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EDITORIAL

In jiingster Zeit ist das Interesse,
Moglichkeiten und Grenzen frie-
denspadagogischer Intervention in
Gewaltkonflikten zu erkunden, in
Erziehungswissenschaft und inter-
nationaler Bildungszusammenar-
beit deutlich gewachsen. Generell
sind die dramatischen Folgen von
Biirgerkriegen, bewaffneten Konf-
likten und ethno-politischen Span-
nungen verstdrkt ins Bewusstsein
der internationalen Politik und der
Entwicklungszusammenarbeit ge-
rickt. Krisenprivention und fried-
liche Konflikttransformation gelten
unter den Vorzeichen einer weltweit
prekdren Sicherheitslage als Gebot
der Stunde.

Die Beitrdge in diesem Heft be-
leuchten, welche Rolle hierbei Bil-
dung und Bildungskooperation in
Krisenregionen spielen kann. Im
Mittelpunkt steht die Frage, ob und
wie friedenspddagogische Malinah-
men das gesellschaftliche Potenzial
fiir eine friedliche Konfliktbeilegung
stirken konnen. Dass das Men-
schenrecht auf friedensférdernde
Bildung gerade auch in humanitéren
Katastrophen, Krisen und Krieg
gewihrleistet werden muss (,edu-
cation in emergencies’), ist heute
unumstritten. Dabei diirfen jedoch
die destruktiven Wirkungen, die
verfehlte Bildungsprozesse auf die
Konfliktdynamik nehmen, nicht aus
dem Blick verloren werden. Auch
davon wird, vor allem in den Texten
von Riidiger Blumér und Theodor
Hanf, die Rede sein.

Einleitend skizziert Christoph Wulf,
der bereits in den siebziger Jah-
ren die Debatte um eine ,kritische
Friedenspddagogik’ auf den Weg
gebracht hatte, die erweiterten Di-

mensionen, in denen friedenspad-
agogisches Denken und Handeln
heute entfaltet werden muss.

Auf die konkreten Herausforde-
rungen, vor denen die internationale
Bildungszusammenarbeit in kom-
plexen Notlagen und in Post-Kon-
fliktsituationen steht, geht Theodor
Hanf ein. Seine Zwischenbilanz
des Sektorvorhabens ,,Bildung und
Konfliktbearbeitung® der deutschen
Entwicklungszusammenarbeit be-
nennt erfolgversprechende Ansétze
fir die Implementierung von Bil-
dungskomponenten in Krisenpra-
ventionsmafBlnahmen zum einen,
von Friedenserziehung in Grundbil-
dungsprogramme zum anderen. Der
Koordinator des Sektorvorhabens,
Riidiger Blumdr, schildert am Bei-
spiel Sierra Leone die Bedingungen
und Wege der Bildungsforderung in
einer Region, die von einem Biirger-
krieg zerriittet wurde, und die auch
in der postkonfliktiven Wiederauf-
bauphase noch durch ein hohes Maf3
an Fragilitdt gekennzeichnet ist.

Anhand von Fallstudien in zehn
Konfliktregionen werden im Rah-
men eines von der Deutschen Stif-
tung Friedensforschung (DSF)
geforderten Forschungsprojektes
am Institut fiir Bildungswissenschaft
der Universitdt Heidelberg Maf3-
nahmenmuster friedensbauender
Bildungsinitiativen typologisiert
und bewertet. Das Forschungspro-
jekt, iber dessen Anlage und erste
Erfahrungen Volker Lenhart, Rein-
hard Mitschke und Simone Braun
berichten, will darlegen, welche
praxiserprobten Werkzeuge fiir die
Durchfiihrung friedensbauender
Bildungsmafinahmen zur Verfligung
stehen.

Auch in der Diskussion iiber Gren-
zen und Moglichkeiten der Gewalt-
pravention identifiziert Giinther
Gugel noch erhebliche Forschungs-
licken. Er macht auf die Unter-
schiedlichkeit der Blickwinkel, die
die internationale Debatte préagen,
aufmerksam und zeigt auf, dass Mo-
delle der Gewaltpravention an die
jeweiligen gesellschaftlichen und
kulturellen Bedingungen angepasst
werden miissen. Die Bedeutung der
Qualifizierung von friedenspiadago-
gischen Fachkriften betont Ingrid
Jung. Die hier vermittelten Erfah-
rungen mit einem internationalen
Fortbildungsprojekt dokumentieren
zugleich den eingangs von Chri-
stoph Wulf dargelegten engen Zu-
sammenhang von Friedensfahigkeit
und Umgang mit Alteritét.

Diese Ausgabe der ZEP mochte
einen Beitrag zur Standortbestim-
mung der Friedenspadagogik lei-
sten, die nach dem Ende des Kalten
Krieges und unter dem Eindruck
der Globalisierung, der sog. ,,Neuen
Kriege* sowie einer fortschreitenden
,Privatisierung der Gewalt* vor
neuen Herausforderungen steht.
Die verédnderten Aufgaben und Pro-
blemstellungen treten, wie die hier
versammelten Texte zeigen, in den
vergleichsweise jungen Handlungs-
feldern der internationalen Bildungs-
kooperation und der Entwicklungs-
zusammenarbeit besonders deutlich
zu Tage.

Eine anregende Lektilire wiinschen
Volker Lenhart und Klaus Seitz
Heidelberg und Neustetten,

Mai 2007
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Christoph Wulf

Zukunftstahige Bildung

Frieden, kulturelle Vielfalt und Nachhaltigkeit

Zusammenfassung: Auch wenn die Zukunft dem Menschen
nicht bekannt ist, gehort sie zu den Aspekten, die den Hori-
zont fiir Bildung ausmachen. Kinder und Jugendliche sollen
sich so bilden, dass sie zukunftsfihig werden. Selbst, wenn
sich nicht genau angeben ldsst, was zu einer zukunftsfihigen
Bildung gehort, besteht kein Zweifel dariiber, dass Frieden,
Umgang mit kultureller Diversitit und Nachhaltigkeit zu den
wesentlichen Bedingungen zukunftsfihiger Bildung gehoren.
Alle drei Bereiche sind miteinander verschrdnkt.

Abstract:Even though the future is unknown, it is one of the
aspects that influences the horizon of education. Children and
young people should educate themselves in a way that they
will be sustainable. Even if it is not possible to note exactly
what belongs to a sustainable education, there exists no doubt
on the fact that peace, interaction with cultural diversity and
sustainability belong to the main conditions of sustainable
education. All three areas are entangled with each other.

Wenn Fragen des Friedens bearbeitet werden, spielen Pro-
bleme der kulturellen Vielfalt und der Nachhaltigkeit eine Rolle.
Fine Erziehung zur Nachhaltigkeit ist ohne Bertlicksichtigung
kultureller Vielfalt und sozialer Gerechtigkeit nicht moglich. Es
gilt, eine Kultur des Friedens, der kulturellen Vielfalt und der
Nachhaltigkeit zu entwickeln. Damit sind grundlegende gesell-
schaftliche Verdnderungen impliziert, bei deren Realisierung
der Bildung eine wichtige Aufgabe zukommt. Dabei gilt, dass
,,alle Dimensionen, in denen im [...] Vorfeld des Unterrichts
piadagogische Entscheidungen getroffen werden miissen [...],
auf umfassendere politisch-gesellschaftlich-6konomisch-kul-
turelle Basis- und Rahmenbedingungen verweisen“ (Klafki
1991, S. 116). Soweit es um Frieden, kulturelle Vielfalt und
Nachhaltigkeit geht, mit denen ,individuell und gesellschaftlich
bedeutsame Lebensprobleme’ und ,potentiell emanzipatorische
Themen’ zum Erwerb von ,Schliisselqualifikationen’ verbun-
den sind, ist dies der Fall.

Im Weiteren mochte ich drei zentrale Aufgabenfelder einer
zukunftsfahigen Bildung skizzieren. Dabei werde ich bei
meinen Ausfiihrungen zur Friedenserziehung zunéchst auf Dis-
kussionen zuriickgreifen, die in den siebziger Jahren begonnen
wurden, aber bis heute nichts an Aktualitit verloren haben.

Erziehung zum Frieden

Krieg, Gewalt, Not und Unterdriickung bedrohen den Men-
schen seit seinen Anfiangen. Eine Situation, in der die Beein-
trachtigung bzw. die Gefahrdung des Menschen ausgesetzt ist,
lasst sich als ,Frieden’ bezeichnen. Auch in religiosen Heils-
vorstellungen und literarischen Utopien gehort Frieden zu den

zentralen Zielen. Das Paradies des Christentums, die Politeia
Platons, der Gottesstaat Campanellas sind dafiir Beispiele. Be-
reits in diesen begegnet man der Vorstellung, Erziehung kénne
und miisse einen Beitrag zur Schaffung des Friedens leisten.
Dieser Anspruch gewinnt im 17. Jahrhundert bei Comenius
und im 18. Jahrhundert bei Condorcet Gestalt. Eine aus der
Not der Zeit geborene Friedenssehnsucht verbindet sich mit
Vorstellungen von der Erziehbarkeit und Perfektibilitit des
Menschen. Die Vervollkommnung des individuellen Menschen
und die Verbesserung der Gesellschaft in Richtung auf mehr
soziale Gerechtigkeit erscheinen als die gleichen miteinander
verschriankten Aufgaben.

Ohne Bezug auf Vorstellungen von einer gerechteren, d.h.
friedlicheren Gesellschaft ist Erziehung nur unzuldnglich
moglich. Eine der Aufklirung, den Moglichkeiten mensch-
licher Freiheit und der relativen Autonomie verpflichtete Er-
ziehung enthélt daher auch eine kritische Perspektive auf die
bestehenden Zustande und den Anspruch, die nachwachsende
Generation zu befdhigen, diese zu verbessern. So gesehen,
muss sich eine diesen Vorstellungen verpflichtete Erziehung auf
,Frieden’ als Zielvorstellung gesellschaftlicher und individu-
eller Entwicklung beziehen und ist daher auch eine Erziehung
zum Frieden.

Friedenserziehung im engeren Sinne

Dariiber hinaus erscheint es heute auch sinnvoll, von Frie-
denserziehung im engeren Sinne zu sprechen. Aufgrund der
modernen Waffen ist die Bedrohung der Menschen durch
Krieg und Gewalt so grofl wie nie zuvor. Frieden ist zu der
Voraussetzung menschlichen Lebens geworden. Von seiner
Erhaltung bzw. Herstellung hingt heute nicht nur das Leben
einzelner Menschen, Generationen oder Nationen, sondern das
der Menschheit tiberhaupt ab. Daher ist es unerlésslich, im Rah-
men der Erziehung die Voraussetzungen und die Bedingungen
von Krieg, Gewalt und materieller Not zu behandeln und nach
Moglichkeiten zu suchen, zu ihrer Verminderung oder gar zu
ihrer Uberwindung beizutragen. Friedenserziehung stellt den
Versuch der Erziehung dar, einen Beitrag zum Abbau dieser
Bedingungen zu leisten. Dabei verkennt sie nicht, dass diese
vielfach makrostrukturell verursachte Systemprobleme sind,
deren Verringerung mit Hilfe der Erziehung nur teilweise mog-
lich ist. Friedenserziehung geht davon aus, dass die konstruk-
tive Auseinandersetzung mit den grof3en die Menschheit heute
bewegenden Problemen Teil eines lebenslangen Lernprozesses
sein muss, der in der Kindheit beginnen und im spéteren Leben
nicht abreiflen sollte.

Die Bemiihungen um Friedenserziehung sind in den Regi-
onen der Welt unterschiedlich. In den meisten Entwicklungs-
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landern versucht Friedenserziehung, einen Beitrag zur 6kono-
mischen, sozialen und nationalen Entwicklung zu leisten. In
den USA und in Westeuropa gewinnt Friedenserziehung auch
eine kritische Perspektive gegeniiber der eigenen Gesellschaft
und ihrer Rolle im internationalen System. Dabei zeichnet sich
seit Anfang der achtziger Jahre eine Verbindung zwischen
der okologischen Bewegung und der Friedensbewegung ab.
Friedenserziehung beriihrt sich mit einigen Ansétzen, die mit
verwandten Zielsetzungen, doch unter einem anderen Begriff,
den Erziehungsprozess der jungen Generation mitzugestalten
suchen. Dazu gehoren: Erziehung zur internationalen Verstan-
digung, internationale Erziehung, Uberlebenserziehung (survi-
val education), Welt-Erziehung (global education), Erziehung
zum Weltbiirgertum (education for world citizenship) und
Entwicklungserziehung (development education).

In Deutschland wird Friedenserziehung als Teil politischer
Bildung verstanden. Dadurch unterscheidet sie sich von
friiheren Bemiihungen, die in den sechziger Jahren die Erzie-
hung zur Vélkerverstindigung als Friedenserziehung begrif-
fen, die von der durch Aggression gefahrdeten prinzipiellen
Friedfertigkeit des Menschen ausgingen und die Frieden vor
allem fiir eine Frage moralischen Verhaltens hielten. Auch
unterscheidet sich Friedenserziehung von Bemiihungen, denen
es im Bewusstsein der aggressiven Triebstruktur des Menschen
um das Lernen friedlichen Verhaltens ging und die betonten,
die personliche Friedenssehnsucht werde zum politischen
Frieden filhren. Die Vorstellung, der Krieg beginne in den
Kopfen der Menschen und miisse dort bekdmpft werden, ist
fiir diese Positionen charakteristisch. Danach komme es vor
allem darauf an, das Bewusstsein der Menschen zu verdandern,
um gesellschaftliche Bedingungen mit einem hoheren Mal3 an
Gerechtigkeit zu verwirklichen. So wichtig diese Bemithungen
zur Verbreitung einer Kultur des Friedens sind, sie reichen nicht
aus; es bedarf einer komplexeren Auseinandersetzung mit der
Friedensproblematik.

Gesellschaftliche Gewaltstrukturen

Die Friedensforschung der frithen siebziger Jahre konnte
zeigen, dass Frieden durch Bewusstseinsverdnderung allein
nicht hergestellt werden kann. Die Erfahrungen der Friedens-
bewegung haben die Analysen von damals bestitigt. Fried-
losigkeit und Gewalt sind so tief in den gesellschaftlichen
Strukturen verankert, dass sie durch den Friedenswillen der
Menschen allein nicht iiberwunden werden kénnen. Es bedarf
der Ergénzung durch gezieltes politisches, die Gewaltstruktu-
ren der Gesellschaft und des internationalen Systems verrin-
gerndes Handeln. Begriffe wie ,organisierte Friedlosigkeit’
(Senghaas) und ,strukturelle Gewalt’ (Galtung) verweisen
darauf, dass Frieden auch ein Problem der Verdnderung von
Gesellschaftsstrukturen ist, zu dessen Losung Erziehung nur
einen begrenzten Beitrag leisten kann.

Friedenserziehung muss also nach wie vor auch auf zen-
trale Leitvorstellungen wie ,organisierte Friedlosigkeit’,
,strukturelle Gewalt’, ;soziale Gerechtigkeit’ zuriickgreifen,
wie sie die Friedensforschung in den spéten sechziger Jahren
entwickelte. Diese Vorstellungen machen den gesellschaft-
lichen Charakter des Friedens deutlich und schiitzen vor
Allmachtsphantasien und naiven Problemreduktionen. Nach
Galtungs nach wie vor giiltiger Unterscheidung wird unter

Frieden nicht nur die Abwesenheit von Krieg und direkter
Gewalt (negativer Friedensbegriff) verstanden; Frieden muss
auch als Verringerung von struktureller Gewalt begriffen
werden, bei der es um die Herstellung sozialer Gerechtigkeit
geht (positiver Friedensbegriff). Aufgrund eines so gefassten
Friedensverstdndnisses werden nicht nur der Krieg oder
die direkte Gewalt zwischen Nationen und Ethnien zum
Gegenstand der Erziehung, sondern auch die gewalthaltigen
innergesellschaftlichen Lebensbedingungen.

Im Rahmen der Friedenserziehung werden organisierte
offene Gewalt und strukturelle Gewalt abgelehnt; man setzt
sich ein fiir Verfahren gewaltfreier Konfliktlosungen, fiir die
Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit, fiir die Verbesserung
von Mit- und Selbstbestimmung. Dabei ist man sich bewusst,
dass Frieden ein zwar nicht erreichbares, jedoch unbedingt
erstrebenswertes Ziel ist und dass Friedenserziehung eher
einen Prozess als einen Zustand kennzeichnet. Dementspre-
chend ist Erziehung zum Frieden kein deutlich abgrenzbarer
und bestimmter Bereich. Dennoch lassen sich einige grof3e
Themen gegenwirtiger Friedenserziehung nennen. Zu diesen
gehdren u.a.:

- der Nord-Siid-Konflikt mit der u.a. durch die internatio-
nale, vertikale Arbeitsteilung fortgeschriebenen Armut in der
siidlichen Hemisphire;

- die mit der fortschreitenden Umweltzerstérung gegebenen
Probleme und die Fragen der Erziehung zur Nachhaltigkeit;

- die Knappheit von Bodenschitzen und Nahrungsmit-
teln;

- die unzuldngliche Verbreitung der Menschenrechte und
die mangelnde Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit.

Friedensrelevantes Lernen und Handeln

Ohne die Bearbeitung dieser Themen im Rahmen der Er-
ziehung verfehlen Erziehung und Bildung ihre Aufgabe, die
jungen Menschen fiir die Welt von morgen vorzubereiten.
Friedenserziehung geniigt ihrem Anspruch nicht, wenn sie
sich auf die bloe Vermittlung von Informationen beschrinkt.
Es bedarf einer vertiefenden Auseinandersetzung, die zu per-
sonlichem Engagement und zu Handlungsdispositionen fiihrt.
Dazu ist es erforderlich, z. B. auch der Frage nachzugehen,
wie Vorurteile und Feindbilder produziert werden und welche
Funktion sie fiir die Aufrechterhaltung von Gewaltstrukturen
haben. Friedenserziehung muss auch Einstellungen thema-
tisieren und Méglichkeiten zu ihrer Uberpriifung bieten. Sie
muss daher Riickbindungen auf die Lebenswelt ihrer Adres-
saten fordern und ihnen Gelegenheit geben, ihr Selbstbild
in der Auseinandersetzung mit friedensrelevanten Themen
zu iiberpriifen, um in der Folge zu einem modifizierten
Konzept von sich selbst zu gelangen, mit dessen Hilfe ein
komplexes Verstindnis von Welt und Gesellschaft erreicht
werden kann.

Voraussetzung fiir friedensrelevantes Lernen, das nach
Maoglichkeit zu einer entsprechenden Handlungsbereitschaft
fiihrt, ist die Uberwindung von Apathie und Ohnmachtser-
fahrung. Eine Lernméglichkeit, mit deren Hilfe diese aufge-
brochen werden kdnnen, besteht darin, Mangelerfahrungen
aus dem eigenen Leben in Abhdngigkeit von den groflen
Weltproblemen zu sehen. Durch die Einsicht, dass bestimmte
makrostrukturelle Konfliktformationen das eigene Leben
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Globalisierung der Finanzmdrkte in der Werbung, Foto: Helmuth Hartmeyer

bestimmen bzw. sogar gefihrden, entsteht die Motivation,
sich fiir den Frieden einzusetzen. So kann es der Erziehung
gelingen, liber die Vermittlung relevanter Erkenntnisse hinaus
zu Einstellungsverdanderungen und zu politischem Engage-
ment zu fihren, die in ein verdndertes politisches Handeln
miinden sollen.

Fiir die Friedenserziehung liegt ein Strukturproblem dar-
in, dass sie sich als Erziehung an Individuen oder Gruppen
richtet, in deren Bewusstsein und deren Einstellungen sie
nachhaltige Verdnderungen bewirken kann. Ihre Ergdnzung
durch die praktische Politik und durch friedensrelevantes
Handeln ist unerlésslich.

Friedenserziehung benétigt bestimmte Formen, mit denen
sie nach Moglichkeit gewaltfreie Lernprozesse zu fordern
versucht. Daher wird sie vor allem solche Lernformen ent-
wickeln, in denen sich partizipatorisches und selbstinitiiertes
Lernen vollzieht. In diesen Lernprozessen soll ein grofBer
Teil der Initiative und Verantwortung bei den Adressaten
der Friedenserziehung liegen. Sie werden ermutigt, ihre
friedensrelevante Vorstellungskraft zu entfalten. Dabei spielt
die Entwicklung eines historischen Bewusstseins von der
Entstehung und prinzipiellen Verdnderbarkeit von Konflikt-
formationen eine entscheidende Rolle; denn dieses trigt dazu
bei, real-utopische Entwiirfe fiir die Verdnderung der Welt
zu entwickeln und zu bearbeiten. Zugleich gewahrleistet es
eine Zukunftsorientierung in der Betrachtung der Probleme
und in der Erziehung.

Friedenserziehung ist ein sozialer Lernprozess, in dessen
Verlauf Problem- und Konfliktformationen bearbeitet wer-
den.

Kulturelle Vielfalt und Alteritit

Im Zusammenhang mit der Globalisierung lassen sich
heute zwei gegenldufige Entwicklungen unterscheiden. Die
eine zielt auf die Vereinheitlichung; die andere betont die
Vielfalt und Diversitét biologischer und kultureller Entwick-
lungen sowie die Notwendigkeit und Unvermeidbarkeit von

Differenz und Alteritit. So vollzie-
hen sich einerseits Prozesse, die die
Weltgesellschaft, die verschiedenen
Regionen der Welt, die Nationen
und die ortlichen Kulturen einander
angleichen, wie z.B.

- die Globalisierung internatio-
naler Finanz- und Kapitalmarkte,
die von Kriften und Bewegungen
bestimmt werden, die von den realen
Wirtschaftsprozessen weitgehend
unabhéngig sind;

- die Globalisierung der Unter-
nehmensstrategien und Mérkte mit
global ausgerichteten Strategien der
Produktion, Distribution und Kosten-
minimierung durch Verlagerung;

- die Globalisierung von Forschung
und Entwicklung mit der Entwicklung
globaler Netzwerke, neuer Informa-

tions- und Kommunikationstechnologien
sowie die Ausweitung der Neuen Okonomie;

- die Globalisierung transnationaler politischer Strukturen
mit der Abnahme des Einflusses der Nationen, der Entwick-
lung internationaler Organisationen und dem Bedeutungszu-
wachs von Nicht-Regierungsorganisationen;

- die Globalisierung von Konsummustern, Lebensstilen und
kulturellen Stilen mit der Tendenz zu ihrer Vereinheitlichung;
die Ausbreitung des Einflusses der neuen Medien und des
Tourismus und die Globalisierung von Wahrnehmungsweisen,
die Modellierung von Individualitit und Gemeinschaft durch
die Wirkungen der Globalisierung sowie die Entstehung einer
Eine-Welt-Mentalitit.

Mit dieser Entwicklung gehen die Herauslosung des Oko-
nomischen aus dem Politischen, die Globalisierung vieler
Lebensformen sowie die Bedeutungszunahme der Bilder im
Rahmen der Neuen Medien einher (vgl. Wulf 2006; Wulf/
Merkel 2002).

Andererseits regt sich Widerstand gegen diese Entwick-
lung. So wird die Notwendigkeit hervorgehoben, die Vielfalt
der Arten, die Vielfalt der Kulturen, kulturelle Diversitét
und Alteritdt zu schiitzen. Im Artensterben und im Ausster-
ben vieler Kulturen wird eine Gefahrdung der Vielfalt des
Lebens und der Kulturen gesehen. Der Schutz der Vielfalt
des Lebens und der Kulturen wird daher als Aufgabe der
gesamten Menschheit betrachtet. Zwischen den Beflirwor-
tern und Gegnern des Schutzes kultureller Vielfalt bestehen
unauflosbare Differenzen.

Recht auf kulturelle Vielfalt

Allerdings hat die Verabschiedung der Konvention zur kul-
turellen Diversitit in der Generalversammlung der UNESCO
im Herbst 2005 deutlich gemacht, dass eine iiberwéltigende
Mehrheit der Mitgliedsstaaten diesem Recht auf kulturelle
Vielfalt eine groBe Bedeutung einrdumt. Mit ihm ist das Recht
auf kulturelle Identitdt verbunden, in dem ein Menschenrecht
gesehen und garantiert wird. In dieser Konvention kommt
eine Gegenbewegung gegen die kulturellen Differenzen
nivellierende Globalisierung zum Ausdruck. Beide Bewe-
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gungen stehen heute in deutlicher Spannung zueinander. Geht
man davon aus, dass die universalisierenden Anspriiche der
Globalisierung durch das Insistieren auf kulturelle Diver-
sitdt in vielen Bereichen menschlichen Zusammenlebens
zuriickgewiesen werden, dann kommt in diesen Prozessen
dem Umgang mit kulturellen Differenzen, und das heifit mit
Alteritit, erhebliche Bedeutung zu.

Historisch gesehen haben die europdischen Kulturen drei
Strategien entwickelt, Alteritdt auf Bekanntes und Vertrautes
zu reduzieren. Die eine besteht in der europdischen Ratio-
nalitdt, dem Logozentrismus, der dazu gefiihrt hat, fremde
Kulturen und Menschen daran zu messen, in wie weit sie den
Normen dieses Logozentrismus gerecht werden. Wenn andere
Kulturen die damit verbundenen Anspriiche nicht erfiillen,
werden sie abgewertet und nicht als gleichwertig akzeptiert.
Im Mittelpunkt der zweiten Strategie steht die européische
Individualitit und der damit verbundene Egozentrismus, der
zu einer hohen Wertschétzung des Einzelnen und zur Steige-
rung seiner Durchsetzungsfihigkeit auf Kosten der Gemein-
schaft fiihrte. Die dritte Strategie der Reduktion von Alteritat
auf europdische Normen besteht im Ethnozentrismus, der
ebenfalls zu einer Uberbewertung europiischer Kulturen
auf Kosten anderer Kulturen fiihrt. Noch immer werden die
Auswirkungen dieser Strategien in der Dynamik der Globa-
lisierungsprozesse sichtbar und erschweren den produktiven
Umgang mit kultureller Vielfalt (vgl. Wulf 2006).

Die Menschen leben heute in der Gleichzeitigkeit des
Ungleichen. In den Gesellschaften der nérdlichen Halbkugel
befinden sich viele Menschen im Wohlstand, in den Regionen
der siidlichen Halbkugel in Armut und Not. Sie nehmen
an globalen Prozessen teil, in denen sich Angleichung und
Differenzierung, Anpassung und Widerstand gleichzeitig
vollziehen und in denen fiir die meisten die Anndherung
der Lebensbedingungen unter Beibehaltung der kulturellen
Vielfalt das Ziel ist. Globalisierung ist heute durch das Zusam-
menwirken multidimensionaler Elemente und die sich daraus
ergebende Komplexitit der Lebensbedingungen bestimmt;
sie ist ein schwieriger, prinzipiell zukunftsoffener Prozess,
dessen Gestaltung viele unterschiedliche Handlungskompe-
tenzen erfordert.

Umgang mit Alteritdt

Fiir einen kompetenten Umgang mit kultureller Man-
nigfaltigkeit spielt der Umgang mit dem Anderen bzw. mit
Alteritdt eine wichtige Rolle. Weder konnen sich Kulturen
noch einzelne Menschen entfalten, wenn sie sich nicht in
anderen spiegeln, sich nicht miteinander auseinandersetzen
und sich nicht voneinander beeinflussen lassen. Kulturen
und Menschen bilden sich erst durch den Tausch bzw. den
Austausch mit Anderen. Mit Hilfe reziproker Tauschprozesse
entwickeln Menschen Beziehungen zu anderen Menschen
und deren Alteritdt und erweitern dadurch ihren Lebens- und
Erfahrungsraum. Tauschprozesse umfassen Geben, Nehmen
und Wiedergeben von Gegenstinden, Zuwendungen und
symbolischen Giitern.

Das Eigene und das Andere sind keine fest- und einander
gegeniiberstehenden GroBlen. Was das Andere und das Eigene
ist, ergibt sich erst im Kulturkontakt, in der Begegnung von

Menschen, die je nach dem kulturellen Kontext, in dem die Be-
gegnung stattfindet, und nach ihren singuldren Voraussetzungen
bestimmen, was das Eigene und was das Andere ist. Sowohl das
Eigene als auch das Andere miissen dynamisch gedacht werden;
erst in Prozessen der kulturellen Begegnung ergibt sich, was
jeweils als Anderes bzw. Eigenes erfahren wird.

In vielen Bereichen werden diese Prozesse des Kontakts,
der Begegnung und des Austauschs heute durch die Zirku-
lation von Kapital, Waren, Arbeitskréften und symbolischen
Giitern bestimmt. Thre Dynamik fithrt zur Begegnung von
Menschen und Kulturen und bewirkt, dass materielle und
immaterielle Beziehungen entwickelt werden. Diese Pro-
zesse vollziehen sich im Rahmen globaler Machtstrukturen
und sind ungleich; sie werden von historisch entstandenen
und verfestigten Machtverhiltnissen bestimmt. Trotz der
Beeinflussung vieler dieser Prozesse von den Bewegungen
des kapitalistisch organisierten Marktes und der daraus re-
sultierenden Unausgewogenheit fiihren sie zu Begegnungen
mit der Alteritét anderer Kulturen und Menschen.

Gesellschaften und Menschen konstituieren sich also in der
Auseinandersetzung mit Alteritdt. Bereits in den Bildungspro-
zessen von Kindern und Jugendlichen spielen die Erfahrung
anderer Menschen und Kulturen eine zentrale Rolle. Nur im
Spiegel und in den Reaktionen anderer Menschen und Kul-
turen konnen Menschen sich selbst begreifen. Dies impliziert,
dass Selbsterkenntnis das Verstehen des Nichtverstehens von
Alteritdt voraussetzt.

Wie kann es gelingen, die Erfahrungen der Alteritdt anderer
Menschen und Kulturen zuzulassen, ohne Mechanismen in
Gang zu setzen, mit denen sie auf bereits Bekanntes und Ver-
trautes reduziert werden? Auf diese Frage gibt es mehrere Ant-
worten. Je nach Kontext werden sie unterschiedlich ausfallen.
Ein Weg, die Alteritdt fremder Menschen auszuhalten, besteht
darin, Erfahrungen der Selbstfremdheit mit sich zu machen,
also zu erleben, wie man von seinen Gefiithlen und Handlungen
iiberrascht werden kann. Solche Ereignisse konnen zur Steige-
rung der Flexibilitdt und zur Neugier auf die Andersartigkeit
anderer Menschen und Kulturen beitragen.

In der Erfahrung der Selbstfremdheit liegt eine wichtige
Voraussetzung fiir das Verstindnis und den Umgang mit
Alteritdt. Sie bildet eine Grundlage fiir die Entwicklung der
Fahigkeit eines Empfindens und Denkens vom Anderen her,
eines heterologischen Denkens, in dessen Rahmen der Umgang
mit dem Nichtidentischen von zentraler Bedeutung ist. Von
solchen Erfahrungen ist eine Zunahme der Sensibilitdt und
der Bereitschaft zu erwarten, sich Neuem und Unbekanntem
auszusetzten. Eine allméhliche Steigerung der Kompetenz,
komplexe Situationen emotional und mental auszuhalten und
in thnen nicht stereotyp zu handeln, ist die Folge.

In der Auseinandersetzung mit der Unverfiigbarkeit der
Alteritat anderer Menschen und Kulturen liegt fiir die emo-
tionale, soziale und geistige Entwicklung jedes Menschen
eine Chance. Heidegger hat dies schon frith gesehen, als er
davor warnte, dass dem Menschen kaum etwas Schlimmeres
geschehen konne, als dass er sich in der Welt nur noch selbst
begegne. Auch aus dieser Perspektive bieten Erfahrungen der
Fremdheit und Alteritét, der Hybriditdt und Transkulturalitét
Aussichten auf ein reiches und erfiilltes Leben. Dass diese
Moglichkeiten menschlicher Bildung in ihr Gegenteil um-
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schlagen konnen, ist offensichtlich. In diesem Fall entstehen
in der Begegnung mit kultureller Vielfalt Gewalthandlungen,
mit denen versucht wird, Andersartigkeit auf Gleichheit zu
reduzieren. Da in den meisten Fillen diese Versuche fehlschla-
gen, entsteht ein circulus vitiosus von Gewalthandlungen, die
sich in mimetischen Prozessen, in Formen wechselseitiger
Nachahmung, verstirken und aus denen es nur schwer einen
Ausweg gibt (Wulf 2006).

Um zu vermeiden, dass die Begegnung mit kultureller Viel-
falt und Alteritét zu Rivalitdt und Gewalt fiihrt, bedarf es daher
normativer Regelungen, wie sie durch die Menschenrechte
gegeben sind, die trotz ihrer Entstehung in der européischen
Kultur heute eine weit iiber sie hinausreichende Geltung be-
anspruchen.

Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung

Ziel nachhaltiger Entwicklung ist die Verwirklichung eines
kontinuierlichen gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozesses,
der dazu fiihren soll, die Lebensqualitit der gegenwértigen
Generation zu erhalten und gleichzeitig die Wahlmoglich-
keiten zukiinftiger Generationen zur Gestaltung ihres Lebens
zu sichern. Nachhaltige Entwicklung ist heute ein anerkannter
Weg zur Verbesserung der individuellen Zukunftschancen, zu
gesellschaftlicher Prosperitit, wirtschaftlichem Wachstum und
okologischer Vertraglichkeit. Die 1992 verabschiedete Agenda
21 fiihrte in der Folge zur Einrichtung der ,, Weltdekade fiir nach-
haltige Entwicklung der UNESCO (2005-2014). Die im Rah-
men dieser Dekade verfolgten Ziele sind in den Regionen der
Welt unterschiedlich. Nachhaltigkeit bedeutet flir Deutschland
und Europa vor allem eine 6kologisch motivierte Verdnderung
des Wirtschaftssystems, in den weniger entwickelten Landern
jedoch zundchst einmal die Sicherung der Grundversorgung
und der Grundbildung mit dem Ziel, Anschluss an die weiter
entwickelten Lander der Welt zu bekommen. Bildung flir Nach-
haltigkeit ,,hat zum Ziel, die Menschen zur aktiven Gestaltung
einer 6kologisch vertrdglichen, wirtschaftlich leistungsfahigen
und sozial gerechten Umwelt unter Berticksichtigung globaler
Aspekte zu befdhigen” (BMBF 2002, S. 4).

Nachhaltigkeit ist eine regulative Idee; wie Frieden kann sie
nie ganz verwirklicht werden. Bildung zur Nachhaltigkeit ist
eine wichtige Voraussetzung fiir die graduelle Realisierung der
Nachhaltigkeit. Als Bildung zur Nachhaltigkeit wendet sie sich
an den Einzelnen, dessen Sensibilitét und Verantwortungsbereit-
schaft sie fordern mochte. Dazu muss sie an den bestehenden
Strukturen ansetzen und — unter Beriicksichtigung individueller
und gesellschaftlicher Bedingungen — die Gestaltungskom-
petenz der jungen Menschen in diesem Bereich entwickeln.
Diese ist die Féhigkeit, das eigene Leben und den eigenen
Lebensraum im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu gestalten.
Dazu bedarf es eines Lernens in konkreten Problemen, eines
Erarbeitens von deren Zusammenhdngen und der Anbahnung
reflexiven Handelns. Bildung fiir Nachhaltigkeit impliziert ein
reflexives und kritisches Verstindnis von Bildung und eine
Bereitschaft zur Partizipation an entsprechenden individuellen
und sozialen Lernprozessen. Dazu gilt es Minimalstandards

fir Bildung flir nachhaltige Entwicklung zu entwickeln, die
der Mehrperspektivitdt der Nachhaltigkeit gerecht werden.
Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung soll zur Herstellung
sozialer Gerechtigkeit zwischen den Nationen, Kulturen und
Weltregionen sowie den Generationen beitragen. Neben der
Férderung und Umgestaltung des Sozialen, der Okologie und
Okonomie sind auch die globale Verantwortung und die poli-
tische Partizipation zentrale Prinzipien der Nachhaltigkeit. Mit
diesen iiber den bloBen Umwelt- und Ressourcenbezug weit
hinausgehenden Zielsetzungen greift Erziehung zur Nachhal-
tigkeit Vorstellungen auf, die bereits in den 70er Jahren in der
Friedenserziehung angebahnt worden sind (vgl. Wulf 1973,
1974). Hier ging es in erster Linie um die Herstellung sozialer
Gerechtigkeit (positiver Friedensbegriff). Hinzu kam die Ein-
sicht, dass die Erhaltung und die Herstellung von Frieden eine
globale, regionale, nationale, lokale und individuelle Aufgabe
ist, in deren Rahmen die Verringerung der Umweltverschmut-
zung und die Umwelterziehung wichtige Bereiche darstellen.
Der intergenerative Anspruch auf soziale Gerechtigkeit und die
immer wichtiger werdende Aufgabe, die nicht erneuerbaren
Ressourcen zu schonen, wurde damals jedoch erst in Ansitzen
gesehen (vgl. Wulf/Bryan 2006).

Frieden, Vielfalt und Nachhaltigkeit sind heute als drei
miteinander verschrankte Aufgaben zukunftsfahiger Bildung
anzusehen. Dabei bietet es sich an, sowohl die historische und
anthropologische Dimension als auch strategische und orga-
nisatorische Fragen mit der padagogischen Arbeit in diesen
Bereichen zu verbinden.

Anmerkung

1 Diesem Beitrag liegt ein Vortrag zugrunde, den der Autor bei der inter-
nationalen Konferenz ,,Politische Bildung neu denken® des Zentrums fiir
Friedensforschung und Friedenspadagogik an der Alpen-Adria-Universitit
in Klagenfurt am 17. November 2006 gehalten hat. Wir verdffentlichen
die ausgearbeitete Fassung des Vortrags in einer gekiirzten Form. Der
vollstindige Beitrag erscheint im Herbst 2007 in: Bettina Gruber/Kathrin
Stainer-Himmerle (Hg.): Neues Denken - Neues Handeln. Politische Bildung
im globalen und glokalen Kontext. Zentrum fiir Friedensforschung und
Friedenspadagogik Klagenfurt.
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Theodor Hanf

Bildung und

Konfliktbearbeitung

Ein bedeutsames Sektorvorhaben der
deutschen Entwicklungszusammenarbeit

Zusammenfassung: In komplexen Notsituationen und beim
krisenprdventiven Wiederaufbau gewinnt die Bildungsforde-
rung immer mehr Bedeutung. Bildung ist eine Voraussetzung
fiir Friedensentwicklung und Krisenprdvention. Andererseits
kénnen Bildungssysteme missbraucht werden, um Konflikte
zu verschérfen. Deshalb kann die Entwicklungszusammen-
arbeit auf Bildungsforderung nicht verzichten. Im Auftrag
des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (BMZ) entwickelt und erprobt die Deutsche
Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit (GTZ) Bildungs-
mafSnahmen in Krisen- und Nachkrisensituationen.

Abstract: In complex emercency situations and in recon-
struction for crisis prevention, the promotion of education is
gaining increasing significance. Education is a precondition for
peace building and crisis prevention. But education can also be
abused to exacerbate violent conflicts. That is why the promo-
tion of education is vital for the development cooperation. On
behalf of the Federal Ministry for Economic Cooperation and
Development (BMZ), German Technical Cooperation (GTZ)
is developping and testing education measures in conflict and
post-conflict situations.

Seit dem Ende des Kalten Krieges werden Lander des Siidens,
aber auch Stidosteuropas und des Kaukasus mit zunehmender
Haufigkeit und Heftigkeit von gewaltsam ausgetragenen Kon-
flikten heimgesucht. Jahrelange Entwicklungsbemiihungen
werden in wenigen Wochen zunichte gemacht. Zahlreiche
Kriege niedrigerer oder hoherer Intensitét dauern aber nicht nur
Wochen, sondern Monate oder Jahre. Wo dauerhafte Friedens-
schliisse gelingen, erfordern Wiederaufbau und nachhaltige
Ausséhnung der Konfliktparteien noch lingere Zeitrdume. Die
Entwicklungsziele der internationalen Gemeinschaft drohen
Makulatur zu werden. Die Perspektive verdiistert sich weiter,
zieht man auch die Moglichkeit zukiinftiger Konflikte in Be-
tracht, die in ,fragilen Staaten’ ausbrechen konnten.

Weit mehr als in fritheren ,Entwicklungsdekaden’, in denen
die Uberwindung natiirlicher oder sozialer Entwicklungshin-
dernisse im Zentrum des Interesses standen, ist die Aufgabe,
Frieden zu sichern oder wieder zu schaffen, vielen Vorhaben zur
Forderung wirtschaftlicher und sozialer Entwicklung voraus-
gehend und geradezu vorrangig geworden. Aus diesem Grund
hat das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit

und Entwicklung (BMZ) sein ,,Konzept zur Krisenpravention,
Konfliktbearbeitung und Friedensforderung in der deutschen
Entwicklungszusammenarbeit entwickelt.

Bildung und Konflikte

Fiir die Erhaltung und oft auch fiir das Zustandekommen von
Frieden sind Erziehung und Bildung von groBer Bedeutung.
Dies wird zwar weder in der Wissenschaft noch in der entwick-
lungspolitischen Praxis {ibersehen, aber oft auf Fragestellungen
einer Friedenspidagogik im engeren Sinne verkdiirzt. Zweifellos
ist es wichtig, dass in Schulen und Hochschulen nicht Hass,
sondern Konvivialitét gelehrt wird, dass Stereotype und Vor-
urteile bekdmpft und konfliktverschirfende Geschichtsmythen
durch sachliche Darstellungen ersetzt werden. Friedenspadago-
gik kann freilich nur helfen, wenn strukturelle Konfliktgriinde
beseitigt sind. Ubersehen wird nicht selten, dass Beschaffenheit
von Bildungssystemen und bildungspolitische Entscheidungen
selbst strukturelle Konfliktgriinde dar- oder herstellen: Educa-
tion can harm. Bildung kann schaden, wenn es zu wenig von
ihr gibt, und wenn der Zugang zu diesem Wenigen ungleich
verteilt ist. Bildungschancen bedeuten Lebenschancen. Eltern
mogen vieles Ungemach fiir sich selbst akzeptieren, sind aber
selten bereit, Ahnliches fiir ihre Kinder zu akzeptieren. Wer sich
ausgeschlossen fiihlt, der ist versucht, gegen die herrschenden
Bedingungen zu rebellieren. Auslese im Bildungswesen ist
Vorauslese flir begehrte Positionen. Selbst in alten Demokra-
tien besteht die Gefahr, dass schulische Meritokratie, deren
Kriterien von einer Mittel- und Oberschichtenkultur geprigt
sind, die wirtschaftlichen, administrativen und auch politischen
Eliten reproduzieren. Gibt es keine wirksame Kontrolle der
Regierenden durch die Regierten, dann ist die Versuchung,
schulische Meritokratie durch andere Auswahlverfahren zu er-
setzen, weitaus grofer: Eine einmal an die Macht gelangte Elite
neigt dazu, Privilegien und Macht zu vererben. Fehlt Kontrolle
nach objektiven Kriterien, werden Bildungssysteme schnell
zu Patronagesystemen. Nirgendwo sonst — auler bisweilen in
den Streitkréften — gibt es so viele Positionen zu verteilen wie
im Bildungswesen, und wenige andere Minister verfligen tiber
dhnlich groBe laufende Haushalte wie ein Erziehungsminister.
Bemiihungen um Good Governance sind zum Scheitern verur-
teilt, wenn sie nicht das Bildungswesen, die grofite gesellschaft-
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liche Verteilungsagentur, wirksam einbeziehen. Ist einmal das
Leistungsprinzip in dieser Agentur aufler Kraft gesetzt, dann
sinken auch die Chancen seiner Anwendung in Wirtschaft und
Administration. Soziale Konflikte sind vorprogrammiert.

Wenn Auswahl im Bildungssystem nicht nur nach sozialen,
sondern nach sprachlichen, ethnischen oder religiosen Kriterien
erfolgt, sind schwere Konflikte noch wahrscheinlicher. Zum
materiellen Schaden fiir die Verlierer tritt emotionale Betrof-
fenheit. Sprach-, Volks- und Religionsgruppen sind leichter zu
mobilisieren als soziale Schichten oder Klassen. Nicht wenige
,ethnische® Konflikte sind aus verhidngnisvollen Entschei-
dungen tiber die Unterrichtssprache entstanden — von Siidtirol
iiber Sri Lanka bis zum Kosovo. Kaum jemand, und auch kein
Sprachbegabter, ist in einer Fremdsprache so qualifiziert wie
ein Muttersprachler — und damit nur begrenzt wettbewerbs-
fahig. Wird sie ihm aufgezwungen, dann hat er nicht nur den
Schaden, sondern ist auch beleidigt. Kurz: Diskriminierende
Entscheidungen tiber Sprach- und Unterrichtssprachenpolitik
sind Frithwarnzeichen fiir ethnischen Konflikt.

Friedliches Zusammenleben in sprachlich, ethnisch und reli-
gios vielfaltigen Gesellschaften ist nur dann méglich, wenn die
Vielfalt in Gleichberechtigung bereits im Bildungswesen Aner-
kennung findet. Bildungspolitik, die dies beriicksichtigt, kann
dem Ausbruch offener Konflikte vorbeugen. Ebenso wichtig
ist sie fiir die Beilegung und friedliche Regelung solcher Kon-
flikte. Diese beginnt oft bereits wihrend einer Phase offenen
Konflikts. Die Internationale Gemeinschaft hat Erfahrungen mit
Nothilfe fiir interne wie externe Fliichtlinge und Vertriebene
gesammelt. Sie lehren, dass ein lingerer Ausfall von Bildung
,verlorene Generationen’ entstehen l4sst, deren Chancen in
einer Nachkriegsgesellschaft miserabel sind und die zur so-
zialen Basis weiterer Konflikte werden kénnen. Aus diesem
Grund sind die Bemithungen, Minimalstandards fiir Bildung
von Flichtlingskindern zu schaffen, dringend geboten.

Das Sektorvorhaben ,,Bildung und
Konfliktbearbeitung*

Seit 2004 fithrt die Deutsche Gesellschaft fiir Technische
Zusammenarbeit (GTZ) im Auftrag des BMZ ein Sektorvor-
haben (SV) durch, das auf acht Jahre angelegt ist. Es hat eine
doppelte Funktion: Dem Bildungsreferat des BMZ dient es als
Studien- und Beratungsstelle, der GTZ als kleines hausinternes
Consulting. Was formale wie nichtformale Bildung bei der Vor-
beugung, Regelung und Aufarbeitung gewaltsamer Konflikte
und fiir die Férderung von Konvivialitit leisten kann, wird in
diesem SV studiert und zu Konzepten, Strategieentwiirfen und
Instrumenten verarbeitet. Die Ergebnisse dieser Arbeit werden
einerseits im Auftrag des BMZ in internationale Gremien und
Arbeitsgruppen eingebracht, andererseits den GTZ-Regional-
abteilungen, den Vorhaben der GTZ im Grundbildungsbereich
und anderen SV, insbesondere der Krisenprévention und Kon-
fliktbearbeitung, angeboten und von diesen in erheblichem
Umfang genutzt. Das SV kann daher auf eigene Pilotvorhaben
verzichten und seine Initiativen in andere Vorhaben einglie-
dern. Die Leistungen des SV, gemessen an seiner knappen
Personalausstattung von eineinhalb Personen und seiner kurzen
Laufzeit, sind bemerkenswert.

Studien und Konzepte

Es ist ihm gelungen, den wissenschaftlichen und praxeolo-
gischen State of the Art qualifiziert und zeitnah aufzubereiten,
daraus Konzepte und Strategien zu entwickeln und diese durch
Beratung und Vermittlung dem BMZ, der GTZ und anderen
interessierten Abnehmern nutzbar zu machen.

Erfahrungen der deutschen und internationalen Entwick-
lungszusammenarbeit (EZ) und aus der Wissenschaft wurden
ausgewertet, dokumentiert und in Publikationen wie auch im
Internet zugénglich gemacht. Die Qualitit der Dokumentation
ist hoch einzuschitzen. Ihr ,,Flaggschiff ist die Studie von
Klaus Seitz zu ,,Bildung und Konflikt®. Sie liefert eine sorg-
filtig gearbeitete Ubersicht von gesicherten Erkenntnissen,
gewonnen aus der (hauptsichlich angelsidchsischen) Literatur
der letzten zehn Jahre und identifiziert offen stehende Fragen
und ungeldste Probleme — eine Pflichtlektiire fiir am Thema
interessierte Wissenschaftler und Praktiker. Von &hnlichem
Gewicht ist der Band ,,Basic Education for Refugees and
Displaced Populations* mit Studien von Holger Munsch zur
Bildungsarbeit mit afghanischen Fliichtlingen in Pakistan und
einem bemerkenswerten Beitrag von Helmut Drechsler zu deut-
scher Bildungshilfe in Ruanda in der Phase vor dem Genozid,
der Bildungsarbeit mit ruandischen Flichtlingen in Tansania
und der Wiederaufnahme der Bildungszusammenarbeit im
Nachkriegsruanda — einer ihrerseits bemerkenswerten Sequenz
von Bildungsvorhaben. Studien zu Sri Lanka, Kolumbien und
Senegal bieten lehrreiche Fallstudien.

Was Friedenserziehung unter besonders schwierigen Um-
stinden leisten konnte, zeigt am Fall des Kosovo die Studie
von Zysman auf. Die empirische Erhebung ,,Attitudes and
Opinions on Society, Religion and Politics in Kosovo* war
fiir die Einflihrung und Gestaltung von Civic Education im
Kosovo von Nutzen. Aus der Zusammenarbeit mit dem Institut
fir Friedenspadagogik in Tiibingen ist eine gemeinsame Verof-
fentlichung zum Thema ,,Gewaltpravention hervorgegangen.
Nicht zuletzt die vom SV-Verantwortlichen Riidiger Blumor
verfassten Studien zeichnen sich durch eine differenzierte
und klare Darstellung von Problemen und Konzepten aus.
Zwei Beitrdge in der Zeitschrift Entwicklungspolitik, mehrere
weitere in dem elektronischen SPICE Newsletter, nicht zuletzt
die Internet-Zugriffsmoglichkeit auf alle Studien sowie die gut
gemachte Website des SV tragen zur Verbreitung der gewon-
nenen Erkenntnisse bei.

Beratung und Vertretung des BMZ

Das SV vertritt das Bildungsreferat des BMZ in mehreren
internationalen Fach- und Koordinationsgremien: in der Fast
Track Initiative Fragile States Group, im International Bureau
of Education der UNESCO, im Inter-Agency Network for
Education in Emergencies (INEE), in der Arbeitsgruppe Mi-
nimum Standars for Education in Emergencies, Chronic Crises
and Early Reconstruction sowie im EFA Global Monitoring
Report Team der UNESCO.

Vor allem zur Arbeit des INEE hat das SV seine Erfahrungen
mit Grundbildung in Krisen- und Konfliktlindern beisteuern
konnen. Die Verabschiedung internationaler Minimalstandards
konnte dazu beitragen, den bisherigen Mafinahmenkatalog
der deutschen Not- und Katastrophenhilfe um die sachlich
erforderliche Bildungskomponente zu erweitern. Die Mitarbeit
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in der Fast Track Initiative (FTT) erhalt besonderes Gewicht,
da Deutschland in diesem Jahr den Vorsitz der G-8 und damit
zugleich den Co-Chair der FTTinnehat. Das Bildungsreferat des
BMZ bewertet die Mitarbeit des SV in diesen Gremien sowohl
als dringend notwendige Entlastung eines kleinen Referats als
auch als fachlich qualifiziert: Es ist mit seinem (kleinen) Think
Tank zufrieden und iiberzeugt, ihn weiterhin zu bendtigen.

Mitarbeit an gréfieren Projekten

Das SV hat an der Vorbereitung von vier Vorhaben mitge-
wirkt: Education for Social Cohesion in Sri Lanka, Katas-
trophenflirsorge und psychologische Betreuung in Schulen,
ebenfalls in Sri Lanka, Grundbildung im Kosovo und For-
derung des Entwicklungspotentials benachteiligter Kinder
und Jugendlicher als Grundlage gesellschaftlicher Teilhabe
und friedlichen Zusammenlebens in Sierra Leone, das in
2007 begonnen wird. Bei zwei Neuvorhaben in Landern mit
hohem Préventionsbedarf hat das SV die Qualitéitssicherung
der Angebote iibernommen: Forderung der Grundbildung in
Afghanistan und Reintegration von Kindersoldaten in der
DR Kongo. Erstellt wurden Projektskizzen fiir Vorhaben der
Grundbildung in Uganda, in Indonesien nach dem Tsunami
und fiir ein Regionalvorhaben im Bereich der Groflen Seen.
Fiir das Vorhaben ,,Unterstiitzung der Friedensforderung in
Mindanao*, Philippinen, wurden Beratungsleistungen erbracht
und Vorschldge zur Integration einer Grundbildungskompo-
nente entwickelt. Besonders gelungen ist die Zusammenarbeit
mit der GTZ Regionalabteilung Stidosteuropa und dem Be-
rufsbildungsvorhaben im Kosovo. Die Einfithrung des Faches
Civic Education wurde unterstiitzt, in 16 Pilotschulen und acht
Jugendzentren friedensfordernde MaBnahmen durchgefiihrt,
Lehrkrifte sowie Jugendleiter und Jugendleiterinnen im Fach
Civic Education fortgebildet.

Eine Erfolgsstory und ihre
Nachhaltigkeit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Das Sektorvorha-
ben hat Erfahrungen der deutschen und internationalen EZ
zu Bildung und Konflikt ausgewertet, analysiert und in einer
beachtlichen Anzahl qualifizierter Publikationen dokumentiert,
Konzepte zur Friedensforderung durch Bildung einer breiteren
Offentlichkeit zugénglich gemacht, das BMZ konzeptionell
beraten und in internationalen Gremien vertreten; es ist ihm
gelungen, Aspekte der Krisenpravention, Friedenserziehung
und civic education in mehreren Vorhaben der Grundbildung
zu verankern und Bildungskomponenten in Vorhaben der Kri-
senprivention und Friedensentwicklung einzubringen.

Die bereits erzielten Leistungen und Wirkungen sind, ge-
messen am bescheidenen Umfang des Einsatzes personeller
und finanzieller Ressourcen sehr hoch zu veranschlagen. Das
SV hat es iiberdies verstanden, sich in betrachtlichem Umfang
der Mitarbeit anderer Akteure zu versichern.

Konnen seine Wirkungen von Dauer sein? Konzepte, Strate-
gien und Instrumente hangen in ihrer Nachhaltigkeit in hohem
MaBe davon ab, ob es ein , institutionelles Gedichtnis’ gibt, d.h.
eine Tragerstruktur von relativer Bestindigkeit. Fllt eine solche

Struktur weg, besitzen sie ein recht kurzes Verfallsdatum. Als
Vergleich kénnen sozialwissenschaftliche Erkenntnisse dienen:
werden die Institutionen abgeschafit, in denen sie entstanden
sind, dann erfinden folgende Wissenschaftlergenerationen nicht
selten —und zu hohen Kosten — das Rad neu. Die Nachhaltigkeit
des SV und seiner Produkte mag in ihren Anwendungen vor
Ort lange gegeben sein. Ob sie im institutionellen Geflige der
deutschen EZ erhalten bleibt, wird jedoch nicht zuletzt davon
abhéngen, welche Bedeutung die Bildungshilfe insgesamt in
der deutschen Entwicklungszusammenarbeit erhilt.

Die in den letzten Jahren erfolgte Schwerpunktbildung in
der EZ ist angesichts begrenzter Mittel sicherlich sinnvoll. Sie
hat freilich dazu gefiihrt, dass Bildung, insbesondere Grundbil-
dung, einen geringeren Stellenwert erlangt hat als zuvor. Dies
muss nicht unbedingt von Schaden sein. Flichendeckende
Vorhaben der Grundbildungsforderung miissen nicht allerorts
Vorrang geniefen. Problematisch wire freilich, wenn eine allzu
enge Auslegung der gewahlten Schwerpunkte die Berticksich-
tigung von Bildungsfragen verhinderte.

Empfehlungen zur Nutzbarmachung der
Erkenntnisse

Im Rahmen von Vorhaben zu Good Governance konnte
und sollte bildungspolitische Beratung einen festen Platz
erhalten. Das Bildungswesen stellt in der Regel neben dem
Militdr den Grofiteil staatlicher Bediensteter, beansprucht ei-
nen erheblichen Anteil am Haushalt und ist daher nicht selten
bevorzugter Ort fiir Klientelismus. Fehlentscheidungen in der
Bildungspolitik kénnen schwerwiegende gesamtpolitische
Folgen haben. Bildungskonflikte aber sind hiufig Ausloser
gewaltsamer Konflikte.

Bildungspolitische Beratung sollte ebenfalls fester Be-
standteil von Vorhaben zur Demokratieforderung werden.
Zahlreiche neuere empirische Studien belegen zuverlissig,
dass mit steigendem Bildungsniveau positive Einstellungen
zur Demokratie zunehmen: Bildungsforderung ist folglich
per se Demokratieforderung. Schlieflich sollten Mafnahmen
der Not- und Katastrophenhilfe unbedingt eine ernsthafte
Bildungskomponente enthalten, um zu verhindern, dass
,verlorene Generationen’ entstehen. Dies gilt vor allem im
Falle sich hinziehender Notlagen und gewaltsamer Konflikte.
, Verlorene Generationen’ stellen ein gefiahrliches Potential
fiir Konfliktverldngerung, aber auch fiir das Entstehen neuer
Konflikte dar.

Weitere Informationen finden sich auf der Website des Sektorvorhabens:
http://www.gtz.de/de/themen/soziale-entwicklung/bildung/12537 .htm.
Dort stehen auch alle im Text genannten Publikationen und Studien zum
Download bereit.

Prof. Dr. Theodor Hanf, Jg. 1936, lehrt Politikwissenschaft (insbesondere
Konfliktregelung und Bildungspolitik) an der Universitdt Freiburg i. Br. und
der American University of Beirut. Er ist Direktor des Centre International des
Sciences de ’Homme in Byblos (Libanon) und Vorsitzender von res geren-
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Riidiger Blumor

Bildungsforderung in fragilen

Staaten

Erfahrungen aus Sierra Leone

Zusammenfassung: Die Sicherung sozialer Dienstleistun-
gen hat in fragilen Staaten einen zentralen Stellenwert. Fiir
die wirtschaftlichen und sozialen Transformationsprozesse
sind sowohl der Erwerb von individuellen Kompetenzen als
auch die Entwicklung von institutionellen und organisatori-
schen Kapazitdten erforderlich. Aus der aktuellen Debatte
zur Bildungsforderung in fragilen Staaten werden zentrale
Aspekte skizziert. Dabei geht es in erster Linie um Merkmale
eines krisensensiblen Bildungssystems. Dies wird am Beispiel
von Sierra Leone konkretisiert.

Abstract: Securing social services has central importance
in fragile states. The acquisition of individual competences as
well as the development of institutional and organisational
capacities are essential for the economic and social transfer
processes. Central aspects ave outlined from the current de-
bate on the furtherance of education in fragile states. First
and foremost, it’s about criteria of a crisis sensitive educa-
tional system. This will be concretised with the example of
Sierra Leone.

Die Pentagon-Boys sind ein loser Zusammenschluss von
rund 15 Jugendlichen. Sie iberleben in den Straflen von
Freetown durch Autowaschen, aber auch Drogenhandel und
Diebstahl aller Art. Vor Gewalt schrecken sie nicht zuriick.
Denn viele von ihnen kdmpften im sierraleonischen Biirger-
krieg in unterschiedlichen Kriegsparteien. In den Gespréchen
mit Mats Utas (2006) berichten die Pentagon-Boys vom
Leben am Rande der Gesellschaft. Thr gemeinsamer Nenner
ist der andauernde Kampf ums Uberleben, die Suche nach
einer Zukunftsperspektive, der Wunsch, fiir sich selbst und
ihre Kinder sorgen zu konnen und das Streben nach sozialer
Anerkennung.

Wird nur das Bedrohungspotenzial wahrgenommen, das
von Kindern und Jugendlichen ausgehen kann, liegen ord-
nungs- und sicherheitspolitische Reaktionen nicht fern. Doch
die Gefahr der Ausgrenzung entsteht bereits dann, wenn
Jugendliche als potenzieller Risikofaktor aufgefasst werden
— zumal in Landern, deren Bevolkerungsmehrheit jinger als
18 Jahre ist. Demgegeniiber sollen Kinder und Jugendliche
hier als potenzielle Agenten fiir entwicklungsorientierte
Transformationsprozesse und fiir gesellschaftliche Stabilisie-
rung in fragilen Staaten in den Blick genommen werden.

Fragile Staaten

Sierra Leone liefert das Muster fiir die ,,Vierte Welt®, wie
sie von Dieter Senghaas (2003) treffend beschrieben wird.
Hier findet nicht nur eine Fehlentwicklung statt, vielmehr
kommt es zu einem regelrechten Zusammenbruch der 6ffent-
lichen Ordnung und zum Staatszerfall. In Umkehrung des
zivilisatorischen Hexagons von Senghaas wird in der Vierten
Welt das ,,Hexagon der Entzivilisierung® (vgl. Tetzlaff 2003)
Realitit. Sierra Leone gehort zu den 30 Staaten, die von Bird,
Dolan und Nicolai (2006) als ,,konfliktbetroffen und ,,fragil
gekennzeichnet worden sind.!

In der internationalen Entwicklungszusammenarbeit geraten
fragile Staaten zunehmend in den Blickpunkt (vgl. Callief3
2006). Dabei hat sich der Begriff der Fragilitit als Bezeichnung
fiir Staaten durchgesetzt, die erhebliche Defizite in zentralen
staatlichen Funktionsbereichen gegeniiber ihrer Bevolkerung
nach innen sowie der internationalen Gemeinschaft nach auflen
aufweisen. Fragile Staaten und ihre Regierungen verfiigen
nur Uber eingeschrinkte Legitimitdt. Korruption und das
Abschopfen von Renten sind ein wesentliches Merkmal von
Fragilitit. Die Regierung nutzt die Verwaltung 6ffentlicher
Angelegenheiten fiir private Gewinne — flir sich selbst und ihre
politischen Anhénger. Zugang zu 6ffentlichen Dienstleistungen
ist gebunden an Bezahlung der Anbieter.

Fragile Staaten weisen einen vergleichsweise geringen
gesellschaftlichen Zusammenhalt auf. Eine Uberlebensstra-
tegie der Zivilgesellschaft ist hdufig der Riickzug aus dem
oOffentlichen Leben, da 6ffentliches Engagement mit zu hohen
Risiken verbunden ist. Regierung und Verwaltung sind in ihrer
Handlungs- und Funktionsfihigkeit stark eingeschrinkt und
kaum in der Lage, der Bevolkerung Sicherheit und soziale
Dienstleistungen zu garantieren. Eine Regierung mag den po-
litischen Willen fiir Reformprozesse mitbringen, verfiigt aber
nicht iiber die dafiir notwendigen Kapazitdten und fachlichen
Kompetenzen. Ein weiteres Merkmal fragiler Staatlichkeit ist
die organisierte Gewalt. Sie destabilisiert das zivile Leben,
zerstort die Infrastruktur und beeintrachtigt die Bereitstellung
sozialer Dienstleistungen und fragile Staaten entwickeln auch
iiber ihre Grenzen hinaus eine destabilisierende Wirkung.

Bildungsinvestitionen in fragilen Staaten konnen sich
auf die notwendigen gesellschaftlichen Reform- und Trans-
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formationsprozesse positiv auswirken. Das Konzept der
gesellschaftlichen Umkehrung (turnaround) ist von Chauvet
und Collier (2004) in die entwicklungspolitische Debatte
eingebracht worden. Rosser (2006) fiihrt drei MaBstébe
fiir eine gesellschaftliche Umkehrung an: eine dauerhafte
Einstellung von gewalttitigen Konflikten, ein nachhaltiges
wirtschaftliches Wachstum und die Verbesserung von Indika-
toren menschlicher Entwicklung. Bildung wird als zentrales
Element gesellschaftlicher Umkehrprozesse angesehen, sie
hat das Potenzial zur Reduzierung der Ursachen von staatli-
cher Fragilitit (vgl. Rose/Greeley 2006). Der Bildungssektor
kann entscheidend dazu beitragen, die Voraussetzungen fiir
ein verbessertes Politikumfeld zu schaffen, in dem eine ar-
mutsorientierte Politik betrieben werden kann. Daflir muss
natlirlich der politische Wille vorhanden sein und es miissen
die personellen und institutionellen Kapazititen fiir die Ge-
staltung des Transformationsprozesses entwickelt werden.

Im Hinblick auf die Sicherung der sozialen Grunddienst-
leistung Bildung stehen insbesondere konfliktbetroffene fra-
gile Staaten in der Gefahr, die Millenniumsentwicklungsziele
und die Ziele des Aktionsplans ,,Bildung fiir alle” nicht im
international vereinbarten Zeitrahmen zu erreichen. Damit
wird aber auch das Menschenrecht auf Bildung in diesen
Staaten auf absehbare Zeit hin nicht realisiert.

Doch stehen der politische Wille und die mit dem Bil-
dungswesen verbundenen Versprechungen nicht in neutralem
Verhiltnis zur herrschenden Elite. Bereits 1925 hat Siegfried
Bernfeld festgestellt, dass jede Erziehung die Machttendenzen
der erziehenden Gruppe verstirkt. In Postkonfliktsituationen,
dhnlich in der unmittelbaren postkolonialen Phase, ist der
Glaube an die emanzipatorische Kraft eines Bildungswe-
sens, das allen Lernenden gleiche Chancen einrdumt und
nur nach Leistung und Begabung ausliest, eine verlockende
Vorstellung. Doch zeigt sich hierin die ,,symbolische Gewalt*
(Bourdieu) des Bildungssystems. Durch seine tatsdchlichen
Funktionen der Auslese und der Zuweisung von gesellschaft-
lichen Positionen ist das Bildungssystem das geeignete Ins-
trument staatlicher Herrschaft, die bestehende Sozialstruktur
zu reproduzieren.

Dariiber hinaus koénnen Bildungssysteme ein destruktives
Potenzial an den Tag legen, wenn Bildung instrumentalisiert
wird und zur Verschérfung und Eskalation gesellschaftlicher
Konflikte beitrdgt, indem das Bildungssystem sozio-6kono-
mische Ungleichheiten reproduziert, Intoleranz und sozialen
Ausschluss praktiziert und eine gegebene ethnische, religi-
6se und kulturelle Vielfalt leugnet (vgl. Seitz 2004, Davies
2004, World Bank 2005, Smith 2005). Hieraus entsteht die
zwingende Notwendigkeit, die Rolle des Bildungssystems im
gesellschaftlichen Konflikt und als potenzielle Konfliktursa-
che zu analysieren. Erst wenn Bildungssysteme krisensensibel
ausgestaltet sind und nach Mafstében der sozialen Inklusion
verfahren, konnen sie einen Beitrag zur Férderung von Frie-
den und Demokratie leisten.

Krisensensible Bildungssysteme

Krisensensibilitit ist auf verschiedenen Ebenen und Dimen-
sionen des Bildungswesens gleichermalen gefragt:

Bildungspolitik und -administration

Das Bildungswesen stellt in der Regel neben dem Militdr
den Grofiteil staatlicher Bediensteter, beansprucht einen er-
heblichen Anteil am Staatshaushalt und ist daher nicht selten
bevorzugter Ort von Patronage. Zudem kdnnen Fehlentschei-
dungen in der Bildungspolitik schwerwiegende gesamtpoli-
tische Folgen haben. Bildungskonflikte sind hufig Ausloser
gewaltsamer Konflikte. Im Senegal gibt es eindeutige Belege
dafiir, dass die MFDC (Mouvement des Forces Démocratiques
de Casamance) ihren Antrieb weniger aus Missstinden in der
Casamance, als vielmehr aus der kulturellen Benachteiligung
der Region erhielt. Dazu zihlten vor allem die Zumutungen
fiir die Diola in der Casamance, die mit Wolof als nationaler
Verkehrssprache sowie als Unterrichtssprache in den Schulen
verbunden waren. Ahnlich verhilt es sich auch in Sri Lan-
ka. Singhala war (neben Englisch) vor und bei Beginn des
Biirgerkriegs die Nationalsprache und Unterrichtssprache in
Schulen und Universitéten.

Transparenz und Verantwortlichkeiten zeigen die Kapazi-
titen des Bildungssystems an, Chancengleichheit zu gewah-
ren. Die Dezentralisierung des Bildungssystems bietet die
Moglichkeit, Partizipation und ,ownership’ zu verbessern.
Zugleich kann sie Manipulation und Korruption auf die Ebene
lokaler Politik verlagern.

Wegen Kapazititsdefiziten ist in Postkonfliktsituationen
haufig eine Konzentration auf Kernfunktionen des Bildungs-
ministeriums erforderlich. Dazu gehéren die Planung und
Steuerung. Hinzu kommen die Herausforderungen, die durch
die Koordination vielfaltiger BildungsmaBnahmen entstehen.
Denn im Rahmen der humanitédren Hilfe werden Bildungsan-
gebote hiufig von einer Vielzahl von Hilfsorganisationen zur
Verfiigung gestellt. Einerseits erhalten zivilgesellschaftliche
Organisationen eine grofere Verantwortung bei der Bereitstel-
lung von Bildungsdienstleistungen. Andererseits besteht dabei
die Gefahr, Parallelstrukturen aufzubauen, die lingerfristig
ein Hindernis darstellen kdnnen.

Curriculum und Schulbticher

Die Fahigkeit einer Gesellschaft, mit ihrer inneren Di-
versitit und Heterogenitét konstruktiv umzugehen, spiegelt
sich wider in der Art und Weise, wie die Curricula in Schule
und Hochschule mit Identititsfragen wie Sprache, Religion
und Kultur verfahren. Bei Spannungen zwischen ethnischen
Gruppen bevorzugen nationale Eliten hdufig Curricula, die
die Vielfalt leugnen oder schlimmstenfalls den Anderen als
Bedrohung darstellen, was bis zur Rechtfertigung von Pog-
romen fithren kann. Im Iran und im Kaukasus beispielsweise
ermutigen Curricula und Schulbiicher Kinder und Jugendliche
zu Gewalt als legitimer Handlungsoption. Die Manipulation
der Geschichte durch die deutschen Nationalsozialisten ist
ein weiteres Beispiel.

Schulbiicher, insbesondere fiir Geschichte, Sprachen,
politische Bildung und Religion, sind Instrumente der Wer-
tevermittlung. In Transformationsgesellschaften mit geringen
Kapazititen und Ressourcen sind Lehrbiicher hiufig die
einzigen Hilfsmittel in der Hand der Lehrkréfte und Schiiler.
Umso bedeutungsvoller ist, welche Vorstellungen und Einstel-
lungen im Hinblick auf gesellschaftliche Vielfalt, Versohnung
und Menschenrechte vermittelt werden.
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Lehrerbildung

Lehrerinnen und Lehrer sind das zentrale Medium bei der
Vermittlung des Curriculums und dessen Werten. Die grofle
Herausforderung in fragilen Staaten ist die Entwicklung von
umfassenden Programmen der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kréften, die zugleich eine Curriculumreform befordern und die
hierfur notwendigen Kapazititen stirken. Es ist unrealistisch,
von unerfahrenen oder gar unqualifizierten Lehrkriften zu er-
warten, neue Inhalte wie Menschenrechte, Friedenspadagogik
und konstruktive Konfliktbearbeitung zu unterrichten.

Im Hinblick auf die Rekrutierung, die Einstellung und den
Verbleib von Lehrkréften sind diskriminierende und potenziell
konfliktverschirfende Faktoren von Bedeutung. Sie sind bei-
spielsweise dann gegeben, wenn Lehrkrifte nicht die Sprache
ihrer Schiiler sprechen oder Bevolkerungsgruppen vom Zugang
zur Bildung ausgeschlossen werden, weil Lehrkrifte nicht in
entlegenen Regionen unterrichten wollen.

Schulentwicklung

Im Rahmen von Dezentralisierungsprozessen hat die Schul-
entwicklung einen besonderen Stellenwert. Sie setzt auf eine
qualitative Verbesserung schulischer Arbeit ,von unten’ und ist
eine Synthese aus Organisations-, Personal- und Unterrichts-
entwicklung. Mit einer Offnung nach auBen wird die Mitbe-
stimmung von Eltern und Gemeindemitgliedern eingefordert.
Zusammen genommen beinhaltet sie eine Demokratisierung
der Schulgemeinde mit all ihren Mitgliedern (Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkrifte, Schulleitung, Eltern und Gemeindevertre-
terinnen und Gemeindevertreter). Gemeindenahe Initiativen,
wie sie die Schulentwicklung darstellen, werden als Schliissel
fir die Einleitung von gesellschaftlichen Umkehrprozessen
(turnaround) in fragilen Staaten angesehen (vgl. Rose/Greeley
2006).

AufSerschulische Bildungsangebote

Trotz geringer schulischer Infrastruktur (Schulgebdude),
Mangel an qualifizierten Lehrkréften und fehlender Ressourcen
(z.B. Schulbiicher) wird in Postkonfliktsituationen der Zugang
zu Bildung meist erweitert. Das formale Bildungswesen ist al-
lerdings hiufig iiberfordert. Damit der Kriegs- und Nachkriegs-
generation Bildungschancen erdffnet werden konnen, muss auf
alternative, non-formale Bildungsangebote zuriickgegriffen
werden, die bislang unterversorgt und wenig ausgepragt waren.
Eine enge Verzahnung von formalem und non-formalem Be-
reich ist notwendig, um eine Zweiklassenbildung zu vermeiden.
Curricula und Abschliisse miissen aufeinander abgestimmt,
eine nachholende Bildung mit der Moglichkeit zur Reintegra-
tion in das formale System muss gesichert werden.

Hiufig wecken auBerschulische Bildungsangebote Er-
wartungen, die nicht erflillt werden kénnen. Denn schon der
formale Bildungsabschluss bietet hdufig weder eine Gewahr
fiir eine Weiterbildung oder berufliche Qualifizierung noch
fiir eine einkommensrelevante Beschéftigung. Es ist nicht
das Bildungsniveau allein, das eine treibende Kraft fiir die
Eskalation eines Konflikts bei Jugendlichen ist. Der Mangel an
erwarteten Lebenschancen, die ihnen ohne oder trotz Bildung
vorenthalten werden, macht Jugendliche anfillig fiir gewaltta-
tige Konflikte.

Fallbeispiel Sierra Leone

Seit seiner Unabhéngigkeit im Jahre 1961 hat Sierra Leone
im Grunde keine Periode stetiger wirtschaftlicher, sozialer
oder politischer Unabhéngigkeit erlebt. Seine natiirlichen
Reichtiimer sind nicht zum Nutzen der Bevolkerung eingesetzt
worden, obwohl die Bodenschitze (u.a. Diamanten, Titan,
Rutil, Erddl) hervorragende Ausgangsbedingungen fiir eine
umfassende Entwicklung der Bevolkerung von ca. 5 Millionen
Menschen bieten wiirden. Sierra Leone ist im Human Deve-
lopment Index nie {iber den viertletzten Platz hinausgekommen
und hat von 1997 bis 2004 den letzten Platz aller aufgefiihrten
Lander belegt.

Nach einem Waffenstillstandsabkommen in 2000 wurde der
iiber zehnjahrige Biirgerkrieg in Sierra Leone Anfang 2002 offi-
ziell fiir beendet erklért. Die Kriegsfolgen sind verheerend: Fast
die Hilfte der Bevolkerung hatte ihre urspriinglichen Wohnsitze
verlassen. Viele lebten in Ersatzlagern in der Ndhe der grof3en
Stadte. Uber 400.000 Menschen flohen voriibergehend in das
benachbarte Ausland. Mehr als 8.000 Kindersoldaten schlossen
sich meist zwangsweise den Rebellengruppen an. Die Anga-
ben iiber die Zahl der Toten schwanken zwischen 45.000 und
100.000. Der Biirgerkrieg flihrte zum Zusammenbruch der
reguliren Bergbauausfuhren. Die Preissteigerungsraten lagen
in den 90er Jahren bei durchschnittlich tiber 60%. Der Schwarz-
markt, vor allem fiir Drogen und Waffen, florierte.

Der Biirgerkrieg und die Krise der
Jugend

Zu den Hauptursachen des Biirgerkriegs gehort neben dem
Staatszerfall und der externen Unterstiitzung der Rebellion auch
die Entfremdung der Jugendlichen. Zu Beginn des Biirgerkriegs
im Jahr 1991 befanden sich die staatlichen Institutionen bereits
in einem weit fortgeschrittenen Zerfallsstadium. Ein ,Schat-
tenstaat’ hielt eine staatliche Fassade aufrecht, hinter der sich
die Machtelite die Kontrolle iiber die natiirlichen Ressourcen
(insbesondere Diamanten) zu sichern wusste.

Die Vorkriegszeit war gekennzeichnet vom sozialen und
6konomischen Ausschluss der Jugendlichen mit geringen
Investitionen in die Bildung und realen Beschaftigungsmog-
lichkeiten mit ausreichendem Einkommen. Das Bildungswesen
mit dem bereits 1827 erdffneten Fourah Bay College an der
Spitze wurde einst gepriesen als das , Athen Westafrikas’. Doch
standen die Bildungsinstitutionen nie allen gleichermallen
offen und ihre einseitige akademische Orientierung wurde
weitgehend aus der Kolonialzeit ohne umfassende Reformen
ibernommen. Aufgrund demographischer Entwicklungen?
stieg der Erwartungsdruck auf die Jugendlichen und der Wett-
bewerb um die begehrten Bildungsplétze nahm zu. Bildung
wurde in Sierra Leone lange als Privileg und nicht als Recht
angesehen. Bildungsplitze wurden als grofiziigige Geschenke
von der Regierung vergeben. Fiir die Verteilung derartiger
Geschenke erwartete die Bildungsverwaltung angemessene
Gegenleistungen, die von der Mehrheit der Jugendlichen und
ihren zumeist armen Eltern nicht aufgebracht werden konnten.
Unter den Jugendlichen nahmen Frustrationen und Perspek-
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tivlosigkeit auch deswegen zu, weil ihnen im traditionellen
Gewohnbheitsrecht nur in Ausnahmefillen die Verfligungs-
gewalt liber Land zugestanden wird. Zudem werden iiber die
traditionellen Heiratspraktiken ménnliche Jugendliche von der
Familie der Braut in z.T. unwiirdige Abhéngigkeitsverhéltnisse
gezwungen. Als Gegenleistung flir den Brautpreis miissen sie
die Felder des Schwiegervaters oft tiber Jahre bestellen, ohne
Eigentumsrechte auf das Land erwerben zu konnen. Als Aus-
weg aus der Abhéngigkeit bleibt haufig nur die Abwanderung
nach Freetown oder in die Diamantengebiete.

Die Beschwerden tiber die Missstinde im Bildungswesen
fanden in den Schiiler- und Studentenboykotten und den
Elternprotesten ihren Hohepunkt. Der Aufruhr wurde von
Spezialeinheiten der Polizei und des Militirs unterdriickt. Das
elitire Bildungssystem ist fiir Wright (1997) ein ,,Komplize
der Rebellion“. Die Verlierer im Bildungswettlauf gehoren zu
den Hauptakteuren im Biirgerkrieg. In einer Befragung (vgl.
Humphreys/Weinstein 2004) von mehr als 1000 ehemaligen
Kémpfern duBerte die groBle Mehrheit, dass sie vor Beginn
des Biirgerkriegs Schiiler oder Bauern waren. Lediglich eine
kleine Minderheit kam aus einer wohlhabenderen Bevolke-
rungsschicht und hatte einen héheren Bildungsabschluss. Ob es
sich beim Biirgerkrieg um eine Rebellion von marginalisierten
urbanen Jugendlichen (vgl. Abdullah 1998) handelte oder ob
es ein ,,Sklavenaufstand ruraler Jugendlicher (vgl. Richards
2004) war, sei dahingestellt. Ubereinstimmung besteht zu-
mindest darin, dass die um ihre Bildungschancen betrogenen
Hrarray® (Krio fiir entwurzelte und marginalisierte Jugendliche)
Hauptakteure im Biirgerkrieg waren. Sie begingen Gewalttaten
von unvorstellbaren Griueln, sie wurden zu Mordern, waren

verwickelt in Drogenmissbrauch und Vergewaltigungen.

Die ehemaligen Kampfer sind weiterhin anfallig fiir Gewalt
und kriminelle Handlungen. Perspektivlosigkeit im eigenen
Land und die labile Sicherheitslage in den Nachbarlindern mag
ihnen das S6ldnerhandwerk als ertragreiche Option fiir ihren
Lebensunterhalt erscheinen lassen. Das Risiko, dass sie auf
Dauer zum Heer der ,,West Africa’s regional warriors* (Human
Rights Watch 2005) gehoren, ist nicht zu unterschétzen.

Der Biirgerkrieg in Sierra Leone war somit auch Ausdruck
einer Krise der Jugend. Dementsprechend gehort ein umfas-
sendes Bildungsangebot fiir marginalisierte Jugendliche in den
urbanen Zentren wie auch auf dem Land zum MafBnahmenka-
talog der Regierung nach dem Biirgerkrieg.

Bildung nach dem Biirgerkrieg

Der Bildungssektor in Sierra Leone ist weiterhin gepragt
von einer Vielzahl von Herausforderungen, die typisch sind
fiir Lander in einer Nachkriegssituation: eine weitgehend
zerstorte und unzureichende Schulinfrastruktur, ein Mangel
an qualifizierten Lehrkraften und an Lehrmaterial, eine grof3e
Zahl desorientierter und bediirftiger Kinder und Jugendli-
cher (z.B. Waisen, Behinderte, ehemalige Kindersoldaten),
geringe personelle und institutionelle Kapazititen in der
Bildungsverwaltung, Planungsunsicherheit bedingt durch eine
mangelhafte Datenlage und eine unzureichende Koordination
der verschiedenen Akteure.

Die Alphabetisierungsrate flir Erwachsene liegt in Sierra
Leone mit 31% im weltweiten Vergleich am unteren Ende.
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Im Landesdurchschnitt konnen nur etwa 18% der Frauen
lesen. Das Bildungsministerium verfiigt derzeit iiber keine
umfassende Strategie der Alphabetisierung. Eine Vielzahl von
FinzelmaBnahmen wird im Wesentlichen von Nichtregierungs-
organisationen (NROs) und gemeindenahen Basisorganisa-
tionen durchgefiihrt. Sie werden wiederum grofitenteils von
internationalen Organisationen gefordert.

In der Nachkriegszeit sind die Einschulungsraten in der
Primarstufe deutlich angestiegen. Die Nettoeinschulungsrate
lag im Schuljahr 2003/04 bei 75%. Die Ermutigung der Regie-
rung zur Einschulung der Kinder hat auf dem Land wie auch
in stadtischen Gebieten zu iiberfullten Klassenraumen gefiihurt.
Diese Situation kann kaum von den Lehrkriften bewiltigt
werden. Geringe Verbleibsraten und hohe Wiederholerraten
sind die Folge und fiihren dazu, dass nur etwa die Hilfte eines
Jahrgangs die Primarstufe abschlief3t.

Fiir die Eltern besteht die Motivation, ihre Kinder zur Primar-
schule zu schicken, in erster Linie in der Hoffnung auf deren
Sekundarschulabschluss. Doch nur einer von drei Schiilern
erreicht das Ende der neunjihrigen Grundbildung. Mittlerweile
gibt es Hinweise darauf, dass die Einschulungsraten in die
Primarschule dort zuriickgehen, wo es keine Zugangsmog-
lichkeiten zur Sekundarschule gibt. Beim Primarschulbesuch
bestehen grof3e regionale Disparititen wie auch Ungleichheiten
bei den Geschlechtern. Sie verschérfen sich in der Sekundar-
schule. Mddchen auf dem Land in den Nord- und Ostregionen
sind hinsichtlich des Zugangs zur Grundbildung besonders
benachteiligt.

Die Beteiligung von Kirchen, NROs und gemeindenahen
Initiativen im Bildungsbereich hat in Sierra Leone eine lange
Tradition. Etwa 85% der Schulen gelten als ,government
assisted’, d.h. sie werden von Missionen betrieben oder von
NROs unterstiitzt. Die katholische Mission ist der grofite
Dienstleister im Bildungssektor. In der Nachkriegssituation
haben sich zudem zahlreiche internationale und nationale
NROs im Bildungssektor engagiert. Von Seiten des Bildungs-
ministeriums wie auch der Gebergemeinschaft bestehen ertheb-
liche Schwierigkeiten, einen umfassenden Uberblick iiber die
verschiedenen Bildungsmafinahmen zu behalten. Es besteht
durchaus die Gefahr zum Aufbau von Parallelstrukturen. Das
Bildungsministerium verfiigt iiber keine ausreichenden Kapa-
zititen zur Ausiibung der Koordinierungsfunktion.

Der strategische Rahmen fiir eine Bildungsreform wird vom
Bildungsgesetz aus dem Jahr 2004 vorgegeben:

- Erweiterung des Zugangs zur Grundbildung insbesondere
fiir Midchen, eine qualitative Verbesserung der Grundbildung
und Lehrerbildung,

- Forderung der Berufsbildung und beruflichen Qualifizie-
rung,

- Verbesserung des Lernumfelds durch Schulspeisungen und
die Einrichtung von Schulgirten,

- Verbesserung von Bildungsplanung und Bildungsma-
nagement,

- Forderung von Mafnahmen zur Pravention von HIV/
AIDS.

Von besonderer Bedeutung sind die Gemeindebildungs-
zentren. Entsprechend dem Bildungsgesetz von 2004 kénnen
sie von den lokalen Verwaltungseinheiten (district council,

town council) eingerichtet und unterhalten werden. Sie un-
terstehen dann dem Bildungskomitee. Sie sind als gleichbe-
rechtigte non-formale Bildungseinrichtung gedacht, die den
Bildungsbedarf von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
mit abdecken sollen. Die Dezentralisierung wird in Sierra
Leone als Lackmustest fiir eine verantwortliche Mitbestim-
mung und gelungene Umsetzung der Bildungsstrategie auf
Gemeinde- und Schulebene angesehen.

Aus derzeitiger Sicht wird es als eher unwahrscheinlich
eingeschitzt, dass Sierra Leone die Bildung-fiir-Alle-Ziele
bis 2015 erreichen wird. Die Weltbank hat fiir den Zeitraum
2006-2015 eine Finanzierungsliicke in Héhe von jéhrlich 170
Mio. US-Dollar berechnet. Das Bildungsministerium wird
im nichsten Jahrzehnt auf externe Unterstlitzung angewie-
sen bleiben, um seinen Verpflichtungen im Bildungsbereich
nachzukommen und allen Kindern und Jugendlichen eine
angemessene Grundbildung anbieten zu konnen.

Erfahrungen einer Pilotmafinahme

Von Juni 2004 bis Dezember 2006 fiihrte die Deutsche Ge-
sellschaft fiir Technische Zusammenarbeit (GTZ) im Auftrag
des BMZ ein Vorhaben der Grundbildungsforderung in Sierra
Leone durch. Es basierte auf den Erfahrungen der entwick-
lungsorientierten Not- und Ubergangshilfe, die seit Kriegsende
in Sierra Leone umgesetzt wurden. Die vier Komponenten
des Vorhabens ,Grundbildung in der Postkonfliktsituation’
hatten weitgehend Pilotcharakter: nachholende Grundbildung,
Lehrlingsausbildung, sozialpddagogische Betreuung und Kapa-
zititsentwicklung. Die Mafinahmen wurden in drei Distrikten
(Rural Western, Kono, Kailahun) und dort in den mit Unter-
stiitzung des Vorhabens errichteten Gemeindebildungszentren
der jeweiligen Distriktstddte durchgefiihrt.

Die Grundbildungskomponente holte die sechsjdhrige Pri-
marstufe in einem Kursangebot von 18 Monaten Dauer nach.
Der Lehrplan wurde vom Vorhaben gemeinsam mit Vertrete-
rinnen und Vertretern des Bildungsministeriums ausgearbeitet.
Im Wesentlichen umfasst der Lehrplan den Erwerb der Schrift-
sprache (Englisch), eine mathematische und naturwissenschaft-
liche Grundbildung, eine grundlegende Gesundheitserziehung
(einschlieBlich HIV/AIDS und Drogenprévention) sowie eine
politische Bildung zur Forderung friedlichen Zusammenlebens
und demokratischen Verhaltens.

Die Bildungsforderung gehort nicht zu den zentralen Sdulen
der entwicklungsorientierten Not- und Ubergangshilfe. Gleich-
wohl hat das Vorhaben ,Grundbildung fiir Jugendliche in der
Postkonfliktsituation’ die Erkenntnisse aus der entwicklungs-
orientierten Not- und Ubergangshilfe in Sierra Leone aufge-
nommen und weitergefiihrt. Es ist das erste deutsche Vorhaben
der Technischen Zusammenarbeit in Sierra Leone, das nicht
mehr der entwicklungsorientierten Nothilfe zuzuordnen ist.
Das Vorhaben hat daher Pilot- aber auch Modellcharakter fiir
die Bildungsforderung im Ubergang von der entwicklungso-
rientierten Nothilfe zur nachhaltigen Entwicklung.

Eine Ausweitung der urspriinglichen Zielgruppe ehema-
liger Kindersoldaten auf andere benachteiligte Kinder und
Jugendliche wie Waisen, Kindermiitter und StraBenkinder
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Ehemalige Kindersoldaten im Rehabilitationszentrum der CAW (Children affected by war); Foto: © Clive Shirley/Global Aware

hat sich bewéhrt. Was bedeutet aber Marginalitdt im Kontext
von Sierra Leone? Welche Kinder und Jugendliche gelten als
benachteiligt, wenn ein Grofiteil der Bevolkerung unterhalb
der Armutsgrenze lebt? Zunichst muss die soziale Lage von
Kindern und Jugendlichen erfasst werden. Welche Vorausset-
zungen miissen erfiillt sein, dass sie iiberhaupt Bildungsan-
gebote wahrnehmen kénnen? Wenn Kinder und Jugendliche
nicht in der Lage sind, ihren Lebensunterhalt ohne fremde
Hilfe zu sichern, dann reicht es nicht aus, ihnen einen freien
und kostenlosen Zugang zur Grundbildung zu gewahren. Die
Opportunititskosten verwehren ihnen schlieBlich den Verbleib,
und das sind in Sierra Leone fiir viele Kinder und Jugendliche
schlicht die Lebenshaltungskosten.

Der gemeindenahe Forderansatz hat sich bewéhrt. Das Bil-
dungsangebot der Gemeindebildungszentren st6ft auf grofie
Akzeptanz. Die Lehrlingsausbildung genief3t bei Jugendlichen
wie auch den Gemeinden grofles Ansehen. Dafiir hat in ers-
ter Linie die enge und umfassende Einbindung von lokalen
Handwerkern in das Ausbildungskonzept gesorgt. Eine noch
deutlichere Orientierung am Bedarf der Gemeinden ist erforder-
lich. Im Hinblick auf die landlichen Regionen werden dabei
die Fachrichtungen stehen, die fiir die landliche Entwicklung
die hochste Relevanz aufweisen. Bildung ist die ,,méchtigste
Waffe” (Atchoarena/Gasperini 2006) bei der Armutsbekdmp-
fung auf dem Land.

Das Bildungs- und Ausbildungsangebot wird in Gemein-
debildungszentren angeboten. Es handelt sich dabei um Bil-
dungseinrichtungen im auflerschulischen Bereich. Vor dem
Hintergrund der groen Zahl von Kindern und Jugendlichen im
schulpflichtigen Alter, die nicht die Schule besuchen sowie der

hohen Analphabetenrate bei Jugendlichen und Erwachsenen ist
der Riickgriff auf eine auBerschulische Bildungseinrichtung
unverzichtbar. Das Vorhaben hat damit die auBerschulische
Bildung in Wert gesetzt und ihr geringes Image in Sierra Leone
verbessert, zumal die Bildung in den Gemeindebildungszentren
zu anerkannten Abschliissen fiihrt. Damit alle Kinder und
Jugendliche eine Bildungschance erhalten, wird Sierra Leone
auf absehbare Zeit nicht auf auferschulische Bildungsangebote
verzichten koénnen.

Angesichts der Defizite im Bildungssektor wird das Bildungs-
ministerium nicht umhin kénnen, sich auf seine Kernfunktionen
der Bildungspolitik und -finanzierung zu beschranken. Hierzu
gehdren die Entwicklung einer nationalen Bildungsstrategie
(vgl. World Bank 2006) und ihre Integration in die Armutsbe-
kédmpfungsstrategie, die Entwicklung und Qualitétssicherung
von Bildungsstandards durch eine Reform des Curriculums
und des Priifungswesens und die Koordination verschiedener
Programme von Dienstleisterinnen und Dienstleistern im
Bildungsbereich.

Basierend auf den Erfahrungen der Pilotmafinahme wird die
Forderung benachteiligter Jugendlicher und junger Erwach-
sener in Sierra Leone fortgefiihrt. Das Forderkonzept wurde
angepasst und iiberarbeitet. Das neue Vorhaben ,,Forderung
der Entwicklungsfahigkeit von Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen‘* wird seit Anfang 2007 von der GTZ im Auftrag
des BMZ durchgefiihrt. Es wurde auf insgesamt fiinf Distrikte
ausgeweitet und beinhaltet nun die vier folgenden Komponen-
ten: Lehrlingsausbildung, gemeindeorientierte, non-formale
Alphabetisierung, sozialpddagogische Betreuung und Kapa-
zitatsentwicklung.
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Das Vorhaben triagt dazu bei, dass Jugendliche als verant-
wortungsbewusste und beféhigte Mitglieder der Gesellschaft
aktiv am Wiederaufbau von Sierra Leone mitwirken konnen.
Bislang marginalisierte Jugendliche erwerben grundlegende
allgemeinbildende und berufsvorbereitende Kompetenzen,
womit sie ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt verbessern. Sie
erhalten eine zweite Chance und es erdffnen sich fiir sie neue
Zukunftsperspektiven.

Anmerkungen

1 Zu den von Konflikt betroffenen fragilen Staaten gehéren: Athiopien,
Afghanistan, Angola, Burundi, DR Kongo, Elfenbeinkiiste, Eritrea, Guinea,
Haiti, Irak, Kambodscha, Kolumbien, Kongo, Liberia, Myanmar, Nepal,
Nigeria, Pakistan, Papua Neuguinea, Osttimor, Ruanda, Sierra Leone, Sim-
babwe, Somalia, Sri Lanka, Sudan, Tschad, Uganda, Usbekistan, Zentral
Afrikanische Republik. Diese Linder tauchen in wenigsten zwei der drei
folgenden Listen auf: a) Project Ploughshare (1995 —2004), b) Failed States
Index 2006 herausgegeben vom Foreign Policy Magazin und Fund for Peace
und ¢) Weltbank LICUS Gruppe 2004.

2 Die Mehrheit der sierraleonischen Bevolkerung ist unter 18 Jahren.
Personen im Alter von 15 — 35 Jahren gelten entsprechend der nationalen
Jugendpolitik Jahren gelten entsprechend der nationalen Jugendpolitik von
2004 als Jugendliche. Thr Anteil betrdgt 34%. Im traditionellen Verstandnis
ist der Jugendbegriff nicht an eine Altersgruppe gebunden, sondern héngt
eng mit dem sozialen Status zusammen. Auf die Rolle von Jugendlichen
in gewaltsamen Konflikten als potenzielle Risikogruppe kann an dieser
Stelle nur hingewiesen werden. Eine ,Jugendbeule’ (youth bulge) wiirde
entsprechend einer viel diskutierten Hypothese den Arbeitsmarkt und das
Bildungswesen derartig beanspruchen, dass Missstdnde unausweichlich
auftreten und 6ffentliche Beschwerden dariiber zu gewalttitigen Konflikten
fiihren (vgl. Urdal 2004).
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Friedensbauende
Bildungsmafinahmen bei
bewaffneten Konflikten

Zwischenergebnisse eines Forschungs- und

Entwicklungsprojektes

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird iiber Erfah-
rungen und erste qualitative und quantitative Ergebnisse
innerhalb eines von der Deutschen Stiftung Friedenforschung
(DSF) geforderten und am Institut fiir Bildungswissenschaft
der Universitdt Heidelberg durchgefiihrten Forschungs- und
Entwicklungsprojektes ,, Friedensbauende BildungsmafSnah-
men bei bewaffneten Konflikten * berichtet.

Abstract: This article informs about experiences and first
qualitative and quantitative empirical results gained at the
University of Heidelberg within the project “peace-building
educational activities in armed conflicts”, a research and
development project, funded by the German Foundation for
Peace Research (DSF).

Die Arbeit an diesem von der Deutschen Stiftung Frie-
densforschung (DSF) geforderten Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt begann im Februar 2006. Es ist zunéchst
auf 22 Monate terminiert und in drei miteinander verzahnte
Forschungsphasen eingeteilt:

Desk-Forschungsphase

In dieser ersten Phase wurden durch Internetrecherche
friedensbauende Bildungsmafinahmen in zehn Konfliktge-
bieten (Afghanistan, Bosnien-Herzegowina, Israel/Paldstina,
Kolumbien, Nordirland, Ruanda, Sierra Leone, Somalia, Sri
Lanka, Sudan) seit 2000 erhoben.

Die entstandene Datenbank enthidlt Daten u.a. zum Kon-
flikttyp, zum durchgefiihrten Programm, zu Aktivitdten
friedensbauend-bildenden Inhalts (Kategorisierung auf Pro-
jektebene und der pddagogischen Aktivitdten innerhalb eines
Projekts), die inhaltliche Beschreibung der Mafinahme, zu
den Zielgruppen (Art/GrofBe), zur Reichweite der Mafinah-
me (international/national/regional/lokal). Ebenfalls aus der
Recherche der Projekte ging eine Liste mit Kontaktdaten der
in den Konfliktgebieten friedensbauend-bildend arbeitenden
Organisationen hervor.

Definitionen

,Friedensbauende Bildungsmalnahmen’ werden fiir den
vorliegenden Zusammenhang definiert als die bildungsbe-
zogenen Aktivititen und Aktivitidtenbiindel, die, explizit
oder erschlieBbar, darauf gerichtet sind, Frieden zu stiften,
zu bauen und zu erhalten oder die mit besonders kriegsbe-
troffenen Zielgruppen wie landesintern Vertriebenen oder
Kindersoldaten durchgefiihrt werden.

,Bewaffnete Konflikte’ sind mit militdrischen Mitteln
ausgetragene soziale Konflikte. Damit gelten fiir sie deren
allgemeine Definitionsmerkmale, also das Aufeinander-
treffen unvereinbarer Erwartungen oder Handlungen min-
destens zweier Parteien. ,Kriege’ sind nicht nur kurzzeitig
mit Waffengewalt gefiihrte Auseinandersetzungen zwischen
Gruppen, die sich als Armee oder zumindest zentral gelenkte
organisierte Streitmacht verstehen. Diese Gruppen kons-
truieren in bewaffneten Konflikten, insbesondere Kriegen,
ihre Identitdt durch die Gegnerschaft zu anderen Gruppen,
denen eine Feindidentitit zugeschrieben wird. Wer als ,Feind’
definiert wird, ist damit vor anderen Merkmalen, wie dem
Konfliktgegenstand, der herausstechende Gesichtspunkt zur
Typisierung bewaffneter Konflikte. Wenn die Typologie zur
sozialwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung taugen soll,
darf man freilich bei der konkreten Feindbenennung nicht
stehen bleiben, sondern muss die tibergeordnete Kategorie
bestimmen, fiir die der konkrete Feind steht.

Fiir den vorliegenden Zusammenhang werden drei Kon-
flikttypen unterschieden:

- der ethnisch-nationale Konflikt (die Definition des Fein-
des erfolgt dabei primér iber Merkmale eigener und fremder
Ethnizitdt und/oder vorstaatlicher oder staatlich verfasster
Nationalitit),

- der religios-kulturelle Konflikt (die Definition des Feindes
erfolgt dabei primér iber Merkmale eigener und fremder
Glaubensiiberzeugungen und -organisationen und/oder kul-
tureller Wertsysteme und Gemeinschaften),

- und der politisch-6konomische Konflikt (die Definition
des Feindes erfolgt dabei primér tiber Merkmale der Teilhabe
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an bzw. des Ausschlusses von politischer Macht und Herr-
schaft und/oder der Verfligung iiber bzw. des Abgeschnitten-
seins von 6konomischen Ressourcen).

Die Projekte der friedensbauenden Bildungsmafinahmen
werden in vier Kategorien eingeteilt: formal-schulorgani-
satorisch, formal-curricular-didaktisch, formal-linguistisch-
kulturell und nonformal:

Formale Bildung geschieht in den Institutionen des Schul-
systems in allen seinen Stufen und Ausprigungen von der
Vorschule oder Primarstufe bis zur Hochschule. Innerhalb
der Schultheorie werden zwei wichtige Gegenstandsfelder
unterschieden: Schule als Institution und Unterricht in der
Schule. Daraus leiten sich die Kategorien des schulbezogenen
Klassifikationsschemas der friedensbauenden Bildungsmaf3-
nahmen ab.

a) Formal-schulorganisatorisch sind alle Maflnahmen, die
Verdnderungen der sozialen Institution Schule realisieren,
z.B. Verdnderungen der Schulstruktur, der Schulverfassung,
der binnenschulischen Organisation, des innerschulischen
,grouping’.

b) Formal-curricular-didaktisch sind alle MaBinahmen,
die sich auf den Unterricht beziehen, seien sie praaktiv, wie
z.B. Curriculumverdnderungen und Schulbuchgestaltung,
interaktiv, wie die Realisierung thematisch friedensbezogener
Unterrichtseinheiten, oder postaktiv, wie menschenrechtsbe-
zogene, im Unterricht angeregte, aber aulerhalb der Schule
implementierte Projekte.

¢) Die formal-kulturell-linguistischen Mafinahmen sind ein
fiir Konfliktgebiete wichtiges Aktivitdtenblindel, das sowohl
auf der Institutions- als auch der Unterrichtsebene zu finden
ist. Eine nicht dominante Auswahl der Schulsprachen und
Schriftsysteme, gemeinsames Feiern von Festen unterschied-
licher Kulturgruppen sind Beispiele.

d) Nonformale Bildung bezieht sich auf organisierte Bil-
dungsaktivititen auferhalb des institutionalisierten Schul-
systems. Beispiele im friedensbauenden Kontext sind etwa
Lernangebote einschlieBende Jugendlager oder Friedens-
events mit dem Auftritt von Musikgruppen.

Distanzforschungsphase

Darstellung der Erhebungsinstrumente

Zur Evaluation friedensbauender Bildungsmafinahmen
wurden zwei Messinstrumente konstruiert. Der von uns ent-
wickelte Fragebogen ,,Friedlichkeit versus Unfriedlichkeit
gegeniiber Gruppen“ basiert auf einem verwandten, aber doch
konzeptionell unterschiedlichem Entwurf wie der ,,Peace
Test Scale“ (McAlister 2001; Grussendorf et al. 2002), der
,,Militarismus-Pazifismus-Skala“ von Cohrs et al. (2002)
sowie dem ,, Terrorism-Questionnaire® von Jackson & Sparr
(2005). Neben der globalen Einstellung ,,friedlicher bzw. un-
friedlicher Konfliktlosung* soll damit auch die Identifikation
mit der eigenen — in Abhingigkeit vom Konflikttyp — eth-
nischen bzw. politisch-6konomischen oder religidsen Gruppe
sowie die erlebte Interaktionsqualitdt mit der Konfliktgruppe
gemessen werden.

wFriedlichkeit versus Unfriedlichkeit
gegeniiber Gruppen“ —
Items des Fragebogens

Identifikation mit eigener Gruppe
1. Overall, being a member of my group has nothing to do with
how I feel about myself.
2.1 feel a sense of trust among the members of my group.
3. Members of my group generally think the same way.
4. My group is important to my understanding of what kind of
person I am.
5. Our group members share the same values.
6. Being a member of my group makes me proud.
7. Our group members share the same belief.
8. Our group members unite against a common threat.

Einstellung gegeniiber Konflikigruppen
9. Our groups will never be able to trust each other.
10. Our group traditions are different.
11. Our groups have to work harder towards peace.
12. There is a lot of anger between our groups.
13. A settlement between our two groups is impossible.
14. Our groups have different values.
15. Our groups have a lot more in common than I have thought
before.
16. Our groups will never be able to live in peace.
17. There are conflicts between our groups that can never be
resolved.
18. Armed conflicts should be avoided whenever possible.
19. Armed conflict will always be necessary to fight injustice.
20. Peaceful means can solve a conflict.
21. The use of force prevents more suffering than it causes.
22. The threat of military force is the best possibility to keep
aggressors in check.
23. Solving a conflict requires sufficient manpower and guns.
24. Conflict groups should be prepared to give up privileges and
work hard towards peace.
25. Peace talks should take as long as it is required to reach a
settlement.
26. Commitment to non-violence is a sign of weakness.

Kontakthéiufigkeit mit Konfliktgruppen
27. Frequency of contact (Kontrollfrage)

Subjektive Einschétzung der Interaktionsqualitiit mit
Konfliktgruppen

28. friendly

29. nervous

30. certain

31. confident

32. threatened

33. anxious

Erfahrene Interaktionsqualitit mit Mitgliedern der
Konflikigruppen

34. Treated with kindness

35. Treated as inferior

36. Discriminated against

37. Physically harmed

38. Verbally abused

39. Treated with respect
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Neben demografischen Variablen wie Alter, Geschlecht,
Ethnizitdt und Religionszugehorigkeit sollten Angaben
zu(r) Konfliktgruppe(n) und der Hiufigkeit des Kontakts mit
Mitgliedern derselben gemacht werden. Der urspriingliche
Itempool, bestehend aus 38 Items (plus Kontrollfrage, sieche
Anhang), wurde zur Uberpriifung der Faktorenstruktur in
einer ersten Stichprobe eingesetzt und in deren Folge auf 26
Items reduziert. Vorgegeben wurde ein fiinfstufiges Antwort-
format (starke Zustimmung, Zustimmung, Neutral, Ableh-
nung, starke Ablehnung) sowie fiinfstufige Adjektivskalen
zur Beurteilung der erfahrenen Interaktionsqualitit.

Die Gesamt-Pilotierungsstichprobe umfasst insgesamt
N=238 Schiiler/innen (Alter: 14,64, SD= 1,46, 58,1% weib-
lich, 41,9% maénnlich) aus Sarajevo und Nordirland. Die
in Bosnien und Herzegowina ausgewéhlten drei Schulen
liegen im Kanton Sarajewo. Sie liegen in beiden Teilen der
ehemals geteilten Stadt. Bei der Stichprobe handelt sich um
Schiilerinnen und Schiiler der 8. Klasse, die verschiedenen
Ethnien angehoren. Die in Nordirland ausgewéhlte Schule
liegt im Bezirk Newry. Bei dieser Stichprobe handelt es sich
ausschlieflich um katholische Schiilerinnen der 7. Klasse.

Die dominanten ethnischen Gruppen der Teilstichprobe
1 (Sarajewo) waren zu 49% Bosnier, 30% Serben und 14%
Kroaten. Die am hiufigsten genannten Konfliktgruppen wa-
ren Bosnier (31%), Serben (29%) und Kroaten (14%). Die
Schiilerinnen der Teilstichprobe 2 (Nordirland) waren zu
100% katholisch und gaben als Konfliktgruppe geschlossen
,,Protestants* an.

Zur Untersuchung der Frage nach den Dimensionen des
Fragebogens wurden Faktorenanalysen iiber die Daten
der beiden Teilstichproben durchgefiihrt (Principal
Components, Promax-Rotation). Mit einem KMO-Wert
von 0,75 ergaben sich fiir die erste Faktorenanalyse 12
Faktoren mit einem Eigenwert > 1, die insgesamt 63% der
Varianz aufklarten, wihrend der Screenplot eine vier-
bzw. sechsfaktorielle Losung nahe legte. Nach Inspektion
der Ergebnisse (Vergleich mit einer PFA) wurde eine
4-faktorielle Losung mit insgesamt 27 Items identifiziert
(43% erkléarte Gesamtvarianz).

Im Folgenden werden die identifizierten Faktoren und de-
ren Markeritem (Item mit den héchsten Partialkorrelationen
nach der Rotation) aufgefiihrt: F1 (Identifikation mit eigener
Gruppe) “Our group members share the same beliefs“ (a7;
1=,72); F2 (Einstellung gegeniiber Konfliktgruppe) “Our
groups will never be able to live in peace” (a9; 2=,82; a9;
4=-,14); F3 (friedliche versus unfriedliche Konfliktl6sung)
“Solving a conflict requires sufficient manpower and guns*
(a23; 3=,69; a23; 1=-,16); F4 (Erlebte Interaktionsqualitit)
“When interacting with members of my conflicting group, I
am treated as inferior (a23; 3=,79).

Die korrelativen Beziehungen der rotierten Faktoren sind
insgesamt niedrig (siehe Tabelle 1).

Das zweite Erhebungsinstrument, das den von den Pro-
jektverantwortlichen im Feld wahrgenommenen Erfolg und
die fordernden und hindernden Bedingungen erheben soll,
fragt neben relevanten Projektdaten und Angaben zu den
durchfithrenden Personen sowie Zielgruppe(n) nach mog-
lichen Bedingungen des Erfolgs bzw. Misserfolgs definierter
Projektziele. Aspekte wie Projektfinanzierung, Implementie-

rung, politische Entscheidungen auf unterschiedlichen Ebenen
werden mithilfe standardisierter Items und vorgegebenen Ant-
wortkategorien, aber auch der Moglichkeit fiir eigene Angaben
erfasst. Abschliefend werden die Projektverantwortlichen
gebeten, eine Gesamtbeurteilung des Projekts hinsichtlich
definierter Projektziele vorzunehmen.

Mafinahmenmuster
Die in den Projekten realisierten Mafnahmen lassen sich
im Sinne der Bildung von Idealtypen qualitativ deutend zu
Malfinahmenmustern zusammenfassen:
- Curriculum-Entwicklung
- Unterrichtliche Lehr-/Lernverfahren
- Lehr-/Lernmaterialien
- Lehrerbildung
- Ausbildung von Ausbildenden
- Zugang zu qualitdtsvoller Grundbildung
- Friedenserziehung in lebenspraktischer und beruflicher
Bildung
- Interkulturelle und zwischengemeinschaftliche Begegnung
- Integrierte Bildungseinrichtungen
- Kindergarten, Primary School and Junior High School
- Menschenrechtsbildung
- Werteerziehung
- Staatsbiirgerkunde und Frieden
- Friedensbildung und Schutz verwundbarer Gruppen
- Jugend bildet Jugend
- Gemeinde- und Gemeinschaftsbeteiligung
- Kapazitatsaufbau
- Kiinste fiir den Frieden
- Sport fiir den Frieden
- Starkung der Medien fiir den Frieden
- Friedensinitiativen: Peace Events; Peace Schools;
Peace Camps; Peace Partner Villages; Peace Days;
Peace Weeks; Meeting Houses; Virtual Meeting Grounds
- Erinnerungsarbeit
- Trauma-Behandlung
- Austauschprogramme
- Friedensbauende Bildung mit Fokus auf Geschlechter-
gerechtigkeit
- Friedensbildungspakete

Mafnahmenmuster Curriculumentwicklung

Als Beispiel fiir ein der Kategorie formal-curricular-di-
daktisch zuzuordnendes MaBnahmenmuster wird das der
Curriculumentwicklung vorgestellt.

1. Definition

Ein Curriculum ist ein Plan fiir kiinftigen Unterricht, der
zumindest Angaben enthilt iiber Lernziele (hdufig in Form
von Kompetenzen umschrieben), Lerninhalte, sowie deren
sach- und lernlogische Strukturierung.

2. Merkmale
2.1 Lernziele und -inhalte

Oberstes Lernziel eines friedensbauenden Curriculum
ist die Friedenskompetenz, die kognitive, motivationale,
willensméBige, moralisch-soziale und handlungsbezogene
Féhigkeitskomponenten umfasst.
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Beispiclhafte Lernziele mittleren Abstraktionsgrads sind:

- Fostering respect for self and others and building relation-
ships: Pupils should have opportunities to develop knowledge
and understanding of themselves, and how to handle and react
appropriately to a range of personal and social situations.

- Understanding conflict: Pupils should have opportuni-
ties to develop knowledge and understanding of conflict in
a variety of contexts and of how to respond to it positively
and creatively.

- Appreciating interdependence: Pupils should have
opportunities to develop a knowledge, understanding and
appreciation of interdependence and continuity and change
in the social and cultural process as it relates to individuals,
families, local communities and the wider world.

- Acquisition of non-violent communication and conflict
resolution skills.

Beispielhafte Lerninhalte hoheren Abstraktionsgrades
sind:

- diversity and inclusiveness,

- equality and social justice,

- democracy and active participation,

- human rights and social responsibility.

Solche stérkerer Konkretion sind:

- The role of value systems in religious and secular world
views, the history and present day struggles for justice and
equality in race and gender, understanding of the causes of
violence and war and other local, national and international
disputes, the theory of conflict resolution, visions of the fu-
ture, political and social change, the economics of war and
oppression, human rights and citizenship.

- Models of peace-making, peace history, the role of the
United Nations and Non-governmental Organizations, how
community groups affect peaceful change, vocations for so-
cial change, understanding other cultures through language,
custom and stories, parenting and child care, bullying and
anti-bullying methods, peer mediation and conflict resolution
skills for children in the classroom.

2.2 Strukturierung

Bei der Strukturierung eines Curriculum in friedensbau-
ender Absicht werden die folgenden Moglichkeiten unter-
schieden:

- Module, d. h. einzelne Unterrichtseinheiten, die als Bau-
steine in das Standardcurriculum eingefligt werden.

- ein eigenes Fach Friedensbildung, in der Regel so rea-
lisiert, dass ein tbliches Schulfach, z.B. Staatsbiirgerkunde
(civic education), weitgehend auf Friedensbau und Versoh-
nung ausgerichtet wird.

-die Revision des gesamten Schullehrplanes in friedensfor-
dernder Absicht (sog. peace education mainstreaming) hdufig
mit Schwerpunkt auf den identitdtsbildenden Fichern, etwa
beim Geschichtsunterricht.

3. Bezug zu weiteren Maffnahmenmustern

Das Lehrplandokument wird ergénzt durch die Erstellung
von Lehrerhandbiichern, die Produktion von Schulbiichern,
die Bereitstellung exemplarischer Unterrichtsentwiirfe, die

Entwicklung begleitender Materialien, wie dem Peace Educa-
tion Package, das z.B. Lieder, Spiele, Geschichten enthalt.

Die Curriculumentwicklung wird dariiber hinaus in engem
Zusammenhang mit weiteren Maflnahmenmustern gese-
hen, insbesondere friedensfordernde Lehr/Lernverfahren,
Ausbildung von Bildungsplanungspersonal, Lehreraus- und
Weiterbildung.

4. Bezug zu aufbauenden Bildungsmafinahmen

Auf die Einbettung der friedensbildenden Lernziele und
Lerninhalte in ein qualitdtsvolles, kognitiv anspruchsvolles
und hohe Lernleistungen ermoglichendes Curriculum wird
Wert gelegt.

Mafinahmenmuster Sport fiir den Frieden
Als Beispiel fuir ein non-formales Mafinahmenmuster wird
das des Sports fiir den Frieden vorgestellt:

1. Definition

Sportliche Aktivititen jeglicher Art, die innerhalb von Pro-
grammen/Projekten oder als einzelne Aktivitdten innerhalb
dieser, mit kriegsbetroffenen Zielgruppen durchgefiihrt wer-
den, hier insbesondere Sportlehrer/innen, lokale, regionale,
nationale oder internationale Teilnehmende einschlieend,
direkt im Kriegs-/Konfliktgebiet oder an einem neutralen Ort,
mit dem Ziel des Aufbaus eines friedlichen Miteinanders, oder
zumindest einer Verbesserung des Umgangs der beteiligten
Personen untereinander.

2. Merkmale
2.1 Zielgruppe

Kinder, Jugendliche, Erwachsene, hier insbesondere
Sportlehrerlnnen, aus kriegsbetroffenen und nichtbetroffenen
Regionen, Binnenvertriebene (IDPs), Ex-Kombattanten, junge
Erwachsene auBerhalb des Schulalters, Waisen- und Straflen-
kinder, Verantwortliche der staatlichen Sportverbidnde und die
lokalen, regionalen, nationalen und internationalen Medien.

2.2 Ziele der Mafinahmen

Protestantische und katholische Jugendliche erarbeiten
im Sportkontext in ausgedehnten und {iber die Grenzen der
eigenen Gemeinden hinaus gehenden Dialogen unterstiitzende
Gleichaltrigen- und Mentorennetzwerke mit dem Ziel, die
gegenseitige Wahrnehmung zu férdern, Gemeinsamkeiten zu
entdecken und diese Erfahrung zum Briickenbau zwischen
den Regionen, hier Nordirlands, zu nutzen.

In der kolumbianischen Provinzhauptstadt Florencia ist es
das Ziel der psychosozialen Arbeit, den Zusammenhalt der
Familien, nachbarschaftliche Beziehungen und soziale Netze
zu stirken, damit die Menschen ihr Selbstvertrauen zuriick
gewinnen. Kinder, die als ,,zu alt* fir das Schulsystem ein-
gestuft werden, sollen wieder, oder erstmals an das Lernen
herangefiihrt werden. Fuf3ball dient zur Strukturierung der
Identitit und der Lebenswelt: Nachhaltige Stadtentwicklung
erfordert ein soziales Netz, das Spannungen, die durch die
unterschiedlichen Einfliisse der Globalisierung und die daraus
in den Entwicklungslandern resultierenden Migrationstrome
entstehen, aushalten kann. Fufiball dient hier als Weg hin
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zur Bildung und Forderung neuer stidtischer Gruppen und
anderer kollektiver Identititen, somit der sozialen Integration.
Dartiber hinaus soll ein globales Netzwerk die Moglichkeit
der internationalen Vernetzung und deren Relevanz fiir die
eigene Personlichkeitsentwicklung erkennen lassen. FuBSball
erscheint hier als Weg zur eigentlichen Arbeitsfahigkeit, hin
zur Grundbildung und resultierendem Selbstbewusstsein,
da Sport mehr als nur eine Freizeitaktivitat ist. Er fordert die
personliche Entwicklung tiber die eigentliche Individualebene
hinaus. Er dient in diesem Zusammenhang als eine allgemein
verstindliche Sprache und deshalb in jeglicher Art von Konflikt
als ein Ansatz zu ersten gemeinsamen Aktivititen innerhalb
eines neu definierten Rahmens des Aufeinandertreffens der
Konfliktparteien.

In Ruanda tiben Jugendliche ihre in der Verfassung ver-
ankerten Rechte ein: freie Meinungsduferung, Versamm-
lungsrecht, Recht auf Bildung und Geschlechtergleichstel-
lung, Recht auf freie Information etc. Alle Aktivititen, ob
kultureller oder sportlicher Art, vereinen Jugendliche aller
Bevolkerungsgruppen auf nationaler und regionaler Ebene.
Vorurteile werden abgebaut, soziale Kohision gefordert und
Konfliktpotenziale reduziert. Die Jugendaktivititen leisten
somit einen Beitrag zur Friedenskonsolidierung in Ruanda
und der Region. Ziel ist es, dass die Unterlegenen den Sie-
gern gratulieren und diese ihrerseits den Unterlegenen den
entsprechenden Respekt entgegen bringen.

In Somalia soll die Unterstiitzung sportlicher Aktivititen
nicht nur zur psychosozialen Rehabilitation und Integration,
sondern schlicht zum Wiederaufbau von grundlegenden
Strukturen innerhalb der sozialen Gemeinschaft beitragen.

Uber die oben beispielhaft genannten Ziele hinaus gilt
auch die Forderung von Fiihrungsqualitéiten und das Erlernen
der Ubernahme von Verantwortung als Ziel. Ein Zusam-
menleben, gepragt von Respekt fiir festgesetzte Regeln, die
eigene Selbstdisziplin, Aufrichtigkeit und die Akzeptanz der
kulturellen Unterschiede im Spiegel der unterschiedlichen
Leistungsfahigkeit sollen auf anregende, interessante Weise
als positive Merkmale die Entstehung einer eventuell sogar
ganz und gar neu strukturierten, verfassten und den neuen
Gegebenheiten angepassten Gemeinschaft fordern.

2.3 Realisierungsformen

Die Ziele sollen auf unterschiedlichste Weise realisiert wer-
den: Auf der Individualebene finden Workshops zum Training
von Fiithrungsfahigkeiten, zur Ausbildung von Solidaritit,
Kreativitdt, der Entscheidungsfahigkeit und dem Begreifen
der eigenen Fertigkeiten statt. Die Teilnehmenden erwerben
die Fahigkeiten des Fair-Play und des Eintretens gegen den
Rassismus. Sie lernen, wihrend der Wettkdmpfe durch ihre
Beteiligung an Diskussionsgruppen und an der Organisation
der Turniere gemeinsame Verhaltensregeln fiir die kommen-
den Spiele zu setzen. Es entstehen gegenseitiger Respekt, das
Gefiihl, die eigenen und die Grenzen anderer zu kennen und
zu erkennen — ein moralisches Bewusstsein.

Auf der Interaktions- und Tétigkeitsebene finden Team-
findungsmaBnahmen statt, hdufig in Form von Seil- und
Klettergartenbenutzung, Kanutouren oder auch gemeinsamem
Schwimmen. Zuvor wurde durch Theaterspielen und Malen
der Grundstein fiir soziale Bindungen gelegt. Uber moderne

Wettkampfarten hinaus werden auch Friedenswanderungen
oder Friedensldufe veranstaltet. Informale Gruppenaktivititen
und Begegnungsexkursionen sollen dauerhafte Freund-
schaften zwischen den Teilnehmenden, die Durchfithrung
traditioneller Spiele die Ausbildung der kulturellen Sensibi-
litdt gegeniiber der Tradition des Anderen fordern.

Auf der institutionellen Ebene finden Workshops und Pra-
sentationen in Schulen, Gemeindeeinrichtungen oder einfach
auf der StraB3e statt. Die Organisation der Teams in Ligen und
die Teilnahme der Betreuer an Ubungsleiterausbildungen
fithren gemeinsam mit einer hoheren medialen Présenz der
Akteure zu Rahmenbedingungen, die interkulturellen Aus-
tausch ermoglichen. Dariiber hinaus dient dieser Kapazitts-
aufbau zur Einlibung von Demokratie. Dies leitet liber zur
Gesellschaftsebene, die in Ausfligen in die Umgebung der
Veranstaltungsorte bertihrt wird. Hier sind lokale kulturelle
Eigenheiten Teil der Aktivitdten. Auch intern Vertriebene und
demobilisierte Miliziondre oder Kindersoldaten entdecken
wihrend der Wettkdmpfe in interkulturellen Begegnungen
und durch die Ausiibung eines traditionellen Sports den Bezug
zur eigenen Gesellschaft neu.

Mit der Teilnahme bekannter Sportler aus allen Landern der
Erde, die in unterschiedlichen Sportarten Erfolge und Nieder-
lagen erlebt haben, wird eine Medienprisenz auf Weltebene
ermoglicht. Simulationen der Weltrealitdt ermoglichen es den
Teilnehmenden oft zum ersten Mal, ihre eigenen Fahigkeiten
einem globalen Vergleich zu unterziehen und Unterschiede
wie auch Gemeinsamkeiten zu erkennen.

2.4 Defizite

Seitens der Teilnehmenden wird am héufigsten ein Mangel
an Ausstattung und Sportstétten vor Ort beklagt, wie auch
die nicht ausreichende Dauer der ex patria durchgefiihrten
Mafnahmen und die nicht ausreichende Wiirdigung der Ak-
tivitdten seitens der Medien. Manche Mafinahmen kniipfen
die Teilnahme an entsprechende Voraussetzungen wie den
Besuch einer speziellen Netzwerk-Schule, die individuelle
Begabung im musischen Bereich (Theater, Musik, Gesang),
die Fahigkeit der Freien Rede und die Kenntnis einer Fremd-
sprache (Englisch oder Franzdsisch), die oft nur ein geringer
und zum Teil privilegierter Teil der eigentlichen Zielgruppe
erfillen kann. Eine solche Maflnahme allein zur Steigerung
der Einschulungszahlen und damit fiir ein besseres Ranking
im EFA-Report zu missbrauchen, nimmt dem viel verspre-
chenden Ansatz oft zu frith die Moglichkeit einer nachhaltigen
Akzeptanz und Forderung durch die Zielgruppen selbst.

3. Bezug zu anderen Mafinahmenmustern

Das MaBnahmenmuster ,,Sport fiir den Frieden“ weist
Beziige zu anderen MafBlnahmemustern auf, z.B. die Inte-
gration des Sportunterrichts in das Curriculum, die Aus- und
Weiterbildung der Lehrkrifte, die Rekrutierung der Schiiler
fiir die Grundbildung, die Zusammenfithrung der unter-
schiedlichen traditionellen Spiele und Wettkdmpfe (Inter-
kulturelle und zwischengemeinschaftliche Begegnung), die
Vermittlung von Idealen und Werten, die Gleichbeteiligung
der Geschlechter, die Bearbeitung psychischer Traumata
iiber sportliche Aktivitdt (Trauma-Behandlung).
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4. Bezug zu aufbauenden Bildungsmafinahmen

Die Mafinahmen werden beispielsweise in Kolumbien als
Orte der Rekrutierung fiir den Schulbesuch genutzt und dienen
somit zum Wiederaufbau der Grundbildung in Konfliktgebie-
ten. Zusammen mit dieser wird iiber den Bau von Sport- und
Begegnungsstitten ein Wiederaufbau des kulturellen und
sozialen Lebens gefordert. Als negatives Beispiel, diese In-
tentionen ad absurdum fiihrend, gilt das FuBlballstadion von
Kabul, welches zunichst als Stétte der sportlichen Begegnung
aus Mitteln der Entwicklungszusammenarbeit erbaut wurde,
spéter von den Taliban als Gefangnis und Hinrichtungsstitte
missbraucht und nun erneut als Ort des sportlichen und fried-
lichen Wettkampfes genutzt wird. Ebenfalls kritisch kann
der Bau eines Rasenfuflballfeldes in einer der trockensten
Regionen des Sudan bewertet werden.

Konstruktionsphase

Mit den gewonnenen Informationen wird ein , Werkzeug-
kasten’ konstruiert und der internationalen bildungspolitischen
und administrativen Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt.

Dieser ,Werkzeugkasten’ besteht aus zwei Hauptbestand-
teilen:

- den oben genannten Erhebungsinstrumenten, die in der
Konstruktionsphase durch weitere Erprobung finalisiert
werden,

- den gesamten Maflnahmenmustern.

Die MaBnahmenmuster ermoglichen je fiir sich eine Uber-
sicht dariiber, welche praxiserprobten Werkzeuge oder Hand-
lungsinstrumente fiir die Durchflihrung friedensbauender Bil-
dungsmafnahmen zur Verfiigung stehen. Zu Konstellationen
zusammen geordnet bieten sie zudem eine Ubersicht, welche
praxiserprobten Kombinationen von Werkzeugen vorliegen.
Wer friedensbauende Bildungsprojekte plant, kann sich beider
Ubersichten bedienen.

Freilich sind die genannten Werkzeuge und Handlungs-
instrumente noch nicht evaluiert. ,Praxiserprobung’ bezieht
sich hier allein auf die Deskription der tatsachlichen Verwen-
dung in Projekten. Die Evaluation erfolgt in einer (noch zu
beantragenden) Feldforschungsphase, in der die Erhebungs-
instrumente zur Bewertung von Maf3nahmenkonstellationen
eingesetzt werden. Da eine Evaluation forschungspraktisch
nur auf der Projektebene erfolgen kann, werden zur Messung
solche Projekte herangezogen, in denen die Maf3nahmenkons-
tellationen moglichst vollstiandig realisiert sind.
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Giinther Gugel

Gewaltpravention entwickeln

Ansatze praventiver Praxis in der
internationalen Diskussion

Zusammenfassung: Die Entwicklung einer Kultur des
Friedens ist Voraussetzung menschlichen Zusammenle-
bens. Hierzu kann Gewaltprdvention einen Beitrag leisten.
Gewaltprivention bendtigt jedoch ein differenziertes und
umfassendes Gewaltverstindnis und den Riickgriff auf
Wissen iiber Gewaltzusammenhdnge. Das Verstdndnis tiber
wirksame Mafnahmen und Modelle von Gewaltprdvention
ist noch unzureichend entwickelt. Die Vielzahl der vorhan-
denen pddagogischen und psychologischen Ansdtze sollte
auf ihre Wirksamkeit tiberpriift und durch kulturelle und
strukturelle Mafinahmen flankiert und ergdnzt werden, dann
kann Gewaltprdvention tiber situativ eingesetzte Mafsnahmen
hinaus als Teil einer umfassenden friedenspolitischen Gesell-
schaftswelt verstanden und entwickelt werden. Eine solche
Verortung trégt zu einer Legitimierung und Fundierung des
Konzeptes bei.

Abstract: Developing a culture of peace is necessary for
humans to live together. Violence prevention can play a
significant role in doing so. However, we first need to have a
sophisticated and comprehensive understanding of the word
violence’. In addition, we need to know more about the back-
ground and context that caused the violence. Our knowledge
about effective measures and models for violence prevention
is still underdeveloped. The variety of possible pedagogical
and psychological approaches should be evaluated for their
effectiveness. Using cultural and structural measures, they
should also be addressed and elaborated. It is only then that
violence prevention can go beyond using situationally-specific
measures and instead, can be understood and developed as
part of a peaceful society.

,,Kein Land, kein Gemeinwesen bleibt von Gewalt ver-
schont. Bilder und Berichte von Gewalt durchdringen die
Medien. Sie spielt sich auf unseren Strafien ab, in unseren
vier Wianden, in Schulen, an Arbeitsplitzen und in Insti-
tutionen. Gewalt ist eine WeltgeiBlel, die das Gefiige von
Gemeinschaften zerreiit und Leben, Gesundheit und Gliick
von uns allen bedroht. Jedes Jahr verlieren weltweit tiber 1,6
Millionen Menschen ihr Leben aufgrund von Gewalttaten.
Auf jedes Gewaltopfer, das den Folgen der Gewalt erliegt,
kommen zahlreiche andere, die verletzt werden und unter den
unterschiedlichsten physischen, sexuellen, reproduktiven und
psychischen Gesundheitsproblemen leiden. Gewalt gehort in
der Altersgruppe der 15 bis 44-Jahrigen {iberall auf der Welt zu

den Haupttodesursachen und ist unter Ménnern fiir etwa 14 %
und bei den Frauen fiir 7 % aller Sterbefalle verantwortlich®
(WHO 2002, S. IX).

Alle Menschen haben einen Anspruch auf ein Leben ohne
Gewalt. In der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte
wird ausdriicklich das Recht auf Leben, Freiheit und Sicher-
heit der Person, sowie das Verbot der Sklaverei, der Folter und
grausamer, unmenschlicher oder erniedrigender Behandlung
oder Strafe formuliert. Die Achtung der Wiirde des Menschen,
und hierzu gehoren neben dem Schutz fiir Leib und Leben
auch menschenwiirdige Lebensbedingungen, ist ein unver-
duflerliches Recht aller Menschen. Gewalt zerstort nicht nur
die Grundlagen des Zusammenlebens und das Vertrauen, dass
Probleme und Konflikte gewaltfrei ausgehandelt und geldst
werden miissen, sie verursacht auch physische, psychische,
soziale und materielle Kosten. Im schulischen Kontext sind
eine sichere Umgebung sowie gegenseitige Achtung und
Respekt Grundbedingungen des Lernens. Gewaltpravention
kann dazu beitragen, Menschenrechte zu verwirklichen,
Gewalt zu verhindern und dadurch Leid zu minimieren und
Kosten zu sparen.

Voraussetzungen klaren

Was auf den ersten Blick einleuchtend und eindeutig
erscheint, entpuppt sich bei ndherer Betrachtung jedoch als
diskussions- und klarungsbedirftig. Denn weder ist klar
umrissen, welche Gewalt durch Gewaltpravention eigentlich
verhindert oder begrenzt werden soll, noch ist geklart, was
unter Gewaltprivention genau zu verstehen ist.

Gewalt wird im Kontext von Gewaltprdvention in den
westlichen Industriestaaten weitgehend auf individuelle
korperliche oder auch auf verbale Gewalt von Kindern und
Jugendlichen reduziert. Ein differenzierter Gewaltbegriff,
wie ihn etwa die Weltgesundheitsorganisation mit ihrer
Typologie der Gewalt vorgelegt hat, oder ein Riickgriff auf
den Gewaltbegriff Johan Galtungs, der personale, struktu-
relle und kulturelle Gewalt umfasst, fehlt (vgl. WHO 2002,
Galtung 1992).

Doch nicht nur die Begrifflichkeit, auch das Wissen iiber
Motive, Ursachen und Zusammenhidnge von Gewalt ist
auBerst rudimentidr. Nur wenn man weill, warum sich ein
bestimmtes Verhalten zeigt bzw. in welchem Kontext es
sich darstellt, kann zielgerichtet auf diese Ursachen Ein-




Seite 24

30.Jg. Heft2 Mai2007

fluss genommen werden. Gewaltpravention hat so mit dem
Dilemma zu tun, dass sie einerseits auf vorfindbare Gewalt
reagieren muss, andererseits aber kaum auf prizise Analysen,
Beschreibungen und Definitionen ihres Gegenstandsbereiches
zurtickgreifen kann.

Auch eine dritte Voraussetzung von Gewaltprivention, das
eigene Verstdndnis iiber Ziele, Inhalte und Methoden, ist nur
schwach ausgeprigt. Dies hat zur Folge, dass in der Praxis
eine uniibersehbare Fiille von Ansétzen zu finden ist, welchen
es jedoch an differenzierten Problem- und Situationsanalysen
sowie an fachlicher Fundierung fehlt und deren Wirksamkeit
nicht evaluiert wurde. So kommt z.B. die wissenschaftliche
Begleitung des Aktionsprogramms der Bundesregierung ,Ju-
gend fiir Toleranz und Demokratie — gegen Rechtsextremismus,
Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus’, in dem von 2001
bis 2006 4.500 Projekte gefordert wurden, zu dem Ergebnis:
,,Die sichtbaren Erfolge der bisherigen PriventionsmafBnahmen
gegen Rechtsextremismus halten sich in Grenzen. Zahlreiche
Projekte standen bislang auf instabilem Fundament. Thre Wirk-
samkeit war hdufig weder theoretisch begriindet noch empirisch
tberpriift” (Frindte/Preiser 2007, S. 33).

Angestrebte praktische Ziele der Gewaltpraventionspro-
gramme sind in der Regel die Starkung des Selbstkonzeptes, die
Reflexion des eigenen Selbst und die Stirkung der Persénlich-
keit, die Ausbildung sozialer Wahrnehmung, die Schaffung von
Konfliktfahigkeit, kontrolliertes Handeln sowie die Vermittlung
sozialer Kompetenzen. Langfristig werden eine Vermeidung
von Straffilligkeit sowie die Akzeptanz sozialer Normen durch
sozial integriertes Verhalten der Adressaten angestrebt. Zu
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selten zielen Gewaltpraventionsprogramme auf die Lebenswelt
der Adressaten und deren sozialen Kontext ab und damit auf
sozialstrukturelle und institutionelle Verinderungen. Als ein
wesentliches Ziel der Gewaltpravention wird auch der Schutz
der Allgemeinheit vor Gewalttaten und potentiellen Straftitern
gesehen. Die meisten Programme und MaBnahmen der Gewalt-
préivention favorisieren dabei ein personenbezogenes Arbeiten,
das mit Unterstiitzung der Gruppe und durch gruppenpida-
gogische Aktivititen Verdnderungsprozesse des Einzelnen
anstrebt. Die Weltgesundheitsorganisation fordert hier jedoch
Mafinahmen, die auf Verdnderungen auf der individuellen
Ebene, der Beziehungsebene, des kommunalen Umfelds und
der Gesellschaft abzielen (vgl. WHO 2003, S. 33).

Haufig werden ,Gewaltpravention’und ,Kriminalprivention’
synonym verwendet. Dies ist jedoch irrefiihrend und verschlei-
ert mehr, als es zur Klarung beitrdgt. Der WHO Guide zur
Implementierung von Gewaltpravention pladiert nachdriicklich
dafiir, dass Gewaltpravention von Kriminalprivention unter-
schieden werden muss (vgl. WHO 2004, S. 3).

Denn Kriminalprévention orientiert sich an der Verhinderung
von Straftatbestdnden. Hierzu gehéren fiir den Jugendbereich
wesentlich die Delikte Kaufthausdiebstahl und Schwarzfahren.
Dabei geht es primédr um die Etablierung von gesetzeskon-
formem Verhalten. Kriminalpraventive Ansdtze sehen gewalt-
tatiges Verhalten vor allem auf der individuellen Ebene unter
dem Aspekt der Ubertretung von Normen und Androhung von
Strafe. Hinzu kommt, dass viele Delikte, die unter Strafe stehen,
nichts mit Gewalt zu tun haben, wihrend andererseits viele
Gewaltformen nicht von der Strafjustiz erfasst werden.
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Ordnungspolitische versus
partizipatorische Ansitze

Idealtypisch lassen sich zwei grundlegend verschiedene
Ansitze unterscheiden, die ihre Entsprechung in nahezu allen
Bereichen der Gewaltprivention haben und die sich sowohl
in der Gesetzgebung als auch in praktischen Praventionsmaf3-
nahmen unterscheiden, ndmlich ordnungspolitisch orientierte
und demokratisch-partizipatorisch orientierte Ansitze: Ord-
nungspolitisch orientierte Ansétze, die oft auch als ,repressiv’
bezeichnet werden, versuchen das Problem der Kriminalitit und
Gewalt durch strengere Gesetze und Verordnungen, durch Uber-
wachung, hartes Durchgreifen und harte Bestrafung in den Griff
zu bekommen. Schlagworte wie ,Zero Tolerance’ sind Teil der
Diskussion. Demokratisch-partizipatorisch orientierte Ansétze
entspringen der Erkenntnis, dass Probleme den Betroffenen
gehoren und diese in die Lsung verantwortlich einbezogen
werden miissen. Dabei geht es darum, ihre eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten durch unterstitzende Angebote zu entwickeln
und zu begleiten. Beteiligungsmoglichkeiten und konstruktive
Konfliktbearbeitung spielen hierbei eine wichtige Rolle.

Letztlich liegen diesen Ansitzen verschiedene Sicher-
heitskonzepte und Sicherheitsbegriffe zugrunde. Bei einem
ordnungspolitisch orientierten traditionellen Sicherheitsbegriff
geht es um Schutz vor Gewalt und Kriminalitdt, bei dem der
Staat und seine Organe die Akteure sind, die Biirger Objekte,
die es zu schiitzen gilt. Technische Sicherheitskonzepte domi-
nieren hier.

Bei demokratisch-partizipatorischen Ansétzen geht es ne-
ben dem unmittelbaren Schutz vor Gewalt vor allem um die
Beseitigung der Ursachen von Gewalt. Hierbei kommen auch
Phidnomene wie Armut oder Arbeitslosigkeit in das Blickfeld.
Die Akteure sind Individuen, Gruppen und Gemeinschaften,
die aber auf staatlicher Ebene Unterstiitzung und Begleitung
brauchen. Die Einhaltung von Menschenrechten, die Entwick-
lung von Demokratie, wirtschaftlicher Wohlfahrt und sozialer
Gerechtigkeit korrespondieren mit der Etablierung gewaltfreier
Handlungsalternativen auf der Verhaltensebene. In dieser
Sichtweise sind individuelles Verhalten, soziale Situation und
gesellschaftliche Verhaltnisse miteinander verbunden. So ver-
standene Gewaltprévention findet ihre politische Entsprechung
in der Entwicklung des Projektes ,Human Security’. Sie hat
damit auch einen gesellschaftlich-politischen Fokus.

Die internationale Diskussion

Die internationale Diskussion um Gewaltpravention, wie
sie etwa im Rahmen der Weltgesundheitsorganisation und der
UNESCO geflihrt wird, unterscheidet sich in einigen wesent-
lichen Punkten von der in Industriestaaten (insbesondere auch
der deutschen): In den Ansitzen zur Gewaltpravention in In-
dustriestaaten steht die individuelle Gewalt von Kindern und
Jugendlichen im Vordergrund. Diese werden dabei vor allem
unter dem Aspekt der (potentiellen Téterschaft) gesehen. Es
geht um den Schutz der Allgemeinheit vor Einzeltitern und
(jugendlichen) Gruppen. Dabei dominieren psychologische
und padagogische Ansitze. Das Phanomen der Alltagsgewalt

bzw. der interpersonalen Gewalt wird deutlich getrennt von
kollektiver Gewalt gesehen. Eine Abstimmung der verschie-
denen Ansétze und die Umsetzung einer elaborierten Strategie
der Gewaltpravention findet zu wenig statt. Die wissenschaft-
liche Evaluation der Arbeit ist unterentwickelt.

Gewaltpravention kann sich in Industrieldndern meist
auf relativ gute gesetzliche Grundlagen beziehen, die z.B.
weitgehend Korperstrafen verbieten, Geschlechtergleichheit
(wenigstens formal) festschreiben und die Menschenrechte
anerkennen. Schutzrechte des Biirgers vor dem Staat sind
(wenigstens formal) weitgehend vorhanden. Der Schutz ein-
zelner oder von Gruppen vor staatlichen und halbstaatlichen
Ubergriffen, also die Schutzrechte des Biirgers vor dem Staat
sind in Industriestaaten kein Thema von Gewaltprévention.

Internationale Kampagnen zur Gewaltpridvention, wie z.B.
die von der WHO initiierte ,Global Campaign for Violence
Prevention’, haben einen weiteren Blickwinkel. Hier werden
die Notwendigkeit der Zusammenarbeit und des Austausches
von Forschungsergebnissen stark betont. Es wird die Uber-
wachung der Einhaltung von internationalen Abkommen
zum Schutze der Menschenrechte gefordert und gefordert.
Es wird ein Zusammenhang zwischen dem internationalen
Drogen- und Waffenhandel und Gewaltpravention hergestellt.
Die Verkniipfung und die enge Verbindung von Alltagsgewalt
und kollektiver Gewalt wird hervorgehoben. Ansétze und
Vorhaben werden streng nach ihrer Wirksamkeit beurteilt.
Aber vor allem werden Kinder und Jugendliche nicht priméar
unter der Perspektive einer (potentiellen) Téterschaft gesehen,
sondern als Oper von Gewalt identifiziert, die es zu schiitzen
gilt (vgl. UN Secretary General 2007).

Im Kontext von sich entwickelnden Gesellschaften sind
hiufig sich tberlappende und iberschneidende Problem-
bereiche aus dem privaten Umfeld mit den sozialen und
politischen Entwicklungen festzustellen. So kommen z.B.
zum Problembereich der hduslichen Gewalt die Bewdltigung
von eigenen Gewalterfahrungen in Diktaturen, autoritdren
Regimen oder im Unabhingigkeitskampf hinzu. Das Vor-
handensein von oder der leichte Zugang zu Kleinwaffen,
verbunden mit einem schwachen staatlichen Gewaltmonopol
und mangelnder Erfahrung in ziviler Konfliktbearbeitung,
sind oft zusétzliche Pradikatoren fiir Gewalt.

Vernachlissigung der kulturellen
Gewalt

In Industrie- wie auch in Entwicklungsldndern wird der
Bereich der kulturellen Gewalt, wie Galtung ihn formuliert,
im Rahmen von Gewaltpravention viel zu wenig aufgegriffen.
Gerade in diesem Bereich geht es jedoch um das Zusam-
menspiel von ,,Mentalititsbestinden®, Verhaltensformen und
politischer Kultur, also um die Fragen, ,,welche tiberlieferten
Orientierungen und Mentalititsbestinde begiinstigen Gewalt-
beflirwortung, Gewaltbereitschaft und Gewaltanwendung*
und ,,welche Faktoren tragen zur Entstehung und Tradierung
gewaltbegiinstigender Orientierungen bei?*“ (Meyer 2002, S.
1196). Dass dieser Bereich zu wenig Berticksichtigung findet,
mag mehrere Griinde haben: Politische Kultur wird oft als ,na-




ZEP

30.Jg. Heft2 Mai 2007

tiirlich’ und alternativlos erfahren. Verdnderungen in diesem
Bereich sind nur sehr schwer und nur langfristig zu erreichen,
da hier Gewohnheiten und ,Rechte’ infrage gestellt werden. Es
bedarf hier einer intensiven Uberzeugungs- und Lobbyarbeit
im gesellschaftlichen und politischen Bereich, die nur gut
organisierte Verbinde und Parteien leisten konnen.

Die Frage ist, ob die Hoffnungen, die in Gewaltprdvention
gesetzt werden, berechtigt oder illusorisch sind. Vor dem
Hintergrund der Sichtung und Darstellung der vielfiltigen
Zugangsweisen, Ansdtze und Modelle der Gewaltpridven-
tion mangelt es nicht so sehr an Ideen, denn an fundierten
Erkenntnissen und gesichertem Wissen. Gesicherte Aussagen
iiber die Wirkung einzelner Mafinahmen und Modelle sind
aufgrund fehlender Evaluationen kaum mdglich. Einzelne
Projekte allein konnen das Gewaltproblem nicht 16sen, sie
dienen wohl eher der Beruhigung der Verantwortlichen.

Gewaltprivention entwickeln

Wie kann Gewaltprévention so (weiter-)entwickelt werden,
dass eine wirksame préiventive Praxis im Kontext von Entwick-
lungszusammenarbeit moglich ist? Anzustreben ist eine Kom-
bination von erprobten, evaluierten und Erfolg versprechenden
Modellen und Interventionsstrategien, verbunden mit der Ent-
wicklung eines gesellschaftlichen ,Klimas’, das geprigt ist von
der Achtung der Wiirde des Menschen, der Respektierung der
Menschenrechte, der gegenseitigen Verantwortung flireinander
und dem Bemiihen an der Entwicklung von Demokratie, einer
Kultur des Friedens und der Gewaltfreiheit mitzuarbeiten.

Gewaltpravention gewinnt dann an gesellschaftlicher Be-
deutung, aber auch an Brisanz, wenn Zusammenhinge von
kollektiver und individueller Gewaltbekdmpfung deutlich
werden. Denn dann kénnen Gewaltprobleme nicht mehr in-
dividualisiert werden, und von anderen gewichtigen Gewalt-
verhdltnissen ablenken. Gewaltpravention darf keine isolierten
,Insellosungen’ suchen, sondern muss gemeinwesenorientierte
und systemische Ansétze favorisieren.

Ansitze und Modelle der Gewaltprivention bediirfen der
Adaption an die jeweils spezifischen gesellschaftlichen und
kulturellen Bedingungen. Dabei muss auch berticksichtigt
werden, dass unterschiedliche Gewaltbegriffe und Traditionen
im Umgang mit Gewalt in verschiedenen Kulturen und Lindern
ein gemeinsames abgestimmtes Vorgehen schwierig machen.
Wie und ob die Adaption von in Industriegesellschaften ent-
wickelten Modellen fiir Entwicklungslander gelingt, ist schwer
einzuschdtzen. Hier muss ein offener Austausch und Dialog
stattfinden.

Die Kluft zwischen Forschung und Praxis muss ge-
schlossen werden. Die Ergebnisse der Forschung miissen
systematisch auf ihre Praxisrelevanz gepriift werden. So
bieten z.B. Ergebnisse der Sozialpsychologie insbesondere
der Kleingruppenforschung oder Studien tiber Autoritit und
Gehorsam wichtige Ansatzpunkte fiir gewaltprdventives
Handeln. Ubersteigerte Erwartungen an Gewaltpravention
sind zu ddmpfen. Kurzfristige Erfolge sind nicht zu erwarten.
Langfristige positive Entwicklungen sind jedoch nur schwer
mit kurzen Projektlaufzeiten und dem Bediirfnis der Geldge-
ber nach ,Erfolgsprojekten’ in Einklang zu bringen.

Im Zentrum der Gewaltprévention sollte die Vermittlung
von Fahigkeiten stehen, Konflikte (auf allen Ebenen) gewalt-
frei auszutragen, verbunden mit einer Kultur des Dialogs, die
traditionelle Formen der Konfliktvermittlung aufgreift und
einbezieht. Konstruktive Konfliktbearbeitung als Gewalt-
pridvention ist in allen Altersgruppen und gesellschaftlichen
Bereichen anwendbar, stirkt gleichzeitig das Potential fiir De-
mokratisierung und Partizipation und ldsst die Verantwortung
fiir das Geschehen bei den Betroffenen. Die Ubertragbarkeit
und Adaption auf unterschiedliche Gesellschaften und Kul-
turen erscheint in diesem Bereich am starksten gegeben und
am weitesten entwickelt.

Ein Verstdndnis von Gewaltpriavention, das nur darauf
ausgerichtet ist, unerwiinschtes Verhalten zu verhindern,
reicht nicht aus. Nur wenn mit Gewaltpravention positive
Zielsetzungen und Entwicklungen verkniipft werden konnen,
kann sie letztlich ihr Potential entfalten.

Die Diskussion um Gewaltprivention sollte deshalb in den
Prozess der Friedens- und Demokratieentwicklung integriert
werden. Demokratieerziehung, Menschenrechtserziehung
und Friedenspddagogik bieten hierzu wichtige Zuginge.
Friedenspddagogische Ansétze der Gewaltprivention, die
eine ganzheitliche Vorgehensweise berticksichtigen, die
gegenseitigen Abhingigkeiten der verschiedenen Formen
von Gewalt im Blick haben und einen demokratisch-parti-
zipatorischen Ansatz verfolgen, erscheinen dabei am Erfolg
versprechendsten. Gewaltpravention bedarf also der Ent-
wicklung zivilgesellschaftlicher Voraussetzungen und tragt
gleichzeitig zu deren Etablierung bei.
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Ingrid Jung

Perspektivenwechsel als

Prinzip

Erfahrungen aus einem friedenspadagogischen

Weiterbildungsprojekt

Zusammenfassung: Der Artikel stellt den Ansatz von In-
WEnt und dem Paulo Freire Institut zur Weiterbildung von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren der Friedenspddago-
gik in Zentralamerika und Kolumbien vor. Die Teilnehmenden
kommen aus staatlichen und nicht-staatlichen Organisationen
und bringen friedenspddagogische Erfahrung mit. Die Weiter-
bildung zielt auf die Reflektion und die Aneignung von Kom-
petenzen zur Multiplikation der erworbenen Kenntnisse und
Methoden. Die regionale Zusammensetzung, die thematische
Ausrichtung (Friedenspddagogik, Evinnerungsarbeit, Gender,
Interkulturalitiit und Konfliktbearbeitung), die Lernarchitek-
tur (Lernkontinuum tiber ein Jahr mit mehreren Kursen und
Follow-up) in Verbindung mit dem pddagogischen Ansatz
des ,Lernens vom Anderen her’ stellen die Besonderheiten
des Projekts dar.

Abstract: The article explains the capacity building ap-
proach taken by InWEnt and Paulo Freire Institute for the
training of multipliers of peace pedagogy in Central America
and Columbia. Participants come from governmental and
non-governmental organisations and already have some expe-
rience in peace pedagogy. The training aims at reflecting and
acquiring competencies for the multiplication of knowledge
and methods. The regional composition, the topical focus
(peace pedagogy, remembrance work, gender, inter-cultural
education and conflict management), the learning architec-
ture (continuous learning in various courses over one year
and follow-up) in conjunction with the pedagogic approach
of ,Learning from the other’ are the key characteristics of
the project.

Die zentrale Frage fiir InNWEnt (Internationale Weiterbil-
dung und Entwicklung gGmbH) als Organisation des Capa-
city Building durch Personalentwicklung ist die nach den
Faktoren, die liber den Erwerb bestimmter fachlich-metho-
discher Kompetenz hinaus Verdnderungen in der Selbstwahr-
nehmung, in der Handlungskompetenz und in der Ubernahme
gesellschaftlicher Verantwortung bewirken bzw. diese unter-
stiitzen. Wie lassen sich (Lern-)Prozesse so gestalten, dass in
der Begegnung mit anderen die eigene Praxis reflektiert wird,
durch Anniherung an das ,Fremde’ das ,Eigene’ neu gesehen

wird, durch Empathie fiir den Anderen auch ein neuer Blick
auf die eigenen Handlungsmoglichkeiten gewonnen werden
kann? Entwicklungspolitik muss Wirkungen erzielen: Wie
kann dies Uiber Personalentwicklung geleistet werden?

In ihrem Projekt der Friedenspadagogik in Zentralamerika
und Kolumbien geht InWEnt einen den Rahmenbedingungen
und Teilnehmenden entsprechenden Weg, bei dem nicht die
kognitive Auseinandersetzung mit Geschichte und Gegenwart
im Vordergrund steht, sondern die Férderung der personlichen
Entwicklung und der Ubernahme von gesellschaftlicher
Verantwortung.

Gesellschaftliche Konflikte in
Zentralamerika und Kolumbien

Lateinamerika ist geprigt von Gewalterfahrungen unter-
schiedlichster Art, die die Biografie vieler Menschen geprégt
haben. Biirgerkriege wie in El Salvador, Guatemala und Ni-
caragua, andauernde massive Menschenrechtsverletzungen
und gewaltsame Auseinandersetzungen wie in Kolumbien,
die Erfahrung mit Diktaturen wie in Chile oder Argentinien,
oder die jahrhundertelange Unterdriickung und Ausgrenzung
bestimmter Bevélkerungsgruppen, wie der indigenen Volker
und der afroamerikanischen Bevolkerung, sind Ausdruck der
mangelnden Respektierung der Menschenrechte. Die schlep-
pende Aufarbeitung der Menschenrechtsverletzungen verlei-
tet viele dazu, die bisherige Straflosigkeit als Legitimation fiir
die Verletzung von Menschenrechten zu deuten. Gleichzeitig
erzeugt die extrem ungleiche Verteilung des Reichtums ein
Gefiihl von Perspektivlosigkeit, das sich in der verzweifelten
Anstrengung auszuwandern oder in Gewaltkriminalitdt und
Bandenbildung (Maras) einen Ausweg sucht.

Armut und ungleiche Einkommensverteilung charakteri-
sieren die Lebenswirklichkeit dieser Lander und setzen sich
ungebrochen fort in einem Prozess, der besonders in Kolum-
bien beobachtet werden kann (vgl. Salinas 2007): Aufgrund
dkonomischer Interessen sind seit 1985 ca. 3,8 Millionen
Menschen aus dem ldndlichen Raum durch sogenannte
Paramilitérs vertrieben worden, was zu einer steigenden
Landkonzentration gefiihrt hat. Auf diesen Landereien wird
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entweder Agrobusiness betrieben oder Rauschgift angebaut.
Verkniipft mit paramilitdrischen Aktivititen sind mafiése
Methoden von der Organisation des Anbaus bis zum Vertrieb
von Drogen und der sich daran anschlieBenden Geldwische.
Dies alles verstirkt eine extrem ungleiche Einkommensver-
teilung, wobei zwischen legal und illegal erworbenem bzw.
angeeignetem Eigentum in vielen Fiéllen gar nicht mehr
unterschieden werden kann und dieses Auswirkungen auf
die politische Sphére hat.

Viele Menschen haben Familienangehérige durch politische
Gewalt verloren, ohne dass ein Rechtsstaat ihr Anliegen nach
Aufkldrung und Bestrafung der Schuldigen verfolgen wiirde.
Die Menschenrechtsverletzungen der Vergangenheit werden
verschwiegen, die Trauer iiber den Verlust kann nicht ausge-
lebt werden und wird gesellschaftlich nicht anerkannt.

Gleichzeitig verstarkt die gesellschaftliche Gewalt, sei es
durch individuelle Kriminalitét wie durch mafise Strukturen,
Paramilitéirs, Guerilla oder Jugendbanden ein Bild von Mé4nn-
lichkeit, das eindimensional ist, das aber dazu tendiert, sich
als attraktives Rollenmodell fiir perspektivlose junge Ménner
durchzusetzen. Dass unter diesen gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen auch die intrafamilidre Gewalt betrachtliche
Ausmalle angenommen hat, muss nicht verwundern. Armut,
duBere Bedrohung und Ausgrenzung stellen Erfahrungen
dar, die den psychischen Stress erhohen und die Aggression
wachsen lassen (vgl. Bauer 2006).

Ermutigend und bewundernswert ist in einer solchen Si-
tuation, wie viele Menschen sich in ganz unterschiedlichen
Organisationen und mit einer enormen Bandbreite von Akti-
vitéten fiir Verdnderung einsetzen. Jenseits der dualen Logik
von Gewalt und Gegengewalt gelingt es ihnen, gegen das
Vergessen der Opfer die Erinnerung an sie zu setzen, gegen
Verschwindenlassen und Straflosigkeit Sachverhalte aufzu-
kldren und das Einhalten von rechtsstaatlichen Prinzipien
einzufordern. Sie vermitteln bei der Bearbeitung lokaler
Konflikte, sie unterstiitzen Frauen bei der Bearbeitung und
Uberwindung familidrer Gewalt und arbeiten mit Mitteln
der Educacion popular (non-formale Volkserziehung) in
Gemeinden mit Jugendlichen und Erwachsenen. Sie fithren
in Schulen Konfliktlotsen und den Erwerb personaler und
sozialer Kompetenzen ein und in die Lehrerbildung die Ka-
tegorie der gesellschaftlichen Verantwortung fiir die Kinder
und deren Umfeld. Durch ihr Beharren auf Transparenz
und Verantwortung bilden sie den substanziellen Kern der
Zivilgesellschaft. Diese Akteure sind die Gruppe von Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren, an die sich das InWEnt
Programm in Zentralamerika und Kolumbien richtet.

Forderung einer Kultur des Friedens

Dieses Programm wurde von InWEnt zusammen mit dem
Paulo Freire Institut an der Freien Universitit Berlin! im
Auftrag des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (BMZ) konzipiert und von 2003
bis 2006 in einer ersten Phase durchgefiihrt und evaluiert. Das
positive Ergebnis der Evaluation fiihrte dann zur Planung und
Lancierung einer zweiten Projektphase bis 2010. Das Projekt
ist eingebettet in die Schwerpunktsetzung des BMZ in den ge-

nannten Landern, wo der deutsche Beitrag Zivilgesellschaft,
Rechtsstaatlichkeit und Demokratie fordern soll.

Direkt angesprochen werden friedenspidagogisch en-
gagierte Personen aus Organisationen der Zivilgesellschaft
sowie aus dem staatlichen Bildungssektor. Sie kommen aus
Kolumbienund Zentralamerika und durchlaufen ein Bewer-
bungsverfahren, das sowohl die Herkunftsorganisation wie
auch die personliche Eignung unter die Lupe nimmt.

Ziel des hier dargestellten Projekts ist es, einen Beitrag zu
einer Kultur des Friedens zu leisten. Damit ist eine Kultur
gemeint, in der die Beteiligten um die konstruktive Lésung
von widerstreitenden Interessen bemiiht sind, fiir soziale
Gerechtigkeit und Anerkennung von Diversitit eintreten, die
Menschenrechte verteidigen und den Dialog mit dem Anderen
mit Empathie fiihren. Daraus ergeben sich inhaltliche und
methodische Konsequenzen fiir die pidagogische Arbeit.

Vor dem Hintergrund der sozialen, politischen und &ko-
nomischen Konflikte in der Region konzentriert sich das
Programm auf die Themen Friedenspadagogik, Erinnerungs-
arbeit, Interkulturalitdt, Gender sowie Konflikttransforma-
tion. Jedes Thema wird hinsichtlich seiner philosophischen
Dimensionen befragt, konkrete Methoden der Umsetzung
werden erprobt.

Erinnerungsarbeit ist ein zentraler Bestandteil dieses
Kurses, wie auch anderer Aktivititen von InWEnt zur Forde-
rung einer Kultur des Friedens?. Erfahrungen mit unterschied-
lichen Formen der Vergangenheitsbewiltigung haben gezeigt,
dass Versohnung nur auf der Grundlage der 6ffentlichen
Anerkennung der Tatsache der Menschenrechtsverletzungen,
der Bearbeitung der Ursachen des begangenen Unrechts, der
Ubernahme personlicher Verantwortung und einer materiellen
Kompensation erfolgen kann. Erst in einem solchen Rahmen
wird auch die Trauer der Opfer anerkannt und damit eine
Uberwindung der Trauer moglich. Gleichzeitig darf den
Tétern in der Bearbeitung der Menschenrechtsverletzungen
nicht durch ihre Rolle als Handelnde retrospektiv so viel
Macht zuerkannt werden, dass die Opfer durch die Evozie-
rung der Gewaltverhiltnisse in ihrer damaligen Ohnmacht
neuerlich zu Opfern gemacht (reviktimisiert) werden. Den
Opfern ihre Wiirde und Menschlichkeit durch Aktivititen der
Erinnerungsarbeit zuriickzugeben ist neben der Analyse von
Konfliktursachen und -mechanismen Ziel der Bearbeitung
dieses Themas.

Zweites wichtiges Thema ist Interkulturalitit und der
Umgang mit Differenz. Im Unterschied zu einer essentia-
listischen Interpretation von Kultur geht das Programm von
einer stdndigen Konstruktion und Affirmation von Identitéten
aus, die gesellschaftlich (kulturell) konstruiert sind und deren
Funktion darin besteht, Ressourcen jeder Art bestimmten
Personengruppen zuzuteilen oder vorzuenthalten. Diese
Phidnomene der Inklusion bzw. Exklusion reduzieren Per-
sonen bzw. Gruppen auf eine spezifische Dimension ihrer
vieldimensionalen Identititen und leiten daraus Mehr- oder
Minderwertigkeit gegeniiber anderen ab. Die Herausforde-
rung der Friedenspddagogik liegt deshalb darin, Menschen
dabei zu unterstiitzen, die eigenen Stereotype zu erkennen,
die Perspektive zu wechseln und aus der Position des An-
deren die Situation zu begreifen. Dies ist notwendig um zu
verstehen, wie Exklusion zundchst in materiellen, sozialen
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oder kulturellen Aspekten wirksam wird, und schlieBlich als
physische Bedrohung des Lebens der Anderen und in ihrer
Vernichtung enden kann. Im Kurs wird Diversitit und Hete-
rogenitit auch bezogen auf die konkreten Lebensbedingungen
der Teilnehmenden aus afroamerikanischen oder indigenen
Gruppen. Dabei wird allen Beteiligten deutlich, inwiefern sie
selbst diese Stereotype reproduzieren — was Ausgangspunkt
fiir eigene Verdnderung ist (vgl. Barckhausen 2006).

Ahnlich wie beim Thema Interkulturalitit geht es auch
bei der Auseinandersetzung mit Gender um die Frage, wie
Stereotype tiber Manner und Frauen in jeder Gesellschaft die
individuellen Vorstellungen vom eigenen Leben modellieren,
Alternativen ausschlieen bzw. die individuellen Handlungs-
moglichkeiten einschrianken. Festgelegte Geschlechtermodel-
le tragen dazu bei, hierarchische Beziehungen und letztlich
Gewalt zu legitimieren. Individuelle Verantwortung ist aber
nur moglich, wenn Rollen hinterfragt werden und aufgrund
der eigenen Moglichkeiten personliche Handlungsoptionen
denkbar werden. Besonders produktiv wurde die Arbeit am
Thema Gender dann, wenn auch Minner teilnahmen, die in
ihrem Herkunftsland in Gruppen ihre eigenen maskulinen
Rollenvorstellungen bearbeiten.

Ziel des Moduls Konfliktbearbeitung ist es, zu verstehen,
wodurch Konflikte entstehen, und wie die Wahrnehmung,
Emotionen, Interessen einer Konfliktlosung entgegenste-
hen. Dabei werden Konflikte als potentiell produktiv und
als Voraussetzung flir Verdnderung begriffen und einer zu
engen Vorstellung von Frieden als Abwesenheit von Konflikt
vorgebeugt. Als Kern der Konfliktbearbeitung wird eine
Philosophie des Dialogs eingefiihrt, die davon ausgeht, dass
es notwendig ist zu lernen, die ,,Kultur des Schweigens®
(Paulo Freire) zu brechen, und in einem sozialen Prozess die
verschiedenen Sichtweisen, Interessen und Emotionen zu
artikulieren und gemeinsam tragbare Wege zur Bearbeitung
zu finden. Dabei werden auch einige Mediationstechniken
vermittelt.

Theaterpadagogik nach Augusto Boals ,,Theater der Unter-
driickten. Es ermoglicht den Beteiligten, sich kérperlich mit
ihrer Realitét auseinanderzusetzen und Alternativen spielerisch
auszuprobieren. Dabei gewinnen die Beteiligten einen Zugang
zu Geflihls- und Erfahrungsebenen, die dann in einer zweiten
reflexiven Phase aufgearbeitet werden (vgl. Baumann 2006).

Schliellich besuchen die Teilnehmenden in Berlin the-
menbezogen diverse Institutionen, Schulen, Gedenkstéitten,
Stadtteilgruppen, Jugendzentren und sonstige kulturelle
Einrichtungen, was ihnen einen Einblick in deren pddago-
gischen Ansatz gibt. Wahrend des Grundkurses konzipieren
die Teilnehmenden eigene Transferprojekte, in denen sie
Themen aufgreifen, die fiir die Arbeit ihrer Organisation
besonders relevant sind. Dabei geht es weniger um mo-
dellhafte Schritte der Umsetzung von im Kurs erarbeiteten
Methoden, als vielmehr um die Uberlegung, welche Schritte
bei der eigenen Zielgruppe notwendig sein konnten, damit
diese Art von Erfahrung und Lernprozess auch anderen
ermoglicht wird.?

Der stete Wechsel zwischen Ubungen, Diskussion, Besu-
chen von relevanten Orten und Gesprachen mit Fachleuten,
fiihrt dazu, dass nicht nur Kenntnisse erworben, sondern
Einstellungen und Verhalten reflektiert und verdndert,
personale und soziale Kompetenzen weiterentwickelt und
deren Anwendung vorbereitet werden.

Lernen vom Anderen her

Die Gesamtarchitektur des Projekts beinhaltet Lernschlei-
fen, die die Teilnehmenden durchlaufen und dabei dieselben
Themen in unterschiedlicher Gruppenzusammensetzung, an
unterschiedlichen Lernorten und mit variierenden Lernformen
bearbeiten (vgl. Abb. 1).

Die Methodik zur
Bearbeitung aller
Themen an der Kor- ' R
perlichkeit und der L
Emotionalitit an, um
dann die im Schutz-
raum der Gruppe ge-
machten Erfahrungen
zu reflektieren. Da-
durch erleben die
Teilnehmenden die
Wirkungen der Me-
thoden auf'sich selbst
und verstehen ihre
theoretischen und
praktischen Dimen-
sionen, so dass die
eigene Anwendung
im Rahmen der Mul-
tiplikation in den Be-
reich des Moglichen
riickt. Ein wichtiger

Vorbereitung, Begleitung. Beratung und

Vernetzung durch e-Learning

4-woehiger Kurs in Berlin: T \
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Methoden und Konzepten und Austausch

PR SRS S T A T
2-wochiger Vertiefungskurs in der Region:
Methodische Spezialisiernng und Letnen
am regionalen Beispiel

3-tagiger Nachkontaktworkshop im Land
bzw. in der Subregion: lokale Vernetzung
und Ausstrahlung auf den eigenen Kontext

v

=

T e S TN T S B

S S——————

Methoden, regionale Netzwerkbildung,

Transferprojekten zur Erprobung der
institutionetles Lernen

Durchfiihrung von lokalen
Schriftliche Systematisicrung der
Lernerfahrung

Wi

Beitrag ist dafiir die

Abb. 1




Seite 30

ZEP

30.Jg. Heft2 Mai 2007

© Paulo Freire Institut Berlin

Jede/r Teilnehmer/in am Grundkurs in Berlin hat dort sein/
ihr Transferprojekt konzipiert, ein halbes Jahr spater am Ver-
tiefungskurs in der Region, und wiederum fiinf Monate spater
an einem Workshop im Herkunftsland teilgenommen, und im
Regelfall das Transferprojekt durchgefiihrt. Dieser Prozess
zieht sich iiber einen Zeitraum von einem Jahr hin. Schlie-
lich haben fast alle Teilnehmenden der ersten Projektphase
an einem gemeinsamen Treffen in Guatemala teilgenommen,
was ihnen iiber die Moglichkeit des Kennenlernens hinaus
die Gelegenheit zum fachlichen Austausch gab. Flankiert
wird dieser Weiterbildungszyklus durch die Moéglichkeit,
uber die InWEnt-Lernplattform Global Campus fachlich
beraten zu werden und sich dort mit anderen auszutauschen.
SchlieBlich hat sich eine Gruppe von Teilnehmenden an
einem gemeinsamen schriftlichen Reflektionsprozess iiber
das Projekt beteiligt, der in 2007 publiziert werden wird.
Diese Lernarchitektur macht deutlich, dass Lernen nicht als
punktueller, einmaliger Moment begriffen wird.

Auf den ersten Blick erklarungsbediirftig ist der Beginn des
Lernzyklus in Berlin. Worin liegt der pidagogische Mehrwert
einer geographischen Dynamik, die im Fremden beginnt und
beim Eigenen endet (vgl. Schimpf-Herken/Jung 2003)? In
gewisser Weise finden sich alle zu Beginn des Kurses auf
neutralem Boden in einer anderen Welt ein. Zwar stellen sie
sich und ihre Organisationen und ihre Arbeit vor. Gleichzeitig
sind sie aber davon weit entfernt, in einer rdumlichen und
kulturellen Entfernung, die Raum lasst fiir neue Erfahrungen
und die Begegnung mit anderen. So erfolgt eine Anndherung
zunichst an die deutsche Gesellschaft und ihre Geschichte,
wobei die genannten Themen im flir die Teilnehmenden quasi

Gedenken an die Opfer des Holocaust. Teilnehmende des Grundkurses in der Gedenkstiitte

P
K7 Buchenwald.

neutralen Raum bearbeitet werden. Dadurch ndhern sie sich
an die eigene Thematik durch Ubungen und die Auseinan-
dersetzung mit einer zundchst fremden Realitdt an, wobei die
eigene Erfahrung natiirlich stets prasent ist und mitreflektiert
wird. Aber die momentane Distanz von der eigenen Realitét
eroffnet Raume fiir neue Sichtweisen, fiir eine Auseinan-
dersetzung mit dhnlichen historischen oder aktuellen Erfah-
rungen in Deutschland und damit auch eine systematischere
Auseinandersetzung, als dies im eigenen Kontext mdglich
wire. Die Anndherung an ,das Fremde’ und die Begegnung
und der Dialog mit dem Anderen fithren zu einer Entdeckung
des Eigenen im Anderen und zu einem neuen Blick auf sich
selbst. Durch die Konfrontation mit der deutschen Geschichte
wird z.B. eine systematische Betrachtung der Entstehung von
Gewalt und Menschenrechtsverletzungen méglich, die nicht
so stark von eigener Erfahrung geprégt ist, wie dies der Fall
wire, wenn iber Menschenrechtsverletzungen im eigenen
Land gesprochen wiirde. Diese Méglichkeit, sich offen einer
anderen Praxis anzunihern, eroffnet einen emotionalen und
intellektuellen Freiraum fiir Erfahrungsaustausch und Reflek-
tion, der dann produktiv fiir eine neue Sicht auf die eigene
Praxis genutzt werden kann.

Dies erfolgt dann systematisch in dem in der Region stattfin-
denden Vertiefungskurs. Auch hier ist die Gruppe noch zusam-
men, und gemeinsam setzt sie sich mit den Herausforderungen
und der spezifischen Problematik derjenigen auseinander, die
aus diesem Land kommen. Damit wird der Weg zuriick zu der
eigenen Rolle und dem spezifischen Kontext angetreten und
systematisch tiberlegt, wie die erworbenen Kompetenzen im
eigenen Arbeitsumfeld genutzt werden konnen.
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Ungefihr zehn Monate nach Riickkehr aus Berlin finden
dann die nationalen Kurzworkshops statt, die nicht nur die
Teilnehmenden des jeweils laufenden Kurses zusammen
bringen, sondern auch die vorangegangenen Generationen. Es
ist Teil der Projektpolitik, moglichst zwei oder drei Personen
aus groBeren Organisationen oder aus derselben Region eines
Landes zur Teilnahme am Kurszyklus einzuladen, damit in
der Organisation das Verdnderungspotential steigt bzw. in der
Region ein Austausch unter den Teilnehmenden die Nachhal-
tigkeit der Verianderung fordert. Deshalb sind die nationalen
Treffen ein wichtiger Schritt fiir die Netzwerkbildung im
eigenen Land und bilden die Grundlage fiir die Planung wei-
terer nationaler Aktivitdten. Da der Workshop am Ort eines
der Teilnehmenden stattfindet, richtet seine/ihre Organisation
das Treffen aus. Offentliche Veranstaltungen oder Workshops
mit lokaler Beteiligung geben der gastgebenden Organisati-
on Sichtbarkeit und unterstreichen deren Bedeutung fiir die
Menschenrechte und Friedenspddagogik in der Region. Dies
ist besonders dort wichtig, wo eine Kultur des Schweigens
herrscht, wie es besonders in Kolumbien hiufig der Fall ist,
wo aufgrund der Repression durch Paramilitdrs und anderen
Gewaltakteuren eine lokale zivile Offentlichkeit nicht existiert
oder stdndig bedroht ist.

Zwischenbilanz

Evaluierungen von Projekten der Friedenspadagogik stellen
eine methodische Herausforderung dar (vgl. Seitz 2004),
besonders wenn das Projekt noch nicht abgeschlossen ist.
Trotzdem soll hier kurz auf die wesentlichen Ergebnisse
eingegangen werden. Das Projekt ist nach drei Durchlaufen
mit jeweils 25 Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, ca. 40
Transferprojekten mit etwa 1500 Teilnehmenden, sowie einer
gesonderten Konferenz in Bogotd extern evaluiert worden
(vgl. Trommer/Gohl 2006). Dabei sollten die erreichten Er-
gebnisse dokumentiert, Wirkungen des Projekts beschrieben,
Aussagen und Empfehlungen fiir die Sicherung der Nach-
haltigkeit des Projekts vorgelegt, sowie die DAC Kriterien
iiberpriift werden. Zentrale Aussagen der Evaluierung waren,
dass das Projekt Signalwirkung hat, ,,ein umfassendes Ver-
stindnis von Frieden verfolgt* und zu ,,Verdnderungen von
Einstellungen und Verhalten bei den Teilnehmenden‘ fiihrt.
,,Diese Veranderungen strahlen auf deren Umgebungen aus,
zuerst auf das persénliche Umfeld, dann auf das Arbeitsum-
feld, und letztlich auf das Mikrosystem im Umfeld: soziale
und psychologische Kompetenz in allen Situationen, ziviles
Engagement, Beteiligung an Netzwerkaktivititen.* ,,Die
meisten Teilnehmenden, die bei dieser Evaluierung befragt
wurden, sagten gleich zu Beginn des Interviews: ,Diese
Ausbildung hat mein Leben verdndert‘.“ Griinde fiir diese
Ergebnisse sehen die Evaluatorinnen und Evaluatoren in dem
Engagement aller Beteiligten, sowie in der Fach- und Metho-
denkompetenz des Fachpartners Paulo Freire Institut.

Aus Sicht von InWEnt sind dariiber hinaus Aspekte
interessant, die Uber das Thema Friedenspddagogik im en-
geren Sinne hinausgehen und Hinweise fiir Konzeption und
Methodik von Programmen des Capacity Building geben.
Entwicklungspolitische Wirkungen sind nur iiber Menschen

zu erreichen, die selbst diese Wirkungen erzielen wollen
und dafiir das notwendige Wissen, aber in gleicher Weise
auch Einstellungen, Engagement, sozial-kommunikative
Kompetenzen haben bzw. weiter entwickeln, die fiir diese
Umsetzung Voraussetzung sind. In diesem Sinne ist es ein
positives Ergebnis, wenn Teilnehmende von sich sagen,
dass sie sich verdndert haben, wenn sie Distanz zu eigener
Erfahrung gewonnen haben und diese neu bewerten, wenn sie
ihre personlichen Ausdrucks- und Erkenntnismoglichkeiten
erweitern und ihr Selbstbewusstsein stirken, und vor allem,
wenn sie ihre eigene Handlungsféhigkeit ausbauen und dies
unter Beweis stellen.

Anmerkungen

1 Das Paulo Freire Institut befindet sich unter dem Dach der Internationa-
len Akademie fiir Innovative Pddagogik. Die Leitung des PFI hat Dr. Ilse
Schimpf-Herken. Im Team arbeiten mit Jasmina Barckhausen, Virginia
Alvear, Til Baumann.

2 So wurden im Jahr 2001 in San Salvador eine Konferenz zum Thema
Erinnerungspadagogik, 2005 in Lima eine Konferenz zur Erinnerung und
Friedenskultur durchgefiihrt.

3 Von den Teilnehmenden anschlieBend umgesetzte Projekte beschéftigen
sich mit Formen der Konfliktlésung (26), Friedenserziehung (13), Erinne-
rungsarbeit (11), Gender (3) und Interkulturalitit (2); Mehrfachzuordnungen
sind moglich.
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Globales Lernen konkret

40 Jahre entwicklungspolitische
Bildungsarbeit von terre des hommes

Das entwicklungspolitische Kinderhilfswerk terre des
hommes hat in diesem Jahr Geburtstag und blickt auf eine vier-
zigjahrige Arbeit zuriick. Zu ihr z&hlt auch das Engagement
fiir ein Globales Lernen — im Siiden wie im Norden. terre des
hommes unterstiitzt einheimische Initiativen in Afrika, Asien
und Lateinamerika. Die Projektpartner vor Ort bauen Schulen
und Kinderzentren, organisieren kleine Produktionsgemein-
schaften und Bewiésserungsprojekte und betreuen kranke und
kriegsverletzte Kinder. Sie setzen sich fiir Stralenkinder und
arbeitende Kinder ein, fir Kinder, die Opfer militdrischer
Auseinandersetzungen wurden und sie wenden sich gegen
Kinderhandel. Gemeinsam mit den Partnern fordert terre des
hommes eine gerechtere Politik gegeniiber dem Siiden und
engagiert sich fiir die Durchsetzung der Rechte der Kinder.
Darum fiihlt sich terre des hommes auch einer entwicklungs-
politischen Bildungsarbeit im Sinne eines Globalen Lernens
verpflichtet.

Globales Lernen

,,Bei uns kann nur etwas anders werden®, sagen Projekt-
partner von terre des hommes immer wieder, ,,wenn sich auch
bei euch etwas verdndert - in eurem Denken und Handeln, in
eurer Wirtschaft und Politik, in euren Konsumgewohnheiten.
Thr miisst umdenken‘. Globales Lernen ist gefordert.

Globales Lernen hat eine weltweite, ganzheitliche und
interdisziplindre Dimension und verbindet Lernfelder der in-
terkulturellen Bildung, der Friedens- und Umweltpddagogik,
der Menschenrechtserziehung und der entwicklungsbezogenen
Bildungsarbeit. Globales Lernen reicht weit iiber die Instituti-
on Schule hinaus. Es findet statt, wo die Lebensbedingungen
in ihrer Globalitéit erkannt und lokale Handlungsméglichkeiten
entwickelt und umgesetzt werden. Es findet statt, wo angestrebt
wird, liber eigene Lebensentwiirfe weitgehend selbstbestimmt
zu entscheiden, gesellschaftliche Zusammenhinge sinnvoll
mitzugestalten und mit denjenigen zu praktizieren, denen
Grundrechte vorenthalten werden. Es findet statt, wo Lernen
sich einer universellen Gerechtigkeit verpflichtet fiihlt und zum
Ziel hat, unsere Welt 6kologisch und sozial zukunftsfahig zu
gestalten. Es findet statt, wo dieses Lernen vom Bekenntnis
zu kultureller Vielfalt und von Solidaritét, Partizipation und
ethischen Grundsétzen gepragt ist.

Nichts als Schlagworter, konnte man meinen. Die Erfah-
rungen zahlreicher Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und
Schiiler und mit ihnen die von terre des hommes aber zeigen,
dass Globales Lernen mehr sein kann. Solche Erfahrungen
werden auf den Schulseiten der Homepage von terre des

hommes auf der Seite ,Kids aktiv’ ausfiihrlich beschrieben
und dokumentiert.

Aktion Schiilersolidaritit

Die Aktion Schiilersolidaritdt ist eine Aktionsidee fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler, die ,Null Bock’ 1dngst fiir ,uncool’
halten. Uber die Aktion Schiilersolidaritiit kénnen sich Schulen
oder Klassen konkrete Selbsthilfeprojekte aus einem Angebot
von Projekten auswéahlen und so ihre Altersgeféhrten in den
Lindern des Stidens unterstiitzen: einmalig — zum Beispiel
im Rahmen einer Projektwoche — oder regelmaBig. Sie setzen
sich mit der Situation von Kindern und Jugendlichen in den
Léndern des Siidens auseinander, suchen nach globalen Zu-
sammenhdngen und entwickeln kreative Aktionen, mit deren
Erl6sen sie Projekte unterstiitzen konnen. Damit das Ganze
keine Einbahnstrafe ist, stellt terre des hommes verschiedene
Materialien und Medien zur Verfiigung, die iiber die Kinder
des jeweiligen Projektes informieren. Um Geld zur Unterstiit-
zung von Projekten flir und mit Altersgeféhrten einnehmen zu
konnen, lassen sich Schiilerinnen und Schiiler fantasievolle
Aktionen einfallen: zum Beispiel Projektwochen in der Schule,
um die Situation der Kinder im Siiden zum Thema zu machen.
Sie organisieren Kinderfeste, Basare oder Flohmaérkte, fithren
Puppen- oder Schattenspiele auf, veranstalten Freundschafts-
spiele zweier Fulballmannschaften, Liederabende oder So-
lidaritatsldufe. Sie putzen Schuhe in FuBBgingerzonen oder
tirmen Schuhberge auf, um damit auf Minenopfer aufmerksam
zu machen. Andere bauen Dosenpyramiden und weisen so
darauf hin, wie die Umwelt durch den sinnlosen Verbrauch
von Getrankedosen zerstort und gleichzeitig ausbeuterische
Kinderarbeit in Zinnminen gefordert wird. Schiilerzeitungen
wihlen die Agenda 21 zum Themenschwerpunkt. Kunst-AGs
bemalen Plakatwinde, Telefonverteilerkdsten oder Bushalte-
stellen mit Bildern, mit denen sie zu einem zukunftsfahigen
Verhalten auffordern. Die Projekte, die im Rahmen der Aktion
unterstiitzt werden konnen, werden in der kostenlosen Bro-
schiire Dabeisein — Aktion Schiilersolidaritit vorgestellt.

KinderrechtsTeams

Von der Verwirklichung der Kinderrechte, so wie sie in der
Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen festgeschrie-
ben sind, sind wir noch immer weit entfernt. Darum setzt
sich terre des hommes fiir die Rechte der Kinder ein. Dabei
konnen natiirlich auch Kinder mitmachen. Ihre Partizipation
ist terre des hommes wichtig. Die KinderrechtsTeams von
terre des hommes bieten dazu eine gute Moglichkeit. Kinder
und Jugendliche bilden in ihrem Freundes- und Bekannten-
kreis Teams, entwickeln fantasievolle Aktionen und fiihren
sie eigenverantwortlich durch. terre des hommes unterstiitzt
sie dabei mit Material und Ideen. Je mehr Teams es gibt,
desto kraftvoller kann der Einsatz fiir die Kinderrechte sein
— weltweit. Um auf Kinderrechtsverletzungen aufmerksam
zu machen, schliipfen KinderrechtsTeams zum Beispiel in
die Rolle von Strafenkindern, fithren Theaterszenen iiber
verkaufte Kinder auf, machen Info-Aktionen in der Fu3génger-
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zone ihrer Stadt, gehen demonstrieren oder sammeln Spenden
fiir die Projekte. Das alles organisieren sie selbststidndig im
Team. Unterstiitzung holen sie sich nur bei Bedarf von ihrer
erwachsenen Begleitperson, die sie sich selbst ausgesucht
haben. Die meisten KinderrechtsTeams haben zwischen vier
und 15 Mitglieder, die zehn bis 16 Jahre alt sind.

Aktion StrafBlenkind fiir einen Tag

Am Aktionstag Strafenkind fiir einen Tag findet ein
Sichtwechsel statt. Die Aktionsidee ist einfach: Kinder bzw.
Schulklassen konnen sich an diesem Tag einmal in das Leben
von StraBenkindern hineinversetzen, indem sie Stralenkinder-
Titigkeiten selber ausfiihren, eben Strafienkind fiir einen Tag
sind. So kdnnen sie zum Beispiel Schuhe oder Autoscheiben
putzen, Blumen und Zeitungen oder auch selbst gemach-
te Dinge verkaufen. Die Erlose aus der Aktion kommen
Strafenkinderprojekten zugute. Der 20. November wurde
bewusst als Aktionstag gewiéhlt, da an diesem Tag im Jahr
1989 die Kinderrechtskonvention von den Vereinten Natio-
nen verabschiedet wurde. Mit der Aktion soll erstens an die
Kinderrechtskonvention erinnert und ihre Einhaltung — auch
fiir StraBenkinder — angemahnt werden. Zweitens ist sie ein
Angebot zum Globalen Lernen. terre des hommes stellt eine
umfangreiche Aktionsmappe zum Thema Strafenkinder und
Kinderrechte zur Verfiigung.

Medien und Materialien fiir den Unterricht

terre des hommes stellt vielféltiges Material fiir die Schule
zur Verfiigung, das sich einem Globalen Lernen verpflichtet
fiihlt: Unterrichtsbogen, Wandzeitungen, Poster bzw. Plakate,
Plakatausstellungen zu Themen wie Kinder in bewaffneten
Konflikten, Kinderrechte, Kinderarbeit, Vertreibung von
Kindern und Kinderhandel, Diaserien, CDs und Videofilme,
Informationsfalter und Handzettel sowie Themeninfos und
Themenhefte zu aktuellen Themen, Theaterstiicke und Biicher
— sowohl als Informationslektiire fiir Lehrerinnen und Lehrer
als auch Kinder- und Jugendbiicher als beispielsweise Klassen-
lektiire. Besonders interessant sind die von terre des hommes
herausgebrachten Biicher fiir eine Erde der Menschlichkeit.
Die Biicher dieser terre des hommes-Buchreihe richten sich
an junge Menschen und alle, die sich gemeinsam mit ihnen
fiir eine Erde der Menschlichkeit einsetzen wollen. Die Reihe
greift aktuelle Themen auf und setzt sich mit ihnen ausein-
ander. Im Zentrum stehen meist Kinder und Jugendliche, die
aktiv ihr Leben in die eigenen Hande nehmen.

Internet

Die Schul-, Kinder- und Jugendseiten von terre des hommes
(www.thd.de) bieten Informationen und Anregungen fiir
Globales Lernen. Hier findet man Material zu Themen wie
internationale Strukturen, Entwicklungspolitik, Armutsbe-
kampfung, Kinderarbeit, Kinderhandel, Straenkinder, Kinder
im Krieg, Bildung, Madchen und zu vielen anderen Themen.
Auf den Schul-, wie auf den Kinder und Jugendseiten finden
Sie ein spezielles Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler und
fiir Lehrerinnen und Lehrer: Bilder von Kindern in aller Welt,
Spiele und Ritsel, Texte zum Globalen Lernen, Worte gegen
den Krieg, pidagogische Aufsitze, Aktionsideen in Hiille
und Fiille.

Schulbesuch

terre des hommes bietet Schulen in Nordrhein-Westfalen
und Niedersachsen die Moglichkeit, ehrenamtliche Multipli-
katoren in den Unterricht einzuladen. Anhand der Kinderrechte
der UN-Kinderrechtskonvention wird den Schiilerinnen und
Schiilern die Umsetzung bzw. die Verletzung dieser Rechte
verdeutlicht. Besondere Schwerpunkte bilden dabei die
Themen StraBenkinder, Kinderhandel, Kinderarbeit und Kin-
derrechte. Den Schiilern sollen durch diese Themen sowohl
andere Lebenswelten und andere Kulturen nahe gebracht als
auch globale Zusammenhénge deutlich gemacht werden. Die
Aufarbeitung der Themen erfolgt handlungsorientiert. Damit
steht die aktive Teilnahme der Kinder im Vordergrund. Das
Angebot richtet sich an die Schulklassen 1 bis 9 und ist kosten-
los. Die Kinderrechte-Info-Teams bestehen aus ehrenamtlich
arbeitenden Studierenden, die jeweils in Zweier-Teams die
Schulen besuchen. Bisher gibt es dieses Angebot aus Anrei-
segriinden nur fiir Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen,
es soll langfristig aber ausgebaut werden.

Das Nationalkomitee fiir die UN-Weltdekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (2005-2014)* hat die Aktion Schii-
lersolidaritit, die KinderrechtsTeams, das Multiplikatoren-
programm und den Aktionstag Strafenkind fiir einen Tag als
offizielle Dekade-Projekte ausgezeichnet. Auflerdem diirfen
die KinderRechtsAktionsZeitung KRAZ und zwei Biicher das
Logo der Dekade tragen.

Hans-Martin Grofie-Oetringhaus

Kontakte: Aktion Schiilersolidaritit: Hannelore Book, h.book@tdh.de;
KinderrechtsTeams: Elisabeth Vossmann, e.vossmann@tdh.de; Strafienkind
fiir einen Tag: Insa Schrdder, i.schroeder@tdh.de
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Werner Wintersteiner

EURED - Professionelle
Friedenspiadagogik fiir
ganz Europa

Der erste gesamteuropéiische
Universitiitslehrgang ,,Human Rights and
Peace Education in Europe” 2004 — 2006

In einer feierlichen Zeremonie haben im Sommer 2006 die
ersten 18 Absolvent/innen des Universititslehrgangs ,,Human
Rights and Peace Education in Europe” ihre Zertifikate erhalten.
Damit ist der zweijdhrige Pilotlehrgang der Universitit Klagen-
furt, der Lehrkréfte aus ganz Europa zu Friedenspadagog/innen
ausgebildet hat, erfolgreich abgeschlossen worden.!

Erstmals akademische
Friedenspidagogik auf Europa-Ebene

Dieser Universititslehrgang war die erste akademische Aus-
bildung fiir Friedenspadagogik, die sich an ein gesamteuropé-
isches Publikum richtete. Die Teilnehmenden kamen aus zehn
verschiedenen Staaten: Armenien, Deutschland, Griechenland,
Italien, Malta, Osterreich, Spanien, der Schweiz, Ungarn und
den USA. Auch das Lehrpersonal war mit Referent/innen aus
sieben Landern sehr international: Deutschland, England, Ko-
rea, Italien, Osterreich, Spanien, Ungarn und USA, darunter
waren so bekannte Namen wie die Doyenne der internationalen
Friedenspiadagogik, Betty Reardon, die Griinderin des Peace
Education Centers am Teachers College, Columbia University
in New York. Die beiden Kursdirektorinnen, die die Teilneh-
menden in allen Seminaren begleiteten, waren Diane Hendrick
aus England sowie Mireia Uranga Arakistain aus Spanien. Die
wissenschaftliche Gesamtleitung hatte Werner Wintersteiner
vom Zentrum fiir Friedensforschung und Friedenspadagogik
an der Alpen-Adria Universitit Klagenfurt.

Die einzelnen Module des Lehrgangs fanden in verschie-
denen Teilen Europas statt, damit die Teilnehmenden die
komplexe Realitit des Kontinents besser kennen lernen: die
fiinf Seminare waren auf Deutschland, Italien, Ungarn, Spanien
und Osterreich verteilt.

Der Kurs wurde von der UNESCO offiziell anerkannt und
unterstiitzt. Das gesamte Kursprogramm ist das Ergebnis einer
zweijdhigen Vorbereitung im Rahmen eines Socrates-EU-Pro-
jekts. Die EURED-Gruppe (EURopean EDucation as Peace
Education), ein Netzwerk von akademischen und NGO-Frie-
denspadagog/innen aus ganz Europa, hat ein Buch iiber Peace
Education in Europe (Wintersteiner et al. 2003) sowie ein
ausfiihrliches Curriculum (siche EURED 2002) erarbeitet.

Gesamteuropiische Friedenskultur

Ziel des EURED-Universitdtslehrgangs war es, einen
sichtbaren Beitrag zu einer gesamteuropiischen Kultur der
Erziehung fiir Frieden und Menschenrechte zu leisten. Die
Teilnehmenden, Lehrkrifte verschiedener Facher und Schul-
typen sowie Schulinspektor/innen, erhielten eine griindliche
Einfiihrung in Theorie und Methodik der Menschenrechts- und
Friedenserziehung. In besonderem Mafle wurde die europi-
ische Dimension beriicksichtigt. Europa war nicht nur ein
Thema, sondern auch die ,Methode’ — das Kennenlernen der
unterschiedlichen Realitdten in unserem Kontintent war ein
integraler Bestandteil der Ausbildung.

Die fiinf Seminare in den finf verschiedenen Landern wur-
den immer in Kooperation mit Partnerorganisationen vor Ort
veranstaltet, die Kontakte zu lokalen NGOs herstellten und
Exkursionen und Begegnungen organisierten. Somit hatten
alle Seminare — neben der Beschiftigung mit friedenspad-
agogischen Fragen im engeren Sinne — immer eine zweite
friedenspolitische Schiene.

Das erste Seminar des Kurses fand in Gernika/Guernica, Spa-
nien, im Juli 2004 statt. Die historische Versohnung zwischen
Deutschen und Basken und der aktuelle Baskenkonflikt waren,
neben der Einfithrung in die Grundlagen der Friedenspadago-
gik, zwei aktuelle Friedensthemen.

Das zweite Seminar in Magdeburg, Deutschland (Februar
2005), in Zusammenarbeit mit dem UNESCO Lehrstuhl fiir
Menschenrechte der Universitit Magdeburg, beschéftigte sich
mit den Konsequenzen der deutschen Wiedervereinigung, vor
allem aus ostdeutscher Sicht.

Im dritten Seminar in Budapest, Ungarn (Juli 2005), stan-
den das Problem der Diskriminierung der Roma und andere
ethnische Minderheiten auf der Tagesordnung.

Das vierte Seminar in Brixen/Bressanone (Februar 2006)
in Italien, zusammen mit der Universitit Brixen/Bozen, warf
einen Blick auf das mehrsprachige Siidtirol.

Mit dem fiinften und letzten Seminar kam der Kurs erstmals
nach Osterreich. Im Juli 2006 fanden sich die Teilnehmenden in
der ,,Friedensburg* in Stadtschlaining im Burgenland ein. Das
Seminar wurde in Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen
Studienzentrum fiir Frieden und Konfliktlésung abgehalten.

Der starke Fokus auf Europa bedeutete aber nicht, den
Horizont auf diesen ,alten Kontinent’ zu beschrinken. Die
Beschiftigung mit Europa und speziell der Europaischen Union
schloss die Kritik am Eurozentrismus als historische und noch
immer wirksame Tradition ebenso ein wie die Kritik an der
konkreten Auf3en- und Sicherheitspolitik der Union.

Piadagogisches Konzept und
Arbeitsmethoden

Arbeit am ,friedenspiddagogischen Habitus’ und Erh6hung
der friedenspadagogischen Kompetenzen der Teilnehmenden
waren die Leitmotive des EURED-Lehrgangs. Dies schlug sich
in der Organisationsform nieder — der langerfristigen zweijdh-
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rigen Ausbildung, die Zeit fiir Selbstbeobachtung, Reflexion
und die kritische Aufarbeitung eigener Erfahrungen bot (siche
EURED 2002, Kapitel 4 und 5). Grofler Wert wurde deswegen
auch auf die Verbindung von Theorie und Praxis gelegt. Von
Anfang an wurden die Teilnehmenden angeregt, die neuen
Inputs auf die eigene Arbeitssituation zu beziehen und sie
in ihre professionelle Tétigkeit zu integrieren. Zwischen den
Seminaren hatten sie eine kleine Studie {iber ihr eigenes pida-
gogisches Umfeld zu machen sowie ein friedenspadagogisches
Projekt zu dokumentieren. Fiir die Abschlussarbeit konnten
sie ein theoretisches Gebiet zur Vertiefung wahlen, das auf die
eigene padagogische Praxis zu beziehen war.

Interkulturelle Begegnung

Ein sehr wichtiger Aspekt des Lernprozesses war, dass die
Teilnehmenden von einander lernen konnten. Die politische
Kultur und die pidagogischen Traditionen sind in den verschie-
denen Teilen des Kontinents sehr unterschiedlich. Ein wesent-
licher Teil der Seminare war dem gegenseitigen Austausch,
der reflektierten Darstellung eigener Erfahrungen gewidmet.
Immer wieder wurden die Teilnehmenden auch angeregt,
eigene Unterrichtserfahrungen darzustellen. In Rollenspielen
wurden Konfliktsituationen in der Schule durchgespielt, wobei
nach der Methode des Boal’schen Forum-Theaters der Ausgang
des Konflikts von den Mitspielenden immer wieder variiert
werden konnte. Auch die Sprachenpolitik des Lehrgangs
wurde von interkulturellen Gesichtspunkten bestimmt: Zwar
war Englisch die Hauptverkehrssprache. Referate, Materialien
und Arbeitsauftrige wurden in dieser Sprache vermittelt.
Zugleich wurden die Teilnehmenden aber zur Vielsprachig-
keit und zum Gebrauch aller ihnen zur Verfigung stehenden
Sprachen ermuntert. Neben Englisch war es auch gestattet, die
Abschlussarbeiten in Deutsch, Spanisch oder Franzosisch zu
verfassen — eine Moglichkeit, von der aber letztlich nur Wenige
Gebrauch machten.?

Erfolgreich in der und fiir die Zukunft

Der EURED-Kurs wurde von der Kursleitung und den Teil-
nehmenden iibereinstimmend als ein grof3er Erfolg eingeschétzt.
Darin driickt sich nicht nur die Zufriedenheit mit den Inhalten
und Methoden aus. Die Qualitit der Ausbildung spiegelt sich vor
allem in den Leistungen der Teilnehmenden. Viele haben Projekte
mit nachhaltigen Auswirkungen realisiert: Zum Beispiel gelang
es den zwei Teilnehmenden aus Armenien, mit ihrer NGO einen
so erfolgreichen Pilotkurs ,,Conflict Resolution® durchzufiihren,
dass sie inzwischen einen Kooperationsvertrag mit dem arme-
nischen Bildungsministerium schlieen konnten. Die Kollegin
aus Luxemburg hat eine gesamteuropdische Konferenz der UN-
ESCO-Schulen organisiert. Viele Lehrkrifte haben erfolgreiche
Projekte in ihren Klassen durchgefiihrt und dokumentiert. Eine
deutsche Teilnehmerin hat den Kurs sogar dazu geniitzt, eine
private internationale und interkonfessionelle Friedensschule

aufzubauen. Der italienische Teilnehmer schlieBlich hat an seiner
Universitét ein Friedenszentrum etabliert.

Doch immer noch steckt Friedenspédagogik auf gesamteuro-
piischer Ebene in den Kinderschuhen. Die Teilnehmenden des
Kurses haben deswegen beim Abschluss-Seminar eine Resolution
verabschiedet, die die Integration von Friedenspddagogik in den
Schulunterricht und die Lehrer/innenbildung in ganz Europa
fordert.

European Master in Peace Education

Wie wird es weiter gehen? Auf der Basis der Erfahrungen
mit dem Pilotlehrgang soll nun ein weiteres ehrgeiziges Ziel
angestrebt werden — ein European Master in Peace Education,
entsprechend den Bologna-Kriterien. Im Friihjahr 2007 fand dazu
an der Universitit Klagenfurt ein Workshop von Friedenspdda-
gog/innen vorwiegend aus Stidosteuropa und dem Alpen-Adria-
Raum statt, der dazu die Weichen stellte: In einer zweiphasigen,
jeweils zweijahrigen berufsbegleitenden Ausbildung sollen
Pidagog/innen, Lehrkrifte und andere Interessierte aus ganz
Europa zunichst ein Zertifikat und schliefllich einen European
Master in Peace Education erwerben konnen. Diese akademische
Ausbildung soll nicht von einer einzigen Universitit, sondern
von einem Konsortium verschiedener Universititen angeboten
und anerkannt werden. In einem ersten Schritt soll Stidosteuropa
den geographischen und teilweise auch thematischen Schwer-
punkt bilden. Der Kurs soll aber weiterhin Teilnehmenden aus
ganz Buropa offen stehen. Wenn alles klappt, kénnten die ersten
Seminare schon im Jahr 2008 beginnen. Damit wére eine neue
Qualitit friedenspddagogischer Lehre erreicht. Denn abgesehen
von der UN-nahen University for Peace in Costa Rica gibt es
bislang weltweit nirgends eine Moglichkeit, einen akademischen
Abschluss in Friedenspddagogik zu erwerben.

Anmerkungen
1 Kontaktadresse fiir den EURED Kurs: Daniela.rippitsch@uni-klu.ac.at
2 Mebhr iiber die interkulturellen Aspekte des Lehrgangs in Wintersteiner 2006
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Karl Ernst NlpkOW ideengeschichtlichen Visionen, zum Beispiel eines ,,ewigen
Friedens® bei Kant, entsteht jene produktive Spannung, die

Der Schwere Weg Zum friedenspddagogische Aporien sichtbar werden ldsst.

Frieden

Geschichte und Theorie der Friedenspidagogik von Eras-
mus bis zur Gegenwart.

Giitersloher Verlagshaus: Giitersloh 2007, 416 S., ISBN
978-579-08016-1, EUR 34,95.

Die Diskussion iiber den mdglichen Beitrag der Bildung
zu Frieden begleitet die Padagogik von Anfang an. Nachdem
Gewalt und Krieg als nahezu universelle Erfahrung in allen
Jahrhunderten erfahrbar waren, ist das Nachdenken iiber die
Maoglichkeiten, zu Frieden zu kommen, ja die Sehnsucht nach
Frieden, in vielen pddagogischen Debatten priasent. Umso
erstaunlicher, dass bisher keine historische Darstellung der
Friedenspddagogik —auch wenn sie nicht immer unter diesem
Label firmierte — vorlag. Diesem Desiderat hat sich Karl
Ernst Nipkow gewidmet und jiingst eine umfassende Mono-
grafie zur ,,Geschichte und Theorie der Friedenspadagogik*
vorgelegt. Wahrend sonst zuweilen die Friedenspadagogik
als padagogische Reaktion auf die Friedensbewegung der
siebziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts verstanden
wird, schldgt Nipkow einen weiten Bogen, der beginnend
mit Erasmus von Rotterdam, Martin Luther und Sebastian
Franck iiber Comenius, Kant, Hegel oder Kurt Hahn bis in
die Gegenwart reicht. Damit wird das Thema aus der zeit-
geschichtlichen Aktualitét in einen grundsitzlichen Rahmen
gestellt. So ist es folgerichtig und aus der Anlage des Bandes
zwingend, dass Nipkow den Band mit einem iiber 80 Seiten
umfassenden Kapitel beschliet, indem der ,,systematische
Ertrag® der historischen Darstellung zusammengestellt und
diskutiert wird.

Der Verfasser benennt in der Einleitung die Auswahlkrite-
rien fiir die historischen Stationen: Neben erziehungswissen-
schaftlichen Aspekten sollen auch Debatten um theologische,
philosophische und politische Voraussetzungen von Frieden
beriicksichtigt werden; Diskussionen, die Frieden verhin-
derten, sollen ausdriicklich mit eingeschlossen werden und
Antijudaismus wie Antisemitismus ,als Ausdruck fiir die
verhdngnisvollste Unfahigkeit zu humanem Respekt” (S.
10) ebenso ,,wenigstens flankierend” behandelt werden.
Kriterium der Auswahl ist zudem der Ertrag fiir eine Theorie
der Friedenserziehung, die in die jeweiligen Biografien der
Protagonisten zumindest skizzenhaft eingebettet wird, um
den schwierigen Weg zum Frieden sichtbar werden zu lassen.
So entsteht ein spannender Gang durch die Geschichte, der
eindrucksvoll die Bemiihungen um eine Friedenspddagogik
lange bevor sich dieser Name durchsetzen konnte, sichtbar
werden ldsst. Besonders eindrucksvoll lesen sich die Kapi-
tel, die die Abgriinde Frieden verhindernder pddagogischer
Semantik in den Mittelpunkt stellen, so etwa iiber preuflische
Kriegspddagogik oder Ménnlichkeitskult und sozialdarwi-
nistischem Konkurrenzkampf sowie der Magie der Milita-
risierung im 19. Jahrhundert. In der Gegeniiberstellung mit

Von daher miindet die historische Darstellung folgerichtig
in eine systematische einer ,,Theorie der Friedenspiddagogik
heute® (S. 353f)) Hier wird zunédchst der Bezugsrahmen
eines interdisziplindren Zugangs zwischen Erziehungswis-
senschaft, Anthropologie und — und das ist neu — einem
erziehungs- wie politikwissenschaftlichem Blick auf ,,ge-
waltregulierende Institutionen® aufgespannt. In einem zwei-
ten Zugang werden die Ursachen von Aggression, Gewalt
und Krieg auf ihre friedenspddagogischen Ansatzpunkte
hin befragt. In einem dritten Schritt geht es dann um ,,Frie-
denspidagogische Ziele, Inhalte, Wege und Kompetenzen®
(S. 389). Die hier entfaltete Theorie ist damit praxisnah
formuliert und bietet Anregungspotenzial fiir verschiedenste
Felder der Friedenspadagogik.

Karl-Ernst Nipkow hat mit dieser Monografie ein wich-
tiges Werk zur Friedenspddagogik vorgelegt. Damit wird
die hdufig etwas a-historisch gefiihrte Debatte um die Frie-
denspédagogik in einen weiten historischen Bezugsrahmen
gestellt. Durch das systematische Kapitel zum Schluss der
Arbeit gelingt es Nipkow, diese historische Darstellung fiir
die heutige Debatte systematisch anschlieSbar zu machen.
Das Werk wird sicherlich ein Standardwerk der friedenspad-
agogischen Diskussion werden — zumindest ist ihm dieses
zu wiinschen!

Annette Scheunpflug

Werner HaulBmann/
Hansjorg Biener/Klaus Hock/
Reinhold Mokrosch (Hg.)

Handbuch Friedenserziechung
interreligios — interkulturell —
interkonfessionell.

Giitersloher Verlagshaus: Giitersloh 2006, 496 S., ISBN
357905578x, EUR 29,95.

Der Anlass und die Entstehung des “Handbuchs Friedens-
erziehung interreligids - interkulturell — interkonfessionell
lasst sich aus drei verschiedenen, jedoch eng miteinander
verbundenen Perspektiven betrachten.

Aus einer politischen Perspektive stellt sich das Buch
den akuten und dringenden Herausforderungen der Welt-
gesellschaft mit ihren zahlreichen Kriegen und Konflikten,
die bereits von Hans Kiing im Projekt Weltethos formu-
liert wurden: Kein Weltfriede ohne Religionsfriede. Kein
Religionsfriede ohne Religionsdialog. Diese Feststellung
wird bereits in Geleitwort und Einleitung des Handbuches
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hervorgehoben und markiert damit einen zentralen roten
Faden des Sammelbandes.

Aus einer pidagogischen Perspektive versucht das
Handbuch eben diese Herausforderungen erziehungswis-
senschaftlich zu durchleuchten und Konsequenzen fiir
pidagogische Konzeptentwicklung und Praxis abzuleiten.
Denn offenkundig ist auch: Kein Religionsdialog ohne
(veligions)pddagogische Bemiihungen. Diese Feststellung
verweist bereits auf die dritte Ebene:

Denn auf einer personlichen Ebene verstehen zahlreiche
Autoren des Handbuches ihren Text nicht nur als konstruk-
tiv-kritischen Beitrag zum friedenspddagogischen Diskurs,
sondern auch als Geschenk fiir den 65. Geburtstag von
Johannes Lihnemann und fiir sein damit verbundenes
Ausscheiden aus der Universitit Erlangen-Niirnberg. So-
wohl das wissenschaftliche Werk als auch sein politisches,
piadagogisches und praktisches Wirken, insbesondere als
Vorsitzender des World Conference of Religions for Peace
und als Initiator der internationalen Niirnberger Foren zur
Religions- und Kulturbegegnung werden in den iiber 70
Beitrigen des Handbuches aufgegriffen und gewiirdigt.

Das Handbuch ist in drei zentrale Themenbereiche
untergliedert und dadurch schlissig aufgebaut und struk-
turiert.

Der erste Teilbereich ,,Allgemeine Grundlagen von und
fiir Friedenserziehung. Indikatoren fiir Frieden und Un-
frieden und die Bedrohung friedlichen Zusammenlebens*
spannt einen weiten Bogen von philosophischen, {iber
psychologische, soziologische, geopolitologische, histo-
rische bis hin zu naturwissenschaftlichen und 6kologischen
Anniherungen an die Friedenspadagogik.

Im zweiten Teilbereich ,,Theologische und religions-
wissenschaftliche Grundlagen religioser Friedenserzie-
hung* werden das Friedens- und Gewaltverstindnis in
verschiedenen Religionen und Konfessionen sowie die
friedenspidagogischen Implikationen erértert. Hierbei ist
besonders positiv anzumerken, dass trotz eines leichten
quantitativen Ubergewichts der testamentalischen Religi-
onen auch die Sichtweisen von indigenen Religionen, von
neuen religiésen Bewegungen, sowie von Nichtbeken-
nenden beriicksichtigt werden.

,,JHandlungsfelder religios begrindeter Friedenserzie-
hung und Praxisbeispiele* runden das Handbuch im drit-
ten Teilbereich mit zahlreichen praxisreflektierenden und
konkretisierenden Beitrdgen ab.

In der Gesamtsicht bietet das interdisziplinér ausgerichte-
te Handbuch einen unermesslichen und bis dato noch nicht
vorliegenden Fundus an Beitrdgen, die sich der groflen
Herausforderung friedenspddagogischen Denkens und
Handelns auf interreligiosen, interkulturellen interkonfes-
sionellen Wegen nédhern.

Es werden sowohl theoretisch als auch praktisch Inter-
essierte, sowohl eher pddagogisch als auch eher religids
Motivierte, sowohl gldubige als auch nichtgldubige Per-
sonen beriicksichtigt und angesprochen.

Eine besondere Stirke des Sammelbandes ist es, dass
weniger iiber die jeweiligen religiosen Selbstverstindnisse

gesprochen wird, sondern dass groBtenteils jede Religion.
bzw. Konfession aus ihrer Perspektive authentisch zu Wort
kommt.

Und auch die Kontroversen und Konflikte, die sie sich
im Kontext (inter)religiéser Friedenserziehung stellen,
werden nicht umgangen, sondern aufgegriffen. Die zen-
trale Frage zum Beispiel, ob Religionen angesichts von
Religionskriegen und religios motiviertem Terrorismus ihr
Friedenspotential nicht verspielt hitten und sich aus frie-
denspidagogischen Handlungsfeldern zuriickziehen sollten
wird mehrfach behandelt und differenziert betrachtet. Hier
wire es jedoch auch erfreulich gewesen, religionskritischen
sowie trans- bzw. suprareligiosen Stimmen und Stromungen
noch mehr Gewicht zu verleihen.

Kritisch anzumerken ist dartiber hinaus, dass im gesamten
Sammelband tendenziell eine zu starke Fokussierung auf
den westlich-christlichen Kulturraum auszumachen ist. So
werden z.B. in Teilbereich 2 die friedenspiddagogischen Wur-
zeln des Christentums mit vier Beitrdgen aus jeweils vier
konfessionellen Perspektiven beleuchtet, wahrend anderen
(Welt)Religionen eine solch differenzierte Darstellung nicht
ermoglicht wurde. Oder der erste, das Handbuch er6ffnende
Beitrag skizziert die Geschichte der Friedenserziehung aus
europdischer Sicht. Eine globale historische Betrachtung
friedenspidagogischer Stromungen und Entwicklungen
erfolgt jedoch nicht.

Dariiber hinaus hitte man sich an mancher Stelle eine
starkere Beriicksichtigung aktueller, insbesondere in der
internationalen und damit per se interkulturell ausgerich-
teten Entwicklungszusammenarbeit erprobten Konzepte
und Praxisbeispiele wiinschen konnen. Denn gerade in der
Entwicklungszusammenarbeit erfahren zivile Friedensfor-
derung und Konfliktbearbeitung seit Jahren einen enormen
Auftrieb, wodurch auch friedenspiddagogische Fragen,
Konzeptionen und Handlungsmodelle eine deutliche Auf-
wertung erfahren.

Trotz dieser Schwachpunkte bietet das Handbuch ei-
nen hervorragenden Uberblick iiber das breite Spektrum
friedenspidagogischer Ansitze aus interreligidsen, inter-
konfessionellen und interkulturellen Perspektiven. Dabei
kann das Handbuch angesichts der komplexen und viel-
schichtigen Themenstellung viele Aspekte nur anreilen
und kurz beleuchten. Es bleibt dem Leser und der Leserin
iiberlassen, diese Aspekte aufzugreifen, zu verbinden und
vertiefend an anderer Stelle zu erforschen. Darauf macht
der Sammelband neugierig und dafiir bietet er zahlreiche
Hinweise und Anregungen. In diesem Sinne erscheint das
Handbuch Friedenserziehung als ein duflerst gelungenes und
lohnendes Projekt, welches sowohl als Einstiegslektiire in
die Thematik zu empfehlen ist als auch fiir Expertinnen und
Experten der Friedenspddagogik sicherlich noch die eine
oder andere Uberraschung bereithilt.

Norbert Frieters
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Britta Hahn: Ich will anders, als du willst, Mama. Kinder
diirfen ihren Willen haben — Eltern auch. Erfahrungen
mit der Anwendung von GfK in der Familie. Paderborn:
Junfermann Verlag 2007, 171 S., ISBN 978-3-87387-665-
1, EUR 18,00.1

Ein bedeutsames Thema des Globalen Lernens ist die Aus-
einandersetzung mit dem Thema Frieden, mit gewaltfreien
Optionen und damit zusammenhingenden pddagogischen
Fragestellungen. Interessant ist in diesem Zusammenhang,
ob und wenn ja wie Kinder ohne Gewalt und Strafe erzogen
werden kénnen. Ist gewaltfreie, straffreie und bewertungsfreie
Erziehung theoretisch denkbar? Was heif3t das flir pAdagogische
Praxis in Familie und Schule? Welche Bedeutung haben Win-
Win-Losungen im Prozess der Kommunikation von Eltern
und Kindern? Welche Beziige haben Kinder zur gewaltfreien
Kommunikation oder kénnen sie dazu entwickeln? Wie kann
die Vision von Gewaltfreiheit im konkreten Tun und Sprechen
mit Heranwachsenden umgesetzt werden?

Britta Hahn prisentiert ein aufschlussreiches Buch, das aus
verschiedenen erzieherischen und therapeutischen Erfahrungs-
feldern schopft. Die Autorin beschreibt ihre Auseinandersetzung
mit der Lebenshaltung des Rogers-Schiilers Rosenberg als einen
entscheidenden Schritt fiir einen individuellen Transformations-
prozess, der in der Beschaftigung mit den Familienkonferenzen
im Sinne Thomas Gordons, eines anderen Rogers-Schiilers,
begann. Die Gewaltfreie Kommunikation im Sinne Marshall
Rosenbergs wird vor dem Hintergrund eigener biographisch
verankerter Erziehungserfahrungen als Mutter aus verschie-
denen Blickwinkeln beleuchtet. Der Verzicht auf Strafe und der
gewaltfreie Umgang mit Kindern ist dabei eine kontrastbetonte
Entscheidung vor dem Hintergrund eigener kindlicher Erleb-
nisse gewaltbetonter Erziehung.

Britta Hahn geht davon aus, dass im Zusammenleben von
Eltern und Kindern in der Regel zwei Ausloser von Konflikten
auftauchen: ,,Die Kinder wollen etwas und die Eltern sagen
nein — oder die Eltern wollen etwas und die Kinder sagen
nein“ (Klappentext). Aus dieser Ausgangsanalyse ergibt sich
die Gliederung der Publikation. Neben einleitenden Gedanken
von Isolde Teschner, einer Einleitung der Autorin und einem
Nachwort von Ulrike Frey, gibt es zwei grof3e Teile: Der Wille
des Kindes und das Nein der Eltern sowie der Wille der Eltern
und das Nein des Kindes. Im ersten Teil geht es um die Not-
wendigkeit des Setzens von Grenzen (Schutz fiir den Korper,
die Seele, die Gemeinschaft) und wie dieses méglich ist. Im
zweiten Teil beschiftigt sich die Autorin mit dem Unterschied
stellvertretender und zwingender Kraft sowie mit Freiwilligkeit
als gewaltfreiem Ausgangspunkt (Miissen vs. Wollen).

Die Leser/innen erwartet ein aufrichtiges und ehrliches Buch.
Wer sich fiir die Lektiire entscheidet, sollte kein wissenschaft-
liches Buch erwarten. Dies ist nicht der Anspruch der Autorin.
Zwar wird immer wieder auf verschiedene sozial- und natur-
wissenschaftliche Theorien explizit oder auch implizit Bezug
genommen; dies geschieht aber in der Regel ohne Belege
der Quellen und bleibt meistens in einer alltagstheoretischen
Reflexion stehen. Damit kénnen manche Anregungen aus der
neueren Hirnforschung, der Anthropologie, Erziehungstheorie

oder anarchistischen Theorie nicht jene Reichweite entfalten,
die ihnen immanent ist. Der Versuch, diese Theorien fiir die
Fragestellung des Buches fruchtbar zu machen, steht somit
noch aus.

Unklar ist auch, warum sich die Autorin bereits in der Ein-
leitung vom Erziehungsbegriff verabschiedet (S. 15). Denn sie
nimmt auf diesen im weiteren Verlauf immer wieder Bezug und
es wird deutlich, dass der von ihr favorisierten Grundhaltung
in der Interaktion und Kommunikation mit Kindern letztlich
ein anderes Verstandnis von Erziehung zugrunde liegt. Mog-
licherweise will sich Britta Hahn in der Einleitung von der
unterordnenden, Willen brechenden Erziehung distanzieren, die
sie selbst als Kind erlebt und die sie selbst in den ersten Jahren
als Mutter auch praktiziert hat. Dieser Form von Erziehung stellt
sie die gewaltfreie Erziehung gegeniiber, in der es darum geht,
eine Win-Win-Losung zwischen kindlichem Willen und Wunsch
sowie erwachsenem Willen und Wunsch zu finden.

In der gesamten Publikation schimmern zwei paddagogische
Grundkonflikte durch. Zum einen jener der ,Kulturalisierung
des Menschen’ (etwa im Sinne Kants) gegentiiber der Betonung
seiner Natiirlichkeit (etwa im Sinne Rousseaus). Zum anderen
jener zwischen Freiheit und Zwang, mit dem Padagogen seit
Beginn ihrer ,Disziplin’ implizit und explizit konfrontiert sind.
Ob in beiden Féllen Gewaltfreie Kommunikation eine Bri-
ckenfunktion einnehmen kann? Das Buch bietet verschiedene
Beispiele, dass dies gelingen kann. Ob es so sein muss, bleibt
aber unbeantwortet.

Die Publikation ist als eine Fundgrube fiir die Auseinanderset-
zung mit gewaltfreier Erziehung aus verschiedenen Praxispers-
pektiven zu empfehlen: Das Buch bietet eine Menge praktischer
und sehr konkreter Anregungen, wie Gewaltfreie Kommunikati-
on als Lebenshaltung in der Beziehung von Eltern und Kindern
erprobt werden kann und welche Herausforderungen damit
verbunden sind. Es verweist auf die Chancen, die in gewaltfreier
Kommunikation fiir das menschliche Zusammenleben liegen
und zeigt auf, wie Win-Win-Losungen von Eltern und Kindern
konkret aussehen kdnnen.

Damit werden bedeutsame friedenspadagogische Anregungen
fur die Arbeit mit Kindern prasentiert, die fiir Erzieher/innen
und Lehrer/innen interessant sein kénnen.

Gregor Lang-Wojtasik
1 bei Bestellung iiber die Homepage des Versohnungsbundes oder der Au-

torin gehen 6,00 Euro an den Versdhnungsbund: www.versoehnungsbund.
de; www.echtstattnett.de.

Welthaus Bielefeld (Hg.: Georg Krimer, in Zusammen-
arbeit mit dem Deutschen Entwicklungsdienst und Mise-
reor): Entwicklungshindernis Gewalt. Ein Arbeitsbuch
iiber neue Kriege und erzwungene Armut — fiir Oberstu-
fe und Erwachsenenbildung. Wuppertal: Peter Hammer
Verlag 2006, 208 S., mit CD-ROM, EUR 19,90.

,» Weil Kriege in den K6pfen der Menschen beginnen, muss in
den Képfen der Menschen Vorsorge fiir den Frieden getroffen
werden®; dieser sinngeméBe Satz aus der Verfassung der UN-
ESCO (16.11.1945) weist in zwei Richtungen: zum einen auf
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das Individuum und sein Denken und Handeln, zum anderen auf
die gesellschaftlichen Zustinde. Damit ist die Zielrichtung einer
Erziehung fiir Gewalt-Freiheit markiert und sind Perspektiven
fiir Bildung und Erziehung in einer multikulturellen, globalen
Gesellschaft aufgezeigt.

Das Welthaus Bielefeld (WHB) engagiert sich seit 1980 als
Nichtregierungsorganisation (NGO) in besonderer Weise dar-
um, den kulturellen Blick in der deutschen Gesellschaft tiber
den Gartenzaun hinaus zu tun und die Entwicklung unseres
Gemeinwesens hin zu einer multikulturellen Gesellschaft zu
fordern. Die Publikationsliste (http://www.welthaus-bielefeld.
de) weist ein halbes Hundert Informations-, Lernmaterialien und
Medien aus, die besonders fiir die schulische und auf3erschu-
lische Bildungsarbeit entwickelt wurden, als Handreichungen,
Handbiicher, Aktionshilfen und Diskussionsmaterialien; also
iiberwiegend von Praktikern fiir Praktiker erstellt. Das Arbeits-
buch ,,Entwicklungshindernis Gewalt* ist deshalb auch ein
Kooperationsprojekt, das das WHB mit dem Deutschen Ent-
wicklungsdienst (ded) und Misereor zur globalen Problematik
,Kriege und Gewalt* durchgefiihrt hat.

Die Weltkommission ,,Kultur und Entwicklung® (1995/1997)
hat als eine der dringenden und aktuellen Aufgaben aller
Menschen auf der Erde den Perspektivenwechsel bezeichnet.
Die grundlegende Orientierung ist dabei, von einer Kultur des
Streits, des Egoismus und von Hoherwertigkeitsvorstellungen
hin zu kommen zu einer Kultur des Friedens, wie dies vom Inter-
nationalen Jahr fiir eine Kultur des Friedens, 2000, proklamiert
wurde. Das Arbeitsbuch beginnt deshalb auch mit der Frage,
wie Gewalterfahrungen bei uns, ganz konkret, entstehen und
wirken; beginnend mit dem Problem der ,Jugendgewalt‘, der
Frage nach Téter und Opfer, bis hin zur Gewalt als ,Faszinosum
fiir Machos‘ und ,Hooligans‘. Die zahlreichen Arbeitsblitter,
Informationen, methodischen Hinweise und Medienanregungen
bieten fiir allgemeinbildende (ab Klasse 10) und berufsbildende
Schulen sowie die auBerschulische Bildungs- und Aufklérungs-
arbeit vielfiltige Anregungen, wie auch den Einzelnen Hinweise
fiir die individuelle Arbeit. Im zweiten Teil werden ,,Afrikas
neue Kriege thematisiert, die Ursachen im , Kriegskontinent
Afrika“ verdeutlicht, die Folgen der Kriege aufgezeigt, etwa in
Darfur/Sudan, das Problem der , Kindersoldaten* — als Tater
oder Opfer? — diskutiert; aber auch die Widerspriiche und Pro-
bleme einer ,humanitiren Hilfe“ zur Sprache gebracht. In dhn-
licher Weise geht es drittens um das ,,Gesetz des Dschungels®
bei der Gewaltspirale in Lateinamerika. Im vierten Teil werden
die durch konkrete Beispiele aus Afrika, Lateinamerika und bei
uns ausgewiesenen Gewaltaspekte in den ,,globalen Blick* ge-
nommen: Strukturelle Gewalt (Johann Galtung) beginnt bei uns!
Armut in der Welt, Gewalt und Kriege hdngen zusammen! Ar-
mut und Krieg sind Geschwister! Die auftiittelnde Feststellung
als didaktisches Mittel fiir Aufkldrung: ,,Wir sorgen uns um die
Massenvernichtungswaffen. Aber das grofe Toten... geschieht
durch die Kleinwaffen*; und: ,,Auch deutsche Waffen sind am
internationalen Handel mit Kleinwaffen beteiligt*. Warum aber
ist die einzig hilfreiche Konsequenz aus dem individuellen und
kollektiven gewalttitigen Denken und Handeln hin zu gelangen
zur Verantwortungsethik und good governance —als gute Regie-
rungsfiihrung — so schwer durchzusetzen? Wie kann, das ist das

Thema des fiinften Teils, Gewalt, lokal und global, iberwunden
werden? Friedensengagement beginnt ganz konkret und aktiv;
diese einfache, wenngleich schwierig umzusetzende Erkenntnis,
schlief3t schlielich den Bogen zu einem Kreis: Aktive Toleranz
(K.Peter Fritzsche), Konfliktsensitivitdt (Entwicklungszusam-
menarbeit) und Gewaltpravention.

Wir haben keine Wahl: ,,Den Frieden tun®, ist die einzige
Losung flir eine humane, gegenwartsbezogene und zukunfts-
orientierte friedliche Weiterentwicklung der Menschheit. Dass
dieses hehre Ziel mit uns direkt, in der Familie, im Klassenraum,
in Beruf und Freizeit, zu tun hat, wird in dem Arbeitsbuch
kompetent aufgezeigt.

Jos Schnurer

Stephanie Schell-Faucon: Erinnerungs- und Versih-
nungsarbeit in ethnopolitischen Spannungsgebieten:
das Beispiel Siidafrika. Implikationen fiir die Bildungs-
arbeit. Frankfurt a.M.: IKO-Verlag 2004, 522 S., ISBN
388939-744-1, EUR 32,90.

Das Apartheidsregime in Siidafrika hat die politischen und
gesellschaftlichen Verhiltnisse sehr nachhaltig geprégt und heu-
tige Transformationsprozesse miissen mit diesen Hinterlassen-
schaften umgehen. Erinnerungs- und Versdhnungsarbeit sowie
damit verbundene Forschung sind wichtige Voraussetzungen,
um nachhaltig gegen die historisch gewachsenen und immer
noch wihrenden innergesellschaftlichen Konflikte anzugehen
und langfristige Friedensforderung zu realisieren.

Stephanie Schell-Faucon setzt in ihrer hier vorliegenden
Dissertation bei der Fragestellung an, wie Erinnerungs- und Ver-
sohnungsarbeit, die eine ,.konstruktive Auseinandersetzung mit
der individuellen und kollektiven Vergangenheit in Post-Konfl-
likten fordern und zu einer Verstéindigung iiber Konfliktgrenzen
hinweg beitragen mochte® (S. 1), angelegt werden sollte.

Ausgegehend von einem Uberblick iiber das Feld der Frie-
dens- und Konfliktforschung im ersten Teil der Arbeit wird
im zweiten Teil die Konfliktgeschichte und -transformation
Siidafrikas umrissen und dabei zum einen auf die aus der
Konstruktion von Rasse und Ethnizitét resultierenden Konflikt-
linien eingegangen, zum anderen zwei miteinander verkniipfte
Instrumente der Konflikttransformation und ANC-Politik
dargestellt: die Versohnungspolitik der Mandela-Regierung
sowie die ,, Truth and Reconciliation Commission‘“ (TRC). Das
zweite Kapitel schlieBt mit einer persénlichen Reflexion der
Autorin tiber ihre theoretischen und forschungspragmatischen
Uberlegungen, die zur Untersuchung der Erinnerungsarbeit in
Siidafrika gefithrt haben. Hiermit verbindet sich auch eine Uber-
sicht iiber dortige institutionelle Landschaft an Erinnerungs- und
Vers6hnungsinitiativen. Der dritte Teil beinhaltet die Darstellung
der forschungsmethodischen Uberlegungen. Die hohe Selbstre-
flexivitit, die die Autorin in dieses Kapitel einbringt, birgt vor
allem fiir den forschungsinteressierten Leser die Moglichkeit,
eine gewinnbringende Perspektive auf Herausforderungen von
(vor allem qualitativer) Forschung zu Konflikttransformation
und Friedensforderung einzunehmen. Stephanie Schell-Faucon
kommt hiermit ihrem selbstgesetzten Ziel nach, mit ihrer Arbeit

Kurzrezension
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auch einen Beitrag zur methodologischen Diskussion in diesem
Forschungskontext zu leisten. Den Kern der Arbeit bilden zwei
explorative Studien zu je einem Beispiel von Erinnerungsarbeit,
wobei die beiden Beispiele unterschiedlichen Feldern zuge-
ordnet werden kénnen. Das erste Beispiel — das ,,Wilderness
Trail and Therapy Project” — ist ein erlebnispddagogisch und
gruppentherapeutisch angelegtes Begegnungsprojekt; hier wird
Erinnerungsarbeit als Interventionsangebot verstanden, das
sich vor allem an militarisierte und in der Folge kriminalisierte
Jugendliche richtet, die Anfang der 90er Jahre an Kdmpfen
zwischen Anhédngern der Inkatha Freedom Party (IFP) und des
African National Congress (ANC) beteiligt waren. In einem
padagogischen Schonraum werden diese Jugendlichen zu ei-
ner individuellen Bearbeitung der Vergangenheit angeregt und
Begegnung und Versohnung zwischen verfeindeten Gruppen
ermoglicht. Das zweite Projekt —das ,,Robben Island Museum®
—richtet sich nicht an eine spezifische Zielgruppe, sondern stellt
ein Beispiel dffentlich ausgerichteter Erinnerungsarbeit dar,
die nicht einer spezifischen Zielgruppe, sondern einem breiten
Publikum ermdglicht, sich unverbindlich mit der Vergangenheit
auseinanderzusetzen. Beide Projekte werden bezugnehmend
auf ihren historischen Hintergrund, ihre Entstehungsgeschich-
te sowie ihre konzeptionellen Grundlagen vorgestellt und im
Anschluss daran die Rezeption und Wirkung des Camps aus
Sicht der Teilnehmenden bzw. die Rezeption des Museum aus
Sicht der Besucher und Museumsmitarbeiter/innen beschrie-
ben. Vor dem Hintergrund der jeweiligen Erkenntnisse wird je
abschliefend auf das Potential und die Herausforderungen der
beiden Projekte eingegangen. Die Arbeit endet im sechsten Teil
mit der Formulierung von Implikationen flir die Bildungsarbeit.
Hierzu wurden die Ergebnisse der genannten Studien mit den
Ergebnissen anderer, vor allem in Siidafrika entstandenen ein-
schlagigen Forschungsarbeiten verbunden und damit in einen
grofleren Zusammenhang gestellt.

Stephanie Schell-Faucon ist mit ihrer Dissertation ein bemer-
kenswerter Beitrag zu dem noch jungen Feld der Forschung zu
Theorie und Praxis von Konflikttransformation und Friedens-
forderung gelungen.

Claudia Bergmiiller

Hans-Martin Grosse-Oetringhaus: Jogan haut ab. Ro-
man. Herausgegeben von terre des hommes, Osnabriick,
2002, 79 S., ISBN 3-924493-36-7, EUR 7,50.
Hans-Martin Grosse-Oetringhaus: Pancho und die
kleinen Menschen. Kinder in Lateinamerika greifen zur
Selbsthilfe. Herausgegeben von terre des hommes, Osna-
briick, 2003, 81 S., ISBN 3-924493-48-0, EUR 7,50.

Die beiden Biicher von Hans-Martin Grosse-Oetringhaus,
,,Pancho und die kleinen Menschen. Kinder in Lateinamerika
greifen zur Selbsthilfe” und ,,Jogan haut ab“, widmen sich
Kindern und Jugendlichen, die sich an der untersten Skala der
Machtverteilung befinden. Es geht dem Autor nicht nur um
eine anschauliche Darstellung der Schicksalsschlage, sondern
auch um den konstruktiven Umgang seiner Protagonisten mit
Krisensituationen.

,,Jogan haut ab“ ist die Geschichte eines elf-jahrigen, in einem
indischen Dorf lebenden Jungen. Jogans Biographie zeigt einen
uniiberwindlichen Teufelskreis der Armut: Beginnend bei der
Verschuldung und Abhéngigkeit seiner Eltern setzt sich der
Teufelskreis in Jogans eigener Abhédngigkeit fort, in die er nach
seiner Flucht in die Stadt gerdt. Statt der ertrdumten guten An-
stellung und dem damit verbundenen Wohlstand muss Jogan als
Teppichkniipfer arbeiten und wird in dieser Position ausgebeutet.
Jogan flieht nach einem Jahr aus der Stadt nach Hause. Doch sein
ehemaliger Arbeitgeber sucht ihn dort auf und fordert, die durch
Kost und Logie entstandenen Kosten abzuarbeiten. Da die Eltern
dem Arbeitgeber gegeniiber in der schwécheren Position sind,
flieht Jogan erneut. In den Slums von Mumbai findent er eine
Schlafmoglichkeit und Freunde und fristet fortan sein Dasein im
Visier der ,,Sauberungsaktionen® korrupter Polizisten. In ,,Pancho
und die kleinen Menschen stellt der Autor eine andere, von
Landflucht geprégte Kinderbiografie vor. Protagonist ist der zehn
Jahre alte Pancho. Die hohe Verschuldung treibt seine Familie
in die Stadt. Da der Vater dort keine Anstellung findet, verldsst
er seine Familie, um in einer anderen Region des Landes sein
Gliick zu versuchen und Pancho macht sich (zundchst vergeblich)
selbst auf die Suche nach Arbeit. Sein Versuch, eine Touristin
zu berauben, endet mit einer Nacht im Geféngnis. Dort erféhrt
Pancho von den ,,Kleinen Menschen®, einer Selbsthilfe-Initiative
fiir Kinder und Jugendliche, die in einer festen Einrichtung von
einer Sozialarbeiterin betreut werden. Pancho wird Mitglied bei
den ,,Kleinen Menschen®, findet dort eine Erwerbstatigkeit und
gewinnt neue Freunde.

Im Roman ,,Jogan haut ab“ bleibt das Ende offen. Jogan
findet keine geregelte Arbeit und wird zur Zielscheibe einer
ordnungsfanatischen Stadtverwaltung. Was bleibt ist das, was
sie letztlich aus threm Dorf vertrieben hatte: die Hoffnung auf
ein besseres Leben. Die zweite Geschichte endet mit einer Hoff-
nungsperspektive: Am Beispiel der ,,Kleinen Menschen® werden
vielféltige Bewaltigungsstrategien aufgezeigt, die tagtaglich neu
entwickelt und ausgehandelt werden miissen, um Armut, Angst,
Gewalt und Aussichtslosigkeit in den Griff zu bekommen. Der
Autor fithrt das Haus der ,,Kleinen Menschen ein, um in der
trostlosen Lage den Aspekten Freundschaft, Solidaritdt und ge-
genseitiger Hilfe dennoch Raum zu geben. Das dort zugéngliche
Bildungsangebot sowie die Moglichkeit, mit anderen Kindern
zusammen zu sein, die in einer dhnlichen Situation leben, hilft
Pancho, sein Schicksal relativiert zu betrachten. Dies wird vom
Autor anschaulich herausgearbeitet. Insofern zielt das Buch
zunichst darauf ab, Einblicke in den Alltag von Straenkindern
in einer Grofistadt in Argentinien zu geben. Des Weiteren soll
die Geschichte von Pancho aber auch durch die Idee der ,,Hilfe
zur Selbsthilfe” Hoffhung transportieren. Insbesondere fiir den
jungen Leser werden Informationen im Anhang aufgelistet, mit
deren Unterstlitzung ein Beitrag zur Verbesserung des Zustands
Notleidender geleistet werden kann. Grosse-Oetringhaus gelingt
es in beiden Fillen, die jeweiligen Schicksale in einer einfachen
aber malerischen Sprache zu erzdhlen, so dass man als Leser
nicht den Eindruck gewinnt, dass es sich hier ausschlieBlich um
Kinder- bzw. Jungendliteratur handelt. Hierdurch wird Grosse-
Oetringhaus” Botschaft fiir jeden zugénglich.

Zebiba Teklay
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Information Information Information Information Information Information Information

Medien

(red.) Der Schulwettbewerb des Bundesprisidenten
zur Entwicklungspolitik: Im Rahmen des bundesweiten
Schulwettbewerbs ,,alle fiir EINE WELT fiir alle” werden
vom Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung Unterrichtsmaterialien an 50.000 Schulen
verschickt und im Internet zum Download zur Verfiigung
gestellt. Zusitzlich findet man unter dem folgenden Link
weitere Informationen zur Entwicklungspolitik sowie Pro-
jektbeispiele. Infos: www.eineweltfueralle.de.

(red.) ,,Querbrief“ 1/07 — Zeitschrift des Weltfrie-
dendsdienst e.V.: AnldBlich der Vorbereitungen fiir den
kommenden G8-Gipfel in Deutschland beinhaltet der neueste
,,Querbrief* einen Artikel zu der Geschichte und der Funktion
des Gipfeltreffens sowie zu den Positionspapieren deutscher
NGs zum G8-Gipfel. Auch zwei neue Aids-Projekte des
Weltfriedensdienstes in Afrika werden vorgestellt. Infos:
www.wid.de.

(red.) Dialog Global Nr. 14: Zwei Jahre Partnerschaft-
sinitiativen: Diese Neuverdffentlichung der Servicestelle
Kommunen in der Einen Welt (SKEW) von InWent ist
zweisprachig (deutsch/englisch) und zieht Bilanz iiber zwei
Jahre Partnerschaftsinitiative der Servicestelle, die nach der
Tsunami-Katastrophe Hilfsprojekte beraten, vermittelt und
begleitet hat. Infos zum kostenlosen Bezug der Publikationen
iiber: www.service-one-world.com.

(red.) Arbeitsmaterialien von Facing the Future auf
Englisch: Mit diesen Materialien sollen Schiilerinnen und
Schiiler dazu angeregt werden, sich kritisch mit Themen,
die unsere Erde betreffen, auseinanderzusetzen. Unter den
neuen Materialien finden sich u.a. 2-wochige Lerneinheiten
zum Thema Nachhaltigkeit fiir die Sekundarstufe II oder zum
Thema Klimawandel. Download: www.facingthefuturedata.
org/download.htm.

(red.) Neues Forum: Globales Lernen in NRW: Der
Verein Eine Welt Netz NRW e.V. 14dt am 13. Juni 2007 zur
ersten Veranstaltung des ,,Forums Globales Lernen in NRW*
in Essen ein. Das Forum verfolgt das Ziel, den zivilgesell-
schaftlichen Akteuren Moglichkeiten zu bieten, sich auszu-
tauschen und gemeinsame Aktivititen zu organisieren. Infos:
www.eine-welt-netz-nrw.de.

(red.) Einladung zum Forum Klima und Kinder in
der Einen Welt: Am 4. Juni 2007 findet in Duisburg ein
Forum zum Thema ,,Klima und Armutsbekdmpfung aus
der Perspektive von Kindern in der Einen Welt“ statt. Als

wesentlicher Aspekt der Armutsbekdmpfung spielt der Kli-
maschutz eine entscheidende Rolle fiir das Erreichen der
Millenniumsentwicklungsziele. Anmeldung bis zum 1.6.07
per email: monika.duelge@eine-welt-nrw.de. Infos: www.
eine-welt-netz-nrw.de.

(red.) Energiesparkiste: Das Umweltbundesamt bietet
fur die Unterrichtsarbeit eine Energiesparkiste an, um Schii-
ler/innen die Moglichkeit zu geben, ,Stromfessern® auf die
Spur zu kommen. Die Kiste enthélt neben Strommessgeriten
weiterem Testmaterial auch konkrete Unterrichtsvorschlage.
Sie kann kostenlos entlichen werden. Infos: www.no-e.de/
html/schulen.php.

Sonstiges

(red.) Bekanntmachung: Neuer rechtlicher Status des
UNESCO Instituts fiir lebenslanges Lernen: Mit der Un-
terschrift des Host Country Agreement’ am 21. Februar 2007
wurde nicht nur die Namensinderung das frithere UNESCO
Bildungsinstitut in das UNESCO Institut fiir lebenslanges
Lernen in Kraft gesetzt. Mit dieser Namensdnderung geht
auch ein neuer rechtlicher Status einher, ndmlich der eines
vollwirtigen internationalen UNESCO Instituts. Infos: www.
unesco.org/uil.

(red.) AFRIKA - der vergessene Kontinent? Unter die-
sem Thema fand im letzten Jahr die 41. Jahrestagung der un-
esco-projekt-schulen an der Akademie fiir Lehrerfortbildung
und Personalfiihrung in Dillingen a. d. Donau statt. Das forum
der unesco-projekt-schulen hat nun eine Dokumentation
dieser Tagung herausgegeben, die die wichtigsten Referate,
Berichte tiber die Arbeitsgruppen sowie deren Ergebnisse
zusammenfasst. Infos: www.ups-schulen.de.

(red.) Umweltbildungsfiihrer fiir Mecklenburg-Vor-
pommern: Dieser von der Arbeitsgemeinschaft Natur- und
Umweltbildung entwickelte Online-Fiihrer bietet eine Platt-
form, auf der Anbieter professionell fiir ihre Arbeit werden
und Interessenten simtliche relevanten Angebote finden
konnen. Circa 500 Bildungsangebote aus allen Bereichen
der Umweltbildung, des Globalen Lernens und der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung finden sich momentan online.
Infos: www.umweltschulen.de/ubf/.

(red.) Wettbewerb ,,Hauptstadt des Fairen Handel”
2007: Auch dieses Jahr sucht die InWent-Servicestelle wieder
nach einer Stadt, Gemeinde oder Kommune, die sich mit ihren
Aktivititen zum Fairen Handel auszeichnet. Bewerbungsbo-
gen und Infos: www.service-eine-welt.de.
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Deutsch-Jiidische Vergangenheit in Interkulturellen Schulklassen

144 S., € 14,90, ISBN 978-3-88939-843-7

Eine Gruppe von Hamburger Schiilerinnen und Schiilern — von denen viele einen Migrations-
hintergrund haben — pflegte {iber mehrere Jahre hinweg den Hamburger Carlebach-Platz, fritherer
Standort der 1938 zerstorten Hauptsynagoge. Das in diesem Buch dokumentierte Projekt erforscht
die Erfahrungen, welche die Schiilerinnen und Schiiler wihrend dieser Arbeit machten.

Julian Liiddecke

Ethnische Vorurteile in der Schule

Entwicklung eines Praventionskonzepts im Rahmen Interkultureller Pddagogik
348 S., € 24,90, ISBN 978-3-88939-869-7

In der vorliegenden Arbeit werden ethnische Vorurteile nicht nur als Einstellungen aller in der
Schule handelnden Personen, sondern auch als Ideologie (insbesondere des institutionellen
Rassismus) untersucht. Vor diesem Hintergrund wird der Frage nach der Bedeutung zentraler
Ansitze Interkultureller Pddagogik fiir die schulische Privention ethnischer Vorurteile
nachgegangen. Mit Blick auf die Komplexitit ethnischer Vorurteile verbindet der Autor
Einzelansitze Interkultureller Pddagogik in einem umfassenden Priventionskonzept.

Helmuth Hartmeyer

Die Welt in Erfahrung bringen. Globales Lernen in Osterreich:
Entwicklung, Entfaltung, Entgrenzung

Erziehungswissenschaft und Weltgesellschaft, Band 2

334 S., € 22,90 ISBN 978-3-88939-870-3

In seiner Studie zeichnet der Autor erstmals die Entwicklung des ,,Globalen Lernens™ in Osterreich
nach und analysiert gleichzeitig seine inhaltliche und didaktische Entfaltung. Hierbei gelingt es ihm
vor dem Hintergrund der immer rascheren Entgrenzung von geographischen, thematischen und
methodischen Kategorien, das Potenzial des ,,Globalen Lernens zur Weiterentwicklung der
traditionellen Pddagogik herauszuarbeiten.

Markus Wiencke

Straflenkinder in Tansania

Ihre Lebenswelt in der Stadt Mwanza
184 S., € 16,90, ISBN 978-3-88939-867-3

Markus Wiencke erldutert die tansanische Konzeption von Kindheit und Jugend und beschreibt die
Lebenswelt der StraBenkinder von Mwanza konsequent aus ihrer eigenen Perspektive. Dabei
werden die Kinder nicht (nur) als Opfer der gesellschaftlichen Verhéltnisse vorgestellt, sondern —
entgegen der allgemeinen Stigmatisicrung — als eigenverantwortliche und kreative Akteure. Diesem
Verstindnis entsprechend vermitteln zwei Jugendliche in zahlreichen farbigen Zeichnungen ihren
urbanen Alltag. Der Autor zeigt iiberzeugend, dass auch gewaltsame und materiell schwierige
Lebensumstinde kollektive Identitdten generieren kdnnen.

www.iko-verlag.de —

immer die neuesten Titel — ‘reinschauen lohnt sich!




