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HE Gemeinsames Vorwort 

der Mitglieder des Trägerkreises 

Der Kongress »Bildung 21 - Lernen für eine gerechte und 

zukunftsfähige Entwicklung«, den diese Dokumentation 

nachzeichnet, ist Ausdruck einer besonderen Qualität 

der Kooperation von Staat und Zivilgesellschaft in der 

entwicklungsbezogenen Bildung. Die großen Herausfor- 

derungen, vor denen wir angesichts einer zunehmend in- 

terdependenten Welt stehen und die gemeinsam geteilte 

Überzeugung, dass Bildung ein Schlüsselinstrument zur 

Bewältigung dieser Herausforderungen darstellt, ver- 

drängen kleinkarierte Rivalitäten und Kompetenzgeran- 

gel. Als der Verband Entwicklungspolitik deutscher Nicht- 

Regierungsorganisationen im Frühjahr 1998 auf das Bun- 

desministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung, den Schulausschuss der Kultusminister- 

konferenz und die für Entwicklungszusammenarbeit zu- 

ständigen Ressorts der Landesregierungen zuging und 

anregte, gemeinsam einen Kongress zu Fragen der ent- 

wicklungsbezogenen Bildung durchzuführen, dauerte es 

nur kurze Zeit, bis Einigkeit erzielt wurde. Die folgenden 

ı8 Monate der Veranstaltungsvorbereitung im Träger- 

kreis waren geprägt von vertrauensvoller Zusammenar- 

beit. Unser Dank richtet sich an alle, die an der inhaltli- 

chen und organisatorischen Vorbereitung und Durchfüh- 

rung der Veranstaltung beteiligt waren, insbesondere an 

die Mitglieder der VENRO-Arbeitsgruppe »Entwicklungs- 

politische Bildung« und den World University Service. 

Mit Freude haben die Kooperationspartner in den drei 

Tagen von Bonn zur Kenntnis genommen, dass Fragen der 

Bildung für eine gerechte und zukunftsfähige Entwick- 

lung das Anliegen vieler Menschen sind: 700 Personen 

haben an dem Kongress teilnehmen können. Weitere 300 

Anmeldungen sind bei dem Veranstalter eingegangen. 

Die nächsten Aufgaben zeichnen sich bereits deutlich 

ab: 

m Die Bundesregierung wird in Kürze in dem Wissen um 

die Bedeutung des Nord-Süd-Zentrums des Europara- 

tes für die Kooperation in der entwicklungsbezogenen 

Bildung auch mit den Staaten Mittel- und Osteuropas 

über den Beitritt Deutschlands zu dem entsprechen- 

den Teilabkommen des Europarates entscheiden. 

m Gleichzeitig wird das BMZ seine Anstrengungen, den 

Haushaltstitel für die entwicklungspolitische Bil- 

dungsarbeit kontinuierlich weiter zu erhöhen, fortset- 

zen. Es ist bereits gelungen, den diesbezüglichen 

Haushaltsansatz von DM 4,2 Mio. in 1998 auf DM 7,0 

Mio. in 2001 aufzustocken. 

m Das BMZ und die zuständigen Ressortchefs der Länder 

werden ihre Bemühungen zur Einrichtung und Finan- 

zierung einer gemeinsamen »Servicestelle für kom- 

munale Entwicklungszusammenarbeit« verstärken. 

Nachhaltige Entwicklung bedarf der aktiven Mitgestal- 

tung durch die Bürgerinnen und Bürger. Aktivitäten 

auf der lokalen Ebene kommt dabei eine ganz beson- 

dere Bedeutung zu. Das Kapitel 28 der Agenda 21 des 

Erdgipfels von Rio fordert ausdrücklich ein verstärktes 

internationales Engagement der Kommunen. 

m Der Schulausschuss der Ständigen Konferenz der Kul- 

tusminister und -senatoren der Länder wird seine 

Empfehlung zu »Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht 

und Schule« aus 1997 auch unter Berücksichtigung 

der Ergebnisse dieses Kongresses überarbeiten. Auch 

die Empfehlungen zu Friedenserziehung und Interkul- 

tureller Erziehung sollten vor dem Hintergrund des 

fortschreitenden Prozesses der Globalisierung kritisch 

überprüft werden. 

sw Die für Entwicklungszusammenarbeit zuständigen 

Ressorts der Landesregierungen werden im Dialog mit 

den Kultusministerien der Länder und den Landesnetz- 

werken der Nicht-Regierungsorganisationen (NRO) 

Gespräche über Folgeveranstaltungen des Kongresses 

»Bildung 21« auf Landesebene führen. 

m Die Kräfte der Zivilgesellschaft werden ihre Bemühun- 

gen intensivieren, durch Lobbyarbeit in Staat und 

Medien ihren Teil dazu beizutragen, dass die Kohärenz 

aller gesellschaftlichen Handlungsfelder unter dem 

umfassenden Leitbild einer gerechten und zukunfts- 

fähigen Entwicklung verwirklicht werden kann. Mit 

dem Ansatz des Globalen Lernens öffnen sich die NRO 

Themenfeldern, denen sie bislang zu wenig Beachtung 

geschenkt haben. Zu nennen sind u.a. die Menschen- 

rechtserziehung, die Umweltbildung und die Friedens- 

pädagogik. 

m Gemeinsam werden BMZ, Länder und NRO ihre An- 

strengungen intensivieren, den gesellschaftlichen und 

politischen Stellenwert der Bildung für eine gerechte 

und zukunftsfähige Entwicklung weiter zu erhöhen. 

Die vorliegende Dokumentation richtet sich insbeson- 

dere an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Veran- 

staltung. Ihnen soll Gelegenheit gegeben werden, die 

kongresseröffnenden Wortbeiträge im Plenum und in 

komprimierter Form die Ergebnisse der Arbeit in insge- 

samt acht Programmforen und 30 Arbeitsgruppen sowie



den Bericht von Bildungsexpertinnen und -experten aus 

Ländern des Südens (Team Visit) noch einmal Revue pas- 

sieren zu lassen. Auf Einladung von VENRO hatte die 

Delegation vom 8. bis 30. September 2000 entwicklungs- 

politische Initiativen und Bildungseinrichtungen in 

Deutschland besucht. Den Teilnehmerinnen und Teilneh- 

mern des Kongresses schilderten die Gäste aus Haiti, 

Sambia, Simbabwe und dem Senegal die Eindrücke, die 

sie auf dieser Reise gesammelt haben. 

Dr. Ulla Mikota 

Geschäftsführerin des Verbandes Entwicklungspolitik 

deutscher Nicht-Regierungsorganisationen e.V. (VENRO) 

Christian Wilmsen 

Leiter des Referates Entwicklungspolitische Informations- 

und Bildungsarbeit des Bundesministeriums für 

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) 

Dr. Kambiz Ghawami 

Vertreter der VENRO-AG »Entwicklungspolitische Bildung« 

Die Dokumentation richtet sich aber auch an jene, de- 

nen die Teilnahme versagt war und an alle, die sich der 

Thematik der entwicklungsbezogenen Bildung erstmals 

annähern möchten. Die Herausgeber hoffen, dass diese 

Dokumentation den Leserinnen und Lesern als ein Kom- 

pendium für Fragen der Bildung im internationalen Kon- 

text dienen kann. 

Klaus Karpen 

Vorsitzender des Schulausschusses der Kultusminister- 

konferenz 

Gunther Hilliges 

Vorsitzender der AG Informations- und Bildungsarbeit 

des Bund-Länder-Ausschusses Entwicklungszusammen- 

arbeit und der Bund-Länder-NRO-AG Kölner Bildungs- 

kongress



I. Reden und Grußworte 

  
Der VENRO-Kongress »Bildung 21« wurde von 700 Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus Schule, 

außerschulischer Bildungsarbeit, Politik und Wissenschaft besucht.
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mM Eröffnungsrede des Vorstandsvorsitzenden 

des Verbandes Entwicklungspolitik deutscher 

Nicht-Regierungsorganisationen e.V. (VENRO), 

Dr. Reinhard Hermle 

  

Im Namen des Verbandes Entwicklungspolitik deutscher 

Nicht-Regierungsorganisationen begrüße ich Sie alle 

sehr herzlich zu dem Kongress »Bildung 21 - Lernen für 

eine gerechte und zukunftsfähige Entwicklung«. Die 

große Resonanz freut uns: Ihr Interesse und die große 

Nachfrage vieler Ihrer Kolleginnen und Kollegen, denen 

wir keinen Teilnehmerplatz mehr anbieten konnten, sind 

Belege für die Bedeutung des Themas dieser dreitägigen 

Veranstaltung. 

Ich begrüße ganz besonders die Bundesministerin 

für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 

Heidemarie Wieczorek-Zeul, den Schulausschuss-Vorsit- 

zenden der Kultusministerkonferenz, Ministerialdirigent 

Klaus Karpen, Gunther Hilliges, den Vorsitzenden der Ar- 

beitsgruppe Informations- und Bildungsarbeit des Bund- 

Länder-Ausschusses Entwicklungszusammenarbeit und 

den Bürgermeister der Stadt Bonn, Peter Müller. Ohne 

die tatkräftige inhaltliche und finanzielle Unterstützung 

durch das BMZ, die Kultusministerien der Länder, das 

Wirtschaftsministerium Baden-Württemberg, das Mini- 

sterium der Justiz und für Europaangelegenheiten des 

Landes Brandenburg, die Berliner Senatsverwaltung für 

Wirtschaft und Technologie, das Landesamt für Entwick- 

lungszusammenarbeit der Freien Hansestadt Bremen, 

das Bayrische Staatsministerium für Wirtschaft, Verkehr 

und Technologie, das Hessische Ministerium für Wirt- 

schaft, Verkehr und Landesentwicklung, die Senatskanz- 

lei der Freien und Hansestadt Hamburg, das Wirtschafts- 

ministerium Mecklenburg-Vorpommern, das Ministerium 

für Umwelt und Naturschutz, Landwirtschaft und Ver- 

braucherschutz des Landes Nordrhein-Westfalen, die 

Niedersächsische Staatskanzlei, das rheinland-pfäl- 

zische Ministerium des Innern und für Sport, das saarlän- 

dische Wirtschaftsministerium, die Sächsische Landesre- 

gierung, das Ministerium für Wirtschaft und Technologie 

des Landes Sachsen-Anhalt, die Staatskanzlei des Lan- 

des Schleswig-Holstein und die Thüringer Staatskanzlei 

wäre dieser Kongress nicht realisierbar gewesen. Ich 

möchte Ihnen hierfür ausdrücklich danken. 

Mein Dank geht an alle, die den Kongress vorbereitet 

haben, die sich bereit erklärt haben, diese Veranstaltung 

durch Referate oder die Leitung von Diskussions- und.Ar- 

beitsgruppen zu bereichern. 

Und ein besonderes herzliches Willkommen gilt den 

vier Bildungsexpertinnen und -experten aus dem Süden, 

dem sogenannten Team Visit des Kongresses: Frau Carol 

Guy-James Barratt aus Haiti, Frau Eularia Syamujaye aus 

Sambia, Herr L&opold Seck aus dem Senegal und Bischof 

Sebastian Bakare aus Simbabwe. Sie haben in den ver- 

gangenen Wochen zahlreiche Bildungseinrichtungen und 

entwicklungspolitische Initiativen in Deutschland be- 

sucht und werden uns am Samstag ihre Eindrücke schil- 

dern. Vielen Dank dafür, dass Sie sich die Zeit für diese 

lange Reise genommen haben. Ihre Perspektive und Ihr 

kritischer Blick auf den Verlauf dieses Kongresses ist uns 

wichtig und wir sind gespannt auf die Eindrücke und Er- 

fahrungen, die Sie gesammelt haben. 

Vor genau zehn Jahren fand in Köln der erste Kongress 

zur entwicklungspolitischen Bildung statt. Von den da- 

maligen Initiatoren, dem World University Service, der 

Deutschen Stiftung für internationale Entwicklung und 

dem Projekt »Eine Welt für alle«, hat der Verband Ent- 

wicklungspolitik gleichsam das Staffelholz übernom- 

men. In dem zurückliegenden Jahrzehnt ist einiges ge- 

schehen. Da ist die internationale Ebene: Seit 1992 hat 

die Menschheit ein Leitbild für zukunftsfähiges Handeln. 

Vor acht Jahren verständigte sich die internationale Staa- 

tengemeinschaft bei der großen UN-Konferenz »Umwelt 

und Entwicklung« in Rio de Janeiro auf die Agenda 21 - 

das Aktionsprogramm gegen Armut und Umweltzerstö- 

rung und für nachhaltige Entwicklung. Hinsichtlich der 

Verwirklichung der Ziele der Agenda wiesen die Unter- 

zeichner-Staaten der Bildungsarbeit eine Schlüsselrolle 

zu. Sie haben sich zu einer Bildungsreform im Sinne 

nachhaltiger Entwicklung verpflichtet. 

In Deutschland haben die Kultusministerien zahlrei- 

cher Bundesländer den Geist von Rio im Zuge von Lehr- 

plan-Revisionen und durch eine Reihe von Handreichun- 

gen und Modellprojekten aufgegriffen: Die Kultusmini- 

sterkonferenz verabschiedete eine Empfehlung zur 

Behandlung von Eine-Welt-Fragen. In vielen Bundeslän- 

dern sind Eine-Welt-Schulberatungsstellen für Lehrerin-



nen und Lehrer entstanden. Und die Bund-Länder-Kom- 

mission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 

hat ein bundesweites Förderprogramm unter dem Titel 

»Bildung für eine nachhaltige Entwicklung« gestartet, 

um die Einlösung der bildungspolitischen Verpflichtun- 

gen der Agenda 21 in Angriff zunehmen. 

Ob alle diese bildungspolitischen Reformansätze den 

anstehenden Herausforderungen bereits hinreichend ge- 

recht werden, müssen wir auf diesem Kongress kritisch 

analysieren. 

In der letzten Dekade hat auch das eine gewaltige Dy- 

namik erfahren, was Globalisierung genannt wird. Wir 

stellen fest, dass dieser ganz und gar ambivalente Pro- 

zess die Menschen zwar durch moderne Kommunikati- 

ons-, Informations- und Transportmittel einander näher 

bringt. Aber die Globalisierung trägt auch zur weiteren 

Verschärfung des Nord-Süd-Konflikts im Sinne der Vertie- 

fung der Kluft zwischen Arm und Reich bei, wobei der Riss 

nicht mehr nur Nord und Süd trennt, sondern inzwischen 

selbst durch die reichen Länder geht-auch durch unsere 

eigene Gesellschaft. Die Problematik der Umweltzerstö- 

rung geht in Standortdebatten unter und die Wirtschaft 

unterhöhlt den Primat der Politik. 

Was bedeutet das alles? Nun, wir müssen umlernen. 

Die entscheidenden Probleme, mit denen sich die Men- 

schen zu Beginn des 21. Jahrhunderts auseinander- 

setzen, haben eine weltumspannende Dimension an- 

genommen. Wir können die Gefährdung der natürlichen 

Lebensgrundlagen, die Klimakatastrophe, Armut und 

strukturelle Arbeitslosigkeit nur gemeinsam durch inter- 

nationale Anstrengungen bewältigen. Die Verflechtun- 

gen des gesellschaftlichen Lebens auf der Welt nehmen 

zu. Die Wechselbeziehungen zwischen Wirtschaft, Ökolo- 

gie, Politik, Gesellschaft und Kultur werden dichter und 

müssen sozial- und umweltverträglich gestaltet werden. 

Und damit sind wir bei dem zentralen Thema dieses 

Kongresses: All dies immer wieder zu erkennen, ist nicht 

einfach. Erkenntnisist jedoch erste Voraussetzung für ein 

sachgerechtes und verantwortungsvolles Handeln. Und 

deshalb kommt Bildung eine so wichtige Rolle zu. Gerade 

junge Menschen für ein Denken in globalen Dimensionen 

zu begeistern, bedeutet eine grundlegende Investition in 

die Zukunft der Menschheit. 

Doch Umlernen allein kann noch nicht genug sein. Wer 

auf der Höhe der Zeit sein will, wird um Globales Denken 

und Lernen nicht herumkommen, aber er wird es mögli- 

cherweise deshalb tun, weil er sich seinen eigenen ver- 

meintlichen oder tatsächlichen Vorteil sichern möchte. 

Erst das Interesse an globaler Gerechtigkeit gibt dem Glo- 

balen Lernen die sinnstiftende Orientierung. Diese zu 

vermitteln, ist die eigentliche Herausforderung für die 

entwicklungspolitische Bildungsarbeit. Wie kann es ge- 

lingen, die »Ressource« Solidarität zu fördern? Diese ist 

ja keineswegs verschwunden, wie Kulturpessimisten oft 

zu meinen glauben. Aber sie lässt sich in Zeiten ver- 

schärfter Konkurrenz, Spaß- und Genussorientierung of- 

fenbar schwerer aktualisieren. Damit wird sich der Kon- 

gress befassen, 

Der nächste Schritt ist dann: Wie kommt man von ei- 

nem an Gerechtigkeit orientierten Globalen Denken zur 

entsprechenden Tat? Wir sind neugierig, welche Antwort 

der Kongress hierauf findet. 

Als zivilgesellschaftliche Akteure, die mit ihren Part- 

nerorganisationen in Übersee in einem von Konflikten, 

von Ungerechtigkeit und Abhängigkeit geprägten politi- 

schen Feld engagiert sind, können wir uns dabei nicht der 

Illusion hingeben, Bewusstseinsbildung allein wäre be- 

reits ein ausreichendes Instrument, um eine gerechtere 

Welt zu schaffen. Das Diskussionspapier »Globales Ler- 

nen«, das Ihren Tagungsunterlagen beilag, bringt in ei- 

nem ersten, noch vorläufigen Versuch zum Ausdruck, wie 

Nicht-Regierungsorganisationen ihren Bildungsauftrag 

heute begreifen und wahrnehmen. 

Manche von Ihnen werden sich vielleicht fragen, 

“warum sich denn nun gerade entwicklungspolitische 

Nicht-Regierungsorganisationen dazu berufen fühlen, zu 

Bildungsfragen Stellung zu nehmen. Tatsächlich hat die 

Bildungs- und Lobbyarbeit im eigenen Land im Tätig- 

keitsspektrum unserer Organisationen im vergangenen 

Jahrzehnt eine enorme Aufwertung erfahren: 

Für entwicklungspolitische Nicht-Regierungsorgani- 

sationen, die sich mit den Ländern des Südens beschäf- 

tigen, kann es nicht mehr nur darum gehen, Entwick- 

lungshilfemaßnahmen im Süden plausibel zu machen. 

Wir wollen auch das Entwicklungspotential in unserem 

eigenen Land mobilisieren, Kurskorrekturen im Sinne 

nachhaltiger Entwicklung einfordern und die Menschen 

in unserer Gesellschaft dafür gewinnen. Es gibt nicht ent- 

wickelte und unterentwickelte, sondern nur unterschied- 

lich fehlentwickelte Länder. Wir müssen uns von der 

Hybris frei machen zu glauben, wir im Norden wären der 

Maßstab aller Dinge. 

Innergesellschaftliche Probleme wie Arbeitslosigkeit 

und die Folgen der Wiedervereinigung können in unse- 

rem eigenen Land manchmal den Blick für eine gerechte 

und zukunftsfähige Entwicklung für alle Menschen ver- 

sperren. Bei manchen Gruppen führen sie zu Gewalt ge- 

gen Ausländer, Obdachlose und Behinderte. Das haben 

wir in den vergangenen Wochen und Monaten in 

Deutschland zu oft erlebt. Diese Gewalt darf jedoch zu 

keiner Zeit Verständnis finden. Fremdenfeindlichkeit 

muss entschlossen entgegengetreten werden. Entwick- 

lungspolitische Nicht-Regierungsorganisationen leisten 

dazu einen Beitrag. Wir stehen für Toleranz und Verstän- 
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digung. Dies ist ein wesentlicher Bestandteil unseres 

Selbstverständnisses - und ich bin der Ministerin dank- 

bar dafür, dass sie vor wenigen Tagen im Deutschen Bun- 

destag die entsprechende Arbeit von kirchlichen Werken 

und Nicht-Regierungsorganisationen als »eine dauernde 

Lichterkette gegen Rassismus, Ausländerhass und für 

die Würde aller Menschen« gewürdigt hat. Es wäre in der 

Tat ein unerträglicher Widerspruch für uns, den Fremden 

außerhalb der Landesgrenzen zu helfen, sie aber im Stich 

zu lassen, wenn Sie im eigenen Land in Gefahr und Be- 

drängnis geraten. Von diesem Kongress sollte ein klares 

Zeichen in diesem Sinne gesetzt werden. 

Was erwartet Sie in den nächsten drei Tagen konkret? 

Wir wollen gemeinsam mit Ihnen Bilanz ziehen: Was sind 

die Errungenschaften und die Defizite der entwicklungs- 

politischen Bildungsarbeit seit dem Kölner Kongress von 

1990? 

Wie haben sich die gesellschaftlichen und politischen 

Rahmenbedingungen für Globales Lernen verändert? 

Und vor allem: Welche zukunftsweisenden Perspektiven 

gibt es für die pädagogische Theorie und Praxis? 

Die Eröffnungsreden und Plenumvorträge heute und 

morgen sind als inhaltliche Einführung für alle Teilneh- 

merinnen und Teilnehmer gedacht. Ab morgen Mittag 

haben Sie dann die Wahl: In acht Foren wird die heutige 

Ausgangssituation entwicklungspolitischer Bildungs- 

arbeit näher beleuchtet. Und am Nachmittag sollen in 

30 Arbeitsgruppen Konzepte und Visionen für die ver- 

schiedenen pädagogischen Arbeitsfelder entwickelt wer- 

den. 

30 Arbeitsgruppen sind zugegebenermaßen eine rie- 

sige Zahl. Aber es erschien uns wichtig zu sein, einige 

Themen zusätzlich ins Blickfeld zu nehmen, die in Köln 

noch keine Rolle gespielt haben: Da ist die breite Berück- 

sichtigung der außerschulischen Bildungsbereiche, ein- 

schließlich der Jugendarbeit, der Erwachsenenbildung, 

der Lehrerbildung und der Hochschulen, aber auch die 

Kooperation zwischen entwicklungspolitischer Bildung, 

Umweltbildung, interkulturellem Lernen und Friedens- 

pädagogik. 

Am Samstagvormittag sollen die Ergebnisse aus den 

Arbeitsgruppen zusammengetragen und Ihnen allen hier 

im Plenum präsentiert werden. Die Mitglieder des Team 

Visit aus Afrika und der Karibik werden uns ihre Eindrücke 

vom Stand des Globalen Lernens in Deutschland schil- 

dern. Eine Podiumsdiskussion zwischen Vertreterinnen 

und Vertretern von Staat und Zivilgesellschaft kann uns 

schließlich die nächsten Schritte auf dem Weg zu einem 

Lernen für eine gerechte und zukunftsfähige Entwicklung 

aufzeigen. 

Die Zusammenarbeit von Bund, Ländern, Kultusmini- 

sterkonferenz und zivilgesellschaftlichen Akteuren, wie 

sie dieser Kongress dokumentiert, stellt - wenn ich dies 

vorwegnehmen darf- eine sehr positive Entwicklung seit 

dem Kölner Bildungskongress dar. Sie unterstreicht die 

Notwendigkeit des Ineinandergreifens gesellschaftlichen 

und staatlichen Handels. Sie lässt uns hoffen, dass die 

Impulse und Anregungen von Bonn Eingang in die Bil- 

dungspolitik und Schulpraxis wie auch in die verschiede- 

nen Arbeitsfelder außerschulischer Bildung finden. 

Ich wünsche dem Kongress einen guten Verlauf und 

uns alten viel Freude bei der gemeinsamen Arbeit.



  

Ich begrüße Sie sehr herzlich und freue mich, dass ich 

trotz einiger Terminschwierigkeiten mit Herrn Dr. Hermle 

diese Konferenz eröffnen kann, denn ich setze große 

Hoffnungen in Ihre Arbeit. Ihre Leistungen sind ein wich- 

tiger Beitrag, um entwicklungspolitischen Überzeugun- 

gen zum Durchbruch zu verhelfen. Deshalb freue ich 

mich, dass ich erstens bei Ihnen sein kann und zweitens, 

dass Sie so zahlreich hier sind. Ich weiß - ich war selbst 

zehn Jahre lang als Lehrerin tätig, wie schwierig es ist, 

sich die Zeit für solche Termine zu nehmen. 

Besonders möchte ich VENRO danken, dass sie die In- 

itiative zu dieser Konferenz ergriffen haben, denn der 

mehrfach erwähnte Kölner Bildungskongress vor zehn 

Jahren hat nicht an Bedeutung verloren, sondern ist aktu- 

eller denn je. Das möchte ich an drei Punkten zeigen: 

1. Zunächst möchte ich mich Herrn Dr. Hermle anschlie- 

ßen - vor zehn Jahren haben sich nicht in dieser mas- 

siven Form Fremdenhass und Ausländerfeindlichkeit 

in unserem Land in Gewalt gegen Menschen anderer 

Hautfarbe oder Schwächere ausgedrückt. Wer die 

Rechte nur eines Menschen verletzt, verletzt unser 

aller Würde und unser aller Rechte. Wir müssen alle 

Kräfte der Gesellschaft, aber auch alle Kräfte des Staa- 

tes darauf setzen, dass diesem Unwesen Einhalt gebo- 

ten wird. Aus meiner Sicht als Entwicklungsministerin 

muss ich hinzufügen, dass im Rahmen der Entwick- 

lungszusammenarbeit mehrere tausend Fachkräfte 

mit ihren Familien in Partnerländern in Asien, Afrika 

und Lateinamerika leben. Von ihnen höre ich immer 

wieder, wie viel Zusammenhalt es zwischen den Schul- 

und Spielkameraden gibt und welch glückliche Zeit die 

deutschen Kinder in diesen Ländern haben. Vor die- 

sem Hintergrund istes eine Schande, dass in Deutsch- 

land nicht für alle Menschen ein Leben in Würde immer 

und überall selbstverständlich ist. 

Ich sage dazu aber auch: An ihren Worten sollt ihr 

sie erkennen! Phrasen wie »Kinder statt Inder« oder 

auch »durchrasste Gesellschaft« schüren und ver- 

harmlosen rechtsextreme Gedanken und Gewalttaten. 

Deshalb ist es so wichtig, zu Fremdenfeindlichkeit und 

Gewalt gegen Menschen niemals zu schweigen. Auch 

EM Grußwort der Bundesministerin für 

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 

Heidemarie Wieczorek-Zeul 

außerhalb von Schule und Lernstätten, deren wichtige 

Beiträge heute im Mittelpunkt stehen, kann jede und 

jeder von uns tagtäglich in Gesprächen einen Beitrag 

zum respektvollen Umgang mit anderen Kulturen und 

Menschen anderer Herkunft leisten. In Städtepartner- 

schaften, Agenda 21-Gruppen, kirchlichen Institutio- 

nen und den vielen anderen Vereinen wird ein Beitrag 

zur Prävention erbracht. Dies ist eine dauerhafte Lich- 

terkette gegen Ausländerhass und Rassismus und 

eine Lichterkette für die Würde der Menschen, die wir 

mit allen Mitteln unterstützen müssen. 

. Die Bedeutung dieses Kongresses wird auch an einem 

anderen Thema deutlich: Ich freue mich, dass Sie die 

Globalisierung und ihre Chancen und Risiken anspre- 

chen und diskutieren, wie im Bildungswesen damit 

umzugehen ist. Aus meiner Überzeugung geht es 

darum, ob wir unter den Bedingungen globalisierter 

Märkte die demokratische Kontrolle wirtschaftlichen 

Handelns noch aufrecht erhalten können. Auf die Bil- 

dungspolitik zugespitzt lautet die Frage: Wissen Bür- 

gerinnen und Bürger genug, um in einer außerordent- 

lich komplexen, globalisierten Welt politisch nicht zu 

resignieren und ins rein Private zu flüchten? Das wäre 

das Ende einer lebendigen Demokratie. Es ist wichtig 

zu vermitteln, dass Globalisierung so gestaltet werden 

kann, dass nicht zwei Drittel der Menschheit von ihren 

Vorteilen ausgeschlossen werden. Diese Aufgaben 

können nicht allein von Nationalstaaten geleistet wer- 

den, das müssen wir den Bürgerinnen und Bürgern 

deutlich machen. In einer globalisierten Gesellschaft 

brauchen wir auch globale Institutionen, die refor- 

miert werden müssen. Und wir müssen zu einer Hal- 

tung gelangen, unsere Nachbarn nicht allein als Kon- 

kurrenten zu sehen, sondern auch als Partner. Wir kön- 

nen nur gemeinsam überleben; wir sind gemeinsam 

darauf angewiesen, den Klimawandel aufzuhalten und 

Armut zu reduzieren. Diesen Lernprozess möchte ich 

voranbringen. 

. Und ein dritter Punkt- auch diesen hat Herr Dr. Hermle 

vorhin angesprochen: Nachhaltige Entwicklung be- 

ginnt bei uns, so unangenehm und unbequem diese 
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Erkenntnis auch sein mag. Ich habe selten von Bürger- 

innen und Bürgern gehört: »Wir stehen zur ökologi- 

schen Steuerreform.« Aber eines ist klar: Die ökolo- 

gische Steuerreform ist für die Industrieländer eine 

Notwendigkeit und setzt zugleich ein Zeichen, dass wir 

umsteuern in Richtung Energieeffizienz. Wie können 

wir von China, wie können wir von afrikanischen Län- 

dern verlangen, auf Energieeffizienz und alternative 

Energien zu setzen, wenn die industrialisierten Länder 

nicht selbst solche Strategien verfolgen? 

Manche sagen: »Warum müssen wir immer die ers- 

ten sein?« Eines der bekanntesten Umweltschutzge- 

biete, den brasilianischen Tropenwald, kenne ich aus 

eigener Anschauung. Das Gebiet ist so groß wie 

Europa. Wir verlangen von den Menschen und auch 

dem Bundesstaat Amazonas, dass sie auf die Nutzung 

dieses Tropenwaldes in großem Maß verzichten. Das 

ist eine Einschränkung, die sie für uns alle erbringen, 

und nicht alle Menschen vor Ort sind dafür. Es gibt ent- 

schiedene Gegner. Stellen Sie sich vor, die Menschen 

dort würden sagen: »Es geht um unsere unmittelbaren 

Interessen, der Tropenwald wird jetzt abgeholzt.« Es 

ist also keineswegs so, dass nur wir Leistungen erbrin- 

gen. Entwicklungsländer wie zum Beispiel Brasilien 

tun dies gerade bei der Erhaltung der Tropenwälder in 

hohem Umfang. 

Bevor ich zu aktuellen Fragen der entwicklungspoliti- 

schen Bildungsarbeit komme, möchte ich kurz Ihre Auf- 

merksamkeit auf Bildung in Entwicklungsländern richten. 

Bildung ist Grundvoraussetzung für gesellschaftlichen 

Wandel und nachhaltige Entwicklung - bei uns wie in den 

Entwicklungsländern. Wissen als verarbeitete, bewertete 

und nutzbar gemachte Information ist ein öffentliches 

Gut, für das die Staaten sowie die internationalen Orga- 

nisationen eine besondere Verantwortung übernehmen 

müssen. Es geht nicht nur darum, Grundkenntnisse son- 

dern auch Lernfähigkeiten als Basis für das Weiterlernen 

zu entwickeln, was Grundvoraussetzung für eine mo- 

derne Wissens- und Informationsgesellschaft ist. Zur Er- 

innerung: Arme Länder und arme Menschen haben nicht 

nur weniger Kapital zur Verfügung als ihre reichen Nach- 

barn, sie haben auch begrenzteren Zugang zu Wissen. 

Rund 130 Millionen Kinder gehen nicht zur Schule. Zwei 

Drittel der 130 Millionen Kinder sind Mädchen. Dabei be- 

steht weltweiter Konsens, dass Schulbildung für Mäd- 

chen eine wesentliche Voraussetzung für Entwicklung ist. 

Wissen gibt Mädchen und Frauen die Chance, aus lebens- 

langer Abhängigkeit und Unterdrückung, dem Teufels- 

kreis aus Armut und Benachteiligung, zu entkommen. Die 

Weltbildungskonferenz in Jomtien 1990 hat ein erweiter- 

tes Verständnis von Grundbildung gebracht: die grund- 

legenden Lernbedürfnisse von Kindern, Jugendlichen und 

Erwachsenen zu befriedigen. Diese umfassen neben dem 

Erwerb von Grundkenntnissen (Lesen, Schreiben, Rech- 

nen) auch die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkei- 

ten, die Menschen brauchen, um zu überleben, in Würde 

zu leben, voll am Entwicklungsprozess teilzunehmen und 

ihre Lebensqualität zu verbessern. 

Kommen wir zur entwicklungspolitischen Bildungsar- 

beit: Wenn ich auf die zehn Jahre zurückblicke, die seit . 

dem Kölner Bildungskongress vergangen sind, müssen 

wir uns - wie soeben zum Thema Ausländerfeindlichkeit 

ausgeführt - Sorgen machen. Es gibt aber auch Entwick- 

lungen, die mich freuen! Einige möchte ich beispielhaft 

nennen: 

m In allen 16 Bundesländern gibt es jetzt substanzielle 

Kapitel zur Entwicklungspolitik in den schulischen 

Lehrplänen. Zu meiner Freude hörte ich, sie seien 

gerade in den neuen Bundesländern, die alles umge- 

stalten mussten, besonders gut ausgefallen. In vielen 

Ländern entstanden in den goer Jahren entwicklungs- 

politische Schulberatungsstellen, oftmals in enger Zu- 

sammenarbeit mit aktiven Arbeitskreisen von Lehr- 

kräften. 

Um den bundesweiten Austausch zu verstärken 

und zu einer höheren Informationsdichte im Bereich 

Globales Lernen beizutragen, fördert das BMZ ge- 

meinsam mit den Ländern, dem Ausschuss für ent- 

wicklungsbezogene Bildung und Publizistik der Evan- 

gelischen Kirche und der EU-Kommission die bundes- 

weite Informationsstelle beim World University 

Service. Das Rad muss nicht überall neu erfunden wer- 

den. Mit der Stelle erfüllen wir eine entsprechende For- 

derung des Kölner Bildungskongresses von 1990. 

m Zweitens: Im Februar 1997 haben die Kultusminister- 

innen und -minister der Länder die erste sogenannte 

Empfehlung der KMK zum Thema »Eine Welt/»Dritte 

Welt in Unterricht und Schule« verabschiedet und ich 

möchte denen danken, die dazu beigetragen haben. 

Ich glaube, zwei der KMK-Beauftragten sind hier im 

Saal. Es sind Dieter Appelt aus München und Hans- 

Hermann Dube aus Schleswig-Holstein. 

m Drittens hat sich die Kooperation zwischen Bund und 

Ländern in der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit 

verbessert und daher haben sich Herr Karpen, der Vor- 

sitzende des Schulausschusses der KMK, und der 

Staatssekretär meines Hauses, Herr Stather, sehr 

schnell geeinigt, dass auch die KMK und das BMZ sich 

an der Vorbereitung dieses Kongresses beteiligen. Es 

geht darum, dass wir unsere Aktivitäten miteinander 

vernetzen. 

Im Juli gab es zum ersten Mal seit acht Jahren ein 

Treffen der Entwicklungsministerin und der zuständi- 

 



gen Länderministerinnen und -ministern. Dabei haben 

wir weitere Schritte in Richtung einer gemeinsamen 

Servicestelle für die kommunale Nord-Süd-Arbeit ver- 

einbaren können. Das Kapitel 28 der Agenda 21 ver- 

langt ausdrücklich ein verstärktes internationales En- 

gagement der Kommunen und das können wir durch 

diesen Erfahrungsaustausch auch stärken. 

m Viertens: Auch die Zusammenarbeit auf Bundesebene 

verbessert sich. Das zeigt sich zum Beispiel an dem im 

Deutschen Bundestag mit breiter Mehrheit gefassten 

Beschluss zum Thema »Bildung für eine Nachhaltige 

Entwicklung« von Juni 2000, in dem Umwelt und Ent- 

wicklung gleichermaßen berücksichtigt wurden. Im 

Jahr 2001 soll der Bericht der Bundesregierung zur Bil- 

dung für eine Nachhaltige Entwicklung an Stelle eines 

Umweltbildungsberichts erscheinen - auch hier wird 

uns die Kooperation gelingen. 

Bevor ich zum Schluss komme, möchte ich noch ein- 

mal hervorheben: Entwicklungspolitische Bildungsarbeit 

ist wichtiger Bestandteil einer globalen Strukturpolitik, 

denn sie macht die globalen Zusammenhänge deutlich 

und zeigt, dass es auch Reformbedarf in Deutschland 

gibt. Die entwicklungspolitische Bildung darf nicht auf 

eine Erläuterung von Entwicklungszusammenarbeit ver- 

kürzt werden. Die Reformen müssen in den Köpfen, in 

den Herzen von Menschen hier bei uns beginnen - ohne 

eine Verankerung in der öffentlichen Diskussion haben 

sie keine Chance. 

Mehr Kohärenz zwischen den verschiedenen Politik- 

bereichen zu schaffen, ist ein zentrales Ziel von Entwick- 

lungspolitik. So ist das Ministerium seit dem Regierungs- 

wechsel zum ersten Mal im Bundessicherheitsrat vertre- 

ten. Ich achte bei den Entscheidungen auf die Menschen- 

rechtssituation und die ökologische Nachhaltigkeit in 

den betroffenen Ländern. Wenn ein Land ebenso soviel 

Finanzmittel für Militär ausgibt wie für Bildung und Ge- 

sundheit, dann ist dies ein ziemlich sicherer Hinweis da- 

für, dass die Bewilligung des betroffenen Rüstungsexpor- 

tes unterbleiben muss. 

Nicht zuletzt weil mehr entwicklungspolitische Kohä- 

renz den Rückhalt der Bevölkerung erfordert, liegt mir 

eine weitere Verstärkung der entwicklungspolitischen 

Bildungsarbeit am Herzen. Wir konnten innerhalb der 

Bundesregierung und im Bundestag erreichen, die Fi- 

nanzausstattung des BMZ für diesen Bereich zu erhöhen. 

Dies kommt sowohl unseren eigenen Bildungsanstren- 

gungen als auch der Bezuschussung der wertvollen Ar- 

beit nichtstaatlicher Akteure zugute. Uns ist eine Steige- 

rung von 4,2 Millionen DM im Jahre 1998 auf jetzt 5,8 Mil- 

lionen Mark gelungen. 

Meine sehr geehrten Damen und Herren, liebe auslän- 

dische Gäste! 

Lassen Sie mich zum Schluss noch einen Blick in die 

Zukunft werfen: Die immer neuen Kommunikationsmög- 

lichkeiten können zu einer globalen Informations- und 

Wissensgesellschaft beitragen. Sie verändern unsere 

Lern- und Arbeitsgewohnheiten dramatisch. Wir hier 

stöhnen zum Teil schon über den sogenannten »Info- 

Smog«, permanente Erreichbarkeit und Reizüberflutung. 

Aber es bleibt auch daran zu erinnern, dass von den 

circa 276 Millionen Internet-Nutzern 90 Prozent in den In- 

dustrieländern leben und dass es in New York mehr Inter- 

netanschlüsse gibt als auf dem gesamten afrikanischen 

Kontinent. In diesem Zusammenhang ganz aktuell ist die 

»Okinawa Charta über die globale Informationsgesell- 

schaft«, die auf dem letzten G 7/8-Gipfel verabschiedet 

wurde. Ziel der Charta ist es, Gegenmaßnahmen zu unter- 

stützen, damit die »digitale Kluft« zwischen der IT-rei- 

chen und der IT-armen Welt nicht noch tiefer wird. Die In- 

dustrieländer müssen die Entwicklungsländer bei der 

Umsetzung dieses Beschlusses, beim Ausbau ihrer Infra- 

struktur und Ausbildungsmaßnahmen, unterstützen. Be- 

sonders letzteres darf nicht vernachlässigt werden: Der 

Zugang zum Internet ist bis jetzt hauptsächlich dem gut- 

ausgebildeten und wohlhabenden Teil der Menschheit 

vorbehalten - insbesondere denen, die einen Studien- 

abschluss vorweisen können. 80 Prozent aller Internet- 

seiten sind englischsprachig, aber nur jeder zehnte 

Mensch auf der Welt beherrscht diese Sprache. 

Ich möchte Ihnen sehr herzlich für Ihre Aufmerksam- 

keit danken. Ich möchte an Sie im Sinne unseres gemein- 

samen Ziels appellieren, eine Gesellschaft zu schaffen, in 

der weniger Gewalt ausgeübt wird und die deshalb stär- 

ker in Frieden leben kann. Insofern ist der jetzige Zeit- 

punkt, das Jahr 2000, hoffentlich ein Omen für das Jahr- 

hundert, das vor uns liegt. Ich bedanke mich sehr herzlich 

für Ihre Aufmerksamkeit, noch wichtiger aber für Ihr En- 

gagement und für all das, was Sie tun und leisten, 

Vielen herzlichen Dank. 
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Gerne überbringe ich Ihnen die Grüße des Präsidenten 

der Kultusministerkonferenz, Herrn Senator Willi Lemke 

aus Bremen, der leider wegen der Wahrnehmung eines 

anderen, noch wichtigeren Termins, absagen musste. Er 

hat mich als den Vorsitzenden des Schulausschusses der 

KMK gebeten, ihn hier heute zu vertreten, was ich ausge- 

sprochen gern mache, denn, einige von Ihnen wissen 

das, ich habe mich seit Jahren innerhalb der KMK sehr da- 

für eingesetzt, dass das »Lernen für eine gerechte und zu- 

kunftsfähige Entwicklung« wichtiger Bestandteil der Bil- 

dungsinhalte in den deutschen Ländern wird. 

Die Welt, in der wir leben, hat sich in den beiden ver- 

gangenen Jahrzehnten enorm verändert und ist mit dem 

Übertritt in das neue Jahrtausend noch mitten in diesem 

Wandel begriffen. In welche Richtung dieser Wandel füh- 

ren wird, lässt sich heute nicht abschließend prognosti- 

zieren. Tatsache ist aber ein hohes Maß an Verunsiche- 

rung bei vielen Menschen auf dieser Welt. Zukunftsäng- 

ste, auch wenn sie nicht unbedingt rational begründbar 

sind, beherrschen oft das Denken und Handeln unserer 

Zeitgenossen. Jeder erfährt die Bedeutung und Konse- 

quenzen der mit den Begriffen »Globalisierung«, »Inter- 

kulturalität« und »weltweite Vernetzung« bezeichneten 

Entwicklung unmittelbar in seinem beruflichen und priva- 

ten Leben. 

Durch die zunehmende Verflechtung in den Bereichen 

Ökonomie, Politik, Kultur, Kommunikation und Ökologie 

rückt bisher weit Auseinanderliegendes scheinbar enger 

zusammen. Es wird schon von der Welt als einem »globa- 

len Dorf« gesprochen, womit das Ergebnis des derzeiti- 

gen Entwicklungsprozesses besonders eindrucksvoll und 

nachhaltig, allerdings auch etwas verkürzt, bezeichnet 

wird. 

Behalten wir das Bild vom »globalen Dorf« noch ein 

wenig vor Augen: Ein Dorf lässt sich relativ schnell durch- 

fahren und durchlaufen, es bleibt - so die landläufige 

Meinung - dem einen nicht verborgen, was der andere 

tut, der Zusammenhalt unter den Menschen ist enger als 

in der »anonymen« Großstadt, ein Dorf gilt als über- 

schaubar, und ihm haftet immer noch etwas von einer 

»Idylle« und »heilen Welt« an, die es ja aber in Wirklich- 

HI Grußwort des Vorsitzenden des Schulausschusses 

der Kultusministerkonferenz, 

Ministerialdirigent Klaus Karpen 

keit so wohl nie richtig gegeben hat. 

Sie merken - einige der genannten Charakteristika 

mögen auf unsere zusammenwachsende Welt zutreffen, 

bei anderen will aber eine Übertragung nicht ganz ein- 

leuchten: Von einer heilen, behaglichen und überschau- 

baren Welt wird kaum jemand reden. Vielmehr gewinne 

ich den Eindruck, dass Orientierungslosigkeit mit der 

Vielfalt und Dichte der Verflechtung zunimmt, dass ange- 

sichts der zahlreichen Konflikte, die trotz geographischer 

Entfernung Abend für Abend in unsere Wohnzimmer hin- 

einreichen, die Menschen eher verunsichert und veräng- 

stigt sind, als dass sie sich behaglich in ihrem Weltdorf 

einrichten. Insbesondere erscheint den Menschen die 

Omnipotenz und -präsenz der Wirtschaft mit ihren harten 

Wettbewerbsregeln undurchsichtig und unheimlich. 

Es ist also keineswegs einfach, sich in diesem »globa- 

len Dorf« zurechtzufinden. Das gilt für uns, aber in sicher 

noch stärkerem Maße für unsere Kinder. Sie müssen auf 

dieses Leben vorbereitet werden, brauchen einen festen 

Orientierungsrahmen, damit sie die Möglichkeiten, die 

sich ihnen durch die Globalisierung eröffnen, nutzen, ihre 

Gefahren aber auch erkennen können. Die Bildungsein- 

richtungen sind damit vor eine verantwortungsvolle und 

zugleich schwierige Aufgabe gestellt. 

Die Kultusministerkonferenz hat hier u.a. mit ihrer 

Empfehlung »Eine Welt/Dritte Welt« in Unterricht und 

Schule« von 1997 Vorarbeit geleistet. Schon im Titel ist 

deutlich ausgedrückt, dass die Welt nicht mehr als eine 

geteilte begriffen werden darf. Spätestens das Ende des 

Ost-West-Konfliktes hat die Dreiteilung der Welt in Erste, 

Zweite und Dritte Welt brüchig werden lassen. So ist das 

Thema und Anliegen der genannten Empfehlung die Er- 

ziehung zur gemeinsamen Verantwortung für die »Eine 

Welt«. Ich zitiere: »Die ökonomisch, ökologisch und so- 

zial zusammenwachsende Weltgemeinschaft erfordert 

eine aktive und breite Mitarbeit aller am Entwicklungs- 

prozess und der weltweiten Schaffung menschenwürdi- 

ger Lebensverhältnisse. Weder geht es dabei um Almo- 

sen noch um gegenseitige Schuldzuweisungen, sondern 

um eine gemeinsame gegenwarts- und zukunftsbezo- 

gene Bewältigung des Zusammenlebens auf diesem Pla-



neten. Heute verbraucht der kleinere Teil der Weltbevöl- 

kerung den weitaus größeren Teil der natürlichen Res- 

sourcen, während viele Menschen in der »Dritten Welt« 

nicht einmal ihre Grundbedürfnisse decken können. Glo- 

bale Entwicklung und solidarisches Handeln sind also 

zentrale Voraussetzungen, um den Frieden dauerhaft zu 

sichern und die weltweiten ökonomischen, ökologischen 

und sozialen Probleme lösen zu helfen.« 

Es geht also darum, bei den Schülerinnen und Schü- 

lern die Bereitschaft zu wecken, an der Erhaltung der Le- 

bensgrundlagen für Mensch und Umwelt mitzuwirken. In 

diesem Zusammenhang sollen vor allem die Bedeutung 

von Gerechtigkeit, Solidarität und Toleranz gegenüber 

anderen Kulturen für die Völkerverständigung und Frie- 

densfähigkeit erkannt werden. 

Kurz gesagt: Bildung muss nachhaltig werden! Es darf 

zukünftig nicht mehr nur darum gehen, Wissen zu vermit- 

teln. Dieses Wissen muss in Zusammenhänge gestellt 

werden und zur Kompetenz führen, mit der Welt und sei 

es nur mit der eigenen, kleinen Welt, verantwortlich um- 

zugehen. Gern greife ich an dieser Stelle noch einmal das 

fast schon abgegriffene, aber trotzdem richtige Motto: 

»Global denken, aber lokal handeln« auf. Das große Ziel 

vor Augen, aber die kleinen wichtigen Schritte im persön- 

lichen Umfeld gehen. Für die Schülerinnen und Schüler 

kann das konkret bedeuten, an ihrer Schule oder zu 

Hause auf den Energieverbrauch zu achten. Ein verant- 

wortungsbewusster Umgang mit der Ressource »Was- 

ser« kann problemlos praktiziert werden; eine Klassen- 

fahrt kann unter ökologischen Gesichtpunkten geplant 

werden; der Schulkiosk verkauft fair gehandelte Pro- 

dukte. Das ganz persönliche Verhalten, auch wenn es oft 

so nicht direkt wirkt, hat schließlich Auswirkungen auf 

die ganze Welt! 

Wir, als Verantwortliche für die schulische Bildung in 

Deutschland, müssen aber auch realisieren, dass alles 

Reden von Völkerverständigung, Toleranz und Friedens- 

fähigkeit nichts fruchtet, wenn es uns nicht gelingt, den 

jungen Menschen eine eigene kulturelle Heimat zu bie- 

ten, in der sie sich geborgen und aufgenommen fühlen. 

Eine interkulturelle Kompetenz kann nur der entwickeln, 

der auch eine innere und eine äußere, sichere Heimat 

hat! Wir erleben es täglich: Die zunehmende Globalisie- 

rung Setzt im Gegenzug bei den Menschen den Wunsch 

nach regionaler Identität frei! Das müssen wir anerken- 

nen und bei unserer Bildungsarbeit berücksichtigen. An- 

sonsten überlassen wir rechtsextremistischen Gruppen 

das Feld, die ihrerseits versuchen, jungen Menschen eine 

gedankliche, aber höchst gefährliche Heimat zu bieten! 

Von der Formulierung einer Empfehlung bis zu ihrer er- 

fahrbaren Umsetzung ist normaler Weise ein weiter Weg 

zurückzulegen, aber in diesem Fall musste ja kein abso- 

lutes Neuland betreten werden. Ein älterer Bericht der 

Kultusministerkonferenz zur Situation des Unterrichts 

über die »Dritte Welt« in den Ländern macht deutlich, 

dass das Thema in vielen Fächern und Lernbereichen all- 

gemein bildender Schulen von großer Relevanz ist. Art 

und Weise sowie Umfang der Behandlung im Unterricht 

variierten aber zum Teil beträchtlich. Die genannte Emp- 

fehlung der Kultusministerkonferenz, die die Auseinan- 

dersetzung mit entwicklungspolitischen und globalen 

Fragen als notwendigen Bestandteil der Allgemeinbil- 

dung deklariert und fordert, dass ein diesem Ziel ver- 

pflichteter Unterricht so früh wie möglich, d.h. schon im 

Grundschulalter, beginnen sollte, kann hier das Bewusst- 

sein verändern. Vielleicht sollte ich noch hinzufügen, 

dass die Empfehlung, würde sie jetzt neu formuliert wer- 

den, noch viel stärker die Agenda 21, formuliert 1992 in 

Rio, also Umwelt und Entwicklung sowie sustainable de- 

velopment, berücksichtigen würde. 

Was hat sich seit Verabschiedung der Empfehlung ge- 

tan? Generelle Aussagen über den Stand des »Globalen 

Lernens« in der Bundesrepublik Deutschland zu treffen, 

ist schwierig - nicht nur aufgrund der föderalen Struktur 

des Bildungswesens, sondern auch deshalb, weil es sich 

hierbei nicht umeein eigenes Unterrichtsfach handelt, das 

zusätzlich in der Schule durchzunehmen ist. Globales 

Lernen ist vielmehr ein Prinzip, das bei der Gestaltung 

von Unterricht in jedem Fach mitzudenken ist. Es beinhal- 

tet, ich wiederhole mich bewusst, Umwelt und Entwick- 

lung. Diese Bereiche dürfen nicht getrennt, sie müssen 

zusammen gedacht, behandelt und gelebt werden. Nur 

dann hat das Globale Lernen die Chance, nachhaltig zu 

werden. Ferner findet Globales Lernen auch außerhalb 

von Lehrplänen und Unterricht Eingang in das Schul- 

leben, ist vielfach Thema und Gegenstand von Projektta- 

gen oder spielt eine Rolle etwa bei der Frage, welche Nah- 

rungsmittel in der Cafeteria angeboten werden sollen. 

Hier gibt es unendliche Möglichkeiten, und sicher wird 

auf diesem Gebiet auch viel mehr getan, als irgendwo do- 

kumentiert ist. Als allerdings gut dokumentierte Bei- 

spiele möchte ich Ihnen den Bereich der Schulpartner- 

schaften mit Schulen in der »Dritten Welt« nennen. So 

sind beispielsweise Schülerinnen und Schüler des Ober- 

stufenzentrum | in Cottbus mehrfach nach Kamerun ge- 

reist, um am Bau seiner Partnerschule in Besongabang 

mitzuwirken. Ferner leistet das Netz der UNESCO-Pro- 

jekt-Schulen einen besonderen Beitrag zur Förderung der 

entwicklungspolitischen Bildung. Einige Länder, bei- 

spielsweise Bayern und Sachsen, haben eine Handrei- 

chung zur Umsetzung der Empfehlung der Kultusmini- 

sterkonferenz in Umlauf gebracht mit dem Aufruf, die 

Thematik verstärkt in Unterricht und Schule zu behan- 

deln. In meinem Land, Schleswig-Holstein, sind Nachhal- 
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tigkeitsgesichtspunkte als Kernproblem im Schulgesetz 

und in den Lehrplänen enthalten. Darüber hinaus verhan- 

deln wir derzeit mit den Schulträgern, den Nachhaltig- 

keitsgesichtspunkt bereits beim Schulbau bzw. bei der 

Schulsanierung zu beachten. 

An herausragenden Projekten sind sicher immer nur 

wenige Schulen und Schüler beteiligt, aber es darf doch 

davon ausgegangen werden, dass alle Schülerinnen und 

Schüler im Laufe ihrer Schullaufbahn spiralcurricular mit 

entwicklungspolitischen Fragen und Problemen in Berüh- 

rung kommen. In Zukunft vielleicht noch mehr, weil ich 

persönlich fest davon überzeugt bin, dass die neuen 

Kommunikations-Technologien vielfältige Möglichkeiten 

und Chancen bieten werden, über kulturelle Grenzen hin- 

weg miteinander unkompliziert in Kontakt treten zu kön- 

nen. 

Ich räume ein, dass angesichts des oben beschriebe- 

nen Wandels unserer Welt die Beschäftigung mit diesen 

drängenden Fragen verstärkt werden muss, aber ich gebe 

auch zu bedenken, dass die Schulen derzeit mit vielen 

Forderungen konfrontiert werden. So sollen sie Maßnah- 

men treffen zur Vorbeugung von Gewalt, sie sollen neue 

Medien verstärkt einführen, sollen Deutsch, Fremdspra- 

che und Mathematik, Naturwissenschaften, Technik und 

Informatik stärken, sollen Drogenprävention und Sucht- 

beratung leisten, und sie sollen Defizite in Qualität und 

Ausbildungsreife beheben, wie sie allerorts beklagt wer- 

den. 

Das ist mitunter ein bisschen viel: Dennoch bin ich 

überzeugt, dass Lehrerinnen und Lehrer, Schülerinnen 

und Schüler verantwortungsbewusst mit den Herausfor- 

derungen unserer gewandelten »Einen Welt« umgehen 

und es das Bestreben aller ist, die Schüler für eine si- 

chere, gerechte und zukunftsfähige Entwicklung »fit« zu 

machen. 

Im Zuge der »Öffnung von Schule« wünsche ich mir 

eine stärkere Zusammenarbeit mit den auf langjährige 

Erfahrungen zurückblickenden Nichtregierungsorganisa- 

tionen. Bei vielen NGO’s gibt es ein entwicklungsbezoge- 

nes »know how«, das sich die Schulen nur erschließen 

müssen. In den Fachstellen dieser Nichtregierungsstellen 

ist oft ein pädagogischer Sachverstand anzutreffen, der 

beeindruckend ist. Vielleicht - und dies meine abschlie- 

ßende Hoffnung - kann dieser Kongress in diesem Sinne 

zahlreiche Kontakte herstellen und unser aller Anliegen 

auf dem sicher schwierigen Weg ein weiteres Stück vor- 

anbringen. 

Die Schulen werden diese große Aufgabe allerdings 

nicht alleine bewältigen können. 

Ich sagte es eben schon: Wichtige Partner sind die vie- 

len, teilweise hochkompetenten Nichtregierungsorgani- 

sationen, die ihre Erfahrung und ihre Kompetenz gern in 

die schulische Arbeit einbringen. Ein ganz wichtiger Part- 

ner der Schulen ist aber auch das Bundesministerium für 

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, kurz 

BMZ, das seit vielen Jahren die Lehrerinnen und Lehrer 

bei ihrer entwicklungspolitischen Arbeit unterstützt. Ich 

erinnere nur aan die vielen Unterrichtsmaterialien, die das 

BMZ gefördert hat, an Plakat- und Foliensätze! Besonde- 

ren Ausdruck findet die Kooperation zwischen dem BMZ 

und den Ländern schließlich auch in dieser Tagung. Ohne 

Ihre großzügige Unterstützung und ihr Engagement, sehr 

geehrte Frau Bundesministerin, hätte es den Kongress 

»Bildung 21« nicht gegeben. Im Namen der Länder darf 

ich Ihnen ganz persönlich für Ihren Einsatz danken! 

Ich möchte an dieser Stelle allerdings auch allen Initia- 

toren und Organisatoren dieses großen Bildungsgipfels, 

besonders aber dem VENRO, für ihren unermüdlichen 

Einsatz herzlich danken. Ich wünsche der Tagung ein gu- 

tes Gelingen und eine weite und breite Wirkung in die Zu- 

kunft hinein. 

Vielen Dank.



Jos Lemmers! 

  

Als Vertreter des Nord-Süd-Zentrums des Europarates 

möchte ich Ihnen gegenüber zunächst meine große 

Freude darüber zum Ausdruck bringen, dass sich anläss- 

lich dieses wichtigen Kongresses zum Globalen Lernen so 

viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer versammelt 

haben. Dieses Interesse beweist, dass das Thema in 

Deutschland lebhaft diskutiert wird und dass es in wich- 

tigen Bereichen der bundesdeutschen Gesellschaft ein 

vitales Interesse daran gibt, Globales Lernen noch stär- 

ker in dem hiesigen Bildungssystem zu verankern. 

VENRO gebührt großer Dank für seine Initiative. Ich 

hoffe, dass von diesem Kongress konkrete Empfehlun- 

gen ausgehen werden, die sich sowohl im formalen als 

auch im nicht-formalen Bildungsbereich niederschlagen 

werden. 

Ich möchte zweitens darauf hinweisen, dass es ein 

wichtiges Ziel dieser Zusammenkunft sein sollte, die Bot- 

schaft des Globalen Lernens europaweit - nicht nur in 

M Grußwort des Exekutiv-Direktors des Nord-Süd-Zentrums 

des Europarats in Lissabon, 

den Mitgliedsstaaten der Europäischen Union, sondern 

in den insgesamt 41 Mitgliedsstaaten des Europarates - 

zu verbreiten. Ich bitte VENRO, gemeinsam mit dem 

Nord-Süd-Zentrum und anderen Partnern in vielen euro- 

pdischen Staaten den Vorschlag eines europaweiten 

Kongresses zum Globalen Lernen im Jahre 2002 zu unter- 

stützen. Ein solcher Kongress sollte sich anlässlich des 

10. Jahrestags des Erdgipfels von Rio mit der Thematik ei- 

ner Bildung für eine nachhaltige Entwicklung befassen. 

Drittens möchte ich die Gelegenheit nutzen, Sie daran 

zu erinnern, dass alljährlich in der dritten Woche des No- 

vembers die europaweite Global Education Week statt- 

findet. Nach einer erfolgreichen Pilotphase im Jahre 1999 

vertrauen die Veranstalter auf eine noch breitere Teil- 

nahme von Schulen, staatlichen Institutionen im Bil- 

dungsbereich und Nichtregierungsorganisationen. Ich 

hoffe in diesem und in den folgenden Jahren aufeine rege 

Beteiligung aus Deutschland. 

1. Übersetzung des Veranstalters. Die Originalrede wurde in Englisch gehalten. 
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Gunther Hilliges 

     RL 
Bewusst möchte ich meinen Beitrag mit zwei persönli- 

chen Worten einleiten. Herzliche Grüße und alle guten 

Wünsche zum Gelingen dieses Kongresses darf ich von 

Rolf Seelmann-Eggebert übermitteln, den ich als Ehren- 

gast zu diesem Kongress eingeladen hatte. Leider verhin- 

derten persönliche Verpflichtungen gegenüber einem Fa- 

milienmitglied, das nach einem kürzlich erlittenen 

schweren Autounfall gelähmt ist, seine Teilnahme. Nicht 

jeder hier im Saal wird wissen, dass der Kölner Bildungs- 

kongress vor zehn Jahren im Rahmen der von Rolf Seel- 

mann-Eggebert vom NDR in der ARD gestarteten ent- 

wicklungspolitischen Kampagne »Eine Welt für alle« sei- 

nen Ursprung hat. Zum zweiten möchte ich die 

Gelegenheit nutzen und Dr. Dieter Danckwortt, der heute 

unter uns weilt, meine allerherzlichsten Glückwünsche 

zu seinem gestrigen 75. Geburtstag zu übermitteln. Die 

entwicklungspolitische Bildung hätte ohne den jahrzehn- 

telangen unermüdlichen Einsatz von Herrn Dr. Danck- 

wortt längst nicht ihren heutigen gesellschaftlichen Stel- 

lenwert erreicht, der seinen Ausdruck unter anderem 

durch diesen Kongress findet, der das Resultat gemein- 

samer Anstrengungen von Bund, Ländern und Nichtre- 

gierungsorganisationen ist. Es ist ein weiteres Verdienst 

des dauerhaften Engagements von Dr. Danckwortt, dass 

der enge Zusammenhang zwischen Kultur und Entwick- 

lung von keiner ernstzunehmenden gesellschaftlichen 

Kraft mehr in Frage gestellt wird. Dies war nichtimmerso. 

Im Mai 1990 standen in den Medien unter Führung der 

ARD Eine-Welt-Themen im Vordergrund und wurden 

durch ein breites Bündnis von Nichtregierungsorganisa- 

tionen vor Ort und auf die Straße gebracht. Um zu verhin- 

dern, dass es sich bei den durchweg positiv aufgenom- 

menen Tausenden von Einzelveranstaltungen in West- 

deutschland um ein kurzfristiges Strohfeuer handelt, 

entwickelte ein breites NRO-Bündnis den Plan einer sys- 

tematischen Überarbeitung der gültigen Bildungsmate- 

rialien und Curricula einschließlich der Aus- und Fortbil- 

dungsprogramme für Lehrerinnen und Lehrer in den 

Schulen der elf Bundesländer. An die Unterstützung 

durch Dr. Heiner Rudersdorf und Dr. Klaus Seitz denke ich 

mit Dankbarkeit zurück. Nach Beratungen zur Finanzie- 

EM Impulsreferat des Vorsitzenden der Arbeitsgruppe Informations- 

und Bildungsarbeit des Bund-Länder-Ausschusses für Entwicklungs- 

zusammenarbeit und der NRO-AG »Kölner Bildungskongress«, 

rung des ersten bildungspolitischen Großkongresses im 

Bundestagsausschuss für wirtschaftliche Zusammenar- 

beit und Entwicklung, in dem Dr. Reinhard Hermle das 

Projekt für die NRO vortrug, stellte das BMZ durch den 

damaligen Parlamentarischen Staatssekretär Repnik 

200.000 DM unter der Bedingung in Aussicht, dass sich 

die Länder mit einem etwa gleich hohen Betrag beteiligen 

und sich darüber hinaus verpflichten, die Arbeitsergeb- 

nisse des Kölner Kongresses in den Folgejahren systema- 

tisch in der Umsetzung im Bildungssystem der deutschen 

Länder zu begleiten. Sicher hat die gute Unterstützung 

der damaligen AWZ-Vorsitzenden Prof. Holtz und Prof. 

Pinger mit dazu beigetragen, dass schließlich alle Länder 

ihren Beitrag zur Verfügung stellten und damit der Kölner 

Bildungskongress auch mit dem Ziel einer Auswertung 

der Kampagne »Eine Welt für alle« im November 1990 in 

Köln stattfinden konnte. 

Beim Kölner Bildungskongress nahmen die Kollegin- 

nen und Kollegen aus den neuen Bundesländern noch als 

Beobachter teil. Gemeinsam erlebten wirin den Folgejah- 

ren die globale stürmische Liberalisierung in deren Folge 

auch die jahrzehntelange Dominanz des Ost-West-Kon- 

flikts über den Nord-Süd-Konflikt wich. Mit dem Erdgipfel 

in Rio gelang der Durchbruch für eine von allen Staats- 

und Regierungschefs unterzeichnete Agenda für das 21. 

Jahrhundert mit dem verpflichtenden Leitbild für eine 

nachhaltige Entwicklung. Die Bundesländer haben sich 

schon bald nach dem Kölner Kongress daran gemacht, 

die Abschlusserklärung von Köln als Arbeitsauftrag anzu- 

nehmen und gemeinsam mit zahlreichen Nichtregie- 

rungsorganisationen Umsetzungsprojekte gestartet, die 

unter intensiver Koordination durch den World University 

Service insgesamt von 1991 bis 1997 liefen. Die zweite 

Phase dieses Projektes hatte als besonderen Arbeits- 

schwerpunkt die entwicklungspolitische Bildungsarbeit 

in den Schulen und Aus- und Fortbildungseinrichtungen 

der neuen Bundesländer und wäre sicher ohne das große 

sachkundige Engagement von Prof. Dr. Walter Hundt aus 

Brandenburg nicht möglich gewesen. WUS-Wiesbaden 

und Außenstelle WUS-Potsdam waren und sind solide 

Brückenpfeiler für das Zusammenwachsen der entwick-



lungspolitischen Bildungsarbeit in Deutschland. Einen 

wesentlichen Beitrag hierzu leistet seit nunmehr acht 

Jahren der WUS-Rundbrief »Bildungsauftrag Nord-Süde«. 

Schon frühzeitig nach dem Kölner Bildungskongress 

entwickelten sich systematisch und belastbar gute Kon- 

takte zum Schulausschuss der KMK und seit Mitte der 

9oer Jahre waren die halbjährlichen Sitzungen der ge- 

meinsamen Arbeitsgruppe der Länder und der NRO regel- 

mäßig von mehr als zehn Bundesländern, die jeweils Ver- 

treterinnen und Vertreter aus dem Bereich Bildung und 

Entwicklungszusammenarbeit der Länder entsandten, 

vertreten. In diesen Zeitraum fällt auch die Verabschie- 

dung der KMK-Empfehlungen »Eine Welt/Dritte Welt« in 

Unterricht und Schule, die einen gemeinsamen großen 

Schritt in die richtige Richtung darstellte. Bei dem Ent- 

wicklungsreferenten des Hessischen Wirtschaftsministe- 

riums, Herrn Reinhard Klingelhöfer, möchte ich mich für 

sechs Jahre Länder-Koordinierungsarbeit besonders be- 

danken. Mit Auslaufen der zweiten Projektphase 1997 

kam es zu einer Neuorientierung des Projekts und mit 

Hilfe der EU und des BMZ gelang es, die Fortsetzung auch 

finanziell abzusichern, wobei einige Bundesländer uner- 

müdlich an ihrer Mitträgerschaft festhielten. Allen betei- 

ligten Kolleginnen und Kollegen der genannten Ebenen, 

besonders dem Vorsitzenden des Schulausschusses, 

Herrn Karpen, möchte ich für die zuverlässige, fachkom- 

petente und freundschaftliche Zusammenarbeit, die uns 

bis zu diesem heutigen Ereignis verbindet, aufrichtig 

danken. 

War Köln noch ein reiner NRO-Kongress, den Bund und 

Länder finanziell unterstützten, zeigte der gemeinsame 

Trägerkreis aus Vertretern der NRO, des Bundes und der 

Länder eine neue Qualität zivilgesellschaftlicher und 

staatlicher Kooperation, bei der Zuständigkeiten zwar 

weiterhin geachtet, aber dem gemeinsamen Ziel, den 

neuen bildungspolitischen Herausforderungen, die die 

Globalisierung weltweit mit sich bringt, gerecht zu wer- 

den, untergeordnet wurden. 

Am ı. Dezember 1994 kam es zu dem denkwürdigen 

Beschluss der Ministerpräsidenten der Länder fürihre be- 

sondere Verantwortung im Rio-Folgeprozess, in dessen 

Mittelpunkt die Stärkung der entwicklungspolitischen 

Bildungsarbeit - speziellin Schulen -, die Förderung kom- 

munaler Nord-Süd-Arbeit und die Unterstützung von 

Nichtregierungsorganisationen der Entwicklungszusam- 

menarbeit steht. Zentrale Aussage in diesem Beschluss 

war die Einsicht, dass es ohne Veränderungen im Norden 

nicht zu dem angestrebten Ausgleich mit dem Süden 

kommen kann. Das Wort vom Entwicklungsland Deutsch- 

land begann in diesen Jahren die Runde zu machen. 

Entwicklungszusammenarbeit ist in den letzten Jahren 

deutlich politischer geworden und sucht nach Kohärenz 

und neuen Partnern. Nachhaltige Entwicklung als ge- 

samtgesellschaftliche Aufgabe braucht unterschiedliche 

Akteure und sucht die Synergien, die sich aus dem Zu- 

sammenwirken der verschiedenen Ebenen unserer Ge- 

sellschaft ergeben. Die Rede der Bundesministerin hat 

dafür eine Vielzahl von wichtigen Zusammenhängen ver- 

mittelt. Die Kölner Abschlusserklärung kannte noch nicht 

einmal den Begriff von der Globalisierung der Ökonomie 

und der weltweiten Kommunikationsvernetzung und der 

daraus sich ergebenden völlig neuen bildungspolitischen 

Chancen und Herausforderungen. Demokratien würden 

sich selbst aufgeben, wollten sie die Gestaltung dieser 

Prozesse allein dem Markt überlassen. Wir freuen uns 

deshalb, Frau Bundesministerin, dass Sie in Kürze eine 

Entscheidung zum Beitritt Deutschlands zum Nord-Süd- 

Zentrum des Europarats in Lissabon treffen wollen und 

über Ihre deutlich positiven Überlegungen dazu. Die 

Nichtregierungsorganisationen in Deutschland haben 

ebenso wie die Kommunen seit der ersten Kampagne des 

Europarats »Interdependenz und Solidarität« 1988/89 

die Bundesregierung bedrängt, dieses erste nord-süd- 

politische Zentrum Europas durch eine deutsche Mit- 

gliedschaft zu unterstützen. Fast alle Staaten Europas 

sind inzwischen Mitglied und wir hoffen, dass die lange 

überfällige Entscheidung Deutschlands bald positiv ge- 

troffen wird. Ich begrüße besonders herzlich Jos Lem- 

mers, den Generalsekretär des Nord-Süd-Zentrums des 

Europarats in Lissabon. 

Seit 1962 arbeiten Bundes- und Landesregierungen in 

der Entwicklungszusammenarbeit zusammen. Erst 1992 

kam es zum ersten Ministergespräch in Hannover. Ihre Ei- 

nigung, Frau Bundesministerin, mit den Länderministern 

am 5. Juli 2000, sich jährlich zu einem Fachministerge- 

spräch über Deutschlands Entwicklungspolitik zu treffen, 

schlägt ein neues Kapitel in der deutschen Entwicklungs- 

politik auf und ist mit hohen Erwartungen verbunden. 

Bereits im Januar 2001 kommt es zum nächsten Minister- 

gespräch mit hoffentlich guten Ergebnissen zu Ihrem An- 

gebot, sich am Aufbau einer Servicestelle zur Förderung 

der kommunalen Entwicklungszusammenarbeit und der 

Nord-Süd-Aspekte im lokalen Agenda 21-Prozess zu be- 

teiligen. Wir wünschen Ihnen in Ihrem Einsatz auf der 

Basis des Koalitionsvertrags, den bisherigen Absturz der 

öffentlichen Mittel zu stoppen und ins Gegenteil zu ver- 

kehren, den notwendigen politischen Erfolg, ohne den 

Ihre bemerkenswerten Weichenstellungen nicht mit Le- 

ben erfüllt werden könnten, schon gar nicht in der ent- 

wicklungspolitischen Bildungsarbeit, für deren nationale 

und europäische Vernetzung auf lokaler und regionaler 

Ebene zusätzliche Mittel unverzichtbar sind. 

Nachhaltige Entwicklung sucht eine Balance zwischen 

Ökonomie, Ökologie und sozialer Gerechtigkeit auf na- 

tionaler wie auf internationaler Ebene, die ohne Kommu- 

nen und Länder, das heißt ohne die Menschen, unerreich- 
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bar bleibt. Der Übergang zum Leben im globalen Dorf 

verunsichert, schafft Ängste bis hin zum Rechtsextremis- 

mus. Die Globalisierung von Ökonomie und Kommunika- 

tion bietet Chancen, aber sie spaltet ohne politische 

Steuerung die Gesellschaften. Im Nord-Süd-Verhältnis 

wird ihre Brutalität noch sichtbarer. Bedingungslose 

Marktgläubigkeit führt zum ökonomischen Fundamenta- 

lismus, der wider bessere Einsichten mit religionsähnli- 

cher Inbrunst verehrt wird. Nur politische Rahmenset- 

zung und der Gestaltungswille demokratischer Gesell- 

schaften wird die Kräfte nutzen und sie in die richtige 

Richtung lenken. Ohne Erziehung zu Frieden, Gerechtig- 

keit, Verantwortung und Solidarität wird unser Beitrag 

zur globalen Strukturpolitik nicht gelingen. Rio und die 

weiteren Erdgipfel bis zum letzten in Istanbul im juni 1996 

mit Habitat II endeten alle mit Aktionsprogrammen und 

der Verpflichtung zur nachhaltigen Entwicklung. Dabei 

appellierten die Vereinten Nationen nicht nur an ihre Mit- 

gliedsregierungen, sondern erstmals speziell an Kommu- 

nen, NRO, die Wirtschaft, die Jugend und die Frauen zur 

Aktion in globaler Partnerschaft. In Deutschland wurde 

diese Verpflichtung 1992 zwar unterschrieben, aber in 

eine unselige Standort Deutschland-Debatte verfälscht. 

Rio+5 offenbarte das ganze Dilemma. Die Regierungen 

konnten kaum Umsetzungserfolge präsentieren und ap- 

pellierten umso eindringlicher an die Hauptakteure de- 

mokratischer Gesellschaften, heute oft Zivilgesellschaft 

genannt, den weltweit richtigen Einsichten endlich kon- 

krete Taten folgen zu lassen. Da die Umsetzungskraft der 

UNO im Vergleich zu den vereinbarten Zielen oft zynisch 

kritisiert wird und damit bewusst oder unbewusst von 

den nationalen Verpflichtungen zur Umsetzung abge- 

lenkt wird, ist es hilfreich, sich stets aufs Neue die ge- 

wollte Schwäche der UNO in Erinnerung zu rufen, zumal 

Hauptbeitragszahler wie z.B. die USA seit Jahren in un- 

verantwortlicher Weise nicht einmal ihre Mitgliedsbei- 

träge ordnungsgemäß leisten, um so Druck auf die UNO 

und ihre ohnehin schwachen Strukturen zusätzlich aus- 

üben zu können. 

Der UNO-Jahreshaushalt macht etwa 4 Prozent des 

jährlichen Budgets der Stadt New York aus. Allein für das 

Schulsystem stehen dem New Yorker Haushalt dreimal 

mehr Mittel als den Vereinten Nationen zur Verfügung. 

Die Ausgaben der Feuerwehr von Tokio sind fast doppelt 

so hoch wie die der UNO. Die Zahlen der öffentlich Be- 

diensteten im Freistaat Thüringen oder in der Hauptstadt 

Stockholm sind deutlich größer als die des gesamten 

UNO-Systems. Disney-Land und Euro-Disney beschäfti- 

gen mehr Menschen als die UNO. Beschlüsse auf Welt- 

ebene bedürfen der Umsetzung auf nationaler, regionaler 

und lokaler Ebene, wenn der Begriff vom Global Good 

Governance mit Leben erfüllt werden soll. Andernfalls 

werden sich langfristig Tendenzen verstärken, die als de- 

mokratiegefährdend einzustufen sind. Faschismus und 

Fundamentalismus wachsen auf dem Nährboden des 

Werteverlusts und der Unfähigkeit von Demokratien, den 

Einsichten auch Taten folgen zu lassen. 

Umwelt und Entwicklung sind die harten Themen der 

Zukunft, die von den starken Lobbyisten der heute als 

hart eingestuften Themen leider am Rand der gesell- 

schaftspolitischen Diskussion gehalten werden. Die Zu- 

sammenarbeit der für diese Aufgaben zuständigen Struk- 

turen in Parlamenten, Regierungen und bei den Nicht- 

regierungsorganisationen hat sich in den vergangenen 

Jahren schrittweise verbessert, sie ist aber noch immer 

weit davon entfernt, die möglichen Synergieeffekte für 

beide Aufgabenbereiche optimal zu nutzen. Der Be- 

schluss des Deutschen Bundestages »Bildung für eine 

nachhaltige Entwicklung« stellt für dieses Bemühen ein 

geradezu historisches Dokument von hoher Qualität dar; 

eine ideale Messlatte auch für das BLK-Modellprojekt zur 

Bildung für nachhaltige Entwicklung, das seit seiner Kiel- 

legung vor zwei Jahren danach sucht, eine faire Balance 

zwischen Umwelt und Entwicklung zu finden und dass 

von Ausnahmen abgesehen, seine deutliche Umwelt- 

lastigkeit noch nicht überwunden hat. Oft liegen Welten 

zwischen der politischen Einsicht wie sie z.B. in Rio unter- 

schrieben wurde und dem was in deutschen Amtsstuben 

daraus gemacht wird. Dazu einige Beispiele: Die von den 

NRO seit Jahren angestrebte Lotterie für nachhaltige Ent- 

wicklung, aus deren Erlösen Umwelt- und Entwicklungs- 

projekte finanziert werden sollten, ist ein Beispiel für sol- 

che Willkür der Eigeninterpretation. Umweltprojekte sind 

förderungswürdig, Entwicklungsprojekte nicht, da doch 

wohl in Deutschland immer noch ziemlich umstritten. Die 

Handreichungen der kommunalen Spitzenverbände zur 

lokalen Agenda 21 oder die Arbeitsvereinbarungen mit 

der damaligen Bundesumweltministerin sind weitere 

schlimme Verfälschungen der in Rio getroffenen Verein- 

barungen, die sich schließlich auch sprachlich tief einge- 

graben haben. Kaum eine Zeitung, die nicht vom Umwelt- 

gipfel in Rio schreibt und damit indirekt sehr dazu bei- 

trägt, der Tendenz in den Entwicklungsländern zu ent- 

sprechen, die sich naturgemäß auf die drängenden 

Entwicklungsaspekte konzentrieren und so die erreichten 

zwei Seiten der gleichen Medaille Umwelt und Entwick- 

lung wieder künstlich zerreißen. Mehr als 1.400 lokale 

Agenda 21-Prozesse gibt es heute in deutschen Kommu- 

nen und sicherlich haben mehr als drei Viertel davon aus- 

schließlichen Umweltbezug und blenden ökonomische 

und soziale Fragen insbesondere auf internationaler 

Ebene vollständig aus. Auf die reichhaltigen Erfahrungen 

insbesondere in Nordrhein-Westfalen, den Stadtstaaten 

und Rheinland-Pfalz sollte nicht ohne Not verzichtet wer-



den. Noch näher liegen diesem Kongress die merkwürdi- 

gen Erfahrungen mit dem zuvor erwähnten BLK-Modell- 

projekt zur Bildung für nachhaltige Entwicklung. Darüber 

soll hier im Forum Ill noch ausführlicher gesprochen wer- 

den, wobei sich inzwischen wohl abzeichnet, dass vermu- 

tete Gegensätze, Besitzstandswahrungen und Futterneid 

sachbezogener Arbeit weichen. Wir freuen uns schon auf 

die sicher lebhafte Diskussion mit dem Leiter des Projekts 

Herrn Prof. Gerhard de Haan von der FU Berlin. Bildung für 

nachhaltige Entwicklung ist der wichtigste Beitrag zum 

Frieden. In Niedersachsen wird die BLK im nächsten Jahr 

ihren Kongress dazu ausrichten und beitragen, dass 

Deutschland sich auf Rio+10 gut vorbereitet. Neue Part- 

nerschaften zwischen Regierungen und Zivilgesellschaft 

sind heute Basis für den Erfolg. Sicher wird dieser Kon- 

gress Antworten auf die Frage nach der Umsetzung des 

Bundestagsbeschlusses für nachhaltige Entwicklung su- 

chen und finden. Wir wünschen ihm einen großen Erfolg. 

Angemaßte Interpretationshoheiten über internatio- 

nal gültige Vereinbarungen sind nicht neu und haben 

nach Rio Boutros-Ghali z.B. dazu veranlasst, jedem das 

Recht, sich auf die Agenda 21 zu berufen, der nicht Um- 

welt- und Entwicklungsaspekte gemeinsam anpackt, ab- 

zusprechen. Schieflagen sind unvermeidlich und Desori- 

entierungen sichere Folge, wenn nur einer der beiden 

Aspekte beleuchtet wird. Dass ich hier Eulen nach Athen 

trage, ist mir bewusst, aber es bedarf offenbar großer 

Beharrlichkeit der Zivilgesellschaft gegenüber den soge- 

nannten Verantwortlichen, die sich gegenüber neueren 

Einsichten und Entwicklungen oft erstaunlich beratungs- 

resistent zeigen. 

In vielen Ländern Deutschlands gehört die Kooperation 

zwischen den Bildungs- und für Entwicklungszusammen- 

arbeit zuständigen Ressorts und den aktiven Nichtregie- 

rungsorganisationen noch nicht zum Alltag. Eher lassen 

sich die wenigen Länder, in denen dies selbstverständlich 

und gut praktiziert wird, an einer Hand abzählen. Verän- 

derungen von Sichtweisen, Inhalten und die Überwin- 

dung alter Feindbilder sowie die Entwicklung neuer Ar- 

beitsstrukturen ist ein Titanen-Programm, zumal vor dem 

Hintergrund eines wachsenden Europa und der alles 

überwölbenden Globalisierung. Globale Partnerschaft 

scheint weit schwerer zu praktizieren zu sein, als der eng- 

stirnigen ökonomischen Standortdebatte Deutschland 

alles unterzuordnen. 

Zehn Jahre nach Köln sind wir nun in Bonn angekom- 

men. Dies wäre symbolisch eine zu kurze Strecke, die wir 

gemeinsam zurückgelegt hätten. Der kurze Weg sollte 

aber Ansporn in unserem Marathon sein, das Tempo 

deutlich zu steigern. Dies wird nur gelingen, wenn die 

jetzt gültigen politischen Rahmenbedingungen zielstre- 

big und gemeinsam ausgefüllt und selbst gezimmerte 

Barrieren beiseite geräumt werden. Dabei ist die Bereit- 

schaft aufeinander zuzugehen und voneinander zu ler- 

nen sowohl auf der Umwelt- wie der Entwicklungsseite 

gefordert. 

Die gemeinsame Arbeitsgruppe der Länder und der 

NRO fühlt sich durch die klaren politischen Aussagen der 

Bundesministerin sowie den Beitrag des Vorsitzenden 

des Schulausschusses der KMK bestärkt und ermutigt 

und sagt dem Dachverband der entwicklungspolitischen 

Nichtregierungsorganisationen unter Vorsitz von Dr. 

Reinhard Hermle ihre volle Unterstützung und weiterhin 

gute Zusammenarbeit zu. 

Am Schluss möchte ich verbunden mit einem aufrich- 

tigen Dank für die jahrelange gute Zusammenarbeit dem 

WUS und speziell seinem Direktor Dr. Kambiz Ghawami 

und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die Aner- 

kennung auch im Namen der Arbeitsgruppe für die um- 

sichtige und professionelle Arbeit der Koordinierungs- 

stelle zum Ausdruck bringen. In Vorbereitung auf diesen 

Kongress hat WUS eine Auswertung des Kölner Kongres- 

ses aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zehn 

Jahre nach Köln durchgeführt und immerhin 400 von den 

damals anwesenden 600 Teilnehmern ausfindig ge- 

macht. Die Auswertung der Umfrage vermittelt erstaunli- 

che Einsichten und steht allen Teilnehmern am Material- 

tisch von WUS zur Verfügung. 95 Prozent fühlten sich da- 

mals durch den Kongress deutlich bestärkt und fanden in 

der Umbruchsituation des Jahres 1990 wichtige Impulse 

durch den Kongress gesetzt. Rund die Hälfte der Antwor- 

ten sieht den entwicklungspolitischen Stellenwert unver- 

ändert bis eher zurückgegangen. Drei Viertel sind dem 

Thema weiter verbunden und fast alle beklagen das Aus- 

bleiben der damals erwarteten Friedensdividende und 

die Fortsetzung der Konzentration großer gesellschaft- 

licher Kräfte auf die Vorbereitung zur Konfliktaustragung 

mit militärischen und nicht mit präventiven, die Globali- 

sierung steuernden Elementen. 

Bildung zur Befreiung hat Paolo Freire 1990 nicht nur 

für den Süden, sondern insbesondere für den Norden - 

das heißt zur Befreiung von falschen Entwicklungspfaden 

- in den Mittelpunkt seiner Ausführungen gestellt. Bil- 

dung für nachhaltige Entwicklung und globale Verant- 

wortung wird zum Lackmus-Test für die Bereitschaft de- 

mokratischer Strukturen, sich den neuen Herausforde- 

rungen und Gefahren zu stellen und der Globalisierung 

von oben eine kraftvolle Globalisierung von unten entge- 

genzustellen. Nur sie wird menschenorientierte nachhal- 

tige Entwicklung ermöglichen und in einer Zeit viel be- 

klagter fehlender Perspektiven und Visionen die Kräfte 

freisetzen, die wir brauchen, um Menschenrechte, Men- 

schenwürde in einer lebenswerten Umwelt auch für die 

zukünftigen Generationen zu bewahren und zu gestalten. 

Ich danke Ihnen. 
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Ich möchte mich zunächst sehr herzlich für die Einladung 

bedanken. Es ist mir eine große Ehre ausgewählt worden 

zu sein, am Anfang dieser Veranstaltung zu Ihnen zu spre- 

chen. Zugegeben: Als Herr Dr. Ghawami vom World Uni- 

versity Service mich bat, zu Beginn dieses Kongresses 

über die Herausforderungen zu sprechen, denen sich die 

Bildung im Zeitalter der Globalisierung zu stellen hat, 

äußerte ich zunächst einige Bedenken. Denn: Da lädt der 

Verband Entwicklungspolitik deutscher Nicht-Regie- 

rungsorganisationen gemeinsam mit den zuständigen 

Ressorts auf Bundes- und Landesebene 700 Expertinnen 
und Experten und Praktikerinnen und Praktiker zu einer 
dreitägigen Veranstaltung ein, um eben dieses Thema zu 

diskutieren und man verlangt von mir nicht weniger, als 

diesem hohen Publikum einen - im Wortsinn - Vor-trag zu 

leisten. 

Doch ich kann und will den Ergebnissen Ihrer-so hoffe 

ich - fruchtbaren Auseinandersetzungen nicht vor-grei- 

fen. Ich möchte mich vielmehr darauf bescheiden, aus 
meiner Sicht, das heißt aus der Sicht eines Menschen, 

der mittlerweile in der bundesdeutschen Gesellschaft an- 

gekommen ist, ohne von Beginn an dazugehört zu haben 
und vielleicht deshalb mit einem der Sache dienlichen, 
ein wenig distanzierten Blick, dem »Scharfblick der Aus- 

geschlossenen«, wie Pierre Bourdieu es für die Frauen in 

der Kabylei prägte, das Spannungsfeld zu skizzieren, in 

dem sich Bildungsarbeiterinnen und Bildungsarbeiter 

angesichts einer Welt bewegen, in der sich die Grenzen - 

politische, ökonomische, soziale und ökologische - auf- 

lösen und in der keine Hälfte ohne die andere überleben 
wird. 

Auch möchte ich Ihnen die Internationale Frauenuni- 

versität vorstellen, als deren Präsidentin ich eingeladen 

worden bin. 

Beginnen möchte ich mit einer Frage, die ich Ihnen auf 

den Weg in Ihre Programmforen und Arbeitsgruppen ge- 

ben möchte, auf deren Arbeitsergebnisse ich selbst ge- 
spannt bin. 

Meine erste Frage lautet: Was hat Gerechtigkeit mit 

Zukunftsfähigkeit zu tun? 

M Prof. Dr. Aylä Neusel, 

Präsidentin der Internationalen Frauenuniversität (ifu): 

Die Welt in Zeiten der Globalisierung - 

Herausforderungen für Politik und Bildung 

Schon im Titel des Kongresses »Lernen für eine ge- 

rechte und zukunftsfähige Entwicklung« ist eine These 

versteckt, die es näher zu betrachten gilt: Gerechtigkeit 

und Zukunftsfähigkeit - so wird unterstellt - gehören im 
Zeitalter der Globalisierung untrennbar zusammen. 

Stimmt das so? Haben wir uns in den Gesellschaften 

des Nordens nicht recht gemütlich eingerichtet in einer 

Gegenwart der unbezweifelbaren Ungerechtigkeit? 
Warum eigentlich sollen und müssen alle zukünftigen 

Bildungsbemühungen in unserer Gesellschaft dem Ge- 

danken internationaler Gerechtigkeit verpflichtet sein? 

Kann es nicht auch eine Zukunft geben, in der weiterhin 

Ungerechtigkeit herrscht, in der die Gesellschaften des 

Nordens auf Kosten der Anderen produzieren und konsu- 

mieren? 

Die Antwort ist ein klares »Nein« und die Antwort ist 

nicht neu. 

Ich möchte an die Tradition erinnern, auf die der dies- 

jährige Kongress sich gründet und auch an den wegwei- 

senden Kölner Kongress »Der Nord-Süd-Konflikt - Bil- 

dungsauftrag für die Zukunft«, der 1990 in Köln stattfand. 

Zur Eröffnung sprach Paulo Freire von einem histori- 

schen Moment, wohl gemerkt vor zehn Jahren: 

»Endlich ist der historische Moment gekommen, der 

historische Moment, den wir jetzt erleben, da dem 

Norden klar geworden ist, dass der Süden für ihn eine 

Überlebenschance darstellt. Es ist kein religiöses Pro- 

blem, es ist kein ethisches Problem - es ist ein Pro- 

blem des Überlebens.« 

Der Norden sagt das nicht einfach aus Gutwilligkeit 

oder Freundlichkeit, die Verantwortung des Nordens 

kommt daher, dass er selbst überleben will und einen 

korrekten Weg für dieses Überleben suchen muss, 

Und die damalige Präsidentin der Kultusministerkon- 

ferenz, Marianne Tidick, formulierte, ebenfalls auf dem 

Kölner Kongress von 1990, aus dieser Verantwortung her- 

aus:



»Der Nord-Süd-Konflikt ist die größte Herausforde- 

rung, vor der wir gegenwärtig stehen. Die Zukunft der 

Menschheit ist bedroht durch (...) die globale Um- 

weltzerstörung, die Vernichtung aller Lebensgrundla- 

gen, gefährdet durch wachsendes Massenelend, wo- 

bei es einen sehr deutlichen Teufelskreis von Armut 

und Umweltzerstörung gibt. Und all diese Bedrohun- 

gen sind globale Herausforderungen. Nord und Süd 

bilden eine Weltgemeinschaft, die auf Dauer gesehen 

nur als Ganzes überleben kann. Wir haben »Eine Welte 

oder »Keine Welt«. Diese Probleme, denen die Men- 

schen insgesamt gegenüberstehen, lassen sich nicht 

begrenzen, lassen sich nicht mehr auf Staaten oder 

Kontinente beschränken. Die Menschheit ist zu einer 

Überlebensgemeinschaft geworden und das gehört 

in alle Köpfe.« 

Der Nord-Süd-Konflikt stellt die Menschheit vor Pro- 

bleme, die - wenn sie nicht gelöst werden - weltweit zu- 

nehmende Krisen und Katastrophen heraufbeschwören. 

Diese Einsicht setzt sich also langsam auch bei den Privi- 

legierten in den Ländern des Nordens - bei uns - durch. 

Auch die Ökologiefrage ist von internationaler Un- 

gleichheit geprägt. Die Industrieländer nutzen den Lö- 

wenanteil an Energie und Rohstoffen der Welt. Während 

das Bewusstsein über die globalen ökologischen Wech- 

selwirkungen zunimmt, wird Verzicht zunächst von den 

Armen gefordert. Und das, obwohl längst deutlich gewor- 

den ist, dass das hierzulande realisierte Wohlstandsni- 

veau nicht nur nicht universalisierbar ist, sondern bereits 

in seiner Exklusivität eine Fehlentwicklung mit fatalen 

Konsequenzen sowohl in den Ländern des Südens als 

auch des Nordens darstellt. 

Diese Erkenntnis wird auch in der Präambel der 

Agenda 21 - dem Abschlussdokument der Konferenz der 

Vereinten Nationen für Umwelt und Entwicklung im Juni 

1992 in Rio de Janeiro - umgesetzt: 

»Die Menschheit steht an einem entscheidenden 

Punkt in ihrer Geschichte. Wir erleben eine zuneh- 

mende Ungleichheit zwischen Völkern und innerhalb 

von Völkern, eine immer größere Armut, immer mehr 

Hunger, Krankheit, Analphabetentum sowie eine fort- 

schreitende Schädigung der Ökosysteme, von denen 

unser Wohlergehen abhängt.« 

Dem möchte ich unter Berufung auf den jüngsten UN- 

Weltbevölkerungsbericht den Hinweis auf die weiterhin 

bestehende, wenn nicht gar sich punktuell vertiefende 

Ungleichheit zwischen den Geschlechtern hinzufügen, 

die mit Stichworten wie zunehmende Verarmung, Unter- 

drückung und Gewalt gegen Frauen und nach wie vor be- 

stehende eklatante Ungleichheiten in den Bildungschan- 

cen gekennzeichnet werden können. 

Im Interesse unseres eigenen Überlebens gilt es zu er- 

kennen, dass auch wir in einem Entwicklungsland leben. 

In Form von zunehmenden ökonomischen Disparitäten, 

sich signifikant verschlechternden Umweltparametern, 

der Zunahme von Zivilisationskrankheiten und dem 

Anwachsen von ökologisch, ökonomisch und politisch 

motivierter Migration, nicht zuletzt von erschreckend 

gewalttätigem Rassismus, gewärtigen wir hierzulande 

unmittelbar die Folgen unseres falschen Produktions-, 

Verteilungs- und Konsumverhaltens, das - dies soll nicht 

vergessen sein — darüber hinaus auf Kosten der Men- 

schen in den Ländern des Südens geht. 

Wir haben - und sei es möglicherweise lediglich aus 

purem Egoismus - erkannt, dass es dauerhaft kein Über- 

leben in einer nationalen und internationalen Zwei-Drit- 

tel-Gesellschaft gibt. Es gibt keine Zukunft ohne Gerech- 

tigkeit. In der Einen Welt können wir das Überleben nur 

gemeinsam organisieren. 

Wie aber muss nun der Beitrag aussehen, den Bil- 

dungsarbeit leisten kann, um das große Ziel zu errei- 

chen? Was kann Bildungsarbeit beitragen zur Vereini- 

gung von Umwelt- und Entwicklungsinteressen, zur Dek- 

kung der Grundbedürfnisse, der Verbesserung der 

Lebensstandards aller Menschen, zu einem größeren 

Schutz und einer besseren Bewirtschaftung der Öko- 

systeme? Was kann Bildungsarbeit beitragen zu einer ge- 

sicherten, friedlichen Zukunft? 

Die Agenda 21 - die ich als Magna Charta der Bewah- 

rung unserer Lebensgrundlagen bezeichnen möchte - 

weist der Bildungsarbeit in diesem Prozess eine Schlüs- 

selrolle zu. Die Unterzeichnerstaaten haben sich in dem 

Dokument zu einer umfassenden Bildungsreform ver- 

pflichtet, die sich an dem Prinzip der nachhaltigen Ent- 

wicklung zu orientieren habe: 

»Bildung/Erziehung [...]sind als ein Prozess zu sehen, 

mit dessen Hilfe die Menschen als Einzelpersonen 

und die Gesellschaft als Ganzes ihr Potenzial voll aus- 

schöpfen können. Bildung ist eine unerlässliche Vor- 

aussetzung für die Förderung einer nachhaltigen Ent- 

wicklung und die Verbesserung der Fähigkeit der 

Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen 

auseinander zu setzen. (...) Sie ist auch von entschei:- 

dender Bedeutung für die Schaffung eines ökologi- 

schen und ethischen Bewusstseins sowie von Werten 

und Einstellungen, Fähigkeiten und Verhaltenswei- 

sen, die miteiner nachhaltigen Entwicklung vereinbar 

sind, sowie für eine wirksame Beteiligung der Öffent- 

lichkeit an der Entscheidungsfindung.« 
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Dies sind in der Tat anspruchsvolle Ziele für die Bil- 

dungsarbeit! Wenn wir auf die vergangene Dekade zu- 

rückschauen, so können wir feststellen, dass sich die 

Rahmenbedingungen einer Bildung für nachhaltige Ent- 

wicklung nicht zuletzt auch Dank der Hartnäckigkeit der 

Nicht-Regierungsorganisationen gegenüber der Politik 

insbesondere im Bereich der umwelt- und der entwick- 

lungsbezogenen Bildung verbessert haben. 

Ein Beispiel hierfür möchte ich vortragen, nämlich die 

Empfehlung der ständigen Konferenz der Kultusminister 

zum Thema »Eine Welt/Dritte Welt« in Unterricht und 

Schule« im Februar 1997: 

»Angesichts dieser Herausforderungen wird dringen- 

der Handlungsbedarf auch bei den Industrieländern 

gesehen. (...) Bei der Erziehung zur gemeinsamen 

Verantwortung für die »Eine Welt« ist auch die Schule 

gefordert, die Komplexität der zu lösenden Probleme 

und ihre existentielle Relevanz darzustellen. Diese Er- 

ziehungsaufgabe ist insgesamt so bedeutsam, dass 

sie Bestandteil der Allgemeinbildung sein muss und 

der besonderen Berücksichtigung bei der beruflichen 

Ausbildung bedarf.« 

Begleitet wurden staatliche Empfehlungen und Be- 

schlüsse von der zunehmenden Vernetzung von Nichtre- 

gierungsorganisationen im Bereich der umwelt- und der 

entwicklungsbezogenen Bildung. Begleitet wurden sie 

unzweifelhaft auch von der begrüßenswerten Intensivie- 

rung der Kooperation von staatlichen Einrichtungen und 

zivilgesellschaftlichen Initiativen und Organisationen. 

Recht bald nach dem Kongress von 1990 übernahm es 

beispielsweise zunächst die WUS-Koordinationsstelle 

»Bildungsauftrag Nord-Süd«, als wertvolle Schnittstelle 

zwischen staatlichen und zivilgesellschaftlichen Initiati- 

ven der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit zu fun- 

gieren. 

Nach diesem kurzen Blick auf die Entwicklungen seit 

1990 möchte ich eine Art Resümee ziehen, und dies in 

Form von zwei sich möglicherweise widersprechenden 

Arbeitshypothesen. 

Meine erste These lautet: 

Wir haben erkennen müssen, dass wir dem Glauben 

an die Omnipotenz von Bildung abschwören müssen. 

Bildung - der mechanische Vergleich sei mir verziehen 

- taugt nicht als Münzgeld, das in die dafür vorgesehene 

Öffnung eingeworfen wird und anschließend zuverlässig 

das gewünschte Produkt freigibt. 

Die Überzeugung, die »richtige« Bildung werde 

zwangsläufig »Menschen macheng, die ihr Verhalten an 

den Kriterien einer nachhaltigen Entwicklung ausrichten, 

ist in vielerlei Hinsicht ausgesprochen problematisch. 

Das »Experiment Bildung« ist und bleibt ein Experi- 

ment mit grundsätzlich offenem Ausgang, denn zwischen 

Input und Output liegt eine Instanz, die sich dem Men- 

schen bislang weder in der Selbstreflexion noch in der 

Beobachtung des Anderen erschlossen hat. 

Meine zweite These - und dies ist das Paradoxon - lau- 

tet: 

Die Bedeutung von Bildung als Beitrag zu internatio- 

naler Gerechtigkeit und Zukunftsfähigkeit darf keines- 

falls unterschätzt werden. 

Ich möchte zur Entfaltung meiner zweiten These eine 

Differenzierung vornehmen, die Ihnen - so hoffe ich - 

nicht wirklich gefallen wird. 

Ich möchte die beiden Säulen einer »Bildung für eine 

nachhaltige Entwicklung« - die Umweltbildung einer- 

seits und die entwicklungsbezogene Bildung anderer- 

seits vorübergehend voneinander trennen. 

Ich möchte Ihnen die Geschichte der Umweltbildung 

erzählen, von der ich glaube, dass sie mindestens zum 

Teil eine Erfolgsgeschichte ist. 

In herausragendem bürgerschaftlichem Engagement 

und mit lobenswerter Unterstützung der Politik ist es der 

Umweltbildung im Verlauf des vergangenen Jahrzehntes 

gelungen, positive Verhaltensänderungen bei vielen zu 

erreichen. Wir haben gelernt, recht selbstverständlich 

unseren Müll zu trennen, wir wissen, was ein Wertstoff- 

hof ist und warum es gut, richtig und notwendig ist, Roh- 

stoffe soweit als möglich wiederzuverwenden. Wir haben 

verstanden das ein Abfluss kein schwarzes Loch ist, in 

das wir Schadstoffe schütten können, die dann spur- und 

folgenlos darin verschwinden. Wir fahren kurze Strecken 

mit dem Fahrrad; machen vor roten Ampeln den Motor 

aus und gehen mit einem Leinensack einkaufen, um auf 

eine Plastiktüte verzichten zu können. 

Und es ist- auch durch diese Verhaltensänderungen - 

immerhin gelungen, in die jährlichen Berichte über Schä- 

den in Flüssen und Wäldern einige positive Aspekte ein- 

fügen zu können. Ich will nicht verschweigen, dass die 

Realität gleichzeitig weiterhin durch eine erschreckende 

Verschlechterung von Umweltparametern, durch die 

weltweite Zunahme umweltbedingter Erkrankungen und 

durch mit großer Wahrscheinlichkeit maßgeblich aus 

menschlichem Verhalten resultierenden Naturkatastro- 

phen geprägt ist. 

Ich möchte eben diese aus meiner Sicht parallelen Ent- 

wicklungen nutzen, um auf zwei Punkte näher einzuge- 

hen: 

Erstens: 

Es scheint grundsätzlich leichter zu sein, Verhaltens- 

änderungen in unmittelbar erfahrbaren Zusammenhän- 

gen zu erreichen. Die gesamte Umweltbewegung in der 

Bundesrepublik Deutschland war das Produkt zahlrei-



cher Bürgerinitiativen, die sich für die Verbesserung oder 

Abwendung einer Verschlechterung ihrer unmittelbaren 

Lebensumwelt engagierten. 

Andererseits bleibt etwas zu konstatieren, was ich als 

»Problem der Distanz« bezeichnen möchte: 

Je geringer die subjektiv empfundene Betroffenheit 

des Einzelnen gegenüber einem Phänomen ist, um so 

schwieriger scheint es zu sein, sich hierzu überhaupt, ge- 

schweige denn »richtig« oder sachgerecht zu verhalten. 

Zweitens: 

Es scheint förderlich, wenn sich die Politik und die 

Öffentlichkeit einer Thematik aktiv annehmen und sie un- 

terstützen. Es wird nicht abschließend zu klären sein, ob 

es sich bei der Übernahme des Mündels »Umweltbil- 

dung« durch die Politik um eine Überzeugungstat gehan- 

delt hat oder um ein machtpolitisches Kalkül. 

Wie auch immer: Wir erinnern uns alle an die Einrich- 

tung eines Bundesumweltministeriums in den 8oer Jah- 

ren, an eine Fülle umweltpolitischer Programme der Par- 

teien und aneine Vielzahl von Fernsehspots zum Umwelt- 

verhalten, die von Bundesministerien produziert und von 

den Medienanstalten kostenlos ausgestrahlt wurden. 

Was also können wir aus dieser kurzen Betrachtung der 

mindestens partiellen Erfolge der Umweltbildung für un- 

ser Anliegen der entwicklungsbezogenen Bildung lernen? 

Eigene Betroffenheit einerseits und Unterstützung des 

privaten Engagements durch Politik und Öffentlichkeit 

andererseits scheinen Schlüssel zum Erfolg zu sein. 

Nun komme ich zur »Entwicklungsarbeit« als zweiter 

Säule und ich zitiere aus dem Entschließungsantrag zur 

»Bildung für eine nachhaltige Entwicklung«, den der 

Deutsche Bundestag im Juni dieses Jahres einstimmig an- 

genommen hat: Mit der Bildung für eine nachhaltige Ent- 

wicklung 

»sollen die Kenntnisse über die sozialen, politischen, 

ökonomischen, Ökologischen und kulturellen Lebens- 

umstände der Menschen in den Ländern des Südens 

verbessert werden, das Verständnis für globale Zu- 

sammenhänge vertieft sowie zum Einsatz für die 

Menschenrechte und für nachhaltige Entwicklung in 

der »Einen Welt« motiviert werden.« 

Es ist aus meiner Sicht die erste zentrale Herausforde- 

rung an die in der entwicklungspolitischen Bildungs- 

arbeit Engagierten, die Verwirklichung dieser Absichts- 

erklärung gegenüber der Politik immer wieder und aus- 

dauernd einzufordern. 

Es bedarf einer langen Reihe von gesetzlichen, perso- 

nellen und insbesondere finanziellen Anstrengungen, da- 

mit die entwicklungsbezogene Bildung nicht als Stiefkind 

der Umweltbildung erscheint statt als gleichbedeutende 

wie gleichberechtigte Partnerin. 

Doch selbst wenn alle diese Anstrengungen zu unserer 

Zufriedenheit reformiert werden, bleibt der entwick- 

lungsbezogenen Bildungsarbeit eine Herkulesaufgabe 

zu leisten, die ich als zweite zentrale Herausforderung 

an uns alle formulieren möchte: 

Wir müssen in unserem Bildungsbereich jene persön- 

liche Betroffenheit organisieren, die anscheinend eine 

unabdingbare Voraussetzung für Lernbereitschaft dar- 

stellt. Wie aber sensibilisieren wir möglichst viele Men- 

schen in unserer Gesellschaft für das Themenfeld »Inter- 

nationale Gerechtigkeit« und für seine entscheidende 

Bedeutung für unser aller Zukunft? 

Die ökologischen Folgen unseres falschen Konsum- 

und Produktionsverhaltens fallen - wenn auch mit Zeit- 

verzögerung- sinnlich erfahrbar und unmittelbar auf uns 

selbst zurück. Sie sind Bestandteil unserer Lebenswelt. 

Bei den sozialen Folgen unserer nach wie vor keinesfalls 

dem Leitbild der Nachhaltigkeit verpflichteten Lebens- 

stile sieht dies anders aus. So wenig wie der Treibhaus- 

effekt Grenzen akzeptiert, so konkret sind Grenzerfah- 

rungen für Flüchtlinge, Verfolgte und Menschen ohne 

Perspektive in den Ländern des Südens. 

Wir grenzen die sozialen Folgen unseres falschen Pro- 

duktions-, Verteilungs- und Konsumverhaltens durch 

eine Politik der Abschottung aus, die unter dem Schlag- 

wort »Festung Europa« kritisiert wird. Hierzu gehören 

Gesetze und Richtlinien, die sich an dem nach wie vor ge- 

sellschaftsfähigen Diktum — »Deutschland ist kein Ein- 

wanderungsland« - orientieren und anhaltende überpar- 

teiliche Bestrebungen, das ohnehin längst nur noch lü- 

ckenhaft und unzureichend zu nennende Grundrecht auf 

Asyl in der Bundesrepublik Deutschland endgültig zu de- 

montieren. 

Als der Kongress zuletzt 1990 in Köln stattfand, 

schätzte das Hohe Flüchtlingskommissariat der Verein- 

ten Nationen (UNHCR) die Zahl der Menschen, die welt- 

weit auf der Flucht sind, auf 12-14 Millionen. In der Bun- 

desrepublik Deutschland beantragten im gleichen Jahr 

etwa 350.000 bis 400.000 Menschen politisches Asyl. 

Während wir heute hier sitzen und diskutieren, sind - 

wiederum nach Schätzungen des UNHCR - etwa 50 Mil- 

lionen Menschen auf der Flucht. Etwa 80.000 Menschen 

werden bis Ende dieses Jahres in der Bundesrepublik 

Deutschland um Asyl nachsuchen. 

Wenn wir persönliche Betroffenheit als notwendige 

Voraussetzung für Lernbereitschaft akzeptieren und or- 

ganisieren wollen, muss es uns gelingen, Menschen aus 

den Ländern des Südens nicht zum Lernobjekt, sondern 

zum Lernpartner zu machen. 

Nicht über, mit dem Süden müssen wir lernen! 

Die Chancen, ein realistisches Bild von den globalen 

Herausforderungen zu bekommen, würden damit erheb- 
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lich steigen. Hierzu gehört unverzichtbar eine offene, 

eine integrative Gesellschaft, eine Gesellschaft, die Zu- 

wanderung als Bereicherung versteht, eine Gesellschaft, 

die sämtliche Ressourcen ihrer sogenannten »ausländi- 

schen Mitbürger« aufnimmt und als Chance begreift. 

Wir müssen das in Deutschland lebende Potenzial aus- 

ländischer Pädagoginnen und Pädagogen, Studierender 

und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler für den 

Bildungssektor nutzen. Das ausländerrechtliche Fernhal- 

ten potenzieller Lernpartner aus zentralen Lebensberei- 

chen wie Arbeit und Bildung ist ein fataler Fehler. 

Zu einer offenen und integrativen Gesellschaft gehört 

beispielsweise auch eine verantwortungsvolle Nutzung 

der Chancen der neuen Medien, um gleichberechtigte 

Nord-Süd-Kommunikationen aufbauen zu können. Ich 

habe sehr begrüßt, dass die Deutsche Telekom Anfang 

dieses Jahres in Aussicht gestellt hat, allen 40.000 Schu- 

len in der Bundesrepublik Deutschland den kostenlosen 

Zugang ins Internet zu ermöglichen. Ich hätte es noch 

mehr begrüßt, wenn man gleichzeitig auch - sagen wir 

4.000 - Internet-Zugänge für Schulen in den Ländern des 

Südens gestiftet hätte. 

Zu einer offenen Gesellschaft gehören auch mehr und 

besser ausgestattete Stipendien- und Austauschpro- 

gramme für ausländische Schülerinnen und Schüler, Stu- 

dierende, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. 

Und zu einer offenen und damit lernbereiten Gesellschaft 

gehört die Schaffung von gemeinsamen Lernorten wie 

beispielsweise der »Internationalen Frauenuniversität«. 

Ich möchte Ihnen, meine Damen und Herren, die Inter- 

nationale Frauenuniversität »Technik und Kultur« als ein 

Beispiel vorstellen, wo das Thema Globalisierung / Inter- 

nationalisierung zur Essenz der Überlegungen und des 

Konzepts gemacht wurde. Ich möchte über eine Universi- 

tät sprechen, wohl wissend, dass Sie mehrheitlich Exper- 

ten/Expertinnen aus dem Schulbereich sind. Aber ich 

halte die Grundsätze und Erkenntnisse der ifu-oderaifu, 

wie unsere Studentinnen sie nennen - mit etwas Kreati- 

vität durchaus auf andere Bildungsbereiche übertragbar. 

Zunächst ein paar Fakten: 

Die Internationale Frauenuniversität ist eine for- 

schungsorientierte Einrichtung, die Nachwuchswissen- 

schaftlerinnen aus aller Welt ein interdisziplinäres und in- 

ternationales Studium in englischer Sprache anbietet. 

Die Studiengänge sind außergewöhnlich. Hier wird 

nicht Maschinenbau, Medizin oder Jura studiert. Viel- 

mehr wird in sechs Projektbereichen an mehreren nord- 

deutschen Hochschulen zu den weltweit brisanten Pro- 

blemkomplexen 

m Arbeit, 

m Information, 

m Körper, 

sw Migration, 

a Stadt und 

m Wasser 

geforscht und gearbeitet. 

Die ifu ist als weltweites Projekt der Expo 2000 zu- 

nächst auf 100 Tage begrenzt, soll aber- durch die starke 

öffentliche Resonanz und Begeisterung aller Beteiligten 

unterstützt - fortgeführt werden. 

Warum aber stelle ich die Internationale Frauenuniver- 

sität als Beispiel für unsere heutige Fragestellung »Ler- 

nen für eine gerechte und zukunftsfähige Entwicklung« 

vor? Was ist diesbezüglich die Essenz der Überlegungen, 

des Konzepts der ifu? 

»Internationalisierung« ist in der gegenwärtigen 

Hochschulpolitik eines der vieldiskutierten Ziele gewor- 

den. Bei den Reformdiskussionen richtet sich der Blick 

überwiegend auf die USA, auf West- und Nord-Europa. 

Vorbild ist das angelsächsische System, das mit 

Selbstverständlichkeit gezielt auf Internationalität setzt. 

Die Entwürfe in Deutschland verengen sich daher auf die 

englischsprachigen Studienangebote, die angelsächsi- 

schen Hochschulabschlüsse, auf die wissenschaftliche 

Kooperation mit der nördlichen Hälfte der Welt. Das Kon- 

zept der Internationalisierung wird aber in der Internatio- 

nalen Frauenuniversität umfassender diskutiert. Es wird 

nicht weniger als eine Neukonzeptualisierung der Bil- 

dungs- und Forschungsinhalte angestrebt, ohne das üb- 

liche Nord-Süd-Gefälle. 

Wie wird dieser hohe Anspruch bei der Umsetzung der 

Idee realisiert? 

Drei Aspekte möchte ich besonders betonen: 

m Auswahl der Forschungs- und Studienthemen 

m Zusammensetzung der Studentinnen 

m Die interkulturelle Wissenschaft 

1) Zur Auswahl der Forschungsthemen: 

Weltweite gesellschaftliche Brisanz 

An der Internationalen Frauenuniversität wurden sechs 

Projektbereiche als »Studiengänge« eingerichtet, die 

jeweils eine »Forschungsperspektive« behandeln: »Ar- 

beit«, »Information«, »Körper«, »Migration«, »Stadt« 

und »Wasser«. Damit sind Zukunftsthemen formuliert, 

die brisante gesellschaftliche Fragen aufwerfen und 

diese wissenschaftlich relevant diskutieren. 

Die Auswahl der Themen wird mit ihrer Bedeutung für 

die Zukunftsprobleme begründet. Ich zitiere aus der 

Gründungsschrift: 

»Das Thema »Wasserc wird eine zentrale Herausforde- 

rung des 21. Jahrhunderts sein: Während in den was- 

serreichen Ländern des Nordens wasserwirtschaftli-



che Fragen der Ressourcensicherung im Vordergrund 

der Überlegungen stehen, werden für die wasserar- 

men Länder des Südens die ausreichende Verfügbar- 

keit bzw. die notwendige Bereitstellung von Wasser 

die dominante Fragestellung sein. Insbesondere ist 

eine interdisziplinäre Bearbeitung der Forschungs- 

perspektive »Wasser« notwendig, weil Umweltverän- 

derungen nicht nur technische Probleme mit sich 

bringen, sondern soziale, kulturelle und ökologische 

Folgen haben.« 

Oder das Thema »Stadt«: 

»Die Verstädterung ist ein weltweites Phänomen: 

Nach der Jahrtausendwende wird vermutlich mehr als 

die Hälfte der Weltbevölkerung in Städten leben. Die 

Stadt ist deshalb in den Mittelpunkt des Interesses 

von Wissenschaft, Politik und Kultur gerückt. Vom 

»Moloch Stadt« ist die Rede, von ungezügeltem, nicht 

steuerbarem Wachstum, vom Verlust sozialer Bindun- 

gen, vom Verfall kultureller Werte, von verschwende- 

rischem Umgang mit natürlichen Ressourcen und ei- 

nem parasitären Verhältnis zur Natur und zum Um- 

land. Gleichzeitig ist »Urbanisierung« mit Hoffnungen 

auf neue soziale, politische und ökonomische Chan- 

cen sowie mit Erwartungen für biographische Frei- 

räume verbunden.« 

Soweit zur Themenauswahl. 

2) Zur Zusammensetzung der Studentinnen 

Die Diskussionen um die Chancengleichheit beim Zugang 

zur Bildung bekamen in der Planungsphase der ifu eine 

neue Dimension: Nach der Kritik an der sozialen Selek- 

{ion im deutschen Bildungssystem (in den 70er Jahren) 

und neben der Forderung der Gleichstellung der Frauen 

im Hochschulsystem (in den 80er Jahren), wuchs die Auf- 

merksamkeit für die Zugangsbarriere auf der Trennlinie 

zwischen den reichen und armen Ländern, in der Interna- 

tionalen Frauenuniversität speziell für die Töchter der 

Länder des Nordens und des Südens. 

Die ifu hatte sich zum Ziel gesetzt, unbedingt eine in- 

ternationale Zusammensetzung der Studentinnen zu er- 

reichen. 

Deshalb war eine weltregionale Quote festgelegt wor- 

den: maximal ein Drittel der Studentinnen sollten aus 

Deutschland, mindestens ein Drittel aus den Entwick- 

lungsländern und ein Drittel aus den Industrieländern mit 

der besonderen Berücksichtigung der ehemaligen sozia- 

listischen Staaten kommen. 

Die schließlich realisierten Bewerbungen haben die 

Vorstellungskraft der Gründerinnen übertroffen: Die fast 

1600 Bewerberinnen kamen aus 130 Ländern, die mei- 

sten von ihnen hatten sich aus Afrika und Asien bewor- 

ben, so konnten nach Abschluss der ausführlichen Be- 

gutachtung 959 Studentinnen aus 114 Ländern zugelas- 

sen werden. 

Über 50 Prozent der Studentinnen kommen aus Asien 

und Afrika, insgesamt über 60 Prozent aus devisen- 

schwachen Ländern. 

Dabei verteilen sich die Studentinnen unterschiedlich 

an Anzahl und weltregionaler Herkunft auf die angebote- 

nen Projektbereiche: 

während sich bei dem Projektbereich Wasser go Pro- 

zent Nachwuchswissenschaftlerinnen aus Asien und 

Afrika treffen, kommen z.B. bei Körper ein Drittel der Stu- 

dentinnen aus den Industrieländern des Westens. 

Nach der Zulassung errangen die Studentinnen aus 

den devisenschwachen Ländern eine besondere Auf- 

merksamkeit: Das Lehrangebot fokussierte zwar auf die 

Themen dieser Länder, aber die Studentinnen aus diesen 

Ländern waren ausgeschlossen, solange es keine Mög- 

lichkeit gab, deren Studium mit Stipendien voll zu finan- 

zieren. 

Die ifu hatte sich das ehrgeizige Ziel gesetzt, 40 Pro- 

zent der Studentinnen mit einem Stipendium zu fördern, 

um keine sozialen Barrieren beim Zugang zum Studium 

entstehen zu lassen. Nun brauchten über 70 Prozent aller 

zugelassenen Studentinnen und 90 Prozent der aus den 

Entwicklungsländern stammenden ein Stipendium. 

Es begann eine intensive Akquisition zusätzlicher Mit- 

tel für die Stipendien. Das Ergebnis war überwältigend: 

am Ende konnten fast 80 Prozent der Studentinnen mit 

Stipendien gefördert werden. 

Die Stipendienmittel kamen fast ausschließlich aus 

Deutschland: Man kann es auch so kommentieren, dass 

dadurch eine Umverteilung des Reichtums von Nord nach 

Süd, wenn auch in sehr bescheidenem Umfang stattfand. 

An dieser Stelle möchte ich ganz besonders das Bun- 

desministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung nennen, das für die Töchter aus den ärmsten 

Ländern der Erde erhebliche Stipendienmittel zur Verfü- 

gung gestellt hat, so dass alle ausgewählten qualifizier- 

ten Bewerberinnen aus diesen Ländern die Chance er- 

hielten, das Studium aufzunehmen. Und auch bei den zu- 

ständigen Ressorts in verschiedenen Länderministerien 

möchte ich mich ganz herzlich bedanken. Mit ihrer Unter- 

stützung konnte insgesamt 40 Studentinnen insbeson- 

dere aus Partnerregionen in den Ländern des Südens ein 

Studium an der ifu ermöglicht werden. 

3) Zum Begriff der interkulturellen Wissenschaft 

Bei der Umsetzung der Empfehlung, eine Frauenuniver- 

sität während der Expo 2000 in Hannover zu gründen,   
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nahm die Interpretation, welche Qualität mit der Zielset- 

zung eines »international anspruchsvollen Angebots« 

gemeint ist, zunehmend Gestalt an. 

Die ausgewählten Projektthemen halten sich nicht an 

die Grenzen der Nationalstaaten, vielmehr ist ein Charak- 

teristikum ihre globale Bedeutung, wenngleich auch re- 

gionale, politische und kulturelle Unterschiede bei der 

Wahrnehmung, Formulierung und Lösung der For- 

schungsfragen bestehen. In der Frauenuniversität sollen 

die Projektthemen in ihrer internationalen, globalen Di- 

mension zur Diskussion gestellt werden, gleichzeitig 

geht es darum, die weltweiten Differenzen und Konflikte 

zur Sprache zu bringen. 

Ziel ist es, nationale Engführungen zu vermeiden und 

einen globalen Dialog zu initiieren, um Verständnis für 

das jeweils andere zu suchen, die eigenen Werte, Interes- 

sen und Perspektiven in Frage stellen oder verfestigen zu 

können, um Konfliktfähigkeit zu entwickeln und um ein 

Verständnis von einer Welt vielschichtiger Probleme und 

komplexer Wechselbeziehungen zu bekommen. 

Dieses Konzept führte schließlich zum Versuch eines 

auf nicht hierarchische Weise gelagerten internationalen 

Diskurses: Auf der Grundlage dieser Vorstellung wurden 

zur Entwicklung des Lehrangebots international besetzte 

»Curriculumarbeitsgruppen« eingerichtet, deren Arbeit 

das Konzept weiter fundierte. 

Das Konzept des »Dritten Ortes« 

Spätestens bei der Auswahl der Studentinnen im Januar 

2000 wurde offensichtlich: Die Internationale Frauenuni- 

versität wird ein »Dritter Ort« sein- ohne Vergleichsmög- 

lichkeiten mit nationalen Hochschulmodellen. 

Zwar würden (mehrheitlich) ausländische Studentin- 

nen nach Deutschland kommen, diese aber nicht in 

Deutschland studieren. Bei dieser neuen Aufgabe, einen 

»Dritten Ort« für das wirklich internationale Studium zu 

schaffen brachten uns die Erfahrungen aus deutschen 

Hochschulen nicht weiter. Bekannt ist die »Unwirtlich- 

keit« der deutschen Hochschulen für ausländische Stu- 

dierende gerade aus den Entwicklungsländern, bekannt 

ist auch die hiesige Besorgnis über den fehlenden Zu- 

spruch der Studienwilligen aus z.B. Asien oder Osteu- 

ropa. Die ifu hat eine Reihe von Vorschlägen und Plänen 

entwickelt, wie strukturelle Verbesserungen zu leisten 

sind, um den »Dritten Ort« zu realisieren: Dabei standen 

neue Themen wie Interkulturelle Kommunikation und In- 

terkulturelles Lernen im Mittelpunkt. 

Strukturelle Verbesserungen reichen aber nicht aus - 

es sind auch Inhalte, Themen und Forschungsfragen, die 

wichtig sind. 

Mit dem Kopf der anderen denken 

Den Empfehlungen, die Wissenschaft an unseren Hoch- 

schulen zu »internationalisieren« liegt in der Regel die 

Überzeugung zu Grunde, dass die Partikularisierung der 

inhärent »universalen Wissenschaft« mit »regionalen Be- 

zügen« speziell in den Geistes- und Sozialwissenschaf- ' 

ten für diese fruchtbar sein kann. Nicht anerkannt aber ist 

bisher die Möglichkeit, dass die deutsche Hochschule 

und Wissenschaft von Studenten und Studentinnen und 

Wissenschaftlern wie Wissenschaftlerinnen gerade aus 

den Entwicklungsländern lernen und an Reflexionsver- 

mögen und Erkenntnis gewinnen kann. Meine diesbezüg- 

lichen Erfahrungen sind geprägt durch die Zusammen- 

arbeit mit Nachwuchswissenschaftlern aus türkischen 

Migrantenfamilien an deutschen Hochschulen. 

Es ist spannend zu beobachten, welche Themen sie 

aus dem Herkunftsland ihrer Eltern mit Neugier und En- 

gagement aufdecken, die in deutschen Hochschulen bis- 

her größtenteils unbekannt waren, und zum Teil in den 

türkischen mit Zensur belegt sind. 

Das Konzept der Internationalisierung wird heute in 

der ifu also umfassender diskutiert, als es allgemein üb- 

lich ist. Es wird nicht nur der Verdacht zugelassen, dass 

der herrschende Wissensbegriff von einem spezifischen 

hegemonialen Wissenschaftsverständnis geprägt sein 

könnte, sondern auch die universale Gültigkeit von Wis- 

senschaft einer Hinterfragung prinzipiell zugänglich ge- 

macht. 

Die Internationale Frauenuniversität hat eben diese 

Forderung angenommen, strebt eine Neukonzeptualisie- 

rung der Bildungs- und Forschungsinhalte an. 

Der Dialog und die Reibung in der wirklich internatio- 

nalen wissenschaftlichen Zusammenarbeit sollen neue 

Denkhorizonte eröffnen, Reflexion über die Grenzen der 

eigenen Erkenntnisse ermöglichen, und schließlich die 

westliche Wissenschaft korrigieren und bereichern. So 

wird versucht, eine utopisch anmutende Zielvorstellung 

umzusetzen, einen politischen und sozialen Perspekti- 

venwechsel vorzunehmen, Themen, Interessen und In- 

halte wissenschaftlicher Arbeit in einem wirklichen inter- 

nationalen Rahmen zu bestimmen. 

Zum Schluss möchte ich noch eine Frage aufgreifen, 

die uns in der ifu tagtäglich beschäftigt. Was sind das für 

Qualifikationen, die in das Rüstzeug eines jeden Men- 

schen mit der Fähigkeit zum Weltbürger eingehen müs- 

sen? Eckart Kuhlwein, der Vorsitzende der Enquetekom- 

mission »Bildung 2000«, hat hierzu bereits 1990 ausge- 

führt: 

»Es bedarfeiner grundsätzlichen Umorientierung un- 

serer Bildungsinhalte hin zu ökologischem, interna- 

tionalem, globalem, zu ganzheitlichem Denken. (...)



Das betrifft alle Bereiche des Bildungswesens: 

Schule, berufliche Erstausbildung, Weiterbildung und 

Hochschule. Umwelt und Fremdsprachen zum Bei- 

spiel müssen in die berufliche Erstausbildung einge- 

hen, Fremdsprachenkenntnisse obligatorisch für alle, 

aber Umweltbildung nicht nur in dem Sinne, dass 

man Techniken der Entsorgung von giftigen Stoffen 

lernt, sondern dass man auch lernt, sich dagegen zu 

wehren, dass am Arbeitsplatz giftige Stoffe eingesetzt 

werden. Wir brauchen in der beruflichen Weiterbil- 

dung eine Integration gerade auch von allgemein bil- 

denden und politisch bildenden Inhalten. (...) Und wir 

brauchen schließlich Internationalität und interdiszi- 

plinäre Forschung und Lehre in den Hochschulen.« 

Fremdsprachenkenntnisse, Umweltbildung, Partizipa- 

tionsfähigkeit, Internationalität und Interdisziplinarität: 

man kann diesen Katalog noch erweitern und Kommuni- 

kationsfähigkeit, Teamfähigkeit, die Fähigkeit zur Vernet- 

zung und zum Umgang mit den Neuen Medien hinzufü- 

gen. 

Wenn wir nunmehr einen Schritt zurücktreten, werden 

wir feststellen, dass diese Qualitäten sozusagen ein dop- 

peltes Gesicht haben. Sie taugen zum individuellen Be- 

stehen in jeder nur denkbaren Struktur einer globalen 

Ökonomie, sei sie gerecht oder ungerecht. Sie taugen 

aber auch als Grundvoraussetzung für all jene Verhal- 

tensweisen, die dem Leitgedanken einer nachhaltigen 

Entwicklung verpflichtet sind. 

Um so wichtiger ist es daher, den verlangten und 

grundsätzlich neutralen Schlüsselqualifikationen einen 

normativen Bezugspunkt an die Hand zu geben so wie 

die utopisch anmutenden Zielvorstellungen der ifu. 

Hier schließt sich mein Kreis: Wir müssen im Prozess 

der Vermittlung solcher Schlüsselqualifikationen immer 

wieder darauf hinweisen, dass es zum gemeinsamen 

Überleben in der »Einen Welt« keine Alternative gibt. Wir 

müssen alles dafür tun, um sicherzustellen, dass mit den 

richtigen Werkzeugen keine falschen Hebel in Bewegung 

gesetzt werden. Dies ist unser Auftrag und unsere Her- 

ausforderung im Zeitalter der Globalisierung. 

Ich bin nun mit meinen Ausführungen am Ende ange- 

langt. Sie sollten Hintergründe skizzieren und auf uns zu- 

kommende Herausforderungen benennen. Für die kon- 

kreten und auf die verschiedenen Bildungssektoren be- 

zogenen Fragen sind nunmehr Sie alle zuständig. Ich 

wäre froh, wenn am Ende der Diskussionen in den Pro- 

grammforen und Arbeitsgruppen wenigstens Antwort- 

vorschläge für folgende drei Fragenkomplexe entstün- 

den: 

m Was haben die verschiedenen Akteure in Staat und Zi- 

vilgesellschaft seit 1990 im Hinblick auf die Veranke- 

rung einer Bildung für internationale Gerechtigkeit 

und Zukunftsfähigkeit in den jeweiligen Bildungssek- 

toren erreicht? Wo sind Defizite oder Fehlentwicklun- 

gen zu erkennen? 

m Welche neuen Herausforderungen ergeben sich für die 

entwicklungsbezogene Bildung aus der veränderten 

Weltlage, den politischen Rahmenbedingungen in un- 

Serer eigenen Gesellschaft und dem gewandelten öf- 

fentlichen Interesse an Nord-Süd-Zusammenhängen 

und globalen Fragen? Greift die entwicklungsbezo- 

gene Bildung die Befindlichkeit und Interessen ihrer 

Zielgruppen angemessen auf? 

m Was müssen die staatlichen Institutionen auf den ver- 

schiedenen Ebenen, Nichtregierungsorganisationen 

und in der Bildungsarbeit Tätige unternehmen, um die 

strukturellen und konzeptionellen Voraussetzungen 

einer Bildung für eine gerechte und zukunftsfähige 

Entwicklung zu verbessern? An welche Errungenschaf- 

ten kann angeknüpft werden und wo sollte demgegen- 

über scheinbar Bewährtes korrigiert und müssen neue 

Wege beschritten werden? 

In diesem Sinne bedanke ich mich für Ihre Aufmerk- 

samkeit und wünsche der Veranstaltung ein gutes Gelin- 

gen. 
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Es ist eine große Ehre für mich, vor Ihnen zu dem Thema 

»Lernen für eine gerechte und zukunftsfähige Entwick- 

lung« sprechen zu dürfen. Dieses Thema liegt mir sehr 

am Herzen und ist auch in meinem Land von großer Be- 

deutung. Als ehemaliger Bildungsminister setzte ich 

mich seit vielen Jahren für Bildung und ihre angemessene 

Nutzung in verschiedenen Kontexten ein. 

Die verschiedenen Gesellschaften müssen erkennen, 

dass die erfolgreiche moderne Wirtschaft auf Bürger an- 

gewiesen ist, die eine solide Basis an Allgemeinwissen 

besitzen, aber auch den Wunsch und die Möglichkeiten 

haben, sich weiterzubilden, sich an neues Wissen, neue 

Fähigkeiten und Technologien anzupassen und diese 

weiterzuentwickeln, um bei der Berufsausübung flexibel 

zu sein, um Verantwortung für die individuelle Leistung 

zu übernehmen, um hohe Standards zu setzen und zu er- 

reichen und kooperativ zusammenzuarbeiten. 

Das Hauptziel der Regierungen sollte der Aufbau eines 

gerechten und fairen Systems sein, das die Vorausset- 

zungen für eine gute Bildung und Ausbildung für die Ler- 

nenden bietet - für Jung und Alt, als Basis für die Entwick- 

lung einer Zivilgesellschaft. 

Für die Umsetzung dieses gerechten Systems bedarf 

es der Entwicklung von Prozessen und politischen Strate- 

gien in den Bereichen frühkindliche Entwicklung, Grund- 

bildung und Ausbildung für Erwachsene, Fort- und Wei- 

terbildung, Bildung für behinderte Menschen, Sprache in 

der Bildung, Fernunterricht und geschlechtliche Gleich- 

stellung in der Bildung. Gleichzeitig ist eine soziale Part- 

nerschaft zwischen der Regierung, dem privaten Sektor 

und der Zivilgesellschaft unabdingbar, wenn die Heraus- 

forderung der Entwicklung erfolgreich angegangen wer- 

den soll. 

In den Entwicklungsländern und den am wenigsten 

entwickelten Ländern leben Millionen von Erwachsenen, 

die praktisch Analphabeten sind. Millionen von Kindern 

und Jugendlichen lernen unter erbärmlichen Bedingun- 

gen, die oftmals an die Zustände in den ärmsten Gemein- 

den erinnern, Denjenigen, die einen Schulabschluss er- 
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zielen und den Schritt zur weiterführenden Bildung 

schaffen, fehlen die grundlegenden Voraussetzungen, 

um eine Karriere in den Bereichen Naturwissenschaften, 

Mathematik und Technologie zu entwickeln. Angemes- 

sene Bildungsinitiativen in den Bereichen Mathematik, 

Naturwissenschaften und Technologie sind notwendig, 

um der Vergeudung ungenutzter Talente Einhalt zu gebie- 

ten und das chronische nationale Bildungsdefizit auszu- 

gleichen. Solche Initiativen würden einen bedeutenden 

Beitrag zur wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung in 

jeder beliebigen Gesellschaft leisten. 

In Südafrika haben wir im Jahre 1994 das Programm 

Reconstruction and Development (RDP - Wiederaufbau 

und Entwicklung) eingeführt, das als integriertes, kohä- 

rentes sozio-ökonomisches Rahmenprogramm vorgese- 

hen war. Das Ziel bestand darin, die Menschen und Res- 

sourcen in Südafrika dahingehend zu mobilisieren, dass 

das Erbe der Apartheid überwunden und eine demokrati- 

sche Zukunft aufgebaut wird, in der es weder Diskrimi- 

nierung aufgrund der Rasse noch des Geschlechts eines 

Menschen geben soll. 

Eines der fünf wichtigsten Programme von Reconstruc- 

tion and Development war das Human Resource Devel- 

opment-Programm (HRD - Entwicklung der mensch- 

lichen Ressourcen). Das Hauptthema des HRD war die 

Befähigung von Menschen durch eine angemessene Bil- 

dung und Ausbildung, damit sie effektiv an allen Prozes- 

sen der demokratischen Gesellschaft, der wirtschaftli- 

chen Aktivitäten, der kulturellen Ausdrucksmöglichkei- 

ten und des gesellschaftlichen Lebens teilnehmen 

können. 

Bildung und Ausbildung sind die wichtigsten Mittel für 

die Entwicklung der menschlichen Ressourcen. Innerhalb 

des RDP werden sie als eine weitgefächerte Palette von 

Aktivitäten betrachtet, ohne jegliche zeitliche und ört- 

liche Begrenzung. Das zugrundeliegende Ziel war, dass 

alle Südafrikaner die Möglichkeit des Zugangs zu lebens- 

langer Bildung haben sollen. Lebenslanges Lernen sollte 

nicht nur in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen 

1. Übersetzung des Veranstalters. Die Originalrede wurde in Englisch gehalten.



möglich sein, sondern auch zu Hause und am Arbeits- 

siatz. Allgemeine Bildungs- und Ausbildungskomponen- 

zen sollten in die spezifischen Projekte der RDP integriert 

«erden, beispielsweise bei staatlichen Bauaufträgen 

„nd im Jugendprogramm, so dass die Teilnehmer aus ih- 

en Lernerfahrungen einen dauerhaften Nutzen gewin- 

nen können. 

Der Staat hat eine zentrale Verantwortung in der Be- 

"eitstellung von Bildung und Ausbildung, er sollte jedoch 

auch einen Rahmen schaffen, der es vielen anderen Ein- 

“chtungen der Zivilgesellschaft erleichtert, eine mög- 

chst breite Palette an Lernmöglichkeiten anzubieten. 

ısbesondere sollte ein nationaler Rahmen mit politi- 

schen Strategien und Anreizen sicherstellen, dass die Ar- 

Jeitgeber ihrer grundlegenden Verpflichtung nachkom- 

nen, in die Bildung ihrer Mitarbeiter zu investieren. Dies 

ar Thema interministerieller Beratungen, an denen das 

"inanz-, Bildungs- und Arbeitsministerium beteiligt wa- 

ren sowie Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbände zu 

Rate gezogen wurden. 

Es wurde größtenteils erkannt, dass Bildung und Aus- 

bildung ein wesentliches Element beim Wiederaufbau 

der Wirtschaft und der Entwicklung des Staates werden 

muss. Das Reconstruction and Development Programme 

nobilisierte in großem Umfang zur Entwicklung der 

menschlichen Ressourcen, um eine Basis für das Be- 

schäftigungswachstum zu bieten, das allgemeine Bil- 

dungsniveau und die Qualifikation der Arbeiter anzuhe- 

ben, die Einführung fortschrittlicher Technologien zu un- 

terstützen, das Erbe der rassischen und geschlechtlichen 

Trennung unter Arbeitnehmern zu überwinden und eine 

effektive Beteiligung der Arbeiter beim Entscheidungs- 

prozess und der Qualitätsverbesserung zu erreichen. 

Wenn wir die Formen und das Niveau des Wissens und 

der Qualifikation, die unsere Gesellschaft zu bieten hat, 

nicht ausweiten und in neue Richtungen lenken, wird der 

Arbeitsmarkt mit niedrigen Qualifikationen, geringen 

Löhnen und faktischer Rassentrennung fortbestehen. Ein 

integrierter Ansatz für Bildung und Ausbildung ist not- 

wendig, um Gemeinschaften die Möglichkeit zu bieten, 

die Bandbreite des Wissens, der Fähigkeiten und Kompe- 

tenzen zu erweitern und größere Mobilität im Bildungs- 

und Ausbildungssystem zu erzielen. 

Wir sind der Meinung, dass die Gesellschaften im Um- 

bruch Werte und Prinzipien finden müssen, um solche 

Ziele zu erreichen. Wir sind daher übereingekommen, 

dass ein System erforderlich ist, das allen Kindern, Ju- 

gendlichen und Erwachsenen einen breiteren und stärke- 

ren Zugang zu Bildungs- und Ausbildungsmöglichkeiten 

verschaffen muss und die Mittel für die Lernenden zur 

Verfügung stellt, damit diese sich von einem Lernkontext 

in einen anderen bewegen können. Dadurch können die 

Möglichkeiten für einen lebenslangen Lernprozess ver- 

bessert werden, und der Bildungsprozess kann dazu bei- 

tragen, Achtung dafür zu schaffen, wie wertvoll die ver- 

schiedenen Regionen, kulturellen und sprachlichen Tra- 

ditionen unseres Volkes für uns sind und auch dazu, 

Frieden, Toleranz und Stabilität in unseren Gemeinden 

und im Land zu fördern. 

Wir haben auch das sogenannte SYSTEM-Projekt ins 

Leben gerufen. SYSTEM ist ein Akronym für STUDENT and 

YOUTH into SCIENCE, TECHNOLOGY, ENGENEERING and 

MATHEMATICS. Es handelt sich um ein Programm, das 

Abhilfe für die Bildungsprobleme in den Bereichen Natur- 

wissenschaften, Mathematik und Technologie schaffen 

soll. Dies erfolgt durch Wiederaufbauprogramme mit 

dem Ziel, mehr Studenten für die naturwissenschaftli- 

chen Fächer zu gewinnen, sowie durch ein Programm zur 

Fortbildung der Lehrkräfte, mit dem die Anzahl der Lehr- 

kräfte in den naturwissenschaftlichen Fächern und in Ma- 

thematik erhöht werden soll. Denn es sind diese Men- 

schen, die die Verantwortung für den Fortschritt der Ent- 

wicklung im Bildungswesen übernehmen werden. 

Eine weitere Initiative wurde von uns aus der Taufe ge- 

hoben; sie ist unter dem Namen »TECHNOLOGY 2005«- 

Projekt bekannt und beinhaltet die folgenden Ziele: 

m die Planung und Entwicklung des Lehrplans der tech- 

nischen Ausbildung zu beeinflussen; 

m die Prozesse zur Entwicklung des Lehrplanes zu initiie- 

ren, zu fördern, zu koordinieren und zu leiten; 

m die Beratung und Miteinbeziehung aller Interessens- 

gruppen zu gewährleisten und zu erleichtern; 

m bestehende und künftige Ausbildungsprogramme und 

Lehrpläne im Bereich Technologie zu untersuchen, 

auszuwerten und deren Genehmigung zu empfehlen; 

m Standards für die technologische Ausbildung zu set- 

zen, zu überwachen und zu überarbeiten; 

m das Verständnis und die Würdigung der technologi- 

schen Ausbildung und ihres Wertes für Südafrika zu 

fördern; 

m die Identifikation, Entwicklung und Erhaltung der Res- 

sourcen für die technologische Ausbildung zu erleich- 

tern und zu unterstützen. 

In letzter Zeit haben Veränderungen der Ansichten 

über Lehren und Lernen, der Ziele im Bildungswesen und 

des Begriffs »Wissen« sowie die rasche Entwicklung im 

Bereich der Informationstechnologie Einzug gehalten, 

wodurch sowohl die Bedürfnisse als auch die Möglichkei- 

ten der Entwicklung einer neuen und offenen Lernumge- 

bung berücksichtigt werden. Daher muss die Gesell- 

schaft mit den Entwicklungen Schritt halten, um eine 

wirtschaftliche und finanzielle Stabilität in unserem Land 

zu gewährleisten, um in Menschen zu investieren und 

Teilhabe und Wettbewerb auf globaler Ebene zu fördern. 

Die Herausforderungen und Wege in das 21. Jahrhun- 

dert zeigen uns, dass die Möglichkeiten, die unter ande- 
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rem digitale Datennetze bieten, eines der wichtigsten In- 

strumente für die Entwicklung des Sozial- und Bildungs- 

wesens sind. 

Beim G8-Gipfel im Juli 2000 in Okinawa, Japan, wurde 

als Hauptprinzip der Global Campaign for Education (Glo- 

bale Kampagne für Entwicklung) vereinbart, dass keine 

Regierung, die sich ernsthaft dafür einsetzt, Bildung für 

alle zu erreichen, durch den Mangel an Ressourcen von 

diesem Ziel abgehalten werden darf. 

Obwohl dies ein Sieg für diese Kampagne ist, brau- 

chen wir eine weltweite Initiative, die Ressourcen frei- 

setzt und die Anstrengungen der armen Länder unter- 

stützt, Bildung für alle bis zum Jahre 2015 zu erreichen. 

Viele Beobachtungen deuten darauf hin, dass wir eine 

globale Revolution im Bildungswesen erleben. Diese 

wird vorangetrieben durch die sich verändernde Arbeits- 

welt, das Voranschreiten des Informationszeitalters, 

neue globale Partnerschaften und ein Bewusstsein dafür, 

dass eine gleiche Verteilung von Bildungsmöglichkeiten 

notwendig ist. 

Bildung kann aber noch weiter entwickelt werden: Bei- 

spielsweise hat der Fernunterricht, der in Form von Korre- 

spondenzkursen seinen Anfang nahm, durch die Entwick- 

lung der Informations- und Kommunikationstechnologie 

(luK) neue Formen angenommen. Die große Menge an 

verfügbaren Informationen und die Zahl der Universitä- 

ten und anderen Einrichtungen, die daran beteiligt sind, 

unterstreichen, dass dies eine aufregende Entwicklung 

ist. Diese Entwicklung unterstützt auch die Förderung of- 

fener Lehr- und Lernsysteme. 

Bei der Demokratisierung des Bildungssystems in 

Südafrika unternahm die Regierung die Demokratisie- 

rung der Klassenzimmer und die komplette Umgestal- 

tung des Apartheid-Lehrplans. So stellte sie sicher, dass 

Kinder sich aktiv an den Lerninhalten beteiligen können. 

In diesem Sinne, und als Mittel der Bildungsentwicklung 

und -umgestaltung, wird »Curriculum 2005« in Schulen 

in ganz Südafrika umgesetzt. Zur Entwicklung dieses In- 

struments trafen Fachleute aus der Praxis, Planer und 

Wissenschaftler zusammen, diskutierten und erarbeite- 

ten einen Konsens darüber, welche Lerninhalte wie unter- 

richtet werden sollen. 

Um den Herausforderungen und Anforderungen des 

21. Jahrhunderts gerecht zu werden, wurde beim neuen 

Lehrplan ein Übergang von Lernen mit dem Schwerpunkt 

auf Inhalten zu einem Lernen mit dem Schwerpunkt auf 

Ergebnisse vollzogen. Dies hat zum Ziel, allen Lernenden 

Wissen, Kompetenzen, Werte und Haltungen zu vermit- 

teln, die sie brauchen, um erfolgreich zu sein, wenn sie 

die Schule verlassen und ihre Ausbildung beendet ha- 

ben. Die zugrundeliegende Vision ist die der denkenden, 

kompetenten Bürgerinnen und Bürger der Zukunft. 

Ein solcher Bürger oder eine solche Bürgerin wird 

dann Teil einer qualifizierten und kompetenten Arbeit- 

nehmerschaft sein, die für unsere Gesellschaft von un- 

schätzbarem Wert ist. Diese Vision wird auch von unse- 

ren Kollegen im Arbeitsministerium geteilt, die den Skills 

Development Plan (Qualifikations-Entwicklungsplan) in- 

itiiert haben. Der Start von Curriculum 2005 zusammen 

mit dem Skills Development Plan des Arbeitsministeri- 

ums ist Teil einer Gesamtstrategie der Regierung zur Ent- 

wicklung von menschlichen Ressourcen mit dem Ziel, 

eine Gesamtvision für umfassend informierte Bürgerin- 

nen und Bürger in einer Gesellschaft, die lebenslanges 

Lernen fördert, zu schaffen. 

Der neue Lehrplan begann damit, Bildung und Ausbil- 

dung miteinander stärker in Einklang zu bringen. Dies be- 

deutet eine strenge Trennung zwischen akademischem 

und angewandtem Wissen, Theorie und Praxis, Wissen 

und praktischen Fähigkeiten abgelehnt wird. Der Plan 

wird auch ein Lernen fördern, zu dem die Menschen- 

rechte, die Vielfalt der Sprachen und Kulturen und eine 

Sensibilität für die Werte der Versöhnung und des Auf- 

baus der Nation gehören. 

Auch außerhalb des formellen Schulsektors werden 

Veränderungen stattfinden. Lernende sind nicht nur 

Schüler in einem Klassenzimmer; sie müssen auch kein 

bestimmtes Alter haben. Curriculum 2005 beschäftigt 

sich mit lebenslangem Lernen. Dies bedeutet, dass auch 

Erwachsene und Jugendliche, die nicht mehr zur Schule 

gehen und nur ein geringes Maß an formaler Bildung er- 

halten haben, von dem neuen System profitieren können. 

Kern des Systems ist das National Qualification Frame- 

work (NQF - Nationaler Qualifizierungsraffmen), welches 

Lernmöglichkeiten für Lernende unabhängig von Alter, 

Lebensumständen, Geschlecht sowie Bildungs- und Aus- 

bildungsniveau bietet und allen Lernenden das Lernen 

auf kontinuierlicher Basis ermöglicht. Der National Quali- 

fication Framework gewährleistet, dass 

m Bildung und Ausbildung zusammengebracht werden, 

so dass Lernende sich von einem Ort zum anderen be- 

wegen können; 

m Lernen anerkannt wird, unabhängig davon, ob es in 

formaler oder informaler Umgebung stattfindet; 

m Lernende in der Lage sind, sich zwischen der Bildungs- 

und der Arbeitswelt zu bewegen; 

m Lerngebiete miteinander in Zusammenhang stehen, 

so dass Lernende auf das Gelernte aufbauen können, 

wenn sie sich von einer Lernsituation in eine andere 

begeben; 

m Leistungsnachweise und Qualifikationen leicht von ei- 

ner Lerninstitution auf eine andere übertragbar sind 

und 

m die Qualifikationen der Lernenden auf lokaler und in- 

ternationaler Ebene anerkannt werden.



Die Vorteile der Nutzung des Internets für das tatsäch- 

liche Lernen und nicht nur für die Bereitstellung von Infor- 

mationen über Kurse und durch Unterrichtsmaterial in 

elektronischer Form sind in Zukunft in den Bereichen Bil- 

dung und Ausbildung auf globaler Ebene klar erkennbar 

und umsetzbar. 

Im Rahmen der Gesamtverpflichtung zu einem besse- 

ren Leben für alle sollte es die Pflicht aller Regierungen 

sein, eine bessere Bildung für alle zu ermöglichen. 

Es ist weithin bekannt, dass es sich bei Bildung unter 

den günstigsten Voraussetzungen um eine langfristige 

Angelegenheit handelt. 

Vielen Dank 
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Vor wenigen Tagen fragte ich meinen neunjährigen Sohn, 

welche Botschaft er denn als Erstes an sein Publikum 

richten würde, hätte er Gelegenheit, vor mehr als 600 

Menschen sprechen zu dürfen. Er rief, ohne auch nur ei- 

nen Moment zu zögern: »Pok&mon find ich voll cool!« 

Sein Vorschlag machte mir wieder einmal deutlich, 

dass die Globalisierung auch mit der weltweiten Verbrei- 

tung von unsäglichem Schrott einhergeht - und wie we- 

nig auch Entwicklungspädagogen in ihrem eigenen 

Hause damit zurecht kommen. Wenn Sie nicht wissen 

sollten, was es mit Pok&mon auf sich hat - ein Kids- und 

Jugendkult, der ähnlich global geworden ist, wie die ver- 

kehrt herum getragene Schildmütze - fragen Sie nach 

dem Vortrag Ihre Nebensitzer ... 

Doch eigentlich hatte ich vor, meinen Beitrag etwas 

klassischer zu beginnen. 

l. 

In einem bedeutenden Lehrbuch der Pädagogik stieß ich 

auf die nachdrückliche Empfehlung: »Jene Sucht aber, 

Reden über schon bekannte Dinge zu verfassen, aus an- 

deren Büchern abzuschreiben und gekochten Kohl aufzu- 

wärmen, möge aufhören«. Angesichts dieses plausiblen 

Ratschlags muss ich mich gleich entschuldigen: Ich 

werde es wohl kaum vermeiden können, manch Altbe- 

kanntes aufzuwärmen, das auch schon anderswo ge- 

schrieben steht und manchen von Ihnen längst vertraut 

sein mag. 

Eine Revolution des Lernens forderte der Autor dieser 

Zeilen, »damit an den Schulen weniger Lärm, Überdruss 

und unnütze Mühe herrscht«, ein entdeckendes Lernen, 

das auf die Eigentätigkeit der Lernenden setzt, darauf 

zielt, neues Wissen zu erschließen, und sich nicht darin 

erschöpft, den Schülern nur unechte Fragen zu stellen, 

deren Antworten schon längst bekannt sind. 

Auch vor der methodischen Einlösung dieses neuen 

innovativen Lernens muss ich unter den Bedingungen ei- 

nes Plenarvortrages kapitulieren. 

Die von mir zitierten Zeilen sind gut 350 Jahre alt. Der 

Begründer der neuzeitliche Pädagogik, Jan Amos 

Komensky, bekannt als Comenius, wandte sich damit ge- 

MI Dr. Klaus Seitz, Entwicklungspädagogisches Informations- 

zentrum Reutlingen und Kosprecher der VENRO-Arbeitsgruppe 

»Entwicklungspolitische Bildung«: 

Globales Lernen - Herausforderungen für schulische und außer- 

schulische Bildungsarbeit 

gen die Bildungspraxis seiner Zeit, die sich weitgehend 

auf das Auswendiglernen eines feststehenden Bildungs- 

kanons beschränkte. Und von Comenius, den die stän- 

dige Flucht vor Krieg und politischer Verfolgung notge- 

drungen zu einem europäischen Kosmopoliten machte, 

stammt auch der zweite pädagogische Grundgedanke, 

an den wir uns heute beim Nachdenken über das Lernen 

in Zeiten der Globalisierung erinnern sollten: Bildung ist 

in einen universalen, die gesamte Menschheit umfassen- 

den Horizont gestellt, und diesineinem doppelten Sinne: 

m Alle Menschen, unangesehen ihrer sozialen Stellung, 

ihres Geschlechtes, ihres Alters oder ihrer ethnischen 

Zugehörigkeit sind gleichermaßen der Bildung fähig 

und bedürftig. 

sm Zum zweiten umfasst die Universalität der Bildung 

auch, dass Bildung stets die Gesamtheit der Einen 

Welt in den Blick nehmen, aus dem Fundus der ganzen 

menschlichen Kultur schöpfen muss und auf die Ver- 

besserung der menschlichen Lebensverhältnisse und 

die Herstellung einer Weltfriedensordnung zielt. 

Ich möchte an das visionäre kosmopolitische Pro- 

gramm des Comenius erinnern, um Ihnen zu illustrieren, 

dass nicht alles, was wir heute mit der modischen Zau- 

berformel Globales Lernen bezeichnen, in jeder Hinsicht 

neu ist. Das Rad des Globalen Lernen muss nicht immer 

wieder neu erfunden werden - aller Wechselhaftigkeit 

der Vokabeln zum Trotz. Erstaunlicherweise war auf dem 

Vorgängerkongress in Köln vor zehn Jahren noch an kei- 

ner Stelle von Globalem Lernen, im übrigen auch nicht 

von Globalisierung, die Rede! Natürlich spiegelt die neue 

Vokabel Veränderungen wider, vielleicht weniger Verän- 

derungen der Weltlage als mehr unserer Bilder und unse- 

rer Wahrnehmungen von ihr. 

Der Grundgedanke eines Globalen Lernens ist in zahl- 

reichen pädagogischen Traditionslinien angelegt, in der 

Idee weltbürgerlichen Erziehung der europäischen Auf- 

klärung, dem pädagogischen Programm der Weltfrie- 

densbewegung vor dem ersten Weltkrieg, in der Educa- 

tion for a World Community des Genfer Völkerbundes, in 

Rabindranath Tagores Bildungskonzept für Toleranz, in 

Paulo Freires Befreiungspädagogik - nicht zuletzt auch in



  

ser auf diesem Kongress dokumentierten engagierten 

Praxis der entwicklungspolitischen Bildung in Schulen, 

Aktionsgruppen, Kirchen und Nichtregierungsorganisa- 

onen. 

Diese Konzepte und Praxisfelder bilden bekanntlich 

nicht den mainstream pädagogischen Denkens und Han- 

celns. Sie sind durch eine staatsbürgerliche National- 

erziehung, einen anhaltenden pädagogischen Provinzia- 

ismus und durch die Dominanz einer verschulten Be- 

.ehrungskultur immer wieder verdeckt, ins Exil des 

aildungspolitische Niemandslandes und in die Nischen 

eines alternativen Lernens verdrängt worden. Wir müs- 

sen keine neuen Bildungskonzepte für das 21. Jahrhun- 

dert ex cathedra verkünden - eher geht es darum, an 

diese Traditionen anzuknüpfen, die vorhandenen Poten- 

ziale zu aktivieren, die Erfahrungen einer alternativen Bil- 

dungspraxis auszuschöpfen und aus den Nischen her- 

auszuholen. 

Dies führt mich zu meiner ersten These: 

»Globales Lernen ist der Versuch, den Anspruch einer 

weltbürgerlichen Erziehung, die der weltweiten Huma- 

nisierung der menschlichen Lebensverhältnisse ver- 

pflichtet ist, unter den Bedingungen einer globalisier- 

ten Welt zu erneuern.« 

Doch diese Reminiszenz an das Erneuerungspotenzial 

‚nserer pädagogischen Traditionen muss ich mit meiner 

zweiten These relativieren: 

N. 

»Die Bildung von gestern ist den Aufgaben von morgen 

nicht mehr gewachsen. Wir brauchen keine Bildungsof- 

fensive, sondern vor allem eine Bildungswende.« 

»Bildung ist eine unerlässliche Voraussetzung, um 

eine zukunftsfähige Entwicklung auf den Weg zu brin- 

gen«-.dies ist eine der zentralen Botschaften, die ich aus 

den Eröffnungsvorträgen dieses Kongresses festhalten 

möchte. Es wurde eindrucksvoll dargelegt, dass verstärkt 

in Bildung investiert werden muss, sollen die anstehen- 

den Probleme in einer zusammenwachsenden Welt auf 

friedliche, solidarische und konstruktive Weise gelöst 

werden. 

An diese Ausgangsthese kann ich anknüpfen-und mir 

und Ihnen weitere politische Begründungen für den 

wachsenden Bedarf an Bildung ersparen. Mir ist vielmehr 

die Aufgabe gestellt, einen pädagogischen Ansatzes zu 

skizzieren, der darauf zielt, der prekären Lage der Welt 

mit den Mitteln der Erziehung zu begegnen. Anhand der 

vielfältigen Anregungen und Beispiele in den Foren und 

Arbeitsgruppen werden Sie diese Aspekte am heutigen 

Tage noch sehr viel anschaulicher und konkreter erfahren 

und diskutieren können. 

Allenthalben wird eine neue Bildungsoffensive gefor- 

dert, in der Erwartung, dass damit der Globalisierungs- 

schub in die Bahnen einer menschlichen Entwicklung ge- 

leitet werden kann. Doch eine solche Bildungsoffensive 

kann sich nicht darin erschöpfen, dass wir unsere her- 

kömmlichen Bildungsanstrengungen einfach ausdehnen 

und vervielfältigen. 

Es wäre vermutlich der falsche Weg, wollten wir von 

der nachwachsenden Generation verlangen, noch mehr 

Lebenszeit in formalisierten Bildungszusammenhängen 

zu verbringen. Es ist nicht auszuschließen, dass die Art 

und Weise, wie in unseren Bildungseinrichtungen Lernen 

organisiert wird, mit dazu beiträgt, jene Geisteshaltung 

zu befördern, die die Welt in die globalen Probleme hin- 

eingeführt hat. Geht doch paradoxerweise gerade von je- 

nen reichen Gesellschaften des Nordens das größte öko- 

logische oder militärische Gefährdungspotenzial aus, die 

über die bestausgestatteten Bildungssysteme und die 

meisten Lehrer, Wissenschaftlerinnen und Professoren 

verfügen. Bildung hat uns bisher nicht davor bewahrt, 

den Weg einer nicht nachhaltigen Entwicklung zu be- 

schreiten. 

Die traditionellen Formen und Inhalte des Lernens 

werden der neuen Komplexität und Dynamik gesell- 

schaftlicher Verhältnisse in einer zusammenwachsenden 

Welt nicht gerecht. Die Bildung von gestern ist den Auf- 

gaben von morgen nicht mehr gewachsen. An der 

Schwelle zu einem globalen Zeitalter ist ein weitreichen- 

der Umbau der Lernkonzepte vonnöten, eine Bildungs- 

wende hin zu innovativen Formen eines zukunftsorien- 

tierten und weltoffenen Lernens: 

So macht auch der Wissensdelphi des BMBF auf drei 

eklatante Schwächen der heutigen Schule aufmerksam: 

m während es heute vor allem auf vernetztes, interdiszi- 

plinäres, systemisches Denken ankommt, tradiert der 

überkommene Fächerkanon der Schule eine parzel- 

lierte Weltsicht; 

m während es angesichts der ungeheuren Dynamik der 

Wissensentwicklung notwendig wird, sich selbst das 

jeweils relevante Wissens eigenständig und neugierig 

beschaffen und aneignen zu können - bleibt die 

Schule weitgehend fixiert auf die Vermittlung abfrag- 

barer Wissensbestände, die dann, wenn die Schüler 

die Schule verlassen, meist schon wieder veraltet 

sind; 

m und schließlich sozialisiert die Schule für eine natio- 

nale Lebenswelt, während doch inzwischen eine Inter- 

nationalisierung der Bildung geboten ist. 

Wir brauchen nicht mehr, sondern in erster Linie eine 

andere Bildung. Es bedarf einer Bildungswende, die auch 

tiefgreifende Umbauten der Inhalte, Methoden und 

Strukturen des Lernens notwendig macht. 

Der Nationalstaat erweist sich heute, nach einem tref- 

fenden Wort von Daniel Bell, als zu klein für die großen 

Probleme des Lebens und als zu groß für die kleinen Pro- 
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bleme des Lebens. Nicht nur für die Gestaltung einer Welt- 

innenpolitik sind neue Instrumente jenseits des National- 

staates vonnöten. Wir müssen auch in der Bildungsarbeit 

die nationalkulturellen Weltbilder, die bislang unsere 

Wahrnehmung und die Auswahl der Lerngegenstände ge- 

leitet haben, auswechseln. Wir müssen uns auf die Suche 

nach neuen Brillen und neuen Maßstäben machen, die es 

erlauben, sowohl die globalen Menschheitsfragen als 

auch die lokalen Lebenswelten in den Blick zu bekommen 

- und beides miteinander zu verknüpfen. 

I. 

Ein wichtiger Strang der aktuellen Diskussion über die 

Perspektiven eines solchen neuen Lernens unter den Be- 

dingungen der Globalisierung firmiert unter dem Schlag- 

wort eines »Globales Lernens«. Ich würde Ihnen gerne 

ein geschlossenes Konzept einer Didaktik des Globalen 

Lernens vorstellen und ein handliches Päckchen schnü- 

ren, das Sie mit nach Hause nehmen, auspacken und an- 

wenden können. Dass dies nicht gelingen kann, ist nicht 

nur der knappen Zeit geschuldet. 

Selbst wenn wir am Schluss die ganze Vielfalt der auf 

diesem Kongress präsentierten Erfahrungen und Anre- 

gungen und die ganze hier versammelte großartige Kom- 

petenz zusammenfassen wollten: das Proprium eines 

Globalen Lernens wird sich nicht in einem kompakten Set 

von sieben epochalen Schlüsselproblemen, vier Schlüs- 

selqualifikationen bündeln oder in eine Lernkiste mit den 

zehn pfiffigsten methodischen Tricks packen lassen. 

Diese Schwierigkeit hängt vor allem mit zwei Faktoren zu- 

sammen: 

a) »Globales Lernen« ist kein didaktisches Programm, 

das am grünen Tisch von Bildungspolitikern oder Erzie- 

hungswissenschaftler(inne)n entworfen worden ist. Die 

Vokabel bringt vielmehr die Reflexion einer vielfältigen 

Praxis auf den Begriff, einer engagierten Praxis freilich, 

die bislang eher in den Nischen der etablierten Bildungs- 

arbeit, in Projektwochen am Schuljahresende oder aber 

ganz außerhalb der Schule, in der selbstorganisierten 

Arbeit von Weltläden, Aktionsgruppen oder Agenda-Ini- 

tiativen zum Tragen kam. Ein wichtiges Anliegen dieses 

Kongresses besteht darin, diese Erfahrungen für die Re- 

gelpraxis in schulischen wie außerschulischen Bildungs- 

einrichtungen fruchtbar zu machen. Meine dritte These 

lautet daher: 

»Globales Lernen ist die Theorie einer alternativen 

pädagogischen Praxis, die für eine Neuorientierung 

schulischer und außerschulischer Bildung fruchtbar ge- 

macht werden sollte.« 

b) Die zweite Ursache für die Schwierigkeit einer prä- 

zisen Bestimmung der Grundsätze Globalen Lernens 

hängt mit dessen Gegenstand zusammen. Ein Bildungs- 

prozess, der sich auf die Komplexität und Widersprüch- 

lichkeit der entstehenden Weltgesellschaft einlässt, auf 

die Gleichzeitigkeit von Zusammenwachsen und Ausein- 

anderfallen, von globaler Wohlstandsmehrung und der 

dramatischen Zunahme von sozialer Ausgrenzung und 

Verarmung - er wird nicht umhin kommen, diese Wider- 

sprüche selbst zum Ausdruck zu bringen. Die Globalisie- 

rung und die Chancen und Gefahren, die sie hervorbringt, 

werden sehr verschieden erfahren und wahrgenommen, 

je nachdem, ob wir uns als Nutznießer oder Leidtra- 

gende, als Akteure oder Opfer dieser Entwicklung begrei- 

fen. Mit der zunehmenden weltweiten Verflechtung der 

sozialen Beziehungen vervielfältigen sich auch die Per- 

spektiven, aus denen wir sie beschreiben und wahrneh- 

men können. 

»So wenig es eine standortunabhängige Situations- 

deutung der globalen Lage gibt, so wenig kann es eine 

standortunabhängige Beschreibung der Ziele und Auf- 

gaben Globalen Lernens geben.« 

Ich bin daher außerordentlich gespannt auf die 

Schlussbetrachtung unserer Kolleginnen und Kollegen 

aus Simbabwe, Haiti, Senegal und Sambia die bei ihrer 

Rundreise zu verschiedenen Bildungsprojekten die Be- 

grenzungen und Beschränkungen, unter denen wir in 

Deutschland Globales Lernen begreifen und praktizieren, 

erfahren und reflektiert haben. Die Begegnung mit ihnen, 

die mir im Rahmen dieses Team Visit schon vor einer Wo- 

che möglich war, machte mir erneut deutlich, dass der 

Diskurs über ein Globales Lernen selbst in einem welt- 

weiten, interkulturellen Zusammenhang geführt werden 

muss - und dies weitaus ausgeprägter, als wir dies auf 

diesem Kongress praktizieren. 

Wir müssen Abschied nehmen von der Vorstellung, aus 

einer scheinbar objektiven Beschreibung der Weltlage 

und einer Liste der globalen Probleme die entsprechen- 

den Lernaufgaben oder gar ein globales Kerncurriculum 

ableiten zu können - Globales Lernen wird sich eher als 

ein Vexierbild erweisen, das je nach Standpunkt und so- 

zialem oder pädagogischen Kontext unterschiedliche 

Ansätze, Prioritäten und Lösungsmöglichkeiten sichtbar 

werden lässt. Auch die Pädagogik kann in einer Zeit, in der 

Zweifel angebracht sind, keine Sicherheiten vermitteln. 

IV. 

Trotz aller Vorsicht, zu weitgehende Fixierungen vorzu- 

nehmen, lassen sich natürlich einige Anforderungen an 

ein Globales Lernen benennen, die sich in der Diskussion 

zwischenzeitlich herausgeschält haben. 

Zwei der zentralen Elemente bringt die Internationale 

Enzyklopädie der Erziehungswissenschaften gut zum 

Ausdruck - auch wenn wir hier wiederum im Blick behal- 

ten müssen, dass drei Viertel ihrer Autoren aus den eng- 

lischsprachigen Industrieländern stammen.



»Global learning is a teaching-learning strategy ac- 

cording to which students learn about global pro- 

blems and acquire their knowledge in an integrative 

way. Thus global learning has two characteristics: 

it deals with global problems and takes a multidisci- 

plinary teaching-learning approach« 

(Husen/Postlethwaite (eds.) Oxford 1989, 5. 384). 

Dem eigentümlichen Doppelsinn von »global« gemäß 

kennzeichnet dieses Attribut einerseits, auf der Gegen- 

standsebene, die Leitidee, dass Bildungsprozesse heute 

in einem grenzüberschreitenden, weltweiten Horizont 

verortet werden müssen, und es markiert andererseits, in 

methodischer Hinsicht, das Anliegen, Lernerfahrungen in 

einer ganzheitlichen, interdisziplinären und multipers- 

pektivischen Weise zu erschließen. Im Einzelnen lassen 

sich folgende Komponenten der Idee eines Globalen Ler- 

nens benennen: 

a) Globale Anschauungsweise 

Die Forderung nach einer globalen Anschauungsweise in 

der Erziehung ist bereits in den Empfehlungen der 

UNESCO über die Erziehung zu internationaler Verständi- 

gung und zum Weltfrieden aus dem Jahre 1974 formu- 

liert: Auf allen Ebenen des Bildungswesens soll eine in- 

ternationale Dimension und eine globale Anschauungs- 

weise realisiert werden. Die Hinführung zu einem Denken 

und Handeln im Welthorizont soll nicht in erster Linie 

durch zusätzlichen Lernstoff, sondern als ein durchgängi- 

ges Lernprinzip realisiert werden. 

Globales Lernen zielt damit auf eine Art des Lernens 

und eine Weise des Denkens, die es erlaubt, lokale Gege- 

benheiten in ihrer Einbindung in den globalen Kontext 

wahrzunehmen und die dazu befähigt, lokales Handeln in 

Einklang mit globalen Erfordernissen zu bringen. 

Der französische Anthropologe Edgar Morin illustriert 

diese Verflechtung von Globalem und Lokalem mit dem 

Bild des Hologramms: »Nicht nur wird jeder Teil der Welt 

immer mehr in das Weltganze eingebunden, sondern die 

Welt als Ganzes ist immer mehr in jedem ihrer Teil prä- 

sent«. 

b) Ganzheitliche Lernverfahren 

Die Forderung nach einem Gleichklang des Lernens von 

»Kopf, Herz und Hands, wie auch die Notwendigkeit, im 

Bildungsprozess alle Erfahrungsdimensionen und Lern- 

stile gleichermaßen anzusprechen, ist uns aus allen re- 

formpädagogischen Ansätzen hinreichend bekannt. Für 

den Bereich des Globalen Lernens ist die handlungsori- 

entierte Verknüpfung des Bildungsprozesses mit gesell- 

schaftspolitischen Praxisfeldern, in denen konkrete, 

nicht nur simulierte Probleme zu lösen sind, von beson- 

derem Gewicht - betrifft dies nun die nachhaltige Gestal- 

tung der schulischen Infrastruktur oder die Einbeziehung 

der Initiativen und lokalen Vereine in Aktivitäten gegen 

Fremdenfeindlichkeiten und Rechtsradikalismus in der 

Kommune. 

c) Leitziel global nachhaltiger, d.h. zukunftsfähiger und 

gerechter Entwicklung 

Die vorgestellte Definition ist, nicht untypisch für die us- 

amerikanische Debatte, normativ neutral formuliert. 

Spätestens seit der Verabschiedung der Agenda 21 liegt 

auf der Hand, dass Bildung auf das globale Leitziel einer 

nachhaltigen Entwicklung zu beziehen ist. Nicht nur der 

sachliche und soziale Bildungshorizont, sondern auch 

die ethische Verantwortung muss in einem universellen, 

weltbürgerlichen Rahmen entfaltet werden. Globales Ler- 

nen ist einem normativen Leitbild menschlicher Entwick- 

lung und sozialer Gerechtigkeit verpflichtet. Es möchte 

Menschen dabei unterstützen und dazu ermutigen, an 

der Gestaltung der Weltgesellschaft sachkundig und ver- 

antwortungsbewusst mitzuwirken 

Die Agenda 21 verlangt die Einbindung von Umwelt 

und Entwicklung als Querschnittaufgaben in alle Bil- 

dungsbereiche und alle Schulfächer: Eine Bildung für 

eine zukunftsfähige Entwicklung kann daher auch nicht 

als Spezialaufgabe für eine Nischenpädagogik begriffen 

werden. Das Leitbild einer global nachhaltigen Entwick- 

lung ist ebenso als Richtschnur für das gesamte poli- 

tische Handeln und nicht nur für ein wenig beachtetes Po- 

litikfelds namens Entwicklungspolitik gedacht. 

d) Internationaler Bildungsauftrag 

Schließlich ist zu bedenken, dass die Bemühungen um 

die Umsetzung und Verankerung eines Globalen Lernens 

selbst Teil eines globalen pädagogischen Programms 

und Teil einer weltweiten sozialen Bewegung sind. Die 

Verwirklichung einer Erziehung zur Völkerverständigung 

und zum Frieden und die Verankerung einer Bildung für 

Nachhaltigkeit kann nicht nur dem Gutdünken der Kul- 

tusministerien anheimgestellt werden, die auf ihre bil- 

dungspolitische Souveränität pochen. Sie ist Bestandteil 

eines internationalen Bildungsauftrages, wie er in ver- 

schiedenen Vereinbarungen unter dem Dach der Verein- 

ten Nationen niedergelegt ist, allen voran in Artikel 26 

der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte. In den 

Sechsjahresberichten der UNESCO über den Stand der 

Umsetzung der Empfehlungen einer Erziehung zur inter- 

nationalen Verständigung oder in den differenzierten 

Länderberichten an die Commission for Sustainable De- 

velopment wird so auch international genau beobachtet 

und verglichen, welche Fortschritte wir bei der Einlösung 

dieses Bildungsauftrages erzielen. 
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Für die Praxis des Globalen Lernens ergibt sich daraus, 

das eigene pädagogische Handeln auch verstärkt in die- 

sem internationalen Kontext wahrzunehmen, die eigenen 

Konzepte mit Partnern in anderen Ländern zu diskutieren 

und zu entwickeln und grenzüberschreitende Koopera- 

tionen durchzuführen, kurz, Theorie wie Praxis Globalen 

Lernens selbst in einem internationalen Raum zu realisie- 

ren. Im Feld dieser internationalen Kooperation verfügen 

insbesondere die in der Entwicklungspolitik tätigen 

Nichtregierungsorganisationen über vielfältige Kontakte 

und Erfahrungen, die auch verstärkt für das Lernen in for- 

malen Bildungszusammenhängen nutzbar gemacht wer- 

den sollten. 

V. 

Warum hat sich das Programm der entwicklungspoliti- 

schen Bildung in eine Konzeption des Globalen Lernens 

gewandelt? Dafür dürften wohl der weltpolitische Um- 

bruch der späten 8oer Jahre und die Globalisierung der 

Entwicklungsfrage den Ausschlag gegeben haben. Ge- 

sellschaftliche Entwicklungskrisen lassen sich nicht län- 

ger als ein Problem allein der fernen Dritten Welt loka- 

lisieren, die Industriestaaten sind selbst in den Brenn- 

punkt der Entwicklungsproblematik gerückt. Wir wissen 

heute, dass das industriegesellschaftliche Entwicklungs- 

modell die natürlichen Lebensgrundlagen gefährdet, 

dass das westliche Konsumniveau nicht universalisierbar 

ist und daher in anderen Teilen der Welt Armut und Unge- 

rechtigkeit hervorbringt und wir nehmen wahr, wie auch 

der Norden von Prozessen ungleicher Entwicklung be- 

troffen ist, von Massenarbeitslosigkeit oder neuer Armut. 

Das klassische paternalistische Entwicklungshilfeden- 

ken - »Die haben die Probleme, wir haben die Lösungen« 

- funktioniert in dieser Situation nicht mehr. Auch 

Deutschland ist ein Entwicklungsland. 

Der revidierten Lehrpläne der meisten Bundesländer 

spiegeln den globalen Umbruch seit dem Ende des Kalten 

Krieges durchaus wider. Doch letztlich ist gar nicht so 

sehr der Mangel an einschlägigen weltpolitischen und 

globalen Themen das Problem, als vielmehr deren zu- 

sammenhanglose Vielfalt und fragmentierte Anordnung. 

Fragen der weltweiten Entwicklung und der Nord-Süd-Be- 

ziehungen werden als zusätzliche, additive und isolierte 

Themenfelder gehandhabt, die mit anderen Lerngegen- 

ständen in keinem unmittelbaren Zusammenhang ste- 

hen. Die Entwicklungsfrage erscheint darüber hinaus als 

ein Gegenstandsbereich, der mit der Lebenswelt der 

Schülerinnen und Schüler nichts zu tun hat, eine Fernpro- 

blematik, für die man nur mit Mühe Betroffenheit zu wek- 

ken vermag: »Landflucht am Beispiel Indien«, »Raum- 

wirksamkeit sozioökonomischer Strukturen in Schwel- 

lenländern«. Dabei ist dem Globalen Lernen nicht daran 

gelegen, die Lernenden mit fernen Problemen, mit denen 

sie nichts am Hut haben, zu traktieren, und sie von außen 

an ein bloß abstraktes Wissen um eine Globalität, die jen- 

seits ihres Erfahrungshorizontes liegt, heranzuführen. 

Vielmehr zielt Globales Lernen darauf ab, zu einem dif- 

ferenzierten Verständnis der eigenen multikulturellen Le- 

benswirklichkeit anzuregen, die längst in globale Zusam- 

menhänge verflochten ist, und die Wirklichkeit der Welt- 

gesellschaft gewissermaßen von innen heraus sichtbar 

zu machen 

Die Weltbezüge der Lebenswirklichkeit zu enträtseln 

ist der eigentliche Ausgangspunkt des Prinzips einer glo- 

balen Anschauungsweise in der Erziehung, jamehr noch, 

den Blick dafür zu eröffnen, dass Lebenswelt, Heimat und 

Identität, individuelle Lebens- und kollektive Entwick- 

lungsperspektiven unter den Bedingungen einer vernetz- 

ten Welt gar nicht mehr anders als im Welthorizont begrif- 

fen werden können. 

Es ist als ermutigendes Signal zu werten, dass nun 

»Globales Lernen« beispielsweise in Hamburg, neben der 

Umweltbildung und dem Interkulturellen Lernen, als 

neues Aufgabengebiet der Schulen eingeführt werden 

soll; und es ist überfällig, dass, wie im neuen Berliner 

Schulgesetz, der Bildungsauftrag der Schule auf dasLeit- 

bild einer nachhaltigen Entwicklung verpflichtet wird. 

Doch es wäre noch nicht viel gewonnen, würde damit nur 

das Auswechseln, Erneuern oder Ergänzen entwicklungs- 

relevanter Unterrichtsthemen motiviert, wenn nicht zu- 

gleich ein grundsätzlicher Paradigmenwechsel, eine prin- 

zipielle Horizonterweiterung schulischen Lernens vollzo- 

gen wird. 

Auch die KMK-Empfehlung »Eine Welt/Dritte Welt in 

Schule und Unterricht« nimmt diese Anforderungen an 

eine neue Allgemeinbildung im globalen Horizont nicht 

hinreichend auf. Sie vernachlässigt nicht zuletzt, was ich 

als NGO-Vertreter besonders bedaure, die Rolle der 

Nichtregierungsorganisationen als Akteure und Koopera- 

tionspartner entwicklungsbezogenen Lernens. Die Bil- 

dungspolitik hat sich die Anliegen Globalen Lernens in 

der Regel noch nicht wirklich zu eigen gemacht. Es wird 

weiterhin, wie in der Vergangenheit auch, des öffentli- 

chen Drucks von außen, der Lobbyarbeit der Nichtregie- 

rungsorganisationen und derüberzeugenden vielfältigen 

Lebendigkeit einer außerschulischen Bildungspraxis be- 

dürfen, um tatsächlich eine Bildungswende für ein welt- 

offenes und zukunftsorientiertes Lernen in Bewegung zu 

bringen. 

Aber ich möchte hier Unzulänglichkeiten nicht nur auf 

Seiten der staatlichen Bildungspolitik anmahnen. Sie 

konnten dem Diskussionspapier »Globales Lernen als 

Aufgabe und Handlungsfeld entwicklungspolitischer 

Nichtregierungsorganisationen« entnehmen, dass die im



VENRO zusammenarbeitenden Organisationen und In- 

"iativen sehr wohl selbstkritisch ihre Defizite bei der Ver- 

wirklichung dieses Bildungsaufgabe eingestehen. Wir 

‚ernachlässigen in unserer Arbeit häufig die dezidiert 

sädagogisch-didaktische Aufgabenstellung, wenn wir 

solitische Probleme allzu gradlinig in Lernaufgaben über- 

"ühren, ohne darauf zu achten, dass Inhalte immer nur 

subjektbezogen erschlossen werden können, Angesichts 

zer Sorge um den Zustand der Welt verlieren wir gerne 

Zie spezifische Situation der Lernenden aus dem Blick 

Vi. 

An alle vier dargelegten Dimensionen eines Globalen Ler- 

»ens sind gewichtige Anfragen zu stellen, mit denen wir 

„ns auseinandersetzen müssen, wenn wir uns auf dieses 

pädagogische Arbeitsfeld theoretisch wie praktisch ein- 

‚assen. 

a) Globale Anschauungsweise 

Senauso wenig wie die Globalisierung eine einheitliche 

Welt hervorbringt, sondern eine vielfach gebrochene, 

fragmentierte Welt, kann das Anliegen, eine globale An- 

schauungsweise zu realisieren, mit der Unterstellung ei- 

ner einheitlichen Weltsicht einhergehen. Die im Globalen 

‚ernen angestrebte globale Perspektive kann keinen 

Blickwinkel ausweisen, der standort-unabhängig wäre. 

In der pädagogischen Programmatik wie im konkreten 

Bildungsprozess kann es nur darum gehen, zu lernen, 

den eigenen Horizont im Bewusstsein der eigenen Be- 

grenztheit immer wieder zu überschreiten. 

Wer den eigenen Standpunkt verabsolutiert und glo- 

bale Weltsicht mit einer extramundialen Gottesperspek- 

tive verwechselt, vertritt ein hegemoniales Konzept, das 

mit dem Anliegen Globalen Lernens nicht vereinbar ist. 

Die Skepsis, die viele Kollegen aus dem Süden gegen- 

über dem in Westeuropa und in den USA formulierten 

Programm eines Globalen Lernens zum Ausdruck brin- 

gen, hängt vor allem mit der historischen Erfahrung zu- 

sammen, dass die kolonialen wie die neokolonialen 

Mächte ihre Herrschaftsansprüche immer wieder mit 

dem Deckmantel weltbürgerlicher und universalistischer 

Ideologien versehen haben. Am Beginn der globalen Ära 

stand die koloniale Eroberung und Ausbeutung Afrikas, 

Zentral- und Südamerikas. Es wäre fatal, bliebe auch das 

Globale Lernen in dieser eisernen Tradition der Globali- 

sierung befangen. 

Globales Lernen zielt daher auf die Einsicht, die kultu- 

relle Gebundenheit und Partikularität der eigenen Welt- 

sicht zu erkennen und die Bereitschaft, anderen An- 

schauungsweisen mit Achtung und Neugier zu begeg- 

nen. Die verhandelten Themen und Bildungsinhalte 

müssen aus der Sicht verschiedener Interessenlagen be- 

leuchtet und multiperspektivisch erschlossen werden, 

wobei dem Globalen Lernen insbesondere daran gelegen 

ist, die Stimme derer zu Gehör zu bringen, die zu den 

Leidtragenden der Globalisierung zählen. Soweit möglich 

sollten daher Bildungsprogramme internationale Begeg- 

nungen eröffnen, sollten Positionen im Bildungsprozess 

selbst zu Wort kommen oder zumindest über authenti- 

sche Quellen zur Kenntnis gebracht werden. Damit stellt 

sich die Frage: 

Wie lässt sich eine globale Anschauungsweise in der 

Erziehung mit der Anerkennung der kultur- und interes- 

sengebundenen Vielfalt der Perspektiven, die Welt zu be- 

trachten, vereinbaren und verknüpfen? 

b) Ganzheitlichkeit 

Wenn Globales Lernen für ein ganzheitliches Lernen ste- 

hen soll, ein Lernen, das Wahrnehmen, Fühlen, Denken, 

Urteilen und Handeln miteinander verbindet, so dürfen 

wir dabei eine entscheidende Schwierigkeit nicht überse- 

hen: die Komplexität der weltgesellschaftlichen Verhält- 

nisse erschließt sich häufig nicht unmittelbar in den 

Situationen eines authentischen, an den Problemen der 

Lebenswelt ansetzenden Lernens. 

Die Globalisierung vollzieht sich nicht nur vor unseren 

Augen, sondern auch hinter unserem Rücken. Und ge- 

nauso wenig wie das Ansehen der »Tagesschau« bereits 

ein weltbürgerliches Bewusstsein hervorbringt, er- 

schließt sich die Struktur des Kaffeehandels bereits beim 

tiefen Blick in eine Kaffeetasse. 

Dass es durchaus möglich ist, aktivierendes Lernen im 

lokalen Umfeld mit der Auseinandersetzung mit abstrak- 

ten globalen Strukturen zu verknüpfen, zeigen die Erfah- 

rungen der Erlassjahrkampagne, der das erstaunliche 

Wunder gelang, Hundertausende von Menschen aller Al- 

tersgruppen für eine aktive Auseinandersetzung mit den 

Problemen des Weltfinanzsystems zu motivieren. 

Trotz positiver Einzelbeispiele bleibt die Frage: 

Wie lassen sich ganzheitliche Lernformen mit der Kom- 

petenzbildung für ein vernetztes und abstraktes Denken 

in Einklang bringen? 

c) Ethische Anforderungen 

Wenn unter dem Anspruch, Verantwortung für die Welt- 

gesellschaft wahrnehmen zu sollen, die Reichweite indi- 

vidueller Verantwortung ins Unermessliche, ins Globale 

ausgedehnt wird, liegt die Gefahr einer moralischen 

Überforderung auf der Hand. Die Mitverantwortung an 

verflochtenen globalen Prozessen kann nicht auf direk- 

tem Wege dem individuellen Handeln und schon garnicht 

den guten oder bösen Absichten von Einzelnen zugerech- 

net werden. Der gerne bemühte Slogan »Global denken - 

lokal handeln« steht so gesehen auf tönernen Füßen. Ein 
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weltbürgerliches Ethos, das auch im alltäglichen Handeln 

Orientierung ermöglicht und dennoch die Komplexität 

der Weltverhältnisse nicht unnötig vereinfacht, steht 

noch aus. 

Einstweilen begnügen wir uns häufig damit, unzumut- 

bare moralische Ansprüche zu formulieren und laufen da- 

mit Gefahr, entweder einem zufälligen Aktionismus oder 

einer folgenloser Gesinnungspädagogik zu verfallen. Wer 

auf eine Ethik der individuellen Weltverantwortung setzt, 

sitzt der Illusion auf, mit einer Fahrradbremse den Inter- 

kontinentaljet der Globalisierung zur Landung zwingen 

zu können, wie man in Anlehnung an ein Bild von Ulrich 

Beck spotten kann. 

Wie können die Ansprüche an ein verantwortliches 

Handeln in der Weltgesellschaft aufein realistisches Maß 

des psychologisch wie gesellschaftlich Machbaren und 

Möglichen zurückgeführt werden? 

d) Internationalität des Giobalen Lernens 

Globales Lernen muss selbst in grenzüberschreitender 

Kooperation stattfinden und sich dem internationalen 

Disput über die angemessene Formen der pädagogi- 

schen Bearbeitung der Globalisierung stellen. Dabei ist 

allerdings mit erheblichen Schwierigkeiten und Kommu- 

nikationsstörungen zu rechnen, die insbesondere mit der 

in den Regionen der Welt jeweils so verschiedenen sozio- 

ökonomischen Bedingungen zusammenhängen. Kann 

es, so ist beispielsweise zu fragen, gemeinsame pädago- 

gische Perspektiven für zwei Länder geben, bei denen 

das eine sich anschickt, jeden Sekundarschüler mit ei- 

nem Laptop auszustatten, während in dem anderen viele 

Schulkinder noch nicht einmal einen Bleistift, ge- 

schweige denn ein Schulbuch besitzen? Die OECD-Län- 

der sind derzeit in der Lage, pro Kopf einer jeden Schüle- 

rin jährlich fast 5000 $ zu investieren, während die ärm- 

sten Länder gerade einmal 39 $ an Pro-Kopf-Bildungs- 

ausgaben zur Verfügung haben. 

Wie können wir auch unter den Bedingungen extremer 

sozio-ökonomischer Ungleichheit und krasser Differen- 

zen in der Bildungs-Infrastruktur internationale Bil- 

dungskooperation gestalten und einen gemeinsamen 

pädagogischen Diskurs über Konzepte Globalen Lernens 

führen? 

v1. 

Um die angemahnte Bildungswende auf den Weg zu brin- 

gen, sind aus meiner Sicht vor allem vier Maßnahmen 

vorrangig anzugehen: 

Eine umfassende Internationalisierung der Curricula, 

sowohl im Sinne einer Anpassung der Lerninhalte an die 

Multikulturalität, die die Schüler- und Studentenschaft 

an unseren Bildungseinrichtungen längst auszeichnet, 

als auch im Sinne einer Öffnung für die Kulturleistungen 

anderer Weltregionen und für die bedrängenden gemein- 

samen globalen Fragen. 

Eine verbesserte Aus- und Weiterbildung der Lehren- 

den in schulischen wie in außerschulischen Bildungsein- 

richtungen im Blick auf den pädagogischen Umgang mit 

globalen und interkulturellen Fragen. 

Eine verstärkte Verknüpfung formaler Bildungsmaß- 

nahmen mit außerschulischen Aktivitäten und Organisa- 

tionen, die zudem einer angemessenen institutionellen 

und finanziellen Absicherung bedarf. Hierzu sind nicht 

nur zusätzliche Ressourcen zu mobilisieren, sondern 

auch qualitativ neue Förderungsstrukturen für die Unter- 

stützung der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit zu 

schaffen. 

Zum Vierten bedarf es eines Forums für einen breiten 

gesellschaftlichen Diskurs über eine zukunftsfähige Bil- 

dung, an dem Bund und Länder, wie auch die Zivilgesell- 

schaft, Wissenschaft und Praxis teilhaben. 

Vin. 

Das Bildungswesen ist ohne Zweifel aufgefordert, einen 

pädagogischen Beitrag zur humanen Gestaltung der Glo- 

balisierung zu leisten - gleichwohl sind die Grenzen einer 

pädagogischen Weltverbesserung eng gezogen. 

Jean Monnet, der gerne als Vater der europäischen Ei- 

nigung bezeichnet wird, soll kurz vor seinem Tod (1979) 

gesagt haben: »Wenn ich nochmals mit dem Aufbau Eu- 

ropas beginnen könnte, dann würde ich mit der Kultur an- 

fangen«. Die späte Erkenntnis des früheren Präsidenten 

der Montanunion, dass die Dynamik der ökonomischen 

Interessen das Zusammenwachsen Europas auf eine fal- 

sche Bahn gesetzt hat, bringt nicht nur das Dilemma ei- 

ner zu spät gekommenen europäischen Kultur- und Bil- 

dungspolitik, sondern auch des Globalen Lernens auf 

den Punkt: 

Das Zusammenwachsen der Welt vollzieht sich vor al- 

lem unter dem Primat ökonomischer Imperative, die Bil- 

dung hinkt der wirtschaftlich vollzogenen Globalisierung 

hinterher, sie kommt, wie in dem Märchen von Hasen und 

dem Igel, immer zu spät und ist nicht Schrittmacher, be- 

stenfalls Korrektiv des gesellschaftlichen Wandels. 

In unseren Bildungssystemen werden sich in den 

nächsten Jahren unter dem wachsenden Globalisierungs- 

druck gewaltige Umbauten vollziehen. Die Gefahr liegt 

aufder Hand, dass dabei die Programmatik eines lebens- 

langen Lernens und einer weltoffenen Erziehung unver- 

sehens für die Anpassung des Menschen an die Erforder- 

nisse des kapitalistischen Weltmarktes funktionalisiert 

wird. Die Anliegen eines Globalen Lernens, das an die 

aufklärerische Tradition weltbürgerlicher Erziehung an- 

knüpft, stehen in krassem Gegensatz zu den Weltbeherr- 
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schungsimperativen und den hegemonialen Strategien 

der wirtschaftlichen Globalisierung. Globales Lernen 

kann sich daher auch nicht in der Ausbildung internatio- 

naler Kommunikationskompetenzen und »weltmänni- 

scher« Gewandtheit erschöpfen, die es dem Global 

Player erlauben, sich an allen Orten der Welt strategisch 

erfolgreich und kulturell angemessen zu behaupten. In- 

ternationalisierung der Bildung meint mehr als die inter- 

nationale Kompatibilität von Bildungsabschlüssen und 

Bildungsbausteinen und die Förderung der Fremdspra- 

chenkompetenz. Was Not tut ist in erster Linie die Befä- 

higung zur internationalen Verständigung und zur Koope- 

rationsfähigkeit in einer Welt, die von enormen weltum- 

spannenden Problemen gezeichnet ist, von Problemen, 

die nur noch auf der Grundlage einer globalen Partner- 

schaft gelöst werden können. 

Allerdings müssen sich wohl auch die Promotoren des 

Globalen Lernens gegenüber dem derzeit von ökonomi- 

schen Erwägungen inspirierten Dialog um eine zukunfts- 

fähige Bildung öffnen und sich z.B. auch eingehender der 

Frage stellen, welcher Kompetenzen die nachwachsende 

Generation bedarf, um unter den Bedingungen einer glo- 

balisierten Arbeitswelt ein gelingendes und zugleich ver- 

antwortungsbewusstes Leben führen zu können. Das 

neuerwachte gesellschaftliche Interesse an der Bildung 

ist, ungeachtet seiner fragwürdigen Motivation, der fah- 

rende Zug, auf den auch die Debatte um das Globale Ler- 

nen aufspringen muss, wenn sie aus der gesellschaftli- 

che Nische heraustreten möchte, in der sie nach wie vor 

verharrt. 

Eine zukunftsfähige Entwicklung lässt sich nicht ver- 

ordnen, weil — wie schon Julius K. Nyerere so prägnant 

formuliert hat - Menschen nicht entwickelt werden kön- 

nen, sondern sich nur selbst entwickeln. Das Mensch- 

heitsprojekt einer global nachhaltigen Entwicklung muss 

scheitern, wenn es sich nicht auf die Teilhabe und Inno- 

vationsbereitschaft der Öffentlichkeit stützen kann. An- 

gesichts der Grenzen der Wirksamkeit staatlichen Han- 

delns gelten die Aktivierung der Öffentlichkeit, die Ein- 

beziehung der Nichtregierungsorganisationen und die 

Förderung der Bewusstseinsbildung mittlerweile als un- 

verzichtbare Instrumente bei der Bewältigung der globa- 

len Krisen. In dieser Verknüpfung von zivilgesellschaftli- 

cher Erneuerung und entwicklungsbezogener Bildung ist 

auch die entscheidende Spur für die zukünftige gesell- 

schaftliche Rolle des Globalen Lernens gelegt. 

Auch an dieser Stelle können wir wiederum an der kon- 

kreten Utopie des eingangs zitierten Visionärs Comenius 

anknüpfen, der nicht nur für eine Generalreform der Bil- 

dung, sondern auch der Politik plädierte. Bei allem päda- 

gogischen Optimismus hat er zum Ausdruck gebracht, 

dass Bildung zwar ein notwendiges, aber noch kein hin- 

reichendes Mittel für die Verbesserung der Welt sein 

kann. Nicht schon in der Bildung des Menschen, sondern 

erst in der Humanität seiner konkreten Lebensverhält- 

nisse kommt seine Menschlichkeit zur Geltung. 
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Die Entwicklungspolitische Bildung in Deutschland - im 

Bild gesprochen: das Aussäen von mehr Offenheit und 

Wissen zum Thema Eine Welt - erfolgt auf keinem unbe- 

lasteten, sozusagen jungfräulichen Boden. Er ist nicht 

frisch urbar gemacht, gut gepflügt und fein geeggt. Eine 

Sämaschine könnte nicht mühelos hinüberrollen. Der Bo- 

den gleicht eher einem Schlachtfeld. Die Aussaat muss 

per Hand geschehen und sich sehr behutsam den Un- 

ebenheiten anpassen. 

Es mag dahin gestellt bleiben, ob es den unbelasteten, 

frisch urbar gemachten Acker jemals gab - etwa 1952, als 

der Deutsche Bundestag zum ersten Mal konzessionäre 

Leistungen für Projekte und Programme in Entwicklungs- 

ländern im Bundeshaushalt vorsah. Entscheidend ist: 

Dieses Referat stünde nicht auf dem Kongressprogramm, 

wenn wir nicht in der Entwicklungspolitischen Bildung 

sehr sorgfältig auf bereits existierende Vorstellungen, 

Hoffnungen, Vorbehalte und Ängste achten müssten. Die 

Frage lautet: Auf welche Vormeinung treffen unsere Bot- 

schaften im 49. Jahr deutscher Entwicklungspolitik? 

Bei dem Begriff Wissens- und Meinungsmuster geht es 

mir nicht um Vorurteile. Das ist ein völlig anderes Kapitel. 

Es geht um die entwicklungspolitischen Vorstellungen 

der breiten Mehrheit der Bürgerinnen und Bürger in 

Deutschland. 

Folgende Prämissen liegen meinem Referat zugrunde: 

m Wir leben in einer Zeit extremer Reiz- und Informati- 

onsüberflutung. Der Begriff »Info-Smog« breitet sich 

aus. Meinem Vorredner, dem Kollegen Klaus Seitz, 

stimme ich rückhaltlos zu, dass viele der Angebote als 

»Schrott« zu bezeichnen sind. Gleichwohl: Einen ob- 

jektiven Mangel an Informationen über die Entwick- 

lungsländer und die Eine Welt-Thematik gibt es nicht 

mehr. Jeden Tag laufen hierzu im Fernsehen - alle Sen- 

deplätze und Sender zusammengenommen - rund 

drei Stunden Programm. 

m Daher wird es immer wichtiger, die chronisch knappen 

personellen und finanziellen Ressourcen der Entwick- 

lungspolitischen Bildung stark auf die Defizite zu len- 

ken, die Interesse blockieren oder dazu führen, neue 

Informationen in Meinungsmuster einzubauen, die 

B Christian Wilmsen, Bundesministerium für 

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung: 

Entwicklungspolitische Wissens- und Meinungsmuster 

in der deutschen Öffentlichkeit 

vom einmütigen Votum der Fachwissenschaft abwei- 

chen. Mit anderen Worten: Es stiftet größeren Nutzen, 

an der Korrektur bestimmter Meinungsmuster zu ar- 

beiten als immer mehr Informationen aufeinander zu 

türmen. 

Sechs Meinungsmuster zum Thema Entwicklungspoli- 

tik möchte ich Ihnen vorstellen: 

m Die drei ersten betreffen gravierende Defizite, die das 

BMZ aus repräsentativen Meinungsumfragen in 

Deutschland und anderen Industrieländern ableitet, 

und zwar aus Erhebungen der Jahre 1981 bis 1999. 

m Das vierte Meinungsbild hat ein Argument zum Gegen- 

stand, das wir beängstigend oft im Besucherdienst 

des BMZ hören. Es lässt sich in dem Satz zusammen- 

fassen: »Ich kleiner Mann, ich kleine Frau, kann doch 

in diesem Bereich nichts bewirken«. 

m Die zwei letzten Meinungsmuster beziehen sich im Un- 

terschied zu den vier ersten nicht auf Defizite, also Ab- 

weichungen der öffentlichen von der fachwissen- 

schaftlichen Meinung. Gestützt auf eine Studie des 

Entwicklungsprogramms der Vereinten Nationen - 

UNDP - betreffen sie die ursächlichen Beziehungen 

zwischen bestimmten gesellschaftlichen Fakten und 

Vorstellungen einerseits und der Bejahung der Ent- 

wicklungszusammenarbeit andererseits. 

Zum ersten Meinungsmuster 

Es besteht in dem Defizit, seitens großer Teile der Bevöl- 

kerung in Deutschland die Vorgänge in den Entwick- 

lungsländern als Fernproblematik einzustufen. Sie glau- 

ben nicht, dortige Veränderungen würden ihre persön- 

liche Lebenssituation — also zum Beispiel ihren 

Arbeitsplatz oder die Jobchancen ihrer Kinder - beein- 

flussen. Frau Professor Neusel sprach diese Frage ges- 

tern an und fasste sie in den Worten zusammen, den 

Menschen in den Industrieländern fehle das subjektive 

Empfinden von Betroffenheit. 

Die fehlerhafte Vorstellung, bei den Themen Entwick- 

lungsländer und Entwicklungspolitik ginge es um eine 

Fernproblematik, verschüttet Interesse und reduziert die 

 



Bereitschaft, sich mit diesem Fragenkreis zu beschäfti- 

gen, 

Drei repräsentative Meinungsumfragen der EU-Kom- 

mission gingen explizit auf die Frage ein, ob die Bürgerin- 

nen und Bürger glaubten, dass Veränderungen in den 

Entwicklungsländern - »ihrer politischen Situation, ihrer 

Wirtschaft, ihrem Bevölkerungswachstum« - ihr Leben in 

den nächsten zehn oder ı5 Jahren beeinflussen würden. 

Weniger als die Hälfte der Deutschen antwortete 1984 

mit »ja«. Demgegenüber bejahten rund zwei Drittel der 

Franzosen, Briten und Holländer diese Frage. 

Leider nahm die EU-Kommission die beschriebene ex- 

plizite Frage letztmalig 1991 in ihre regelmäßigen Erhe- 

bungen auf, d.h. in ihre entwicklungspolitischen EURO- 

BAROMETER-Umfragen. Erfreulich ist jedoch, dass die 

Zahl der Deutschen, die daran glaubt, die politischen, 

wirtschaftlichen und demographischen Veränderungen 

in den Entwicklungsländern würden in zehn bis 15 Jahren 

ihr persönliches Leben beeinflussen, auf 57 Prozent im 

Jahre 1991 stieg. 

Wie stark große Teile der Bevölkerung in Deutschland 

die Situation der Entwicklungsländer immer noch als 

Fernproblematik begreifen, geht indirekt aus mehreren 

anderen Umfrageergebnissen hervor. Die Unterbewer- 

tung der Handelsverflechtungen mit den Ländern des Sü- 

dens kann als eines der vielen Beispiele dienen. 

In den BMZ-Umfragen der 8oer Jahre hielt die Mehrheit 

der Deutschen die Entwicklungszusammenarbeit - in der 

Formulierung des Fragebogens die »Entwicklungshilfe« — 

für größer als zum Beispiel den Fertigwarenhandel mit 

den Entwicklungsländern. Dieser betrug jedoch zum Zeit- 

punkt der Erhebung schon in einer Richtung rund das 

Zehnfache der Entwicklungszusammenarbeit. 

In den goer Jahren waren die Handelsverflechtungen 

zwischen den EU-Staaten einerseits sowie den übrigen 

Industrieländern und Entwicklungsländern andererseits 

Teil des EUROBAROMETERSs 1996. Obgleich die EU als 

Ganzes im genannten Jahr mit der Gruppe der Entwick- 

lungsländer 37 Prozent ihres Außenhandels abwickelte 

und mit den USA 17 Prozent, setzte die Mehrheit der Eu- 

ropäer und Deutschen die USA an die erste Stelle. Die Au- 

toren der 96er Umfrage formulieren auf Seite 5 ihrer Aus- 

wertung zu Deutschland: »...there is a more widespread 

tendency to underrate developing countries. They are 

also inclined to play down prospects for private enter- 

prise in developing countries ...«. Auf Seite 6 sagen die 

Autoren u.a.: »... Germany is also one ofa small group of 

countries to reject the idea that the EU and developing 

countries are mutually dependent.« 

Auch aus der wissenschaftlichen Literatur und der 

Analyse der BMZ-Besuchergruppenarbeit kann eine Un- 

terbewertung der ökonomischen Verflechtungen Euro- 

pas und Deutschlands mit den Entwicklungsländern ab- 

geleitet werden. 

Und nun noch eine methodische Bemerkung zu die- 

sem und den anderen Meinungsmustern: Warum wage 

ich es, Ihnen Beobachtungen aus dem BMZ-Besucher- 

dienst als flankierendes Argument anzubieten? 

Die jährlich knapp 200 BMZ-Besuchergruppen sind für 

die deutsche Öffentlichkeit semi-repräsentativ. Sie kom- 

men nicht freiwillig oder aus Interesse an der Entwick- 

lungspolitik in das BMZ. Sie sind unsere Gäste, weilin der 

Regel ein Mitglied des Deutschen Bundestages das BMZ 

neben anderen Bundesministerien, dem Bundespresse- 

amt und dem Deutschen Bundestag auf das Programm 

setzt. Damit unterscheiden sich die BMZ-Besuchergrup- 

pen grundlegend von allen Teilnehmerinnen und Teilneh- 

mern entwicklungspolitischer Veranstaltungen, die Trä- 

ger der außerschulischen Bildung durchführen. Dort liegt 

mindestens schon Interesse vor. Sonst würde man nicht 

hingehen. 

Zum zweiten Meinungsmuster 

Es besteht in dem Defizit, seitens der deutschen Bevölke- 

rung die Verhältnisse in den Entwicklungsländern pau- 

schal negativ zu beurteilen. Ein differenziertes Bild von 

der unvorstellbaren Not einerseits, aber auch erstaun- 

lichen Fortschritten andererseits, existiert nicht. Dieses 

Fazit durchzieht die Kommentare aller Meinungsforscher, 

die im Auftrag der EU, des BMZ oder privater Träger Um- 

fragen auswerten mussten. Wir können das übertrieben 

negative Urteil auch aus dem Besucherdienst des BMZ 

bestätigen. 

Aufgrund der in diesem Punkt großen Ähnlichkeit der 

Umfrageergebnisse in den einzelnen Mitgliedsstaaten 

der EU möchte ich Ihnen das Resultat der 98er Umfrage in 

Schweden vortragen. Es ist insofern so markant und alar- 

mierend, weil dieses skandinavische Land zu den Staa- 

ten zählt, die das 0,7 Prozent-Ziel schon lange erfüllen. 

Auch gehört es in der OECD zu der Staatengruppe mit den 

höchsten Ausgaben pro Kopf und Jahr für die Entwick- 

lungspolitische Bildung. 

Die Meinungsforscher, die im Auftrag der schwedi- 

schen Regierung die 98er Umfrage durchführten, kom- 

men zu dem Ergebnis, dass die Schwedinnen und Schwe- 

den ein sehr pessimistisches Bild von den Entwicklungs- 

ländern hätten, weniger als zehn Prozent von ihnen 

besäßen zum Beispiel ein realistisches Bild vom Alpha- 

betisierungsgrad in den Ländern Asiens, Afrikas und La- 

teinamerikas. 

Die Autoren der erwähnten Studie von UNDP aus dem 

Jahre 1998 formulieren auf Seite 14 dieses Dokuments: 
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»Most surveys do not ask direct questions about 

people’s attitudes towards developing countries. 

One that did asked Swiss respondents whether they 

thought that developing countries were trying to help 

themselves ....Only eight percent answered »often«. 

Sixty-two percent answered »sometimes« and 

twenty-four percent said »never«. These responses 

raise the possibility that a substantial number of 

people in the donor countries may have become 

deeply skeptical that any action by the North could 

help the developing countries achieve progress ...« 

Es ist außerordentlich schwer, neben dem bloßen Er- 

gebnis von Meinungsumfragen auch noch die Gründe für 

ein bestimmtes Meinungsmuster der Bürgerinnen und 

Bürger anzuführen. Aufgrund der vielen Einflussfaktoren 

für eine entsprechende Urteilsbildung würde dies auf je- 

den Fall den zeitlichen Rahmen dieses Referats sprengen. 

Ein Umfrageergebnis der EU ist jedoch für das Ursachen- 

bündel des so negativen Bildes der Entwicklungsländer 

besonders interessant: 

Im gser EUROBAROMETER wurde u.a. gefragt, zu wel- 

chen Einzelthemen, die mit dem Stichwort Entwicklungs- 

länder zusammenhängen, die Befragten jüngst etwas ge- 

sehen, gelesen oder gehört hätten. Die Bürgerinnen und 

Bürger in Deutschland antworteten in dieser Häufigkeits- 

reihenfolge: 

1. Hilfe, Entwicklungsfragen 

. Menschenrechte 

. Unruhen, Staatsstreiche 

. Krieg, Verteidigung 

. Flüchtlinge, Einwanderung 

. Kultur, Brauchtum, Traditionen 

. Umwelt, Ökologie 

. Wirtschaft, Handel 

. Reisen 

Sport 

Ich fürchte, die zitierte Reihenfolge bestätigt den pu- 

blizistischen Lehrsatz »Good news is no news« auch für 

die entwicklungspolitische Presseberichterstattung. 
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Zum dritten Meinungsmuster 

Es manifestiert sich in dem Defizit, das Volumen der Ent- 

wicklungszusammenarbeit extrem zu überschätzen. 

Diese Vorstellung hat fatale Folgen. Die Menschen argu- 

mentieren, die Hilfe müsse versagt haben, wenn über 

Jahre hinweg so viele Milliarden Mark ausgegeben wor- 

den seien und immer noch so viel Armut bestünde. Diese 

Kritik wird auch von rund der Hälfte aller BMZ-Besucher- 

gruppen ausgesprochen. 

Schon beim erstgenannten Meinungsmuster, d.h. 

beim Stichwort Fernproblematik, schnitt ich die Über- 

schätzung des Umfangs der Entwicklungszusammenar- 

beit-EZ- an, und zwar im Verhältnis zum Außenhandel. 

Allerdings ist die quantitative Überbewertung der EZ kein 

deutsches Phänomen. Laut dem 96er EUROBAROMETER 

ist diese Erscheinung in allen EU-Staaten anzutreffen, 

wenn auch besonders stark in Deutschland. Die soeben 

angedeutete UNDP-Studie »Development Aid: What the 

public thinks« des Jahres 1998 sieht hierin sogar ein Pro- 

blem aller Industrieländer. 

Laut EUROBAROMETER 1996 überschätzen 30 Prozent 

der Deutschen den Anteil der Entwicklungszusammen- 

arbeit am deutschen Bundeshaushalt um das 5- bis ı15- 

fache. Einen besonders eindrücklichen Hinweis auf die 

politische und instrumentelle Überschätzung der EZ im 

Ausland führt Manfred Kulessa in dem Buch »Entwick- 

lungsstrategien für die Dritte Welt« an, das Michael von 

Hauff und Heinecke Werner herausgaben. Kulessa geht 

auf die Situation in den USA ein und zitiert eine Umfrage 

der dortigen Nichtregierungsorganisation »Bread for the 

World«, der zufolge »95 Prozent der Bürger auf die Frage 

nach Instrumenten zur Bekämpfung des Hungers in der 

Welt nur Nahrungsmittelhilfe oder Entwicklungshilfe zu 

nennen wussten«. 

Auch für die Überschätzung des Volumens der EZ gilt 

natürlich die soeben gemachte Aussage, es läge immer 

ein vielschichtiges Ursachengeflecht vor. Allerdings 

komme ich zu dem Ergebnis, dass unbedachte vollmun- 

dige Aussagen im staatlichen und nichtstaatlichen Be- 

reich die Verengung des Blicks der Bürgerinnen und Bür- 

ger auf die sogenannte Hilfe, also das Instrument Ent- 

wicklungszusammenarbeit, stark begünstigten. Auch 

ältere Schulbücher wirkten in diese Richtung. Die Not in 

den Entwicklungsländern beschreiben sie breit und fa- 

cettenreich. Bei den Lösungsperspektiven schnurrt alles 

auf das Thema Hilfe zusammen. Wirtschaftliche und so- 

ziale Programme der Länder Asiens, Afrikas und Latein- 

amerikas, die allein aus Eigenbeiträgen finanziert wer- 

den, also ohne die Entwicklungszusammenarbeit, blei- 

ben unerwähnt. Auch Reformen bei uns in den 

Industrieländern, die dem Abbau der Schadenszufügung 

gegenüber den Entwicklungsländern dienen, fehlen häu- 

fig. Ein Beispiel betrifft die subventionierten EU-Agrarex- 

porte, die den Bauern in den Entwicklungsländern sprich- 

wörtlich die Preise verderben. 

Lassen Sie mich als Beleg für fahrlässig vollmundige 

Reden und Texte zwei Zitate vorlesen. Sie stehen für Hun- 

derte. Eine staatliche Institution formuliert aufeinem far- 

bigen DIN A ı-Plakat zur Bekämpfung der Wüstenaus- 

breitung Anfang der goer Jahre: »... Die Weltbevölkerung 

explodiert. Armut und Umweltzerstörung sind die Folgen.



=eute können wir die Probleme noch anpacken. Morgen 

-:cht mehr. Wir können sie lösen, wenn wir Bildung und 

soziale Sicherheit ermöglichen. Und durch Hilfe zur 

Selbsthilfe. Wir müssen sie lösen. Durch Entwicklungs- 

iife. Keine Hälfte der Welt kann ohne die andere Hälfte 

zer Welt überleben.« Ende des Plakattextes. 

Eines der beiden laut EMNID-Spendenmonitor be- 

<anntesten deutschen privaten Hilfswerke formulierte im 

ahre 1991 am Anfang einer Seminareinladung: »Seit drei 

.ahrzehnten haben Organisationen und Einrichtungen 

zer Entwicklungshilfe erhebliche Anstrengungen unter- 

-ommen, die Armut in den Ländern des Südens, in der so- 

zenannten Dritten Welt, zu bekämpfen. Erfolge sind 

«aum zu erkennen, vielmehr hat es den Anschein, als ob 

zort lediglich Minderheiten reicher, aber die Mehrheit der 

3evölkerung immer ärmer geworden ist.« Das Tückische 

an der Formulierung ist, dass sie dem wenig informierten 

.eser die Auslegung erlaubt, potenziell hätte die Hilfe 

zllein, also die Entwicklungszusammenarbeit, das Blatt 

"enden können. Im Übrigen ist dieses Zitat ein Beispiel 

"ir meinen eingangs genutzten Vergleich, das von uns 

zearbeitete Feld der Entwicklungspolitischen Bildung 

z.eiche eher einem Schlachtfeld. 

Zum vierten Meinungsmuster 

“ch hiermöchte ich von einem Defizit sprechen, kann je- 

zoch keine Umfrageergebnisse anführen. Es geht um die 

sereits genannte Beobachtung im BMZ-Besucherdienst, 

Sirgerinnen und Bürger sagten, sie könnten auf der 

zoene der Entwicklungspolitik als sogenannte »kleine 

-eute« keine Beiträge leisten. Auch bei Veranstaltungen 

zußerhalb des BMZ stoßen wir auf diese Aussage und be- 

<ommen sie oft von Kolleginnen und Kollegen der außer- 

schulischen Bildungsarbeit bestätigt. 

Ich möchte dieses Meinungsmuster jetzt nicht näher 

aehandeln, sondern zum Schluss darauf zurückkommen, 

wenn ich in knapper Form Vorschläge ausspreche. 

Zum fünften und sechsten Meinungsmuster 

Bei beiden Mustern geht es um die Frage, welche gesell- 

schaftspolitischen Fakten und Vorstellungen die Men- 

schen der Industrieländer die Entwicklungszusammen- 

arbeit bejahen lassen. Im Zentrum steht die öffentliche 

Akzeptanz des entwicklungspolitischen Teilbereichs Ent- 

wicklungszusammenarbeit. 

Hierzu legte das Entwicklungsprogramm der Vereinten 

Nationen - UNDP - vor zwei jahren eine ausgesprochen 

interessante Studie vor. Sie entstand auf der Basis von 

mehr als 30 repräsentativen Meinungsumfragen in den 

Industrieländern. Ziel von UNDP war es herauszufinden, 

was die Bürgerinnen und Bürger des sogenannten Nor- 

dens die Entwicklungszusammenarbeit akzeptieren lässt. 

Die von UNDP beauftragten Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftler fanden heraus, dass es keine oder nur 

eine marginale Korrelation zum Beispiel zwischen der 

Höhe der Außenhandelsverflechtung und dem Umfang 

der Entwicklungszusammenarbeit gibt. Auch andere 

denkbare Korrelationen wurden mit negativem Ergebnis 

geprüft, zum Beispiel der Einfluss des Wohlstandsni- 

veaus im jeweiligen Industrieland. 

Zwei Korrelationen identifizierte UNDP und glaubt, 

hier von einer ursächlichen Beziehung sprechen zu dür- 

fen. Dies ist einerseits die jeweilige Staatsquote, also die 

innerstaatliche Umverteilung, und andererseits das Bild, 

welches die Bürgerinnen und Bürger des betreffenden In- 

dustrielandes von der Effizienz der effektiv praktizierten 

Entwicklungszusammenarbeit besitzen. 

Im BMZ sind keine Studien bekannt, die substanzieller 

als UNDP prüfen, welche messbaren Fakten und Vorstel- 

lungen die öffentliche Akzeptanz der Entwicklungszu- 

sammenarbeit beeinflussen. So gehen wir bis auf Weite- 

res von Folgendem aus: 

m Fünftes Meinungsmuster: Eine Gesellschaft, in der in- 

nerstaatlich ein hoher Umverteilungsprozess stattfin- 

det, ist offener für die Entwicklungszusammenarbeit 

und befürwortet eine vergleichsweise hohe Leistungs- 

quote im Verhältnis zum Volkseinkommen. 

m Sechstes Meinungsmuster: Die öffentliche Bejahung 

nennenswerter staatlicher Budgetanteile für die Ent- 

wicklungszusammenarbeit hängt davon ab, wie die je- 

weilige Gesellschaft die effektiv geleistete Arbeit auf 

diesem Gebiet beurteilt. 

Nun kann man es sich leicht machen und sagen, die 

UNDP-Ergebnisse hätten auf der Hand gelegen. So ein- 

fach ist es aber zumindest beim sechsten Meinungsmu- 

ster nicht. Ich könnte hochrangige Aussagen aus dem 

staatlichen und nichtstaatlichen Bereich zitieren, in de- 

nen zwei grundsätzlich unterschiedliche Fragen in demo- 

skopischen Studien verwechselt werden. Dies betrifft ei- 

nerseits die Frage, ob die Bürgerinnen und Bürger ganz 

allgemein für oder gegen die Hilfe für Entwicklungsländer 

eingestellt sind, und andererseits, wie sie die von ihrer 

Regierung oder privaten Trägern geleistete Arbeit beurtei- 

len. Während im Falle der allgemeinen Befürwortung der 

Hilfe der Bejahung sehr hoch blieb - in Deutschland laut 

EUROBAROMETER 1996 bei 75,2 Prozent -, stürzte das 

positive Urteil zur effektiv geleisteten staatlichen Arbeit 

regelrecht ab. Achtet man nicht auf die Beurteilung der 

konkreten Praxis, sondern nur darauf, ob die Befragten 

ganz allgemein für oder gegen die Entwicklungszusam- 

menarbeit eingestellt sind, ist die Gefahr groß, nicht hin- 

reichend über die Erfolgs- und Misserfolgsquote des eige- 
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nen Handels zu berichten. Leicht bleiben dann Anstren- 

gungen aus, verlorenes Vertrauen zurück zu erlangen. 

Längerfristige Zahlenreihen liegen in Deutschland nur 

zur Bewertung der staatlichen Entwicklungszusammen- 

arbeit vor. In den vier BMZ-Meinungsumfragen der 80er 

Jahre rangierte das positive Urteil über die EZ der Bun- 

desregierung stets rund 20 Prozent über den negativen 

Antworten. 1993, dem bislang letzten Jahr einer BMZ- 

Meinungsumfrage, war der Vorsprung aufgebraucht. 

37 Prozent Befürworter der EZ der Bundesregierung hiel- 

ten sich mit 37 Prozent Kritikern die Waage. Ein deutlich 

höherer Anteil als in früheren Erhebungen wollte sich 

nicht festlegen. 

Für die nichtstaatliche Arbeit fehlt eine langfristige 

Reihe von Antworten auf stets identische Fragen. Ohne 

immer die selbe Formulierung sind jedoch die Ergebnisse 

von Umfragen nicht oder nur sehr bedingt vergleichbar. 

Gleichwohl sind die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 

der privaten Träger sowie der Entwicklungspolitischen 

Bildung gut beraten, mehrere sehr kritische Einzelurteile 

der deutschen Öffentlichkeit nicht aus dem Auge zu ver- 

lieren. 

Der Kürze zuliebe möchte ich nur ein Umfrageergebnis 

zitieren. Es stammt aus der 93er BMZ-Umfrage und war 

dort Teil einer sogenannten Statement-Analyse. Die Be- 

fragten erhielten rund 30 positive und negative Textkärt- 

chen vorgelegt und wurden gefragt, ob sie ihnen jeweils 

zustimmten oder nicht. Eines der Kärtchen lautete: »Die 

meisten Spendengelder steckt doch jemand in die eigene 

Tasche. Ankommen tut fast nichts«. 51 Prozent der Be- 

fragten in Deutschland antworteten mit »ja«. 

Nachdem ich Ihnen in gedrängter Form sechs Wissens- 

und Meinungsmuster vorstellte, möchte ich abschlie- 

ßend noch einige handlungsbezogene Aussagen treffen. 

Der Trägerkreis dieses Kongresses aus VENRO, der KMK, 

den EZ-Arbeitseinheiten der 16 Länder und dem BMZ 

legte fest, keine leere Theorie-Übung, sondern eine pra- 

xisbezogene Tagung durchzuführen. 

Gestatten Sie mir, zu fünf Meinungsmustern jeweils 

nur einen einzigen Handlungsvorschlag zu unterbreiten 

oder von einem konkreten Vorgehen des BMZ zu berich- 

ten. Mich auf immer nur einen Punkt zu beschränken, ist 

der einzige Ausweg, meine Redezeit nicht zu überschrei- 

ten. 

Zum 1. Meinungsmuster, dem Defizit Fernproble- 

matik 

Lassen Sie uns diesen Kongress - nach Köln im Jahre 1990 

ein Jahrzehntereignis — auch für eine sprachliche Zäsur 

nutzen. Wir sollten fortan den Begriff »Entwicklungs- 

hilfe« ohne Wenn und Aber meiden. Er wird den Motiven 

und Zielen nicht gerecht, die staatliche und nichtstaatli- 

che Akteure insgesamt verfolgen. Aber noch wichtiger 

ist: Für die Entwicklungsländer, ihre Not und ihre Per- 

spektiven, interessiert sich allenfalls eine ethisch beson- 

ders sensible Minderheit, wenn das Thema Entwick- 

lungsländer weiterhin als Fernproblematik empfunden 

wird. Nach dem Gespräch mit mehreren hundert BMZ-Be- 

suchergruppen bin ich mir ganz sicher: Der Begriff »Ent- 

wicklungshilfe« verstellt unserer Bevölkerung regelrecht 

den Blick. Länder, die ausschließlich oder primär unter 

dem Blickwinkel Hilfe betrachtet werden, können in den 

Augen unserer Bürgerinnen und Bürger keine Staaten 

darstellen, die für uns wichtig und insofern interessant 

sind. Die Worte Hilfe, hilfsbedürftig u.s.w. wirken wie ne- 

gative Katalysatoren. Sie spalten ab, was die Menschen 

erkennen lassen würde, dass es im sogenannten Süden 

schon Länder gibt, die rein ökonomisch Großmächte 

sind, politisch darüber mitentscheiden, ob Deutschland 

in den Sicherheitsrat der Vereinten kommt oder eine Um- 

weltpolitik betreiben, die auf die ökologische Balance 

unseres Planeten durchaus Einfluss hat. Auch UNDP 

empfiehlt in der erwähnten Studie des Jahres 1998, statt 

des Wortes »Hilfe« Begriffe wie »global housekeeping« 

oder »keep the world in balance« zu wählen. 

Zum 2. Meinungsmuster, dem zu negativen Urteil 

über die Gesamtsituation der Entwicklungsländer 

Nutzen Sie an möglichst vielen Stellen das Argument des 

zum Teil phänomenalen Rückgangs des Bevölkerungs- 

wachstums in verschiedenen Entwicklungsländern! Eine 

repräsentative Meinungsumfrage der Deutschen Stiftung 

Weltbevölkerung ergab im Jahre 1996, dass sich keine 

Nation in Europa so viel Sorgen um das Thema Wachstum 

der Weltbevölkerung macht wie die deutsche. Auch Ana- 

lysen zu den meistgestellten Fragen im BMZ-Besucher- 

dienst zeigen, dass hier die Bevölkerungspolitik ganz 

oben steht. Schon seit mehr als ı5 Jahren gehört sie zu 

den drei Themen, die von den Besucherinnen und Besu- 

chern am häufigsten angeschnitten werden. 

Zum 3. Meinungsmuster, der Überbewertung des 

Volumens der Entwicklungszusammenarbeit, was 

beim näheren Hinsehen ausgesprochen negative 

Konsequenzen für das entwicklungspolitische 

Lernen hat 

Lassen Sie uns den Satz »Global denken, lokal handeln« 

für didaktische Prozesse wie folgt umformulieren: »Glo- 

bal denken, global beschreiben und lokal handeln«! Was 

meine ich mit dieser auf den ersten Blick unnötigen Än- 

derung?  



Mein Vorschlag hat unmittelbar etwas mit der Forde- 

rung von Klaus Seitz zu tun, die dieser soeben in seinem 

Referat vortrug. Er nutzte den Begriff der notwendigen 

»globalen Anschauungsweise«. Meines Erachtens hat 

die Öffentlichkeit die Entwicklungszusammenarbeit als 

alleinigen Lösungsansatz nur deshalb so stark vor Au- 

gen, weil über die anderen Säulen des Entwicklungspro- 

zesses kaum gesprochen wird. Analysen der Schulbuch- 

'iteratur, der Presseberichterstattung und des Informati- 

onsmaterials der auf Spenden angewiesenen Werke 

zeigen, dass weit über 80 Prozent aller gedruckten und 

gesprochenen Zeilen auf die Themen Not oder externe 

Hilfe entfallen. Dies muss das sogenannte Omnipotenz- 

problem in der Vorstellungswelt der Bürgerinnen und 

Bürger auslösen, d.h. die Überbewertung der Rolle und 

der Möglichkeiten der Entwicklungszusammenarbeit. 

Fortan sollte kein Print- oder audio-visuelles Medium 

mehr produziert werden - auch das kürzeste nicht -, das 

nicht über eine ausdrückliche didaktische Gesamtschau 

verfügt. Dafür reicht oft ein einziges Schaubild. Die Öf- 

fentlichkeit braucht eine Übersicht über die Grundpfeiler 

einer nachhaltigen Entwicklung in Asien, Afrika und La- 

teinamerika, d.h. erstens die Eigenleistungen der Länder 

selbst als wichtigste Komponente, zweitens die Refor- 

men in den Industrieländern und drittens die Entwick- 

Iungszusammenarbeit. 

Zur Abrundung dieser Empfehlung nur ein kurzer tech- 

nischer Hinweis: Werfen Sie einen Blick in die Folien- 

mappe des BMZ, die draußen auf dem Markt der Möglich- 

keiten am Stand der Deutschen Stiftung für internatio- 

nale Entwicklung -— DSE - zur Ansicht ausliegt. Die dort 

enthaltenen Schaubilder Nr. 4 mit dem Titel »Deutsch- 

land ist mit den Entwicklungsländern eng verflochten« 

und Nr. 16 mit der Überschrift »Die Entwicklungsbeiträge 

auf einen Blick« dienen unmittelbar der soeben genann- 

ten Empfehlung. Das Schaubild Nr. 4 wurde übrigens 

1981 direkt aus den Erkenntnissen einer repräsentativen 

Meinungsumfrage abgeleitet. 

Zum 4. Meinungsmuster, dem häufigen Zitat, 

ich kleiner Bürger kann doch nichts ausrichten 

Hierzu möchte ich berichten, dass wir seit dem Regie- 

rungswechsel 1998 allen BMZ-Besuchergruppen das 

Thema fairer Handel ans Herz legen und beim Heraus- 

gehen ein Probebeutelchen Kaffee oder Tee mit dem 

TransFair-Logo anbieten. Dieses Vorgehen entspricht 

unter anderem dem Votum der Beauftragten aller OECD- 

Regierungen für die Entwicklungspolitische Bildungs- 

und Öffentlichkeitsarbeit. Auf dem 98er Treffen dieser 

Gruppe in Kopenhagen empfahl das Gremium in seltener 

Einmütigkeit und Dringlichkeit, künftig allen Problem- 

schilderungen Aussagen darüber zur Seite zu stellen, wie 

die Lösungsperspektiven aussähen und was die Bürge- 

rinnen und Bürger persönlich beitragen könnten. 

Ich überspringe das 5. Meinungsmuster und 

komme zum 6. Meinungsmuster, der stärkeren 

Bejahung der Entwicklungszusammenarbeit dort, 

wo ein positiveres Bild von der effektiv geleisteten 

praktischen Arbeit besteht 

Ich denke, auch hier sollte dieser Kongress eine Zäsur 

darstellen: In der Entwicklungspolitischen Bildungs- und 

Öffentlichkeitsarbeit dürfen verlässliche Evaluierungser- 

gebnisse sowie Statistiken zur Erfolgs- und Misserfolgs- 

quote der jeweiligen EZ-Projekte nicht länger fehlen. Zum 

Glück ist es seit 1986 möglich, die BMZ-Querschnittseva- 

luierungen zu veröffentlichen. Es war ein hartes Ringen 

primär unseres Evaluierungsreferats, die damalige BMZ- 

Leitung von der Notwendigkeit der Veröffentlichung zu 

überzeugen. Das Schlüsselargument, das schließlich 

durchdrang, war der Hinweis auf die Glaubwürdigkeit un- 

seres Handelns. 

Apropos Glaubwürdigkeit möchte ich Ihnen zum 

Schluss zwei kleine Begebenheiten schildern, die den 

Aspekt Vertrauensbildung nach innen und außen zum 

Gegenstand haben: 

Glaubwürdigkeit nach innen: Neulich musste ich einer 

Schülergruppe die Ziele der Rio-Konferenz erläutern, also 

das Thema Nachhaltigkeit. Ein Schüler unterbrach mich 

forsch und fragte mit strenger Miene, welches Auto ich 

führe. Zum Glück konnte ich ihm eine Antwort geben, die 

ihn zufrieden stimmte. Stellen Sie sich vor, dies wäre 

nicht der Fall gewesen. Selbst die besten Argumente wä- 

ren abgeperlt. 

Glaubwürdigkeit nach außen: Von 1986 bis 1990 war 

ich in Brasilien tätig. Das BMZ hatte mich als deutschen 

Ansprechpartner für die deutsch-brasilianische Entwick- 

lungszusammenarbeit dorthin geschickt. In diese Zeit fiel 

das Interesse von Bundeskanzler Helmut Kohl, den G 7- 

Staaten einen Vorschlag zum besseren Schutz der tropi- 

schen Regenwälder zu unterbreiten. Man dachte an Bra- 

silien als Pilotland. Die Zeit drängte. Die deutsch-brasilia- 

nischen Regierungsverhandlungen des Jahres 1987 wa- 

ren gerade abgeschlossen und kamen als Forum, das 

deutsche Interesse mit der brasilianischen Regierung an- 

zusprechen, nicht mehr in Betracht. So schickte man 

mich alleine los. In mehreren Ministerien musste ich die 

Frage erörtern, ob die selbstbewusste regionale Groß- 

macht Brasilien bereit sei, die deutschen EZ-Zusagen, die 

man verdoppeln wolle, hälftig ausschließlich für den Tro- 

penwaldschutz einzusetzen. Die Brasilianer stimmten zu. 

In einem der Gespräche fragte jedoch mein Gegenüber 
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mit verschmitztem Gesicht: »Senhor Christian, Euer gro- 

ßes Interesse für den Umweltschutz in Ehren, doch - län- 

gere Pause - seid Ihr nicht das letzte Land auf der Welt 

ohne generelle Geschwindigkeitsbegrenzung?« 

Ich danke Ihnen herzlich für Ihr Engagement im Aufga- 

benbereich Globales Lernen sowie Ihre Aufmerksamkeit!



  

  

  

      

Il. Programmforen 

    Der »Markt der Möglichkeiten« bot entwicklungspolitischen Organisa- 

tionen und Initiativen in den Räumen der Universität Bonn die Gelegen- 

heit, sich der Öffentlichkleit zu präsentieren. 
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MH Programmforum I 

Chancen und Herausforderungen für entwicklungs- 

bezogene Bildungsarbeit in der Mediengesellschaft 

Auf hunderten von Kanälen und Frequenzen produzieren 

die modernen Medien alltäglich eine Vielzahl scheinbarer 

Wirklichkeiten. Wer noch immer das kritiklos und getrost 

nach Hause trägt, was schwarz auf weiß geschrieben 

steht, wer meint, aus Bildern unumstößliche Wahrheiten 

saugen zu können, ist der Macht der Medien ohnmächtig 

ausgeliefert. Wo bleibt im Zeitalter des Infotainments 

Platz für seriöse Berichterstattung zu Themen der nach- 

haltigen Entwicklung? Wie kann entwicklungsbezogene 

Bildungsarbeit die Medien verantwortungs- und sinnvoll 

für ein Lernen über gerechte und zukunftsfähige Entwick- 

lung nutzen und darüber hinaus zu einem qualifizierten 

Umgang mit der Macht der Medien befähigen? 

MI Kathrin Troyke, World University Service - Deutsches Komitee e.V.: 

Zusammenfassung der Arbeitsergebnisse im Programmforum I 

Das Anliegen der teilnehmenden Lobbyisten aus der Ent- 

wicklungszusammenarbeit, dem Umweltschutz, der Poli- 

tik und der Bildung wurde schnell deutlich: Themen ihrer 

Bereiche sehen sie in den Medien unterrepräsentiert und 

zu oberflächlich aufbereitet. Eine Kritik, die auch den Me- 

dienschaffenden nicht neu ist. Diese wiederum sehen 

sich in dem Dilemma gefangen, im harten Kampf um die 

begehrten Sendeplätze ihren Programmdirektoren ge- 

genüber ein öffentliches Interesse überzeugend verdeut- 

lichen zu müssen. Nur allzu gerne werden spektakuläre 

Greenpeace-Aktionen, bei denen Kameramänner mit 

Greenpeace-Helikoptern gleich zu den Medien-Events 

eingeflogen werden, als Zauberformel angeführt. Sie las- 

sen sich gefällig in die sensationsorientierte Medienland- 

schaft einfügen und bedienen das Motto »Only bad news 

are good news«, das an Gültigkeit nichts einzubüßen 

scheint. 

Dennoch kommt man nicht umhin festzustellen, dass 

die Auswirkungen der Globalisierung für die Medien 

nicht nur negative Effekte nach sich zogen. Noch vor zehn 

Jahren belegten Themen der nachhaltigen Entwicklung 

äußerst selten beliebte Sendeplätze. Dem Beispiel der 

Politik-Vertreter folgend, bezogen die Medienschaffen- 

den anfänglich die Agenda 21 rein auf Umweltbelange. 

Allmählich jedoch zeichnet sich der Trend ab, soziale 

Aspekte dieses Programms mit Inhalten füllen zu wollen. 

Durch den Rio-Folgeprozess gelang es, Nachhaltigkeits- 

themen geschickter in den Medien zu platzieren. Aller- 

dings mit unterschiedlicher Gewichtung, vergleicht man 

die Medienarbeit im Nord-Süd- mit der im Umweltbe- 

reich. Themen aus dem Nord-Süd-Kontext gestalten sich 

äußerst komplex und sind von einer Vielzahl von Randpa- 

rametern abhängig. Sie sind zweifelsohne schwerer auf 

die regionale Ebene herunter zu brechen. Der Bezug zum 

hiesigen Medienkonsumenten durch eine Verknüpfung 

mit Massenunterhaltung gestaltet sich alles andere als 

einfach. Dagegen gelingt die Balance zwischen Populari- 

tät und Komplexität bei Umweltthemen deutlich besser. 

Sie folgt der einsichtigen Logik, dass sich der Treibhaus- 

effekt - um nur ein Beispiel zu nennen - nicht durch Län- 

dergrenzen aufhalten lässt. Die Flüchtlingsströme dage- 

gen schon! 

Bildungsexperten ist schon lange klar, dass passiver 

Medienkonsum kaum dazu anregen wird, eigene Verhal- 

tensweisen zu überdenken oder gar zu ändern. Lernpro- 

zesse verlaufen meist in anderen sozialen Kontexten als 

in massenmedial aufbereiteter Öffentlichkeit. Medien 

können informieren und vermögen Emotionen und Be- 

troffenheit zu wecken. Individuelles Handeln bedarf je- 

doch weiterer Anstöße und Motive. Im Gegensatz zu den 

Privaten Rundfunkanstalten sind die Öffentlich-Rechtli- 

chen nicht dem monetären Auftrag verpflichtet - sollte 

man meinen. Und dennoch sind erfolgreiche Versuche, 

den in den Rundfunkverträgen festgeschriebenen Bil- 

dungsauftrag einzufordern, schon lange nicht mehr er- 

kennbar. Trotz Finanzierung über Rundfunkgebühren 

wird auch hier die Zuschauer-Quote als Qualitätsmaß- 

stab konstruiert. Dies führt dazu, dass Zuschauer, denen 

Programme zu banal, Themen zu beliebig und der Bil- 

dungsauftrag zu sehr im Ungefähren bleibt, auf Sparten- 

kanäle verwiesen werden. Doch bei 35sat, arte und 

Phoenix erreicht man ausschließlich eine Klientel, die



man sowieso schon auf seiner Seite weiß. Willman große 

Breitenwirksamkeit erzielen, kommt man einfach nicht 

daran vorbei, Mainstream-Formate zu wählen. Die vom 

Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit 

und Entwicklung mitfinanzierten Sendeformate »Klinik 

unter Palmen« und »Tatort - Manila« sind bekannte Ver- 

suche, die in diese Richtung unternommen wurden. 

Schließlich läuft man mit moralüberfrachteter Larmoyanz 

nur allzu schnell Gefahr, sich nicht mehr als der Lächer- 

\ichkeit preiszugeben. Zumal Entwicklungszusammen- 

arbeit in breiten Teilen der Bevölkerung seit längerem als 

internationale Sozialhilfe wahrgenommen wird und ihr 

Anliegen als völlig hoffnungslos gilt. 

Die Bedrohung, Inhalte zu stark zu verwässern, ist da- 

mit nicht aus dem Weg geräumt. Was es dem entgegen zu 

setzen gilt, darauf vermochte auch diese Podiumsdiskus- 

sion keine abschließende Antwort hervorzubringen. An- 

sätze sah man in einem abgestimmten Medienverbund 

zwischen elektronischen Massenmedien, Bezügen zu 

vernetzten digitalisierten Verteilungswegen, herkömm- 

lichen Printmedien und nicht zuletzt in der persönlichen 

Ansprache und Begegnung. Dies könnten Voraussetzun- 

gen sein, Bewusstsein für entwicklungspolitische Zu- 

sammenhänge zu wecken und schließlich Verhaltenswei- 

sen anzustoßen, die auf die wechselseitigen Abhängig- 

keiten in der Einen Welt Einfluss nehmen. 
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MH Programmforum Il 

Globalisierung gestalten - Internationale Konzepte und 

. Erfahrungen mit Global Education 

Die neuere Diskussion um ein Konzept und die Inhalte 

des Globalen Lernens in der Bundesrepublik Deutsch- 

land muss sich selbst auch der Herausforderung des Ler- 

nens im globalen Kontext stellen. Noch sind die Traditio- 

nen einer Belehrungsgesellschaft in Deutschland sehr 

stark; die Forderung, mit dem Aufbau globaler Lernge- 

meinschaften »das Ende der Überheblichkeit« einzulei- 

ten, ist weiterhin aktuell. Die innerdeutsche Diskussion 

braucht historisch wie geographisch erweiterte Perspek- 

tiven dringlicher als den Streit um pädagogische Termi- 

nologie. Sie kann sich dabei stützen auf 50 Jahre Erfah- 

rung mit internationalen Schulnetzwerken wie den heute 

rund 6.000 UNESCO-Projekt-Schulen. Seit mehr als 20 

Jahren gibt es Erfahrungen mit dem Versuch, ganze Bil- 

dungssysteme auf die Anforderungen einer multikultu- 

rellen Gesellschaft auszurichten (USA, Kanada). Was ha- 

ben solche Konzepte bisher bewirken können? Welche 

Erfahrungen sind aus der Sicht der UNESCO und anderer 

internationaler Organisationen zu berichten, welche Pro- 

bleme aufgetreten? Was können wir für die deutsche Dis- 

kussion daraus lernen? 

MH Traugott Schöfthaler, Generalsekretär der Deutschen UNESCO-Kommission: 

Vom additiven Wertkonsens zur Bildung für das 21. Jahrhundert - 

Die internationale Entstehungsgeschichte des Globalen Lernens 

Mit der abschließenden Beratung eines mehrjährigen 

Projekts zur Erneuerung der staatsbürgerlichen Erzie- 

hung (Education for Democratic Citizenship) durch die 

Bildungsministerkonferenz des Europarates im Oktober 

2000 in Krakau gehen drei Jahrzehnte internationaler Be- 

mühungen um Modernisierung der Bildung durch Aktua- 

lisierung von Zielen, Zwecken und Methoden von Bildung 

und Erziehung zu Ende. Begonnen hat dieser Prozess mit 

Debatten der 60er und frühen 7oer Jahre, die 1974 zu ei- 

nem damals überraschenden Konsens der Regierungen 

aller UNESCO-Mitgliedstaaten führten. Der Konsens war 

eine Addition von Zielen, die in der Zeit des Kalten Krie- 

ges gleichzeitig die Funktion ideologischer Kampfbe- 

griffe hatten: »Empfehlung über die Erziehung zu interna- 

tionaler Verständigung und Zusammenarbeit und zum 

Frieden in der Welt sowie die Erziehung zur Achtung der 

Menschenrechte und Grundfreiheiten«. Die Jahrzehnte 

dazwischen waren gesättigt mit Definitionsarbeit mehre- 

rer Generationen von Ministerialbeamten und Pädago- 

gen, Wissenschaftlern und Praktikern. Schon 1974 hat 

die UNESCO für den Alltagsgebrauch die Kurzform »inter- 

nationale Erziehung« gewählt, um ein Kernproblem zu 

bezeichnen: Nahezu alle Bildungssysteme haben ihre 

Wurzeln im Selbstverständnis von Nationalstaaten und 

deren Anspruch auf Definitionsmacht bei der Sozialisie- 

rung ihrer Subjekte. Dagegen hatten »Internationali- 

sten« immer einen schweren Stand. Der in den letzten 

zehn Jahren zunehmend in den Vordergrund gerückte Be- 

griff des »Globalen Lernens« eignet sich für die dringend 

erforderliche Synthese schon wegen seiner Konnotation 

mit »Globalisierung«. Selbst die am meisten auf Abgren- 

zung bedachten Regime appellieren an die internationale 

Gemeinschaft, wenn irgendwo im System der Vereinten 

Nationen über die Bewältigung der Auswirkungen von 

Globalisierung diskutiert wird. Den Windschatten dieser 

Konstellation haben zwei Weltkommissionen genutzt, 

um Pluralismus als Bildungsziel konsensfähig zu ma- 

chen. Die fast überall in der Welt als Bedrohung empfun- 

dene Gefahr der Vereinheitlichung der Lebensweise er- 

hebt Vielfalt zum grenzübergreifenden Wert. Diese 

Chance gilt es zu nutzen. Sie würde leichtfertig vertan, 

wenn der Begriff »Globales Lernen« zum Spielball neuer- 

lichen Definitionsgerangels würde. Es geht um ein offe- 

nes Konzept, in das alle wichtigen neuen Ziele, Zwecke 

und Methoden von Bildung und Erziehung integriert wer- 

den können, die in den letzten drei Jahrzehnten formu- 

liert und erprobt wurden. Als Konzept umfasst Globales 

Lernen auch die wichtigsten Paradigmenwechsel der letz- 

ten Jahrzehnte: vom Lehren zum Lernen, von der biogra- 

fisch abgrenzbaren Bildungs- und Ausbildungsphase 

zum lebensbegleitenden Lernen, vom Kanon der Lehrbü- 

cher zur Globalisierung der Wissensressourcen.



Ich schlage daher vor, das Bemühen um Begriffsklä- 

rung von Globalem Lernen einzustellen. Es ist wichtiger, 

den in Jahrzehnten aufgehäuften Berg neuer Ziele, 

Zwecke und Methoden mit Orientierungsmarken zu ver- 

sehen und Anregungen dort abzuholen, wo neue Erfah- 

rungen gemacht wurden. Globales Lernen ist die Entwick- 

lung und lebensbegleitende Nutzung der menschlichen 

Ressource Lernfähigkeit. Das »Globale« am Lernen ist 

sein Umfeld, das von keinem noch so weit entwickelten 

nationalen Bildungskanon mehr erfasst werden kann. 

Wir brauchen keine neuen Begriffsdefinitionen, sollten 

aber täglich den Perspektivenwechsel zwischen dem ei- 

genen Erfahrungsraum und den Erfahrungsräumen ande- 

rer Menschen auf unserem Globus versuchen. 

Die Akkumulation neuer Bildungsziele und 

Methoden 

Die Verfassung der UNESCO aus dem Jahr 1945 formuliert 

»Erziehung zur Gerechtigkeit, zur Freiheit und zum Frie- 

den« als globale Bildungsziele. Sie gelten als »heilige 

Verpflichtung, die alle Völker im Geiste gegenseitiger 

Hilfsbereitschaft und Anteilnahme erfüllen müssen«. Als 

eine der Ursachen des Zweiten Weltkriegs gilt die Ver- 

breitung der Lehre eines unterschiedlichen Wertes von 

Menschen und Rassen »unter Ausnutzung von Unwissen- 

heit und Vorurteilen«. Deshalb zählt die Verfassung eine 

Reihe weiterer Aufträge an moderne Bildungssysteme 

auf: die Achtung der Menschenrechte und Grundfreihei- 

ten, Völkerverständigung durch verbesserten Austausch 

von Informationen und Personen, Chancengleichheit und 

neue »Erziehungsmethoden, die am besten geeignet 

sind, die Jugend der ganzen Welt auf die Verantwortlich- 

keiten freier Menschen vorzubereiten«. 

Die beiden ersten Jahrzehnte des Kalten Krieges ha- 

ben eine Präzisierung dieses umfassenden Modernisie- 

rungsprogramms verhindert. In dieser bleiernen Zeit 

schlugen auch alle Bemühungen fehl, die 1948 von der 

UNO-Generalversammlung verabschiedete Allgemeine 

Erklärung der Menschenrechte durch weitere Abkommen 

zu operationalisieren. Bei den Menschenrechten gelang 

der Durchbruch 1966 mit der Verabschiedung der großen 

Pakte über wirtschaftliche und soziale, politische und 

kulturelle Rechte. Bei der Bildung dauerte es bis zum Jahr 

1974, als die UNESCO-Generalkonferenz sich nach jahre- 

langen Debatten aufeine detaillierte »Empfehlung zur in- 

ternationalen Erziehung« einigte. Im Tauwetter zwischen 

West und Ost war das jetzt möglich. Unter Hinzufügung 

des Grundsatzes der friedlichen Koexistenz zwischen un- 

terschiedlichen sozialen und politischen Systemen wur- 

den die Prinzipien aus dem Jahr 1945 bekräftigt. Die 45 

Artikel umfassende Empfehlung enthält bereits fast alle 

Elemente, die heute unter dem Stichwort »Globales Ler- 

nen« in immer wieder neuen Varianten thematisiert wer- 

den. Zu den »Grundprinzipien« gehören die »Einführung 

der internationalen Dimension und globaler Sichtweisen 

auf allen Bildungsebenen und in allen Bildungsformen« 

ebenso wie das »Bewusstsein für die wachsende gegen- 

sejtige Abhängigkeit zwischen Völkern und Nationen der 

Welt«, aber auch methodische Prinzipien des Projektun- 

terrichts wie »die Verknüpfung von Lernen, Ausbildung, 

Information und Aktion«, die Vermittlung von sozialer 

Verantwortung und Solidarität, kritische Bewertung von 

Problemen im eigenen Land und im internationalen Kon- 

text, Gruppenarbeit und freie Diskussion. Der ganze Text 

ist weitgehend eine Addition von Zielen, die damals im 

Westen und im Osten jeweils besonders hochgehalten 

wurden. Ein Beispiel: Unter der Überschrift »ethische und 

Staatsbürgerliche Fragen« stehen als Empfehlungen Nr. 

15 und 16 nebeneinander die beiden folgenden Sätze: 

»Ein Schwerpunkt der Erziehung soll die Frage nach den 

wirklichen Interessen der Völker sein, die mit den Inter- 

essen solcher Gruppen unvereinbar sind, die wirtschaft- 

liche oder Machtmonopole innehaben und sie zur Aus- 

beutung und zur Kriegshetze einsetzen.« Und: »Die Mit- 

bestimmung von Schülern und Studenten bei der 

Organisation ihrer Lernbedingungen und ihrer Bildungs- 

einrichtungen ist schon in sich selbst ein Element staats- 

bürgerlicher Bildung und somit ein wichtiger Faktor der 

internationalen Erziehung.« Derart krasse Addition un- 

verbundener Orientierungen lädt natürlich zum selekti- 

ven Lesen und damit zur faktischen Aufkündigung des 

Konsenses ein. Um so wichtiger war es, dass schon da- 

mals stellenweise die Synthese gelungen ist. So einigten 

sich die Regierungsdelegationen auf einen Katalog von 

sieben Weltproblemen, zu deren Lösung junge Menschen 

durch bessere - interdisziplinär angelegte - Bildung be- 

fähigt werden sollten. Der Katalog umfasst, unterschied- 

lich detailliert, die folgenden Themen: Gleichberechti- 

gung und Selbstbestimmungsrecht der Völker; Kriegsur- 

sachen und Voraussetzungen für die Erhaltung des 

Friedens; Menschenrechte, Rassismus und Kampf gegen 

Diskriminierung-die Rechte von Flüchtlingen werden be- 

sonders genannt; weltweite Wirtschaftsbeziehungen, 

Kolonialismus, soziale Entwicklung und Gerechtigkeit; 

Umweltverschmutzung und Erhaltung natürlicher Res- 

sourcen; Bewahrung des kulturellen Erbes der Mensch- 

heit; und schließlich die Aufgaben des Systems der Ver- 

einten Nationen bei der Bewältigung dieser Probleme. 

Mehr als die Hälfte der 45 Empfehlungen enthalten 

das, was wir heute einen Katalog von »best practices« 

nennen würden, methodische und praktische Hinweise 

zur Umsetzung der Prinzipien und Verwirklichung der 

Ziele. Immer wieder findet sich hier die Forderung nach 
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»Vermittlung globaler Sichtweisen« quer durch alle Stu- 

fen des Bildungssystems, aber auch in der außerschuli- 

schen Bildung und in der Perspektive des lebenslangen 

Lernens. Für die Lehrerbildung werden fachübergrei- 

fende Ausbildungsgänge und Intensivkurse in der Vielfalt 

pädagogischer Methoden empfohlen. Lehrer sollen nicht 

nur »ein fachübergreifendes Grundwissen über Welt- 

probleme und Fragen der internationalen Zusammenar- 

beit« erwerben, sondern »gleichzeitig auch an Problem- 

lösungen arbeiten«. Die Lehr- und Lernmaterialien sollen 

das »Denken in globalen Zusammenhängen« fördern, 

Medienerziehung soll »den Schülern dabei helfen, die 

von den Massenmedien verbreiteten Informationen se- 

lektiv aufzunehmen und kritisch zu bewerten«. 

20 Jahre nach Verabschiedung der Empfehlung zur »in- 

ternationalen Erziehung« hatte die UNESCO-Generalkon- 

ferenz die Frage einer Revision der Empfehlung aus dem 

Jahr 1974 zu entscheiden. Auf Antrag des vereinigten 

Deutschland und einer Reihe anderer Staaten aus Ost 

und West, Nord und Süd beschloss die Konferenz, den al- 

ten Text als Dokument eines unter schwierigen Bedin- 

gungen erreichten Konsens intakt und damit weiter in 

Geltung zu lassen. Das bedeutet zum Beispiel, dass alle 

Mitgliedstaaten die Pflicht haben, alle sechs Jahre über 

die Umsetzung zu berichten. Diese Berichte werden in 

Publikationen der UNESCO ausgewertet. Eine Synthese 

gibt beispielsweise der »UNESCO-Weltbildungsbericht 

1995«, der ein eigenes Kapitel zum Thema »Frieden, Ach- 

tung der Menschenrechte und demokratische Praxis als 

Bildungsziele« enthält. 

Anstelle einer Neufassung der Empfehlung von 1974 

verabschiedete die UNESCO-Generalkonferenz einen 

»Integrierten Rahmenaktionsplan zur Erziehung für Frie- 

den, Menschenrechte und Demokratie«. Der Aktionsplan 

verbindet behutsam modernisierte Terminologie mit der 

Einführung der in den 80er und frühen goer Jahren neu 

entstandenen Konsensformeln mit weltweitem Geltungs- 

anspruch. So fügt Abschnitt 8 das Leitbild »Bürger einer 

pluralistischen Gesellschaft und einer multikulturellen 

Welt« in den Lernzielkatalog Frieden, Freundschaft und 

Solidarität zwischen Menschen und Völkern ein. Die Ach- 

tung des kulturellen Erbes und der Umweltschutz finden 

zusammen im Konzept einer langfristig tragfähigen, 

nachhaltigen Entwicklung. Weitere Synthesen versucht 

der Aktionsplan mit der Forderung neuer Programme für 

Lesen, Ausdrucksfähigkeit und Fremdsprachenunter- 

richt, Prävention gegen das Schulversagen und für eine 

demokratische Schulverwaltung. Die Friedensthematik 

wird ergänzt um die Förderung der Fähigkeit zur gewalt- 

losen Konfliktlösung und um die historische Vertiefung 

des Sexismus-Problems. Das Ziel der kritischen Bewer- 

tung von Medieninformationen wird ergänzt um das der 

kritischen Mediennutzung - also umfassende Medien- 

kompetenz. Weitere Rahmenvorgaben richten sich auf 

die Entwicklung von internationalen Netzwerken im Zu- 

sammenwirken von zwischenstaatlichen und Nichtregie- 

rungsorganisationen, 

Die Selbtbescheidung der UNESCO auf Formulierung 

eines neuen Aktionsrahmens ist der Einstieg in das Ver- 

ständnis des Globalen Lernens als offenes Konzept. Der 

Rahmen grenzt andere normative Dokumente bewusst 

nicht aus, sondern lädt ein, über der Vielfalt einzelner Bil- 

dungsziele und pädagogischer Methoden den Blick aufs 

Ganze nicht zu verlieren. Deshalb hat die UNESCO-Gene- 

ralkonferenz ohne Anspruch auf Vollständigkeit auch 

empfohlen, eine Reihe weiterer Empfehlungen, Deklara- 

tionen und Aktionspläne in die Bemühungen um eine um- 

fassende Erneuerung des Bildungswesens zu integrieren 

- die Agenda 21 ebenso wie den 1993 verabschiedeten 

Weltaktionsplan für Menschenrechtserziehung, die De- 

klaration zum Internationalen Jahr für Toleranz 1995 

ebenso wie andere Erklärungen und Aktionspläne der 

Vereinten Nationen zum Thema, zuletzt den Aktionsplan 

zum Internationalen Jahr 2000 für eine Kultur des Frie- 

dens und die anschließende Dekade für Frieden und Ge- 

waltlosigkeit für die Kinder dieser Welt. 

Der Beitrag der Weltkommissionen »Bildung im 

21. Jahrhundert« und »Kultur und Entwicklung« 

Einen Qualitätssprung auf dem Weg zu einem internatio- 

nal konsensfähigen Konzept des Globalen Lernens mar- 

kieren die in den Jahren 1995 und 1996 beinahe zeitgleich 

veröffentlichten Berichte der Weltkommissionen »Bil- 

dung im 21. Jahrhundert« unter Leitung des ehemaligen 

Präsidenten der Europäischen Kommission Jacques 

Delors und »Kultur und Entwicklung« unter Leitung des 

ehemaligen UNO-Generalsekretärs Javier P&rez de Cu&l- 

lar. Unabhängig voneinander und gestützt auf ganz un- 

terschiedliche wissenschaftliche und Erfahrungsressour- 

cen kommen beide Berichte zu überraschend konvergen- 

ten Analysen und Schlussfolgerungen. Der P&rez-Report 

geht den Ursachen der zahlreichen bewaffneten Konflikte 

nach dem Ende des Kalten Krieges nach und stellt fest, 

welche Funktion dabei die internationalen Diskriminie- 

rungsverbote haben für Unterschiede der Sprache, kultu- 

rellen oder sozialen Herkunft, Religion oder anderer 

Überzeugung und politischer Meinung, Hautfarbe, Ge- 

schlecht, Rassenvorurteile. Anders als der mainstream 

der aufklärerischen Tradition verfällt der Report jedoch 

an kaum einer Stelle in moralische Appelle an den Univer- 

salismus der Menschenrechte, sondern analysiert nach 

mehreren Seiten. So spricht er vom »Narzissmus der klei- 

nen Unterschiede«, mit dem Konfliktparteien beim Kampf



um knappe Ressourcen immer wieder die Motivation ih- 

rer Anhänger zur gewalttätigen Konfliktaustragung an- 

feuern. Gleichzeitig geht er hart ins Gericht mit jenen, die 

unter Berufung auf angeblich universelle abendländi- 

sche Werte Interessenpolitik im globalen Maßstab ka- 

schieren. Der Bericht mit dem programmatischen Titel 

»Unsere kreative Vielfalt« ist ein flammendes Plädoyer 

für die Erhaltung des überkommenen Pluralismus kultu- 

reller Orientierungen, aber gleichzeitig für die Wahlfrei- 

heit des einzelnen, der nicht zum Gefangenen kultureller 

Überlieferungen werden dürfe. An alte wie neue Natio- 

nalstaaten ergeht die Aufforderung, den Begriff der Na- 

tion von allen Konnotationen ethnischer, sprachlicher 

oder kultureller Exklusivität und Homogenität zu lösen. 

Folgerichtig geht der Pörez-Report über sein Mandat hin- 

aus und widmet ein ganzes Kapitel der Situation von Kin- 

dern und Jugendlichen. Er plädiert für eine in jeder Hin- 

Sicht traditionskritische und in diesem Sinne traditions- 

bewußte Erziehung zum Leben in der multikulturellen 

Welt des 21. Jahrhunderts. Der P&rez-Bericht vollzieht 

den Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen: Es sei 

falsch, das Bildungssystem als Transmissionsinstanz für 

staatlich fixierte Lehrplaninhalte zu betreiben. »Kinder 

sind die Träger kultureller Traditionen, die sie mit frühe- 

ren Generationen verbinden und die sie unablässig neu 

interpretieren und an ihre eigenen Bedürfnisse anpassen 

müssen, um damit die Grundlage für künftige kulturelle 

Innovation zu schaffen« (P&rez S. 164). 

Der Delors-Bericht begnügt sich mit vergleichsweise 

knappen Analysen des Wandels von der lokalen Gemein- 

schaft zur Weltgesellschaft und vom sozialen Zusammen- 

hang zur demokratischen Partizipation, um dann gleich 

zu den Bildungszielen zu kommen. Sein programmati- 

scher Titel »Lernfähigkeit: Unser verborgener Reichtum« 

definiert Bildung als ein Ganzes, das von vier Lernsäulen 

getragen wird: Lernen, Wissen zu erwerben; Lernen zu 

handeln; Lernen für das Leben und - als Synthese - Zu- 

sammenleben lernen in einer multikulturellen Welt. Wie 

schon beim Pörez-Bericht steht im Mittelpunkt aller Auf- 

forderungen an pädagogische Akteure die kulturelle Viel- 

falt, Delors spricht hier bewusst von einer »Erziehung 

zum Pluralismus«, gemeint als Aufforderung an alle Ak- 

teure im Sozialisationsprozess, den Lernenden beim Ein- 

üben des Perspektivenwechsels zu helfen. Delors fordert 

die Ermunterung kindlicher Neugier, im naturwissen- 

schaftlichen ebenso wie im Geschichts- und Sozialkunde- 

unterricht: »Es sollte...die Rolle der Schule sein, jungen 

Menschen die historischen, kulturellen oder religiösen 

Hintergründe der verschiedenen Ideologien zu erklären, 

die um ihre Aufmerksamkeit kämpfen.« (Delors S. 49) Der 

Delors-Bericht fordert Vermittlung von Pluralismus im 

Sinne einer aktiven Toleranz, die auf Interesse, Respekt 

und Wertschätzung anderer Menschen und Kulturen 

basiert. 

Internationale Erfahrungen und Projekte 

Die Entstehungsgeschichte des Globalen Lernens als of- 

fenes Konzept hat sich natürlich nicht losgelöst von im- 

mer wieder neuen pädagogischen Erfahrungen ereignet. 

Die beiden genannten Berichte der Weltkommissionen 

und der UNESCO-Weltbildungsbericht 1995 greifen auf 

zahlreiche gute Praxisbeispiele zurück. Eine weitere 

Übersicht ist zu erwarten von der Veröffentlichung des 

Europaratsberichts zur Erneuerung der staatsbürgerli- 

chen Bildung. 

Ich beschränke mich daher an dieser Stelle auf die 

kurze Vorstellung einiger typischer Projekte und Erfah- 

rungen, die ich für besonders tragfähig halte: 

Die UNESCO hat schon im Jahr 1953 das weltweite 

Netzwerk der UNESCO-Projekt-Schulen ins Leben geru- 

fen, Es hat in schwierigen Zeiten Schulen aus der ganzen 

Welt unter einem Dach zusammengebracht und erfreut 

sich auch heute noch steigender Nachfrage. Mehr als 

6.000 Schulen aller Stufen in über 140 Ländern stellen 

sich der Herausforderung, über alle Grenzen hinweg glo- 

bale Lerngemeinschaften aufzubauen. Die deutschen 

UNESCO-Projektschulen engagieren sich von Beginn an 

für das Ziel, internationalen Austausch anspruchsvoller 

zu gestalten als durch Planung von Klassenreisen in mög- 

lichst attraktive Länder. Dabei sind Ideen entstanden, die 

ebenso einfach und kreativ wie die folgende sind: Eine 

bayerische Berufsschule beschließt, die geplante Reise 

zur türkischen Partnerschule erst dann zu unternehmen, 

wenn ein Jahr Unterricht über den Islam und türkisch-os- 

manische Geschichte geschafft ist. Gleiches tut die Part- 

nerschule mit der Aufnahme der Themen Christentum, 

deutsche und mitteleuropäische Geschichte in den Un- 

terricht. Die Besonderheit des Vorhabens liegt in der 

Idee, die benutzten Unterrichtsmaterialien in die jeweils 

andere Sprache zu übersetzen und der Partnerschule mit 

der Bitte um Kommentar zu schicken. Die Kommentare 

werden zu neuen Unterrichtsthemen. Reziproker inter- 

kultureller Dialog an der Basis dürfte die Qualität persön- 

licher Begegnungen erheblich anheben. 

Im Zeitalter zunehmender Verfügbarkeit des Internet 

ergeben sich hier ganz neue Möglichkeiten des koopera- 

tiven Lernens ohne Grenzen, Auf Anregung der Deut- 

schen UNESCO-Kommission erproben derzeit mehr als 

hundert Schulen in Deutschland, Spanien, Kuba und an- 

deren lateinamerikanischen Ländern die Erarbeitung von 

Unterrichtsthemen im Dialog zwischen jeweils zwei bis 

drei Schulen über ein ganzes Schuljahr hinweg. Das 

Ganze läuft in spanischer Sprache und bringt Leben in 
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den Fremdsprachenunterricht an deutschen Schulen. Ich 

bin sicher, dass das bewusst für die deutschen Schulen 

eingebaute Handikap der Kommunikation in einer Fremd- 

sprache weitere Wirkungen hat. Es ist inspiriert von Wolf 

Lepenies’ programmatischer Aufforderung an die Deut- 

schen, von einer Belehrungsgesellschaft zu einer Lernge- 

sellschaft zu werden. Das gilt auch für das ambitionierte 

Projekt der internationalen Projekttage der Solidarität, 

das getragen wird vom Netzwerk der UNESCO-Projekt- 

schulen, jedoch betont offen für die Beteiligung aller an- 

deren Interessenten ist. Es wurde ins Leben gerufen von 

einer Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern des Bielefel- 

der Oberstufenkollegs zum 10. Jahrestag der Katastrophe 

von Tschernobyl am 26. April 1996. Aus der Verbindung 

von Solidaritätsaktion und Projektunterricht ist heute ein 

offenes weltweites Schulnetz geworden, das Aktivitäten 

über ein ganzes Schuljahr in allen Weltregionen verbin- 

det. 1998 war der 50. Jahrestag der Allgemeinen Erklä- 

rung der Menschenrechte das Thema, in diesem Jahr geht 

es um »Bildung für nachhaltige Entwicklung«. Mit der in- 

ternationalen Koordination, heute zu einem erheblichen 

Teil über das Internet, hat die UNESCO erneut das Team 

am Oberstufenkolleg Bielefeld beauftragt. Als neues Ele- 

ment kommt eine UNESCO-Sommerschule hinzu, die das 

kooperative Lernen über Grenzen hinweg durch gemein- 

same kreative Bildungsarbeit von Lehrern und Schülern 

ergänzt. 

Ein anderes Projekt der UNESCO ist die Einrichtung ei- 

nes »Bildungsservers« für die Länder des ehemaligen Ju- 

goslawien in Sarajevo und Prishtina. Aus bitteren Erfah- 

rungen selbst so mächtiger Institutionen wie der Welt- 

bank und der EU mit dem Versuch, Schulbücher in der 

Region zu verbreiten, die dem Geist der Toleranz und Ver- 

ständigung verpflichtet sind, entstand die Idee, in Zu- 

sammenarbeit mit örtlichen Nichtregierungsorganisatio- 

nen Unterrichtsbausteine und Quellentexte in Serbisch, 

Kroatisch, Bosnisch und Albanisch über das Internet an- 

zubieten. Seit März ist der Anfang mit Texten zum Thema 

Menschenrechte und Demokratie gemacht. Andere The- 

men werden folgen, so dass interessierte Lehrer und Ler- 

ner die Möglichkeit haben, das Schulbuchwissen aus 

dem Internet zu komplettieren. Solidaritätsaktionen wie 

die Einrichtung von Internet-Caf&s im Kosovo, Computer- 

spenden für bosnische Schulen und vor allem Lehrerfort- 

bildungskurse stützen das Projekt ab. 

Bei aller Begeisterung für die neuen Medien darf das 

Schulbuch nicht links liegen gelassen werden. Etwa 

gleichzeitig mit der Begründung des weltweiten Schul- 

netzwerks hat die UNESCO ihre Mitgliedstaaten immer 

wieder zu grenzüberschreitender Zusammenarbeit bei 

der Revision und Erneuerung der Schulbücher angeregt, 

insbesondere in den Fächern Geschichte, Geographie 

und Sozialkunde. Für Deutschland hat die Einrichtung ge- 

meinsamer Schulbuchkommissionen mit anderen Län- 

dern einen erheblichen Beitrag zur Aussöhnung mit den 

ehemaligen Kriegsgegnern und den Opfern des national- 

sozialistischen Systems geleistet und tut dies auch heute 

noch. Besondere Wirkungen haben die seit 30 Jahren lau- 

fenden Arbeiten der deutsch-polnischen Schulbuchkom- 

missionen gespielt, die auf deutscher Seite ebenso wie 

eine Reihe anderer bilateraler Kommissionen vom Georg- 

Eckert-Institut für internationale Schulbuchforschung in 

Braunschweig koordiniert werden. Dabei ist die Einsicht 

bei allen Beteiligten gewachsen, dass Globales Lernen 

nicht in erster Linie durch Harmonisierung der Lehrbü- 

cher auf eine europäische oder weltweite Sichtweise ge- 

fördert wird. Es ist fast noch wichtiger, die historisch und 

kulturell gewachsenen unterschiedlichen Perspektiven 

wahrzunehmen und ihren Ursachen nachzugehen. Dass 

heutige Schulbücher so großen Wert auf Quellentexte 

unterschiedlicher Provenienz legen, ist ein wichtiges Er- 

gebnis internationaler Schulbuchkooperation. Das Er- 

schrecken über die Ursachen, den Verlauf und die Folgen 

der Kriege im ehemaligen Jugoslawien hat die UNESCO 

dazu motiviert, im September 1999 staatliche Lehrplan- 

gestalter, Schulbuchautoren und Pädagogen aus allen 

Staaten Südosteuropas zu einer Konferenz nach Visby 

einzuladen. In der Ruhe der schwedischen Insel Gotland 

haben sich wider Erwarten alle Teilnehmer auf gemein- 

same Zielsetzungen für die »Entmilitarisierung« ihrer 

Schulbücher geeinigt. Im Mittelpunkt stehen die Förde- 

rung der Multiperspektivität durch Präsentation unter- 

schiedlicher Quellentexte ohne vorgefertigte Interpreta- 

tion, die Vermittlung der Handlungsperspektiven histori- 

scher und gegenwärtiger Akteure und die Forderung 

nach erweiterten Auswahlmöglichkeiten unter Lehr- und 

Lernmaterialien. Alle Länder, die internationale Schul- 

buchkommissionen eingerichtet haben, sind aufgefor- 

dert, ihre Erfahrungen mit den Ländern Südosteuropas 

zu teilen. So ehrenvoll derartige Bitten an deutsche 

Adressaten sind, sollte dieser Austausch doch vorrangig 

auf der neutralen Plattform internationaler Organisatio- 

nen wie der UNESCO und des Europarates organisiert 

werden. Deutschland ist noch nicht angekommen auf 

dem Weg von einer Belehrungs- zu einer Lerngesell- 

schaft. Die Deutsche UNESCO-Kommission verbindet 

deshalb die Beantwortung von Anfragen nach Beratung 

für israelisch-palästinensische Schulbuchforschung oder 

bei der Lösung der Schulbuchfragen in Ostasien oder in 

Afrika mit dem Vorschlag, das gemeinsame Engagement 

unter dem Dach der UNESCO zu verstärken.



Globalisierung gestalten 

Die Akkumulation neuer Bildungsziele in den letzten drei 

Jahrzehnten stand unter erheblichem Wertestress. Na- 

hezu alle Bildungsziele von der UNESCO-Empfehlung zur 

internationalen Erziehung 1974 bis zum Europaratskon- 

zept einer Erziehung demokratischer Staatsbürger im 

Jahr 2000 sind nicht nur aus der Kritik überholter Bil- 

dungskonzepte inspiriert, sondern aus der Erwartung, 

mit besserer Bildung auch etwas zur Verbesserung der 

Gesellschaft und der Welt insgesamt tun zu können. In 

der Praxis hatte dies erheblich überschiessende Erwar- 

tungen an alle Akteure im Bildungsprozess zur Folge. Wer 

Frieden, Menschenrechte oder Nord-Süd-Beziehungen 

im Unterricht thematisierte, verstand sich selbst oder 

wurde von anderen verstanden als Akteur bei der Schaf- 

fung friedlicherer oder gerechterer Verhältnisse in der 

Welt. Daraus ist viel Frustration erwachsen, hat sich doch 

die Welt nicht in gleichem Maße friedlicher, toleranter 

und gerechter entwickelt, in dem diese Ziele im Unter- 

richt thematisiert wurden. 

Das Konzept Globalen Lernens sollte daher nicht dem 

gleichen Wertestress ausgesetzt werden wie seine Vor- 

gänger. So wie es guten und schlechten Unterricht na- 

hezu unabhängig von der Thematisierung von Bildungs- 

zielen immer schon gegeben hat, wird es auch gutes und 

schlechtes Globales Lernen geben. Das Konzept des Glo- 

balen Lernens wäre nicht mehr hinreichend offen und 

synthesefähig, wenn es zu stark belastet würde mit dem 

Anspruch des Gutmenschentums. Ich halte es für ausrei- 

chend, die Ziele des Giobalen Lernens auf der Ebene zu 

bestimmen, auf der es um das Handlungspotenzial geht. 

Es erscheint einleuchtend, dass die Fähigkeit zum Pers- 

pektivenwechsel, zur Multiperspektivität, zur Akzeptanz 

von oder gar Neugier auf Meinungen, Werte oder Tradi- 

tionen anderer Menschen, die sich mit den Zielen Plura- 

lismus und Vielfalt verbindet, mehr Handlungspotenzial 

erschließt als reine Wissensakkumulation. Entlastung 

vom Wertestress könnte die betont sachliche Vermittlung 

des Themas Menschenrechte bringen. Es gibt rund 60 in- 

ternationale Vereinbarungen über Menschenrechte und 

Grundfreiheiten. Ausweislich der Feststellungen der je- 

weils zuständigen, zumeist im Bereich der Vereinten Na- 

tionen angesiedelten Vertragskörperschaften gibt es kei- 

nen Staat, der für sich in Anspruch nehmen könnte, alle 

diese Vereinbarungen mustergültig umgesetzt zu haben. 
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EM Programmforum Ill 

Acht Jahre nach Rio: Stand von Umwelt und Entwicklung in 

der Bildungsarbeit der Bundesrepublik Deutschland 

Die Staatengemeinschaft hat sich 1992 in Rio de Janeiro 

auf den Leitgedanken einer an Nachhaltigkeit und Zu- 

kunftsfähigkeit orientierten Entwicklung festgelegt. Bil- 

dung wurde als unerlässliche Voraussetzung für die För- 

derung einer nachhaltigen Entwicklung deklariert. Dieser 

Bildungsauftrag ist auch an die industrialisierten Staaten 

des Nordens gerichtet. Wie ist der Stand der umwelt- und 

entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit in der Bundesre- 

publik Deutschland acht Jahre nach Rio und wie das Ver- 

hältnis zwischen diesen beiden tragenden Säulen einer 

»Bildung für eine nachhaltige Entwicklung«? 

M Dr. Norbert Reichel, Ministerium für Schule und Weiterbildung, Wissenschaft 

und Forschung Nordrhein-Westfalen: 

Auf dem Weg zur nachhaltigen Entwicklung? - Einige Anmerkungen zu einem Leitbild 

der aktuellen Bildungsoffensive(n) 

»Globales Lernen«, »Globalisierung«, »Global Village« - 

man könnte meinen, alles, was wirheute denken undtun, 

gehe nur noch in hochkomplexen und für den Einzelnen 

nicht mehr durchschaubaren internationalen Abstim- 

mungsprozessen auf. Ich stimme dem nicht zu. Sicher- 

lich: Lernen braucht eine globale Perspektive, sonst 

bleibt das Gelernte provinziell und weltfremd. Aber der 

alte Spruch »Global lernen, lokal handeln« bleibt richtig. 

Wer immer nur auf die großen globalen Signale wartet, 

wird die Welt nicht verändern. Also fangen wir hier an, in 

einem Industrieland, das in gewisser Hinsicht auch ein 

Entwicklungsland ist, oder besser formuliert: ein Trans- 

formationsland auf dem Weg zu einer nachhaltigen Ent- 

wicklung in einer (auch) internationalen Verantwortungs- 

gemeinschaft. 

I. Wir haben eine neue Bildungsoffensive 

Die Agenda 21 fordert eine neue Bildungsoffensive im 

Zeichen des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung. 

Nachhaltige Entwicklung ist heute nicht mehr nur das 

Mantra fortgeschrittener Umweltpolitik: Nachhaltige Ent- 

wicklung oder Nachhaltigkeit sind inzwischen Begriffe, 

die in fast allen wesentlichen Politikbereichen zitiert wer- 

den. Im Bildungsbereich tauchen sie immer dann auf, 

wenn die zurzeit in der Tat zunehmenden Anzeichen einer 

neuen Bildungsoffensive beschworen und zum Teil auch 

in die Tat umgesetzt werden. Einige wenige Dokumente 

seien stellvertretend für viele genannt: 

m Das bildungspolitische Positionspapier der Bundes- 

vereinigung der deutschen Arbeitgeberverbände 

»Schule in der modernen Leistungsgesellschaft«. 

m Die Delphi-Studien zur Wissensgesellschaft und zur 

Zukunft der Bildung aus dem Bundesministerium für 

Bildung und Forschung. 

m Der UNESCO- bzw. Delors-Bericht Learning - The 

Treasure within. 
Die deutsche Übersetzung des Delors-Berichtes er- 

schien ebenso wie die beiden anderen Dokumente 1998. 

Seitdem ist viel geschehen: 

m Bildung steht auf fast jeder politischen Agenda ganz 

oben. 

m Die Finanzmittel für Bildung bleiben in Bund und Län- 

dern - ganz gegen den Trend - stabil und werden zum 

Teil sogar kräftig erhöht. 

m Inden Medien häufen sich die Berichte über Bildungs- 

ziele und neue Qualifizierungskonzepte, bildungspoli- 

tische Reformvorschläge, gute Beispiele aus der Pra- 

xis, Fragen der Bezüge zwischen Arbeitsmarkt und Bil- 

dungssystem. 

HN. Drei aktuelle Schlagworte der Bildungsdebatte: 

Selbstständigkeit, Bildungspartnerschaften und 

Qualitätsentwicklung 

Die aktuelle Bildungsdebatte unterscheidet sich von den 

Debatten der Bildungsreform der späten 60er und der 

frühen 7oer Jahre. Damals verfolgte man in erster Linie 

ein quantitatives Ziel: höhere Bildungsbeteiligung für 
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alle. Man versuchte, dieses Ziel durch Strukturreformen 

zu erreichen. Gesamtschulen, Ganztagsschulen, Gesamt- 

hochschulen, einphasige Lehrer- und Juristenausbildung 

trennten die Geister und führten in ihrer scharfen Polari- 

tät meines Erachtens auch mit zur Phase der Desillusion, 

die in der zweiten Hälfte der 70er Jahre mit dem sich an- 

kündigenden Scheitern der Bildungsgesamtpläne und 

der Auflösung des Deutschen Bildungsrates begann. 

Heute redet kaum noch jemand über grundsätzliche 

Strukturreformen im Bildungswesen. Mit Recht, denn das 

hat nur zu ideologischen Grabenkämpfen geführt. Wir 

thematisieren heute im wesentlichen drei Fragen: 

m die Frage nach der Qualität von Bildungsinhalten und 

Bildungsabschlüssen, 

m die Frage nach einer höheren Selbstständigkeit der 

Bildungsinstitutionen und 

m die Öffnung der Bildungsinstitutionen für Partner aus 

Wirtschaft und Gesellschaft (im Sinne von Verantwor- 

tungspartnerschaften). 

Ill. Kurze Skizze eines Kerncurriculums 

Eine zentrale Frage der aktuellen Bildungsoffensive(n) ist 

die Definition eines Kerncurriculums. Ich will mir nicht 

anmaßen in wenigen Sätzen ein Kerncurriculum zu for- 

mulieren. Dennoch glaube ich, dass die Konturen eines 

solches Curriculums erscheinen, wenn man die Bildungs- 

offensive(n) in folgende vier Teilbereiche auffächert: In- 

ternationalität, Nachhaltige Entwicklung, Wissensgesell- 

schaft, Zivilgesellschaft. 

Internationalität: sie umfasst Phänomene wie Migra- 

tion und Mobilität, europäische Einigung und Nord-Süd- 

Konflikte. Globales Lernen erfordert bestimmte Basisfer- 

tigkeiten wie beispielsweise das Verstehen anderer Kul- 

turen und ihrer Interessen, das Sprechen und Verstehen 

anderer Sprachen. Ich halte es deshalb für wichtig, dass 

Kinder in der Schule sich so früh wie möglich mit Fremd- 

sprachen beschäftigen. Aber nicht nur Fremdsprachen, 

auch historische, geografische, sozialwissenschaftliche 

Kenntnisse gehören dazu: es ist wichtig kulturelle Unter- 

schiede wahrzunehmen. Drei Beispiele, die viel Einsicht 

und Toleranz bewirken können, vor allem, wenn Lehrerin- 

nen und Lehrer ihre Schülerinnen und Schüler selbst da- 

nach forschen lassen: 

m Die Schweden verlangen bei persönlichen Einladun- 

gen Pünktlichkeit auf die Minute, die Spanier und Ita- 

liener erwarten eine Verspätung. Die mitgebrachte Fla- 

sche Wein ist in Deutschland Standard, in Frankreich 

kann sie den Gastgeber völlig aus der Fassung brin- 

gen. 

m Die Deutschen halten den Schutz der Wälder für eine 

der wichtigsten ökologischen Aufgaben, die Franzo- 

sen hingegen den Schutz des bebauten Landes. Da- 

hinter stecken auch unterschiedliche Ansichten dar- 

über, was Natur sei. 

m In China gilt das ungeschriebene Gesetz, dass Ge- 

schäftspartner bei ihrem ersten Treffen nicht über das 

Geschäft reden. Wer dagegen verstößt, ist draußen. 

Wer also Kinder und Jugendliche auf eine globalisierte 

Welt vorbereiten will, muss ihnen auch solche Kenntnisse 

vermitteln. 

Nachhaltige Entwicklung: die Renaissance dieses Be- 

griffes aus der deutschen Forstwirtschaft gründet in der 

in den 8oer Jahren weltweit gewachsenen Sensibilität für 

die Gefährdung unserer natürlichen Lebensgrundlagen. 

Heute diskutieren wir den Begriff in der Verbindung wirt- 

schaftlicher, ökologischer und sozialer Verantwortung. 

Das Grundsatzprogramm der nachhaltigen Entwicklung, 

die Agenda 21, ist eben erheblich mehr als ein ökologi- 

sches Handlungskonzept. Sie ist im Kern so etwas wie ein 

Programm zur Stärkung der Zivilgesellschaft. An die 

Stelle von Verordnungen treten Zielvereinbarungen und 

Eigenverantwortung. Dazu gehören auch die Fähigkeiten 

zum Kompromiss und zum demokratischen Streit. Das 

hat viel mit der bereits in den Schulen zu vermittelnden 

Sprach- und Sozialkompetenz zu tun, aber auch mit der 

Bewertung natur- und sozialwissenschaftlicher Fakten, 

Meinungen und Wahrscheinlichkeiten. Zwei Beispiele 

aus der Schulpraxis: 

m in dem internationalen Schulnetz GLOBE (= Global 

Learning and Observations for the Benefit ofthe Envi- 

ronment) erheben über 200 deutsche Schulen (davon 

etwa 50 aus Nordrhein-Westfalen) gemeinsam mit 

Schulen aus der ganzen Welt Umweltdaten, verglei- 

chen sie miteinander und werten sie zum Teil auch ge- 

meinsam mit Naturwissenschaftlern aus. Schülerin- 

nen und Schüler lernen, dass und wie man über Bioin- 

dikatoren Fort- und Rückschritte in der nachhaltigen 

Entwicklung messen kann. Sie lernen aber auch, dass 

die Naturwissenschaften keine ewigen Wahrheiten 

verkünden. 

m Im Mathematik-Unterricht kann man bei der Zinses- 

zinsrechnung das Kreditwesen einschließlich gewis- 

ser Auswüchse thematisieren. Die Kinder und Jugend- 

lichen holen entsprechende Angebote ein und analy- 

sieren sie. Daraus ist in einem Kamener Projekt 

beispielsweise eine Schuldnerberatung entstanden. 

Das Problem der Überschuldung von Entwicklungslän- 

dern lässt sich ebenso anschaulich vermitteln. 

Wissensgesellschaft: Heinrich Heine empfahl jedem, 

der wissen wollte, wie es denn so sei im Leben, er möge 

sich zum deutschen Professor begeben. Der würde ihm 

das schon sagen. Aber auch Heinrich Heine ließ durch- 

blicken, dass das sichere Wissen ab einem gewissen



Komplexitätsgrad gar nicht mehr so sicher sei. Wenn wir 

heute von der Wissensgesellschaft sprechen, denken wir 

das Unwissen, das Nicht-Wissen, das vorläufige Wissen, 

die vielen Wahrscheinlichkeiten und Unwägbarkeiten 

mit. Die so genannten Neuen Medien verschärfen dieses 

Problem nicht, sie machen es im Grunde nur sichtbar. 

Wenn wir dann fordern, jeder müsse lernen, mit der Kom- 

plexität der Wissensgesellschaft umzugehen und dann 

noch möglichst klare Entscheidungen für das persönliche 

und gesellschaftliche Handeln abzuleiten, überfordern 

wir uns alle. Die Delphi-Studien des Bundesministeriums 

für Bildung und Forschung warnen davor, aus der Ver- 

zweiflung vor der Komplexität der Wissensgesellschaft 

könne eine neue Sehnsucht nach (zu) einfachen Lösun- 

gen erwachsen. Also müssen wir bereits in der Schule 

den Umgang mit dem Wissen und dem Nicht-Wissen 

schulen. Und dies erfordert wiederum Orientierung im 

Dschungel der Komplexität unserer Welt. 

Zivilgesellschaft: Orientierung ist die eine Seite, Ge- 

staltung die andere. Die Komplexität der Wissensgesell- 

schaft können wir nicht in Glaubenskriegen, sondern nur 

nach demokratischen Regeln bewältigen. Wenn wir ein 

Bildungsziel wie »bürgerschaftliches Engagement« for- 

mulieren würden, umfasst das Begriffe wie »Partizipa- 

tion«, »Eigenverantwortung«, »Selbstständigkeit«, »Ei- 

geninitiative«, »soziale Verantwortung« und »Chancen- 

gleichheit«. Wir können nicht davon ausgehen, dass in 

Zukunft alles in bester Harmonie von statten gehen 

könnte. Das war nie der Fall, und wird auch nie der Fall 

sein. Wir können aber bereits in der Schule dazu erzie- 

hen, dass Konflikte nach demokratischen Regeln gelöst 

werden. Wir können in der Schule erproben, wie Schüle- 

rinnen und Schüler für und in ihrer Schule Verantwortung 

übernehmen. Die Erfahrung lehrt: wir pflegen, was wir 

schätzen. Also sollten wir dazu erziehen, dass Kinder und 

Jugendliche auch ihre Schule schätzen. Konkrete Bei- 

spiele aus der Praxis bieten 

m Schülerinnen und Schüler als Streitschlichter oder als 

Hausaufgabenhelfer im Schülerclub - beides boomt 

zurzeit, 

m die vielen Schülerfirmen, die es inzwischen im Land 

gibt und 

m das Dortmunder SUSI-Projekt, in dem Schülerinnen 

und Schüler die Verantwortung für Sicherheit und Sau- 

berkeit in der Schule selbst übernehmen. 

IV. Drei Prinzipien: Selbstständigkeit, 

Eigeninitiative und Partnerschaft 

Das einführende Thesenpapier des VENRO-Kongresses 

»Bildung 21 - Lernen für eine gerechte und zukunfts- 

fähige Entwicklung« schloss mit der Frage: »Welche bil- 

dungspolitischen Entscheidungs- und Beratungsstruktu- 

ren brauchen wir für eine neue Bildungsoffensive?« 

Ich will die Frage konkretisieren: wie schaffe ich ein 

Klima möglichst hoher Selbstständigkeit und Eigeninitia- 

tive in Verantwortung vor der Gesellschaft? Und welche 

Partner brauche ich dazu? Ich nenne vier Voraussetzun- 

gen für die Beantwortung dieser Fragen: 

Gestaltungskompetenz: Wir müssen garantieren, 

dass die Ergebnisse der verschiedenen Bildungsgänge 

stimmen. Wer die Mindestanforderungen präzise be- 

schreibt, schafft eine Atmosphäre der Verlässlichkeit. Die 

mit Schule notwendig verbundene Bewertung von Lei- 

stungen wird dann transparent. Andererseits besteht 

kein Sinn darin, auch all die verschiedenen Wege, die 

zum gleichen Ziel führen, vorzuschreiben. Hier stelle ich 

mir für die Schulen und Hochschulen möglichst viel Frei- 

heit, also Gestaltungskompetenz vor. Alle Länder sind da- 

bei, die Regelungsdichte für Schulen und Hochschulen 

auf das Notwendige zu beschränken. Das könnte auch in 

der Schule bis zur Hoheit über das eigene Personal- und 

Sachmittelbudget gehen (das ist einer der Kerngedanken 

des in der neuen nordrhein-westfälischen Koalitionsver- 

einbarung enthaltenen Projekts »NRW-Schule 21«). Vie- 

les ist noch in der Erprobung, manches noch am Anfang, 

aber ich bin mir sicher: in zehn Jahren werden Schulen 

über erheblich mehr Gestaltungsräume verfügen als 

heute. 

Anreizsysteme: wer Innovation und Leistung fördern 

will, muss hierfür Anreize setzen. Dies können finanzielle 

Mittel, Zeitbudgets und diverse Belohnungssysteme 

sein, sei es für die persönliche Entwicklung, sei es für die 

Durchführung neuer Projekte. Es gibt zurzeit einige Über- 

legungen, in Schulen und Hochschulen an die Stelle tra- 

dierter Regelbeförderungssysteme solche Anreize zu 

setzen. Auch das Lebenszeitbeamtentum ist bei diesen 

Konzepten kein Tabu. Anreize bei guter Leistung und 

Sanktionen bei schlechter Leistung müssen einander er- 

gänzen. Bei der Projektfinanzierung hat sich das System 

der Anreizfinanzierung auch in der Schule inzwischen 

sehr bewährt. Wir haben in Nordrhein-Westfalen mit dem 

Programm GÖS (das ist ein Programm, das die Zusam- 

menarbeit der Schule mit Partnern aus Kommune, Wirt- 

schaft etc. fördert) und anderen Programmen zur Betreu- 

ung von Schulkindern außerhalb der Unterrichtszeit gute 

Beispiele, dass und wie das geht. Auch einige der bereits 

Mitte der goer Jahre von der Bundesregierung eingeführ- 

ten Forschungsprogramme folgen diesem Ansatz (z.B. 

BIOREGIO, EXIST). 

Verantwortungspartnerschaften: Schulen und Hoch- 

schulen brauchen Partner. In den Hochschulen ist es 

schon immer üblich gewesen, sich mit Drittmitteln zu fi- 

nanzieren. Dies ist heute auch für Schulen interessant. 
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Immer mehr Schulen entdecken die Möglichkeiten des 

Sponsorings durch Dritte. Sicherlich: die Finanzierung 

von Projekten durch Dritte ersetzt nicht die staatliche und 

kommunale Finanzierung von Schulen. Im Gegenteil: Ver- 

antwortungspartnerschaften verfolgen das Ziel, dass je- 

der Partner seinen Anteil voll und ganz erfüllt. Das oben 

schon erwähnte GÖS-Programm belegt, dass und wie die 

Einbeziehung des fachlichen Know-Hows Dritter die Qua- 

lität des Unterrichts erhöht. 

V. Wege aus dem Komplexitätsdilemma 

Das Problem der Komplexität - man könnte die Probleme 

der Vielfalt und der Beschleunigung ergänzen, doch 

zähle ich diese eher zu den Symptomen der Komplexität 

- lässt sich mit den genannten Prinzipien nicht aus der 

Welt schaffen. Zu oft gehen zumindest die heimlichen 

Lehrpläne von der Voraussetzung aus, dass man das, was 

man lerne, auch in irgendeiner Form im Alltag in »richti- 

ges« Handeln verwandeln könne. Zugrunde liegt dieser 

Annahme jedoch immer noch ein lineares Lernmodell. 

Die Agenda 2ı verlangt mehr. Wer ökologische oder 

entwicklungspolitische Themen lehrt oder lernt, gerät 

unweigerlich in ein Komplexitätsdilemma, dass sich letzt- 

lich als Entscheidungsdilemma manifestiert: Was stimmt 

denn jetzt eigentlich? Wird es auf der Erde wärmer oder 

nicht? Wer muss denn noch alles mitreden? Wen kann ich 

denn überhaupt noch draußen lassen? Was lehre ich? 

Was lohnt sich denn überhaupt zu lernen? 

Wer entscheidet mag noch so sehr den Anspruch der 

Nachhaltigkeit, den der Partizipation, den der Internatio- 

nalität oder den der Zivilgesellschaft hervorheben: die 

meisten - wenn nicht alle - Entscheidungen sind nicht 

mehr und nicht weniger als ein Als-Ob, weil im Grunde nie 

alle für eine diesen Ansprüchen gerechte Entscheidung 

notwendigen Informationen vorliegen. Ein Beispiel: um 

jede umweltpolitische Entscheidung und um jedes um- 

weltbezogene Handeln lagern nach der Studie »Zu- 

kunftsfähiges Deutschland« des Wuppertal-Instituts 

rund 300 verschiedene Indikatoren, die wiederum Um- 

weltschäden oder Umweltschutz, Beschäftigung oder Ar- 

beitslosigkeit etc. implizieren. 

Und in der Tat, wer sich mit egal welchem Thema der 

Modernität befasst, muss rational begründbare, ethisch 

verantwortbare und gleichzeitig der möglichen Risiken 

bewusste Entscheidungen treffen, ohne dass ihm irgend- 

eine Wissenschaft die fertige Lösung frei Haus liefern 

könnte. 

Als Lehrer kann ich diese Vielzahl von Faktoren und Ri- 

siken nicht überblicken, als Schüler erst recht nicht. Also 

muss ich Komplexität reduzieren. Wie dies gehen könnte, 

hat ein Projekt der OECD zwischen 1987 und 1994 er- 

probt. Das Projekt mit dem gemäß dem oZeitgeist« vor Rio 

noch sehr umweltbewegten Titel Environment and 

School Initiatives erfand das Schlagwort Teaching Com- 

plexity. 

Teaching Complexity knüpft an einem in der politi-. 

schen Bildung gängigen Ansatz an. Wer sich mit anderen 

Kulturen auseinandersetzen will, verfolgt in der politi- 

schen Bildung einen multiperspektivischen Ansatz. Der 

Unterricht initiiert geradezu Perspektivwechsel der Leh- 

renden und Lernenden, damit sie ihre eigenen Sichtwei- 

sen und Entscheidungen relativieren und so mehr Tole- 

ranz leben lernen. 

Teaching Complexity geht darüber hinaus: Konsensbil- 

dung und die Gestaltung von konfliktträchtigen Prozes- 

sen bzw. der unmittelbare Umgang mit bestehenden und 

möglichen Konflikten werden wesentliches Thema von 

zukunftsfähiger Bildung im Sinne der Agenda 21. Wis- 

sensgesellschaft und Zivilgesellschaft sind kommunizie- 

rende Röhren. Und nachhaltige Entwicklung ist das An- 

wendungsfeld, in dem ich Gesellschaft entwerfe, verwirk- 

liche, verändere. Ich schließe mich dabei gerne denen an, 

die den Begriff der Education for sustainable develop- 

ment als Education on sustainable development fassen. 

Erst wenn ich nachhaltige Entwicklung zum Gegenstand 

mache, d.h. als Anwendungsfeld begreife (on), kann ich 

die Perspektive (for) überhaupt eröffnen. Anders gesagt: 

Gestaltungskompetenz alleine reicht nicht aus. Sie mag 

als Ziel gelten, aber für das Lehren und Lernen muss ich 

erst die Gestaltungsräume erschließen, die ich vor Ort 

finden kann. 

VI. Gestaltungsräume 

Zwei Beispiele sollen zeigen, wie ich Gestaltungsräume 

erschließen kann. Sie zeigen aber auch, wie viel Arbeit, 

Geduld und Ausdauer darin steckt, die Perspektive der 

nachhaltigen Entwicklung überhaupt zu erahnen. Ich 

nehme die Beispiele bewusst nicht aus Gymnasien. De- 

nen mögenvieleesnochals ersten zutrauen, Komplexität 

zu organisieren. Es geht auch in allen anderen Schulfor- 

men, nicht zuletzt in Grundschulen: 

m Ein Lehrer der bayerischen Grundschule in Antholing 

baute Ende der 8oer Jahre mit seinen Kindern einen 

Schulgarten. Dort konnte man auch einiges über die 

Geschichte des Getreideanbaus lernen. Und als dann 

die Kinder ihren Eltern sagten, dass Mohn und Korn- 

rade in ein gesundes Kornfeld gehörten, gab es Krach: 

einige Bauern regten sich über das in der Schule Ge- 

lernte auf. Zehn Jahre später: mit Unterstützung der 

oberbayerischen Bezirksregierung konnte der Lehrer 

seine Arbeit fortsetzen und heute haben einige Bauern 

auf ökologischen Landbau umgestellt. Ein Ministerial- 

 



beamter über die Voraussetzungen des Erfolgs: »Der 

Lehrer kannte seine Bauern.« 

m Die Grundschule Dehne in Bad Oeynhausen bildet mit 

einer Hauptschule und drei Gesamtschulen ein Netz- 

werk zum ökologischen Schulbau. Dabei spielen lo- 

kale (westfälischer Fachwerkbau) und globale (afrika- 

nischer Rundhüttenbau) Aspekte eine gleichermaßen 

wichtige Rolle. Was auf den ersten Blick weit hergeholt 

aussieht, findet sich in mehreren Fächern wieder: ra- 

tionelle Energieverwendung, naturnah gestaltetes 

Schulumfeld, Gesundheitsförderung, interkulturelles 

Lernen. Die Grundschule ist mit ihrem Sachkundeun- 

terricht sogar im Vorteil: das fächerübergreifende Ler- 

nen ist hier ohnehin Gegenstand des Fachs. Aber auch 

die anderen Schulformen organisieren die Zusammen- 

arbeit der Lehrenden. Interessant an der Schule ist der 

Ansatz, verschiedene Aspekte des Schulprogramms 

(von der Ganztagsbetreuung über die Integration von 

Aussiedlerkindern bis hin zum naturnahen Schulge- 

lände) zu integrieren und so die sozialen und ökologi- 

schen Aspekte der Agenda 21 mit einer globalen Per- 

spektive zu verbinden. Der Kern ist hier eben nicht 

mehr allein das ökologische Schulumfeld; Kern ist der 

multiperspektivische Ansatz in zwei in sich und in ih- 

ren Interaktionen komplexen Kulturen. 

Ich erhebe nicht den Anspruch, alles komplett darge- 

stellt zu haben (auch diese Projekte sind komplex). Für 

beide Beispiele gibt es inzwischen eine Fülle weiterer 

Beispiele. Das nordrhein-westfälische GÖS-Programm 

unterstützt Schulen dabei, Gestaltungsräume zu entdek- 

ken und für den Unterricht zu nutzen. Seit 1996 wurden 

an 2.300 Schulen (es gibt in NRW etwa 6.800) über 3.800 

Projekte gefördert (wer mehr Informationen will, schaut 

nach unter www.learn-line.nrw.de/angebote/goes). Und 

die Agenda 21 spielt in den meisten Projekten eine tra- 

gende Rolle. Dabei ist es relativ gleichgültig, ob sich die 

Schulen der Agenda 2ı von der traditionellen Umwelt- 

seite oder von zivilgesellschaftlichen Ansätzen (es gibt 

einen Förderbereich »Gemeinwesen und soziale Verant- 

wortung«) oder von der Seite des interkulturellen Ler- 

nens (z.B. über eine Nord-Süd-Partnerschaft) nähern. Die 

Sache zieht schnell Kreise, und der Bezug zur lokalen 

Agenda wird in den meisten Fällen sehr schnell zu einem 

für die schulische Arbeit konstitutiven Arbeitskontakt. 

Das, was in den 8oer Jahren unter dem Schlagwort 

»Umwelterziehung« (später wurde »Umweltbildung« 

gängig) populär wurde, verwandelt sich durch die 

Agenda 21 in Umweltkommunikation. Diese wiederum ist 

ein konkretes Anwendungsfeld zivilgesellschaftlicher 

Auseinandersetzung um das Leitbild einer nachhaltigen 

Entwicklung. Es wäre kaum möglich, in den Schulen eine 

praxisnahe und damit für die Lernenden auch mit dem 

Wandel von und in realen Lebenssituationen verbundene 

Bildung zu inszenieren, wenn man nicht den Kontakt, das 

Gespräch, den Konflikt und schließlich auch Kompro- 

misse mit den Beteiligten und Betroffenen sucht und 

durchhält. Unterricht ohne Partner verkommt zum Elfen- 

beinturm. Viele der an solchen offenen Projekten betei- 

ligten Schulen nennen sich in Nordrhein-Westfalen inzwi- 

schen auch Agenda-Schulen. Sie ordnen den Umwelt- 

begriff in die internationalen und zivilgesellschaftlichen 

Zusammenhänge ein. Ihre Gestaltungsräume sind Schul- 

agenda und Lokale Agenda. 

VI. Eine Art Zehn-Punkte-Programm 

Ich möchte die wesentlichen Punkte einer Bildung im 

Sinne der Agenda 21 in einigen Punkten zusammenfas- 

sen. Mir ist bewusst, dass ich damit Komplexität viel- 

leicht auch unerträglich weit reduziere. Und wie gesagt: 

es gibt viele Wege, sich den Inhalten der aktuellen Bil- 

dungsoffensive(n) zu nähern. Mir geht es hier lediglich 

darum, die Verknüpfungen dieser Bildungsdebatten mit 

dem Gedankenkreis der Agenda 21 deutlicher werden zu 

lassen. Dazu dienen die folgenden zehn Punkte. Sie sind 

nicht hierarchisch geordnet, denn auch ihre Reihenfolge 

ist beliebig. Jeder wird die Einstiegsluke finden, die ihm 

die Gestaltungsräume eröffnet, die er braucht: 

m Bildung für eine nachhaltige Entwicklung will Zu- 

kunftsfähigkeit, Gerechtigkeit und bürgerschaftliches 

Engagement. 

m Die Agenda 21 ist ein weltweites Programm zur Ent- 

wicklung demokratischer Zivilgesellschaften. 

m Ein Kern der Agenda 21 ist der Nord-Süd-Dialog. Um- 

weltgesichtspunkte sind ein wesentlicher Bestandteil, 

aber immer in diesem Kontext zu relativieren. 

m Relativierung heißt nicht Verharmlosen, sondern Ent- 

wicklungsunterschiede ernst nehmen, von der Würdi- 

gung traditionellen Wissens bis hin zur Veränderung 

von Produktions- und Konsumgewohnheiten. 

m Demokratische Zivilgesellschaft weltweit heißt auch: 

die Entwicklungspotentiale in den lokalen Gesell- 

schaften wecken und fördern. 

m Ein Kerncurriculum nachhaltiger Entwicklung enthält 

die Prinzipien der Internationalität, der Zivilgesell- 

schaft und der Wissensgesellschaft. 

m Wer Zivilgesellschaft ernst nimmt muss Gestaltungs- 

räume erschließen. Wirmüssen die Lehrenden und die 

Lernenden ermutigen, sich Gestaltungsräume zu er- 

schließen, lokal und global. 

m Zu lösen ist ein Komplexitätsdilemma, d.h. durch Re- 

duktion von Komplexität bei gleichzeitiger Sensibilität 

für die Komplexität selbst. 
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a Inder Zukunft brauchen wir Spezialisten, die mit ande- 

ren Spezialisten gemeinsam an einem Problem arbei- 

ten können. Interdisziplinarität besteht nicht in der 

Auflösung der Disziplinen, sondern in der Kommunika- 

tion zwischen den Disziplinen. Diese müssen wir orga- 

nisieren. 

m Ziele müssen erreichbar sein. Eine »kritische Masse« 

erreichen wir zum Beispiel in den Schulen, wenn sich 

die Lernenden fünf bis zehn Prozent der Unterrichts- 

zeit, kontinuierlich verteilt über die gesamte Schulzeit 

Literaturnachweise: 

Das im Text erwähnte Papier der BDA ist bei der BDA-Ge- 

schäftsstelle in Berlin (Breite Straße 29, 10178 Berlin, 

Tel.: 030/20330; www.arbeitgeber.de), die Delphi-Stu- 

dien sind beim Bundesministerium für Bildung und For- 

schung (0228/57-0; www.bmbf.de) erhältlich. Eine 

Auswertung der Delphi-Studien von Norbert Reichel in: 

SchulVerwaltung - Ausgabe Nordrhein-Westfalen 6/7/ 

1999, 172ff. 

Eine deutsche Übersetzung des UNESCO-Berichts versen- 

det die Deutsche UNESCO-Kommission in Bonn (Col- 

mantstr. 15, 53115 Bonn, 0228/604970). Das Original ist 

im Buchhandel erhältlich: Jacques Delors u.a.: Learning- 

The Treasure Within - Report to UNESCO of International 

Commission on Education for the 21°! Century, Paris 

1996. Eine Zusammenfassung bietet Norbert Reichel 

in SchulVerwaltung - Ausgabe Nordrhein-Westfalen 

2/1998, 54ff. 

mit den Themen der nachhaltigen Entwicklung befas- 

sen. Bei 30 Wochenstunden in 40 Schulwochen pro 

Jahr sind das etwa 1.200 Stunden. In den Klassen 5 bis 

10 also 7.200 Stunden. Zehn Prozent davon sind 720, 

fünf Prozent 360 Stunden. Eine Unterrichtseinheit hat 

im Schnitt 18 Stunden. Bei 360 Stunden brauchen wir 

in den sechs Jahren der Sek | etwa 20 Unterrichtsein- 

heiten, d.h. etwa drei bis vier pro Schuljahr verteilt auf 

alle Fächer und Kernbereiche. Auch wer zuviel macht, 

gefährdet das Ziel. 

Projektbeispiele aus dem GÖS-Programm bietet die Home- 

page des Landesinstituts für Schule und Weiterbildung in 

Soest (Paradieser Weg 64, 59494 Soest, Tel.: 02921/ 

683329 oder -380; www.learn-line.nrw.de/angebote/ 

goes). Dort sind auch eine Fülle von Print-Materialien er- 

hältlich (größere Dokumentationen, kleinere Projektbei- 

spiele) 

Über das OECD-Projekt »Environment and School Initiati- 

ves« informieren: 

CERI (Hrsg.): Environmental Learning for the 21° Century, 

Paris 1995 

Norbert Reichel (Hrsg.): Politik und Praxis der Umwelterzie- 

hung-Beiträge der internationalen OECD-Konferenzvom 

6. bis 11. März 1994 in Braunschweig, Frankfurt am Main 

u.a. 1995 

I Prof. Dr. Gerhard de Haan, Leiter der Koordinierungsstelle für das BLK-Programm »21« — 

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung: 

Stand von Umwelt und Entwicklung nach Rio 

1. Einleitung 

Der Zusammenhang zwischen Umwelt und Entwicklung 

wird erst in jüngster Zeit gestiftet. Daher konzentrieren 

sich die Ausführungen auch weniger auf die letzten acht 

Jahre, als auf die neueste Diskussion, ist sie doch in dem 

hier verhandelten Kontext entscheidend. 

Im Rückblick zeigt sich, dass die Studie »Umweltbil- 

dung als Innovation« (vgl. de Haan u.a. 1997) - die eine 

Bilanz aus zehn Jahren Modellversuchen zur Umweltbil- 

dung zieht - in ihrem empfehlenden Part trotz des Bezugs 

auf die Agenda 21 noch stark auf die Umweltbildung be- 

zogen ist und kaum entwicklungspädagogische Aspekte 

erwähnt. Zwar ist von »sozialer Gerechtigkeit« (ebd., 

S. 179) die Rede, aber ein Rekurs auf globale Fragen, auf 

den Ausgleich zwischen den Reichen in den hoch indu- 

strialisierten Ländern und den Armen in diesen wie in an- 

deren Ländern, die differenten Perspektiven hinsichtlich 

ökologischer Problemlagen etc., die sich in der entwick- 

lungspolitischen Bildung schnell einstellen, fehlt hier 

noch gänzlich. Dieses ändert sich erst in dem Maße, wie 

das Konzept der Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung ausformuliert wird. Der entscheidende Schritt einer 

Verbindung wurde getan, indem der Gerechtigkeits- und 

der Partizipationsdiskurs aufgegriffen wurde (vgl. de 

Haan 1998). 

Im Folgenden soll der Prozessverlauf von der Umwelt- 

bildung zur Bildung für eine nachhaltige Entwicklung be- 

schrieben werden.



2. Zum politischen und pädagogischen Prozess- 

verlauf der Entwicklung des Konzeptes der 

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

1998 wurde der Tagungsband über den Kongress der 

Deutschen Gesellschaft für Umwelterziehung (DGU) 

(Schwerin 1996) zum Thema »Nachhaltige Entwicklung - 

neue Perspektiven für die Umweltbildung« veröffentlicht 

(vgl. Beyer 1998). Darin finden sich bereits stärkere Hin- 

weise auf die Bedeutung der Umweltbildung für die »An- 

gleichung der Lebensbedingungen zwischen entwickel- 

ten und unterentwickelten Ländern.« (Mayer 1998, S. 33) 

Zwar ist bei Mayer noch die gesamte Argumentation auf 

die Effekte abgestellt, den die Armut auf der einen und 

die Hochindustrialisierung auf der anderen Seite für die 

Umwelt machen, doch findet sich hier - wie man erkennt 

noch mit einem der Sache kaum angemessenen Vokabu- 

lar (»unterentwickelt«) - eine stärkere Berücksichtigung 

der Entwicklungsproblematik. Auf der gleichen Tagung 

präsentiert G. Michelsen eine Studie zum internationalen 

Stand der Umweltbildung. Es lag nahe, sich in diesem 

Kontext auch der Entwicklungsthematik zuzuwenden. 

Dabei werden entwicklungspolitische Gruppierungen 

und Initiativen des Bundesministeriums für wirtschaft- 

liche Zusammenarbeit (BMZ) in ihrer Leistungsfähigkeit 

für eine zukunftsfähige Gestaltung des Mensch-Natur- 

Verhältnisses gewürdigt (vgl. Michelsen 1998, S. 190ff.). 

Stark betont und in die Konzeption der Bildung für eine 

nachhaltige Entwicklung eingeschrieben wird die Ent- 

wicklungsproblematik unter der Gerechtigkeitsprämisse 

auf dieser Tagung in den Beiträgen von de Haan (19983) 

und Reißmann (1998). Reißmann hält das Thema der 

»Verteilungs- und Entwicklungsgerechtigkeit« neben 

dem der »globalen Zusammenarbeit« für einen unver- 

zichtbaren Bestandteil einer nachhaltigen, umwelt- 

gerechten Entwicklung (vgl. Reißmann 1998, S. 94ff.), 

während ich mich mit der Thematik einer inter- und intra- 

generationellen Gerechtigkeit sowie den differenten Ge- 

rechtigkeitskonzepten auseinander gesetzt habe (vgl. de 

Haan 1998, S. 128ff.). 

Im gleichen Jahr 1998 erscheint der Tagungsband des 

DGU-Kongresses von 1997 »Kompetent für die Zukunft« 

(Beyer/Wass von Czege 1998). Darin habe ich in meinem 

Beitrag das Syndromkonzept des Wissenschaftlichen 

Beirats für globale Umweltfragen (WBGU) und des Pots- 

dam Instituts für Klimafolgenforschung (PIK) vorgestellt 

und für die Bildung für eine nachhaltige Entwicklung erst- 

mals als potenziell fruchtbaren Ansatz diskutiert. Dar- 

über hinaus wurde von mir schon 1996 darauf insistiert, 

die soziale Seite der Nachhaltigkeit im Kontext von Glo- 

balisierungstendenzen, Gerechtigkeitsprämissen, trans- 

nationaler Verständigung etc. im Kontext der Bildung für 

eine nachhaltige Entwicklung stärker zu betonen (vgl. de 

Haan 1996a, 1996b). Damit wurde um 1996/1997 eine er- 

ste systematische Einbindung der Thematiken »Entwick- 

lung«, »Globalisierung«, »kulturelle Differenzen«, »Ge- 

rechtigkeit« unter der Prämisse eines reflektierten Ge- 

rechtigkeitsbegriffs in das Konzept der Bildung für eine 

nachhaltige Entwicklung geleistet. 

Auf der bildungspolitischen Ebene wird der Zusam- 

menhang zwischen Umwelt und Entwicklung nur zöger- 

lich gestiftet. Im Beschluss der Kultusministerkonferenz 

vom 28.02.1997 zu »Eine Welt / Dritte Welt« in Unterricht 

und Schule (Fassung vom 20.03.1998) wird die Nachhal- 

tigkeit oder Agenda 2ı kein einziges Mal erwähnt. Mit 

Recht wird dieses von K. Seitz (1998) als erhebliches De- 

fizit moniert. 

Leider ist auch in den Dokumenten des BMZ von Bil- 

dung für eine Nachhaltige Entwicklung, selbst vom Glo- 

balen Lernen an keiner zentralen Stelle der im Internet 

verfügbaren Dokumente die Rede. Schaut man sich in 

dieser Hinsicht das »Strategiepapier« des BMZ zu »5 

Jahre nach Rio« an, so ist zwar von Bildung und Erziehung 

die Rede (»Förderung der Bildung als wesentlicher Bei- 

trag, um persönliche Fähigkeiten entfalten und eigen- 

ständige Problemlösungen auf sozialem, wirtschaftli- 

chem und politischem Gebiet erarbeiten zu können«), je- 

doch nicht in einem gesonderten Kapitel und nur in der 

Hinsicht, dass die Grundbildung gesichert sowie Frauen 

und Mädchen ein gleichberechtigter Zugang zu den Bil- 

dungseinrichtungen zu gewähren sei. Das Dokument 

stellt zudem stark auf die Bewältigung ökologischer Pro- 

bleme ab (vgl. BMZ 1997). 

An diesem eklatanten Defizit ändert sich auch nichts 

mit dem Papier »Kopenhagen+5« des BMZ, das für die 

Nachfolgekonferenz 2000 zum Weltsozialgipfel von 1995 

verfasst wurde (BMZ 2000). Auch in diesem Papier, das 

sich vordringlich mit der Funktion des Wissens für die 

Entwicklung von Gesellschaften hätte befassen können - 

ja müssen, wenn man an den Bericht der Weltbank zu 

Wissen und Entwicklung denkt (vgl. Weltbank 1999) - fin- 

den sich nur spärliche Hinweise zur Funktion der (Aus-) 

Bildung für die Entwicklung. Von einer veränderten Bil- 

dung, wie sie im Kontext der Bildung für eine nachhaltige 

Entwicklung entworfen wurde, ist nicht die Rede. 

Deutlich werden die noch fehlenden Berührungs- 

punkte auch an dem Handlungskonzept des Ministeri- 

ums für Schule und Weiterbildung NRW »Umwelterzie- 

hung in der Schule - ein Beitrag zur Umsetzung des Leit- 

bildes der nachhaltigen Entwicklung« (1997/98). Schon 

der Titel signalisiert, dass hier noch ganz von der Um- 

weltbildung her gedacht wird, zumal in der Formulierung 

der Zielsetzung für die »Umwelterziehung der Zukunft« 

mehrfach auf das Staatsziel des Schutzes der »natür- 
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lichen Lebensgrundlagen« verwiesen wird. Immerhin ist 

auch schon die Rede davon, dass »die Einbeziehung der 

Nord-Süd-Frage dringend erforderlich« sei. Dieses Erfor- 

dernis bleibt allerdings eher Programm. Es schlägt sich in 

den Projekten, die aus dem Handlungskonzept heraus 

formuliert werden, kaum nieder. 

Kaum stärker ist die Entwicklungsthematik im Orien- 

tierungsrahmen »Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung« der BLK (1998) enthalten. In Kapitel 1.2 wird zwar 

auf den Zusammenhang zwischen umwelt- und entwick- 

lungsorientierter Bildung im Kontext der Nachhaltigkeit 

hingewiesen (1998, S. 25), aber der Tenor des gesamten 

Orientierungsrahmens ist auf ökologische und partizipa- 

tive Aspekte abgestellt. Analysiert man die im Orientie- 

rungsrahmen vorgeschlagenen inhaltlichen Aspekte, so 

sind diese einer eher technisch und ökonomisch fundier- 

ten Nachhaltigkeit zuzuordnen, die eindeutig auf Indu- 

strienationen bezogen ist. Auf Globalisierungsprozesse 

konzentrierte Themen, Fragen der Gerechtigkeit und Ent- 

wicklungspolitik werden dagegen kaum erwähnt. 

Erst der jüngste Beschluss des Deutschen Bundestags 

(vgl. Deutscher Bundestag 1999) bringt eine enge Verbin- 

dung zwischen Umweltbildung und Globalem Lernen 

oder Entwicklungspädagogik. Darin heißt es: »Im übri- 

gen hält es der Deutsche Bundestag für erforderlich, die 

entwicklungspolitische Bildung einschließlich aller Kul- 

tur-, Aus- und Fortbildungsprogramme zur zweiten Säule 

einer Bildung für nachhaltige Entwicklung auszubauen.« 

Ob die zwei traditionellen Säulen »Umweltbildung« und 

»entwicklungspolitische Bildung« schon hinreichen, um 

das Gebäude der Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung tragen zu können, wird man allerdings auch bezwei- 

feln müssen. Denn damit wird, wie weiter gezeigt wird, 

ein viel zu kleines Spektrum von Disziplinen benannt, das 

zur Bildung für eine nachhaltige Entwicklung beitragen 

kann. Darüber hinaus scheint es, als würden beide Sei- 

ten, die Umweltbildung und die entwicklungspolitische 

Bildung, Unterschiedliches in die Bildung für Nachhaltig- 

keit einbringen. So wird nicht ersichtlich, dass die 

Schnittmengen, das lässt sich heute schon sagen, weit- 

aus größer sind als die Differenzen. Ferner wird der Ein- 

druck erweckt, es gäbe noch gar keine Konzeption der 

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung, als müsse sie 

jetzt erst durch die Zusammenführung von Umwelt und 

Entwicklung erfunden werden. Das vernachlässigt, dass 

das Konzept der Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung längst deutliche Konturen gewonnen hat. 

Denn mit den oben genannten Kongressen, Tagungen 

und Theorieentwicklungen ist aus der Tradition der Um- 

weltbildung heraus schon ein großer Schritt zur Bildung 

für eine nachhaltige Entwicklung getan worden. Dieses 

mündet schließlich in der Expertise zum BLK-Programm 

»21« (de Haan/Harenberg 1999). Darin werden Umwelt 

und Entwicklung systematisch als sich ergänzende Auf- 

gabenfelder der Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung vorgestellt. 

Kritik aus der entwicklungspädagogischen Szenerie 

(vgl. Seitz 1999) ging vor allem dahin, dass es sich um ei- 

nen »Etikettenschwindel« handle auf dem Nachhaltigkeit 

stünde, um einen bestimmten Markt zu besetzen. Der 

Entwicklungsaspekt sei nicht hinreichend berücksichtigt 

und beim Entwurf und der Einrichtung des Förderpro- 

gramms sei die Entwicklungspädagogik nicht zum Zuge 

gekommen. Diese Vorwürfe lassen sich durch einen Blick 

in die Expertise leicht widerlegen. An die Adresse der Ent- 

wicklungspädagogik, die im Diskurs um die Bildung für 

eine nachhaltige Entwicklung eine stärkere gestaltende 

Kraft sein will, müssen vielmehr drei Fragen gestellt wer- 

den: 

Erstens: Gibt es in diesem Feld Modernisierungsbe- 

strebungen, die - vielleicht ähnlich wie im Konzept der 

Umweltbildung — einen eigenständigen, von bisherigen 

Grundannahmen und Orientierungen abweichenden Weg 

in die Bildung für eine nachhaltige Entwicklung erkennen 

lassen? Bisher ist dieses nach meiner Kenntnis nicht ge- 

schehen. Vielmehr hat man den Eindruck, dass ein Wan- 

del hier nicht stattgefunden hat - etwa in der Reflexion 

auf die zweite Moderne, Individuierungsprozesse, Ri- 

sikowahrnehmungen, die Bedeutung der Ökonomie in 

Relation zu mentalen Strukturen von Sozietäten; die 

Relevanz technischer Innovationen und deren sozialen 

Implikationen, auf Leitbilder und den Konstruktivismus 

sowie differente Vorstellungen von Gerechtigkeit und der 

Funktion von Politik in der Pädagogik. 

Zweitens: Legen die grundlegenden Dokumente und 

Analysen zur nachhaltigen Entwicklung, die sich mit 

nachhaltigen und nicht nachhaltigen Entwicklungen be- 

schäftigen nicht nahe, sich stärker mit ökologischen Fra- 

gen zu befassen als mit entwicklungspolitischen und je- 

nen der Gerechtigkeit? Es ist schließlich auffällig, dass 

schon die Agenda 21 in ihren Kapiteln primär ökologische 

Themen (Boden, Wasser, Luft, Artenschutz, Wälder, Ab- 

fälle etc.) abhandelt. Dieses setzt sich in den zahlreichen 

in den letzten Jahren erschienenen fachwissenschaftli- 

chen Studien fort. In den weitaus weniger oft zu verzeich- 

nenden Studien, die nicht auf klassische ökologische 

Themen rekrutieren, sondern auf Konsum, Lebensstile 

und Leitbilder individuellen Handelns, konzentriert sich 

die Auseinandersetzung zumeist auf die Lebensformen in 

den hoch industrialisierten Ländern - wie Deutschland. 

Betrachtet man die Relation und Gewichtung von ent- 

wicklungs(-politischen) Aspekten zu den ökologischen, 

so liegt der Schwerpunkt eindeutig auf der ökologischen 

Seite.



Dieses bildet die Konzeption der Bildung füreine nach- 

haltige Entwicklung nicht ab. Sie gewichtet den Entwick- 

lungsaspekt stärker, als dieses die Empfehlungen, Exper- 

tisen, Gutachten und fachwissenschaftlichen Diskurse 

hergeben. Das ist kein Argument für das Zurückschrau- 

ben von Überlegungen, die aus dem Konzept des Globa- 

len Lernens in der Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung adaptiert wurden und noch können. Es ist nur ein 

Hinweis auf die Breite der Thematiken, mit der man sich 

im Kontext der Nachhaltigkeit befassen kann und muss. 

Es muss der Sache nicht immer dienlich sein, den ent- 

wicklungspolitischen Impetus der Agenda 21 bemühen 

zu wollen, wenn es um die Behandlung von Themen aus 

dem Komplex der Nachhaltigkeit geht. 

Drittens wird man sich fragen müssen, ob die Differen- 

zen zwischen der Bildung für eine nachhaltige Entwick- 

lung und einem modernisierten Konzept des Globalen 

Lernens erheblich sind, oder ob es nicht zu einer Integra- 

tion einzelner Bereiche eines modernisierten Konzeptes 

des Globalen Lernens in das Konzept der Bildung für eine 

nachhaltige Entwicklung kommen kann. Die Möglichkei- 

ten der Einbindung sind schon von entwicklungspoliti- 

scher Seite eindrucksvoll belegt (vgl. Seitz 2000). Es 

spricht vieles für eine Integration des Globalen Lernens in 

die Bildung für eine nachhaltige Entwicklung. Wie sich 

die nachhaltige Entwicklung systematisch ausformuliert, 

wird im Folgenden deutlich gemacht. 

3. Bildung für eine nachhaltige Entwicklung: Ziele, 

Inhalte, Methoden und Organisationsformen 

Wir haben es mit einem ganzen Set an Aufgabenfeldern 

und Fächern sowie Pädagogiken zu tun, wenn wir die 

Thematiken der Agenda 21 in den Bildungsbereich trans- 

ferieren möchten. Wie aber unterscheidet man, was aus 

dem Feld des Globalen Lernens, der Konsumerziehung 

oder Umweltbildung etc. der »Bildung für eine nachhal- 

tige Entwicklung« zuzurechnen ist und was nicht? 

Man wird sich auf ein selektierendes Set von Orien- 

tierungen verständigen müssen. Man muss Präferenzen 

bilden und eine Konzentration vornehmen, die nicht be- 

liebig ist: Was zu verhandeln ist und was man aufgrund 

immer zu knapper Lebenszeit von Lehrenden und Lernen- 

den und immer zu knappen anderen Ressourcen hintan 

stellt, sollte nachvollziehbaren Kriterien folgen. Erst 

wenn man die im Kontext der Nachhaltigkeit bzw. Agenda 

21 sich stellenden Aufgaben kriterienorientiert auf ihre 

Bildungsrelevanz hin überprüft hat, sollte man sich fra- 

gen, welche Pädagogik oder welches Fach, welche Orga- 

nisationsstruktur (Schule oder außerschulische Einrich- 

tung) diese Leistungen am besten erbringen kann. 

Dazu folgender Vorschlag (vgl. auch de Haan/Seitz 

2001). Er wird mit dem Anspruch formuliert, für die 

Beurteilung der pädagogischen Relevanz und Qualität 

von fachwissenschaftlichen, politischen und (sozial)ethi- 

schen Konzepten, Visionen, Diskursen und Resultaten zu 

dienen, die Informationen über nachhaltige und nicht- 

nachhaltige Entwicklungen bieten. Der Vorschlag, so wei- 

terhin der Anspruch, hat für die Formulierung der Bildung 

für eine nachhaltige Entwicklung aus jeglicher pädagogi- 

scher Fachrichtung heraus, sei dies die Tradition der Um- 

weltbildung, des Globalen Lernens, der Konsum- und 

Friedenserziehung, der politischen Bildung, der Erd- 

kunde etc. seine Bedeutung. 

Ich schlage vor, die Informationen über nachhaltige 

und nicht nachhaltige Entwicklungen (Informationen hier 

umfassend verstanden) nach den klassischen drei Krite- 

riengruppen der Didaktik zu sichten. Sie bedürfen, so 

darf man annehmen, einer weiteren pädagogischen Legi- 

timation nicht. Demnach sind 

1. Zielsetzungen 

2. Themen und Inhalte 

3. Lehr-/Lernmethoden und Organisation des Lernarran- 

gements 

zu unterscheiden. 

zu 1. Zielsetzung 

Als Ziel der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

schlage ich den Erwerb von Gestaltungskompetenz vor. 

Sie bezeichnet das »Vermögen, die Zukunft von Sozietä- 

ten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nach- 

haltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu 

können.« (de Haan/Harenberg 1999, S. 60) Der Terminus 

»Gestaltungskompetenz« wurde in den Kontext der Bil- 

dung für nachhaltige Entwicklung neu eingeführt um zu 

signalisieren, dass unter »nachhaltiger Entwicklung« die 

Notwendigkeit zu Modernisierungsmaßnahmen eine 

hohe Priorität besitzt. 

Mit der Gestaltungskompetenz kommt die offene Zu- 

kunft, die Variation des Möglichen und aktives Modellie- 

ren in den Blick. Darin sind ästhetische Elemente ebenso 

aufgehoben wie die Frage nach den Formen, die das Wirt- 

schaften, der Konsum und die Mobilität annehmen kön- 

nen und sollen, oder nach der Art und Weise, wie künftig 

Freizeit und Alltag verbracht werden, wie sich Kommunal- 

politik oder auch die internationalen Beziehungen aus- 

gestalten sollen. 

zu 2. Themen und Inhalte 

Nimmt man an, dass sich die Selektion der Inhalte aus 

den Relevanzzuschreibungen innerhalb des Diskurses 

um die nachhaltige Entwicklung ergibt (und es lassen 

sich, anders als in den Debatten um die entwicklungspo- 
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litische Bildung oder Umweltbildung vor noch einigen 

Jahren durchaus gute Kriterien für die Selektion auffin- 

den, wie man den WBGU-Gutachten, sorgfältigen interna- 

tional anerkannten Studien und nationalen Fachdiskur- 

sen entnehmen kann), dann lautet die Frage, wie man 

diese Inhalte thematisiert. Was man an Inhalten aus- 

wählt, sollte, so der Vorschlag, durch die folgenden Krite- 

rien hinsichtlich seiner unterrichtlichen Thematisierung 

geprüft werden, die sich partiellan jene anlehnen, die der 

WBGU vorschlägt um zu selektieren, mit welchen Proble- 

men man sich im Kontext nicht nachhaltiger Entwicklun- 

gen primär befassen sollte (vgl. WBGU 1996): 

m Relevanz für die eigenen Sozietäten 

Längerfristiger Bedeutung 

m Differenziertheit des Wissens 

m Engagement und Solidarität 

m Handlungsmöglichkeiten 

zu 3. Lehr- und Lernmethoden und Organisation des 

Lernarrangements 

Als geteilte Prinzipien der Unterrichtsorganisation und 

des Lernarrangements schlage ich vor: 

Interdisziplinarität 

Problemfelder nicht nachhaltiger Entwicklung, Perspek- 

tiven zukunftsfähiger Veränderungen sind heute nicht 

mehr aus einer Fachwissenschaft oder einem singulären 

Denkmuster heraus zu bearbeiten. Sie lassen sich nur 

noch durch die Zusammenarbeit vieler Fachwissenschaf- 

ten, unterschiedlicher kultureller Traditionen und ästhe- 

tischer wie kognitiver und anderer Herangehensweisen 

gewinnen. Sehr deutlich wird dieses an dem Konzept 

»Syndrome des globalen Wandels« des Wissenschaftli- 

chen Beirats Globale Umweltveränderungen (vgl. WBGU 

1996; 1997) und des Potsdamer Instituts für Klimafolgen- 

forschung (PIK: Reusswig 1997): Klimaveränderungen 

z.B. mag man naturwissenschaftlich exakt belegen kön- 

nen. Sie sind aber, so die Meinung der meisten Wissen- 

schaftler, anthropogen verursacht. Will man sie verhin- 

dern, so wird man von der Historischen Anthropologie 

über Soziologie und Politikwissenschaft bis hin zur Öko- 

nomie und Marketingforschung sowie Umweltpsycholo- 

gie etliche Disziplinen bemühen müssen, um das Phäno- 

men angemessen zu erfassen und Veränderungen er- 

möglichen zu können. Insofern ist die Frage zu stellen: 

Werden mehrere Fächer, Denkweisen, unterschiedliche 

Zugänge (wissenschaftliche, ästhetische z.B.) sinnvoll 

miteinander verknüpft? 

Partizipation 

Schon in der Agenda 21, mehr aber noch in den nachfol- 

genden politischen Verlautbarungen, in fachwissen- 

schaftlichen und gutachterlichen sowie politikberaten- 

den Stellungnahmen wird die Bedeutung der Partizipa- 

tion aller Bürger bei der Entwicklung hin zu einer 

nachhaltigen Gesellschaft betont. Ohne veränderte Men- 

talität, ohne veränderte Handlungskompetenzen werden 

nachhaltige Wirtschafts- und Lebensformen nicht eta- 

bliert werden können. Partizipation ist ein zentrales Leit- 

bild des Agenda-Prozesses. Ohne Teilhabe an Entschei- 

dungsprozessen für eine nachhaltige Entwicklung, ohne 

veränderte Lebensstile und dem Interesse an globaler 

Gerechtigkeit sei die Nachhaltigkeit nicht zu realisieren. 

Da die Agenda 21 eben nicht nur ein Konzept für optimier- 

ten Umweltschutz darstellt, sondern die Vision einer so- 

zial gerechter gestalteten Welt in den Vordergrund stellt, 

ist die Befähigung zur Partizipation eine entscheidende 

Größe der Bildung für nachhaltige Entwicklung. 

Lassen sich, so wäre zu fragen, die Inhalte in den an- 

gestrebten Lehr- und Lernprozessen mit partizipativen 

Methoden verbinden? Zum Beispiel: Projektunterricht, 

der den Kindern und Jugendlichen Entscheidungen zu- 

spricht, Szenariotechnik, Planspiele, Mind Maps, Zu- 

kunftswerkstätten etc.? 

Innovative, auf Kooperation basierende Strukturen 

Nachhaltigkeit basiert auf Kooperation, auf der Zusam- 

menarbeit zwischen unterschiedlichen Akteuren und In- 

stitutionen. Eine Bildungseinrichtung, die sich nicht zur 

Kommune hin öffnet, für die die Lokale Agenda gleichgül- 

tig bleibt oder Möglichkeiten der außerschulischen Bil- 

dung von den Umweltzentren über entwicklungspoli- 

tische Initiativen, im Umweltschutz aktiven Firmen bis hin 

zu Aktionen zum Fairen Handel außer Acht lässt, die die 

eigenen Stoffströme nicht kontrolliert und keine Kon- 

takte zu anderen Einrichtungen in Europa oder generell 

im Global Village sucht, wird in Zukunft Schwierigkeiten 

haben, ihre Qualität im Sinne der Unterstützung von 

nachhaltiger Entwicklung belegen zu können. Von daher 

sollte gefragt werden: Wird ein Bezug zur Kommune, zur 

Lokalen Agenda 21, zu Umweltzentren, entwicklungspoli- 

tische Initiativen, zu Schulen und Initiativen in der Dritten 

Welt, zu Firmen oder Ähnliches hergestellt oder gefor- 

dert? 

Die hier vorgestellten Kriterien hinsichtlich der Ziele, 

Inhalte, Methoden und Organisationsformen sollten, so 

der Vorschlag, bestimmen, was, wie und mit welcher In- 

tention aus dem umfänglichen Nachhaltigkeits-Diskurs 

im Bildungsbereich unter pädagogischer Absicht aufge- 

griffen wird. Die Kriterien sollten es leisten, jenseits der 

Gräben vorgefasster Meinungen und Vorurteile das - 

trotz aller politischer Willensbekundung und schon vor- 

liegendem Engagement etwa in Form des BLK-Pro- 

gramms »21« (vgl. www.blk21.de) - schmale Segment der



Bildung für eine nachhaltige Entwicklung nicht im Getüm- 

mel der Schlachten um Erstrechte und Wahrheiten zu be- 

schädigen. Dies, zumal die Chancen für eine weite Ver- 

breitung der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

recht positiv einzuschätzen sind, da eine Anschlussfähig- 

keit an die Diskussion um Schulprogramme und Schul- 

profilbildungen, um die Frage nach der Qualität von 

Schule in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts auf der 

Hand liegt (vgl. de Haan/Harenberg 1999). 
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M Programmforum IV 

Menschenrechte in der entwicklungsbezogenen 

Bildungsarbeit 

Worauf beziehen wir uns, wenn wir Menschenrechten das 

Wort reden? Sind sie ein unteilbares und universelles Gut 

oder müssen sie in spezifischen Kontexten spezifisch de- 

finiert werden? Transportieren wir in der Menschen- 

rechtserziehung zu enggefasste Werte? Welcher Stellen- 

wert muss den »Menschenrechten der 2. Generation« 

beigemessen werden, die im internationalen Pakt über 

wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte von 1966 

niedergelegt sind? Wie lässt sich das »Recht auf Entwick- 

lung«, das die Generalversammlung der Vereinten Natio- 

nen im Jahre 1986 deklarierte, in eine umfassende Men- 

schenrechterziehung einarbeiten? Bilden die Menschen- 

rechte eine konsensfähige Grundlage für ein 

internationales Curriculum? Wie überhaupt ist die Unver- 

äußerlichkeit der Menschenrechte jungen Menschen zu 

vermitteln, die tagtäglich via Medien zu Zeugen ihrer Ver- 

letzung werden? 

MI Manquel Tejeda, World University Service - Deutsches Komitee e.V.: 

Menschenrechte in der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit - Einführende Überlegungen 

Mein Vortrag über Menschenrechte in der entwicklungs- 

bezogenen Bildungsarbeit wird sich anhand dreier Ach- 

sen strukturieren: 

a) Menschenrechte, soziale Rechte und Frieden 

b) Entwicklung 

c) Bildung und Erziehung im Hinblick auf Menschen- 

rechte 

Ich werde versuchen, einige Elemente aufzuzeigen, 

die dabei helfen werden, die Inhalte dieser grundlegen- 

den Trilogie zu ergründen. 

a) Menschenrechte, soziale Rechte und Frieden 

In der letzten Zeit wird viel von den Menschenrechten ge- 

sprochen. Man hat sogar gesagt, dass die Menschen- 

rechte ein wesentlicher Teil der Innen- und Außenpolitik 

sind. Wenn diese Rechte verletzt werden, spricht man von 

der dringenden Notwendigkeit, sie wieder zu etablieren. 

Und im Allgemeinen wird akzeptiert, dass durch Achtung 

und Umsetzung der Menschenrechte eine Gesellschaft, 

die auf Gerechtigkeit aufbaut, gebildet wird. 

Erinnern wir uns daran, dass die Menschenrechte in ih- 

rer heutigen Bedeutung ihre Basis in der Allgemeinen Er- 

klärung der Menschenrechte des Jahres 1948 finden. Seit 

genau zwei Jahren wird gerade diese stark thematisiert 

im Hinblick auf ihr 5o-jähriges Jubiläum. 

Dieses wichtige Instrument schließt tatsächlich einen 

Satz von Prinzipien, Normen und Werten ein, die ver- 

stärkt in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts aufge- 

kommen sind als Ergebnis des Sieges einer fortschritt- 

lichen und demokratischen Humanität über den Faschis- 

mus. Das heißt, die Philosophie und das Gedankengut, 

die diese Erklärung prägen, sind das Ergebnis eines hi- 

storischen Prozesses, der zur Bildung der Vereinten Na- 

tionen führte und damals die neue Weltordnung der 

Nachkriegszeit festlegte. Diese Erklärung war das Resul- 

tat eines Kompromisses zwischen den wichtigen ideolo- 

gischen Strömungen und Kräften, die in der internationa- 

len Politik dominierten. So entstand ein universell gülti- 

ges Instrument, das eine Welt ohne Kriege und eine 

Ordnung, die die volle Achtung des Menschen ermög- 

licht, zum Ziel hatte. 

Man bestätigte erneut die Achtung der Menschenrech- 

ten und der fundamentalen Freiheiten aller ohne Unter- 

scheidung aus Gründen der Rasse, des Geschlechtes, der 

Sprache oder der Religion; die Würde und den Wert des 

Menschen, die Gleichberechtigung von Männern und 

Frauen und der großen und der kleinen Nationen. Als Ziel 

wurde die Erhaltung des Friedens und der internationa- 

len Sicherheit dargelegt, die Lösung von Konflikten mit 

friedlichen Mitteln, das Prinzip der Gleichheit zwischen 

den Staaten, die Selbstbestimmung der Völker, die Stär- 

kung des Friedens und die internationale Zusammenar- 

beit. 

Die Charta der Vereinten Nationen nahm einige grund- 

legende Elemente auf, die die Menschenrechte anerken- 

nen und die wir in den Artikeln 1, 13, 55, 62, 68 und ande- 

ren finden. Die Allgemeine Erklärung der Menschen-
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rechte zusammen mit dem Pakt der Zivilen und Politi- 

schen Rechte und ihre zwei Protokolle sowie der Pakt der 

Sozialen, Wirtschaftlichen und Kulturellen Rechte bilden 

zusammen das, was man die Internationale Charta der 

Menschenrechte nennt. 

So kam man weg von der ausschließlich individualisti- 

schen Konzeption dieser Rechte und fügte endgültig die 

sozialen Rechte beziehungsweise die zweite Generation 

der Menschenrechte in die allgemeine Anerkennung ein. 

Das Recht auf Arbeit, auf Wohnung, auf Gesundheit, auf 

Ernährung, auf Bildung, auf kulturelles Leben und andere 

elementare Rechte erreichten den selben Rang wie die 

zivilen und politischen Rechte der sogenannten ersten 

Generation, wie zum Beispiel das Recht auf physische In- 

tegrität, auf die Freiheit des Denkens und der Religion, 

auf Versammlungsfreiheit etc. 

Die Menschenrechtskonferenz von Teheran des Jahres 

1968 gab dieser breiteren Konzeption der Menschen- 

rechte einen neuen Impuls. Es war der Moment, in dem 

die neuen Staaten in Afrika, Asien und der arabischen 

Welt in das internationale politische Szenario einbrachen 

und für die Welt der ehemaligen Kolonien und für die Ent- 

wicklungsländer eine stärkere Partizipation einforderten. 

Die Ansprüche auf Frieden, Selbstbestimmung der 

Völker, Entwicklung und gesunde Umwelt wurden später 

in den Katalog der Anforderungen und der weiteren Aner- 

kennung der Menschenrechte aufgenommen. Nicht nur 

die auf den einzelnen Menschen bezogenen individuel- 

len Rechte, sondern auch die kollektiven, für Völker und 

Nationen gültigen Rechte wurden einbezogen. So ent- 

standen die sogenannten Menschenrechte der dritten 

Generation. Die Weltkonferenz über Menschenrechte von 

Wien des Jahres 1993 bewahrte diese wichtigen Erobe- 

rungen in ihrer »Abschließenden Erklärung« und im »Ak- 

tionsplan«. Sie zeigte auf, dass die Menschenrechte all- 

gemein, unteilbar, voneinander abhängig und aufeinan- 

der bezogen sind. Sie fügte hinzu, dass die internationale 

Gemeinschaft die Menschenrechte in einer globalen 

Form und in einer gerechten Weise behandeln muss; alle 

müssen als gleichwertig angesehen und allen muss das- 

selbe Gewicht gegeben werden. 

Die Veränderungen in der internationalen Politik, die 

zum Ende des Ost-West-Konfliktes geführt haben, stell- 

ten neue Herausforderung an die Anerkennung und die 

Implementierung der Menschenrechte. Jedoch hat der 

Prozess der Globalisierung mit seiner neoliberalen Orien- 

tierung, der sich in den letzten Jahren durchgesetzt hat, 

zu größeren sozialen Ungleichgewichten zwischen den 

reichen und den armen Ländern geführt. Die Konzentra- 

tion des Reichtums in einer kleinen Gruppe von Ländern 

und das Anwachsen weiter Gebiete mit extremer Armut 

hat zu einer größeren Kluft zwischen der Proklamation 

der Menschenrechte und ihrer Umsetzung im wirklichen 

Leben geführt. 

Nach internationalen Organen, wie dem UNDP (United 

Nations Development Program) in seinem letzten Welt- 

bericht 2000 gibt es auf der Erde mehr als 1,2 Milliarden 

Menschen, die mit weniger als einem Dollar pro Tag 

leben. Tausend Millionen Menschen fehlt Trinkwasser, 

34 Millionen sind an Aids erkrankt; von diesen leben 

mehr als zwei Drittel im Afrika südlich der Sahara. Die 

UNICEF hat bestätigt, dass mehr als ein Sechstel der 

Menschheit funktionale Analphabeten sind, davon zwei 

Drittel Frauen. Jeden Tag sterben 32.000 Kinder. Die 

Knappheit an Trinkwasser, die Bodenerosion, die Vergif- 

tung der Atmosphäre, die repressive Politik gegenüber 

Emigranten, das Anwachsen des Rassismus und die Ak- 

tualisierung des Interventionismus, die auch militäri- 

sches Vorgehen einschließt, lassen eher von Anti-Ent- 

wicklung sprechen. 

Die ökonomischen, sozialen und kulturellen Rechte er- 

langen in diesem Kontext eine neue Dimension im Pro- 

zess der Globalisierung. 

Selbst wenn die Rüstungsausgaben in den letzten Jah- 

ren sanken, so wird doch ein beträchtliches Ausmaß an 

Mitteln auf die Waffenproduktion und ihren Handel ver- 

wendet. Denken wir nur an die aktuellen Vorschläge ei- 

nes nuklearen Abschirmsystems, die durch Kreise der Re- 

gierung der Vereinigten Staaten vorgebracht wurden, 

welche mit einem neuen Wettrüsten drohen. Heute gibt 

es ungefähr 40 bewaffnete Konflikte auf der Erde. Aufder 

anderen Seite exportieren die entwickelten Länder weiter 

Waffen in andere Regionen der Welt. Deutschland nimmt 

den fünften Platz unter den Ländern ein, die die meisten 

Waffen exportieren. 

An dieser Stelle soll auch auf die neuen Kriege hinge- 

wiesen werden, die moderne Technologien nützen, um, 

wie einige ihrer Befürworter sagen, die Menschenrechte 

zu verteidigen. Dieses ist eine demagogische Instrumen- 

talisierung der offensichtlichen Verletzung des Rechtes 

der Völker auf ein Leben in Frieden. Der Krieg an sich ist 

eine Verletzung der Menschenrechte, und in erster Linie 

wird das Recht der Menschen auf ihr Leben verletzt. Es 

gibt daher keine humanitäre Rechtfertigung des Krieges. 

Sein Wesen ist es, geopolitische Herrschaftsansprüche 

und ökonomische Interessen durchzusetzen. Die bewaff- 

nete Intervention, wie wir sie 1999 im Krieg der NATO ge- 

gen Jugoslawien gesehen haben, hat nichts mit der Ver- 

teidigung der Menschenrechte zu tun. Dieser Krieg ver- 

letzte nicht nur die Menschenrechte, sondern auch die 

Charta der Vereinten Nationen, ebenso wie die Statuten 

der NATO und in unserem Fall das deutsche Grundgesetz. 

Ein anderes Beispiel von explosiver Gefährlichkeit 

spielt sich im Moment in Kolumbien ab. Dort versucht



man, den sogenannten »Plan Colombia« umzusetzen. 

Dieser interventionistische Plan droht, den bestehenden 

Konflikt in großem Maße zu verschärfen, und man spricht 

schon von der realen Gefahr einer Vietnamisierung, die 

einen großen Teil der Staaten Südamerikas umfassen 

könnte. 

Dieses zeigt die Dringlichkeit, das Recht aufein Leben 

in Frieden zu verteidigen. Der Frieden ist die vorausge- 

hende und notwendige Bedingung für die Existenz und 

die Achtung aller anderen Rechte. 

Das Recht auf Frieden ist viel mehr als die Abwesen- 

heit von Krieg. Es hat nichts zu tun mit der Beibehaltung 

des Status quo, der so voller Ungerechtigkeiten und Un- 

gleichheiten ist, und auch nichts damit, dass diejenigen, 

die unter seinen Konsequenzen leiden, resignieren, son- 

dern hat im Gegenteil viel zu tun mit dem Entlarven der 

Mechanismen der Herrschaft, mit dem Kampf derjenigen, 

denen man das Recht, Entscheidungen zu treffen, ge- 

nommen hat, mit der Wiedererlangung der Würde und 

mit der Förderung von sozialen und strukturellen Verän- 

derungen. Daher sind die Erklärung über das Recht der 

Völker auf Frieden (vom 12. November 1984) und die Er- 

klärung über die Nutzung des wissenschaftlichen und 

technischen Fortschritts im Interesse des Friedens und 

zum Wohle der Menschheit vom November 1975 neben 

anderen gültig. Zuletzt erklärte die Vollversammlung der 

UNO das Jahr 2000 zum internationalen Jahr für eine Kul- 

tur des Friedens und das Jahrzehnt von 2001 bis 2010 zum 

internationalen Jahrzehnt der Kultur des Friedens. 

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Menschen- 

rechte heute aktueller als je zuvor sind. Ihre Achtung wird 

nicht als Produkt der Aktionen göttlicher Mächte vom 

Himmel fallen, sondern wird das Resultat eines täglichen 

Kampfes an jedem Ort dieses Planeten sein und wird 

Handlungen von Aufklärung, Erziehung und entschlosse- 

ner Praxis mit sich bringen. Der ideologische Piuralismus 

ist unabdingbar für die Menschenrechte, und sie laufen 

jedem Strom von Einheitsdenken entgegen, wie wir das 

gerade in der heutigen Welle der neoliberalen Stimmung 

finden. 

Es bleibt zu erinnern, dass die Rechte der zweiten und 

dritten Generation zusätzlich zu ihrer formalen Anerken- 

nung auch eine reale Anerkennung erreichen müssen. 

Sie sollten nicht diskriminiert werden, sondern man 

sollte dringend zu ihrer Umsetzung schreiten. Wichtig ist 

die Bemerkung, dass auch die Menschenrechte nicht als 

wunderbares Allheilmittel zur Lösung aller Konflikte die- 

nen können. Die Menschenrechte sind nur dann wertvoll, 

wenn sie von den Worten zu den Taten gelangen. Nur ein 

Verständnis der Menschenrechte als die Würde des Men- 

schen schützende Instanzen, die juristische Sicherheit 

fördern, und eine Haltung der Solidarität - insbesondere 

mit den verletzbaren Gruppen der Gesellschaft - ist ak- 

zeptierbar. Sie sollen begriffen werden als kritische In- 

stanz, die Ungerechtigkeiten in Frage stellt und das 

soziale Zusammenleben möglich macht. 

b) Entwicklung 

In den letzten Jahren hat man nicht wenig über Entwick- 

lung geredet, von wirtschaftlicher und sozialer Entwick- 

lung, und ebenso von einer menschlichen und nachhalti- 

gen Entwicklung. Man äußerte die Ansicht, dass für eine 

Existenz dieser Entwicklung die Erfüllung und Realisie- 

rung eines Minimums an Rechten für die Menschen er- 

reicht sein muss. Auch hat man Indizes formuliert, die 

technisch diesen Grad der Entwicklung messen. Aber die 

Entwicklung lässt sich nicht einseitig auf der Basis öko- 

nomischer Kennzahlen messen, die die makroökono- 

mischen Aspekte reflektieren, die aber auch die fun- 

damentalen Realitäten widerspiegeln sollten, vor allem 

diejenigen, die mit den Ungleichheiten in der Einkom- 

mensverteilung und dem Lebensniveau in Zusammen- 

hang stehen. 

Im Jahr 1986 verabschiedeten die Vereinten Nationen 

die Erklärung des Rechts auf Entwicklung. Diese äußerst 

wichtige Erklärung fand dennoch Widerstand bei einigen 

der meistentwickeltsten Länder der Erde. So stimmten 

die Vereinigten Staaten gegen sie, und acht wichtige 

Staaten enthielten sich: Dänemark, die Bundesrepublik 

Deutschland, Großbritannien, Finnland, Island, Schwe- 

den, Japan und Israel. Jedoch votierten 146 Staaten der 

internationalen Gemeinschaft für diese Erklärung. 

Diese Erklärung erkannte das Recht auf Entwicklung 

als ein Menschenrecht an, das die freie Selbstbestim- 

mung und das unveräußerliche Recht aufvolle Hoheit der 

Völker über alle ihre Reichtümer und natürlichen Res- 

sourcen beinhaltet. Sie etablierte das Recht und die 

Pflicht der Staaten, adäquate Politiken der Entwicklung 

zu formulieren, mit dem Ziel, ständig den Wohlstand der 

Bevölkerung zu verbessern. Man sprach sich für eine 

neue Weltordnung aus, die ihre Fundamente in einer sou- 

veränen Gleichheit der Staaten, in wechselseitigen Inter- 

dependenzen, gemeinsamen Interessen und der Zusam- 

menarbeit zwischen allen Staaten sieht. Sie forderte die 

Staaten auf, energische Mittel zu ergreifen, um die mas- 

siven und offenkundigen Verletzungen der Menschen- 

rechte zu beenden, wie den Rassismus, den Kolonialis- 

mus, die Herrschaft und die Besetzung von Territorien, 

die Aggression, die ausländische Einmischung und Be- 

drohungen gegen nationale Souveränität, nationale Ein- 

heit und territoriale Integrität und die Androhung von 

Krieg. Ebenso forderte sie Maßnahmen einer allgemei- 

nen und kompletten Abrüstung ein. 
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Später, im Jahr 1992, proklamierte die Erklärung von 

Rio das Recht auf Entwicklung, eng verknüpft mit dem 

Schutz der Umwelt und aufzeigend, dass die Entwicklung 

so ausgeführt werden muss, dass sie in gleicher Weise 

den Erfordernissen der Entwicklung und der Umwelt für 

die jetzigen und die zukünftigen Generationen Rechnung 

trägt (nachhaltige Entwicklung). 

In der Weltkonferenz über Menschenrechte in Wien im 

Juni 1993 wurde eine Einigung über die Notwendigkeit 

des Rechtes auf Entwicklung erzielt, und man bestätigte 

nochmals, dass das allgemeine und unveräußerliche 

Recht auf Entwicklung verwirklicht und in die Praxis um- 

gesetzt werden muss. 

Andere später folgende Weltkonferenzen, die in den 

neunziger Jahren stattfanden, erkannten dies ebenfalls 

an. Danach ist das juristische Fundament des Rechtes auf 

Entwicklung heute gefestigter. Kürzlich hat die Kommis- 

sion für Menschenrechte einen Mechanismus etabliert, 

um das Recht auf Entwicklung zu verfolgen. Dieser Me- 

chanismus besteht aus einer offene Arbeitsgruppe, die 

eingerichtet wurde, und aus einem unabhängigen Exper- 

ten. Man schlug ebenfalls ein Projekt für ein Übereinkom- 

men über das Recht auf Entwicklung vor. 

Ein anderer Aspekt, den man im Zusammenhang mit 

der Internationalen Entwicklungszusammenarbeit be- 

achten sollte ist, dass von den Vereinten Nationen vorge- 

schlagen wurde, 0,7 Prozent des Bruttosozialproduktes 

der meistentwickeltsten Ländern für Entwicklungspro- 

gramme und internationale Zusammenarbeit aufzuwen- 

den. Aber dieses Ziel liegt in immer weiterer Ferne. Die 

Beiträge haben eine fallende Tendenz. Nach aktuellen 

Statistiken wendet Deutschland 0,27 Prozent des Brutto- 

sozialprodukts auf. 

Entwicklung und Unterentwicklung sind zwei Seiten 

derselben Medaille. Der Wohlstand der einen entsteht 

durch die Armut der anderen. Die internationalen Instru- 

mente wie die WTO, die Weltbank und der Weltwährungs- 

fonds zwingen ein Modell auf, das versucht diese Situa- 

tion zu legitimieren, die zum Schaden der großen Mehr- 

heit der Staaten und der Weltbevölkerung ist. Die 

Strukturanpassungsprogramme und die Auslandsver- 

schuldung zusammen mit den massiven Privatisierungen 

sind immer noch die Mittel, die gewöhnlich angewandt 

werden. 

Die Länder Lateinamerikas, Afrikas und Asiens ord- 

nen, mit ganz wenigen Ausnahmen, ihre Finanzpolitik, 

privatisieren den größten Teil der Industrien und der Tä- 

tigkeiten, die vormals in den Händen des Staates lagen, 

und öffnen den Außenhandel dem Spiel des freien Mark- 

tes. Die Kosten, die für diesen Prozess zu bezahlen sind, 

sind oft eine hohe Arbeitslosenrate, die Abnahme von So- 

zialausgaben, die Verarmung eines großen Teils der Be- 

völkerung, die Konzentration der Einkünfte und Gewinne 

in einer kleinen Schicht des Landes und die Internationa- 

lisierung der ökonomischen Aktivitäten. Es ist nicht ge- 

rade eine erfolgreiche Bilanz die man hier ziehen kann. 

Heute gibt es mehr Arme als früher, und die Reichen sind 

immer reicher. 

Das soziale und ökonomische Desaster liegt offen- 

sichtlich auf der Hand, aber es ist zu ergänzen, dass, 

wenn irgendein Erfolg in der Globalisierung zu verzeich- 

nen ist, dieser auf dem ideologischen und sogar dem kul- 

turellen Feld stattgefunden hat. Man hat in großem Maße 

ein Einheitsdenken auferlegt, und nicht in wenigen Fällen 

denken die Opfer in denselben Kategorien wie die Gewin- 

ner. 

Das Recht auf Entwicklung - eine legitime Forderung - 

ist nur möglich, wenn eine neue Weltordnung gebildet 

wird. Die Proteste von Seattle, Washington und Prag und 

die Ergebnisse des Gipfel der Länder des Südens im April 

diesen Jahres in Havanna zeigen wichtige Elemente für 

ein Nachdenken und Handeln auf. Der Protestmarsch ge- 

gen die Armut, den im vergangenen Jahr die Bauern und 

die kleinen und mittleren Landeigner Indiens initiiert ha- 

ben, ebenso wie der Kampf der Bewegung der Landlosen 

in Brasilien (M.S.T.) hat einen Kampf für die Achtung der 

Menschenrechte, eingeschlossen der ökonomischen, so- 

zialen und kulturellen Rechte, eingerahmt, und damit 

ganz sicher das Recht auf Entwicklung als eine Synthese 

aller vorangegangenen und als notwendige Vorausset- 

zung für ein würdiges Leben bestätigt. Diese Beispiele 

zeigen, dass es möglich ist, Solidarität zu globalisieren 

und ein System zu verurteilen, das 10 Prozent der Bevöl- 

kerung begünstigt, aber 90 Prozent der Weltbevölkerung 

herabsetzt. 

In Bezug auf die Entwicklungszusammenarbeit ist zu 

sagen, dass hier die Menschenrechte, insbesondere die 

ökonomischen, sozialen und kulturellen Rechte, bisher 

anscheinend wenig Eingang gefunden haben. Und auch 

wenn das Kriterium Menschenrechte im allgemeinen auf- 

genommen wird, ist es doch an den zivilen oder politi- 

schen Rechten oder an einer formal bestimmten Demo- 

kratie orientiert. 

c) Bildung und Erziehung im Hinblick auf 

Menschenrechte 

Die Bildung als Aktivität, deren Ziel es ist, Werte, Wissen 

und Kenntnisse zu vermitteln, nimmt einen zentralen 

Platz in der Bekanntmachung und Verbreitung der Men- 

schenrechte ein. Die Bildung an sich ist ebenfalls ein 

Menschenrecht. Dies legen die Allgemeine Erklärung der 

Menschenrechte in ihrem Artikel 26 und der Internatio- 

nale Pakt über Wirtschaftliche, Soziale und Kulturelle 

Rechte in seinem Artikel 13 fest.



Die Kommission für Menschenrechte nominierte 1998 

eine Sonderberichterstatterin für das Recht auf Bildung, 

und kürzlich gab der WSK-Ausschuss zwei Allgemeine 

Richtlinien heraus: die Nr. 11 über den Aktionsplan für die 

Primärerziehung und die Nr. 13 über das Recht auf Erzie- 

hung im allgemeinen. Man bestätigte, dass das Recht auf 

Erziehung ein Menschenrecht und ein unabdingbares 

Mittel ist, um andere Rechte zu verwirklichen. 

Aber trotz dieser Fortschritte bleibt Erziehung für eine 

beträchtliche Zahl von Kindern nicht zugänglich. Kürzlich 

bestätigte das beratende internationale Forum von Da- 

kar, dass die Vereinbarungen, die in Jomtien im Jahr 1990 

getroffen wurden - eine allgemeine Primärschulbildung 

für alle im Jahr 2000 - nicht erreicht wurden. Man ver- 

schob dieses Ziel auf das Jahr 2015. 

Außerdem gibt es gemäß dem letzten Weltbericht der 

UNESCO über die Erziehung 875 Millionen Analphabeten 

auf der Welt. 

Mir scheint es wichtig, im Rahmen dieses Kongresses 

hervorzuheben, dass man momentan beobachten kann, 

dass die Erziehung als Mittel zur Bildung von Humanka- 

pital gesehen wird, und dass Erziehung wie eine Dienst- 

leistung gekauft und verkauft wird. Die Sonderberichter- 

statterin der Menschenrechtskommission für Bildung hat 

ausgedrückt, dass dieses Kriterium den fundamentalen 

Wert des Menschen als solchen - der die Basis der Men- 

schenrechte bildet - in Frage stellt. Dies vermittelt die 

Idee, dass der Mensch der Wirtschaft dient und nicht um- 

gekehrt, wie es sein sollte, die Wirtschaft der Bevölke- 

rung. 

Heutzutage existieren internationale Organe, die 

durch diese Kriterien ihre Programme für Bildungspolitik 

definieren. Auch die internationalen Banken handeln 

heute nicht nur auf dem Gebiet der Finanzierung, son- 

dern auch in Bereichen technischer Zusammenarbeit, 

Forschung und Evaluierung von Bildungsprogrammen. 

Es ist notwendig, diese Sichtweise zu verändern. Ge- 

rade diese zweckbezogene Einstellung entleert die Erzie- 

hung von ihrem Inhalt. Erziehung soll auf soziale und 

politische Partizipation vorbereiten, auf den sozialen 

Zusammenhalt und auf die Toleranz. Anstatt einer kom- 

merzialisierten und wettbewerbsorientierten Erziehung 

ist eine Bildung erforderlich, die in den Menschenrechten 

verankert liegt und die es lehrt, Wissen zu teilen und zu- 

sammenzuarbeiten. 

Die Einbeziehung der Menschenrechte in die Bildung 

hat ihre Wurzeln in der Weltkonferenz über Menschen- 

rechte von Wien. Die Bewegung für die Menschenrechte 

schätzte es als sinnvoll ein, eine Kampagne für die Erzie- 

hung in Menschenrechten zu initiieren, und später ent- 

schied die Vollversammlung der Vereinten Nationen, ein 

Jahrzehnt für die Erziehung auf dem Gebiet der Men- 

schenrechte auszurufen. Diese Dekade findet vom ersten 

Januar 1995 bis zum 31. Dezember des Jahres 2004 statt. 

Somit ist sie mitten in ihrem Verlauf, trotz der Tatsache, 

dass Deutschland bisher auf Ebene der Regierungsor- 

gane noch nichts dazu beigetragen hat. 

Das Ziel dieser Dekade der Erziehung in den Men- 

schenrechten istes, die hauptsächlichen Instrumente der 

Menschenrechte bekanntzumachen. Ihre Basis findet 

sich in der Charta der Vereinten Nationen selbst, die die 

Verpflichtung der Staaten zur Förderung der allgemeinen 

und effektiven Achtung der Rechte und Freiheiten des 

Menschen enthält. 

Der Internationale Pakt über Wirtschaftliche, Soziale 

und Kulturelle Rechte zeigt auf, dass die Vertragsstaaten 

»das Recht eines jeden auf Bildung anerkennen. Sie stim- 

men überein, dass die Bildung auf die volle Entfaltung 

der menschlichen Persönlichkeit und das Bewusstsein 

ihrer Würde gerichtet sein und die Achtung vor den Men- 

schenrechten und den Grundfreiheiten stärken muss.« 

Das Menschenrechtskomitee erklärt in seinen Allge- 

meinen Richtlinien Nr. 3, die den Artikel 2 des Pakts über 

Bürgerliche und Politische Rechte verdeutlichen, dass es 

sehr wichtig ist, dass die Individuen wissen, welches ihre 

durch diesen Pakt (und ebenso durch das Fakultativpro- 

tokoll) etablierten Rechte sind und dass alle administra- 

tiven und juristischen Autoritäten ihre Pflichten kennen, 

die die Vertragsstaaten mit diesem Pakt angenommen 

haben. Zu diesem Ziel soll der Pakt in allen offiziellen 

Sprachen des Staates veröffentlicht werden und es sollen 

Maßnahmen ergriffen werden, um die zuständigen Auto- 

ritäten im Rahmen ihrer Ausbildung mit seinen Inhalten 

vertraut zu machen. 

Seinerseits hat auch das Übereinkommen zur Beseiti- 

gung von Rassendiskriminierung erklärt, dass die Ver- 

tragsstaaten sich verpflichten, »unmittelbare und wirk- 

same Maßnahmen, insbesondere auf dem Gebiet des 

Unterrichts, der Erziehung, Kultur und Information, zu 

treffen, um Vorurteile zu bekämpfen, die zu Rassendiskri- 

minierung führen, zwischen den Völkern und Rassen- 

oder Volksgruppen Verständnis, Duldsamkeit und 

Freundschaft zu fördern.« 

Ebenfalls zeigte das Übereinkommen gegen Folter und 

andere grausame, unmenschliche oder erniedrigende 

Behandlung oder Strafe auf, »dass die Erteilung von Un- 

terricht und die Aufklärung über das Verbot der Folter als 

vollgültiger Bestandteil in die Ausbildung des mit dem 

Gesetzesvollzug betrauten zivilen und militärischen Per- 

sonals, des medizinischen Personals, der Angehörigen 

des öffentlichen Dienstes und anderer Personen aufge- 

nommen wird, die mit dem Gewahrsam, der Vernehmung 

oder der Behandlung einer Person befasst werden kön- 

nen, die der Festnahme, der Haft, dem Strafvollzug oder 

irgendeiner anderen Form der Freiheitsentziehung unter- 

worfen ist.« 
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Das Übereinkommen zur Beseitigung jeder Form von 

Diskriminierung der Frau weist hin auf die »Beseitigung 

jeder stereotypen Auffassung in Bezug auf die Rolle von 

Mann und Frau auf allen Bildungsebenen und in allen Un- 

terrichtsformen durch Förderung der Koedukation und 

sonstiger Erziehungsformen, die zur Erreichung dieses 
Zieles beitragen, insbesondere auch durch Überarbei- 

tung von Lehrbüchern und Lehrplänen und durch Anpas- 

sung der Lehrmethoden.« 

Schließlich legt das Übereinkommen über die Rechte 

des Kindes dar, dass »die Bildung des Kindes darauf ge- 

richtet sein muss, die Persönlichkeit, die Begabung und 

die geistigen und körperlichen Fähigkeiten des Kindes 

voll zur Entfaltung zu bringen, dem Kind Achtung vor den 

Menschenrechten und Grundfreiheiten und den in der 

Charta der Vereinigten Nationen verankerten Grundsät- 

zen zu vermitteln, und das Kind auf ein verantwortungs- 

bewusstes Leben in einer freien Gesellschaft im Geist der 

Verständigung, des Friedens, der Toleranz, der Gleichbe- 

rechtigung der Geschlechter und der Freundschaft zwi- 

schen allen Völkern und ethnischen, nationalen und reli- 

giösen Gruppen sowie zu Ureinwohnern vorzubereiten, 

und dem Kind Achtung vor der natürlichen Umwelt zu ver- 

mitteln.« 

Der Anspruch ist, die Kenntnis der Menschenrechte zu 

verbreiten, über diese zu informieren und auszubilden, 

und dieses zielt auf: 

m die Stärkung der Achtung der Menschenrechte und der 

fundamentalen Freiheiten, 

m die volle Entwicklung der menschlichen Person im 

Sinne der Würde des Menschen, 

m die Förderung von Verständnis, Toleranz und Gleich- 

heit zwischen den Geschlechtern und die Freundschaft 

zwischen allen Nationen, den indigenen Völkern und 

den nationalen, ethnischen, religiösen und linguisti- 

schen Gruppen, 

m die Förderung einer effektiven Partizipation aller Per- 

sonen in einer freien Gesellschaft, 

m die Intensivierung der Aktivitäten der Vereinten Natio- 

nen im Bereich der Bewahrung des Friedens. 

Als Zielsetzung der Erziehung in den Menschenrech- 

ten wird eine bessere Sensibilisierung im Hinblick auf 

alle Normen, Konzepte und Werte verfolgt, die in den In- 

strumenten der Menschenrechte verankert sind. Dies 

gibt uns auch die Möglichkeit, die Beziehung zwischen 

Demokratie, Frieden, Entwicklung und den Menschen- 

rechten zu behandeln. 

Der Fokus der Aktivitäten, die vorgeschlagen werden, 

muss breit sein. Er muss alle Rechte, so wie sie aufge- 

zeigt wurden, einschließen, und muss ihre Unteilbarkeit 

und Interdependenz anerkennen. Er muss ebenso den 

Männern und Frauen, jungen und alten Menschen und al- 

len Sektoren der Gesellschaft gleichermaßen große Mit- 

bestimmung zugestehen. Er muss sich am formellen und 

informellen Erziehungssystem orientieren, das heißt, an 

den Schulen, den Zentren für berufliche Bildung und den 

Hochschulen, und ebenfalls die verschiedenen Basisor- 

ganisationen und die Kommunikationsmedien einbezie- 

hen. Die Erziehung in den Menschenrechten muss frei 

von Vorurteilen sein und muss darauf ausgerichtet sein, 

praktische und theoretische Kenntnisse zu vermitteln. An 

dieser Stelle werde ich mir zwei kritische Reflexionen als 

Beispiele für die Art, wie normalerweise die Menschen- 

rechte vermittelt werden, erlauben: (1) über die Ge- 

schichte der Menschenrechte und (2) über das Konzept 

der Demokratie. 

(1) Über den ersten Aspekt besteht im allgemeinen 

eine Sichtweise mit ausgeprägt eurozentristischem Ak- 

zent. Man zeigt als originäre Quellen die Bill of Rights 

(England, 1698), die Erklärung von Virginia (1776), und 

die Prinzipien und Dokumente der französischen Revolu- 

tion auf, insbesondere die Erklärung der Rechte des Men- 

schen und Bürgers. Diese Dokumente sind Teil der Ge- 

schichte der Menschenrechte und juristisch-politische 

Quellen, aber man sollte auch nicht andere vergessen, 

die genauso wichtig oder wichtiger sind. Ich beziehe mich 

auf die Dokumente der Unabhängigkeit in Lateinamerika, 

die Gedanken Simon Bolivars. Auch die Konstitution von 

Cädiz, die Beiträge der Arbeiterbewegung und die sozia- 

listischen Ideen, das Kommunistische Manifest, die Wei- 

marer Konstitution, die Beiträge der russischen und me- 

xikanischen Revolutionen, die antikolonialen Ideen aus 

Afrika, Asien oder den arabischen Ländern. Man muss 

auch die Ansätze der 60er und 70er Jahre bedenken, vor 

allem die Friedensbewegung, die Bürgerrechtsbewegun- 

gen, die feministische und ökologische Bewegung. 

Nur wenn wir die unterschiedlichen Beiträge der ver- 

schiedenen juristischen, philosophischen und politi- 

schen Konzeptionen in den verschiedenen Regionen der 

Welt bedenken, können wir zu einer universellen Auffas- 

sung kommen. 

(2) In Bezug auf die Demokratie scheint es mir wichtig, 

an das Konzept der Regierung durch das Volk und für das 

Volk von Abraham Lincoln zu erinnern. Auch die Weltkon- 

ferenz von Wien drückt aus, dass die Demokratie ihre Ba- 

sis in dem frei zum Ausdruck gebrachten Willen des Vol- 

kes hat, das seine politische, wirtschaftliche, soziale und 

kulturelle Regierungsform bestimmt, und in einer vollen 

Partizipation in allen Aspekten des Lebens. 

Meiner Ansicht nach darf ein modernes Konzept der 

Demokratie nicht bei ihren formalen Aspekten stehen 

bleiben (regelmäßige Wahlen, gewählte Organe, Gewal- 

tenteilung). Dafür, dass Demokratie real wird, muss man 

sie mit sozialen Inhalten füllen. Gerade die Verwirk-



lichung der ökonomischen, sozialen und kulturellen 

Rechte zusammen mit den zivilen und politischen kann 

dieses garantieren. 

Wofür dient die Meinungs- und Informationsfreiheit, 

wenn man nicht lesen und schreiben kann und daher kein 

Buch oder keine Zeitung versteht? 

Wozu dient die Abschaffung der Todesstrafe für die 

Menschen, die durch Hunger oder Kälte in den Straßen 

sterben? 

Die Erziehung in Menschenrechten erfordert adäquate 

Formen, eine Evaluierungen der konkreten Notwendig- 

keiten und die Formulierung von wirksamen Strategien, 

die Etablierung von speziellen Programmen, die Ausar- 

beitung didaktischer Materialien und die Einbeziehung 

der Kommunikationsmedien. Ich bin der Meinung, dass 

im deutschen Erziehungssystem die Themen des Rechts 

auf Frieden, auf Entwicklung, die Rechte der Frau, die Um- 

weltfragen und der Kampf gegen den Rassismus Priorität 

haben sollten. Ich denke, dass in diesen Bereiche eine 

gesonderte, stetige und systematische Behandlung er- 

forderlich ist. 

Im Hinblick auf die Protagonisten in der Erziehung in 

den Menschenrechten soltte man an die Regierungsor- 

gane des Bundes und der Länder denken, an die interna- 

tionalen Fachorgane zum Beispiel der UNESCO, der ILO, 

des Hochkommissariates für Flüchtlinge, der UNICEF, des 

UNDP etc. Die Universitäten, Schulen, Ausbildungszen- 

tren, die Massenmedien, zusammen mit den Nichtregie- 

rungsorganisationen der Zivilgesellschaft müssen eben- 

falls eine wichtige Rolle spielen. Die Gewerkschaften, Kir- 

chen und unterschiedlichen Organisationen, die sich mit 

den Menschenrechten beschäftigen, sollten ihren Bei- 

trag zur Verbreitung der Kenntnis von Instrumenten und 

Politik der Menschenrechte leisten. Dieses Wissen sollte 

weite Sektoren der Bevölkerung erreichen und nicht nur 

eine kleine Elite von Experten. Es ist auch notwendig, ei- 

nen Plan für die Ausbildung von Multiplikatoren aufzu- 

stellen. 

Mit den Menschenrechten verbinden viele ein Gerech- 

tigkeitsgefühl, was positiv und wichtig ist, aber häufig 

sind der Inhalt und die Reichweite jedes einzelnen der 

Menschenrechte nicht bekannt. Dies führt manchmal zu 

einer gewissen Demagogie in bezug auf die Menschen- 

rechte oder auch zu einer einfachen Verfälschung. Es ist 

daher notwendig, die Konventionen und Erklärungen die 

es gibt, in ihrer Gesamtheit und mit ihrer Geschichte und 

ihrem philosophischen Hintergrund zu kennen, und sie in 

einem interdisziplinären Kontext in der jeweiligen kon- 

kreten Situation zu verstehen. 

Ebenfalls ist es erforderlich, die Überwachungsmecha- 

nismen zu kennen, die etabliert wurden, um die Men- 

schenrechte zu schützen: die Rolle der Arbeitsgruppen 

und der Sonderberichterstatter, die die Menschenrechts- 

kommission ins Leben gerufen hat, und auch die konven- 

tionellen Mechanismen, die durch die diversen Men- 

schenrechtsverträge aufgestellt wurden. Ich beziehe 

mich auf das Menschenrechtskomitee, das über die Ein- 

haltung des Paktes über bürgerliche und politische 

Rechte wacht; den Ausschuss gegen Folter für das Über- 

einkommen gegen Folter und andere grausame, un- 

menschliche oder erniedrigende Behandlung oder 

Strafe; den Ausschuss für die Beseitigung der Diskrimi- 

nierung der Frau, der die Einhaltung des Übereinkom- 

mens zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der 

Frau überprüft; den Ausschuss für die Beseitigung der 

Rassendiskriminierung, den Ausschuss für die Rechte 

des Kindes und den Ausschuss für die Wirtschaftlichen, 

Sozialen und Kulturellen Rechte. Erinnern wir uns daran, 

dass dieser letzte nicht durch einen Vertrag, sondern 

durch eine Resolution des ECOSOC (Rat für wirtschaft- 

liche und soziale Rechte der Vereinten Nationen) im Jahr 

1987 aufgestellt wurde. Die Staaten haben die Verpflich- 

tung, regelmäßig in jedem dieser Ausschüsse über ihre 

offizielle Politik zu berichten. 

Die Zivilgesellschaft kann über die Nichtregierungsor- 

ganisationen ihre Meinung über die staatlichen Berichte 

ausdrücken. Und es ist sinnvoll, diesen Weg zu nützen. 

Man kann Einfluss nehmen und eine gewisse Anerken- 

nung erreichen. Als zum Beispiel der letzte Bericht 

Deutschlands dem WSK-Ausschuss vorgelegt wurde, 

brachten einige Nichtregierungsorganisationen ihre kriti- 

schen Beobachtungen vor, die dann auch in den 

Schlussbemerkungen des Ausschusses für Wirtschaftli- 

che, Soziale und Kulturelle Rechte zur Sprache kamen, 

der damit starke Kritik am deutschen Staat übte, so ne- 

ben anderen Punkten bezüglich der übermäßigen Anwen- 

dung von Berufsverboten in den neuen Bundesländern. 

In den fünf ersten Komitees ist es auch möglich, indi- 

viduelle Mitteilungen zu machen. Dies bedeutet, dass 

jede Person, die sich in ihren Rechten verletzt fühlt, diese 

dem zuständigen Komitee einreichen kann. Dies ist ein 

Mechanismus von großer Bedeutung, und heute wird ge- 

fordert, dass dieser Mechanismus individueller Be- 

schwerden auch für den Pakt über die Wirtschaftlichen, 

Sozialen und Kulturellen Rechte aufgelegt werden soll. 

Die Möglichkeit, dieses Verfahren einzubeziehen, wird 

bereits diskutiert, und es wurde schon ein Vorschlag für 

ein Fakultativprotokoll eingereicht. Es bleibt festzustel- 

len, dass gegen diese individuellen Beschwerdemecha- 

nismen bei vielen Staaten Vorbehalte bestehen. Dies gilt 

auch im Falle von Deutschland, das explizit eine Anerken- 

nung des Artikels ı4 der Internationalen Erklärung zur 

Beseitigung jeder Form von Rassendiskriminierung ab- 

lehnt. 
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Ein anderer wichtiger Aspekt ist die Frage der Veröf- 

fentlichungen. In deutscher Sprache gibt es nur wenige 

Zusammenstellungen, und es ist nicht leicht, Gesamtver- 

öffentlichungen der Konventionen, Pakte und Erklärun- 

gen zu finden, die durch die Vereinten Nationen und die 

internationalen Organe erstellt wurden. Die Mehrheit der 

Publikationen enthält nur einen Teil dieser Instrumente, 

die in der Regel nach einseitigen Kriterien ausgewählt 

wurden. Zum Beispiel die Zusammenstellung, die durch 

die Bundeszentrale für politische Bildung herausgege- 

ben wurde, enthält leider nicht die Erklärung des Rechtes 

auf Entwicklung, die Erklärungen der Konferenzen von Te- 

heran aus dem Jahr 1968 und von Wien aus dem Jahr 

1993; ebenso fehlen andere wichtige Dokumente. Wenn 

wir die Entwicklung der Menschenrechte und ihre dekla- 

rativen und normativen Texte ernsthaft verstehen wollen, 

müssen wir Zugang zu ihrer Gesamtheit haben. 

Die Bildung in Menschenrechten befindet sich in 

Deutschland heute auf einem unterentwickelten Niveau. 

Sie ist fast ein Tabuthema und wird nur in sehr wenigen 

Bildungszentren angeboten, Die Hochschulen müssten 

hier mehr Aufmerksamkeit aufbringen. Die pädagogi- 

schen Fakultäten sollten Projekte in der Erziehung zu 

Menschenrechten mit einem interkulturelten Blickwinkel 

offerieren können, und diese Kurse sollten ohne Ein- 

schränkungen offen für die Studenten aller Fachbereiche 

sein und sollten als konstitutives Element in jeden Lehr- 

plan aufgenommen werden. Das Angebot könnte optio- 

nal sein, sollte aber die anerkannte Möglichkeit eines 

qualifizierten Scheinerwerbs mit sich bringen. Weiterbil- 

dung in dem Thema der Menschenrechte ist ebenfalls 

eine Notwendigkeit für andere Berufsgruppen wie Lehrer 

und Ausbilder, Journalisten, Richter, Polizisten, Behörden 

und andere Beamte und für die Öffentlichkeit im allge- 

meinen. 

Ich hoffe, hiermit einige Elemente aufgezeigt zu ha- 

ben, die zu einem fruchtbaren und kritischem Meinungs- 

austausch beitragen werden.



HM Programmforum V 

Interkulturelles Lernen und Global Culture 

Die zunehmende Mobilität, die moderne Verkehrs- und 

Kommunikationsmittel ermöglichen, lassen zu, dass wir 

in die Welt schauen, uns in der Welt bewegen können, 

aber auch, dass die Welt zu uns kommt. Am Anfang des 

21. Jahrhunderts ist Mobilität ein an jedes Individuum in 

den Gesellschaften des Nordens gerichteter Imperativ. 

Doch was in den Gesellschaften des Norden ausdrücklich 

gewünscht und gefordert wird, empfinden wir, wenn es 
Menschen aus den Ländern des Südens betreiben, oft ge- 

nug als Bedrohung. Dennoch wird das »Fremde« mehr 
und mehr zum Bestandteil unserer Alltagswelt. Wie kön- 
nen wir lernen, in der Welt zu Hause zu sein und wie ler- 

nen wir damit umzugehen, dass die Welt bei uns zu 
Hause ist? 

M /os Schnurer (Dipl.-Päd.), Lehrbeauftragter an der Universität Hildesheim 

und Vorsitzender des Vereins INITIATIVEN PARTNERSCHAFT DRITTE WELT e.V. (dPID: 

Berichterstattung über die Moderation und den Verlauf des Programmforums V 

An der Veranstaltung im Hörsaal VIII der Universität Bonn 

arbeiteten rund 150 Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

mit. Es referierten Frau Prof. Dr. Renate Nestvogel und 

Herr Dr. Ignacio Campino. Die Einführung in die Veranstal- 

tung erfolgte durch Jos Schnurer, der die Sitzung auch in 

der Diskussion moderierte: 

Frau Professor Dr. Renate Nestvogel von der Universi- 

tät/Gesamthochschule Essen ist in der Diskussion um 

Interkulturelles Lernen und Interkulturelle Pädagogik 

eine feste Größe. Ihr Arbeitsschwerpunkt ist die Soziali- 

sationsforschung. Sie ist Gründungsmitglied der Kom- 

mission für Bildungsforschung mit der Dritten Welt der 

Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft und 

war zeitweise deren Vorsitzende. Die Kommission stellt 

nicht nur immer wieder wichtige Parameter für interkul- 

turelle und interdisziplinäre Forschungsaufgaben auf, 

sondern mischt sich auch vielfach in die gesellschaftliche 

Diskussion um die Entwicklung einer multikulturellen Ge- 

sellschaft in Deutschland und eine faire Entwicklungszu- 

sammenarbeit ein. 

»Vorurteile, Fremdenfeindlichkeit und Höherwertig- 

keitsvorstellungen gegenüber Menschen aus fremden 

Kulturen stammen aus der eigenen Kultur und deren Ge- 

schichte«; diese Feststellung von Renate Nestvogel von 

1990 gilt nach wie vor. 

Intra- und interkulturelle Lernprozesse anzuregen, ge- 

wissermaßen beim Lernen entdecken, und sich bewusst 

machen, welche geheimen Rassismen, aber auch unbe- 

wusste Potenziale der Entdeckung des Fremden im Eige- 

nen vorhanden sind, das ist Interkulturelles Lernen aus 

globaler Sichtweise. Der altbekannte Satz stimmt immer 

noch: »Global denken - lokal handeln«. Mit diesem 

Schlüssel lässt sich die Vielfalt unserer Erde begreifen, 
und es lassen sich die Kompetenzen erschließen, die not- 

wendig sind, um am eigenen Platz und mit den eigenen 
Möglichkeiten das seine zu tun, damit unsere Welt ge- 
rechter, humaner und lebenswerter wird für alle Men- 
schen in der Einen Welt. 

Dr. Ignacio Campino ist Leiter der Zentralstelle für Um- 

weltschutz der Deutschen Telekom. Als Privatdozent der 
Justus-Liebig-Universität Giessen beschäftigt er sich 

besonders mit der »Nachhaltigkeit in der Wirtschaft«. Er 

initiierte auf der ersten Europäischen Konferenz für Tele- 
kommunikation und Umweltschutz 1996 die von 23 euro- 

päischen Telekommunikationsunternehmen unterzeich- 

nete Umwelt-Charta. Im November 1998 wurde er mit 

dem Umweltpreis Wirtschaft des Bundesdeutschen 

Arbeitskreises für Umweltbewusstes Management 

(B.A.U.M) ausgezeichnet. 

Seine Überzeugung: »Interkulturalität ist immer eine 

freie Entscheidung des Einzelnen«. Die Neugier, sich auf 
das Anderssein des Anderen, der andere kulturelle Hin- 

tergründe und Herkünfte hat, einzulassen, muss korre- 
spondieren mit der Bereitschaft, sich auf einen interkul- 
turellen Dialog zu begeben. Beides hat mit Lernen im 

Sinne einer Verhaltensänderung zu tun. Die Bildung und 
Erziehung im 21. Jahrhundert im global verstandenem 

Sinne von Allgemeinbildung müsse auf den vier Säulen 
des Wissens basieren, die im UNESCO-Bericht zur Bil- 

dung für das 21. Jahrhundert ausgewiesen werden als 

m Lernen, Wissen zu erwerben, 

m Lernen, zu handeln, 

sm Lernen zusammenzuleben und 

m Lernen für das Leben. 
  

81



82 
  

Renate Nestvogel und Ignacio Campino werden aufdie 

Anforderungen für die gegenwärtige Existenz und das zu- 

künftige Überleben der Menschen auf unserer Einen Erde 

eingehen, je spezifische Fragen stellen, kritisch Begriffe, 

wie »nachhaltige Entwicklung« »Interkulturalität«, »Glo- 

bales Lernen« diskutieren und sie aus der Forschungsar- 

beit und dereigenen Biographie reflektieren. Sie werden, 

was bei unserer Thematik unverzichtbar ist, sich selbst 

dabei ganzheitlich einbringen. 

Renate Nestvogel stellt in ihrem Referat verschiedene, 

ausgewählte Konzepte der Interkulturellen Pädagogik 

(IKP) vor, indem sie die IKP als eine Reaktion auf die sich 

vollziehende Entwicklung in unserem Lande hin zur mul- 

tikulturellen Gesellschaft skizziert, als eine Reaktion auf 

das Zusammenwachsen der Völker in Europa darstellt 

und als Eingehen auf das »Weltsystem« charakterisiert. 

Globales Lernen sei der Schlüssel für neue Erkenntnisse, 

etwa im Sinne von J. Zimmer: »Interkulturelle Erziehung 

ist internationale Verständigung vor der eigenen Haus- 

tür«. Die vielfältigen Auffassungen und Interpretationen 

zum Kulturbegriff verdeutlicht sie in einem Schema, in 

dem sie statische und dynamische Denk- und Verhaltens- 

weisen gegenüberstellt. Begriffsklärungen seien in der 

kontroversen Diskussion um die Entwicklung einer multi- 

kulturellen Gesellschaft besonders wichtig. Mit dem Bild 

»Das Fremde ist das ausgelagerte Eigene« plädiert sie 

schließlich für eine »kulturelle Selbstreflexion« im Sinne 

der bereichernden Vielfalt der Kulturen in der Welt. Als 

Konsequenz sieht sie in dem Konzept der »nachhaltigen 

Entwicklung« einen Parameter, der die Zielsetzungen des 

Interkulturellen Lernens und der Globalen Bildung zu- 

sammenbringt und zur kritischen Auseinandersetzung 

mit der eigenen Kultur führt und einen inter- und intrakul- 

turellen Dialog im Sinne einer »globalen Gerechtigkeit« 

begünstigt. 

Ignacio Campino bezieht sich in seinem Referat auf 

den bereits in den Tagungsunterlagen vorgelegten Text. 

Seine Schlüsselfragen und die von ihm formulierten Ant- 

worten lauten: 

m Kann man Interkulturalität lehren? Ich denke nein! 

m Kann man Interkulturalität lernen? Vielleicht! 

Seine Biographie, in der er sich als »Promenadenmi- 

schung« bezeichnet, (als einen Menschen, der durch eng- 

lische und chilenische Herkunft geprägt, auf der Prome- 

nadenstraße seiner Heimatstadt vielfältige kulturelle Ein- 

flüsse erlebt und in seiner eigenen kulturellen Identität 

aufgenommen hat), sei ein Beispiel für die interkulturelle 

Vielfalt, die es Individuen ermöglichen kann, friedlich 

und in sozialer Gerechtigkeit zusammen zu leben. Kultu- 

relle Abgeschlossenheit (etwa verdeutlicht an den ethni- 

schen Stadtvierteln in New York - chinesisches Viertel - 

und der Kulturgeschichte ausgewanderter Deutscher - 

Rumänien, u.a.) stehe im Gegensatz zu den (neuen) An- 

forderungen, die durch die Globalisierung der menschli- 

chen Welten notwendig sind. Bildung sei hierbei der we- 

sentliche Schlüssel für eine zeitgemäße, gegenwartsbe- 

zogene und zukunftsorientierte Interkulturalität. Nur in 

einer soliden humanistischen Bildung, die von humanen 

Werten und einer globalen Ethik bestimmt ist, können die 

Menschen den Anforderungen gerecht werden, die eine 

nachhaltige Entwicklung im Sinne der Agenda 21 ermög- 

licht. Eine Förderung der Eliten müsse parallel zu den Bil- 

dungsanstrengungen für alle Menschen erfolgen. 

Die zur Verfügung stehende Zeit von weniger als ein- 

einhalb Stunden für das Forum war freilich viel zu kurz, 

um auch nur annähernd einen Dialog zustande zu brin- 

gen. Es ist zu hoffen, dass die vielfältigen Fragen und dar- 

gestellten Positionen in den Arbeitsgruppen weiter re- 

flektiert werden konnten. 

Klaus Seitz’ Feststellung - »Wir brauchen nicht mehr, 

sondern eine andere Bildung« - bestimmte auch die Dis- 

kussion in der Forumsgruppe. Sie reichte von der kriti- 

schen Nachfrage, ob und inwieweit in die Forschungsan- 

strengungen und - ergebnisse der Wissenschaftler, die 

sich mit den Fragen des Interkulturellen Lernens befas- 

sen, auch die (schul)praktische Situation und -erfahrun- 

gen einfließe - hier sei beispielhaft auf die vielfältigen 

Darstellungen verwiesen, die gerade den Theorie-Praxis- 

Bezug in der »Eine-Welt-Arbeit« betonen (Gisela Füh- 

rung, Bernd Hackl, Annita Kalpaka, Nora Räthzel, Wulf 

Schmidt-Wulffen, Sabine Tröger u.a.). Bedeutsam für die 

Auseinandersetzung um die Konzepte des globalen, ent- 

wicklungsbezogenen und nachhaltigen Lernens dürften 

in diesem Zusammenhang auch die von der UNESCO vor- 

gelegten Grundsätze sein (z.B.: Erziehung zur internatio- 

nalen Verständigung, 1974/1990; Kultur des Friedens, 

1998; sowie der Bericht zur Bildung für das 21. Jahrhun- 

dert: Jacques Delors, Lernfähigkeit: Unser verborgener 

Reichtum, Neuwied-Kriftel-Berlin 1997, 241 S.), bis zur 

Auseinandersetzung um die Praxis der integration von 

Schülerinnen und Schülern anderer kultureller Herkunft 

in den Schulalltag. Renate Nestvogels Hinweis, dem all- 

täglichen Rassismus und fremdenfeindlichen Tendenzen, 

etwa in der Familie, Schule und am Arbeitsplatz mit Mi- 

grationserfahrungen im eigenen Umfeld zu begegnen, 

könnte hilfreich sein, den mangelnden interkulturellen 

Erfahrungen in unserer Gesellschaft abzuhelfen, um da- 

mit den notwendigen Perspektivenwechsel vollziehen zu 

können. 

Trotz der viel zu kurzen Zeit, die für die Diskussion zur 

Verfügung stand, dürfte doch deutlich geworden sein, 

dass theoretische Reflexion und praktische Erfahrung im 

Bereich des Interkulturellen Lernens unverzichtbar zu- 

sammen gehören.



Für künftige Konferenzen wäre es m. E. sinnvoll, dass 

die Referierenden beim Programm »Foren«, wenn nicht 

mehr Zeit zur Verfügung steht, ein kurzes Fallbeispiel vor- 

stellten, in dem die vielfältigen Fragen des Forumsthe- 

mas sich gewissermaßen bündeln. Als Beispiele sollen 

hier eingebracht werden: 

m »Einem deutschen Entwicklungshelfer fiel in einem 

afrikanischen Dorf auf, dass die Frauen täglich eine 

Stunde zu einer Wasserstelle unterwegs waren. Er ließ 

einen Brunnen mitten im Dorf bauen. Die Frauen fühl- 

ten sich hintergangen: Die Zeit, die sie auf dem Weg 

zur Quelle und zurück mit anderen Frauen verbrach- 

ten, hatte ihnen ganz allein gehört. Der Entwicklungs- 

helfer, ein Mensch aus dem fernen Effizienz-Univer- 

sum, hatte ihnen ein Stück Lebensqualität genom- 

men« (aus: Peter Glaser, Das Internet - Triumph über 

jede Vernunft, DeutschlandRadio Berlin, »Politisches 

Feuilleton«, Januar 2000) 

m »Arzt attestiert Rentnerin Allergie gegen Schwarze. 

Ein niedergelassener Internist aus Hamburg hat einer 

Rentnerin aus Berlin attestiert, eine Allergie gegen 

Menschen mit schwarzer Hautfarbe zu haben. Auf 

diese Menschen, bescheinigte der Hamburger Medizi- 

ner Walter W. der 66-jährigen Karla W., reagiere die 

Frau mit psychosomatischen Beschwerden, unter an- 

derem mit Bauchschmerzen. Hamburger Ärztekammer 

und Staatsanwaltschaft wollen den Fall jetzt prüfen. 

Der Hintergrund: Die 66-jährige Rentnerin hatte am 29. 

September vergangenen Jahres in einem Zug nach Ber- 

lin einen 31-jährigen Mann aus Kamerun mit den Wor- 

ten »Gehen Sie aus dem Weg, ich habe eine Allergie 

gegen Schwarze« beschimpft. Der Student Zehmen V. 

erstattete Anzeige wegen Beleidigung. Am Mittwoch 

gab Richterin Beatrix Homann der Anzeige des jungen 

Kameruners vor dem Amtsgericht Hannover statt. Sie 

verurteilt die Rentnerin wegen Beleidigung zu einer 

Geldstrafe in Höhe von 450 Mark. Im dem Prozess wie- 

‘derholte die hoch aggressive Angeklagte zuvor mehr- 

fach, »allergisch gegen Schwarze« zu sein. Dies, so 

Karla W., könne sie auch belegen. Ihr behandelnder 

Arzt, der Hamburger Internist, gab seiner Patientin vor 

Gericht dann auch die entsprechende Rückendeckung. 

Sie reagiere in der Tat auf Menschen mit dunkler Haut- 

farbe mit psychosomatischen Beschwerden. Dies sei 

auch »durchaus glaubwürdig«, gab der Arzt an. Schließ- 

lich, so die ungeheuerliche Einlassung, reagierten 

Menschen auch allergisch auf Katzen. Zweifel an sei- 

ner Kompetenz ließ Walter W. nicht gelten. Er habe ein 

Buch über psychosomatische Störungen geschrieben. 

Und die barschen Worte seiner Patientin seien keine 

Beleidigung, vielmehr Ausdruck von Ängsten ... (in: 

DIE WELT vom 23.9.2000, S. 41).« 

m »Ausländer wollen mit einbezogen werden 

... Als Ausländer in Deutschland genieße ich- wie auch 

viele andere - einerseits die Toleranz und auch die 

Hilfsbereitschaft vieler Mitbürger. Andererseits ver- 

misse ich das Vertrauen der Deutschen in uns Auslän- 

der als gleichberechtigte erwachsene Menschen mit 

Verantwortung. Mir scheint, als ob der Mehrheit der 

deutschen Bevölkerung nicht bewusst ist, was sie 

selbst mit den Ausländern anfangen soll. Sie entwik- 

keln zwar z2.T. eine Toleranz gegenüber Ausländern, 

aber gleichzeitig zeigen sie oft Angst und Misstrauen, 

das sich schnell zur Fremdenfeindlichkeit verwandeln 

kann ... Ausländer sind keine »Kartoffeln«, die man le- 

diglich schützen und pflegen soll. Sie sind Menschen 

mit Verstand und Gefühl. Viele von ihnen sind verant- 

wortungsbewusst für sich, ihre Familien und ihr Gast- 

land. Sie wünschen sich von den Deutschen viel mehr 

als nurtoleriert zu werden und Hilfsempfänger zu sein. 

Sie erwarten von der Gesellschaft Achtung, Anerken- 

nung und Respekt, hervorgerufen durch ihre eigene 

Leistung in der deutschen Gesellschaft... (Maurice A. 

Daja, Kommunikationswissenschaftler und Journalist 

aus dem Tschad; er lebt seit zehn Jahren in Münster, in 

einen offenen Brief; FORUM EINE WELT &--NRW--3, 3 / 

2000, 5. 9)« 

An solchen Fallbeispielen ließen sich m. E. viele Fragen 

und Probleme diskutieren, die mit Interkulturellem und 

Globalem Lernen zu tun haben. 

In der Beschlussempfehlung des Bundestagsaus- 

schusses für Bildung, Forschung und Technikabschät- 

zung (19. Ausschuss; Drucksache 14/3319 vom 10.5. 

2000) zum Antrag einer Gruppe von Bundestagsabgeord- 

neten zur »Bildung für eine nachhaltige Entwicklung« 

(Drucksache 14/1353) lesen wir u.a.: »Das Leitbild der 

nachhaltigen Entwicklung zielt darauf ab, global, regio- 

nal und lokal grundlegenden Werten sowie ökologischen 

und sozialen Leitideen ein höheres Maß an Anerkennung 

zu verschaffen: dem Recht aller Menschen auf ein Leben 

in Würde, der Idee der globalen und intergenerationellen 

Gerechtigkeit, der Respektierung der Grenzen ökologi- 

scher Belastbarkeit, der Achtung kulturell unterschiedli- 

cher Entwicklungswege«. Das ist ein Bildungs- und Lern- 

auftrag für schulisches, außerschulisches und lebenslan- 

ges Lernen. 

In einer noch zu entwickelnden Didaktik zum »Leben 

und Lernen in der Einen Welt« und damit für eine Bildung 

zur nachhaltigen Entwicklung, das war auch ein Thema 

der Diskussion, darf es nicht nur um die Vermittlung von 

Faktenwissen gehen, »sondern vor allem auch (um) die 

Vermittlung von Schlüsselqualifikationen«, die sich dar- 

stellen als 
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m Fähigkeit zu vernetztem Denken, 

m Kompetenz zur (interkulturellen) Kommunikation, 

m Bereitschaft zum lebenslangen Lernen. 

Alles in allem: Das Forum »Interkulturelles Lernen und 

Global Culture« hat wichtige Fragestellungen auf dem 

Weg zu einer Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

angesprochen. Sie gilt es, in der theoretischen wie prak- 

tischen Arbeit, möglichst im Sinne einer Handlungsfor- 

schung (vgl. dazu: Bernd Hackl, Forschung für die päda- 

gogische Praxis, Innsbruck 1994), weiter zu entwickeln. 

MB Prof. Dr. Renate Nestvogel, Universität Gesamthochschule Essen: 

Interkulturelles Lernen und Global Culture: 

ein Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung? 

Wir haben gerade miterlebt, wie Globalisierungsgegner 

wegen der international sich verschärfenden Widersprü- 

che - in Zahlen ausgedrückt verfügen 20 Prozent der 

Weltbevölkerung über 80% des Reichtums dieser Erde - 

handfest gegen IWF- und Weltbank-Strategen demon- 

striert haben. Die Demonstrationen standen sozusagen 

stellvertretend für die vielen Unruheherde in der Welt, die 

sich an der sozialen Frage der Armut und der ungleichen 

Verteilung entzünden. Des weiteren erleben wir tagtäg- 

lich, wie in dieses Land hineinwirkende und von diesem 

Land mit erzeugte, Welt umspannende Probleme im na- 

tionalen Rahmen mit Gewalt gegen Menschen fremder 

Herkunft und dunkler Hautfarbe ausagiert werden. Dabei 

wissen wir, dass die Gewalt nur die Spitze eines Eisbergs 

ist, dessen unsichtbarer Teil in der Mitte der Gesellschaft 

angesiedelt ist. D.h. dort, wo die meisten von uns recht 

gut leben und in den verschiedenen Bereichen arbeiten, 

werden auch die einfachen rechten Gesellschaftsent- 

würfe und subtilen Vorformen (wie Kontaktvermeidun- 

gen, Ausgrenzungen, Diskriminierungen, Abwertungen, 

Verallgemeinerungen) produziert, die nicht mit rechts- 

extremem Denken gleichzusetzen sind, aber dort hinfüh- 

ren können. 

In diesem Zusammenhang steht die zentrale Frage die- 

ses Beitrags: Wie und was kann interkulturelles Lernen 

zu einer gerechten, nachhaltigen und zukunftsfähigen 

Entwicklung beitragen? Die Antwort hängt weitgehend 

von dem ab, was unter interkulturellem Lernen verstan- 

den wird. Da dies sehr Unterschiedliches sein kann, sol- 

len zunächst die verschiedenen Strömungen in ihrer teil- 

weise parallel zueinander verlaufenen Entwicklung skiz- 

ziert werden. Dabei geht es auch um die Klärung der 

Beziehung zu anderen Begriffen wie der »Dritte Welt«- 

und Eine-Welt-Pädagogik, dem globalen Lernen, der Frie- 

dens- und Entwicklungspädagogik, der antirassistischen 

Bildungsarbeit, der politischen Bildung, dem sozialen 

Lernen sowie der Umweltbildung. Diese vielen Begriffe 

verweisen meines Erachtens auf Chancen, aber auch auf 

Probleme für die Bildungspraxis, die all diese relativ 

neuen Begriffe aufgreifen und ihre Inhalte verbreiten soll. 

1. Konzepte interkulturellen Lernens 

Seit mehr als 15 Jahren gibt es verschiedene inhaltliche 

Strömungen, die, um im Bild zu bleiben, in ihrer Gesamt- 

heit als Flusslandschaft interkulturelles Lernen betrach- 

tet werden können. Drei dieser Strömungen werden im 

folgenden skizziert. 

1.1 Interkulturelles Lernen als Reaktion auf die 

multikulturelle Gesellschaft Deutschlands 

Der Hauptstrom versteht bis heute interkulturelles 

Lernen als pädagogische Reaktion auf die hiesige und 

heutige multikulturelle Gesellschaft Deutschlands: »Ge- 

nerell wird interkulturelle Erziehung gegenwärtig ver- 

standen als pädagogische Reaktion, theoretischer und 

praktischer Art, auf die migrationsbedingte kulturelle 

Pluralität der Gesellschaft.« (Hohmann 1989, zitiert nach 

Glumpler 1998, 210). »Interkulturelle Bildung ist die päd- 

agogische Antwort auf die zunehmende Vielfalt der 

Sprachen und Kulturen in der Gesellschaft.« (Reich 1993, 

zitiert nach ebd., 212) »Das Konzept der interkulturellen 

Bildung (oder Erziehung) verdankt seine Existenz den An- 

stößen, die von den Migrationsbewegungen der zweiten 

Hälfte des 20. Jahrhunderts auf das pädagogische Den- 

ken in den Einwanderungsgebieten ausgegangen sind.« 

(Boos-Nünning 2000, 80) Es handelt sich hier um ein 

räumlich wie zeitlich begrenztes Konzept: räumlich be- 

grenzt auf das Zusammenleben von Menschen ver- 

schiedener kultureller Herkunft in Deutschland (wobei 

evtl.noch die Frage auftaucht, wie interkulturelles Lernen 

in anderen Ländern gestaltet wird) und zeitlich begrenzt 

auf die letzten 40-50 Jahre. Hervorgegangen ist dieser 

Hauptstrom aus der Ausländerpädagogik', die ihrerseits 

in den 70er Jahren als pädagogische Reaktion auf die Zu- 

wanderung von ArbeitsmigrantInnen aus den sog. An- 

werbeländern entstanden ist (vgl. hierzu Auernheimer 

1990, Glumpler 1998, Diehm/Radtke 1999).



Neben dem Erwerb von Wissen zu anderen (v.a. der Mi- 

granten-) Kulturen geht es vorrangig um soziales Lernen 

zwischen Kindern und Jugendlichen verschiedener kul- 

tureller Herkunft, um den konstruktiven Umgang mit kul- 

tureller Differenz, die Herstellung von Gemeinsamkeiten, 

um die Reflexion und den Abbau von Vorurteilen, den Er- 

werb interkultureller sozialer Kompetenzen, den Respekt 

vor so genannten Fremden und die Wertschätzung frem- 

der Kulturleistungen. Die ausländerpädagogische Kom- 

ponente der interkulturellen Pädagogik besteht in einer 

fortgesetzten Förderung zugewanderter Kinder und Ju- 

gendlicher, um ihre Chancen in dieser Gesellschaft zu ver- 

bessern.” Aus der Sicht der Universitäten ist die interkul- 

turelle professionelle Handlungskompetenz der Studie- 

renden zu fördern, die sich aus Fach-, Lern-, Methoden-, 

Sozial-, Kommunikations- und Persönlichkeitskompeten- 

zen zusammensetzt, die jeweils um interkulturelle Di- 

mensionen zu ergänzen sind. 

Die konzeptuelle Entwicklung dieser Strömung ten- 

diert dabei von einer Pädagogik der Begegnung immer 

stärker hin zu einer Pädagogik des Umgangs mit Konflik- 

ten, zu einer antirassistischen oder politischen Pädago- 

gik, die pädagogische und politische Forderungen und 

Aktivitäten, bezogen auf die hiesige und heutige multi- 

kulturelle Gesellschaft, miteinander verbindet (vgl. 

hierzu Glumpler 1998, 211ff.). Dieses Verständnis bezieht 

seine Bedeutung also aus dem Potenzial und den Proble- 

men, die das Zusammenleben, -lernen und -arbeiten von 

Einheimischen und Zugewanderten mit sich bringt und 

die über Aktivitäten in verschiedenen pädagogischen 

Handlungsfeldern, in der Schule ebenso wie außerschu- 

lisch, thematisiert, reflektiert und auf- bzw. abgebaut 

werden sollen. 

Dieses hier skizzierte Verständnis von interkulturel- 

lem Lernen ist insofern begrenzt, als historische Dimen- 

sionen ebenso wie Nationen übergreifende Verflechtun- 

1. Wie der Name besagt, richtete sich das Augenmerk der Ausländer- 

pädagogik auf zugewanderte Kinder, aber auch aufJugendliche und 

Erwachsene, die, auf der Grundlage einer Defizitthese, dahinge- 

hend gefördert werden sollten, dass sie sich in diese Gesellschaft 

integrieren konnten, wobei Integration oft implizit mit Assimilation 

gleichgesetzt wurde. Die interkulturelle Pädagogik begann, auch 

die deutsche Mehrheit als Lernende einzubeziehen, die sich zu- 

nächst für fremde Kulturen, v.a. die Herkunftskulturen in den Anwer- 

beländern, interessieren sollten, was oft in sehr stereotypisierter 

Form geschah. Erst mit der Hinwendung auch zur eigenen Kultur 

konnten die Wahrnehmungs- und Deutungsmuster reflektiert wer- 

den, die der Betrachtung fremder Kulturen zugrunde liegen. 

2. Die Defizitorientierung besteht dabei teilweise fort, nicht zuletzt, 

weil darüber die Notwendigkeit finanzieller Unterstützung von Maß- 

nahmen begründet wird; sie wird aber um eine Ressourcenorientie- 

rung ergänzt, d.h. die im Rahmen einer bi- oder mehrkulturellen So- 

zialisation erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten wie Zwei- oder 

Mehrsprachigkeit, Kenntnisse anderer Kulturen, Multiperspektivität 

etc. treten stärker ins Blickfeld. 

gen ausgegrenzt werden. Selbst ein Schüler- und Jugend- 

austausch, der zweifellos als Bestandteil von 

interkulturellem Lernen betrachtet wird, lässt sich nicht 

systematisch aus der Multikulturalität Deutschlands ab- 

leiten. Denn dieser nach dem Zweiten Weltkrieg einset- 

zende Austausch hatte nichts mit Deutschland als Ein- 

wanderungsland zu tun, sondern mit einer »Bildung zur 

Völkerverständigung«, damit, dass Deutschland sich von 

dem Stigma, ein Land von Nationalsozialisten und Fa- 

schisten zu sein, befreien wollte und seine Kinder in Staa- 

ten wie die USA, Frankreich etc. schickte, um zu zeigen, 

wir bringen ganz normale und sogar nette Menschen her- 

vor. Ebenso sollten Kinder und Jugendliche aus anderen 

Ländern eine aufnahme- und ausländerfreundliche deut- 

sche Gesellschaft erleben. 

1.2 Interkulturelles Lernen als Reaktion auf ein 

zusammenwachsendes Europa 

Eine erweiterte Definition von Interkulturellem Lernen als 

ein »Lernen für Europa«, führt zwar über die multikul- 

turelle Gesellschaft Deutschlands hinaus, ist aber eben- 

falls um wichtige Dimensionen verkürzt. Die Empfehlung 

des Kultusministeriums vom 16.1.1991 zum Thema Eu- 

ropa im Unterricht weist z.B. nur in zwei Absätzen darauf 

hin, dass »Europa ... in vielfältigen Beziehungen zu den 

anderen Teilen der Welt /steht/.« Im Zentrum steht der 

fragwürdige Appell, die Hilfserwartungen der Dritten 

Welt zu berücksichtigen und der Europa auferlegten Ver- 

antwortung »für Freiheit, Frieden, Gerechtigkeit und 

sozialen Ausgleich - vor allem mit den Entwick- 

lungsländern« nachzukommen. Fragwürdig ist dieser Ap- 

pell insofern, als er die realen ökonomischen Austausch- 

und politischen Machtverhältnisse ausblendet. Der 

übrige Text liest sich eher wie eine Gebrauchsanleitung 

für die Binnenorganisation der »Festung Europa«. Indem 

von der Bundeszentrale für Politische Bildung heraus- 

gegebenen Reader »Lernen für Europa« (1994) wird die 

Wahrnehmung der Gemeinsamkeiten des kulturellen wie 

sprachlich vielfältigen Europas als Aufgabe postuliert 

und in fünf Themenbereichen entfaltet: I. Kulturraum Eu- 

ropa, !l. Mehrsprachigkeit, III. Interkulturelles Lernen, IV. 

Schüleraustausch, V. Europaschulen. Die Tatsache, dass 

Europa ohne seine vielfältigen Bezüge zur restlichen Welt 

gar nicht gedacht werden kann, wird weitgehend ignori- 

ert.? 

3. Vgl. hierzu auch Boos-Nünning 2000 
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1.3 Interkulturelles Lernen als Reaktion auf das 

»Weltsystem« 

Die dritte Strömung interkulturellen Lernens entstand 

aus der seit den zoer Jahren dokumentierten »Dritte- 

Welt-« (und später Eine-Welt-)Pädagogik sowie der ent- 

wicklungspolitischen Bildung, die Europa schon damals 

kritisch in weltsystemische und historische Zusammen- 

hänge eingeordnet und die koloniale »Ausbreitung Euro- 

pas auf die übrige Welt« (Mergner, Gerwin 1982,1983) 

analysiert hat.* Schon in den 70er Jahren wurden, im 

Rahmen von Dependenz- und Imperialismustheorien, 

gesellschaftliche (Fehl-) Entwicklungen im Kontext welt- 

gesellschaftlicher und historisch-kolonialer Strukturen 

behandelt.° Später kamen eher theoretische Differen- 

zierungen als Reaktion auf eine differenziertere Wahr- 

nehmung der »Dritten Welt« hinzu, und Fehlentwicklun- 

gen in Industrieländern rückten mehr ins Blickfeld der 

Forschung. 

In dem Runderlass des nordrhein-westfälischen Kul- 

tusministers vom 20.1.1987 zu »Dritte Welt im Unter- 

richt« (im Rahmen des Unterrichts Politische Bildung) 

sind u.a. so (selbst-) kritische Aussagen wie folgende zu 

lesen: 

m »Um die verhängnisvolle Entwicklung abzufangen und 

Bahnen für eine selbstbestimmte und friedvolle Ent- 

wicklung der Länder der Dritten Welt zu eröffnen, be- 

darf es aber erheblicher Strukturveränderungen in 

Wirtschaft und Gesellschaft der Industrie- und Ent- 

wicklungsländer.« (S. 24f) 

m »Parallel zur wirtschaftlichen Macht empfinden viele 

Menschen in den Industrieländern unbegründet eine 

kulturelle Überlegenheit.« (S. 23) 

m »ZurEntstehung der heutigen Strukturen in der Dritten 

Welt hat die koloniale Vergangenheit erheblich beige- 

tragen.« (S. 23) 

m »Die historisch entstandene internationale Arbeitstei- 

lung zwischen Industrieländern und Dritter Welt wirkt 

einseitig zu Lasten der Entwicklungsländer.« (S. 24) 

m »Kredite dienen oft überwiegend den Exportinteres- 

sen der Geberländer oder den Ertragsinteressen geld- 

gebender Institute, vielfach auch den Rentabilitäts- 

4. Über solche Themen wurden in den 7oer Jahren viele Forschungsar- 

beiten durchgeführt. Aus der Zusammenarbeit zwischen Universitä- 

ten und wissenschaftlichen Forschungseinrichtungen sowie der 

bundesdeutschen Entwicklungshilfe- und Bildungspolitik entstand 

Ende der 70er Jahre die Kommission Bildungsforschung mit der Drit- 

ten Welt in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 

(DGfE). 

5. Insofern ist die These von VENRO (2000, 6), derzufolge sich »Globa- 

les Lernen« »gegenüber herkömmlichen Formen entwicklungspoli- 

tischen Lernens /.../ u.a. dadurch aus/zeichnet/, dass gesellschaft- 

liche Entwicklungsfragen nicht nur als Probleme der »fernen Dritten 

Welt« lokalisiert, sondern im Kontext weltgesellschaftlicher Struktu- 

ren behandelt werden«, auch nicht ganz zutreffend. 

interessen der begüterten Kreditnehmer der Entwick- 

tungsländer, aber nicht den Entwicklungsinteressen 

der armen Schichten dieser Länder.« (S. 24) 

ms »Mitleid kann den Sinn für die Probleme schärfen, es 

kann aber auch zu einem Ersatzgefühl werden, das 

wissenschaftliche und politische Gesichtspunkte ei- 

ner Beschäftigung mit dem Nord-Süd-Konflikt ver- 

drängt.« (S. 25) 

Aus dieser dritten Strömung interkulturellen Lernens 

ist eine Definition hervorgegangen, die interkulturelles 

Lernen versteht als »Lernen von »fremden« Kulturen bei 

gleichzeitiger kritischer Auseinandersetzung mit der »ei- 

genen« Kultur und Gesellschaft (kulturelle Selbstrefle- 

xion). Diese Auseinandersetzung reicht vom Makro- 

system historisch gewachsener weltsystemischer Ver- 

flechtungen (incl. der darin wirksamen Herrschafts- und 

Interessensstrukturen) bis in den Mikrobereich der psy- 

chischen Strukturen des Subjekts (incl. der eigenen Per- 

son). Interkulturelles Lernen umfasst damit kognitive, 

affektive und konative (handlungsorientierte) Dimen- 

sionen und erfordert die Fähigkeit zu vernetzter Wahr- 

nehmung und einer Reflexions- und Handlungskompe- 

tenz in komplexen Zusammenhängen.« (Nestvogel 1987, 

1992 etc.) 

Makrosystemische Bezüge dieser Definition entspre- 

chen dem »Dritte-Welt«/Eine Welt-Lernen, dem entwick- 

lungspolitischen, Globalen Lernen etc. und mikrosystem- 

ische Bezüge dem sozialen Lernen, dem Antirassismus- 

Lernen und dem Lernen gegen Vorurteile. Ebenso erge- 

ben sich Überschneidungen und Gemeinsamkeiten zur 

Menschenrechts-, Demokratie- und Friedenserziehung. 

Diese Definition richtet sich gegen Definitionen so- 

wohl der Ausländerpädagogik, die einen Lernbedarf v.a. 

auf Seiten der Migrantinnen sah, als auch einer interkul- 

turellen Pädagogik, soweit sie nur fordert, dass Deutsche 

sich Wissen über die jeweils fremde Kultur anzueignen 

haben, aber eine kulturelle Selbstreflexion oder Selbst- 

wahrnehmung ausklammern. Ohne die Erkenntnis, dass 

Wissen über fremde Kulturen immer durch die eigene 

»kulturelle Brille« gedeutet wird, kann Wissen leicht Ste- 

reotype und Vorurteile fördern und festigen, v.a., wenn 

dieses Wissen die Perspektive der anderen nicht einbe- 

zieht, also den Blick der anderen aufihre eigenen Lebens- 

bedingungen und ebenso auf die Dominanzkultur. Abge- 

sehen davon reicht Wissensvermittlung oft nicht aus. 

Viele Schwierigkeiten in inter- wie im übrigen auch in in- 

trakulturellen Interaktionen lassen sich nicht allein durch 

Wissensmangel erklären, sondern haben etwas mit Be- 

dürfnissen, Wünschen, Interessen zu tun. Daher sind 

auch psychische Faktoren zu berücksichtigen, die aller- 

dings nicht losgelöst von gesellschaftlichen Bedingun- 

gen zu sehen sind, unter denen sie sich entwickeln.



Zur Verdeutlichung, dass die 0.8. Definition kein aka- 

demisches, am Schreibtisch ausgedachtes Produkt ist, 

sondern in engem Kontakt mit der heutigen bundesdeut- 

schen Realität und Bildungspraxis steht, kann eine 

Karikatur herangezogen werden, auf der Reagan auf 

einer Stehparty Kohl fragt: »Und Ihre Neger kommen alle 

aus der Türkei?« Die Symbolik dieser Karikatur trifft einen 

wesentlichen Kern dessen, was interkulturelles Lernen zu 

bearbeiten hat: Die historische Kontinuität von Aus- und 

Einwanderung in ihren verschiedenen Erscheinungsfor- 

men. Die in der Karikatur aufgeworfene Frage verweist 

von heutigen Migrantinnen direkt in die deutsche wie 

auch europäische koloniale und Welt umspannende Ver- 

gangenheit, die der jüngeren Generation zwar kaum noch 

bekannt ist, die sich aber bis heute in den Alltagserfahr- 

ungen afrikanischer Flüchtlinge und Studierender in Eu- 

ropa niederschlägt.° Da die Karikatur Vergangenheit und 

Gegenwart verknüpft, stellt sie sehr deutlich Herrschafts- 

verhältnisse in ihrer historischen Kontinuität sowie in 

ihrem Wandel dar. Im Kolonialismus sind auch die An- 

fänge der Globalisierung enthalten, und verschiedene 

Beiträge aus den letzten Jahren arbeiten explizit die 

Bezüge zwischen früher und heute sowie den dabei er- 

folgten qualitativen Wandel heraus.” Zugespitzt lässt 

sich eine Kontinuität von kolonisieren über entwickeln 

bis hin zu globalisieren erkennen. 

Meines Erachtens ist eine Definition von interkulturel- 

lem Lernen, das die Globalisierung und ihre historischen 

Entwicklungen ausklammert, verkürzt und unwissen- 

schaftlich. Denn sie kann noch nicht einmal das, worauf 

sie sich inzwischen explizit bezieht - auf die Zuwande- 

rung nicht nur aus den ehemaligen Anwerbeländern, son- 

dern auch von AussiedlerInnen und Flüchtlingen nach 

Deutschland - hinsichtlich ihrer Ursachen sowie der Aus- 

wirkungen auf ein multikulturelles Zusammen- oder Ne- 

beneinanderleben hinreichend erklären und somit auch 

keine angemessenen pädagogischen Handlungsorien- 

tierungen geben. 

Im übrigen kommt das hier skizzierte Verständnis 

auch in der »Empfehlung Interkulturelle Bildung und Er- 

ziehung in der Schule« der Kultusministerkonferenz vom 

25.10.1996 zum Ausdruck. Hierin heißt es unter |. Aus- 

gangslage: 

»Das ausgehende 2o. Jahrhundert ist von einer zu- 

nehmenden Internationalisierung geprägt; ökonomi- 

sche, politische und soziale Entwicklungen vollziehen 

sich in hohem Maße in weltweiten Bezügen. Lösun- 

6. Dies hat kürzlich ein Forschungsprojekt zum Thema »Afrikanerinnen 

in Deutschland - Lebenslagen, Erwartungen und Erfahrungen« (mit 

30 qualitativen Interviews) ergeben. 

7. Vgl. hierzu z.B. Goldsmith 1996 oder Klingebiel und Randeria 1998 

gen für Schlüsselprobleme erscheinen nur noch im 

Bewusstsein Einer Welt tragfähig.« 

In diesen und weiteren Aussagen wird deutlich, dass 

interkulturelles Lernen ohne ein globales Denken und 

auch Handeln kein ausreichendes wissenschaftliches 

und gesellschaftliches Fundament hat. Im Beschluss der 

KMK vom Februar 1997 zu »Eine Welt-Dritte Welt« in Un- 

terricht und Schule« wird dieses Verständnis weiter expli- 

ziert, wobei allerdings das bereits bestehende multikul- 

turelle Potenzial Deutschlands oder auch Europas eher 

ausgeklammert und der Blick auf Grenzen überschrei- 

tende Austauschprozesse gerichtet wird. Die weitge- 

hende Ausklammerung dieses multikulturellen Potenzi- 

als ist übrigens eine Schwäche neuerer Konzepte wie glo- 

bales Lernen, Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

und lokale Agenda-Prozesse. Denn, wie Jürgen Zimmer 

schreibt: »Interkulturelle Erziehung ist die Erziehung zur 

internationalen Verständigung vor der eigenen Haustür. 

Die Konfliktlinien verlaufen hier, vor Ort.« (Zitiert nach 

Glumpler 1997, 211). 

2. Globales Lernen - der Schlüssel zu neuen 

Erkenntnissen? 

Zunächst ist festzustellen, dass Globales Lernen als ge- 

sellschaftlicher Bildungsauftrag, so wie er in der Ab- 

schlusserklärung des VENRO-Kongresses formuliert wor- 

den ist, auf jeden Fall zu begrüßen ist. Inhaltlich konver- 

giert der Begriff allerdings mehr mit anderen Begriffen als 

oft zugestanden wird. 

Um Globales Lernen attraktiv zu machen, hat man ihm 

viele positive Merkmale zugeschrieben und versucht, 

diese Merkmale als völlig neu und dem Begriff des Glo- 

balen Lernens als scheinbar inhärent zu unterstellen. So 

hat das Schweizer Forum »Schule für Eine Welt«, das vier 

sinnvolle Leitideen des Globalen Lernens formuliert hat?, 

auch die Förderung verschiedener Fähigkeiten und Fer- 

tigkeiten postuliert, »die bisher kaum im Zentrum der Bil- 

dungsarbeit standen«. Für diejenigen, die sich mit all- 

gemein erziehungswissenschaftlichen Fragen wie auch 

mit »Dritte Welt«- und Eine-Welt-Pädagogik befasst ha- 

ben, sind diese Fähigkeiten nicht neu. Insofern erscheint 

die dualistische Gegenüberstellung von traditionellem 

Lernen und Globalem Lernen, die dem Globalen Lernen 

den Schatz reformorientierter pädagogischer Erkennt- 

8. »1. Bildungshorizont erweitern, 2. Identität reflektieren - Kommuni- 

kation verbessern, 3. Lebensstil überdenken, 4. Verbindung von lo- 

kal und global-Leben handelnd gestalten« (vgl. Gugel, Jäger 1998, 

72f.) 
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nisse aus zum Teil mehreren Jahrhunderten unterschiebt, 

sehr fragwürdig und auch kontraproduktiv.? 

Im übrigen sind die Chancen zu einer Verbreitung des 

Begriffs Globales Lernen möglicherweise gerade deshalb 

gegeben, weil Globalisierung in aller Munde ist und 

große wirtschaftliche Profite insbesondere für die westli- 

chen Industrieländer verspricht. So liegt es nahe, dem 

Globalen Lernen die Aufgabe der Legitimierung der Glo- 

balisierung zuzuweisen?°, und auch eine Definition wie 

»Globales Lernen muss die Kompetenzen vermitteln, sich 

in der Weltgesellschaft zu bewegen« (Scheunpflug, 

Schröck 2000, 16), kann ganz pragmatisch und profitori- 

entiert ausgelegt werden. 

Das heißt, bei jedem Begriff bleibt die mühselige aber 

auch erkenntnisreiche Kleinarbeit, seine gesellschaftli- 

che Relevanz und Aussagekraft differenziert zu be- 

gründen, seine inhaltliche Reichweite und seine Grenzen 

normativ festzulegen und die verschiedenen Interpreta- 

tionsmöglichkeiten, die auch einen Missbrauch nicht 

ausschließen, aufzudecken. In diesem Zusammenhang 

wäre zu überlegen, ob die Konfrontation mit immer 

neuen Begriffen, die in der Bildungsarbeit umgesetzt 

werden sollen - oft bevor eingeführte Begriffe in ihrer 

ganzen inhaltlichen Tragweite incl. neueren Entwicklun- 

gen verarbeitet werden konnten - nicht die Gefahr birgt, 

zur Verbreitung von Halbwissen beizutragen.!! Umso 

wichtiger erscheint es mir, inhaltliche Kontinuitäten auf- 

zuzeigen und falsche Brüche zu vermeiden. 

3. Problematik und Potenzial des Kulturbegriffs 

Anlass zu Kritik und Ablehnung des Begriffs des interkul- 

turellen Lernens ist manchmal die Dimension des Kultu- 

rellen. Da es etwa 150 verschiedene Kulturbegriffe geben 

9. Auch das Postulat, globales Lernen solle auch eine Friedenspädago- 

gik sein (Bühler 1995,2), ist in ähnlicher Weise schon von Esser 1986 

für die Interkulturelle Pädagogik bemüht worden. Abgesehen da- 

von, dass es wohl kaum eine neuere Pädagogik gibt, die nicht für 

den Frieden wäre, muss immer berücksichtigt werden, dass Begriffe 

für Herrschaftszwecke instrumentalisiert werden können. 

10. Analog wurde der entwicklungspolitischen oder internationalen Er- 

ziehung und Bildung in den 60er Jahren die Aufgabe der Legitima- 

tion der Entwicklungshilfe-Politik zugeschrieben (Seitz, S. 18) und 

der Ausländerpädagogik sowie ihrer Nachfolgerin, der Interkultu- 

rellen Pädagogik, gesellschaftliche Probleme der Zuwanderung mit 

pädagogischen Mitteln zu lösen. 

11. Man könnte in diesem Zusammenhang die Frage nach dem Herr- 

schaftscharakter von Wissenschaft stellen, der sich auch darin 

zeigt, dass Wissenschaftler mit neuen Begriffen immer wieder einen 

Wissensvorsprung suggerieren und damit ihre Position legitimie- 

ren. Oder sitzen auch Wissenschaftler einer Marktlogik auf, der zu 

folge, wer Profite machen will, ein neues Produkt oder zumindest 

ein neues Etikett auf den Markt werfen muss, das den Käufern sug- 

geriert, dahinter verbergen sich auch gänzlich neue Inhalte, was ja 

oft nicht stimmt oder wenn, die neue inhaltliche Zusammensetzung 

nicht unbedingt für den Käufer von Vorteil ist. 

soll, ist die Möglichkeit, eine sehr enge, einseitige Defini- 

tion von Kultur auszuwählen, sehr groß. Ebenso gibt es 

aber Kulturbegriffe, die dynamisch und an Lebens-/All- 

tagswelten von Menschen gebunden sind, eine inter- wie 

intrakulturelle Vielfalt sowie Überschneidungen zwi- 

schen Kulturen mitreflektieren und gesellschaftliche Pro- 

bleme wie auch Machtverhältnisse in ihren Wechselwir- 

kungen mit kulturellen Entwicklungen nicht ausklam- 

mern. Auch Beziehungen, auf die das »inter« hinweist, 

sind im Begriff des Globalen Lernens nicht enthalten. Das 

»inter« verbindet Nationen, Institutionen und Menschen, 

wobei auch die »vielschichtigen Interessen und Per- 

spektiven der unterschiedlich Beteiligten: offenzulegen 

und zu bearbeiten /sind/; die »Mehrheitsperspektive« al- 

lein darf nicht erkenntnis- und handlungsleitend sein« 

(Attia, zitiert nach Rinke 1999, 105). Des weiteren ist die- 

ses »inter« geeignet, die lokale Ebene zu erfassen, auf 

der die globalen Strukturen menschlich und persönlich 

erfahren und verarbeitet werden. Gerade die Pädagogik, 

die mit konkreten Menschen in konkreten Begegnungs-, 

Konflikt- und allgemein Lernsituationen zu tun hat, darf 

diese Beziehungs- und Kommunikationsebene nicht ver- 

nachlässigen, insbesondere dann nicht, wenn sie weltsy- 

stemische Verflechtungen nahebringen will, deren Ab- 

straktheit und unangenehme Inhalte (wie Armut, die In- 

fragestellung eigener Privilegien und Lebensmuster, die 

oft Schuldgefühle und Abwehr erzeugen) schon in den 

7oer Jahren als didaktisches, aber auch psychisches Pro- 

blem analysiert wurden. 

Selbst die berechtigte Kritik von F.O. Radtke (1995), 

die Sozialwissenschaften incl. Erziehungswissenschaft 

trügen zu einer Ethnisierung und Kulturalisierung bei, ist 

meines Erachtens kein Argument, um den Kulturbegriff 

zu den Akten zu legen. Denn damit wird er einem Alltags- 

denken, Alltagsdiskursen und Medien überlassen, die 

auch ohne die Wissenschaft ihren eigenen Kulturalismus 

entwickeln. Die Aufmerksamkeit, die Huntington mit sei- 

nem »Kampf der Kulturen« (im Weltmaßstab) erhalten 

hat, oder neuerdings die »deutsche Leitkultur«-Debatte, 

zeigen, wie wichtig es ist, den Kulturbegriff zu dekonstru- 

ieren. Der Kosovo-Krieg hat gezeigt und zeigt bis heute 

auf albanischer wie serbischer Seite, wie stark kulturali- 

stische Vorstellungen im Alltagsdenken verankert sind, 

mit Rassismus einhergehen und Kriegsbereitschaft schü- 

ren können. Im Kleinen wird ein Kampf der Kulturen in vie- 

len deutschen Klassenzimmern, Jugendhäusern, im Um- 

gang mit Flüchtlingen, auf der Straße und an Stammti- 

schen ausgefochten. Dabei wird unterstellt, die Konflikte 

ergäben sich aus dem Zusammenprall verschiedener Kul- 

turen und nicht vorrangig aus ökonomischen, politischen 

und sozialstrukturellen Dominanzgefällen auf lokaler, 

nationaler und globaler Ebene, aus »soziale/n/ Vertei-



lungskonflikte/n/, die im Gewande von ethnischen oder 

religiösen Konflikten auftreten.« (Nuscheler 2000, 5). 

Diese Tatbestände sind in der Praxis zu vermitteln; sie 

sprechen eher dafür, sich kritisch mit verschiedenen, oft 

wenig durchdachten Kulturkonzepten auseinander zu 

setzen. Z.B. können Subkulturen, Armutskulturen und 

Dominanzkulturen sowie ihr Verhältnis zueinander nicht 

geklärt werden ohne eine Analyse der Beziehungen zwi- 

schen gesellschaftlichen, politischen, ökonomischen 

und kulturellen Entwicklungen im Weltmaßstab. 

Zusammenfassend: Letztlich liegt der Schlüssel zu 

neuen Lernstrategien, Problemlösungsansätzen und Er- 

kenntnissen nicht in neuen Begriffen. Die Hauptsache ist, 

dass die interdisziplinären und vernetzten Aufgaben ver- 

mittelt werden, die gesellschaftliche Entwicklungen an 

uns herantragen, und dass einzelne Schwerpunkte nicht 

aus ihrem (welt-) gesellschaftlichen Kontext herausgelöst 

werden. Ein allzu schneller Etikettenwechsel erscheint 

mir kontraproduktiv für die Bewältigung der Aufgabe, ge- 

sellschaftliche Prozesse transparent und verstehbar zu 

machen. Da es diesen Etikettenwechsel nun einmal gibt, 

sollten zumindest die Bezüge zwischen den Begriffen 

hergestellt werden, z.B., um einen Verständigungsfluss 

zwischen Theorie und Praxis zu erleichtern. Ebenso ist es 

wichtig, in der Wissenschaft selbst inhaltlich unsystema- 

tische, verkürzte Begriffsbestimmungen zu vermeiden, 

weil sie nicht geeignet sind, gesellschaftliche Entwicklun- 

gen in Makro- und Mikrobereichen zu klären. 

Lediglich mit dem Begriff der Bildung für eine nachhal- 

tige Entwicklung scheint mir eine Lerndimension gege- 

ben zu sein, die in bisherigen Begriffen zumindest nicht 

explizit anklingt, und zwar die ausdrückliche Zukunfts- 

oder auch die ökologische Dimension, die im Sozialen 

und Ökonomischen nicht zwangsläufig mit enthalten 

sind. 

4. Zur Relevanz der dargelegten Konzepte für eine 

nachhaltige Entwicklung 

Wenn die interkulturelle Pädagogik in ihrer ersten Vari- 

ante sich - wie normativ bereits in den 8oer Jahren formu- 

liert - für die »Bekämpfung von Ausländerfeindlichkeit, 

Diskriminierung und Rassismus, die Beseitigung von Eth- 

nozentrismus und Vorurteilen, aber auch die Herstellung 

von Chancengleichheit als Voraussetzung für die ange- 

strebte Begegnung von Kulturen« (Hohmann 1986,6) ein- 

setzen soll, wenn sie eine Friedenserziehung sein soll mit 

Lernzielen wie »die Erziehung zum Abbau von Vorurtei- 

len, zur Empathie, Solidarität, zur Konfliktfähigkeit und 

gegen das Nationaldenken« (Essinger, Graf 1984, 24ff), 

und wenn sie in diesem Land, effektiv in die Praxis umge- 

Setzt, zu sozialem Lernen, einem sozialen Frieden beitra- 

gen kann, dann ist sie für eine nachhaltige Entwicklung 

von Bedeutung. Eine Gesellschaft, die im Inneren ihre 

Konflikte demokratisch und konstruktiv regeln kann, 

schafft sich auch keine Feinde und Feindbilder nach au- 

ßen, so dass sie sich auch in internationalen Zusammen- 

hängen als eine demokratisch glaubwürdige, integrati- 

onsfähige und -bereite Gesellschaft präsentieren kann. 

Eine interkulturelle Pädagogik im Sinne eines Lernens 

für Europa kann ebenso zu einer nachhaltigen Entwick- 

lung beitragen, wenn Menschen europäischer Länder 

nicht nur ihre innereuropäischen Gemeinsamkeiten ent- 

decken, sondern auch ihre innereuropäischen Divergen- 

zen, d.h. die über viele Jahrhunderte in verschiedenen 

Konstellationen geführten Kriege und produzierten 

Feindbilder nicht einfach verdrängen (sie tauchen dann 

bei Konflikten unaufgearbeitet wieder auf). Darüber hin- 

aus wäre kritisch die nach außen gerichtete europäische 

Kolonial- und Eroberungsgeschichte aufzuarbeiten und 

zu erkennen, wie viele Spuren außereuropäische Völker 

in Europa hinterlassen haben, die konstitutiver Bestand- 

teil dessen sind, was heute europäische Kultur genannt 

wird. 

Die dargelegten Ziele und Inhalte einer interkulturel- 

len Pädagogik können noch effektiver zu einer nachhalti- 

gen Entwicklung im Sinne sozialer Gerechtigkeit beitra- 

gen, wenn sie in weltsystemische und auch historische 

Zusammenhänge eingeordnet werden, d.h. Aspekte ei- 

nes Eine-Welt- oder Globalen Lernens mit einbeziehen. 

Zusammenfassend trägt interkulturelles Lernen vor al- 

lem zu sozialer Gerechtigkeit bei und hat in ihrer dritten 

Strömung auch über ökonomische und ökologische Zu- 

sammenhänge im Weltsystem aufzuklären und Hand- 

lungsorientierungen zu vermitteln. 

Wo keine soziale Gerechtigkeit herrscht, wird auch 

keine ökologisch und ökonomisch nachhaltige und zu- 

kunftsfähige Entwicklung stattfinden können. Dieses Di- 

lemma zeigt sich in jedem Verteilungskrieg, von zwi- 

schenstaatlichen Kriegen bis hin zu innerstaatlichen low 

intensity conflicts, die viele Staaten dieser Erde zu so ge- 

nannten »nicht regierbaren chaotischen Einheiten« wer- 

den lassen. Eine ökologische Tragfähigkeit wird dabei zu- 

gunsten von Partikularinteressen untergraben und zer- 

stört, solange die Reichen und Mächtigen (Personen, 

Gruppen, Staaten) dieser Erde ökonomisch, ökologisch 

und sozial schädigende Modelle vorleben. Unter den ge- 

gebenen Bedingungen muss man sich darüber im klaren 

sein, dass Bildung gegen einen heimlichen Lehrplan agie- 

ren soll und zu einer Alibi- oder Sisyphos-Anstrengung 

verkommt, bei der gute Argumente gegen Mauern von 

Herrschaft abprallen, die nachhaltige Entwicklungsziele 

abwehren mit Hilfe sozialer Ungerechtigkeit, ökologi- 

schem Raubbau und ökonomischem Profitstreben im In- 

teresse einer privilegierten Minderheit der Weltbevölke- 

rung. 
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I Priv.-Doz. Dr. habil. Ignacio Campino, Deutsche Telekom AG - Zentralstelle für Umweltschutz: 

Interkulturelles Lernen und Global Culture 

Dieser Kongress bietet sowohl Bildungstheoretikern als 

auch Bildungspraktikern die Gelegenheit, Positionen zu 

Beziehen und Meinungen auszutauschen. Da ich mich 

mit dem Thema Bildung weder akademisch noch wissen- 

schaftlich befasst habe, basieren meine Gedanken auf 

praktischen Erfahrungen mit einer starken Portion 

Selbstbiografischem. 

Zunächst möchte ich mich mit dem Titel des Pro- 

grammforums »Interkulturelles Lernen und Global Cul- 

ture« beschäftigen. 

Interkulturelles Lernen 

Ich fange an mit dem ersten Teil des Titels an. 

Interkulturelles Lernen: Was kann man darunter ver- 

stehen? Kann man Interkulturalität lernen ? Oder geht es 

hier vielmehr um das Lernen für das Leben in einer inter- 

kulturellen Gesellschaft ? 

Interkulturalität entsteht an Orten, wo Menschen ver- 

schiedener Kulturen aufeinander treffen und beschließen 

zusammenzuleben. Ein interkulturelle Gesellschaft ist 

nicht das Nebeneinander ohne gegenseitige Wahrneh- 

mung. Nein, in der interkulturellen Gesellschaft wollen 

diese Menschen verschiedener Kulturen unter Wahrung 

ihren spezifischen Unterschiede aber zugleich auf einer 

gemeinsamen Basis miteinander leben. Interkulturalität 

ist nicht das Aufeinanderprallen von Kulturen, sondern 

das Aufeinanderzugehen von Kulturen. 

m Kann man so etwas lehren? Ich denke nein! 

m Kann man so etwas lernen? Vielleicht! 

Die Bereitschaft zu Interkulturalität kann natürlich 

durch die Erziehung und die Bildung beeinflusst werden, 

und zwar in beiden Richtungen. Aus meinen eigenen Er- 

fahrungen kann ich feststellen, dass bereits im Kindesal- 

ter die Aufgeschlossenheit gegenüber andersdenkenden 

und andersaussehenden Menschen geprägt wird. Es sind



zunächst in den Augen der Erwachsenen kaum wahr- 

nehmbare Kleinigkeiten, die von Kindern aber sehr fein 

beachtet werden. Später ergeben sich daraus gezielte 

Fragen. Die Antworten auf diese ersten Fragen können 

dann - sogar für das ganze Leben - entscheidend sein. 

Früh erworbene Vorurteile lassen sich später nur mit gro- 

ßen intellektuellen Anstrengungen beseitigen. 

Auch das gesellschaftliche Umfeld und geschichtliche 

Ereignisse beeinflussen die Bereitschaft zur Interkultura- 

lität. 

Eine Belastung anderer Art ist die grenzenlose »Be- 

wunderung« fremder Länder und Kulturen, die sogar bis 

zur Selbstverleugnung führen kann. Dies führt zur Bereit- 

schaft zur vollständigen Assimilation in die fremde Kul- 

tur, ohne dass der Betroffene einen Beitrag zur Interkul- 

turalität leisten kann. 

Eine gute Bildung, die humanistische Grundwerte ver- 

mittelt, ist eine geeignete Basis für ein interkulturelles 

Leben. Diese ist besonders wichtig, wenn vor Ort keine 

Kontakte zu anderen Kulturen vorhanden sind. Ge- 

schichte und Geographie, Philosophie, Fremdsprachen, 

Literatur, Kunst usw. bringen wichtige Ausdrucksformen 

anderer Kulturen in das Klassenzimmer bzw. in die Welt 

vor Ort. Damit wird das Interesse junger Menschen für 

das Fremde geweckt. 

Interkulturalität ist immer eine freie Entscheidung des 

Einzelnen. Und ein wichtiger Auslöser für diese Entschei- 

dung ist die Neugierde. Diese wiederum setzt bestimmte 

Kenntnisse voraus. 

Die Eskimos, die für lange Zeit weitgehend isoliert ge- 

lebt haben, nannten sich selbst »Inuit«, dies bedeutet so- 

viel wie Mensch und die Osterinsulaner, die ohne Kon- 

takte mit der Außenwelt bis zum Ostertag des Jahres 

1722 lebten, nannten ihre Insel »Tepito-Tenua«, was so- 

viel wie der »Nabel der Welt« bedeutet. Isolation führt zu 

einer intensiven Selbstbetrachtung und übertragen auf 

diese Veranstaltung, traue ich mir zu sagen, dass Igno- 

ranz zur maßlosen Selbstüberschätzung führt. Und dies 

ist ein gewichtiger Hinderungsgrund für Interkulturalität. 

Eine sehr technisch ausgerichtete Ausbildung kann 

ein Hindernis zur Entwicklung der Bereitschaft in Harmo- 

nie mit anderen Kulturen zu leben sein, weil die Technik 

und nicht der Mensch in den Vordergrund gestellt wird. 

Ich komme noch auf dieses Thema zurück. 

Über die Intensität der Begegnung 

Sicherlich erlauben uns die neuen Medien - aber auch 

die alten - und vor allem die sehr günstig gewordenen 

Reiseangebote fantastische Möglichkeiten Kontakte mit 

fernen Ländern aufzunehmen. Aber werden diese Länder 

auch besucht, im Sinne des »Kontaktaufnehmenwol- 

lens« oder geht es nur um ein unverbindliches Hinein- 

schauen bzw. um angenehme Tage am Strand oder inden 

Bergen ? 

In dieser Frage verbirgt sich kein Vorwurf! Es geht nur 

um den Versuch, eine Antwort auf die Frage zu finden, wie 

intensiv sollte die Begegnung zwischen Vertretern ver- 

schiedener Kulturen sein, damit Interkulturalität entste- 

hen kann oder besser gesagt, damit der Wunsch nach In- 

terkulturalität geweckt wird. 

Wenn sich kein Gespräch entwickeln kann, weil eine 

Sprachbarriere vorhanden ist, oder weil einfach keine 

Kontakte mit den »Einheimischen« geplant oder er- 

wünscht sind, dann fehlen die Grundvoraussetzungen für 

die Entstehung einer Bereitschaft zur Interkulturalität. 

Ich bin überzeugt, dass der Tourismus - so wie wir ihn 

heute meistens kennen - keinen Beitrag zur Interkultura- 

lität leistet. Höchstens kann er zum Wecken des Interes- 

ses für eine Begegnung mit einer höheren Intensität die- 

nen. 

Interkulturalität kann vor allem auf der Arbeitsebene 

und im Wohnviertel entstehen. Demnach kommt der 

Wirtschaft und den Städten und Kommunen eine große 

Rolle zur Förderung der Interkulturalität zu. Sobald Kin- 

der in die Begegnung involviert sind, dann kommt auch 

der Schule und dem Schulträger eine besondere Verant- 

wortung zu. 

Zweifelsohne findet die intensivste Begegnung zweier 

Kulturen in der bi-nationalen Ehe statt. Ich persönlich er- 

lebe die Interkulturalität auf verschiedenen Ebenen. Zu- 

nächst natürlich in der Familie, wo deutsche und chileni- 

sche Gewohnheiten und Gebräuche aber auch die beiden 

Sprachen in unserem Familienleben zusammen vorkom- 

men. Bei verschiedenen internationalen Arbeitssitzun- 

gen und Veranstaltungen beruflicher Art ist Interkultura- 

lität stets anwesend. Es sind z. T. Kleinigkeiten, die aber 

deutlich zeigen, dass Menschen verschiedener Kulturen 

im Raum sitzen und etwas gemeinsam voran bringen wol- 

len. 

Im Büroalltag, wo ich der einzige Ausländer bin, spüre 

ich interkulturelle Elemente weniger, vielleicht weil ich in- 

zwischen sehr lange in Deutschland lebe. 

Global Culture 

Und nun zum zweiten Teil des Titels des Forums: Global 

Culture. 

Der Ausdruck lässt viele Interpretationen zu und ei- 

nige empfinde ich als abschreckend!!! 

Ich hoffe, dass es nie eine globale Kultur geben wird. 

Wenn eines Tages eine kulturelle Einheitssauce über den 

Planeten gegossen wird, dann brauchen wir uns nicht 

mehr mit Interkulturalität zu beschäftigen. Sie wird es 
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einfach nicht mehr geben. Sicherlich können wir beob- 

achten, dass zahlreiche Elemente verschiedener Kulturen 

- und wenn es nur Gerichte und Musik sind - eine sehr 

ausgedehnte Verbreitung über Grenzen hinweg erfahren 

haben. Wie sich dies auf die empfangenden Kulturen 

letztendlich auswirkt, vermag ich nicht zu sagen. Ich 

empfinde es allerdings als eine Bereicherung, wenn ich in 

New York Mozart und in Frankfurt Astor Piazzolla hören 

kann. 

Die Frage, ob es eine Global Culture gibt oder geben 

wird und ob diese wünschenswert ist oder nicht, ist sehr 

vielschichtig und muss daher sehr differenziert betrach- 

tet werden. Aus meinen persönlichen Erfahrungen und 

nach Betrachtung meiner Vergangenheit, möchte ich 

mich als südamerikanischer Europäer bezeichnen. Damit 

akzeptiere ich, dass es in der Tat eine Art globaler Kultur 

gibt - und in diesem Falle europäischer Ausprägung. Es 

waren meine Vorfahren und ihre Zeitgenossen, die genü- 

gend viele Elemente der europäischen Kultur nach Chile 

brachten, damit ich dort eine europäisch geprägte Erzie- 

hung und Bildung erhalten konnte. Auch die politisch be- 

stimmende Schicht ist europäischer Abstammung. 

Wenn man von Europa aus in die Welt hinaus schaut, 

kann man auf den ersten Blick dem Gedanken verfallen, 

dass es doch so etwas wie eine globale Kultur für zumin- 

dest weite Teile des Globus gibt. Vielleicht war dies in der 

Vergangenheit eher richtig gewesen. Denn die sich arti- 

kulierenden Schichten der Bevölkerung waren überwie- 

gend europäischer Abstammung. Politische und soziale 

Veränderungen sowie auch mehr Bildung verschoben 

das Kräfteverhältnis in vielen Ländern. 

So könnte ich der Idee verfallen, dass es eine globale 

Kultur und zwar nach europäischen Strickmuster gibt. 

Dies trifft aber nicht zu, denn so wie es in bestimmten 

geographischen Regionen und Schichten der Bevölke- 

rung starke europäische Einflüssen gibt, gibt es auch 

Gegenden und Gesellschaftsgruppen, wo z.B. arabisch- 

palästinensische oder japanische Einflüsse beherr- 

schend sind. Um mein Beispiel zu verdeutlichen möchte 

ich Peru und Argentinien ansprechen: Ihnen ist sicherlich 

nicht entgangen, dass der Präsident Perus Fujimori heißt 

und japanischer Abstammung ist. Der vorherige Präsi- 

dent Argentiniens hieß Menem. Er ist palästinensischer 

Abstammung. 

Aus europäischer Sicht ist natürlich anzumerken, dass 

es auch in Europa deutliche kulturelle Unterschiede zwi- 

schen Nord und Süd, sowie auch zwischen Ost und West 

gibt, die auch eine europäische Interkulturalität zulassen 

und rechtfertigen. 

Ich denke, dass man sagen kann, dass die Verflech- 

tung der Länder aller Welt mit Sicherheit viele Werte und 

kulturelle Ausdrucksformen zu einer sehr weiten Verbrei- 

tung verholfen haben und dass einige davon auch Akzep- 

tanz in anderen Kulturen gefunden haben. Diese erfassen 

eine extrem breite Palette: Sie gehen von bestimmten 

Vorstellungen über politische Systeme, über Menschen- 

rechte und enden mit Musik, Malerei und sogar mit kuli- 

narischen Genüssen. Das ähnliche Aussehen verschiede- 

ner größerer Städte in der Welt signalisiert den Reisen- 

den noch einmal, dass bestimmte Werte internationale 

Gültigkeit erreicht haben. Und von diesen Städten geht 

natürlich den Einfluss in das Land hinein mit der Konse- 

quenz, dass landestypische kulturelle Ausdrücke zuneh- 

mend verloren gehen. Insofern muss ich widerwillig zu- 

geben, dass eine Entwicklung in Richtung zu einer Global 

Culture im Gange ist. Allerdings ist dieses nicht neu. Die 

Spanier haben z.B. mit der Conquista den Grundstein für 

die Europäisierung Amerikas gelegt. Interessanter 

Weise, 500 Jahre nach der Ankunft Kolumbus, als viele 

südamerikanische Regierungen Vorbereitungen trafen, 

um das Ereignis feierlich zu begeben, rebellierten viele 

Indianerstämme in verschiedenen Ländern und pochten 

auf ihre kulturellen Identität und auf ihre Rechte. In man- 

chen Gegenden sind die Aufstände noch immer nicht ab- 

geklungen, da die Regierungen die Forderungen der In- 

dianer noch nicht erfüllt haben. 

Heute sind es keine Karavellen oder Galeone die 

fremde Kulturen um die Welt bringen. Das Internet besitzt 

das Potenzial größere Veränderungen herbeizuführen. 

Heute gibt es weltweit mehr als 6.500 verschieden Spra- 

chen. Der größte Sprachenreichtum befindet sich in 

Asien und Afrika. Dort werden über 60 Prozent der Spra- 

chen der Welt benutzt. Die Sprache des Internets ist aller- 

dings zu 57 Prozent Englisch, gefolgt von Japanisch und 

Deutsch mit jeweils 8,8 und 6,2 Prozent. Alle weiteren 

Sprachen liegen unter fünf Prozent. Es ist vorauszuse- 

hen, dass mit zunehmender Bedeutung des Internets als 

Informationsquelle und Kommunikationsmittel die engli- 

sche Sprache zur lingua franca wird. Darin versteckt sich 

die Gefahr, dass andere Sprachen verdrängt werden. 

Man darf allerdings nicht die Möglichkeit ausschlie- 

ßen, dass das Internet auch zur Sicherung bedrohter 

Sprachen beitragen könnte. Ein Beispiel sind die Home- 

pages in Quechua -die Sprache der Inkas, die alle um die 

Welt zerstreute Kenner dieser Sprache vereinigt. Bei ei- 

ner einzigen Anfrage im Internet über diese Sprache 

konnte ich über 3.700 Treffer verzeichnen. Die Indios 

selbst haben bereits damit begonnen das neue Kommu- 

nikationsmedium für ihre Zwecke zu nutzen. Heute findet 

man z.B. in Bolivien fast überall Internetanschlüsse in 

den kleinen Dorfrestaurants. 

Ich denke, wenn wir bereit sind, fremde Kulturen zu ak- 

zeptieren und diese als Quelle für geistige Erneuerung zu 

nutzen, brauchen wir auch nicht zu befürchten, dass eine



Einheitskultur entsteht. Interkulturalität ist das Mittel ge- 

gen eine globale Kultur. 

Interkulturalität in Deutschland 

Auf einmal wird in Deutschland über eine interkulturelle 

Gesellschaft und über Bildung geredet. Warum? 

Bis vor wenigen Jahren schien doch alles in Ordnung 

zu sein und aufeinmal fehlen uns Informatiker und unser 

Bildungssystem steht ziemlich mies da. Deutschland ist 

Im internationalen Vergleich in verschiedenen Bereichen 

zurückgefallen. Auf die Gründe möchte ich hier nicht be- 

sonders eingehen. Deutschland hat meiner Ansicht nach 

eine zu intensive und zu lange Nabelschau betrieben - 

Deutschland wurde Opfer des »Tepito-Tenua-Syndroms«. 

Nun gilt es das verlorene Terrain zurückzugewinnen, 

sonst drohen dem Land schwere wirtschaftliche und so- 

ziale Schäden. Es sind also überwiegend wirtschaftliche 

Zwänge, die uns veranlassen, uns mit dem Thema Bil- 

dung auseinander zu setzen und weil wir inzwischen 

auch bemerkt haben, dass die Welt zusammenrückt und 

darüber hinaus unsere Wettbewerber auf dem Internatio- 

nalen Markt nicht unbedingt zur europäischen Kultur im 

weitesten Sinne gehören, müssen wir uns mit dem 

Thema Bildung in einem interkulturellen Rahmen be- 

schäftigen. 

Bildung ist immer ein Wettbewerbsfaktor gewesen 

und sie wird auch in Zukunft diese Rolle behalten. Nach 

dem 2. Weltkrieg starteten die ehemaligen Industriena- 

tionen eine große internationale Bildungsoffensive, die 

dazu führte, dass in vielen Ländern das Bildungsniveau 

erheblich gesteigert wurde. Zu Beginn der 60er Jahre ge- 

sellte sich auch Deutschland zu den Geberländern. 

Viele ausländische Studenten wurden in Deutschland 

ausgebildet. Dies blieb nicht ohne Folgen. Denn die Stei- 

gerung des Bildungsniveaus dieser Länder befähigte sie 

Produkte herzustellen, die denen der traditionellen Indu- 

strienationen Konkurrenz auf dem Weltmarkt machen 

konnten. Sie fingen damit an, den früheren Marktführern 

den Platz streitig zu machen. Den Neuankömmlingen 

kam natürlich zu Gute, dass die Löhne in ihren Ländern 

deutlich niedriger waren als in den konventionelien Indu- 

strienationen. Damit konnten sie in vielen Bereichen er- 

heblichen Marktanteile gewinnen und in einigen Fällen 

sogar den Markt dominieren. Die Stahlproduktion z.B. ist 

in Deutschland stark zurückgegangen, nur Spezialstähle 

haben eine Bedeutung auf dem Weltmarkt. Der Schiffbau 

ist ebenfalls bis auf Spezialanfertigungen fast ver- 

schwunden. 

Diese Situation verstärkte sich als die ehemaligen 

Neuankömmlinge, die zunächst eher kopierte Produkte 

weiterentwickelten, mit echten Innovationen auf den 

Markt kamen. Auf diese Weise verschwand z.B. die Foto- 

industrie und die Unterhaltungselektronik aus Deutsch- 

land. 

Diese Entwicklung wurde von den Verantwortlichen in 

Deutschland nicht erkannt. Deutschland fühlte sich bis in 

die 80er Jahre in einer sicheren Position. Erhebliche Res- 

sourcen wurden für die Subventionierung veralteter In- 

dustriebranchen und in der Finanzierung der Arbeitslo- 

sigkeit gesteckt. Einhergehend wurde die Bildung Opfer 

von Sparmaßnahmen. Und auf einmal sollen die besse- 

ren Informatiker aus Indien kommen - ja nicht mal aus 

den USA! 

Wir müssen nun akzeptieren, dass im Vergleich zu der 

Situation vor 20 oder 30 Jahren einige grundlegende Ver- 

änderungen statt gefunden haben. Die frühen Aktivitäten 

zur Förderung der Bildung in den ärmeren Ländern hatte 
ihren Ursprung in einer Mischung aus Mildtätigkeit und 

Eigennützigkeit. Letztere war aus der Notwendigkeit her- 

aus entstanden, dass man die zukünftige politische und 

technische Führung südamerikanischer, asiatischer und 

afrikanischer Länder mit dem Nachkriegsdeutschland 

und mit deutschen Produkten bekannt machen sollte, da- 

mit sie später deutsche Erzeugnisse bestellen. 

In den letzten zehn bis 15 Jahren hat sich Deutschland 

dem Ausland mehr und mehr verschlossen. Dies ist deut- 

lich zu erkennen an bestimmten politischen Entscheidun- 

gen, die z.B. einen starken Rückgang der ausländischen 

Studenten zur Folge hatten. 

Die schikanöse Behandlung von Ausländern in den Be- 

hörden - und hier spreche ich leider auch aus eigener Er- 

fahrung - oder die Übergriffe auf der Strasse - wie leider 

sehr häufig in den neuen Bundesländern - müssen ein 

Ende haben. Die Weltpresse berichtet darüber und so ent- 

steht ein Bild Deutschlands, welches niemand haben will. 

Ich habe das Wort »Xenophobie« zum aller ersten Mal in 

Argentinien ausgesprochen gehört, und zwar in bezug auf 

ausländerfeindliche Vorkommnisse in Deutschland. 

Die aktuelle Situation ist auch die Folge eines abweh- 

renden Ausländerrechts und dieses entspricht sicher 

dem Wunsch einer Mehrheit der Gesellschaft. Leider nut- 

zen Politiker solche Wünsche aus kurzfristigen Überle- 

gungen zum Stimmenfang. 

Interkulturalität in der Wirtschaft 

Viele der ehemaligen »armen Länder« haben ihr Schick- 

sal in die eigenen Händen genommen und gehen eigene 

Wege. Die neuen Medien und vor allem das Internet för- 

dern diese Entwicklung. Die Länder oder genauer gesagt, 

viele Unternehmen aus diesen Ländern können den euro- 
päischen und natürlich auch den deutschen Markt errei- 

chen. Damit wandern Arbeitsplätze von Deutschland ab. 
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Wir sind z.T. entsetzt über diese Entwicklung. Aber un- 

sere Geschäfts- und Handelspartner im Ausland dürften 

sehr zufrieden mit den neuen Möglichkeiten sein. Aber 

noch jemand ist sicherlich mit dieser Entwicklung eben- 

falls sehr zufrieden, namentlich der Abnehmer dieser Lei- 

stungen und Produkte in Deutschland. Die Verflechtung 

der Unternehmen über Landesgrenzen und Kontinente 

hinweg bringt vielen Beteiligten Gewinne und aus diesem 

Grund schreitet diese Entwicklung mit großen Schritten 

voran. Natürlich gibt es auch Verlierer, diese sind vor al- 

lem diejenigen, die diese Entwicklung ignorieren oder 

glauben sich entziehen zu können. Die Nischen, wo sich 

Unternehmen »verstecken« könnten sind kleiner und sel- 

tener geworden, so dass man heute erkennen muss, dass 

die gesamte Wirtschaft - direkt oder indirekt - von dieser 

Entwicklung betroffen ist oder bald betroffen sein wird. 

Die Globalisierung bietet aber auch Chancen und zwar 

sowohl für die Industrienationen und auch für die ärme- 

ren Länder. Diese zu erkennen und zu nutzen ist die 

größte Herausforderung des 21. Jahrhunderts. Der 

Schlüssel, um diese Herausforderung zu meistern liegt 

nicht im technischen Know how oder in der Verfügbarkeit 

des Kapitals. Der Schlüssel liegt eindeutig in der Bildung. 

Bildung für das 21. Jahrhundert 

Die Bildung in Deutschland hat im internationalen Ver- 

gleich schlechte Noten erhalten. Damit hat das Land eine 

schwache Position gegenüber anderen Ländern. Bildung 

ist mit Sicherheit ein Wettbewerbsfaktor aller erster 

Güte! 

Die Mobilisierung des notwendigen intellektuellen 

und geistigen Potenzials verlangt zunächst eine humani- 

stisch orientierte Schulbildung, die bereits in der Grund- 

schule beginnt. Darüber hinaus müssen Hochbegabte 

früh erkannt werden können, damit sie die entspre- 

chende Förderung erhalten. Dieses Thema ist bisher in 

Deutschland sehr vernachlässigt und fast wie ein Tabu 

behandelt worden. Dies muss geändert werden. 

Viele junge Menschen leiden heute an Desorientie- 

rung. Abgebrochene Ausbildungen oder eine Ausbildung 

folgt auf die andere sind deutliche Anzeigen dafür. Die 

Schule muss auch hier eine Orientierungshilfe anbieten 

können. Sicherlich erschwert die Überflutung mit Reizen 

aller Art die Suche nach einem ruhenden Pol bei jungen 

Menschen in den Industrienationen. Dieses Problem ha- 

ben manche ärmeren Länder nicht. Diese können noch 

eine Weile Vorteile aus einer sparsameren Lebensweise 

ziehen. 

In diesen Ländern wird häufig aus ökonomischen 

Gründen eine Strategie verfolgt, die auf die Ausbildung 

einer Elite abzielt. Während die breite Masse der Bevöl- 

kerung eine sehr dürftige Ausbildung erhält, bekommen 

wenige junge Bürger eine hervorragende Ausbildung, die 

in der Regel einen Aufenthalt im Ausland - sehr häufig in 

den USA - beinhaltet. 

Die Ausbildung einer kleinen Elite auf dem höchst 

möglichem Niveau kommt den Bedürfnissen einer globa- 

lisierenden Wirtschaft entgegen. Global tätige Unterneh- 

men werden von zentralen Standorten aus gelenkt. Da- 

mit reduziert sich zwangsläufig die Anzahl der Entschei- 

dungszentren. Die modernen Kommunikationsmedien 

lassen zu, dass aus einem entlegenen Standort ein Welt- 

unternehmen gelenkt werden kann. Darüber hinaus er- 

möglichen die neuen Medien und vor allem das Internet, 

Vermögen zu schaffen mit wenig Kapital, aber mit umso 

mehr innovativen Ideen. Die hoch gebildeten und hoch 

motivierten Eliten können beides, globale Unternehmen 

lenken und mit innovativen Ideen und wenig Kapital neue 

Unternehmen schaffen. 

Fazit: Deutschland muss unbedingt mehr in die Bil- 

dung von Hochbegabten investieren. Es muss auch hier 

im Lande gute Ausbildungsmöglichkeiten für Eliten ge- 

ben. Sonst leidet die ganze Wirtschaft und darunter auch 

die »normal Begabten«, die vielleicht heute mit etwas 

Unbehagen eine solche Entwicklung betrachten. 

Allerdings wäre ein Umschwenken auf eine Eliteausbil- 

dung unter Vernachlässigung der heutigen breiten Aus- 

bildung für Deutschland sehr nachteilig. Die Elitenförde- 

rung muss zusätzlich erfolgen. 

Die neuen Technologien und vor allem die Schnellig- 

keit mit der Jugendliche oder sogar Kinder erstaunliche 

Leistungen erbringen können, lassen manchmal den Ein- 

druck entstehen, dass die Anforderungen für die Zukunft 

durch eine frühe Einführung technischer Fächer in den 

Schulunterricht besser erfüllt werden könnten. Dies ist 

aber ein Trugschluss, denn die zunehmende Komplexität 

einer globalisierenden Welt ist keine Frage, die sich mit 

technischen Mitteln lösen lässt. Diese zu meistern ver- 

langt große soziale Kompetenzen, um in der interkultu- 

rellen Gesellschaft zu bestehen. Die Fähigkeiten werden 

eher durch eine humanistische als durch eine technisch 

geprägte Ausbildung gefördert bzw. vermittelt. 

Einsparungen im Bildungsbudget sind eindeutig eine 

Schwächung des Standortes Deutschland. Aber die heu- 

tige Situation darf nicht nur auf die Budgetkürzungen der 

vergangenen Jahre zurückgeführt werden. Man hätte 

durchaus mehr mit den vorhandenen Mitteln machen 

können, aber die Gesellschaft insgesamt und so auch die 

Bildungspolitiker, die Schule und der Schulträger haben 

die Zeichen der Zeit nicht erkannt. 

Darüber hinaus muss sich Deutschland ausländischen 

Studenten und Fachkräften öffnen. Sie werden uns Ver- 

gleichsmöglichkeiten anbieten und neue Idee bringen.



Weltweit agierende Unternehmen müssen sich den inter- 
nationalen Wettbewerb stellen, nach dem gleichen Mu- 
ster müssen sich auch Länder dem Wettbewerb bezüglich 
ihrer Bildung stellen. Sonst droht die Mittelmäßigkeit. 

Wir haben bereits eine sehr bedenkliche Situation er- 
reicht. Auf der einen Seite versuchen deutsche Groß- 
unternehmen mehr ausländische Fachkräfte aus Mangel 
an deutschen Spezialisten - und dies nicht nur in der In- 
formatikbranche - zu gewinnen. Aber auf der anderen 
Seite ist Deutschland kein attraktiver Standort für man- 
che Ausländer. Darüber hinaus gehen viele deutsche 
Spezialisten ins Ausland, weil sie dort bessere Arbeitsbe- 

dingungen vorfinden. Es ist festzuhalten, dass es einen 
Wettbewerb um hoch qualifizierte Arbeitskräfte zwi- 
schen den Nationen gibt. Dies ist ein Grund mehr um 
auch die Bildung im internationalen Vergleich zu betrach- 
ten und zu akzeptieren, dass Bildung ein Wettbewerbs- 
faktor ist. 

Die Diskussion heute darf nicht mit einer Forderung 
nach mehr Geld für die Ausbildung enden. Sondern sie 
muss auch die bessere Nutzung der heutigen Möglichkei- 
ten berücksichtigen. Das Abladen der Verantwortung bei 
der Politik hilft nicht, die Herausforderung zu meistern. 
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MH Programmforum VI 

Schlüsselqualifikationen oder: Was heißt Lernen für die 
Zukunft konkret? 

Nicht für die Schule, für das Leben lernen wir! Für welches 

Leben wir jedoch lernen, ist für Jugendliche weithin nicht 

erkennbar: Es fehlen die klaren Zukunftsperspektiven 

und Handlungsorientierungen, die Sicherheit geben 

könnten. Sind Schlüsselqualifikationen die Antwort auf 

die Unübersichtlichkeit der Zukunftsanforderungen? 

Welche Qualifikationen befähigen zum Bestehen in einer 

interdependenten Welt? Wie sind solche Qualifikationen 

zu vermitteln? Welche Kompetenzen brauchen junge 

Menschen, um verantwortlich entscheiden und handeln 

zu können und gleichzeitig mit den Anforderungen, die 

eine internationalisierte Arbeitswelt an sie stellt, zurecht 

zu kommen? 

M Prof. Dr. Josef Freise, Katholische Fachhochschule Nordrhein-Westfalen - Abteilung Köln: 

Soziale Kompetenz, Verantwortung und Gemeinsinn - Globales Lernen Jugendlicher als Prozess 

des Sozialen Lernens und des Einübens von Schlüsselqualifikationen 

Die Bedeutung von Schlüsselqualifikationen für 

Jugendliche 

1.1 Schlüsselqualifikationen im Kontext gesell- 

schaftlichen Wandels 

»Fachwissen reicht nicht aus — gefragt sind Schlüs- 

selqualifikationen« (Berliner Morgenpost vom 

15.9.2000, 5. 20). Solche Aussagen finden sich in letzter 

Zeit vermehrt in Artikeln zur Berufsfindung und Personal- 

entwicklung. Die Bedeutung von Schlüsselqualifika- 

tionen für den Arbeitsmarkt liegt zum einen in der global- 

isierten Arbeitsmarktentwicklung. Der amerikanische 

Soziologe Richard Sennett weist darauf hin, dass in den 

USA heute jeder junge Akademiker mit einem vergleich- 

baren Fachhochschul- und Universitätsabschluss damit 

rechnen muss, in 40 Arbeitsjahren im Schnitt elfmal 

seinen Job wechseln und seine Kenntnisbasis dreimal 

rundum erneuern zu müssen!, Fachwissen bleibt eine 

wichtige Basisressource, aber noch wichtiger als Wissen 

zu speichern wird die Fähigkeit, sich neues Wissen anzu- 

eignen und handlungsbezogene Kompetenzen zu en- 

twickeln. Wir haben soeben im Referat von diesen 

Schlüsselqualifikationen gehört: Selbstständigkeit, 

Eigenverantwortung, Initiative, Lernfähigkeit, Flexibilität, 

Kommunikationsfähigkeit, Problemlösefähigkeit, Den- 

ken in Zusammenhängen. Diese Schlüsselqualifika- 

1. vgl. Richard Sennett, Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Ka- 

pitalismus, Berlin 2000, 25 

tionen, die »eine berufsübergreifende Handlungs- 

fähigkeit konstituieren« und auf die »Förderung der Ent- 

wicklung der ganzen Person«? zielen, werden aber auch 

deshalb heute so betont, weil sie zum Teil ein knappes 

Gut geworden sind. Arbeitgeber verweisen auf freie Lehr- 

stellen und Arbeitsplätze für junge Leute, aber viele 

junge Leute bleiben arbeitslos, weil sie die immer stei- 

genden Anforderungen an diese Arbeitsplätze nicht erfül- 

len und weil sie oft die geforderten Schlüsselqualifikatio- 

nen nicht mitbringen. Beklagt wird, dass Jugendliche im 

Berufsalltag unpünktlich und unzuverlässig sind. Es fehle 

ihnen an Frustrationstoleranz und Konfliktfähigkeit. 

Ich will ausgehend von Jugendstudien etwas zur Ju- 

gendsituation heute sagen und auf die Schlüsselquali- 

fikationen »Soziale Kompetenz« und »Konfliktfähigkeit« 

eingehen, wobei meine Ausführungen hier im gesteckten 

Rahmen notwendigerweise pauschal bleiben. Im zweiten 

Teil will ich dann auf Möglichkeiten des Globalen Lernens 

als einer Form des sozialen Lernens und des Einübens 

von Schlüsselqualifikationen eingehen. 

1.2 Soziale Kompetenz im Kontext veränderter 

Jugendsozialisation 

Sind Jugendliche heute sozial kompetenter als früher 

oder weniger sozial kompetent? Es gibt keine eindeutige 

Antwort. Jugendliche können heute sicher besser als ihre 

2. Alfred Freundlinger, Schlüsselqualifikationen - Der interaktionsori- 

entierte Ansatz, Wien 1992,11, zitiert nach: Helen Orth, Schlüssel- 

qualifikatinen an deutschen Hochschulen, Neuwied 1999, 20



Großeltern Kritik formulieren. Jugendliche sind heute 

Meister im Aushalten von Unsicherheit, im Ausbalancie- 

ren von Ansprüchen, Erwartungen, Wünschen und Be- 

dürfnissen. Sie scheinen aber weniger kompetent zu 

sein, in Gruppen sich selber zu organisieren, sich auf 

lange Zeit in einer Sache zu engagieren, bei einer Sache 

zu bleiben. 

Dass soziale Kompetenz sinkt, mag u.a. folgende 

Gründe haben: 

Die Familie als Sozialraum verliert an Bedeutung. Ge- 

ringere Geschwisterzahlen, häufiges Alleinsein bewir- 

ken, dass Jugendliche oft neue Fähigkeiten entwickeln, 

sich selbstständig zu organisieren, aber es fehlt ihnen die 

Erfahrung des Sich-Abstimmens mit anderen, des Aufein- 

andereingehens, des Kompromisssuchens. Der Haushalt 

wird zur Schlafstätte und zum (Medien-)Konsumraum, 

aber er ist nicht mehr so oft Ort des Miteinanders, auch 

nicht mehr Ort der gegenseitigen Reibung. 

Neben der Familie verlieren auch andere sekundäre 

Sozialisationsinstanzen an Bedeutung: Jugendliche sind 

seltener als früher in Gruppen und Vereinen organisiert. 

Zwar nimmt die Beziehungsdichte mit Handies, E-Mail 

und SMS quantitativ zu, aber feste, verbindliche Beziehu- 

ngen nehmen ab. Konsum dient als Ersatz für Beziehun- 

gen. Die moderne »Bedarfsweckungswirtschaft« setzt 

auf Jugendliche als besonders attraktive Konsumenten- 

gruppe und verspricht mit ihren Angeboten das beson- 

dere Erlebnis, den großen Kick. Eine besondere Rolle 

spielen die neuen Medien: »Die außerordentlich ges- 

tiegene Präsenz von Massenmedien und neuen Techno- 

logien (Fernsehen, Kabelfernsehen, Video, Computer, 

Zeitschriftenmarkt) und die entsprechende Ausweitung 

des Medienkonsums bei Kindern und Jugendlichen brin- 

gen nicht nur Chancen der Information und der Freizeit- 

gestaltung mit sich, sondern beschneiden auch Zeit und 

Raum für authentische Erfahrungen und eigentätiges 

Handeln.«3 

Sehr schnell wird auch formuliert, Jugendliche seien 

heute weniger sozial und stärker egoistisch eingestellt. 

Hier ist vor falschen Schlüssen zu warnen: Jugendliche 

müssen aus einer Vielfalt von Angeboten, Lebens- 

perspektiven und Orientierungen auswählen, haben 

keine objektiven Vorgaben mehr, und sie wissen, dass 

ihre Zukunft unsicher ist, biografisch von ihnen selber 

fabriziert werden muss. Deshalb sind sie gezwungen, alle 

Orientierungsangebote auf ihre Bedeutung für sich sel- 

ber hin durchspielen, alles auf sich zu beziehen (me-ge- 

neration). Daraus aber die Schlussfolgerung zu ziehen, 

3. Lüdtke, Hartmut, Entgrenzung und Kontrollverlust in Freizeit und 

Konsum, in: Was treibt die Gesellschaft auseinander? Bundesrepu- 

blik Deutschland: Auf dem Weg von der Konsens- zur Konfliktgesell- 

schaft, Band ı, hrsg. von W. Heitmeyer, Frankfurt am Main 1997, 377 

sie seien alle egoistisch und nicht an sozialem Engage- 

ment interessiert, ist ein Fehler. Individualisierung und 

Egoismus sind nicht dasselbe. Die Shell-Studie »Jugend 
’97« konstatiert: »Jugendliche engagieren sich dann in 

Politik und Gesellschaft, wenn dies in ihrem unmittel- 

baren, direkten Bezugskreis möglich ist, da sie dort 

davon ausgehen, etwas konkret und direkt bewirken zu 

können, ohne korrumpiert und vereinnahmt zu wer- 

den.«“ Sie lehnen Verbandsmitgliedschaften weitgehend 

ab und stehen allen ideologischen -Ismen (wie dem Kom- 

munismus, Sozialismus oder Kapitalismus) skeptisch ge- 

genüber, lassen sich aber auf überschaubare kleine Pro- 

jekte und Initiativen ein, mit denen sie sich identifizieren 

können, bei denen sie ihre Fähigkeiten einbringen kön- 

nen, wo sie Anerkennung finden und wo es Spaß macht. 

1.3 Jugend und Konfliktfähigkeit 

Wurden Lebensziele vor 30 Jahren durch äußere Au- 

toritäten und normgebende Sozialisationsinstanzen wie 

die Kirchen vorgegeben, gegen die sich Jugendliche dann 

oft auch stemmten, um ihren eigenen Weg zu finden, so 

müssen Jugendliche heute unter den verschiedensten 

Optionen selber wählen. Die Lebensziele haben sich indi- 

vidualisiert, und die eigene Identität »ist nicht als ab- 

schließbares Projekt zu betreiben, sondern wird zu einer 

Art Suchhabitus, der nie endet, oder enden kann, noch 

enden soll«.? Jugendliche experimentieren, führen ein 

Leben auf Probe, und handeln für sich in ihrem eigenen 

Innern aus, welche Ziele sie sich setzen. Die Lebensziele 

und Werte der Eltern sind nur ein Bezugssystem unter 

vielen, und oft genug sind sich die Eltern ihrer eigenen 

Werte und Ziele auch nicht sicher. Der ehemals harte Ge- 

nerationenkonflikt tritt in den Hintergrund, und an die 

Stelle der großen Auseinandersetzungen treten mühsam 

ausgehandelte Absprachen. »Alles muss gerechtfertigt 

und vereinbart werden.«® Bei den mühsamen »Tarifver- 

handlungen« zwischen den Generationen bestimmen oft 

die Jugendlichen das Tempo, und angesichts persönlicher 

und beruflicher Belastungen der Eltern bzw. des alleiner- 

ziehenden Elternteils ist es oftmals konfliktökonomisch 

billiger, sich wechselseitig den »eigenen Raum« zuzu- 

gestehen, um sich Auseinandersetzungen zu ersparen. 

Die Frage, welche Fernsehfilme und wie viel Fernsehkon- 

sum gut tun, erledigt sich, wenn Jugendliche ihren 

eigenen Fernsehapparat auf ihrem Zimmer haben. »Die 

4. Jugendwerk der Deutschen Shell (Hrsg.), Jugend ’97. Zukunftspers- 

pektiven, Gesellschaftliches Engagement, Politische Orientierun- 

gen, Opladen 1997 

5. Ulrich Beck, Demokratisierung der Familie, in: Christian Palentien / 

Klaus Hurrelmann (Hrsg.), Jugend und Politik. Ein Handbuch für For- 

schung, Lehre und Praxis, Neuwied/Kriftel/Berlin 1997, 47-67, 63 

6. ebd. 64 
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Erwachsenen erkaufen sich so ihre eigene Freiheit, ihr 

eigenes Leben. Wer seinem Nachwuchs dasselbe gönnt, 

erspart sich die Peinlichkeit - und Vergeblichkeit - des 

Besserwissens und autoritären Aufplusterns. Richtungs- 

kompetenz ist nirgends in Sicht.«? Jugendlichen wird 

nicht mehr genügend der Raum gegeben, sich zu reiben, 

etwas auszuprobieren in der Hoffnung, dass ihnen Wider- 

stand geboten wird, wenn sie über das Ziel hinausschie- 

ßen. Es fehlt oft an Halt, und zwar am doppelten Halt: 

dem Halt, der Sicherheit gibt und stützt, und dem Halt, 

der Stopp sagt und eben dadurch auch Sicherheit gibt. 

Diese mühsamen Prozesse der Reibung sind ein wichtiger 

Teil der Jugendsozialisation, und wo er fehlt, macht sich 

dies später an fehlender Konfliktfähigkeit bemerkbar. Die 

Flucht in die Droge kann ein Ausweg sein, unangenehme, 

nicht aufzulösende Spannungen zu umgehen. 

Wo Elternhäuser den Anforderungen der Erziehung 

und Begleitung nicht mehr gerecht werden, wird dies in 

der Schule spürbar, und die Schule ist herausgefordert, 

Antworten zu finden, worauf später eingegangen wird. 

Globales Lernen als Prozess des sozialen Lernens 

und des Einübens von Schlüsselqualifikationen 

2.1 Probleme Jugendlicher mit dem Globalen 

Lernen 

Jugendzeit ist heute Schulzeit. Gingen Jugendliche vor 

40 Jahren noch in ihrer großen Mehrzahl mit 14 Jahren in 

die Lehre, so drücken heute die meisten Jugendlichen bis 

zum 18. Lebensjahr und oft drüber hinaus eine Schul-, 

Fachschul- oder Hochschulbank. Diese Verschulung bein- 

haltet auch eine Abschirmung von der Erwachsenenwelt, 

ein viel späteres Hineinwachsen in umfassendere, global- 

ere Lebensbezüge. Was Jugendlichen heute oft fehlt, ist 

die praktische Auseinandersetzung mit dem Erwach- 

senenleben. Jugendliche werden in ihrer immer längeren 

Schullaufbahn hauptsächlich fachlich gefordert und zu 

wenig persönlich und sozial gefördert. Soziale Kompe- 

tenz lässt sich nicht als Wissen vermitteln, sie muss 

eingeübt werden. Kompetenzerziehung muss praktisch 

gewendet sein, braucht praktische Bewährungsfelder. 

Taschengeldjobs schaffen hier vielleicht einen Ersatz, 

führen auf ihre Weise in Arbeitsbezüge hinein. In diesem 

Zusammenhang ist es hilfreich, dass VENRO Globales 

Lernen als einen Lernprozess definiert, »der Wahrneh- 

men, Fühlen, Denken, Urteilen und Handeln miteinander 

verbindet.«® Globales Lernen ist somit als Prozess des 

Sozialen Lernens zu gestalten. 

7. ebd.65 

Eine besondere Schwierigkeit mit dem Globalen 

Lernen ergibt sich für die Jugendlichen, die selber Opfer 

der Globalisierung sind. »Globales Lernen möchte Men- 

schen dazu motivieren und dazu befähigen, an der Ge- 

staltung der Weltgesellschaft engagiert und sachkundig 

teilzuhaben.«? Teilhaben an der Gestaltung der Weltge- 

sellschaft kann aber nur, wer vor Ort überhaupt teilhat 

am gesellschaftlichen Leben und wer dort nicht aus- 

gegrenzt wird. Die neueste Shell-Studie »Jugend 2000« 

beschreibt, dass sich ein Viertel der Jugendlichen (»Die 

Distanzierten«) als ausgegrenzt und abgeschrieben 

empfindet: »Weder glauben sie daran, dass sie auf die 

Zukunft gut vorbereitet sind, noch dass sie ihre eigene 

Zukunft nach ihren Vorstellungen gestalten können.«'° 

Ein weiteres Viertel (»Die Freizeitorientierten«) sieht die 

gesellschaftliche Zukunft schwarz und fühlt sich in sei- 

nen Zukunftsperspektiven äußerst unsicher. Bei diesen 

beiden Gruppen findet sich ein hohes Maß an Ausländer- 

feindlichkeit. Pädagogen weisen zurecht daraufhin, dass 

hier die Politik mit der Bereitstellung angemessener und 

jugendgemäßer Ausbildungs- und Arbeitsplätze sowie 

hinreichender Mittel für die Jugendarbeit und -sozialar- 

beit mehr leisten kann. Mit Aufklärung und besserer In- 

formation allein ist dem nicht zu begegnen. Schulische 

wie außerschulische Pädagogen selber sind gefragt, so- 

ziale Lernprozesse mit Jugendlichen zu organisieren. Ju- 

gendliche brauchen immer auch Anerkennung und die Er- 

fahrung des Selbstwerts, wenn sie selber Gemeinsinn 

und Verantwortung für andere entwickeln sollen. 

2.2 Globales Lernen als Entwicklung von Gemein- 

sinn und Verantwortung 

Jugendliche haben die Aufgabe, den Sinn ihres Lebens für 

sich zu erschließen. Die 68er Generation, die heute zu ei- 

nem Teil die Lehrerschaft bildet und in NRO Globales Ler- 

nen propagiert, konnte sich zur Jugendzeit noch recht un- 

behelligt von eigenen Existenz- und Zukunftssorgen um 

Fragen der Weltentwicklung kümmern und Solidarität mit 

den Benachteiligten üben: Für die eigene Person war im 

wesentlichen gesorgt. Heute müssen Jugendliche immer 

auch an sich denken, und Ziel Globalen Lernens muss es 

sein, Eigensorge und soziales, globales Engagement zu- 

sammenzubringen. Eigennutz und Soziales Engagement 

gehören für Jugendliche zusammen, und wo es zusam- 

mengeht, kann etwas wachsen. Natürlich besteht die Ge- 

fahr bei dieser auf sich selbst zurückgeworfenen und mit 

8. VENRO-Arbeitsgruppe Bildung, »Globales Lernen« als Aufgabe und 

Handlungsfeld entwicklungspolitischer Nichtregierungsorganisati- 

onen. Grundsätze, Probleme und Perspektiven der Bildungsarbeit 

des VENRO und seiner Mitgliedsorganisationen, März 2000, 7 

9. ebd.7 

10. Deutsche Shell (Hrsg.), Jugend 2000. Band ı, Opladen 2000, 140



dereigenen Zukunftsplanung beschäftigten Jugendgene- 

ration, dass soziales und entwicklungspolitisches Enga- 

gement nur noch in Funktion eigener Bedürfnisse gese- 

hen wird. Ich tue solange etwas für andere, wie der un- 

mittelbare Nutzen für mich offensichtlich ist. Vereine, die 

auf ehrenamtliches Engagement angewiesen sind, kön- 

nen ein Lied davon singen, wie schwer es ist, Verbindlich- 

keit einzufordern. Da melden sich Jugendliche begeistert 

für eine Aufgabe, und genauso schnell sind sie auch wie- 

der verschwunden, ohne sich überhaupt abzumelden. 

Das Modell des Konsums, des fröhlichen Wechselns von 

Kleidung, Vorlieben, Hobbies, Musikgeschmack wird 

auch so auf soziales Engagement übertragen. 

Hier kann an das Verantwortungsgefühl appelliert 

werden, wenn Jugendlichen wirklich echte Verantwor- 

tung übertragen wurde: Die Erfahrung von Verantwor- 

tung ist ganz wichtig und nimmt Jugendliche auch ernst: 

Ihr seid uns nicht egal, und es ist ungemein wichtig, dass 

Ihr die Arbeit hier weiter macht. Wenn Ihr fehlt, fehlt wirk- 

lich etwas in unserer Arbeit. 

Viel zu selten wird Jugendlichen heute noch Verant- 

wortung übertragen. Jugendliche sind aufgrund der ras- 

anten Individualisierungsprozesse aus vielen Verantwor- 

tungsprozessen herausgefallen: In Großfamilien gab es 

Verantwortung für jüngere Geschwister. Aber wenn nie- 

mand da ist, für den ich zu sorgen habe, wieso soll ich 

dann in Ferien morgens überhaupt aufstehen? Wem 

schade ich, wenn ich mich hängen lasse? »Die jüngere 

Generation muss in Zukunft genauso viel soziale Verant- 

wortung übernehmen, wie sie heute individuelle Belie- 

bigkeit für sich fordert. Es ist schon bemerkenswert, 

wenn sich viele Jugendliche unter »sozialer Verpflich- 

tung« kaum noch etwas Konkretes vorstellen können.«'! 

Oskar Negt hat fünf gesellschaftliche Schlüsselquali- 

fikationen für schulisches Lernen benannt’, die auf so- 

ziale Verantwortung zielen und handlungsorientiert Pro- 

zesse Globalen Lernens prägen können: die Identitäts- 

kompetenz als das Lernen des Umgangs mit bedrohter 

und gebrochener Identität, die technologische Kompe- 

tenz als das Begreifen gesellschaftlicher Wirkungen von 

Technik, die Gerechtigkeitskompetenz als Sensibilität für 

Enteignungserfahrungen, für Recht und Unrecht, für 

Gleichheit und Ungleichheit, die ökologische Kompetenz 

als pfleglicher Umgang mit Menschen, mit der Natur und 

den Dingen und die historische Kompetenz als Erinne- 

rungs- und Utopiefähigkeit. 

11. Horst W. Opaschowski, »Jugend im Zeitalter der Eventkultur«, Aus 

Politik und Zeitgeschichte. Beilage zur Wochenzeitung Das Parla- 

ment, B 12/2000 vom 17.3.2000, 17-23, 23 

12. vgl. Oskar Negt, Kindheit und Schule in einer Welt der Umbrüche, 

Göttingen 1997, 227-238 

Schulische wie außerschulische Bildungsarbeit ist ge- 

fragt, auf kreativen Wegen »Schlüsselerlebnisse« erfahr- 

bar zu machen, die den Sinn für soziale Verantwortung 

schärfen und globale Lernprozesse ermöglichen. Zwei 

sehr unterschiedliche Beispiele sollen abschließend kurz 

benannt werden. 

Beispiele für Globales Lernen in jugendgemäßen 

Projekten 

3.1 Verbindliche Gruppenarbeit in der kirchlichen 

Jugendarbeit 

Schon die Shell-Studie »Jugend ’97« stellte fest, dass Ju- 

gendliche zunehmend Schwierigkeiten haben, sich an 

Gruppen fest zu binden. Zugleich haben sie ein tieferlie- 

gendes Bedürfnis nach verbindlichen Gruppenbeziehun- 

gen und intensiver Sinnerfahrung. 

In meiner Stadt Neuwied wurden Jugendliche im Rah- 

men ihrer Firmvorbereitung aufgefordert, während eines 

halben Jahres einen ehrenamtlichen Dienst übernehmen. 

Sie konnten zwischen verschiedenen Aufgaben wählen: 

im Eine-Welt-Laden, im Kindergarten, im Altersheim, im 

Caf& Asyl, in der Suppenküche für Obdachlose. Am Firm- 

Wochenende wurden die Erfahrungen in einem Fest und 

einem Nachtgottesdienst ausgetauscht. Ein Jugendlicher 

sagte: »Ich bin froh, dass ich diese Erfahrung mit Flücht- 

lingen im Caf& Asyl machen konnte. Alleine wäre ich nicht 

auf die Idee gekommen, so etwas zu tun.« 

3.2 Der Soziale Tag von »Schüler helfen leben« 

(SHL) 

»Viele reden, wir tun etwas!« Seit 1992 sammeln 

Schülerinnen und Schüler - insbesondere in Schleswig- 

Holstein, Hamburg und Rheinland-Pfalz Spenden für Ju- 

gendliche im ehemaligen Jugoslawien. Mehrere Schulen 

wurden durch die Spenden nach dem Krieg wieder aufge- 

baut. Das einzige multiethnische Jugendmagazin Bos- 

niens geht auf die Initiative von SHL zurück. Im Jahr 1999 

wurde ein Internationales Jugendbegegnungshaus in Sa- 

rajevo eingeweiht, wo regelmäßig Austauschseminare 

für bosnische und deutsche Jugendliche stattfinden. Fi- 

nanziert werden die Projekte u.a. durch die Erlöse des 

»Sozialen Tags«: »Die Idee ist einfach und kommt aus 

Skandinavien: Schülerinnen und Schüler arbeiten einen 

Tag lang, anstatt zur Schule zu gehen - bei ihren Ver- 

wandten und Bekannten, beim Bäcker von nebenan, 

beim Klempner, an der Tankstelle um die Ecke, bei allen 

möglichen Firmen und Betrieben oder wo auch immer es 

etwas zu tun gibt. Das verdiente Geld wird gespendet. Sie 

arbeiten, um zu helfen. Sie verhalten sich engagiert, 
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couragiert und solidarisch.«’? Am 13. Juli 2000 wurde 

wieder ein solcher Sozialer Tag- genehmigt durch die zu- 

ständigen Bildungsminister- durchgeführt. Zur Vorberei- 

tung hatten die Schüler von SHL den Lehrern eine Unter- 

richtshilfe zusammengestellt. Der Erlös des Sozialen 

Tags 2000 betrug 4,2 Mio. DM. 

13. http://www. schueler-helfen-leben.de/de/wuu/wsd.html vom 

24.06.00. 

Diese ausschließlich von Jugendlichen und jungen Er- 

wachsenen getragene Initiative »Schüler helfen leben« 

macht deutlich, dass Jugendliche nicht per se nur ichbe- 

zogen sind, sondern unter bestimmten Bedingungen 

durchaus offen für Globales Lernen sind, das ihnen dann 

möglicherweise auch Perspektiven für Engagement und 

Lebenssinn eröffnet. 

EB Dr. Reinhard Zedler, Leiter des Referates »Berufliche Bildung« im Institut der deutschen Wirtschaft Köln: 

Schlüsselqualifikationen oder: Was heißt Lernen für die Zukunft konkret? 

Der Begriff der Schlüsselqualifikationen ist heute in der 

bildungspolitischen Diskussion und in der Berufsbil- 

dungsforschung weit verbreitet. Viele Bildungspolitiker 

plädieren dafür, dass die Förderung dieser Qualifikatio- 

nen zentrale Aufgabe künftiger Bildung ist. Veranlas- 

sung, über Schlüsselqualifikationen nachzudenken, ge- 

ben zumindest vier Erscheinungen der jüngsten Zeit: 

m Zum ersten befinden wir uns in einem tiefgreifenden 

technischen Wandel, der durch den Einsatz moderner 

Informations- und Kommunikationstechniken gekenn- 

zeichnet ist. Die Mikroelektronik verändert Produk- 

tion, Dienstleistungen und Verwaltung. Vielfach kön- 

nen die dadurch ausgelösten Qualifikationsanforde- 

rungen bei den Fachkräften nicht genau beschrieben 

werden. 

m Dann werden zum zweiten berufsübergreifende Quali- 

fikationen angegeben, gleichsam als Ersatz für die 

nicht genau bestimmten Arbeitsanforderungen an die 

Fachkräfte; denn man weiß heute nicht genau anzuge- 

ben, was morgen beruflich gebraucht wird. 

m Zum dritten ist es Tatsache, dass aufgrund eines im- 

mer rascheren technischen Wandels Kenntnisse und 

Fertigkeiten zunehmend schneller veralten. Dies be- 

deutet, dass die bisher erworbenen Arbeitsqualifika- 

tionen in einem Tempo verändert werden, dass dem 

Tempo des Neulernens davon laufen kann. 

m Schließlich stellt sich zum vierten beim umfassenden 

Strukturwandel die Frage, in welche Richtung die Be- 

schäftigten qualifiziert werden sollen. Dabei ergeben 

Befragungen, dass ein Qualifizierungsbedarf im Be- 

reich von Qualifikationen, wie Selbstständigkeit, In- 

itiative und Eigenverantwortung besteht. 

Der technische, insgesamt gesellschaftliche Wandel 

hat vor Jahren bereits zur Flexibilitätsforschung im Insti- 

tut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesan- 

stalt für Arbeit geführt (Bunk/Kaiser/Zedler, 1991, S. 

367). Der Ansatz der Schlüsselqualifikationen ist in diese 

Forschung konzeptionell einzuordnen. Der Forderung 

nach beruflicher Flexibilität liegt die Vorstellung zu- 

grunde, dass der Arbeitskräftebedarf in einer Marktwirt- 

schaft weder global noch sektoral, weder beruflich noch 

qualifikatorisch vorauszusehen ist. Die Unvorhersehbar- 

keit künftiger Entwicklungen führt zu der Frage, welche 

Qualifikationen sich am besten zur Bewältigung künfti- 

ger Anforderungen eignen. Es geht also um Bildungsele- 

mente, die im Bildungsprozess selbst eine aufschlie- 

ßende und vermittelnde Rolle spielen. 

Solche Elemente nennt Dieter Mertens 1972 Schlüs- 

selqualifikationen. Im folgenden wird dieses Konzept 

knapp dargestellt. Ferner wird der Frage nachgegangen, 

was heute unter Schlüsselqualifikationen verstanden 

werden kann. Ein weiterer Fragenkreis ist, was Lernen für 

die Zukunft konkret bedeutet. 

Ansatz bei Mertens 

Vor 28 Jahren trug Mertens, von 1967 bis 1987 Direktor 

des Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (AB) 

der Bundesanstalt für Arbeit, im Rahmen der 3rd World 

Future Research Conference in Bukarest sein Konzept der 

Schlüsselqualifikationen vor. Sowohl damals als auch in 

seiner ersten deutschsprachigen Veröffentlichung be- 

trachtete er seine Ausführungen als »Thesen zu einer 

Schulung für eine moderne Gesellschaft« (vgl. Mertens, 

1974). Da die Verbreitung des Faktenwissens wegen sei- 

ner schnelleren Entwertung kaum Gewinn für die Exi- 

stenz in der Zukunft bringt, sucht Mertens nach einem 

»gemeinsamen Dritten«. Dies sieht er in allgemeinen Bil- 

dungszielen und Bildungselementen, denen er überge- 

ordnete Bedeutung für die Bewältigung künftiger Anfor- 

derungen zuspricht. Die Qualifikationen, die besonders 

universal und antizipativ sind, nennt Mertens »Schlüssel- 

qualifikationen«. Mertens’ Intensionen sind darauf ge- 

richtet, Qualifikationen herauszustellen, die sich durch



drei Merkmale auszeichnen: Schlüsselqualifikationen 

sind zum einen berufsübergreifend, sollen zum anderen 

Menschen befähigen, auf künftige Anforderungen ad- 

äquat zu reagieren und veralten nicht so schnell wie ein- 

zelne Fertigkeiten. 

Innerhalb des Konzepts der Schlüsselqualifikationen 

unterscheidet Mertens zwischen Basis- und Horizontqua- 

lifikationen, Breitenelementen und Vintage-Faktoren: 

m Basisqualifikationen sind Qualifikationen höherer 

Ordnung oder »gemeinsame Dritte« von Einzelfähig- 

keiten. Dazu zählen logisches Denken, analytisches 

Vorgehen, kritisches Vorgehen, kritisches Denken und 

kooperatives Vorgehen. 

m Horizontqualifikationen sollen eine möglichst effizi- 

ente Nutzung der Informationsmöglichkeiten der Ge- 

sellschaft für den einzelnen gewährleisten. Dabei geht 

es um die Gewinnung, das Verstehen und die Verarbei- 

tung von Informationen. 

m Breitenelemente sind solche speziellen Kenntnisse 

und Fertigkeiten, die über breite Felder der Tätigkeits- 

landschaft als praktische Anforderung am Arbeitsplatz 

auftreten. Als Beispiele seien Kenntnisse in der Mess- 

technik, im Arbeitsschutz oder in der Maschinenwar- 

tung erwähnt, wie sie etwa in allen Metall-, Elektro- 

oder Bauberufen gefordert werden. 

m Vintage-Faktoren dienen der Beseitigung solcher Un- 

terschiede, die im Bildungsstand zwischen jüngeren 

und älteren aus der Weiterentwicklung der Schullehr- 

pläne in der Zeit zwischen verschiedenen Absolven- 

ten-Generationen entstehen. Als Beispiele zur Verrin- 

gerung der Differenz zwischen den verschiedenen Ge- 

nerationen können Kurse im Englischen oder in 

Programmiertechniken gelten. 

In einer Replik aus dem Jahre 1989 ergänzte Mertens 

seinen Entwurf über Schlüsselqualifikationen um fol- 

gende Lernziele und -inhalte: Grundzüge der Ökologie, 

der Ressourcennutzung, der Zeitökonomie, der Dritte- 

Welt-Problematik sowie der Lehre des Verhaltens bei Ka- 

tastrophen (Mertens, 1989, S. 92). Diese Ergänzung weist 

daraufhin, dass Schlüsselqualifikationen als analytische 

Kategorie nichts Konstantes, sondern auch dem Wandel 

unterworfen sind. Für die Diskussion für unsere Tagung 

ist wichtig, dass Mertens die Aspekte der Ressourcennut- 

zung und die Dritte-Welt-Problematik genannt hat; hier- 

auf ist zurückzukommen. 

Der Ansatz der Schlüsselqualifikationen in der Mer- 

tens’schen Version ist in vielfältiger Weise in der Arbeits- 

markt- und Berufsforschung wie in der Berufspädagogik 

modifiziert, ergänzt, erweitert und angewandt worden. 

Heutiges Verständnis 

Die Berufspädagogik hat Mitte der 70er Jahre die Mer- 

tens’schen Schlüsselqualifikationen kritisch befragt, u.a. 

inwieweit sie tatsächlich ein »Schlüssel« für die Berufs- 

bildungsforschung sein können. Anfang der 8oer Jahre 

sind dann von arbeits- und berufspädagogischer Seite 

Untersuchungen vorgelegt worden, die das im Grunde 

material und formal strukturierte Konzept von Mertens 

um die berufspädagogisch notwendige personale Kom- 

ponente erweiterten (Bunk, 1981). 

Diese Modifikationen belegen, dass der von Mertens 

vorgelegte Katalog von Schlüsselqualifikationen noch 

der Ergänzung bedurfte. Ordnet man die von Mertens 

vorgeschlagenen vier Typen von Bildungselementen un- 

ter lerntheoretischem Aspekt, so repräsentieren Breiten- 

elemente und Vintage-Faktoren materiale Lerninhalte. 

Materiale Lerninhalte sind u.a. konkrete Kenntnisse und 

Fertigkeiten. Die von Mertens vorgestellten Basisqualifi- 

kationen und Horizontqualifikationen hingegen reprä- 

sentieren formale Lerninhalte. Formales Lernen bestimmt 

denk- und methodenbestimmte Fähigkeiten. 

In einer Gesellschaft, in der Arbeit und Leben, Indivi- 

duum und Gemeinschaft angesiedelt sind, werden dar- 

über hinaus personale Lerninhalte notwendig; dies sind 

sowohl individuelle als auch soziale Verhaltensweisen 

und ein bestimmtes Arbeitsverhalten. Will man schlag- 

wortartig die jeweiligen Qualifikationsgruppen kenn- 

zeichnen, repräsentieren materiale Kenntnisse und Fer- 

tigkeiten das Allgemeine, formale Fähigkeiten das 

Selbstständige und personale Verhaltensweisen das 

Menschliche. 

Kern- und Ausgangspunkt der Schlüsselqualifikatio- 

nen ist die Kategorie des Selbstständigen. Unter dieser 

Kategorie lassen sich alle formalen Einzelqualifikationen 

unterordnen (Bunk, 1989). 

Gegenwärtig werden eine Vielzahl von Schlüsselquali- 

fikationen genannt. Sehr häufig werden aufgezählt (in al- 

phabetischer Reihenfolge): 

Denken in Zusammenhängen, 

Flexibilität, 

Kommunikationsfähigkeit, 

Problemlösefähigkeit, 

Selbstständigkeit, 

Lernfähigkeit. 

Wenngleich diese und andere Schlüsselqualifikatio- 

nen oft genannt werden - es kann ein Anspruch auf den 

richtigen Katalog von Schlüsselqualifikationen nicht er- 

hoben werden (Schelten, 2000, S. 137). In diesem Sinne 

müsste zu den genannten sechs Schlüsselqualifikatio- 

nen sicher die Dritte-Welt-Problematik hinzugefügt wer- 

den oder - pädagogisch ausgedrückt - das Globale Ler- 

nen. Das Globale Lernen ließe sich pädagogisch zunächst 
 



102 
  

umschreiben mit »vernetztem Denken, Zusammenhänge 

erkennen«. 

Was heißt Lernen für die Zukunft konkret? 

Bei der Förderung und Umsetzung der Schlüsselquali- 

fikationen bestehen zwar pädagogisch Probleme. Doch 

die Förderung solcher Qualifikationen ist ein Ziel moder- 

ner Bildung. Besonders heute implizieren Schlüsselqua- 

lifikationen sozial wünschbare Bildungsziele, wozu auch 

das Globale Lernen gehört. Diese Förderung muss ein An- 

liegen jeglicher Bildung sein. Dies bedeutet, dass bereits 

im Unterricht in den allgemein bildenden Schulen das 

Globale Lernen zu fördern ist (Bunk/Kaiser/Zedler, 1992, 

S. 318). So bietet das Fach Erdkunde vielfältige Möglich- 

keiten, den Schülern die Globalisierung zu erklären. Auch 

in der Chemie könnte etwa beim Thema des Verbrauchs 

der Ressourcen gefragt werden, was das für andere Be- 

reiche der Gesellschaft bedeutete. 

Ausgehend von diesen Ansätzen in der Schule könnte 

in der Berufsausbildung in Betrieb und Berufsschule das 

Globale Lernen verstärkt werden. In der betrieblichen Be- 

rufsausbildung bestehen bereits in einigen Unternehmen 

Konzepte zur Förderung des Globalen Lernens. So wer- 

den in einigen Unternehmen weltweit gelebte Grund- 

werte in sozialpädagogischen Seminaren gefördert (Du- 

biella, 1998, S. 44). 
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Für die Förderung des Globalen Lernens in Schule wie 

in Ausbildung sind Lehrer und Ausbilder ausschlagge- 

bend. Denn Lehrer sind nicht nur Vermittler von Wissen, 

sondern werden von jungen Menschen auch immer als 

Vorbilder begriffen. So können Schüler fragen, was der 

Lehrer oder die Lehrerin in der Freizeit machte, womit er 

bzw. sie sich beschäftigte. In dieser Hinsicht können Leh- 

rer jungen Menschen in einer Zeit der Orientierungslosig- 

keit einen Halt geben, der fördert, und einen Halt, der 

stoppt, also gewisse negative Entwicklungen beendet. 

Auch ist bemerkenswert, dass Schlüsselqualifikatio- 

nen als pädagogisch wünschbare Ziele mit den Anforde- 

rungen der Wirtschaft an Mitarbeiter übereinstimmen. So 

achten Ausbilder und Personalleiter bei Bewerbern für 
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Menschen das Globale Lernen, das Denken in Zusam- 
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dung, die angesichts der Forderung der Zeit auszubauen 

sind. 
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MH Programmforum VII 

Partizipation und Demokratisierung 

Good Governance als neu geschaffenes und gewichtetes 

Kriterium im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit 

des Bundes und der Länder ist untrennbar mit den Begrif- 

fen »Demokratisierung« und »Partizipation« verbunden. 

Aufbau und Weiterentwicklung der Zivilgesellschaft sind 

wichtige Ziele der Entwicklungszusammenarbeit. Dazu 

gehört auch der konstruktive Umgang mit Konflikten. 

M Uli jäger, Verein für Friedenspädagogik Tübingen: 

Welche unterschiedlichen Verständnisse von Zivilgesell- 

schaft gibt es und welche Bedeutung haben Demokratie, 

Partizipation und Konfliktfähigkeit für die Entwicklung 

von Gesellschaften? Wie können Zivilgesellschaften ge- 

fördert und Kompetenzen wie Demokratie- und Konflikt- 

fähigkeit in der schulischen und außerschulischen Bil- 

dung gestärkt werden? 

Zukunft gestalten: Partizipation und Demokratisierung 

Die Förderung von Partizipation und Demokratisierung 

ist sowohl im innergesellschaftlichen wie im internatio- 

nalen Bereich eine wesentliche Voraussetzung für frie- 

densorientierte Entwicklungen. In diesem Programmfo- 

rum sollen drei Annäherungen an das Thema »Partizipa- 

tion und Demokratisierung« aus friedenspädagogischer 

Sicht vorgestellt werden, um Anregungen für die an- 

schließende Diskussion über diesbezügliche Möglichkei- 

ten und Grenzen in der schulischen und außerschuli- 

schen Bildungsarbeit zu geben. Dabei versteht sich Frie- 

denspädagogik als wichtiger Aspekt der aktuellen 

Konzeptionen Globalen Lernens, wobei der Focus auf der 

Auseinandersetzung mit allen Formen direkter, struktu- 

reller und kultureller Gewalt liegt und auf dem konstruk- 

tiven Umgang mit Konflikten. 

Auseinandersetzung mit Kontroversen über die 

Entwicklung von Demokratie und Partizipation im 

weltweiten Maßstab 

Friedenspädagogik hat sich in der Vergangenheit immer 

kritisch mit aktuellen Denkmustern und Erklärungsansät- 

zen hinsichtlich der Friedensfähigkeit von Gesellschaften 

und Staaten auseinandergesetzt. Dies gilt um so mehr 

dann, wenn diese Denkmuster nicht nur wissenschaftli- 

che Kontroversen ausgelöst haben, sondern auch Ein- 

gang in den Bildungsbereich gefunden haben. Dies be- 

trifft derzeit zum Beispiel die Diskussionen um Begriffe 

wie Global Governance und »Zivilgesellschaft«. Im Be- 

reich der Friedensforschung hat das Konzept des »Zivili- 

satorischen Hexagons« des Bremer Friedensforschers 

Dieter Senghaas für intensive Diskussionen und Kontro- 

versen gesorgt. 

Dieter Senghaas benennt sechs unverzichtbare Krite- 

rien für den Prozess der Zivilisierung einer Gesellschaft: 

(1) Gewaltmonopol: Gewalt muss entprivatisiert wer- 

den und es bedarf eines legitimen, in der Regel staatli- 

chen Gewaltmonopols. 

(2) Rechtsstaatlichkeit: Diese ist für die Kontrolle des 

Gewaltmonopols erforderlich. 

(3) Interdependenzen und Affektkontrolle: Toleranz 

und Kompromissfähigkeit sollen durch Verflechtungen 

entstehen, die die Berechenbarkeit und Selbstkontrolle 

der Akteure fördern. Affektkontrolle ist nicht nur Grund- 

lage von Aggressionshemmung und Gewaltverzicht, son- 

dern darauf aufbauend auch von Toleranz und Kompro- 

missfähigkeit. 

(4) Demokratische Teilhabe: Mitsprache ist in pluralis- 

tischen Gesellschaften unerlässlich für die zivile Konflikt- 

bearbeitung und die Überwindung von Diskriminierun- 

gen. 

(5) Soziale Gerechtigkeit: Zur Stabilisierung von Ge- 

sellschaften und von Prozessen ziviler Konfliktbearbei- 

tung notwendig. 

(6) Konfliktkultur: Die Gewährleistung der genannten 

Grundbedingungen führt zu einer emotionalen Bejahung 

der Gesellschaft und fördert die Entstehung einer kon- 

struktiven Konfliktkultur. 

Die Entwicklungen der sechs Ecken des Hexagons sind 

aufeinander bezogen und voneinander abhängig. Dieses 

Erklärungsmodell hat natürlich auch Widerspruch ausge- 

löst. So wird die Ausklammerung der ökologischen Pro- 

blematik beklagt oder das Problem der Übertragbarkeit 

dieses »westlichen Modells« auf die sog. Dritte Welt. 

Gleichwohl bietet das Modell eine interessante Folie, um 
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den Stellenwert von Demokratie und Partizipation für 

eine gelungene Zivilisierung zu zeigen, und um - dies ist 

unter friedenspädagogischen Aspekten besonders wich- 

tig — die Relevanz emotionaler Vorgänge für die Entste- 

hung einer Konfliktkultur sichtbar zu machen. 

Eine Auseinandersetzung mit diesem Modell ist mei- 

nes Erachtens für die Weiterentwicklung der Ansätze Glo- 

balen Lernens fruchtbar. Und sie ist auch notwendig, weil 

das Modell bereits Eingang in zahlreiche Schulbücher 

und Schulmaterialien gefunden hat. 

Förderung der innergesellschaftlichen Konflikt- 

und Streitkultur 

Die zweite Annäherung an das Thema »Demokratie und 

Partizipation« umfasst den Komplex der Förderung inner- 

gesellschaftlicher Konflikt- und Streitkultur. Diesem Be- 

reich wird gegenwärtig angesichts der Gewaltbereit- 

schaft auch in den gefestigten Demokratien ein hoher 

Stellenwert beigemessen. Friedenspädagogik hat immer 

darauf hingewiesen, die produktive Kraft von Konflikten 

zu entdecken und warnt davor, mit »Konfliktbearbei- 

tungs-Techniken« lediglich zur Besänftigung von Kon- 

fliktpotenzialen beizutragen statt zu ihrer konstruktiven 

Bearbeitung. Konstruktive Konfliktbearbeitung bedeutet 

im Kontext von Demokratisierung und Partizipation unter 

friedenspädagogischem Blickwinkel, nicht nur Verfahren 

zur Austragung von Konflikten zu entwickeln, sondern 

auch inhaltliche und emanzipatorische Zielsetzungen 

mitzudenken und den Makro-Bereich nicht zu vernach- 

lässigen. 

Der Verein für Friedenspädagogik hat vor diesem Hin- 

tergrund »Zehn Regeln für die konstruktive Konfliktbear- 

beitung« entwickelt, um Anhaltspunkte für die Auseinan- 

dersetzung in konkreten Bildungssituationen geben zu 

können. 

1. Gewaltverzicht: Wenn ein Konflikt zu eskalieren 

droht oder schon eskaliert ist, bleibt als oberstes Gebot 

der Verzicht aufeine körperliche Schädigung oder Bedro- 

hung des Gegners. 

2. Sichtwechsel: Einseitige Schuldzuweisungen behin- 

dern massiv die konstruktive Auseinandersetzung mit 

Konflikten. Wird der Konflikt als gemeinsames Problem 

erkannt, öffnen sich neue Sichtweisen. 

3. Gesprächsbereitschaft: Ohne Kontakt zur anderen 

Konfliktpartei sind die Wege für eine Entschärfung des 

explosiven Konfliktpotentials verbaut. Gespräche kön- 

nen eine erste Definition des Konfliktgegenstandes er- 

möglichen. Chance: Die Gefahr von Missverständnissen 

verringert sich. 

4. Dialogfähigkeit: Über den Dialog lernen die Kontra- 

henten, sich als Konfliktpartner zu begreifen. Dann 

wächst die Bereitschaft, eine gemeinsame Lösung zu 

suchen. 

5. Vermittlung: Wenn eine Dialog nicht zustande 

kommt, ist die Lage keineswegs hoffnungslos. Häufig 

hilft es, in einer solchen Situation eine »Dritte Partei« um 

Vermittlung zu bitten. 

6. Vertrauen: Konfliktbearbeitung braucht Vertrauen. 

Deshalb werden einseitige Handlungen unterlassen und 

das eigene Vorgehen transparent gemacht. 

7. Fair Play-Regeln: Für die Konfliktbearbeitung wer- 

den gemeinsame Regeln vereinbart. Sie betreffen alle 

Aspekte des miteinander Umgehens. Vertraulichkeit ist 

notwendig. Das Vertrauen wächst, wenn sich die Konflikt- 

partner fair verhalten. 

8. Empathie: Im Dialog oder über die Vermittlung ge- 

lingt es, die Sichtweisen, Zwänge und Interessen des 

Konfliktpartners zu verstehen und im eigenen Vorgehen 

zu berücksichtigen. Umgekehrt wächst die Bereitschaft, 

Verantwortung für den eigenen Konfliktanteil zu über- 

nehmen. 

9. Gemeinsamkeiten: Die Gemeinsamkeiten und nicht 

mehr die Unterschiede werden von den Konfliktpartnern 

zunehmend erkannt. Eine Annäherung an die jeweiligen 

Überzeugungen und Werte findet statt. 

10. Interessenausgleich und Versöhnung: Ein neues 

Verhältnis zwischen den Konfliktparteien entwickelt sich. 

im idealen Fall wird eine Lösung gefunden, mit der die In- 

teressen beider Seiten mindestens teilweise befriedigt 

sind. Versöhnung wird möglich. 

Im Wissen um die Probleme konstruktiver Konfliktbe- 

arbeitung werden diese Regeln ergänzt durch »Sieben 

Fragen auf dem Weg zu Neuanfang und Versöhnung«: 

1. Hilfe und Suche nach Orientierung: Die gewaltsame 

Eskalation eines Konfliktes bedeutet immer psychische 

und körperliche Verletzungen. Oft ist Hilfe notwendig: 

Wunden müssen versorgt und Opfer getröstet werden. 

Für die Betroffenen lautet die Frage: Wie geht es weiter? 

2. Wiedergutmachung und Schadensausgleich: Krieg 

und Gewaltereignisse hinterlassen materielle Schäden. 

Sie behindern den Wiederaufbau und die Erarbeitung von 

Zukunftsperspektiven. Wiedergutmachung und der fi- 

nanzielle Schadensausgleich sind unverzichtbar. Wer 

trägt die Verantwortung? 

3. Konfrontation mit dem Geschehenen: Traumatische 

Erfahrungen, menschliche Enttäuschungen und Vorur- 

teile bleiben zurück, wenn ein Konflikt eskaliert ist. 

Neues Vertrauen und Selbstwertgefühl sind notwendig. 

Wie können sie entwickelt werden? 

4. Identifizierung der Konfliktursachen: Konflikte ha- 

ben viele Ursachen. Hintergründe müssen erkundet und 

aufgedeckt werden. Handlungen, Symbole und Gegen-



stände, die für andere provokativ oder bedrohlich sind, 
müssen abgeschafft werden. Wer hilft dabei? 

5. Entschuldigung und Verzeihung: Jeder Konflikt, zu- 
mal ein gewalttätiger, wirft die Frage nach Schuld und 
Vergebung auf. Wie können Schuldige zur Rechenschaft 
gezogen werden? In welcher Form sind Entschuldigungen 
annehmbar? Können die Opfer verzeihen? 

6. Gestaltung des Zusammenlebens: Konflikte aller Art 
sollen in Zukunft ohne Gewalt geklärt werden. Die Ach- 

tung der Menschenrechte, die Orientierung an den 
Grundüberzeugungen der Gewaltfreiheit, der Demokra- 

tie und des Rechtsstaates sind Orientierungspunkte. Wer 
formuliert die Regeln? 

7. Gemeinsamkeiten und Differenzen: Ein Zusammen- 

leben ohne Konflikte und »in Harmonie« ist weder mög- 
lich noch erstrebenswert. Wie können dennoch Gemein- 
samkeiten betont werden, ohne die Unterschiede und die 

Vielfalt zu verwischen? 

Beide Ansätze, sowohl die »Regeln« wie auch die »An- 
fragen« sind als Diskussionsanstöße zu verstehen und - 

versehen mit Zeichnungen - auch als Plakatserie zu er- 
halten, gemeinsam mit den »Stufen der Konflikteskala- 
tion«, wie sie von Friedrich Glasl entwickelt wurden. 

Förderung der Bereitschaft und der Fähigkeit zum 
globalen Handeln 

Die Förderung von Demokratie und Partizipation sind 

heute nurnoch im globalen Maßstab denkbar. Angesichts 
des Bedeutungszuwachses der Zivilgesellschaft stellt 
sich deshalb auch verstärkt die Frage nach Möglichkeiten 
und Grenzen transnationaler, gesellschaftlicher Interven- 

tionen bzw. Lernarrangements. Mehr als jemals zuvor ist 

für die Förderung und Ausgestaltung ziviler Konfliktbear- 
beitung globales Handeln notwendig. Freiwilligendienste 

in Form von Friedens- und Entwicklungsdiensten im Aus- 

land gibtees seit vielen Jahren auch in Deutschland und ge- 
rade im Rahmen der Entwicklungsdienste konnte ein gro- 
ßer Erfahrungsschatz gesammelt werden. Der Krieg im 

ehemaligen Jugoslawien hat zuletzt Friedensorganisatio- 
nen deutlich gemacht, dass die Förderung von Friedens- 
prozessen und -projekten in Krisen- und Kriegsregionen 

»mit Helfern von außen« ein friedenspolitisch sinnvolles 
und notwendiges, aber auch ein äußerst schwieriges Un- 
terfangen ist. Trotzdem scheint die Bereitschaft für ein 
friedens- und entwicklungsorientiertes Engagement im 
Ausland ungebrochen und die Anstrengungen nehmen 
zu, die Professionalität der Auslandseinsätze auch im 
Friedensbereich zu erhöhen. Dies ist dringend erforder- 

lich, weil gezieltes Friedenshandeln in den häufig komple- 
xen Konfliktsituationen im Ausland ein hohes Maß an 

Qualifikation, Kompetenz und an Persönlichkeit verlangt. 

Das Engagement für Frieden und Entwicklung im Aus- 
land kann als Kernbereich eines neuen Handlungsansat- 
zes verstanden und mit dem Begriff des »Globalen Han- 

delns« umschrieben werden. Im Zeitalter der Globalisie- 
rung verändern sich auch die Ziele und Ansätze der Arbeit 
am Frieden. Angesichts globaler Herausforderungen in 
ökologischen, entwicklungspolitischen oder friedenspo- 
litischen Bereichen gewinnen transnationale, länder- 
übergreifende Initiativen für die Problembearbeitung an 
Bedeutung. Der Protest gegen Kriege und die Solidarität 
mit unterdrückten, verfolgten oder benachteiligten Men- 
schen kann nicht mehr nur im eigenen Lande stattfinden. 
Der Slogan »Global denken, lokal handeln« hat zwar 
nichts an seiner Gültigkeit verloren, weil weiterhin politi- 
sche, soziale und ökologische Veränderungen vor Ort 
notwendig sind. Sie sind Voraussetzung für eine welt- 
weite, »zukunftsfähige« Entwicklung. Doch »global den- 
ken, lokal handeln« reicht als Prinzip für die Arbeit am 
Frieden nicht mehr aus, sondern muss durch den Aspekt 
»global Handeln« erweitert werden. Globales Handeln ist 
ein Zukunftsprojekt, weil neue Formen transnationaler 
Kommunikation, Kooperation und Aktion erst durch eine 
Reihe von Entwicklungen ermöglicht wurden bzw. heute 
im Entstehen sind 

Doch an erster Stelle gilt: Globales Handeln kann nur 
im Dialog mit den Menschen in den Ländern entwickelt 
werden, welche zum Ziel der »erwünschten Einmi- 
schung« ausgewählt wurden. Dieser Dialog muss im frie- 
denspädagogischen Sinne offen gestaltet sein. Er kann 
auch zum Ergebnis haben, dass globales Handeln in der 
beschriebenen Form möglicherweise teilweise oder so- 

gar als gesamter Ansatz friedenspolitisch kontraproduk- 
tiv ist. 

Um Einbahnstraßen beim globalen Handeln wie beim 
Globalen Lernen zu entgehen, sind Ansätze zu fördern, 
wie man von Erfahrungen in anderen Weltregionen hier 
lernen kann. Hierzu zählen die Versuche, schulische und 
außerschulische Bildungskonzepte gegen Gewalt und für 
Toleranz und Demokratie, die in Israel oder den USA ein- 

gesetzt werden, auf ihre Übertragbarkeit zu prüfen. Hier 

haben sich zum Beispiel die Bertelsmann Stiftung oder 

auch die UNESCO verdient gemacht. Team Visits, organi- 

sierte Begegnungsarbeit von unten (z.B. des Weltfrie- 
densdienstes e.V., Berlin) oder Ausbildungsseminare für 
Lehrerinnen und Lehrer aus Übersee in spezifischen, für 

die Entwicklung von Demokratie und Partizipation wich- 
tigen Themenfeldern (z.B. Seminare der Lehrerfortbil- 

dung zur Bearbeitung diktatorischer Vergangenheit in 
der Schule, Paulo-Freire-Institut, Freie Universität Berlin) 

sind andere, in der Zielsetzung aber vergleichbare An- 
sätze globalen Handelns und Globalen Lernens. Eine 

systematische Auseinandersetzung und Aufarbeitung 
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dieser Ansätze steht aber noch aus und wäre auch unter 

friedenspädagogischen Aspekten sehr wünschenswert. 

Unterstützung, Qualifizierung und didaktische 

Umsetzung internationaler Kampagnen 

Schließlich gilt es abschließend auf zwei internationale 

Dekaden hinzuweisen. Nach Beschlüssen der UNO-Gene- 

ralversammlung wurde das Jahr 2000 weltweit als »Inter- 

nationales Jahr für eine Kultur des Friedens« begangen. 

Peace in our hands lautete die Losung und dem Friedens- 

jahr wird sich nach dem Wunsch der Weltorganisation im 

Zeitraum 2001 bis 2010 eine »Internationale UN-Dekade 

für eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit für 

die Kinder dieser Welt« anschließen. Für den gleichen 

Zeitraum ruft auch der Ökumenische Rat der Kirchen 

(ÖRK) seine Mitgliedskirchen zu einer »Dekade zur Über- 

windung von Gewalt« auf und fordert eine Absage an 

Geist, Logik und Ausübung von Gewalt. 

In den Konzeptionen der beiden genannten Dekaden 

spielt die Bildung im allgemeinen und die Friedenserzie- 

hung im besonderen eine Schlüsselrolle bei der Umset- 

zung der angepeilten Ziele. Die UN-Deklaration vom 13. 

September 1999 definiert eine »Kultur des Friedens« als 

»eine Vielzahl von Werten, Einstellungen, Traditionen, 

Verhaltensweisen und Lebensformen«, die sich u.a. auf 

die Achtung der Menschenrechte und die Prinzipien der 

Gewaltlosigkeit und Toleranz gründen. Sie sollen durch 

die Förderung der Informationsvielfalt, der Meinungs- 

und Pressefreiheit und durch andere politische Maßnah- 

men, vor allem aber durch Bildung vermittelt werden: 

»Kinder vom frühen Alter an sollen teilhaben an einer er- 

zieherischen Vermittlung von Werten, Einstellungen, Ver- 

haltensweisen und Lebensstilen, die geeignet sind, ihnen 

die Fähigkeit zur friedlichen Streitbeilegung zu vermitteln 

im Geist der Achtung der Menschenwürde, der Toleranz 

und der Nicht-Diskriminierung«. Nach einem Jahrhundert 

der Kriege soll das Jahr 2000 eine Wende zur friedlichen 

Lösung von Streitfragen und zur Konfliktvorbeugung 

bringen. Auch im Rahmenkonzept der ÖRK-Dekade wird 

dazu aufgefordert, sinnvolle pädagogische Anstrengun- 

gen zu verstärken, um der Überwindung von Gewalt eine 

Chance zu geben. Es gelte, Modelle und Lehrpläne zur 

Friedenserziehung für Kinder, Jugendliche und Erwach- 

sene zu erstellen und zu verbreiten. Die Vernetzung von 

in der Friedenserziehung Tätigen und Sachverständigen 

sowie theologischen Institutionen, die sich im Bereich 

von Konfliktlösung, Konflikttumwandlung und Vermitt- 

lung engagiert haben, soll gefördert werden. Schließlich 

wird dazu aufgefordert, Bildungssysteme und Medien 

ihrerseits infrage zu stellen, die Konkurrenzdenken, ag- 

gressiven Individualismus und Gewalt vor allem unter 

Kindern verfestigen. 

Es wäre ein schöner Erfolg, wenn vor dem Hintergrund 

dieser Dekaden die Förderung von Demokratisierung, 

Partizipation und Friedensfähigkeit an Bedeutung gewin- 

nen würden. 

I Ilse Schimpf-Herken: Anmerkungen zum Programmforum VII 

1. Eine Demokratie zeichnet sich nicht durch Harmonie 

aus, sondern durch ihren Umgang mit sozialen Konflik- 

ten. Schulische und außerschulische Institutionen so- 

wie die Zivilgesellschaft im weitesten Sinne haben hier 

ihre gesellschaftliche Verantwortung. 

2. Demokratie setzt voraus, dass vergangenes und ver- 

drängtes Leid bearbeitet wird und die Gesellschaft und 

ihre Institutionen sich verantwortlich fühlen für die 

Entwicklung eines Unrechtsbewusstseins. 

3. In der Vergangenheit hat sich die Friedenspädagogik 

vor allen Dingen im Rahmen von internationaler Soli- 

darität entwickelt. Sie ist heute darüber hinaus fester 

Bestandteil von ziviler Konfliktbearbeitung, wie sie 

von der Bundesregierung und von Nichtregierungsor- 

ganisationen in Ländern mit diktatorischer oder Bür- 

gerkriegs-Vergangenheit praktiziert wird. 

4. Für die Zukunft wurden folgende Anregungen formu- 

liert: 

- Es gilt hier, bei uns die Wahrnehmung für fehlende 

Toleranz, Partizipation und Eurozentrismus zu 

schärfen und die genannten Mißstände zu überwin- 

den. 

- Es gilt mit der Differenz als Herausforderung umzu- 

gehen. 

- Es gilt, eine Streit- und Gesprächskultur zu entwi- 

ckeln, in der die Menschen befähigt werden, teilzu- 

haben und im Umgang mit der Vielfalt einen Beitrag 

zur Schaffung eines großen Ganzen zu leisten. 

- Es gilt, das Instrument der Konfliktlösung in einen 

großen gesellschaftlichen Rahmen von Ursachen 

und globalen Zusammenhängen zu stellen, nicht 

nur methodisch zu funktionalisieren.



MH Programmforum VIll 

Neue Medien als Herausforderung und Chance 

für Globales Lernen 

Das Internet eröffnet die Zugriffsmöglichkeit auf beinahe 
unüberschaubare Informationsmengen. Hierin liegen 
Chancen und Risiken zugleich. Ziel des Programmforums 

war es, aufzuzeigen, wie das Internet im Lernfeld des Glo- 

balen Lernens sinnvoll genutzt werden kann. Hierzu wur- 
den best-practise-Beispiele vorgestellt. Es wurde auch 
diskutiert, wie wir mit der medialen Informationsvielfalt 
umgehen und wie wir lernen, scheinbar gesicherten In- 
formationen im Internet kritisch-hinterfragend zu begeg- 

nen. Etwa 90 Prozent aller Internet-Anschlüsse sind in 
den industrialisierten Ländern geschaltet. Laufen wir Ge- 
fahr, beim Lernen mit dem Internet im Norden produzier- 
ten Konstruktionen aufzusitzen, die lediglich vorgeben, 
die Menschen und Lebenswelten in den Ländern des Sü- 
dens zu beschreiben? Welche Ansätze können helfen, 
über das Internet dennoch gleichberechtigte Kontakte 
zwischen den Ländern des Nordens und des Südens her- 
zustellen? 

M Hans-Hermann Dube, Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur 

des Landes Schleswig-Holstein: 

Zusammenfassung der Arbeitsergebnisse 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer stimmten den Refe- 
renten darin zu, dass das Internet folgende Möglichkei- 
ten eröffnet: 

m Das Internet ermöglicht völlig neue Möglichkeiten der 
Partnerschaften mit Schulen in anderen Kulturräumen 
per E-Mail. 

m Das Internet schafft (räumliche) Nähe und kann Ten- 
denzen zur Fremdenfeindlichkeit verhindern. 

m Über das Internet können Schülerinnen und Schüler 
im Austausch mit gleichaltrigen Jugendlichen in ande- 

ren Ländern eine interkulturelle Kompetenz erwerben. 
m Durch die Nutzung des Internets (webphone) verbes- 

sern die Schülerinnen und Schüler ihre Schrift- und 
Sprachkompetenz. 

m Im Unterricht auftauchende Fragen zu fremden Kultu- 
ren und Ländern können über das Internet zeitnah be- 
arbeitet und geklärt werden. Schule wird dadurch au- 
thentischer. 

m Schülerinnen und Schüler erwerben über gezieltes Re- 

cherchetraining die Kompetenz, das Internet als uner- 
Schöpfliches Nachschlagewerk zu nutzen. 

m Sie erwerben über die Recherche und die produktbe- 
zogene Verarbeitung der Daten die Kompetenz, Infor- 
mationen aus der Datenflut auszuwählen und sinnvoll 
miteinander zu verknüpfen. Darüber erreichen die 
Schülerinnen und Schüler das, was als Medienkompe- 
tenz bezeichnet wird. 

Fazit: 

Das Internet wird für eine hervorragende Möglichkeit ge- 
halten, das Globale Lernen zu befördern. Es wurde aber 
auch die Gefahr gesehen, die ungeheure Datenflut könne 

die jungen Menschen überfordern. Um dies zu verhin- 

dern, müssen die Lehrkräfte durch gezielte Auswahl von 

Internet-Links eine inhaltliche Vorauswahl treffen, dabei 

aber trotzdem die Fähigkeit vermitteln, Informationen 
selbständig zu bewerten, auszuwählen und zu vernetzen. 

Wird das beherrscht, bietet das Netz ungeahnte Mög- 
lichkeiten, schnell und zielgerichtet Informationen aus 
und über fremde Kulturen zu erwerben und auch Kon- 
takte dorthin zu knüpfen. 

Sehr realistisch wurde aber auch bemerkt, dass die 
»visuelle« Begegnung im Netz dauerhaft personale Kon- 
takte nicht ersetzen kann. 
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Ill. Arbeitsgruppen 

  
Szene aus der Arbeitsgruppe 8 »Von und in Projekten lernen«: 

Der Bonner Theaterregisseur Hans-Dieter Ilgner »breitet den Aralsee 

aus«, den Schüler der August-Macke-Schule Bonn aus Jeansstoff zu- 

sammengenäht haben. Der Spiegel des Sees sinkt, weil sein Wasser für 

den Baumwollanbau genutzt wird. Die 20 Teilnehmer der AG erprobten 

in kurzen Theaterszenen, wie die Menschen am Aralsee ihre Probleme 

lösen. 

109



110 
  

MB Arbeitsgruppen ı bis 3 

Kindergarten, Vorschule, Grundschule, außerschulische 

Kindergruppen 

EB Hans-Martin Große-Oetringhaus, terre des hommes: 

Mut zum Globalen Lernen im Vor- und Grundschulbereich 

Viele Fragen 

Sie waren mit vielen Fragen gekommen, die Teilnehmer- 

innen, Teilnehmer und Referentinnen der Arbeitsgruppen 

1, 2 und 3, die sich mit Globalem Lernen im Vor- und 

Grundschulbereich auseinandersetzen wollten. 

Die Grundlagen für eine weltoffene und tolerante Ein- 

stellung werden bereits in frühester Kindheit gelegt. Glo- 

bales Lernen hat in diesem Alter darum eine besonders 

große Bedeutung. Aber was verstehen Kinder im Vor- und 

Grundschulalter? Wie vermeiden wir, sie mit Zusammen- 

hängen zu überfordern, die wir zum großen Teil nicht ein- 

mal selbst ganz durchschauen können? Welche Metho- 

den sind geeignet, Kinder in der ersten Lebensdekade für 

die Thematik zu sensibilisieren, ohne sie in Resignation 

zu führen? 

Kinder in Deutschland wachsen in einer Gesellschaft 

auf, die durch Menschen unterschiedlichster Kulturen 

und Werte geprägt ist. Nehmen Kinder im Kindergarten- 

alter die anderen als selbstverständlich gleichberechtigt 

und gleichwertig wahr? Welche Dispositionen bringen sie 

bereits aus ihrem Familienumfeld in den Kindergarten 

oder Hort mit? Was kann interkulturelles Lernen dazu bei- 

tragen, dass junge Menschen die anderen in ihrem An- 

derssein annehmen? 

Wo in der Grundschule ist Raum, den stark auf die ei- 

gene Person und auf die unmittelbare Umwelt gerichte- 

ten Blick von Kindern um den Aspekt internationaler 

Gerechtigkeit zu erweitern? Wo holt man Kinder ab, wie 

intensiv kann man mit ihnen lernen, welches sind geeig- 

nete Methoden? 

Und wie weit ist alles, was man sich vorstellen kann 

und wünscht von der Realität im Kindergarten und in der 

Grundschule, von der Realität in der Gesellschaft und der 

Politik entfernt? Wie kann man den konkreten Utopien 

und Zielen näher kommen? 

Viele Fragen für einen kurzen Nachmittag; Fragen, die 

auf etwas hinweisen, was der Kongress in zahlreichen 

Facetten beleuchten und abstecken wollte: Globales Ler- 

nen. 

Globales Lernen mit Phantasie, Offenheit und Mut 

Globales Lernen - das ist doch nun wirklich nichts für Kin- 

der. So denken immer noch viele. Hartnäckig hält sich die 

Meinung: Kinder sollen zunächst einmal ihre eigene Hei- 

mat kennen lernen. Das ist sicher wichtig. Aber die ei- 

gene Heimat steht immer auch in Beziehung zur Heimat 

anderer. Die ausländischen Mitschülerinnen und Mit- 

schüler, die Kinder von Flüchtlingen im Ort und der eige- 

nen Schule oder die Produkte aus fernen Ländern stoßen 

selbst Kinder tagtäglich darauf. 

Kinder sehen fern, hören und lesen die Meldungen von 

Katastrophen und Kriegen, sehen Hunger- und Elendsbil- 

der in Illustrierten. Junge Menschen bewegt das, es 

macht ihnen Angst. Es ist schlimm, mit Ängsten allein ge- 

lassen zu werden. Und darum ist es wichtig, Zusammen- 

hänge deutlich zu machen, deren Erkenntnis Alternativen 

und neue Wege aufzeigen kann. 

Das Fremde muss nicht als Bedrohung empfunden 

werden. Das Andersartige kann vielmehr eine großartige 

Bereicherung sein. Und es kann einfach Spaß und Freude 

und das Leben bunter und abwechslungsreicher machen. 

Schon das allein wäre ein Grund, neugierig darauf zu 

sein, wie die Menschen anderswo leben, singen, spielen, 

basteln, kochen. Denn der Süden besteht nicht nur aus 

Problemen, nicht nur aus Elend, Mangel und Armut. Der 

Süden kann sehr reich sein. Reich an Fantasie und Ideen- 

reichtum. Prall an Freude. Voll von Rhythmus. Verführe- 

risch in Geschmack und Gerüchen. Schillernd in den bun- 

testen Farben. Beeindruckend in Ausdauer und Geduld. 

Überwältigend in Gastfreundschaft und selbstverständ- 

licher Hilfsbereitschaft. Ansteckend in Gemeinsamkeit 

und Zusammenhalt, in Solidarität. Erfahren, Kraft und 

Stärke aus den eigenen Wurzeln zu schöpfen. Kreativ, 

nach neuen Wegen zu suchen. Es gibt viele Bereiche, in 

denen die Menschen des Südens uns Nachhilfeunterricht 

geben können. 

Wenn Leben und Lernen nicht auseinanderfallen, son- 

dern zusammengehören, kann Lernen die Chance be- 

kommen, nicht allein Wissen anzuhäufen oder den inter- 

kulturellen Horizont zu erweitern, sondern in aktivem



Veränderungswillen zu münden, die Komplexität der un- 
sicheren Zukunft aktiv mitzugestalten. 

Es gibt Pädagogen, die angesichts unserer komplexen 
Zukunft fordern, dass lernen immer abstrakter, nicht kon- 
kreter werden müsse. Die Entwicklung der Weltgesell- 
schaft zwinge zu einem Denken in höchsten Abstrakti- 
onslagen. Das stimmt in der Tat. Dabei vergessen sie al- 
lerdings eines: Die Bereitschaft dazu entwickelt nur, wem 
klar geworden ist, dass das etwas mit ihm, mit seiner Zu- 
kunft, mit seinem physischen wie psychischen Überleben 
zu tun hat, dass er betroffen ist. Subjektive Betroffenheit 
spielt eine wichtige Rolle zur Entwicklung einer Bereit- 
schaft, sich auf - in der Tat - notwendige Abstraktions- 
ebenen einzulassen. 

Dies kann nur gelingen, wenn Lernen einen globalen 
Charakter bekommt. Der Begriff beinhaltet beides zu- 
gleich: ganzheitlich und weltweit. Globales Lernen ist 
eine erweiterte Perspektive, eine Ausweitung des Bil- 
dungshorizontes als Folge der Globalisierung und stellt 
Zusammenhänge in den Mittelpunkt. Dabei bedient sie 
Sich interdisziplinärer Methoden. 

Darum sind Strukturen und Methoden gefragt, die die 
Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler fördern, sich in 
einer immer komplexer werdenden Welt zu entwickeln, 
sich in ihr zurechtzufinden und sie aktiv mitzugestalten. 
Und dazu benötigen alle Fantasie und Offenheit, vor al- 
lem aber Mut, Schülerinnen und Schüler wie Lehrerinnen 
und Lehrer. 

Das wurde in allen drei Arbeitsgruppen deutlich. Es 
wurde aber ebenso erlebbar, dass Globales Lernen in die- 
ser Altersstufe umsetzbar ist. Die Referentinnen, alle- 
samt erfahrene Praktikerinnen, schafften es, den Funken 
überspringen zu lassen. 

Frühen Vorurteilen entgegenarbeiten 

Im Mittelpunkt der Diskussion der AG 1 mit Andrea Pahl 
vom Projekt Eine Welt in der Schule an der Universität 
Bremen stand die Frage, ob Globales Lernen bereits für 
Kinder ab fünf Jahren möglich und sinnvoll ist. Wissen- 
schaftliche Studien belegen, so wurde betont, dass sich 
bei Kindern schon früh Vorurteile bilden und festsetzten. 
Vorurteile seien bei Kindern zunächst nichts Negatives, 
sondern hätten zuerst einmal die wichtige Funktion, sich 
außerhalb der Familie zu orientieren und zurechtzufin- 
den. In diesem Zusammenhang bilde das Vorurteil einen 
Schutz vor leichtsinnigem Verhalten in neuen und frem- 
den Situationen. Problematisch werde es erst dann, 
wenn diese Urteile nicht korrigiert und differenziert wer- 
den könnten. Somit sinke die Bereitschaft, anderes wirk- 
lich kennen zu lernen und sich Neuem zu öffnen. Wichtig 
sei, dass Kinder den Sinn solcher Vorurteile begreifen 

und erkennen würden und dass daraus keine festen Mei- 
nungen entstünden. 

In der Gruppe wurden zahlreiche Materialien disku- 
tiert und vorgestellt, die für die soziale Erziehung als Ein- 
stieg ins Globale Lernen geeignet sind. Vor allem sollten 
die Kinder dabei auch ihre eigene Identität kennen ler- 
nen. Fragen wie Wer bin ich? Was mag ich? Wie lebe ich? 
Was sind meine Werte? stünden dabei im Mittelpunkt. 
Wer sich selber kenne, könne auch offener und klarer an- 
deren gegenüber treten. Umstritten war dabei in der 
Gruppe allerdings, wie stark bei Kindern die eigene Na- 
tionalität betont werden solle. 

Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Gruppe 
konnten aus ihrer Praxis bestätigen, dass bereits Kinder 
gegenüber anderen Ländern und Kulturen, feste Einstel- 
lungen und Meinungen haben. Alleine durch die Medien, 
durch Urlaube und durch Gespräche der Erwachsenen, 
entstehe schon ein Eindruck von fremden Ländern. So zi- 
tierte eine Teilnehmerin zum Beispiel ein Kind aus einer 
2. Klasse: »Manchmal essen wir bei uns zu Hause afrika- 
nisch.« Das bedeutete dann, dass die Mutter es nicht ge- 
schafft hatte, etwas Richtiges zu kochen! So würden be- 
reits frühe Vorteile erkennbar. 

Globales Lernen muss also so früh wie möglich Erfah- 
rungen und Erkenntnisse dagegen setzen und ein offenes 
Bild von der Vielfalt der Welt vermitteln. Gute und diffe- 
renzierte Materialien, auch schon für die Vorschulkinder, 
sind vorhanden. Diese auch einzusetzen, dafür muss, 
nach Meinung der Teilnehmer, noch weitere Überzeu- 
gungsarbeit geleistet werden. 

Globales Lernen im Kindergarten - ganz konkret 

Inge Ruth Marcus von der Regionalen Arbeitsstelle für 
Ausländerfragen, Jugendarbeit und Schulen aus Pots- 
dam versetzte die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der 
AG 2 durch ein Rollenspiel in verschiedene kulturelle 
Kommunikations- und Interaktionszusammenhänge. 
Daraus ergaben sich Diskussionspunkte und -ergebnisse 
wie diese: 

»Gibtesein richtiges Verhalten gegenüber Fremden/m, 
das man lernen und lehren kann? Nein, aber es gibt Krite- 
rien für einen menschenwürdigen, konstruktiven und in- 
tegrativen Umgang mit Fremdem/n, die jeder nach seiner 
Persönlichkeit variieren kann. Dieses kann man (auch in 
unfremden Zusammenhängen) lernen, es sind zunächst 
allgemeine Einstellungen und Haltungen wie: Offenheit, 
Neugier, Selbstsicherheit, Engagement, Sinn für Gerech- 
tigkeit, Sensibilität und Flexibilität.« 

»Kann man bereits kleine Kinder in interkulturelle 
Übungssituationen versetzen? Sind sie nicht überfor- 
dert?« So fragten sich die TeilnehmerInnen. In ihrem Aus- 
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wertungsbericht beschreibt Inge Ruth Marcus zentrale 

Punkte der Diskussion: 

»Genau so wie kleine Kinder unterschiedliche Nor- 

men, Werte und Verhaltensweisen im weitesten Sinne 

der unterschiedlichen Personen, ihres eigenen kulturel- 

len und sozialen Umfeldes (kennen-)lernen, aufnehmen 

und damit spielerisch umgehen (Oma aus Bayern, Vater 

aus Hamburg, Onkel Eduard als Automechaniker, Tante 

Ute als Uni-Dozentin), erleben sie zunächst auch die an- 

derer Kulturen als selbstverständlichen Teil der zu ent- 

deckenden Umwelt. Im Gegenteil, die meisten Kinder lie- 

ben es, in andere Szenarien und Rollen zu schlüpfen. Das 

gehört genuin zu den frühen Entwicklungsphasen. Von 

Natur aus haben sie etwa ab dem 2. Lebensjahr (nach 

dem Fremdeln vor dem Briefträger) keine Scheu vor Frem- 

dem/n - das ist bereits ein Produkt der Fehlerziehung.« 

Was bedeutet eine positive Diskriminierung gegen- 

über der negativen im interkulturellen Kontext?, fragte 

die Arbeitsgruppe. »Sie bedeutet im wesentlichen kultu- 

relle Unterschiede zu entziffern (Wir sind doch alle 

gleich) oder aufzuwerten (Afrikaner sind ja viel musika- 

lischer als wir). Positive Diskriminierung ist für die Ent- 

wicklung der Beziehungen zwischen kulturell unter- 

schiedlichen Personen oder Gruppen ähnlich gefährlich 

wie die negative Diskriminierung, die die Tendenz hat, 

den anderen abzuwerten bis zur rationalisierenden 

Rechtfertigung, ihn mit verbaler und nonverbaler Gewalt 

zu behandeln und sogar zu vernichten. So ist die rosa 

Brille bei der Betrachtung und dem Umgang mit der glo- 

balen Wirklichkeit genau so sozial unverantwortlich, mo- 

ralisch falsch und politisch gefährlich wie die schwarze 

Brille.« 

Der zweite Teil der AG war dem didaktisch-methodi- 

schen Aufbau der Vermittlung von gesellschaftlich heik- 

len Themen gewidmet. Dazu wurde die strukturierte Bau- 

steinmethode als Möglichkeit des lebendigen Globalen 

Lernens vorgestellt. 

Dies geschah anhand von authentischem Material aus 

Elendsvierteln in Zentralamerika. 

»Die Suche nach Gemeinsamkeiten sieht je nach Ziel- 

gruppe anders aus«, berichtet Inge Ruth Marcus. »Die 

Teilnehmer wollten zunächst wissen, was die Leute in 

meinem Alter/meiner Position/meiner politischen Aus- 

richtung in ihrem Land machen. Ein Kiga-Kind fragt mehr: 

Haben die dort auch einen Hund? oder Spielen die Poke- 

mon? Während Jugendliche gewöhnlich Fragen stellen 

wie: Benutzen die Verhütungsmittel? Gehen sie in die 

Disco? Welche PC-Spiele haben sie? 

In der AG ließen die Ergebnisse nicht lange auf sich 

warten, die Unterschiede zu uns waren besonders inte- 

ressant. Wie kommt es, dass viele Menschen in Ländern 

des Südens ihre (relative, nicht die extreme) Armut bes- 

ser bewältigen als wir unseren (relativen, nicht extremen) 

Wohlstand? Ein Teilnehmer: Vielleicht bewirkt dies ihre 

im Vergleich stärkere kulturelle, soziale, familiäre Bin- 

dung, ihre religiöse und/oder nationale Identität? Wie 

kommt es, dass diese Menschen bei aller Armut so krea- 

tiv sind? Eine Antwort: Vielleicht, weil sie nicht zur Schule 

gehen - ihre Schule ist ihr Leben. 

Was macht ein erfülltes menschliches Leben dort und 

bei uns aus? Vielleicht die gelebte Angewiesenheit auf- 

einander, die wirkliche soziale Gemeinschaft, Respekt 

und Achtung voreinander. Gehen die verloren, gehen 

auch Hoffnung und Perspektive verloren. 

Gestaunt wurde über die Fertigkeiten von Kindern, 

Jugendlichen und Erwachsenen, die weder Schule noch 

Berufsausbildung genossen hatten. Unsere Kiga- und 

Hort-Kinder versetzen sich gerne aktiv in völligandere Le- 

bens-, Lern- und Arbeitssituationen. Das wiederum er- 

weitert spielerisch ihren globalen Horizont - um Achtung 

der Gemeinsamkeiten und Unterschiede, der Besonder- 

heiten und Würde von Menschen aus anderen Kulturen, 

Das kann auch eine kritische Betrachtung des Eigenen 

mit sich bringen und Bedürfnisse wecken, eigene einge- 

schliffene destruktive Gewohnheiten abzulegen. Dazu 

reichen Worte nicht aus, erlebte Alternativen, die attrak- 

tiv genug sind, Veränderung im Eigenen anzuregen sind 

da unschätzbar. So können kleine und große Projekte der 

interkulturellen Erziehung und des Globalen Lernens 

wegweisend sein für mehr Zufriedenheit im eigenen Le- 

ben und für einen offenen, neugierigen, konstruktiven 

Umgang mit der eigenen Weltbürgerschaft.« 

Fremde Kulturen sind »irre cool« 

Den Funken überspringen zu lassen, dass Globales Ler- 

nen realisierbar ist, dass es Spaß machen kann, dass es 

Kinder offener und demokratischer fühlen, denken und 

handeln lassen kann, gelingt in der AG 3 der Weimarer 

Grundschullehrerin Gudrun Gebuhr. Sie ist Gründerin des 

Aktionskreises »Interkulturelles Lernen in der Grund- 

schule«, der vom Förderverein, LehrerInnen und Eltern 

der Wielandschule in Weimar organisiert wird. Der Lokal- 

presse berichteten die Schülerinnen und Schüler, dass 

fremde Kulturen »irre cool« sind. »!m Unterricht und am 

Nachmittag machen wir ganz viel: Auf Radio Funkwerk 

lief unsere Schulreportage, im Regenwaldprojekt haben 

wir ein Stück über vertriebene Tiere einstudiert, ein Afri- 

kaner hat uns besucht, wir haben Schokopralinen ge- 

formt.« Und weil die Zeit im Unterricht dazu nicht aus- 

reicht, wird am Nachmittag in unzähligen Workshops wei- 

tergemacht, schulübergreifend: in der Kinderwerkstatt. 

Die Palette des Machbaren ist überwältigend. Die Bot- 

schaft: »Rassismus und Gewalt sind Mist. Seid offen und



kreativ. Habt Fantasie und Mut!« Und: Wir können etwas 

machen und wir machen es. 

Die Grenzen des Machbaren aber sind oft da erreicht, 
wo das Geld fehlt. Die Forderungen, die sich aus dieser 
Erkenntnis ergeben, sind eindeutig. 

Forderungen 

Solche konkrete Umsetzung von Globalem Lernen im Vor- 
und Grundschulbereich stößt immer wieder auf die Gren- 
zen, die von außen gesetzt werden. Aus solchen Erfah- 
rungen heraus formulierten die Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer eine Reihe von Forderungen: 

m Förderung von Projekten zum Globalen Lernen an den 

Schulen durch die zuständigen Kultusministerien 

a) indem ausreichend Ausgleichsstunden für Lehre- 

rInnen genehmigt werden 

b) durch ausreichende finanzielle Unterstützung 

c) durch die Teilnahme und durch den Besuch von Ent- 

scheidungsträgern an solchen Projekten. (Mögli- 
cherweise würden sie anders entscheiden, wenn 
sie die Projekte kennen würden). 

Globales Lernen soll fester Bestandteil der Lehrerin- 
nenausbildung und -fortbildung werden und nicht »In- 

sel für Lehrerexoten« bleiben. 

Es soll versucht werden, Einfluss auf Schulbuchver- 
lage zu nehmen, die Inhalte ihrer Bücher gemäß den 
Anforderungen eines Globalen Lernens zu überarbei- 
ten um dem erreichten Stand nicht meilenweit hinter- 
her zu hinken. 

Die Grundvoraussetzungen des Bildungssystem müs- 
sen so verbessert werden, das Globales Lernen besser 
Praxis werden kann, das heißt zum Beispiel kleinere 
Klassenstärken. Solche Rahmenbedingungen können 
Globales Lernen erleichtern oder aber erschweren. 
Die Arbeit der Nichtregierungsorganisationen (NRO) 
im Bereich des Globalen Lernens soll durch die staatli- 
che Ebene verstärkt unterstützt werden. Andererseits 
dürften Lehrerinnen und Lehrer selbst keine Konsu- 
mentenhaltung gegenüber den NRO und deren Ser- 

viceangeboten entwickeln. 

Die vorhandenen Materialien und Medien zum Globa- 
len Lernen müssen von Lehrerinnen und Lehrern ver- 
stärkt zur Kenntnis genommen und eingesetzt werden. 
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B Arbeitsgruppen 4 bis ıı 

Schule (Sekundarstufe I und II) 

MI Angela Tamke, Deutsche Welthungerhilfe: 

Zusammenfassung der Ergebnisse der Arbeitsgruppen 

In den Arbeitsgruppen 4 bis 11 ging es um das Thema 

»Lernen für eine gerechte und zukunftsfähige Entwick- 

lung« in Schule und Unterricht der Sekundarstufe I und Il. 

Der Einfachheit halber wird in den Berichten von Globa- 

lem Lernen gesprochen. Dabei wurde die Schulentwick- 

lung ebenso betrachtet wie der bundesweite BLK-Mo- 

dellversuch Umwelt und Entwicklung, besondere Formen 

der Unterrichtsgestaltung wie projektorientiertes Arbei- 

ten am Beispiel des Theaters, Sinn und Unsinn von Pro- 

jektpartnerschaften, der Einsatz neuer Medien, interkul- 

turelles Lernen, Globales Lernen im Agenda-Prozess und 

Möglichkeiten, die die Freiarbeit bietet. 

In den Arbeitsgruppen wurde während der drei Stun- 

den sehr unterschiedlich vorgegangen: Einige arbeiteten 

trotz der Kürze der Zeit und der ungünstigen Räumlich- 

keiten arı der Bonner Uni sehr praktisch, so dass für Er- 

fahrungsaustausch kaum Zeit blieb. Andere entschieden 

sich für Erfahrungsaustausch. Alle Berichte spiegeln eins 

wider: Auch wenn die Bedingungen zum Globalen Lernen 

in den einzelnen Bundesländern sehr unterschiedlich 

sind und der Erfahrungsort Schule viele Hindernisse bie- 

tet, so ist die Bereitschaft zu neuen Lernformen und die 

Einsicht der Notwendigkeit zum Globalen Lernen im Un- 

terricht groß. Aber bis zur tatsächlichen Umsetzung ist es 

noch ein weiter Weg. 

Folgende Forderungen aus der Vielfalt der Wünsche 

seien besonders hervorgehoben: 

m Angepasstes Qualifikationsprofil in der Lehrerausbil- 

dung Phase I und Il entwickeln, 

Netzwerke bilden, 

Erfahrungsaustausch zwischen Schulen fördern, 

qualifizierte Beratungsstellen fördern, 

mehr Kommunikation zwischen Umwelt und Entwick- 

lung schaffen, 

m Lehrpläne in den Bundesländern den neuen Erforder- 

nissen anpassen, damit ein multidisziplinärer Ansatz 

gewährleistet ist, der Umwelt und Entwicklung berück- 

sichtigt, 

m fächerübergreifende Materialien (Umwelt und Ent- 

wicklung) fördern, 

m Lehrerfortbildungen zum Thema Globales Lernen mit 

viel Methodentraining zum Umgang mit neuen Medien 

anbieten. 

Fazit der AGs 

An Globalem Lernen kommt heute niemand mehr vorbei. 

Globales Lernen setzt viel Engagement, Eigeninitiative, 

vernetztes Denken, Partner- und Teamarbeit bei Lehrern 

und Schülern voraus, bringt aber auch viel Spaß und 

neue Erfahrungen jenseits der üblichen Routine. Die an 

dem Kongress beteiligten Nichtregierungsorganisatio- 

nen und Fachstellen können dabei methodisch, thema- 

tisch und mit Projekten und Materialien Hilfestellung bie- 

ten. 

Der große Rahmen muss allerdings von den verant- 

wortlichen Trägern im Bildungsbereich angemessen ge- 

staltet und ausgestattet werden. 

Anschließend dokumentieren wir stellvertretend für 

die Vielzahl der in den Arbeitsgruppen behandelten The- 

men zusammenfassende Berichte aus den Arbeitsgrup- 

pen 6,8 und 9. Weitere ausführliche Texte zu Ergebnissen 

der anderen Arbeitsgruppen für die Bereiche Sekundar- 

stufe I und Il finden sich in der Online-Dokumentation des 

Kongresses auf der Homepage des VENRO unter der 

Adresse http://www.venro.org.



MB Wilhelm Roer, Projektkoordinator Netzwerk Agenda 21 & Schule; Ulla Kreutz, Gesamtschule Köln-Holweide und 

Dr. Helle Becker, Projektleiterin im BLK-Modellversuch »Agenda 21 in der Schule«: 

Bildung für nachhaltige Entwicklung - Leitprojekt Agenda Schule (AG 6) 

Natürlich kann man eine ökologische Schulumfeldgestal- 
tung auch bei einer Stadtverwaltung in Auftrag geben, 
wenn sie denn genug Geld dafür hat. Das hat dann mit 
Partizipation nicht mehr viel zu tun, sondern mit Einkau- 

fen. Man kann aber auch andere Wege gehen. In einer Fo- 

todokumentation stellte Frau Ulla Kreutz am Beispiel der 

Gesamtschule Holweide (Köln) vor, wie ausgehend von 

einer kleinen Initiativgruppe an der Schule, die Idee einer 
umfassenden ökologischen Gestaltung der Schule immer 
größere Kreise zog. Partizipation in einem Schulentwick- 
lungsprozess bei dem alles mit einer Regenwasserver- 
sickerungsanlage und einer Flächenentsiegelung ange- 

fangen hat. Nutzungsanalysen wurden erstellt, Koopera- 

tionen mit einem ökologischen Planungsbüro, der 
Landschaftsgestaltern, Weidenbauern, Biologen, Schul- 
hofgestaltern, der Fachhochschule Köln-Deutz (Studien- 
gang Architektur/Landschaftsgestaltung) halfen den Pla- 
nungsprozess zu professionalisieren. Am wichtigsten 
aber war es vielleicht von Anfang an den hohen Eigenan- 
teil der Eltern, Schüler und Lehrer mit einer Einbindung 

der verschiedenen Projektteile in den Unterricht der Se- 

kundarstufe | und Il einzubeziehen (praktischer Natur- 
wissenschafts- und Arbeitstehre Unterricht/Ökologi- 

sches Lernen im Wahlpflichtbereich/Facharbeiten im LK 
Biologie). Insgesamt haben sich bisher mehr als 500 

Schülerinnen und Schüler an diesem Projekt beteiligt. 

Obwohl der VENRO-Kongress in Bonn stattfand, befand 

sich unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Ar- 

beitsgruppe 6 niemand aus Nordrhein-Westfalen (NRW). 
Um die für die AG thematisch zentralen Anstrengungen in 

diesem Bundesland bekannt zu machen und die Teilneh- 
merinnen und Teilnehmer auf einen gemeinsamen Wis- 
sensstand zu bringen, war zunächst die aktuelle Situation 
in NRW anhand des »Handlungskonzept des Ministerium 
für Schule und Weiterbildung: Umwelterziehung in der 

Schule-ein Beitragzur Umsetzung desLeitbilds dernach- 
haltigen Entwicklung« kurz vorzustellen. Diese Aufgabe 
übernahm Frau Dr. Helle Becker als Projektleiterin des 

BLK-Modellversuchs »21« - Bildung für eine Nachhaltige 
Entwicklung, in NRW mit der Bezeichnung »Agenda 21 in 

der Schule«. Sie berichtete über die bereits geleisteten 
Vorarbeiten u.a. im Rahmen des Initiativprogramms der 
Landesregierung »Gestaltung des Schullebens und Öff- 

nung von Schule- GÖS« das 1988 begann und seit 1996 in 
der Breite allen Schulen des Landes finanzielle Unterstüt- 
zung, fachliche Beratung und Kommunikationsmöglich- 

keiten in den folgenden Bereichen anbietet: 

m Umwelt und Entwicklung 

m Gemeinwesen und soziale Verantwortung 

m Interkulturelle Verständigung 

m Kultur 

m Beruf- und Arbeitswelt 

Diese Möglichkeiten werden pro Jahr von mehr als 

1000 Schulen genutzt, wobei die Leitidee der Agenda 2ı 

auch immer häufiger in anderen Förderbereichen zu fin- 

den ist und nicht nur im Bereich von »Umwelt und Ent- 
wicklung«. So konnten im letzten Jahr mehr als 1.500.000 

DM für die Schulentwicklung zur Verfügung gestellt wer- 

den. Für die fachliche Unterstützung sind mehr als 50 Be- 

raterinnen und Berater landesweit zuständig. 

Vorgestellt wurden auch die sechs Projektstellen des 

BLK-Modellversuchs in Nordrhein-Westfalen: 

m Partizipation in der lokalen Agenda 

Umwelt und Entwicklung 

Nachhaltigkeits- und Öko-Audit 

Umweltschule in Europa 

Globe Germany 

Netzwerk »Agenda 21 und Schule« 

Seit 1997 haben sich mit steigender Zahl immer mehr 

Schulen, auch im Rahmen der Schulprogrammentwick- 

lung, mit der Agenda 2ı beschäftigt. Das Netzwerk 
»Agenda 21 und Schule« möchte diesen Schulen eine In- 

formations- und Kommunikationsplattform bieten. 

Defizitanalyse 

Als zentrales Defizit wurden die mangelnden Kommuni- 

kationsmöglichkeiten benannt. Dies galt sowohl für den 

Bereich UMWELT wie auch für den Bereich ENTWICK- 

LUNG. Die Kommunikation zwischen Schulen sollte ver- 

bessert werden. »Man hat das Gefühl, als müsse man die 

Räder immer wieder neu erfinden!« »Eine Kommunika- 

tion innerhalb des Bereichs UMWELT ist schon schwierig, 

aber zwischen UMWELT und ENTWICKLUNG gibt es wenig 

regelmäßige oder systematische Fortbildung oder Infor- 

mationsmöglichkeiten, die eine direkte Umsetzung im 

Unterricht ermöglicht!« »Es fehlt an finanzieller Unter- 

stützung und Beratung!« »Vernetztes Denken hat 

schließlich keiner von uns gelernt. Wo wird das denn in 

der Lehrerausbildung oder in der Fortbildung angebo- 

ten?« »Lehrpläne sind in einigen Bundesländern oft ı5 

Jahre oder sogar älter. Auf dieser Grundlage können aber 

nur die Schulbücher zugelassen werden. Wie soll man 

denn mit alten Lehrplänen neue Bücher machen ?« 
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Es wurde aber auch diskutiert, was denn eigentlich 

eine AGENDA-SCHULE sei. Hier gingen die Meinungen 

sehr auseinander. Einige waren der Meinung, dass eine 

solche Benennung »von oben« festgelegt werden sollte. 

Andere hielten einen solchen »TÜV« für AGENDA-SCHU- 

LEN für überflüssig. Wenn an der Schule eine wirkliche 

Partizipation aller beteiligter Gruppen angestrebt würde, 

dann würden die beteiligten Personen schon Ihre Vorstel- 

lungen von »Ihrer« AGENDA-SCHULE einbringen und be- 

nötigten nicht noch weitere Regelungen »von oben«! 

Erwartungen der Teilnehmer 

m Eine stärkere Anerkennung der zusätzlich zu leisten- 

den Arbeit durch finanzielle Unterstützung, Ermäßi- 

gungsstunden und eine größere Selbständigkeit der 

einzelnen Schule. (Agenda 21 - Seite 262 - Kapitel 

36.5 - e: »die zuständigen Behörden sollen dafür 

Sorge tragen, das jede Schule bei der Erarbeitung ei- 

gener Umweltarbeitspläne unter Beteiligung von 

Schülern und Lehrern unterstützt wird.«) 

m Landesweite Vernetzungen über das Internet, News- 

letter und Fortbildungen. Sicherstellung eines regel- 

mäßigen Erfahrungsaustausches. Fächerübergrei- 

fende und Fächerverbindende Überarbeitung von 

Lehrplänen, Unterrichtsmaterialien, Büchern etc., so- 

wie der Lehreraus- und Fortbildung (Agenda 21- Seite 

262 - Kapitel 36.5 - b: »... Lehrpläne sind gründlich zu 

überarbeiten, damit ein multidisziplinärer Ansatz ge- 

währleistet ist, der Umwelt- und Entwicklungsfragen 

sowie ihre soziokulturellen und demographischen 

Aspekte und Verknüpfungen berücksichtigt.«) 

Ergebnisse/Forderungen 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben schriftlich 

die folgenden Forderungen gestellt: 

m Mehr Freiräume für die Schulen schaffen. 

m Verbesserung der Lehrerausbildung. 

m Schaffung von Anreizsystemen auf Bezirks- und Lan- 

desebenen. 

m Entlastung der beteiligten Kolleginnen und Kollegen. 

m Arbeitsaustausch von Schulen ermöglichen (»Lehrer 

helfen Lehrern, Schüler helfen Schülern, Eltern helfen 

Eltern«) 

s Fortbildungsveranstaltungen zur Netzwerkbildung, 

Kooperation und Präsentation. 

m Fächerübergreifende und themenorientierte Material- 

produktion unter Einbeziehung von Umwelt und Ent- 

wicklung. 

m Behörden fördern Entwicklung von Umwelt- und Ent- 

wicklungsprogrammen an den Schulen und sichern 

den Austausch zwischen den Schulen. 

m Gemeinsame Info-Plattform im Internet. 

m Veranstaltung zum Thema AGENDA-SCHULEN im 

nächsten Frühjahr, möglichst zentral in Deutschland. 

M Angela Tamke, Deutsche Welthungerhilfe; Wilfried Müller, August Macke-Schule (Bonn) und 

Hans-Dieter Ilgner, Theater »Die Raben«: 

Von und in Projekten lernen (AG 8) 

In dieser AG ging es darum, in einem zeitlich begrenzten 

Rahmen ein Thema projektorientiert im Sinne des Globa- 

len Lernens zu erarbeiten. Thema: Usbekistan, der 

schrumpfende Aralsee und die Folgen. Wie entwickelt 

sich projektorientiertes Arbeiten zu einem innovativen 

Lernen und wie kann es zu einer gerechten und zukunfts- 

fähigen Entwicklung beitragen? 

Dazu standen drei Arbeitsformen zur Auswahl: 

m Material-Erzähltheater 

m Rollenspiel 

m inhaltliche Recherche 

An der AG nahmen 2o Personen teil, vor allem Lehrer, 

eine Ethnologin, ein Projektleiter. Späterkamen noch zwei 

Schüler hinzu, die an dem Rollenspiel teilnahmen. Unter 

den Teilnehmern waren vier Gäste aus Afrika. Die Teilneh- 

mer entschieden sich nach einer kurzen Einführungspha- 

se füreine der drei Arbeitsformen, die meisten für das Ma- 

terial-Erzähltheater, weil es für viele eine neue Arbeits- 

form war. Alle drei Arbeitsformen fügten sich am Ende zu 

einem großen Ganzen: In dem Material-Erzähltheater wur- 

den besonders die Emotionen angesprochen, das ferne 

Problem wurde sehr nah und ganzheitlich wahrgenom- 

men. Im Rollenspiel wurden Lösungen für die Problematik 

gesucht. Die Materialrecherche anhand von Internet-Aus- 

drucken (PC-Recherche technisch nicht möglich), Bildbän- 

den, Projektvorlagen der Deutschen Welthungerhilfe, Sta- 

tistiken, Fotos wurde in einer Wandzeitung präsentiert. 

Daraus ergab sich ein erstes Bild von Usbekistan , einem 

Land, von dem die meisten bisher wenig wussten. 

Das Material-Erzähltheater wurde von dem Theater- 

Regisseur Hans Dieter Ilgner aus Bonn angeleitet. Er hat 

einen ausführlicheren Bericht geliefert:



  

Hans-Dieter Ilgner, Theater Die Raben, Bonn: 

Theater als Projekt 

Eine Aufgabe in der AG 8 war es eine zeitlich sehr be- 

grenzte projektorientierte Arbeit mit darstellerischen 

Mitteln (Theaterszene, Rollenspiel, Materialien, Objek- 

ten, Dokumenten, Bild, Text) modellhaft durchzuführen 

und daran besondere Qualitäten des Lernens in Projek- 

ten zu reflektieren. Die Teilnehmer brachten unterschied- 

liche Erfahrungen und Vorstellungen über Projektarbeit 

mit. 

Das Thema wurde doppelt gesetzt: 

(a) Usbekistan, der schrumpfende Aralsee und die Fol- 
gen. 

(b) Wie entwickelt sich projektorientiertes Arbeiten zu 

einem innovativen Lernen und wie kann es zu einer ge- 

rechten und zukunftsfähigen Entwicklung beitragen? 

Für das Beispiel »Theater als Projekt« stand die Auf- 

gabe im Vordergrund, in kürzester Zeit einen »Gestal- 

fungsraum« zu schaffen und den Beteiligten eine lösbare 

themenbezogene »Spielaufgabe« zu vermitteln. 
Als theatralische Form wurde eine Variante des Mate- 

rial-Erzähltheaters gewählt. Objekte (Haushaltsgeräte, 
Geschirr, Schuhe, ....), Materialien(Sand, Wasser), Arte- 
fakte (Original aus Usbekistan), Naturobjekte (Äste, Blu- 

men, ...) wurden als Spiel-Mittel eingesetzt, alles stand in 

einer Beziehung zum Thema. 

Als Startimpuls wurde eine kurze Performance mit 

eben diesen Objekten und Materialien gespielt. Die 
Spielform wurde unmittelbar von den Teilnehmern ange- 

nommen und über verschiedenen Aufträge entwickelt. 
Die Arbeit erfolgte in Form von Recherchen, an deren An- 
fang jeweils das Spielerlebnis mit einem Material oder 
mehreren Objekten stand. Durch die Aufgabenstellungen 

entstand ein learning by doing, verbunden mit »Vorspie- 

len« und »Anschauen« von Arbeitsergebnissen entwik- 

kelt sich ein intensiver Ideenaustausch. Die spielerische 
Erprobung geeigneter Materialien, Objekte und Spiel- 
handlungen war eine intensive Reflektion über das, was 
jeweils gezeigt wurde, eingebunden. Sowohl beim Ak- 

teur als auch beim Zuschauer lief - bei scheinbar einfa- 

chen Aktionen - ein komplexer Lernprozess ab. In kurzen 

Statementrunden gab jeder seinen Eindruck wieder - die 
»Statements« werden in dieser Projektphase zur Kennt- 

nis genommen, aber nicht diskutiert. Später folgte eine 
»Konferenz« in der das Thema »Austrocken« des Aral- 

sees in »Feucht - Trocken« und »Trennung« reduziert 
wird. jeder wählte Material oder zwei, drei Objekte und 
erprobte eine einfache Aktion mit einem klaren Anfang 

und einem deutlichen Schluss: 

»Ein Stock aus einem Bündel Äste neben einem Sand- 

häufchen wird sorgsam ausgewählt, in beide Hände ge- 

nommen und sehr langsam gebogen, ... bis er zerbricht, 

.. dann zurückgelegt.« 

»Ein Schiff (Wurzelbürste, mit Mast und Segel, Origi- 

nal aus Usbekistan) schwimmt in einem Wassereimer, der 
Akteur nimmt es an der Mastspitze, hebt es langsam 
hoch und trägt es weg, aus der Bürste tropft das Wasser, 
zunächst in den Eimer, dann in den Sand, derneben dem 
Eimer aufgeschüttet ist, ... dort setzteresab, das Wasser 
tropft in den Sand, der Sand saugt das Wasser auf, ... 

Sandkörner kleben an den feuchten Stellen des Schiffes, 

... gestrandeet, ...« 

»Ein Mann sitzt zwischen verstreut am Boden liegen- 

den Objekten, Materialien, Artefakten, ... nimmt zögernd 
erstein, ... ein anderes... noch ein drittes Objekt, ... steht 

auf... sieht sich um ... geht weg ...« 

Die Akteure führten die Aktionen aus, ohne daraus ein 
»Schauspiel« zu machen, keine Dramatik, nur die Hand- 

lungen mit dem Material und den Objekten. Im Hinter- 
grund präsent war immer das Thema »Der Aralsee trock- 

net aus«. 

Im abschließenden Plenum aller drei Teilgruppen wur- 

den drei Aktionen als Arbeitsergebnis gezeigt. 
Es war gelungen in kurzer Zeit themenbezogene Sze- 

nen/Aktionen zu entwickeln und Aspekte des emotional 

fernen Problems näher heranzuholen. Zu der sachlichen 

Information konnte ein sinnlicher, z.T. auch emotionaler, 

Bezug hergestellt werden. 

Sand ist Sand und Wasser ist Wasser, überall; Trocken- 

heit hat ein sicher kulturell variierendes Spektrum, aber 
ist doch sinnlich für alle ähnlich. »Trennungen«, erzwun- 
gen durch Veränderung der Lebensbedingungen, sind 

ebenso schmerzlich wie eine Trennung aus anderen 

Gründen. Lernen in Projekten und besonders bei einem 

Theaterprojekt, das die Gestaltung aus dem eigenen Er- 
leben entwickelt und in dem das Team zum Autoren des 
Szenariums (mit oder ohne Text) wird, erreicht eine hohe 

Ernsthaftigkeit und entwickelt zugleich eine emotionale, 
sinnliche Ebene. Dabei entsteht eine Kommunikation 
zwischen den Beteiligten, in der mehr als nur sachliche 

oder fachliche Information transportiert wird. Nicht zu- 

letzt ist es wichtig zu erkennen, dass auch bei der Bear- 

beitung »ferner« Themen in Projekten praktische Pro- 

bleme auftauchen, die als Aufgabe erkannt und sinnvoll 
zu Gunsten des Themas gelöst werden müssen, nicht zu- 

letzt auch, um zu einem Abschluss des Projektes zu ge- 

langen. Lernen findet in wirklichkeitsnaher Form, also un- 

ter »echten« Bedingungen statt. 

In diesem kurzen Abschnitt, der als Projekt durchge- 
führt wurde, waren alle Beteiligten intensiv miteinander 

und mit einem Thema beschäftigt. Schnelle aktive und 
passiv nachdenkliche Phasen wechselten. Die zur Verfü- 

gung stehende Zeit wurde intensiv genutzt. Viel musste 

nicht erklärt werden, da es sofort »sichtbar« für die Zu- 
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schauenden wurde. Alle lernten zunächst durch eigenes 

Spiel, aber dann auch durch Zuschauen und die Aktionen 

der anderen. Der Erfahrungssatz des Theaters - »auspro- 

bieren dauert fünf Minuten - ausdiskutieren Stunden« - 

leitete unausgesprochen die Arbeit. Das darstellende 

Spiel mit Materialien und Objekten erlaubte es, schnell 

zu Ergebnissen zu kommen und viele Aspekte des The- 

mas gleichzeitig zu bearbeiten. In der Gruppe konnte 

jeder seinen Beitrag leisten und das Ergebnis war ein Ge- 

meinschaftswerk, an dem alle Erfahrungen sammeln 

konnten. 

In der AG 8 wurden Chancen und Risiken des projekt- 

orientierten Lernens diskutiert: 

Chancen: 

Ein Projekt 

m ist die Gelegenheit, auch außerhalb der Lehrpläne zu 

arbeiten. 

m ist die Möglichkeit, schwer zu motivierende Schüler zu 

begeistern! 

m bietet gute Möglichkeiten, soziale Kompetenzen bei 

Schülern zu entwickeln. 

m bietet die Möglichkeit, die Menschen und ihre wirkli- 

chen Bedürfnisse kennen zu lernen. 

m ist die Möglichkeit, sich in Schlüsselqualifikationen 

wie von selbst zu üben. 

m bedeutet, »Erfahrenes« bleibt länger im Gedächtnis. 

m ist kreatives, handelndes und vor allem befreiendes 

Lernen. 

m ist geeignet, einen Anfang zu machen und ein (vorläu- 

figes) Ende zu finden. 

m bedeutet, die Unterschiede zwischen den Menschen 

zu entdecken und zu respektieren. 

m ist eine Suche nach Lösungen für soziale Aufgaben, 

die man leicht in ein anderes Milieu übertragen kann. 

m das dazu beitrüge, unsere Unterschiede zu entdecken 

und zu bewundern, wäre wunderbar. 

m istnurdann etwas wert, wenn es dazu beiträgt, unsere 

Unzulänglichkeiten auf den verschiedenen Gebieten 

zu verbessern. 

m istein Beitrag zur Völkerverständigung. 

Risiken: 

Ein Projekt 

m ist viel zu arbeitsintensiv für die Lehrer. 

w ist was, wo die Kollegen ja zusammen arbeiten müs- 

sten, wann denn? 

m ist als Projektwoche schwer zu verwirklichen. 

m ist schwierig von der Begeisterung über nicht kalku- 

lierbare Arbeit zum Erfolg zu führen. 

m ist für die Schulleitung ein Risikofaktor. 

m ist gefährlich. Vielleicht kennen sich Teilnehmer in 

manchen Dingen besser aus als die Lehrer! 

m ist schwierig, weil oft die Finanzen fehlen. 

m bedeutet, Übersättigung bei zu vielen Projekten. 

m bedeutet, Besorgnis der Lehrer wegen Lehrplanerfül- 

lung. 

Forderungen, um projektorientiert im Unterricht 

arbeiten zu können: 

s mehr Freiräume 

- personell 

- finanziell 

m Weniger Bürokratie 

m Möglichkeiten/Seminare für Entwicklung innen und 

außen 

Anerkennung - stufenübergreifend 

Neue (Fort-) Bildungsformen und -möglichkeiten 

Projekte sind Unterricht 

Optimierung der Informations- und Materialbeschaf- 

fung 

Angebote/Partnerschaften nutzen 

Globales Lernen findet zuvörderst in der Schule statt 

Transkulturelle Ideen fördern 

Austausch mit Hilfe der neuen Medien 

Positive Aussagen: Agieren, nicht auf Katastrophen 

reagieren 

m Neue Lernformen vermitteln und bekannt machen - 

Konsequenzen daraus auf die kulturelle und wirt- 

schaftliche Entwicklung 

Alle Beteiligten zeigten Interesse, auch in Zukunft in 

einen Austausch über neue Formen des zukunftorientier- 

ten Globalen Lernens zu treten. Geplant ist in 2001 zu 

dem Thema eine Lehrerfortbildung. Über die AG 8 gibt es 

einen Videofilm, der nach Bearbeitung auch in der Praxis 

eingesetzt wird.



EM Elisabeth Marie Mars, Arbeitsstelle Weltbilder (Münster) 

und Friderike Seithel, Werkstatt3 - Bildungswerk Hamburg: 

Lokal-Global: Schulaktionen zum Globalen Lernen (AG 9) 

Drei Fragen waren der Ausgangspunkt unserer Arbeits- 

gruppe: 

1. Wie ist es möglich, die (theoretischen, abstrakten) Zu- 

sammenhänge von Umwelt und Entwicklung für Schü- 

lerinnen und Schüler der Sekundarstufe I und Il erfahr- 

bar zu machen? 

2. Wie kann man Verbindungen herstellen zwischen dem 

Wissen und Erfahrungen aus zwei oder mehreren Kul- 

turen? 

3. Welche Methoden sind besonders geeignet, Jugendli- 

che dieser Altersgruppe für (lokale) Agenda-Prozesse 

zu interessieren? 

Anregungen zur Diskussion und Beantwortung dieser 

Fragen kamen durch vier good practice-Beispiele der Re- 
ferentinnen Friderike Seithel vom Bildungswerk der 

Werkstatt3, Hamburg und Elisabeth Marie Mars, Arbeits- 

stelle Weltbilder, Münster. 

(2) Um die Zusammenhänge zwischen Umwelt und Ent- 

wicklung wirklich erfahrbar zu machen, sind ganzheit- 

liche Methoden bzw. projektorientiertes Lernen hilfreich. 

Sie stärken die Fähigkeiten zu vernetztem Denken und 

die Bereitschaft, neue Lösungen zu entwickeln. Wissen 

allein reicht nicht, wir müssen sozusagen ein Gespür da- 

für entwickeln, dass wir mit allem, was da ist, auf dieser 
Erde verbunden sind: so hat z.B. unsere Art zu produzie- 

ren und zu konsumieren, Einfluss auf die Umwelt- 

probleme in weit entfernt liegenden Ländern. Als ein ge- 

lungenes Beispiel wurde »pachamama - Globales Lernen 

im Dialog mit Kunst und Natur« bewertet - eine Kunst- 

aktion, durch die die indianische Sichtweise von Natur 

und Erde dauerhaft in die Lernmöglichkeiten eines Regio- 

nalen Umweltbildungszentrums hier integriert wurde. 

(Buch und Projekt-Informationen dazu über E. M. Mars) 

(2) Am besten lassen sich die Verbindungen über kon- 

kretes Tun und Begegnung herstellen. Wir brauchen hier 

die Fähigkeit zu reflektierter Bestimmung des eigenen 

Standortes, zur Erkenntnis der eigenen kulturellen Be- 

grenztheit und zum Perspektivenwechsel. Auch hier 

brauchen wir Lernformen, die über den 45-Minuten- 

Rhythmus hinausgehen. Kunst, Musik, kreatives Arbei- 

ten sind geeignet, um die Bereitschaft zur Solidarität und 

eigenen »Grenzüberschreitung« zu fördern. 

Als ein gelungenes, wenn auch außergewöhnliches 
Beispiel wurde hier der Internationale Agenda-Kongress 
»Junge Visionen« (im Juli in Hamburg) bewertet, durch 

den es gelungen ist, mit 80 Jugendlichen aus neun ver- 

schiedenen Ländern durch künstlerische Methoden so 

komplexe Themen wie »Frieden, Umwelt, Gerechtigkeit 
und Zukunft« zu bearbeiten. 

(3) Besonders geeignet sind solche Methoden, durch 
die Jugendliche ernsthaft und wirkungsvoll beteiligt wer- 

den. Bei allen Entscheidungen, die die Lebensgestaltung 

von Kindern und Jugendlichen berühren, müssen wir de- 
ren Interessen als gleichwertig mit denen der Erwachse- 

nen behandeln. So lernen sie, die Zukunft von Gemein- 

schaften aktiv mit zu gestalten und zu verändern. Sehrin- 

teressiert wurde hier das Beispiel »Münster 2002« 
aufgenommen, in dem es durch die Einrichtung von 

Werkstätten für Kreatives und situatives Schreiben ge- 

lungen ist, mehr als hundert Jugendliche in den lokalen 
Agenda-Prozess einzubeziehen und mit ihnen zusammen 

darüber ein Buch zu schreiben. 

Um diese und andere Erfahrungen und Möglichkeiten 

dauerhaft in ein »Lernen für eine gerechte und zukunfts- 

fähige Entwicklung« zu verwandeln, haben die Teilneh- 

menden die aktuelle Situation wie folgt beschrieben: 
m »Entwicklungspolitik ist zur Zeit ein Thema für Insider« 
m »Probleme unserer Gegenwart, wie Arbeitslosigkeit 

und Armut verstellen den Blick auf globale Themen« 

m »Zukunftsfähiges Lernen muss noch entwickelt wer- 

den, wie sind noch immer auf entwicklungsbezogene 

Bildung beschränkt« 

... und folgende Erwartungen formuliert: 

s »In Lehrerfortbildungsveranstaltungen viele Metho- 
dentrainings«. 

m »Kraft, Phantasie und Kreativität, um mehr Beispiele 

zukunftsfähigen Lernens entwickeln zu können«. 

m »Einen Sack voll Gold für außerschulische Angebote«. 
m »Auflösung des 45 Minuten-Taktes in den Schulen, ra- 

dikale Veränderung der Rahmenbedingungen in den 

Schulen«. 

m »Feste Verankerung zukunftsfähigen Lernens als 

Querschnittsthema in allen Fächern«. 
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MI Arbeitsgruppen ı2 und 13 

Berufliche Bildung 

Mi Barbara Toepfer, Schulberatungsstelle »Globales Lernen und Eine Welt« im Hessischen 

Landesinstitut für Pädagogik: 

Globales Lernen in der beruflichen Grund- und Ausbildung 

Globales Lernen als pädagogische Aufgabe des berufs- 

bildenden Sektors wird in grundsätzlichen pädagogi- 

schen Überlegungen häufig vernachlässigt, wenn nicht 

sogar vergessen. Dies hat zur Folge, dass von kultusmini- 

steriellen Empfehlungen über Ausbildungsverordnungen 

und Rahmenpläne bis hin zur Erstellung von Unterrichts- 

materialien ein erheblicher Bildungsbereich ignoriert 

wird. In diesem Sektor werden nicht nur Jugendliche und 

junge Erwachsene für ihre berufliche und private Zukunft 

ausgebildet, sondern sie besuchen - zum Teil in »Warte- 

schleifen«, zum Teil in beruflichen Fortbildungsgängen 

zum letzten Mal in ihrem Leben eine staatliche Schule- 

anders ausgedrückt, hier hat der Staat durch Schulpflicht 

und Bildungsangebote zum letzten Mal einen pädagogi- 

schen Zugang zu jungen Mitgliedern unserer Gesell- 

schaft. 

In den AGs der beruflichen Bildung des Bildungskon- 

gresses wurden vor allem Fragen und Perspektiven auf- 

geworfen, die sich mit möglichen Ausprägungen und Fol- 

gen der Globalisierung in der Zukunft , dem Berufsbil- 

dungsauftrag von Betrieben und Schulen und dem 

Beitrag Globalen Lernens zum Erwerb erforderlicher 

Schlüsselqualifikationen, vor allem methodischer Kom- 

petenzen, Umgang mit komplexen Sachverhalten und 

Medienkompetenz, beschäftigten. Hierbei wurden Defi- 

zite in der Bildungstheorie und -praxis herausgearbeitet 

und aus diesen Resümees Forderungen formuliert. 

1. Bestandsaufnahme 

Globales Lernen als pädagogische Aufgabe in der berufli- 

chen Ausbildung kann zwischen folgenden »Eckpfeilern« 

gesehen werden: Da gibt es einerseits die Heraus- 

forderungen der Zukunft, auf die Schule und Betrieb vor- 

zubereiten haben. Es gibt Visionen, wie diesen Heraus- 

forderungen begegnet werden könnte, wie dies 

beispielsweise die »Gruppe von Lissabon« mit ihren 

Forderungen nach Weltverträgen konkretisiert.‘ Und es 

gibt durch das Duale Ausbildungssystem den gemeinsa- 

men Ausbildungs- und Erziehungsauftrag von Ausbil- 

dungsbetrieben und Schulen. 

1.1 Erwartungshorizonte im 21. Jahrhundert 

Über die Zukunft der Welt lässt sich viel spekulieren. 

Voraussagen lässt sie sich nicht. Nach Lehmann gibt es 

jedoch Entwicklungstendenzen in Globalisierungspro- 

zessen, die für unterschiedliche Menschen an unter- 

schiedlichen Orten unterschiedliche Folgen haben wer- 

den.? Dies kann an Beispielen festgemacht werden wie 

Wirtschaft (bei gleichzeitig größerer Verfügbarkeit von 

Produkten und Dienstleistungen findet eine Egalisierung 

des Angebotes statt), Entscheidungsebenen (Entschei- 

dungen werden zunehmend entfernt von Menschen 

getroffen — dies schafft Entfremdung, aber auch welt- 

umspannende Gesetze), Ressourcenknappheit (zum Bei- 

spiel Öl oder Lebensmittel - es wird zu Verteilungskämp- 

fen kommen und es wird neue Formen der politischen Kri- 

sen geben, die mit neuen Methoden bewältigt werden, 

beispielsweise durch »schnelle Eingreiftruppen«), Kom- 

munikation (Kommunikation wird billiger). »Jeder« ist 

durch das Internet zum Verleger geworden. Aber es gibt 

keine »Echtheitsgarantie« mehr - die Undurchsichtigkeit 

von Quellen, versteckten Interessen und Authentizität - 

Fotos z.B. können digital manipuliert werden - steigt, 

Umwelt/Klima (die Umwelt wird stetig weiter belastet - 

es gibt jedoch auch neue Techniken die die Umwelt scho- 

nen), Produktionssysteme (die Automation nimmt weiter 

zu - andererseits schonen neue Produktionskreisläufe 

Umwelt, Ressourcen und Menschen), Entsolidarisierung 

(traditionelle Strukturen lösen sich auf, wie Religion, 

Staat, Kultur. Daraus resultieren vermehrte Haltlosigkeit 

und Anfälligkeit für Manipulationen), Fragmentierung der 

Gesellschaft (jeder kann mit jedem reden - weltweit. Zu- 

1. Die Gruppe von Lissabon: »Grenzen des Wettbewerbs. Die Globa- 

lisierung der Wirtschaft und die Zukunft der Menschheit« Luchter- 

hand Verlag Köln 1997 

Die Gruppe von Lissabon empfiehlt die Entwicklung von vier »Globa- 

len Sozialverträgen«: Grundbedürfnisvertrag, Kulturvertrag (Tole- 

ranz und interkultureller Dialog), Demokratievertrag (Globale Steu- 

erung) und Erdvertrag (Nachhaltige Entwicklung) 

2. Nach Lehmann, Harry, Wuppertal Institut für Klima, Umwelt und 

Energie GmbH in einem Vortrag anlässlich des 1. Marburger Forums 

für eine nachhaltige Entwicklung, Sommer 2000



gehörigkeit bildet sich in Chat Groups statt Peer Groups), 
Mobilität (sie steigt, vor allem beruflich bedingt) oder In- 
formationspolitik (wenige Pressedienste aus bestimm- 
ten Regionen der Welt bestimmen die Auswahl der Infor- 

mationen und die zu vermittelnde Weltsicht). 
Lehmann betont aber auch, dass wir uns an einem 

Punkt befinden, wo wir weitere Verläufe von Entwicklung 
entscheiden können, denn »Wir leben in Wandelzeiten«. 

Seine Forderung an Schule: ein Weltbild vermitteln. Da 

der Mensch wissen muss, in welcher Welt er lebt, soll 
Schule vor allem in folgenden Bereichen Einsichten ver- 

mitteln: 

m in den Naturwissenschaften (Wie und warum funktio- 

niert etwas? Wie ist es vernetzt?) 

s in einer Naturbildung (und zwar in aufgeklärter Form 
und in Gesamtkontexte gestellt) 

m in einer Kulturbildung (die Fragen beantwortet wie: 

Was und wer ist der Mensch? Was ist meine Identität? 

Wo bin ich verortet?) 

m in zeitlicher und historischer Perspektive (Woher kom- 
men wir? Wohin gehen wir?) 

m in geistiger Hinsicht (Schule muss ein Ort sein, in dem 
über Fragen wie »Werte«, »Moral« und »Seele« nach- 
gedacht und sich ausgetauscht werden kann). 

1.2 Bildungs- und Erziehungsauftrag der Berufs- 
schule 

Die neueren von der Kultusministerkonferenz KMK verab- 
schiedeten Rahmenpläne für eine ganze Reihe von Beru- 
fen bezeichnen den Bildungsauftrag der Berufsschule als 
die Vermittlung beruflicher Grund- und Fachbildung und 
die Erweiterung der vorher erworbenen Allgemeinbil- 
dung. Dieser Bildungsauftrag konkretisiert sich in Be- 

fähigungszielen: 

m Erfüllung der Aufgaben im Beruf, 

m Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in so- 
zialer und ökologischer Verantwortung sowie 

w Handlungskompetenz. 

Die Bereitschaft und Fähigkeit, sich in beruflichen und 

privaten Situationen »sachgerecht, durchdacht sowie in- 
dividuell und sozial verantwortlich zu zeigen«, gehört zu 
den angestrebten Handlungskompetenzen. 

Darüber hinaus soll im allgemeinen und gegebenen- 
falls im berufsbezogenen Unterricht auf Kernprobleme 
unserer Zeit hingewiesen werden wie 

m Arbeit und Arbeitslosigkeit, 

m friedliches Zusammenleben von Menschen, Völkern 
und Kulturen in einer Welt unter Wahrung kultureller 
Identität, 

m Erhaltung der natürlichen Lebensgrundlagen und 
m Gewährleistung der Menschenrechte. 

1.3 Qualifikationsanforderungen vor allem aus der 
Sicht der Wirtschaft 

Die Qualifikationsanforderungen der Unternehmen un- 
terscheiden sich nach Branchen, Standorten, Graden der 
internationalen Vernetztheit und Größe der Betriebe. In 
Hinsicht auf die berufliche Qualifizierung gibt es folglich 
eklatante Unterschiede in den angestrebten Kompeten- 
zen. Bäcker in einer ländlichen Umgebung werden daher 
andere Ausbildungsziele definieren als Kaufleute in einer 
Metropole. Gleich für alle ist jedoch der Bildungs- und Er- 
ziehungsauftrag der beruflichen Schule zu den bereits 
skizzierten Handlungskompetenzen und Kernproblemen. 

Auf der Ebene von Interessensvertretern der deut- 
schen Wirtschaft, hier dem BDA}, kristallisieren sich als 
berufs- und fächerübergreifende zu vermittelnde Kompe- 
tenzen (Schlüsselqualifikationen) heraus (keine Rang- 
folge): 

Im Sinne von »hard skills«: 

Fachwissen für Beruf und Berufsfeld 

Technische und handwerkliche Fertigkeiten 

Dienstleistungswissen 

Umgang mit neuen Kommunikationstechnologien 
Allgemeinwissen 

Vernetztes Denken, Wissenstransfer 

Wissen über Weltwirtschaft/Ökonomie und Ökologie 

Im Sinne von »soft skills«: 

Selbstgesteuertes/lebenslanges Lernen 

Umgang mit Komplexität 

Kommunikationsfähigkeit 

Handlungskompetenz 

Teamfähigkeit 

Arbeiten in Projekten 

Übernahme von Verantwortung 

Persönlichkeitsstärke 

Verlässliche Wertegerüste 

Empathie 

Interkulturelle Kompetenz 

Umweltbewusstes Handeln 

Mobilität 

Flexibilität 

3. Bundesverband Deutscher Arbeitgeberverbände, aus verschiede- 
nen Quellen zusammengetragen. 

  

121



122 
  

1.4 Globales Lernen in der Berufsschule 

Globales Lernen hat unter anderem das Ziel, Globalisie- 

rungsprozesse zu thematisieren, zu reflektieren und 

Handlungsstrategien entwickeln zu helfen, die einerseits 

der Komplexität von Sachverhalten gerecht werden und 

andererseits zum Handeln im Kontext von Globalisierung 

befähigen. Globales Lernen gibt, so verstanden, »päda- 

gogische Antworten auf Globalisierungsprozesse«. 

Schon auf den ersten Blick werden Querverbindungen 

zwischen Globalem Lernen, dem Bildungsauftrag der Be- 

rufsschule und den Ausbildungszielen für künftige Ar- 

beitnehmer deutlich. Über Themen wie zum Beispiel »Ar- 

beit-Arbeitslosigkeit«, »Armut und Reichtum«, »Flucht 

und Migration«, »Kinderarbeit« und Produktbereiche wie 

»Kaffee/Tee/Kakao/Kokos ...« werden mit Ansätzen aus 

der entwicklungsbezogenen Bildung komplexe Realitä- 

ten beleuchtet, und zwar sowohl im Nahbereich der Aus- 

zubildenden als auch im Fernbereich der Produzenten. 

Aspekte wie »Produktionsbedingungen«, »soziale Siche- 

rung«, »Leben im privaten Umfeld« werden aus verschie- 

denen Perspektiven betrachtet. Dabei stellen sich Fragen 

nach den Regeln von Weltwirtschaft und Welthandel, 

nach Geldströmen, nach Gerechtigkeit, Zumutbarkeit, Le- 

bensstilen, Lebensgrundlagen und Lebensperspektiven, 

und nach Handlungsmöglichkeiten für die Auszubilden- 

den, wenn sie auf ihre eigene oder fremde Lebenssitua- 

tionen Einfluß nehmen wollen. 

In der Friedens- und Menschenrechtserziehung wer- 

den hierfür notwendige Grundlagen gelegt. Persönlich- 

keitsstärke des Individuums in einer demokratischen Ge- 

sellschaft, die es grundsätzlich zu bewahren und weiter- 

zuentwickeln gilt, dient auch der Wahrung des 

innerbetrieblichen Friedens, der Entwicklung von Ge- 

schäftsbeziehungen mit Lieferanten und Kunden, und ist 

unerlässliche Voraussetzung für Führungskompetenz, 

Mobilität und Flexibilität. Rassistische, fremdenfeindli- 

che und demokratiefeindliche Einstellungen von Mitar- 

beitern sind sowohl im inländischen als auch im interna- 

tionalen geschäftlichen Handeln »Verhinderer« von Ge- 

schäftserfolgen. 

Persönlichkeitsstärke kann aus Ansätzen der Frie- 

denserziehung, der Erziehung zum demokratischen Men- 

schen (z.B. mittels des Betzavta-Ansatzes) und der Men- 

schenrechtserziehung vermittelt werden. Dazu gehört 

auch die Auseinandersetzung mit weltweit angestrebten 

ethischen Standards und Prinzipien, zu denen Prinzipien 

wirtschaftlichen Handelns, die Menschenrechte, die 

Rechte der Kinder, die Rechte der Frauen und die Rechte 

der Behinderten gehören. Wenig bedacht werden in die- 

sem Zusammenhang außerdem die Rechte von Minder- 

heiten - sie sind jedoch - wie alle anderen genannten 

Rechte auch mit der »Medaillenseite« der Pflichten aus- 

gestattet - ein wichtiges Thema in einer demokratischen 

sich weiter entwickelnden Gesellschaft. Im betrieblichen 

Kontext ist diese Fragestellung vor allem in der Organisa- 

tions- und Personalentwicklung von Bedeutung. 

Das gleiche gilt für interkulturelle Kompetenz, die 

auch als Global Business Behaviour im betrieblichen 

Handeln bezeichnet werden kann und vor allem im euro- 

päischen und internationalen Marketing eine unverzicht- 

bare Schlüsselqualifikation darstellt. Ansätze der inter- 

kulturellen Erziehung bieten zum Erwerb ein breites 

Spektrum an Methoden. 

Nicht vertretbar wäre heute außerdem das Ignorieren 

von Fragen der Ökologie. Ressourcen müssen sparsam 

eingesetzt werden, vor allem wenn ihr Vorrat begrenzt ist. 

Vorausblickendes Management kann diese Frage weder 

aus kosten- noch aus logistischen Gründen vernachlässi- 

gen. Umweltschäden belasten Volkswirtschaften nach- 

haltig - und sie gefährden den Faktor »Gesundheit«, 

denn Unternehmen sind auf gesunde Mitarbeiter ange- 

wiesen. Doch auch weltweit müssen Unternehmen Ver- 

antwortung übernehmen - für ihre Mitarbeiter, Lieferan- 

ten und Konsumenten. Ungesunde Produktionsbedin- 

gungen schädigen nicht nur Arbeiter und Kinder in völlig 

entlegenen Teilen der Welt, sie schlagen sich auch in der 

Qualität von Produkten (Lebensmitteln, Gebrauchsge- 

genstände, Textilien) wieder, die in Importländern wie 

Deutschland konsumiert werden. Schadstoffausstoß in 

hohen Mengen und Konzentrationen, Raubbau an Wäl- 

dern und Massenproduktionen haben negative Auswir- 

kungen auf das Weltklima, das sich in allen Teilen der 

Welt verändert. Wenn Auszubildende in Deutschland da- 

her »Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und ökolo- 

gischer Mitverantwortung« gestalten lernen sollen, so 

sollten sie sich mit diesen Fragen in ihrer Vernetztheit 

und Komplexität auseinander setzen und Strategien für 

ihr künftiges berufliches Handeln entwickeln lernen. 

Ökologische Bildung und entwicklungsbezogene Bildung 

sind hierbei »pädagogische Partnerinnen«. 

Nicht vergessen werden sollte außerdem die Vermitt- 

lung von Werten im Kontext ihrer Religionen und Kultu- 

ren. Debatten über Fragen wie »Einwanderung«, »Asyl«, 

»Green Card«, »Um- und Übersiedlung« und »Leitkultur« 

zeigen, wie wenig wir von Werten und Normen in uns 

fremden Gesellschaften und Religionen wissen. Sie zei- 

gen aber auch, wie schwer wir uns in unserer eigenen Ge- 

sellschaft tun, Konsens zu bilden. Aus dem ökumeni- 

schen Lernen heraus sollte daher auch in der Berufs- 

schule zu einem stabilen Wertegerüst der Jugendlichen 

unterschiedlicher Herkünfte beigetragen werden, auf das 

sie im beruflichen Handeln bauen können. 

Globales Lernen findet selten lehrkraftzentriert statt. 

Medienvielfalt- vor allem das Erarbeiten von Themen mit



dem Internet und Kommunikation mittels neuer Medien - 

ist beim Globalen Lernen genauso selbstverständlich wie 

Methodenvielfalt.* Die Methoden sind schülerzentriert 

und übertragen ihnen in unterschiedlichen Schwierig- 

keitsgraden Eigenverantwortung in ihrem Lernprozess. 

Sie sind grundsätzlich kommunikativ und kooperativ an- 

gelegt und ermöglichen das Einüben von Methoden der 

Visualisierung und des Präsentierens von Arbeitsergeb- 

nissen. Fächerübergreifende Lernprozesse können pro- 

jektbezogen oder als Projekte angelegt sein, und an ih- 

rem Ende steht, wann immer möglich, die Frage nach 

Handlungsstrategien und Handlungsalternativen. »Glo- 

bale« Lernprozesse können allerdings auch so verlaufen, 

dass nicht Handlungswissen oder konkrete Handlung an 

ihrem Ende stehen, sondern Fragen. Das Aushalten von 

Komplexität und Ambiguität mit der Folge, auf Fragen 

keine Antworten zu finden, mit dieser Situation aber 

trotzdem umgehen zu können, sind ebenfalls Lernziele 

des Globalen Lernens. 

1.4.1 Beitrag des Globalen Lernens zum selbstge- 

steuerten Lernen und Umgang mit neuen 

Medien 

Eine besondere Bedeutung bei der Realisierung der ge- 

nannten Bildungs- und Erziehungsziele kommt im Globa- 

len Lernen der Vermittlung von Methodenkompetenz zu. 

Globales Lernen ist nicht nur untrennbar mit Methoden- 

vielfalt verbunden, die Vermittlung dieser Vielfalt ist auch 

so angelegt, dass sie dem jeweiligen Vermögen der Lern- 

gruppe oder - durch Binnendifferenzierung und Lernar- 

rangements in Lernstationen und Projekten - der einzel- 

nen Schülerin und dem Schüler angepasst ist. Die selbst- 

ständige Erarbeitung von Teilergebnissen gehört hierzu 

genauso wie das Arbeiten im Team und die Vermittlung 

der erforderlichen Schlüsselqualifikationen wie Kommu- 

nikationsfähigkeit, Kooperationsfähigkeit, Perspektiv- 

wechsel, Problemlösekompetenz und das Umgehen mit 

Misserfolgen und offenen Situationen. 

Selbstverständlich wird dabei der Umgang mit walten« 

Medien wie Printmedien und audio-visuellen Medien 

weiter wie bisher eingeübt. Telefon und Fax erweitern 

dieses Spektrum. Für den Umgang mit dem Computer zur 

Informationsbeschaffung und Kommunikation (per E- 

Mail, in Chatrooms und Chatgroups) bedarf es aus päd- 

agogischer Sicht nicht nur der Kompetenz im Umgangmit 

der Hardware, sondern auch des reflektierten Umgangs 

mit den Möglichkeiten und Situationen, die dieses Me- 

4. Eine Tabelle »Methoden und Medien des Globalen Lernens in der 

beruflichen Schule« finden Sie unter der Homepage der Schulbera- 

tungsstelle Globales Lernen in der Einen Welt in Hessen in der Rub- 

rik »Berufliche Schulen« (http://www.globlern21.de) 

dium eröffnet - in der Pädagogik häufig als Medienerzie- 

hung oder Medienkompetenz bezeichnet. 

Methoden- und Medienkompetenz ermöglichen es 

künftigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sich - in un- 

terschiedlichen Graden der Selbstständigkeit - auch 

nach der Ausbildung weiter zu qualifizieren und das er- 

worbene Wissen und die erworbenen Kompetenzen in 

das Unternehmen einzubringen. 

1.4.2 Globales Lernen in einer sich öffnenden 

Schule, am Beispiel von »impuls« 

Obgleich berufliche Schulen - bedingt durch die Ausbil- 

dung im dualen System - auf eine lange Tradition der Ko- 

operation mit Ausbildungsbetrieben zurückblicken kann, 

wäre doch eine stärkere Öffnung gegenüber dem lokalen 

und regionalen Umfeld, aber auch hin zu Weltwirtschaft 

und Weltgesellschaft, wünschenswert. Diese Öffnung 

auch gegenüber Partnern in Ländern des Südens ist un- 

terschiedlich ausgeprägt. Sie manifestiert sich unter an- 

derem in Schulpartnerschaften und gemeinsamen Pro- 

jekten der Bildungszusammenarbeit, aber auch im Schul- 

leben und Schulklima. 

Hierbei kann verstärkt auf die Zusammenarbeit zwi- 

schen Schule und Nichtregierungsorganisationen (NRO) 

gesetzt werden. NRO sind nicht nur konkret in Projekte 

der Entwicklungs- und Bildungszusammenarbeit in Län- 

dern des Südens eingebunden, sondern nehmen ver- 

mehrt durch Referententätigkeiten und die Erstellungvon 

Unterrichtsmaterialien Bildungsarbeit im Inland als eine 

ihrer Aufgaben wahr. Vor allem die besonderen Bedingun- 

gen des Arbeitens in einer Berufsschulklasse sind jedoch 

wenigen von ihnen vertraut. Daher bedarf es gezielter 

Vorbereitung und gemeinsamer Fortbildung von Lehrkräf- 

ten und Experten, um zu angepassten und nachhaltig wir- 

kenden Lernprozessen in Klassen der Berufsschule zu 

kommen. 

Das Berliner Projekt »impuls« ist ein Beispiel dafür wie 

es gelingen kann, außerschulische Experten in den Un- 

terricht zu integrieren. In einem breiten Konsens mit der 

Berliner Landesschulverwaltung, den Gewerkschaften 

und den Kammern ist es dem Entwicklungspädagogi- 

schen Informationszentrum (EPIZ) gelungen, fächerüber- 

greifende Veranstaltungen mit in- und ausländischen Re- 

ferenten anzubieten, die die Themen des Rahmenplans 

der Sozialkunde mit den fachkundlichen Inhalten des je- 

weiligen Berufsfeldes der Zielgruppe verbinden. 

In den drei- bis vierstündigen Veranstaltungen in der 

Schule oder in den Räumen des EPIZ werden u.a. Themen 

wie 

m Energie und Klima/Tropenholz und Regenwald 

m Die Weltreise meiner Jeans/von der Herstellung bis 

zum Recycling 
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m Genussmittel: Tee/Kaffee/Kakao - Informationen über 

Produktion, Herstellung und Vermarktung 

m Abfallwirtschaft und Recycling 

s Segen und Fluch des Tourismus 

m Interkulturelle Begegnung 

mit aktivierenden und handlungsorientierten Metho- 

den spannend und lebendig bearbeitet. 

Ausführlicher und mit noch mehr Hintergrund können 

diese Themen bei der Durchführung von Projekttagen/ 

Projektwochen von den Schülern und Auszubildenden 

bearbeitet werden. Insbesondere die Interkulturelle Be- 

gegnung kann dann durch künstlerische Aktivitäten aus- 

ländischer Referenten verstärkt werden. Je nach Ziel- 

gruppe, ob Berufsschüler des Dualen Ausbildungssy- 

stems, Schüler und Studierende von Fachschulen oder 

Schüler in berufsvorbereitenden Maßnahmen (BB1o/ 

VZıo/BGJ) werden die jeweiligen Inhalte und Methoden 

der Veranstaltungen exakt angepasst. 

Das Projekt »impuls« beabsichtigt damit im Sinne der 

KMK Empfehlung von Februar 1997 die gegenseitige Ab- 

hängigkeit zwischen Industrie- und Entwicklungsländern 

deutlich zu machen. Diese Erkenntnisse sollen den Schü- 

lern und Auszubildenden dazu verhelfen, sich in der im- 

mer enger verflochtenen Welt leichter zu orientieren, 

Handlungsmöglichkeiten zu erkennen und damit auch 

ihre Berufschancen zu erhöhen. Erst das Wissen um die 

globalen Zusammenhänge ermöglicht es den Jugendli- 

chen sich in der heutigen Zeit sozial und eigenverant- 

wortlich zu positionieren, bestehende demokratische 

Strukturen zu erkennen und für sich als Chance zu nut- 

zen. Damit ist Globales Lernen nicht nur eine Prävention 

gegen Fremdenfeindlichkeit und Diskriminierung, son- 

dern gleichzeitig Teil einer tieferen, persönlichen Inter- 

vention. 

Um die Nachhaltigkeit der Maßnahmen zu sichern 

werden Lehrerfort- und -weiterbildungsseminare über 

das Berliner Landesinstitut für Schule und Medien zu 

Themen des Globalen Lernens angeboten. Gleichzeitig 

wird durch regelmäßige Referentenfortbildung und be- 

gleitende externe Evaluierung gewährleistet, dass das 

Projekt »impuls« sich kontinuierlich verbessert und wei- 

terentwickelt. Mit weit über 200 Veranstaltungen seit 

Oktober 1998 ist damit eine gute Grundlage für eine ver- 

stärkte Entwicklung des Globalen Lernens in der beruf- 

lichen Bildung gelegt worden. 

Gefördert wird das Projekt »impuls« seit Oktober 1998 

von der Europäischen Union, dem Deutschen Entwick- 

lungsdienst, dem Bundesministerium für wirtschaftliche 

Zusammenarbeit und Entwicklung, dem Ausschuss für 

Entwicklungsbezogene Bildung und Publizistik (ABP) 

und der gemeinnützigen Hertiestiftung.? 

1.4.3 Globales Lernen in Rahmenplänen 

Wie bereits ausgeführt, harmonieren die Bildungs- und 

Erziehungsziele der Ansätze aus dem Globalen Lernen 

mit fächerübergreifenden oder fachunabhängigen Bil- 

dungs- und Erziehungszielen der Berufsschule. Diese 

könnten unter Einhaltung des klassischen Fächerkanons 

auf berufsbezogene und allgemeinbildende Fächer auf- 

geteilt werden. Angesichts der Umstrukturierung und der 

veränderten didaktischen Arrangements durch Lern- und 

Berufsfelder, die eher dem ganzheitlichen Denken im 

Globalen Lernen entsprechen, lohnt sich ein Blick auf die 

verschiedenen bereits entwickelten Curricula. Aufden er- 

sten Blick eingängig sind kompatible Lernbereiche in 

neuen Rahmenplänen für Reiseverkehrskaufleute, Aus- 

zubildende im Gastgewerbe und künftige Erzieherinnen 

und Erzieher. Doch auch in allen kaufmännischen und ge- 

werblichen Berufen sind bei der Vermittlung von Kennt- 

nissen über Gesellschafts- und Wirtschaftssysteme, über 

Produkte und Produktentwicklung, über Preis- und Distri- 

butionspolitik und im Bereich der Kommunikationspolitik 

mannigfaltige Querverbindungen zum Globalen Lernen. 

1.4.4 Globales Lernen in Vollzeitklassen zur 

beruflichen Grund-, Aus- und Fortbildung 

Viele der bereits genannten Aspekte gelten auch für das 

Berufsgrundbildungsjahr, Berufsfachschulen, Fachschu- 

len und andere Bildungsgänge der Beruflichen Schule. 

Sie wurden im Kongressverlauf nicht weiter thematisiert. 

Hingewiesen werden sollte jedoch auf die besondere Be- 

deutung des Globalen Lernens für bildungsbenachtei- 

ligte Jugendliche, die bisher in der pädagogischen und 

bildungspolitischen Diskussion noch wenig Berücksichti- 

gung fand. 

2. Schwierigkeiten, Globales Lernen in der beruf- 

lichen Ausbildung umzusetzen 

Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen fühlen 

sich aus vielerlei Gründen nicht in der Lage oder darin be- 

hindert, Ansätze, Inhalte und Methoden des Globalen 

Lernens zur unterrichtlichen Praxis zu machen. Hier ein 

von den Berufsschullehrern während des Bildungskon- 

gresses zusammengestellter Einblick: 

m Globales Lernen ist wenig bekannt und wurde und wird 

in der Lehrerausbildung 1. und 2. Phase kaum vermit- 

telt. 

5. Weiterführende Informationen sind über das EPIZ e.V., Gneise- 

naustr. 67, 10961 Berlin, Telefon 030/6926419/18, E-Mail: 

EPIZ-Berlin@t-online.de oder über www.epiz-berlin.de zu erhalten.



Die bisher bekannten Ansätze, Globales Lernen in wirt- 

schafts- und berufspädagogische Theorien zu inte- 

grieren, sind bisher völlig unzureichend. 

Die Angebote in der Lehrerfortbildung sind zu selten 

und werden oft nur regional angeboten. 

Globales Lernen wird von Schulleitungen und Schul- 

aufsicht wenig unterstützt und ist auch dort kaum be- 

kannt. 

Rahmenpläne der KMK und Rahmenpläne der Länder 

sind Lehrkräften häufig wenig bekannt; den »Präam- 

beln« mit den allgemeinen Bildungs- und Erziehungs- 

zielen wird schulintern wenig Aufmerksamkeit ge- 

schenkt«. 

Globales Lernen wird schulintern in der Regel als Auf- 

gabe der Lehrkräfte in der Gemeinschaftskunde/im 

Politikunterricht verstanden, und auch hier findet die 

Umsetzung häufig vereinzelt und isoliert von anderen 

Fächern und dem übrigen Kollegium statt. 

Stofffülle und Prüfungsanforderungen lassen kaum 

Raum für Globales Lernen. 

Ausbildungsbetriebe reagieren mit Unverständnis 

oder Ablehnung auf Globales Lernen im Unterricht und 

prägen nicht unwesentlich die Bereitschaft von Auszu- 

bildenden und Lehrkräften, Globales Lernen zu inte- 

grieren. 

Die nachhaltigen Bemühungen (und Erfolge) von Aus- 

bildungsbetrieben und Interessensvertretern der Wirt- 

schaft, Unterrichtszeit in der Berufsschule zu reduzie- 

ren, verschärfen die Ausgangslage für pädagogische 

Ansätze wie die des Globalen Lernens. 

Die konsequente Kooperation mit Nichtregierungsor- 

ganisationen und schulischen Partnern im Ausland hat 

in der Berufsschule keine Tradition. Die Organisations- 

strukturen und finanziellen Gegebenheiten in berufli- 

chen Schulen behindern Kooperation. Projekte der EU 

sind kompliziert und gleichzeitig restriktiv, arbeitsauf- 

wendig in der Antragstellung und zu wenig flexibel. 

Lehr- und Lernmaterialien in der Berufsschule enthal- 

ten selten »globale« Aspekte, sondern tradieren die 

stoffzentrierte Aufarbeitung bestimmter Themenkom- 

plexe. Ansätze zum interkulturellen Lernen sind in 

Englischbüchern erkennbar. Grundsätzlich kommen 

Länder und Menschen des Südens und des Ostens 

nicht oder aus einer Sicht der Dominanz und Höher- 

wertigkeit vor, es sei denn, es handelt sich um Indu- 

striestaaten. 

Kommunikation mit Partnern in - aus unserer Sicht - 

entlegeneren Regionen der Welt macht mit neuen Me- 

dien nur dann Sinn, wenn sowohl die Schülerinnen 

und Schüler in Deutschland als auch diejenigen im 

Ausland über Zugänge zum Internet verfügen. Diese 

Zugänge existieren in der Regel der Fälle nicht oder die 

Zugänge stehen nicht dann offen, wenn der entspre- 

chende Unterricht stattfindet. 

3. (Heraus-) Forderungen für die Zukunft 

Zusammengefasst ergeben sich aus den beiden Work- 

shops zum Globalen Lernen in der Berufsschule folgende 

Forderungen und Erwartungen: 

3.1 an die KMK und die Kultusministerien der 

Länder 

m sich in ihren Empfehlungen, bei der Entwicklung von 

Rahmenplänen und Handreichungen, der Formulie- 

rung länderbezogener Rahmenpläne und in der kon- 

kreten bildungspolitischen Debatte verstärkt auf den 

Bildungsbereich der beruflichen Schulen zu beziehen 

und Globales Lernen explizit vor allem in die berufsbe- 

zogenen Qualifizierungsziele einzubeziehen; 

m Schulberatungsstellen in ihrer Unterstützungsarbeit 

von Schulen und in der Lehrerfortbildung personell 

und finanziell ausreichend auszustatten und 

mittelfristig abzusichern; 

m Als übergeordnete Behörden der Lehrerfortbildungs- 

Institute, der Schulaufsicht und der Lehrerausbildung 

der 2. Phase auf die Notwendigkeit aufmerksam ma- 

chen, Globales Lernen in Berufsschulen zu initiieren, 

zu praktizieren und fachlich zu begleiten. 

3.2 an die Wissenschaftsministerien des Bundes 

und der Länder 

m eine Bildungspolitik und -praxis zu befürworten und 

zu ermöglichen, nach der an Hochschulen, Universitä- 

ten und Fachhochschulen Globales Lernen in der Aus- 

bildung von Lehrkräften und Wissenschaftlern, die 

voraussichtlich in Berufsschulen arbeiten werden, 

Ausbildungsbestandteil ist. Dies kann integriert oder 

in gesonderten Angeboten umgesetzt werden; 

m das wissenschaftliche Personal dazu aufzufordern, 

Ihre Forschung und Lehre in Fachdidaktiken und in der 

Berufs- und Wirtschaftspädagogik auf Fragen des Glo- 

balen Lernens auszuweiten. 

3.3 an Schulaufsicht, Schulleitungen und 

Kollegien 

m Globales Lernen offensiv zu fördern und die dazu er- 

forderlichen Rahmenbedingungen zu schaffen; 

m Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler durch Aussa- 

gen im Schulprogramm, aktive Schulentwicklung und 

Kooperation untereinander in der Erprobung von In- 
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halten, Methoden und Medien des Globalen Lernens 

zu unterstützen. 

3.4 an Lehrerfortbildungsinstitute 

m gezielte Angebote in der Fortbildung von Lehrkräften 

an beruflichen Schulen auszuarbeiten und zu unter- 

breiten, die sich außerdem weniger an Landesgrenzen 

als an der Verfügbarkeit von geeigneten Fortbildnern 

orientieren (länderübergreifend). 

3.5 an Unternehmen, Handels- und Handwerks- 

kammern und Unternehmerverbände 

m dafür Sorge zu tragen, dass die Aus- und Fortbildungs- 

ziele im Bereich des Globalen Lernens in Schulen und 

Ausbildungsbetrieben konsequent umgesetzt werden 

(können); 

m dafür Sorge zu tragen, dass die Basis dafür in Koope- 

rationsvereinbarungen zwischen Schulen und Betrie- 

ben und dem betrieblichen und schulischen Umfeld 

und in den Vorgaben und der Durchführung von Gesel- 

len- und Gehilfenprüfungen geschaffen wird. 

4. Ausblick 

Globales Lernen in der Berufsschule und in der außer- 

schulischen beruflichen Bildung gewinnt in einer sich ra- 

sant globalisierenden Weltwirtschaft und Weltgesell- 

schaft zunehmend an Bedeutung. Sich in dieser Welt zu- 

rechtzufinden, Verantwortung zu übernehmen und privat 

und beruflich kompetent und sozial- und umweltverant- 

wortlich zu handeln sind große Herausforderungen an Ju- 

gendliche und junge Erwachsene. Sie erfordern Kompe- 

tenzen, die jedoch auch von Seiten der Ausbilder und 

Lehrkräfte in Schule und Betrieb nicht ohne weiteres ver- 

mittelt werden können. Daher bedarf es gemeinsamer 

und gezielter Anstrengungen der Bildungspolitik, der Un- 

ternehmer, der Bildungsadministratoren und der Bil- 

dungspraktiker, um diese Bildungsziele auch in der Be- 

rufsschule und den weiteren Bildungsgängen der berufli- 

chen Schule zu realisieren.



M Arbeitsgruppe 14 

Lehrer/-innenfortbildung 

Einleitung 

Vor zehn Jahren wurde in der Abschlusserklärung des Köl- 
ner Bildungskongresses zur LehrerInnenfortbildung ge- 
fordert: »Der Nord-Süd Konflikt muss verbindliches 
Thema aller relevanten Fächer in Lehrerausbildung, -fort 
und -weiterbildung für alle Schulformen und Schulstufen 
sein. Diese Arbeit muss personell und finanziell abgesi- 
chert werden.« 

Dieses Ziel konnte nicht erreicht werden, obwohl ent- 
wicklungspolitische Themen in zahlreichen Seminaren 
und Workshops von Schulstellen und Fortbildungsinsti- 
tuten eine Rolle spielten. Den Veranstaltern des Kongres- 
ses war klar, dass sich Lehrer/-innenfortbildung in den 
kommenden Jahren auf stark veränderte gesellschaftli- 
che Rahmenbedingungen einstellen muss. Die Heraus- 
forderung besteht in der Umsetzung und Weiterentwick- 
lung eines in den neunziger Jahren gewachsenen Kon- 
zepts des Globalen Lernens, das sich dem Leitbild einer 
zukunftsfähigen Entwicklung verpflichtet fühlt, sich stär- 
ker als die Dritte/Eine Welt Pädagogik der Verknüpfung 
von lokalen mit globalen Prozessen widmet und auf ver- 
antwortliches Handeln in der Weltgesellschaft ausgerich- 
tet ist. Gleichzeitig gilt es zur Schulentwicklung und zur 
methodischen Weiterentwicklung von Unterricht beizu- 
tragen. 

In der Einladung zu der AG 14 hieß es deshalb: »Ent- 
wicklungsbezogene Themen aus der Perspektive der 
durch Globalisierung veränderten Welt stellen neue An- 
forderungen an Lehrerinnen und Lehrer, denen die Fort- 
und Weiterbildung Rechnung tragen muss. Durch Globa- 
les Lernen kommen neue Themen in den Fachunterricht, 
die die komplexe Vernetzung von Lebens- Wirtschafts- 
und Informationssträngen behandeln, aber gleichzeitig 
auch die Grenzen eines Faches sprengen und Fächerver- 
bindungen sinnvoll und notwendig machen. Ein Großteil 
derer, die im Bildungswesen mit der Vermittlung von Bil- 
dung betraut sind, hat seine Ausbildung in einer Zeit ab- 
solviert, in der solche Bildungsziele nicht definiert waren. 
Hieraus resultiert die große Bedeutung der Lehrerfort- 
und -weiterbildung. Welche Erfahrungen mit Inhalten 
und Methoden in der Lehrerfortbildung gibt es, und wel- 
che strukturellen Bedingungen und Voraussetzungen 
müssen geschaffen werden, um dem Anliegen einer Bil- 
dung für eine nachhaltige Entwicklung zu genügen?« 

Die Teilnehmer/-innen des Podiumsgespräches (Sig- 
rid Schell-Straub, Entwicklungspädagogisches Informati- 
onszentrum Reutlingen; Karla Petersen, Diakonisches 
Werk Rendsburg; Christoph Steinbrink, Pädagogisches 
Institut München und Bodo Walkenhorst, Landesinstitut 
für Schule, Bremen) wurden aufgefordert, wichtige An- 
forderungen des Globalen Lernens an die Lehrerfortbil- 
dung zu formulieren und sich dabei an dem VENRO Posi- 
tionspapier zum Globalen Lernen und den Erfurter Grund- 
sätzen zum Globalen Lernen von Klaus Seitz zu 
orientieren. Auszüge der Eingangs-Statements von Bodo 
Walkenhorst, Christoph Steinbrink und Sigi Schell- 
Straub werden im Folgenden wiedergegeben. 

Die auf dem Pädagogischen Werkstattgespräch zwi- 
schen Umwelt- und Entwicklungspädagogen am 23. Mai 
2000 in Erfurt von Klaus Seitz vorgestellten »Eckpunkte 
für eine nachhaltige Entwicklu ng aus der Sicht des Globa- 
len Lernens« waren den Teilnehmern zusammen mit Arti- 
keln von Christiane Horn (Lernen für die Zukunft), Jörg- 
Robert Schreiber (Konzepte des Globalen Lernens als 
pädagogische Antwort auf die Globalisierung), Bodo 
Walkenhorst (Anforderungen des Globalen Lernens an 
die Lehrerfortbildung) und Sigi Schell-Straub (Beschrei- 
bung und Bewertung einer regionalen Fortbildungsver- 
anstaltung) zur Vorbereitung zugeschickt worden. 

Die Vorschläge der Referenten wurden in einem mode- 
rierten Gruppengespräch in einem zweiten Teil der Ar- 
beitsgruppensitzung unter der Leitung von Dr. Gisela 
Führing von den Teilnehmer/-innen kommentiert, er- 
gänzt und zu einem Katalog zentraler Anforderungen an 
die Lehrer/-innenfortbildung in den Bereichen Struktu- 
ren, Inhalte und Methoden zusammengefasst (s. Kasten 

auf Seite 128). 

Jörg-Robert Schreiber 

Institut für Lehrerfortbildung Hamburg 
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Strukturen 

m zivilgesellschaftliche Fachkompe- 

tenz stärker für die Lehrer/-innen- 

fortbildung nutzen 

Lehrer/-innenfortbildung enger 

mit Schulentwicklung verbinden 

Schulberatungsstellen und Netz- 

werke weiter entwickeln 

internationalen Austausch von 

Fortbildungskonzepten fördern, 

z.B. im Rahmen des Nord-Süd 

Zentrums in Lissabon   

Inhalte 

m aller Beschäftigung mit Inhalten 

die Reflexion der Dominanz der 

eigenen Kultur zu Grunde legen 

konkrete Themen stets in globale 

Zusammenhänge einbetten 

das dem Globalen Lernen inne- 

wohnende Potential an Schlüssel- 

qualifikationen (wie z.B. Konflikt- 

fähigkeit und Medienkompetenz) 

erschließen 

handlungsorientierte Beteili- 

sungsmodelle schaffen (z.B. Ver- 

bindungen zu entwicklungspoli- 

tischen Kampagnen herstellen)   

Methoden 

s Methodenvielfalt auch in der Leh- 

rerfortbildung zum Zuge kommen 

lassen und Partizipation der Teil- 

nehmer/-innen ermöglichen (z.B. 

in Form von Lernwerkstätten) 

  

  
M Bodo Walkenhorst: 

Ansprüche an die Lehrerfortbildung im Bereich Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

Die hier aufgelisteten Ansprüche an Bedingungen der 

Lehrerfortbildung versuchen sich einzupassen in die vor- 

handenen Schul-, Fortbildungs- und Unterrichtsstruktu- 

ren, die mit Recht meist als defizitär und höchst reform- 

bedürftig empfunden werden. Die gegenwärtigen Bedin- 

gungen der schulischen Bildung stehen dabei im 

Vordergrund. Meiner Erfahrung nach sind schon diese ge- 

zähmten Ansprüche im Einzelfall schwer genug zufrie- 

denstellend umzusetzen. 

1. Gegenseitiger Austausch 

Viele engagierte Kolleginnen und Kollegen fühlen sich 

mit ihren oft weitgesteckten Zielen und ihrem großen 

Einsatz relativ allein, da sie nicht selten gegen den 

Hauptstrom der Bildungspolitik schwimmen müssen. 

Die Resonanz in vielen Kollegien ist schwach. Deshalb 

ist in Fortbildungsveranstaltungen das Element des 

Austausches von positiven wie negativen Erfahrun- 

gen, die gemeinsame Ermutigung, aber auch das ge- 

meinsame Beklagen von Grenzen, das gemeinsame 

Suchen nach Lösungen in einem schwierigen Ge- 

samtumfeld eine wichtige motivierende Stütze. Auf 

diese Weise können auch die von allen mitgebrachten 

Kompetenzen wirksam werden. Wenn es zudem noch 

gelingt, eine Schule als Veranstaltungsort zu gewin- 

nen, die zur Bildung für Nachhaltigkeit etwas zu prä- 

sentieren hat, entstehen zum einen zwanglos und 

selbstverständlich Teilnehmerorientierung und ge- 

genseitiger Austausch; zum anderen schützt die enge 

Anbindung an die schulische Praxis davor, über die 

Köpfe der Betroffenen hinweg die Teilnehmer mit 

überhöhten Ansprüchen zu überfordern. 

. Fortbildungen in einer Umgebung, die zum Lernen 

anregt 

Der belastende Schulalitag sollte in den Veranstaltun- 

gen dennoch ein Stück weit zurücktreten. Die Lust dar- 

auf, die eigenen Fächergrenzen zu überschreiten und 

Anregungen aus anderen Richtungen zu nutzen, steigt 

dadurch, dass schon die eigene Fortbildung Erleb- 

nisse mit sich bringt, die die Sinne und Fantasie anre- 

gen und positiv besetzt sind. Immer wieder sollten z.B. 

für eine Nachmittagsveranstaltung unter den NRO 

oder Unternehmen der Region Gastgeber gefunden 

werden, die ihre Räume, Arbeitsinhalte, Zielsetzungen 

usw. präsentieren und Zusammenarbeit anbieten. Zu- 

nächst werden hierbei Themen und Inhalte natürlich 

nicht schulisch »didaktisiert«, sondern aus den realen 

Arbeitszusammenhängen der Institution heraus ver- 

mittelt. Zuordnungen zu Schulfächern und spezifi- 

schere Unterrichtsinhalte entwickeln sich dann aus 

den gemeinsamen Gesprächen. Anschaulichkeit und 

Handlungsbezug ergeben sich aus der Arbeit der Insti- 

tution; die Brücke zum »authentischen« politischen 

Handeln, das sich in der Folge aus den schulischen 

Projekten ergeben kann, ist relativ leicht zu schlagen. 

. Entlastende Angebote 

Lehrerinnen und Lehrer haben Anspruch darauf, durch 

Fortbildung nicht nur einen Kompetenzzuwachs, son-
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dern auch spürbare Entlastung für ihre Arbeit zu be- 
kommen. Im Bereich des Globalen Lernens kann diese 
Entlastung nicht darin bestehen, dass fertige Unter- 
richtseinheiten geliefert werden, die vielleicht schon 
am nächsten Tag umgesetzt werden; dies entspräche 
am wenigsten dem Prinzip der Schülerorientierung 
und des partizipativen Lernens. Fertige Unterrichts- 
konzepte können bestenfalls als kritisch zu diskutie- 
rende Beispiele gelten. Im Vordergrund stehen aber 
Anregungen, die in Umrissen alle wichtigen Ebenen 
der Unterrichtsvorbereitung umfassen. Da es sich oft 
um sowohl thematisch wie auch methodisch Neues 
handelt, gilt es, die Machbarkeit und Umsetzbarkeit 
einer originellen Idee auch im sperrigen Unterrichtsall- 
tag zu verdeutlichen. Gleichzeitig ist dann nachvoll- 
ziehbar, wie etwa durch eine »Zukunftswerkstatt« die 
Lehrerarbeit vom überfordernden Ballast ständiger 
Kontroll- und Regulierungsfunktionen entlastet wird, 
sich das Lernklima entspannt und somit Raum für 
mehr emotional positive Interaktionen hergibt. Dass 
diese Unterrichtsarrangements dem entsprechen, was 
unter »partizipativen Lernformen« gemeint ist, ver- 
Steht sich. 

. Organisatorische Hilfen 

Ein Fortbildungskonzept, das im Kern auf Detailpla- 
nungen verzichtet und den Ablauf des Unterrichts der 
Interaktion zwischen den Beteiligten überlässt, sollte 
umso mehr Hilfestellung für organisatorische Pro- 
bleme anbieten. Sei es die Suche nach passenden In- 
formationsquellen in der Region, sei es die nach Mate- 
rialien und thematischen Zugängen in gedruckter oder 
elektronischer Form, sei es Hilfe bei der Projektdoku- 
mentation, sei es Unterstützung mit Rat und Tat bei 
der Erstellung einer Homepage: In allen diesen Fällen 
fühlen sich die Lehrerinnen und Lehrer, die mit Themen 
zu Umwelt und Entwicklung oftmals Neuland betreten, 
nicht allein gelassen, sondern ermutigt, wenn sie kol- 
legiale Unterstützung erfahren. 

Einbezug von luK-Technologien 

Seit einigen Jahren verändert sich der weltweite Infor- 
mationsaustausch durch den Siegeszug der Informati- 

ons- und Kommunikationstechnologien. Häufig sind 
Schülerinnen und Schüler auf diesem Gebiet überaus 
findig und informiert; zugleich geht mit der Arbeit am 
Computer meist eine hohe Motivation einher. Außer- 
dem zeigt die Erfahrung, dass z.B. Austausch über E- 
Mail um ein Vielfaches einfacher, schneller und erfolg- 
reicher ist (d.h. es findet wirklich über längere Zeit 
häufiger Mail-Wechsel statt) als der umständliche 

Briefverkehr früherer Zeiten. Daneben bietet das Inter- 

net gerade für Informationen über globale Probleme, 
seien sie eher ökologisch oder sozial und ökonomisch 
ausgerichtet, reichliche Quellen. 
Es versteht sich, dass eine zeitgemäße Lehrerfortbil- 
dung auch an diesem Punkt ansetzt. Viele Lehrer füh- 
len sich mit diesen neuen Medien unsicher, hier giltes, 
sie im Zusammenhang mit Themen zu Umwelt und Ent- 
wicklung zu schulen. Kontakte zu anderen Schulen 
auch in der sog. »Dritten Welt« müssen ermöglicht 
werden, indem die Ansprechpartner vermittelt werden 
USW. 

Der gezielte Umgang mit den IuK-Medien könnte zur 
Folge haben, dass (gewissermaßen durch das Medium 
gelockt) auch die Jugendlichen einen Zugang zu den 
hier anstehenden Fragen finden, erkennen, dass ihre 
Qualifikationen und ihre Jugendkultur gefragt sind, sie 
Ihre Kompetenzen zugleich erweitern können und bei 
alledem in einer Reihe traditioneller Schulfächer ge- 
fördert werden. 

. Präsentation in Schul- u. allgemeiner Öffentlichkeit 

. 

Um das Lernen für Nachhaltigkeit aus ihrem Nischen- 
dasein herauszuholen und seine Wertschätzung zu 
heben, ist es notwendig, die in ihm versteckten Bil- 
dungspotentiale offensiv zu vertreten. Da im Zusam- 
menhang mit den entsprechenden Themen häufig pro- 
jektartig gearbeitet wird und auch häufig spektaku- 
läre, über das gewöhnliche Maß des Schulbetriebs 
hinausgehende Ergebnisse entstehen, sollten sie 
auch zumindest in der Schule selbst, aber auch in ei- 
ner größeren Öffentlichkeit dargestellt werden. Die 
Aufgabe der Lehrerfortbildung ist es, für die Verbreite- 
rung der Resonanz innerhalb des Bildungsbetriebs 
und auch darüber hinaus zu sorgen. 

Verschränkung von Umwelt- mit Entwicklungs- 
themen 

Der unfruchtbare Streit zwischen den beiden Fraktio- 
nen im Bereich der Bildung für Nachhaltigkeit - hier 
die Umweltvertreter, dort die der Entwicklung - sollte 
seit Rio ’92 begraben sein. Es zeigt sich doch, dass 
auch die Umweltthemen (richtig, d.h. im globalen Zu- 
sammenhang verstanden) immer auch über ihre en- 
gere Bedeutung hinausweisen und die weltweit sozia- 
len Bezüge leicht zu vermitteln sind, wenn es gewollt 
wird. Dass das im Einzelfall zu wenig umgesetzt wird, 
liegt wohl eher an einer durch die Fächerorientierung 
verengten Sichtweise. Wenn es gelingt, stärker fächer- 
übergreifendes oder zumindest fächerverbindendes 
Arbeiten zu praktizieren, läßt sich z.B. jedes Energie- 
thema im Physikunterricht mit dem Klimaproblem in 
Geographie und dem Problem der Macht der Multis im 
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Bereich der fossilen Energieträger im Politikunterricht 

verbinden. Es gibt in der Schulpraxis wenige Beispiele 

für solches Arbeiten, aber es gibt sie! Lehrerfortbil- 

dung sollte daraus modellhaft Kriterien isolieren, wie 

schul- und unterrichtsorganisatorisch, von den Me- 

dien und Materialien, von den Arbeitsformen her bis 

hin zu Benotungsproblemen diese Art schulischer Ar- 

beit weniger exotisch und dafür alltäglicher wird. Oh- 

nehin gehört ihr die Zukunft! 

I Christoph Steinbrink, Arbeitsstelle EineWelt am Pädagogischen Institut des Schul- und Kultusreferates 

der Landeshauptstadt München: 

Thesen zur Lehrer/-innenfortbildung 

Der Beitrag von Christoph Steinbrink diente der Arbeits- 

gruppe 14 als Diskussionsgrundlage. 

Wir dokumentieren Auszüge: 

m Schule benötigt dringendst das Element des »Werk- 

stattcharakters«, des Nicht-Finalen, der offenen Lern- 

situation. 

Begründung: 

- Stoffvermittlung, Wissensförderung, Einübung von 

sogenannten Kulturtechniken machen nur dann 

Sinn, wenn der junge Mensch eigenständig auf de- 

ren Notwendigkeit stößt (Relevanz versus Systema- 

tik). 

- Lernsituationen können sich in Anbindung an 

»Echtsituationen« ergeben (vgl. z.B. den Kontakt 

mit Asylbewerbern, mit Feldern wie Umwelt/Ge- 

sundheit/Wohnen/Lebensstile usw. Dies können 

Ausschnitte aus dem wirklichen Leben sein. 

- Lernarrangements ersetzen vorgefertigte Lern- 

wege, der Prozess der Selbstorganisation wird zum 

Trampolin für die Entwicklung von Wahrnehmungs- 

fähigkeit/Selbstwert/Ich-Stärkung/Eigenverant- 

wortlichkeit/Entdeckerfreude/Gestaltungswün- 

schen/Akzeptanz von Scheitern, Widersprüchen, 

Ungewissheit usw. (»veranstaltetes Lernen« führt 

zu Sinn- und Motivationsverlust) 

- »Fähigkeitsbildende Effekte« (M. Brater) ergeben 

sich, wenn der Lernende real selbst gefordert ist. 

m Frontalunterricht im 45-Minutentakt und Fächerzer- 

stückelung müssen zur Ausnahmesituation zurückge- 

stuft werden (Damit sollen nur zwei elementare Struk- 

turprinzipien der überkommenen Schulorganisation 

genannt werden - stellvertretend für ein ganzes Bün- 

del, deren grundlegende Veränderung unabdingbar 

ist, wenn Globales Lernen ernsthaft eine Chance ha- 

ben soll.) 

Begründung: 

- Projekte, Gruppenarbeit, Erkundungsgänge, Falls- 

zenarien, Planspiele ... unter der Prämisse des Fä- 

cherverbindenden ermöglichen intrinsisch stimu- 

liertes Handeln - dies ist neben emotionalem und 

kognitivem »Lernen« zentraler Baustein ganzheit- 

licher Lebenserfahrung. 

- Nur in derartigen »Welterkundungsformen« lässt 

sich individualisiertes Handeln gestalten, das prin- 

zipiell offen angelegt ist und die Herausbildung ei- 

gener, innerer Regeln und Orientierungen möglich 

macht. (Laut M. Brocher kann die heutige Antwort 

auf die Orientierungsnöte der Individualisierung 

nur darin bestehen, »ab dem Jugendalter subjek- 

tive Fähigkeiten zu bilden, die den einzelnen in die 

Lage versetzen, sich selbst gültige Orientierungen 

zu schaffen.«) 

- Selbstgesteuertem Lernen wohnt »Abenteuercha- 

rakter« inne. 

- Prozesshaftigkeit rangiert vor Zielerreichung. 

Schule kann dieses im und vom Leben selbst Lernen 

nur auf dem Weg der Konstellierung von Echtsituatio- 

nen und/oder des räumlichen »Sprengens« des Klas- 

senzimmers sowie des Implementierens von Lernen 

als Prozess bewerkstelligen. 

Forderungen an die Lehrer/-innenfortbildung 

Sie muss Fortbildungsinteressenten modellhaft anhand 

globaler Themen ein Lernfeld mit »Werkstattcharakter« 

anbieten, 

auf dem Lernwege individuell entwickelbar werden, 

das Jugendlichen »Lernen« wieder als sinnhaft erfahr- 

bar macht, 

m dem ein »fähigkeitsbildendes« Potenzial innewohnt, 

das ein Experimentieren mit unterschiedlichsten me- 

thodischen Lern- und Themenzugängen zulässt.



B Sigrid Schell-Straub, Entwicklungspädagogisches Informationszentrum Reutlingen, EPIZ: 

Anforderungen des Globalen Lernens an die Lehrer/-innenfortbildung 

Inhalte von Lehrerfortbildungen zu Globalem Lernen 

»V« wie verflechten, verknüpfen, vernetzen, verbinden als inhaltliches Prinzip 

Themen verknüpfen mit 

m dem (Schul-)Alltag und den Interessen der Lehrer/innen und Schüler/in- 
nen 

Der Unterrichtsalltag aus der Sicht der Lehrer/innen umfasst Vorerfahrun- 
gen, die oftmals negativ sind: Globales Lernen in der Realität gestaltet sich 
häufig als problematisch hinsichtlich der fast schon klassisch zu nennenden 
Hindernisse: Das Thema scheint zu komplex, die moralischen Anforderungen 
an die eigene Lebensweise zu hoch, die Auswirkungen aufdie Gesellschaft zu 
gering. Zusammenhänge mit der Lebenswelt der Schüler/innen sind nicht 
transparent oder stehen im Widerspruch mit ihren Interessen. Lehrer/innen- 
fortbildungen sollten deshalb Raum geben für die Thematisierung dieser Pro- 
bleme (z.B. durch Nachspielen bestimmter charakteristischer (Unterrichts)- 
Situationen mit anschließender Diskussion zu Lösungsansätzen). 

m den Interessen der Kinder und Jugendlichen 

Kinder und Jugendliche sind im Allgemeinen neugierig auf Einstellungen und 
Lebenserwartungen Gleichaltriger überall in der Welt. Sie interessieren sich 
für deren Freizeitgestaltung und Probleme und sind erstaunt, dass es eine so 
klare Trennung zwischen Freizeit und Arbeit/Schule in vielen Ländern nicht 
gibt. Sie sind häufig auch empfänglich für ganz konkretes Tun, um Probleme 
anzugehen. Bewährt haben sich und zur Nachahmung deshalb empfohlen 
sind Fortbildungen, die Lehrer/innen und Schüler/innen im Team einladen. 
Die Interessen können direkt in die Fortbildungen einfließen. (Siehe Be- 
schreibung der Tagung: »Im Team für die Eine Welt« Grenzenlos und partner- 
schaftlich: Toleranz, Verständnis und Zusammenarbeit über Staatsgrenzen 
und Generationsgrenzen hinweg gehören für uns zusammen. Deshalb bitten 
wir sie, sich im Team anzumelden. 2 Lehrer/innen, 2 Schüler/innen der Klas- 
senstufen 7 bis 10.) 

m aktuellen Ereignissen mit globalem Bezug 
Diese Ereignisse können Aktionstage weltweiter Kampagnen, Feiertage der 
Religionen oder der Vereinten Nationen mit direktem Bezug zu den Schlüs- 
selproblemen an der Schwelle des 21. Jahrhunderts sein, aber auch weltweite 
Ereignisse wie Weltmeisterschaften, Olympiaden, Weltausstellungen und die 
Jahrtausendwende an sich sein. 

m angenehmen Erlebnissen, die die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Kultu- 
ren aufzeigen und als etwas Kostbares und Schützenswertes erleben lassen. 
Die Palette der Weltmusik und Tanzrhythmen, der Esskulturen und Besuchs- 
rituale ist unerschöpflich und macht verkopfte, ploblembehafteteTagungen 
immer wieder zu einem sinnlichen Genuss. Was uns gefällt, bewahren und 
beschützen wir doch gerne, oder? 

m Themen untereinander aber auch mit anderen, neuen und ungewöhnlichen 
Themenfeldern und deren Vertreter/innen verknüpfen - Den Vertrauten: 
Umweltpädagogen, Friedenspädagogen, Liebhaber/innen des Sozialen Ler- 
nens - sowie eher Ungewöhnlichen: Naturwissenschaftler/innen, Handwer- 

ker, Vertreter/innen der Wirtschaft 

»Erfurter Grundsätze« zum Globa- 

len Lernen 

Globaler Bildungshorizont: 

Kontexte erweitern - Horizonte 

überschreiten 

Globales Lernen eröffnet eine glo- 

bale Weltsicht und entfaltet die 
Wechselwirkungen zwischen lokaler 
Lebenswelt und globalen Zusam- 
menhängen. Es geht darum, den Fol- 

gen der eigenen Entscheidungen in 
Raum und Zeit nachzuspüren und die 

Einbettung des eigenen Lebenskrei- 

ses in weltweite Netzwerke wahrzu- 

nehmen. Globales Lernen geht aus 
von der Erfahrung, dass auch die un- 
mittelbare multikulturelle Lebens- 

wirklichkeit der Lernenden aus einer 

Binnenperspektive nicht mehr hinrei- 

chend begriffen werden kann. Weil 

ein regionales oder nationales Ge- 
sichtsfeld zu eng ist, um Orientierung 

in einer komplexen Weltgesellschaft 

zu ermöglichen, ermutigt Globales 

Lernen dazu, Wahrnehmungs- und 

Beurteilungshorizonte in Richtung 

auf eine globale Anschauungsweise 

zu überschreiten. Dies schließt die 
Neugier und das Interesse an den Er- 
fahrungen und Anliegen von Men- 

schen in anderen Weltregionen ein, 
wie auch die Bereitschaft, voneinan- 

der zu lernen. 

Globaler Bildungshorizont 

Werden die globalen Bezüge des ver- 
handelten Themas erschlossen? Er- 

möglicht die Fortbildung, zu erkun- 
den, wie die Lebenswelt der Lernen- 

den und Lehrenden in weltweite 

Zusammenhänge verflochten ist? 
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Methoden in Lehrerfortbildungen zu Globalem Lernen 

»V« wie Vielfalt - Vielfalt als methodisches Prinzip 

Wir sollten wegkommen vom Vortrag/Arbeitsgruppen-Schema hin zu einem Me- 

thodenmix - d.h. den Vortragsstil als eine unter vielen attraktiven weiteren Me- 

thoden begreifen, besonders solchen Methoden, die neu und für die Unter- 

richtspraxis des Globalen Lernens besonders relevant sind, also beispielsweise: 

Methoden, 

m die auf die Zukunft hin ausgerichtet sind (Arbeit mit Szenarien, Zukunfts- 

werkstätten, Open Space, ...) 

m die auf die Bewältigung von Komplexität und der Schulung von vernetztem 

Denken ausgerichtet sind (Internetrecherche, Einsatz von Lernsoftware zu 

vernetztem Denken ...) 

m die auf Handeln ausgerichtet sind, d.h. einerseits z.B. die Arbeit in Lernwerk- 

stätten, in denen etwas für die Schulpraxis hergestellt wird (Modell zum 

Treibhauseffekt, Rollenspiel zur Vernetzung der Weltprobleme) oder die auf 

das Handeln in der Gesellschaft ausgerichtet sind, um bestimmte Überzeu- 

gungen der Teilnehmer/innen in die Öffentlichkeit zu tragen (Vorbereitung ei- 

ner Radiosendung, Entwickeln eines Straßentheaterstücks ...) 

Dabei ist zu beachten, dass auch die Methoden ähnlich wie die Inhalte unter 

zwei Aspekten ausgewählt werden müssen: 

Einerseits sind die Lehrer/innen als Erwachsene und demzufolge mit Me- 

thoden der Erwachsenenbildung anzusprechen, denn sie selbst leben in Globa- 

lisierungsprozessen und haben ein Interesse, sich selbst dahingehend fortzu- 

bilden, und sie haben als Lehrer/innen möglicherweise einen Bedarf, sich in Be- 

zug auf das Unterrichten von globalen Themen und Kriterien nachhaltiger 

Bildung fortzubilden. Dies schließt ein, Methoden anzuwenden, die das »Lernen 

lernen« betreffen, denn die Halbwertszeit des Wissens verkürzt sich ständig. 

Andererseits sind die Lehrer/innen mit Methoden vertraut zu machen, die 

sie gemeinsam mit ihren Schüler/innen praktizieren können. 

Oft lassen sich Methoden von einer der genannten Ebenen in die andere 

transformieren, dies muss auf Lehrerfortbildungen jedoch transparent gemacht 

werden. 

»V« wie Flexibilität? 

Flexibilität und Offenheit während Tagungen ist ein sehr wichtiges Kriterium für 

das Globale Lernen. Nehmen wir die Forderung nach Partizipation ernst, so müs- 

sen in den Fortbildungsprogrammen Elemente enthalten sein, die sich in einem 

Tagungsprogramm zur Tagung »Handlungsspielräume« für sächsische und ba- 

den-württembergische Lehrer/innen etwa so lesen: »Durch Ihre Ideen können 

Sie den Verlauf des Programms aktiv mitgestalten, eigene Schwerpunkte setzen 

und gemeinsam mit Lehrer/innen aus Sachsen und Baden-Württemberg ein 

Stück pädagogische Zukunft planen.« Planungsphasen für zukünftige (gemein- 

same) Projekte während der Tagung oder auch die Aufforderung im Vorfeld, ei- 

nen Beitrag zum »Markt der Möglichkeiten«, zum Abendessen oder zu einem 

bestimmten Programmpunkt zu leisten, sind Beispiele für Programme, die die 

Teilnehmer/innen ernst nehmen. 

Methodischer Zugang: 

ganzheitliche Lernerfahrungen 

ermöglichen 

Globales Lernen ist auf einen ganz- 

heitlichen und partizipatorischen 

Lernprozess ausgerichtet. Es steht 

für ein Lernen, das Wahrnehmen, 

Fühlen, Denken, Urteilen und Han- 

dein miteinander verbindet. Es er- 

schließt Themen aufinterdisziplinäre 

Weise, spricht verschiedene Erfah- 

rungsdimensionen an und weckt die 

Lust, scheinbar unüberschaubare 

und verwirrende Zusammenhänge zu 

erforschen. Globales Lernen ist kri- 

tisch gegenüber einfachen Lösun- 

gen, vermittelt vielmehr Offenheit für 

alternative Deutungs- und Hand- 

lungsmöglichkeiten. Die Werte und 

Ziele, die im Lernprozess erarbeitet 

werden, müssen in den Methoden 

und in der Infrastruktur, in die die Bil- 

dungsmaßnahmen eingebettet sind, 

selbst zum Ausdruck kommen. Dabei 

geht es nicht um die Perfektionie- 

rung pädagogischer Inszenierungen, 

sondern um fehlerfreundliche Arran- 

gements, die stets offen und flexibel 

genug sind, um sich die Gunst des 

pädagogischen Zufalls und die Krea- 

tivität der Lernenden zu Nutze ma- 

chen zu können. 

Ganzheitlicher und partizipatori- 

scher Lernprozess 

Ermöglicht die Tagung vielfältige Er- 

fahrungsdimensionen in einer kohä- 

renten Weise, istes »gut gemixt« und 

zugleich fehlerfreundlich angelegt? 

Werden Voraussetzungen, Anlage 

und Ziele des Bildungsangebotes für 

Lehrende und Lernenden hinrei- 

chend transparent gemacht und wird 

ein aktives und selbstbestimmtes 

Lernen ermöglicht?



Strukturelle Forderungen an Lehrerfortbildungen zu Globalem Lernen 

»V« wie Vertraut sein und sich vertraut machen mit Rahmenbedingungen an 
Schulen - und im Gegenzug die Entscheidungsträger und Fortbildungsplaner 
mit dem Globalen Lernen vertraut machen als strukturelles Prinzip 

Oftmals werden Fortbildungen zu Globalem Lernen von außerschulischen Ein- 
richtungen durchgeführt, die nicht selbstverständlich mit den Rahmenbedin- 
gungen wie beispielsweise den zeitlichen Abläufen der Schule vertraut sind. 
Planungen, die auf falschen Annahmen beruhen, können sich als »Killerplanun- 
gen« des gesamten Programms entpuppen. Also genau informieren, was sich in 
einem Schuljahr alles zuträgt, auf welchem Weg, wann und mit welchem Stem- 
pel Einladungen verschickt werden müssen, damit sie gelesen werden. Dies ist 
von Bundesland zu Bundesland verschieden und muss jeweils separat unter- 
sucht werden. (Ein Beispiel für eine gelungene Kooperation und Organisation 
zwischen einer außerschulisch eingerichteten Schulberatungsstelle zu Globa- 
lem Lernen und einem staatlichen Oberschulamt ist die Tagung »Im Team für die 
Eine Welt«.) 

Andererseits sind die Entscheidungsträger und Mitarbeiter von Fortbildungs- 
einrichtungen nicht genügend informiert über die Inhalte und Methoden des 
Globalen Lernens. Sie sehen die Eine-Welt-Thematik nach wie vor in einer 
Nische, aus der sich längst konzeptionell und inhaltlich herausbegeben hat. 
Bezüge zu gesellschaftlichen Anliegen, die weit über ein Inseldasein 
hinausgehen, sind hergestellt: neue Kommunikationstechnologien, die Ausein- 
andersetzung mit verschiedenen Facetten der Globalisierung, der Agenda 21- 
Prozess in vielen Gemeinden und Städten sind Themen und Handlungsfelder, 
die im Globalen Lernen aufgriffen werden. Bemühen wir uns deshalb um die 
Fortbildungen von »entscheidenden« Persönlichkeiten: Schulleiter/innen, 
Leiter/innen von Fortbildungsakademien, Schulentwickler/innen usw., um die 
Bedeutung des Globalen Lernens als einen »pädagogischen Beitrag zur 
Bewältigung der globalen Entwicklungskrisen, die das Gesicht der Welt am 
Beginn des 21. Jahrhunderts zeichnen« in ein gutes Licht zu rücken. 

Gesellschaftliche Bedeutung 

Globales Lernen versteht sich als ein 

pädagogischer Beitrag zur Bewäl- 

tigung der globalen Entwicklungskri- 

sen, die das Gesicht der Welt am Be- 

ginn des 21. Jahrhunderts zeichnen - 

als ein Beitrag, der in erster Linie auf 

die individuelle Lernfähigkeit setzt, 

ist er sich seiner Begrenztheit wie 

auch der Tatsache bewusst, dass Bil- 

dungsprozesse politisches Handeln 

zwar stimulieren, aber nicht ersetzen 

können. 
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M Arbeitsgruppen 15 und 16 

Öffnung von Schule für entwicklungspolitische Zentren/ 

Schulberatungsstellen/Lehrer/-innenarbeitskreise 

IM Nina Melchers, Schulberatungsstelle »Globales Lernen und eine Welt« 

im hessischen Landesinstitut für Pädagogik (HeLP): 

Ergebnisse der Arbeitsgruppen 

Die Forderung nach Öffnung von Schule zum schulischen 

Umfeld, zur Gesellschaft und zur Welt hin sowie für hand- 

lungsorientierte, forschende, schüleraktivierende und 

partizipative Lernformen hat mittlerweile in der pädago- 

gischen und bildungspolitischen Debatte ihren festen 

Platz gewonnen; und eine wachsende Zahl von Schulen 

macht sich auf den Weg, ihren Bedingungen angepasste 

Projekte und Programme dafür zu entwickeln. 

Globales Lernen hat als pädagogische Querschnitts- 

aufgabe das Ziel, den Schülern und Schülerinnen die 

Kompetenzen zu vermitteln, die sie benötigen, wenn sie 

eine gerechte und nachhaltige Entwicklung lokal und glo- 

bal mitgestalten wollen. Globales Lernen kann daher den 

Programmen zur Öffnung von Schule wichtige inhaltliche 

Impulse geben. 

Mittlerweile existieren in allen Bundesländern Einrich- 

tungen, die Schulen, Lehrkräften und auch der außer- 

schulischen Bildung vielfältige Unterstützung für Globa- 

les Lernen anbieten: Schulberatungsstellen, entwick- 

lungspolitische Zentren und Lehrerarbeitskreise mitrecht 

unterschiedlichen Trägerstrukturen. Einige sind inte- 

griert in die staatlichen Lehrerfortbildungsstrukturen, an- 

dere beruhen auf ehrenamtlicher Arbeit, wieder andere 

sind Einrichtungen von Nichtregierungsorganisationen 

oder Mischformen. Ihnen allen ist aber gemeinsam, dass 

sie ein besonders gutes Beispiel für die wachsende Be- 

reitschaft des Staates und der Zivilgesellschaft sind, auf- 

einander zuzugehen, Berührungsängste abzubauen und 

für bestimmte bildungspolitische Ziele Kompetenzen zu 

bündeln und zu kooperieren. Sie bieten Schulen den Dia- 

log mit engagierten zivilgesellschaftlichen Gruppen, er- 

muntern zum Perspektivwechsel, stellen potenzielle 

Handlungsfelder zur Diskussion, geben den Schülern und 

Schülerinnen die Möglichkeit, sich mit Beispielen gesell- 

schaftlichen Engagements auseinander zu setzen. Sie in- 

formieren über Entwicklungen in der Theoriedebatte, 

über inhaltlich und didaktisch empfehlenswerte Unter- 

richtszugänge und -materialien (die auf dem Kongress 

vorgestellten Kisten und Koffer sind ein Beispiel für neu- 

artige und ganzheitliche methodische Ansätze) und un- 

terstützen bei der Planung von Schulprojekten und -pro- 

grammen. Sie sind mit ihren Angeboten zunehmend im 

Internet vertreten; und nicht zuletzt engagieren sie sich in 

der Lehreraus- und -fortbildung und in der Weiterentwick- 

lung der pädagogischen Debatte auf nationaler und inter- 

nationaler Ebene. Viele der Stellen bieten damit eine kon- 

tinuierliche und tagtägliche Unterstützung für die schuli- 

sche Praxis an. Nicht umsonst ist die Nachfrage nach 

ihren Leistungen so groß, dass sie von den chronisch un- 

terbesetzten Einrichtungen kaum zu bewältigen ist. 

Vor welchem Hintergrund arbeiten nun die Schulen 

und diese unterstützenden Einrichtungen? Welche Ent- 

wicklung ist in der letzten Dekade zu verzeichnen? 

Globales Lernen ist zumindest in Teilbereichen mittler- 

weile wohl in allen Curricula verankert, und auch die an- 

gemessenen Methoden sind zumindest theoretisch ak- 

zeptiert: Methoden und Inhalte des Globalen Lernens 

sind also enttabuisiert, sie sind kein »linkes« Thema 

mehr, mit dem man sich im Kollegium isoliert. Als Kataly- 

satoren für den Lernbereich Entwicklungspolitik und ver- 

wandter Felder hatten die Schulberatungsstellen eine 

Pionier- und Schrittmacherrolle inne. Stand ursprünglich 

vor allem die Bereitstellung von geeigneten Unterrichts- 

medien im Mittelpunkt des Serviceangebots, so hat sich 

dieses, wie oben beschrieben, um ein Vielfaches erwei- 

tert. Die Nichtregierungsorganisationen haben aus Pro- 

jektfehlplanungen gelernt und viel zur Entwicklung neuer 

Unterrichtszugänge beigetragen. 

Die materiellen Bedingungen haben sich jedoch für 

das Gros der Lehrkräfte und der unterstützenden Einrich- 

tungen verschärft: trotz der gestiegenen Anforderungen 

wurden die Ressourcen beschnitten und die Arbeitsbela- 

stungen erhöht, viele der Einrichtungen kämpfen Jahr für 

Jahr um ihre Existenz, werden gekürzt oder nach enga- 

gierten Aufbaujahren nicht weitergeführt. 

Daraus ergeben sich folgende Forderungen für die 

nächste Dekade: 

m Globales Lernen muss als ein Bildungsauftrag der 

Schule und als Querschnittsthema in allen Unter- 

richtsfächern verankert werden.



Schulen müssen in ihren Bemühungen um Öffnung er- 

mutigt und unterstützt werden. 

Die entsprechenden Empfehlungen der Kultusmini- 

sterkonferenz sind fortzuschreiben. 

Die Curricula sind zu aktualisieren und offen zu konzi- 

pieren. 

Die Strukturen für eine kontinuierliche, kooperative 

Bildungsarbeit sind zu sichern: 

- Es müssen ausreichende Ressourcen für die Unter- 

stützungseinrichtungen bereitgestellt und langfris- 

tige Finanzierungsmodelle entwickelt werden; 

- die Kosten der Nichtregierungsorganisationen für 

ihre Bildungsarbeit sind zu berücksichtigen; 

- dabei sind die Nichtregierungsorganisationen nicht 

als Notlösungen für fehlendes staatliches Engage- 

ment zu verstehen, sondern als konzeptionell wich- 

tige Schnittstellen schulischer und außerschuli- 

scher Bildung für Zukunftsfähigkeit; 

— den Schulen müssen fürihre Kooperations- und Öff- 

nungsvorhaben Stunden und Mittel zur Verfügung 

gestellt werden. 

Globales Lernen muss in die Lehreraus- und -fortbil- 

dung integriert werden. Vor allem auch die Studentin- 

nen und Studenten sollten hier initiativ werden und 

ihre Vorstellungen entwickeln. 

Die Angebote der Unterstützungseinrichtungen soll- 

ten landes- und bundesweit entwickelt und genutzt 

werden können. 

Die Öffentlichkeitsarbeit der Nichtregierungsorgani- 

sationen muss qualitativ verbessert werden: Nachhal- 

tige und gerechte Entwicklung ist eine Aufgabe aller 

Gesellschaften, keine einseitige Hilfsleistung! 

Es sollten Gesprächsplattformen für staatliche Institu- 

tionen und Nichtregierungsorganisationen eingerich- 

tet werden, um den Dialog zu stärken und die Suche 

nach Lösungsmöglichkeiten zu optimieren. 

Die Folgekongresse sollten den Teilnehmern eine akti- 

vere Mitarbeit ermöglichen. 
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M Arbeitsgruppen 17 bis 19 

Außerschulische Jugendarbeit 

Drei der insgesamt 30 Arbeitsgruppen des Kongresses 

waren dem Bereich der außerschulischen Jugendarbeit 

gewidmet. In der Arbeitsgruppe 18 - »Zielgruppendiffe- 

renzierte Bildungsarbeit in medial geprägten Jugendkul- 

turen« - ging es um die Frage, wem Bildungsarbeiterin- 

nen und -arbeiter im Prozess der Vermittlung überhaupt 

begegnen. Es wurde versucht, über die bloße Beschrei- 

bung von Phänomenen hinaus, die »Tiefenstrukturen« 

der Lebenswelten, in denen sich junge Menschen heute 

bewegen, ausfindig zu machen. Eine solche Analyse 

macht es möglich, die Zielgruppe außerschulischer Ju- 

gendarbeit wenigstens im Ansatz zu verstehen. Zweifel- 

los zu konstatierende Veränderungen, wie z.B. Individua- 

lisierung und Pluralisierung sowie die zunehmende Er- 

lebnisorientierung von Jugendlichen bedeuten nicht das 

Ende von Engagement und Solidarität, wohl aber begrün- 

den sie die Notwendigkeit anderer Formen und Metho- 

den. Im Rahmen der Arbeitsgruppe 19 — »Chancen und 

Grenzen von Freiwilligendiensten, Workcamps und Part- 

nerschafts- und Projektarbeit als Lernfelder des Globalen 

Lernens« — wurden die diesbezüglichen Möglichkeiten 

kurz- und mittelfristiger Auslandsaufenthalte und desEn- 

gagements in Projekten unmittelbar in den Ländern des 

Südens erörtert. In der Arbeitsgruppe 17 wurde versucht, 

an den Beispielen des Fairen Handels und des Projekts 

Global Village aufzuzeigen, dass es sehr wohl möglich 

ist, Jugendliche außerhalb der Schule für entwicklungs- 

bezogene Themen zu gewinnen, wenn man sie in ihrer ei- 

genen Lebenswelt und diese in die konkrete Ausgestal- 

tung von Projekten integriert. Wir dokumentieren an- 

schließend einen Beitrag aus der Arbeitsgruppe 17. 

MB Ulrich Suppus, Amt für Jugendarbeit der Evangelischen Kirche im Rheinland und 

Roland Hansen, Katholische Landjugendbewegung Deutschlands: 

Entwicklungsbezogene Bildung und Lebensweltbezug: Lebensstile als Handlungsrahmen für 

Lernmodelle am Beispiel des »Fairen Handels« und des umwelt- und entwicklungspolitischen 

Projektes Global Village (AG 17) 

Jugendliche lassen sich heute nicht mehr so leicht für ent- 

wicklungspolitische Themen motivieren. Weit entfernte 

»Probleme« der Dritten Welt interessieren sie (gleiches 

gilt für Erwachsene) angesichts immer neuer Katastro- 

phenmeldungen nicht mehr. Letztere sind über die Me- 

dien alltäglich geworden und vermitteln ein Gefühl der 

Ohnmacht. Auch die Globalisierung hat diesen Eindruck 

nicht verändert, da auch Globalisierung zumeist als et- 

was Unbeeinflußbares dargestellt wird, so wie »Natur«- 

Katastrophen. Aber genau hier bieten sich Ansätze: Wir 

müssen Jugendlichen das Gefühl geben, dass sie sowohl 

die Globalisierung als auch die globalen Umwelt- 

probleme positiv beeinflussen können und dass dabei 

gerade ihreigenes Verhalten im Alltag von Bedeutung ist. 

In den letzten Jahren hat sich daher die Erkenntnis 

durchgesetzt, dass in der außerschulischen Jugend(bil- 

dungs)arbeit die Orientierung an der »Lebenswelt« Ju- 

gendlicher als bestimmender Rahmen notwendig ist. Im 

Gegensatz zum schulischen Lernen gilt in der Jugendar- 

beit das Prinzip der Freiwilligkeit. Jugendliche stimmen 

mit den Füßen ab, d.h. sie suchen sich gezielt Angebote 

und Programme, die ihr Interesse treffen, und meiden 

Orte und Veranstaltungen, die sie auch noch in ihrer Frei- 

zeit in feste Rahmen und Verbindlichkeiten zwängen. 

Aber, wie die letzten Shell-Studien zeigen, sind Ju- 

gendliche bereit, sich punktuell für sie einsichtige und 

begreifbare Ziele einzusetzen und zu engagieren. Das 

sollte Auswirkungen auf die Programmgestaltung von Ju- 

gendverbänden haben. PädagogInnen sehen kaum noch 

die Chance, »ihre« Themen mit Jugendlichen anzupak- 

ken, vielmehr arbeiten sie reaktiv an den Interessen der 

Jugendlichen orientiert. Der alte pädagogische Grund- 

satz der Jugendarbeit »Jugendliche da abzuholen wo sie 

stehen« erweist sich also immer noch als richtig. Darüber 

hinaus messen Jugendliche die Erwachsenenwelt und be- 

sonders ihre Bezugspersonen an dem, wie sie leben. Sie 

reagieren zu recht sehr sensibel auf den Widerspruch 

zwischen Anspruch und Wirklichkeit im Leben.



Kampagnenorientierung 

Eine Chance in dieser gesellschaftlichen Situation The- 

men anzupacken bieten entwicklungspolitische Kampag- 

nen. Besonders erfolgreich sind produktbezogene und 

damit konkrete Kampagnen für den Fairen Handel (Kaf- 

fee, Tee, Bananen, Orangensaft, Fußbälle, Textilien) oder 

für soziale Mindeststandards in der Produktion (Teppi- 

che, Spielzeug, Blumen und Textilien). Ausnahmsweise 

sind auch Kampagnen zu komplexeren Themen erfolg- 

reich, wie z.B. die Kampagne »Erlassjahr 2000 - Entwick- 

lung braucht Entschuldung«. Diese von einigen Nichtre- 

gierungsorganisationen und den christlichen Jugendver- 

bänden entwickelten und getragenen Kampagnen gehen 

davon aus, dass die gesellschaftlichen, wirtschaftlichen 

und politischen Bedingungen für die ungerechte Vertei- 

lung zwischen Nord und Süd auch Ursachen in unserer 

Gesellschaft haben, die zu verändern möglich sind. Hinzu 

kommt, dass sie zeitlich und thematisch begrenzt sind 

und so ein teilweises auch kurzzeitiges Engagement Ju- 

gendlicher ermöglichen. 

Die Textilkampagnen »Saubere Kleidung« und 

»Öko-fair tragen« 

Kleidung spielt für die Identitätsfindung und die Entwick- 

lung junger Menschen eine große Rolle. Sie ist heute Er- 

kennungs- und Abgrenzungszeichen für bestimmte Grup- 

pierungen, Cliquen und verschiedene Jugendkulturen. 

Das Konsumverhalten und die Konsummacht Jugendli- 

cher sind feste Bestandteile im weltweiten Bekleidungs- 

markt. Für viele Textilgeschäfte sind Jugendliche die 

HauptverbraucherInnengruppe, deshalb wird auch sensi- 

bel mit ihren Wünschen und Anregungen umgegangen. 

Das bietet den Ansatzpunkt, aus der Lebenswelt der Ju- 

gendlichen heraus die globalisierten Zusammenhänge 

der Textilindustrie aufzugreifen und mit ihnen die Zielset- 

zungen der Textilkampagnen nach einem kritischen Kon- 

sum und Firmenbeeinflussung zur Verbesserung der Ar- 

beitsbedingungen der TextilarbeiterInnen zu reflektieren. 

Dabei geht es nicht darum, den Jugendlichen mit ihrem 

Konsumverhalten ein schlechtes Gewissen zu bereiten, 

sondern ihnen Zusammenhänge und Handlungsspiel- 

räume zur Veränderung aufzuzeigen, um dem resignati- 

ven Satz »da können wir ja doch nichts dran ändern« ent- 

gegenzuwirken. 

Das vielbeschriebene Bedürfnis heutiger Jugendlicher 

nach Erlebnissen und Events ist mit der Möglichkeit, sich 

mit öffentlichen Aktionen und kreativen Gestaltungsmo- 

menten wie Modenschauen, verdecktem Straßentheater 

u.v.m. an den Textilkampagnen zu beteiligen, gut aufzu- 

greifen. 

Ein Highlight für Jugendliche ist die derzeitige Aktion 

»Fit for Fair — Für bessere Arbeitsbedingungen in der 

Sportswearindustrie« der Kampagne für saubere Klei- 

dung, die sich in Deutschland auf die »in«-Marke adidas 

konzentriert (vgl. wwwfitzfair.de und www.saubere- 

kleidung.de). Möglichst viele Sportveranstaltungen sol- 

len für diese Aktion genutzt werden, um so neue Ziel- 

gruppen für dieses Thema zu gewinnen. Zum Teil ist uns 

dies schon gelungen. Auch die ersten Erfolge der Kampa- 

gne, dass sich multinationale Konzerne wie H&M oder 

adidas inzwischen ernsthaft mit den Forderungen der 

Kampagne auseinandersetzen, motiviert die Jugendli- 

chen. Sie spüren ihre Macht als kritische Konsumentin- 

nen. 

Die Katholische Landjugendbewegung Deutschlands 

(KLJB), Mitträgerin der Kampagne für saubere Kleidung, 

entwickelte zusätzlich die Kampagne »Öko-fair tragen. 

Kleidung für eine nachhaltige Entwicklung« im Rahmen 

derer sie modellhaft zeigt, dass es durchaus heute schon 

möglich ist, zukunftsfähige Kleidung herzustellen und 

mit Erfolg zu vermarkten. In kenianischen Kontraktfirmen 

läßt die KLJB-eigene Landjugendverlag GmbH T-Shirts 

und andere Freizeitbekleidung aus Biobaumwolle unter 

sozialverträglichen Bedingungen herstellen.! Zusätzlich 

zahlt sie den beteiligten Arbeiterinnen eine Fairhandels- 

prämie. Mit diesen öko-fairen T-Shirts haben die 

KLJB’lerInnen und andere UnterstützerInnen dieser Kam- 

pagne eine konkrete Handlungsalternative in der Hand, 

mit der sie Verbraucherlnnen leichter überzeugen kön- 

nen. »Öko-fair tragen« betont ganz bewusst auch die 

ökologische und damit zugleich gesundheitliche Seite in 

der Kleiderproduktion, da sie die Haut der deutschen 

KonsumentInnen direkt »reizt«. Als Kampagnenmateri- 

alien bietet die KLJB ihren Gruppen und anderen Organi- 

sationen und auch Schulen eine Wanderausstellung und 

ein Cotton-Mobil sowie Spiele, Diaserien und Hand- 

bücher an. Wichtig war, dass die Jugendlichen im Rahmen 

von »Öko-fair« tragen einerseits ein Rund-um-Paket mit 

niederschwelligen und anspruchsvollen Beteiligungsan- 

geboten, aber trotzdem genügend Freiraum zur kreativen 

Weiterentwicklung der Kampagne haben. Der entwick- 

lungspädagogischen Arbeit der KLJB gab diese Kam- 

pagne einen starken Schub, aber auch große Anerken- 

nung in der Öffentlichkeit, was wiederum viele Jugend- 

liche motiviert hat mitzumachen und sich sogar länger- 

fristig und selbstorganisiert als sogenannte Öko-Fair- 

PromotorInnen zu engagieren.? 

1. Erhältlich beim Landjugendverlag, Drachenfelsstr. 23, 53604 Bad 

Honnef, 02224 9465-0, landjugendverlag@kljb.org oder unter 

www.lamulamu.de 

2. Vgl. Dokumentation der Kampagne (ab März 2001): Landjugendver- 

lag, Adresse siehe oben 
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Das Thema »Klamotten« eignet sich auch hervor- 

ragend für Projektwochen und Wochenendseminare im 

Konfirmandenunterricht und in der Schule. Hierfür ste- 

hen diverse didaktische Materialien wie Videos, Ausstel- 

lungen, Diaserien und Spiele zur Verfügung.? 

Das Projekt »Leben im Global Village« 

Unter diesem Titel wird derzeit ein internationales um- 

welt- und entwicklungspädagogisches Lernprojekt ge- 

startet. Der Prozess des Erkennens und Lernens der Er- 

kenntnisse aus dem Prozess für Gerechtigkeit, Frieden 

und Bewahrung der Schöpfung soll in praktische Erfah- 

rung umgesetzt werden und als Grundlage zukunftsori- 

entierter Visionen dienen. Die Möglichkeit praktischer 

Anwendung setzt Fantasie zur Weiterentwicklung frei 

und fördert die Überwindung der »Schere im eigenen 

Kopf die Realität betreffend«. Bei diesem Projekt werden 

junge Menschen ab ı7 Jahren aus Europa, Asien und 

Afrika eingeladen, in Weltdörfern als Ferienfreizeiten 

nachhaltiges und zukunftsfähiges Leben selbst zu gestal- 

ten und so am eigenen Leibe zu spüren. In diesem drei- 

jährigen internationalen Projekt soll die Frage des Über- 

lebens in der Einen Welt im praktischen Zusammenleben 

eines Dorfes erfahrbar und begreifbar gemacht werden. 

Der Plan ist, in etlichen Weltdörfern in Asien, Afrika, Eu- 

ropa und Zentralamerika zu den für unsere Zukunft wich- 

tigen Themenfeldern wie beispielsweise Umgang mit 

Wasser, Energie, Müll, Wald, Verkehr, Kommunikation, 

Geld, Ernährung aber auch zu den Fragen der Spirituali- 

tät, des Glaubens und des Umgangs der Geschlechter 

miteinander zu arbeiten. Die Erfahrungen aus diesen 

Weltdörfern in den einzelnen Kontinenten sollen dann in 

einem zweiten Schritt in ein internationales Weltdorf mit 

Delegationen aus allen beteiligten Ländern zusammen- 

getragen werden. 

3. z.B. das Brettspiel »Cotton-Travel-Tour«: Landjugendverlag, 

Adresse siehe oben. 

Wanderausstellung »Öko-fair tragen. Kleidung für die Zukunft« und 

gleichnamiger Werkbrief: KLIB, Drachenfelsstr. 23, 53604 Bad Hon- 

nef, 02224 9465-0/F:-44, www.kljb.org 

Arbeitshilfe für die Jugendarbeit »Jugend, Kleidung, Mode - Vom 

Baumwollfeld zur Altkleiderkiste«: AfJa-EKiR, Mainzerstr. 73, 56068 

Koblenz, 0261 34830, Fax: 12675 

Ein Comic und Begleitheft zur Misereor/BDK}-Jugendaktion 2000 

»Ich glaub mich drückt der Schuhl« im Rahmen der Aktion Fit for 

Fair: Misereor, Mozartstr. 9, 52064 Aachen oder als download unter 

www.fitzfair.de 

Weitere Materialien zur Kampagne für saubere Kleidung c/o DGB 

Bildungswerk, Postfach 103055, 40021 Düsseldorf, 0211 4301-317, 

www.saubere-kleidung.de 

Das Projekt wird begleitet von einer Projektgruppe, 

bestehend aus MitarbeiterInnen vom internationalen 

Missionswerk VEM, der Kindernothilfe, des Kirchlichen 

Entwicklungsdienstes und der Ev. Jugend im Rheinland 

und sucht derzeit nach Partnerinnen der Jugendarbeit 

und aus den Partnerschaftsarbeitskreisen, die Interesse 

haben, ein »Weltdorf« mitzugestalten.* 

Schlussbemerkungen 

Wichtig ist, dass Jugendliche nicht von vorneherein mit 

unseren fertigen Meinungen und unserem kritischen Be- 

wusstsein der entwicklungspolitisch engagierten Profis 

überfrachtet werden. Nicht mit einer Veranstaltung oder 

einem Projekt sind unmittelbar alle entwicklungspoliti- 

schen Zusammenhänge und Zielsetzungen zu erreichen. 

Vielmehr macht es Sinn, entwicklungspolitische Inhalte 

immer wieder einzubringen und bei vielen »alltäglichen 

Themen« die entwicklungspolitischen Zusammenhänge 

anzusprechen und in die Programmplanung einzubrin- 

gen.’ 

Das oft bei Jugendlichen als negativ erlebte sprung- 

hafte und schnell wechselnde Interesse an unterschiedli- 

chen Stilen, Trends und Themen darf nicht negativ ausge- 

legt werden, sondern bietet die Chance darin, die Offen- 

heit für Neues zu sehen. Bei der entwicklungspolitischen 

Arbeit geht es um die Zukunft und das Überleben der 

heutigen Kinder und Jugendlichen, ohne ihr Mittun und 

die aktive Beteiligung an der Gestaltung der Programme 

und Projekte würden wir das Kind mit dem Bade aus- 

schütten. 

4. Nähere Infos zum Projekt: Amt für Jugendarbeit der EKiR, Ulrich 

Suppus, Mainzerstr. 73, 56068 Koblenz, 0261 34830 

5. Vgl. Globales Lernen mit Kindern, Rahmenkonzept für die entwick- 

lungsbezogene Bildungsarbeit mit Kindern in evangelischen und ka- 

tholischen Jugendverbänden, Hrsg. aej und BDK], Mai 1998, S. 14ff.



B Arbeitsgruppen 20 bis 24 

Erwachsenenbildung 

Während der 1990 in Köln durchgeführte Bildungskon- 

gress zum »Nord-Süd-Konflikt« nahezu ausschließlich 

entwicklungspolitische Bildung im Rahmen der schuli- 

schen Ausbildung thematisiert hatte, sollte sich der Kon- 

gress 2000 »Bildung 21- Lernen für eine gerechte und zu- 

kunftsfähige Entwicklung« auch den außerschulischen 

Bildungsfeldern widmen und ihre Potenziale für Globales 

Lernen herausarbeiten. Für den Bereich der Erwachse- 

nenbildung wurden dazu folgende Themen in vier Ar- 

beitsgruppen behandelt: 

AG 20: Globales und lebenslanges Lernen 

AG 21: Frauen und Entwicklung - Gender-Perspektive 

Nord-Süd 

AG 22: Die Zukunft der Arbeit - Globalisierung und in- 

ternationale Solidarität 

AG 23: Globales Lernen im dritten Lebensabschnitt 

EB Gundula Frieling, Institut für Internationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbandes: 

Globales und lebenslanges Lernen (AG 20) 

Vielleicht kann man es als eine Art übergeordnete oder 

allgemeine Fragestellung bezeichnen, wenn in der AG 20 

der Zusammenhang zwischen dem seit langem bekann- 

ten und etablierten Begriff des lebenslangen Lernens und 

dem neuen, für die Erwachsenenbildung noch nicht (hin- 

länglich) theoretisch fundierten Begriff des Globalen Ler- 

nens diskutiert wurde. Konkret ging es um die folgenden 

Fragen: 

Vor welchen Herausforderungen steht Globales Ler- 

nen in der Erwachsenenbildung? 

m Welche Grundlagen und Ansätze gibt es dafür? 

m Welche bildungspolitischen Forderungen müssen 

durchgesetzt werden? 

Schon die Zusammensetzung der Teilnehmenden an 

dieser Arbeitsgruppe spiegelte das breite Spektrum 

kirchlicher, öffentlich verantworteter und freier Erwach- 

senenbildung und verdeutlichte zugleich die Palette der 

unterschiedlichen Zugänge, von der entwicklungsbezo- 

genen oder interkulturellen Bildung bis hin zu ökologi- 

scher Bildung und Friedenspädagogik. 

Dass zwischen diesen Zugängen und Themenfeldern 

die Schnittstellen, Übergänge und Gemeinsamkeiten im- 

mer deutlicher zutage treten, war breiter Konsens. Globa- 

les Lernen wurde als ein möglicher Oberbegriff nicht in 

Frage gestellt, auch wenn dazu eine theoretische Fundie- 

rung und konzeptionelle Ausarbeitungen sicher noch 

fehlen. 

Deutlich wurde herausgestellt, dass Globales Lernen 

sich keinesfalls auf den Bereich der schulischen Bildung 

beschränken dürfe. Die Globalisierung stellt jeden Einzel- 

nen und alle Gesellschaften vor große Lernaufgaben, so- 

wohl im Sinne der Bewältigung der persönlichen und so- 

zialen Belange als auch im Hinblick auf die Gestaltung ei- 

ner zukunftsfähigen Welt. Lebenslanges Lernen und 

Globales Lernen stehen daher in einen untrennbaren Zu- 

sammenhang. 

In Form einer Standortbestimmung der entwicklungs- 

bezogenen Bildung für Erwachsene wurden zunächst all- 

gemeine Probleme diskutiert: 

m die sich ständig verschlechternden personellen und fi- 

nanziellen Ressourcen, 

vermehrte gesetzliche Einschränkungen für die Er- 

wachsenenbildung in einigen Bundesländern, 

die Bevorzugung und der Ausbau der beruflichen Wei- 

terbildung zuungunsten der allgemeinen Bildung und 

das altbekannte Problem der Teilnehmergewinnung 

und -motivierung angesichts der eher problemorien- 

tierten Zugänge in der entwicklungsbezogenen Bil- 

dung. 

Folgende bildungspolitischen Forderungen wurden 

vor diesem Hintergrund aufgestellt: 

Globales Lernen ist als ein Querschnitthema in alle 

Fachbereiche der Erwachsenenbildung zu integrieren. 

Globales Lernen vermittelt übergreifende Schlüssel- 

qualifikationen, die über berufliches Anpassungswis- 

sen hinausgehen. Solches muss sich in einer Förde- 

rung aller Bereiche von Erwachsenenbildung nieder- 

schlagen. 

Einrichtungen der Erwachsenenbildung müssen sich 

weiterhin und verstärkt um Kooperation bemühen. Ge- 

fordert ist ein Voneinander- und Miteinanderlernen al- 

ler Bereiche entwicklungsbezogener Bildung. 

Globales Lernen muss auch für die Entwicklungszu- 

sammenarbeit integraler Bestandteil werden. 
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MB Astrid Messerschmidt, Institut für Pädagogik - TU Darmstadt: 

Frauen und Entwicklung - gender-Perspektive Nord-Süd (AG 21) 

Die Arbeitsgruppe widmete sich der Frage, welche Be- 

deutung der sozialen Praxis der Geschlechterdifferenz 

zukommt, wenn es um Entwicklung, Globalisierung und 

Gerechtigkeit geht. 

Gender-Begriff: 

Der Begriff Gender ist nicht nur ein Indikator von Verhält- 

nissen und Zusammenhängen, sondern darüber hinaus 

deren Faktor. Mit ihm werden Horizonte und Grenzen 

möglicher Erfahrung gesetzt. 

Gender steht für das soziokulturelie Geschlecht. Abge- 

leitet wurde Gender vom lateinischen generare = Erzeu- 

gen von Bedeutungen, Klassifikationen, Beziehungen. 

Der Begriff wurde in den 5oer Jahren im Zusammenhang 

mit den sexuellen Identitäten von Transsexuellen und In- 

tersexuellen entwickelt. 

Mit der Einführung des Gender-Begriffs in die Ge- 

schlechtertheorie vollzog sich eine Abkehr von der Kon- 

zentration auf biologisch verankerte Geschlechtsidenti- 

täten. Statt dessen rückte die kulturelle und soziale Co- 

dierung der Geschlechter und geschlechtlichen Körper 

ins Zentrum. 

Joan Scott: Gender markiert einen Knotenpunkt von 

Geschlecht, »Rasse« und Klasse, von Sprache und Sozia- 

lem, von Semiotischem und Materialem. 

Diskussion verschiedener Gender-Konzepte: 

m Gender als offenes, transformatives Konzept: verwo- 

ben mit anderen Kategorien der Hierarchisierung wie 

Ethnie und Klasse. Gender kann nicht isoliert betrach- 

tet werden. 

m Gender als geschlossenes Konzept: auf die Verhält- 

nisse der Zweigeschlechtlichkeit bezogen- Gender als 

Markierung geschlechtlicher Identität in einem hetero- 

sexuellen, zweigeschlechtlichen Rahmen. 

m Gender als Synonym für Frauen: nur wenn es um das 

Weibliche geht, ist von Gender die Rede, da das Männ- 

liche als das Allgemeine gilt. 

Für eine angemessene, kontextsensible Analyse von 

Geschlechterverhältnissen ist es erforderlich, die beste- 

henden Machtstrukturen zum Ausgangspunkt zu neh- 

men und dabei zunächst die hiesige Gesellschaft in den 

Blickpunkt zu rücken. 

Der feministische Gender-Begriff zielt auf Kritik. Diese 

Kritik braucht einen internationalen Bezugsrahmen und 

damit eine selbstkritische Perspektive der Frauen aus 

den privilegierten Gruppen der früh industrialisierten 

Länder. 

Wie nehmen wir das Geschlechterverhältnis in der 

bundesdeutschen Gesellschaft wahr? 

m Die Machtmechanismen sind subtiler geworden. 

m Die Machtverteilung ist aber effektiv unverändert. 

m Es scheint, als ob Frauen alle Möglichkeiten offen 

stünden. Gleichzeitig existieren weiterhin männliche 

Seilschaften. 

m Von Geschlechtergerechtigkeit sind wir nach wie vor 

weit entfernt. 

m Gewalt gegen Frauen gehört zur alltäglichen sozialen 

Praxis, wird aber kaum im Hinblick auf die eigene Ge- 

sellschaft kritisiert. 

m Im deutschen Gebrauch ist Gender immer noch ein ge- 

schlossenes Konzept, das ethnische und rassistische 

Diskriminierung nicht mit berücksichtigt. 

m Im Kontext von Globalisierung sind Frauen sowohl Ver- 

liererinnen als auch Akteurinnen, aber kaum Profiteu- 

rinnen. Die Globalisierung wirkt sich auf die Ge- 

schlechterverhältnisse im Inland aus. Die Arbeitstei- 

lung verschiebt sich. Traditionelle Tätigkeiten von 

Frauen werden zunehmend von Migrantinnen aus dem 

Süden übernommen. Die geschlechtliche Arbeitstei- 

lung spiegelt globale Machtverhältnisse wider. 

Was hat sich verändert? 

m Es gibt zunehmend punktuelle Bündnisse und neue 

Netzwerke von Frauen, die nicht mehr auf eine ge- 

meinsame feministische Identität setzen, sondern 

besser mit Differenzen umgehen lernen. 

m In vielen Ländern des Südens sind Frauenbewegungen 

im Aufwind. Frauen nutzen globale Möglichkeiten der 

Vernetzung. 

Forderungen: 

m Es ist erforderlich, Konzepte von Gender-Training und 

gender awareness aus dem Süden stärker aufzugrei- 

fen. So z.B. die Erfahrungen mit masculinity studies in 

Südafrika und den Konzepten von de-masculation. Der 

Ansatz liegt hier bei der Förderung der Gender-Kompe- 

tenz von Männern. 

m Inder Erwachsenenbildung gilt es, ein offenes Gender- 

Konzept zu etablieren, das andere Kategorien der Mar- 

ginalisierung mit aufgreift.



MH Werner Oesterheld, Deutscher Gewerkschaftsbund: 

Die Zukunft der Arbeit - Globalisierung und internationale Solidarität (AG 22) 

Im Mittelpunkt der Diskussionen in diesem Workshop 

standen Fragen einer zukünftigen Gestaltung von Be- 

schäftigung. Ausgangspunkt war, dass Erwerbsarbeit 

auch in Zukunft eine große Bedeutung in der Gesellschaft 

und im Leben des Einzelnen haben wird. Gleichzeitig stei- 

gen bei den Beschäftigten die Erwartungen, sich in der 

Arbeit besser verwirklichen zu können, mehr Mitsprache 

und persönliche Entwicklungsmöglichkeiten am Arbeits- 

platz zu haben und größere individuelle Gestaltungs- 

möglichkeiten bei Arbeitszeiten und dem Verlauf der Be- 

rufsbiographien. 

Auch wenn der Arbeit weiterhin ein hoher Stellenwert 

zugemessen wird, sinkt die Bereitschaft, alleanderen Le- 

bensbedürfnisse den Zwängen des Berufslebens unter- 

zuordnen. Das alte Schema einer normalen Erwerbsbio- 

graphie löst sich von zwei Seiten her auf: Durch die stei- 

senden Flexiblisierungsanforderungen der Unternehmen 

und durch den zunehmenden Wunsch einer individuellen 

Gestaltung des Berufslebens. 

Ein zeitgemäßer Begriff der Beschäftigung muss des- 

halb die Möglichkeit wiederkehrender, phasenweiser 

Nichterwerbstätigkeit verbinden mit der Perspektive ei- 

ner sinnvollen Gestaltung moderner brüchiger Erwerbs- 

biographien. Phasen der Nichterwerbstätigkeit sollten 

möglichst selten erzwungen und möglichst häufig frei ge- 

wählt sein, Sie sollten von den Menschen als Instrumente 

genutzt werden können, um ihr Erwerbsleben besser mit 

anderen Lebensbereichen vereinbaren zu können. 

In diesem Sinne integriert ein zeitgemäßes Verständ- 

nis der Beschäftigung eine zweifache emanzipatorische 

Perspektive: 

m Die Perspektive einer individualisierten Lebensgestal- 

tung, in der die Bereiche Erwerbsarbeit, Muße, Famili- 

enleben, Bildung und gesellschaftliches Engagement 

integriert und als gleichwertige Lebensbereiche ver- 

wirklicht werden können. 

m Die Perspektive einer Gesellschaft, in der die Erwerbs- 

arbeit human gestaltet und gleichmäßig verteilt ist, 

ohne andere Lebensbereiche dem Diktat des Arbeits- 

marktes unterzuordnen. 

Beschäftigung in diesem Sinne setzt eine Reihe gesell- 

schaftlicher Innovationen voraus: 

m Die Umverteilung der Erwerbsarbeit mit dem Ziel, eine 

neue reduzierte Norm der durchschnittlichen wö- 

chentlichen Arbeitszeit zu verknüpfen mit größerer in- 

dividueller Wahlfreiheit bei Dauer und Lage der Ar- 

beitszeit; 

m ein neues Zeitregime, das Flexibilisierung nicht nur im 

Sinne unternehmerischer Interessen verfolgt, sondern 

als Individualisierung von Arbeits- und Lebenszeiten; 

m lebenslanges Lernen nicht nur als Reaktion auf wech- 

selnde Anforderungen des Arbeitsmarktes, sondern 

auch als Chance der Beschäftigten, sich immer wieder 

neu zu orientieren, ihre Qualifikation zu verbessern 

und neue Chancen wahrzunehmen; 

m partnerschaftliches Zusammenleben von Frauen und 

Männern auf der Basis einer gerechten Verteilung von 

Haus- und Familienarbeit; 

m freiwilliges gesellschaftliches Engagement als wähl- 

barer Bestandteil der individuellen Biographie; 

m eine demokratische Verteilung der freien, von den 

Zwängen der Arbeit befreiten Zeit. 

Diese Individualisierung der Erwerbsbiographien kann 

nur gelingen in Verbindung mit einer neuen Konzeption 

der sozialen Sicherheit. Der Sozialstaat der Zukunft muss 

Rechte gewähren, die es den Menschen ermöglichen, 

Phasen der Nichterwerbstätigkeit wahlweise sinnvoll zu 

gestalten, ihre Beschäftigungsfähigkeit immer wieder 

herzustellen und zu verbessern, ohne dabei die materi- 

elle Vorsorge für die Zukunft zu vernachlässigen. 

EM Jörg Siebert, Abteilung Bildung und Pastoral bei MISEREOR: 

Globales Lernen im Dritten Lebensabschnitt (AG 23) 

Die MISEREOR-Initiative »Eine-Welt-Arbeit im 3. Lebens- 

alter« ist ein bundesweiter Zusammenschluss von Men- 

schen im dritten Lebensalter, die sich aktiv um die Be- 

lange der Einen Welt kümmern wollen. Es sind Bürgerin- 

nen und Bürger der Bundesrepublik Deutschland und 

zugleich Christinnen und Christen, die sich entwicklungs- 

politisch dem Leitbild einer zukunftsfähigen Entwicklung 

verpflichtet wissen und sich von daher für Armutsbe- 

kämpfung und soziale Gerechtigkeit, für Frieden und für 

die Bewahrung der natürlichen Lebensgrundlagen ein- 

setzen. 
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Die Initiative »Eine-Welt-Arbeit im 3. Lebensalter« 

weiß sich in zwei Horizonten verortet: einerseits im Hori- 

zont einer Weltgesellschaft, die von extremen sozialen 

Ungleichgewichten geprägt ist und ihre natürlichen Le- 

bensgrundlagen zu zerstören droht; andererseits im Ho- 

rizont einer demografisch alternden Gesellschaft, die erst 

noch lernen muss, mit dem Älterwerden ihrer Menschen 

human und produktiv umzugehen und eine Kultur zu ent- 

wickeln, die - anders als die heutige - die Potenziale des 

Alters zur Geltung kommen lässt. 

Die Initiative »Eine-Welt-Arbeit im 3. Lebensalter« ver- 

steht sich als eine Form des bürgerschaftlichen Engage- 

ments, in dem sich Bildung und Engagement verbinden. 

Frauen und Männer im dritten Lebensalter schärfen Au- 

gen und Gewissen für die Unzulänglichkeiten der fakti- 

schen Ordnung der einen Welt und befähigen sich durch 

selbst organisierte Lernprozesse, im eigenen Lebensum- 

feld einen Beitrag zu einer zukunftsfähigen Weltentwick- 

lung zu leisten und gemeinsam an der Gestaltung der 

Weltgesellschaft aktiv und verantwortungsvoll mitzuwir- 

ken. 

Die Mitglieder der Initiative »Eine-Welt-Arbeit im 3. Le- 

bensalter« organisieren sich in ihr als in einem »Kreis von 

Kreisen«: 

m in einem Bundesarbeitskreis, der die übergreifenden 

Dienstleistungen der Initiative wahr nimmt wie: 

- die Erarbeitung von Reflexions- und Handlungsim- 

pulsen zu Fragen von Nord-Süd-Solidarität, Zu- 

kunftsfähigen Lebensstilen, Spiritualität und Inter- 

kulturellem Dialog und deren Vermittlung über spe- 

zielle Tagungen und eine eigene Publikationsreihe 

der »Misereor ALTERnativen«, 

- die Ansprechbarkeit der Initiative von außen und 

ihre Vertretung in anderen Körperschaften und die 

-— Vernetzung durch online-Kommunikation über 

www.dritteslebensalter.de. 

m in thematischen und/oder regionalen Projekt- 

gruppen, in denen interessierte Frauen und Männer im 

dritten Lebensalter sich autonom bestimmte, an ihren 

je konkreten Interessen und Möglichkeiten orien- 

tierte, i.d.R. zeitlich befristete »Projekte« der »Eine- 

Welt-Arbeit« vornehmen, wenn nötig und möglich mit 

der Unterstützung örtlicher kirchlicher oder anderer 

Einrichtungen der Einen-Welt- und Erwachsenenbil- 

dungsarbeit und 

m ineinem Trägerkreis, zu dem alle gehören, die sich der 

Initiative in irgendeiner Weise verbunden fühlen: Der 

Trägerkreis sieht seine besondere Aufgabe darin, ent- 

wicklungspolitische Anliegen und Herausforderungen 

der Zeit zu artikulieren und in die Breite der Gesell- 

schaft hinein zu kommunizieren. Er versammelt sich 

einmal im Jahr zwecks gemeinsamer Beratung und 

wechselseitigem Austausch zu einer Werkwoche/Voll- 

versammlung. 

»Eine-Welt-Arbeit im 3. Lebensalter« ist eine Initiative, 

die 1998 von Misereor, dem Hilfs- und Netzwerk deut- 

scher Katholiken in der Entwicklungszusammenarbeit 

mit der Dritten Welt, angestoßen wurde und personell 

und materiell unterstützt wird. Das Werk Misereor stellt 

der Initiative seine Infrastruktur zur Verfügung und bietet 

mit der breiten Palette seiner entwicklungsbezogenen 

Aktivitäten vielfältige Möglichkeiten der praktischen Ver- 

knüpfung.



M Arbeitsgruppen 24 bis 26 

Hochschulen 

M Prof. Dr. Annette Scheunpflug, Justus Liebig-Universität Giessen und 

Dr. Klaus Seitz, Entwicklungspädagogisches Informationszentrum (EPIZ) Reutlingen: 

Entwicklungspolitische Bildung an Hochschulen 

»Unterentwicklung herrscht im Hörsaal« - mit solch har- 

schen Urteilen versahen vor rund 20 Jahren manche Beo- 

bachter den Lehrbetrieb an deutschen Universitäten, 

wenn speziell der beklagenswerte Zustand der entwick- 

lungsbezogenen Hochschulbildung zur Sprache kam'. In 

den 60er Jahren hatte die Studentenbewegung die Pro- 

bleme der Dritten Welt auf die Straßen getragen-doches 

dauerte lange, bis entwicklungspolitische Fragen auch in 

Seminaren, Vorlesungen und Studienordnungen Eingang 

fanden. Immerhin konnten im Jahr 1980 an zwölf Univer- 

sitäten in Westdeutschland einschlägige Aufbau- und Be- 

gleitstudiengänge zu entwicklungsbezogenen Themen- 

und Aufgabenfeldern nachgewiesen werden. Gleichwohl 

wurde auch damals in verschiedenen Bestandsaufnah- 

men belegt, dass die deutschen Hochschulen quantitativ 

wie qualitativ weit davon entfernt waren, den Ausbil- 

dungsbedarf für Aufgaben in der Entwicklungszusam- 

menarbeit oder in internationalen Organisationen auch 

nur annähernd befriedigen. Dazuhin wurden veraltete 

und praxisferne Lehrmethoden bemängelt. 

Sind die deutschen Hochschulen heute besser darauf 

eingestellt, die Studierenden an Fragen der Entwick- 

tungspolitik und der internationalen Zusammenarbeit 

heranzuführen? Die jüngste der von der Deutschen Stif- 

tung für internationale Entwicklung regelmäßig vorgeleg- 

ten Übersichten über »Aufbaustudien Dritte Welt« weist 

für das Jahr 1998 über 60 entwicklungsländerbezogene 

Studiengänge für Postgraduierte aus. So gesehen ist je- 

denfalls ein bemerkenswerter Fortschritt zu verzeichnen, 

auch wenn dabei nicht übersehen werden darf, dass viele 

dieser Studienangebote keinesfalls fest etabliert sind, 

vielmehr ständig in Gefahr stehen, im Zuge personeller 

Veränderungen oder beim Wegfall von Projektgeldern 

rasch wieder gekippt zu werden. 

Die Frage, ob die Hochschulen heute der Aufgabe 

gewachsen sind, die Studierenden mit den Herausforde- 

rungen einer globalisierten Welt vertraut zu machen, ent- 

scheidet sich allerdings nicht allein daran, wie viele Aus- 

1. So die Schlagzeile eines Berichtes von Walter Claßen und Kathrin 

Voss über eine umfassende Studie zur »auslandsbezogenen Hoch- 

schulbildung« im Vorwärts vom 3. April 1980. 

bildungsangebote für jene schmale Gruppe der Hoch- 

schulabsolvent(inn)en existieren, die sich speziell für 

eine Tätigkeit in Übersee oder auf der weltpolitischen 

Bühne interessieren. An die Praxis der Lehre und For- 

schung an den Universitäten ist heute ebenso wie an die 

allgemeinbildenden Schulen die Anforderung zu stellen, 

dass internationale Perspektiven und globale Themen als 

Querschnittaufgaben verankert werden müssen. Für Wis- 

senschaft ist von jeher eine transnationale, universelle 

Dimension konstitutiv. Die Gültigkeit mathematischer 

oder physikalischer, philosophischer oder psychologi- 

scher Erkenntnisse kann sich nicht auf nationale Räume 

beschränken. Und weil sich weder die Fragestellungen, 

noch die Methoden und Begründungszusammenhänge 

von Wissenschaft lokal oder national begrenzen lassen, 

ist auch an wissenschaftliche Forschung und Lehre, wie 

sie an den Universitäten gepflegt wird, der Anspruch zu 

stellen, sich jeder provinziellen Begrenzung zu entledi- 

gen und sich dem internationalen und interkulturellen 

Austausch zu öffnen. Schon ein flüchtiger Blick auf die 

Vorlesungsverzeichnisse und auf die Literaturempfeh- 

lungen der Lehrangebote genügt, um feststellen müssen, 

dass die derzeit an den Universitäten geübte Praxis die- 

ser Erwartung nicht annähernd entspricht. 

Im Bereich der Wissenschaftskooperation sind die 

Defizite besonders offensichtlich. Vor allem die Meth- 

oden, die die Universitäten in der Kooperation mit Univer- 

sitäten und Hochschulen in den Entwicklungsländern 

pflegen, sind veraltet und unfreundlich, urteilte der im 

vergangenen Jahr - viel zu früh - verstorbene Olden- 

burger Erziehungswissenschaftler Gottfried Mergner. 

Das geringe Interesse an einer gleichberechtigten Wis- 

senschaftskooperation zwischen Nord und Süd und die 

Vernachlässigung internationaler Hochschulbeziehun- 

gen mit Partneruniversitäten im Süden führe zwangsläu- 

fig auch zu einer unfreundlichen Behandlung der auslän- 

dischen Kommilitoninnen und Kommilitonen in Deut- 

schland. Allen drei Arbeitsgruppen des Kongresses, die 

sich mit dem Hochschulbereich befassten, lag Mergners 

provokanter Aufsatz über die Unzulänglichkeiten in der 

Wissenschaftskooperation zwischen Nord und Süd 
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zugrunde?, der in der These gipfelt: »Dies macht die Wis- 

senschaften in ihren Kooperationsstrategien kurzatmig, 

in ihren Ergebnissen provinziell und ideologisch, in ihren 

Stellungnahmen opportunistisch und in ihren Kommuni- 

kations- und Lebensformen abstoßend«. 

Wissenschaft verweist auf eine universelle scientific 

community. Der grenzüberschreitende Anspruch jeder 

Wissenschaft muss letztlich auch in der Infrastruktur der 

wissenschaftlichen Forschungs- und Ausbildungspraxis 

zum Ausdruck kommen, in der Internationalität von For- 

schung und Lehre, im regen Austausch nicht nur von 

Ideen, sondern auch von Dozent(inn)en und Studieren- 

den, in der Pflege einer vorurteilsfreien Wissenschaftsko- 

operation. Für die Hochschulen wird es umso dringender, 

sich eingehend mit den neuen Herausforderungen zu be- 

fassen, die sich aus der Globalisierung ergeben, sind 

doch gerade die Wissenschaften in der Pflicht, Strategien 

zu entwickeln, die mögliche Auswege aus jenen globalen 

Krisen weisen, die die Agenda der Weltpolitik am Beginn 

des neuen Jahrtausends beherrschen. Und darüber hin- 

aus wird von den Hochschulabsolvent(inn)en zukünftig 

mehr denn je erwartet werden, dass sie über eine ausge- 

prägte interkulturelle Kommunikationskompetenz verfü- 

gen und in der Lage sind, sich in einer internationalisier- 

ten Arbeitswelt zu behaupten. 

Die Hochschulen müssen sich sehr viel stärker, als 

dies bislang der Fall ist, für globale Themen und Koope- 

rationen öffnen, sollen die humanen Potenziale, die in 

der zunehmenden globalen Vernetzung liegen, ausge- 

schöpft, und gleichzeitig die enormen ökologischen Ge- 

fährdungen und sozialen Missverhältnisse bewältigt wer- 

den, die mit den vorherrschenden Trends einer ökonomi- 

schen Globalisierung einhergehen. Das Leitbild einer 

global nachhaltigen und gerechten Entwicklung, wie es 

von der Weltkonferenz für Umwelt und Entwicklung in Rio 

de Janeiro vereinbart worden war, kann nur umgesetzt 

werden, wenn es gelingt, den Erfindungsreichtum und 

das Engagement, das Wissen, die Kreativität und die Ver- 

antwortungsbereitschaft der Menschen zu mobilisieren. 

In allen Bildungsbereichen ist daher der Bezug auf glo- 

bale Umwelt- und Entwicklungsfragen als Querschnitt- 

aufgabe zu verankern. Dabei kommt, wie auch die Univer- 

sity Charter for Sustainable Development der Europäi- 

schen Rektorenkonferenz (vom Mai 1994) betont, den 

Universitäten eine besondere Verantwortung zu, werden 

hier doch vor allem zukünftige Entscheidungsträger und 

Lehrerinnen und Lehrer ausgebildet. Die Anforderungen, 

die angesichts der fortschreitenden Globalisierungspro- 

zesse auf die Hochschulen zukommen, sind recht viel- 

2. Gottfried Mergner: Wissenschaftskooperation zwischen Nord und 

Süd. In: A. Hosseinizadeh, A. (Hrsg.), Studium internationale. GEW- 

Handbuch zum Ausländerstudium. Marburg 1998, 5. 46-60 

schichtig. Im Mittelpunkt steht dabei eine grundlegende 

Internationalisierung der Studieninhalte: in allen Studi- 

engängen muss auf eine stärkere Öffnung für den wis- 

senschaftlichen Diskurs, wie er in anderen Teilen der 

Welt, insbesondere in Afrika, Asien und Lateinamerika, 

gepflegt wird, Wert gelegt werden. Kulturelle Traditionen, 

differente Anschauungsweisen, alternative Forschungs- 

ansätze aus dem Süden sind elementar in den akademi- 

schen Bildungskanon zu integrieren. Dazuhin muss, so 

fordert es die Agenda 21, der Bezug auf die aktuellen 

Menschheitsprobleme in allen Fachgebieten verankert 

werden. 

Darüber hinaus sind auch in zahlreichen weiteren Di- 

mensionen der universitären Praxis weitreichende Ver- 

besserungen vonnöten: 

m Ausbau spezieller entwicklungsbezogener Studien- 

gänge, die Studierende (aus dem Norden wie aus dem 

Süden) auf eine Tätigkeit in der Entwicklungszusam- 

menarbeit oder in internationalen Organisationen vor- 

bereiten, 

m Verbesserung der Bedingungen für das Ausländerstu- 

dium und Ausbau der entwicklungspolitischen Studi- 

enbegleitprogramme für ausländische Studierende, 

m Förderung des internationalen Dozent(inn)en- und 

Student(inn)en-Austauschs insbesondere mit Partne- 

runiversitäten im Süden, 

m Verbesserung der internationalen Kompatibilität von 

Hochschulabschlüssen und Studienmodulen, 

m Ausbau der Hochschulkooperation in Forschung und 

Lehre zwischen deutschen Universitäten und Universi- 

täten in Afrika, Asien und Lateinamerika, 

m Umsetzung der Nachhaltigkeitskriterien nicht nur in 

der Lehre, sondern auch in der Infrastruktur der Hoch- 

schulen (»Agenda-Hochschule«), 

m Stärkung der entwicklungspädagogischen, interkultu- 

rellen und internationalen Komponente in erziehungs- 

wissenschaftlichen Studiengängen und in der Lehrer- 

bildung. 

Diese Themenfelder kamen in allen Arbeitsgruppen 

mit jeweils unterschiedlicher Gewichtung zur Sprache, 

wobei sich zwei Arbeitsgruppen - »Entwicklungspädago- 

gik in Forschung und Lehre« und »Globales Lernen in der 

Lehrer(innen)bildung« schwerpunktmäßig mit dem letzt- 

genannten Aspekt befassten, und danach fragten, wie 

die Anliegen einer an Zukunftsfähigkeit und Internationa- 

lität orientierten Bildung im universitären Pädagogikstu- 

dium bzw. in den Lehramtsstudiengängen verankert wer- 

den können. Die Arbeitsgruppe Hochschulkooperationen 

stellte fest, dass Internationalität nur im Hinblick aufKon- 

takte in die westlichen Industriestaaten eingefordert 

würde, der Nord-Süd-Blick häufig überhaupt nicht vor- 

komme. In dieser Arbeitsgruppe wurde nach den Mög-



lichkeiten von Nord-Süd-Arbeitskooperationen und nach 

besseren Betreuungsmöglichkeiten für Studierende aus 

dem Süden gefragt. 

Insgesamt mussten die Teilnehmenden der Arbeits- 

gruppen feststellen, dass die Forschung und Lehre zu 

entwicklungspädagogischen Fragen an den pädagogi- 

schen Instituten deutscher Universitäten bislang nicht 

ausreichend verankert ist. Dabei können entwicklungs- 

bezogene und interkulturelle Pädagogik nicht länger als 

randständige erziehungswissenschaftliche Arbeitsberei- 

che angesehen werden - interkulturelle und internatio- 

nale Pädagogik gehören heute vielmehr zum elementa- 

ren Grundwissen eines Pädagogikstudenten oder einer 

Lehramtskandidatin. Vor diesem Hintergrund stellte Chri- 

stel Adick, Professorin für Vergleichende Erziehungswis- 

senschaft an der Ruhr-Universität Bochum, verschiedene 

neu konzipierte Studieneinheiten vor, die Fragen der Bil- 

dung im Kontext von Globalisierung, Interkulturalität und 

Migration behandeln und am Institut für Pädagogik in Bo- 

chum für Studierende aller pädagogischen Studiengänge 

angeboten werden. Wie unter den Bedingungen der Welt- 

gesellschaft Selbstverständnis und Aufgaben einer Inter- 

national und Interkulturell Vergleichenden Erziehungs- 

wissenschaft neu definiert werden müssen, entwickelte 

Frau Adick anhand von zehn Thesen, die nachfolgend 

wiedergegeben werden: 

Christel Adick, Bochum: 

Aufgaben der International und Interkulturell 

Vergleichenden Erziehungswissenschaft - 

Thesenpapier 

1. Die Bezeichnung »Dritte Welt« ist nicht nur aus ideo- 

logiekritischer Sicht, sondern realgeschichtlich (Auflö- 

sung der »Zweiten« Welt, Ausdifferenzierung der »Drit- 

ten« Welt) zunehmend obsolet geworden. Sie sollte 

durch die Vorstellung von einem Kontinuum zwischen 

»reichen« und »armen« Ländern in einer global vernetz- 

ten, dabei aber hierarchischen Weltgesellschaft ersetzt 

werden. Die Anordnung auf diesem Kontinuum lässt sich 

vorallem an ökonomischen Kriterien festmachen undam 

Machtpotenzial innerhalb der Weltgesellschaft, die je- 

doch nicht als statische Bezugsgrößen aufzufassen sind, 

sondern eine gewisse Aufwärts- und Abwärtsmobilität 

gestatten. 

2. Neben den nationalstaatlichen politischen Zugehö- 

rigkeiten haben andere Affiliationskriterien in den letzten 

Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen. Menschen sind 

nicht zuallererst bzw. nicht nur Bürger eines bestimmten 

Staates, sondern zugleich Mitglieder vielfältiger anders 

gelagerter sozialer Bezüge (Geschlecht, Altersgruppe, 

Wohngemeinde, ethnisch-kulturelle Gemeinschaft, Reli- 

gionszugehörigkeit, soziale Klassenlage, Sprachgemein- 

schaft, regionale und kontinentale Identifikationen, z.B. 

als »Europäer« oder »Afrikaner«). 

3. Das Modell des klassischen »Nationalstaates« war 

in den meisten Fällen schon historisch eine »Fiktion« 

oder »Illusion« (z.B. in bezug auf autochthone Minder- 

heiten oder in klassischen Einwanderungsländern) und 

gerät nun auch infolge der Globalisierung immer mehr 

unter Legitimationsdruck. Migration aus den unter- 

schiedlichsten Gründen (Flucht, Brain Drain, Arbeitskräf- 

teanwerbung, globaler Arbeitsmarkt) führt faktisch über- 

all auf der Welt zur Entstehung von multikulturellen Ge- 

sellschaften auf den Territorien aller »Nationalstaaten«. 

4. Die Entstehungsgeschichte moderner Schulsys- 

teme korrespondiert mit dem Aufstieg des Nationalstaat- 

Modells. Schule wurde zur Pflicht und zum Recht aller 

Bürger eines Nationalstaats und diente der symboli- 

schen Vermittlung einer (angeblich) von allen geteilten 

Kultur. Die moderne Schule wurde so zu einem Transmis- 

sionsriemen des innergesellschaftlichen »Homogenisie- 

rungsprozesses« (z.B. in der Durchsetzung einer Natio- 

nalsprache und der Tradierung - angeblich - nationaler 

Bildungsgüter) zum Zwecke der Konstruktion von »Eige- 

nem« (Inklusion) und »Fremdem« (Exklusion). 

5. Diese modernen nationalstaatlich verfassten Bil- 

dungssysteme geraten aus den oben genannten Grün- 

den ebenfalls zunehmend unter Legitimationsdruck, so- 

wohl von außen (internationale Konkurrenz aufgrund 

von Globalisierung, aber auch aufgrund universaler Men- 

schenrechtskonzeptionen) wie von innen (multikultu- 

relle Gesellschaft, Pluralisierung der Lebenswelten und 

multiple Identitäten der Bürger eines Staates). Dadurch 

wird die Vorstellung eines auf Homogenisierung ausge- 

richteten allgemeinen, allgemeinbildenden Pflichtschul- 

systems immer prekärer. 

6. Daraus folgt: Im 21. Jahrhundert ist vom histori- 

schen Ende der Fiktion von homogenen Nationalstaaten 

und von sprachlich und kulturell homogenen nationalen 

Bildungssystemen auszugehen - ohne dass freilich be- 

reits eine andere tragfähige Konzeption an deren Stelle 

getreten wäre. Als einzig humane neue Zielperspektive 

kann m.E. nur eine Bildungskonzeption gelten, die dar- 

auf ausgerichtet ist - plakativ gesprochen - die nach- 

wachsende Generation auf ihre Rolle als Weltbürger vor- 

zubereiten, die gleichwohl lokal handlungsfähig bleiben. 

7. Alle Wissenschaften sind aufgefordert, diese Wand- 

lungen kritisch zu reflektieren. Innerhalb der Erziehungs- 

wissenschaft gilt dies insbesondere für die Subdisziplin 

der International und Interkulturell Vergleichenden Erzie- 

hungswissenschaft, in der in Deutschland professions- 

politisch drei Kommissionen mit je eigenen Perspektiven 

beheimatet sind: die komparatistische, d.h. international 
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vergleichende; die aufden Umgang mit Multikulturalität 

in nationalstaatlichen Bildungssystemen ausgerichtete 

interkulturelle; und die »entwicklungspädagogische« 

Perspektive, die Bildungsfragen in Nord-Süd-Zusam- 

menhängen thematisiert. 

8. Die Zusammenführung der drei geschilderten Pers- 

pektiven kann bereits als eine Folge der eingangs ge- 

schilderten weltgesellschaftlichen Veränderungen inter- 

pretiert werden: Die klassische Komparation kommt 

nicht mehr ohne globale Reflexion aus, die auch konsti- 

tutiv die sog. »Dritte Welt« und internationale Migrati- 

onsbewegungen und deren Auswirkungen auf national- 

staatlich verfasste Bildungssysteme mit umfasst. Die in- 

terkulturelle Pädagogik bedarf der Hintergrundreflexion 

ihrer Entstehungsbedingungen und komparativer Stu- 

dien zum Umgang mit Multikulturalität in anderen Gesell- 

schaften; die Beschäftigung mit Migration (z.B. Flucht, 

Asyl) bringt sie auch in die Nähe der »Dritte-Welt«-Pers- 

pektive. Die Bildungsforschung mit der Dritten Welt hat 

Zwar seit je her den Weltkontext mit im Blick gehabt (Ko- 

lonialismus, Neokolonialismus, Kulturimperialismus), 

sieht sich aber mit einer zunehmenden Auflösung der 

klassischen Vorstellungen von »Dritte Welt« konfrontiert 

und muss ihre Vermittlung im jeweiligen gesellschaft- 

lichen pädagogischen Kontext verorten (wentwicklungs- 

politische Bildung«, »Globales Lernen« als Teil oder Al- 

ternative zur »interkulturellen« Pädagogik). 

9. Wird wissenschaftliche Reflexion ganz allgemein als 

methodisch kontrollierte Bearbeitung gesellschaftlicher 

Realität begriffen, so hat die Erziehungswissenschaft die 

Bearbeitung des Ausschnitts aus gesellschaftlicher Rea- 

lität, den wir im Deutschen zusammenfassend »Erzie- 

hung und Bildung« nennen (engl. und frz.: education), 

zum Gegenstand. Die International und Interkulturell Ver- 

gleichende Erziehungswissenschaft bearbeitet aus die- 

sem Gesamtzusammenhang, ganz allgemein gesagt, die 

»internationale Dimension« von Erziehung und Bildung 

in allihren oben genannten Facetten. 

10. In die wissenschaftliche, d.h. methodisch kontrol- 

lierte Bearbeitung gesellschaftlicher Realität gehen im 

Sinne »erkenntnisleitender Interessen« (Habermas) im- 

mer faktische und normative Anteile ein, wobei sich Wis- 

senschaft nur durch die Bearbeitung gesellschaftlicher 

Realität im Sinne ihrer Bewältigung (= Praxis) legitimiert. 

Aus diesem Grunde gehören auch in der Subdisziplin VE 

normative Reflexionen neben Tatsachenaussagen sowie 

eine kritisch-konstruktive Reflexion der Bewältigung von 

Praxis zum unverzichtbaren Verständnis ihrer Aufgaben. 

Nur vor dem Hintergrund einer solchen Gesamtperspek- 

tive kann sie sich in der Forschung Einzelfragen widmen, 

die aus der eingangs geschilderten Herausforderung an 

nationalstaatlich verfasste, monokulturell orientierte Er- 

ziehungs- und Bildungssysteme resultieren. Diese Ge- 

samtperspektive muss auch leitend sein für die Neukon- 

zeption von Ausbildungsleistungen, die die Erziehungs- 

wissenschaft in der Vermittlung ihrer selbst übernimmt, 

d.h. für die Lehre. 

Will man der internationalen Dimension von Bildung 

und Erziehung gerecht werden, kann dies allerdings nicht 

nur bedeuten, sie nur im thematischen Horizont der Pä- 

dagogik- und Lehramtsstudien zur Geltung zu bringen, 

vielmehr muss sie auch in konkreten Projekten der inter- 

nationalen Forschungskooperation und der personalen 

Zusammenarbeit ihren Niederschlag finden. Dass die For- 

schungskooperation zwischen Nord und Süd dabei die 

extremen sozio-ökonomischen Disparitäten nicht igno- 

rieren kann, vor deren Hintergrund sie vonstatten geht, 

beleuchtete Professor Hans Bühler, Pädagogische Hoch- 

schule Weingarten, anhand eindrucksvoller Beispiele. 

Die Arbeitsbedingungen von Wissenschaftlern in West- 

europa und Westafrika sind kaum miteinander vergleich- 

bar, wie auch die Ausstattung der jeweiligen Bildungssy- 

steme krass verschieden ist - unter diesen Bedingungen 

muss die Rede von einer world wide scientific community 

wohl eher als eine ideologische Schönfärberei entlarvt 

werden. Bühler machte darauf aufmerksam, dass eine 

Bildungsforschung mit der Dritten Welt, will sie sich nicht 

der Bestätigung und Legitimation des Status quo dienst- 

bar machen, ihrerseits für die Überwindung neokolonia- 

ler Unrechtsverhältnisse eintreten muss und mit politi- 

schem Handeln und Aktionsforschung zu verbinden ist. 

Welches Potenzial trotz der hier angesprochenen 

Grenzen und Probleme in der internationalen Zusammen- 

arbeit von Hochschulen, insbesondere auch für die Leh- 

rerbildung steckt, demonstrierten Claudia Lohrenscheit 

und Lindiwe Blaauw anhand der Erfahrungen mit dem 

Partnerschaftsprojekt »Brücken bauen zwischen Nord 

und Süd« zwischen deutschen und südafrikanischen Leh- 

rer(inne)n. Die besondere Qualität dieses von der Univer- 

sität Oldenburg initiierten Projektes liegt in der Verbin- 

dung von Schulpartnerschaften mit einer die Partner- 

schaft wissenschaftlich begleitenden Hochschulkoope- 

ration. Die Arbeitsgruppe kam angesichts dieses 

gelungenen Beispiels zu dem Schluss, dass die Lehrer- 

ausbildung an unseren Hochschulen sehr viel stärker in 

Partnerschaften und Kooperationen mit Schulen, Univer- 

sitäten und Bildungsinitiativen in Ländern des Südens 

eingebunden werden muss. Dass die südafrikanische 

Kollegin sich angesichts des mehrgliedrigen, leistungs- 

differenzierten Schulsystems, das in den meisten deut- 

schen Bundesländern vorherrscht, an die Apartheid erin- 

nert fühlte, hat die Arbeitsgruppe besonders aufgerüttelt 

- und zugleich demonstriert, wie der internationale Pers-



pektivwechsel verblüffend neue Einsichten eröffnen 

kann. Globales Lernen, so ein Resümee der Arbeits- 

gruppe, kann letztlich nur in einer Atmosphäre gedeihen, 

in der auch die Schwächsten in die Schule und die Ge- 

meinschaft integriert und einbezogen sind und nicht 

schon durch die soziale Selektion des Schulsystems der 

Marginalisierung Vorschub geleistet wird. 

Für eine Pädagogik der Vielfalt und den Umgang mit 

den komplexen Fragen der weltgesellschaftlichen Ent- 

wicklung sind die Lehrenden in der Regel nicht ausrei- 

chend qualifiziert. Dabei kann man davon ausgehen, 

dass die didaktische Kompetenz der Lehrkräfte für die 

Umsetzung einer Bildung für eine zukunftsfähige und ge- 

rechte Entwicklung an den Schulen weitaus wichtiger ist 

als der Umfang der Unterrichtseinheiten zur Entwick- 

lungspolitik und zur globalen Lage, die im Lehrplan vor- 

geschrieben ist. Die Lehrerbildung ist so gesehen der 

Schlüssel für eine wirksame Implementierung Globalen 

Lernens. 

Die Vielfalt möglicher Zugänge für eine ganzheitliche 

Kompetenzbildung zukünftiger Lehrkräfte in Sachen 

»Globales Lernen« illustrierte Barbara Zahn, Pädagogi- 

sche Hochschule Weingarten, anhand eines inspirieren- 

den und lebendigen Arrangements von Lernimpulsen, 

Medien und Methoden. Dass weltoffenes Lernen auch 

öffnender und kreativer Lernmethoden bedarf, wurde so 

unmittelbar erfahrbar. In der Lehrerbildung an den Hoch- 

schulen ist davon bislang wenig zu spüren - und auch, so 

wurde verschiedentlich bemängelt, hatten es die Veran- 

stalter dieses Bildungskongresses versäumt, die Kon- 

gressdidaktik mit den vertretenen Zielen eines innovati- 

ven und ganzheitlichen Lernens in Einklang zu bringen. 

In der Arbeitsgruppe zu Hochschulkooperationen 

wurde deutlich, dass anspruchsvolle Programme der Ko- 

operationen zwischen Nord und Süd finanzielles Engage- 

ment - auch der Beteiligten -— bedürfen. Dr. Günther 

Manske stellte das Doktorandenprogramm des Zentrums 

für Entwicklungsforschung in Bonn vor; ein eindrucks- 

volles, hoch anspruchsvolles Programm internationaler 

Forschungsförderung im Entwicklungssektor. Deutlich 

wurde hier, dass das Programm Bildungsfragen im Ent- 

wicklungskontext keinen besonderen Stellenwert bei- 

misst. Demgegenüber arbeitet das Staff Development 

Program der Gesamthochschule Kassel in Witzenhausen 

vergleichsweise bescheiden. Matthias Wesseler zeigte, 

dass ein solches Programm großen Engagements und ei- 

ner guten universitären Zusammenarbeit bedarf. Wäh- 

rend diese beiden Programme sich vor allem der Weiter- 

qualifizierung von Akademikern widmen, wendet sich 

das STUBE-Programm, das von Petra Mollnar vorgestellt 

wurde, überwiegend an Studierende aus Ländern des Sü- 

dens. Hier wurden vor allem die schwierigen Kontakt- 

und Integrationsmöglichkeiten deutlich, die von einigen 

anwesenden Vertretern von Akademischen Auslandsäm- 

tern unterstützend illustriert wurden. Dass unter der In- 

ternationalisierung der Hochschulen in erster Linie der 

Ausbau der Kontakte zu westlichen Industriestaaten, vor 

allem zu den USA, verstanden wird, schafft für eine Nord- 

Süd-Kooperation auch ungünstige klimatische Bedin- 

gungen, die solche ohnehin schon mühevollen Pro- 

gramme weiter erschweren. Hier liegt noch ein weiter 

Weg vor uns! 
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MH Arbeitsgruppen 27 bis 30 

Aktionsgruppen und Kampagnen 

Gegenstand der Arbeitsgruppen 27 bis 30 war Globales 

Lernen im non-formalen Bildungssektor. In der Arbeits- 

gruppe 27 wurde Globales Lernen am Beispiel aktueller 

Konflikte thematisiert. Dr. Reinhard ]. Voß, Trainer für 

zivile Konfliktbearbeitung/Zivilen Friedensdienst und 

Leiter eines Vier-Monatskurses für zukünftige »Friedens- 

fachkräfte« entwickelte insgesamt sieben Thesen zu den 

Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und Erkenntnis- 

möglichkeiten des Lernens anhand aktueller Konflikte. In 

der Arbeitsgruppe 28 entwickelten und diskutierten die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer unter der Leitung von 

Karl-Heinz Feldbaum (Bund der Deutschen katholischen 

Jugend und Renate Huppertz (Kampagne für Saubere 

Kleidung) anhand zweier konkreter Beispiele (»Kampa- 

gene für Saubere Kleidung« und »Erlassjahr 2000«) ein 

M Dr. Reinhard]. Voß, Gemeinschaft Wethen: 

Raster zur erfolgreichen Planung, Durchführung und Aus- 

wertung von Kampagnen mit entwicklungspolitischen In- 

halten. Unter dem Stichwort »Lokale Aktionen zur ent- 

wicklungspolitischen Bildungsarbeit stellten sich das 

Projekt »Mobile 21« aus der Hansestadt Bremen und das 

INKOTA-Netzwerk vor, das in den neuen Bundesländern 

aktiv ist. Die Arbeitsgruppe 30 schließlich befasste sich 

mit der Frage, wie sich entwicklungspolitische Bildungs- 

arbeit zukünftig noch mehr professionalisieren kann. 

Hierbei ging es insbesondere um die Möglichkeiten und 

Chancen sogenannter Bürgerstiftungen. Wir dokumen- 

tieren anschließend drei Beiträge aus den Arbeitsgrup- 

pen. Weitere Berichte finden sich in der Online-Dokumen- 

tation des Kongresses auf der Homepage des VENRO un- 

ter der Adresse http: //www.venro.org. 

Zum Wechselspiel von Konflikten, sozialen Aktionen, Bewusstseinsbildung 

und Öffentlichkeitsarbeit 

I. Universal denken und handeln lernen - 

den gewohnten Horizont überschreiten 

Johannes, ein Abiturient aus Köln, den ich 1997 ermuntert 

hatte, einen »sozialen Lerndienst« bei einem argentini- 

schen Befreiungstheologen - Antonio Reiser und seiner 

Frau Carmen Perez-zu machen, installierte kurz nach sei- 

ner Ankunft dort ein Faxgerät. Wenige Monate später 

konnte er über diese Brücke schnell Alarm schlagen, denn 

das Ökologieministerium(!) der Provinz Misiones hatte 

ein Indio-Heiligtum im Wald zerstört und die Indios aus ih- 

rem angestammten Gebiet vertrieben. Die schnellen und 

zahlreichen Aktionen aus unserem europaweiten ökume- 

nischen Netzwerk führten schließlich zur Entlassung des 

Ministers, zur Solidarisierung des Bischofs mit den In- 

dios, die zurückkehrten und zu einer Untersuchung des 

Falles durch einen Abgesandten des Staatspräsidenten. 

These 1: Globales Lernen an Konflikten macht sich an 

Schlüsselerlebnissen fest. 

Es kommt darauf an, Aktionserfahrungen zu vermitteln, 

die den eigenen Alltag und globale Mitverantwortung in 

Schlüsselerlebnissen verknüpfen und so zu Lebens-Im- 

pulsen werden. 

Il. Think locally - act globally?! 

Der bekannte Spruch »global denken - lokal handeln« 

kann mittlerweile auch sinnvoll umgedreht und variiert 

werden. Nach über 20 Jahren Bürgerinitiativen und Han- 

deln auf lokaler Ebene - durch die Neuen Sozialen Bewe- 

gungen für Umwelt, Entwicklung, Eine Welt und Nachhal- 

tigkeit - ist es dringend erforderlich, dass »global (poli- 

tisch) gehandelt« wird. Die Umwelt- und Entwicklungs- 

Konferenz in Rio 1992 war ein solcher Versuch und Teil ei- 

ner ganzen Serie von UNO-Weltkonferenzen. Die daraus 

erwachsene »Agenda 21« ist ein wichtiger Handlungsim- 

puls geworden, der aber letztlich auf die Basis abgescho- 

ben wurde. Sinnvoll und nötig, aber nicht ausreichend! In 

diesen Tagen erleben wir in Prag im Umfeld der Tagung 

von Internationalem Währungsfonds und Weltbank er- 

neut, dass sich globale Nichtregierungsorganisationen 

mit Hilfe der Medien weltweit mit ihrer Kritik am Weltfi- 

nanzsystem und an der wachsenden Ausgrenzungsten- 

denz ganzer Völker, Weltregionen und Gesellschaftsklas- 

sen Gehör verschaffen. Gegendruck tut also not, ja wird 

erwartet! Der teilweise Schuldenerlass für die ärmsten 

Länder wäre ohne die Jubilee-2000-Campaign undenkbar 

gewesen. Aber: die vielen lokalen Bemühungen laufen



sich schließlich irgendwann tot und demotivieren die Be- 

teiligten, wenn nicht Konventionen und Absprachen poli- 

tischer und weltpolitischer Art im Sinne nachhaltiger, um- 

weltschonender, gerechtigkeits- und friedensfördernder 

Art hinzukommen. Das wichtige »lokale Handeln« 

braucht also eine neue globale Einbettung. 

These 2: »Lokal denken und global handeln« wird 

immer wichtiger und immer mehr möglich. 

Handle aus gut überlegter Verantwortung für deine lo- 

kale Umwelt in internationaler Abstimmung und setze da- 

durch nationale und multinationale staatliche und wirt- 

schaftliche Akteure unter Handlungszwang. 

Es gibt mittlerweile viele Strukturen, die sich netz- 

werkartig ausdehnen und lokale Partizipation ermögli- 

chen. Ich nenne einige Beispiele: 

m Die konkrete menschliche Begegnung über die Gren- 

zen hinweg ist möglich und nötig mit den Flüchtlingen 

in unserem Land. Das »Kirchenasyl« als Notmittel ge- 

gen die übereilte Abschiebung von Flüchtlingen wird 

mittlerweile von den Kirchenleitungen befürwortet. 

m Die weltweite Kampagne für saubere Kleidung und 

viele andere »Ein-Punkt-Kampagnen« zu verschiede- 

nen Lebensmitteln (Fair Kaffee, Tee, Bananen usw.) ha- 

ben marktbeeinflussende Wirkung erreicht. 

m Im Rahmen der internationalen Firmenkooperation 

gibt es Auftritte von Gewerkschaftlerinnen aus der 

Dritten Welt auf deutschen Aktionärsversammlungen; 

sie bringen die Realität in den Machtzentralen zu Ge- 

hör und werden unterstützt von »kritischen Aktionä- 

ren«. 

m Zeitlich begrenzte Einsätze für Frieden und Gerechtig- 

keit in Ländern mit Menschenrechtsverletzungen sind 

nach entsprechender Vorbereitung mittlerweile sogar 

mit staatlicher Förderung möglich. 

m Deutschland-Rundreisen von Vertreterinnen der inter- 

nationalen Projektpartner helfen sehr viel bei der Be- 

wusstseinsbildung im Sinne gegenseitiger Abhängig- 

keit und Verpflichtung für eine gerechtere Welt. Sie 

schaffen Raum für Begegnung, Bildung und oft auch 

für Versöhnung. 

m Aber auch die ganz normale Spendenbereitschaft für 

solche vielfältigen und manchmalrisikobereiten Initia- 

tiven ist wertvoll und ermöglicht es jedem einzelnen, 

sich zu beteiligen. 

Die an vielen Stellen aufbrechenden Vernetzungen 

von Initiativen gegen das seit 1990 ungezügelte Weltfi- 

nanzsystem sind der dringendste aktuelle Beitrag der 

NRO-Bewegung. 

Die von 2001 bis 2010 stattfindende doppelte Dekade 

der UNO für »Gewaltfreiheit« und des ÖRK zur »Überwin- 

dung der Gewalt« wird eine Fülle von Möglichkeiten des 

Engagements und der Aufklärungs- und Bildungsarbeit 

bieten. Die Dekade lebt von unten! 

These 3: Eigener Lebensstil und Glaubwürdigkeit ge- 

hören zusammen. 

Unseren eigenen Lebensstil umwelt- und zukunftsver- 

träglich zu gestalten, ist zugleich Voraussetzung und Er- 

weis für das Maß unserer Glaubwürdigkeit! Es ist dies 

eine schwer zu vermittelnde Wahrheit in unserem reichen 

Land: dass wir nicht weiter so leben können wie bisher, 

wollen wir allen Menschen gleichrangige Entwicklungs- 

chancen einräumen. Wir leben in einer weltweiten Apart- 

heid. Wir alle gemeinsam müssten und könnten - so hat 

es der 2. Meadowsbericht Beyond the Limits of Growth 

1992 deutlich gemacht - auf der Welt etwa auf dem heu- 

tigen Durchschnittsniveau Portugals leben. 

Ill. An Beispielen aktueller Konflikte globales 

Handeln lernen! 

Ob ich an die Guarani-Indios in Nord-Ost-Argentinien mit 

ihrem Kampf um kulturelles und ökonomisches Überle- 

ben denke oder an die internationalen Teams von Peace 

Brigade International oder CPT in Kolumbien oder Palä- 

stina, die zwischen verfeindeten Fronten zu vermitteln 

und zu schlichten versuchen, an die wenigen westlichen 

Vermittler und VersöhnungsarbeiterInnen im Kaukasus, 

die unermüdlich und fast verzweifelnd die Wunden des 

Krieges durch empathisches Zuhören, Zusammenführen 

der Getrennten und innere Öffnung der verbarrikadierten 

Köpfe auf allen Seiten zu heilen suchen - überall fallen 

mir mutige und doch ganz einfache Menschen ein, die - 

gestärkt durch das »globale Netzwerk von unten« - nicht 

aufgeben in ihrem oft verzweifelten Kampf. 

In einer zusammenwachsenden Weltgesellschaft -— 

Karl Friedrich von Weizsäcker spricht schon seit längerem 

von der notwendigen »Weltinnenpolitik« - sind Konflikte 

immer weniger ideologisch und interessenpolitisch un- 

lösbar. Wie vielfach in den letzten zehn Jahren festgestellt 

wurde, sind mehr innerstaatliche als internationale Kon- 

flikte ausgebrochen. Dies könnte man auch so deuten, 

dass der internationale Zwang zu konsensualen Lösun- 

gen und Kompromissen zugenommen hat, weil die Inter- 

dependenzen zugenommen haben. Eine zusammen- 

wachsende Welt- und Kommunikationsgesellschaft kann 

störende und zerstörende Konflikte immer weniger ver- 

kraften. 

Um so mehr geht es nun darum, jene Konflikte wahrzu- 

nehmen und als Lernchance zu begreifen, die sozusagen 

quer zu traditionellen Strukturen von Nationen und Staa- 

ten liegen - wie z.B. Wirtschaftskonflikte, ethnische und 

soziale Konflikte. Die wichtigsten Problemfelder sind 
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(nach F.E. Anhelm, Direktor der Ev. Akdemie Loccum, zit 

nach Ökumen. InfoDienst 1/2000, 5.4): 

m Menschen- und Bürgerrechte 

m Ökologische Beschaffenheit des Planeten 

m Soziale Unausgewogenheit 

m Zivile Bearbeitung von Konflikten in nationalen und in- 

ternationalen Kontexten. 

Die Internationalisierung solcher Konflikte hilft sie 

überwinden, weil so neue Partnerschaften und Bünd- 

nisse entstehen, neue Kompromisse möglich und nötig 

werden. Manchmal ist es sogar notwendig, latente Kon- 

flikte zu inszenieren, um sie bearbeiten zu können; um 

soziale Schieflagen und unausgesprochene, sozusagen 

versteckte Unterdrückung und Ausbeutung von Men- 

schen und Umwelt aufzuzeigen und zu überwinden. 

These 4: In der Mitte des Konfliktes liegt die Kraft und 

Chance. 

Konflikte sind Herausforderungen und Lernchancen für 

Denken und Handeln. Durch Informieren und Nachfragen 

im direkten Kontakt lassen sich oberflächliche Medienbe- 

richte korrigieren; durch Mitleiden in empathischer, ein- 

fühlsamer Weise lassen sich Zynismus und Tatenlosigkeit 

überwinden; durch Mitstreiten in Solidarität lassen sich 

in globaler Verbundenheit und lokaler Konkretheit Lösun- 

gen finden. 

IV. Bewährte und neue Formen der Bewusstseins- 

bildung 

»Vermittlung« in und von Konflikten erweist sich als inter- 

essantes Doppelwortspiel. In Konflikten mediativ zu ver- 

mitteln ist ebenso an der Zeit wie die in Konflikten zutage 

tretenden Interessengegensätze, Ungerechtigkeiten und 

Macht»spiele« nach außen zu »vermitteln« und damit so- 

zusagen auf den »runden Tisch« der Weltinnenpolitik zu 

bringen. Beide Aspekte gehören im Zuge des Zusammen- 

wachsens von Friedens-, Wirtschafts-, Entwicklungs- und 

Außenpolitik immer mehr zusammen. Das bedeutet 

nicht, dass die klassische Form verschwiegener Diploma- 

tie ausgedient hätte, aber sie reicht häufig nicht mehr 

aus; schon Gorbatschow mahnte in den 8oer Jahren eine 

ergänzende »Volksdiplomatie« von unten an. 

Ich will eine kurze, sicherlich unvollständige Aufzäh- 

lung dazu anschließen. Bewährte Vermittlungsformen 

sind u.a.: 

m Direkte Kontakte zwischen Engagierten und Betroffe- 

nen über eigene Netzwerke, 

m Medienkontakte für kritische Recherchen von Ver- 

flochtenheit deutscher Politik und Wirtschaft in frag- 

würdige Rüstungs-, Umwelt- und Prestigeprojekte, 

m Rundreisen mit ProjektvertreterInnen, 

m Vorträge in Kombination und im Rahmen von Aktions- 

gruppen mit Praxisreflexion, 

m Rundbriefe von Fachstellen länder- oder fachspezifi- 

scher Art (Länder-Rundbriefe; Fachzeitschriften usw.), 

m Personen- oder konfliktorientierte TV-Berichte, Fea- 

tures und Porträts, 

m Vielfältige Jugendaustausch- und -gemeinschaftsdien- 

ste, 

m Freiwilligendienste (von Jugend bis Senioren), 

m Entwicklungs- und neuere Friedensfachdienste, 

m Konfliktbeobachtung durch internationale Teams (z.B. 

beim Castor-Protest in Gorleben; Peace Brigade Inter- 

national), 

m Diskussionsforen im Internet (E-Groups, Mailing-Lis- 

ten, Chats) 

Neuere Formen ziviler Vermittlungsarbeit mit beiden 

erwähnten Formen von »Vermittlung« (innerhalb von 

Konflikten und von Konfliktlagen nach außen) sind in den 

letzten Jahren vermehrt dazu gekommen: 

m Monitoring bei Wahlen, 

Prozessbeobachtungen, 

Mediation, 

Gemeinsame Pressearbeit interethnischer Teams, 

Alternative Internet-Informationen aus heißen Kriegs- 

phasen (wie aus dem Kloster Decani im Kosovo), 

m Freiwilligeneinsätze oder hauptamtliche Tätigkeit in 

Friedens- und Entwicklungsorganisationen, Umwelt- 

schutzgruppen und anderen Nichtregierungsorganisa- 

tionen - möglichst begleitet durch PR-Teams zuhause, 

m Arbeit zum Schutz von Ausländerinnen und notleiden- 

den Menschen, 

m Gemeinwesenarbeit mit öffentlichen Aktionen in Ar- 

mutsregionen u. »sozialen Brennpunkten«, 

m Mitarbeit in Menschenrechtsbüros (z.B. Urgent ac- 

tions; Dokumentationen; Lobbyarbeit), 

m Trainingsarbeit in gewaltfreien Methoden der Kommu- 

nikation und Konfliktbewältigung, 

m Soziale Einsätze in Flüchtlingslagern, 

m Begleitung von gefährdeten AktivistiInnen, 

m Unterstützung von Kriegsdienstverweigerern und (un- 

terstützende) Öffentlichkeitsarbeit, 

m Arbeit an zukunftsweisenden gesellschaftlichen Alter- 

nativen, 

m Begleitung von Prozessen der Verständigung und Ver- 

söhnung, besonders durch interreligiöse Kontakte, 

m und vieles andere mehr. 

These 5: Vermittlung muss zugleich empathisch und 

kreativ bleiben. 

Vermittlung heißt, die konfrontierten Parteien aus ihrer 

Interessenverengung hinauszuführen, ihnen aber letzt- 

lich zu helfen, sich einer größeren anerkannten Ethik 

(etwa der Menschenrechtscharta, künftig hoffentlich 

auch durch die Erdcharta ergänzt) zu »fügen«. Hierzu be- 

darf es eines Rahmens, der die betroffenen Parteien, Ge- 

sellschaftsgruppen und Staaten übersteigt und inner-



halb eines internationalen Diskurses entwickelt und 

gefunden wird. In diesem Diskurs kommt der nichtstaat- 

lichen Seite eine immer größere Bedeutung zu. 

V. Für eine »andere Globalisierung«! 

Ich werde im folgenden versuchen, die Elemente Globa- 

les Lernen und »Konflikte« miteinander zu verknüpfen 

und mit einem Plädoyer für eine »andere Globalisierung« 

zu verbinden. Diese »andere Globalisierung« kann weder 

von der offiziellen Politik noch von den NRO alleine er- 

reicht werden. So schwer es fällt: sie müssen bei aller 

gegenseitigen Distanz und Kritik aufeinander zu gehen 

und kritisch miteinander ringen. Dabei - so hat es kürz- 

lich prägnant der Braunschweiger Entwicklungstheore- 

tiker Ulrich Menzel (FR-Dokumentation vom 1.6.2000) zu- 

gespitzt, wird die Trennschärfe leiden: 

»Die Trennschärfe zwischen den staatlichen und 

nichtstaatlichen Institutionen der EZ, zwischen Kon- 

fliktbearbeitungs-NGOs wie International Alert (IA) 

und Menschenrechts-NGOs wie amnesty international 

(ai), zwischen Peace-Keeping, Peace-Making und 

Peace-Enforcement verschwimmt. Wenn das staatli- 

che Gewaltmonopol (sc. in innerstaatlichen Konflik- 

ten) aufgehoben ist, bedarf auch der Entwicklungs- 

helfer des militärischen Schutzes gegen die War 

Lords, wird der Kfor-Soldat auch als Sanitäter, Fern- 

meldetechniker oder Pionier benötigt, kann der ei- 

gentlich auf strikte Neutralität angewiesene Mediator 

sich der Parteinahme im Sinne der Menschenrechte 

kaum noch entziehen.« 

These 6: Die Trennschärfen verschwimmen ohne Identi- 

täten aufgeben zu müssen. 

Staatliche und nichtstaatliche, militärische und zivile, 

entwicklungs- und friedenspolitische Sektoren werden 

kooperieren müssen, um die »Dominanz des Ökonomi- 

schen« zu überwinden und oft damit verknüpfte gewalt- 

sam ausgetragene Konflikte zu befrieden. Nur in der 

Kooperation kann es gelingen, die desaströsen Folgen 

sozialer Spaltung, ökonomischer Ausgrenzung und poli- 

tischer Entmündigung auffangen zu helfen. Aber gerade 

in solchen Kooperationen kommt es darauf an, die zivil- 

gesellschaftlichen Errungenschaften demokratischer 

Kultur und Transparenz gegenüber dem Staat, dem Mili- 

tär und erst recht der Ökonomie zu verteidigen. 

Zum Schluss möchte ich nach diesen Hinweisen auf 

nötige Kooperationen nochmals den Nichtregierungsbe- 

reich hervorheben. 

VI. Weitere Global Players gesucht! 

Die NRO, besser: die zivilgesellschaftlichen Akteure im 

entwicklungs- und umweltpolitischen Bereich sind schon 

ein Machtfaktor geworden, allerdings bisher oft noch 

eher im Sinne von Protest, Verhinderung, Demonstration 

und Anklage. Dies gilt es positiv weiter zu entwickeln (al- 

ternative Strukturen und Produktionsformen aufzeigen, 

Integration von Ökonomie und Ökologie -z.B. Technikfol- 

genabschätzung - befördern etc.). Neben besonders im 

ökologischen und entwicklungspolitischen Bereich ge- 

wachsenen weltweiten NRO-Aktionen und Kooperatio- 

nen gilt es weitere neue global players zu entdecken, zu 

aktivieren und zu entwickeln. Sport und Religion sollen in 

diesem Zusammenhang als zwei Beispiele anderer glo- 

bal players abschließend kurz beleuchtet werden: 

m Die Olympiade 2000 hat uns den Sport eindrucksvoll 

als solchen sozialen und - dank Greenpeace in Sydney 

- auch ökologischen Faktor vorgestellt. Sportver- 

bände sind ein kulturell ausbaubarer Sektor, wenn 

neue Wege jenseits der kapitalistischen Totalvermark- 

tung gefunden und gegangen werden. 

m Die Religionsgemeinschaften, die oft zu nationalisti- 

schen und fundamentalistischen Zwecken miss- 

braucht werden, könnten im Sinne der »Weltethos«- 

Vision zu friedens-, gerechtigkeits- und zukunftsför- 

dernden global players werden. Der Weltrat der Kir- 

chen mit dem deutschen Professor Konrad Raiser an 

der Spitze, wie auch die WCRP (World Conference of 

Religions for Peace) bemühen sich derzeit sehr viel 

mehr darum, als etwa der mit sich oft selbst beschäf- 

tigte Vatikan. Im ökumenischen Rahmen entstehen 

derzeit viele Initiativen mit dem Ziel, zur Bändigung 

des Weltfinanzsystems beizutragen. 

Diese anderen global players und besonders die zahl- 

reichen Aktions- und Bildungs-Netzwerke sind dabei, im 

global play erfolgreich mitzuspielen. 

These 7: Eine »andere Globalisierung«, z.B. mit kultur- 

und bildungspolitischer oder umwelt- und entwick- 

lungspolitischer Initiative, kommt von den NRO. 

Nicht oder nicht in erster Linie kommerzielle global play- 

ers können zu einer anderen Globalisierung beitragen, 

bei der humane, ökologische und soziale Aspekte über- 

wiegen. Sie könnten sich orientieren den »Vier E’s- Merk- 

posten für einen maßvollen Wirtschaftsstil«, die Wolf- 

gang Sachs vom Wuppertal-Institut entwickelt hat: 

m Entschleunigung statt Geschwindigkeitsrausch, 

Entflechtung statt grenzenloser Globalisierung, 

m Entkommerzialisierung im Sinne von marktunabhän- 

giger Eigen- und Gemeinschaftsarbeit; 

Entrümpelung im Sinne eines einfacheren Lebensstils. 
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EM Karl-Heinz Feldbaum, Bund der Deutschen Katholischen Jugend und Renate Huppertz, 

Koordinatorin der »Kampagne für Saubere Kleidunge: 

Entwicklungspolitische Kampagnen - Ein Planungsraster 

Kriterienraster zur Anlage entwicklungspolitischer 

Kampagnen 

I. Vorbereitung einer Kampagne 

1. Entwicklung der Zielsetzung: 

Klare, eindeutige inhaltliche Akzentsetzungen 

Plausibilität, Praktikabilität und Stimmigkeit der 

Ziele/Forderungen 

Eindeutige AnsprechpartnerInnen 

Dringlichkeit der entwicklungspolitischen Probiem- 

lage 

Qualifizierte Recherchearbeit 

Beteiligung der Basisgruppen 

2. Abstimmung der Zielsetzung und des Agierens mit 

Partnern im Süden: 

Rechtzeitige Planung der Abstimmung 

Kontinuierliche, verbindliche Absprachen 

Absprachen zu Konfliktregelungsmechanismen 

. Mobilisierung in Deutschland: 

Bestimmung der Zielgruppen 

Vermittelbarkeit von »Betroffenheit« 

Partizipationsmöglichkeiten für Zielgruppen schaf- 

fen 

Absprachen zu Mobilisierungsmethoden (u.a. Ge- 

winnung von gesellschaftlich anerkannten Persön- 

lichkeiten zur Identifizierung und Werbung für die 

Kampagne) 

. Strategie/Dramaturgie: 

Klare zeitliche Planung mit Start und Abschluss 

Planung von Highlights bzw. besonderen Events 

Nutzung von politischen bzw. gesellschaftlichen An- 

lässen 

Planung von »Mobilisierungswellen« 

Planung von Zwischenauswertungen und einer ab- 

schließenden Auswertung 

. Öffentlichkeitsarbeit: 

Sicherstellung einer professionellen Öffentlich- 

keitsarbeit für den gesamten Verlauf der Kampagne 

Kreative Entwicklung von Anlässen für die Bericht- 

erstattung 

Ansprachen zum schnellen Reagieren auf aktuelle 

Vorgänge 

Lernziele bzw. -prinzipien und Grundkompetenzen des 

Globalen Lernens 

I. Vorbereitung einer Kampagne 

1. Entwicklung der Zielsetzung: 

- Einsicht in komplexe Interdependenzen 

- Aushalten/Reduktion von Komplexität 

- Kenntnis in fachspezifischen Fragen 

Grundkompetenz: vernetztes Denken 

2. Abstimmung der Zielsetzung und des Agierens mit Part- 

nern im Süden: 

- Empathie/Parteilichkeit 

- Interkulturelles Lernen 

Grundkompetenz: Perspektivenwechsel 

3. Mobilisierung in Deutschland: 

- Eigenes Potenzial erkennen und stärken 

4. Strategie/Dramaturgie: 

- Handlungsorientierung 

- Konstruktive Konfliktlösungssuche 

- Gewaltfreiheit 

Grundkompetenz: Handlungsfähigkeit 

5. Öffentlichkeitsarbeit: 

- Mitteilungsfähigkeit 

- Überzeugungskraft



6. Begleitende Bildungsarbeit: 

- Besondere Klärung von Zielgruppen 

- Klärung der inhaltlichen Akzentsetzungen für die 

Bildungsarbeit 

- Planung von Bildungsmaterialien und -veranstal- 

tungen 

- Nutzung neuer Medien 

. Struktur/Organisation: 

- Klare Absprachen zum Trägerverständnis der Kam- 

pagne 

- Absicherung und Partizipation der einzelnen Träger 

- Delegation von Aufgaben (z.B. Sprecherfunktionen) 

- Kontrolle der gewählten Funktionsträger 

- Bei Einrichtung einer hauptamtlichen Fachstelle: 

Absicherung einer eindeutigen Aufgabenbeschrei- 

bung mit Dienst-/Fachaufsicht 

. Finanzierung: 

- Entwicklung eines Finanzierungskonzeptes/Wahl 

von entsprechenden Verantwortlichen für diesen 

Bereich 

— Absicherung einer hohen Transparenz 

- frühzeitige Abklärung zur eventuellen Sicherstel- 

lung von Defiziten 

. Interne Kommunikationsstruktur: 

- Hohe Transparenz schaffen 

- Schnelle Informationsweitergabe 

- Zügiger Abstimmungsprozess der Entscheidungs- 

träger 

- Konsens-/Mehrheitsprinzip 

Durchführung einer Kampagne 

. Ständige Reflektion der Ziele/Vorgehensweisen: 

Offenheit für veränderte Ausgangsbedingungen 

Mobilisierungs- und Bündnisfähigkeit der Kampa- 

gne überprüfen 

Fehlerfreundlich agieren 

- Gegebenenfalls neue Teilschritte entwickeln 

. Politische Erfolge herausstellen, Misserfolge nicht 

vertuschen 

. Hoher Verbindlichkeitsgrad in der Kooperation: 

- Abstimmungen gut vorbereiten, einhalten und um- 

setzen 

. Methodenvielfalt und Kreativität der Basis berück- 

sichtigen 

6. Begleitende Bildungsarbeit: 

- Sinnliche Wahrnehmung 

- Ganzheitlichkeit 

- Kreativität fördern 

7. Struktur/Organisation: 

Grundkompetenz: Kooperation/Bündnisfähigkeit 

8. Finanzierung: 

9. Interne Kommunikationsstruktur: 

— Selbstkritik 

- Toleranz gegenüber Kritik 

Il. Durchführung einer Kampagne 

ı. Ständige Reflektion der Ziele/Vorgehensweisen: 

- Reflektiertes Agieren 

Grundkompetenz: 

(Selbst)-Reflektionsfähigkeit; Selbstverantwortung 

4. Methodenvielfalt und Kreativität der Basis berück- 

sichtigen: 

- Kreativitätspotential stärken 
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Ill. Auswertung einer Kampagne 

1. Rechtzeitige Planung der abschließenden Evaluierung 

2. Erfolgs-/Misserfolgskontrolle in folgenden Katego- 

rien: 

- Zentrale politische Ziele und Forderungen 

- Mobilisierung und Öffentlichkeitsarbeit 

3. Auswertung mit den Partnern im Süden 

4. Absprachen zur Weiterarbeit am Thema 

Il. Auswertung einer Kampagne 

. Erfolgs-/Misserfolgskontrolle in folgenden Kategorien: 

- Lernerfolge in der Bildungsarbeit 

- Handlungsfähigkeit 

- »Expertentum der Laien« 

- Durchhalten können 

- Längerfristiges agieren 

- Strategisches Denken 

m Alfons Kleine-Möllhoff, Projektkoordinator des Umweltverbandes 5.N.O.W.: 

Bürgerstiftungen - Beschreibung ihrer Arbeitsweise - Kurzfassung 

Bürgerstiftungen nach dem Vorbild nordamerikanischer 

Community Foundations entwickeln derzeit eine neue 

Stiftungsform in Deutschland. Das Ziel von Bürgerstiftun- 

gen istes, einen Pool von Stiftungen und Vermögensmas- 

sen zu bilden. Mit ihren daraus erwirtschafteten Erträgen 

fördern Bürgerstiftungen die gemeinnützigen Aktivitäten 

der gewählten Region, regen innovative Ansätze an und 

unterstützen sie. Bürgerstiftungen sind aktiver Teil einer 

zivilen Gesellschaft, in welcher Bürger die Mitverantwor- 

tung für aktuelle Problemlagen sowie die nachhaltige 

und zukunftsfähige Gestaltung des Gemeinwesens über- 

nehmen. 

Bürgerstiftungen 

m bilden eine Vermögensbasis für den gemeinnützigen 

Sektor, 

m entwickeln professionell gemanagte Förderpro- 

gramme, 

m wirken als Katalysatoren notwendiger Weiterentwick- 

lungen des gemeinnützigen Sektors. 

Bürgerstiftungen verstehen sich als Dienstleister 

für 

m stiftungswillige Bürger, 

m das Gemeinwesen, 

m die in ihm wirkenden gemeinnützigen Organisationen, 

sm Unternehmen. 

Die Idee von Bürgerstiftungen stammt aus den USA. 

Mehr als 400 Community Foundations haben eine starke 

Attraktivität im philanthropischen Sektor der USA und 

sind seit einigen Jahren der Bereich mit den größten 

Wachstumsraten. 

Als Dienstleiter für stiftungswillige Personen und Un- 

ternehmen bieten Bürgerstiftungen einen geeigneten or- 

ganisatorischen Rahmen, um individuelle Stiftungsvor- 

haben zu verwirklichen. Durch ihre einzigartige Position 

sind sie in der Lage, neue Personenkreise (und Unterneh- 

men) für den Stiftungsgedanken zu gewinnen. Die Erfah- 

rung in der Beratung von potenziellen Stiftern und die ge- 

naue Kenntnis des gemeinnützigen Sektors fördern die 

Umsetzung des Stiftungsgedankens in die Realität und 

verhindern, das Vorhaben in den Anfangshürden stecken 

bleiben. 

Bürgerstiftungen bieten ihre Dienste für unterschiedli- 

che Stiftungsziele und Zwecke an. Sie eignen sich beson- 

ders für kleinere und mittlere Vermögensmassen und 

sind darüber hinaus in der Lage, aus einer Vielzahl von 

Einzelspenden eine Vermögensbasis für spezifische 

Zwecke zu bilden. 

Differenziert auf die Bedürfnisse einzelner Stifterin- 

nen und Stifter eingehend bieten Bürgerstiftungen zwei 

Grundmodelle an: 

Der Stiftungsfond mit Stifterentscheidung 

Bei diesem Modell wird der Bürgerstiftung eine be- 

stimmte Vermögensmasse übereignet, welche schon bei 

10.000 DM beginnen kann. Stifterin oder Stifter entschei- 

den jährlich, für welchen konkreten Zweck die Vermö- 

genserträge verwandt werden. 

Eine solche Stiftungskonstruktion wird für Stiftungs- 

vorhaben genutzt, deren Stiftungszweck sich erst über



eigene Erfahrungen herauskristallisieren soll oder bei 

Stiftern, welche auf die sich ändernden gesellschaftli- 

chen Bedingungen flexibel reagieren wollen. Stimmen 

Größe der Vermögensmasse bzw. -erträge nicht mit dem 

gewählten Zweck überein, kann die Bürgerstiftung über 

die »Poolung« von kleineren Fonds sinnvolle Verwendun- 

gen ermöglichen. In den USA bewirken die positiven Er- 

fahrungen von Stiftern mit kleineren Fonds, dass sie sich 

oftmals später mit größeren Beträgen engagieren und 

die Bereitschaft entwickeln, freie Stiftungsfonds einzu- 

richten. Durch Zustiftungen aus dem persönlichen Um- 

feld der Stifter erfolgt bei einigen Stiftungsfonds ein 

nachhaltiges Wachstum. 

Der freie Stiftungsfond 

Bei einem solchen Stiftungsfond entscheidet ein Gre- 

mium der Bürgerstiftung über die Verwendung der Ver- 

mögenserträge. Der Fonds wird dennoch separat verwal- 

tet. Bei Förderzusagen und in der Öffentlichkeit wird der 

konkrete Fonds benannt, aus welchem die Zuwendung 

gewährt wird. 

Diese Fondsart ist besonders geeignet für Stifterinnen 

und Stifter, die ihre Zuwendungen jeweils für aktuelle 

Problemlagen verwenden, neue innovative Lösungen un- 

terstützen und die Qualität des Lebens verbessern wol- 

len. Ein solcher Fonds verursacht beim Stifter den gering- 

sten Auswand, erfordert aber eine besondere Vertrau- 

ensbeziehung zum Entscheidungsgremium der 

Bürgerstiftung. Für eine Bürgerstiftung bieten freie Stif- 

tungsfonds den Vorteil, die Förderpolitik dynamisch ge- 

stalten zu können und dadurch ein eigenständiges Profil 

zu gewinnen. 

Beide Fondsvarianten lassen sich variieren und ergän- 

zen, etwa indem lediglich ein Themenspektrum festge- 

legt wird, innerhalb dessen die Bürgerstiftung die Erträge 

verwenden darf. Auch für die intensive Zusammenarbeit 

mit Unternehmen und mit gemeinnützigen Organisatio- 

nen erarbeiten Bürgerstiftungen spezifische Stiftungs- 

modelle. 

In Großbritannien hat es sich in der Zusammenarbeit 

mit Unternehmen bewährt, diesen neben Vermögens- 

fonds auch Stiftungsfonds anzubieten, welche jährlich 

aus Unternehmenserträgen gespeist werden. So läßt 

sich die Spendentätigkeit von Unternehmen verstetigen 

und professionalisieren. Über Gemeinschafts- und Sam- 

melfonds wird zudem versucht, auch vergleichsweise 

kleinere Spenden themenorientiert zu sammeln und zu 

kapitalisieren. Dadurch kann der Gedanke des Stiftens in 

die breite Öffentlichkeit getragen werden und zu weite- 

ren Stiftungen, Vermächtnissen und Erbschaften anre- 

gen. 

Organe der Bürgerstiftung 

Die Mitglieder der Stiftungsorgane wie Vorstand und Stif- 

tungsrat repräsentieren die breite Vielfalt gemeinnützi- 

ger Themen- und Aktivitätsfelder ihrer Region. Sie kön- 

nen durchaus ausgewiesene Vertreter bestimmter The- 

men sein wie Kunst, Soziales, Ökologie etc.. Dies 

ermöglicht den Mitgliedern der Stiftungsorgane, in diese 

Felder hineinzuwirken, für die Idee der Bürgerstiftung zu 

werben und erste Stifterinnen und Stifter für die Bürger- 

stiftung zu interessieren und zu gewinnen. Gleichzeitig 

sollten sie aber auch verkörpern können, dass die Bür- 

gerstiftung offen für unterschiedliche Ansätze und Stif- 

tungsvorhaben ist und es den stiftenden Menschen ob- 

liegt, konkrete Festlegungen zu treffen. 

Während der Startphase einer Bürgerstiftung ist es zu- 

dem eine vorrangige Aufgabe der Gründungsgremien, 

die notwendigen Ressourcen für den Aufbau der Stiftung 

einzuwerben und einzubringen. In der Folge sind die Gre- 

mien für zwei zentrale Aufgabenfelder verantwortlich: 

1. Aufbau und Sicherung der Dienstleistungs- 

funktion der Bürgerstiftung 

Getragen von der Vision bedarf eine Bürgerstiftung der 

kontinuierlichen Weiterentwicklung, um jeweils eine 

größtmögliche Attraktivität für potentielle Stifter zu ent- 

wickeln. Leitfragen dieses Aufgabenbereiches sind: 

m Für welche Themen und Projekte lassen sich neue Stif- 

terinnen und Stifter gewinnen? 

m Welche Form von Beratung und Unterstützung benöti- 

gen Stiftungswillige? 

m Welches Angebot an Stiftungsfonds ist für welche Ziel- 

gruppe besonders attraktiv? 

m Wie kann das Vertrauen in die kompetente und unei- 

gennützige Arbeitsweise der Bürgerstiftung erhalten 

und verstärkt werden? 

2. Treuhänder des Stiftungswillens und Treu- 

händer für die Region 

Soweit Gremien Verwendungsentscheidungen über Ver- 

mögenserträge treffen, bleiben sie in einer doppelten 

treuhänderischen Funktion: 

m Haben Stifter ihren Stiftungswillen konkretisiert, wird 

dieser umgesetzt und den Stiftern wie der Öffentlich- 

keit transparent gemacht. 

m Bei freien Zuwendungsentscheidungen und der Fest- 

legung von Förderschwerpunkten orientieren sich 

diese an den spezifischen Bedürfnissen der Stadt oder 

Region, nicht jedoch an den subjektiven Interessen 

der Gremienmitglieder. 
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Die Dynamik und Weiterentwicklung des Dienstlei- 

stungsspektrums wird abgesichert durch eine Besetzung 

der Gremien, die sich an den Erfordernissen von Stabilität 

und der ständigen Heranführung neuer Kräfte in die Ar- 

beit der Bürgerstiftung orientiert. Die zeitliche Begren- 

zung der Mitarbeit in den verschiedenen Gremien ist ein 

Charakteristikum von Bürgerstiftungen.



IV. Abschlussdokumente 

Buakace 

Barrat 

  

Bildungsexpertinnen und -experten aus dem Süden zu Gast in Deutschland: 

Carol Guy-James Barrat aus Haiti, Eularia Z. Syamujaye aus Sambia, Leopold Seck aus dem Senegal 

und Dr. Sebastian Bakare aus Simbabwe besuchten entwicklungspolitische Initiativen und Bildungs- 
einrichtungen in Deutschland und schilderten den Kongressteilnehmern ihre Eindrücke. 

157



158 
  

EM Abschlusserklärung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des 

Kongresses »Bildung 21 - Lernen für eine gerechte und zukunftsfähige 

Entwicklung« vom 28.-30. September 2000 in Bonn 

700 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Deutschland, 

anderen europäischen Ländern, aus Afrika, Asien, Zen- 

tral- und Südamerika haben am 30. September 2000 

nach dreitägiger Konferenzarbeit - auf Einladung des Ver- 

bandes Entwicklungspolitik deutscher Nicht-Regierungs- 

organisationen (VENRO), in Zusammenarbeit mit dem 

Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit 

und Entwicklung (BMZ), den Kultusministerien der Län- 

der und den für Entwicklungszusammenarbeit zuständi- 

gen Ressorts der Landesregierungen - folgende Erklä- 

rung verabschiedet: 

Zehn Jahre nach dem Kölner Kongress »Der Nord-Süd- 

Konflikt. Bildungsauftrag für die Zukunft« begrüßen wir, 

dass eine der wesentlichen Forderungen der »Kölner Ab- 

schlusserklärung« eingelöst wurde: Die Zusammenar- 

beit und Schaffung gemeinsamer Arbeitsstrukturen zwi- 

schen Staat und Zivilgesellschaft haben sich deutlich ver- 

bessert. Der gemeinsame Trägerkreis dieses Kongresses 

ist Ausdruck dieser neuen Qualität der Kooperation, die 

gefestigt und ausgebaut werden muss. 

Nur durch Bildung und Partizipation kann der Globali- 

sierung von »oben« eine Globalisierung von »unten« ent- 

gegengesetzt werden. Globales Lernen für nachhaltige 

Entwicklung muss die demokratischen Kräfte zur Steue- 

rung dieser Prozesse befähigen. In diesem Sinne begrü- 

Ben wir den einstimmigen Beschluss des Deutschen Bun- 

destags vom 29. Juni 2000 zur »Bildung für nachhaltige 

Entwicklung«. Umwelt und Entwicklung stellen danach 

die zentralen Herausforderungen für Gegenwart und Zu- 

kunft dar. 

Die Rahmenbedingungen für eine nachhaltige Ent- 

wicklung haben sich durch den stürmischen Globalisie- 

rungsdruck, der einem ökonomischen Fundamentalis- 

mus gleicht, deutlich verschlechtert. Die AGENDA 21, der 

Beschluss der Staats- und Regierungschefs zu einer glo- 

balen Partnerschaft für eine nachhaltige Entwicklung, ist 

in Gefahr, dem globalen ökonomischen Wettbewerb ge- 

opfert zu werden. Die Bundesregierung und die Europäi- 

sche Union haben sich in ihrer Regierungserklärung bzw. 

im Amsterdamer Grundlagenvertrag zum Leitbild einer 

nachhaltigen Entwicklung verpflichtet, die ohne Kohä- 

renz zwischen den verschiedenen Politikfeldern uner- 

reichbar bleibt. Das praktische politische Handeln bleibt 

bisher hinter diesen politischen Einsichten weit zurück 

und gefährdet die demokratische Glaubwürdigkeit. Da- 

durch werden Politikverdrossenheit, Unsicherheit, Per- 

spektivlosigkeit und Ohnmachtsgefühle verstärkt, die 

den Nährboden für Intoleranz, Rassismus und Gewalt er- 

zeugen. Dieser Entwicklung nicht Einhalt zu gebieten, ge- 

fährdet die Demokratie. 

Wir verurteilen jegliche Form von Gewalt und Rassis- 

mus, die oft schon mit der Sprache beginnt, die Men- 

schenwürde auf das Schwerste verletzt und damit die 

Entwicklung zu einer weltoffenen und toleranten Gesell- 

schaft verhindert. 

Wir begrüßen... 

m die seit zwei Jahren vollzogene Trendwende der Mittel- 

ausstattung für die entwicklungsbezogene Bildungs- 

arbeit seitens der Bundesregierung. Die angekündigte 

und dringend notwendige weitere Erhöhung wird 

nachdrücklich unterstützt. Als Orientierung gilt die 

Forderung der Vereinten Nationen, zwei Prozent der 

öffentlichen Mittel für Entwicklungszusammenarbeit 

für die entwicklungspolitische Bildungsarbeit aufzu- 

wenden. (Derzeit sind es in Deutschland rund 0,1 Pro- 

zent des BMZ-Etats). 

m die Bereitschaft des BMZ und der entsprechenden 

Länderministerien, zur Stärkung der entwicklungsbe- 

zogenen Bildungsarbeit und der kommunalen Nord- 

Süd-Zusammenarbeit Servicestellen zu fördern. 

m die Absicht, die KMK-Empfehlung von 1997 »Eine 

Welt/Dritte Welt in Unterricht und Schule« fortzu- 

schreiben. Im Mittelpunkt steht hierbei Globales Ler- 

nen für nachhaltige Entwicklung. 

m die angekündigte Entscheidung der Bundesregierung 

über die deutsche Mitgliedschaft im Nord-Süd-Zen- 

trum des Europarates. Sie kommt den langjährigen 

Forderungen der Zivilgesellschaft entgegen. Wir sind 

zuversichtlich, dass die entwicklungsbezogene Bil- 

dungsarbeit durch den lange überfälligen Beitritt 

Deutschlands auf europäischer Ebene gestärkt wird. 

m die Anregung, einen europaweiten Kongress zum Glo- 

balen Lernen im Kontext von »Rio + 10« durchzufüh- 

ren. 

Globalisierung als pädagogische Herausforderung 

Die sechs Weltgipfel der Vereinten Nationen in den goer 

Jahren haben deutlich gemacht, dass die Entwicklungs- 

perspektiven in allen Regionen der Welt von globalen



Problemen beeinträchtigt sind, die nur durch gemein- 

same Anstrengungen der Staatengemeinschaft bewältigt 

werden können. Die Sicherung unserer natürlichen Le- 

bensgrundlagen und die nachhaltige Bekämpfung der 

weltweiten Armut und ihrer Ursachen sind dabei die 

wichtigsten Aufgaben, die sich der Weltgesellschaft am 

Beginn des 21. Jahrhunderts stellen. 

Die reichen Länder haben sich in der AGENDA 21 dar- 

aufverpflichtet, ihre Politik und ihre Wirtschaftsweise mit 

den Anforderungen an eine nachhaltige Entwicklung in 

Einklang zu bringen, damit unsere Welt eine Zukunft hat. 

Auch die deutsche Gesellschaft steht vor der Aufgabe, 

den Weg einer zukunftsfähigen Entwicklung zu beschrei- 

ten. Die vorherrschenden Muster des Wirtschaftens und 

Konsumierens müssen in Frage gestellt und neue Lebens- 

und Produktionsstile entwickelt werden, die den Anfor- 

derungen an soziale Gerechtigkeit und Umweltverträg- 

lichkeit entsprechen. Die anstehenden Weichenstellun- 

gen können nur wirksam werden, wenn sie von der Ein- 

sicht und der engagierten Mitwirkung einer informierten 

Öffentlichkeit getragen werden. Daher haben die beim 

Erdgipfel in Rio 1992 versammelten Nationen auch be- 

tont, dass »Bildung eine unerlässliche Voraussetzung für 

die Förderung einer nachhaltigen Entwicklung« ist. Die 

AGENDA 21 verpflichtet dazu, Bildung für eine nachhal- 

tige Entwicklung als Querschnittaufgabe des gesamten 

Bildungswesens zu verankern. 

Allen pädagogischen Arbeitsfeldern ist damit die Auf- 

gabe gestellt, Menschen dabei zu unterstützen und darin 

zu ermutigen, sich in die zukunftsfähige Gestaltung der 

entstehenden Weltgesellschaft engagiert, sachkundig 

und im Geist weltweiter Solidarität einzubringen. Die bis- 

her in der Bildungspolitik, in der schulischen Praxis und 

in der außerschulischen Bildung unternommenen Bemü- 

hungen, Globales Lernen für eine zukunftsfähige und ge- 

rechte Entwicklung auf den Weg zu bringen, sind ermuti- 

gend, können jedoch angesichts der vor uns liegenden 

Aufgaben noch längst nicht genügen. Ansätze zu einer In- 

ternationalisierung der Bildung, die nur auf die Stärkung 

der internationalen Wettbewerbsfähigkeit unseres Bil- 

dungswesens und des Wirtschaftsstandorts Deutsch- 

land verkürzt sind, werden den anstehenden globalen 

Herausforderungen nicht gerecht. 

Die Nicht-Regierungsorganisationen und zivilgesell- 

schaftlichen Initiativen haben sich in besonderer Weise 

als Schrittmacher für Globales Lernen erwiesen. Die er- 

probten und bewährten Modelle eines globalen, interkul- 

turellen und entwicklungsbezogenen Lernens gilt es aus- 

zubauen und in der Regelpraxis schulischer und außer- 

schulischer Bildung zu verankern. 

Globales Lernen für eine nachhaltige Entwicklung 

muss vor allem folgenden Prinzipien gerecht 

werden: 

m Weltgesellschaftliche Strukturen und Entwicklungs- 

prozesse sind zu vermitteln - nicht die Probleme einer 

vermeintlich fernen »Dritten Welt«. 

m Nachhaltige Entwicklung ist ohne die Gleichberechti- 

gung der Geschlechter nicht zu erreichen. 

m Grundlage des Lernens muss die Einsicht in die kultu- 

relle Gebundenheit der eigenen Weltsicht sein. Dies 

stärkt die Bereitschaft, anderen Anschauungsweisen 

mit Achtung und Neugier zu begegnen. Die behandel- 

ten Themen sollten aus der Sicht verschiedener Inter- 

essenlagen beleuchtet und multiperspektivisch er- 

schlossen werden, wobei das Globale Lernen die be- 

sondere Aufgabe hat, den Stimmen der Leidtragenden 

der Globalisierung Gehör zu verschaffen. 

m Keine Bildungsmaßnahme darf auf die Erläuterung der 

Entwicklungszusammenarbeit verkürzt werden. Es 

geht um eine Abkehr von paternalistischen Hilfe- 

Denkmustern sowie eurozentrischen Sichtweisen. 

Stets ist die Vielfalt der Beiträge der Partner für den 

Entwicklungsprozess in den Staaten Afrikas, Asiens, 

Zentral- und Südamerikas aufzuzeigen. Diese Forde- 

rungen wurden bereits auf dem Kölner Bildungskon- 

gress formuliert und sind nach wie vor von einer Rea- 

lisierung weit entfernt. 

m Der Begriff »Entwicklungshilfe« ist zu vermeiden. Län- 

der, die ausschließlich oder primär unter dem Blick- 

winkel der Hilfe betrachtet werden, können in den Au- 

gen der Öffentlichkeit keine Partner darstellen, die für 

uns politisch, wirtschaftlich, ökologisch oder kulturell 

interessant sind. Zudem suggeriert der Begriff, dass 

Entwicklung nur im Süden notwendig sei. Der Entwick- 

lungsweg der Industrieländer kann jedoch nicht als 

Modell dienen, weil er nicht zukunftsfähig ist. Lö- 

sungsstrategien müssen von den Industrie- und Ent- 

wicklungsländern gemeinsam gesucht und erarbeitet 

werden. 

m Globales Lernen für nachhaltige Entwicklung muss die 

Verflechtung von globalen und lokalen Entwicklungs- 

fragen deutlich machen und mit anderen pädagogi- 

schen Arbeitsfeldern wie der Friedens- und Menschen- 

rechtserziehung, der Umweltbildung, dem interkultu- 

rellen Lernen etc. in der Bildung für eine nachhaltige 

Entwicklung zusammengeführt werden. 
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Wir erwarten... 

. die Verbesserung der Bedingungen für das Globale 

Lernen 

Es ist erforderlich, personelle und finanzielle Ressour- 

cen bereitzustellen, um in allen Bildungsbereichen 

Globales Lernen zu ermöglichen. Die Inlandsarbeit der 

Nicht-Regierungsorganisationen ist abzusichern. 

Hierzu hat VENRO das konkrete Modell einer Stiftung 

in die Diskussion eingebracht, die weiter zu führen ist. 

Neue Methoden für Globales Lernen sind strukturell zu 

fördern. Notwendig ist eine Flexibilisierung der schuli- 

schen Strukturen und die Unterstützung innovativer 

Lern- und Schulformen. 

Der Auf- und Ausbau von Schulberatungsstellen für 

das Globale Lernen ist zu forcieren. 

Der gleichberechtigte Zugang zu modernen Kommuni- 

kationstechniken in Süd und Nord muss als eine wich- 

tige Voraussetzung für Globales Lernen gefördert wer- 

den. Der Kluft zwischen Nord und Süd darf nicht weiter 

Vorschub geleistet werden. Im Umgang mit Neuen Me- 

dien kommt der Ausbildung einer kritischen Medien- 

kompetenz ein besonderer Stellenwert zu. 

. folgende bildungspolitische Maßnahmen 

m Die KMK-Empfehlung »Eine Welt/Dritte Welt in Unter- 

richt und Schule« von 1997 soll in Verbindung mit den 

thematisch verwandten Empfehlungen und Berichten 

zur Menschenrechtserziehung, zur interkulturellen Er- 

ziehung und zur Umweltbildung fortgeschrieben wer- 

den. Dabei sind zivilgesellschaftliche Akteure zu betei- 

ligen. 

Die Bundesländer sind aufgefordert, Folgekongresse 

von »Bildung 21 - Lernen für eine gerechte und zu- 

kunftsfähige Entwicklung« in Zusammenarbeit mit 

Nicht-Regierungsorganisationen zu veranstalten und 

die Ziele dieser Erklärung umzusetzen. 

Die Bildungsbereiche sollen stärker füreinander geöff- 

net werden, um Kooperationen im Bereich Schule und 

außerschulischer Bildung möglich zu machen. Den 

vielfältigen positiven Erfahrungen von Kampagnen als 

Orten Globalen Lernens ist im gesamten Bildungssek- 

tor Raum zu geben. 

Globales Lernen soll fester Bestandteil der Aus- und 

Fortbildung von Lehrenden, von Erzieherinnen und Er- 

ziehern in allen Bildungsbereichen, insbesondere in 

Schulen und Hochschulen werden. Die Prüfungsord- 

nungen müssen entsprechend angepasst werden. 

Globales Lernen kann nicht früh genug beginnen. Der 

Bildungsauftrag einer Erziehung zur Solidarität und 

zur interkulturellen Verständigung muss verstärkt be- 

reits in Vorschule und Grundschule wahrgenommen 

werden. 

Die europäische und außereuropäische Zusammen- 

arbeit muss auf allen Ebenen des Bildungswesens ge- 

stärkt und ausgebaut werden. 

Die Curricula sollen internationalisiert werden. Globa- 

les Lernen als Querschnittsaufgabe lebenslangen Ler- 

nens ist in allen Bildungsbereichen durchgängig zu 

verankern. 

Zur Förderung der internationalen gemeinnützigen Zu- 

sammenarbeit soll ein deutsches und europäisches 

Freiwilligengesetz verabschiedet werden, das Fragen 

der Aufenthaltsgenehmigung, Sozialversicherung etc. 

regelt. 

Bildungs- und Forschungskooperationen zwischen 

Süd und Nord sollen vorangetrieben werden, um auf 

beiden Seiten das jeweilige Lern- und Innovationspo- 

tenzial zu nutzen. Dazu gehört auch, die rechtlichen 

und sozialen Bedingungen von ausländischen Studie- 

renden deutlich zu verbessern. 

Die Nord-Süd-Zusammenarbeit muss auf allen Ebe- 

nen, insbesondere auch zwischen Hochschulen und 

Kommunen, im Rahmen der Lokalen Agenda 21-Arbeit 

deutlich intensiviert werden. 

. eine Überprüfung der eigenen Arbeit 

Es bedarf der Bereitschaft, eigene Aktivitäten immer 

wieder selbstkritisch zu hinterfragen, sich nach nach- 

vollziehbaren Kriterien überprüfen zu lassen und 

Transparenz im Blick auf das eigene Tun zu gewährlei- 

sten. 

Zur eigenen Glaubwürdigkeit gehört darüber hinaus 

zentral die Frage, Geschlechtergerechtigkeit in allen 

Bildungsanstrengungen zu leben und sie als qualifi- 

zierenden Faktor für die Bildungsarbeit zu begreifen. 

Zur Glaubwürdigkeit der eigenen Arbeit gehört, auch 

den kulturellen Reichtum des Südens darzustellen 

und die positiven Entwicklungen sichtbar zu machen. 

Der Süden ist Lernpartner, nicht Lernobjekt Globalen 

Lernens. Das bedeutet unabdingbar, die Ressourcen 

ausländischer Studierender, Wissenschaftlerinnen 

und Wissenschaftler, Pädagoginnen und Pädagogen 

wie auch anderer in Deutschland lebenden Migrantin- 

nen und Migranten einzubeziehen. 

Zur Glaubwürdigkeit im eigenen Handeln gehört 

selbstverständlich, sich selbst am Leitgedanken der 

nachhaltigen Entwicklung zu orientieren. 

Jede Bildungsmaßnahme muss von den Interessen 

und Lebenslagen der Lernenden ausgehen. Alle in der 

Bildungsarbeit tätigen Akteure sind aufgefordert, ins- 

besondere auch für Jugendliche neue Zugänge für ein 

entwicklungsbezogenes Lernen zu erschließen. 

Um der »Eine-Welt«-Thematik gerecht zu werden, er- 

fordert Globales Lernen die Überwindung einerthema-



tischen Verengung auf die Nord-Süd-Beziehungen. 

Die zivilgesellschaftlichen Kräfte müssen die politi- 
sche Lobbyarbeit in Staat und Medien stärken, um die 
Kohärenz aller gesellschaftlichen Handlungsfelder un- 
ter dem umfassenden Leitbild einer gerechten und zu- 

kunftsfähigen Entwicklung zu verwirklichen. 

Bonn, 30. September 2000 
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M Vom Süden lernen - Bericht des Team Visit 

Auf Einladung von VENRO besuchte eine internationale 

Gruppe von Bildungsexpertinnen und -experten (Team- 

Visit) vom 8. bis zum 30. September 2000 entwicklungs- 

politische Initiativen und Bildungseinrichtungen in 

Deutschland. Die Rundreise führte sie von Berlin nach 

Frankfurt/Oder, Leipzig, Weimar, München, Stuttgart, 

Reutlingen, Bensheim und Hannover. Dort sollten sie Ein- 

blicke in die Nord-Süd-Arbeit an deutschen Schulen, Uni- 

versitäten und Lehrerfortbildungsinstitutionen erhalten 

und die vielfältigen Aktivitäten entwicklungspolitischer 

Nichtregierungsorganisationen in diesem Bereich ken- 

nen lernen. Die Bildungsexperten schilderten den Teil- 

nehmern des Kongresses »Bildung 21 - Lernen für eine 

gerechte und zukunftsfähige Entwicklung« die Ein- 

drücke, die sie auf dieser Reise gesammelt haben. 

Hintergrund 

Diese Gruppe setzt sich aus Expertinnen und Experten 

zusammen, die überwiegend aus Afrika kommen und die 

alle im Bildungsbereich tätig sind. Wenn man in Deutsch- 

land über Globales Lernen spricht, ist es interessant und 

wichtig, einen Blick von außen auf Ihre Arbeit zu erhalten. 

Deswegen sind wir heute hier bei Ihnen. 

Folgende Mitglieder gehören zu unserer Gruppe: 

m Carol Guy-James Barrat aus Haiti. Sie ist Pädagogin 

und auf Montessori-Pädagogik spezialisiert. 

m Eularia Z. Syamujaye aus Sambia. Sie begann ihre Ar- 

beit als Lehrerin. Danach arbeitete sie als Bildungsre- 

ferentin beim Christian Councilin Sambia. Heute ist sie 

für eine Nicht-Regierungsorganisation tätig, dem /nsti- 

tute of Cultural Affairs. 

m Dr. Sebastian Bakare aus Simbabwe. Er ist Bischof der 

Anglikanischen Kirche, vorher war er Dozent für Theo- 

logie an der Universität von Harare. 

m Leopold Seck aus dem Senegal. Er ist Gymnasiallehrer 

für Deutsch in Ziguinchor. 

m Greg Mewanu kommt aus Kamerun und studiert in 

Berlin. 

Wir trafen uns am 9. September in Berlin und traten 

zwei Tage später unsere Reise nach Frankfurt/Oder an. 

Dort besuchten wir einen Kindergarten, der sich mit ei- 

nem Umweltprojekt beschäftigt. Wir besichtigten auch 

das Kindermuseum und eine Schule, die eine Partner- 

schaft mit einem Gymnasium im Senegal unterhält. Am 

12. September stand das Friedrich-Gymnasium auf unse- 

rem Programm, wo man sich für die Unterstützung eines 

Anti-Rassismus-Projekt entschieden hat. 

Als wir nach Berlin zurückkamen, besuchten wir die 

Lenau-Grundschule in Kreuzberg. Dort herrscht eine be- 

sondere Situation, da die Hälfte der Schüler ausländi- 

scher Herkunft sind. Am 13. September standen der Welt- 

laden in Leipzig sowie das Kinderbüro auf unserer Tages- 

ordnung. Dort saßen wir auch am »Runden Tisch« mit 

Personen, die im Bereich Pädagogik tätig sind. 

Am 14. September statteten wir der Wieland-Grund- 

schule in Weimar und ihrem Schullabor einen Besuch ab. 

Wir fuhren auch zum ehemaligen Konzentrationslager 

Buchenwald und zu einem Waisenhaus, wo Kinder und 

Jugendliche leben, die entweder keine Eltern mehr haben 

oder deren Eltern sich nicht um die Erziehungiihrer Kinder 

kümmern können. Wir waren Gäste der Internationalen 

Gesellschaft für Jugendkontakte in Weimar. 

Danach reisten wir nach München, wo wir mehrere 

Schulen und Projekte kennenlernten, wie beispielsweise 

AGENDA 21 - Eine Welt, Missio sowie das Pädagogische 

Institut der Stadt München, das ein Projekt gegen Rassis- 

mus unterhält. 

Von dort aus ging es weiter nach Stuttgart, Reutlingen 

und Tübingen. Wir besuchten Brot für die Welt, das Zen- 

trum für entwicklungsbezogene Bildung (ZEB) und das 

EPIZ (Entwicklungspädagogisches Informationszen- 

trum), die Volkshochschule in Reutlingen sowie den Ver- 

ein für Friedenspädagogik. 

Dann machten wir in Bensheim Station und waren dort 

Gast der Karl-Kübel-Stiftung. Wir lernten eine Schule 

kennen, die sich an der Kampagne zum Schuldenerlass 

der armen Länder beteiligt. Vom 24. bis zum 26. Septem- 

ber befanden wir uns in Hannover, wo wir eine Berufs- 

schule und künstlerische Projekte, die im Zusammen- 

hang mit der Expo 2000 entstanden sind, besuchten, Wir 

verbrachten auch einige Stunden auf der Weltausstel- 

lung. 

Unseren letzten Aufenthalt hatten wir bei der Peter- 

Hesse-Stiftung in Büttgen, Düsseldorf. 

Sie sehen also, dass wir in den vergangenen drei Wo- 

chen ein volles Programm zu absolvieren hatten, das si- 

cher anstrengend war - durch diese Reise konnten wir je- 

doch zahlreiche Erfahrungen sammeln. 

Einführung 

Wir haben den Versuch unternommen, Globales Lernen 

unter dem Aspekt zu betrachten, wie es sich in die Globa- 

lisierung einfügen kann. Globalisierung steht in Zusam- 

menhängen. Um in einen Dialog über Globales Lernen



einzutreten, ist es daher wichtig, die Identität des ande- 

ren zu respektieren und die jeweils fremden Normen und 

Werte ernsthaft anzuerkennen, Es geht darum, die kultu- 

rellen Bezugspunkte neu zu definieren, Vorurteile abzu- 
bauen und zu überwinden. 

Wie können wir das erreichen? Wir möchten sechs 

Wege vorstellen, über die dies nach unserer Einschät- 

zung möglich wäre: 

m Themen, die mit Globalisierung zu tun haben, müssen 

auch für den lokalen Kontext relevant sein. 

m Ideen und Impulse aus dem Norden wie dem Süden 

müssen gleichermaßen akzeptiert, anerkannt, doku- 

mentiert und angewandt werden. 

m Der Süden sollte sein eigenes Tempo sowie die Aufga- 

benstellung für seine Entwicklung selbst bestimmen. 

m Der Norden sollte die Globalisierung in keinster Weise 

dem Süden aufzwingen. 

m Im Rahmen der Globalisierung sollte Raum für gegen- 

seitiges Verständnis bleiben. 

m Netzwerke sollten entstehen, damit ein Bewusstsein 

für die Unterschiede zwischen Norden und Süden 

wachsen kann. 

Wir haben festgestellt, dass es Herausforderungen 

und Chancen gibt, die viel Engagement und Geduld auf 

beiden Seiten verlangen; beispielsweise besteht eine 

Tendenz, traditionelle und kulturelle Klischees und Ste- 

reotypen zu ignorieren, die jegliche Form des Dialogs 

ernsthaft behindern. Schließlich folgt daraus, dass Glo- 

bales Lernen Dreh- und Angelpunkt für die Globalisierung 
sein sollte. 

Feststellungen 

Globales Lernen beschränkt sich bislang meist auf Schu- 

len und andere Institutionen, wo es von einigen motivier- 

ten Einzelpersonen getragen wird. Das allgemeine Bil- 

dungssystem scheint Globales Lernen als Unterrichts- 

fach nicht anzuerkennen oder zu fördern. Das ist 

größtenteils auf die mangelnde staatliche Unterstützung 
und die Nachlässigkeit seitens des Staates zurückzufüh- 

ren, seine eigene Politik von 1997 umzusetzen, als die 

Kultusministerkonferenz erklärte, Globales Lernen 

müsse in verschiedenen Unterrichtsfächern aufgenom- 

men werden. 

Selbst wenn Anstrengungen unternommen werden, 

Globales Lernen umzusetzen, werden sie oftmals auf- 
grund der mangelnden offiziellen Unterstützung blok- 
kiert. In Thüringen beispielsweise wurde Globales Lernen 

über den offiziellen Lehrplan in den Ethikunterricht inte- 

griert. Die Lehrkräfte werden jedoch bisher für den Unter- 

richt in Globalem Lernen nicht ausgebildet, daher könn- 

ten sie dieses Thema in den Klassenzimmern auch nicht 

einführen. Globales Lernen in den Schulen sollte nicht 
nur geplant, sondern auch praktisch in der Praxis Nieder- 

schlag finden. 

Ausbildung in Globalen Lernen gibt es für Lehrkräfte in 
geringem Maße: So besuchten wird das Europäische Ju- 
gendzentrum (GIYK) und das Pädagogische Institut der 
Stadt München; diese Ausbildung ist jedoch nicht offiziell 
vorgesehen, und die meisten Schulleiter ermöglichen ih- 
ren Lehrkräften nicht, an diesen Programmen teilzuneh- 

men. 

Bildungsbehörden sollten positive Schritte unterneh- 

men, um sicherzustellen, dass die Lehrkräfte ausgebildet 
werden, um mit Globalem Lernen als Unterrichtsfach um- 

gehen und effizient in den Schulen unterrichten zu kön- 
nen. 

Einige Nicht-Regierungsorganisationen wie die Welt- 
Läden, die Regionale Arbeitsstelle für Ausländerfragen, 
Jugendarbeit und Schule (RAA), die Karl-Kübel-Stiftung 
und das EP/Z in Reutlingen versuchen, die Lehrkräfte, die 
Globales Lernen unbedingt fördern möchten, zu unter- 
stützen, indem sie ihnen Ressourcen zur Verfügung stel- 
len. Es wurde jedoch noch kein Netzwerk zwischen den 
Schulen und den Organisationen, die Ausbildungsmög- 
lichkeiten für Globales Lernen anbieten, gegründet-eine 
Ausnahme ist die von Dr. Gisela Führing geleitete Initia- 

tive des Comenius-Instituts. 

Die Förderung Globalen Lernens durch Lehrkräfte in 
den Klassenzimmern wird auch durch die negative Hal- 

tung behindert, die Globales Lernen als unnötig darstellt 
-insbesondere, wenn es das Lernen über den Süden be- 
trifft. 

Das von den Medien geschaffene Bild von Krieg, Hun- 
ger und bitterer Armut, alte Vorurteile und Mythen wie 
»Der schwarze Mann kommt« verstärken das negative 
Bild über den Süden und propagieren die Unwichtigkeit 

von Globalem Lernen weiter. Die Medien sollten bei der 
Nord-Süd-Darstellung mehr Verantwortung zeigen: Meist 

istnämlich alles im Norden positiv und alles im Süden ne- 

gativ. 

Trotz des Mangels an offizieller Unterstützung und der 
Trivialisierung des Bedarfs für Globales Lernen durch ei- 
nige Lehrkräfte und Schulleiter, leisten Wegbereiter auf 
dem Gebiet des Globalen Lernens nach wie vor die Pio- 

nierarbeit für eine künftige Verbesserung der Situation. 

Programme mit multi-kulturellem Inhalt setzen schon 

im frühen Kindesalter ein. Ein gutes Beispiel hierfür ist 
der Booßen-Kindergarten in Wulkow, der Bestandteil ei- 
nes nachhaltigen Dorfentwicklungsprojektes ist, das ei- 
nen interkulturellen Ansatz verfolgt. Toleranz und Akzep- 
tanz werden durch ein Austauschprogramm mit polni- 
schen Kindern aus der Nachbarschaft und durch Besuche 
eines Lehrers mosambikanischer Herkunft gefördert, die 
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von der Regionalen Arbeitsstelle für Ausländerfragen, Ju- 
gendarbeit und Schule (RAA) finanziert werden. 

Auch in der Grundschule, in derein Kind lernt, die Kom- 
plexität seiner Umwelt wahrzunehmen, konnten wir uns 
davon überzeugen, dass im Bereich Globales Lernen Ak- 
tivitäten stattfinden. In der Lenau-Schule in Berlin-Kreuz- 
berg, wo 50 Prozent der Schüler Deutsche sind und die 
andere Hälfte sich aus etwa 20 verschiedenen Nationali- 
täten zusammensetzt, wird ein integratives Kulturver- 

ständnis gefördert. 

Ist daraus zu folgern, dass Deutschland einen integra- 
tiven Ansatz für Globale Erziehung übernimmt? Oder sind 
es einfach sozio-ökonomische Gründe, warum Kinder im 
selben Viertel wohnen und sich daher in dieser Schule 
treffen? Vielleicht sollten wir das als Globales Lernen be- 
trachten, was aus der Situation heraus entstanden ist. 

Gezielte Anstrengungen werden unternommen, um 
Kinder für die kulturellen Aspekte der Globalisierung zu 
sensibilisieren. In der Wieland-Grundschule in Weimar 
wird dieser Ansatz offiziell und inoffiziell umgesetzt. 
Diese Anstrengungen sind jedoch weitgehend auf die In- 
itiative und das Engagement einiger weniger Personen 
und nicht auf staatliche Unterstützung zurückzuführen. 
Was aber bei solch einer Initiative notwendig ist, sind 
personelle und finanzielle Unterstützungsangebote sei- 
tens des Staates. 

In der Sekundarstufe beschäftigen sich die Jugendli- 
chen, die sich mit den Themen der Globalisierung identi- 
fizieren können, mit globalen Aktivitäten wie beispiels- 
weise im Fall der Schüler der Ulrich-von-Hutten-Gesamt- 
schule in Frankfurt/Oder. Durch eine bestehende 
Partnerschaft mit dem Djignabo-Gymnasium im Senegal 
können die Schüler in einen Informationsaustausch über 
das Alltagsleben der jeweils anderen Kulturtreten. Durch 
Besuche im Partnerland entdecken sie, dass sie trotz der 
unterschiedlichen Umgebung in ihrer eigenen Welt ähnli- 
che Probleme, Sorgen und Hoffnungen haben. Diese 
Hoffnungen treiben auch die Schüler des Friedrich-Gym- 
nasiums in Frankfurt/Oder an, sich gegen Rassismus zu 
engagieren, obwohl ihre Aktivitäten isoliert stattzufinden 
scheinen. 

Inder Geschwister-Scholl-Schule in Bensheim sind die 
Schüler für aktuelle globale Themen sensibilisiert - wie 
beispielsweise den Schuldenerlass für die Länder im Sü- 
den. Globale Entwicklungsthemen sind ein Teil des offizi- 
ellen Lehrplans, einige Schüler verfolgen ihre Anliegen 
weiter, zum Beispiel mit Petitionen. Diese Aktivitäten fin- 
den tatkräftige Unterstützung seitens eines Lehrers, der 
hierfür allerdings seine Freizeit zur Verfügung stellt. 

Es erfolgen auch andere Anstrengungen - wie die 
Kampagne für Saubere Kleidung - um die Öffentlichkeit 
an globalen Themen zu beteiligen. Obgleich diese Kam- 

pagne gutgemeint ist, wirkt sie sich dennoch negativ auf 
den Süden aus, indem die Geschäftstätigkeit der dorti- 
gen Hersteller gemindert wird. Nicht-Regierungsorgani- 
sationen und die Welt-Läden engagieren sich für die För- 
derung eines fairen Handels. Aber wie fair ist diese Art 

. des Handelns wirklich? Gesetzt den Fall ein Bauer erhält 
60 Pfennig für das Kilogramm Kaffee und der Kaffee auf 
dem europäischen Markt wird für 12,00 DM pro Kilo- 
gramm verkauft. Wenn wir nun alle mit dem Transport 
des Kaffees nach Europa zusammenhängenden Kosten 
für Transport, Versicherungen etc. addieren, ergäbe das 
eine Summe von etwa 3,00 DM je Kilogramm. So beläuft 
sich der Gewinn in Europa immer noch auf 9,00 DM pro 
Kilogramm. Fairer Handel repräsentiert 0,0002 Prozent 
des gesamten Handelsvolumens. Ist das bedeutend? Ist 
das gerecht? 

Bildung für Globales Lernen sollte möglichst weit ver- 
breitet werden, so dass jeder einzelne Erdenbürger für 
sich selbst entscheiden kann und seine Entscheidungen 
aufgrund objektiver Informationen treffen kann. 

Die Werte und Prinzipien der Globalisierung sollten in 
die Ausbildung der Lehrkräfte integriert werden, um 
diese zu sensibilisieren, so dass sie Globales Lernen 

nicht als Selbstverständlichkeit ansehen. Lehrkräfte soll- 
ten über Netzwerke und internationale Konferenzen mit 
globalen Themen konfrontiert werden. 

Didaktisches Unterrichtsmaterial zum Thema Globa- 
les Lernen sollte in Zusammenarbeit mit den Partnern im 
Süden erarbeitet, anstatt von Deutschen mit einer deut- 
schen Perspektive oder von Menschen aus dem Süden, 
die im Norden leben, entwickelt zu werden. Es ist erfor- 
derlich, dass Elemente, die direkt aus dem Süden kom- 
men, verglichen werden, damit der aktuellen Situation im 
Süden Rechnung getragen wird, anstatt mit vorbereite- 
tem und angepaßtem Unterrichtsmaterial aufzuwarten. 
Der erste Schritt wird in der Anerkennung bestehender 

Modelle des Südens bestehen. 

Empfehlungen 

Da Globales Lernen die Gesellschaft in ihrer Gesamtheit 
betrifft, empfehlen wir, 

m dass es für alle Fächer in den Lehrplan aufgenommen 
wird. 

m dass die Medien bei der Darstellung von Bildern des 
Nordens und des Südens mehr Verantwortung über- 
nehmen. 

m dass Netzwerke gegründet werden, um im Norden und 
im Süden ein Bewusstsein für das kulturelle, soziale, 
wirtschaftliche und politische Ungleichgewicht zu 
schaffen, da ohne eine Vernetzung keine Globalisie- 

rung stattfinden kann.



m dass Werte und Prinzipien der Globalisierung Be- 

standteil der Lehrerausbildung werden, um die Lehr- 

kräfte diesbezüglich in hohem Maße zu sensibilisie- 

ren. 

m dass Lehrer/-innen) und Studierende in den Ausbil- 

dungsstätten für Lehrkräfte für globale Themen sensi- 

bilisiert werden. 

Zusammenfassend sind wir schlicht der Meinung, 

dass durch den wirtschaftlichen Fortschritt, der ohne Be- 

zug zum Menschen stattfindet, die Disparitäten und die 
menschliche Misere zunehmen. In diesem Fall kommt der 

Nutzen nur einer Minderheit zugute. 

Wir sind fest davon überzeugt, dass der Norden vom 

Süden etwas lernen muss, beispielsweise fundamentale 

menschliche Qualitäten, die für die Familie und das Le- 

ben in der Gemeinschaft förderlich sind. 

Das Denken, das in den Köpfen einiger Menschen im 

Norden vorherrscht, dass sie die Schrittmacher des Glo- 

balisierungsprozesses sind, sollte überwunden werden. 

Aufgrund der bisherigen Erfahrungen könnte der Sü- 

den die Globalisierung sonst als eine neue Form des Ko- 

lonialismus betrachten. Es liegt uns daran, die Anwesen- 

den dieser äußerst wichtigen Zusammenkunft daran zu 

erinnern, dass die meisten Volkswirtschaften im Süden 

durch die starken Seilschaften der Finanzriesen im Na- 
men des Internationalen Währungsfonds und der Welt- 

bank stranguliert worden sind. 

Was bedeutet Globalisierung dann? Ist sie nicht mit 

der Geschichte von Pferd und Reiter zu vergleichen, wo- 

bei der Süden sich an einem schnell rennenden Pferd 

festhält- in einem Prozess, bei dem der Süden gelegent- 

lich den Halt verliert? Wie lautet also die Lösung? Festge- 
fahrene Einstellungen sind nicht so leicht auszumerzen. 

Wir möchten Sie als engagierte Bürger dieses schönen 
Landes eindringlich bitten, darauf zu achten, dass geeig- 
nete Fortsetzungsmaßnahmen ergriffen werden, die ge- 
währleisten können, dass die von diesem Kongress be- 
nannten Ziele auch tatsächlich verwirklicht werden. 

Bonn, 30. September 2000 
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I Dr. Gisela Führing, Fachstelle für entwicklungsbezogene Pädagogik 

des Comenius-Instituts, Berlin: 

Zur Nachahmung empfohlen - Erfahrungen mit dem Team Visit 

Dr.. Gisela Führing von der Fachstelle für entwicklungs- 

bezogene Pädagogik des Comenius-Instituts in Berlin 

wurde von VENRO beauftragt, eine Besuchsreise von Bil- 

dungsexpertinnen und -experten aus den Ländern des 

Südens im Vorfeld des Kongresses vorzubereiten und 

durchzuführen. Wir dokumentieren eine rückblickende 

Bewertung der Reise durch Gisela Führing. 

Der Abschlusserklärung des Kongresses ist der Bericht 

und die Empfehlungen einer Gruppe von Bildungsexpert- 

Innen aus Ländern des Südens beigelegt, die für drei Wo- 

chen die Bundesrepublik Deutschland bereist haben, um 

verschiedene Projekte des Globalen Lernens kennenzu- 

lernen und uns aus ihrer Sicht einen Spiegel vorzuhalten. 

Es sollte also eine Art Bilanz globaler Aspekte innerhalb 

der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung in Deutsch- 

land aufgezeigt und als Bericht (und eventuelle gleichzei- 

tige Prozessbeobachtung) in den Kongressverlauf inte- 

griert werden. Dabei sollte es um beispielhafte Projekte, 

aber auch den normalen Alltag von (außer-)schulischer 

Bildungsarbeit und allgemeine bildungspolitische Dis- 

kussionen gehen. 

Terms of Reference 

Der Team Visit sollte folgenden Fragen nachgehen: 

m Finden Sie Ihre Alltagsrealität in der deutschen Bil- 

dungsszene wieder? 

m Welche Bilder über den Süden werden vermittelt? 

m \Werden nur Informationen angesprochen oder auch 

Handlungsperspektiven? 

m Wie wird Multikulturalität diskutiert? 

m Leistet die deutsche Bildungsarbeit einen Beitrag ge- 

gen rassistische Tendenzen? 

m Inwieweit wird Empathie und Solidaritätsdenken ge- 

fördert? 

m Wie definieren Sie Globales Lernen? 

m Welche Bereiche/Fragestellungen haben Sie auf Ihrer 

Rundreise kennen gelernt - welche fehlten? 

m Wie könnte grundsätzlich der internationale pädago- 

gische Diskurs als gegenseitiges Lernen weitergeführt 

werden? 

und folgende Funktionen erfüllen: 

m Eindrücke ihrer Rundreise geben aus dem jeweiligen 

landesspezifischen Kontext 

m Einbringen von Südperspektiven in unsere Debatte 

über Globales Lernen (Spiegel vorhalten) 

m Achten auf eurozentristische Verengung der Debatte 

m Kongressbeobachtung 

Der Gedanke zu diesem Projekt entstand aus Erfah- 

rungen im ostdeutschen entwicklungspolitischen Netz- 

werk INKOTA, wo es seit mehreren Jahren im Projekt 

»Vom Süden Lernen« eine Kooperation mit ExpertInnen 

vor allem des Südlichen Afrika zu Menschenrechts-, Gen- 

der- und Anti-Rassismusfragen gibt (vgl. mein Interview 

mit der Initiatorin Dorothea Giesche in ZEP, Nr. 3/2000, 

S. 29-33). Immer wieder werden Experten aus dem Nor- 

den zur Begutachtung von Projekten und Spezialfragen 

im Süden eingesetzt, aber nur selten gilt dies auch in um- 

gekehrter Richtung. Die Form des Team Visit auch für die 

globalen Aspekte der Bildung für eine nachhaltige Ent- 

wicklung in der BRD anzuwenden, entstand also aus der 

Hoffnung, dass der externe Blick auf unsere Bildungs- 

landschaft uns hilft, Errungenschaften und Defizite zum 

Globalen Lernen auf den verschiedenen Bildungsebenen 

zu benennen und daraus Konsequenzen zu ziehen sowie 

Grundfragen der Nord-Süd-Beziehungen aufzuwerfen. 

Angesichts fortdauernder weltweiter Dominanz- und 

Machtverhältnissse, die die Länder des Südens perma- 

nent weiter benachteiligen oder den »Kampf der Kultu- 

ren« fundamentalistisch festschreiben, war es uns ein 

Anliegen, hier ein Zeichen des Bemühens um gleichwer- 

tigen interkulturellen Dialog zu setzen. »... In dieser Si- 

tuation gewinnt der Dialog zwischen Menschen verschie- 

dener Kulturen und insbesondere zwischen Nord und 

Süd zentrale Bedeutung« (aus dem Prospekt »Dialog und 

Macht« zu einem Symposium des Hauses der Kulturen 

der Welt, Berlin November 2000). Es heißt hier aber wei- 

ter - und dieser Gefahr muss man sich gleichzeitig be- 

wusst sein: »Dabei entsteht wie im Falle der Steuerung 

des globalen Wirtschaftsprozesses durch Großbetriebe 

und Finanzinstitutionen aus dem Norden die Gefahr, dass 

auch der Dialog zwischen Menschen verschiedener Kul- 

turen im Sinne eines Machterhalts dominanter Positio- 

nen funktionalisiert wird« oder werden kann. Es war also 

in verschiedener Hinsicht ein gewagtes Unternehmen, 

dem die Vorbereitungsgruppe des Kongresses seine Zu- 

stimmung und Unterstützung gab. 

Die ersten Reaktionen waren auch dementsprechend: 

In Deutschland gab es Bedenken, dass wir dabei - von



Unbefugten? - kritisiert werden könnten; in Sambia 

glaubte die angesprochene Expertin, Eularia Syamujaye, 

zunächst an einen Scherz: »Wo haben wir denn so etwas 

je gehört: Experten aus dem Süden?!« Und bei der Vi- 

sabeantragung stolperte man in der Deutschen Botschaft 

in Lusaka ebenfalls über diese Idee und benötigte noch 

eine weitere ausdrückliche Einladung mit Garantie der 

Übernahme aller Kosten, Andere fragten sich, warum ge- 

rade sie ausgewählt seien und freuten sich über die darin 

ausgedrückte Anerkennung. 

Die Auswahl war durch einen kleinen Beirat im Februar 

2000 erfolgt, nachdem alle VENRO-Mitgliedsorganisatio- 

nen aufgefordert worden waren, Kandidatinnen für den 

Team Visit mit ihren Spezifika zu benennen. Aus den Mel- 

dungen wurden dann die Gäste nach verschiedenen Kri- 

terien ausgewählt (eigene pädagogische Tätigkeit in ver- 

schiedenen Bildungsfeldern, Kenntnis der deutschen Bil- 

dungslandschaft, Zusammensetzung des Teams nach 

Geschlecht, Alter, Herkunft usw.); allerdings konnte 

durch die Absage einer philippinischen Schulleiterin eine 

Ausgewogenheit der Kontinente nicht mehr sicherge- 

stellt werden. Dass vier von fünf Gästen schließlich aus 

dem afrikanischen Kontinent kamen, war ursprünglich 

nicht beabsichtigt und wurde auch von verschiedener 

Seite kritisiert, dann aber - bei der gegebenen heteroge- 

nen Zusammensetzung - wegen des in Europa einseiti- 

gen Afrikabilds durchaus auch für sinnvoll und hilfreich 
gehalten. Eine gemeinsame Sprache (hier Englisch) 
sollte die Kommunikation untereinander erleichtern. 

Zwei der TeilnehmerInnen sprachen fließend Deutsch. 
Übersetzung wie organisatorische Begleitung lagen in 

Händen eines Kameruner Studenten aus Berlin. 

Das Programm für die drei Wochen wurde nach Krite- 
rien zusammengestellt, die sowohl die verschiedenen 

Regionen Deutschlands in Ost und West berühren, die 
Vielfalt der schulischen und außerschulischen Bildungs- 

ebenen und -träger verdeutlichen, als auch unterschied- 

liche Arbeitsformen und inhaltliche Bereiche ansprechen 

sollte, wie fairen Handel, Kampagnen, Schulpartner- 

schaften, Kulturbegegnung, Lokale Agenda sowie Anti- 

Rassismusarbeit. Letzteres interessierte die ausländi- 

schen Gäste aufgrund aktueller Vorkommnisse und ent- 

sprechender internationaler Presse besonders; auch an- 

dere Interessen auf Gastgeber- und Gastseite galt es zu 

berücksichtigen. Daraus ergab sich ein überaus volles 
Programm, das von den Gastgebern vor Ort im einzelnen 

gestaltet und mit den Besuchern abgestimmt wurde. Die 
wenige vorgesehene »freie« Zeit wurde dadurch immer 

weiter dezimiert und die Arbeitsbelastung insgesamt 

sehr hoch. 

  

  

  

  

  

  

  

Reiseprogramm 

Datum Orte Themen/Besuche 

08.-10.09. Berlin Ankunft, Begrüßung, Klausurtagung 

Besichtigung eines integrierten kirchlichen Gemeinde- und Kulturzen- 

trums mit Asylberatung 

Diskussion mit Berliner und Brandenburger MultiplikatorInnen 

11./12.09 Frankfurt/Oder RAA, MIKADO: Weltladen, Kindermuseum 

Senegal-Fest Ulrich-von-Hutten-UNESCO-Gesamtschule 

Antirassismusprojekt eines Gymnasiums 

Wulkow nachhaltige Dorfentwicklung/EXPO-Projekt, 

Kindergarten 

12.09. Berlin Theaterveranstaltung mit einer 4.Klasse in Kreuzberg 

13.09. Leipzig Weltladen 

Lokale Agenda: AG Entwicklungspolitik, Kinderbüro 

Ausstellung »Entwicklungsland Deutschland« 

13.-17.09. Weimar Grundschule - Lernwerkstatt/Arbeitskreis 

Buchenwald Besuch in einem Kinderheim/Waisenhaus 

Besuch des ehemaligen Konzentrationslager 

17.-20. 09. München Schul-Partnerschaft, Lehrerfortbildung 

Anti-Rassismus (peer-group-training) 

Lokale Agenda - Städtepartnerschaft 

Missio 
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20.-22.09. Stuttgart Abteilung Öffentlichkeisarbeit bei »Brot für die Welt« 

Regionale Bildungsarbeit/ZEB 

ABP: entwicklungsbezogene Bildung in der BRD 

21.09. Reutlingen Entwicklungspolitisches Informationszentrum/EPIZ 

Diskussion mit einem der Sprecher der VENRO-AG Bildung 

Tübingen Friedenspädagogik/Neue Medien 

22.09. Reutlingen Erwachsenenbildung in der VHS und Empfang beim Bürgermeister 

22.-24.09 Frankfurt/Main 

23.09. Bensheim Kübel-Stiftung: Bildungsarbeit einer NGO 

Verschuldungsprojekt der Geschwister-Scholl-Schule 

24.-26.09 Hannover Berufsbildende EXPO-Schule BBS 3; EXPO 

Wandmalerei (Jugendprojekt) 

Universität (AG interkulturelle Bildung u. Entwicklungspädagogik) 

26.-28.09. Büttgen bei Düsseldorf Peter Hesse Stiftung für Eine Welt 

Verfassen des Abschlussberichts 

28.-30.09. Bonn Kongress: Teilnahme, Bericht u. Diskussion 

30.9./1.10. Abflug 
  

Sicher gibt es zu dieser regionalen und inhaltlichen 

Gestaltung viele andere mögliche Varianten, die bei einer 

potenziellen Wiederholung abgeklärt werden müssten. 

Beispielsweise könnte vermieden werden, ein zu festes 

Programm vorzusetzen. Als Alternative wäre denkbar, 

dass die Beteiligten bereits vor dem ersten Treffen in der 

BRD Gelegenheit haben, sich untereinander mit ihren 

spezifischen Interessen kennen zu lernen, falls es die 

Kommunikationsstrukturen erlauben. Da diesin unserem 

Fall nicht möglich war, wurde dem Kennenlernen und der 

ersten inhaltlichen Annäherung das erste Wochenende 

gewidmet, aber oft wurde dann unterwegs von beiden 

Seiten der Gesprächspartner der Wunsch nach mehr or- 

ganisatorischer Gestaltungsfreiheit und Flexibilität geäu- 

Bert. »Einige Zufallsbesuche wären sinnvoll gewesen.« 

Eine weitere mögliche Alternative wäre das stärkere 

Verankertsein an einem Ort, um dort nicht nur Globales 

Lernen in seinen verschiedenen Facetten kennenzuler- 

nen, sondern tiefer in die gesellschaftlichen und bil- 

dungspolitischen Details einzutauchen. In unserem Fall 

brachten alle Gäste - das war eine Vorbedingung - mehr 

oder weniger detaillierte Kenntnisse der Bildungssitua- 

tion unseres Landes mit. Und die Vor-Ort-Betreuung 

würde eine äußerst starke Belastung für die Gastgeber 

darstellen. Dieses Risiko wollte ich aus guter Kenntnis der 

Verhältnisse an den einzelnen Orten nicht eingehen. Auch 

bei dem durchgeführten Programm war die Belastung 

schon stellenweise extrem, wofür ich den Gastgebern und 

Programmgestalterinnen an dieser Stelle noch einmal 

ausdrücklich danken möchte. Es galt die Waage zu halten 

zwischen einer solchen Anforderung und dem Umstand, 

nicht jeden Tag Ort und Unterkunft wechseln zu müssen. 

Was ich bei einem nächsten Male noch stärker beach- 

ten würde, wäre, die aus dem eigenen Kontext heraus 

mitgebrachten Interessen der Gäste im Programm zu be- 

rücksichtigen. Dies ist für alle Beteiligten ein enormer Ge- 

winn. So wurde beispielsweise die Montessori-Pädago- 

gik, nach der Carol Guy-Barrat in Kindergärten und Erzie- 

herausbildung in Haiti arbeitet, in Berlin angesprochen 

und in der Leipziger Gesprächsrunde thematisiert und 

mit entsprechenden hiesigen Ansätzen verglichen; oder 

die Probleme von christlichen Sekundarschulen in Sim- 

babwe kamen durch den Fragenkatalog von Bischof Dr. 

Bakare zu Wort; Möglichkeiten der Solarenergieerzeu- 

gung für die Schulen seiner Diözese wurden am Rande er- 

örtert. In der Regel aber ließen sich die Gäste voll auf die 

Vorstellungen, Fragen und Kommentare ihrer Gastgeber 

ein, ohne jedoch deren Erwartungen unbedingt inhaltlich 

zu entsprechen. Vielmehr wurde immer wieder das Quer- 

denken, das Infrage-Stellen, das Anders-Denken der Gä- 

ste ein »Stein des Anstoßes«, ein Anlass des Be-denkens 

bisheriger Selbstverständlichkeiten. Dies wurde in allen 

Rückmeldungen als nachhaltige »Bereicherung«, »Ge- 

winn für alle« u.ä. bewertet, so dass die Wirkung des 

Team Visit mit dem Besuch nicht als beendet bezeichnet 

werden kann.



Rückmeldungen der Mitglieder des Team Visit 

»Ich muss zugeben - ich war zu Beginn der Reise etwas 

nervös und zurückhaltend wegen der vielen Neonazi-Ge- 

schichten in der Auslandspresse. Diese schlimmen Ge- 

schichten waren in meinem Kopf. Auch vermutete ich, 

dass die ganze Reise nur dem Zweck dienen sollte, zu zei- 

gen, wie »offen« Deutschland sei, dasogar Menschen aus 

„weniger entwickelten Ländern: eingeladen waren, um 

das deutsche System zu beurteilen. Ich weiß, dass ich 

den Begriff »Süden« gebrauchen sollte, aber mein Kopf 

macht diese geographische Verbindung nicht mit. Ich 

wehre mich noch gegen künstliche Grenzen, gegen die 

Umsiedlung von Menschen sowie gegen die Umbenen- 

nung von Völkern durch die Kolonialmächte. Sie sehen, 

auch ich habe - wie alle Menschen überall - schwer ab- 

baubare Vorurteile. 

Jedoch habe ich bei diesem Team Visit die für mich 

wertvolle Lernerfahrung gemacht, dass meine Meinung 

aufbauen sollte auf direkten Informationen und auf der 

Betrachtung aus der Sicht der anderen Menschen. 

Warum denkt er oder sie so? Warum denke ich so? Auf der 

Basis kultureller Bezüge: Was ist DIE Wahrheit, bzw. UN- 

SERE Wahrheit? Und wie können wir diese Wahrheit le- 

ben - für eine gerechte und friedvolle Zukunft? Ich war 

glücklich, sehr engagierte Menschen kennen gelernt zu 

haben - einige der Pioniere globaler Bildung, welche die 

Grundlage geschaffen haben für die Einheit in der Viel- 

falt. Ich hoffe, unser Team konnte in diesem Zusammen- 

hang auch einen positiven Beitrag leisten. Insgesamt war 

dies eine sehr wertvolle Initiative« 

(Carol Guy-James Barrat). 

»Es war sehr erfrischend, all die Versuche zu erleben, 

die ihr macht, um eure Leute für eine glückliche Landung 

im globalen Dorf vorzubereiten! Es war nett, eine Hand- 

voll Leute zu treffen, die sich für die menschlichen Ange- 

legenheiten der Globalisierung engagieren.« 

(Bischof Dr. Sebastian Bakare) 

»Diese drei Wochen, die ich soeben in Deutschland er- 

lebt habe, waren für mich eine reiche Quelle an Erfahrun- 

gen - nicht nur weil Reisen allgemein bildet, sondern 

auch durch das reichhaltige Programm, das uns vorge- 

schlagen worden war. Man spürte das Bemühen, uns - 

unter möglichst optimalen Bedingungen - eine maximale 

Auswahl an Projekten zu bieten. Ich möchte mich aus- 

drücklich auf diesem Wege noch einmal bei allen Organi- 

satoren, Gastgebern und Gesprächspartnern bedanken.« 

(Leopold Seck). 

»Es ist schwer auszudrücken, wieviel wir durch den 

Besuch gelernt haben aber ich verstehe Dinge jetzt an- 

ders.« 

(Eularia Syamujaye) 

»Entwicklungspolitische Bildungsarbeit ist immer be- 

sonders gewinnbringend, wenn sie an die Alltagserfah- 

rungen und Praktiken von Lehrenden und Lernenden an- 

knüpfen kann. Dieser Eindruck hat sich bei mir bei der 

dreiwöchigen Begleitung des Team Visit gefestigt.« 

(Greg Mewanu, Berlin). 

Rückmeldungen der gastgebenden 

Organisationen und Einrichtungen 

»Für die Besucher gab es eine Überflutung mit Informa- 

tionen und oberflächlichem Austausch aus Zeitnot: Wäre 

nicht weniger mehr? Viele Fragen, die in die Tiefe gegan- 

gen wären, blieben offen. Danke aber dafür, dass wir 

doch unseren Horizont erweitert bekamen; danke für die 

Möglichkeit, andere Menschen kennenzulernen; danke 

an die Besucher für ihr Interesse an unserer Arbeit.« 

(Frankfurt/Oder) 

»Was ist Globales Lernen? Eularia Syamujaye griff in 

diesem Zusammenhang den Begriff Fremdheit auf. In 

Sambia ist ein Ausländer jemand, der nichts kennt, nichts 

weiss, hilflos ist in einem fremden Land und deshalb Hilfe 

braucht. Unter dem Einfluss dieses Denkens wächst ein 

Kind in Sambia heran. Aufeinander-Zugehen ist wichtiger 

als die Abgrenzung. »Die erste Begegnung mit Auslän- 

dern ist bei vielen Deutschen möglicherweise nicht derart 

diplomatisch und positiv verlaufen,« so vermutet sie. Da- 

bei kamen wir zurück auf das Ich, das »Wer bin ich?« und 

die Frage, ob es Identifikationsprobleme seien, die eine 

Mehrheit der Deutschen dazu bringen, sich eher abzu- 

schotten, als sich offen auf Fremde und Fremdes einzu- 

lassen. 

Greg Mewanu hinterfragte die Vermittlung von Kennt- 

nissen über die »Dritte Welt« und die Ursachen der Unter- 

entwicklung. Die Darstellung hänge zu sehr vom Wissen 

und Engagement einzelner LehrerInnen ab, obwohl sie 

doch von enormer Tragweite sei für ein Gesamtverständ- 

nis der globalen Situation. »Armut wird bei uns in der BRD 

immer als individuell verschuldet betrachtet,« unterstrich 

ein Teilnehmer. 

Außerdem ging es noch um das Thema »Hilfe«: »Wir 

wollen kein Geld von Euch, sondern nur faire Preise für 

unsere Produkte|« Dieser Satz provozierte und liess noch 

manch Nachdenklichkeit auch nach Ende des Gesprächs 

zurück. Obwohl also die Themen teilweise nur kurz ange- 

rissen wurden, war die Resonanz enorm positiv und die 
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Motivation für eine engagierte Weiterarbeit war neu ent- 

facht.« (Leipzig) 

»Für mich und auch für die Gäste war erfreulich, mit 

welcher Herzlichkeit und Selbstverständlichkeit sie von 

den Kindern aufgenommen worden sind. Bischof Bakare 

sagte später: »Die Hautfarbe spielt keine Rolle in der Wie- 

landschule.< Auch das KZ Buchenwald hat die Gäste sehr 

beeindruckt und viele Zusammenhänge deutlich ge- 

macht. Insgesamt war diese Begegnung für alle Beteilig- 

ten ein Gewinn.« (Weimar) 

»Die vielen bereichernden, fröhlichen Kontakte, die 

Warmherzigkeit, Offenheit und die große gegenseitige 

Akzeptanz sowie die Kompetenz, mit der unsere Gäste 

uns Fragen gestellt haben, haben mich sehr beeindruckt. 

Was für mich wichtig war, war ihr Interesse an meinen Zu- 

gängen zu Jugendlichen, die Süd-Perspektive auf mein 

entwicklungspolitisches Engagement sowie unsere un- 

terschiedliche Wahrnehmung der Welt. Es war also eine 

sehr wertvolle Begegnung im gegenseitigen Austausch 

im ganz alltäglichen Miteinander.« (München) 

»Ich würde mir mehr solche Nord-Süd-Ost-Austausche 

wünschen. Wir reden immer so viel über den »Nächsten« 

im Süden, besonders in der Bildungsarbeit. Aber wir ha- 

ben selbst so wenig Dialog, auch wenn wir Projektarbeit 

betreiben. Dialog zwischen Pädagogen könnte vielleicht 

entschieden mehr erreichen, als all das gedruckte Papier, 

das wir Lehrern in die Hand geben. Danke, dass es mög- 

lich war, dies zu realisieren« (Bensheim)



EM Zusammenfassung der Statements im Rahmen der Abschluss- 

diskussion des Kongresses »Bildung 21 - Lernen für eine gerechte und 

zukunftsfähige Entwicklung« 

Frau Barbara Staib, Senatsverwaltung für Wirtschaft 

und Technologie des Landes Berlin: 

»Für mich sind die beeindruckendsten Beiträge mit 

von unseren ausländischen Gästen hier gekommen, die 

uns an etwas erinnert haben, was wir in meinen Augen 

leider sehr oft vergessen. Wir machen uns immer wieder 

viele Gedanken darüber, ob wir die Begriffe alle politisch 

korrekt anwenden, ob wir die richtigen Worte wählen, ob 

unsere Sprache wunderbar ist, ob wir uns untereinander 

genug ausdifferenzieren — wir beschäftigen uns sehr viel 

mit dem Kopf. Ich werde von ausländischen Gästen und 

Freunden sehr oft gefragt: »Sag mal, warum seid Ihr ei- 

gentlich so viel mit Eurem Kopf beschäftigt und so wenig 

mit Eurem Herzen, warum seid Ihr eigentlich so wenig in 

der Lage, auch darauf zu hören?« Ich möchte an dieser 

Stelle etwas sagen, was vielleicht ganz altmodisch klingt, 

mir aber wichtig erscheint: Wir sollten uns diese Frage 

immer wieder selbst stellen und auch den Mut haben, 

dem in der Frage versteckten Ratschlag wenigstens 

manchmal zu folgen und nicht nur auf unserem Kopf zu 

hören. Ich glaube, die Authentizität dessen, was wir tun, 

die Glaubwürdigkeit unserer Politik und unserer entwick- 

lungspolitischen Bildungsarbeit, so wie sie sich anderen 

Menschen darstellt, wäre dann vielleicht weitaus besser, 

stärker und überzeugender. (...) Wir sollten auch gemein- 

sam vereinbaren, das Durchschnittsalter des nächsten 

Kongress zu halbieren. Das ist mehr als einfach nur eine 

flapsige Bemerkung und ich weiß, dass ich damit auch an 

dem Ast säge, auf dem ich selber sitze. Aber es ist wich- 

tig, dass wir als entwicklungspolitische Bildungsträger, 

Aktivisten oder politische Beförderer eines solchen Fel- 

des dialogfähig bleiben. Wir reden hier über zukünftige 

Generationen, über junge Menschen, aber wir sollten 

wieder stärker mit ihnen reden! (...) 

Die entwicklungspolitische Bildungsarbeit sollte von 

den Ländern vor allen Dingen als ein innenpolitischer Bei- 

trag zur Demokratiestärkung verstanden werden. Es 

wäre ein Fehler, davon auszugehen, dass Entwicklungs- 

politik - dies ist in vielen Beiträgen auch gesagt worden - 

nuretwas damit zu tun hat, dass wir uns mit Problemen in 

anderen Ländern oder mit Problemen im interkulturellen 

Bereich beschäftigen. Die entwicklungspolitische Bil- 

dungsarbeit - und das hat der Kongress mit seinen For- 

derungen unterstrichen - muss größere Anerkennung als 

ein wichtiger innenpolitischer Beitrag erhalten, der den 

Aufbau unserer eigenen Gesellschaft unterstützt. Die 

Entwicklungspolitik muss den Nischenplatz verlassen, 

der ihr häufig noch zugewiesen wird und sie muss eine 

gesamtgesellschaftliche Akzeptanz bekommen. Wenn 

die Forderungen der Abschlusserklärung dieses Kongres- 

ses die Länder darin unterstützen, in dieser Richtung ei- 

nen politischen Beitrag zu leisten, dann haben wir ein gu- 

tes Ergebnis erzielt. Wirmüssen raus aus dem traditionel- 

len Ressortdenken, müssen uns stärker einmischen, 

deutlich machen, dass Entwicklungspolitik mehr ist als 

die Beschäftigung mit dem Süden oder mit dem Osten, 

mehr ist als die Beschäftigung mit Problemen auf dieser 

Welt. Entwicklungspolitik ist ein Beitrag zur Ausgestal- 

tung unserer eigenen Gesellschaft im Sinne einer demo- 

kratischen Zivilgesellschaft, im Sinne der Lösung eigener 

gesellschaftlicher (Entwicklungs-)Probleme. In diesem 

Sinne hoffe ich, dass die Länder auch zukünftig gemein- 

sam mit der Zivilgesellschaft und mit dem Bund zusam- 

menwirken können. (...) Natürlich sehe ich in dieser Zu- 

sammenarbeit schon jetzt sehr viele Erfolge, über die ich 

mich auch freue und die auch dringend notwendig sind! 

Ich möchte, dass das gewachsene und bestehende Band 

zwischen den Bundesländern und den Bundesinstitutio- 

nen-analler erster Stelle das BMZ -ein Band bleibt, das 

auch in der Zukunft seine Tragfähigkeit unter Beweis 

stellt. Dies ist für mich ein sehr wichtiger Punkt. (...) Auf- 

gabe für die Länder ist es auch, ihre Bemühungen zu ver- 

stärken, die Aktivitäten im nichtstaatlichen Bereich zu 

unterstützen. Das ist in aller erster Linie sicherlich eine 

Frage der Finanzen, die sehen nicht überall glücklich aus. 

Aber ich glaube, Förderung dieser Aktivitäten istnoch ein 

Stück mehr als Finanzen. Hier spreche ich die Dialogfä- 

higkeit an, die gerade zwischen staatlichen Institutionen 

und Zivilgesellschaft eine wichtige Rolle spielt. Hier hat 

sich viel Positives entwickelt. Beide Seiten sind aufeinan- 

der zugegangen, es gibt diese Dialoge, es sind vielleicht 

auch Vorurteile abgebaut worden. Aber aus meiner Be- 

trachtung ist noch sehr viel in dieser Richtung zu tun und 

ich sage dies bewusst besonders in Richtung staatlicher 

Stellen. Wir müssen unsere Dialogfähigkeit meines Er- 

achtens weiter erhöhen.« 

Herr Ministerialdirigent Klaus Karpen, Schulaus- 

schussvorsitzender der Kultusministerkonferenz: 

»Bezogen auf meine Vorrednerin möchte ich nur kurz 

sagen, dass ich froh bin, dass wir Köpfe haben, lassen Sie 

uns die ruhig gebrauchen, wir haben sie in diesen Zeiten 
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sehr nötig. Aber ohne Herz geht es natürlich auch nicht. 

(...) Die Kultusministerkonferenz ist die Gemeinschaft der 

Länder und auf Einstimmigkeit angewiesen, dadurch 

kommt sie immer wieder in die Notwendigkeit von Kom- 

promisslösungen. Aber daneben können die Länder na- 

türlich auch einzeln handeln. Das muss auch dem VENRO 

klar sein. Er muss sich ebenso an die Kultusministerkon- 

ferenz wenden als auch an die Länder je einzeln. (...) Die- 

ser Kongress ist für mich erquicklich nüchtern und mit Au- 

genmaß zu Werke gegangen. Und dadurch ist die Zusam- 

menarbeit zwischen staatlichen und nicht-staatlichen 

Einrichtungen, die die Entwicklungspolitik tragen, er- 

leichtert worden. Machen wir uns doch bitte nichts vor — 

es gab auch andere Zeiten, Zeiten gegenseitiger Vorbe- 

halte, gegenseitiger Ressentiments. Das fing an beim 

Kampf um das Geld und hörte auf bei ideologischen 

Streitpunkten. (...) 

Ich habe hier zwei Tage verbracht und mich ausgespro- 

chen ermutigt gefühlt nun in die Umsetzungsebene zu ge- 

hen. Wir werden also, jedenfalls in dem Land aus dem ich 

komme - in Schleswig-Holstein -, aber sicher auch in an- 

deren Ländern, Follow-up-Kongresse auf Landesebene 

vorbereiten und durchführen. Follow-ups, indenen man - 

durchaus übrigens auf der Basis der Kongress-Resolution 

— überlegt, was konkret auf Landesebene getan werden 

kann. Ich werde auch versuchen, mit dem Präsidenten der 

Kultusministerkonferenz zu erörtern, welche Konsequen- 

zen die Kultusministerkonferenz aus der Resolution zie- 

hen kann und sollte. Ich persönlich halte die Überarbei- 

tung der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zu 

»Eine Welt/»Dritte Welt« in Unterricht und Schule« für not- 

wendig und will hoffen, dass ich mich mit dieser Überzeu- 

gung durchsetzen kann. (...) Eine kritische Bemerkung zur 

Abschlusserklärung: Es müssen natürlich die Curricula 

überarbeitet werden, nicht die Lehrpläne. Wir müssen zur 

Kenntnis nehmen, dass die Schulen inzwischen viel selb- 

ständiger geworden sind als dies noch vor 10 Jahren der 

Fall war; und zwar in allen Ländern. Die Curricula sind das 

eine, aber nicht das einzige. Schulprogramme sind das 

andere! Andere Länder nennen es Schulprofil, wir in 

Schleswig-Holstein nennen es Schulprogramm. Der ent- 

wicklungspolitische Aspekt gehört in das Programm mög- 

lichst vieler Schulen, denn dort werden Zielvorstellungen 

formuliert für die konkrete Arbeit an den Schulen. Die Er- 

füllung dieser Zielvorstellungen wird dann nach ein oder 

zwei Jahren in einer Selbst- oder Fremdevaluation der ein- 

zelnen Schule überprüft. In diesen Kontext gehört auch 

die konkrete Arbeit an Schulpartnerschaften. Und wir 

sollten den Hochschulbereich nicht vergessen. Es gibt 

den durchaus richtigen Ansatz, von der Notwendigkeit 

des attraktiven »Studienstandort Deutschland« zu spre- 

chen. Sie wissen, dass die Studierendenzahlen aus nicht- 

deutschen Ländern stark zurückgegangen sind, weil die 

Bedingungen für Bewerberinnen und Bewerber aus ande- 

ren Ländern an den deutschen Hochschulen nicht unbe- 

dingt freundlich zu nennen sind. Wir haben deshalb be- 

gonnen mit neuen Studiengängen, mit Bachelor-, Master- 

Studiengänge, mit Erleichterungen des Hochschulzu- 

gangs oder mit der Vereinfachung der Feststellungsver- 

fahren Wege zu öffnen, aber hier muss noch viel mehr 

getan werden. Und schließlich und endlich will ich noch 

einen Punkt erwähnen, den ich auch in dem Programmfo- 

rum VIII diskutiert habe: Wir brauchen die weltweite Ver- 

netzung! Das Verhältnis 90 : 10 bezüglich der Internet-Zu- 

gänge muss nicht umgekehrt werden, aber muss zu ei- 

nem 90 : 90 oder 100 : 100 werden. Die Kommunikation 

auf elektronischem Wege ist bei allen Risiken eine zen- 

trale Chance und die müssen wir nutzen. Und wenn wir in 

Deutschland so etwas haben wie »Schulen ans Netz«, so 

brauchen wir das eigentlich weltweit. Ich weiß noch nicht 

wie man das bewerkstelligt, die Kraft der Kultusminister- 

konferenz wird dieses Ziel überfordern. Aber wir brau- 

chen eine weltweite Initiative »Schulen ans Netz«. Ganz 

zentral, ganz handfest, mit der Anstrengung von uns al- 

len.« 

Herr Ministerialdirektor Hans-Dietrich Lehmann, Bun- 

desministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung: 

»Ich denke, dass dieser Kongress eine herausragende 

Bedeutung hatte und in der Zukunft haben wird. Die Ent- 

wicklungspolitik und insbesondere die entwicklungspoli- 

tische Bildung braucht solche Kongresse, um voran zu 

kommen, denn wir arbeiten in einem Politikbereich, der 

gestärkt werden muss. Wir brauchen Bündnispartner für 

diesen Politikbereich und ein solcher Kongress kann hier- 

bei ganz wichtige Arbeit leisten. (...) Das Interesse an glo- 

baler Gerechtigkeit muss der Leitfaden sein muss, der 

auch die entwicklungspolitische Bildungsarbeit führt. 

Das Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenar- 

beit und Entwicklung wird alles tun, um die Rahmenbe- 

dingungen zu schaffen, dieses Interesse an globaler Ge- 

rechtigkeit zu wecken, zu fördern und in konkrete Hand- 

lungsschritte münden zu lassen. Dies wollte ich 

grundsätzlich an den Anfang meiner Ausführungen stel- 

len. Als Vertreter des Ministeriums begrüße ich grund- 

sätzlich die Ergebnisse der dreitägigen Zusammenkunft, 

die sich in der Abschlusserklärung wiederfinden. (...) Zur 

Sache selber, in den Erwartenspunkten, wird die erfor- 

derliche personelle und finanzielle Bereitstellung von 

Ressourcen angemahnt. Das ist gerade jetzt, da zur Zeit 

der Haushalt der Bundesregierung im Parlament beraten 

wird, ein ganz aktuelles Thema. Wir haben für den Be- 

reich der entwicklungspolitischen Bildung trotz weiter



zurückgehender Mittel eine Festschreibung auf dem Ni- 

veau dieses Jahr vorgesehen und ich bin ganz zuversicht- 

lich, dass das im Parlament gehalten oder sogar noch ge- 

steigert werden kann. Wenn in der Abschlusserklärung 

weiterhin die Erwartung geäußert wird, die Inlandsarbeit 

der Nichtregierungsorganisationen abzusichern, so lese 

ich dies im Zusammenhang mit der Problematik der von 

VENRO angeregten Stiftung 21. Diesbezüglich stehen wir 

mit VENRO, aber auch anderen nicht-staatlichen Organi- 

sationen schon seit längerem in Gesprächen. Es gibt da 

einige Punkte, die noch auszudifferenzieren sind. Im Ver- 

folg dieser Idee stellen sich einige sehr schwierige Fra- 

gen. Wir sind nach meinem Kenntnisstand gegenwärtig in 

einem Dialog über die Möglichkeit eines Gutachtens, das 

zur Klärung dieser Fragen möglicherweise einen wichti- 

gen Beitrag leisten kann. Über die sterms of reference: ei- 

nes solchen Gutachtens wird zur Zeit gesprochen. (...) 

Über den Beitritt zu dem Nord-Süd-Zentrum des Europa- 
rates haben wir eine eigene kurze Evaluierung durchge- 

führt. Wir sind somit jetzt in der Lage zu entscheiden und 

werden dies - wie Frau Bundesministerin Wieczorek-Zeul 

angekündigt hat - in Kürze tun. (...) Zur Kommunalen Ser- 

vicestelle für die Begleitung des lokalen Agenda-Prozes- 

ses sind wir als Ministerium in Vorlage gegangen. Wir ha- 

ben gesagt, das wir einen Betrag zur Verfügung stellen 

werden. Jetzt sind die Länder am Zug. Wir werden uns im 

November über diese Fragen verständigen und ich hoffe, 

dass am Ende dieses Prozesses eine kommunale Service- 

stelle steht, die ihre wichtige Funktion erfüllen kann. (...) 

Die Digitale Kluft, die Herr Karpen angesprochen hat, ist 

zum Glück nicht nur ein Thema der Kultusministerkonfe- 

renz. Sie war auch ein Thema auf dem G7-Gipfel in Tokio; 

und dieses Thema ist ein integraler Bestandteil unserer 

Arbeit im Ministerium. Ob wir in der Lage sein werden, zu- 

sätzliche Programme zu initiieren, zusätzliche Schritte zu 

gehen, hängt insbesondere von weiteren Finanzmitteln 

ab. Wir haben entsprechende politisch Vorstöße ge- 

macht. Das Thema ist auf der Tagesordnung, es ist eine 

große Herausforderung und damit eine große Chance. 

Denn Globalisierung beschreibt einen Prozess, der sich 
vollzieht, der an sich noch keine Werte enthält, für des- 

sen Gestaltung wir aber verantwortlich sind. Die Halb- 

zeitbilanz, die Ministerin Wieczorek-Zeul vorgelegt hat, 

ist überschrieben mit »Der Globalisierung ein menschli- 

chen Antlitz verleihen«. Das finde ich, ist angemessen 

und das entspricht der Problematik. Die entwicklungspo- 

litische Bildung kann hierbei Rahmenbedingungen set- 

zen, sie kann das deutlich machen, was der Einzelne wis- 

sen muss und sie kann vor allen Dingen - das ist für uns 

im Ministerium ein ganz wichtiges Kriterium -, sie kann 

und muss zur Handlungsorientierung führen. Sie muss 

dazu beitragen, die Frage zu beantworten: »Was kann ich 

als Einzelner tun, was kann die Zivilgesellschaft und was 

sollte der Staat tun?«« 

Herr Eberhard Bauer, Verband Entwicklungspolitik 

deutscher Nicht-Regierungsorganisationen: 
»Es würde mir nicht schwer fallen, gemeinsam mit mei- 

nen Kolleginnen und Kollegen aus den Nichtregierungs- 
organisationen Programme zu entwickeln, um die ange- 
mahnte Bereitstellung ausreichender personeller und fi- 
nanzieller Ressourcen zur Ermöglichung des Globalen 
Lernens in allen Bildungsbereichen sinnvoll umzusetzen. 

Ich darf die Stiftung 21 erwähnen, die hier schon mal be- 

sprochen worden ist und die Möglichkeiten einer solchen 
Stiftung kurz andeuten: Trägerförderung, Strukturförde- 

rung für die vielen Gruppen, die ehrenamtlich oder mit 
ungenügender hauptamtlicher Struktur arbeiten, den 
Ländern aber einen Großteil ihres Bildungsauftrags im 
Bereich des Globalen Lernens abnehmen. Uns würde da 
schon viel einfallen und ich denke wir wären in der Lage, 

hierfür in kurzer Zeit tragfähige Konzepte vorzulegen. (...) 

Der zweite Punkt, den ich hinsichtlich der Abschlusser- 

klärung gerne ansprechen möchte, ist die Frage der 
Glaubwürdigkeit unserer Arbeit. Wir hatten es bei diesem 
Kongress mit einer Veranstaltung zu tun, die in Koopera- 
tion von Nichtregierungsorganisationen und staatlichen 
Stellen durchgeführt worden ist. Ich finde es wichtig und 
notwendig, dass wir als Vertreterinnen und Vertreter von 

Nichtregierungsorganisationen die »Schuld« für alles, 

was uns nicht passt, nicht immer nur auf der staatlichen 

Seite suchen, sondern dass wir bei uns selbst anfangen 

und nachgucken. Ich will hier nicht alle Punkt erwähnen 
und uns ins Buch schreiben, in denen wir - auch der 

VENRO - in der Vergangenheit unsere Hausaufgaben 
nicht richtig gemacht haben, aber doch eine Schwach- 
stelle benennen: Die zivilgesellschaftlichen Kräfte müs- 
sen die Lobbyarbeit in Staat und Medien stärken -Wirtun 

noch nicht genug! (...) Und ein dritter Punkt mit Blick auf 
die in den vergangenen drei Tagen gewonnenen Erkennt- 

nisse: Bei Folgekongressen in den Ländern, zu denen ja 

schon Bereitschaftserklärungen aus einigen Ländern vor- 
liegen, müssen wir ein bisschen mehr darauf achten, 

dass die Art und Weise, wie solche Kongresse durchge- 

führt werden ein bisschen partizipativer und ein bisschen 

weniger frontal ist.« 

Herr Prof. Dr. Gerhard de Haan, Leiter der Koordinie- 

rungsstelle für das BLK-Programm »21« - Bildung für 

eine nachhaltige Entwicklung: 

»Ich möchte gerne den Aspekt der Vernetzung kurz 
aufgreifen, der ja schon mehrfach in unterschiedlichen 
Zusammenhängen thematisiert wurde. Mir ist an diesem 
Aspekt sehr gelegen. Mindestens auf zwei Ebenen sehe 
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ich hier Handlungsbedarf. Das eine betrifft die Vernet- 

zung zwischen Schulen und Gruppierungen innerhalb 

Deutschlands und darüber hinaus auch mit Schulen und 

Gruppierungen im Ausland. Ich möchte daran erinnern, 

dass es neben den Nichtregierungsorganisationen, die 

sich da ganz stark engagieren, noch eine andere Organi- 

sationsform gibt. Das sind die CBOs, die Community Ba- 

sed Organizations und auch diese scheinen mir eine zen- 

trale Größe bei der Kooperation z.B. zwischen den Schu- 

len oder Hochschulen hier und im Ausland zu sein. Sie 

tragen wesentlich zu gleichberechtigten und sehr infor- 

mativen Austauschformen bei. Das ist die eine Seite, auf 

der ich Handlungsbedarf erkenne. Deutschland hinkt hier 

auch im internationalen Vergleich weit hinterher, wenn 

ich mir anschaue, was ich beispielsweise aus Schweden 

kenne oder aus den Niederlanden oder aus Finnland. Der 

andere Punkt betrifft jene Vernetzung, für die ich mich 

hier heute noch einmal stark machen möchte; die Vernet- 

zung zwischen den Gruppierungen scheinbar unter- 

schiedlicher Bildungsbereiche. (...) Wenn wir uns mit 

Nachhaltigkeit beschäftigen, dann glaube ich müssen 

diese Gruppierungen ein gemeinsames Dach finden. So 

wie Ossip K. Flechtheim, der große Futurologe der 60er 

Jahre sagt: »Eine Welt oder keine«, können wir, so denke 

ich, was die Nachhaltigkeit im Bildungsbereich anbetrifft, 

sagen: Es gibt Eine Bildung für Nachhaltigkeit oder keine. 

Wir müssen versuchen, diese Gruppierungen aus den Be- 

reichen der Umweltbildung, der entwicklungspolitischen 

Bildungsarbeit, der Friedenspädagogik, der interkultu- 

rellen Bildung etc. zu vereinen. Wir müssen ein gemein- 

sames Dach finden, um an Stärke zu gewinnen, das 

scheint mir ganz zentral und wichtig zu sein. Doch nur der 

Parole von Flechtheim zu folgen, reicht nicht hin. Wir 

müssen es auch mit Nelson Goodman halten, der sagt: 

Die Leidenschaft für eine Welt wird auf viele verschie- 

dene Weisen befriedigt.« Das ist sozusagen die Idee, mit 

der wir da operieren müssen: Wir müssen kenntlich ma- 

chen, dass das Globale Lernen und die verschiedenen an- 

deren Formen, die wir hier ausgearbeitet haben, alle dif- 

ferente Ansätze haben und zeigen, wie vielfältig die Zu- 

gangsweisen sind im Hinblick auf das, was wir im Kontext 

der nachhaltigen Entwicklung global gesehen realisieren. 

Wir können über diesen Weg ein Profil gewinnen und eine 

stärkere Leistungsfähigkeit als wir sie derzeit haben. Das 

wäre das, was ich hier sozusagen mitnehme und was ich 

mir noch stärker auf die Fahnen schreibe als bisher. (...) 

Es gibt ein Bund-Länder-Kommissions-Programm »21 - 

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung«, wo wir versu- 

chen, dieses ein Stück weit umzusetzen. Es ist ein Pro- 

gramm, das man auch folgendermaßen überschreiben 

kann: »Es kommt darauf an, das Leben im 21. Jahrhundert 

gestalten zu lernen«. Das ist die Idee. Man kann sagen, 

dass dieses Programm aus der Umweltdebatte heraus in- 

itiiert worden ist. Es ist inzwischen um entwicklungspäd- 

agogische und entwicklungspolitische Fragestellungen 

erweitert worden und ich würde sagen, diese Erweite- 

rung war eine klare und notwendige Nachbesserung. Ich 

möchte hier - weil ich weiß, dass sehr viele Lehrkräfte 

und Menschen hier sind, die im außerschulischen Be- 

reich aktiv sind — noch mal für die Mitarbeit im Rahmen 

dieses Programms auf Länderebene werben. Es sind 

schließlich bis auf das Saarland und Sachen alle Länder 

mit sehr vielen Initiativen und Schulen daran beteiligt. 

Derzeit sind es ungefähr 160 Einrichtungen bundesweit 

und das Programm wird permanent ausgeweitet. Raum 

für Ihr Engagement ist allemal da und eine Menge Ideen 

liegen schon vor. Neue Ideen im Sinne von Nachhaltigkeit 

mit Aspekten des Globalen Lernens sind alle noch inte- 

grierbar. Es kommt dabei - das ist mir sehr wichtig - ganz 

stark auf Sie an, dass Sie es schaffen, diese Ideen mitein- 

zubringen. (..) Noch ein ganz kleiner Satz dazu, was mir 

ganz wichtig ist nach diesem Kongress hier: Ich glaube, 

wir sollten uns wieder stärker vergegenwärtigen, dass zi- 

vilgesellschaftliches Engagement primär aus einem 

Grund realisiert wird, nämlich dass die Sache Spaß 

macht. Das scheint mir eine Größe zu sein, von der ich 

hier bei diesem Kongress etwas zu wenig bemerkt habe. 

Es geht nicht nur darum, Gemeinwohl fördern zu wollen, 

Nächstenliebe fördern zu wollen, aktiv sein zu wollen, 

sondern auch darum, Spaß daran zu haben. Das würde 

ich gerne forciert sehen.«



EM Schlusswort des VENRO-Vorstandsvorsitzenden, 

Dr. Reinhard Hermle 

»Wir sind am Ende des Kongresses angekommen. Es ist 

mir zu allererst ein besonderes Bedürfnis, unseren Gä- 

sten aus den Ländern des Südens, insbesondere den Mit- 

gliedern des Team Visit - Frau Carol Guy-James Barrat, 

Frau Eulalia Z. Syamujaye, Herrn Dr. Sebastian Bakare 

und Herrn Leopold Seck - ganz herzlich zu danken. Drei 

Wochen bereiste die Delegation auf Einladung des 

VENRO entwicklungspolitische Initiativen und Bildungs- 

einrichtungen in der Bundesrepublik Deutschland. Der 

Erfahrungsbericht dieser Expertinnen und Experten in 

den Bildungssystemen ihrer Herkunftsländer Haiti, Sam- 

bia, Zimbabwe und dem Senegal, war eine wichtige Be- 

reicherung der drei Tage von Bonn. Hierzu maßgeblich 

beigetragen hat Frau Dr. Gisela Führing vom Comenius- 

Institut, die den Team Visit geplant, organisiert und 

durchgeführt hat. 

Wir haben hier in Bonn drei sehr intensive Tage erlebt. 

Als Veranstalter neigt man sicherlich grundsätzlich zu 

eher optimistischen und positiven Bewertungen. Aber 

auch wenn man einen Schritt zurücktritt und den Kon- 

gress mit etwas Abstand betrachtet, darf man wohl fest- 

stellen: Die Anstrengung hat sich gelohnt. Wir sind in 

Bonn zu guten, vorzeigbaren und weitgreifenden Ergeb- 

nissen gekommen. Aufbauend auf dem Kölner Kongress 

von 1990 haben wir bilanziert, analysiert und voraus- 

geschaut. Wir haben untereinander Erfahrungen und 

Besorgnisse ausgetauscht und die Ergebnisse unserer 

Diskussionen in eine Erklärung gegossen, die zu einem 

tragfähigen Referenzrahmen für die Zukunft der entwick- 

lungspolitischen Bildungsarbeit werden kann. Nunmehr 

gilt es für die Akteure in Staat und Zivilgesellschaft, die in 

der »Bonner Erklärung« formulierten Erwartungen und 

Zielsetzungen konsequent umzusetzen. 

Wirkungsvoll der Gefahr zu begegnen, dass jener Pro- 

zess, der Globalisierung genannt wird, allein nach der Ra- 

tionalität entgrenzter Ökonomien und liberalisierter 

Märkte verläuft, dies scheint mir die zentrale Herausfor- 

derung für das beginnende 21. Jahrhundert zu sein. Sollte 

sich - um die Worte der Bundesministerin für wirtschaft- 

liche Zusammenarbeit und Entwicklung ein wenig zu va- 

riieren-eine »Globalisierung ohne menschliches Antlitz« 

durchsetzen, sollte es uns nicht gelingen, diesem Pro- 

zess den Gedanken der internationalen Gerechtigkeit 

wirkungsvoll entgegenzusetzen, so sägten wir nicht nur 

an dem Ast, auf dem wir sitzen, sondern beschädigten 

vielmehr die Wurzeln unserer Einen Welt. Um das zu ver- 

meiden haben wir uns in Bonn bemüht, die »Zauberfor- 

mel« des »Globalen Lernens« weiter mit Leben zu erfül- 

len. Inder Abschlusserklärung unseres Kongresses findet 

sich jener Satz, der mir die Quintessenz dessen zu sein 

scheint, worauf Globales Lernen zielt: »Allen pädagogi- 

schen Arbeitsfeldern ist damit die Aufgabe gestellt, Men- 

schen dabei zu unterstützen und darin zu ermutigen, sich 

in die zukunftsfähige Gestaltung der entstehenden Welt- 

gesellschaft engagiert, sachkundig und im Geist weltwei- 

ter Solidarität einzubringen.« 

Hieraus resultieren zu aller erst Anforderungen an uns 

selbst. Es geht um den unbedingten Einsatz für interna- 

tionale Gerechtigkeit und Zukunftsfähigkeit, aber auch 

um das Engagement gegen Ausländerausgrenzung, Aus- 

länderhass und dumpfen Chauvinismus in unserer Ge- 

sellschaft. Der Kongress hat gezeigt, dass wir auf einem 

guten Weg sind. Aber vieles bleibt noch zu tun. 

Dabei fangen wir nicht bei Null an. Aber noch ist zu vie- 

les zu sehr dem Engagement und der Initiative Einzelner 

vor Ort überlassen. Es muss uns gemeinsam gelingen, 

den Gedanken der internationalen Solidarität und der Zu- 

kunftsfähigkeit breiter, intensiver und integrativer in die 

offiziellen Strukturen und Programme der schulischen 

und außerschulischen Bildungsarbeit zu bringen. Auch 

hierbei ist die Kooperation der verschiedenen staatlichen 

Ebenen in Bund und Ländern und den zivilgesellschaft- 

lichen Akteuren von zentraler Bedeutung. Bei all diesen 

Bemühungen werden wir uns immer wieder die Frage 

stellen müssen, wie es gelingen kann, vor allem auch Ju- 

gendliche für unsere Ziele zu begeistern und zu interes- 

sieren. Hierzu werden wir sehr spezifische Überlegungen 

anstellen müssen. Ich bin davon überzeugt, dass es sich 

lohnen würde, dieser Fragestellung unter der maßgebli- 

chen Beteiligung von Jugendlichen und Heranwachsen- 

den einen eigenen Kongress zu widmen. 

Kein Fazit ohne Worte des herzlichen Dankes für jene, 

die zum Gelingen des Kongresses beigetragen haben. 

Der erste Dank gilt natürlich den über 700 Teilnehmerin- 

nen und Teilnehmern des Kongresses und den Referen- 

tinnen und Referenten, deren Ideenreichtum, Engage- 

ment und Wille zur Mitarbeit die Veranstaltung nachhal- 

tig geprägt haben. Dank gilt weiterhin dem Trägerkreis 

der Veranstaltung, namentlich Herrn Hans-Hermann 

Dube als Vertreter des Vorsitzenden des Schulausschus- 

ses der Kultusministerkonferenz, Herrn Gunther Hilliges, 

dem Leiter der gemeinsamen Arbeitsgruppe Informati- 

ons- und Bildungsarbeit des Bund-Länder-Ausschusses 

Entwicklungszusammenarbeit und der NRO-AG »Kölner 
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Bildungskongress«, Herrn Christian Wilmsen als Vertre- 
ter des Bundesministerium für wirtschaftliche Zusam- 
menarbeit und Entwicklung, Frau Dr. Ulla Mikota als Ver- 
treterin des VENRO und Herrn Dr. Kambiz Ghawami, dem 
Vorsitzenden des Deutschen Komitees des World Univer- 
sity Service. Diesen fünf Personen und ihrem unermüdli- 
chen Engagement in der Planung des Kongresses möchte 
ich meine Anerkennung aussprechen. Sie haben die 
Grundlagen für den Erfolg des Kongresses geschaffen. 

Wir haben sehr bedauert, dass Herr Willi Lemke, der 
Präsident der Kultusministerkonferenz und Bildungsse- 
nator der Hansestadt Bremen das vorgesehene Grund- 
Satzreferat nicht halten konnte, sondern kurzfristigeinen 
Termin beim Bundeskanzler wahrnehmen musste. Wer 
kann sich schon dem Ruf des Kanzlers entziehen? Umso 
dankbarer sind wir Herrn Ministerialdirigent Klaus Kar- 
pen, dem Schulausschussvorsitzenden der Kultusmini- 
sterkonferenz, dass er diese Aufgabe mit einer Vorlauf- 
zeit von nur wenigen Tagen übernommen hat. Auf seinen 
mehrfach geäußerten Wunsch nach noch intensiverer Zu- 
sammenarbeit werden wir gerne und sehr bald zurück- 
kommen. Wir freuen uns, in Ihnen, lieber Herr Karpen, ei- 

nen so engagierten, kompetenten und in der Kultusmini- 
sterkonferenz gewichtigen Partner zu haben. 

Dank gebührt auch den Mitgliedern der Arbeitsgruppe 
»Entwicklungspolitische Bildung« in VENRO, insbeson- 
dere jenen Mitgliedern, die die insgesamt acht Pro- 
grammforen und 30 Arbeitsgruppen des zweiten Kon- 
gresstages verantwortlich koordiniert haben sowie den 
beiden Sprechern der Arbeitsgruppe, Herrn Dr. Klaus 
Seitz und Herrn Reinhold Böhmer. Weiterhin gilt mein 
herzlicher Dank dem World University Service, der in Ko- 
operation mit dem Trägerkreis und dem Verband Entwick- 
lungspolitik die wesentliche Verantwortung für die in- 
haltliche Gestaltung des Kongresses trug. 

Wichtige Schaltstelle bei der Vorbereitung des Kon- 
gresses war auch die VENRO-Geschäftsstelle. Dort wurde 
die Kernerarbeit der Kongresslogistik und der Alltagsar- 
beit geleistet. Jeder, der schon einmal durch die kleine 
Hölle der Vorbereitung einer Veranstaltung dieser Grö- 
Benordnung gegangen ist, wird anerkennen, was dies be- 
deutet. 

Ich schließe den Kongress »Bildung 21« und wünsche 

Ihnen allen einen guten Nachhauseweg.«



EM Anhang: Presse-Mitteilungen 

MB Presse-Mitteilung 

Bildungsexperten aus dem Süden zu Gast in Deutschland 

Bonn, 11. September 2000 - Auf Einladung des Verban- 

des Entwicklungspolitik deutscher Nicht-Regierungs- 

organisationen (VENRO) besucht eine internationale 

Gruppe von Bildungsexperten in diesen Tagen entwick- 

lungspolitische Initiativen und Bildungseinrichtungen in 

Deutschland. Die Rundreise führt die vier Gäste aus Ent- 

wicklungsländern nach Frankfurt/Oder, Leipzig, Weimar, 

München, Stuttgart, Reutlingen, Bensheim und Hanno- 

ver. Dort sollen sie Einblicke in die Nord-Süd-Arbeit an 

deutschen Schulen, Universitäten und Lehrerfortbil- 

dungsinstitutionen erhalten und die vielfältigen Aktivitä- 

ten entwicklungspolitischer Nichtregierungsorganisatio- 

nen in diesem Bereich kennen lernen. 

Die Bildungsexperten werden auf dem Kongress »Bil- 

dung 21 - Lernen für eine gerechte und zukunftsfähige 

Entwicklung«, den VENRO vom 28. bis zum 30. Septem- 

ber 2000 in der Universität Bonn veranstaltet, ihre auf 

dieser Reise gesammelten Eindrücke schildern. Ziel des 

Kongresses ist es, Lernprozesse für nachhaltige Entwick- 

lung im 21. Jahrhundert in allen Arbeitsfeldern des deut- 

schen Bildungswesens voranzubringen. 

Bei den Gästen handelt es sich um: 

Herrn Dr. Sebastian Bakare, Mutare/Simbabwe 

Frau Carol Guy-James Barratt, Port-au-Prince/Haiti 

Herrn L&opold Seck, Ziguinchor/Senegal 

Frau Eularia Z. Syamujaye, Lusaka/Sambia 
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MI Presse-Mitteilung 

Kein Verständnis für Fremdenfeindlichkeit 

Entwicklungspolitische Nichtregierungsorganisationen 
setzen sich für Toleranz und Verständigung ein/Bundes- 
ministerin Wieczorek-Zeul würdigt Engagement/VENRO 
will Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung in Deutschland 
leisten/Kongress soll Impulse für deutsches Bildungssy- 
stem geben 

Bonn, 28. September 2000 - Anlässlich der Eröffnung 
des dreitägigen Kongresses »Bildung 21- Lernen für eine 
gerechte und zukunftsfähige Entwicklung« rief Dr. Rein- 
hard Hermle, der Vorstandsvorsitzende des Verbandes 
Entwicklungspolitik deutscher Nicht-Regierungsorgani- 
sationen (VENRO), aus aktuellem Anlass in Bonn dazu 
auf, Fremdenfeindlichkeit entschlossen entgegen zu tre- 
ten. Gewalt gegen Ausländer, Obdachlose und Behin- 
derte dürfe zu keiner Zeit Verständnis finden. Hermle un- 
terstrich, dass entwicklungspolitische Nichtregierungs- 
organisationen sich mit ihrer Arbeit für Toleranz und 
Verständigung auch in Deutschland einsetzen. »Es wäre 
ein unerträglicher Widerspruch, den Fremden außerhalb 
der Landesgrenzen zu helfen, sie aber im Stich zu lassen, 
wenn Sie im eigenen Land in Gefahr und Bedrängnis ge- 
raten«, sagte Reinhard Hermle. 

Entwicklungsministerin Heidemarie Wieczorek-Zeul 
dankte bei der Veranstaltung denjenigen, die sich in Kir- 
chengemeinden, lokalen Initiativen oder Agenda 21- 
Gruppen für das friedliche Zusammenleben von Men- 
schen, Völkern und Kulturen einsetzen. Sie zeigten seit 

Jahren, dass die Herausforderungen unserer Zeit nur ge- 
meinsam im Verbund mit den Menschen und Staaten auf 
diesem Globus gelöst werden könnten. »Ihre Arbeit wirkt 
präventiv: Sie ist wie eine dauerhafte Lichterkette gegen 
Rassismus, Ausländerhass und für die Würde aller Men- 

schen«, betonte die Ministerin. 

VENRO will mit dem Kongress »Bildung 21« einen Bei- 
trag zur nachhaltigen Entwicklung in Deutschland lei- 
sten. »Bildung spielt eine Schlüsselrolle bei der Bewälti- 
gung globaler Probleme. Gerade junge Menschen für ein 
Denken in globalen Dimensionen zu begeistern, bedeu- 
tet eine grundlegende Investition in die Zukunft. Die ent- 
wicklungspolitischen Nichtregierungsorganisationen be- 
trachten es als ihre Aufgabe, Bildungsinhalte durch die 
Idee der Gerechtigkeit zu bereichern,« so Reinhard 
Hermle. 

Die dreitägige Veranstaltung soll entscheidende Im- 
pulse geben und Weichenstellungen anregen, die in allen 
pädagogischen Arbeitsfeldern des deutschen Bildungs- 
systems wirksam werden. Sie findet in Zusammenarbeit 
mit dem Bundesministerium für wirtschaftliche Zusam- 
menarbeit und Entwicklung (BMZ), den Kultusministe- 
rien der Länder sowie den für Entwicklungszusammenar- 
beit zuständigen Ressorts der Landesregierungen statt 
Der Kongress wird von mehr als 600 Teilnehmern aus 
Schule, außerschulischer Bildungsarbeit, Politik und 
Wissenschaft besucht.



M Presse-Mitteilung 

Staat und Gesellschaft müssen Ressourcen 

für Globales Lernen bereitstellen 

Bonn, 30. September 2000 - Die 700 Teilnehmer des 

VENRO-Kongresses »Bildung 21 - Lernen für eine ge- 

rechte und zukunftsfähige Entwicklung« forderten am 

Wochenende die Politik auf Bundes- und Landesebene 

auf, die personellen und finanziellen Ressourcen bereit- 

zustellen, um Lernprozesse für nachhaltige Entwicklung 

in allen Bildungsbereichen zu ermöglichen. Globales Ler- 

nen müsse als Querschnittsaufgabe des gesamten Bil- 

dungswesens verankert und ein fester Bestandteil der 

Ausbildung von Pädagoginnen und Pädagogen werden; 

es sei dringend notwendig, der Globalisierung von 

»oben« eine Globalisierung von »unten« entgegen zu 

setzen, heißt es in einer Erklärung zum Abschluss der 

Veranstaltung. 

Die Teilnehmer befürworteten, die Verknüpfung von 

schulischen und außerschulischen Arbeitsfeldern als ein 

wesentliches Instrument für zukunftsfähige Bildung aus- 

zubauen. Dabei komme der Schaffung gemeinsamer Ar- 

beitsstrukturen von Staat und Zivilgesellschaft eine her- 

ausragende Bedeutung zu. 

»Die Sicherung unserer natürlichen Lebensgrundla- 

gen und die Bekämpfung der Armut sind die wichtigsten 

Aufgaben, die sich der Weltgesellschaft zu Beginn des 21. 

Jahrhunderts stellen,« heißt es in der Erklärung weiter. 

Für die Lösung dieser internationalen Probleme sei es 

wichtig, die Menschen im Süden als Partner zu betrach- 

ten. Entwicklungspolitische Bildungsarbeit könne hierzu 

beitragen, indem sie auch den kulturellen Reichtum des 

Südens darstellt. 

Auf Einladung von VENRO begleitete eine Gruppe von 

Bildungsexpertinnen und -experten aus Ländern Afrikas 

und der Karibik den Kongress. Die Schilderung ihrer Ein- 

drücke von einer dreiwöchigen Reise durch die deutsche 

Landschaft der entwicklungspolitischen Bildung war ein 

Schwerpunkt der dreitägigen Veranstaltung. 

Der Kongress fand in Zusammenarbeit mit dem Bun- 

desministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung (BMZ), den Kultusministerien der Länder so- 

wie den für Entwicklungszusammenarbeit zuständigen 

Ressorts der Landesregierungen statt. 
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