests
that there is no likely way to return to planetary and societal
health unless we heal the dichotomy between psyche and
nature born of industrialism and seventeenth-century mecha-
nistic science. He adds: “The great changes our runaway
industrial civilization must make if we are to keep the planet
healthy will not come by the force of reason alone or the
influence of fact. Rather, they will come by way of psycholo-
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gical transformation. What the earth requires will have to make
itself felt within us as if it were our own private desire. Facts
and figures, reason and logic can show us the errors of our
present ways; they can delineate the risks we run. But they
cannot motivate, they cannot teach a better way to live. That
must be born from inside our own convictions. And that birth
may have to be a painful one” (ibid., p. 47).

As an afterword on the nature of self, [ would like to make
the likely controversial suggestion that we bring death into
the curriculum. Death denial is, perhaps, a central aspect of
our planetary crisis. We buy and consume and rush for
seeming immortality. As Susan Griffin (1995, p. 51 -52) puts it:
“Fragmentation creates a temporary reprieve from the fear of
death and loss. But it also creates its own grievous sense of
death and loss. [...] In dividing itsell from mortality, the
European psyche dulls its own experience of the world.”

It we wish school-age or adult learners to see themselves
at one level of presence as processes or perturbances in the
energy field, then the return to the implicate order is something
we need to talk about and reflect upon. The cycles of birth
and death are central to an ecological perspective. How to do
this — within a dominant death denial culture — is something
we need to address (and in multiple and complex ways given
environmental, socio-economic and cultural diversity).

Radical interconnectedness calls for multi-
dimensional ways of knowing.

Transformative global, environmental (especially ecofemi-
nist), and holistic educators have been to the fore in trying to
move learning away from an over-emphasis upon reason,
thought, analysis, and objectivity (Russell/Bell 1996; Selby
19906). Inspired by the metaphor of the web, they have called
for intuition (the ability to be immediately sensitive to the
whole), synthesis, the sharing of subjectivities, and relational
sensibility to be accepted as equally valid ways of knowing.
But, perhaps in deference to prevailing culture, we have not
pushed these ideas with the conviction we might have brought
to bear. The dance metaphor calls for a thorough reclaiming
of emotion, subjectivity, bodily sensibility, intuition, empathy,
caring and compassion, love, and relational and spiritual
sensibility as means of knowing (Russell/Bell 1996; Miller
1993;2000; Selby 1996).

In seeking multi-dimensional ways of knowing, let me add
a caution against computers. Computers, we are often told
with almost hysterical fervour, can connect us to the world.
Asone advocate (cited in Maxwell, 1999) exhorts: “Let’s put
a computer in every home and every classroom [...] Let’s
connect Canadians of every age, race, and gender to each
other and to the rest of the planet.” Yet it is important to
recognize that computers offer a disembodied form of con-
nectivity that denies physicality, compresses emotions
through a cognitive prism, cushions us from direct experience
ol others and the outdoors, and ignores spirituality (Maxwell
1999). A radical rendition of interconnectedness would resist
the onward rush to dot-com the learning community., While
computers have their uses we should recognize that they are
amongst the latest technical phenomena in the process of
disconnecting humans from nature. We should see them for

what they are — machines that have their uses. They are no
substitute for lived and embodied connectedness with na-
ture and people. It is significant that, while we understand
“media literacy” as the ability to critically deconstruct and
decode media of various kinds, we are becoming conditioned
to interpret “computer literacy”™ as the ability to use computers
efficiently (while relating to them uncritically). We need
education for the biosphere, not for the “bitesphere”.

Radical interconnectedness suggests that
environmental and global educators recognize
that they are part of a wider community of
counter-cultural and liberationist educators and
that coalitions and alliances are necessary.

Although alliance building between environmental,
development, health, humane, human rights, and peace
educators as well as educators working against discrimination
has been central to transformative varieties of global education
(Goldstein/Selby 2000), it remains the case that liberal/
technocratic proponents of global education (Selby 1999, p.
126 — 128) and the majority of environmental educators have
been shy ol actively and concretely recognizing that they are
part of a community of educators seeking environmental and
social justice and non-violent change. For instance, peace
education has long identified “environmental damage™ as a
problem of peace and “ecological balance™ as a value
underlying peace (Hicks 1988; Smith/Carson 1998), but the
conecepts, models and theories of peace education have found
little space within environmental education discourse. With
some notable ecofeminist exceptions (for instance: Bell/Russell
1999; Donovan 1993), environmental and global education
have largely shied away from creative engagement with hu-
mane education with its emphasis on animal-related issues,
challenging anthropocentrism, and exploring the correlation
of human and non-human oppressions. Soul sisters have
barely talked and the majority of global and environmental
education that have fought shy of engagement (Selby, 1995).
Also, most environmental educators, colluding with Cartesian
nature/culture divide, have failed to seriously engage with
multicultural education by recognizing the interplay of diffe-
rent cultural perspectives around understandings of
environment and environmental issues (Running Grass, 1996).
Biodiversity and cultural diversity have not danced together.
Preservation ol biosphere and preservation of ethnosphere
(Davis 2000, A 15) have not coalesced in environmental
educations’s learning and teaching programs. Finally, save at
the cutting edge (Russell/Bell 1996; Russell/Bell/Fawcett
2000), environmental education has not combined with anti-
discriminatory education to any extent, Environmental issues
are very much social justice issues if people of a different
gender, and/or belonging to different racial and ethnic groups,
contribute to, or feel the effects of, environmental despoilation
differentially (Lousley 1998, p. 27).

The radical interconnectedness of the dance suggests that
the respective fields are mutually enfolded. We need to see
each field as one among a “network of pearls™ as in this passage
from the Avatamsaka Sutra (cited in Pike/Selby 1995, p. 13):
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Metaphors Underlying Concepts Curriculum Process
Building e Separateness e  Subjects e Individualized, Competitive
Block/Clock | e  Fragmentation e Disciplines Learning
e (Compartmentalism o Arts/Sciences Duali- | o Machine-Image Education|Input-
e Linear Connection ty Output]
e Fast Learning
Web e Interconnection ¢ Integration e Cooperative, Interactive Learning
e Interdependence e Interdisciplinarity e Children [Not Child]
e Interrelationship Centered
e Mixed-Paced Learning
Dance e Embeddedness e  Other-Than- e [Empathetic, Embodied
e Enfoldment Disciplinary Learning
e Interpenctration e Experience e  Spiritual Learning
e Slow Learning

Fig. 3: Summary of the the underlying concepts, and curricular and learning process implications of the billiard ball/building block/clock,

web, and dance metaphors

“In the heaven of Indra, there is said to be a network of pearls
so arranged that i you look at one vou see all the others
reflected in it. In the same way each object in the world is not
merely itself but involves every other object, and in fact IS
everything else.”

Asabasis for broadening the community of liberationist and
counter-cultural educators, it is important that we recognize, as
ecofeminist educators and transformative humane educators
have (Russell/Bell 1996; Selby 1995), that oppressions are not
only mutually reinforcing but also that their dynamics are similar
—whether the oppression is of women, ethnic or sexual minorities,
environments, or animals. The oppressors treat the object of
the oppression as “other” and proceed (Plumwood 1993; 1996)
to:

- radically exclude — creating sharp boundaries and
maximum separation of identity between themselves and the
“other” as seeming justification and reconfirmation of
superiority;

- homogenize or stereotype - hence disregarding or denying
difference and diversity in characteristics, motivations,
tendencies, and perspectives among the “other™;

- inessentiafize — denying dependency on, and back-
grounding, the “other”;

- incorporate — defining only in relationship to themselves,
and denying the intrinsic needs and independent agency,
creation of value, and motivations, ofthe “other” (“Humanity
is male and man defines woman not in herself but as relative
to him.” - Simone de Beauvoir; ¢it. in Plumwood 1996);

- instrumentalize — denying any value in the “other” beyond
its usefulness to the perceiver.

Radical interconnectedness suggests that we need
to rethink how we try to bring about educational
change.

Our approaches to change have been wedded to mecha-
nism. We have opted for restricted change focuses (e.g.,
developing a global or environmental pack or program for a
specific grade and school subject; reduce, re-use and recycle
programs, an international exchange program, schoolyard
naturalization) when our ecological understanding tells us

that change is about strength/resilience through diverse, vet
connected, initiatives, coalitions and partnerships, and
dynamic and synergistic interplays between different change
impulses (Selby 2000b). Change, in short, has to be holistic to
be effective. A challenge we face, given the marginality of the
fields of global and environmental education, is how to mount
the kind of holistic, multi-tacetted change initiatives our hearts
and minds tell us are essential if we are to have sustained
impact on educational institutions and systems and if we are
to remain faithful to ecological principles and processes of
change.

Endword

Radical means going to the roots of things. We have to
deeply ask ourselves whether we are about reform (which
may simply buttress attitudes and structures that are at the
root of the global ecological and social crisis) or
transformation. We have to ask whether our aim is to tamper
with or turn around. In a more sophisticated and contemporary
version of the Hanns Christian Anderson “king is in the
altogether” story, Douglas Adams wrote in The Hitchhiker's
Guide io the Galaxy (1979, 119) that: “Tt is an important popular
fact that things are not always what they seem. For instance,
on the planet Earth, man had always assumed that he was
more intelligent than dolphins, because he had achieved so
much — the wheel, New York, war, and so on — whilst all the
dolphins had ever done was muck about in the water and
have a good time. But conversely, the dolphins had always
believed that they were more intelligent than man — for
precisely the same reasons.”
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Das Deutsche Institut fiir
Menschenrechte

Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte ist als unabhin-
gige nationale Menschenrechtsinstitution eine Einrichtung
der Zivilgesellschaft. Es wurde als Ergebnis eines mehr-
Jhrigen gesellschaftlichen Diskussionsprozesses, der in ei-
nen einstimmigen Beschluss des Deutschen Bundestages
vom 7. Dezember 2000 zur Schaffung eines Deutschen Insti-
tuts fiir Menschenrechte miindete, am 8. Mirz 2001 als unab-
hingiger Verein gegriindet,

Das Institut basiert auf den , Pariser Prinzipien” fiir nationa-
le Menschenrechtsinstitutionen, die die Vereinten Nationen
im Jahre 1993 angenommen haben. Die Zielsetzung des Insti-
tuts besteht in der Firderung und im Schutz der Menschen-
rechte durch Information und Dokumentation, Beratung von
Politik und Gesellschaft, anwendungsbezogene Forschung,
Menschenrechtsbildung, Dialog und Zusammenarbeit im
nationalen und internationalen Rahmen.

Unser Verstindnis der Menschenrechte

Die Menschenrechte haben ihren Grund in der Wiirde des
Menschen, die nicht das Ergebnis von Leistung oder Verein-
barung ist, sondern unbedingte Achtung verlangt und des-
halb jedem Menschen gleichermaBen zukommt — unabhingig
von Hautfarbe, Geschlecht, Religion oder Weltanschauung,
politischer oder sonstiger Uberzeugung, ethnischer oder
sozialer Herkunft, Staatsangehdrigkeit, genetischen Merk-
malen, Zugehdrigkeit zu einer nationalen Minderheit, Vermé-
gen, Geburt, Behinderung, sexueller Identitit, Alter usw. In
den Menschenrechten findet die Wiirde des Menschen po-
litisch-rechtliche Anerkennung und Schutz. D alle Menschen
in ithrer Wiirde gleich zu achten sind, haben diec Menschen-
rechte universelle Geltung -~ quer zu den Differenzen der
Regionen, Kulturen, Religionen oder Weltanschauungen.
Menschenrechte entwickeln sich als ein Prozess in Antwort
auf Unrechtserfahrungen. Biirgerliche und politische sowie
wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte bilden einen
unteilbaren Zusammenhang. Sie sind nicht nur Ziel, sondern
auch Strukturprinzipien der Entwicklung menschenwiirdiger
und freiheitlicher Lebensverhiltnisse weltweit. Rechtliche
Verbindlichkeit erhalten Menschenrechte in nationalen Ver-
fassungen und internationalen Konventionen. Fiir die Ar-
beit des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte sind vor
allem die Menschenrechtskonventionen der Vereinten Nati-
onen und das europiische Menschenrechtsschutzsystem
sowie die grundrechtlichen Verbiirgungen des Grundgeset-
zes der Bundesrepublik Deutschland relevant.

Unsere Aufgaben

Das Institut leistet Beitriige zur Forderung und zum Schutz
der Menschenrechte in Gestalt von Studien und Dokumenta-
tionen, wissenschaftlichen Forschungsprojekten, dem Aufbau

einer Fachbibliothek, ffentlichen Seminaren, Bildungspro-
grammen, Fachgespriichen und Angeboten der Politikberatung,
die menschenrechtliche Fragen der inneren wie der dufieren Po-
litik betreffen. Es tréiigt in menschenrechtlich relevanten Themen-
feldern zum &ffentlichen Meinungsbildungsprozess bei.
AuBerdem versteht sich das Tnstitut als Forum fiir den Aus-
tausch zwischen staatlichen Institutionen und nichtstaatlichen
Organisationen im In- und Ausland. Es pflegt Kontakte zu ande-
ren nationalen Menschenrechtsinstituten im europiischen und
im internationalen Raum. Dariiber hinaus engagiert sich das Insti-
tutals nationale Koordinierungsstelle in der Menschenrechtsbil-
dung. Ziel der Bildungsarbeit ist nicht nur die Verbreitung
menschenrechtlicher Kenntnisse und Informationen, sondern
auch die Sensibilisierung und Befiihigung zum praktischen En-
gagement und damit zur Privention von Menschenrechtsver-
letzungen.

Die Zielgruppen der Institutsarbeit

Menschenrechte gehen alle an. Sie kénnen nur dann dauer-
haft wirksam werden, wenn sie breite Unterstiitzung in der
Bevdlkerung erfahren. Von daher wendet sich das Deutsche
Institut fiir Menschenrechte in sciner Arbeit an die Offentlich-
keit. Insbesondere zielt die Institutsarbeit auf Personen und
Organisationen, die in Staat, Wirtschaft, Wissenschaft, Ge-
sellschaft und nichtstaatlichen Organisationen mit Menschen-
rechten befasst sind. Die Projekte zur Menschenrechtsbildung
richten sich primir an Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren, die dazu beitragen, dass Menschen in die Lage versetzt
werden, ihre Rechte selbst wahrnehmen.

Anerkennung der gesellschaftlichen Vielfalt

Menschenrechte stiften einen normativen Grundkonsens,
der die Vielfalt der religiésen bzw. weltanschaulichen Uber-
zeugungen, der kulturellen Pragungen und der politischen
Orientierungen in der Gesellschaft integrieren kann. Das Deut-
sche Institut fiir Menschenrechte weiB sich dieser Vielfalt ver-
pflichtet. Ein Institut, das sich die Férderung und den Schutz
der Menschenrechte zum Ziel setzt, muss sich auch in seiner
internen Struktur sowie in seinen Projekten und Produkten an
der konsequenten Beachtung menschenrechtlicher Prinzipien
messen lassen. Ein wichtiger Indikator dafiir ist die Umset-
zung des Diskriminierungsverbots, insbesondere die Durch-
setzung von Geschlechtergerechtigkeit.

Andenken an die Opfer der deutschen
Diktaturen

Die Geschichte der Menschenrechte ist unaufléslich ver-
woben mit Erfahrungen schwerwiegenden Unrechts und dem
Kampf der Menschen gegen solches Unrecht. Die Allgemeine
Erkldrung der Menschenrechte der Vereinten Nationen von
1948 spricht in ihrer Praambel von ,,Akten der Barbarei [...],
die das Gewissen der Menschheit mit Empérung erfiillen® und
verweist damit vor allem auf die Verbrechen des Nationalsozi-
alismus. Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte sieht in
der Auseinandersetzung mit Unrechtsregimen der Vergangen-
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heit eine wichtige Quelle heutiger Menschenrechtsarbeitund ~ Weitere Informationen
weil sich in diesem Sinne verbunden mit Organisationen, die
das Andenken an die Opfer des NS-Terror-Regimes, aber auch
andie Opfer der SED-Diktatur &ffentlich pflegen.

Aufder Internetseite des Instituts finden interessierte Perso-
nen ein umfassendes Angebot an weilerfiihrenden Informatio-
nen iiber die Institutsarbeit, die thematischen Schwerpunkte,
die Bibliothek, die Service- und Koordinierungsstelle fiir Men-

Aktuelle Publikationen (Auswahl) schenrechtsbildung, Veré(Tentlichungen des Instituts sowie die
- Wolfgang S. Heinz / Jan Arend (2004): Internationale Ter-  aktuellen Arbeitsschwerpunkte.

rorismusbekdmpfung und Menschenrechte. Entwicklungen Es besteht zudem die Maglichkeit einen Newsletter zu abon-

2003/2004; 112 Seiten (kostenfrei) nieren, der regelmiidig iiber Veranstaltungen, Neuerscheinun-

- Heiner Bielefeldt (2004): Zur aktuellen Kopftuchdebatte  gen etc. informiert (info@institut-fuer-menschenrechte.de).
in Deutschland. Anmerkungen aus der Perspektive der Men-
schenrechte (Policy Paper Nr. 3); 11 Seiten (kostenfrei)

- Heiner Bielefeldt (2004): Das Folterverbot im Rechtsstaat
(Policy Paper Nr. 4); 11 Seiten (kostenfrei)

- Claudia Lohrenscheit/Nils Rosemann (2003): Perspekti-
ven entwickeln - Menschenrechtsbildung in Deutschland; 17
Seiten (kostenfrei) Info: www.institut-fuer-menschenrechte.de

§ Deutsches Institot
M flir Menschenrechte

IKO

IKO - Verlag fur Interkulturelle Kommunikation

Frankfurt am Main e London

Klaus Hirsch/Klaus Seitz (Hrsg.)

Zwischen Sicherheitskalkiil, Interesse und Moral
Beitrige zur Ethik der Entwicklungspolitik

Zuwischen Sicherhertskalki, Grof ist die Skepsis, ob Ethik und Moral flir die Gestaltung der Politik im 21. Jahrhun-

Interesse und Moral

dert noch etwas austragen konnen, Doch unter dem Eindruck neuer globaler Sicherheits-
risiken gewinnt die Frage nach den ethischen Fundamenten der Entwicklungszusammen-
arbeit und der internationalen Politik an Brisanz.

Bejtrage zur Ethik der Entwick

Seit dem 11. September 2001 priigen sicherheitspolitische Erwiigungen die Agenda der
Nord-Siid-Politik. Was bleibt noch von den urspriinglichen Anliegen der Entwicklungs-
zusammenarbeit? Wird das Ziel, mehr Gerechtigkeit in der Welt zu schaffen, unter die
Réder geraten?

Das hier dokumentierte Gespriich zwischen philosophischer und theologischer Ethik, Po-
litikwissenschaft, Entwicklungspidagogik und Entwicklungspolitik greift dic ganze
Breite der aktuellen Diskussion iiber die ethischen Grundlagen der Entwicklungszusam-
menarbeit auf.

Mit Beitrigen von:

Wolfgang Benedek * Lothar Brock « Brigitte Hamm « Ute Hausmann

Marianne Heimbach-Steins ¢ Klaus Hirsch ¢ Thomas Kesselring ¢ Gerhard Kruip
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Afrika im Kontext: Weltbeziige
in Geschichte und Gegenwart

19. Internationale Tagung der VAD vom 2.-5.
Juni12004 in Hannover

Die Tagung, ausgerichtet unter dem Vorsitz von Prof. em.
Dr. Helmut Bley, leistete einen Beitrag zum derzeit diskutier-
ten BegrilT des ,,Weltwissens®, indem sic darauf verwies, dass
~Welt™ und ,,Moderne* ohne die verschiedenen Beitrdge Af-
rikas und ohne die Verkniipfungen anderer Kontinente mit
Alfrika nicht zu denken sind. Erfreulich hoch war die Anzahl
der Studierenden und Promovierenden, die einen grofien Teil
der 400 Giste stellten.

Innerhalb der sechs Sektionen war der regionen-iibergrei-
fende Vergleich mit Lateinamerika zentral. Dieser Vergleich
basiert auf den speziellen Arbeitszusammenhingen in Han-
nover. Der im Fachbereich Geschichte, Philosophie und Sozi-
alwissenschafien angesiedelte interdisziplinire Studien- und
Forschungsschwerpunkt |, Transformation Studies - Gesell-
schaftliche Transformationen in Peripherie und Zentrum®
kombiniert die klassischen Fachdisziplinen Geschichte, Poli-
tische Wissenschall, Soziologie, Religionswissenschaft und
American Studies mit den regionalen Schwerpunkten Afrika
und Lateinamerika/Karibik. Im Gegensatz zu eurozentristi-
schen Ansitzen oder den Area-Studies steht die Analyse des
wechselseitigen Verhilinisses zwischen Gesellschaften der
so genannten Dritten Welt und des Zentrums im Mittelpunkt.

Die Keynote sprach Toyin Falola von der University. of

Austin, Texas, tiber ,,Africa and Slavery in Context*. Das The-
ma erlduterte Afrikas Verflechtung mit der Welt aus der
vielleicht bedeutendsten gemeinsamen historischen Erfahrung
des Kontinents. Der Vortrag verdeutlichte, wie stark sich die
analytischen Zuginge zum Thema Sklaverei kontinuierlich
gewandelt haben. Falola erinnerte daran, dass zum Verstind-
nis der politischen, sozio-kulturellen und wirtschaftlichen
Dynamik afrikanischer Gesellschaften eine interdisziplinire
Beschifligung mit Afrika weiterhin dringend notwendig ist.
Damit waren wichtige Leitfiiden vorgegeben, die in den ein-
zelnen Sektionen teilweise wieder aufgegriffen wurden.

Die sechs Sektionen befassten sich mit Kunst und Musik
im modernen Weltdialog, mit Phinomenen von Staatszerfall
und Staatsentwicklung, mit der Rolle von NGOs und sozialen
Bewegungen und mit der Koloniale Moderne vor dem Hinter-
grund spezifisch deutscher Defizite in der kolonialen Vergan-
genheitsbewiltigung. AuBierdem gab ¢s eine Tagessektion
zur afrikanische Religionsentwicklung und eine weitere, die
sich mit den transozeanischen Beziehungen A frikas befasste.

Der Vergleich Afrikas mit anderen Regionen der Welt war in
den Sektionen unterschiedlich angelegt. In einigen Sektio-
nen waren die Referatsthemen anhand zuvor ausgearbeiteter
Leitlinien vorstrukturiert, so dass sich fiir komparative Kom-
mentierungen verhiltnismaBig viele Ankniipfungsfliichen er-
gaben. Andere Sektionen arbeiteten mit nebeneinander

gesetzten Vortrigen zu Einzelregionen, anhand derer die Fra-
ge aufgeworfen wurde, unter welchen Bedingungen solche
komparativen Studien tiberhaupt sinnvoll sind. Wieder ande-
re Sektionen bezogen unterschiedliche Regionalfallstudien
aufeinander. Die Ergebnisse waren entsprechend unterschied-
lich. Wihrend sich teilweise Spezialisten einer Region anhand
theoretischer Reflektionen erstmals mit einer anderen Region
auseinandersetzten, rangen Sektionen auch um die gemein-
same Basis der angestrebten Vergleiche. Andere sahen in den
Anndherungsversuchen an sich bereits einen Erfolg.

Die Sektionen wurden durch zusitzlichen Panels zu den
Themen HIV/AIDS, Zivilgesellschaft und Staat in der
Entwicklungszusammenarbeit und einen Vergleich west-
afrikanischer und klassisch-antiker Kulturkontexte ergiinzt.

Die einzelnen Beitrige sind aul der website der VAD
(www.vad-ev.de) zu finden.

Kirsten Riither/Verena Uka

| OBO'L
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Bildungskongress Netzwerke
fiir Globales Lernen in
Bremen und Niedersachsen
Das Projekt Globo:Log

~Unter dem Motto ,,Globalisierung gerechter gestalten*
kann die Bildungsarbeit in und auBerhalb der Schule einen
Beitrag dazu leisten, sich mit der Globalisierung zu befassen.
Es muss hinterfragt werden, ob Globalisierung im Interesse
der Menschen in Siid und Nord stattfindet. Negative Folgen
miussen analysiert und aufgezeigt werden. Positive Alternati-
ven sollen diskutiert werden. Solidaritit und Transparenz sind
dabei Moglichkeiten, sich den negativen Auswirkungen zu
widersetzen™ (Abschlusserkldrung der Triger des Bildungs-
kongresses ,,Netzwerke fiir Globales Lernen in Bremen und
Niedersachsen® vom 31.10.-02.11.02 in Hannover)

Im Herbst 2002 fand in Hannover der Bildungskongress
LNetzwerke fiir Globales Lenen in Bremen und Niedersachsen*
statt. Der Kongress war getragen von einem beispielhaften
Netzwerk unterschiedlichster Trigerorganisationen aus Bre-
men und Niedersachsen, in dem staatliche und nichtstaatliche
Umwell-, Entwicklungs- und Bildungsorganisationen vertre-
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ten waren. Die Impulse, die dieser Kongress auf Linderebene
gesetzt hat, versucht das Projekt ., GLOBO:LOG - Globaler Di-
alog in regionalen Netzwerken® - ebenfalls getragen von ei-
nem breiten und vielfiltigem Trigernetzwerk - vor Ort um zu
setzen.

GLOBO:LOG ist ein Projekt fiir Globales Lernen vor Ort. In
mehreren Netzwerken werden Schulen und auf3erschulische
Bildungspartner gemeinsam praxisorientierte Bildungs-
projekte durchfithren.

GLOBO:LOG ist sowohl ein regionales als auch ein interna-
tionales Projekt. Denn jedes regionale Netzwerk arbeitet mit
einem entsprechenden Netzwerk in einem Land des Siidens
zusammen, das ein themenverwandtes Bildungs- und/oder
Entwicklungsprojekt durchfiihrt.

GLOBO:LOG will durch die Modellprojekte Schulen und
auferschulische Bildungspartner dazu motivieren, vor Ort
zusammen zu arbeiten und so zur Offnung von Schule beitra-
gen. Auf globaler Ebene will GLOBO:LOG Schulen und
auBerschulischen Bildungspartnern Mut machen, Nord-Stid-
Partnerschaften zu initiieren, auszubauen und weiter zu ent-
wickeln.

Im Rahmen eines Wetthewerbs, der niedersachsenweit aus-
geschrieben wurde, wurden finf Pilotprojekte von einer Jury
ausgewihlt, die in einer ersten Phase mit Projektmitteln fi-
nanziert durch die Bingo - die Umweltlotterie in N3 (der

niedersichsischen Lottogesellschaft) ausgestatict werden
konnten.

Er6fnet wurde das GLOBO:LOG am 05.05.2004 in der Heim-
volkshochschule Stephansstift in Hannover. An der Veran-
staltung nahmen etwa 80 Personen teil, unter anderem viele
Schiilerinnen und Schiiler aus den ausgewihlten Modell-
projekten. Nach Grulworten von Gabriele Janecki fiir den
VNB, Reinhold Bémer fiir den VEN und Marcella Heine aus
dem Niedersidchsischen Kultusministerium stellte Heinz
Jirgen Rickert, Landeskoordinator der niedersichsischen
unesco-projekt-schulen Aspekte zur UN-Weltdekade ,,Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2015)* dar.

Danach prasentierten sich die finf Modellprojekte. Vorge-
stellt wurde eine bunte Palette an Ideen und Aktivititen im
Bereich Globales Lernen und Bildung fiir eine Nachhaltige
Entwicklung. Als Projektpartner beteiligt sind unterschied-
lichste Schulformen, Umwelt- und Entwicklungsgruppen,
kommunale Agenda-Biiros, aullerschulische Bildungs-
einrichtungen, Kirchengemeinden, die Pfadfinder, die deut-
sche Unesco-Kommission, der DED u.v.m.

Die Projekte finden in Niedersachsen und in Brasilien, Gha-
na, Libanon, Nicaragua und Senegal statt.

Sie behandeln Umweltprobleme (z.B. Waldproblematik,
Tierschutz, biologische Vieltfalt) ebenso wie soziale Aspekte
(interkultureller Dialog, Frieden und Respekt, Gewalt- und

Projektorte/
-bezeichnungen

Netzwerk Nord

Netzwerk Sid

Projektorte Nord und Siid
Gottingen — Ochiso, Ghana

Projektbezeichnung
Schulwiilder fir West-Afrika

Schulwilder fiir West-Afrika ¢.V.

Verein [iir auBerschulische Bildung Hoher
Hagen ¢.V.

Deutscher Entwicklungsdienst, Regionale
Bildungsstelle Géttingen

Schule am Halbriigger Weg, Ganderkesee

- Schulwilder fiir West-Afrika e. V.

- Youth and Environmental Club, Ghana
- Methodist Pry School, Ajumako-Ochiso
- Presby Primary and ISS

- Methodist Pry “B” School

Projektorte Nord und Siid
Hannover — Tambacounda, Senegal

Projektbezeichnung

WVirtuelles globales Klassenzimmer™
(Arbeitstitel Nord)
LEine-Welt-Klassenzimmer*
(Arbeitstitel Stid)

Freundeskreis Tambacounda e V.
Grundschule Suthwiesenstralic

IGS Linden,

Helene-Lange-Schule
Agenda-21-Biiro der Stadt Hannover

- Freundeskreis Tambacounda e.V.

- Centre d Hygiene et d' Energie solaire
de Tambacounda

- Grundschule Sada Maka Sy

- CEM Thiemo Souleyemane Agne
(Realschule)

- [.ycée Mame Cheick M Baye

Projektorte Nord und Siid
Linchurg —Beirut, Libanon

Projekthezeichnung
Schiilerzeitungsprojekt im Furopiisch-
Arabischen Dialog

Unesco-Projektschule Wilhelm-Raabe-Schule
Evangelische Kirchengemeinde St. Nicolai
Arbeitskreis Stid-Nord-
Entwicklungszusammenarbeit im Agenda2l-
Biiro der Stadt Liineburg

Deutsche Unesco-Kommission

= International College Beirut
libanesische Nationalkommission der
Unesco

- Modern Institute of Lebanon

Projektorte Nord und Siid
Osthauderfehn — Maua, Brasilicn

Projektbezeichnung
Millenium Village

Partnerschalt Mirantao / Mantiqueira e.V.
OS, HS /RS Ostrhauderfehn
Kirchengemeinde Ostrhauderfehn
Pfadfinder VCP ,Stamm Tjalken*
Institut fiir Theaterpddagogik Ostfriesland

Colegio Antonio Quirino, Visconde de
Maua

- Mutirum Iniciativas Sociais
Crescente Fertil

- Ginga do Brasil

Projektorte Nord und Siid
Rastede — San Francisco Libre,
Nicaragua

Projektbezeichnung
Bienen und Honig / abejas vy micl

Kooperative Gesamtschule Rastede
Nicaragua-Verein Oldenburg
Imker Glinter Wassermann

Atelier Stau 119

- Instituto Autonoa Concepeion Maria

- Associacion para la Recuperacidn
Ecologica y el Desarollo en Nicaragua

- Grupo de apicultura

- Nicaragua Verein Oldenburg,
departamento San Francisco Libre

- Cooperative Apicola de Servicios “Las
I'lores”
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Deutsche Gesellsehalt fiir Erzichungswissenschalt £ Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt

Drogenpravention) bis hin zur Verbesserung ékonomischer
Bedingungen (z.B. Produktion und Vermarktung von Honig
in Nicaragua, Schiilerfirma mit fair gehandelten Produkten
aus Ghana). Neben der inhaltlichen Vielfalt priisentierten die
VertreterInnen der Projekte auch eine Vielfalt an Methoden,
mit denen sie ihre Projekte bearbeiten werden: eine deutsch-
arabische Schiilerzeitung wird produziert und auf der Frank-
furter Buchmesse im Herbst 2004 vorgestellt, ein virtuelles
¢lobales Klassenzimmer zum internationalen und interkultu-
rellen Austausch von Schiilerlnnen wird eingerichtet, Ge-
schichten, Lieder und Gedichte werden gesammelt und
ausgetauscht, Theaterstiicke und Shows entwickelt und auf-
geflihrt, auBerschulische Klassenzimmer im Wald eingerich-
tetu.v.m,

Die ausgewihlten Projekte zeigen, dass es maglich ist,
Globales Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige Fntwick-
lung vor Ort mit Leben zu erfiillen und in regionalen Bildungs-
netzen konkrete Projekte dazu zu entwickeln.

(red./Gabriele Janeckki)

Weitere Informationen erhalten Sie aufl der Projekt-Website
www.globolog.net; janecki@vnb.de

»l.esen und lesen lassen -
Bildung fiir alle*

Erste Brandenburger entwicklungspolitische
Bildungs- und Informationstage (BREBIT)

Fiinfzig vielfiltige, bunte, interessante und erkenntnisreiche
Aktionen rund ums Lesen und Lernen mit mehr als 1.000 Ak-
teuren und Teilnehmer/innen fanden vom 20.- 29.Oktober 2004
zwischen Bad Licbenwerda und Neuruppin, Potsdam, Cott-
bus und Frankfurt/Oder statt. Vercine, Schulen, Einrichtun-
gen und Einzelengagierte aus dem Land Brandenburg, die
sich entwicklungspolitisch engagieren, veranstalteten gemein-
sam Brandenburger entwicklungspolitische Bildungs- und
Informationstage (BREBIT).

Dies war die erste landesweite Aktion, die sich mit Bildung
als einem Grundrecht fiir alle Menschen weltweit befasst.
Gegenwiirtig haben circa 880 Millionen Erwachsene und 125
Millionen Kinder keinen Zugang zu elementarer Bildung!
Deshalb hat sich die Weltgemeinschaft mit der UNO-Welt-
dekade der Alphabetisierung das Ziel gestellt, bis zum Jahr
2015 allen Kindern den Zugang zu kostenloser Grund-
schulbildung zu erméglichen und die Rate der erwachsenen
Analphabeten zu halbieren.

Die BREBIT unterstiitzte ausdriicklich dieses Anlicgen,
informierte iiber Ursachen, Auswirkungen und Schicksale
verhinderter Bildungschancen sowie iiber gesellschaftliche
und individuelle Gegenstrategien und schuf Maglichkeiten
zum Gespriich,

Bildung fiir Madchen™ ist der Titel einer Ausstellung, die
in Frankfurt/Oder zum Diskutieren einlud, Schiiler/innen in
Kleinmachnow veranstalteten eine Lesung zum Thema ,.So
lernen Schiiler in Entwicklungslindern®, in Burg gab es
Projektunterricht mit Sicht auf,,Bildung am anderen Ende der
Welt und was es mit ,,Stien Buchstaben* auf'sich hat, lern-
ten Kinder in Potsdam.

Lesungen afrikanischer Autoren gaben Menschen aus dem
Stiden eine Stimme in Brandenburg. [n Falkenberg rezitieren
Schiiler/innen unter dem Thema: ,,Was Afrikaner Licbe nen-
nen®, wihrend Minister Stolpe Literatur von Abdulrazak Gur-
nah (Tansania) vorstellte.

Ein wichtiges Anliegen war die Einfithrung eines Branden-
burger Partnerkaffees aus Fairem Handel, der mit der BREBIT
einer breiten Offentlichkeit vorgestellt wurde. Uber den Kaf
fee wurden auch zwei Potsdamer Restaurants in die Bildungs-
tage einbezogen. Hier lernten Géste am Beispiel des Griinen
Goldes etwas tiber den Kallee in Tansania und wurden moti-
viert, iiber fairen Handel nachzudenken und diesen durch
konkrete Kaufentscheidungen zu unterstiitzen.

Wenn wir das Millenniumsziel ,,Bildung fiir alle™ themati-
sieren, dann schlieBen wir uns dabel nicht aus. Auch im
Bildungssystem der Bundesrepublik gibt es noch viel zu tun,
um den Herausforderungen an cine zukunftsfihige Bildung
im Zeitalter der Globalisierung gerecht zu werden. Die BREBIT
hat einen spezitischen Beitrag zur Bildungspolitik und Bil-
dungspraxis in Brandenburg geleistet und konkrete Hand-
lungsmoglichkeiten vor Ort aufgezeigt. Vorhandene Beispiele
von Kontakten und Partnerschaflen im Bildungsbereich zwi-
schen Brandenburgern und Engagierten in Lindern des Sii-
dens wie in Straufiberg und Seelow machen (nicht nur)
wiihrend der BREBIT Schule. Beide Projekte priisentierten sich
im Rahmen der Abschlussveranstaltung in Cottbus mit ihrem
Gesamtkonzept.

Das Gymnasium auf den Seelower Héhen nahm das Thema
der BREBIT auf und stellte eine Verbindung her zu ihren Part-
nern im Senegal. Sie lieBen Aminata Sow Fall, eine der be-
kanntesten Autorinnen des Landes, iber Armut, Traditionen
im Wandel und tiber Motive sprechen, zu spenden und mit
den Armen zu teilen. Das Verhalten der Armen im ,.Streik der
Bettler* ihre Solidaritiit, ihre Menschlichkeit und ihre Gewaltlo-
sigkeit in der Auseinandersetzung mit der neuen Oberschicht
regte zu vielen Diskussionen innerhalb der Projektgruppe an
und mit dem begeisterten Publikum ihrer éffentlichen Lesun-
gen. Diese Form kam so gut an, dass sie weitergefiihrt wird
und dass der Besuch einer Schiilergruppe im Senegal 2005
unbedingt genutzt werden soll, um Aminata Sow Fall zu tref-
fen und mit ihr tiber ihr gesellschafiliches Engagement und
das partnerschafilich Miteinander von Menschen aus dem
Norden und dem Siiden zu diskutieren.

Dieses Projekt und drei weitere wurden im Rahmen der Ab-
schlussveranstaltung in Cottbus als ,,Best Practice Project™
ausgezeichnet.

Birgit Mitawi

Weitere Informationen: www.brebit.org
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Hermann Réhrs

Gesammelte Schriften

Weinheim Deutschen Studien Verlag/Beltz Wissenschaft 1992
—2003 (15 Bénde, gebunden); je Bd. ca. EUR 39,00 ; Bd. 11
wErinnerungen und Erfahrungen. Eine autobiographische Ver-
gegenwirtigung aus pidagogischer Sicht. Weinheim: Deut-
scher Studienverlag 1997, 640 S, ISBN 3-89271-702-8.

el selber bin ein Mensch, dem Verstindigung ein Lebens-
bediirfnis ist. " (Hermann Rihrs)

Mit den Gesamimelten Schriften Hermann Réhrs” und ins-
besondere dem Bd. 11 ,Erinnerungen und Erfahrungen. Pers-
pektiven flir die Zukunft® (Weinheim 1992 — 1997) legt der
Deutsche Studienverlag eine Geschichte der internationalen
Pidagogik vor —von der Weimarer Zeit bis heute. Erzihlt wird
diese Geschichte von Hermann Réhrs (¥1913), dessen bio-
graphischer Riickblick schnell deutlich werden ldsst, wie das
Leben des Pddagogen kaum von den wesentlichen Entwick-
lungsschiiben in der internationalen Bildungslandschall zu
trennen ist, die er zum Teil selbst wesentlich mitgestaltete.

Aus drei Griinden kdnnen Réhrs” Bildungsbiographie und
seine gesammelten Schriften weiterfithrende Impulse fiir den
aktuellen nationalen wie internationalen bildungspolitischen
Diskurs geben (auch wenn ihr Erscheinen nicht mehr ganz
aktuellen Datums ist). Erstens verdeutlicht er durch seine au-
tobiographische Darstellungsweise (Bd. 11) die dominanten
gesellschaftlichen und (bildungs-) politischen Rahmen-
bedingungen, die auf die Gestaltung, Erforschung und Ent-
wicklung der Bildung in Deutschland einwirk(t)en. Im Wan-
del der Zeit wird durch die roten Fiden und Schwerpunkte in
Rohrs™ Erzihlung erstaunlich transparent — und dabei fast
paradox —wie schwerlich sich Autoritarismen, Dogmatismus,
ideologisches Denken und Steuern des Edukandus aus der
Bildung heraushalten lassen, gleich von welcher politisch-
ideologischen (oder heute auch neo-liberal globalékono-
mischen) Prigung sie ausgeht. Zweirens werden durch die
.biographische Auswahl® des Pddagogen Rohrs zentrale
Bildungskonzepte und piddagogische Handlungsfelder be-
leuchtet, die — wenn auch exemplarisch — einige ideenge-
schichtliche Riickschliisse erlauben, z.B. in Bezug aufreform-
pidagogische Diskurse in der Schule. SchlieBlich sind drirtens
die pddagogischen Lrinnerungen von Hermann Réhrs ein
beeindruckendes Zeugnis fiir das zutiefst verankerte friedvolle
und internationale Verstindnis von Erzichungs- und Bildungs-
prozessen, dem der Erzichungswissenschaftler nicht nur im
Denken und Handeln verpflichtet ist, sondern das er flir die
deutsche Diskussion als Wegbereiter entscheidend mit-
gepriigt hat. Ausschlaggebend ist hierbei seine zugrunde lie-
gende Definition von Bildung und Erziehung: ,,Von ihrer
innersten Intention her verstanden, ist Friedenserzichung ein
konstitutiver Teil der Politik (in pidagogischer Verantwortung),
den Menschen friedenslZhig zu machen. Die Erziehung zur
Friedensfihigkeit ist eine politische Aulgabe, aber in entschei-
dendem Malle auch eine anthropologische Zielsetzung; sie
betrifft den einzelnen und die Gesellschaft (Réhrs 1997, S.

146). Wer insofern heute aktuelle Entwicklungen, Ausprigun-
gen und Positionen der bildungspolitischen Diskussion ver-
stehen und interpretieren will — 2.B. zur immer wieder neu
enttachten Debatte um religiése oder kulturelle Werte und
Symbole in der Bildung — dem sei der historische Riickblick,
der in Rohrs® Biographie eingeflochten ist, anempfohlen.

Hermann Réhrs formuliert an sich den Anspruch, dass im
Mittelpunkt seiner Autobiographie die Bildungsbiographie
stehen muss (Bd. 11, Methodologische Voriiberlegungen).
Dieser selbstverordneten Ambition eines Chronisten, dessen
Arbeit sich zu einem historischen und vor allem pidagogi-
schen Gemiilde in aufkldrerischer Absicht entwickeln soll, wird
der Erziehungswissenschaftler Réhrs mit seinen ,Erinnerun-
gen und Perspektiven’ in jedem Mal gerecht. Dabei be-
schrinkt er sich nicht auf die Benennung bloBer Fakten, son-
dern stellt eine atmosphérische Dichte her, die auch die Stim-
mungen seiner Zeit deutlich werden ldsst. Anhand des elften
Bandes der ,Gesammelten Schriften” soll deshalb jeweils ex-
emplarisch aufeinige der vierzehn weiteren Biinde hingewie-
sen werden. Die Ubersicht gibt bereits einen Hinweis auf die
vielfiltigen Forschungs- und Handlungsbereiche, in denen
sich Rohrs in seinem mehr als 65-jihrigen Wirken bewegt hat.
Zwei Bande der Reihe (4 und 8) behandeln im Kern die Frie-
denspiddagogik; zwei weitere (6 und 7) beschéftigen sich mit
der Theorie und Praxis der Forschung in der Erziehungswis-
senschaft sowie auBerschulischen Forschungsbereichen.
Vergleichende und internationale Aspekte der Erziehungswis-
senschafl werden in den Bénden 3, 9 und 10 aufgenommen.
Und schlief8lich belegen die Bénde 2 und 3, dass der Lehrer
und Erziehungswissenschaftler Réhrs nicht nur ein kreativer
Schulpiddagoge und Reformer war, sondern sich auch fiir Sport
und Spiel begeistert hat, was in seine theoretischen Uberle-
gungen und in sein praktisches Wirken mit einfloss (Bd. 3).
Der Schlussband ist Aloys Fischer, einem der bedeutendsten
und reformfreudigsten Padagogen gewidmet (Band 13).

,Lehrjahre sind keine Herrenjahre’ — von der Schulzeit im
Nationalsozialismus zum Wiederaufbau nach 1945

Hermann Réhrs wuchs in Hamburg auf), in einem Umfeld, in
dem wihrend der 1920er Jahre versucht wurde, reform-
pidagogische Ansédtze an Hamburger Schulen praktisch um-
zusetzen. Wie viele seiner Altersgenossen der Weimarer Zeit
warer 1927 Mitglied einer Wandervogel-Gruppe der Jugend-
bewegung. Im frithen Schulalltag erlebte er den systemati-
schen Aufbau von Hitler als Symbolfigur mit weitreichenden
Denunziationen und Konsequenzen. Er schaffte es wihrend
seiner Kindheit und Jugend, sich dem *politischen Getriebe’
fernzuhalten und trat keiner nationalsozialistischen Organi-
sation bei. Spéter lief3 sich jedoch die Mitgliedschaft im Nati-
onalsozialistischen Lehrerbund autgrund der Gleichschaltung
nicht mehr vermeiden.

Im Dritten Reich ging Réhrs von 1937 — 1940 dem Lehramt
nach und war Volksschullehrer an der Hamburger Hans-
Schemm-Schule, benannt nach dem Fiithrer des NS-Lehrer-
bundes. Trotzdem der Name der Schule es kaum erwarten
lief3, erhielt sich das Kollegium pidagogischen Freiraum so-
weit es die nationalsozialistische Doktrin zulief3. Dabei hatte
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der Lehrer und Mensch Rohrs, das wird im Laute seiner Er-
zdhlung deutlich, ein besonderes Talent, immer wieder solche
Méglichkeiten fiir Freirdume und Liicken aufzuspiiren, die
sich manchmal in scheinbar zufilligen, manchmal lebens-
rettenden ,Freiraum” aufldsten.

Als fiir die sozialen und politischen Stromungen und Be-
wegungen das gewaltsame Ende durch die nationalsozialisti-
sche Machtiibernahme gesetzt wurde, begann auch fiir die
deutsche Padagogik eine hoffhungslose Zeit. Friedens- und
Reformpidagogische Impulse und internationale Zusammen-
arbeit, die bis kurz vor der Machtergreifung der Nazis auch in
Deutschland lebhaft initiiert wurden, kamen zu einem abrup-
ten Ende. Die Versuche, die Reformpiidagogik in den Dienst
der "Unpidagogik’ einer nationalsozialistischen Bildungspo-
litik zu stellen, waren nicht nur eine ungeheuerliche Verfil-
schung, sondern mussten unberufen scheitern. Der Biograph
Réhrs schwirmt gleich an mehreren Stellen von Martin Bubers
Rede 1925 in Heidelberg (1997, S, 82: 468), in der Buber die
Grundidee der Reformpidagogik, das dialogische Prinzip, er-
neuerte. In seine Studienzeit mit Schwerpunkt an der Hansi-
schen Universitit Hamburg konnte Réhrs diese Gedanken
anfangs noch mitnehmen, wenngleich sich die Hochschulen
und ihr Personal immer mehr und systematischer gleichschal-
teten — auch dies erlebte Rohrs, der stets den Kontakt zur
Universitiit und seinem Lehrer Wilhelm Flitner gehalten hatte,
hautnah mit. Er hatte parallel zum Beruf eine Promotion bei
Flitner angefangen, die durch seinen Abzug an die Front jih
unterbrochen, und tiberhaupt nur durch sehr widrige Umstiinde
und unfassbare Hiirden zu Ende gefithrt werden konnte.

Hermann Rohrs wurde Soldat im Zweiten Weltkrieg —und
blieb Padagoge. In der Riickschau werden die Kriegserfah-
rungen zu einem der stirksten Antriebsmotoren fiir das Ver-
stdndnis einer Bildung, die alles dazu beitragen sollte, dass
sich solche Verbrechen gegen die Menschheit nie wiederhol-
ten. ,.Es sind letztlich diese unvergessenen Erfahrungen, die
mirnoch heute [...] die Stimme versagen lassen, weil mir die
Bilder elend Verelendender, ohne jede Hilfsmoglichkeit auf
sich selbst gestellt, wieder vor Augen stchen. Es sind aber
auch diese Erfahrungen, die mich veranlassen, die Sicherung
des Friedens durch Friedenserziehung zu meinem vorrangigen
Lebensziel und -inhalt zu machen* (Réhrs 1997, S. 95).

In seiner Biographie widmet Rhrs den Erfahrungen an der
Frontein eigenes Kapitel (6), das jedoch im Gesamtbild eher
exkurshaft bleibt. Aufschlussreich sind in seinen Ausfiithrun-
gen, wie das hdufig der Fall ist, auch die kleihen Neben-
schauplitze und Randbemerkungen, beispielsweise seine Su-
che nach Resten der Humanitit noch unter widrigsten Um-
stiinden, die er in der klassischen Musik, aber auch im Front-
graben erlebt, wenn sich die Soldaten gegenseitig mit ihren
,Schitzen’ versorgen, indem sie sich Biicher weitergeben oder
Rilke rezitieren. Fiir Réhrs gewannen sie im Sinne Walter Ben-
Jamins den Charakter von , VerheiBungen’ (Monaden des Wi-
derstands), ,.dass das geistige Leben letztlich tiber alle krie-
gerischen Brutalititen und politischen Gewaltakte siegen
werde” (Rohrs 1997, S. 99).

Noch mitten im Krieg triflt Réhrs auf Anraten Wilhelm
Flitners die Vorbereitungen fiir den Abschluss seiner 1939

unterbrochenen Promotion. An der Hamburger Universitiit
war der Lehr- und Forschungsbetrieb zusammengebrochen,
doch ein Notdienst wurde aufrechterhalten. Die miindliche
Priifung, zu der Rohrs sich - ohne den wahren Grund anzuge-
ben, weil ein Priifungsurlaub nicht genechmigt worden wiire -
von seinem Bataillon fiir Schwerstversehrte abmeldete, fand
am 23. Dezember 1944 statt. Der Doktorbrief wurde ihm kurz
vor der vélligen Schlieffung der Universitit im Januar 1945
ausgehindigt.

Von Hamburg nach Heidelberg: Neubeginn, Wiederauf-
und Aushau der Erzichungswissenschaft

Rohrs fiel es leicht, seine zivile Existenz wieder aulzuneh-
men, denn er war innerlich immer *ein uniformierter Zivilist’
geblieben. Als politisch Unbelasteter konnte er als einer der
ersten Lehrer den Dienst an einer Volksschule im Arbeiter-
viertel Altonas aufnehmen. Seine Beschreibungen des Schul-
lebens im Nachkriegsdeutschland, der ungeheuren Kreativi-
tét, die es brauchte um gemeinsam mit Lehrer/innen, Kindern
und Eltern die tagtiglichen Lebensnéte zu meistern, mag un-
willkiirlich zu der Frage fithren, warum Schule heute nicht
dhnlich funktionieren konnte. Keine Schule bereitet besser
auf das Leben vor als "die Schule des Lebens’ selbst. die
Rohrs als Lehrer mit Laienspiel, Projektmethode, Sport, Spiel,
Exkursion und dsthetischer Bildung, wo immer es moglich
war, veredelte (siche Band 5). Eine Befragung der ehemaligen
Schiilerinnen und Schiiler, die in dieser Zeit miteinander ge-
lebt und gelernt haben, gibt Aufschluss iiber die nachhaltige
Wirkung und Unterstiitzung, die durch die damalige Schule
erfahren wurde. Auch hier stellt sich die Frage, warum nicht
auch heute. solcherart Befragung sinnvoll die technisch aul-
wendig durchgefiihrten internationalen Leistungsvergleichs-
studien ergédnzen kdénnten, weil Daten iiber den Sinn und
Zweck der Schule induktiv, aus der Sicht der Beteiligten, er-
mittelt wiirden (siche Bd. 7 und Bd. 2).

In Deutschland begann die Phase der Entnazifizierung und
des Wiederaufbaus des Bildungswesens, die Réhrs mit fol-
genden Schwerpunkten beschreibt (Rhrs 1997, S. 145ff; Ka-
pitel 7 und 8): die Bestrebungen der Re-Education im Rahmen
des Demokratisierungsprozesses; der Wiederbeginn der
Schularbeit am Beispiel der eigenen Titigkeit; die Lehrerbil-
dung wihrend der 1950er Jahre in Hamburg als internationa-
les Modell sowie die beginnende internationale Perspektive
in der Bildungsarbeit.

Rohrs’ riickblickende Haltung zum Wiederaufbau des Bil-
dungswesens ldsst sich am ehesten als kritische Wertschiit-
zung charakterisieren. Wihrend er einerseits tief ,den Hut
zieht” vor der durch die Schrecken des Zweiten Weltkriegs
begriindeten Motivation, ein demokratisches Bildungssystem
aufzubauen, sieht er in dieser Zeit andererseits eine verpass-
te historische Chance fiir ein friedenspolitisches Bekenntnis
als Grundlage des gesamten Bildungswesens im Nachkriegs-
deutschland. Zentral ist fiir ihn hierbei die Rolle des Wider-
standes, der vom tétigen Handeln oder bewusstem Unterlas-
sen bis hin zum inneren Widerstand (innere Emigration) reicht.
Hierzu finden sich in seiner Biographie zahlreiche Beispiele,
die tiber alle Kapitel und Epochen verstreut sind. Seine eige-
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nen friedenserzieherischen Uberlegungen begriindet er mit
Kant in der Uberzeugung, dass die Geschichte selbst zu einer
erzieherischen Kralt werden kann, und die Entwicklungsstu-
fen fiir den ,,friedvollen Verkehr der Vélker untereinander™
vom Staatsbiirgerrecht tiber das Volkerrecht zum Weltbiirger-
recht fithren (Rohrs 1997, S. 1641T): .,Wenn Kriege im Geiste
der Menschen entstehen, wie es unter dem Einfluss der trau-
rigen Erfahrungen der Kriegsgeschichte in der Prdambel der
UNO-Charta heifst, dann miissen sie auch im Geiste der Men-
schen bekidmpft werden. Dazu ist die Erziehung das einzige
mogliche Mittel und zwar in erster Linie als Erziehung zum
Frieden und zur internationalen Verstandigung™ (S. 154).

Fir die eigene Mitwirkung beim Aufbau des Demokrati-
schen Bildungswesens der Bundesrepublik seit 1945 nahm
der Erzichungswissenschaftler 1985 im Namen von Richard
von Weizsicker das Bundesverdienstkreuz entgegen (siche
auch Bd. 4 und Bd. 8).

1957 erhielt Rohrs, der mit einer relativ gesicherten Positi-
on an der Hamburger Universitit lehrte, den Rufauf den Lehr-
stuhl fiir Wirtschaftspiadagogik an der Wirtschafishochschule
(spater Universitdt) Mannheim, wo er von seinem Vorgédnger
Karl Abraham einen grof3ziigig ausgestatteten Lehrstuhl in
einem interdisziplindr zusammengesetzten Institut im Mann-
heimer Schloss tibernahm. Es begann eine ausgereifte wis-
senschaftliche Tétigkeit, die sich durch zahlreiche Publikatio-
nen (darunter mindestens zwei Reihen, die fiir die erziehungs-
wissenschaftlichen Grundlagen in der Bundesrepublik
Deutschland Standards setzten) und vielfiltige Kooperations-
bezichungen auszeichnete. Nur zwei Jahre spéter (1959) folg-
te er dem Ruf auf den erzichungswissenschaltlichen Lehr-
stuhl an die Philosophische Fakultidt der Universitidt Heidel-
berg. Diese zog — nach dem Ausbau durch Réhrs — in das
Palais Weimar am Neckarufer. Hermann Réhrs und seine Frau
erliegen voll dem Charme der Stadt Heidelberg sowie den ge-
pflegten Umgangsformen des universitiren Umfeldes, in das
Rohrs seine Frau regelmiBig einbindet. Dabel muss auch er-
withnt werden, dass Liselotte Réhrs ein eigenes Kapitel im 11.
Band der Reihe schreibt, in dem sie {iber Erinnerungen an ihre
deutsch-jiidische Familie reflektiert.

Es erstaunt zu lesen, welche Wertschitzung die Bildung in
der BRD noch in den 1960er Jahren erfahren hat, als sich die
fithrenden Mitglieder der geisteswissenschaftlichen Fakulti-
ten mit den fhrenden Politikern des Landes zum Abendes-
sen im privaten Rahmen trafen. Fiir Réhrs begann in Heidelberg
—unter schwierigen Bedingungen —der fachwissenschaltliche
Auf- und Ausbau des Erziehungswissenschaftlichen Semi-
nars sowie die systematische Beschiiftigung mit der internatio-
nalen (Entwicklungs-)Zusammenarbeit in der Bildung (Bd. 3).

Internationale Pidagogik — Weichenstellung in die Zukunft

International Denken und Handeln war die Direktive des
Wirkens von Hermann Réhrs. Von Beginn an suchte er im
Rahmen der neu gegriindeten Forschungsstelle flr Verglei-
chende Erziehungswissenschalt in Heidelberg die enge Koo-
peration mit dem [nstitut fiir wissenschaftliche Zusammenar-
beit in Tiibingen. Beide Institutionen widmeten sich schon
friih einer ,,Pddagogik der Dritten Welt™, die faktisch zu die-

sem Zeitpunkt in der Bundesrepublik Deutschland weder be-
kannt noch vertreten war (vgl. Band 9). Die 1960er Jahre ver-
breiteten an den Universititen eine enorme Aufbruchstim-
mung, in der sich nach einer Phase der Konsolidierung die
fachwissenschaftliche Ausdifferenzierung vollzog. Auch die
Griindung der bis heute einzigen Fachvertretung, der Deut-
schen Gesellschalft fiir Erziehungswissenschaft, fand 1964 in
Frankfurt am Main statt, in deren Folge sich die einzelnen
Sektionen bildeten (z.B. Wirtschaftspidagogik, Historische
Pidagogik, Vergleichende Erziechungswissenschafl). Die inter-
nationale (Entwicklungs-)Zusammenarbeit in der Bildung in-
stitutionalisierte sich 1978 mit der Griindung der Kommission
,Bildungsforschung mit der Dritten Welt™. [hre Mitglieder sind
neben Hochschulangehdrigen u.a. auch Vertreter aus Institu-
tionen und Organisationen der Entwicklungszusammenarbeit,
und ihr Mitteilungsorgan ist seit 1994 die ZEP.

Hermann Réhrs war an der Griindung fast aller maB3gebli-
chen nationalen und internationalen Zusammenschliisse in
der Pddagogik beteiligt und in ihnen aktiv. Zahlreiche Hohe-
punkte seines akademischen Lebens verbinden sich mit sei-
nem Engagement im Feld der internationalen Erzichungswis-
senschafl, wie z.B. seine zahlreichen Forschungsreisen nach
Afrika, Japan und — zusammen mit seinem Schiiler Volker Len-
hart — nach Afghanistan sowie in die USA (siehe Bd. 10). In
diesem Kontext steht auch die Ernennung zum Ehrenprési-
denten des ,,Weltbundes fiir Erneuerung der Erzichung™ 1983,
dessen Grindung und Entwicklung R6hrs bereits seit Beginn
der 1920er Jahre verfolgte und vertrat; schlieBlich auch die
Festschrift zu seinem 80. Geburtstag, die sich — anhand von
Aufsitzen vieler seiner ehemaligen Schiilerinnen und Schii-
ler, der internationalen Perspektive in der Bildung widmete.

Zahlreiche weitere Auszeichnungen lieflen sich hier aul-
zihlen. Doch bei allem Engagement und allem Ruhm bleibt
Réhrs letztendlich auch immer Pragmatiker und Realist. Er ist
sich bewusst, dass sich viele Fragen erzichungswissenschaft-
lichen Wirkens der Forschung und eindeutigen Beweisfiih-
rung entzichen. Wie kénnen sich die qualitativen Ergebnisse
und die Wirkung von Bildung messen lassen? Und wie kin-
nen wir letztlich Sicherheit haben, welcher (pidagogische)
Weg zu welchem Ziel fithren wird? (Bd. 6)

Dass die Ausftihrungen des internationalen Friedenspid-
agogen Rohrs auch flir heutige Bildungsdebatten — iiber not-
wendige Reformen im ,Post-Pisa-Taumel” der deutschen
Bildungslandschaft — wertvolle Anregungen geben kdnnen,
wurde eingangs bereits formuliert. Wie hoch aktuell seine
AuBerungen in Bezug auf das mangelhafte Zusammendenken
von (Aus-)Bildung, Frieden und Menschenrechten gerade
jetzt sind, soll durch ein abschliefiendes Zitat belegt werden:

LDie kriegerischen Riickfille ins Faustrecht zeigen nach-
driicklich die weltpolitische Notwendigkeit, den Ideen der Frie-
denserziehung und internationalen Verstindigung einen ho-
hen Stellenwert einzurdumen (S. 147). [...] Solange jedoch die
friedenserzicherische Thematik in der Bildungspolitik und auf
den Tagesordnungen beliebig und in stillschweigendem Kon-
sens blockiert oder abgesetzt werden kann, sind alle Sympto-
me liir ein berechtigtes ,,Unbehagen mit unserer Demokratie™
bestitigt. Dieses Unbehagen wire nur zu {iberwinden, soweil
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die 6ffentliche Meinung zu einem gewichtigen und berechen-
baren Faktor fiir die Friedenserzichung wird. Dieses Ziel ist
aber wohl ohne eine entsprechende friedenserzieherische
Motivation in unseren Schulen nicht méglich. Damit zeigt
sich ein fataler Zirkeleffekt in der Bildungspolitik. Dass dieser
Mangel noch nicht ein einziges Mal eine grundsitzliche Kri-
tik herausgefordert hat, diirfte in der Tat der Kern fiir ein uni-
verselles und tibernationales ,,Unbehagen mit unserer Demo-
kratie™ und ihrem Friedenswillen sein™ (Bd. 11, S. 166).
Claudia Lohrenscheit

Liesel Willems

Giilgin sagt es leise

Geschichten iiber Fliichtlingskinder bei uns. Herausgege-
ben von terre des hommes. Osnabriick 2003, 112 S., ISBN
3-924493-45-6, EUR 7,50.

In dem Buch stellt diec Autorin 34 kleine Geschichten zu-
sammen, die Ausziige aus dem Leben von Fliichtlingskindern
in Deutschland thematisieren. Ihr Ziel ist es, die (Innen-)Welt
der Kinder autzuspiiren und diese mit einfachen Worten wie-
derzugeben, um so die Fliichtlinge kennen zu lernen. Ganz im
Selbstverstindnis der Biicher von rerre des hommes, sollen
junge Leser und Leserinnen ein Problembewusstsein fiir Men-
schen in schwierigen Situationen entwickeln.

Im Vordergrund des Buches stehen neben den Problemen
im Alltag die Trdume und Hoffhungen der Kinder und ihre
Familien. Dabei betont sie die multidimensionalen Schwierig-
keiten in einer solchen Situation. Sie verbindet Themen wic:
Abschiebung, Erfolge, Angste oder Versagen in der Schule,
Gewalt in Familie und Schule, Vor- und Nachteile von Bilingu-
alitat. Dies ist zum Beispiel in der Geschichte von Folkan
oder Giilgin der Fall, wo das Abschiebeverfahren, sowohl bei
den Eltern als auch bei den Kindern existentielle Angste
hervorruft. Oder aber es geht um Verpflichtungen in der Fami-
lie, die in der Geschichte von Seneb angefiihrt werden. Die
Mithilfe im Haushalt und die Betreuung der jiingeren Ge-
schwister wird als zeitintensiv und so als Erkldrung fiir die
Vernachlidssigung von Schulaufgaben beschrieben. Vielfach
zieht Willems die Schlussfolgerung, dass ein Kind in solchen
Lebenssituationen mehreren Rollen gerecht wird: Kind als Dol-
metscher, Ersatzpartner oder Ersatzfreund [ir seine Eltern. Als
Konsequenz werden psychische Belastungen genannt, die
Willems als Erkldrungsschablone flir Schulversagen oder Fehl-
tritte wie Gewaltakte gebraucht. Gelegentlich werden auch posi-
tive Seiten im Leben eines Fliichtlingskindes genannt; z.B. die
Fihigkeit zur Mehrsprachigkeit, Schulerfolge oder die Maglich-
keit, Kontakte in der neuen Umgebung aufbauen zu kénnen.

In der Gesamtbetrachtung bleiben die ,,Fremden™ allerdings
[remd. Wegbereitend hierfiir ist das einfithrende Kapitel mit
der Titeltiberschrift ,,die Fremden*, weil es sowohl eine Ein-
fiihrung in das Buch als auch die Brille der Autorin darstellt,
mit der sie diese soziale Gruppe betrachtet. Die Einleitung
liefert Assoziationen, die den Prozess des Kennenlernens in
den nachstehenden Kapiteln hochgradig beeinflussen. Denn
wie eine selbsterfiillende Prophezeiung tauchen die Etikettie-

rungen wieder auf, die eine Uberwindung von Distanz
erschweren. Deshalb bleiben in der Gesamtschau die ,,Frem-
den® fremd und somit muss das Buch eher als eine Priisenta-
tion einer ,.fremden Welt* gesehen werden. Ferner sind die 34
Geschichten zu kurz und enthalten zu viele Namen, die
zuweilen fiir Verwirrung sorgen. Wenn es gelinge, den latent
mitschwingenden Unterton von Mitleid auszublenden, lieRe
sich das Buch im Bereich der interkulturellen Pidagogik in
der Schule oder auBerschulischen Jugendbildung aber auch
inder Lehrertortbildung durchaus einsetzen. Denn die akribi-
schen Beschreibungen der Gefiihlswelt von Minderjihrigen
in einer kritischen Situation gewinnen im Zusammenhang mit
den Hintergrundsinformationen im Anhang an Plastizitit.
Zebiba Teklay

Christoph Wulf/Christine Merkel (Hg.)
Globalisierung als

Herausforderung der
Erziehung

Theorien, Grundlagen, Fallstudien. Miinster/New York/
Miinchen/Berlin: Waxmann 2002 (European Studies in
Education, Bd. 15),478 S., ISBN 3-8309-1166-1, EUR 25,50.
Die Herausgebenden verfolgen das Ziel, jener Dynamik von
Erziehungsprozessen nachzugehen, die durch die Intensivie-
rung der Globalisierungsprozesse in der Gegenwart entsteht
(5.19). Sic prisentieren 26 deutsch- und englischsprachige
Beitrdge (ein Aufsatz wurde aus dem Franzdsischen {iber-
setzt) vor ithrem je eigenen Theoriehintergrund in drei etwa
gleich groBen Abschnitten: , Theorien und Konzepte’, ,Grund-
lagen und Perspektiven’, .Fallstudien und Verdichtungen’.
Zentrales Merkmal der Globalisicrung sei die Gleichzeitig-
keit des Ungleichzeitigen™ (S.11) v.a. in der Nord-Siid-Pers-
pektive, wie die Herausgeber des Sammelbandes eingangs
bemerken. Globalisierung bezeichne dabei zweierlei: Zum ei-
nen seit langem stattfindende international-strukturelle Ent-
wicklungen, die die Geschichte des Kolonialismus in Erinne-
rung ruft und zum anderen Veriinderungen, die derzeit massiv
stattfiinden und deren Auswirkungen fiir die Zukunft nicht
abschiitzbar seien. Derzeit stattfindende Entwicklungen lie-
[en sich als Globalisierungsprozesse beschreiben, ,.die die
Weltgesellschafl, die verschiedenen Regionen der Welt, die
Nationen und die drtlichen Kulturen cinander angleichen® (S.
12). Als besonders analysebediirftig schiitzen die Herausge-
ber die ,,Herausldsung des Okonomischen aus dem Politi-
schen, die Globalisierung der Lebensformen und die Bedeu-
tungszunahme der Bilder im Rahmen eines ,iconic turn™ (8.13)
ein. Sie gehen davon aus, dass sich Globalisierung als zu-
kunfisoffener Prozess modifizieren und steuern ldsst. Inso-
fern ist ihre Kernfrage: ,,Welche Formen und Prozesse der
Globalisierung sind wiinschenswert und wie gelingt es, zu
ihrer Realisierung beizutragen? (S.15). Im Sinne der UNESCO
plddieren sie fiir eine Lerngesellschaft und die Férderung le-
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benslangen Lernens. Das Erziehungs- und Bildungssystem
habe seit langer Zeit in verschiedenen Formen auf Strukturen
und Verdnderungen von Globalisierung reagiert. Daher se-
hen die Herausgeber aktuelle Anknlipfungspunkte in jenen
Konzeptionen, die sich von jeher mit damit angesprochenen
Herausforderungen beschifligt haben — Friedenserziehung,
internationale Erziehung, Umwelt- und 6kologische Erziehung,
interkulturelles und multikulturelles Lernen sowie globale Er-
ziehung und globales Lernen.

Der erste Abschnitt versammelt Beitriige, die sich aus ver-
schiedenen Perspektiven mit Teilsaspekten von Globalisierung
beschiftigen, wobei ein interkulturell-analytischer Schwer-
punkt gesetzt wird. Zunichst geht es geht um das Verhiltnis
interkulturellen Lernens zu globalem Lernen und einer Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung (Renate Nestvogel)
sowie um kulturelle Differenz in ihrem Verhiltnis zur Gleich-
wertigkeit und um die Brauchbarkeit des Kulturbegriffes
(Marianne Kriiger-Potratz). Thematisiert wird die kulturelle
Identitit als Lernproblem (Karl-Heinz Flechsig) sowie die
Anerkennung kultureller Vielfalt und Vernetzung (Christoph
Wulf) als einer .reflexiven, kritischen und heterogenen
Globalisierung™ und Gegenpol zur ,.Uniformierung der Men-
schen™ (S. 75). In der Auseinandersetzung von Eigenem und
Fremden entstiinden ,,Hybridbildungen®, bei denen ,,mimeti-
sche Prozesse eine zentrale Rolle™ (8. 82) spielten. Ein weite-
rer Beitrag beschiftigt sich mit dem Zusammenhang von ge-
spaltener Migration und interkultureller Pddagogik im euro-
pédischen Kontext und fokussiert so die Ambivalenz des An-
spruchs curopdischer Integration bei gleichzeitiger Abschot-
tungspolitik an den europiischen Auliengrenzen (Wolfgang
Schréer und Stephan Sting). Auf die in der Einleitung hinge-
wiesene Konzeptionsvielfalt wird nur sehr enggefiihrt rekur-
riert. s bleibt letztlich unbeantwortet, warum eine interkultu-
relle Schwerpunktsetzung vorgenommen wird und ob durch
diese dem komplexen Globalisierungsdiskurses konstruktiv
begegnet werden kann. Die Debatte um Entwicklungspid-
agogik, Globales Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung wird lediglich im Beitrag von Renate Nestvogel
behandelt. Globales Lernen wird aber weniger als ein zu-
kunftsweisendes Konzept, sondern vielmehr unter der Pers-
pektive drohender Instrumentalisierung durch neoliberale
[nteressen thematisiert (S.38 — 39).

Dariiber hinaus werden in diesem Abschnitt vier Beitriige
prisentiert, die sich mit den Auswirkungen von Globalisierung
auf nationale Bildungssysteme (Christel Adick) beschéftigen,
den sozialpolitischen Bedingungen von Stralien- und arbei-
tenden Kindern im Stiden und Maglichkeiten piidagogischen
Handelns nachgehen (Brigitta Quarsell), Wege zur Lern-
gesellschaft einer dreitidgigen Exploration wihrend der EXPO
2000 dokumentieren (Christine M. Merkel) sowie Primissen
des Weltsozialforums zu Bildung in Porto Alegre (Oktober
2001y vor dem Hintergrund einer lediglich neoliberal interpre-
tierten Globalisierung in einem Pladoyer demokratischer Bil-
dung fiir eine solidarische Welt und solidarischer Bildung fiir
eine demokratische Welt biindeln (Bernhard Charlot).

[m zweiten Abschnitt werden die sich veriindernden globa-
len Bedingungen aus sehr heterogenen sozial- und kultur-

wissenschattlichen Perspektiven bearbeitet und wird nach
Anschlussméglichkeiten flir Bildung und Erziehung gefragr.
Es geht um eine Kultur der Nachhaltigkeit (Agenda 21) und
ein neues Wohlstandsmodell vor dem [Hintergrund der globa-
len dkonomisch-tkologischen Krise als besondere Aufgabe
fiir die reichen Lander, was nur vor dem Hintergrund eines
verinderten Verstdndnisses von Bildung zu erreichen sei
(Bernd Hamm). Behandelt werden auch bildungstheoretische
Implikationen globaler Ethik (Jorg Zirfas), Zusammenhinge
von Anthropologic und multikultureller Erziehung im US-
amerikanischen Kontext (Liza Cerroni-Long) sowie Moglich-
keiten kulturellen Dialogs vor dem Hintergrund des Bu-
ber’schen Dialogsbegriffes am Beispiel [srael-Palistina (Haim
Gordon). Weitere Beitriige beschiftigen sich mit Identitiits-
konstruktionen im Vergleich zwischen Kindern und Erwach-
senen aus binationalen und emigrierten europiischen Famili-
en auf der Grundlage empirischer Daten zur Identitit deutsch-
franzdsischer Familien (Pascale Dorenlot) sowie dem Zusam-
menhang von Institutioneller Analyse, Interkulturalitit und
Gruppenbildung im deutsch-franzdsischen Kontext, wobei
Maéglichkeiten und Grenzen von Kommunikation und (Nicht-
JVerstehen zentral seien (Lucette Colin, Christine Delory-Mom-
berger, Remi Hess und Gaby Weigand). Dem Zusammenhang
von Interkulturalitdt und neuen Medien am Beispiel des
Internet gehen zwei Beitridge nach. Es werden die damit ein-
hergehenden Chancen und Grenzen problematisiert (Benja-
min Jorissen) und es wird das Internetprojekt der Forschungs-
und Studiengruppe Mondialisierungen (GERM) als Verbund
von funf europiischen Forschungseinrichtungen zur Forde-
rung kultureller Vielfalt prasentiert (Frangois de Bernard).

Der dritte Abschnitt versammelt neun Fallstudien, die die
regionale Unterschiedlichkeit und Bearbeitung von Bildungs-
problemen verdeutlichen. Drei Beitridge sind Lateinamerika
gewidmet — Zukuntt von Erziehung und Bildung in Brasilien
(Pedro Goergen), Jugendgewalt der Sicario in Kolumbien
(Andrés Klaus Runge) sowie deutsche Bildungszusammen-
arbeit mit Peru mit einem Schwerpunkt auf interkultureller,
zweisprachiger Erziehung (Wolfgang Kiiper). Drei Beitriige
beschéftigen sich mit dem afrikanischen Kontinent — Gestal-
tung von Bildungspolitik in Mosambik (Annette Scheunpflug),
Globalisierung des Bildungswesens am Beispiel Tansania (Bir-
git Brock-Utne) sowie multikulturelle Lehrerbildung in Siidal-
rika (Mbukeni Herbert Mnguni). Der asiatische Kontinent ist
durch einen historischen Beitrag iiber die Pidagogik von Ma-
sataro Sawayanagi vertreten, in dem es um den Zusammen-
hang von Piadagogik, Rassendiskriminierung, Eugenik und
Gewalt geht (Nobuo Fujikawa). Die beiden abschlieflenden
Beitriige sind den curricularen Anstrengungen zur Forderung
von Friedenserzichung und Uberwindung von Nationalismus,
Rassismus, Fanatismus und Gewalt in Bosnien-Herzegowina
(Volker Lenhart) sowie den ,World Heritage Studies” an der
Universitdt Cottbus (Marie-Theres Albert) gewidmet.

Der Sammelband erméglicht insgesamt weniger einen ori-
entierenden Zugriff, als vielmehr einen ausgewihlten Uber-
blick iiber die vielf#iltigen Debatten, die sich mit dem Zusam-
menhang von Globalisierung und Erziehung beschiiftigen.

Gregor Lang-Wojtasik
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Karl-Peter Fritzsche: Menschenrechte. Paderborn: Fer-
dinand Schoningh 2004, 421 S., ISBN 3-8252-2437-6, EUR
15,90.

Der Autor des vorliegenden Handbuchs iber Menschen-
rechte ist Inhaber des ersten deutschen UNESCO Lehrstuhls
fiir Menschenrechtsbildung an der Otto von Guericke Uni-
versitit Magdeburg. Ziel des Buches ist es, in leicht verstind-
licher und systematisch geordneter Weise in die Menschen-
rechtsthematik einzufithren, womit der hiufig juristisch be-
setzte Menschenrechtsdiskurs fiir andere Fachdisziplinen, wie
Soziologie, Padagogik oder Politikwissenschaft gedfinet und
erweitert wird. Hierzu gliedert sich das Buch in zwei Haupttei-
le: eine inhaltliche Einfithrung in Begriffe und Grundfragen
der Menschenrechte und das System des nationalen, inter-
nationalen und regionalen Menschenrechtsschutzes. Im zwei-
ten Hauptteil werden zentrale Menschenrechtsdokumente
und deren Vorldufer vorgestellt bzw. dokumentiert - von der
Virginia Bill of Rights 1776 bis hin zum Statut von Rom iiber
die Einrichtung eines Internationalen Strafgerichtshofes 1998,

Den Handbuchcharalkter erhiilt das Buch vor allem aus der
Motivation des Autors, flir Studierende und Interessierte al-
ler Disziplinen einen Grundstock des Wissens tiber Men-
schenrechte bereitzustellen, was durchweg in ausgezeichne-
ter Weise gelungen ist. Dabei besticht das Buch gleicherma-
Ben durch seinen iibersichtlichen Aufbau, die reiche Bebilde-
rung mit Graphiken, Tabellen und Ubersichten sowie die wei-
terfiihrenden bibliographischen Hinweise am Ende eines je-
den Kapitels.

Hervorzuheben ist, dass der Autor die verschiedenen Per-
spektiven zu ausgewihlten Fragen des Menschenrechts-
diskurses darstellt. Dabei werden sowohl die Probleme und
Defizite bei der Umsetzung der Menschenrechtsnormen deut-
lich, als auch die Schwierigkeiten in der internationalen und
interkulturellen Zusammenarbeit, die sich beispielsweise in
der Frage nach der universellen Geltungskraft der Menschen-
rechte zeigen. Besonderes Augenmerk wird auch auf die wirt-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Menschenrechte ge-
legt, wobei das Recht auf Entwicklung sowie der Schutz vor
Diskriminierung eingehend besprochen werden. In kritischer
Perspektive stellt der Autor die Rechte besonders gefihrde-
ter Gruppen vor (Kinder, Frauen, Asylsuchende, Migrant/
innen, Minderheiten). Schlieflich wird anhand der Schilde-
rung der Instrumente, Mechanismen und Verfahren des inter-
nationalen Menschenrechtsschutzsystems verdeutlicht, wel-
che Akteure im Menschenrechtsbereich existieren und wel-
che Rollen und Funktionen von ihnen ibernommen werden.
Anschaulich wird, dass die verschiedenen Akteursebenen
(Vereinte Nationen und ihre Mitgliedslander, Nichtregierungs-
organisationen, Zivilgesellschaft ete.) bis in die Handlungs-
dimension jedes/jeder Einzelnen hineinragen kénnen. Dies
zeigen auch die dokumentierten Diskussionen iiber die
menschenrechtliche Verantwortung von transnational ope-
rierenden Wirtschaftsunternehmen.

Insgesamt ist das Handbuch sowohl als Lektiire tiir Ein-
steiger/innen zu emplehlen, als auch fiir Interessierte, die ihr
Wissen in bestimmten Fragen vertiefen méchten. Fiir die uni-
versitidre Lehre schldgt das Buch ein Curriculum vor, von dem

man hoffen kann, dass es in umfassender Weise von den
Lehrenden der verschiedenen Fachdisziplinen genutzt wird.
Es ist als Handbuch fiir die Menschenrechtsbildung kiinftig
aus der universitiren Lehre nicht mehr wegzudenken.
Claudia Lohrenscheit

Anja Mihr/Nils Rosemann: Bildungsziel Menschenrechte
—Standards und Perspektiven fiir Deutschland (mit einem
Vorwort von K. Peter Fritzsche). Schwalbach/Ts: Wochen-
schau-Verlag 2004, 93 S., ISBN 3-89974-105-6, EUR 12,80.
Erstmalig liegt mit dem vorgelegten Band eine Zusammen-
schau der relevanten Entwicklungen und Anforderungen der
Menschenrechtsbildung in Deutschland vor. Die Politik-
wissenschaftlerin Mihr ist eine der Mitinitiatorinnen fiir ein
von der VW-Stiftung gefordertes Forschungsprojekt |, Tea-
ching Human Rights in Europe” (http://www. human
rightsresearch.de/). Der Jurist Rosemann ist ein aktives Mit-
glied der deutschen Menschenrechtsszene und durch viel-
faltiges zivilgesellschaftliches Engagement bei verschiede-
nen Organisationen und Institutionen eingebunden (z.B.
World University Service, Forum Menschenrechte).
Grundlage des vorliegenden Bandes ist eine vom Deut-
schen Institut fiir Menschenrechte in Auftrag gegebene Stu-
die, mit der Akteure, Aufgaben, Ziele und Methoden der Men-
schenrechtsbildung in Deutschland untersucht wurden. Die
komprimierte Zusammenstellung der beiden Autor/innen geht

jedoch liber diese Studie hinaus. Sie gibt zunéchst eine Einfith-

rung in die Grundlagen und Methoden der Menschen-
rechtsbildung, wobei weniger konkrete Methoden vorgestellt
und bewertet werden, als vielmehr die vorgefundenen Inhalte
und Zielgruppen. In Kapitel 2 werden die internationalen und
nationalen Rahmenbedingungen zur Férderung der Men-
schenrechtsbildung vorgestellt. Diese reichen von den
Formulierungen der Allgemeinen Erkldrung der Menschen-
rechte von 1948, tiber die verbindlichen Bestimmungen in den
Konventionstexten der Vereinten Nationen bis hin zur Welt-
dekade der Menschenrechtsbildung (1995 —2004), die in die-
sem Jahr zu Ende geht. Die Autor/innen leiten daraus die kon-
kreten Anforderungen ab, die sich an die deutsche Bildungs-
politik richten und beschreiben in Kapitel 3, wie sich diese
Vorgaben bislang in der nationalen Bildungsplanung nieder-
geschlagen haben. Das Kapitel 4 widmet sich der exemplari-
schen Untersuchung von Ansitzen zur Menschenrechts-
bildung im formalen und non formalen Bildungssektor. Es
werden Konzepte flir die Handlungsfelder Universitéten,
Schulen und berufliche Bildung vorgestellt, gefolgt von der
Beschreibung der Aktivitdten im zivilgesellschaftlichen Be-
reich. In ihrer abschlieBenden Bewertung ,Perspektiven fiir
die Menschenrechtshildung in Deutschland® verweisen die
beiden Autor/innen vor allem auf die Defizite bei der Umset-
zung internationaler Anforderungen sowie auf den enormen
Handlungsbedarf, der in diesem Bereich besteht. Der Band
schlieBt mit einem Dokumentenanhang, der, wie auch die sehr
ausfiihrlichen bibliographischen Hinweise, zahlreiche Hinwei-
se flir eine weiterfiihrende und vertiefende Auseinanderset-
zung fiir das neue pddagogische Handlungsfeld der Men-
schenrechtsbildung liefert. Claudia Lohrenscheir
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Patricia Brander et al. (ed.): Compass : a manual on human
rights education with young people. Strasbhourg: Council of
FEurope Pub. 2002, 418 S., ISBN 92-871-4880-5, EUR 28,00.
Info und Bezug: info@institut-fiir-menschenrechte.de

Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte bereitet zur Zeit
die Herausgabe eines deutschsprachigen Handbuchs zur
Menschenrechtsbildung vor, das voraussichtlich im Mérz 2005
erscheinen wird. Diese deutschsprachige Ausgabe des vom
Europarat entwickelten Handbuchs .COMPASS — A Manual
for Human Rights Education for Young People’ (siehe auch
den Artikel von Rut Gomes in diesem Heft) wird das erste
umfassende Lehr- und Methodenwerk zur Menschenrechts-
bildung in deutscher Sprache sein.

Der Europarat ist einer der wichtigsten Triger und Akteure
der Menschenrechtsbildung fiir Jugendliche und Erwachse-
ne in Europa. Das Handbuch COMPASS wurde im Rahmen
des Programms ,,Menschenrechtsbildung fiir junge Men-
schen/Jugendliche™ entwickelt, welches zum 50. Jahrestag der
Europiischen Menschenrechtskonvention aufgelegt wurde.

COMPASS 1st ein umfassendes Lehrwerk iiber Menschen-
rechte, Demokratie und die aktive Teilhabe an Demokratie,
das sich insbesondere an Multiplikatoren und Multiplikator-
innen in der Arbeit mit Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen richtet, Das Handbuch umfasst eine umfangreiche Ein-
fithrung in die Menschenrechtsbildung sowie benachbarte
pidagogische Teildisziplinen und gibt praxisorientierte me-
thodische und didaktische Vermittlungshilfen fiir die Bildungs-
arbeit mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Es werden
eine Vielzahl von Ubungen vorgestellt, die junge Menschen
dazu anregen, sich mit unterschiedlichen Menschenrechts-
themen vertraut zu machen. Hintergrundinformationen zu
ausgewihlten Bereichen erméglichen eine fundierte Vorbe-
reitung der Trainings und Seminare im formalen und nicht-
formalen Kontext (d.h. sowohl in der schulischen als auch
auBerschulischen Bildungsarbeit). Neben den wichtigsten
Akteuren im europiischen Menschenrechtsschutz, werden
Pidagogen und Piddagoginnen mit den zentralen
Menschenrechtsdokumenten zum Schutz der Menschenrech-
te vertraut gemacht.

COMPASS 1st von der Idee eines gesamteuropdischen de-
mokratischen Europas getragen und strebt an, jungen Men-
schen die Bedeutung eines europaweiten Menschenrechts-
schutzes nahe zu bringen und sich im eigenen Land, in der
eigenen Gemeinde fir Menschenrechte einzusetzen.

Zentrales Ziel des Handbuchs ist es. Menschenrechts-
bildung fiir Multiplikatoren, Multiplikatorinnen und Jugend-
liche leicht zugdnglich und anwendbar zu machen.

Das Handbuch wird zur Zeit von weiteren Mitgliedsldndern
des Europarats Gibersetzt (Spanien, Italien, Portugal, Kroati-
en, Griechenland, Ungarn, Polen, Ruminien, Slowenien,
Mazedonien). Bislang liegt COMPASS in englischer, russi-
scher und franzdésischer Sprache vor und ist online einzuse-
hen unter: http://www.coe.int/compass

Nach Erscheinen des Handbuchs in deutscher Sprache wird
das Deutsche Institut fir Menschenrechte (voraussichtlich
ab April 2005) Seminare und Trainings fur Multiplikatoren
und Multiplikatorinnen der Menschenrechtsbildung zur Ver-
wendung von COMPASS im deutschsprachigen Raum an-
bieten.

Anne Thiemann

Wolfgang Osiander: Vom Kolonialismus zum Imperialis-
mus, Kopiervorlagen fiir das 9. Schuljahr. Berlin: Cornelsen
Seriptor 2002, 96 S., ISBN 3-589-21584-4, EUR 19,95.

Das Arbeitsheft bietet Kopiervorlagen und Materialien zum
Thema ,,Vom Kolonialismus zum Imperialismus®™ fiir den
Geschichtsunterricht der 9. Jahrgangsstufe. Das Heft umfasst
zwdlf Themengebiete. Die Zielgruppe des Arbeitsheftes wird
im Hinblick auf die Schulart nicht prazisiert. Uberwiegend
scheinen sich die Vorlagen an das Niveau des gymnasialen
Gebrauchs zu richten.

Die ersten sieben Themengebiete beschiftigen sich mit all-
gemeinen Problemen des Kolonialismus (Wirtschaftliche As-
pekte des Kolonialismus, Kolonialismus und Kulturimperialis-
mus, Das Bild des Fremden, Mannerwelten — Frauenwelten,
Kolonialismus und christliche Mission, Kritik am Kolonialis-
mus, Kolonialismus und bildende Kunst), die fiinl weiteren
Themengebiete mit der Kolonialpolitik einzelner Staaten (Der
englische Kolonialismus und Indien, Deutschland und der
Kolonialismus, Lernzirkel: Deutsch-Stdwestafrika und der
Herero-Aufstand, Der Kolonialismus und seine Folgen am
Beispiel Afrikas, Imperialismus der USA). Die Themengebiete
werden Gberwiegend relativ einseitig aus Sicht der Kolonial-
michte dokumentiert. Methodische Grundsdtze Globalen
Lernens, wie z.B. Uberlegungen zum Perspektivenwechsel,
werden nur wenig berticksichtigt. Die Arbeitsblatter sind me-
thodisch vielfiltig aulgebaut. Es werden z.B. Fotos, Bilder,
Karikaturen, Originalquellen und zusammenfassende Textbau-
steine priasentiert und zu verschiedenen Bearbeitungs-
mdoglichkeiten angeregt. Einige Bilder und Fotos sind leider
so dunkel gedruckt, dass sie threr Funktion als Kopiervorlagen
nur ungentigend gerecht werden. Bedauerlich ist weiterhin
das Fehlen von Ldsungsblittern. Diese kénnten die Arbeit
der Lehrkraft erheblich erleichtern.

Matthias Huber
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Veranstaltungen

(red.) Zivile Konfliktbearbeitung/Ziviler Friedensdienst:
Der neue Qualifizierungskurs des Forums Ziviler Friedens-
dienst findet von Februar 2005 bis Juni 2005 statt.

Kontakt: Forum Ziviler Friedensdienst, Akademie fiir
Konflikttransformation, Tania Faller, Tel.: 0228/ 9814473,
mailto:praktikum.akademie@forumzfd.de,

www.friedenbrauchtfachleute.de.

(red.) Soziale Verteidigung: Die Ausgabe 3/2004 der Zeit-
schrift des Bundes fiir Soziale Verteidigung (BSV) informiert
iiber verschiedene Trainingsaktivititen im Bereich gewaltfreier
Konfliktvermittlung; z.B. Streitschlichtungskongress im De-
zember 2004 und Oekumenischer Dienst/Schalomdiakonat,

Bezug: BSV, Schwarzer Weg 8, 32423 Minden, Tel.: 0571/
29456, Fax: 23019, Soziale Verteidigung@t-online.de.

Medien

(red.) Internationale Politik und Gesellschaft/Internatio-
nal Politics and Society: Die Online-Ausgabe dieser Zeit-
schrift ist auf der neu gestalteten Homepage cinzuschen. Dort
kann z.B. kostenlos auf alle Volltexte und Executive Summa-
ries zugegriffen und es kénnen Recherchefunktionen im Ar-
chiv vorgenommen werden.

Kontakt: www.fes.de/ipg.

(red.) Misereor Lehrerforum 54/2004: Das Hefl informiert
im Brennpunkt unter der Uberschrift ,, Wir versuchen HofT-
nung zu sihen™ tiber die Praxis cines Entwicklungsberaters
und schligt didaktische Maglichkeiten zur Erarbeitung diese
Themas vor.

Bezug: Misereor Medienproduktion und Vertriebsgesell-
schaft mbH (MVG), Boxgraben 73, 52064 Aachen, Tel. 0241/
47986-0; mvg@misereor.de.

(red.) ,,Der steinige Weg zur Unabhingigkeit*: Anfang
September ist der gleichnamige Film zur Unabhéngigkeit« liber
die aktuelle politische Situation in Bolivien mit deutschen
Untertiteln als DVD erschienen. Er ist fiir den Einsatz in der
Sekundarstufe I und in der Erwachsenenbildung konzipiert.
Der Film mit einer Gesamtlinge von 60 Minuten kann zum
Selbstkostenpreis von EUR 4,90 iiber terre des hommes be-
stellt werden.

Kontakt:infopooli@tdh.de.

(red.) Dialog Global Nr. 9: Die aktuelle Ausgabhe ,,Partner
in alle Richtungen — vom Gewinn und Nutzen kommunaler
Partnerschaften. Ein Praxisleitfaden™ dokumentiert anhand
umfangreicher Beispiele und Handlungsempfehlungen tiber
Maglichkeiten erfolgreicher Partnerschaften. Informiert wird
dariiber, welche Akteure mit einbezogen werden sollten, wie
die Offentlichkeit fiir die MaBnahme informiert werden kann
und welche realistischen Zicle formuliert werden kénnen. Auch
enthilt die Handreichung einen umfangreicher Serviceteil mit

Ansprechpartner/innen und Finanzierungsmdoglichkeiten

Kontakt: Servicestelle Eine-Welt Netz NRW, Tel.: 0228/2434-
630, mailto:info@service-eine-welt.de

(red.) ,,Potenziale von zuriickgekehrten Entwicklungs-
helfern/-innen in der entwicklungspolitischen Bildungs-
arbeit*: Socben ist die 20-seitige Dokumentation der gleich-
namigen Fachtagung vom 1. Juni 2004 erschienen, die von
der Arbeitsgemeinschaft der Entwicklungsdienste (AGdD),
dem VENRO und dem Arbeitskreis ,,.Lernen und Helfen in Uber-
see (AK LHU) veranstaltet worden war,

Kontakt: Richard Brand, Tel.: 0228/9089913, pdf zum Her-
unterladen www.entwicklungsdienst.de (Stichwort: LHU Ak-
tuell).

(red.) Zivilgesellschaft und Entwicklung: Die im Juli 2004
erschienene Handreichung des VENRO berichtet iiber den
Zusammenhang demokratischer Entwicklung und zivil-
gesellschaftlichen Initiativen aus verschiedenen Perspekti-
ven. Neben theoretischen Uberlegungen wird ein Fokus auf
Zivilgesellschaflen Afrikas gelegt.

Bezug: VENRO, Kaiserstr. 201, 533113 Bonn, Tel.: 0228/94677-
0. Fax:-99, sckretariat(@venro.org, www.vernro.org.

(red.) Eine Welt im Unterricht: Kiirzlich ist die gleichnami-
ge Handreichung von Brot fiir die Welt erschienen, dic cinen
Uberblick tiber Materialien fiir Schule und Unterricht 2004/
2005 gibt.

Bezug: Diakonisches Werk, Zentraler Vertrieb, Pf. 101142,
70010 Stuttgart, Tel.: 0711/902165-0, Fax: 7977502,
vertrieb@diakonie.de.

(red.) Universale Werte: Die neueste Ausgabe der kosten-
losen Handreichung Global Lernen (1/2004) beschiiftigt sich
mit dem Zusammenhang von Universalisierung und Werten
aus verschiedenen Perspektiven und bietet facettenreiche
Angebote, um dieses Thema im Unterricht der Sekundarstu-
fen und auBerschulischer Jugendarbeit zu behandeln.

Bezug: Brot fiir die Welt, Diakonisches Werk (s.0.).

(red.) Forum UNESCO-Projektschulen: Die Ausgabe 2/
2004 des Forums beschiftigt sich mit dem Thema Wasser. Die
damit zusammenhingenden Probleme, Konflikte und Chan-
cen wurden vor allem im Rahmen des fiinften Internationalen
Projekitages der Unesco-Projekt-Schulen bundesweit in sehr
vielfiltigen Aktivitdten behandelt, der ausfithrlich dokumen-
tiert wird. Dariiber hinaus werden sicben Camps und Semina-
re zum Thema vorgestellt,

Bezug: Deutsche Unesco-Kommission, Langwartweg 72,
53129 Bonn, Tel.: 0228/24257-06, Fax: -08, bundeskoordination-
ups-bonni@asp.unesco.de, www.ups-schulen.de.

(red.) Das Ende der Aufklirung. Der internationale Wi-
derstand gegen das Recht auf Familienplanung: Die gleich-
namige Handreichung des Berlin-Instituts fiir Bevilkerung
und Entwicklung beschiftigt sich mit diesem Thema in ver-
schiedenen Beitrigen von Inga Kroger, Nienke van Olst und
Reiner Klingholz. Die Publikation setzt sich kritisch mit den
weltweiten Entwicklungen nach der UN-Konferenz iiber ,.Be-
vilkerung und Entwicklung™ in Kairo 1994 auseinander und
beleuchtet dabei insbesondere die Rolle der USA. Der Zu-
sammenhang von Bevolkerung, Entwicklung und Familien-
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planung wird facettenreich und mit umfassenden Karten-
material dargestellt. So geht es z.B. um Miitter- und Sdug-
lingssterblichkeit, Nutzung von Verhtitungsmitteln, HIV/Aids,
weiblichen Analphabetismus, Geschlechtsungleichheiten, Le-
benserwartung von Frauen, Kinderzahlen und Bevilkerungs-
entwicklung.

Bezug: Berlin-Institut flir Bevélkerung und Entwicklung,
Markgrafenstr. 37, 10117 Berlin, Tel.: 030/223248-44/-45, Fax: -
46, info(@berlin-institut.org, www-berlin-institut.org.

(red.) Bibliographie zur entwicklungspolitischen Arbeit
in der DDR: Im Auftrag der Herausgeber Inkota-Netzwerk
und Evangelischer Entwicklungsdienst (EED) hat Hans-
Joachim Doéring eine umfassende Bibliographie zur entwick-
lungspolitischen Bildungs-, Bewusstseins- und Offentlich-
keitsarbeit der Kirchen uns staatlicher Stellen in der ehemali-
gen DDR erstellt, die er selbst als ,uniibersichtliches Gelédn-
de™ beschreibt.

Bezug: EED, Ulrich-von-Hassell-Str. 76, 53123 Bonn, Tel.:
0228/8101-0, Fax: -160, eed.(@eed.de, www.ced.de oder:
INKOTA-Netzwerk, Greifswalder Str. 33a, 10405 Berlin, Tel.:
030/4289-111, -112, inkotaiwinkota.de, www.inkota.de.

(red.) Stidwind 10/2004: Das Heft beschéftigt sich im Titel
mit den Schwerpunktthemen: ,,Mongolei: Nomaden in Not™
und .25 Jahre OIE/Siidwind*. Weiterhin finden sich verschie-
dene Artikel zu den Themen ,,Sudans Nuba-Region™, ,,Die
Macht der Arbeitslosen in Argentinien®, ,,Privatisierung der
Wasserversorgung auf den Philippinen™, ,,Rettung der Doha-
Runde™ ,.Drogenanbau in Alghanistan™, . Terror im Irak* usw..

Bezug: Stidwind Agentur, Laudongasse 40, A-1080 Wien, Tel.
0043/1-40555-15, Fax: -19, suedwind.magazin@oneworld.at,
www.suedwind-magazin.at.

Sonstiges

(red.) UNESCO/EURED: Kirzlich ist der Bericht des ers-
ten Seminars des zweijdhrigen Trainingsprogrammes ,,Human
Rights and Peace Education in Europe™ (2004 — 2006) von
UNESCO und EURED (European Education as Peace
Education) erschienen. Das Projekt wird von verschiedenen
Institutionen unterstiitzt; z.B. von der Universitidt Klagenfurt
und dem Bundesministerium [ir auswirtige Angelegenhei-
ten. In dem Pilotprojekt werden 34 Teilnehmende (v.a. Lehrer/
innen, Lehrer/innenausbildner, Mitglieder der Schulverwal-
tung und NGO-Mitarbeiter/innen) aus 15 Lindern Europas
und den USA in Friedens- und Menschenrechtserziehung
fortgebildet. Der Zwei-Jahreskurs umfasst finf” Seminare,
Praxisphasen, elektronische Netzwerkarbeit und eine schrift-
liche Abschlussarbeit. Nach dem Verstindnis der Organisa-
toren ist ,,Europa” Thema, Ziel und Methode fiir die Ausein-
andersetzung mit Frieden und Menschenrechten in pédago-
gischer Perspektive.

Kontakt: Ursula Gamauf, OSFK/ASPR, Office Vienna,
Wiedener Gilirtel 10, A-1040 Wien; Tel /Fax: 0043-1-7965711,
gamaul{@aspr.ac.at, www.aspr.ac.at/eured.htm.

(red.) Transfer 21: Die Koordinierungsstelle des Transfer-
21 hat cine neue Internetseite, aut der alle Informationen {iber
das neue BLK-Programm, Materialien, Termine, Berichte so-
wie Kontaktmoglichkeiten zu allen wichtigen Ansprechpart-
nern abgerufen werden kénnen. Neu ist, dass alle Werkstatt-
materialien auch nach Schulformen, Schulfichern sowie Un-
terrichtsmethoden sortiert angezeigt werden kdnnen.

Kontakt: www.transfer-21.de.
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