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EDITORIAL

In diesem ZEP-Heft geht es um
Patenschafts- und Partnerschaftsar-
beit. Beide Begriffe haben einen ho-
hen konnotativen Gehalt. Das Paten-
schaftskonzept wird kritisch diskutiert,
gleichwonhl ist es offensichtlich expan-
dierend. Mit der Partnerschaftsarbeit
wird ein hoher moralischer Anspruch
symmetrischer Beziehungen vertre-
ten; gleichwohl zeigt die Realitat, dass
Gleichberechtigung wenig realisiert
ist. In diesen beiden Begriffspaaren
treffen unterschiedliche Zielperspek-
tiven und Bedurfnisse aufeinander:
Das Bedrfnis von Spenderinnen und
Spendern nach Selbstwirksamkeit und
assistentialistischen Beziehungen steht
in Spannung zu Zielen wie Ownership
und Selbstverantwortung im Bereich
der Entwicklungszusammenarbeit.

Ziele, wie die Unterstitzung von
Kindern und das Sammeln eines
maglichst hohen Spendenbudgets ste-
hen in Spannung zu Zielen wie dem
der Uberwindung paternalistischer
Denkstrukturen. Wie sind in diesem
Feld die Bemihungen zur entwick-
lungsbezogenen Bildung zu verorten?
In welchem Verhdltnis stehen Bildung
und Fundraising in diesem Kontext?

Dieses ZEP-Heft wird auf die-
se Fragen keine Antworten geben.
Dazu ist das Feld zu komplex und
zu unubersichtlich. Vielmehr geht
es darum, sich dem Thema aus un-
terschiedlichen Perspektiven zu néa-
hern. Im ersten Beitrag von Annette
Scheunpflug wird die Debatte in die-
sem Feld seit den sechziger Jahren
im Uberblick nachgezeichnet und es
werden offene und ungeklarte Fragen
im Hinblick auf die Patenschafts- bzw.
Partnerschaftsarbeit nachgezeichnet.
Einige Hypothesen generierende For-
schungsergebnisse zu den Effekten
von Partnerschaftsarbeit werden in

dem Beitrag von Barbara Asbrand
vorgestellt. Sie kann zeigen, dass
es fur die Orientierungsmuster der
Beteiligten durchaus von Bedeutung
ist, in welchem didaktischen Set-
ting Menschen in Deutschland mit
den Herausforderungen der Globali-
sierung konfrontiert werden. \Volker
Lenhart und Christiane Hopfer
setzen sich in ihrem Beitrag mit
der Frage auseinander, inwieweit
es gelingen kann, trotz eines eher
assistentialistischen ~ Settings, wie
Patenschaften dieses vorgeben, ein
Maximum an Partizipationsmoglich-
keiten der Beteiligten zu erreichen.
Rudolf Fischer beschreibt, wie in
der Partnerschaftsarbeit des Landes
Rheinland-Pfalz mit Ruanda Pa-
tenschaften entstanden und wie die-
se heute weitergefulhrt werden. Mit
dieser Erfahrung wird wiederum das
Bedurfnis nach direkten und assi-
stentialistischen Beziehungen unter-
strichen. Gerade die Schwierigkeiten
im Umgang mit den eigenen Be-
dirfnissen und Erwartungen stehen
im Mittelpunkt des Beitrages von
Andrea Queiroz de Souza. Sie macht
am Beispiel der Partnerschaftsarbeit
mit Mosambik deutlich, dass mit
dieser Form der Arbeit auf der ei-
nen Seite auf das Bedirfnis von
Menschen nach direktem Kontakt
eingegangen wird, es auf der anderen
Seite bei der Partnerschaftsarbeit ei-
ner bestandigen Auseinandersetzung
mit den eigenen kolonialen Mustern
bedarf. Im Beitrag der britischen
Kollegin Alison Leonard wird die
Diskussion um Schulpartnerschaften
in Grof3britannien nachgezeichnet.
Schulpartnerschaften mit Léandern
im Stden werden durch die Schul-
aufsicht gefordert. Die Verfasserin
diskutiert didaktische Gelingensbe-

dingungen fir schulische Nord-Stid-
Partnerschaften. Die beiden folgen-
den Artikel thematisieren Erfahrung-
en mit Schulpartnerschaften und,
weitergehend, globalen Schulvernet-
zungen im deutschsprachigen Kon-
text. Rebecca Zeilinger stellt Er-
fahrungen aus Osterreich mit dem
EuroMed School Forum dar;
Gabriele Janecki und Dieter Schoof-
Wetzig  berichten  Ober  Schul-
partnerschaften in Niedersachsen
am Beispiel GLOBO:.LOG, ei-
nem Globalen Dialog in regionalen
Netzwerken. Diese Beispiele ma-
chen deutlich, welches didaktische
Potenzial in Vernetzungen sichtbar
wird, die sich um den Abbau assisten-
tialistischer Beziehungen bemihen.

Die Kultusministerkonferenz hat ei-
nen Orientierungsrahmen zum Glo-
balen Lernen verabschiedet. Dieser
wird in einem Kommentar von Bar-
bara Asbrand und Gregor Lang-Woj-
tasik diskutiert. Dartiber hinaus
bietet dieses Heft Rezensionen zu
Publikationen im thematischen Kon-
text dieses Heftes.

Die ZEP ist 30 Jahre alt gewor-
den! Ulrich Klemm gibt einen Uber-
blick tber die Entwicklung der ZEP
in diesem Zeitraum. Wir freuen uns
Uber dieses flr eine péadagogische
Fachzeitschrift in einem Randgebiet
der Diskussion stolze Alter und dan-
ken allen Leserinnen und Lesern flr
die Treue sowie dem Kirchlichen
Entwicklungsdienst fiir die kontinu-
ierliche finanzielle Unterstutzung,
die das Uberleben dieser Zeitschrift
mit absichert.

Auf die nachsten dreilig Jahre!

Nurnberg, im Juli 2007
Annette  Scheunpflug und Gregor
Lang-Wojtasik
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Annette Scheunpflug

Partnerschaft oder Patenschaft
Zur Geschichte einer Auseinandersetzung

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die unter deut-
schen Nichtregierungsorganisationen seit Jahrzehnten latente
Auseinandersetzung um die Gestaltung der Beziehung zu
Empféangern im Stiden zwischen Patenschaften und Part-
nerschaften im Uberblick dargestellt. Es werden die offenen
Fragen des dahinter liegenden Problems benannt und damit
auch die Forschungsherausforderungen sichtbar.

Abstract: Since decades there is an ongoing latent argument
among German non-governmental organizations on the ar-
rangement of the relationship to recipients in the South between
sponsorship and partnership. This argument is depicted as an
overview. The open questions of the problem behind are men-
tioned and, thus, also the challenges for research shown.

Seit den siebziger Jahren ist unter den Hilfswerken der deut-
schen Entwicklungszusammenarbeit umstritten, in welcher
Form Spenderinnen und Spender an die Hilfswerke, und hier
vor allem Kinderhilfswerke, gebunden werden sollten. Die
Ubernahme von Patenschaften fiir Kinder im Stiden war seit
den funfziger Jahren h&ufige Praxis. Sie wurde durch einige
Werke seit den siebziger Jahren stark in Frage gestellt. Seit
diesem Zeitpunkt schwelt unter den deutschen Kinderhilfs-
werken —mal offen, mal verdeckt — eine Auseinandersetzung
uber die Form der Gestaltung der Beziehung zwischen Spen-
dern und der Organisation sowie der 6ffentlichen Darstellung
der eigenen Arbeit.

Auseinandersetzung um Patenschaften:
die Diskussion zwischen den
Hilfswerken

Die Auseinandersetzung um Kinderpatenschaften in
Deutschland ist untrennbar mit der konzeptionellen Entwick-
lung der ,,Aktionsgemeinschaft Solidarische Welt* und des
Kinderhilfswerks ,,terre des hommes* verkn(pft, die zunéchst
Patenschaftsprogramme anboten, in den siebziger Jahren
aber davon Abstand nahmen. Mit dieser Auseinandersetzung
begann die 6ffentliche Diskussion.

1961/1962 hatte die ,,Aktionsgemeinschaft Solidarische
Welt*, die 1957 unter dem Namen ,,Aktionsgemeinschaft
fur die Hungernden* gegriindet worden war, begonnen,
Kinderpatenschaften zu vermitteln. Ziel war es, langfristige
und strukturelle Hilfe zur Uberwindung der Unterentwicklung
leisten zu kdnnen. ,,Man erkannte, dass die Menschen in den
Entwicklungslédndern in die Lage versetzt werden mussen,
ihre Probleme selbst anzugehen, wenn die Hilfe nicht in ein

Fass ohne Boden flieRen sollte. Eine Voraussetzung dafiir
ist die Hebung des Ausbildungsstandes der Menschen in
den Entwicklungslédndern — mit Analphabeten ist kein Staat
zu machen. Ausbildung aber kostete Geld und dauert viele
Jahre. So wurde von der Aktionsgemeinschaft den Spendern
angeboten, eine Patenschaft fur ein bestimmtes Kind in einem
Entwicklungsland zu ubernehmen® (Solidarische Welt, Nr.
78, Marz 1977, zitiert nach Horlemann 1989, S. 126). Die
Ausrichtung auf Kinderpatenschaften wurde gegenuber der
vorhergehenden Konzeption, die auf Finanzmittel fir Nah-
rungsmittelkrisen ausgerichtet war, als Fortschritt wahrge-
nommen. Mitte der siebziger Jahre wurde dieses Konzept fir
die Beteiligten jedoch fragwirdig; sie sahen in dieser Form
der Unterstutzung keinen Ausweg aus der Unterentwicklung.
Vor diesem Hintergrund wurde das Konzept einer an der
Ausbildung von Kindern orientierten Patenschaft zugunsten
einer komplexeren Entwicklungsstrategie abgeldst. Ab 1979
wurden schlieBlich keine Patenschaften mehr vermittelt;
vielmehr stand ab diesem Zeitpunkt die Unterstiitzung von
Projektvorhaben im Mittelpunkt.

In diesem Zeitraum veranderte sich auch die Konzeption
von ,terre des hommes*. Anfang der siebziger Jahre unter-
stltzte ,terre des hommes* Kinderheime fur im Vietnam-
Krieg verwaiste Kinder und warb fur diese mit Patenschaften.
Nach dem Ende des Krieges in Vietnam konnten viele dieser
Heime aufgeldst werden, da Kinder und Jugendliche wie-
der mit ihren Herkunftsfamilien zusammengefthrt werden
konnten. Das Hilfswerk begann 1975 seine Arbeit rdumlich
auszudehnen und Kinderpatenschaften flir Waisenheime in
Indien zu vermitteln. Dabei sollte das in einer Patenschaft
herausgestellte Kind ,,symbolisch fur alle vom Programm
betroffenen Kinder* stehen (tdh 1977). 1979 nahm innerhalb
der Organisation die Kritik an diesem Vorgehen zu: Kritisiert
wurde, dass ,,die mit Einzelbild und -dossier ausgestattete
Patenschaft [...] — obwohl wir ihren symbolischen Charakter
herausgestrichen haben — doch als individuelle, persénliche
Beziehung zu einem Kind missverstanden wird“ (tdh 1977;
zitiert nach Horlemann 1989, S. 123). Es dauerte aber bis
1981, bis sich im Kinderhilfswerk diese Position durchsetzte.
In einem Anschreiben an die Spender von damals hieR es:
,Durch Patenschaftsprogramme wird bei uns der Blick fir
die Ursachen der Armut in der Dritten Welt verstellt. Denn
die Unterstutzung eines einzelnen Kindes ist nur ein Teil der
Wabhrheit Uber Entwicklungshilfe und die Beseitigung der
Armut in der Dritten Welt. Der andere Teil bezieht sich auf die
viel komplizierteren Fragen der Weltwirtschaft und der daraus
resultierenden Abhédngigkeiten zwischen Erster und Dritter
Welt. Dieser Teil wird durch derartige Programme verschleiert
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und verdeckt, und das bedeutet, dass hier in der BRD ein
wiinschenswerter Lernprozess verhindert wird“ (Schreiben
vom 5.3.1981, zitiert nach Horlemann 1989, S. 124).

Diese programmatischen Veranderungen wurden parallel zu
einer Debatte in der entwicklungsbezogenen Szene vollzogen,
im Kontext derer die Situation in indischen Heimen und die
Vermittlung von Kinderpatenschaften durch Hilfswerke tber
terre des hommes hinaus kritisch wahrgenommen wurde:
Schliel8lich wirden durch die Patenbeziehungen einzelne
Kinder herausgehoben und Neid verursacht. Durch Paten-
schaften wiirde die Einzelfall bezogene Hilfe zu sehr in den
Mittelpunkt gestellt. Diese Form der Unterstiitzung wirde
paternalistische Uberzeugungen nahren. Die Ursachen von
Armut und Entwicklungsproblemen kdmen nicht in den
Blick. Die Organisation von Patenschaften verursache einen
hohen Verwaltungsaufwand und sei damit eine teure Form
der Hilfe. Diese Kritik fand einen vorlaufigen Héhepunkt in
der Auseinandersetzung zwischen den beiden im Kontext
der evangelischen Kirche verorteten Hilfswerken Brot fir
die Welt (die keine Patenschaften mehr vermittelten) und der
Kindernothilfe (die an Patenschaften festhielt). Die Koopera-
tion beider Werke in Ubersee wurde eingestellt (vgl. Géttsche
1993). Diese Auseinandersetzung fuihrte zu Irritationen unter
den Spenderinnen und Spendern; gerade in den die kirchlichen
Hilfswerke unterstltzenden Gemeinden.

Unter anderem vor diesem Hintergrund gab der Ausschuss
flr entwicklungsbezogene Bildung und Publizistik (ABP)

Foto: © sugarhill — Fotolia.com

des Kirchlichen Entwicklungsdienstes (KED) 1986 eine
Studie in Auftrag, die die Offentlichkeitsarbeit verschiedener
Kinderhilfswerke, die Patenschaftsarbeit machen, ihre 6f-
fentliche Selbstdarstellung und ihre Werbung untersuchte.
Die Ergebnisse der Studie wurden 1989 veréffentlicht, ,,um
dem interessierten Leser Einblick in eine substanzielle Kon-
troverse und eine Orientierungshilfe auf diesem schwierigen
Gelénde engagierter Nachstenliebe an die Hand zu geben*
(Janowski 1989). Diese Studie flihrte nicht zu einer Befrie-
dung der Situation. Vielmehr entziindete sich an der Darstel-
lung durch die Studie eine heftige Debatte. Die untersuchten
Organisationen (die Kindernothilfe, World Vision, das CCF
Kinderhilfswerk und die Andheri-Hilfe) sahen ihre Arbeit
nicht richtig beschrieben. Einige der Organisationen wehrten
sich gegen den Anspruch, ihre Arbeit auch an dem Kriterium
messen zu lassen, inwieweit die Kinderpatenschaften zu einer
Veranderung des Bewusstseins hier beitragen wirden. So
antwortete damals World Vision auf die Studie: ,,Auf Seite 12
konstatiert der Autor, dass sich im Fragenraster sein ,Erkennt-
nisinteresse’ niederschlagt, namlich die Frage, ,ob und mit
welcher Wirkung die Kinderpatenschaftsorganisationen die
entwicklungspolitische Bewusstseinsbildung der betroffenen
Offentlichkeit in der Bundesrepublik beeinflussen’. Dies ist
der grundlegend falsche Ansatz des Autors; dies kann und
wird nie unsere Aufgabe sein! Unsere Aufgabe ist die Hilfe
zur Selbsthilfe fir die Armsten der Armen — zur politischen
Agitation in Deutschland erhalten wir von unseren Paten und
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Spendern weder Mandat noch Mittel” (World Vision 25. Mai
1987; S. 4; Faksimile bei Horlemann 1989, S. 155). Die im
Anschluss an diese Studie erstellte Arbeitshilfe zum Thema
Patenschaften stie8 auf heftige Kritik bei der Kindernothilfe
und wurde zun&chst nicht verdffentlicht; sie erschien dann
in einer Uberarbeiteten Version im Jahr 1992 (vgl. Gottsche
19933, b).

Die Programmatik der EZ: Partnerschaft,
Ownership und 6kumenische Kooperation

Hintergrund fir diese Debatte war unter anderem eine
wachsende gesellschaftliche und innerkirchliche Sensibilitat
im Hinblick auf Formen von Paternalismus und der starke
Wunsch nach Partnerschaft mit Menschen und Organisationen
in Landern der Entwicklungszusammenarbeit. Vor allem aber
waren es auch Erfahrungen der Entwicklungszusammenarbeit,
die fur diese Themen sensibilisierten. Schlielich begann in
den siebziger und achtziger Jahren die Erfahrung zu greifen,
dass Entwicklungszusammenarbeit unabdingbar auf die
gleichberechtigte Partnerschaft zwischen Geber- und Emp-
fangerldndern angewiesen sei, dass Entwicklung angepasst an
die jeweiligen regionalen Bedingungen unter Beteiligung der
betroffenen Personen vorangetrieben werden miisse und dass
die Betroffenen die Verantwortung fiir den Entwicklungspro-
zess in ihren H&nden halten sollten.

Exemplarisch® steht fiir diese Entwicklung die Debatte im
Raum der evangelischen Kirchen. Bereits 1961 wurde auf der
dritten Vollversammlung des Okumenischen Rates der Kirchen
(ORK) in Neu Delhi gefordert, die ,,zur Verfiigung stehenden
Reserven an Menschen und Mitteln miteinander zu teilen
(Bericht aus Neu-Delhi 1961, S. 255; vgl. auch Raiser 1989;
fur die katholische Weltkirche Piepel 1993). Das solidarische
Teilen schloss ein, dass Entwicklungszusammenarbeit zur
Uberwindung struktureller Ungleichheit, das heift zur Uber-
windung der Unterentwicklung, beitragen sollte. 1968, bei der
vierten Vollversammlung des ORK 1968 in Uppsala, wurde die
Arbeit an der weltweiten Ungleichverteilung des Wohlstands
zu einem zentralen Aufgabenfeld kirchlichen Handelns erklart.
Explizit wurde damals auf die Bedeutung einer gleichberech-
tigten Arbeit im Stiden und gleichermalen auf die Bedeutung
der entwicklungspolitischen Bildung im Norden hingewiesen.
Die Evangelische Kirche in Deutschland griff auf der Synode in
Berlin-Spandau 1968 dieses Anliegen mit dem ,,Beschluss tiber
einen hoheren kirchlichen Beitrag zur Bek&mpfung der Not in
der Welt“ auf und leitete damit die Griindung des Kirchlichen
Entwicklungsdienstes in die Wege. 1970 wies der ORK auf einer
Konsultation ,,uber 6kumenische Hilfe fur Entwicklungspro-
jekte* erneut auf die Bedeutung der Bewusstseinsverédnderung
in Gesellschaften des Nordens hin.

In der 1973 verabschiedeten Denkschrift der EKD ,,Der
Entwicklungsdienst der Kirche — ein Beitrag fir Frieden und
Gerechtigkeit in der Welt” werden die Bedeutung einer und
die Bedingungen fur eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
hervorgehoben und deren Verwobenheit mit der entwicklungs-
bezogenen Inlandsarbeit, d.h. der 6ffentlichen Kommunikation
und der Bildungsarbeit, hergestellt.

Diese wenigen Andeutungen sollen geniligen, um den
Paradigmenwechsel in der Entwicklungszusammenarbeit in
einem gesellschaftlichen Segment anzudeuten (vgl. fir die
Entwicklungstheorien Nuscheler 1992; fiir die Politik der
staatlichen Seite Menzel 1991). Zumindest auf der Ebene
der Semantik der Entwicklungszusammenarbeit ist heute in
Deutschland allgemeiner Konsens, dass

- Entwicklungszusammenarbeit nicht nur akut helfen,
sondern zur Uberwindung von Unterentwicklung beitragen
sollte (auch wenn der Weg dorthin alles andere als einfach
erscheint);

- dass Entwicklungszusammenarbeit gemeinsam von
Geber- wie Empfangerldndern bzw. -organisationen partner-
schaftlich verantwortet werden sollte, die sich heute in Kon-
zepten von ,ownership*, Partizipation, good governance oder
Budgethilfen (um nur einige zu nennen) niederschlagen;

- die entwicklungsbezogene Bildung eine wichtige Séule
der Entwicklungszusammenarbeit darstellt, da nur (iber eine
tber Zusammenhénge weltweiter Entwicklung informierte
Gesellschaft bereit sein dirfte, sich fur diese einzusetzen.

Patenschaften und Partnerschaft seit 2000

Seit dieser Auseinandersetzung in den siebziger und acht-
ziger Jahren haben die grofRen Kinderhilfswerke — folgt man
deren Darstellung — aus den genannten Griinden ihre Paten-
schaftsarbeit im Siiden auf Projektarbeit umgestellt: Keine
der Organisationen fordert mehr einzelne Kinder; vielmehr
gehen die eingenommenen Spendengelder in integrierte
MafRnahmen der Entwicklungszusammenarbeit, in denen
die Partizipation der Beteiligten, so die Darstellungen von
Kindernothilfe, World Vision oder Plan International (um
die wichtigsten zu nennen) eine groRe Rolle spielt. Von daher
schlagt sich der Paradigmenwechsel der EZ seit den siebziger
Jahren heute zumindest in der Darstellung der eigenen MaR-
nahmen der Entwicklungszusammenarbeit nieder, wenn auf
die partnerschaftliche Zusammenarbeit im Stiden verwiesen
wird. So heil3t es beispielsweise bei World Vision: ,,Mit dem
Konzept des integrierten Regional-Entwicklungsprojektes
hat World Vision die Kinderpatenschaft neu definiert. Sie
stellt heute eine sinnvolle Synthese zwischen personlicher
Patenschaft und einer die Ursachen von Armut bekdmpfenden
langfristigen Projektentwicklung dar“ (Broschiire Kinder-
patenschaften — Wege zur nachhaltigen Entwicklung, 0.J.,
S. 15). In anderem Kontext heif3t es: ,,Mit einer Kinderpa-
tenschaft erreichen Sie noch mehr: Sie unterstiitzen auch die
Programme des WORLD-VISION-Projektgebietes, in dem
Ihr Patenkind mit seiner Familie lebt. Zu diesen Programmen
gehdren u.a. Wasserversorgung, die Renovierung von Schulen
und Gesundheitsstationen, die Anstellung von Lehrern, die
Ausbildung von Gesundheitshelfern, Umweltschutzmafinah-
men sowie Bau und Instandsetzung von Straen und Briicken*
(Broschurre World Vision, 0. S., 0.J.).

In der Inlandsarbeit hingegen wird an der Werbung mit
Kinderpatenschaften festgehalten. Die Spender werden
darauf hingewiesen, dass sie keine personliche Patenschaft
mit einem Kind in dem Sinne eingehen, dass die Spende fir
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dieses Kind verwendet wirde, vielmehr wirde die Spende
in ein Projekt flieRen. Gleichwohl wird eine personliche
Beziehung zu einem Kind aufgebaut — neben den Projektbe-
richten erhalten Spender Fotos und Briefe ihres Patenkindes
(vgl. differenziert nach Organisationen Scheunpflug 2005a).
Begriindet wird dieses je nach Organisation unterschiedlich.
Zum einen wird die Beziehung zu dem Kind selbst als ein
Ziel der Arbeit genannt (so z.B. bei Plan International als
»interkultureller Austausch®), zum anderen sei die Kinder-
patenschaftsarbeit ,,die erfolgreichste Methode, Spender fir
eine langfristige, regelméaRige und gezielte Unterstltzung
zu motivieren“ (World Vision Kinderpatenschaften, S. 14).
Die funf grofiten Organisationen, die auf dem Gebiet der
Kinderpatenschaften in Deutschland tétig sind, haben im
Jahr 2003 Einnahmen von uber 270 Millionen Euro erzielt
(epd 2005, H. 16/17 S. 55). Kinderpatenschaften sind damit
auch ein wichtiger Geschaftsbereich auf dem umkampften
Spendenmarkt. Gerade die Zuwachsraten der eher offensiv
mit Patenschaften werbenden Organisationen wie Plan In-
ternational legen den Schluss nahe, dass es sich bei diesem
Konzept der personlichen Patenschaften um ein potenziell
erfolgreiches Modell der Spendeneinwerbung handelt. Ent-
sprechend gehen auch manche Organisationen, die bisher
keine Patenschaften anboten, zu Patenschaften tber (siehe
z.B. die Darstellung der Partnerschaft zwischen Rwanda und
Rheinland-Pfalz in diesem Heft).

Kinderpatenschaftsorganisationen engagieren sich in sehr
unterschiedlichem MaRe in der entwicklungsbezogenen
Bildung im Inland. Alleine die Kindernothilfe hat seit den
neunziger Jahren substanzielle konzeptionelle Investitionen
in diesen Arbeitsbereich vorgenommen (vgl. ausfuhrlich
Scheunpflug 2005a). Nur bei der Kindernothilfe war dieser
Avrbeitsbereich bisher als selbstverstandlicher Teil der gesam-
ten Arbeitsstrategie verankert.

Die intensivierte Werbung fur Kinderpatenschaften bzw.
die Diskrepanz zwischen einer auf Partnerschaft abzielenden
EZ im Suden, die im Norden tber eine strukturell asymmet-
rische Patenschaft beworben wird, fiihrte im Jahr 2005 zu
einer Auseinandersetzung im Verband Entwicklungspolitik
Deutscher Nichtregierungsorganisationen (VENRO) zwi-
schen Organisationen, die eine Kinderpatenschaft ermdgli-
chen und Organisationen, die diese ablehnen (so z.B. Brot
fur die Welt, Misereor, die Deutsche Welthungerhilfe und
terre des hommes). Anlass war die Frage, ob die von diesen
Organisationen verwendete Werbung den Standards des Ver-
bandes entspreche. Die Auseinandersetzung konnte beigelegt
werden. Fir Diskussionen sorgte zudem eine kleinere Studie
zum Engagement von Patenschaftswerken im Bereich der
entwicklungsbezogenen Bildung (vgl. Scheunpflug 2005g;
2005b). Diese Studie hatte das geringe Engagement einiger
Organisationen in diesem Bereich sichtbar werden lassen.
Seit dieser Auseinandersetzung sind kleinere Verdnderungen
erfolgt; so sind katalogartige Flyer seltener geworden und es
wird kleingedruckt darauf verwiesen, dass die abgebildeten
Kinder alle schon vermittelt seien. Zudem weisen die Orga-
nisationen die Anstrengungen fir die entwicklungsbezogene
Bildung klarer aus.

Die offenen Fragen

Angesichts der offenen Diskrepanz zwischen einer einerseits
symmetrischen, partnerschaftlichen Entwicklungszusam-
menarbeit im Siden und den damit zusammenhangenden
Konzepten um Verantwortungsiibernahme und Partizipation
und andererseits dem semantischen Bedeutungshof des Wortes
,Patenschaft’, das eine fiirsorgende und potenziell asymmet-
rische Beziehung in der Arbeit im Norden nahe legt, stellen sich
weiterhin eine Reihe offener Fragen. Deren Klarung konnte
dazu beitragen, die seit Uber dreiig Jahren schwelende und
immer wieder aufflammende Auseinandersetzung zu diesem
Thema zu substanziieren. Im Folgenden soll deshalb der \er-
such unternommen werden, diese Fragen zu benennen.

Die Wirkung der Arbeit im Stiden

Die mit Patenschaften arbeitenden groRen Kinderhilfswerke
machen in der Regel deutlich, dass es um integrierte Entwick-
lungsprojekte geht. Die Qualitat dieser Arbeit sollte an den glei-
chen Standards gemessen werden, wie die anderer Hilfswerke.
Unabhangige und verdffentlichte Projektevaluationen waren
beispielsweise Hinweise auf bestimmte Qualitatsstandards.
Ein Teil der Kinderhilfswerke arbeitet in dieser Form. In der
Frage nach der Wirkung der Projektarbeit unterscheiden sich
die Kinderhilfswerke also nicht von anderen Werken.

Unklar ist — und bisher nicht einer eingehenden Untersu-
chung unterzogen — die Frage, welche Folgen die besondere
Etikettierung als ,Patenkind* fiir einen Heranwachsenden hat.
Diese Kinder nehmen die Asymmetrie der Globalisierung
in einem besonderen Malle wahr und werden durch diese
einerseits — vermutlich — durch Aufmerksamkeit, Geschenke,
Briefe, ja vielleicht auch einen Besuch, in besonderer Weise
privilegiert. Andererseits kénnte vermutet werden, dass ein
gewisser Druck auf die ,Patenkinder* entstehen kénnte, da sie
ja in besonderem Mal%e in die Entwicklung ihres Wohnum-
feldes eingebunden sind; schlieBlich ist ,ihr Bild* mit einer
der Motoren, der Spenden einbringt. Ist dieses den Kindern
bewusst? Wenn ja, wie gehen sie damit um? Zu welchen Ori-
entierungsmustern flhrt dies? Und: Gibt es Unterschiede in der
Projektkommunikation zwischen einzelnen Hilfswerken, die zu
unterschiedlichen Mustern fiihren? Beispielsweise kdnnte man
aus der Darstellung im Film Angelika Wérthmaller der ARD
schlieRen, dass sich die Werke durchaus in der Form, in der
sie mit den Patenschaften im Stiden umgehen, unterscheiden.
Allerdings fehlen empirische Daten, die eine Uberpriifung
solcher Hypothesen ermdglichen.

Effekte bei den betroffenen Pateneltern
Patenschaftsorganisationen weisen immer wieder darauf
hin, dass den Pateneltern klar sei, dass ihre Patenschaft eine
symbolische Patenschaft sei, mit den Spendengeldern Projekte
unterstutzt wiirden etc.. Kritiker verweisen jedoch darauf, dass,
wenn dieses so sei, ja gleich eine Projektférderung beworben
werden kdnne. Zu klaren ist also, welche Rolle der Gedanke der
,Patenschaft’ im Hinblick auf die Spendenbereitschaft spielt.
Ist dieses ein Instrument, aus dem heraus Menschen bereit sind,
in interkulturelle Lernprozesse uber das jeweils andere Land
einzutreten und zu beginnen, tber die Identifikation mit einem
Kind sich mit der anderen Lebenswelt auseinanderzusetzen?
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Oder werden damit Uberwiegend die eigenen Wiinsche nach
Selbstwirksamkeit oder gar nach Uberh6hung der eigenen
Person bedient? Oder sehen die meisten Spender das Verhaltnis
ganz ntchtern und sind es mehr oder weniger Zufélle, die eine
Spende an ein Projekt oder in eine Patenschaft bedingen?

In der Weiterflihrung kdnnte dann gefragt werden, wel-
che Form der Kommunikation von Hilfswerken denn dem
Ubergeordnetem Ziel, Verstandnis fir die Strukturen und
Malnahmen der Entwicklungszusammenarbeit zu schaffen,
empirisch am ehesten entsprache. Hinter einer solchen Frage
stiinde dann letztlich die normative Frage zur Entscheidung
an, wie global demokratiefahig die Werbung von Hilfswerken
im Hinblick auf eine globale Gestaltung von Weltgesellschaft
sein kann oder sein will: Sollen Menschen im Norden primar
als Spender angesprochen werden und ist die dabei vermittelte
Weltorientierung von sekundérer Bedeutung? Oder sollte,
wenn es das Ziel der EZ ist, Entwicklungszusammenarbeit in
symmetrischen Beziehungen zu gestalten, auch die unterstellte
Kommunikation von Spender und Empfanger als potenzielle
Symmetrie gestaltet sein?

Effekte durch Werbung in der Offentlichkeit

Zu fragen ist ferner, welche Effekte durch die Werbung fiir
Kinderpatenschaften entstehen. Mir ist bisher keine unab-
hangige wissenschaftliche Darstellung der Entwicklung der
Werbeausgaben fur unterschiedliche Formen der Entwick-
lungszusammenarbeit bekannt. Zudem ist unklar, ob und
wenn ja welche Auswirkungen die 6ffentliche Werbung fiir
Entwicklungszusammenarbeit fur die 6ffentliche Meinung
uber Entwicklungszusammenarbeit hat. In meinen Augen sind
folgende Trends beobachtbar:

- Die Sensibilitat fur die Darstellung von Menschen des
Stdens als aktive und gestaltende Personen hat insgesamt
zugenommen.

- Spendenaufrufe fur Nothilfe und fur Kinder als fir die
jeweilige Situation ,unschuldige® Opfer nehmen zu und werden
durch mediale Aufmerksamkeit unterstutzt.

- Dem Spender wird durch die Werbung eine grolere Ein-
flussnahme auf seine Spende eingerdumt (Zweckbindung,
regelmaiige Spenderbriefe etc.).

Zum einen ware zu klaren, ob und inwiefern sich diese
Trends empirisch bestatigen lassen. Zum anderen wére dann zu
diskutieren, was es fur ein Arbeitsfeld und fiir eine Gesellschaft
bedeutet, wenn Spenden fiir andere explizit der Stabilisierung
der Weltbilder der Spenderinnen und Spender dienen. Gibt es
da einen Grenznutzen? Was bedeutet ein solcher Trend fur die
Organisationen, die an dieser Stelle nicht mitgehen? Handelt
es sich bei diesen Veranderungen um eine Ausdifferenzierung,
die den Spendermarkt besser ausschdpft (so die Argumenta-
tion z.B. von Plan International) oder wird damit der gesamte
Spendenmarkt so beeinflusst, dass keine Ausdifferenzierung,
sondern eine Homogenisierung stattfindet (so zum Beispiel die
Argumentation in Scheunpflug 2005a)?

Das Verhaltnis von Bildung, Spendeneinwerbung
und Informationsarbeit in der Inlandsarbeit

In der Arbeit von Kinderpatenschaften zeigt sich eine enge
Verschrénkung von entwicklungspolitischer Bildung, Spenden-
einwerbung sowie Informationsarbeit. Die Organisationen

werben mit hohem Aufwand, um ihre Spendeneinnahmen
zu steigern. Sie informieren die Patinnen und Paten tber das
vermittelte Kind und das Projekt. Beide Aktivitaten — die
Werbung wie die Information Uber die Projektarbeit — tragen
vermutlich auch zu Lernprozessen der beteiligten Personen
bei. Als Bildungsangebot im engeren Sinne sind sie von
ihrer Angebotsstruktur her allerdings nicht zu bezeichnen.
SchlieRlich sind zentrale Merkmale politischer Bildung (z.B.
das sogenannte ,,Uberwiltigungsgebot“ oder die Kommu-
nikation von Pluralitat; vgl. Wehling 1977; Sander 2004)
nicht gewdhrleistet (vgl. zum Uberblick iiber das Globale
Lernen Asbrand/Scheunpflug 2005). Dieses ist fur sich noch
kein besonderer Befund; schlieRlich sind die Werbung und
Information jeder Organisation vom Engagement fir die
entwicklungsbezogene Bildung zu unterscheiden.

Besonders wichtig wird diese Unterscheidung zwischen
dem mitgéngigen Lernen durch Werbung und Informationen
aber dann, wenn es um das Engagement von Nichtregierungs-
organisationen in Schulen geht. Die Angebote, die Nichtregie-
rungsorganisationen an Schulen machen, sollten —und dieses
ist in der entwicklungsbezogenen Szene weitgehender, in der
schulischen Bildungsarbeit durchgehender Konsens — den
Standards der politischen Bildung oder denen, falls sie sich
weniger als Bildungsangebot, denn als Spendenwerbung
verstehen, von an Schulen zu genehmigenden Sammlungen
genugen. Ist dieses nicht der Fall, wird letztlich die zivil-
gesellschaftlich bedeutende Errungenschaft, dass Nichtre-
gierungsorganisationen in der Schule tétig sein kdnnen, in
Frage gestellt.

\Von genereller Bedeutung ist zudem die interne Kohérenz
von Bildungsarbeit, Spendenwerbung und Informationsar-
beit. Unstrittig sollte sein, dass die drei Bereiche sich nicht
widersprechen durfen. Strittig ist hingegen, mit welchen
Lernmodellen an dieser Stelle gearbeitet werden sollte bzw.
welche Lerneffekte mit welchen Lernmodellen verbunden
werden. Es gibt Organisationen, wie z.B. World Vision, die
dezidiert auf ein Lernmodell verweisen, nach dem der Spen-
der bzw. die Spenderin zundchst mit relativ iberschaubaren
Botschaften konfrontiert werden, um dann in einer Lernspirale
zu den komplexen Zusammenhéangen der Entwicklungszu-
sammenarbeit fortzuschreiten. Andere Organisationen, wie
zum Beispiel haufig die Kindernothilfe, setzten implizit
bereits in der Erstinformation auf die Komplexitat von
Entwicklungszusammenarbeit, in dem sie beispielsweise
dezidiert Perspektivenwechsel provozieren. Es ist bisher nicht
quantitativ Uberprift, welche Lerneffekte sich mit welchem
Lernmodell verbinden. Theorien interkulturellen Lernens und
qualitative empirische Arbeiten (vgl. Asbrand 2006) legen
jedoch nahe, dass es hilfreich sein konnte, die Komplexitét
der Zusammenhénge gleich in der Darstellung selbst anzu-
legen. Allerdings ware es hilfreich, wenn diese Fragen auch
quantitativ empirisch abgesichert wiirden.

Ich konnte 2005 feststellen (vgl. Scheunpflug 2005a;
2005b), dass das Engagement von Kinderpatenschaftsorgani-
sationen im Hinblick auf die entwicklungsbezogene Bildung
sehr differierte und bei einigen Organisationen nicht der
GroRe der Organisation entsprach. Zudem wurde sichtbar,
dass das Verstandnis fur diese Problemlage nicht von allen
gleichermalien geteilt wurde. An dieser Stelle ist zu fragen,
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ob es sich bei diesem Befund um einen zufélligen, durch
agierende Personen und Organisationskulturen bedingten oder
um einen strukturell bedingten handelt. Schliel3lich kénnte
es sein, dass eine Konzentration auf die Vermittlung von
Patenschaften, gerade dann, wenn sie sich ausschlief3lich als
Organisationen zur Vermittlung von Patenschaften verstehen
und nicht auch gleichzeitig Durchfuhrungsorganisationen
sind, zu einem entwicklungspolitischen Grundverstdndnis
flihrt, das Bildungsprozesse im Norden als weniger bedeutend
wahrnimmt und damit dem Ziel der Spendensammlung struk-
turell unterordnet. Auch an dieser Stelle wéren weiterfiihrende
Untersuchungen hilfreich.

Kosten und Langfristigkeit

Ein hdufig vorgebrachtes Argument in der Auseinander-
setzung um Formen der Spenderbindung ist dieses, dass
Patenschaften Spender langfristiger und intensiver binden
als dies durch die Unterstiitzung von Projekten der Entwick-
lungszusammenarbeit ermdglicht wird. Damit wiirde, so das
Argument, auch der Aufwand fur die Betreuung der Spender
durch Patenschaftsbriefe etc. kompensiert. Unabhangige
Untersuchungen lber die Unterschiede in der L&nge der
Spenderbindung und die Kosten der Spenderbetreuung fehlen
bisher und waren ein weiteres Forschungsdesiderat.

Kinderbilder: Kinderkitsch und seine Funktionen

Der Schriftsteller Milan Kundera beschreibt in ,,Die uner-
tragliche Leichtigkeit des Seins* (Sechster Teil ab Kapitel 7)
die Instrumentalisierung von Kindern als politischen Kitsch,
der gesellschaftliche Analyse durch ,,die Diktatur des Her-
zens* verdrangt. Dieser belletristischen Analyse eines weit
verbreiteten gesellschaftlichen Phdnomens entspricht das
in der Erziehungswissenschaft als ,padagogischer Kitsch*
beschriebene Phdnomen, wenn Kinder zur Befriedigung
eigener Bedurfnisse verniedlicht werden, als hilflose Opfer
dargestellt werden oder tber Kinderbilder von politischen
Kontexten abgelenkt wird (vgl. Bilstein 1990; Reichenbach
2003). Kinderhilder rithren haufig an tief liegende Muster und
Klischees, an die verklarte Sehnsucht der Ubersichtlichkeit
und Geborgenheit eigener Kindheitserfahrungen. Sie entlasten
psychologisch. Kinderpatenschaften befinden sich strukturell
in dieser Ambivalenz zwischen der berechtigten Hilfe und
Unterstltzung schutzbedurftiger Kinder einerseits und der
Instrumentalisierung von Kinderbildern andererseits. Einerseits
ist es ein wichtiger gesellschaftlicher Wert, sich um die Be-
lange von Kindern zu kiimmern und Kinder als hilflose Opfer
gesellschaftlicher Strukturen zu unterstiitzen. Andererseits
eignen sich Bilder von Kindern nur zu gut, um untbersichtliche
gesellschaftliche Zusammenhange zu verkirzen. Der Verweis
auf die Unterstltzung bedirftiger Kinder entlastet potenziell.
Diese Entlastung hat in einer komplexen Weltgesellschaft
eine wichtige Funktion; schlieBlich fiihrt Unibersichtlichkeit
vielfach auch zu Handlungsunféahigkeit. Diese Entlastung ist
aber nur dann funktional, wenn sie potenziell anschlussfahig
bleibt an die politischen Herausforderungen der Einen Welt.
Meine Analyse (Scheunpflug 2005a und b) machte deutlich,
dass diese Anschlussfahigkeit durch manche Kinderhilfswerke
kommuniziert wird, bei anderen hingegen in den Hintergrund
tritt. Zu untersuchen wére, ob und in welcher Form Organi-

sationen dieses Problem sehen und wie sie versuchen, dieses
auszusteuern.

Anmerkung

1 Diese Entwicklung ist nicht unabhéangig von der Entwicklung der Diskurse
um die Entwicklungszusammenarbeit; dieser kann jedoch in diesem Kontext
nicht dargestellt werden; vgl. dazu Scheunpflug/Seitz 1995a, S. 28ff.; Menzel
1991; Nuscheler 1985.
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Barbara Asbrand

Partnerschaft —

eine Lerngelegenheit?

Zusammenfassung: Die Verfasserin stellt Ergebnisse eines
qualitativen empirischen Forschungsprojektes vor, in dem die
durch unterschiedliche Lernarrangements globalen Lernens
ermoglichten Orientierungen herausgearbeitet werden. In
diesem Beitrag werden die Orientierungen von Schilerinnen
und Schiilern einer Schulpartnerschaft nachgezeichnet.

Abstract: The author introduces results of a qualitative
empiric research project in which the orientations enabled
by different learning arrangements of global education are
elaborated. In this article the orientations of pupils of a school
partnership are being traced.

Einflihrung

Partnerschaften gelten in der Praxis Globalen Lernens
bzw. einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) als
geeignetes Lernarrangement, um globale Fragestellungen wie
etwa die Themen sozialer Gerechtigkeit oder interkulturelle
Fragen Lernenden hierzulande begreiflich und verstehbar zu
machen. So erfreuen sich Schulpartnerschaften wachsender
Beliebtheit: Schilerinnen und Schiiler in Deutschland treten
in unmittelbaren Kontakt mit Schulen in Entwicklungslandern,
sie informieren sich tber die Lebensbedingungen in dem je-
weiligen Land, sie kommunizieren mit der Partnerschule Gber
E-Mail, und sie filhren karitative Aktionen durch, mit denen die
Partnerschule in einem armen Land auch materiell unterstiitzt
wird. Seltener werden Begegnungsreisen mit Schulerinnen und
Schiilern in das Land der Partnerschule durchgefiihrt. Generell
wird bei der Durchflihrung von Schulpartnerschaften unter-
stellt, dass der unmittelbare Kontakt zu Menschen aus einem
Entwicklungsland die abstrakten Themen Globalen Lernens
anschaulich werden l&sst, dass personliche Beziehungen das
Verstehen fremder Lebensweisen und Kulturen fordert, dass
Empathiefahigkeit und Perspektivenwechsel eingetibt werden.
Auch sollen die direkten Kontakte und das Engagement fir
eine konkrete Partnerschule den Kindern und Jugendlichen in
Deutschland Handlungsmdglichkeiten aufzeigen, um globale
Probleme wie Armut zu bearbeiten. Solidaritat und interkultu-
relles Verstehen sind neben Kompetenzen im Gebrauch einer
Fremdsprache die Lernziele, die mit Schulpartnerschaften
verfolgt werden (vgl. z.B. Fihring 2001).

Dieser Beitrag stellt Ergebnisse eines qualitativ-empirischen
Forschungsprojekts zum Globalen Lernen vor, das von 2002
bis 2006 an der Universitat Erlangen-Nurnberg durchgefihrt
wurde (vgl. Asbrand 2006a). Unter der Uberschrift ,,Orientie-
rungen in der Weltgesellschaft“ wurden Gruppendiskussionen

mit Jugendlichen durchgefiihrt — einerseits mit Schiilerinnen
und Schulern unterschiedlicher Schulformen, die im Unterricht
oder in Schulprojekten Globalem Lernen bzw. BNE begegnet
waren, andererseits mit Jugendlichen, die sich im auerschu-
lischen Bereich mit globalen Fragen bzw. entwicklungspo-
litischen Themen befasst hatten. Die Gruppendiskussionen
wurden mit Hilfe der dokumentarischen Methode analysiert.!
Gegenstand der Rekonstruktion waren grundlegende Orientie-
rungen der Jugendlichen zu globalen Fragen. Untersucht wurde
die Fragestellung, wie Lernende in bestimmten schulischen
und auBRerschulischen Lernarrangements Wissen tber die Welt
erwerben. Dabei ging es zum einen um das semantische Wissen,
d.h. um die Weltbilder und Vorstellungen der Jugendlichen
Uber globale Zusammenhénge, zum anderen um die Frage, wie
Jugendliche mit weltgesellschaftlicher Komplexitat umgehen.
Bei den Lernarrangements handelte es sich um Globales Lernen
im Fachunterricht, Schulprojekte aul3erhalb des Unterrichts
und die auBerschulische Jugendarbeit von Kirchen, Gewerk-
schaften, Umweltverb&nden und entwicklungspolitischen bzw.
globalisierungskritischen Nichtregierungsorganisationen. Ziel
war es, Lernprozesse zu rekonstruieren und diese Erkenntnisse
fur die konzeptionelle Debatte Globalen Lernens fruchtbar
zu machen (vgl. Asbrand 2006a). In diesem Beitrag werden
Ausschnitte aus diesem Forschungsvorhaben zum Thema
,Partnerschaft* dargestellt.

Zundchst werden die Erfahrungen einer Gruppe von Schi-
lerinnen untersucht, die an einer Begegnungsreise nach
Westafrika teilgenommen hatten, welche im Rahmen einer
Schulpartnerschaft durchgefiihrt wurde. Die befragten Jugend-
lichen hatten neben der Teilnahme an der Reise zuhause an der
eigenen Schule an verschiedenen Aktivitaten im Rahmen der
Schulpartnerschaft teilgenommen. Sie hatten bei verschiedenen
Aktionen mitgewirkt, die dem Sammeln von Spenden fur die
Partnerschule dienten, und sie hatten nach der Riickkehr von der
Reise die Erfahrungen dokumentiert und in der eigenen Schule,
einem Gymnasium, darlber berichtet. Bei den Jugendlichen
handelt es sich um vier junge Frauen, die zum Zeitpunkt der
Gruppendiskussion die 13. Jahrgangsstufe besuchen. Diese
Gruppe nenne ich ,,Schnee®.

Im zweiten Teil des Aufsatzes werde ich die grundlegenden
Orientierungen dieser Gruppe mit den Orientierungsmustern
vergleichen, die in den Diskursen weiterer Gruppen von Ju-
gendlichen rekonstruiert wurden. Dabei handelt es sich zum
einen um die Gruppe ,,Mango*‘, ebenfalls Gymnasiastinnen
im 13. Jahrgang, die an ihrer Schule in einer Schulerfirma
mitarbeiten, die einen Weltladen betreibt; zum anderen um
die Gruppe ,,Schokolade**, eine Gruppe von ebenfalls ca. 18-
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20-jahrigen ménnlichen Jugendlichen, die sich in der Gewerk-
schaftsjugend engagieren. Am Beispiel dieser beiden Gruppen
kdénnen andere Formen von Partnerschaft rekonstruiert werden,
als im Fall der Gruppe, die sich fir die Partnerschule in einem
westafrikanischen Land engagieren. Vor diesem Hintergrund
wird abschliel3end die Frage diskutiert, welche Erfahrungen eine
Partnerschaft konstituieren, die im Sinne Globalen Lernens zur
Lerngelegenheit wird.

Eine Reise nach Afrika

In der Gruppendiskussion berichten die vier jungen Frauen
von ihren Erfahrungen wéhrend einer Begegnungsreise in ein
westafrikanisches Land, die von der Franzosischlehrerin der
Schilerinnen vorbereitet und begleitet worden war. Das Thema
der Jugendlichen ist die Andersartigkeit der Lebensverhaltnisse
in Afrika. Dabei dokumentiert sich ein dichotomes Weltbild,
das die Differenz zwischen hier und dort zum Inhalt hat. Dies
wird im Folgenden anhand von Beispielen aus der Gruppen-
diskussion erléutert:

Cw: ... und es war immer laut und sehr staubig
natirlich auch und heifl und &hm ;

Aw: Aber es war nicht dieses Stechende von hier;
ich mein wenn hier die Sonne_runter es sticht
wirklich so und da des war einfach so warm
insgesamt_genau } }

Cw: Und des wird aber auch es wird relativ frih
dunkel und ahm des geht auch ganz schnell also
jetzt nicht so diese Abenddammerung wie bei
uns und so sondern innerhalb einer Stunde so
zwischen fUnf und sechs ahm wird’s dann so-so
duster und bissl so nebelig und_des war auch
also ich fand des so ne total eigene Atmosphéa-
re so nicht der typische Sonnenuntergang wo

5 die Sonne so runter, sondern ich weild nicht

W a

Cw: mehr so, (wo wir angeﬂommen sind) Genau.

Aw: [(so vernebelt des war andere) Das
war’s—

Cw | Des dampft alles so n bisschen aber des
Leben von_wegen des geht weiter wie’s davor _
war also ja und des eigentlich _die ganze- bis
in die Nacht hinein also wirklich wenn mer
jetzt bei uns nach neun kann ich schon sagen
nach acht rausgeht is es wirklich leer und ru-
hig und also da gibt’s ja so toll selbst

Bw: _ | Und dort is es voll.lIch war doch einmal
mitm Johannes noch drauBen mitm Hannes; warn
wir spazieren und dann am Strafenrand safen

anz viele Leute und hatten sie ihre Kalibas
en da und da war Bier drin selbstgebrautes
Bier und da saflen alle drum rum die ganze
Nachbarschaft und jeder hat Bier bekommen und
dann ham sie getanzt und gesungen und die

o klatschen ja auch so tolngle machen Musik; es

w: a

Bw: war_irre diese_ Atmosphére und_ja komm-kommt
ruhig her probiert_ruhig des is man wird zu _
allem eingeladen die sind so freundlich. Da is
|mm§r— da is richtig Leben am Abend noch °voll
schon®

Explizit wird der Gegensatz zwischen hier und dort themati-
siert. Hier, in Deutschland, ist die Hitze stechend, aber dort fihrt
Sonnenschein zu Warme, ein positiv konnotierter Begriff. Die
Andersartigkeit ,,dort* wird positiv bewertet: Die afrikanische
Hitze wird nicht als negativ erlebt sondern als Warme. Cw setzt
das Thema fort: Auch die D&mmerung ist anders als in Deutsch-
land. Dies wird positiv erlebt (,,eine total eigene Atmosphéare*)
und durchgangig im Gegenhorizont zur gewohnten Erfahrung
thematisiert. Die Erzahlung Uber ein Erlebnis wahrend der
Reise, ein Spaziergang am Abend, durch Bw dokumentiert das
Denken der Gruppe in Differenzen. Insgesamt ist die Schilde-
rung der Erlebnisse am Abend, die feiernden Menschen auf der
Strale, geradezu euphorisch —aber auch: iberzeichnet, beinahe

kitschig. Die Erz&hlung bewegt sich innerhalb des Stereotyps
der tanzenden, trommelnden und immer fréhlichen Afrikaner.
In den bildhaften Beschreibungen des Klimas und des Lebens
am Abend wird eine warme, romantische Stimmung erzeugt, in
der alles positiv beschrieben wird, was es zuhause in Deutsch-
land nicht gibt. In diesem romantisierenden Afrikabild doku-
mentiert sich die Sehnsucht nach einem anderen Leben, nach
Waérme, Spontaneitét, zwischenmenschlichen Beziehungen,
ausgelassenem Feiern, Einfachheit. Im weiteren Fortgang der
Diskussion erzahlen die Jugendlichen von einem Besuch auf
dem zentralen Markt der Hauptstadt:

Cw: Ja und dieses enorme Leben war halt auch auf
5 de-dem GroBmarkt- GroBmarkt hiel} des oderl_,J
w2 a

: march?, 3

Aw: grand_marché ; ;

Cw: Ja und da sin wir hauptsachlich_mit dem &h
Wunsch hingegangen uns diese- einen diese
tollen bunten Stoffe irgendwie zu besorgen
und wurden_begleitet von_unserer Hausmutter
@(sag ich immer)@ also die-die Frau des &hm
Schul- des-des chiefs dort und die aber auch
selber Deutschlehrerin is nee doch

Bw: . . Ja doch

sie’s_Lehrerin_ i

Cw: Und &hm_ja also wir_sind also nach- des war

eigentlich zentral in der Hauptstadt gelegen

und Markt wie stellt man sich jetzt bei uns

n Markt vor also entweder auch frei oder

: Sténd }

Bw: iauch_so kleine Stande

Cw: Stande Stande geordnet Ubereinander

Bw: _ i i _ |lGenau und
ich_mein da es war auch irgendwie so sténde-
artlg aber des war so ne Hohle im Endeffekt
und da war alles volt }

Cw: _LGenau des is n guter
Ausdruck Hohle des is gut

Bw: und da war alles drin und des quoll so nach
aulRen(drauf) ; ; ;

Cw: und es warn zweil Stockwerke aber jetzt nicht
verbunden durch Rolltreppe oder sondern

Bw: Teher so verwinkelt so

Aw: ) ) die
Treppe hat man nicht gesehen sondern ja wenn
man’s_von oben betrachten wirde des war ein
so n Platz mi-mit also Treppe und da war aber
aﬂles voll also voll von Dingen und Menschen

Bw: Lvoll ;

Aw: und von oben bis unten war alles bunt und
@(voll1)@ Ich weilR auch nicht so

2wz Genau ;

Cw: Also so’n bisschen_flohmarktahnlich

Bw: So schmal du bist ja kaum durchgekommen so
volT war das } } }

Cw: Und weil halt wirklich- ja alle Handler hat
ten sich so n bisschen zentriert und des wa-
ren oft Bruder und Schwester an einem also
der Bruder war an dem Stand und_die Schwe-
ster- oder na nich eher Bruder im zweiten _
Stock oben nja und wir wurden- wir warn die
einzigen Weillen und dann kommen wir aufn
Markt des heif3t ja die Weiflen wollen- die ham
Geld die wollen kaufen also

Aw: alle (Larm)_auf uns drauf

Bw: Wir hatten jedes Mal _so ne Traube um uns rum

A genau und alle ich will in die MITEe

W2

cw: i Lund
dadurch dass plotzlich alles auf sehr engem
Raum war wir fielen ja sonst auf der Stralle
auch auf und da gingen aber héchstens die
Kinder uns nach aber jetzt wirklich anspre-
chen getraut ham”s uns kaum, also wenn dann
nachgerufen also WeilRe und Weifl3e hallo und
blabla aber und dann war da plétzlich alles
auf sehr engem Raum und dann wurde- kam halt
auch irgendwie_dann Korperkontakt zustande
und dann ahm nja

Bw: Des is komisch

Aw: Ja die haben dann auch versucht_aus unserer

c Gruppe weil wir alle so nah aneinander ein-

W

Aw: fach so schafherdemalig alle zusammen als_
Schutz ham und dann wollten_sie uns rauszie-
hen und schau mal ich hab hier das und das
und das willst du haben und Uberhaupt und de-
nen irgendwie_klar zu_machen dass man das
nicht haben will und ich mein man will ja da
nich unhoflich werden weil wenn man unhéilich
wird dann werden die auch aggressiv_und ar-
gern sich dann halt auch wirklich einfach;

)
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und_dann versucht man immer freundlich zu schiede zwischen der eigenen und der fremden Umgebung zu
bleiben und wenn man dann nach- wie lange R .. . K .
o, Warn wir genn da? Verunsicherung flhren. Trotz der offensichtlich bedrohlichen
qw: gwel Stunden o o iben Stunde wirklich hast du  Situation wollen die Jugendlichen héflich und freundlich

wieder versucht, nur noch in die Mitte unse-
rer Grupﬁe zu kommen dass du wirklich_n bis-
schen Ruhe hast weil léanger als zwanzig Minu-
ten oder so hast du das nicht ausgehalten
dich wirklich die ganze Zeit mit diesen gan-
zen Antworten zu konfrontieren

In diesem Ausschnitt aus der Gruppendiskussion geht es zu-
nachst um die Eigenartigkeit der afrikanischen Lebensweise,
die sich durch Unordnung, Durcheinander, Unubersichtlich-
keit und viele Menschen auszeichnet. Cw beschreibt darliber
hinaus ihre eigene Rolle als Besucherinnen aus Europa. Weil
sie fremd sind, werden sie von der Gastgeberin begleitet. Das
Selbsthild beinhaltet die Wahrnehmung von Fremdheit (weif3
vs. schwarz) und die Angewiesenheit auf Hilfe (Begleitung).
Im weiteren Verlauf des Diskurses tritt die Faszination durch
das Fremde, die positive Beschreibung der Eigenartigkeit des
afrikanischen Lebens in den Hintergrund, und es dokumentiert
sich auch ein bedrohlicher Aspekt in der Schilderung von
Fremdheit. Jetzt wird es eng, es kommt zu ,,komischem*
Korperkontakt, die Jugendlichen suchen ,,Schutz* in der
eigenen Gruppe. In der bildhaften Beschreibung des Schutz
Suchens innerhalb der eigenen Gruppe, die mit einer Schaf-
herde verglichen wird, kommt zum Ausdruck, dass Fremdheit
als bedrohlich erfahren wird. Schafe sind alleine hilflos, sie
brauchen die Herde, um gegenseitig und durch den Schéfer
beschlitzt zu werden. Es entsteht der Eindruck, dass die Unter-

Foto: © Nathalie PECQUEUR - Fotolia.com

bleiben. Dies wird allerdings als Versuch geschildert. Es ist
unklar, ob es ihnen gelingt. Die Situation auf dem Markt wird
als Konfrontation erlebt bzw. als konflikthaft und schwierig
beschrieben. Handler, die den vermeintlich oder tatsachlich
reichen Auslanderinnen ihre Ware anpreisen wollen, werden
als bedrohlich bzw. als bergriffig erlebt, sie greifen in die
personliche Sphére der Jugendlichen ein (Enge, unerwiinschter
Korperkontakt, Rausziehen aus der Gruppe). Hier dokumen-
tiert sich ein wesentliches Merkmal der Rahmenorientierung
der Gruppe Schnee: Insgesamt ist das Erleben von Fremdheit
ambivalent und bewegt sich zwischen Faszination und Bedro-
hung. Der positiven Bewertung der Andersartigkeit auf der
theoretisch kommunikativen Ebene steht die Beobachtung
entgegen, dass die Jugendlichen in dem Moment, in dem
Fremdheit ndher kommt und korperlich erlebt wird, Kom-
munikationsprobleme haben. Es gibt offensichtlich Aspekte
von Fremdheit, die nicht verstanden werden kdnnen, sondern
fremd bleiben. In der Suche nach Schutz in der Gruppe zeigt
sich ein wenig souverdner Umgang mit Fremdheit, allerdings
auch —jugendspezifisch — die Bedeutung der Peergroup, in der
die einzelnen Jugendlichen sich aufgehoben fiihlen.

Ein dritter Ausschnitt aus der Gruppendiskussion soll
schliellich verdeutlichen, wie das dichotome Denken und die
Schwierigkeit, addquat mit kultureller Fremdheit umzugehen,
welche die Jugendlichen wahrend ihrer Reise nach Afrika
erleben, mit dem Denken in Stereotypen einher
geht. Der Kontext der folgenden Erzdhlung
besteht darin, dass die Jugendlichen wéhrend
ihres Besuches bei der Partnerschule privat in
einer Familie untergebracht waren. Sie haben
dort das Leben in einfachen Verhéltnissen, ohne
Strom und flieRendes Wasser erfahren. Auf dem
Riickweg zum Flughafen tibernachtet die Gruppe
schlieBlich eine Nacht in einem Hotel der Haupt-
stadt des westafrikanischen Landes. Die folgende
Schilderung bezieht sich auf die wesentlichen
Erfahrungen dieser Hoteliibernachtung:

Bw: .. und dann eben mussten wir am Ta
nachher eben dort Ubernachten, un
kamen_uns ziemlich komisch dabei
vor wir hatten n Swimmingpool in
den wir dann auch gegangen sind
weil wir in funf Tagen nicht ge-
duscht haben @(2)@ (..) R

Aw: und dann ham wer halt im Zimmer Du-

sche gehabt und alles .. es war halt

etwas komisch und dann am_Abend_ham
wer Abendessen gekriegt mit ﬁﬂlq—

- enu

: nung und Essen und Mend und allem
_ [Kellner

moglichen

ja und hatten eigentlich die drei

ochen oder zweieinhalb hauptséach-
lich so von gebratenen Ban- obwohl
wir wurden auch sehr verwéhnt also
was afrikanische Verhalt- wir hat-
ten nicht jeden Tag nur Fegs und
ala

und Maispampe oder so sondern hatten

auch mal Salat ynd Fleisch und Fisch;

und Fisch mit SofRen
aber des war einfach noch mal die
ganzen Rahmenbedingungen also wir
saflen da in grofen Raumen und wurden
bedient und genau; aber einfach

noch mal so erhIsméBi? ah kam uns
des einfach komplett falsch vor;

Aw:
Cw:

Bw:
Cw:
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weil wir eben dort waren; und dort dass es dort
etzt au-auch was typisch Europaisch so was
erwbhntes und UberméBiges und Uberflissige
gab des war-des war einfach total Talsch und
wir haben uns total unwohl gefiuhlt und woll-
ten da eigentlich nur noch_raus(.)_. _
Wobei es jetzt_eigentlich im Nachhinein in-
teressant ist im Prinzip hatt’s ja Vorberei-
tung wieder auf unsere Welt sein mUsan und

Cw:

Bw: Ja
Cw: trotzdem hatten wir so ne krasse Veranderung
fur uns hier also- und ja aber dort _war’s
einfach noch mal was anderes well wir ja_noch
in Afrika warn und jetzt warn wir in Afrika
aber in nem Hotel mit sieben Stocken und des
war alles des war einfach falsch also des

Es war_konfus es war irgendwie- ne darauf
ma[n wir nicht vorbereitet

ein

Bw:

2w:

Das Denken der Gruppe in Stereotypen wird in dieser
Beschreibung des Hotels in der Hauptstadt deutlich: Das
Hotel, ein Hochhaus, in dem es flieRendes Wasser, eine Du-
sche und ein Restaurant gibt, wird als ,,typisch europaisch*
beschrieben und fir dortige — d.h. afrikanische — Verhéltnisse
als ,total falsch* eingestuft. ,,Richtig afrikanisch* sind in den
Augen der Jugendlichen demnach nur solche Verhaltnisse,
die von Einfachheit und Armut geprégt sind. Ein Hotel mit
sieben Stockwerken kann in den Augen der Jugendlichen in
Afrika nur falsch sein. Typisch afrikanisch sind neben der
Armut und der Einfachheit der Lebensverhaltnisse vielmehr
die beispielsweise in den ersten beiden Ausschnitten aus der
Gruppendiskussion thematisierten Merkmale afrikanischer Le-
bensverhdltnisse: Spontaneitat, Musikalitat, bunte Mérkte.

Bei der Beschreibung der Erlebnisse in Afrika begegnen
die Jugendlichen weltgesellschaftlicher Komplexitat, die
reduziert werden muss. Dabei sind Stereotype hilfreich (vgl.
auch Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2002). Interkulturelles
Lernen, das mit dem im fremdsprachlichen Unterricht an-
gesiedelten Lernarrangement ,Begegnungsreise® intendiert
ist, mindet in diesem Beispiel nicht in gréReres Verstandnis
fremder Lebensweisen sondern verfestigt vielmehr die vor-
handenen Stereotypen vom einfachen, aber frohlichen und
bunten Leben in Afrika. Die Reise fiihrt nicht dazu, dass die
Schiilerinnen einen adaquaten Umgang mit Fremdheit lernen
und angemessene Strategien im Umgang mit dieser Auspra-
gung weltgesellschaftlicher Komplexitét entwickeln —und dies,
obwohl die Begegnungsreise im schulischen Kontext umfang-
reich vor- und nachbereitet wurde. Insgesamt zeigt sich, dass
sich das Lernen der Jugendlichen auf das eigene Leben und
die eigene ldentitét bezieht. Ausfiihrlich beschreiben sie, wie
sich die Wahrnehmung ihres eigenen Lebensstils im Gefolge
der Reise verandert hat. Entgegen der Annahmen bestimmter
Ansétze des interkulturellen Lernens, dass die Bearbeitung der
eigenen Identitdt im Rahmen von Begegnungsreisen ebenfalls
dem Verstehen des Fremden diene (vgl. z.B. Fuhring 2001),
begegnet hier das Phdnomen, das Sundermeier als Instrumenta-
lisierung des Fremden beschrieben hat (vgl. Sundermeier 1996;
vgl. Asbrand 2001): Die Begegnung mit dem Fremden dient
der Selbsterfahrung und nicht dem Fremdverstehen, Stereotype
werden nicht abgebaut sondern verfestigt.

Auch im Hinblick auf die Ziele Globalen Lernens, weltweite
Zusammenhénge verstehen zu lernen, zeigt sich im Fall der
Gruppe Schnee anderes als im Kontext Globalen Lernens er-
wartet. So vertritt beispielsweise Fuhring die These, dass durch
Kontakte mit Partnerschulen ,,das vernetzte Weltgeschehen
konkrete Gesichter (bekommt). Strukturen der Weltwirtschaft

und des globalen Machtgefiiges werden sichtbar, denen jeder
Mensch an jedem Ort der Welt ausgesetzt ist* (Fuhring 2001,
S. 21). Hier zeigt allerdings der kontrastierende Fallvergleich
mit Gruppen, die eine politische Weltsicht haben (Beispiele
hierflr sind die im zweiten Teil des Beitrags beispielhaft
beschriebenen Gruppen Mango und Schokolade), dass die
Weltsicht der Gruppe Schnee erschreckend unpolitisch ist.
Das Lernarrangement ,Begegnungsreise*, welches im Fremd-
sprachenunterricht verankert ist, fokussiert kulturelle und
sprachliche Kommunikations- und Verstehensprozesse zwi-
schen Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft, und
dies wirkt sich auf das Weltbild der Jugendlichen aus. Durch
die Fokussierung auf das Kennenlernen einer fremden Kultur
im Rahmen des auf Begegnung angelegten Lernarrangements
gibt es in der Weltsicht der Schulerinnen der Gruppe Schnee
keine politischen oder 6konomischen Perspektiven auf globale
Probleme wie etwa das der weltweiten Armut. Auch die Ar-
mut, die die Jugendlichen wéhrend ihrer Reise in Westafrika
wahrnehmen, wird als kulturelles Phdnomen und als Teil der
faszinierenden wie bedrohlichen Exotik gesehen.

Auch im Hinblick auf Handlungsmdglichkeiten im Umgang
mit globalen politischen und weltwirtschaftlichen Problemen
wie z.B. der Armut in afrikanischen Landern bleiben die Mit-
glieder der Gruppe Schnee verglichen mit anderen Gruppen
des Samples (vgl. Asbrand 2006a) passiv. Hier zeigt sich ein
weiterer Zusammenhang zwischen dem Arrangement des
Lernens und dem semantischen Wissen der Jugendlichen. Im
Rahmen der Schulpartnerschaft der Gruppe Schnee besteht
das Handlungsmodell, mit dem auf globale Problemlagen re-
agiert wird, darin, Spenden fir die Partnerschule zu sammeln.
Diese Praxis des Helfens beinhaltet eine Weltsicht, in der die
Helfenden denjenigen, die der Hilfe bedirfen (iberlegen sind,
bzw. die Hilfsbedurftigen unter Defiziten leiden, die es durch
die Hilfe zu beseitigen gilt. Dazu gehdrt eine Sichtweise von
Entwicklungslandern, die die Lander tiberwiegend von Armut
gepragt und als defizitér bzw. hilfebedurftig ansieht. Dieses
asymmetrische Verstandnis des Verhaltnisses zwischen Nord
und Stid im Weltentwurf der Gruppe Schnee entspricht der be-
schriebenen dichotomen Weltsicht. Verstarkt durch die stereo-
type, die Einfachheit romantisierende Sichtweise afrikanischer
Lebensverhéltnisse, entsteht so eine paternalistische Haltung
der Gruppenmitglieder gegeniiber den Menschen in Afrika.

Das Beispiel dieser Gruppe zeigt, dass Schulpartner-
schaften und Begegnungsreisen in der Gefahr stehen, die
Ziele zu verfehlen. Diese Feststellung kann aber auf der
Grundlage einzelner Falle nicht generell getroffen werden.
Vielmehr muss gefragt werden, welches die spezifischen
Merkmale der Begegnungsreise der Gruppe Schnee sind, die
zu den beschriebenen Folgen fiihren, und welche Merkmale
Partnerschaften offensichtlich erfullen muissen, damit sie
im Sinne der Ziele Globalen Lernens zu Lerngelegenheiten
werden. Dabei ist auch die weitergehende Frage zu stellen,
ob es sich bei der Schulpartnerschaft der Gruppe Schnee
Uberhaupt um eine Partnerschaft handelt? Dies geschieht
im Fallvergleich mit anderen Gruppen des Samples. Dabei
zeigt sich, dass das Vorhandensein geteilter konjunktiver Er-
fahrungen offensichtlich entscheidender ist als die physische
Begegnung mit Menschen aus einem fremden Land oder
einer anderen Kultur.
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Partnerschaft in weltweiten
konjunktiven Erfahrungsraumen

Der Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums geht auf die
Wissenssoziologie Karl Mannheims zurlick und wurde von Ralf
Bohnsack in die erziehungswissenschaftliche qualitativ-empi-
rische Forschung eingefiihrt (Mannheim 1964; Bohnsack 2006,
S. 59ff.). Grundlegend ist dabei die Annahme, dass handlungs-
leitendes habitualisiertes Wissen in sozialen Zusammenhéangen
angeeignet wird, die sich durch geteilte fundamentale Erfah-
rungen auszeichnen. Diese Erfahrungsraume, die grundlegende
Orientierungen und Wissensbestdnde konstituieren, kénnen
milieuspezifisch, geschlechts- oder generationenspezifisch
sein. Konjunktive Erfahrungen sind aber haufig auch in einer
gemeinsamen Handlungspraxis von Menschen begriindet. So
teilen beispielsweise Familienangehorige, Schiler/innen einer
Schulklasse, Mitglieder einer Peergroup oder einer Organisa-
tion oder auch Kollegen und Kolleginnen einer Schule oder
eines Betriebs fundamentale Erfahrungen, die die Konstruktion
von Wissen und Orientierung bestimmen. Alle jene existen-
ziellen und bedeutsamen Erfahrungen, die als bestimmend fur
die Genese von habitualisiertem Wissen rekonstruiert werden
kodnnen, bezeichnet Bohnsack im Anschluss an Mannheim
als konjunktive Erfahrungen, die sozialen Zusammenhange,
in denen diese fundamentalen Erfahrungen geteilt werden,
als konjunktive Erfahrungsraume (vgl. ebd.). Im Rahmen des
genannten Forschungsprojekts (Asbrand 2006a) wurde der
Begriff ,weltweite konjunktive Erfahrungsraume* zur Beschrei-
bung der Beobachtung gewéhlt, das Menschen fundamentale
Erfahrungen teilen und sich einem gemeinsamen Milieu oder
einem sozialen Zusammenhang verbunden fiihlen, auch wenn
sie sich an geographisch weit entfernten Orten befinden, in
vOllig unterschiedlichen und nicht vergleichbaren Kontexten
leben und sich physisch nie begegnet sind, u.U. nicht einmal
direkt miteinander kommuniziert haben.

Gruppe Mango: Die Managerinnen der Schiler-

firma Weltladen

Eine solche Beobachtung findet sich beispielsweise im Dis-
kurs der Gruppe Mango (vgl. Asbrand 2006a, S. 106ff.). Bei
dieser Gruppe handelt es sich ebenfalls um Schilerinnen eines
Gymnasiums im Alter von 18 bzw. 19 Jahren. Die jungen Frauen
arbeiten aulerhalb der Unterrichtszeit in einem Weltladen, der in
der Schule als Schilerfirma betrieben wird. Fir die Mitglieder
der Gruppe Mango ist die gemeinsame Arbeit im \Weltladen von
zentraler Bedeutung. Diese beinhaltet vor allem die Ubernahme
verantwortungsvoller Tatigkeiten. Der Habitus der Gruppe ist
der der Managerinnen der Schiilerfirma. Ihr Selbsthild ist das
der Macherinnen. Neben der Arbeit in diesem Projekt haben sich
die Schiilerinnen allerdings auch im Religionsunterricht mit dem
Thema ,soziale Gerechtigkeit in globaler Perspektive’ beschéaf-
tigt, im Spanischunterricht mit Fragen des Kaffee-Welthandels.
Bedingt durch die Aktivitat der Schiilerfirma ist der Faire Handel
an der Schule sehr présent.

Genauso wie das asymmetrische Weltbild der Gruppe Schnee
in der Praxis des Helfens begriindet ist, basiert auch der Weltent-
wurf der Gruppe Mango in der Erfahrung mit einer spezifischen

Handlungspraxis, die die Mitglieder dieser Gruppe im Rahmen
Globalen Lernens kennen gelernt haben. Dabei zeichnet sich
das Verstandnis der Zusammenhange zwischen Nord und Siid in
der Orientierung der Gruppe Mango durch eine ausgesprochene
Betonung der Eigensténdigkeit der Menschen in Entwicklungs-
l&ndern aus. Darin und in der bedeutsamen Rolle, die die Jugend-
lichen dem Welthandel zuweisen, dokumentiert sich, dass der
Weltentwurf der Gruppe Mango durch die Handlungspraxis des
Fairen Handels beeinflusst ist. Im Horizont der weitreichenden
Thematik Globalisierung/Entwicklung thematisieren die Mit-
glieder der Gruppe Mango die Praxis konkreter Menschen —in
Entwicklungslandern wie in den Industriel&ndern des Nordens
(vgl. ausfiihrlich Asbrand 2006a, S. 128ff.). Die Schilderung
der Lebensverhéltnisse in Entwicklungslandern im Diskurs
der Gruppe Mango differenziert zwischen unterschiedlichen
Lebensumstanden innerhalb dieser Lander — im Gegensatz zu
der stereotypen Darstellung im Diskurs der Gruppe Schnee. Im
Gegensatz zur Asymmetrie, die mit dem Entwicklungsmodell des
Helfens einher geht, werden die Menschen in Entwicklungslan-
dern im Diskurs der Gruppe Mango nicht als Objekte von Hilfe
dargestellt, sondern als aktiv und eigenstandig. Das Entwick-
lungsverstandnis der Gruppe, die eigensténdige Entwicklung der
Menschen in Entwicklungslédndern im Rahmen einer sozialen
Marktwirtschaft in globaler Perspektive, ist gleichermalen komp-
lex wie konkret: Komplex ist das 6konomisch-politische Modell,
wonach die Politik soziale Rahmenbedingungen des Welthandels
festlegen soll, innerhalb dessen die Menschen eigenstandige
Entwicklungschancen haben, da strukturelle Probleme der welt-
weiten (wirtschaftlichen) Verflechtung hier in einem politischen
Modus bearbeitet werden. Die Jugendlichen der Gruppe Mango
konstruieren ein politisches Handlungsmodell im weltweiten
Mal3stab, das an Gerechtigkeit orientiert ist. Gerechtigkeit wird
allerdings als Chancengleichheit verstanden: Die Verschiedenheit
der Menschen und Lebenskontexte wird in einer pluralen Welt
mitgedacht. Entwicklung wird als Eigeninitiative von Menschen
bzw. sozialen Gemeinschaften entsprechend ihrer differenten
Interessen, Bedurfnisse und Potenziale verstanden. Die Orien-
tierung der Gruppe Mango ist bestimmt von der Vorstellung
der Gleichwertigkeit der Menschen und vom Vertrauen in die
Féhigkeit der Menschen in Entwicklungslandern, ihre Situation
selbstbestimmt verdndern zu kénnen — ein deutlicher Kontrast
zu der als Intervention von auBen gedachten Vorstellung des
Helfens, welche eine Asymmetrie im Sinne einer Uberlegenheit
der Industrielénder beinhaltet.

Der Weltentwurf der Gruppe Mango, der nicht asymmetrisch
ist, sondern auf einer Vorstellung egalitarer Differenz basiert,
ist in der konkreten, konjunktiven Handlungspraxis des Fairen
Handels, die die Jugendlichen in der Arbeit in der Schulerfirma
erfahren, und in der Erfahrung der Praxis der Partnerschaft be-
griindet. Dies ist ein Ergebnis der Typenbildung im Rahmen der
dokumentarischen Interpretation mehrerer Félle, die darin min-
dete, einen engen Zusammenhang zwischen Aktivitatsformen,
die Lernende im Kontext Globalen Lernens kennen lernen, und
dem Wissen der Jugendlichen tber die Welt zu konstatieren (vgl.
Asbrand 20063, S. 195ff.). Innerhalb dieser Typik erscheint das
politisch-marktwirtschaftliche Entwicklungsmodell der Gruppe
Mango, das auf die eigenstandige Entwicklung von Menschen
und sozialen Gemeinschaften in Entwicklungsldndern setzt,
als Produkt der konjunktiven Erfahrung der Partnerschaft mit
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Menschen in Entwicklungslandern in der Handlungspraxis des
Fairen Handels. Wie kann diese konjunktive Erfahrung néher
beschrieben werden?

Weltweite konjunktive Erfahrungsraume: Fairer

Handel und internationale Jugendverbandsarbeit
Die Praxis des Fairen Handels ermdglicht einen geteilten
konjunktiven Erfahrungsraum mit Menschen in Entwick-
lungslandern, der in raumlicher Perspektive global ist. Die
Mitglieder der Gruppe Mango verbindet eine gemeinsame
Handlungspraxis — die des Handels — mit den Kleinbauern
und Handwerkern, die die Produkte herstellen, die die Ju-
gendlichen im Weltladen verkaufen. In dieser Praxis sind
diese Produzenten Handelspartner, die mit den Jugend-
lichen, die mit dem Weltladen den Einzelhandel vertreten,
durch eine praktische Handelsbeziehung verbunden sind,
vermittelt durch die Importeure bzw. GroRhandler. Diese
Beziehungen zu den Handelspartnern ist also auf der einen
Seite konkret und praktisch. Auf der anderen Seite abstra-
hiert der Handelskontakt zu Produzenten von personlichen
Beziehungen. Die Jugendlichen erfahren sich aber als Teil
eines internationalen Netzwerks, das durch die gemeinsame
Praxis des Handels miteinander verbunden ist. Insofern ist
die Vorstellung von Entwicklung in dem Sinne, dass Men-
schen durch entsprechende Rahmenbedingungen des Welt-
handels Chancen fir eigenstandige Entwicklung erhalten,
in der konjunktiven Erfahrung der gesellschaftlichen Praxis
des Fairen Handels bzw. der Partnerschaft begriindet und
entspricht der Semantik dieser gesellschaftlichen Praxis.?

Eine vergleichbare Weltsicht konnte im Fall der Gruppe
Schokolade, Auszubildende und berufstatige Jugendliche,
die in der Gewerkschaftsjugend aktiv sind, rekonstruiert wer-
den. Im Fall der Gruppe Schokolade ist es die Erfahrung der
Zugehorigkeit zu einer internationalen Bewegung, die den
weltweiten konjunktiven Erfahrungsraum konstituiert. Fir
die gewerkschaftlich organisierten Jugendlichen der Gruppe
Schokolade teilen alle Arbeitnehmer/innen weltweit einen
gemeinsamen Erfahrungsraum, die Jugendverbandsarbeit
bzw. das gewerkschaftliche Engagement konstituiert eine
gemeinsame Handlungspraxis mit Menschen in der ganzen
Welt. Insofern ist auch die Jugendverbandsarbeit in interna-
tionalen Verbanden wie z.B. der Gewerkschaftshewegung
der gleichen Typik gesellschaftlicher Praxis zuzuordnen
wie der Faire Handel. Sie ist durch praktische partner-
schaftliche Beziehungen mit Menschen in der ganzen Welt
charakterisiert.

Das gemeinsame Merkmal des Fairen Handels und dem
gewerkschaftlichen Engagement der Gruppe Schokola-
de ist die Tatsache, dass der jeweiligen Semantik dieser
gesellschaftlichen Praxis die internationalen Partner der
Jugendlichen als Partner auf gleicher Augenhdhe betrachtet
werden. So kommt es nicht zu einem karitativen \erstandnis
von Partnerschaft, das ein asymmetrisches Weltbild konsti-
tuieren wirde. Die Zugehdorigkeit zu einer internationalen
Bewegung mit geteilten Anliegen und Aktivitatsformen (im
Fall der Gewerkschaft das Eintreten fur Arbeitnehmerrechte)
ist ein entscheidendes Merkmal der gesellschaftlichen Praxis
der gewerkschaftlich engagierten Jugendlichen der Gruppe

Schokolade. Im Fall der Schilerinnen der Gruppe Schnee,
die an der Begegnungsreise in ein afrikanisches Land
teilgenommen hatten, wird die Partnerschule, fir die u.a.
im Rahmen der Projektarbeit Spenden gesammelt werden,
dagegen zum Objekt der Hilfe durch die Spenden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Herstellung
weltweiter konjunktiver Erfahrungen nicht notwendiger-
weise der physischen Begegnung mit Partnern aus Entwick-
lungsléandern bedarf. Gleichzeitig konnte in der Fallanalyse
der Gruppe Schnee gezeigt werden, dass die Erfahrungen
der unmittelbaren Begegnung mit der Partnerschule im
Rahmen einer Begegnungsreise nicht automatisch diese
geteilten Erfahrungen konstituieren. Die Gruppen Mango
und Schokolade verfugen tber keine vergleichbaren Reise-
erfahrungen. Aber sie haben durch den Fairen Handel bzw.
die Gewerkschaftsarbeit eine gemeinsame Handlungspraxis
mit Menschen aus anderen Erdteilen. Dies ist ein konjunk-
tiver Erfahrungsraum mit globalen Bezigen. Notwendig
fur die Genese eines komplexen Weltentwurfs sind diese
gemeinsame Handlungspraxis, gemeinsame Anliegen oder
Projekte, und die Erfahrung, innerhalb dieser Praxis in ein
internationales Netzwerk mit Partnern auf Augenhdhe einge-
bunden zu sein. Der weltweite konjunktive Erfahrungsraum
konstituiert sich durch eine gemeinsame Aktivitat mit Part-
nern in anderen L&ndern — hierbei ist es dann unerheblich,
ob man sich personlich kennt oder nicht. Konkret und er-
fahrungsbasiert ist das eigene Tun; die Beziehung zu einem
fremden Gegenlber kann abstrakt bleiben.®

Fazit: Partnerschaft -
eine Lerngelegenheit?

Partnerschaft wird offensichtlich dann zu einem konjunk-
tiven Erfahrungsraum, in dem sich Lernprozesse im Sinne
Globalen Lernens ereignen kénnen, wenn sich die Partner/in-
nen auf gleicher Augenhdhe befinden und durch eine geteilte
Handlungspraxis miteinander verbunden sind. Dies bedeutet
nicht notwendigerweise, dass sich die Partner personlich begeg-
nen oder per Brief oder via Internet miteinander kommunizie-
ren, sondern diese weltweiten konjunktiven Erfahrungsraume
abstrahieren von personlichen Beziehungen bei gleichzeitiger
Selbstwirksamkeitserfahrung im eigenen konkreten Tun.
Ferner zeigt sich, dass mit der Erfahrung von Direktbegeg-
nungen im Rahmen von Reisen die Gefahr von Stereotypen
nicht gebannt ist. Denn Fremdverstehen und die F&higkeit des
Perspektivwechsels oder das Verstehen komplexer globaler
Zusammenhéange sind nicht zwangsléufig ein Ergebnis von
Begegnungsreisen (vgl. auch Treml 2000; Lang-Wojtasik/
Scheunpflug 2002).

Was bedeutet dies — neben der Wiederholung der bekannten
Forderungen an die Gestaltung von Schulpartnerschaften wie
grundliche Vor- und Nachbereitung, Einbindung in systema-
tisches schulisches Lernen, gemeinsame Projekte und Hand-
lungsanldsse mit den Partnerschulen, Eintiben des Perspekti-
vwechsels, Reflexion und Metakommunikation (vgl. Fihring
2001; Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2002) — fur Projekte und
Angebote des Globalen Lernens?
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Der Aspekt der Partnerschaft sollte nicht auf die Orga-
nisation von Schulpartnerschaften und Direktbegegnungen
beschrankt werden. Vielmehr misste im Rahmen Globalen
Lernens darauf geachtet werden, welches Verhaltnis zwischen
Nord und Std implizit in Lernarrangements und Aktivitaten
enthalten ist. Sicherlich zielt Globales Lernen auf den Erwerb
von Handlungskompetenz und das Aufzeigen von Hand-
lungsmdglichkeiten zahlt zum Standardargument didaktischer
Arrangements Globalen Lernens. Schuler und Schiilerinnen
sollen erfahren, dass sie selbst nicht ohnmdchtig sind und zur
Losung globaler Probleme beitragen kénnen. Wird allerdings
mit Globalem Lernen auch der Erwerb eines der Komplexi-
tat der globalisierten Welt addquaten Weltbildes angestrebt,
koénnte es moglicherweise sinnvoller sein, auf das Aufzeigen
von Handlungsmdglichkeiten zu verzichten, die sich als relativ
beliebige Wohltétigkeitsaktivitdten mit Schulerinnen und Schii-
lern darstellen (Spendenléufe, Kuchenverkaufe bei Schulfesten,
Patenschaften, Verkauf fair gehandelter Produkte mit dem
Ziel, ,,den Produzenten zu helfen* etc.) oder Spendensamm-
mlungen fur Partnerschulen, Projekte oder Hilfswerke sind.
Denn die empirische Rekonstruktion der Genese von Wissen
und Handlungsorientierung von Jugendlichen (vgl. Asbrand
2006a) macht deutlich, dass der Zusammenhang zwischen
der Form des Lernarrangements und der Aktivitatsformen auf
der einen Seite und dem semantischen Gehalt des Wissens der
Jugendlichen offensichtlich sehr eng ist. Eine asymmetrische
Aktivitdt wie das Spendensammeln fiihrt offensichtlich zu
einem asymmetrischen und damit nicht hinreichend komple-
xen Weltbild. Menschen in Entwicklungslandern werden im
Rahmen eines solchen Weltbilds als defizitar und hilfebedurftig
konstruiert.

Aktivitaten zur Losung globaler Problemlagen sollten — so-
fern sie ein Lernarrangement konstituieren* — also nicht nur
explizit sondern auch implizit partnerschaftlich strukturiert
sein. Auch in den Handlungsmdglichkeiten, die Jugendliche
im Rahmen Globalen Lernens kennenlernen mit dem Ziel,
Handlungskompetenz fir das Leben in der Weltgesellschaft
zu erwerben, sollten die Menschen in Entwicklungslandern
als gleichwertige Partner auf Augenhthe erscheinen. Die
Beispiele des Fairen Handels, sofern er als eine 6konomische,
auf weltwirtschaftliche Zusammenhénge bezogene und nicht
als karitative Handlungspraxis verstanden wird, und der in-
ternational ausgerichteten Jugendverbandsarbeit zeigen, dass
solche auf Partnerschaft basierende weltweite konjunktive
Erfahrungsrdume vielversprechende Lernmdglichkeiten im
Sinne Globalen Lernens bieten.

Anmerkungen

1 Insgesamt wurden uber zwanzig Gruppendiskussionen durchgefiihrt, davon
wurden 17 ausfuhrlich interpretiert, und vier Gruppen in umfangreichen
Fallanalysen beschrieben. Auf dieser Grundlage wurde eine Typologie mit
vier mehrdimensionalen Typiken entwickelt. Zur ausfuhrlichen Beschreibung
des Designs und des methodischen Vorgehens der qualitativ-rekonstruktiven
Studie vgl. Asbrand 20063, S. 32 — 66; zum Gruppendiskussionsverfahren
und zur dokumentarischen Methode grundlegend: Bohnsack 2006, Loos/
Schaffer 2001.

2 Aber auch Fairer Handel ist nicht gleich Fairer Handel. Der Fallvergleich
von zwei Gruppen von Jugendlichen, die sich in unterschiedlichen Kontexten
in Weltladen engagieren, macht deutlich, dass die gesellschaftliche Praxis
des Fairen Handels nicht per se auf die Weise strukturiert sein muss, wie
dies bei der oben beschriebenen Gruppe Mango, den ,Managerinnen* der
Schilerfirma, der Fall ist: Im Unterschied zu den Gruppen Mango verstehen

die Jugendlichen der Gruppe Berg, die in der auerschulischen, kirchlichen
Jugendarbeit aktiv sind, die Mitarbeit im Weltladen nicht als eine betriebs-
wirtschaftliche Praxis im Rahmen einer konomischen Orientierung sondern
als karitatives Engagement (vgl. zu dieser Unterscheidung auch Asbrand
2003). GemaR ihrer Schilderung in der Gruppendiskussion arbeiten sie im
Weltladen mit um zu helfen. Die Handelspartner werden entsprechend nicht
als Partner, sondern als Objekte dieser Hilfe verstanden. Die gesellschaftliche
Praxis dieser Gruppe ist demnach die des Helfens. Auch der Weltentwurf der
Gruppe Berg entspricht dem asymmetrischen Weltbild der Gruppe Schnee.
3 Im Gegensatz zu Treml (2000) wird hier also nicht behauptet, dass konkrete
Erfahrungen fir das Verstdndnis weltgesellschaftlicher Zusammenhénge
unerheblich seien. Relevant ist aber in Abgrenzung zur Didaktik von Begeg-
nungsreisen (vgl. z.B. Fiihring 2001) und die Frage, auf welcher Ebene —in
einer gemeinsamen Handlungspraxis oder in Begegnungen mit Menschen
aus Entwicklungslandern — konkrete Erfahrungen gemacht werden.

4 Es soll zur Sicherheit explizit erwéhnt werden, dass hier nicht grundsétzlich
die Sinnhaftigkeit von Spenden fur Hilfswerke in Frage gestellt werden soll,
sondern es geht um die Frage, welche Wirkung maéglicherweise von Spen-
densammlungen ausgehen kénnen, wenn sie zentraler Bestandteil schulischer
und auBerschulischer Lernarrangements sind.
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\olker Lenhart/Christiane Hopfer

Patenschaften zwischen
Bevormundung und Entwicklungs-
relevanz — ein Dauerthema?

Zusammenfassung: Die Verfasser diskutieren eine eigene
Studie von 1990 auf deren Relevanz fur die Reflexion von
Patenschaften heute und suchen nach Kriterien gelingender
Patenschaftsprogramme.

Abstract: The authors discuss an own study from 1990
concerning its relevance for the reflection of sponsorships
today and search for criterias for successful sponsorship
programs.

Patenschaften von Personen und Organisationen im
Norden gegentber Projekten in Entwicklungslandern hangt
die Assoziation der Bevormundung an. Andererseits sind
Patenschaften ein unerlassliches Finanzierungsinstrument,
ohne das viele entwicklungsrelevante Vorhaben vor Ort
nicht zustande kdmen. In einer eigenen Erhebung wurden
die Heim-, Bildungs-, Familienhilfe- und Gemeindeentwick-
lungsprojekte eines Uber ein Kinderpatenschaftsprogramm
Mittel einwerbenden groRen internationalen Hilfswerkes
(NGO) untersucht (Lenhart 1990). Damals wurde erkannt:

Der Feststellung der Entwicklungsrelevanz wurde ein
begriffliches Kontinuum zugrunde gelegt, das sich zwischen
den Polen ,,modernistisch* und ,strukturreformerisch®
ausspannt.

Den Heimprojekten kann hinsichtlich der Auswahl der
Geforderten und deren Anteil an einer entsprechend defi-
nierten Gesamtpopulation, der Befriedigung der Grundbe-
durfnisse und der Gesundheitsversorgung Entwicklungs-
relevanz im Sinne eines modernisierungsorientierten bzw.
eines im ,Uberschneidungsfeld‘ beider Begriffe liegenden
Entwicklungskonzeptes zugesprochen werden. Geringer
ausgepragt, aber noch fassbar, mit teilweise gegenlaufigen
Tendenzen, sind solche Effekte hinsichtlich der Indikatoren,
mit denen 6konomische Verbesserungen und Bildungs-
verbesserungen abgefragt wurden. Bei Inhaltsbereichen,
die dem Pol ,strukturreformerisch’ nahe stehen oder in
zusammenfassender Einschdtzung unter dieser Perspektive
interpretiert wurden, z.B. politische Bewusstseinsbildung,
Partizipation, emanzipatorische Impulse, waren keine oder
nur minimale Effekte festzustellen.

Den Projekten der Forderung von Bildungsinstitutionen
kann hinsichtlich der Grundbedurfnisbefriedigung, der (bei
diesem Projekttyp der Sache nach weniger im Zentrum ste-
henden) Verbesserung 6konomischer Lebensbedingungen,

bei der Gesundheitsversorgung und der Bildung Entwick-
lungsrelevanz im modernistischen oder auf das ,Uber-
schneidungsfeld® bezogenen Sinn bescheinigt werden.

In geringerem Mal3e gilt dies flr die Auswahl der ,rich-
tigen* Zielpopulation (die ,Armsten der Armen*). Wihrend
z.B. fur den Indikator der politischen Partizipation keine
positiven Effekte festgestellt werden konnten, deuten sich
solche fir einige im Blick auf Strukturreform formulierte
oder bei zusammenfassender Betrachtung unter dieser
Perspektive interpretierbare Bereiche an, z.B. fur die An-
gepasstheit der Curricula oder schwécher fir politische
Bewusstseinsbildung, Gemeinwesenorientierung, eman-
zipatorische Impulse, Berlcksichtigung von Tradition und
zugleich Orientierung an universalistischen Prinzipien.

Den Projekten der Familienhilfe kann hinsichtlich der
Auswahl der Zielpopulation, deren Anteil an der lokalen
Gesamtbevoélkerung (bzw. diese mitbetreffende Effekte der
Projekte), der Grundbedirfnisbefriedigung, der MaRnah-
men der Geburtenkontrolle, der Gesundheitsversorgung und
der Bildung modernistische bzw. im ,Uberschneidungsfeld*
liegende Entwicklungsrelevanz zuerkannt werden.

Deutlich schwécher sind diese Effekte hinsichtlich der
Indikatoren, mit denen Verbesserungen der 6konomischen
Bedingungen abgefragt wurden. Insbesondere ist die Lang-
fristigkeit und die Stabilitat der 6konomischen Effekte
prekar. Hinsichtlich eines aus modernisierungsorientierter
Perspektive formulierten Indikators wie institutionalisierte
Regelung von Konflikten, zeigt sich keine Wirkung. Nur
hinsichtlich der Angepasstheit der Curricula der den Fami-
lienhilfeprojekten eingelagerten Bildungsangebote konnte
ein starkes, in Richtung Strukturreform weisendes Element
konstatiert werden.

Alle anderen die Strukturreform thematisierenden Indi-
katoren bzw. die perspektivische Einschatzung von diesem
Pol aus, ergaben ein eher negatives Bild.

Die Gemeindeentwicklungsprojekte sind in einer Vielzahl
von Elementen in modernisierungsorientiertem (bzw. auf
das ,Uberschneidungsfeld* bezogenem) Sinne entwick-
lungsrelevant. Diese reichen von der Auswahl der Gefor-
derten Uber die Erflllung der ,basic needs’, verschiedene
6konomische Verbesserungen, die Gesundheitsversorgung
bis zur Bildung. Wenig deutlich sind diese eher modernis-
tischen Effekte hinsichtlich einiger anderer 6konomischer
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Bereiche (z.B. Einkommenssteigerung, Investitions-/Kon-
sumgdter) oder in Bezug auf Elemente, wie die politische
Partizipation in gegebenen Strukturen, die Rechtshilfe, die
institutionalisierte Regelung von Konflikten. Fir Bereiche
wie Gemeinwesenorientierung oder auch Verwendung an-
gepasster Technologie kann den Projekten Entwicklungsre-
levanz auch in strukturreformerischem Sinne zugesprochen
werden. Dartber hinaus aber sind derartige Effekte sehr
schwach ausgeprégt: Dies gilt fir (z.B.) Angepasstheit der
Curricula, politische Bewusstseinsbildung, Partizipation,
Selbsthilfegruppen.

Drei schon bei der Evaluation tendenziell auffindbare
Handlungsregeln der Patenschaftsorganisationen haben
sich inzwischen weitgehend durchgesetzt:

1. Es soll nicht Einzelfallhilfe geleistet, sondern es sollen
groRere Einheiten, etwa Gemeinden, gefdrdert werden.
Dabei ist besonders auf die Auswahl des lokalen Projekt-
partners zu achten. Im emanzipatorischen Sinne haben
dessen Vorstellungen und Projektimpulse gegenuiber denen
der Geberorganisation Vorrang. Das gilt aber nicht unein-
geschrankt. Zuweilen muss gegengesteuert werden, wenn
etwa sich beim Projektpartner Partialinteressen einzelner
Beteiligter durchsetzen, die das Erreichen der gesamten
Zielpopulation behindern.

2. Die Soliditat einer Patenschaftsorganisation zeigt sich
nicht zuletzt darin, welche Anteile der eingenommenen

Mittel in den Projekten ankommen. Eine Einrichtung,
deren over heads unverhaltnismaRig sind, diskreditiert
sich selbst. Andererseits brauchen entwicklungswirksame
grol3e Patenschaftsorganisationen fur \erwaltung, Planung,
Implementierung und Evaluation von Projekten profes-
sionelles Personal. Mdglichst hoher Mittelzufluss an die
unmittelbar Projektbeteiligten kann auch effizienzmindernd
oder sogar sozial ungerecht sein, wenn z.B. ortlichen Mit-
arbeitern, wie Sozialpddagogen, keine lokal kompetitiven
Lohne gezahlt werden.

3. Die Werbung oder die Information von Paten stellt zu-
gleich de facto eine entwicklungspolitische Bildungsmaf-
nahme dar. Die erstere soll bei aller erlaubten Schilderung
von Notlagen nicht zu aggressiv oder emotional vorgehen
(,,Wenn Sie jetzt nicht in Ihren Geldbeutel greifen, stirbt ein
Kind!*). Uber den Projektfortschritt muss in wichtigen De-
tails innerhalb der Laufzeit realistisch berichtet werden.

Kleinere (nicht von groflen Organisationen getragene)
Projekte kénnen flexibler implementiert werden, freilich
beachten sie die gleichen Gutekriterien. Im Folgenden wird
ein Beispiel einer deutschen Kirchengemeinde in Verbin-
dung mit einer lokalen Fraueninitiative vorgestellt:

Tita ist ein Vorort von Dessie, Bezirkshauptstadt von
South Wollo im Bundesstaat Amhara in Athiopien. Eine
ehemalige Mitarbeiterin des lokalen Jugendamtes von Des-
sie, selbst Mutter von drei Kindern, wollte Stralenkindern

Foto: © Nathalie PECQUEUR - Fotolia.com
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einen Schulbesuch ermdglichen und sie damit langerfristig
von der Strasse wegholen. So traf sie sich mit 20 alleinerzie-
henden Mittern, die vom Biirgermeister von Tita als Armste
der Armen identifiziert worden waren. Gemeinsam planten
und organisierten die Frauen ein Projekt zur Verbesserung
ihrer Lebenssituation und der ihrer Kinder.

Mit einer einmaligen Spende von 300 € initiierten die
Frauen nicht, wie von ihnen erwartet, einen Kindergarten
oder eine Kinderkrippe, sondern sie eréffneten in einem von
der Gemeindeverwaltung zur Verfugung gestellten Raum
einen Kaufladen. In einer dafir eingerichteten Werkstatt
stellen sie Verkaufsprodukte her wie Gewdrze, Trocken-
Konserven oder Baumwollgarn und verkaufen diese mit
weiteren Produkten im Laden. Die Frauen richteten eine
offentliche Dusche ein, die Dorfbewohner und andere
Passanten fir einen minimalen Betrag nutzen kénnen. Mit
Laden und Dusche wollten die Frauen sich von Anfang an
ein, wenn auch minimales, so doch reguléres Einkommen
sichern.

Als die Frauen mehrere der zahlreich am Ort vertretenen
Entwicklungsorganisationen und auch Einzelspender um
eine, wenn auch geringe, so doch regelmaRige Unterstt-
zung ihrer Arbeit baten, waren sie damit wenig erfolgreich.
Solche Lokalprojekte missen offenbar von Strukturen der
Entwicklungszusammenarbeit unterstiitzt werden, von
denen ein Unsicherheitsrisiko eingegangen werden kann.
So erklérte sich die evangelische Kirchengemeinde in
Freinsheim in der Stdpfalz bereit, die Verantwortung fur
eine geringe aber dauerhafte Unterstiitzung des Projektes
in Tita auf unbestimmte Zeit zu Ubernehmen. Mit einer
regelmaRigen Spende von 400€ war das Monatsgehalt aller
Mitarbeiterinnen gesichert. AuBerdem war die Unterstit-
zung von 13 Strallenkindern gewahrleistet, so dass diese
eine Schule besuchen konnten. Die Gelder fir das Projekt
wurden in der Kirchengemeinde durch Verkaufsaktionen
und Einzelspenden gesammelt.

Mit der Verbindung zu der Gruppe in Tita nehmen Ent-
wicklungsprobleme fiir viele Gemeindemitglieder eine
greifbare Dimension an. Sie wollen den Grund fir die
Probleme dieser Menschen und zahlreicher anderer Men-
schen in vergleichbaren Situationen wissen. Sie wollen
Mdglichkeiten kennen lernen, mit denen sie die Gruppe
darin unterstiitzen kénnen, dass die Menschen nachhaltig
ihre Situation verbessern.

Auf diese Weise des Sammelns von Spenden konnte
den Frauen in Tita das Geld ohne Auflagen zur Verfligung
gestellt werden. So hatten diese die volle Verantwortung
fir die Finanzierung des Projektes und die Freiheit, das
Projekt ihrem Ermessen gemall nach Bedarf der lokalen
Bevdlkerung zu planen und durchzufuhren. Besonders
beim Abrechnen im Laden, aber auch sonst in ihrem Leben
erkannten die Frauen, dass Lesen, Schreiben und Rechnen
die Arbeit ungemein erleichtern. So richteten sie Alphabe-
tisierungsklassen in ihrer Muttersprache Amharisch und in
der Verwaltungssprache Englisch ein. Zwei altere Tochter,
die eine hohere Schulklasse besuchen, und ein Vater unter-
richten die Frauen. Andere Weiterbildungskurse (Verwal-
tung, Gesundheit etc.) wurden mit der Zeit organisiert. Die
Gruppe richtete einen Gemeinschaftsraum als Treffpunkt

fir Kinder und Erwachsene ein. Dort organisieren die
Frauen auch Vorschulangebote und Hausaufgabenhilfe fur
Kinder. Die Projekt-Teilnehmerinnen planen alle Projekt-
aktivitaten nach den spezifischen Bedirfnissen der lokalen
Bevolkerung. Jeder Projektbereich ist der Verantwortung
von jeweils drei Teilnehmern unterstellt. Alle Teilnehmer
tragen die gleiche Verantwortung fir die Projektarbeit.

Nach sechs Jahren arbeitet die Gruppe schlielilich in Ei-
genverwaltung und kommt als Kooperative fir sich selbst
auf. Somit kdnnen die Spendengelder vermehrt in die Arbeit
mit Stralenkindern investiert werden, deren Anzahl von
Monat zu Monat groRer wird: Dadurch, dass die Gemein-
de Freinsheim diese Projektgruppe unabhéngig und ohne
\Vorgaben, auch in eigenem Interesse, finanzierte, dadurch
dass durch persénliche Beziehungen zwischen Gemeinde-
mitgliedern und Projektmitarbeitern ein groRes Interesse
und Vertrauen bestand, konnte die Gemeinde Freinsheim
als Patenschaftsgemeinde benachteiligten Menschen in Ent-
wicklungslandern eine einzigartige Chance bieten: dass die-
se Menschen in ihrer Situation der Armut ihre personlichen
Kompetenzen einsetzen und nach ihrem eigenem Ermessen
ein Projekt zur Verbesserung ihrer Lebenssituation und ihrer
Umgebung entwickeln und aufrecht erhalten.

Literatur

Volker Lenhart u.a. (1990): Soziale Arbeit und Entwicklungsrelevanz.
Eine Evaluation der von World Vision International iber das Kinderpaten-
schaftsprogramm unterstitzten Projekte in der Dritten Welt. Heidelberg.

Dr. Volker Lenhart, Jg. 1939, ist Professor fur Erziehungswissenschaft mit
den Schwerpunkten Schulpédagogik, Historische und Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft an der Universitét Heidelberg, zugleich Honorarprofessor
der Humboldt-Universitét zu Berlin.

Dr. Christiane Hopfer, M.A., Studium der Erziehungswissenschaften, Psycho-
logie, Theologie in Heidelberg; Lehrtatigkeit an der Universitat Heidelberg,
an der Freien Universitat Berlin und an der Universitat Frankfurt; mehrjéhrige
Forschungs- und Beratungsaufenthalte u.a. in Sudafrika, Namibia, Guinea
und Athiopien; Arbeitsschwerpunkt: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
mit Kompetenzen aus Entwicklungskontexten.



Seite 18

ZEP

30.Jg. Heft3 Juli 2007

Rudolf Fischer

Partner- oder Patenschaft?

Entwicklungspadagogische Erfahrungen
zwischen Rheinland-Pfalz und Ruanda

Zusammenfassung: In diesem Beitrag beschreibt der Autor
die Partnerschaftsarbeit zwischen Rheinland-Pfalz und Ru-
anda. Dabei wird darauf eingegangen, wie sich diese Arbeit
im Zuge des Genozids und seiner Folgen verandert hat.

Abstract: The author describes the partnership work
between Rheinland-Pfalz and Ruanda. Thereby it is dwel-
led on the changes of this work after the genocide and its
aftermaths.

Zum Hintergrund einer besonderen
Partnerschaft

Rheinland-Pfalz versucht seit 1982, seiner Verantwortung
gegeniiber den Landern des Stidens durch eine Partnerschaft
mit dem ostafrikanischen Staat Ruanda auf eine ganz eige-
ne Art und Weise gerecht zu werden. Mit dieser Form der
Entwicklungszusammenarbeit zwischen einem Bundesland
und einem Land der ,Dritten Welt* betrat Rheinland-Pfalz
entwicklungspolitisches Neuland.

Die Kooperation war als Partnerschaft konzipiert und so
in den Grundlagenpapieren im Jahre 1982 von beiden Re-
gierungen bestatigt worden. Die Landerpartnerschaft sollte
den Rahmen fur die Zusammenarbeit und Begegnung der
Menschen beider L&nder sowie zur entwicklungspolitischen
Bewusstseinsbildung schaffen.

In rascher Folge entstanden in Rheinland-Pfalz Einzel-
partnerschaften verschiedener gesellschaftlicher Gruppen
(Kommunen, Pfarreien, Organisationen, Bildungseinrich-
tungen) mit entsprechenden Partnern in Ruanda. Besonders
grof3 war das Echo bei den Schulen. Die von den ruandischen
Partnern erwartete Hilfe lief nicht tber staatliche sondern tiber
kommunale und private Kandle, wobei die Projektverantwor-
tung von der Idee bis zur Durchfuhrung in den Handen der
ruandischen lokalen Projekttrager blieb. Bei Bedarf stand
ihnen das Koordinationsbiiro des Partnerschaftsvereins in
Kigali, der Hauptstadt Ruandas, als Mittler zur Verfiigung.
Der direkte Kontakt zwischen den Partnern, die personliche
Begegnung bei Besuchen im jeweiligen Partnerland, das
gegenseitige Kennen lernen wurden wichtige Elemente des
Engagements.

Begleitet wurde die Partnerschaft durch eine breite Kam-
pagne entwicklungspolitischer Bildungs- und Offentlich-
keitsarbeit, unterstitzt auch durch die lokalen und regionalen
Medien.

Herausforderungen am Beginn der
1990er Jahre

Als ich 1993 die Leitung des Koordinationsbiiros in Kigali
tbernahm, spurte ich, wie durch die Partnerschaft in beiden
Landern eine gesellschaftliche Bewegung in Gang gekommen
war, die von gegenseitiger Achtung getragen wurde. In Rhein-
land-Pfalz war Ruanda nicht mehr ein Land wie jedes andere.
Trotz der grof3en raumlichen Entfernung war Néhe gewachsen
zu einem Land, in dem man Freunde gewonnen und fiir das man
langfristige Verpflichtung und Verantwortung ibernommen
hatte. Auch in Ruanda war die Partnerschaft im elften Jahr
ihres Bestehens bereits fest im Bewusstsein der Menschen in
den ruandischen Gemeinden verankert. Rheinland-Pfalz wurde
als verl&sslicher Partner geschétzt.

Der 6. April 1994 anderte die Situation schlagartig. Nach
dem gewaltsamen Tod des ruandischen Staatsprésidenten
wurde unser Partnerland Schauplatz eines Volkermordes,
unvorstellbarer Grausamkeiten an der Zivilbevélkerung und
riesiger Flucht- und Vertreibungsbewegungen. Das Koordinati-
onsburo in Kigali wurde geschlossen und die Projektaktivitaten
im Lande eingestellt.

In Rheinland-Pfalz wurden die Ereignisse in Ruanda mit
groRBem Interesse und tiefer Anteilnahme verfolgt. Die Fort-
setzung der Partnerschaft stand aul3er Frage. Doch konnte man
wirklich dort ankniipfen, wo die Partnerschaftsarbeit so jah
unterbrochen worden war?

Als im Juli in Kigali die Waffen schwiegen, kehrten wir
nach Ruanda zuriick. Ruanda bot ein Bild des Grauens, ganze
Landstriche waren noch menschenleer, die Menschen kehrten
erst zaghaft aus den Vertriebenenlagern zurlick. Es fehlte am
Notwendigsten. So reihten wir uns ein in die Reihe der Gibrigen
Hilfsorganisationen, &nderten unser Rollenverstandnis. Huma-
nitdre Soforthilfe zur Linderung der Not war notwendig, vor
allem fur die Hauptleidtragenden von Krieg und Vélkermord,
die Witwen und Waisen. Durch ein Spendenaufkommen, wie
es die Partnerschaft weder vor- noch nachher wieder erlebte,
dokumentierten die Menschen in Rheinland-Pfalz ihre Solida-
ritdt mit den Menschen im Partnerland. Grof3 war vor allem die
Bereitschaft zur Ubernahme von Patenschaften fir Waisen.

An die Wiederaufnahme der fruheren Partnerschaftsarbeit
war nicht zu denken. Bei den Menschen im Lande hatte
die Partnerschaft zwar noch immer einen guten Namen. In
den Gemeindeverwaltungen und in der Schuladministration
fehlte aber die gewachsene Erfahrung, unsere friheren An-
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sprechpartner waren entweder umgekommen, meldeten sich
aus Flichtlingslagern oder saf3en im Gefangnis. Fir die neuen
lokalen Autoritaten, die hdufig aus dem Ausland kamen, war die
Partnerschaft ein Fremdwort. Schwierig war dieser Neuanfang
auch auf rheinland-pfélzischer Seite, waren doch mit den alten
Ansprechpartnern feste Freundschaften gekn(ipft worden. Jetzt
musste sich erweisen, wie ernst es uns war mit der ,Graswur-
zelpartnerschaft® als einer Zusammenarbeit mit den Menschen
und nicht mit den Eliten.

Ein neuer Anfang

Unterstlitzt durch die
neue Regierung, die rasch
die Chance der Partnerschaft
erkannt hatte, begleiteten wir
die Griindung neuer Partner-
schaftskomitees durch Infor-
mationsveranstaltungen in
den ruandischen Gemeinden.
Wichtige Impulse zur Wieder-
belebung erhielt die Partner-
schaft durch die Besucher aus
Rheinland-Pfalz, vor allem
durch den friihen Besuch des
rheinland-pfalzischen Innen-
ministers (erster ausl&ndischer
Minister nach dem Krieg), der
in den ruandischen Medien
ein breites Echo fand und das
Interesse der Offentlichkeit
an der Partnerschaft weckte.

Die meisten Partnerschaften
in Schulen und Gemeinden konnten reaktiviert werden, ande-
re kamen im Laufe der Jahre dazu. Mit der Konsolidierung
der Partnerschaft, waren die MalBnahmen der Humanitaren
Soforthilfe schon nach einem Jahr wieder in langfristig und
nachhaltig angelegte Partnerschaftsarbeit bergegangen. Die
angelaufenen Patenprogramme blieben aber fester Bestanditeil
der Partnerschaft. So finden sich im Rahmen der L&nderpart-
nerschaft heute Initiativen, die in ihrem Selbstverstandnis
das ganze Spektrum Patenschaft-Partnerschaft-Freundschaft
abdecken.

Diese Initiativen mit hoher Eigendynamik und Verénde-
rungsbereitschaft bringen sich alle in die Inlandsarbeit in
Rheinland-Pfalz ein, die in den letzten Jahren zunehmend
intensiviert und ausgeweitet wurde und an Bedeutung ge-
wann.

Bilanz nach 25 Jahren

In Ruanda wurden weit tiber 1.000 basisorientierte Projekte
realisiert: Schulen und Gesundheitszentren wurden gebaut, die
Wasserversorgung der Menschen auf dem Lande verbessert,
kleine handwerkliche Betriebe und andere erwerbschaffende
Malinahmen gefordert und viele lokale Initiativen unterstutzt,

um die Lebensbedingungen der Menschen im Partnerland zu
verbessern. Rheinland-Pfalz ist bei den einfachen Menschen
in Ruanda zum Inbegriff fir Verl&sslichkeit geworden, fir
Freunde, auf die man auch in schwierigen Zeiten zhlen kann.
Mit der Partnerschaft wurde nicht das Ziel verfolgt, die viel-
faltigen Probleme des Partnerlandes zu l6sen. Die besondere
Chance lag und liegt aber in der Initiierung von Inseln der
Hoffnung in den Partnergemeinden und -schulen; nicht mehr
und nicht weniger.

In Rheinland-Pfalz haben tiber 50 Initiativen und Ruanda-
gruppen in Gemeinden, Pfarreien, Stadten und Landkreisen,
aber auch 250 Schulen und zahlreiche Vereine, Verbande und
Hochschulen Beziehungen zu entsprechenden Partnern in Ru-
anda. Und viele dieser Partnerschaften bestehen schon seit tiber

Freude Uber die neue Trinkwasserversorgung; Foto: Rudolf Fischér

20 Jahren. Entstanden ist ein Netzwerk entwicklungspolitischer
Initiativen in Rheinland-Pfalz, die nicht von oben geplant und
kinstlich Gber Rheinland-Pfalz gelegt wurden, sondern viel-
mehr von der Basis her gewachsen sind. In Rheinland-Pfalz
ist die Partnerschaft mit Ruanda selbstverstandliche Realitét
im Bewusstsein der Menschen geworden, ja ein Stiick der
politischen Kultur dieses Bundeslandes.

Rudolf Fischer, Lehrer und Erziehungswissenschaftler, nach Tatigkeit in
Schule, Hochschule und Lehrerfort- und -weiterbildung in Deutschland
Arbeit in Ruanda (1987 — 1998), zuerst als padagogischer Berater in der
Lehrerweiterbildung, die letzten fiinf Jahre als Leiter des Partnerschaftsbiros,
anschlieBend Referent flir Entwicklungszusammenarbeit im Innenministe-
rium in Mainz.
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Andrea Queiroz de Souza

Partnerschaft gestalten
Der KoordinierungsKreis Mosambik (KKM)

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Arbeit des
KoordinierungsKreises Mosambik vorgestellt. Dabei wird
auch die Frage nach der Motivation flir und das jeweilige
Verstandnis von Partnerschaftsarbeit thematisiert.

Abstract: This article focusses on the work of the ,Coor-
dinationCircle Mosambique*.Thereby it deals with aspects
like the the motivation of partnership and the particular
understanding of what is meant by partnership work.

Zum Hintergrund der
Partnerschaftsarbeit

Die Solidaritatsbewegung mit Mosambik hat ihre Wurzeln
in den sechziger Jahren: Studentische Gruppen in Deutschland
riefen zum Widerstand gegen den Bau des GroRstaudammes
Cahora Bassa durch die portugiesische Kolonialmacht auf.
Die antikolonialistische Bewegung prangerte die Massaker der
Portugiesen in der mosambikanischen Kolonie an und wandte
sich gegen die deutsche Beteiligung durch Waffenlieferungen
und Hermes-Blrgschaften. Die Solidaritatsbewegung un-
terstutzte die Befreiungsbewegung FRELIMO und teilte in
einigen Aspekten deren Vision eines anderen (sozialistischen)
Gesellschaftsmodells. Mit der Unabhangigkeit Mosambiks
im Jahr 1975 wurde somit die neue FRELIMO-Regierung
zum Adressaten solidarischen Handelns. Diese Unterstiitzung
fand in Opposition zur bundesdeutschen AuBenpolitik statt,
die aufgrund der sozialistischen Ausrichtung Mosambiks
Kooperationen mit dem Land ablehnte.

Im Jahr 1977 grindeten Gruppen der Mosambik-Solida-
ritdtsbewegung den Koordinierungskreis Mosambik (KKM)
mit dem Ziel, die Verstdndigung und Zusammenarbeit zwi-
schen der Bundesrepublik und der Bevélkerung Mosambiks
zu fordern. Diese Ziele sollten erreicht werden durch Infor-
mations- und Bildungsarbeit. Der KKM sollte als Netzwerk
seinen Mitgliedern und anderen Interessierten als Plattform
fur Austausch und Qualifizierung ihrer Solidaritatsarbeit
dienen.

Die sich verandernden Rahmenbedingungen weltweit, in
Mosambik und Deutschland spiegeln sich auch in der Ent-
wicklung der Vereinsarbeit wieder. Langst hat die Regierungs-
partei FRELIMO ihre sozialistische Orientierung aufgegeben
und einen neoliberalen Wirtschaftskurs eingeschlagen. Mit
dem Eintritt in den Internationalen Wahrungsfonds und die
Weltbank in den achtziger Jahren, der Verabschiedung einer
demokratischen Verfassung im Jahr 1990 und dem Ende des

blutigen Birgerkrieges im Jahr 1992 wurde eine politische
Kehrtwende vollzogen. Heute gilt Mosambik als ,,Muster-
schiler* von IWF und Weltbank. Es wird als ein Hoffnungs-
trager im Stdlichen Afrika mit hohem Wirtschaftswachstum
betrachtet. Trotzdem gehort es weiterhin zu den zehn &rmsten
Landern der Welt.

Der KKM hat sich in diesen Jahren aktiv in die poli-
tische Auseinandersetzung in beiden Léndern eingebracht.
Dies umfasste u.a. die ECASAAMA-Kampagne gegen die
stidafrikanischen Aggressionen gegenuber Mosambik und
Angola, Analysen zu den Auswirkungen der wirtschaftlichen
Strukturanpassungsprogramme sowie die Forderung nach
einem umfassenden Schuldenerlass. Kooperationspartner ist
zunehmend nicht mehr die Regierung Mosambiks, sondern
sind lokale Initiativen und Nichtregierungsorganisationen, die
sich flr die Einhaltung und Herstellung sozialer und indivi-
dueller Menschenrechte und die Erweiterung von Demokratie
und Partizipation einsetzen.

Eine wichtige Aufgabe des KKM ist die Vernetzung einer
Vielzahl von Basisinitiativen. Unter dem Dach des KKM
haben sich 140 Organisationen, Gruppen und Einzelpersonen
zusammengeschlossen, die partnerschaftliche Beziehungen
mit Mosambik verbinden. Darunter sind circa 20 deutsch-
mosambikanische Schulpartnerschaften, die zum Teil seit
tber 20 Jahren bestehen.

Partnerschaft konkret

Diese Gruppen stellen sich immer wieder die Frage: Wie
verstehen wir Partnerschaft? Was ist fir uns Partnerschaft?
Was motiviert uns zu einer Partnerschaft?

Die Frage zur Motivation ist noch relativ leicht zu beant-
worten: Emporung Uber die sich weltweit verscharfenden
Ungleichheiten und der Wunsch einen eigenen Beitrag dazu
zu leisten, dass die Welt ein besserer und gerechterer Ort wird.
Dabei werden Partnerschaften als geeignet angesehen, um
solidarisches Handeln einzutiben. Sie stellen einen Uiberschau-
baren Ausschnitt aus der Wirklichkeit dar und ermdglichen
eine konkrete Intervention. Das Bedurfnis, helfen zu wollen
und die Not der Menschen zu lindern, soll durch konkrete
Projekte zu unmittelbaren, sichtbaren Erfolgen fuhren.

Fur die meisten Partnerschaften stehen allerdings die Aus-
wirkungen der Partnerschaft auf die Situation in Mosambik
nicht allein im Vordergrund. Partnerschaften sollen auch
im Norden Veranderungen bewirken: Die Aktiven setzen
sich Uber die Partnerschaft mit den Verhéltnissen im Suden
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auseinander. So kommen sie zu Einsichten in strukturelle
Unrechtszusammenhénge und bringen Ereignisse im Bezugs-
land mit der Situation hier in einen Zusammenhang. Diese
Einsicht kann Anlass fir politisches Handeln im Norden sein.
Motivation fur Schulpartnerschaften sind Interkulturelles
Lernen, interkulturelle Verstandigung und Entwicklung von
globaler sozialer Verantwortung. Diese Aspekte kdnnen durch
Schulpartnerschaften erprobt und eingetibt werden — ein
lebendiger Lernprozess fiir Schilerinnen und Schiler und
auch fir Lehrerinnen und Lehrer.

Partnerschaften sollen eine Alternative zu Spenden in einen
grolRen anonymen Topf darstellen. Es wird erhofft, durch
Direktkontakte an praktischen Aufgaben beteiligt zu werden,
Menschen in fremden Kulturen solidarisch zu begegnen und
von ihnen zu lernen.

Die Frage, was Partnerschaft ist und wie sie tatséchlich
gelebt werden kann ist schon weniger einfach zu beantworten.
Hier gibt es viele Fragezeichen und Widerspriiche. Beide
Seiten mussen in ihren Verstrickungen gesehen werden. Mit
der Sichtweise ,,Wir solidarisieren uns mit den Schwachen
und kdmpfen gemeinsam gegen die Starken, wir selbst stehen
damit letztlich auBerhalb der Zusammenhange* werden kolo-
niale Muster fortgesetzt. Denn haufig wird mit Projektionen
gearbeitet. Menschen in solchen Partnerschaften reden tiber
den Anderen und maRen sich an, fur ihn zu sprechen. So
bleiben auch in Partnerschaften koloniale Muster erhalten.

Eine gleichberechtigte Partnerschaft wirde gleich starke
Partner voraussetzen. Dies ist v. a. aus strukturellen Griinden
meistens nicht gegeben. Finanzielle Abhdngigkeiten und
unterschiedliche Bildungsniveaus erschweren einen Dialog

auf Augenhohe. Abhangigkeitsstrukturen werden héaufig auch
in den Partnerschaften fortgesetzt.

Haufig ist es schwierig, mit den unterschiedlichen Erwar-
tungen an die Partnerschaft umzugehen und es stellen sich
Enttduschungen ein, dass der Partner augenscheinlich eine
ganz andere Motivation hat als man sich gewiinscht hétte.

In Anbetracht der Situation in Mosambik, die trotz einiger
Verbesserungen weiterhin von starkem Mangel gekennzeich-
net ist, wird auch in Zukunft die Erwartung der Partner in
Mosambik stark auf materielle Unterstltzung ausgerichtet
sein. Dies nicht zu verurteilen, sondern sich mit dem Partner
gemeinsam Uber Erwartungen an die Partnerschaft und die
Eigeninteressen beider Seiten zu verstdndigen, kann Basis fur
die Weiterentwicklung der Partnerschaft sein.

Der KKM bietet den Basisgruppen einen Raum fir the-
oretische Auseinandersetzungen und Orientierungssuche.
Uber die praktische Partnerschaftsarbeit hinaus werden
Diskussionen zur Partnerschaftsarbeit gefuhrt, die eben diese
Widerspriche thematisieren. Das in Frage stellen der Arbeit,
das Suchen nach alternativen Handlungsmdoglichkeiten, der
Austausch mit anderen und vor allem auch mit dem kritischen
Slden sind ein wichtiges Instrument zur kontinuierlichen
Qualifizierung von Partnerschaftsarbeit.

Andrea Queiroz de Souza ist Geschéftsfuhrerin des KoordinierungsKreises
Mosambik.

KoordinierungsKreis
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Alison Leonard

Global School relationships
School Linking and future challenges

Abstract: The process of School Linking has attained a
raised profile in UK Development Education circles in re-
cent years. This paper reviews recent literature and issues®.
It sets out to answer these research questions: What is the
interest in North-South School Links for people in the North
and the South and what are possible contradictions? How
is the School Linking process currently evaluated? Arising
from these research questions, the concluding section seeks
to identify the challenges for further Links and potential
research topics in the field.

Zusammenfassung: Schulpartnerschaftsarbeit zwischen
Nord und Siid hat in den letzen Jahren im Kontext des Glo-
balen Lernens in Grof3britannien an Profil gewonnen. In
diesem Beitrag wird ein Uberblick iiber die aktuelle Diskus-
sion gegeben. Zudem werden Forschungsfragen thematisiert:
Was sind Interessen und Ziele in der Schulpartnerschaftsar-
beit und was sind mdgliche Widerspriiche dieser Arbeit?
Wie wird diese Arbeit evaluiert? Anschliefend werden die
zukilinftigen Herausforderungen dieser Arbeit benannt.

Introduction

Estimates suggest there are currently between 1000 and
1700 UK schools participating in links with ‘Southern’
schools almost all located in Commonwealth nations which
are former British colonies, predominantly African?. Schools
have numerous reasons for developing such relationships.
UK schools’ reasons include firstly specific development
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Figure 1: A School Linking Continuum®* (Leonard 2007)

of new teaching resources and materials for classroom use,
generally to enhance learning about global issues. Secondly,
links are established as part of wider educational initiatives,
to foster improved understanding of diaspora communities,
ethnicity and multi-culturalism in the UK, and to challenge
stereotypical beliefs and prejudices. Thirdly, they are estab-
lished to develop a sense of global citizenship. Finally, links
are founded to build relationships, friendships and real, per-
sonal contacts, and from a desire to help Southern partners.
For Southern schools the main reasons for involvement are
not significantly different. Resource gain from the North, an
emphasis on learning from and about the North, and cross-
cultural learning are more frequently stressed by Southern
partners. Qualitative benefits to UK pupils’ learning range
from developing empathy for those in developing countries
to grasping abstract concepts. Knowledge and understanding
from authentic sources, developing a rounded perspective
of development, a greater immediacy in learning, openness
to development issues and motivation for pupils to take ac-
tion in their everyday lives are also gained (Fricke, 2006;
Knowles, 2000).

It is important to clarify what is meant by a School Link
before two research questions can be addressed. The context
in which the term is used here is: A School Link refers to a link
between schools in the UK and Africa, Asia, Latin America or
the Caribbean. Such links can be informal or part of a more
formally structured arrangement. This definition was arrived
at after reviewing current publications of the British Council?,
the official agency principally responsible for helping UK
schools to establish School Links and after in consultation
with Mike Carrick, former Membership Secretary of the UK
One World Linking Association (UKOWLA).

Figure 1 summarises aspects of the School Linking process
which indicate whether schools enjoy and participate in a link,
or have developed their relationship into a partnership.

Based on the experiences of Southern and UK participants
in the School Linking process, this paper sets out to answer
two research questions: What is the interest in North-South
School Links for people in the North and the South and where
are possible contradictions? And, how is the process of School
Linking currently evaluated?

Interest in North-South School Links
for people in the North and the South

The process of schools forming relationships between
the economically developing or Southern and economically
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developed or Northern parts of the world can be fraught with
difficulty or even controversy. An association between schools,
described as a School Link, can encompass a wide range of
participants and phases in education, from early years (under
5) and primary (first stage compulsory education) through to
secondary (aged 11 and over). A School Link can explore as-
pects of learning and understanding, beyond the confines of the
taught curriculum: these might include developing an aware-
ness of the richness of the other’s culture; enjoying the oppor-
tunity offered by an exchange visit; pupils and teachers talking
together as equals, potentially developing personal friendships
or actively sharing new experiences.‘What’s in a name?” may
appear an insignificant aspect of these relationships, yet until
educational researchers, policy makers and practitioners can
agree on how they perceive these relationships at a basic level
it is likely that misunderstandings, misleading applications,
misconceptions or the persistence of outmoded models of such
relationships may continue. Must all links be long-term, fully
reciprocal partnerships embedded in the curriculum? Accord-
ing to the UK’s British Council these are critical aspects of any
School Link. If these characteristics are not demonstrated do
the parties involved not have a link? Whitehead (2006) argues
we should value outcomes from short-term associations, not
just long-term links, and effective links need not be embed-
ded in the curriculum. Doe (2007) conducted an audit “for as
many UK international school links as could be found: tracing
1,667 overseas partnerships in 1,310 UK schools involving
105 different countries”. What remains uncertain is the status
of the associations he traced®. Why does this matter? If we are
to evaluate the Linking process it is important that researchers
can construct representative samples for their analysis; if we
can’t agree on how many such links exist, it is very hard to
ensure this in our methodology. Doe’s audit implies that little
has changed since Leonard’s request to confirm total numbers
of links known to the British Council elicited the response:
“There are currently 960 schools on the database. Not all of
them are active. | will say that the number of secondary schools
will be between 40 and 50%. Unfortunately, the database is not
able to produce such stats (Oluwole, 2003).” Ukowla refers
insistently to school ‘links’ in its literature, and is careful to
justify why many such associations can not automatically be
defined as partnerships, a point argued forcefully by Gaines
(2006): “I think School Linking has dangers. It runs the risk
of being superficial, or patronising, or short-lived, or uncriti-
cally benevolent...It runs the risk of reinforcing things as they
are.”

Several observers warn that School Links could be left
behind educationally, representing archaic, paternalistic,
outmoded attitudes to development. Development Education
in the twenty first century aims to raise awareness and under-
standing of how the global affects the local, how individuals,
communities and societies affect the global, exploring global
debates and concepts, such as interconnectedness, globalisa-
tion and interdependence. Particular care must be given to clar-
ity in the application of School Linking terminology. Within
the classifications lurk dilemmas which cannot lie dormant
if we want the Linking process to sit alongside, complement
and facilitate these big global debates, to seize the potential
for good which Linking could engender. Is it a backward step

to claim that when a Southern school embraces the oppor-
tunities offered by an association with a Northern one, they
enjoy a partnership? If we apply the term partner loosely to
schools whose associations are merely links are we glossing
over uncomfortable evidence that schools may be far from
equal? Martin (2007) exemplified this potential power-imbal-
ance: “First you came to us as missionaries, then you came
to us as colonizers, now you come to us as linkers” (Quoted
from a Ukowla conference participant in 2002). Taking the
‘global dimension’ into difficult debates which Bourn (2006)
challenged Development Educators to explore, participants
must respond to notions of educational change and tackle
controversial, contentious issues. Proponents are seeking to
develop a re-imaged concept; might School Linking be left
behind? Disney (2004), Martin (2007) and Andreotti (2006
and 2007) all warn of this danger.

Yet Southern schools may still be willing to participate in
such Links, as may Northern counterparts. To carelessly apply
the term “partnership” devalues those relationships which are
genuine “partnerships”. Bourn (op. cit.) and Hicks’ (2005)
pleas for Development Educators’ application of greater con-
ceptual clarity and rigour must be evident in our application
of Linking terminology. If we are describing Links in which
we acknowledge that parties do not enjoy equality, that com-
mon goals are not necessarily intrinsic to the association, yet
valuable educational opportunities can develop and pupils,
teachers and members of the wider school community can
explore global concepts such as interdependence, citizenship
and stewardship, diversity, sustainable development, social
justice, values and perceptions and human rights®, why per-
versely claim that a “partnership’ exists? Why not apply the
term “School Link’ and acknowledge that until the financial
element of the relationship and the role of linked schools in
decision making is one of equality it is unhelpful, inappropriate
and misleading to claim they enjoy a partnership?

Establishing the agreed purposes and criteria for the Linking
Process, identifying distinctions between types of Linking
relationships, adapting of the Linking process model to avoid
stagnation and clarifying whose values are appropriate when
selecting criteria for evaluation are important aspects of under-
standing the status and motivation for Northern and Southern
schools in the Linking process. Controversy can persist, pos-
sibly restricting the progress of a School Link along a Linking
continuum, but perhaps schools should decide for themselves
if they can accommodate such contradictions.

Evaluating the School Linking process

“How do we avoid, what we call in the trade, just an
enthusiastic ‘victory narrative’ without a robust evidence
base?” (Gaines, 2006, p11). Several aspects of evaluating
School Links will be pursued here: How does Linking impact
pupils’ learning? What time-scale should be used to judge
the impacts of School Links? Is there a controversy in the
identification of effective School Links? What evaluation
exists at the Southern end of Global School Links? Finally,
is there a need for comparative analysis of different types of
School Links?
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Impacts on pupils’ learning

Advocates of School Linking (Benn, 2006; Brown, 2005;
Knowles, 2000; Leftwich, 2006; Short, 1999) celebrate
benefits for participating Northern pupils, however there
is little literature focused on empirical analysis. Leonard’s
research in British schools (2004 and 2005) revealed that
some statistically significant differences in pupil learning
about Development Issues did occur when schools formed
educational alliances, although her analysis failed to distin-
guish between Linked schools at different stages on a School
Linking continuum. The quality of teaching and learning in
the “Global Dimension” was affected positively by the pres-
ence of a School Link. However, proponents may be disap-
pointed by some learning outcomes, such as the persistence
of pupils’ perceived Development stereotypes. Her analysis
was restricted to pupils studying Geography at Key Stage 3
(aged 11-14) and therefore its claimed impacts were narrowly

defined. Williams (2006) queried:
“Was it the links that made the dif-
ference or were these linked schools
predisposed to a greater commitment
in this area anyway?”.

There remains a need to investi-
gate further the nature of impacts
of the Linking process, not only on
the quality of pupil learning but on
wider aspects, including those on
teachers’ continuing professional
development (CPD) and the transfer
of understanding gained to the wider
community in which Linked Schools
sit, at both ends of a North/South
Link, as advocated by Burr (2003 and
2006): “Linking provides a unique
opportunity for young people to
engage with, and learn from, others.
It can facilitate direct involvement
in an issue... It can help to broaden
horizons, stimulate involvement and
most importantly provide young
people with a voice and make them
aware that they, themselves, can ef-
fect change. The benefits of Linking
are often clear for schools in the
‘North’, but for Southern partners the
benefits are not so clear and each link
needs to be considered carefully.”

Assessing the impact of the

Linking process

The need for an evidence base
is forcefully advocated by several
commentators (Doe, 2007; Egan,
2006; Fricke, 2006; Gaines, op cit;
Heyes, 2006; Leonard, op cit and
Schirmer, 2006) to underpin future
policies, including best practice
advice for linkers. We need to pursue a range of participants
over a longer time-scale than has presently been attempted:
beyond pupils and teaching staff currently in Linked schools.
Should we know, for example, how participation in School
Exchanges and study visits subsequently impacts on pupils,
teachers and other participants’? Such long-term follow-up
of Linking participants is more difficult than present proce-
dures, yet it should not be ignored. If we are to understand
how the link impacts on participants over time, is there also
a need to assess the financial efficacy of different elements
and manifestations of the Linking process?

The majority of the existing evidence base is of short-term
impacts of the Linking process, often conducted in response
to requirements imposed by funders of Linking initiatives®.
Does such evaluation pose difficult, controversial, contentious
questions about the Linking process? If negative responses
could be seen to threaten future participation in an alliance
which brings educational advantages and possibly financial
benefits, will participants’ positive criticisms be recorded
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officially, or might they remain unvoiced, for fear of threa-
tening the Linking process? Such a potential compromise of
the evaluative process is probably most likely to apply at the
Southern end of a schools’ global link, since the fund-holder,
certainly for links supported by Global Schools Partnership
(GSP) is the Northern partner®. How can this encourage re-
ciprocity in a Linking relationship? Is there an inherent risk
that Southern participants may feel compelled to minimise
formative criticism demonstrating neocolonialism? (Andreot-
ti, 2007) Could this hinder a Link’s progress towards equality
in decision-making and movement along the Linking-Part-
nership continuum?

A large scale two year evaluation of School Linking in
England and Wales was initiated in Autumn 2006%°. Amongst
its intended outcomes are a mini report on ‘the state of the
field’, and a full report on “how school partnerships influence
schools’. It remains to be seen whether this study will create
the ‘robust evidence base’ Gaines and others seek; will inter-
viewees feel able to be objective in their responses? Might
the data collection replicate the ‘short-termism’ of much
existing evaluation? Is there a danger that another ‘victory
narrative’ emerges?

Controversy in identifying Effective School Links

Six potentially controversial aspects of Global School
Relationships will be considered: whose values are selected
in evaluation? Is ‘action’ a desirable outcome of the Linking
process? Is equality possible, desirable or essential? Who
benefits from the Linking process and is reciprocity necessary?
Can School Links result in “thin’, superficial understanding
and how are the impacts of Linking relationships isolated from
pre-existing dispositions?

How to assess participation in Linking relationships can
be viewed as a values-laden conundrum; whose values or
perceptions matter? Educators conducting action research,
and reflective classroom teachers, refine their planning in the
light of observed, sometimes unintended learning outcomes.
This is promoted as good practice. If School Linking partici-
pants similarly refine projects, personnel or practices, straying
from planned, agreed criteria, does that diminish the Linking
process? Are the views of all pupils and others in a Link can-
vassed, or is evaluation restricted to teachers or even Linking
coordinators? Are long-term influences considered at all?

The dilemma of participants taking positive action is often
central to School Linking relationships (Andreotti, 2006; Dis-
ney, 2006; Doe, 2007; Fricke, 2006; Leftwich, 2006; Martin,
2006; Osler, 1994; Williams, 2006) the educational drive for
Northern pupils to “play an active role as future citizens and
members of society” is identified by Martin as central to “why
there is controversy over School Linking”. Are such effects
potentially reinforcing paternalism? Scandinavian participants
are so wary of such outcomes that fundraising for Linked
schools is not permitted. If such stringent constraints were
imposed on all School Links would some Northern or Southern
participants still engage in the Linking process? If a Link is
effective at improving resources, and benefits schools, is that
a desirable outcome, mutual benefit, charity in practice or is
it creating a dependency relationship? Leftwich evaluated her
School Link. She explored impacts on students and how CPD

contributes to personal, departmental and school developments
at the Northern end. Her major concern was: Equality whilst
remaining ever aware of the cultural differences and emphases.
All grants are led by the Northern partner and the grants are
all Northern created and written as well.

What evaluation exists at the Southern end of

Global School Links?

Doe identified similar concerns are shared by Southern
educationalists, particularly, when schools form ad hoc links,
through measures such as DfID’s Global Gateway: “Success
...depends on the perception of mutual benefit ... suspicion
was expressed by some that the expansion of UK school part-
nerships was intended to enrich the UK curriculum rather than
benefit schools in partner countries.” He referred specifically
to South African assessments, one questioning “if there was
any real benefit from North-South partnerships — particularly
those based on the idea of exporting first-world technical
expertise to the expertise-poor”??, while another regretted
that political rhetoric was not matched by current Linking
practices. Williams’ evaluation, (op cit)!® again examined
Linking outcomes for Northern students. He found that Link-
ing events generated a ‘thin’ understanding of Development
Issues, alluded to by Bourn (2006) “we can say that there
was an impact on the older students”, but there remained an
inherent difficulty identifying exactly what had caused the
change in attitude his students reported. It would appear that
this dilemma might compromise other researchers’ efforts
to isolate and distinguish impacts of School Linking from
pre-existing dispositions. Andreotti (2006) argues that if we
fail to examine the complex “web of cultural and material lo-
cal/global processes and contexts” we may end up promoting
a “civilizing mission”, reproducing colonial power relations.
She advocates moving towards an approach based on critical
literacy and independent thinking, which crystallized into
the Open Spaces for Dialogue and Enquiry (OSDE) initia-
tive, a methodology for the introduction of global issues and
perspectives in education and potentially a new pedagogy for
Development Education (Alexander, 2005).

Writing in the context of projects which could help to break
down perceptions of the “Third World or South as a monolithic
bloc”, Osler (1994) raised eight questions before such projects
should begin, three directly related to funding issues. She also
encapsulated a challenge for teachers as educators, which
Andreotti’s methodology relies upon, claiming educators need
to “recognize that the deficiencies of our own education“ may
compromise efforts to become effective development edu-
cators, warning further of dangers if teachers fail to address
questions of development at an adult level.

Comparative analysis of Global School
relationships

Perhaps future School Links may be part of multi-agency
relationships, requiring a financial commitment by partici-
pants to maintain the relationship. Such models already exist,
(Link Community Development (LCD), 2006; Whitehead,
2006) yet DfID’s policy currently conspires against these
initiatives dove-tailing with other DfID educational projects
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funded in Southern countries. Is this compromising the most
effective application of funding?

School Linking, by its nature, frequently strays into the
complexities of North and South relations. Should funding be
focused on empowering teachers and monitoring the outcomes
of their CPD, rather than on promoting pupil to pupil involve-
ment? A further controversial aspect of School Links, is where
they are located in the South. Several researchers question
whether a desire for Northern participants to communicate
with the Southern end using Information and Communication
Technology (ICT) may skew the location of Southern partici-
pants to locations in urban areas, which enjoy such facilities,
possibly further disadvantaging educational provision in
Southern rural areas (Cutler, 2005; Petersen, 2005). Petersen
was not constrained by Northern ‘anti-assistance’ rhetoric;
arguing that wider participation and benefit from observed
improvements in teaching and enthusiasm and participation
from pupils could result.

Funding ICT provision in Southern schools may represent
a laudable aspect of a Global School relationship, but could
it be viewed as ‘technological paternalism’? How many out-
dated, ‘cast-off’, unused Personal Computers, for example,
lie languishing in Southern schools, shipped and donated by
Northern participants? Do Northern donors research implica-
tions before donating equipment?

A School Link isn’t essential to developing your pupils as
global citizens. School Linking shouldn’t be developed simply
to tick the box marked ‘global citizenship’ (Temple, March
312006, p 14).

Martin (2006) forcefully warns against Linking as a ‘pana-
cea’ for Global Citizenship. Like Fricke and Temple (2006)
she cautions against School Links which “quickly become
educationally meaningless”, but concludes the process “can
be challenging in an exciting and enjoyable way for all invol-
ved”. She reviews how different ideologies and values affect
School Linking, suggesting that the driving forces for the
process provide their own cultural, political, ideological and
educational contexts and “this is where some of the tensions
begin”. Martin urges clarity in the educational reasons for
linking; claiming teachers should engage with and question
their own assumptions and values about Development Issues,
echoing other researchers’ advice that learning takes time and
is “profoundly affected by different cultural expectations”.
She does, however, cite Scott’s work (2005) indicating that
when participants have incompatible value-sets learning can
be particularly useful if teachers and pupils then challenge
their prejudices and reassess their views, but cautions that
intercultural contact does not necessarily lead to this type of
learning.

Multi-2¢n14 and cross-phase Links- combining primary
and secondary schools and Institutions of Higher Education
and Teacher Training- may prove more effective relationships
than the “North/South” Links which dominated the last thirty
years of UK School Linking (Colgan, 2004: Egan, 2006; Ne-
well-Jones, 2005; Stevens, 2004; Whitehead, 2006). Perhaps
traditional bilateral models of Linking should be rethought;
South/South, (Doe, op cit) North/North and urban/rural models
(Heyes, 2006; Komeja, 2006) deserve evaluation. A financial
commitment incurred by Northern participants, to ensure the

maintenance of School Links could prove useful in promoting
long term developments in a Linking relationship.

Conclusion and future challenges

Practitioners, supporters, policy makers and researchers
should apply care in how they define school associations. In
defining terminology for the School Linking process a conti-
nuum of relationships is proposed: participants may embark
on a link, which can develop into a partnership — but even then
the association may have junior and senior, rather than equal
partners. There remains a need for the educational research
community to create an evidence base on effectiveness of a
variety of Linking relationships; to investigate further the nature
of Linking impacts, not only on the quality of pupil learning but
onwider aspects, including those of teachers’ CPD and examine
its reach into the wider community; Southern evaluations are
notably lacking and should be prioritised.

To pursue a large-scale longitudinal study of the School Lin-
king process an opportunity exists for researchers to revisit the
516 participants established under the auspices of the “On the
Line” project (Atchison, 2001; Leonard, 2004; Moore, 1999;
Temple, 2006). It would be interesting to evaluate the evolution
of new links between Irish Schools and their Southern partners;
since historically many Irish/Southern links have been associ-
ated with a “missionary background’ a “charitable colonialism’
element may complicate these links (O Keeffe, 2006).

To provide authoritative advice on good practice researchers
must isolate the characteristics which promote effectiveness,
even if such analysis reveals surprises, questions current or-
thodoxy, funding and policy, or may radically challenge the
location of School Links. There is an urgent need to assess
which type of relationship is most effective, whilst remembe-
ring that impacts in the wider local community too should be
considered during the evaluative process

Finally, in the political context, evidence on the impacts
of UK political initiatives suggests that Northern Schools
may embark on School Links in response to UK government
imposed criteria, including curriculum changes. The creation
of Links which may result from such large scale initiatives
is questionable in terms of the depth of understanding which
emanates, whilst some Southern educationalists even doubt
that mutual benefits accrue. The role of Links in helping to
raise educational attainment is an aspect of the School Linking
process which should be analysed at both ends, over a longer
time-scale than has presently been attempted.

Annotations

1 This references had been shared during a seminar at a UK Development
Education Association (DEA) conference Development Education: Practice,
Policy and Theory: Challenges for the future” (2006).

2 Doe claimed that two thirds of these are found in only five Southern
countries.

3 These links were referred to as North/South links until May 2003, rarely
in the literature were they ‘South/North’ links; in itself this gave precedence
to the “‘North’. The British Council has now adopted the title “DfID Global
School Partnerships” for this work, partly in response to Southern objections
to the old branding.

4 Indicator Linking-process characteristics are shown in italics.

5 Doe drew on the BBC World Class website, entries to The TES Make
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the Link Awards and relationships known to various Non Governmental
Organisations (NGOs), Link support agencies and Development Education
Centres. However he noted: “The continuation of all the links found in this
search for known links cannot be assumed. In each case a link was counted
if there was a public record of its existence and the identity and location of
the school could be confirmed.”

6 Identified as strands of the “Global Dimension”, since publication of the
Department for Education and Skills’s (DfES) policy document in March
2005.

7 These may include members of an extended School community, such as
parents, ex-pupils on gap-year work placements and Governors, or staff
members of Institutions of Higher and Further Education. A gap-year here
refers to pupils who take a gap between their school and Higher education or
graduates who take a gap between graduation and embarking on permanent
paid employment or further training.

8 Such as the UK’s Department for International Development’s (DfID)
“Global School Partnerships” programme. (GSP).

9 Of Doe’s 1,667 overseas partnerships identified earlier 1331 were GSP
supported.

10 Described by its lead researcher, Edge (2006) as “A Study of the Impact
of North South School Partnerships on UK, African and Asian Schools”, this
is funded for its first year by the UK’s DfID.

11 Polesworth High School, in the UK, is linked with Pampawie in Ghana;
this was instrumental in Polesworth being awarded International Secondary
School of the Year in the TES/HSBC “Make the Link Awards” 2006 (GSP,
(2006) News Issue 3).

12 Some definitions of the Global Economic Divide substitute “IT resource
Rich” and “IT resource Poor” to replace terms such as MEDC or EMDC
and LEDC or ELDC.

13 The two schools were linked following the researcher’s participation in
a Link Community Development (LCD) Global Teacher placement in 2001.
Oldfield School in Bath is linked with Mtengwane Senior Secondary School,
situated in the Eastern Cape, South Africa.

14 NGOs, Development Education Centres and other support agencies.
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Rebecca Zeilinger

EuroMed School Forum
Schulnetzwerke zwischen Europa, Afrika

und Asien

Zusammenfassung: In diesem Beitrag werden die Aktivita-
ten des dsterreichischen EuroMed School Forum beschrieben.
Mit Unterstltzung der Anna Lindh Stiftung — und damit mit
EU Geldern — werden Schulpartnerschaften zwischen EU-
Staaten und Mittelmeeranrainerstaaten gefordert. In dem
Artikel werden die Rahmenbedingungen und Organisations-
formen dieses Dialogs beschrieben und Hilfestellungen fir
potenziell gelingende Schulpartnerschaften beschrieben.

Abstract: In this article the activities of the Austrian Eu-
roMed School Forum are described. With the help of the Anna
Lindh foundation — and for this reason with EU funds — the
school partnerships between EU states and Mediterranean
states are developed. In this article the frame conditions and
organisation forms of this dialogue and support for potentially
successful school partnerships are recorded.

Eine neue Initiative zur schulischen Kooperation nimmt
in Osterreich ihren Ausgang: die Entwicklung des Projekts
»,EuroMed School Forum: Intercultural Dialogue®. Im Auftrag
des Bildungsministerium starteten die UNESCO Kommission
und das Interkulturelle Zentrum vor wenigen Monaten das
ehrgeizige Vorhaben, Schulen aus den L&ndern rund ums
Mittelmeer miteinander in Kontakt zu bringen, um gemeinsam
Ideen fir eine zukiinftige Zusammenarbeit und ein besseres
Verstandnis zu entwickeln. Dafir stehen EU-Mittel zur Verfi-
gung, die von der Anna Lindh Stiftung in Alexandria/Agypten
vergeben werden.

Traugott Schofthaler, der Exekutivdirektor der Anna Lindh
Stiftung, verweist auf die Bedeutung eines gleichberechtigten
Dialogs zwischen den Partnern in der EuroMed-Region. Viel
zu lange habe man die Idee des Dialogs zwischen den Kulturen
auf einen Dialog zwischen Nationen, Sprachen und Religionen
reduziert und sich immer derselben Mechanismen bedient: An-
statt den Einzelnen als Individuum zu respektieren, habe man
trennende Linien zwischen den Menschen gezogen, indem man
von kollektiven Identitaten ausgegangen sei und versucht habe,
diese allen Menschen Uberzustilpen (Schofthaler 2005, S.1).

Die ,,Allgemeine Erklarung der UNESCO zur kulturellen
Vielfalt“ (November 2001) ist, so Schofthaler, das erste
normative Dokument, das die Bedeutung von verschiedenen
und sich teilweise tiberlappenden Identitaten anerkennt (ebd.,
S.2). Kulturelle Vielfalt wird in der Erklarung der UNESCO
als das gemeinsame Erbe der Menschheit anerkannt und die
Bedeutung einer Politik der Partizipation betont:In unseren
zunehmend vielgestaltigen Gesellschaften ist es wichtig, eine

harmonische Interaktion und die Bereitschaft zum Zusammen-
leben von Menschen und Gruppen mit zugleich mehrfachen,
vielfaltigen und dynamischen kulturellen Identitaten sicher
zu stellen. Nur eine Politik der Einbeziehung und Mitwirkung
aller Biirger kann den sozialen Zusammenhalt, die Vitalitat der
Zivilgesellschaft und den Frieden sichern. Ein so definierter
kultureller Pluralismus ist die politische Antwort auf die Rea-
litét kultureller Vielfalt. Untrennbar vom demokratischen Rah-
men fuhrt kultureller Pluralismus zum kulturellen Austausch
und zur Entfaltung kreativer Kapazitaten, die das 6ffentliche
Leben nachhaltig beeinflussen (UNESCO 2001).

Der interkulturelle Dialog hat in Osterreich eine langjéhrige
Tradition: In Zusammenarbeit mit dem Interkulturellen Zen-
trum hat das Osterreichische Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur seit den friihen 90er-Jahren mehrere
internationale Partnerschaftsprojekte in die Wege geleitet.
Schon bald nach dem Fall des Eisernen Vorhangs gab es Schul-
partnerschaften mit den Nachbarl&ndern aus dem ehemaligen
Osten, kurze Zeit nach den Kriegen in Stidosteuropa gab es
auch mit dieser Region Projekte.

»EuroMed School Forum: Intercultural Dialogue® erfasst
wieder einen neuen Raum und ist also ein weiterer Schritt in
der grenziiberschreitenden Zusammenarbeit und eine neue
Herausforderung fiir alle Beteiligten.! Das EuroMed School
Forum wird vom Interkulturellen Zentrum koordiniert und
in Partnerschaft mit dem Netzwerk der Anna Lindh Stiftung
durchgefihrt. Es versteht sich als Vernetzungsprojekt, das
langfristige Schulpartnerschaften von ausgewéahlten Schulen
der EU und der Mittelmeerdrittlander in die Wege leitet und
den teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer die Instrumente
fiir den Dialog vermittelt.

Die Anna Lindh Stiftung wurde zur Férderung des Dialogs
der Kulturen und der Zivilisationen zwischen Europa und
den Mittelmeeranrainerstaaten im Jahr 2005 als eines der
Ergebnisse des Barcelona-Prozesses der Euro-Mediterranen
Partnerschaft eingeweiht.2 lhre Aufgabe ist es, bestehende
Netzwerke der Zivilgesellschaften untereinander zu vernetzen,
die ihrerseits in den Bereichen Kultur, Dialog und Forderung
der menschlichen Entwicklung aktiv sind. Die Stiftung stellt
kulturelle Vielfalt ins Zentrum der Zusammenarbeit und will
insbesondere Projekte konkreter Zusammenarbeit iber Gren-
zen hinweg unterstiitzen, wobei die Jugend ihre wichtigste
Zielgruppe ist. Zu den wichtigsten Ansétzen der Stiftung gehort
die ,,2+2-Formel®. Sie bestimmt, dass sich mindestens zwei
Staaten aus der EU und zwei Mittelmeerdrittldnder gemeinsam
an einem Projekt beteiligen mussen?.
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Das ,,EuroMed School Forum:
Intercultural Dialogue*

Das EuroMed School Forum versteht sich als ein Beitrag
fiir das Europaische Jahr des Interkulturellen Dialogs 2008.
Das vorrangige Ziel des Projekts ist die Entwicklung von
langfristigen internationalen Schulpartnerschaften. \eitere An-
liegen sind u.a. der Aufbau von wechselseitigem Respekt und
Verstandnis, der Austausch von padagogischen Ansétzen und
Methoden vor allem hinsichtlich politischer Erziehung, Men-
schenrechtshildung und kultureller Bildung und schlief3lich die
Forderung interkultureller und interreligioser Beziehungen.

Das Vorhaben wurde durch die Abteilung fir Internationale
Angelegenheiten des Bundesministeriums fur Bildung, Wis-
senschaft und Kultur in Osterreich initiiert und wird durch das
Interkulturelle Zentrum durchgefihrt. Das Projekt wird sowohl
von dem osterreichischen BMBWK als auch von der Anna
Lindh Stiftung finanziell unterstiitzt. Zudem bemiiht man sich
um eine enge Zusammenarbeit mit dem ,,UNESCO Associated
Schools Projekt Network (ASP-Network)“4,

Das Interkulturelle Zentrum nutzte von Anfang an das Netz-
werk der Anna Lindh Stiftung zur Umsetzung des Projekts. So
wurden die Projektpartner — die Nationalen UNESCO-Kom-
missionen in Osterreich, Ungarn, Danemark, Israel, Agypten
und Libanon, die European Platform UNESCO in den Nie-
derlanden sowie die Friends of Archaeology and Heritage in
Jordanien mit der Nominierung der Schulen in ihren Landern
betraut. Inzwischen nehmen zwolf Schulen aus der EU und
neun Schulen aus den Mittelmeerdrittlandern an dem Projekt
teil. Das Alter der teilnehmenden Schilerinnen und Schiler
wurde auf 15 bis 16 Jahre festgesetzt, zumal das Projekt auf
drei Jahre angelegt ist und eine kontinuierliche langerfristige
Zusammenarbeit angestrebt wird.

Das Vorhaben ist in drei Phasen gegliedert: In der ersten
Phase geht es um die Vorbereitung und das eigentliche Ken-
nenlernen. Kern dieser Phase ist das Kontakt- und Trainings-
seminar fUr Lehrende, das im Mai 2007 in Wien stattfinden
wird. Hauptziele des Seminars sind der Austausch und die
Entwicklung von Kompetenzen, die eine aktive Teilnahme im
interkulturellen Dialog ermdglichen, der Austausch von pada-
gogischen Ansétzen hinsichtlich Menschenrechte, Demokratie,
Identitat sowie kultureller Bildung, eine Trainingseinheit zur
Abwicklung internationaler Schulprojekte (Sponsoring, Pla-
nung, Berichtswesen,...) und nicht zuletzt die Griindung von
mehreren Projektgruppen (nach der ,,2+2-Formel®).

Im Anschluss an das Seminar beginnt die zweite Phase
der eigentlichen Schulpartnerschaften. Die Schilerinnen und
Schiller nehmen erstmals Kontakt miteinander auf und erar-
beiten gemeinsam mit ihren Lehrkréaften ein fur alle relevantes
Thema. Dieses wird als Projektantrag im November 2007 bei
der Anna Lindh Stiftung eingereicht. Das eigentliche Projekt
dauert von November 2007 bis September 2008 und wird fort-
laufend evaluiert. Das Interkulturelle Zentrum hat wahrend des
gesamten Zeitraums eine beratende Funktion und stellt Gber
die Website regelmaiig Materialien und aktuelle Informationen
zur Verfugung.

Danach wird in einer dritten Phase das Projekt dokumentiert
und ausgewertet. Das Projekt ,,EuroMed School Forum* endet
mit einem Abschlussworkshop im Oktober 2008.

Thesen fir gelingende
Schulpartnerschaften®

Das interkulturelle Zentrum hat Erfahrungen in der Be-
treuung von Schulpartnerschaften zusammengetragen. Die
nachfolgenden Thesen versuchen die Frage zu beantworten,
was bei der Gestaltung einer Schulpartnerschaft mit &rmeren
Landern beriicksichtigt werden soll, damit ein positiver Beitrag
im Sinne des Dialogs zwischen den Kulturen geleistet werden
kann. Diese Thesen sind die Grundlage fiir die Vorhaben von
EuroMed School Forum: Intercultural Dialogue.

,Partnerschaften* brauchen Zeit

Partnerschaftliches Lernen braucht wechselseitiges Ver-
trauen, das sich nur langfristig entwickeln und vertiefen kann.
Erfahrungen zeigen, dass internationale Bildungsprojekte
langfristig geplant werden miissen, um zu zufriedenstellenden
Ergebnissen kommen zu kdnnen. Kooperationen zwischen
Schulen ben6tigen etwa ein Jahr flir das gegenseitige Ken-
nenlernen von Schilerinnen und Schiler, der Schule und des
Landes bevor ein Schiileraustausch sinnvoll erscheint. Soll die
Themenauswabhl nicht einseitig definiert werden, sondern koo-
perativ vorgenommen werden, so sind —auch bei Verwendung
elektronischer Medien — mehrere Wochen daflir einzuplanen.
Ebenso braucht diese Erfahrungen begleitende Reflexion, die
Erfahrungen erst zu Bildung machen, ausreichend Zeit.

Gemeinsame Absprachen

Die Gestaltung einer Schulpartnerschaft soll in gemeinsamer
Absprache vereinbart werden, damit den spezifischen Be-
dirfnissen aller Beteiligten Rechnung getragen werden kann.
Erfahrungen zeigen, dass Partnerschaftlichkeit und Stabilitét
von Schulkooperationen dann entstehen, wenn alle Beteiligten
an der Entwicklung des padagogischen Konzepts mitwirken.
Auf diese Weise entwickeln sich Identifikation mit den gemein-
samen Zielen und Motivation zur Zusammenarbeit.

Partnerschaft und Partizipation sind eng

miteinander verknupft

Das Prinzip der Partnerschaft zwischen Schulen verschie-
dener Kontinente baut auf der Qualitét der Partizipation von
Schilerinnen und Schiilern sowie Lehrkréften in ihren eigenen
Schulen. Damit Lernende sich mit einer Partnerschaft identi-
fizieren kdnnen, sollten Lehrende ihnen dazu die Mdglichkeit
geben und die Verantwortung tatséchlich aufteilen.

Global relevante Themen leiten die Kooperation

Mittelmeer-Schulprojekte brauchen einen inhaltlichen Fokus
fur die Zusammenarbeit der Schulen. Erfahrungen zeigen,
dass sich Themen, die von gemeinsamem Interesse sind,
am besten eignen. Die fiir die EuroMed-Region relevanten
Themen, die gleichzeitig ein Schwerpunkt der Anna Lindh
Stiftung sind, waren: Jugend, Kultur und kulturelle Vielfalt,
Bildung, Kommunikation, Menschenrechte, Nachhaltigkeit,
Gender, demokratische Erziehung und ldentitat.

Positive statt negative Ziele benennen
Positive Zielsetzungen bringen eine andere Art der Motiva-
tion mitsich, z.B. Integration statt Kampf gegen Ausgrenzung,
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kulturelle Vielfalt anstelle des Kampfes der Kulturen oder das
Ziel der Gastfreundschaft statt Xenophobie. Die Gastfreund-
schaft ist der Anna Lindh Stiftung ein besonderes Anliegen. Der
Begriff ist Gberall positiv besetzt (im Stden mehr noch als im
Norden) und es gibt wenig Raum fir Fehlinterpretationen.

Partnerschaften brauchen Begegnungen

Bei Mittelmeer-Schulpartnerschaften ist eine Begegnung
fur ein besseres Verstdndnis unumgénglich. Im Rahmen dieser
Begegnungen wird bald deutlich, dass die Alltagsthemen im
eigenen Land und im Partnerland dhnlich sind (Freunde, Fami-
lie, Zukunftswiinsche und Sorgen, eventuelle Schwierigkeiten
in der Schule,...).

Didaktische Vielfalt ist notwendig

Projekte Globalen Lernens brauchen je nach gesellschaft-
licher und kultureller Situation unterschiedliche didaktische
Ansatze. Was in einem Wiener Gymnasium als akzeptables
padagogisches Handeln angesehen wird, gilt in einer déanischen
Schule vielleicht schon als veraltet, kann aber im Libanon als
spannende Methode betrachtet werden — oder umgekehrt. Die
Kooperation und der Austausch mit den Lehrenden aus ande-
ren Landern kann auf neue Ideen bringen und den Mut geben,
andere Lernformen auszuprobieren. Wenn mdglich, empfiehlt
es sich aber, tatsachlich von Anfang an etwas gemeinsam zu
erarbeiten, quasi in gemischten (,cross-nationalen) Gruppen
ein Thema zu behandeln, sich regelméRig auszutauschen und
nicht—nach Landern getrennt — etwas separat zu erarbeiten und
sich am Ende nur Ergebnisse zu préasentieren.

Multiperspektivitat ist unverzichtbar

Ein positiver Dialog setzt die Annahme voraus, dass der
Andere Recht haben konnte. Erst wenn man der/dem anderen
tatsdchlich zuhort, um Verstandnis fur ihre/seine Einstellung
bemuht ist, kdnnen aus bevormundenden Monologen befrucht-
ende Dialoge werden. Der grof3e Vorteil der ,,2+2-Formel* im
Sinne der Anna Lindh Stiftung ist der ,effektive Multilateralis-
mus*. Im Gegensatz zu herkdmmlichen Nord-Sitid-Kooperati-
onen, bei denen nur eine Seite Ressourcen einbringt, bemihen
sich bei dem neuen Modell mindestens vier Schulen aus den
verschiedenen Landern um eine moglichst gleichberechtigte
Partnerschaft. Bei so vielen Sichtweisen relativiert sich der
eigene Standpunkt und erlaubt es den Teilnehmenden die
,nationale Brille* abzusetzen.

Die Vielfalt der Sprachen nutzen

Die Kommunikation soll im Mittelpunkt stehen, deshalb
sollten neben der Arbeitssprache auch andere Sprachen benutzt
werden, die entweder in der Schule unterrichtet werden oder
in einer multikulturell zusammengesetzten Klasse sowieso ge-
sprochen werden. Damit wird man nicht zuletzt auch einer der
Forderungen der Barcelona Erklarung gerecht, dem Erlernen
anderer Sprachen®.

Partnerschaft braucht alle Akteure

,Partnerschaft* ist eine Qualitét, die in der Verantwortung
aller beteiligten Schulen liegt. Sie bedarf der systematischen
Forderung durch alle Akteure der Schulgemeinschaft. Die
Nachhaltigkeit der mit Enthusiasmus begonnenen Projekte

kann durch facheriibergreifende Zusammenarbeit zwischen
Lehrenden und Lernenden gesichert werden, inshesondere dann
wenn auch Schulleitung und Elternvertretung die Partnerschaft
unterstlitzen. Die Verankerung im Schulprogramm tragt zur
Stabilitat von Partnerschaften bei.

Message statt Medium

Nicht die technologische Potenz neuer Kommunikationstech-
nologien macht die Qualitét internationaler Bildungskooperati-
onen aus, sondern der transportierte Inhalt. Obwohl zunehmend
mehr Schulen tiber E-Mail-Zugange verfugen, die Kommuni-
kation direkter und schneller machen, sollte dieses Medium
nicht als selbstversténdlich vorausgesetzt werden. Traditionelle
Formen der Korrespondenz (Briefe mit Aufklebern, fremde
Briefmarken oder kleine ,,Culture-Boxes* mit Plastikfiguren,
Muscheln,...) haben als verl&ssliche Kommunikationsmittel
langst nicht ausgedient und erhalten inzwischen haufig einen
Originalitatsbonus.

Partnerschaften brauchen vielfaltige

Unterstiitzung und Forderung

Partnerschaften brauchen vielfaltige Unterstiitzung und
Forderung, wie etwa rechtliche Rahmenbedingungen, curri-
culare Verankerung, Zustimmung der Schulbehérden, Zugang
zu Unterrichtsmaterialien und Kommunikationsmittel sowie
finanzielle Mittel. Obwohl es sich in der Praxis als schwierig
erweist, auch in organisatorischer und finanzieller Hinsicht
Gleichwertigkeit zwischen den Partnern herzustellen, lohnt sich
doch der Versuch, Beitrdge und Unterstiitzung partnerschaftlich
zu erbringen. Dabei geht es nicht um eine exakte Aufteilung
der Kosten, sondern um der jeweiligen Landessituation ange-
passte Formen der Beteiligung (Freistellung von Lehrkréften,
Seminarorte, rechtliche Unterstlitzung usw.). Nach Mdglichkeit
sollten beteiligte Lander die Verantwortung und das Engage-
ment miteinander vereinbaren.

Anmerkungen

1 Die Initiative entstand in Anlehnung an die internationale Konferenz ,,Euro-
Mediterranean Schools Programm on Cultural Diversity* (Alexandria, 22. — 24.
September 2005).

2 Benannt wurde die Stiftung auf Vorschlag Agyptens nach Anna Lindh, der
im Sommer 2003 ermordeten ehemaligen schwedischen AuRenministerin, der
Euromed-Partnerschaft vor allem im sozialen, kulturellen und menschlichen
Bereich ein besonderes Anliegen war.

3 Fur weitere Information zur Anna Lindh Foundation siehe http://www.
euromedalex.org/En/AboutUs.htm.

4 Hierbei handelt es sich um ein Netzwerk von Schulen aller Schultypen
aus 175 Léandern der Erde, die sich dadurch auszeichnen, dass sie ,,die
Anliegen der UNESCO - Friedenserziehung, Forderung der Demokratie
und der Menschenrechte, Umweltbildung, interkulturelles Lernen etc. — in
ihrer taglichen Arbeit umsetzen.”“ Néhere Info unter: http://www.unesco.
at/user/programme/bildung/unescoschulen.htm.

5 Vgl. allgemein zu Schulpartnerschaften: Fennes, Helmut/Finder, Gudrun/
Teutsch, Rudiger: Internationale Schulpartnerschaften. Ein Leitfaden. Hg. v.
Bundesministerium fur Unterreicht und kulturelle Angelegenheiten. Abtei-
lung fur Internationale Beziehungen und Austausch. Wien 1996.

6 Schofthaler wiederum bezeichnet das Erlernen anderer Sprachen gar als
ein wesentliches Instrument flr den Dialog in der EuroMed-Region. Vgl.:
Schofthaler, Traugott (2005): From Dialogue to Hospitality and Co-op-
eration. Programme and Objectives of the Euro-Mediterranean Foundation.
www.euromedalex.org/en/files/DialoguetoHospitality.pdf, S. 2 (Stand:
30.12.2006).

Rebecca Zeilinger ist Mitarbeiterin des Interkulturellen Zentrums.
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Gabriele Janecki/Dieter Schoof-Wetzig

Schulpartnerschaften in
Niedersachsen am Beispiel

GLOBO:LOG

Globaler Dialog in regionalen Netzwerken

Zusammenfassung: Der Artikel informiert Uber ein Netz-
werk-Kooperations-Projekt anhand von drei konkreten Bei-
spielen.

Abstract: The article informs the reader about a network-
cooperation-project by means of three examples.

GLOBO:LOG ist ein niedersachsisches Projekt flr Globales
Lernen vor Ort: In lokalen Netzwerken fiihren Schulen und
auBerschulische Bildungspartner gemeinsam praxisorientierte
Bildungsprojekte durch, die die Zusammenhange zwischen
Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt, zwischen Norden und
Sutiden, zwischen lokalen und globalen Aktivitaten thematisie-
ren. Das Projekt wurde vom Netzwerk ,,Globales Lernen und
nachhaltige Entwicklung Niedersachsen/Bremen* konzipiert.
Ermdglicht wird es durch eine Forderung der niederséchsischen
BINGO-Lotterie. Die Durchfuihrung liegt beim VNB (Verein
Niedersachsischer Bildungsinitiativen).

Die Begegnung und die Kommunikation zwischen Men-
schen in unterschiedlichen Kulturen — auf welche Art auch
immer sie stattfindet — ist der beste und direkteste Weg, sich
gemeinsam Uber die Zukunft der Umwelt, unsere Gesundheit
oder gerechte Welthandelsstrukturen Gedanken zu machen.
Jedes GLOBO:LOG-Projekt besteht aus einem Netzwerk in
Deutschland und einem Netzwerk in einem der L&nder Afri-
kas, Asiens, Lateinamerikas und Osteuropas, die in der Liste
des Development Assistant Committee (DAC) der OECD
aufgefiihrt sind.

In einem GLOBO:LOG-Projekt arbeiten mindestens drei
unterschiedliche regionale Bildungspartner, davon mindestens
eine Schule und mindestens zwei nichtschulische Organisatio-
nen in Bildungsnetzwerken zusammen. Diese kdnnen Umwelt-
und Entwicklungsinitiativen, staatliche und nicht-staatliche Bil-
dungstréger, Universitaten, Agenda 21 Biros, Kulturvereine,
Kirchengruppen, Sportvereine, Burgerinitiativen u.v.a. sein.

Die Netzwerke arbeiten am gleichen Thema und stehen in
einem regen Austausch miteinander. So entsteht ein interkultu-
reller Austausch, in dem unterschiedliche Perspektiven dessel-
ben Themas zur Sprache kommen. Das Konzept der Bildung
fur Nachhaltige Entwicklung, bezogen auf die Themenbereiche
Umweltschutz, soziale und globale Gerechtigkeit oder wirt-
schaftliche Vertraglichkeit definiert den Rahmen von GLOBO:

LOG. Die inhaltlichen Schwerpunkte und die Ausgestaltung
der Projektarbeit bestimmen und gestalten die Netzwerkpartner
vor Ort. Die Projekte kdnnen zeitlich befristet sein, aber auch
im Rahmen langfristiger Partnerschaften stattfinden. Abge-
schlossene Projekte werden langfristig in das GLOBO:LOG
Gesamtnetzwerk eingebunden und z.B. zu Workshops flir neue
GLOBO:LOG Projekte eingeladen. So werden die gewonnenen
Erfahrungen kommuniziert und bleiben erhalten.

GLOBO:LOG-Projekte bieten die konkrete Chance, eine in-
ternationale Partnerschaft zu initiieren oder weiterzuentwickeln
und gemeinsam mit unterschiedlichen Partnern gute Ideen in
die Tat umzusetzen. Anerkannte Projekte werden auf Wunsch
beraten: in der inhaltlichen und organisatorischen Arbeit, in
der Netzwerkarbeit und Uber Finanzierungsmoglichkeiten.
Es gibt einen unmittelbaren Erfahrungsaustausch mit anderen
Projekten. Durch gemeinsame Veranstaltungen werden die
eigenen Aktivitaten aufgewertet und wird fir die Weiterarbeit
motiviert. GLOBO:LOG hilft bei der Offentlichkeitsarbeit
und Présentation des eigenen Projekts iber die Projekt-Web-
site, offentlichkeitswirksame Veranstaltungen etc.. Junge
Menschen kénnen in den GLOBO:LOG-Partnerprojekten des
Sudens im Rahmen vom ,,Anderen Dienst im Ausland* ihren
Zivildienst ableisten, erste Auslandserfahrungen machen und
den internationalen Kontakt intensivieren. GLOBO:LOG ist
ein Qualitatsmerkmal fur die teilnehmenden Schulen. Die
Partnerschaftsnetzwerke werden urkundlich ausgezeichnet und
erhohen so den Wirkungsgrad in ihrer Auf3endarstellung.

Derzeit arbeiten elf regionale Netzwerke in Bremen und in
Niedersachsen und in Brasilien, Ecuador, Honduras, Ghana,
Indien, Libanon, Nicaragua, Senegal, Stidafrika und Russland.
Beispielhaft seien hier drei Projekte vorgestellt:

Bremen und Barnstorf/Macala, Honduras: Café
futuro — Okofairen Kaffeeanbau fur die nachste
Generation sichern. Globaler Dialog durch
Umweltschutz und Fairen Handel:

Seit einigen Jahren engagieren sich Netzwerke in Bremen
und Marcala/Honduras fur die Vermarktung eines biologisch
angebauten Kaffees aus der Region Marcala sowie fir einen
Dialog zwischen den Partnern.
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Der Kaffee wird von Mitgliedern der Kooperative RAOS
angebaut, Uiber die Bremer Erzeuger-Verbraucher-Genossen-
schaft (EVG) zu fairen Preisen eingefiihrt und vermarktet, von
einer Bremer Rosterei im traditionellen Verfahren gerdstet.
Zwei Bremer Schulen beteiligen sich bislang am Netzwerk.
Der Bildungsgang Gestaltungstechnische/r Assistent/-in vom
Schulzentrum Alwin-Lonke-Stralle gestaltete das Erschei-
nungsbild des Kaffees mit Namensfindung, Verpackung, CD-
ROM, Website und Prasentationsstand und promotet die Fai-
ros-Kampagne. Der Bildungsgang SIl Wirtschaftsassistent/-in
Fremdsprachen des Schulzentrums Utbremen tbernimmt ei-
nen Teil der Vermarktung durch die Einrichtung eines Shops in
der Schule, Informations- und Probiersténde und steht mit der
Kooperative RAQOS in E-Mail-Kontakt. Alle Aktivitaten sind
in den Unterricht eingebunden und thematisieren ebenfalls
die Gedanken des Fairen Handels und des Umweltschutzes.
Das Bremer Informationszentrum fur Menschenrechte und
Entwicklung (biz), das Landesamt fur Entwicklungszusam-
menarbeit, das Projekt Mobile-21-Transfer am Landesinstitut
fur Schule Bremen sowie das Welthaus Barnstorf unterstut-
zen das Projekt in vielféltiger Weise. In Honduras berat der
Deutsche Entwicklungsdienst DED die Kooperative. Im
Rahmen von GLOBO:LOG wird der bestehende Kontakt
vertieft und auf weitere Zielgruppen ausgeweitet. So hat zum
Beispiel ein Austausch stattgefunden, bei dem Schlerinnen
und Schiiler aus Bremen nach Honduras gefahren sind und
Vertreter der Kooperative im Juni 2007 zu Gast in Bremen und
Niedersachsen waren. Mit Aktionen wie Hofbesichtigungen
und Beteiligungen an Mérkten in Bremen und im niedersach-
sischen Umland wird der biologische Anbau und Verkauf
regionaler Produkte sowie das Umweltbewusstsein gestarkt.

Hildesheim/Kodaikanal, Indien: ANKIS: Umwelt
und Eine Welt in der Schule — Globalisierung

erfahren und nutzen:

Am Netzwerk sind in Hildesheim das Gymnasium An-
dreanum, das Ev.-luth. Missionswerk in Niedersachsen,
Hiland (Projekt der Agenda 21) und die Importorganisation
El Puente, Nordstemmen beteiligt. In Kodaikanal beteili-
gen sich die Kodaikanal International School (KIS), der
Kodaikanal Consumer Council (KCC) und die Kodaikanal
People Development Group. Schilerinnen und Schiiler in
Indien und Hildesheim erfahren anhand von Schiilerfirmen,
einer AG zu Fairem Handel und 6kologischem Landbau,
Unterrichtseinheiten, Exkursionen und Offentlichkeitsar-
beit eine konkrete Zusammenarbeit von Nord und Sid.
Sie vollziehen die Produktionswege von unterschiedlichen
Konsumprodukten nach und erstellen Medien und Werbemittel
fur 6kologisch und fair erzeugte und gehandelte Waren, die das
Bewusstsein der Verbraucher fordern sollen. Ein Projektkomitee
mitallen Partnern aus Nord und Suid koordiniert die Aktivitéten.
So werden vorhandene Kontakte zwischen indischen und
deutschen Projektpartnern genutzt, um die Thematik Umwelt
und Entwicklung stérker in den jeweiligen Schulalltag zu
integrieren.

Es findet ein Schuleraustausch statt. Im Juni/Juni 2007
besuchte eine indische Delegation Hildesheim, spater in 2007
werden Hildesheimer SchilerInnen nach Indien reisen. Die
Reisen dienen u.a. der Vorbereitung einer Verkaufsstelle am

Gymnasium Andreanum. Dort sollen fair gehandelte Produkte
(v.a. in Indien hergestellte T-Shirts) vertrieben werden.

Hannover — Allpa Janpirina, Ecuador: Aufbau eines
Energie- und Umweltzentrums (Eco Center) in den

ecuadorianischen Anden:

2003 kam eine Delegation der ecuadorianischen Organisa-
tion Allpa Janpirina nach Deutschland und besuchte u.a. die
Kéthe-Kollwitz-Schule Hannover, wo sie die Schulerinnen
und Schiler tber Probleme in ihrem Land aufklarte. In
Kooperation mit dem Verein PARE e.V. wurden bereits im
Folgejahr u.a. durch Spenden der Schiilerinnen insgesamt
450 Hektar Priméarregenwald gekauft und damit dauerhaft
unter Naturschutz gestellt. Weiterhin entwickelte Allpa Jan-
prina die Idee, ein Umweltbildungszentrum fir 6kologische
und kulturelle Entwicklung fur die landliche Bevdlkerung
aufzubauen. Dieses Zentrum soll den Menschen in den An-
den, aber auch auf internationaler Ebene vermitteln, wie man
leben und (land-) wirtschaften kann, ohne die Umwelt dau-
erhaft zu schadigen. Das traditionelle Wissen der indigenen
Bevolkerung wird gekoppelt mit ,westlichen® Kenntnissen
z.B. im Bereich der erneuerbaren Energien oder der Perma-
kultur bzw. des 6kologischen Landbaus. Seit drei Jahren reist
nun jedes Jahr im Oktober eine Gruppe von interessierten
Schilerinnen und Schilern des 13. Jahrgangs fur etwa drei
Wochen nach Ecuador. Die erste Halfte des Aufenthaltes dient
der Unterstiitzung beim Bau des Umweltzentrums auf dem
Projektgeldande. Danach folgt der landeskundliche Teil mit
einer Tour in den Regenwald, in die Anden oder an die Kiste
des Landes. Das Ecuador-Projekt der Kathe-Kollwitz Schule
wird von Firmen wie ASSolar (Solargrohandlung Hannover),
Windwérts (Windenergieanlagenbau Hannover), und Pro
Viento (Windenergieanlagenbau Quito, Ecuador) unterstitzt.
Fur das Engagement hat das Projekt vom Klimabtindnis der
europaischen Stédte die Auszeichnung ,,Klimabundnis-Schule
2005* erhalten. Seit 2006 ist das Projekt Teil von GLOBO:
LOG.

Ausblick

GLOBO:LOG zeigt auf, dass es moglich ist, eine Bildung fur
nachhaltige Entwicklung zu betreiben, in der Umwelt und Ent-
wicklung als das wahrgenommen werden, was sie sind: zwei
Seiten einer Medaille. Konkrete Entwicklungsmafnahmen
werden durchgefiihrt, die im Einklang stehen mit Bildungs-
und Offentlichkeitsarbeit. Vermeintlich Gegensatze werden
so aufgehoben. Von der deutschen UNESCO-Kommission
ist das Gesamtprojekt GLOBO:LOG als offizielles Projekt
der UN-Dekade Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung aus-
gezeichnet worden.

Gabriele Janecki, Jg. 1963, Dipl.-Geografin, pddagogische Mitarbeiterin beim
Verein Niedersachsischer Bildungsinitiativen VNB e.V. in Hannover.; u.a. Vor-
standsvorsitzende Verband Entwicklungspolitik Niedersachsen VEN e.V.

Dieter Schoof-Wetzig, Dipl.-Psych., Dezernent beim Niederséchsischen
Landesamt flr Lehrerbildung und Schulentwicklung (NiLS). Arbeitsschwer-
punkte: Interkulturelle Bildung, Globales Lernen, Bildung fur Nachhaltige
Entwicklung, Fortbildung von Fortbildnern.
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Barbara Asbrand/Gregor Lang-Wojtasik

Vorwarts nach weit?

Anmerkungen zum Orientierungsrahmen ftr den Lernbereich
Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fur nachhaltige

Entwicklung

Am 14. Juni 2007 wurde die Handreichung offiziell im
Beisein der Ministerin fur Wirtschaftliche Zusammenarbeit,
Heidemarie Wieczorek-Zeul und dem Prasidenten der KMK,
E. Johannes Z6lIner der Fachoffentlichkeit Gibergeben. Damit
geht ein im Jahr 2004 begonnener Prozess zu Ende, der eine
Uberarbeitung und Neuvermessung des Vorgangerpapiers
(vgl. KMK 1997) zum Ziel hatte. Mit der Handreichung wird
das Ziel verfolgt, den Lernbereich Globale Entwicklung ,,im
Unterricht facherlbergreifend zu verankern und dabei an die
jungsten Entwicklungen im Bildungsbereich anzuschlieRen.
Dabei gilt es insbesondere, den Orientierungsrahmen mit der
Entwicklung einer ergebnisorientierten Bildungssteuerung
im Rahmen einer zunehmend selbstverantwortlichen Schule
zu verkniipfen* (BMZ et al, S. 5). Es geht also darum, die
padagogisch-didaktischen Herausforderungen der Globa-
lisierung zugespitzt, zukunftsorientiert und innovationsfér-
derlich auf den Punkt zu bringen. Der Lernbereich Globale
Entwicklung wird als ein méglicher Zugang innerhalb ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung begriffen. ,,Er
ermdglicht Schilerinnen und Schiilern eine zukunftsoffene
Orientierung hinsichtlich der zunehmend globalisierten Welt
und der Zukunftsfragen, die sie im Rahmen lebenslangen
Lernens weiter ausbauen kdnnen. Sie sollen grundlegende
Kompetenzen fir eine entsprechende Gestaltung ihres per-
sonlichen und beruflichen Lebens, fir die Mitwirkung in der
eigenen Gesellschaft und die Mitverantwortung im globalen
Rahmen erwerben* (ebd.).

Der Orientierungsrahmen hat vier Teile: Im ersten Kapitel
werden ,Konzeptionelle Grundlagen des Orientierungs-
rahmens’ umrissen. Damit soll ein Bezug zu politischen,
wissenschaftlichen, gesellschaftlichen und didaktischen
Perspektiven hergestellt werden. Das zweite Kapitel thema-
tisiert ,schulische Rahmenbedingungen und padagogisch-
didaktische Herausforderungen’. Ausgehend vom Wandel
der Lebenswelt Heranwachsender, werden aktuelle Rahmen-
bedingungen von Schule herausgearbeitet. Mit dem dritten
Kapitel ,Kompetenzen, Themen und Leistungsanforderungen’
sollen die Erkenntnisse aus den ersten beiden Kapiteln an
den bildungspolitischen Diskurs angeschlossen werden. Das
im Vergleich knappe vierte Kapitel zu ,Lehrerbildung und
Lehrerkompetenzen’ bezieht die elf Kernkompetenzen mit
dem Hinweis eines erforderlichen héheren Abstraktions- und
Durchdringungsniveaus auf die Lehrerbildung (vgl. BMZ et
al, S., S. 179).

Grundsatzlich ist es sehr zu begriRen, dass KMK und
BMZ mit diesem Orientierungsrahmen eine gemeinsame
Initiative ergreifen, die Bedeutung des Lernbereichs Glo-
bale Entwicklung im schulischen Bereich zu starken und
das Globale Lernen zu férdern — ein wesentlicher Schritt
zur Zukunftsfahigkeit der Schule. Aber: Ist das Ganze
wirklich ein ganz groRer Wurf geworden? Werden die selbst
gesetzten Anspriiche erflllt? Mit unseren Anmerkungen zum
Orientierungsrahmen wollen wir einer mdglichen Euphorie
vorbeugen und etwas Wasser in den Wein gieRen. Wir gehen
folgenden Fragen kritisch nach: Wer sind die Adressaten
und Adressatinnen der Handreichung und kann davon aus-
gegangen werden, dass sie erreicht werden? Inwieweit bietet
diese Handreichung Chancen fiir Anschlussméglichkeiten an
erziehungswissenschaftliche Debatten und den Fachdiskurs
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung bzw. des Globa-
len Lernens? Wie ist das erarbeitete Kompetenzmodell in
inhaltlicher Hinsicht zu bewerten?

Adressaten und Adressatinnen

Der Orientierungsrahmen wurde von 13 Autoren und einer
Autorin im Auftrag der Kultusministerkonferenz und des BMZ
verfasst. Zusatzlich wurden Expertisen aus unterschiedlichen
Bereichen hinzugezogen und in Facharbeitskreisen zu den Féa-
chern Geographie, Biologie/Naturwissenschaften, Wirtschatt,
Politische Bildung/Sozialkunde und Religion/Ethik sowie
Berufliche Bildung und Grundschule gearbeitet. Insgesamt
werden um die 50 Personen namentlich genannt, die an dem
Papier mitgearbeitet haben; darunter so renommierte Person-
lichkeiten wie Armin Nassehi, Professor fiir Soziologe an der
Universitat Minchen, oder Heinz-Elmar Tenorth, Professor
flr Erziehungswissenschaft an der Humboldt-Universitat zu
Berlin. Umso mehr erstaunt es, dass man — sieht man einmal
von Bernd Overwien ab — die Namen derjenigen, die in den
vergangenen Jahren kontinuierlich an den erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen um Globales Lernen und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung beteiligt waren, vergeblich sucht.
Und auch einzelne Personen, die in der Praxis des Globalen
Lernens und einer Bildung flir nachhaltige Entwicklung tatig
sind, waren wohl eher zuféllig an der Erstellung des Papiers
beteiligt. Jedenfalls wird an keiner Stelle berichtet, dass es eine
systematische Beteiligung der einschlagigen Akteure Globalen
Lernens bzw. der BNE gegeben hatte. Auch die Durchsicht
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der Literatur, auf die in dem Papier Bezug genommen wird,
verleitet eher zu der Annahme, dass die bekannten Diskurse
zu BNE und Globalem Lernen aus der Erziehungswissenschaft
und aus der padagogischen Praxis unberticksichtigt geblieben
sind. Dies ist umso erstaunlicher vor dem Hintergrund, dass das
Papier mit Bezug zum Leitbild der nachhaltigen Entwicklung
und hinsichtlich der angestrebten Lernprozesse im Lernbereich
Globale Entwicklung die Bedeutung des Partizipationsgedan-
kens besonders hervorhebt.

Wer ist die Zielgruppe des Papiers? Ein Papier der KMK
misste sich vorrangig an die Bildungspolitik, die Schulad-
ministration und die Lehrerfortbildung richten. Mit dem
Hinweis darauf, dass der Orientierungsrahmen die Lehr-
planarbeit gleichermalien wie die Schulentwicklung auf der
Ebene der Einzelschule, die Erarbeitung von Schulprofilen
und schuleigenen Curricula unterstiitzen soll, sind neben die-
ser Zielgruppe auch Lehrer und Lehrerinnen angesprochen.
Auch die Kooperation von aufRerschulischen Akteuren (NGOs)
mit Schulen beispielsweise im Rahmen der Gestaltung von
Ganztagsschulangeboten soll durch das Papier Leitlinien und
Orientierungspunkte erhalten. Oder handelt es sich um ein
Dokument der ,,Selbstvergewisserung* fur die (staatlichen)
Akteure der Entwicklungspolitik? Das erste Kapitel ist an den
Systemreferenzen der Entwicklungspolitik und der Entwick-
lungszusammenarbeit orientiert.

Es ist fraglich, ob Lehrer und Lehrerinnen oder Prakti-
ker/innen aus NGOs ein knapp 200 Seiten starkes Papier in
die Hand nehmen und als hilfreiches Mittel zur Orientierung
in einem unubersichtlichen Feld wahrnehmen. Ebenso stellt
sich die Frage, ob fur Lehrer und Lehrerinnen die Details der
internationalen und nationalen Beschliisse zur Nachhaltigkeit
und zu den Millenium Developement Goals (MDGs) wirklich
relevant sind. Andererseits sind die umfangreichen Ausfiih-
rungen zur fachdidaktischen Einbindung des Lernbereichs
Globale Entwicklung in die Unterrichtsfacher Biologie, Ge-
ographie, Politische Bildung, Ethik/Religion und Wirtschaft
offensichtlich an Schulpraktiker/innen und nicht an die Akteure
der Entwicklungspolitik adressiert. Wir gehen bei unseren
nachfolgenden Uberlegungen davon aus, dass insbesondere an
die Schulpraxis gedacht wurde, die mit diesem Orientierungs-
rahmen (neue) Impulse zur Implementation eines Lernbereichs
Globale Entwicklung erhalten soll. Dabei interessiert uns, wel-
che Anschlussmdglichkeiten es an erziehungswissenschaftliche
Debatten und den Fachdiskurs einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung bzw. des Globalen Lernens gibt und wie das vor-
gelegte Kompetenzmodell inhaltlich bewertet werden kann.

Erziehungswissenschaftliche Beztige und
Anschlussmoglichkeiten an die Fachdiskurse
von Bildung fur nachhaltige Entwicklung und
Globalem Lernen

Im ersten Kapitel des Orientierungsrahmens soll das
Konzept des Lernbereichs Globale Entwicklung im Kontext

einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) entfaltet
werden. Dabei wird das Leitbild der nachhaltigen Entwick-

lung zum Ausgangspunkt genommen und auf die Millenium
Developement Goals (MDGs) rekurriert. Inshesondere die
Entwicklungsdimensionen der nachhaltigen Entwicklung,
Gesellschaft, Wirtschaft, Politik und Umwelt, werden dabei
ausfuhrlich beschrieben und der Anspruch der Kohérenz
zwischen den sozialen, 6konomischen, politischen und 6ko-
logischen Zielen entfaltet.

Bemerkenswert ist, dass damit die entwicklungs- und nach-
haltigkeitspolitischen Systemreferenzen als Ziele und Dimensi-
onen den Ausgangspunkt der Konzeption und der Begriindung
des schulischen Lernbereichs Globale Entwicklung darstellen.
Das Papier wird damit nicht padagogisch, sondern vor allem
politisch verortet. Denkbar wére, den Lernbereich — insheson-
dere wenn in dem Papier der aktuelle Diskurs um Kompetenzen
aufgenommen wird — von der Frage her zu konzipieren, was
Schiiler und Schilerinnen angesichts globaler Entwicklung
lernen sollten bzw. kdnnen und wissen mussten. Ein Bezug zu
padagogischen Konzepten oder Bildungszielen ist aber nicht
erkennbar. Stattdessen ist der Vorrang der politischen Frage-
stellungen in dem Papier unubersehbar.

Dieser Eindruck wird verstérkt durch die Normativitéat,
mit der beispielsweise die Orientierung am Leitbild der
Nachhaltigkeit oder der Ausgleich zwischen Globalitat
und Lokalitat vertreten werden. Hier geraten normative
Wunschvorstellungen und deskriptive Analyse machtig
durcheinander. Denn diese Positionierung steht im Wider-
spruch zur Luhmann’schen Beschreibung der funktional
ausdifferenzierten Weltgesellschaft, auf die in diesem zweiten
Kapitel des Orientierungsrahmens gleichermafen Bezug ge-
nommen wird (vgl. BMZ et al, S., S. 21). Es bleibt allerdings
unbercksichtigt, dass Luhmann ein grundsétzlich anderes
Verstandnis globaler Kommunikation beschreibt als das in
dem Orientierungsrahmen ,Globale Entwicklung® entfaltete
Modell verschiedener Handlungsebenen. Dieses geht mit der
Unterscheidung zwischen den Ebenen der unmittelbaren Le-
benswelt der Familie bzw. Kleingruppe, der Gemeinde oder
Region, der durch Nation und Staat definierten gesellschaft-
lichen Ebene sowie der globalen Handlungsebene einher und
schreibt dem Handeln der Menschen auf den verschiedenen
Ebenen unterschiedliche Steuerungsmodi zu (vgl. BMZ et al,
S.,S.19). Im Gegensatz dazu ist es aber gerade die Pointe der
Luhmann’schen Theorie, dass diese Ebenen in einer modernen
funktional differenzierten Gesellschaft nicht unterscheidbar
sind. Lokale, regionale oder (welt)gesellschaftliche Diffe-
renzierung ist lediglich als Diskurs (z.B. Nationalstaat als
regionale Differenzierung der Weltgesellschaft), nicht aber
hinsichtlich des gesellschaftlichen Handelns bedeutsam. In
einer modernen Weltgesellschaft begegnen nach Luhmann nur
funktional ausdifferenzierte Modi der Handlungssteuerung.
Mit weltgesellschaftlicher Komplexitét ist deshalb in jeder
Kommunikation zu rechnen (vgl. Luhmann 1997, S. 149ff);
nicht nur in der entkontextualisierten Kommunikation der
Massenmedien, wie das erste Kapitel des Orientierungsrah-
mens unterstellt.

Das zweite Kapitel widmet sich zunachst schulischen
Rahmenbedingungen. Dabei wird der Lernbereich ,Glo-
bale Entwicklung* als wesentlicher Aspekt des schulischen
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Bildungs- und Erziehungsauftrags definiert und mit nahezu
samtlichen gegenwartig diskutierten Trends der Transforma-
tion des deutschen Bildungssystems in Verbindung gebracht.
Dabei wird dem Lernbereich einiges zugemutet: Er soll Impul-
se fur die Entwicklung facherubergreifender Lernvorhaben,
fur handlungsorientierten Unterricht und Projektunterricht
sowie fur die Erarbeitung schulinterner Curricula geben. Er
soll als Orientierung fir die Entwicklung von Schulprofilen
dienen und Ganztagsschulangebote bereichern. Er wird als
anschlussfahig an die Realisierung der mit der Einfuhrung
von Bildungsstandards einhergehenden Outputorientierung
des Schulsystems eingeschétzt. SchlieBlich wird ihm sogar
zugetraut, herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligung, wie
sie beispielsweise durch PISA deutlich wurden, zu mindern
(vgl. BMZ et al, S., S. 42ff).

Erfreulicherweise wird der Orientierungsrahmen damit
eindeutig in aktuellen erziehungswissenschaftlichen und
schulpraktischen Diskursen positioniert. Dabei ist allerdings
die Bedeutung des Lernbereichs fiir viele der thematisierten
Aspekte von Schul- und Unterrichtsentwicklung nicht auf den
ersten Blick nachvollziehbar. Es fragt sich, ob die aktuellen
Reformdiskurse hier nicht lediglich zur Legitimation des in
der schulischen Praxis bisher randstindigen Lernbereichs
,Globale Entwicklung* herangezogen werden. Mdglicher-
weise ware es der Sache angemessener gewesen, wenn die
Reformsemantiken etwas weniger strapaziert worden wéren.
Jedenfalls ist nicht ersichtlich, weshalb Globales Lernen bzw.
Bildung fur nachhaltige Entwicklung die Bildungsbenachtei-
ligung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund mindern
sollte. Und auch MalRnahmen der Schulentwicklung wie die
Entwicklung von Schulprofilen und schulinternen Curricula
sind — bei aller Sympathie fiir den Lernbereich ,Globale
Entwicklung* als Teil eines Schulprofils — zun&chst keine In-
strumente zur Forderung dieses Lernbereichs sondern zielen
auf die Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualitét.

Unter dem Stichwort ,pédagogisch-didaktische Her-
ausforderungen‘ geht es anschliefend um eine alters- und
schulformspezifische Ausgestaltung des Lernbereichs. Diesem
grundséatzlich sehr begriiRenswerten Anliegen wiirde man
winschen, dass das Kapitel zu Kindergarten und Grund-
schule groRere Glaubwirdigkeit durch die Bezugnahme auf
aktuelle Forschungsergebnisse der Kindheitsforschung und
gegenwartige Elementar- und Grundschulpédagogische
Ansétze erhielte. Stattdessen setzt der Orientierungsrahmen
aber lediglich auf Studien aus den 1960er und 1970er Jahren.
Irritierend daran ist zudem, dass der Orientierungsrahmen
sie heute noch als ,,einschlégig* bezeichnet (BMZ et al, S.,
S. 45). Insgesamt fallt in den weiteren Uberlegungen zur Aus-
gestaltung des Lernbereichs in der Sekundarstufe erneut auf,
dass padagogisch-didaktische Konzepte der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und des Globalen Lernens nicht rezipiert
werden. Damit mag moglicherweise zusammenhéngen, dass
diese Uberlegungen vor allem in der Auflistung angemessener
curricularer Inhalte des Lernbereichs bestehen (vgl. BMZ et
al, S., S. 47f), wahrend das Ziel des Kompetenzerwerbs zwar
gefordert wird, aber unverbunden daneben steht und nicht
konzeptionell begriindet ist.

Inhaltliche Anmerkungen zu dem vorgelegten
Kompetenzmodell

Das dritte Kapitel bildet den inhaltlichen Schwerpunkt des
Orientierungsrahmens. Hier wird das Kompetenzmodell des
Lernbereichs ,Globale Entwicklung® entfaltet und fachspezi-
fisch ausbuchstabiert. Dabei ist unklar, ob es sich um einen
doménenspezifischen oder doménenubergreifenden Lernbe-
reich handelt. Einerseits wird betont, dass der Lernbereich
,.wesentliche Merkmale einer Doméane aufweist (BMZ et al,
S., S. 55). Andererseits wird der facher- d.h. doménenuber-
greifende Charakter des Lernbereichs betont: ,,Das Besondere
des Lernbereichs Globale Entwicklung besteht darin, dass er
nicht wie integrative Lernbereiche durch den Zusammenschluss
bestimmter Fécher entsteht, sondern aufgrund eines eigenen,
facheriibergreifenden Gegenstandsbereichs und eines spezi-
fischen Weltzugangs sowie einer jahrzehntelangen Entwicklung
als Eine-Welt- bzw. entwicklungspolitische Bildung oder Globa-
les Lernen wesentliche Merkmale aufweist* (BMZ et al, S., S.
54). Ausgehend von den durch die OECD formulierten facher-
ubergreifenden Schllsselkompetenzen (vgl. Rychen/Salganik
2003) werden die Kompetenzen und Leistungsanforderungen
des Lernbereichs ,Globale Entwicklung® anschliefend in sieben
Kapiteln fur die klassischen Unterrichtsfacher Sachunterricht
(Grundschule), Naturwissenschaftlicher Unterricht/Biologie,
Geographie, Politische Bildung, Religion/Ethik und Wirtschaft
als fachbezogene Kompetenzen konkretisiert. Sicherlich spie-
geln die Unentschiedenheit, ob Kompetenzen fachbezogen
oder Uberfachlich definiert werden, und das Nebeneinander
von ,Globaler Entwicklung® einerseits als Domane und ande-
rerseits als facher- bzw. doménenibergreifendem Lernbereich
die Tatsache wider, dass der Kompetenzbegriff insgesamt und
insbesondere im Hinblick auf die komplexen Lernanforde-
rungen der sog. ,,weichen Fécher (z.B. Politische Bildung
oder Religion/ Ethik) bisher nicht prazise bestimmt ist. Vor dem
Hintergrund dieser konzeptionellen Unklarheit ist es zu begr-
Ren, dass KMK und BMZ mit diesem Orientierungsrahmen
nicht den Versuch unternehmen, fiir den Lernbereich ,Globale
Entwicklung* Bildungsstandards zu formulieren.

Wir nehmen im Folgenden den Anspruch ernst, dass es sich
bei ,Globaler Entwicklung‘ um eine Doméne handelt, und
fragen daran anschlieRend, inwiefern es mit dem Kompetenz-
modell gelingt, spezifische Kompetenzen des globalen Weltzu-
gangs zu formulieren. Wird ndmlich Globale Entwicklung als
Doméne verstanden, missten sich die Kompetenzen auf solche
Bereiche beziehen, die fur Problemlésungen in diesem Bereich
spezifisch sind. Beschrieben werden drei Kompetenzbereiche:
Erkennen, Bewerten und Handeln. Diese werden wiederum
in elf Kernkompetenzen ausdifferenziert: Zum Bereich ,Er-
kennen‘ gehdren Informationsbeschaffung und -verarbeitung,
Erkennen von Vielfalt, Analyse des globalen Wandels sowie
die Unterscheidung gesellschaftlicher Handlungsebenen;
,Bewerten* wird ausgefuhrt als Perspektivenwechsel und
Empathie, Kritische Reflexion und Stellungnahme sowie Beur-
teilen von EntwicklungsmaBnahmen; der Kompetenzbereich
,Handeln* wird mit den vier Kernkompetenzen Solidaritét
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und Mitverantwortung, Verstandigung und Konfliktldsung,
Handlungsfahigkeit im globalen Wandel sowie Partizipation
und Mitgestaltung ausgefulit.

An welchen Stellen gehen diese Kompetenzen tatsachlich
Uber Bildungsziele der Politischen Bildung im Allgemeinen
hinaus, betreffen globale Fragestellungen im Besonderen und
konnen als spezifisch flr die ,Doméne Globale Entwicklung*
gelten? Eine eindeutige Zuordnung zum globalen Kontext ist
eigentlich nur bei zwei Kernkompetenzen gegeben (,Analyse
des globalen Wandels und ,Handlungsfahigkeit im globalen
Wandel*). Es wird hier deutlich, dass sich das allgemeine Pro-
blem des bisher unscharfen Kompetenzbegriffs im Lernbereich
Globale Entwicklung verstarkt. Die Debatte um Kompetenzen
Globalen Lernens bzw. einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung ist bisher nicht hinreichend gefiihrt worden (vgl. Lang-
Wojtasik/Scheunpflug 2005). Und es ist eigentlich viel zu wenig
dartber bekannt, welche Kompetenzen Lernende fiir ein Leben
in einer globalisierten Welt tatséchlich brauchen (vgl. Asbrand
2006). Es ist erfreulich, dass die formulierten Kernkompetenzen
fir die Grundschule (Klasse 4), Sekundarstufe | und die Beruf-
liche Bildung als fachbezogene Teilkompetenzen konkretisiert
werden. Dies wird der schulischen Realitét gerecht, in der
(Globales) Lernen wesentlich haufiger im Fachunterricht
als in fachertibergreifenden Projekten organisiert ist. Auch
wird selbstkritisch darauf hingewiesen, dass es sich bei der
Facherauswahl um eine Beschrénkung handele, die nur eine
Auswahl von Féchern beriicksichtige und auf in naher Zukunft
die Sekundarstufe Il bezogen werden musse (vgl. BMZ et al,
S., S. 74). Auch seien die ausgewahlten Facher (Naturwis-
senschaftlicher Unterricht/Biologie, Geographie, Politische
Bildung, Religion/Ethik, Wirtschaft) erweiterbar. Um die Ver-
bindungen zwischen Kern- und fachbezogenen Kompetenzen
herstellen zu kdnnen, werden zunéchst die elf Kernkompetenzen
mit 20 Themenbereichen in einer Matrix aufeinander bezogen
(vgl. BMZ et al, S., S. 64). Die Beispielaufgaben der einzelnen
Schulstufen und Facher sollen sich an 14 Grundsétzen orien-
tieren, die v.a. formale und kompetenzbezogene Informationen
enthalten (vgl. BMZ et al, S., S. 67f). Es wird erhofft, dass
der Orientierungsrahmen ,,als Hilfe fiir die Erstellung von
Bildungs-/Lehr- oder Rahmenplénen durch die Lander kon-
zipiert sowie fur selbstverantwortliche Schulen, die vor der
Aufgabe stehen, ihr eigenes Curriculum zu gestalten* (BMZ et
al, S., S. 69) dient. Ob dies gelingt, muss sich in der konkreten
Umsetzung zeigen. An dieser Stelle soll — ohne auf Details ein-
zugehen — positiv gewiirdigt werden, dass es den Autoren und
Autorinnen um eine ernsthafte fachliche Konkretisierung des
Lernbereichs im Kontext der Kompetenzbereiche geht. Mit den
Anschluss- und Umsetzungsmdglichkeiten des Lernbereichs
Globale Entwicklung an einzelne Facher und Schultypen wird
aber auch die Moglichkeit facherubergreifender Arrangements
anmoderiert, die ausbauféhig ist.

Vorwarts nach weit?

Mit der Frage im Titel dieses Kommentars sollte die
mogliche Weite angedeutet werden, die im Gesamtprojekt
angelegt war. Denn mit dem Orientierungsrahmen wird der

Versuch unternommen, den Lernbereich Globale Entwicklung
zwischen Entwicklungspolitik und Bildungspolitik sowie
Erziehungswissenschaft und Globalem Lernen/Bildung flr
eine nachhaltige Entwicklung zu etablieren.

Bedauerlicherweise tritt die vorgelegte Fassung hinter den
existierenden Diskurs Globalen Lernens bzw. einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung zuriick. Verschiedene Aspekte
werden nicht oder nur verkirzt rezipiert. Vieles ist bekannt
und erscheint eher wie eine normative Selbstvergewisserung,
denn einer Suche nach Neuland und bereichernden Horizon-
terweiterungen. Von daher wird eine Chance vertan. Denn
ein von KMK und BMZ verantworteter Orientierungsrahmen
hatte entscheidend dazu beitragen kénnen, den Lernbereich
Globale Entwicklung zu starken. Dazu héatte es aber keiner
weiteren Absichtserklarung bedurft, in der mittels Bildung
die Welt in Richtung Nachhaltigkeit verandert werden soll.
Erwartet werden konnte ein erziehungswissenschaftlich-
didaktisch profiliertes Papiers mit Anschlussféahigkeit an
die schulische Praxis und den padagogisch-didaktischen
Sachverstand von Lehrern und Lehrerinnen.

Der Orientierungsrahmen war als Grundlagenpapier fir
eine Neuvermessung eines Lernbereichs konzipiert. Geht
man davon aus, dass die politische Selbstvergewisserung
erfolgreich war, kdnnte man nun erziehungswissenschaftlich
nacharbeiten. Dafir ist das Papier ein guter Ausgangspunkt.
In diesem Zusammenhang wére eine gezielte Forschungs-
forderung und wissenschaftliche Stéarkung des Feldes wiin-
schenswert, um mittelfristig eine Professionalisierung in den
assoziierten Politik- und Pédagogikfeldern zu ermdglichen.

Wir wiinschen dem Orientierungsrahmen eine grofRe Ver-
breitung als Ausgangspunkt weiterfilhrender Debatten.
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30 Jahre ZEP —
Spagat zwischen Politik
und Wissenschaft

Grenzganger zwischen Entwicklungspada-
gogik, Globalem Lernen und
internationaler Bildungsforschung

Meine erste Begegnung mit der ZEP

Als ich 1982 die ZEP kennen lernte, war ich gerade fertig mit
meinem Studium der Diplom-Padagogik und trat meine erste
hauptamtliche Stelle als Fachbereichsleiter an der Ulmer Volks-
hochschule an. Ich befand mich an jener kritischen Bruchstelle
von Ausbildung und Beruf bzw. von Theorie und Praxis, die
in vielen Fallen zum Abschied von einer kritischen Reflexion
flihrt und einen bedingungslosen Pragmatismus, orientiert am
real existierenden Berufsalltag, zur Folge hat. Ich entdeckte
die ZEP in einer Tubinger Buchhandlung auf der Suche nach
,politisch korrekter* Wissenschaftsliteratur. Dass ich dabei
auf die ZEP stieB, ist bestimmt ein Zufall — wére ich in einer
anderen Stadt in einer anderen Buchhandlung gelandet, hatte
ich sie vermutlich nie finden kénnen — bis heute ...

Sie prasentierte sich mir auf den ersten Blick als ein pu-
blizistisches Scharnier zwischen einer kritischen sozialwis-
senschaftlichen Reflexion und realer padagogischer Praxis.
Das damals ,selbstgestrickte* Layout — Format DIN A5,
IBM-Kugelkopf-Schrift, roter Pappeinband, 80 g/gm-Off-
set-Papier, Copyshop-Bindung, Selbstverlag — und auch die
,Bleiwiste* storten mich nicht — im Gegenteil: Diese Préasen-
tation signalisierte damals eine Alternative zum Mainstream.
Die Themen entsprachen meinem Verstandnis von einer kri-
tischen Praxis, die ,Schreibe‘ war gut und die Autorinnen und
Autoren erschienen authentisch. Das machte mich neugierig,
flihrte zu einem Abonnement und schlieRlich ab 1987 in die
Redaktion der ZEP. Die damaligen ZEP-Macher lernte ich
erstmals 1985 bei einer Redaktionssitzung in der Tibinger
Erziehungswissenschaftlichen Fakultat kennen: Alfred K.
Treml, Klaus Seitz, Gottfried Orth, Erwin Wagner und Hans
Gangler. Inhaltlich ging es dabei u.a. um einen Beitrag von
Arnold Képcke-Duttler tiber Gandhi, der ausfihrlich inhalt-
lich diskutiert wurde.

Zur Genese der ZEP

Die ZEP, als Beispiel fiir einen padagogischen Nord-Sud-
Dialog, kann als Beleg fiir den in den 1970er Jahren vollzo-
genen sozialwissenschaftlichen Paradigmenwechsel hin zum
Subjekt und Alltag in der Padagogik gesehen werden. Die
ZEP ist 1977 angetreten, um Uber- und Unterentwicklung als
Herausforderung fir die Padagogik und fiir Erziehungswis-
senschafter zu definieren und zu systematisieren. Mit dem
Begriff der Entwicklungspadagogik sollte eine Alltagstheorie

formuliert werden, die an der Schnittstelle von Theorie und
Praxis sowie Politik und Wissenschaft angesiedelt ist. Der
Bezug auf den padagogischen und politischen ,Alltag* stellte
eine zentrale RichtgréfRe dar. Entwicklungspadagogisches
Handeln zielt auf die Gestaltung und Verénderung des Alltags.
Der Entwicklungsbegriff wird zum Fixpunkt padagogischen
Handelns und impliziert vor allem ein funktionales Lernen.
Entwicklungspédagogik bewegt sich damit in Spannungs-
feldern, die sie letztendlich unscharf machen und klare Zu-
ordnungen bzw. Abgrenzungen erschweren zwischen

- Erster Welt und Dritter Welt,

- gesellschaftlicher Uber- und Unterentwicklung,

- gesellschaftlicher und individueller Perspektive,

- funktionaler und intentionaler Erziehung und Bildung.

Die Auflosung dieser Spannungsfelder sollte eine Alltags-
theorie bieten, wie sie vor allem von Alfred K. Treml immer
wieder in den ersten Jahren formuliert wurde (z. B. Treml
1980). In besondere Weise diente dazu auch sein Entwick-
lungspadagogisches Tagebuch, das in 14 Folgen von 1979 bis
1984 erschien (zusammengefasst Treml 2004), zum Zeugnis
fur eine gesellschaftlich verantwortete Wissenschaft wurde
und heute als ein typisches Beispiel fir die ,Alltagswende*
in der Padagogik der 1970er Jahre gilt.

Ab Mitte der 1980er Jahre entfernte sich die ZEP zuneh-
mend von ihren entwicklungspédagogischen Themen und
griff allgemeinpadagogische auf: Sport und Wertewandel
(ZEP 3/1985), Libertare Padagogik (ZEP 2/1987), Waldorf-
padagogik (ZEP 2/1988), Landpadagogik (2/1990), Man-
ner-Frauen (3/1990), Jugend und sozialer Wandel (1/1991),
Erwachsenenbildung in der Freizeitgesellschaft (2/1991),
Deutschland Ost-West (3/1991). Ab dem 15. Jahrgang, 1992,
wurde der Untertitel ,,Sozialer Wandel als Herausforderung
flir Philosophie und Padagogik®“ wieder gestrichen und die
Redaktion bewegte sich erneut auf das entwicklungspadago-
gische Kernthema zu. Seit 1994 (17. Jg.) kooperiert die ZEP
auBerdem mit der DGfE-Kommission ,,Bildungsforschung
mit der Dritten Welt“, nimmt Mitglieder der Kommission in
die Redaktion auf, publiziert regelmé&Rig die Nachrichten der
Kommission und gibt sich den Titel ,,Zeitschrift fir internati-
onale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik“. Die-
se neue Fokussierung, gleichsam ,,Back to the Roots* (Seitz
1997, S. 25), bildet seitdem die inhaltlichen Eckpunkte:
Internationale Bildungsforschung und Globales Lernen. Ent-
wicklungspadagogik wird nunmehr wieder starker politisch
im Horizont der Einen Welt diskutiert und paddagogisch mit
der Leitidee vom Globalen Lernen verbunden. Klaus Seitz,
zusammen mit Alfred K. Treml, das ,Urgestein‘ der ZEP
und bis heute Redaktionsmitglied, schreibt 1997 in seiner
20-Jahre-Replik auf die ZEP: ,,Der heutige Name ,,Zeitschrift
fir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspad-
agogik* signalisiert, dass Entwicklungspadagogik sich nicht
darauf beschréanken kann, die erziehungswissenschaftliche
Reflexion und die p&dagogische Vermittlung von interna-
tionalen Fragen — in ihrem Geltungsbereich — zu leisten,
vielmehr muss das Nachdenken tber zukunftsweisende
Bildungskonzepte selbst in internationalen, weltgesellschaft-
lichen Arbeitszusammenhangen stattfinden* (Seitz 1997, S.
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26). Damit befindet sich die ZEP wieder an ihrem Ausgangs-
punkt der Uberentwicklung und Unterentwicklung von vor
30 Jahren. Entwicklungspédagogik erscheint in diesem Sinne
wie ein ,Kampf gegen Windmuhlen®.

Diskurse: Zukunft — Selbstorganisation —

Globalisierung

Der Spagat zwischen Politik und Wissenschaft, der sich wie
ein roter Faden durch die Geschichte der ZEP zieht, wird in be-
sonderer Weise in ihren organisierten Diskursen deutlich. The-
oriediskurse im Kontext der ZEP verdichteten sich bislang in
drei Tagungen mit ihren entsprechenden Dokumentationen.

Das erste Uberregionale Forum fand im Dezember 1983 in
Schloss Einsiedel bei Tubingen mit dem Titel ,,Erziehung und
Zukunft* statt (Dokumentation in ZEP 1/1984). Im Einladungs-
text hief3t es — und typisch fur das damalige gesellschaftspoli-
tische Selbstverstandnis der ZEP-Redaktion: ,,Das Uberleben
ist bedroht. Angesichts der Zunahme von Hunger und Armut in
der Welt, der wachsenden Gefahr eines atomaren Krieges und
der Zerstérung der nattrlichen Lebensgrundlagen wird immer
mehr Menschen deutlich, dass dies Folge bzw. Nebenfolge ei-
ner gesellschaftlichen Entwicklung ist, die in eine evolutionare
Sackgasse flihrt“. Es ging um neue Wege innerhalb des padago-
gischen und erziehungswissenschaftlichen Diskurses vor dem
Hintergrund der These, dass sich die Erziehungswissenschaft
und Padagogik angesichts dieser Herausforderungen im Kreise
dreht und traditionelle Denkmuster fortfiihrt. Diese erste ZEP-
Tagung spiegelt deutlich die Suche nach dem ,richtigen Weg*
zwischen Politik und Wissenschaft. Die Diskussion entwickelte
sich entlang der Auseinandersetzung zwischen Theorie und
Praxis (ZEP 1/1984). Wie politisch muss oder darf Paddagogik
sein, ist eine politische Einmischung erwiinscht und was kann
Padagogik zur Uberlebensproblematik der Welt beitragen?
Diese Fragen pragen seit Beginn an die ZEP und verdeutlichen
ihre politische Intention.

Die zweite Tagung, vom 15. — 17. Mai 1992 auf der Burg
Rieneck, fragte nach einer neuen Sichtweise der Entwick-
lungspolitik und Entwicklungspadagogik. Wieder war es
die Unzufriedenheit mit der Schnittstelle von Politik und
Padagogik, die die ZEP-Redaktion zu dieser Tagung ver-
anlasste. Es ging um neue Theorieofferten fur P&dagogik
und Politik unter dem Stichwort ,,Selbstorganisation und
Chaosforschung* (Scheunpflug/Seitz (Hg.) 1993). Die ZEP
begleitete mit diesen Impulsen einen Paradigmenwechsel
in den Sozialwissenschaften, der bis heute anhélt und als
Konstruktivistische Wende gewertet werden kann. Systeme
werden autopoietisch und selbstreferentiell beschrieben und
mit einem nicht-linearen und evolutiondren Theorieansatz
beschrieben. Diese Auseinandersetzung fiihrte schliellich
zu einem weiterfuhrenden Diskurs in den ZEP-Jahrgédngen
1996 und 1997 zum Thema ,,Biologismus®“ in den Sozi-
alwissenschaften bzw. zur Kontroverse zwischen einer
handlungstheoretischen und einem evolutionaren Ansatz zur
Erklarung von Realitét. Anlass dazu bot das ZEP-Themenheft
,»Grenzliberscheitungen: Erziehung fur die Weltgesellschaft*
(ZEP 1/1996) mit Beitrdgen von Alfred K. Treml, Annette

Scheunpflug und einem Interview mit dem Evolutionstheo-
retiker und Biologen Rupert Riedl.

Dieser Diskurs mundete schlie3lich 2000 in eine dritte
ZEP-Tagung in Zusammenarbeit mit Evangelischen Aka-
demie Bad Boll und der Kommission Bildungsforschung
mit der Dritten Welt in der Sektion fir Interkulturell und
International Vergleichende Erziehungswissenschaft (eine
Sektion der DGTE).

Zwei Fragen standen im Mittelpunkt (Scheunpflug/Hirsch
(Hg.) 2000): Das Verhaltnis von Globalisierungsprozessen
und Lernen sowie die angemessene Beschreibung der neuen
Weltgesellschaft mit einer handlungstheoretischen (Reinhard
KoRler) oder evolutionstheoretischen (Alfred K. Treml) Sicht.
Gleichsam als Zusammenfassung dieser Diskurstradition
erschien zum 25-jahrigen ZEP-Jubildum ein Sammelband
herausgegeben von Gregor Lang-Wojtasik und Claudia
Lohrenscheit, der zentrale Beitrdge der ZEP biindelt, in die
Bereiche ,,Entwicklungspadagogik*, ,,Globales Lernen* und
»Internationale Bildungsforschung* systematisiert (Lang-
Wojtasik/Lohrenscheit 2003) und damit ein Kompendium
zur entwicklungspolitischen Bildungsdiskussion seit den
1970er Jahren bietet.

Verlags- und Publikationsgeschichte

Die Zeitschrift fir Entwicklungspadagogik begann 1977
ihr publizistisches Wirken im Eigenverlag und in der Her-
ausgeberschaft von Alfred K. Treml mit dem Titel ZfE bis
1979. 1980 wurde das Kirzel ZEP eingefiihrt und seit 1994
bis heute heilt die ZEP ,,Zeitschrift fiir internationale Bil-
dungsforschung und Entwicklungspadagogik*. Herausgeber
war ab 1978 der Arbeitskreis Dritte Welt Reutlingen und
seit 1991 ist es der Verein Gesellschaft flr interkulturelle
Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik. Auch die
Untertitel wechselten immer wieder. Bis 1980 war als Un-
tertitel zu lesen: Unterentwicklung und Uberentwicklung
als Herausforderung fiir die Erziehung. 1980 bis 1982 folgte
Unterentwicklung und Uberentwicklung als Herausforderung
flr die Erziehung. Von 1983 bis 1989 fehlte ein Untertitel
und ab Heft 1 des 13. Jahrgangs (1990) bis Heft 3 des 14.
Jahrgangs war zu lesen: Sozialer Wandel als Herausforderung
flir Philosophie und Pédagogik. Seitdem wird erneut bis heute
auf einen Untertitel verzichtet.

Ahnlich dynamisch war auch die Verlagspartnergeschichte.
Nach einer ersten Zeit des Selbstverlages folgte 1980 ein
kurzes Intermezzo mit dem Verlag Haag+Herchen (Frank-
furt/M.). Es folgte erneut eine Zeit des Selbstverlages bis
schlieBlich 1983 der Essener Verlag Stattwerk e.G. — Druck-
und Verlagsgenossenschaft als Partner gefunden wurde, der
ein grundsatzlich neues Erscheinungsbild der ZEP realisierte
und das Format von A5 auf A4 mit einem Umfang von 32
bis 48 Seiten und mit Fotos umstellte. 1985 erfolgt jedoch
schon wieder der Wechsel in den Selbstverlag bis ab Nr.
4/1985 erneut ein professioneller Verlag, der Wochenschau
Verlag (Schwalbach/Ts.), die ZEP an den Markt brachte und
die Abonnentenbetreuung und —verwaltung, die Finanzen und
den Versand tibernahm. Ab 1990, dem 13. Jahrgang, wurde
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nicht nur ein neuer Untertitel verwendet, sondern kam es auch
zu einem weiteren Verlagswechsel in den Verlag Schéppe &
Schwarzenbart (Tlbingen), der die ZEP bis 1994 verlegerisch
betreute. Mit der Ausgabe 3/1994 erfolgt schlieBlich der
bislang letzte Wechsel zum Verlag fur interkulturelle Kom-
munikation (IKO) in Frankfurt/M. Mit dem IKO Verlag und
seinem Inhaber Walter Stlberg ist die ZEP seit nunmehr 17
Jahren bei einem Verlag beheimatet, der aus der Dritten-Welt-
Arbeit kommt und im Nord-Suid-Diskurs seine publizistische
und wissenschaftliche Heimat hat.

Die Publikationsgeschichte der ZEP kann allgemein bis
1994 mit dem Merkmal ,,unruhig bis turbulent* beschrieben
werden und fuhrte immer wieder zu Veranderungen des Er-
scheinungsbildes und zu strukturellen Uberarbeitungen, die
fr Verzdgerungen beim regelméRigen Erscheinen und fir
Irritationen bei den Abonnenten sorgten. Die ZEP ist keine
Zeitschrift, mit der ein Verlag einen Gewinn machen kann.
Darin unterscheidet sich die ZEP mit Sicherheit nicht von
anderen sozialwissenschaftlichen oder erziehungswissen-
schaftlichen Zeitschriften. Jedoch: Sie hat nicht nur als eine
spezielle padagogische Zielgruppenzeitschrift 30 Jahre inhalt-
lich gut Uberstanden, sondern sie hat auch finanziell berlebt.
Dies st in jedem Fall ein Erfolg, der zweifelsohne auch durch
die Arbeit des Verlags wie auch die finanzielle Férderung des
Kirchlichen Entwicklungsdienst/ABP bedingt ist.

Fazit

Nach 30 Jahren ZEP ist festzustellen, dass sie nicht nur
ein Uberlebenskiinstler im 6konomischen Sinne ist, sondern
scheinbar auch einen festen Platz in der Publikationsland-
schaft der deutschen Pédagogik und Erziehungswissenschaft
gefunden hat, was sich z.B. an der Vielzahl von national und
international renommierten Autoren zeigt. Ihr Problem ist

zweifellos nach wie der Spagat zwischen Theorie und Praxis
und das damit verbundene unklare Profil. Diese Spannung
schadet jedoch nicht, bringt vielmehr akademische Vitalitat,
Innovation und provoziert. Jedoch: Auch wenn die Auflage
seit Jahren konstant ist und die Abonnentenzahl nicht riick-
laufig, darf man nicht in Euphorie verfallen. Die ZEP ist
nach wie vor ein Risikoprojekt — 6konomisch, publizistisch
und wissenschaftlich. Sie ist jedoch auch eine Zeitschrift,
die seit 30 Jahren zentral von ihren Autorinnen und Autoren
getragen und weiterentwickelt wird sowie einem standigen
selbstkritischen Qualitdtsmanagement unterliegt. Und dies
alles macht sie heute wie vor 30 Jahren interessant.
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Voneinander Lernen fur eine
menschliche Globalisierung

Lernort Partnerschaft

Die Erfahrungen des Evangelischen Entwicklungsdienstes
haben gezeigt, dass Partnerschaften — insbesondere Begeg-
nungen im Rahmen von Partnerschaften — durchaus eine
gute Chance bieten, dass Menschen verschiedener Nationen,
aus Landern des Siidens und aus Deutschland, voneinander,
Ubereinander und Uber sich selbst lernen.

In der Regel geschieht das nicht ganz von alleine: Men-
schen, die sich begegnen, miissen die Bereitschaft mitbringen,
sich als gleichwertige (Gesprachs-)Partner zu akzeptieren.
Mit dieser Bereitschaft und einer gesunden Portion Neugier,
auch einmal sich selbst und das eigene Lebensumfeld zu
hinterfragen, sind schon zwei wichtige Schritte getan. Kann
dann noch zugelassen werden, dass auf manche Fragen nicht
immer gleich Antworten gefunden werden und Probleme
nicht immer mal kurz aus der Welt gerdumt werden missen
(und im Ubrigen auch nicht immer aus der Welt gerdumt
werden kdnnen), dann ist man meist schon mitten drin im
Prozess des voneinander und miteinander Lernens. Durch
den persdnlichen internationalen Austausch werden global
erscheinende Probleme, die zu komplex und unantastbar oder
auch anonym wirken, auf eine berschaubare Ebene herunter
gebrochen. Man kann gemeinsam nach Wegen suchen, so-
ziale, wirtschaftliche und politische Strukturen gerechter zu
gestalten, und hat Freunde gefunden.

Wirkungsfeld Partnerschaft

Wie ein Mitglied einer Partnerschaft aus Kamerun im Rah-
men einer Veranstaltung auf dem 21. Deutschen Kirchentag
in KolIn feststellte, braucht Partnerschaft Verbindlichkeit. Sie
wéchst durch den Kontakt und den Austausch miteinander.
Das setzt voraus, dass beide
Seiten aneinander interessiert
sind und an der Partnerschaft
arbeiten.

Was getan werden kann und
wie die praktischen Schritte
aussehen, die eingeschlagen
werden kénnen, muss von
den Partnerschaftsgruppen ge-
meinsam entschieden werden.
Dabei macht es wenig Sinn,
sich zu anspruchsvolle Ziele zu
setzen. Kleinere Schritte kén-
nen mitunter wirkungsvoller
sein. Grolere konnen folgen.
Wichtig ist in erster Linie die
Erkenntnis, dass die Beteilig-
ten sich als handelnde Subjekte
verstehen, die sich aktiv fur-
einander und fir mehr Gerech-
tigkeit einsetzten und dass sie
etwas bewegen kénnen.

Voneinander Lermen

Eine Partnerschaftsgruppe eines Kirchenkreises, deren
Partnerschaft zu einem Kirchenkreis in West-Papua seit
knapp 20 Jahren besteht, berichtet von ihrem Engagement:
»Der Kahlschlag des Waldes in Papua geht immer weiter.
Wir haben abgeholzte Flachen gesehen und sind an Verlade-
platzen vorbei gekommen. In Deutschland bezieht eine der
funf groRten Parkettfirmen auch Holz aus West-Papua. Das
haben wir uns zum Thema gemacht. Wir haben 40 Baumarkte
angeschrieben, dass sie nur FSC-zertifiziertes Holz verkaufen
sollen. Nur einer hat geantwortet. Deshalb sind wir person-
lich an einzelne Baumaérkte herangetreten und haben um ein
Gesprach gebeten. Bei einem grofRen Baumarkt in Bochum
ist das nun offenbar auf fruchtbaren Boden gefallen.” Dieses
Beispiel zeigt, wie sich die Sichtweise der Menschen verén-
dert und Engagement erwachsen kann.

Andere Partnerschaftsgruppen engagieren sich beispiels-
weise in der Erlassjahrkampagne, im Fairen Handel oder in
der Kampagne fur saubere Kleider. Dadurch, dass gesehen
und personlich erfahren werden konnte, wie Kaffee angebaut
wird und was die Kaffeebauern vor Ort verdienen, unter
welchen Bedingung Kleider hergestellt werden, oder was
die Abholzung vor Ort fir die Bevolkerung bedeutet, entwi-
ckelt sich eine andere Einstellung zur Produktion und zum
Verkaufspreis von Waren und Produkten.

Voneinander Lernen im Rahmen von Partnerschaften
fordert und fordert beide Seiten heraus. Beispiele wie das
oben genannte entwickeln sich im Laufe des gegenseitigen
Austausches, sie stehen nicht am Beginn einer Partnerschaft.
Sie zeigen, dass Menschen in Partnerschaften einen wich-
tigen Beitrag zu einer menschlichen Globalisierung leisten
kénnen.

Zum Hintergrund
Der Evangelische Entwicklungsdienst fordert entwick-
lungsbezogene Bildungsarbeit in Deutschland. Begegnhungs-

@ @eed

. . helliit fGar uns,
die peweilipe Kullur Tu akpeplieren”

« - heill filr uns, asammen 2u lebin
and TUSImmEn TU arbedin”

Quelle: http://www.eed.de/de/de.col/de.col.c/de.sub.14/de.sub.bilder/index.html; Begegnungsreisen
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programme bzw. Reisen sind Teil dieses Forderbereichs. Ziel
aller vom EED in Deutschland geférderten MalBnahmen ist es,
dass ,entwicklungspolitisches Lernen’ stattfindet. Seit 1977
wurden ungefahr 3 000 Reisen von Nord nach Sud oder von
Std nach Nord (die so genannten Reverseprogramme) gefor-
dert. Im Rahmen dieser Programme haben sich, unterstitzt
mit Kirchensteuergeldern, mehr als 15 000 Menschen auf
Reisen begeben, mit der Bereitschaft, voneinander zu lernen,
um globale Ungerechtigkeiten zu iberwinden.

Gefdrdert werden durch den EED Begegnungsprogramme,

wenn diese in die entwicklungsbezogene Bildungsarbeit, d.h.
in ein entwicklungspolitisches Engagement in Deutschland
eingebunden sind. Vorausgesetzt wird jedoch, dass die Reisen-
den und die gastgebenden ,Bereisten’ das Ziel der Begegnung
klar vor Augen haben und sich dieses auch im Programm
widerspiegelt. Das bedeutet, dass eine gemeinsame Reise-
planung im Vorfeld stattfindet und dass bei dieser Planung
die Menschen beider Seiten und ihre jeweiligen Anliegen
ernst genommen und respektiert werden. Jede Reise sollte
also sorgfaltig vorbereitet — und im Ubrigen auch eingehend
nachbereitet — werden. Dazu gehdrt, dass sowohl Reisende
wie auch Gastgeber sich dartiber bewusst sein sollten, ,wo sie
herkommen’ und wie sie in ihr jeweiliges gesellschaftliches,
kirchliches und politisches Umfeld eingebunden sind, aber
auch wie diese Bereiche in dem Land aussehen, in das gereist
werden soll bzw. von dem Géste empfangen werden. Mdg-
liche dkologische Aspekte sollten genauso wie die sozialen
Auswirkungen auf die Menschen vor Ort am Anfang einer
Reiseplanung Berticksichtigung finden.
Literaturhinweis: Voneinander Lernen. Eine Handreichung
zur Gestaltung Okumenischer Lernreisen,.EED-Scriptum 2.
(Die Handreichung kann beim EED bestellt oder/und auf der
EED-Homepage eingesehen werden: www.eed.de, Bildung +
Forderung.)

Sigrun Landes-Brenner

Podiumsdiskussion auf der Internationalen Konferenz zur UN-Dekade ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung;

Foto: Alexander Leicht

UN-Dekade ,,Bildung fur
nachhaltige Entwicklung* —

der Beitrag Europas
Internationale Konferenz im Rahmen der
deutschen EU-Ratsprasidentschaft

,.Erfolge bei der Umkehr nicht nachhaltiger Trends werden in
hohem Mal3e von einer hochwertigen Bildung fir nachhaltige
Entwicklung auf allen Ebenen des Bildungssystems abhangen®,
heifl3t es in der im Jahr 2006 erneuerten Strategie fur nachhaltige
Entwicklung der Européischen Union. Diese Erkenntnis war
Ausgangspunkt einer internationalen Konferenz zur UN-De-
kade ,,Bildung fiur nachhaltige Entwicklung“ im Rahmen der
deutschen EU-Ratspréasidentschaft, die am 24. und 25. Mai 2007
in Berlin knapp 200 Experten aus Bildungspolitik, Verwaltung
und Wissenschaft versammelte. Die Teilnehmenden erdrterten
den Beitrag Europas zur Weltdekade, die von den Vereinten
Nationen fir die Jahre 2005 bis 2014 ausgerufen wurde.

Europa verfiigt mit seinem hochwertigen Bildungssystem
liber gute Voraussetzungen fir die Umsetzung einer Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BNE), so Carl Lindberg, Mitglied
des hochrangigen Beirats der UNESCO fiir die UN-Dekade
und einer der Hauptredner der Konferenz. Nicht zuletzt ange-
sichts der dramatischen Herausforderungen des Klimawandels,
so Lindberg weiter, steht Europa aber auch in einer besonderen
Verantwortung, das Leitbild einer 6kologisch, 6konomisch
und sozial zukunftsgerechten Entwicklung in alles Lehren
und Lernen zu integrieren. Akpezi Ogbuigwe, Leiterin der
Abteilung Umweltbildung bei der Umweltorganisation der
Vereinten Nationen UNEP, und Janos Bogardi, Direktor des
Instituts fir Umwelt und menschliche Sicherheit der United
Nations University, bekraftigten in ihren Beitragen die zentrale
Rolle der Bildung fiir die Anderung unseres nicht-nachhaltigen
Lebensstiles. Als Vertreter der
Veranstalter sprachen Jirgen
ZolIner, Senator fur Bildung,
Wissenschaft und Forschung,
Berlin; Andreas Storm, Parla-
mentarischer Staatssekretdr im
Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung; Ulla Burchardt,
\orsitzende des Ausschusses
fur Bildung, Forschung und
Technikfolgenabschatzung des
Deutschen Bundestages und
Mitglied im Nationalkomitee
fir die UN-Dekade; Verena
Metze-Mangold, Vizeprésiden-
tin der Deutschen UNESCO-
Kommission.

In sechs parallelen Workshops
erdrterten die Teilnehmenden
Handlungsbedarf und Priorita-
ten in den folgenden Bereichen:
Nachhaltige Entwicklung als
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normative Orientierung; BNE in den EU-Bildungsprogram-
men; Hochschulbildung flr nachhaltige Entwicklung und der
Bologna-Prozess; nationale und regionale Netzwerke fiir BNE;
internationale Zusammenarbeit zu BNE; Forschung zu BNE.
Die Workshops vermerkten positiv die Fulle von Aktivitaten
in den EU-Mitgliedstaaten und daruber hinaus, forderten aber
auch eine deutlich erhdhte Sichtbarkeit und Priorisierung
der BNE auf EU-Ebene sowie eine stérkere Integration der
Bildungskomponente in die Nachhaltigkeitsaktivitaten der
EU. Die Teilnehmenden der Abschlusspodiumsdiskussion,
darunter Vertreter der UNESCO, der EU-Kommission sowie
die Parlamentarische Staatssekretdrin im Bundesumweltmi-
nisterium Astrid Klug, griffen die Ergebnisse der Workshops
auf und unterstrichen, dass es sich bei BNE um eine prioritére
Aufgabe auf européischer und globaler Ebene handelt. Die
Diskussion wurde moderiert vom Vorsitzenden des deutschen
Nationalkomitees flr die Dekade, Gerhard de Haan. Eine Pu-
blikation mit den einzelnen Ergebnissen der Tagung wird im
September 2007 erscheinen.
Info: leicht@esd.unesco.de

Alexander Leicht, Deutsche UNESCO-Kommission

Die Welt ,,vor Ort* begreifen!
Bildungsangebote zu den Themen
Globalisierung und Migration/Integration

Die auBerschulische politische (Jugend-) Bildung beschéaftigt
sich seit mehreren Jahren mit der Frage, wie das komplexe
Phanomen Globalisierung sinnvoll und nachhaltig mit jungen
Menschen bearbeitet werden kann. Die Akademie des C.-Pirck-
heimer-Hauses Nirnberg in Kooperation mit der Jesuitenmission
nahert sich dem Themenbereich aus mehreren Richtungen:

Freiwilligendienste/internationale

Bildungsprogramme

Die Jesuitenmission setzt sich seit vielen Jahren fr Freiheit,
Menschenrechte, Demokratie und weltweite Solidaritét ein
und foérdert rund 600 Hilfsprojekte in mehr als 50 Landern. Im
Jahr 2003 wurde die Jugendinitiative ,,werkstatt-weltweit“ der
Jesuitenmisson gegriindet, welche Jugendlichen und jungen
Erwachsenen eine Plattform bietet um Globales Lernen in
vielféltiger Weise zu erfahren. Dies geschieht beispielsweise
Uber Freiwilligendienste im Ausland, Studienreisen, Seminare
und so genannte Mitmach-Projekte (z. B. kleinere Spenden-
projekte), die von Jugendlichen selbst entwickelt und getragen
werden. So ermdglicht die Institution jungen Erwachsenen,
fiir eine bestimmte Zeit im Rahmen eines Freiwilligenein-
satzes — in einem der vielen internationalen sozialen Projekte
der Jesuiten — mitzuwirken. Die Freiwilligen werden zuvor
in drei intensiven Seminaren auf ihren Einsatz vorbereitet.
Zentrale Themen hierbei sind u. a.: Kultur/Akkulturation,
Armut und Gerechtigkeit. Nach dem Auslandseinsatz wirken
die vielen Erfahrungen weiter: Die jungen Freiwilligen kehren
in ihre individuellen Lebenskontexte zurtick und tragen dort

als Multiplikatoren ihre Erlebnisse und ihr Engagement fur
Gerechtigkeit und Solidaritat weiter.

Ein &hnlicher Effekt wird durch die sogenannten Exposure-
Studienreisen erzielt. Hier werden jedes Jahr junge Erwachsene
angesprochen, die ihre Ferien fur etwa drei Wochen im August
nicht touristischen Attraktionen, sondern den Hintergriinden
eines Landes, wirklicher Begegnung und sozialen Projekten
widmen mochten. Reiseziele waren bisher Indien und \Vene-
zuela — geplant ist in diesem Jahr eine Reise nach China und
eine weitere nach Agypten. Die Erfolge und Erfahrungen,
die aus diesen Reisen resultieren, bestétigen unsere These,
dass eine intensive Auseinandersetzung mit Subthemen der
,Globalisierung’ Wissen schafft und somit wichtige Impulse
zu Reflexion und Handeln gegeben werden.

Workshopreihe zum Themenbereich

Erfahrungs-Werkstatt Globalisierung

Das neue Seminarprogramm der ,,werkstatt-weltweit*
mochte durch ein- und mehrtégige Veranstaltungsangebote
Transparenz in der Komplexitat des Themas Globalisierung
schaffen und somit zu einem tieferen Verstandnis sowie zur
aktiven Meinungsbildung beitragen. Maxime ist, Jugendliche
und Erwachsene durch Wissen zu beféhigen, die Welt im
Allgemeinen und ihre Umwelt im Speziellen mitzugestalten.
Zentral ist die Auseinandersetzung mit Erscheinungsformen,
\or- und Nachteilen der Globalisierung am Beispiel konkreter
Lander oder Projekte. Das Themenspektrum reicht hier von
»Armut und Gerechtigkeit* bis zu ,,fairer Handel*.

Seminare der politischen Bildung zum Thema

,.Migration/Integration‘

Auch die genuine politische Bildungsarbeit der Akademie
des C.-Pirckheimer-Hauses widmet sich seit einigen Jahren
dem Themenkomplex Globalisierung. Ansatz ist hier die
Auseinandersetzung mit dem Bereich ,,Migration/Integration”.
Das Projekt ,,zusammen » leben» lernen @ “ — politische Ju-
gendbildung fiir Vielfalt und Demokratie — méchte durch sein
umfassendes Seminarangebot dazu beitragen, dass Einwande-
rung als Fakt anerkannt und als Chance genutzt wird. Die Frage,
wie ein demokratisches wie konstruktives Zusammenleben in
einer pluralen Gesellschaft gestaltet werden kann, muss von
Einheimischen und Migranten gleichermafBen diskutiert und
ausgehandelt werden. Diese Aspekte bilden den wesentlichen
Schwerpunkt aller Seminarangebote. Zentrale Themen des
Programms sind weiterhin, neben Migration/Integration, auch
Kultur/interkulturelle Kompetenz, Diversity Management, Dis-
kriminierung und ethische Vorurteile. Ein Art Basis-Seminar
stellt z. B. die Veranstaltung ,,Let’s move — ein Seminar zur
Alltaglichkeit von Migration“ dar, in der es um eine erweiterte
Reflexion von Erfahrungen bei Migrationsprozessen geht.

Mit diesen Bildungsangeboten sollen junge Menschen dazu
befahigt werden, ihr enormes Potential zur Mitgestaltung an
dieser Gesellschaft nutzen zu kdnnen.

Info: www.cph-nuernberg.de, www.jesuitenmission.org,
www.werkstatt-weltweit.org, www.projekt-integration.de
Carolin Auner
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Voesgen, Hermann (Hg.) (2006): Briickenschlage: Neue
Partnerschaften zwischen institutioneller Erwachse-
nenbildung und burgerschaftlichen Engagement. W.
Bertelsmann Verlag, Bielefeld, ISBN 3-7639-3339-5,
34,90 €

Die Forderungen nach und auch die Formen von Birger-
schaftlichem Engagement nehmen in den letzten Jahren stetig
zu. Auf diesen Trend hat auch das vom BMBF geforderte Pro-
jekt ,,lern-netzwerk Biirgerkompetenz* reagiert. Im Rahmen
dieses Projektes entstand eine umfangreiche Publikation, die
eine Bricke zwischen biirgerschaftlichem Engagement auf
der einen Seite und Erwachsenenbildung auf der anderen Seite
schlégt. Dahinter steht —so Voesgen in seiner Einleitung — die
Vorstellung, dass Erwachsene nicht mehr allein durch insti-
tutionalisierte Qualifizierungsangebote lernen. Stattdessen
gewinnen verschiedene biographisch orientierte Lernformen
an Bedeutung. Dies liege mitunter daran, dass sich neben
Staat und Wirtschaft ein ,,stdndig wachsender Dritter Sek-
tor (11) entwickelt, der sich mit gesellschaftlichen Themen
beschéftigt und im Biirgerengagement seine Entsprechung
findet. Hier entstehen neue Lernfelder, in denen es vor allem
um kontextabhéngige, situierte Lernformen geht.

Nach einem ersten Teil, der Theorieansétze zwischen Er-
wachsenenbildung und Biirgerengagement vorstellt, werden
in einem zweiten Teil folgende vier Themenfelder behandelt:
(1) Vereinbarkeit zwischen Kindererziehung und Beruf, (2)
Partnerschaften zwischen Migrantinnen und Migranten in
der Burgergesellschaft, (3) das Miteinander der Generationen
und (4) der Bevolkerungsriickgang — zivilgesellschaftliche
Antworten.

Das erste Themenfeld hat aufgrund des strukturellen
Wandels von Arbeit und Familie eine besondere Bedeutung.
Felicitas von Kiichler beschreibt in ihrem Beitrag zu diesem
Themenfeld die verschiedenen Funktionen der Erwachsenen-
bildung. Sie unterscheidet zwischen der seismographischen
Funktion, der Vermittlungsfunktion sowie der Ubersetzungs-
funktion von Erwachsenenbildung.

Im zweiten Themenfeld geht es um Migration im Kontext
einer Burgergesellschaft. Sieglinde Naumann stellt in ihrem
Beitrag zwei Praxisfelder heraus — Integrative Bildungsarbeit
und Bildungsarbeit mit lteren Migrantinnen und Migranten.
Sie verknupft Formen reflexiven Lernens mit Forschungs-
konzepten wie der Dokumentarischen Methode nach Karl
Mannheim, um selbstreflexive Lernprozesse innerhalb der
Praxisfelder zu initiieren und zu begleiten. Dieser Beitrag
beinhaltet viele methodische Anregung, die fiir weitere The-
menbereiche Ubertragen werden kénnten.

Im dritten Themenabschnitt steht das Miteinander der Ge-
nerationen im Mittelpunkt. Annette Morchen und Elisabeth
Bubolz-Lutz stellen im Kontext der Projekte ,,Pflegepartner
werden und ,,Hospizarbeit im Spannungsfeld von Alt und
Jung®, Lernprojektierung als ,,ein didaktisches Verfahren
zur (Weiter-) Entwicklung von Birgerkompetenz* (208)
vor. Lehren und Lernen werden hier durch Projektarbeit
verknupft und die entstehenden Lernprozesse werden durch
Erwachsenenbildner professionell begleitet. Volker Amrhein

stellt im gleichen Thementeil die vielfaltige Projektlandschaft
von generationstibergreifenden Projekten sowie deren Entste-
hungsbedingungen vor. Dies ermdglicht dem Leser einen gu-
ten Uberblick tber deutsche und europaische Projektideen.

Im vierten und letzten Themenabschnitt ,,Bevolkerungs-
rickgang — zivilgesellschaftliche Antworten* wird die
Frage behandelt, wie Erwachsenenbildung mit erwarteten
Schrumpfungsprozessen umgehen kann. Eva-Maria Bosch
sieht gerade darin auch Wachstumspotentiale fur die Er-
wachsenenbildung, indem sie verschiedene Zielgruppen, wie
Altere Menschen, Junge Erwachsene und Migrantinnen und
Migranten fokussiert.

Im abschlieBenden Ausblick betonen Morchen und Bu-
bolz-Lutz die — in allen Themenfeldern deutlich gewordene
— Verénderung des Rollenverstandnisses in der Erwach-
senenbildung. Nicht nur das Rollenversténdnis der in der
Erwachsenenbildung Tétigen, sondern auch das Profil der
Erwachsenenbildungsinstitutionen konnte sich durch die
Ubernahme einer Mittlerposition zwischen Bildung und
Freiwilligenarbeit veréndern.

Die Publikation bietet einen umfangreichen und vielfal-
tigen Einblick in Projekte, Konzepte und Lernarrangements,
die viele theoretische und methodische Anregungen fir die
Praxis der Erwachsenenbildung geben kann. Das Verhaltnis
von Engagement und Bildung wird in den Texten kaum the-
matisiert, allerdings geht es in der Regel auch stérker darum,
Freiwilligeninitiativen durch Lernberatung zu begleiten, als
zu versuchen, aus Bildungsprozessen Engagement abzuleiten,
was eine kritischen Reflektion erfordern wirde. ,,Bricken-
schlage” macht in jedem Fall seinem Titel alle Ehre, da es
detailliert die VerknUpfung der Diskursstrénge in Erwachse-
nenbildung in birgerschaftlichem Engagement aufzeigt, so
einen aktuellen Einblick ermdglicht und damit auf vielfaltige
Weise Anschlussmoglichkeiten bietet.

Julia Franz

Weltladen-Dachverband (Hg.): Schul-Weltladen. Mainz
2006, 95 S., EUR 25,00 (Komplett; Loseblattsamm-
lung), EUR 15,00 (nur Schilerheft; Spiralbindung).
Bezug: Weltladen-Dachverband, Karmeliterplatz 4,
55116 Mainz, 06131/68907-84, j.goebel@weltladen.de

Mit dem Betreiben von Weltladen in Schulen kann der
Faire Handel als Ort fiir Globales Lernen facherubergreifend
in den Schulalltag integriert werden. Mit dem Material sollen
konkrete Mdglichkeiten aufgezeigt werden, wie Jugendliche
in Schulen einen Weltladen als Schlerfirma initiieren und
organisieren kénnen.

Das Material hat zwei Teile — ,,Eine Handreichung flr
Weltladen und Schilerinnen® und ,,Eine Handreichung fur
Schuler und Schilerinnen® (Schiilerpaket), die auch unab-
héangig voneinander bestellt werden konnen.

Der erste Teil enthélt vertiefende Hintergrundinformati-
onen fur Weltladenmitarbeiter/innen, um orientierend in die
Zusammenarbeit von Weltladen und Schulen einzufuhren.
Dabei wird das Konzept Globalen Lernens und die Idee
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des Schulerfirmen im Kontext nachhaltiger Okonomie
thematisiert. Daruber hinaus wird (iber Besonderheiten von
Schul-Weltladen, Ebenen der Kooperation und Kontaktmdog-
lichkeiten in die Schule informiert.

Das Schilerpaket enthélt Tipps, Anregungen und Erkla-
rungen, wie ein Schul-Weltladen funktionieren kann. Neben
grundsatzlichen Informationen tber Fairen Handel und
Weltladen, gibt es Hinweise fur Ideen und Ausstattungen
von Schul-Weltladen. Daruber hinaus werden verschie-
dene Schritte und Stolpersteine inklusive der Finanz- und
Rechtsfragen thematisiert. In einem Glossar wird Uber
zentrale Begriffe zum Thema informiert, ein Literatur- und
Adressenverzeichnis ermdglicht vertiefende Orientierungen.
In einem Anhang werden verschiedene Materialien bereit
gestellt, die fiir die Einrichtung eines Schiler-Weltladens
notwendig sind (z.B. Elternbrief und Einverstandniserklarung
der Eltern, Mustersatzung Schul-Weltladen oder Formulare
fur die Buchhaltung).

Die Handreichung fllt eine Liicke in der Kooperation
von Weltladen und Schule. Ob damit das Globale Lernen
in Schulen stérker verankert werden kann, muss sich in der
Praxis zeigen.

Gregor Lang-Wojtasik

Prasad, Reddy: From Victims to Change Agents.
Learning from the South — Towards Effective In-
tercultural Development in the North. IKO-Verlag,
Frankfurt 2006, ISBN 3-88939-820-0, 16,90 €.

Diese Publikation ist in der Buchreihe ,,Internationale
Beitrdge zu Kindheit, Jugend, Arbeit und Bildung erschie-
nen, in deren Fokus eine kritische Reflexion eurozentristisch
beschrénkter Vorstellungen und der davon beeinflussten Prak-
tiken steht. Diesen Blick richtet Prasad Reddy auf Bildungs-
und Trainingsinitiativen der Entwicklungszusammenarbeit in
Landern des Nordens. Indem er — auch Bezug nehmend auf
seine eigenen Forschungsarbeiten — Zusammenhéange transfor-
mativer Lern- und Trainingsprozesse im Stid-Nord-Verhéltnis
aufzeigt, stellt er die Notwendigkeit eines zweifachen Paradig-
menwechsels heraus: Zum einen gelte es, Akteure im Siiden
nicht mehr als ,Opfer*, sondern als ,Change Agents* wahrzu-
nehmen. Zum anderen miissten Akteure und Institutionen im
Norden sich nicht mehr nur als ,Experten‘, sondern auch als
,Lernende sehen, die von und durch Graswurzelinitiativen
im Suden fur ihre eigene Arbeit profitieren.

Im ersten Kapitel werden die Hintergrinde und Motive
der Konstruktion und Destruktion von Bildern des Sudens
thematisiert. Dabei wird anhand der beiden Aspekte ,,control
over financial/material resources* und ,,control over know-
ledge/intellectual resources* beschrieben, an welchen Stellen
diese Bilder im Kontext der Entwicklungszusammenarbeit wie
zum Tragen kommen. Daran anschlieRend wird Bezug neh-
mend auf verschiedene Grundannahmen tber beispielsweise
Ursachen von Problemen und Konflikten in interkulturellen
entwicklungspadagogischen Kontexten, Ziele, Inhalte und
Methoden von Entwicklungspédagogik oder die Einschétzung
von Veranderungsnotwendigkeiten aufgezeigt, zwischen wel-

chen Polen sich dieser Paradigmenwechsel vollziehen misste,
welche Hindernisse dem entgegen stehen und wie dieser Para-
digmenwechsel in die Praxis umgesetzt werden konnte.

Als Konsequenz aus den Uberlegungen im ersten Kapitel
skizziert Prasad Reddy im zweiten Kapitel, in welchen Schrit-
ten ein Lernprozess, in dem Akteure im Norden von Akteuren
im Siden lernen, erfolgen kann, und zeigt auf, welche langfris-
tigen Effekte von einem solchen Prozess zu erwarten sind.

Die wichtigsten Erkenntnisse werden am Ende unter der
Perspektive der verdnderten Rollen der Akteure im Suden
und Norden noch einmal zusammengefasst. Zudem findet
sich im Anhang eine Checkliste, anhand derer Organsiationen
Uberprifen konnen, inwiefern Aspekte des ,Lernens vom
Slden* in der eigenen padagogischen Arbeit beriicksichtigt
werden.

Die Lektire dieses Buches ermdglicht vor allem flir Lerse-
rinnen und Leser, die sich im Kontext von Entwicklungszusam-
menarbeit engagieren, einen anregenden Perspektivwechsel,
von dem aus die eigene Arbeit — ganz im Sinne der Intention
der Buchreihe — kritisch reflektiert werden kann.

Claudia Bergmiiller

Ministerium fur Landwirtschaft, Umwelt und land-
liche Raume des Landes Schleswig Holstein/Diako-
nie-Diakonisches Werk Schleswig-Holstein (Hg.):
Nord-Sud-Schulpartnerschaft — wie geht das? Eine
Orientierungshilfe. Kiel 2006; kostenlose Bestellung:
frauke.hitzing@mlur.landsh.de.

Mit der Broschiire werden neun Bausteine zur Gestaltung
von Nord-Siid-Schulpartnerschaften angeboten, die Uber
eine blofe Patenschaft hinausgehen sollen. Angestrebt wer-
den Begegnungen ,,auf gleicher Augenhdhe® (S. 7) und die
Ermdglichung globaler Lernprozesse.

Die Bausteine besché&ftigen sich mit den Themen ,,Start,
Partnersuche und Kontaktvermittlung®, ,,Partnerschaftsver-
einbarung”, ,,Formale Verankerung in der hiesigen Schule®,
»Integration in Unterrichtsgestaltung und Schulalltag/Schulf-
fentlichkeit”, ,,Kommunikation und Kontaktpflege*, ,,Finan-
zierung* sowie ,,Offentlichkeitsarbeit*. Der Text thematisiert
v. a. Aktivitéten, die fur Initiatoren von Partnerschaften im
Norden relevant sind. Gleiches gilt fiir die Fotos, die in der
Mehrzahl Reisebegegnungen von Menschen aus dem Nor-
den mit Menschen im Suden dokumentieren. Unklar bleibt
weitgehend, ob auch der umgekehrte Reiseweg im Rahmen
der Nord-Siid-Partnerschaften denkbar ist. Vielmehr werden
negative Erfahrungen im Rahmen von Patenschaftsvorhaben
v. a. im Kontext karitativer Finanzierungsvorhaben genera-
lisierend problematisiert. Wiinschenswert wdre ein Baustein
gewesen, der die Perspektive der Sudpartner explizit aufgreift
und Kritisch diskutiert.

Die Broschire ist fur Lehrende aus dem Norden hilfreich,
die auf der Suche nach orientierenden Hinweisen fr die
Gestaltung von Nord-Siid-Partnerschaften sind.

Gregor Lang-Wojtasik
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Veranstaltungen

(red.) Eréffnung der interkulturellen Woche: Im Rah-
men der Veranstaltungen zur Jubildumsfeier ihres 60-jahrigen
Bestehens ladt die Evangelische Akademie Thiringen am 22.
September 2007 zum Auftakt einer interkulturellen Woche
ein. Ziel ist es, sich mit der Lebenswirklichkeit und den Her-
ausforderungen von Integration zu beschaftigen. Infos: www.
ev-akademie-thueringen.de.

(red.) Tagung ,,Globales Lernen*: Am 8. und 9. Oktober
2007 veranstaltet die Universitat Erlangen-Nurnberg in Koope-
ration mit VENRO und InWent an der Erziehungswissenschaft-
lichen Fakultét in Nirnberg eine Tagung zu Forschungs- und
Praxisfragen des Globalen Lernens. Infos: Julia.Franz@ewf.
uni-erlangen.de.

(red.) ,,Das Menschenrecht auf Bildung im Kontext von
Migration und Integration*: Diese internationale Konferenz
findetam 15. und 16. November 2006 in Bonn statt. Angestrebt
ist ein Austausch tber den Zusammenhang zwischen Migra-
tion, Erwachsenenbildung und Entwicklungszusammenarbeit
auf der Grundlage der Erfahrungen in verschiedenen Bildungs-
einrichtungen. Infos: www.migrationandintegration.de.

(red.) Tagung zum Thema ,,Mikrokredite: Ein Men-
schenrecht!**: Von 23. bis 25. November 2007 kdnnen Teil-
nehmende in Lutherstadt-Wittenberg in der Evangelischen
Akademie mehr iber das seit 25 Jahren erfolgreich eingesetzte
Entwicklungsinstrument der Mikrokredite erfahren. Unter
anderem werden die moglichen Chancen des Mirkokreditsys-
tems fur die Partnerschaftsarbeit und fir Eine-Welt-Gruppen
thematisiert. Infos: www.ev-akademie-wittenberg.de.

Medien

(red.) Pilotprojekt ,,Kommunale Dreieckspartnerschaf-
ten“: Im Rahmen dieses Pilotprojektes flihrte die Servicestelle
Kommunen in der Einen Welt am 27. April in Bonn einen
Workshop durch. Die zentralen Inhalte und Diskussionsergeb-
nisse des Workshops sind nun in einem Materialband erschie-
nen. Kostenloser Bezug: info@service-eine-welt.de

(red.) Neues Internet-Portal zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE): Im Rahmen der deutschen Umsetzung
der UN-Dekade Bildung furr nachhaltige Entwicklung bietet
das Portal als zentrale deutsche Einstiegsseite einen Uberblick
Uber Themen, Materialien und Akteure. Damit wird die Ak-
teurslandschaft fir BNE-Interessierte transparenter gemacht
und die Zuganglichkeit fir BNE-Angebote vereinfacht. Info:
www.dekade.org.

(red.) Vier Broschiiren der GTZ: Serie ,,Nachhaltigkeit
hat viele Gesichter*: In diesen vier Broschiiren wird jeweils
auf ein spezielles Thema im Kontext des internationalen Na-
turschutzes und der nachhaltigen Entwicklung anhand eines
konkreten Projektbeispiels eingegangen. Sie bieten Lehrkraf-

ten Anschauungsmaterialien, zu Themen wie Jagdtourismus
in Benin oder Schutzgebietsmanagement in Panama. Info:
www.gtz.de.

(red.) Dokumentationsbroschiire zum EURED-Kurs
2004 — 2006: Vor kurzem verdffentlichte das Zentrum fir
Friedensforschung und Friedenspadagogik eine Broschiire zu
den erfolgreichen EURED-Kursen von 2004 bis 2006. Die
Broschiire kann fir 5 € unter der folgenden Adresse bestellt
werden. Email: daniela.rippitsch@uni-klu.ac.at.

(red.) Misereor Lehrerforum — Nr. 64/April. 2007: Im
Brennpunkt dieser Ausgabe steht das Thema ,,Beteiligung ist
Entwicklung®“. Die Beteiligung der Zivilgesellschaft sowie die
damit verbundenen Probleme werden kritisch reflektiert und
mit Praxisbeispielen illustriert. Infos: www.misereor.de.

(red.) Misereor aktuell — Nr. 2/2007: Im neuen Aktuell-
Heft des Hilfswerkes der katholischen Kirche wird schwer-
punktmaBig auf die aktuellen Hilfsprojekte und Aktionen von
Misereor hingewiesen, so wie in Burundi und Brasilien. Info:
http://www.misereor.de/.

Sonstiges

(red.) Das ELAN-Mobil unterwegs in Rheinland-Pfalz:
Geflllt mit Spielen, Programmen, Materialien und einer
Ausstellung ist dieser Pkw-Anhanger, genannt ELAN-Mo-
bil, ideal geeignet um Aktionstage fuir Jugendliche ab 14
Jahren zum Thema Globalen Lernen zu organisieren. Auch
fiir entwicklungspolitische Bildungsarbeit in anderen Al-
tersgruppen kann das ELAN-Mobil gebucht werden. Infos:
www.elan-rlp.de.

(red.) Projekt Politische Bildung Bayern: Unter www.
politische-bildung-bayern.net entsteht das Online-Portal zur
Vernetzung der Politischen Bildung in Bayern, welches auf
einer Bestandserhebung zur Situation basiert. Die endgultige
Dokumentation und Auswertung der empirischen Erhebung
wird in Kirze veroffentlicht. Das Projekt wird als Koopera-
tion zwischen der Universitat Augsburg und der Bayerischen
Landeszentrale fiir Politische Bildungsarbeit weiterlaufen.

(red.) Das kostenlose Magazin ,,EinBlick*: Das Zentrum
fur Partnerschaft, Entwicklung und Mission der Evangelischen
Kirche in Bayern verdffentlicht alle zwei Monate das Magazin
»EinBlick“. Es beinhaltet u.a. Geschichten Uiber Mitarbeiter von
Mission EineWelt und Menschen aus Ubersee, Veranstaltungs-
hinweise und Buchtipps. Infos: www.mission-einewelt.de.

(red.) ZOOM - Kleine Klimaschitzer unterwegs 2007:
Bis November 2007 sind Kinder in ganz Europa eingeladen,
sich an einer Aktionswoche zum Klimawandel zu beteiligen.
Wihrend der Aktionswoche bringt jeder umweltfreundlich
zuriickgelegte Weg, zu FuBl, mit dem Rad oder der Bahn,
,Grine Meilen“. Die Gesamtmeilenzahl wird das Klima-
Biindnis als Beitrag von Kindern zum globalen Klimaschutz
auf der nachsten UN-Klimakonferenz préasentieren. Ziel der
Kampagne ist es, Kinder dazu zu befahigen, ihre Alltagswege
selbstandig und umweltschonend zuriickzulegen. Infos: www.
kinder-meilen.de.



