,Junge Menschen sollten Schliisselfiguren
fir Entwicklung und Frieden werden.
‘Wenn man sie an den Rand der Gesellschaft
dringt, wird das zum Schaden aller sein.“

Kofi Annan, ehemalig. UN-Generalsekretiir

in Kind ist nach Artikel 1 der UN-Kin-
derrechtskonvention ,jeder Mensch,

der das achtzehnte Lebensjahr noch

nicht vollendet hat.“ Kinder haben einen be-
sonderen Anspruch auf Schutz und Fiirsorge
durch Erwachsene. Sie sind aber auch Rechts-
subjekte und nicht nur passive Objekte, deren
Bediirfnisse und Interessen ausschliefSlich von
Erwachsenen zu vertreten sind. Aus der glo-
balen Perspektive ist die Kindheit eine Lebens-
phase, die sich in den Lindern und Regionen
weltweit hochst unterschiedlich gestaltet. Ne-
ben dem zentralen Anspruch der Sicherung
gleicher Rechte fiir alle Kinder unabhingig
von Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religi-
on, politischer und anderer Uberzeugung,
nationaler, ethnischer und sozialer Herkunft,
Besitz, Behinderung, Geburts- oder sonsti-
gem Status umfasst die Debatte zur globalen
Kindheit zwei Hauptfragestellungen: Erstens
die Frage nach den Universalien menschlicher
Entwicklung im Kindesalter und zweitens die
Frage nach den soziokulturellen Differenzen
des Aufwachsens von Kindern. Das vorliegen-

de Heft gibt hierzu Anregungen aus unter-
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schiedlichen Perspektiven. In unserem einlei-
tenden Beitrag (Lenhart/Lohrenscheit) erliutern
wir zentrale menschenrechtliche Vorgaben fiir
Kinder und Kindheit als Lebensphase und
ordnen globale Kindheit als Thema in den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs ein. Da-
bei findet die pidagogische Praxis genauso
ihren Platz wie die internationale Bildungspo-
litik und der kritische Bezug auf Globalisie-
rung und Kultur. Sabine Andresen diskutiert
in ihrem Beitrag aktuelle Herausforderungen
der internationalen Kindheitsforschung. Aus
der globalen Perspektive geht sie von drei re-
levanten Themenspektren aus, die fir die
Kindheitsforschung von grofler Bedeutung
sind und dariiber hinaus die Méglichkeit bie-
ten, Grenzen zu {iberwinden und eigene
Selbstverstindnisse konstruktiv zu hinterfra-
gen: Arbeit, Armut und Rechte. Eine beson-
dere Rolle kommt hierbei der Frage nach dem
Wohlbefinden von Kindern zu, die in der in-
ternationalen Forschung seit einiger Zeit in
den Mittelpunke riicke. Birgit Trduble fragt in
ihrem Beitrag nach den psychologischen Kon-
stanten menschlicher Entwicklung im Kin-
desalter. Ausgehend von den umfassenden
Forschungsarbeiten des Schweizer Psycholo-
gen Jean Piaget (1896-1980), der die Vorstel-
lungen tiber die Entwicklung menschlicher
Kognition maf3geblich beeinflusst hat, rezi-
piert Triuble auch die Kritik an Piagets Arbei-

Redaktion:

ten. Sie bezieht sich dabei vor allem auf aktu-
elle Arbeiten der modernen Siuglingsfor-
schung, die wichtige Impulse fiir die entwick-
lungspsychologische Kognitionsforschung
liefern. Der Beitrag von Caroline Gebara be-
schiftigt sich mit Kindern in prekiren Le-
benslagen. Die Autorin berichtet tiber ein Pro-
jekt zur Menschenrechtsbildung mit palds-
tinensischen Fliichtlingskindern im Sudli-
Dabei wird deutlich, dass die

Menschenrechtsbildung ein  geeignetes In-

banon.

strument sein kann, um Kinder zur Artikula-
tion eigener Bediirfnisse zu befihigen, Un-
rechtserfahrungen zu thematisieren und zum
Handeln zu motivieren. Gleichzeitig zeigen
sich jedoch auch die Grenzen dieses Ansatzes,
denn die Konfrontation mit den vorherrschen-
den Missstinden und erfahrenen Ungerech-
tigkeiten riefen bei den beteiligten Kindern
deutliche Ohnmachtgefiihle hervor. Juliane
Noack Napoles reflektiert abschlieflend die
Frage nach der subjektiven Bedeutung eines
Programms zur Abschaffung von Kinderar-
beit in Brasilien vor dem Hintergrund der
Theorie der psychosozialen Entwicklung von

Erik H. Erikson.

Viel SpafS beim Lesen wiinschen
Volker Lenhart und
Claudia Lohrenscheit

Barbara Asbrand, Claudia Bergmuller, Hans Bihler, Asit Datta, Norbert Frieters, Heidi Grobbauer
(Osterreich), Helmuth Hartmeyer (Osterreich), Richard Helbling (Schweiz), Linda Helfrich, Torsten Jager,
Ulrich Klemm, Gregor Lang-Wojtasik, Volker Lenhart, Claudia Lohrenscheit, Bernd Overwien,
Georg-Friedrich Pfafflin, Annette Scheunpflug, Birgit SchofRwender, Klaus Seitz

Technische Redaktion:

Claudia Bergmuller (verantwortlich) 0911/5302-735, Sarah Lange (Rezensionen, Infos)

Anzeigenverwaltung: Waxmann Verlag GmbH, Martina Kaluza: kaluza@waxmann.com

Abbildungen: (Falls nicht bezeichnet) Privatfotos oder lllustrationen der Autoren

Titelbild: © www.photocase.com

Erscheinungsweise und Bezugsbedingungen: erscheint vierteljahrlich; Jahresabonnement EUR 20,-,
Einzelheft EUR 6,50; alle Preise verstehen sich zuzlglich Versandkosten; zu beziehen durch alle Buch-
handlungen oder direkt vom Verlag. Abbestellungen spatestens acht Wochen vor Ablauf des Jahres.
Das Heft ist auf umweltfreundlichem chlorfreien Papier gedruckt. Diese Publikation ist geférdert vom
Evangelischen Entwicklungsdienst-Ausschuss fur entwicklungsbezogene Bildung und Publizistik, Bonn.



31. Jahrgang, Heft 4, 2008
ISSN 1434-4688

Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspadagogik

Mit: Mitteilungen der DGfE-Kommission

Vergleichende und Internationale
Erziehungswissenschaft
4 '

Volker Lenhart/Claudia Lohrenscheit
Themen 4 Globale Kindheit — Eine Einftihrung

Sabine Andresen
9 Potenziale der Kindheitsforschung

Wohlbefinden und Verantwortung zwischen westlicher Begrenzung
und globalem Ausblick

Birgit Triuble
14  Psychologische Konstanten menschlicher Entwicklung
im Kindesalter

Caroline Gebara
18 Bildung als Chance

Menschenrechtsbildung mit Kindern in prekiren Lebenslagen

Juliane Noack Napoles
25 Kinderarbeit und Identititsentwicklung

Portrit 33 Child of the Present — Man of Tomorrow (CMPT)

VENRO 35 Jahresabschluss 2008/60 Jahre Menschenrechtscharta

VIE 36 Neues aus der Kommission VIE/Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung und informelles Lernen — ein Workshopbericht

38 Rezensionen

42 Informationen

WAXMANN



408 ZEP

Volker Lenhart/Claudia Lohrenscheit

Globale Kindheit

Eine EinfUhrung

Zusammenfassung:

Die Autoren fithren mit ihrem Beitrag in das Themenheft ,Glo-
bale Kindheit ein. Sie skizzieren zunichst zentrale Analyseein-
heiten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft fiir die Aus-
einandersetzung mit dem Thema ,Globalisierung’, bevor sie im
Anschluss daran — vor dem Hintergrund von Kindheit und Glo-
balisierung — einerseits nach den Universalien menschlicher Ent-
wicklung im Kindesalter sowie andererseits nach den soziokul-
turellen Differenzen des Aufwachsens von Kindern fragen.
Abschlieflend werden menschenrechtliche Aspekte globaler
Kindheit thematisiert.

Abstract:

With this article the authors introduce this issue on ,Global
Childhood". First of all, they outline central items of analysis used
in Comparative Educational Science for the discussion of the
topic ,Globalisation’, before they subsequently — against the
background of childhood and globalisation — on the one hand
asking for the universals of human development during child-
hood, on the other hand asking for the socio-cultural differences
of the upbringing of children. In conclusion, aspects of human
rights concerning global childhood are outlined.

Die globale Perspektive in der
Erziehungswissenschaft
Die Globalisierungsdebatte ist innerhalb der Erziehungswis-
senschaft insbesondere in deren international und interkultu-
rell vergleichender Teildisziplin gefithrt worden. Die in system
und handlungstheoretischen Begriffen beschreibbare Globali-
sierung bedeutet fiir die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft forschungsthematisch eine Verschiebung der Analyse-
einheiten weg von Nationen, Gesellschaften, Kulturen, gedacht
alsvoneinander unabhingigen Entititen, hin zu ,,Begegnungen,
Transfers, Diffusions- und Rezeptionsprozessen, Uberlage—
rungen ... als Momente weltgeschichtlicher Prozesse: Weltge-
sellschaft, Weltsystem® (Schriewer 2003, S. 51). Neben der
Thematik von Kindheit und Globalisierung sind die zentralen
Analyseeinheiten, die im Folgenden diskutiert werden:
—  Etablierung der Bildung auf weltgesellschaftlicher Ebene,
—  globale Wissens- und Lerngesellschaft,
—  Globalisierung und internationale Bildungspolitik,
—  Globalisierung und nationale Pflichtschulsysteme,
—  Globalisierung und die Bereiche Hochschulbildung, Be-
rufsbildung, Erwachsenenbildung/Weiterbildung,

—  Globales Lernen,
—  Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur,
—  Globalisierungskritik.

Etablierung der Bildung auf weltgesellschaftlicher
Ebene

Dabei wird auf Indikatoren verwiesen, wie

—  Bildung ist weltweit formal, d.h. in Schulen institutionali-
siert,

—  beim Curriculum ist ein weltweit giiltiges Muster erkenn-
bar,

—  eine weltweite Bildungssemantik, fast schon Bildungstheo-
rie setzt sich durch. Sie findet sich ausformuliert etwa in den
yvier Sdulen der Bildung® des Delors-Reports (Learning the
Treasure within 1996) oder in den Aspekten der ,,Education
for All“ (Deutsche UNESCO-Kommission 2005),

—  ein weltweites Bildungsmonitoring ist eingerichtet.

Die Tendenz zur Verankerung des Bildungssystems auf weltge-
sellschaftlicher Ebene verhindert nicht, dass fiir das Teilsystem
des Weltsystems enorme regionale Unterschiede bestehen, die im
Vergleich ein deutliches Gefille aufzeigen. Wie bei der Wirt-
schaft gibt es offenbar auch bei der Globalisierung der Bildung

Gewinner und Verlierer.

Globale Wissens- und Lerngesellschaft

Fiir die Bildung besonders bedeutsam ist der Umstand, dass
von einem Teilsystem/Teilhandlungsbereich der globalisierten
Kultur angenommen wird, es/er gehe gegenwirtig evolutionir
in Fithrung, nimlich dem des Wissens. Sowohl in Bezug auf
die sich herausbildende Weltgesellschaft als auch auf moderne
Einzelgesellschaften wird behauptet, sie sei/seien zuvdrderst als
Wissensgesellschaft/-en zu charakterisieren. Die Merkmale der
Wissensgesellschaft sind vorrangig am 6konomisch-betrieb-
lich-beruflichen Handlungsfeld abgelesen. Wissensgesellschaft
scheint vor allem ,knowledge economy* mit ihren ,knowledge
workers® zu sein.

Globalisierung und internationale Bildungspolitik
Hier geht es um die Funktionen internationaler bildungsbezo-
gener Organisationen, wie UNESCO oder UNICEE sowie Fo-
ren, wie der Weltbildungskonferenzen in Jomtien 1990 und
Dakar 2000 fiir die weleweite Bildungspolitik. Weiterhin geht es
um die Rolle, die nicht unmittelbar bildungsbezogene internati-
onale Organisationen, wie der Weltwihrungsfonds (IMF), die



Welthandelsorganisation (WTO) oder die Weltbank (WB), so-
dann intermediire internationale Zusammenschliisse, wie die
Europiische Union, sowie multilaterale Vertragsorganisationen,
wie die Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) oder das Nordamerikanische Freihan-
delsabkommen (NAFTA) oder die Asien-Pazifische Wirtschaft-
liche Kooperation (APEC) fiir die Internationale Bildungspolitik
spielen. Dabei wird deren wichtige Funktion bei der Ausprigung
und Durchsetzung weltweiter bildungspolitischer Trends her-
vorgehoben, andererseits wird die Einengung der Spielriume
nationalen bildungspolitischen Handelns konstatiert und ver-
messen.

Globalisierung und nationale Pflichtschulsysteme
Insbesondere durch die wirtschaftliche Globalisierung wird
Druck auf nationale Bildungspolitiken ausgetibt:

—  Regierungen schen sich unter Zwang, die 6ffentlichen Bil-
dungsausgaben zu begrenzen und zugleich andere Finanzie-
rungsquellen fiir die Aufrechterhaltung, Expansion und
Qualititssteigerung der Schulsysteme zu erschlieffen.

—  Zur Attrakdion internationaler Investitionen miissen Regie-
rungen ein Potenzial hochqualifizierter Arbeitskrifte vor-
halten. Das hat Auswirkungen auf die Steigerung der allge-
meinbildenden Voraussetzungen der beruflichen Bildung,.

— Die internationale wirtschaftliche Konkurrenz fiihrt zu ei-
ner Konkurrenz der Bildungssysteme, die sich unter ande-
rem im Zwang des Qualititsmanagements und der Kon-
trolle der zurechenbaren Verantwortlichkeit (accountability)
der Schulen niederschligt.

Globalisierung und die Bereiche Hochschulbil-

dung, Berufsbildung, Erwachsenenbildung/

Weiterbildung
Am chesten ist fiir den Hochschulbereich ein globaler Trend er-
kennbar, der sich einmal in einer Expansion ausdriicke, das heifit,
der Einbezichung von immer grofleren Alterskohortenanteilen
in die tertidre Bildung. Zum anderen ist eine Vereinheitlichung
der Studienstruktur nach angloamerikanischem Vorbild mit ei-
ner Bachelor- und einer Master-Phase zu beobachten. Schlief3-
lich gibt es eine — fiir die einzelnen Studierenden freilich ganz
unterschiedlich realisierbare — Tendenz zum Auslandsstudium,
also zur Internationalisierung der studentischen Sozialisation.
Fiir die Berufsbildung gibt es bei den Institutionen der Berufs-
bildungsforschung und -planung, etwa innerhalb der Weltbank
(WB), der internationalen Arbeitsorganisation (ILO) oder auch
dem deutschen Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) eine
Berufsbildungssemantik, die freilich nur auf sehr hohem Abs-
traktionsniveau global verwendbar ist. Sie benennt einzelne Fel-
der der Berufsbildungsentwicklung. Bei stirkerer Konkretion
haben wir es mit einer gespaltenen Berufsbildung zu tun. Fiir
den prononcierten Trend der einen Seite ist die von der japa-
nischen Regierung und Wirtschaftsverbinden gegriindete Over-
seas Vocational Training Association (OVTA) beispielhaft, die
ausdriicklich darauf hinweist, sie wolle Unternehmen die Hu-
manressourcen zum Bestehen in der Globalisierung bereit stel-
len. Fiir den Schwerpunkt der anderen Seite steht die Berufsbil-
dung fiir den informellen Wirtschaftssektor, der in den meisten
Landern des Siidens nicht nur ein die Mehrheit der Bevolkerung
mit erreichbaren Giitern und Dienstleistungen versorgender

Wirtschaftsbereich, sondern auch die grofite Berufsbildungsins-
titution ist. Ein dhnliches Bild zeigt sich beim weltperspekti-
vischen Blick auf Weiterbildung/Erwachsenenbildung. Weltweit
gibt es eine relativ abstrakte Semantik des lebenslangen Lernens,
wobei durchaus zwischen den lebenslangen Chancen von Lern-
angeboten und dem Zwang zum lebenslinglichen Lernen unter-
schieden wird. Unterhalb dieser Semantik ist die Welt aber wie-
der gespalten. Fiir den Norden wird konstatiert, dass an die
Stelle normierter Berufs- und Fortbildungsverliufe verstirke in-
dividuell zugeschnittene Bildungs- und Berufsbiografien treten.
Die haben die Einzelpersonen in eigener Verantwortung zu
konstruieren und dabei auf ,employability zu achten. Fir die
Entwicklungslinder hingegen ist eher die nachholende Grund-
bildung fiir Erwachsene charakeeristisch, wie an den Alphabeti-
sierungsbemiihungen illustriert werden kann: Da wird hinsicht-
lich der Institutionalisierungsformen zwischen ,politisch heiflen’
Massenkampagnen, ,politisch kiihlen® flichendeckenden Ange-
botsprogrammen und — teilweise mit den Zielen politischer und
kultureller Bewusstmachung verbundenen — lokalen Projekten
unterschieden.

Globales Lernen
Die nach Zielen, Gegenstinden, Methoden und institutionellem
Kontext ausdifferenzierte Theorie des globalen Lernens ist der
Versuch von Bildungsforschung und Bildungspraxis eine umfas-
sende Lernantwort auf die mit der Globalisierung gestellten Auf-
gaben zu finden. Zu dem Lernfeld gehért insbesondere auch die
Menschenrechtsbildung (Seitz 2002).

Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur
Innerhalb der Analyseeinheit ist das Konzept der interkulturellen
Bildung wie es als pidagogische Antwort auf die weltweiten Mig-
rationsstrome entwickelt wurde am klarsten konturiert. Ein wei-
terer Diskussionsstrang bezieht sich auf die Berechtigung, Mog-
lichkeiten und Grenzen der bildungsgestiitzten Stirkung
kultureller Vielfalt gegen kulturelle Vereinheitlichung. Ein drit-
ter thematischer Strang widmet sich der Frage, wie dem ,Zusam-
menprall der Kulturen® auch durch pidagogische Mafinahmen
vorgebeugt oder wie dort, wo ethnisch-kulturelle Konflikte die
Schwelle zur bewaftneten Gewalt iiberschritten haben, friedens-
bauende Bildung modelliert werden kann.

Globalisierungskritik

Hier werden alle Argumente vom Raubtier- oder Turbokapita-
lismus, der sich gerade in der internationalen Finanzkrise als
Globalisierungsfalle dargestellt habe, iiber die Notwendigkeit des
Schutzes nationaler, regionaler oder lokaler politischer und kul-
tureller Gemeinschaften bis zur durch Globalisierung herauf
gefithrten Wertekrise aufgenommen. Darin ist die Warnung vor
einer Kommerzialisierung der Bildung ein wichtiger Fakeor.

Kindheit in globaler Sicht
Neben dem politisch und sozialpidagogisch zentralen Aspekt
der Sicherung der gleichen Rechte fiir alle Kinder unabhingig
von ,Rasse’ (1), Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, po-
litischer und anderer Uberzeugung, nationaler, ethnischer und
sozialer Herkunft, Besitz, Behinderung, Geburtsstatus oder
anderswie attribuiertem Status umfasst die Debatte zur globa-
len Kindheit zwei Hauptfragestellungen: die nach den Univer-



salien menschlicher Entwicklung im Kindesalter und die nach
den sozio-kulturellen Differenzen des Aufwachsens von Kin-
dern.

Universalien menschlicher Entwicklung im
Kindesalter
Besonders die neuere entwicklungspsychologische Siuglings-
und Kleinkindforschung hat die Universalititsannahmen der
lange Zeit dominierenden Piagetschen Stufenlehre zwar nicht
vollig destruiert, aber doch deutlich modifiziert. Man geht heu-
te von vier bis fiinf angeborenen Grundwissensbereichen aus,
die allen gesund auf die Welt kommenden Menschenkindern
gemeinsam sind (vgl. den Beitrag von Triuble in diesem Heft).
Friih aber setzt eine an der Versprachlichung ablesbare Variati-
on ein. Kinder einer ethnischen Gruppe in Papua-Neuguinea
sagen bei der Positionierung des eigenen Kérpers im Raum
nicht ,ich halte den Ball in der rechten Hand“ bzw. ,in der
linken Hand“ sondern ,ich halte den Ball in der Hand, die
bergwiirts weist®, bzw. ,,die meerwirts weist“ (miindliche Mit-
teilung des Ethnologen Jiirg Wasmann, Universitit Heidel-
berg). Es ist zu vermuten, dass das kontextunabhingige Rechts-
links-Schema andere Voraussetzungen fiir den Mathematik-
unterricht in der Grundschule mit sich bringt als das
kontextabhingige Weisungsschema. Koreanische Kinder kon-
nen hinsichtlich der riumlichen Relation von Gegenstinden
zwischen auf, in, lose, fest sprachlich unterscheiden, da ihre
Sprache auch die entsprechenden Ausdriicke fiir lose und feste
Verbindungen bereitstellt. Englische Muttersprachler gebrau-
chen nur die Pripositionen on und in, obwohl sie — auf den
Unterschied aufmerksam gemacht — durchaus zwischen losen
und festen Verbindungen differenzieren kénnen. Ihre Sprache
hat dafiir aber keine unmittelbaren Pripositionen, so dass sie
die bei ihnen in den frithesten Lebensjahren vorhandene Fihig-
keit zur Diskrimination aller vier Kategorien nicht sprachlich

aktualisieren (Hespos/Spelke 2004).

Soziokulturelle Differenzen des Aufwachsens von
Kindern
Die internationale soziokulturelle Theorie der Kindheit war bis
vor wenigen Jahren fast ausschliefSlich eine der nérdlichen He-
misphire. Das gilt fiir beide Pole der Debatte, sowohl den kind-
heitstheoretischen mit der Betonung von Kindheit als sozialem
Konstruke, der Interpretation des Generationenverhiltnisses
als Herrschaftsverhiltnis mit Kindern in der beherrschten Po-
sition und der begriffsstrategischen Option einer Konstruktion
der Kategorie ,childhood* in Analogie zu ,race’, ,gender’ oder
,class‘, als auch den kindertheoretischen mit Blick auf konkrete
Kinder, die Interpretation der Generationenbezichung als er-
zicherischem Verhilenis und der Unterstreichung der Entwick-
lungstatsache. Fiir die historische Genese der modernen west-
europiisch-nordamerikanischen Normativititsvorstellung von
Kindheit werden etwa aufgefiihrt: Kindheit wurde zunehmend
geschiitzte Familienkindheit. Die Familie entwickelte sich
(schichtspezifisch zunichst im Biirgertum) zu einer kind-
zentrierten Institution. Kindheit wurde zunehmend als Un-
schuldskindheit betrachtet. Dem liegt u.a. eine Erhéhung der
Schamgrenze, etwa dessen, was Kindern an sexueller Wahrneh-
mung zuginglich sein soll, zugrunde. Zugleich werden Kinder
im Recht strafunmiindig gestellt. Kindheit wurde fiir alle voll-

ends gegen Ende des 19. Jahrhunderts Schulkindheit. Je mehr
Kinder von Einkommen schaffender Arbeit freigestellt wurden,
desto mehr entwickelten sich Kinderjahre zur Spielkindheit.
Durch Fernhalten des Anblicks von Krankheit und Tod wurde
Kindsein normativ zur gliicklichen Kindheit.

Hingegen gelten als Merkmale von heutiger Kindheit
in der Dritten Welt:

Auch fiir die Kinder in den Entwicklungslindern ist
Kindheit Familienkindheit. Freilich ist hiufig die Familien-
form eine andere als im Norden. Angesichts polygamer Ehe-
verhiltnisse wissen z.B. Millionen afrikanischer Kinder, dass sie
Geschwister haben, deren Mutter nicht die ihre ist. Auch fiir
die Mehrheit der Kinder der Dritten Welt ist Kindheit heute
Schulkindheit. Obwohl der Zugang zu und die Teilnahme an
Grundschulbildung seit der Dakar-Konferenz im Jahre 2000
deutlich gestiegen und die Zahl der Kinder, die keine Schule
besuchen, zwischen 1999 und 2005 von 96 Mio. auf 77 Mio.
gesunken ist, bleibt doch das nicht vollstindige Durchschreiten
aller Klassenstufen der Primarschule in Lateinamerika und der
Karibik, in vielen Staaten Ostasiens und des Pazifik ein Grund
zur Sorge (EFA Global Monitoring Report 2008, verdffentlicht
2007, S. 33). Geschlechtsbezogene Diskriminierung durch-
zieht viele Bildungssysteme im Stiden und die Qualitit der
Bildung ldsst zu wiinschen iibrig. Im Gegensatz zur Mehrheit
der Kinder im Norden ist Kindheit im Siiden mehrheitlich
Armutskindkeit. ,Die Mehrheit der Kinder ist arm, und die
Mehrheit der Armen sind Kinder® (UNICEF 2002, S. 12). Fiir
eine veritable Minderheit von Kindern in der Dritten Welt ist
Kindheit Arbeitskindheit. Angesichts dieser Realitit haben sich
in der internationalen Sozialpidagogik zwei Positionen heraus-
gebildet: Kinderarbeit abschaffen vs. arbeitende Kinder stir-
ken. Fiir eine sehr sichtbare Minderheit von Kindern im Siiden
war Kindheit in den letzten zwanzig Jahren Kriegskindheit.
Dabei wurden die Rekrutierung und der Einsatz von Kinder-
soldaten international besonders beobachtet und geichtet.
Kindsein in der Dritten Welt ist fiir eine sichtbare Minderheit
eine gesundheitsgefahrdete Lebensphase. Zwei Gefihrdungen
haben dabei besondere globale Aufmerksamkeit auf sich gezo-
gen, die durch HIV/AIDS und die von Midchen durch die
Praxis weiblicher Genitalverstiimmelung. Erst neuerdings ge-
winnt Kindheitstheorie ihre Allgemeinheit nicht mehr nur vor
dem Anschauungssubstrat des Kindseins in westlich-demokra-
tisch-kapitalistischen Industriegesellschaften sondern bezieht
Kinderleben in anderen Weltgegenden, auch gerade in der
Dritten Welt, ein. Die Internationale Konvention iiber die
Rechte des Kindes (1989/90) ist nicht nur das wichtige Men-
schenrechtsdokument zur Sicherung der Aspekte von Schutz
(protection), Fiirsorge (provision) und Teilhabe (partcipation)
aller Kinder, sondern — iiber den Weg der Normsetzung — ein
Beitrag zu ciner weltweit akzeptablen auf Kindheit bezogenen
Theorie. Bei der freilich mussten Kompromisse zwischen je
nach Einzelfragen unterschiedlichen Koalitionen quer durch
Nord und Siid eingegangen werden.

Menschenrechtliche Aspekte globaler
Kindheit
Das UN-Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes aus dem
Jahr 1989 ist kein Sonderabkommen fiir Kinderrechte, son-
dern es spezifiziert die Menschenrechte aus der Perspektive von



Kindern. Kinderrechte sind als integraler Bestandteil univer-
seller Menschenrechte zu verstehen, gerade weil Kinder als be-
sonders verletzlich und machtlos gelten und daher besonderer
Schutzmechanismen bediirfen (vgl. Liebel 2007, S. 13). Das
Kind ist das Rechtssubjekt der Konvention, doch zugleich rich-
tet sich die Konvention auch an Erwachsene. Sie sind gewisser-
maflen das Lernsubjekt, denn sie haben eine wichtige Rolle und
»Hebammenfunktion® in der Realisierung der Anspriiche der
Kinderrechtskonvention.

Die Einsicht in die Notwendigkeit, Kindern und Ju-
gendlichen besonderen Schutz zu gewihren bzw. diesen in ei-
ner Konvention zu spezifizieren reicht weit zuriick: Liebel
(2007, S. 18f)) zitiert in seiner Einfithrung ,Wozu Kinder-
rechte aus der Moskauer Deklaration der Rechte des Kindes
von 1918, die zum damaligen Zeitpunke weit iiber das hinaus-
ging, was in Europa unter Kinderrechten verstanden wurde. Er
macht aber auch darauf aufmerksam, dass es zu fritheren Zeiten
genauso wie heute immer wieder Initiativen von Kindern selbst
gibt, bestimmte Rechte fiir sich einzufordern, z.B. im Jahr
1836, als sich arbeitende Kinder mit einer Petition an das eng-
lische Parlament gewandt hatten:

»Wir respektieren unsere Meister und wir sind gewillt,
fiir unseren Lebensunterhalt und den unserer Eltern zu arbei-
ten, aber wir wollen mehr Zeit zum Ausruhen, fiir ein bisschen
Spiel und um Lesen und Schreiben zu lernen. Wir halten es
nicht fiir richtig, dass wir nur arbeiten und leiden miissen, von
Montag frith bis Samstagnacht, um andere reich zu machen.
Gecehrte Gentlemen, erkundigen Sie sich sorgfiltig tiber unsere
Lage® (ebd., S. 15).

Initiativen fiir die Normierung der Menschenrechte aus
Kindersicht gab es bereits im Volkerbund in der Genfer Erkli-
rung von 1924. Etwa dreiflig Jahre spiter, 1959, verabschiede-
te die Generalversammlung der Vereinten Nationen eine Erkli-
rung {iber die Rechte des Kindes, mit der die Mitgliedsstaaten
aufgefordert wurden, sich fiir den Schutz und die Stirkung von
Kinderrechten einzusetzen. Der Charakter einer Erklirung war
jedoch nicht rechtsverbindlich, so dass vor allem auf Initiative
Polens die Vereinten Nationen rund weitere dreiflig Jahre spi-
ter, 1989, das nunmehr rechtsverbindliche Ubereinkommen
tiber die Rechte des Kindes auf den Weg brachten. Es ist ein
Meilenstein in der Entwicklung der Kinderrechte, da es welt-
weit das erste rechtsverbindliche Dokument auf diesem Gebiet
ist. Fast allen UN-Mitgliedsstaaten (aufSer USA und Somalia)
haben die Kinderrechtskonvention ratifiziert. Eine Reihe von
Staaten haben jedoch bei der Unterzeichnung Vorbehaltserkli-
rungen abgegeben, die sich auf bestimmte Inhalte und Vorga-
ben des Ubereinkommens bezichen und der umfassenden Ver-
wirklichung der Kinderrechte im Wege stehen (so auch
Deutschland). Auch ist zu befiirchten, dass der hohe Ratifika-
tionsstand weltweit sich darauf zuriickfithren lisst, dass der
Kinderrechtskonvention nicht der notwendige Ernst zugespro-
chen wird.

Genauso wie allen Menschenrechten liegen den Kin-
derrechten zwei bzw. drei Kernprinzipien zugrunde: sie sind
universell, unteilbar und interdependent. Kinderrechte gelten
fiir alle Kinder ohne Unterschied weltweit. Sie sind sowohl
Freiheits- als auch Gleichheitsrechte und stehen in keinem hi-
erarchischen Verhiltnis zueinander. Es lassen sich nicht einzel-
ne Rechte wie in einem Katalog herausgreifen, sondern sie
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stehen in einem systematischen Zusammenhang zueinander.
Menschenrechte und auch Kinderrechte sind interdependent,
d.h. sie bedingen sich gegenseitig und kénnen nur als Ganzes
vollstindig verwirklicht werden. Fiir die Realisierung der Kin-
derrechte sind die Staaten verpflichtet, die Rechte zu achten,
zu schiitzen und zu gewihrleisten (die sog. Pflichtentrias). Ach-
tungspflichten definieren die Aufgaben der Staaten in der Re-
alisierung der Rechte, d.h. ihre unbedingte Anerkennung und
das Verbot, diese Rechte zu verletzen. Schutzpflichten halten
die Staaten an, Kinder auch vor allen Formen von Gewalt und
Misshandlung durch Dritte zu schiitzen. Gewihrleistungs-
pflichten beinhalten positive Mafinahmen, die fiir die Umset-
zung notwendig sind, und die die Wahrnehmung der Rechte
prinzipiell oft erst ermdglichen. Hierzu gehért beispielsweise
auch das Recht auf Bildung, mit dem die Grundlagen geschaf-
fen werden, sich iiber die eigenen Rechte bewusst zu werden,
und Kenntnisse und Kompetenzen fiir ihre Realisierung und
gef. auch Einklagung zu erwerben. Dies macht auch Katarina
Tomasevski, chemalige Sonderberichterstatterin zum Recht auf
Bildung bei den Vereinten Nationen (1998-2004) deutlich:
,Es gibt eine grofe Anzahl von Menschenrechtsproblemen, die
ohne die Realisierung des Rechts auf Bildung als ,Schliissel* fiir
die Inanspruchnahme andere Menschenrechte, nicht geldst
werden kénnen. Wird das Recht auf Bildung effektiv garan-
tiert, funktioniert Bildung wie ein ,Verstirker fiir die Wahr-
nehmung aller individuellen Rechte und Freiheiten; wird hin-
gegen das Recht auf Bildung verwehrt oder verletzt, werden
Menschen vieler Méglichkeiten zur Inanspruchnahme ihrer
Rechte beraubt.” (2)

Die genannten Staatenpflichten bezichen sich nicht nur auf die

Kinderrechtskonvention an sich, sondern umfassen bei Ratifi-

kation gleichermafien auch zwei Fakultativprotokolle, die sich

auf besondere Notlagen bezichen, die Kinder weltweit betref-
fen:

—  das Zusatzprotokoll iiber die Beteiligung von Kindern an
bewaffneten Konflikten (am 12.02.2002 in Kraft getre-
ten) und

— das Zusatzprotokoll tiber die Bekimpfung von Kinder-
handel, Kinderprostitution und Kinderpornografie (am
18.01.2002 in Kraft getreten).

Kinder benétigen nicht nur besonderen Schutz, Fiirsorge und
Unterstiitzung, sondern sie sind grundsitzlich Triger eigener
Rechte. Dieser Grundsatz der Kinderrechtskonvention, Kinder
als Rechtssubjekte zu betrachten, stellt eine sehr mafigebliche
Verinderung dar, die bis heute weltweit sehr unterschiedlich
interpretiert und verstanden wird. Die Achtung und der Schutz
der unveriuflerlichen Wiirde muss die zentrale Leitlinie sein fiir
alle, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten. Sie sind somit
nicht nur Objekte von Schutz und Fiirsorge durch Erwachsene,
sondern sie sind auch Subjekte ihrer eigenen Entwicklung, die
sie selbst mitbestimmen sollen und kénnen. Leitgedanke der
Kinderrechtskonvention ist das in Artikel 3 festgelegte Wohl
des Kindes (Engl.: best interest of the child). Es soll Vorrang
bei allen Entscheidungen erhalten, die Kinder betreffen (z.B.
in offentlichen und privaten Einrichtungen der sozialen Fiir-
sorge, an Gerichten, in Verwaltungsbehorden, bei der Gesetz-
gebung etc.). Im direkten Zusammenhang mit dem besten



Interesse des Kindes steht Artikel 12, der als Grundlage fiir die
Beteiligungsrechte von Kindern und Jugendlichen gile: (1)
»Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fihig ist, sich eine
eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in
allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu dufiern,
und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und
entsprechend seinem Alter und seiner Reife.“

Die beste Basis, das Wohl des Kindes zu ermitteln, be-
steht darin, den Kindern die Méglichkeit zu geben, ihre Mei-
nung zu duflern. Auf der Grundlage dieses Rechts lassen sich
auch die Teilhabe- und Beteiligungsrechte von Kindern und
Jugendlichen verstehen. Diese stellen umfassende Forderungen
an die Erwachsenen, die in Einrichtungen mit und fiir Kinder
und Jugendliche arbeiten. Sie werden allerdings erst in der jiin-
geren kinderrechtspolitischen Diskussion stirker betont. Ein
eindrucksvolles Beispiel hierzu liefert der Artikel von Caroline
Gebara in diesem Heft.

Die Kinderrechte gelten fiir alle Kinder frei von Diskri-
minierung und ohne Ausnahmen; dies wird in Artikel 2 des
Ubereinkommens deutlich: (1) ,Die Vertragsstaaten achten die
in diesem Ubereinkommen festgelegten Rechte und gewihr-
leisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt unterstehenden Kind
ohne jede Diskriminierung.“

Es gibt keine Kinder, denen per se das Recht abgespro-
chen werden kann, iiber ihr eigenes Wohl mitzubestimmen,
etwa weil sie beeintrichtigt sind oder eine Behinderung haben.
Nach der Kinderrechtskonvention ist davon auszugehen, dass
jedes Kind entsprechend seiner Fihigkeiten einbezogen werden
kann. Dies wird in besonderer Weise im jiingsten UN-Men-
schenrechtsvertrag zum Ausdruck gebracht, der Konvention
zum Schutz der Rechte behinderter Menschen. Sie prigt den
Begriff der Inklusion — auch in Abgrenzung zum Integrations-
begriff, da in vielen Lindern das Anliegen von Integration bis-
lang nur mehr als diirftig umgesetzt werden konnte.

Die Kinderrechtskonvention untergliedert sich in drei
Teile und normiert insgesamt 54 Artikel, mit denen biirgerli-
che, politische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte
gleichermaflen erfasst werden. Der erste Teil (Artikel 1-41)
umfasst die substantiellen Rechte der Kinder, wihrend der
zweite und dritte Teil (Artikel 42—54) sich mit den Verfahrens-
rechten und dem Monitoring von Staatenberichten durch den
Vertragsausschuss befassen. Alle Menschenrechtsvertrige wer-
den von den jeweiligen Vertragsausschiissen tiberwacht, die
Staatenberichte annehmen, diese mit den Delegationen aus
den ecinzelnen Mitgliedsstaaten erdrtern und anschlieffend
Empfehlungen abgeben. Die Erfahrungen des UN-Kinder-
rechtsausschusses durch die Uberwachung der Staatenberichte
geben umfassende Auskunft tiber die Situation der Kinder
weltweit sowie iiber den Realisierungsgrad ihrer Rechte. Neben
den Ausschiissen existieren weitere Menschenrechtsinstrumen-
te, wie beispielsweise die Sonderberichterstatter/-innen, die
tiber die Einhaltung bestimmter Rechte wachen. Bei einzelnen
Menschenrechtsvertrigen besteht dariiber hinaus die Méglich-
keit, dem jeweiligen Ausschuss eine Individualbeschwerde vor-
zulegen. Dies ist bislang fiir die Kinderrechtskonvention noch
nicht vorgesehen, wird aber bereits seit vielen Jahren von zahl-
reichen NRO weltweit gefordert und konkret vorbereitet. Fiir
den effektiven Schutz der Rechte der Kinder wire die Einfiih-
rung eines solchen Verfahrens ein zentraler Schritt, denn Kin-

der sollten mit allen verfiigbaren Mitteln in der Austibung ihrer
Rechte geschiitzt und unterstiitzt werden (vgl. Miiller/Kinder-
nothilfe 2002).

Anmerkungen

1 Die Autorin und der Autor lehnen die Verwendung des Begriffs ,Rasse” als
historisch extrem belasteten Begrift ab. Auch das Deutsche Institut fiir Men-
schenrechte spricht sich gegen die Verwendung des Rassebegriffs aus (vgl.
Cremer/Hendrik 2008).

2 K. Tomasevski, zitiert nach: htep://www.hrea.org/learn/guides/right-to-
education.html (Download vom 15.08.2006); Ubersetzung durch die Au-
torin; siehe auch: www.right-to-education.org.
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Potenziale der Kindheitsforschung

Wohlbefinden und Verantwortung zwischen westlicher Begrenzung

und globalem Ausblick

Zusammenfassung:

In diesem Beitrag wird das Thema ,Kindheit und Globalisie-
rung’ aus der Perspektive der Kindheitsforschung betrachtet.
Die Autorin stellt daher zum einen Forschungsergebnisse zur
Frage nach dem Wohlbefinden von Kindern dar, zum anderen
— quasi als Hintergrundfolie — diskutiert sie mit Bezugnahme
auf sozial- und moralphilosophische Theorieangebote den Zu-
sammenhang von Kinderrechten und der Verantwortung von
Erwachsenen. Aus beiden thematischen Zugingen heraus, gibt
sie Anregungen fiir weiterfithrende kindheitstheoretische Re-
flexionen.

Abstract:

This article deals with the topic ,Childhood and Globalisation’
from the perspective of children and childhood studies. Thus,
the author outlines on the one hand scientific results concer-
ning the well-being of children, on the other hand she discusses
the relationship between children’s rights and the responsibili-
ty of adults referring to theories on social and moral philoso-
phy. With regard to both topical approaches, she gives sugges-
tions for further theoretical reflections on childhood.

Herausforderungen der Kindheitsforschung
Die Kindheitsforschung steht vor der Herausforderung, die
Grenzen ihrer hiufig auf Mittelschichtstandards, westliche
Werte und Kontexte ausgerichteten Diskurse zu iberwinden
(Lenhart 2006). Dies erfordert sowohl eine C)ffnung kindheits-
theoretischer Entwicklung als auch andere empirische Frage-
stellungen und vergleichende Perspektiven. Insbesondere was
wir iiber die Erfahrungen von Kindern selbst, iber ihre Sicht-
weisen, Deutungen und Praktiken wissen konnen, ist gegen-
wirtig Gegenstand der ,westlichen® Kindheitsforschung. Zu-
nehmend bemiiht sie sich darum, Kinder — und hier vor allem
auch marginalisierte Kinder — als Experten in die Befragungen
mit einzubezichen (Andresen 2008). In der internationalen
Forschung tiber Kinder und Kindheit hat sich die bereits vor
vielen Jahren gedufSerte Kritik an einer erwachsenenzentrierten
Sicht in der entwicklungspsychologischen und sozialisations-
theoretischen Forschung deutlich niedergeschlagen (u.a. Ala-
nen 1997; James/Prout 1997; Honig 1999; Hurrelmann/Briin-
del 2003). Daraus resultiert u.a. eine Ankniipfung der
empirischen Forschung an die Sinnwelten, Wahrnehmungen,
Deutungen, Praktiken von Kindern selbst (Alanen 1997; Kel-

le/Breidenstein 1996; Hurrelmann/Briindel 2003; Breiden-
stein/Prengel 2005; Andresen/Diechm 2006; Biihler-Nieder-
berger/Siinker 2006; Schweizer 2007). Die kindheitstheo-
retischen Diskussionen fokussieren ebenfalls die Eigen-
stindigkeit der Lebensphase Kindheit, die Angemessenheit der
Moratoriumsidee, die Idee vom Kind als Akteur und Ko-Kons-
trukteur (Hurrelmann 2007) oder Kindheit als relationales
Konstrukt (u.a. Markefka/Nauck 1993; Honig 1999; Zinne-
cker 2000a; 2000b; Andresen 2003). Das Interesse dieser For-
schung richtet sich somit zunehmend darauf, wie Kinder un-
terschiedlichen Alters ihre Lebenswelten in Familie, Krippe,
Kindergarten und Schule, in Freizeiteinrichtungen, in der
Gleichaltrigengruppe und mit den Medien, aber auch im Dorf
oder Stadtteil, in dem sie leben, wahrnehmen und sich dazu
duflern. Gefragt wird, wie und mit welchen Praktiken sie die
Lebenswelten mitgestalten und welche Interaktionen und
Kommunikationen sie bevorzugen (Goppel 2007). Die Mog-
lichkeiten zur ,Mit‘-Gestaltung hingen aber im erheblichen
Mafle von etablierten und legitimierten Machtverhiltnissen in
Gesellschaften ab. Sie hingen auch davon ab, in welchem po-
litischen, geographischen, sozialen Raum Kinder aufwachsen,
ob sie mit Erfahrungen des Krieges konfrontiert sind, Funda-
mentalismus erfahren oder eine grofle Unterversorgung der
Grundbediirfnisse vorliegt. Dies konfrontiert Forschung eben-
so wie Pidagogik mit anderen Aufgaben (Lenhart 2007).

Fiir den Zusammenhang von Kindheit und Globalisie-
rung sind aus meiner Sicht drei Themenspektren, die auch in
der westlichen Kindheitsforschung eine grofle Bedeutung ha-
ben, relevant, und sie bieten die Méglichkeit, Grenzen zu tiber-
winden und die eigenen Selbstverstindnisse konstruktiv zu
hinterfragen: Arbeit, Armut und Rechte.

Der Wandel der Kindheit und die sich verindernden
Vorstellungen vom Kind hingen insgesamt davon ab, in wel-
cher Beziehung man die Kindheitsphase zu den ihr folgenden
Lebensphasen sicht. Dazu bietet die historische Forschung sys-
tematische Erkenntnisse. Zusammen mit der Schulpflicht und
der Einsicht, allen Kindern ein ausreichendes Maf$ an Qualifi-
kation und Schulbildung zukommen zu lassen, wurden in Eu-
ropa insgesamt weitere gesellschaftliche Veranderungen herbei-
gefithrt. Die Diskussion um Kinderarbeit seit dem 19. Jahr-
hundert und der Kampf von Arzten und Lehrkriften fiir ein
generelles Verbot der gewerblichen und landwirtschaftlichen
Kinderarbeit ist daftir ein eindrucksvolles Beispiel. So unter-
mauerten Gesetzesinitiativen, etwa das preufSische Gesetz aus



dem Jahre 1891, das Kinderarbeit in Fabriken fiir schulpflich-
tige Kinder unter 13 Jahren verbot, die Vorstellung von Kind-
heit als eine besondere Lebens- und Entwicklungsphase. Dabei
unterschieden sich die Interessen durchaus: Wihrend ,Kinder-
schiitzer’ Personlichkeitsrechte des Kindes im Blick hatten,
ging es in der Politik auch darum, fiir das Militir sowie fiir die
Industrie und die Nachkommen leistungsfihige Erwachsene zu
erhalten (Andresen 2003). Dieses Gemengelage von Interessen
und Einsichten brachte es letztlich jedoch mit sich, dass man
sich mindestens in Westeuropa zunehmend darum bemiihte,
eine frithe korperliche Ausbeutung von Kindern zu vermei-
den. Das Beispiel Kinderarbeit, die Diskussionen um ihr Ver-
bot und schliefllich die Gesetzesmafinahmen verweisen bei-
spielhaft auf einen Deutungswandel. Dieser fiihrte dazu, dass
man die Konsequenzen einer méglichen Schidigung beispiels-
weise durch frithe, kérperlich harte Arbeit fiir das spitere Er-
wachsenendasein erwog. Damit ging auch ein wachsendes
Bewusstsein dafiir einher, dass man neue Entwicklungsmog-
lichkeiten beispielsweise durch eine frithe Férderung im Kin-
desalter erkannte.

Aus dieser Gesamtentwicklung ldsst sich ablesen, wie
stark Kindheit — wie alle anderen Lebensphasen auch — kultu-
rell, wirtschaftlich, pidagogisch und wissenschaftlich gestaltet
ist und nicht allein durch biologische Natiirlichkeit definiert
werden kann. Kindheit ist ganz offensichtlich nicht durch ge-
netische, biologische, anthropologische oder psychologische
Kriterien ein fiir alle Mal definiert, sondern wird auf dieser
natiirlichen Basis in jeder historischen Epoche neu begriffen
und gedeutet (Hurrelmann/Briindel 2003). Ferner zeigt sich,
dass die in Westeuropa und in den USA seit dem ausgehenden
19. Jahrhundert angesiedelten Kiimpfe um Rechte fiir Kinder
etwa auf Schulbildung oder die Durchsetzung von Arbeitsver-
boten fiir Kinder sowie von Kinder- und Jugendarbeitsschutz-
gesetzen bis in die Gegenwart hinein wichtige Themen der
internationalen Kinderschutzbewegungen sind.

An diesen Fortschritten haben jedoch bislang Millio-
nen von Kindern nicht partizipiert. Im Gegenteil haben sich
in vielen Liandern durch Wirtschaftskrisen oder zum Beispiel
auf dem afrikanischen Kontinent durch Biirgerkriege, Natur-
katastrophen und durch Krankheiten wie Aids die Bedin-
gungen fiir Kinder kontinuierlich verschlechtert. Das betrifft
ganz besonders ihre Moglichkeiten, zur Schule zu gehen, aus-
reichend medizinisch versorgt zu sein, gesunde und arbeitsfi-
hige Eltern zu haben (Nolen 2007). Vor diesem Hintergrund
stellt sich auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Armut und der Orientierung an einem relativen Armutsbegriff
dar. Zu diesen Entwicklungen und daraus resultierenden spe-
zifischen Erfahrungen von Kindern muss die etablierte Kind-
heitsforschung Zuginge entwickeln. Ansitze dafiir liegen der-
zeit in der Frage nach dem Wohlbefinden und den Rechten

von Kindern.

Kindheitsforschung und Wohlbefinden
In der internationalen Forschung riicke seit einiger Zeit die
Frage nach dem Wohlbefinden von Kindern in den Mittel-
punkt (Andresen 2009). Wie kann man Wohlbefinden definie-
ren? Wie lisst sich Wohlbefinden messen? Welchen Wert haben
Erkenntnisse dariiber und welche Schlussfolgerungen lassen
sich fiir politisches und pidagogisches Handeln zichen? Wie
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verhilt es sich mit dem Wohlbefinden der Kinder in Elternhaus
und Schule? Das sind Fragen, die diese Forschungen begleiten.
Traditionell ist die Untersuchung des Wohlbefindens von Kin-
dern und Jugendlichen auf die Lebens- und Entfaltungsmog-
lichkeiten in Entwicklungs- oder Schwellenlindern fokussiert.
Das hat seinen Grund zum einen darin, dass Kinder und Ju-
gendliche unter 18 Jahren in diesen Lindern einen grofien Be-
volkerungsanteil bilden und zum anderen, dass ein Leben in
(extremer) Armut mit weniger als einem Dollar pro Tag insbe-
sondere Menschen im Kindesalter trifft.

Doch spitestens mit der UNICEF Studie ,Child pover-
ty in perspective: An overview of child well-being in rich coun-
tries* (2007) hat sich ein Verstindnis dafiir durchgesetzt, diese
Thematik generell in der Kindheitsforschung aufmerksam zu
beriicksichtigen und zu erforschen. Das heifSt, dass auch das
Wohlbefinden von Kindern in reichen Industrie- und Wohl-
fahreslindern wie Deutschland zu erheben, zu analysieren, kri-
tisch zu diskutieren und mit den Faktoren und Bedingungen
von Kinderleben in anderen Lindern zu vergleichen ist. Dabei
kénnte beispielsweise untersucht werden, ob und wie sich das
Leben marginalisierter Kinder in den urbanen Zentren Euro-
pas mit dem in den riesigen Metropolen Asiens, Lateinamerikas
oder Afrikas vergleichen lisst oder welche Parallelen es bei pri-
vilegierten Kindern gibt. Insgesamt geht es um die Lebensbe-
dingungen von Kindern und ihre Méglichkeiten, entscheiden
zu kénnen, was sie sein und wie sie handeln wollen. Ins Blick-
feld riicken insbesondere Machtverhiltnisse zwischen Kindern
und Erwachsenen in der Familie, in der Schule, in der Kom-
mune, Méglichkeiten der Kinder zu Autonomie, Teilhabe und
Mitbestimmung, ihr Zugang zu Ressourcen unterschiedlichs-
ter Art wie Bildung, Vergniigen, materielle Giiter, aber auch
Respekt, Liebe und Fiirsorge. Eine grofie Herausforderung der
Forschung besteht dabei darin, an den Erfahrungen der Kinder
anzukniipfen, diese als Experten ernst zu nehmen, in die Erhe-
bungen einzubeziechen und mit angemessenen Forschungsme-
thoden zu arbeiten.

Das Wohlbefinden wurde fiir den UNICEF-Bericht
anhand folgender Kategorien erhoben und ausgewertet:

1. Die materielle Situation von Kindern, bemessen an der
Hiufigkeit relativer Einkommensarmut der Familie, Ar-
beitslosigkeit der Eltern und finanziellen Mangelsituati-
onen.

Gesundheit, bemessen an der Siuglingssterblichkeit und
am Geburtsgewicht, am Anteil geimpfter Kinder an der
gesamten Kinderbevdlkerung und am Anteil von Unfillen
und Verletzungen.

Bildung, ausgedriickt durch schulisches Leistungsvermao-
gen im Alter von 15 Jahren, Quote des Besuchs weiterfiih-
render Schulen und des Ubergangs in die Arbeitswelt.
Bezichungen zu Eltern und Gleichaltrigen, bemessen am
Anteil von Zwei-Eltern-Familien, der Hiufigkeit gemein-
samer Gestaltung des Familienalltags und der Qualitit der
Bezichungen zu Gleichaltrigen.

5. Lebensweisen und Risiken, bemessen am Ausmaf von ge-
sunder Lebensweise, risikoreichem Verhalten und der
Hiufigkeit der Erfahrung von Gewalt.

Die eigene Einschitzung der Kinder zu ihrer Gesundheit,
ihrer subjektiven Bewertung der Schule und ihrer allge-
meinen Zufriedenheit.



Auch die vom Kinderhilfswerk ,,World Vision® in Auftrag gege-
bene Studie, die sich methodisch eng an die Shell Jugendstudien
angelehnt hat!, ist der Frage nach dem Wohlbefinden nachge-
gangen. Der die Studie leitende ideelle Slogan basierte auf dem
afrikanischen Sprichwort, es brauche ein ganzes Dorf, um ein
Kind stark zu machen. Bei unserer Definition konnten wir uns
in einem ersten Zugang auch an der an Ergebnissen reichen
UNICEF-Studie orientieren. Die Definition des Wohlbefindens
bezog drei, fiir Kinderleben in Deutschland wesentliche Aspekte
mit ein: Elternhaus, Schule, Freunde. Hieran machten wir Wohl-
befinden fest und fragten erstens nach den Freiheiten, die Kin-
dern im Alltag von Eltern gewihrt werden (Erziehungsstil), zwei-
tens nach ihrem allgemeinen Wohlbefinden in der Schule (z.B.
Umgang mit Leistungsanforderungen, erfahrene Férderung)
und drittens die Zufriedenheit mit der Anzahl der Freundinnen
und Freunde und der Qualitit der Freundschaften.

Erziehungsstil der Eltern, das Klima in der Schule und
die Bedeutung der Freunde zielen auf die Beziehungsquali-
titen, die Kinder mit Erwachsenen und Gleichaltrigen erleben.
Die Ergebnisse des allgemeinen Wohlbefindens, in dem alle
drei Dimensionen beriicksichtigt werden, sind dufSerst ein-
drucksvoll, denn 59% der Kinder fiihlen sich sehr wohl, 29%
fihlen sich wohl und 12% der Acht- bis Elfjihrigen fithlen sich
unwohl. Dabei zeigt sich ein Geschlechterunterschied, den es
sensibel und differenziert zu beriicksichtigen gilt: Denn 64%
der Midchen fiihlen sich sehr wohl, aber von den Jungen teilen
nur 53% dieses Empfinden, und Jungen bilden mit 14% auch
die grofere Gruppe gegeniiber Midchen mit 11%, die sich
unwohl fithlen. Ein wichtiger Faktor, der den Mangel an Wohl-
befinden bei Kindern mit bewirkt, ist in Deutschland die sozi-
ale Herkunft. Kinder, die sich unwohl fithlen, stammen hiufig
aus Elternhiusern mit einem niedrigen soziookonomischen
Status, dieser wurde in der World Vision Studie mafigeblich
tiber den Bildungsabschluss der Eltern und das zur Verfiigung
stehende Einkommen (Elternbefragung) ermittelt. Demnach
fithlen sich 31% der Kinder aus der Unterschicht und 15% aus
der unteren Mittelschicht unwohl. Vielfach haben diese Kinder
gemeinsam mit ihren Eltern die Erfahrung von Armut und
Arbeitslosigkeit gemacht, was auch die Sorgen und Angste der
Kinder prigt.

Die Mehrheit der Kinder macht jedoch die Erfahrung,
dass sie von ihren Familien eine grofle Unterstiitzung erhalten
und 85% sind mit den Freiheiten, die ihnen ihre Eltern gewih-
ren, sehr zufrieden oder zufrieden. Es zeigt sich demnach, wel-
ches Potenzial Kinder in ihren Familien vorfinden kénnen und
wie viel Eltern aus Sicht ihrer Kinder leisten, aber ebenso wird
deutlich, wie problematisch sich das Aufwachsen gestaltet,
wenn sie in der Familie zu wenig Unterstiitzung erfahren. Die-
sen Befund erginzend, wird anhand unserer Daten sichtbar,
dass Kinder, die sich in ihrer Familie weniger wohl fithlen, auf
besondere Unterstiitzung in der Schule und in auflerschu-
lischen Einrichtungen angewiesen sind. Hier sind in den Schu-
len Lehrer/-innen ebenso wie die Schulleitung vor die Heraus-
forderung gestellt, dariiber nachzudenken, welchen Beitrag sie
fiir alle Kinder und insbesondere fiir in ihrem Wohlbefinden
massiv beeintrichtigte Kinder leisten konnen. Ein Ankniip-
fungspunke, den wir neben anderen in der Studie thematisie-
ren, ist die stirkere Beteiligung von Kindern an schulischen
Entscheidungsprozessen. Die Erfahrung, dass Wert auf ihre
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Meinung gelegt werde, verbinden Kinder wiederum mehrheit-
lich mit ihrer Mutter und ihrem Vater. Lediglich 30% der Mid-
chen und 23% der Jungen haben den Eindruck, dass ihr/ihre
Klassenlehrer/-in ihre Ansichten wertschiitzen wiirde. In aufSer-
schulischen Einrichtungen z.B. den Sportvereinen sind die
Verantwortlichen mit dem Befund konfrontiert, dass der Man-
gel an Wohlbefinden bei Kindern dann verstirkt wird, wenn
sie keinen Gruppen oder Vereinen angehéren. Die Mitglied-
schaft in einem Sportverein ist jedoch mittlerweile auch zu ei-
ner sozialen Frage geworden. Denn in unserer Studie wird
deutlich, dass insbesondere Kinder aus der oberen Mittel-
schicht und Oberschicht vom Sportverein zu profitieren schei-
nen, wohingegen Kinder aus den unteren Herkunftsschichten
und hier besonders Midchen keinen Zugang zu sportlichen
Aktivititen in Vereinen haben.

Wohlbefinden in zweifacher Hinsicht in den Blick zu
nehmen ist auch wichtig fiir die Weiterentwicklung der Kind-
heitstheorie, weil sowohl Grundbediirfnisse von Kindern un-
terschiedlichen Alters und ihre Befriedigung Beriicksichtigung
finden miissen als auch die Kriterien und Bedingungen zur
freien Entfaltung ihrer Krifte, Potenziale und Persénlichkeit
unabdingbar zum Wohlbefinden geziihlt werden. Dabei gilt es
im internationalen Austausch, die jeweiligen Maf3stibe sorg-
sam abzuwigen, zu priifen und auszuhandeln.

Rechte der Kinder und Verantwortung der

Erwachsenen
Die enorme Bedeutung der UN-Kinderrechtskonvention muss
an dieser Stelle nicht legitimiert werden. Sie sind die politische
Basis fiir eine Verbesserung der Lebenssituation von Kindern
unabhingig davon, wo sie geboren werden und mit welchen
Menschen sie aufwachsen. Sie anzuerkennen und v.a. in allen
Gesellschaften umzusetzen, ist ein zentraler Ansatz, um Wohl-
befinden der Kinder ernsthaft und systematisch zu realisieren.
Hier weisen die meisten Linder nach wie vor Defizite auf. In
diesem Abschnitt soll auf eine sehr spezifische Debatte einge-
gangen werden: Auf die Frage nach Verantwortung als Schliis-
selbegriff zur Klirung sozialer Ungleichheit. Hartley Dean
(2004) diskutiert in einer kritischen Auseinandersetzung mit
der Ethik des Wohlfahrtsstaates den Zusammenhang von Men-
schenrechten, Abhingigkeiten und Verantwortung und betont,
dass Verantwortungskonzepte eng mit den Diskursen iiber
Rechte verkniipft seien. Dabei hebt er hervor, dass gerade sozi-
ale Rechte fiir marginalisierte Gruppen von grofiter Bedeutung
seien, aber in vielen Teilen der Erde abgebaut wiirden.

Die ,Anrufung’ von Verantwortung steht international
auf der politischen Agenda.? Sie ist ein wachsender Anspruch
gegeniiber allen Mitgliedern der Gesellschaft, nicht zuletzt ge-
geniiber denjenigen, die eigentlich auf besondere Unterstiit-
zung angewiesen sind bzw. deren Leben durch spezifische Ab-
hingigkeiten geprigt ist, nimlich pflegebediirftige Menschen,
Kinder, Schulabbrecher, Arbeitslose, chronisch Kranke, gering
Qualifizierte. Ein fruchtbarer Zugang, diese Prozesse systema-
tisch in den Blick zu nehmen, ist die auf Foucault basierende
Analyse der Gouvernementalitit. Hier wird u.a. deutlich, wie
Verantwortung im neoliberalen Diskurs ,angerufen’ wird, wenn
von der Aktivierung der Subjekte die Rede ist.

Ein in diesem Zusammenhang aufschlussreiches und
v.a. international anschlussfihiges Theorieangebot ist aber das
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des Okonomen Armatya Sen (1992) und der Sozialphiloso-
phin Martha Nussbaum (2000). Sie entwickelten den stark
gerechtigkeitstheoretisch orientierten Capabilitcy Approach. Es
geht darum, tber die Freiheit im Sinne von sozialen, poli-
tischen, kulturellen Rahmenbedingungen und die individuelle
Fihigkeit im Sinne der Entfaltung von Potenzialen, Kompe-
tenzen, Bildung zu verfiigen, um sich mit guten Griinden unter
verschiedenen Optionen fiir eine zu entscheiden und entspre-
chend zu handeln. Hier lisst sich die Thematik Verantwortung
in sozial- und moralphilosophischer Perspektive fiir die Kind-
heitsforschung anschliefSen. Verantwortung als Verhiltnis von
Rechten und Pflichten wird — und das ist fiir Forschungen tiber
Kindheit und Familie duflerst wichtig — in der neueren Debat-
te auch als Frage nach den moralischen Beziehungen zwischen
Eltern und Kindern diskutiert. Die Moralitit personlicher Be-
zichungen wird in dem sehr aufschlussreichen Band von Axel
Honneth und Beate Réssler ,,Von Person zu Person® (2008)
entfaltet.? Zentrale Fragen bei Honneth/Réssler sind z.B. fol-
gende: Haben erwachsene Kinder gegeniiber ihren Eltern nur
dann besondere Pflichten und Verantwortung, wenn die Bezie-
hung liebevoll und freundschaftlich ist (Jeske 2008)? Oder aber
haben Eltern gegeniiber eigenen Kindern Verpflichtungen, die
sie gegeniiber anderen Kindern nicht haben? Sollten nicht alle
Erwachsenen, nicht nur Eltern, fiir das materielle Wohl von
Kindern Verantwortung tibernehmen?

Die letzten zwei Fragen sind in der Auseinandersetzung
mit prekirer Kindheit und Armut weltweit besonders brisant.
Der 2003 verstorbene Moralphilosoph James Rachels argumen-
tierte hier gegen die Intuition, man habe fiir die eigenen Kinder
eine grundsitzlich andere Verantwortung als fiir fremde Kinder.
Man kénne zwar nur die eigenen oder nahen Kinder nachts tros-
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ten, aber sie massiv zu bevorzugen, wihrend andere Kinder lit-
ten, sei moralisch nicht zu rechtfertigen. Verantwortung wire
hier demnach auch ein Problem von Parteilichkeit und Univer-
salitit. Das System, so Rachels, ,,bewihrt sich bei der Versorgung
von einigen Kindern sehr gut, aber bei der Versorgung anderer
Kinder funkdioniert es sechr schlecht. Es gibt keine der Eltern-
Kind-Beziehung vergleichbare Rolle, die auf die Interessen der
Waisen zugeschnitten wiire oder auf die Interessen von Kindern,
deren Eltern unfihig oder unwillig sind, fiir sie zu sorgen. Das
Gliick spielt deshalb in diesem System eine inakzeptable wichtige
Rolle.“ (Rachels 2008, S. 262) Rachels unterscheidet zwischen
nicht vermeidbarer Parteilichkeit durch besondere Nihe und
alltaglicher Fiirsorge, hilt aber die Universalitit von Verantwor-
tung fiir andere Kinder, die nicht das Gliick haben, bei wohlha-
benden Eltern aufzuwachsen, fiir unverzichtbar. Thm geht es hier
um die Verantwortung, die sich auf die Versorgung von Grund-
bediirfnissen wie Nahrung oder medizinische Versorgung be-
zieht und er plidiert fiir eine , teilweise Voreingenommenheit®,
in der Eltern Pflichten und Verantwortungen gegeniiber anderen
Kindern stets abwigen und ins Verhilenis zu den Pflichten ge-
geniiber ihren Kindern und den Rechten aller Kinder setzen.
Hier entsteht nun aus pidagogischer Sicht und damit
fiir die kindheitstheoretische Reflexion eine gewisse Liicke: Die
Zugewandtheit, Fiirsorge, Wertschitzung, das Zuhéren und
Reden macht den Wert personlicher Beziehungen aus und ge-
rade Kinder sind in hohem Mafle darauf angewiesen. Unter
prekiren Bedingungen des Aufwachsens kann die personliche
Beziehung erheblich beeintrichtigt sein und es stellt sich dann
die Frage nach der Qualitit pidagogischer Beziechungen und
der Verantwortung anderer Erwachsener, der Professionellen,
im besonderen Mafle und sie bleibt pidagogisch gesechen eben



nicht auf die Versorgung von Grundbediirfnissen beschrinke.
Diese sozial- und moralphilosophischen Uberlegungen zur be-
sonderen Bedeutung der Beziehung zwischen Eltern und Kin-
dern in spezifischen sozialen, gesellschaftlichen Kontexten und
die damit einhergehende Ausweitung auf die Frage nach der
Verantwortung von Erwachsenen, die nicht zur Familie gehé-
ren, fiir Abhingige wie Kinder, Jugendliche oder auch Alte und
die Rahmung von Rechten und Pflichten haben empirische
Evidenz. Die Rechte des Kindes, eines jeden Kindes, sind in
der Uberlegung Rachels mit besonderen Pflichten der Erwach-
senen verbunden und diese beziehen sich zumindest auf die
Befriedigung von Grundbediirfnissen. Besondere Eltern-
pflichten einzufordern bedeute, ,dass etwas dran ist an dem
philosophischen Pochen darauf, dass alle Kinder gleich sind,
selbst wenn es in der wirklichen Welt unklug wire, konkrete
Eltern zu ermahnen, sie sollten doch die bevorzugte Betreuung
der eigenen Kinder beenden. Die praktische Frage lautet daher,
wie sehr wir uns dem idealen System in der realen Welt nihern
konnen und welche besonderen Empfehlungen im Licht dieser
Realisierungserwartungen an konkrete Eltern ausgesprochen
werden sollen.” (Rachels, S. 271) Ein Beitrag der Kindheitsfor-
schung konnte darin liegen, dieses Verhiltnis von Rechten und
Pflichten theoretisch systematisch zu fassen und in ein adi-
quates Verantwortungskonzept zu integrieren. Damit wiirde
auch das Gliick der privilegierten Geburt kritisch reflektiert.

Anmerkungen

—

Das heif3t, es wurden knapp 1600 Kinder im Alter von acht bis elf Jahren mit einem
Fragebogen zu ihren Lebens- und Erfahrungsbereichen befragt. Auf dieser Basis
konnten wir zu reprisentativen Erkenntnissen iiber Kinderleben in Deutschland,
Erfahrungen, Méglichkeiten und Grenzen der Kinder in Elternhaus, Schule, mit
Freunden und in der Freizeit, aber auch ihre Vorstellungen von Politik, ihre Wiin-
sche und Angste gelangen. Dariiber hinaus wurden mit zwlf Kindern ab sechs
Jahren ausfiihrliche Interviews gefiihrt, die in der Studie in Form von Portraits als
,Kinderpersonlichkeiten vorgestellt werden.

2 In Deutschland haben wir seit einigen Jahren auch einen sozialpolitischen Diskurs
iiber Verantwortung, der sich in der fiir die Kinder- und Jugendhilfe wichtigen
Sozialberichterstattung niederschligt. So haben die letzten Kinder- und Jugendbe-
richte der Bundesregierung das Thema Aufwachsen in 6ffentlicher Verantwortung
in den Mittelpunkt geriickt. Dies zielte u.a. darauf, Familien zu entlasten und
insbesondere sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche durch éffentliche Ver-
antwortung, ffendliche Bildung, Erzichung und Betreuung zu unterstiitzen. Eben-
so gibt es einen Diskurs der Neudefinition éffentlicher Verantwortung iiber den
Abbau von Transferleistungen hin zu gezielter Finanzierung fordernder Erzie-
hungs-, Bildungs- und Betreuungsleistungen — etwa cin kostenloses Mittagessen.

3 Dieser Diskurs ist an die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung und
besonders deren Fiirsorge/Care Debatte (Briickner) anschlussfihig ebenso wie an
die bislang nur von wenigen Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern
systematisch in den Blick genommene Frage nach Rechten und Pflichten gegeniiber
pflegebediirftigen alten Familienmitgliedern (Gréning 2007).
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Psychologische Konstanten menschlicher
Entwicklung im Kindesalter

Zusammenfassung:
Im vorliegenden Beitrag wird das Thema ,Globale Kindheit‘
aus der Perspektive der entwicklungspsychologischen Kogni-
tionsforschung in den Blick genommen und die Annahme von
(frithesten) Universalien im Bereich der kognitiven Entwick-
lung diskutiert.

Abstract:
This article deals with the subject ,Global Childhood* from the
perspective of developmental-psychological research on cogni-
tion and discusses the theory of (eatliest) universals in the field
of cognitive development.

Entwicklungspsychologische Forschung und daraus abgeleitete
Theorien zur kindlichen Entwicklung waren und sind bis heu-
te vornehmlich westlich geprigt. Dessen ungeachtet findet sich
hiufig das Postulat universeller Giiltigkeit entsprechender Ar-
beiten.

Wohl kaum ein anderer Forscher hat unsere Vorstellun-
gen iiber die Entwicklung der menschlichen Kognition so be-
einflusst wie der Schweizer Psychologe Jean Piaget (1896-1980).
Piagets vorrangiges Interesse galt der Beantwortung der genu-
in philosophischen Frage nach den Urspriingen der mensch-
lichen Erkenntnistitigkeit; der Frage, wie wir unser Wissen
aufbauen und strukturieren. Dabei vertritt Piaget die strukeu-
ralistische Annahme, dass sich unser Denken auf eine geringe
Anzahl geistiger Operationen zuriickfiihren lisst. Als eine sei-
ner zentralen Einsichten erklirt Piaget, dass Wissen kein Zu-
stand, sondern vielmehr ein Konstruktionsprozess sei. Dabei
konstruieren Kinder ihr Wissen als Reaktion auf ihre Erfah-
rungen mit der Umwelt. Fiir diesen Prozess der Auseinander-
setzung mit der Umwelt formuliert Piaget, gewissermafien als
funktionelle Mechanismen der Entwicklung geistige Funki-
onen, die iiber den Entwicklungsverlauf unverinderlich wirk-
sam sind. Auf der Grundlage zahlreicher systematischer Beob-
achtungen und einer Vielzahl neuer Aufgaben formuliert Piaget
schliefSlich sein Modell der geistigen Entwicklung als Abfolge
klar abgrenzbarer Stadien der Denkentwicklung. Hierbei han-
delt es sich um Zeitabschnitte, in denen das Denken des Kindes
durch eine spezifische geistige Struktur gekennzeichnet ist.
Diese Stufen bilden eine invariante Sequenz und sind nach
Piaget in ihren wesentlichen Aspekten universell, d.h. bei je-
dem Menschen in jeder Kultur gleich.

Auch wenn Piaget in spiteren Jahren der Frage nach
kulturabhingigen Aspekten der kognitiven Entwicklung mehr
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Beachtung schenkte, so ging es ihm primir um die Identifika-
tion grundlegender Universalien der menschlichen Denkent-
wicklung.

Entsprechend blieben in der Nachfolge Piagets kritische
Betrachtungen einer solchen Generalititsannahme nicht aus.
Im Wesentlichen werden die folgenden Einwinde geltend ge-
macht: Das Postulat universeller Giiltigkeit der Piagetschen
Entwicklungsstufen, d.h., die Beschreibung der kognitiven
Entwicklung als tiber Personen, Kulturen, Situationen genera-
lisierbaren Verlauf, wird vor allem in kulturvergleichenden
Studien einer kritischen Priifung unterzogen. Trotz der Gefahr
ethnozentrischer Betrachtung wissenschaftlicher Untersu-
chungsgegenstinde, die eine vornehmlich westlich geprigte
psychologische Wissenschaftsszene in sich birgt, scheint sich
die Einsicht in den Wert kulturvergleichender psychologischer
Forschung erst allmihlich in der Forschungspraxis niederzu-
schlagen. Tatsichlich sind im Gegensatz zu klassischen anthro-
pologischen Arbeiten mit ihrer vornehmlich ethnographischen
Methodologie, kulturvergleichende psychologische Studien
mit kontrollierter experimenteller Vorgehensweise noch rar.
Weiterhin ldsst Piagets Betonung konstruktivistischer Aspekte
der kognitiven Entwicklung wenig Raum fiir soziokulturelle
Einfliisse auf die kindliche Denkentwicklung. Das Kind selek-
tiert und interpretiert in einem weitgehend individuellen
Konstruktionsprozess aktiv Informationen aus der Umwelt
und begreift die Welt durch sein aktives Handeln (kérperlich
und geistig). Soziokulturelle Einfliisse (durch kulturspezifische
Produkte oder Lernunterstiitzung durch andere) auf die Ent-
wicklung des kindlichen Weltbilds erfahren in Piagets Theorie
wenig Beachtung. Neuere Ansitze in der Nachfolge Piagets
setzten sich mit dem Phinomen auseinander, dass die postu-
lierte Synchronizitit kognitiver Verinderungen iiber alle In-
haltsbereiche hinweg so nicht haltbar ist. Teilweise verfiigen
Kinder in einem bestimmten Inhaltsbereich bereits iiber spezi-
fische kognitive Kompetenzen, die sie aber in anderen Inhalts-
bereichen noch nicht zeigen. Hier sind in erster Linie die so
genannten bereichsspezifischen Ansitze zu nennen, in denen
versucht wird, die kindliche Denkentwicklung separat fiir un-
terschiedliche Wissensdominen wie der Physik, der Psycholo-
gie, der Mathematik oder der Sprache zu beschreiben. Solche
Ansitze verzichten in der Regel auf die Festlegung stabiler, al-
tersgebundener Stufenabfolgen. Damit einher geht die kri-
tische Betrachtung der von Piaget postulierten Altersangaben
fiir den Erwerb stufenspezifischer kognitiver Kompetenzen.
Vor allem mit Bezug auf das Vorschulalter scheint Piaget die
kindlichen Denkleistungen unterschitzt zu haben. Gerade die



jingere Forschung aus dem Gebiet
der bereichs- oder dominenspezi-
fischen Ansitze konnte in einer Viel-
zahl empirischer Studien zeigen, dass
bereits jiingste Kinder iiber (bereichs-
spezifische) kognitive Kompetenzen
verfiigen, die Piaget fiir deutlich spi-
tere Altersbereiche postuliert hat.
Vor dem Hintergrund der
Kritik an der Piagetschen Universali-
titsannahme sowie an der Unter-
schitzung soziokultureller Einfliisse
auf die kindliche Denkentwicklung
sind es neben neuen Ansitzen der In-
formationsverarbeitungstheorien vor
allem die Arbeiten der modernen
Sduglingsforschung, die uns in den
letzten Jahren den Blick wieder auf
Universalien in der Kognitionsent-
wicklung richten lassen. Wihrend der
Fokus neuerer Informationsverarbei-
tungstheorien auf der Entwicklung
bereichsiibergreifender
Kompetenzen, wie zum Beispiel all-

genereller,

gemeiner Problemldsefertigkeiten, der

Bildungallgemeiner Kausalrelationen

oder auf der Entwicklung von Enco-

dier- und Abruffihigkeiten des kindlichen Gedichtnisses liegt
und entsprechende Kompetenzen wesentlich frither gezeigt wer-
den konnten, als traditionell angenommen, richtet die moderne
Siuglingsforschung ihr Augenmerk auf die frithe Wissensent-
wicklung in spezifischen Inhaltsbereichen.

Inzwischen mehren sich Befunde, die fiir ein moglicher-
weise angeborenes, universelles Wissen in verschiedenen Berei-
chen sprechen. Elizabeth Spelke, Entwicklungspsychologin an
der Harvard University, postuliert derzeit vier universelle Kern-
wissenssysteme als Quelle menschlichen Wissens: zwei Systeme
zur Reprisentation von unbelebten Objekten einerseits und be-
lebten Agenten andererseits, zwei weitere Systeme zur Repri-
sentation abstrakter Entititen wie Zahlen und geometrische
Formen. In jiingerer Zeit wird ein fiinftes Kernwissenssystem
diskutiert, welches auf die Reprisentation sozialer Interaktions-
partner und sozialer Gruppen ausgerichtet ist (Spelke/Kinzler
2007). Damit stellt sich dieser Ansatz gegen zwei innerhalb der
Kognitionswissenschaften diskutierte Extrempositionen, wo-
nach auf der einen Seite die Ansicht vertreten wird, wir seien
mit einem einzigen generellen Lernsystem ausgestattet, das auf
jeglichen Input gleichermafen angewandt wird, um Regelhaf-
tigkeiten in der Umwelt zu erkennen, und auf der anderen Sei-
te die Annahme vertreten wird, wir verfiigten iiber eine nahezu
unbegrenzte Vielfalt an spezialisierten Informationsverarbei-
tungsmechanismen, die sich im Laufe der Evolution herausge-
bildet haben. Dagegen steht der Kernwissensansatz fiir die An-
nahme, dass wir von Geburt an mit einer kleinen Anzahl
distinkter Kernwissenssysteme ausgestattet sind, die die Grund-
lage fiir die weitere Entwicklung flexibler kognitiver Fihigkeiten
und Wissenssysteme bilden.

Im Folgenden soll beispielhaft verdeutlicht werden, wie
sich solches Kernwissen im Denken von Siuglingen zeigt. An-
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schlieflend soll, ebenfalls anhand eines Beispiels, aufgezeigt
werden, wie das soziokulturelle Umfeld bereits frith Einfluss
auf solche universellen Kernwissenssysteme nimmt.

Bereits innerhalb der ersten Lebensmonate unterschei-
den Kinder zwischen der unbelebten und der belebten Objeke-
welt. Tatsichlich zeigt sich in Studien zu frithen Kategorisie-
rungsleistungen, dass Kinder bis zum Ende ihres ersten
Lebensjahres zwischen so globalen Klassen wie Tieren und Mé-
beln oder zwischen Tieren und Fahrzeugen unterscheiden be-
vor sie differenziertere Klassifikationen innerhalb dieser Kate-
gorien (zum Beispiel eine Unterscheidung zwischen Vogeln
und Fischen) vornehmen. Es wird vermutet, dass sich Kinder
bei ihren ersten Kategorisierungsleistungen vorrangig an tiefer
liegenden kausalen oder funktionalen Merkmalen orientieren
und sich nicht alleine am duf$eren Erscheinungsbild von Ob-
jekten orientieren. So scheinen Siuglinge zum Beispiel eher
solche Objekte in einer Kategorie zusammenzufassen, die sich
von alleine bewegen konnen (dies gilt fir Vogel und Fische
gleichermafen), als sich ausschlieflich an Ahnlichkeiten in der
dufleren Erscheinung von Objekten zu orientieren. Genauere
Untersuchungen zur Frage, iiber welches Wissen Kinder im
Zusammenhang mit der unbelebten Objektwelt einerseits und
der belebten Objektwelt andererseits verfiigen, zeigen, dass
Sduglinge im Umgang mit unbelebten Objekten Wissen um
physikalische GesetzmifSigkeiten einsetzen, wihrend sie im
Zusammenhang mit belebten Agenten andere Kausalprin-
zipien heranziehen. So wissen bereits junge Siuglinge, dass
unbelebte Objekte nicht zur selben Zeit am selben Ort sein
kénnen (Soliditdtsprinzip), dass unbelebte Objekte weiterhin
iiber stabile Objektgrenzen verfiigen (Kohisionsprinzip) und
sich nur durch duflere Krafteinwirkung in Bewegung versetzen
lassen und einem linearen Bewegungspfad folgen. Weitere phy-



sikalische Phinomene von denen vermutet wird, dass Kinder
bereits von Geburt an iiber rudimentires Wissen verfiigen, be-
zichen sich unter anderem auf Inhaltsrelationen (siche Beispiel
unten), Unterstiitzungsphinomene (Objekte miissen auf einer
Unterlage aufliegen, um nicht herunter zu fallen) oder Verde-
ckungsphinomene (unter einer niedrigen Verdeckung kann
sich kein grofles Objekt befinden). Dabei wird vermutet, dass
Kinder zunichst tiber initiale Konzepte verfiigen und diese mit
der Zeit ausdifferenzieren. Beispielsweise schienen jiingere
Kinder zunichst zu verstehen, dass Objekte auf einer Unterla-
ge aufliegen miissen, um nicht herunter zu fallen. Das Ausmaf$
der Auflagefliche wird dagegen erst etwas spiter mit bertick-
sichtigt.

Dem gegeniiber verstehen Siuglinge, dass sich Tiere
oder andere Personen von alleine und non-linear bewegen kon-
nen. Weiterhin schreiben sie anderen Lebewesen, nicht aber
unbelebten Objekten zielgerichtete oder intentionale Hand-
lungen zu und erwarten, dass nur Lebewesen kontingent und
reziprok miteinander interagieren. Entsprechende Befunde las-
sen den Schluss zu, dass wir bereits sehr friih in unserer Ent-
wicklung tiber konzeptuelles Wissen verfiigen, das uns in die
Lage versetzt, neue Erfahrungen sinnvoll zu strukturieren, zu-
kiinftige Ereignisse bis zu einem gewissen Grad vorauszusagen
und so Kontrolle iiber die uns umgebende Objektwelt, belebt
wie unbelebt, zu gewinnen.

Ausgehend von angeborenen Wissenskernen stellt sich
die Frage, wie sich die weitere Entwicklung auf einer solchen
Grundlage beschreiben lisst und, damit einhergehend, wann
und in welchem Ausmafd sich Umgebungseinfliisse auf entspre-
chende Verinderungen auswirken. Einige Autoren gehen da-
von aus, dass Kinder ihr Wissen bereits frith zu kohirenten
Wissenssystemen integrieren und versuchen, neue Informati-
onen in diese theoriedhnlich strukturierten Konzepte zu inte-
grieren (z.B. Carey 1985). Dabei ist sich das Kind dieser The-
orien weder bewusst, noch kann es iiber diese in einem
wissenschaftlichen Sinne reflektieren. Vielmehr bieten diese
Theorien einen Erklirungsrahmen fir verschiedene Phino-
mene innerhalb eines gegebenen Inhaltsbereichs. Solche Theo-
rien erweisen sich oft als extrem resistent gegeniiber Gegenevi-
denzen. Kommt esim Laufe der Zeit zu einem Theorienwandel,
dann handelt es sich dabei um eine vollstindige Neuorganisa-
tion des jeweiligen Wissenssystems. Gemif einer solchen Auf-
fassung werden die Unterschiede zwischen kindlichen Theo-
rien und denen Erwachsener hervorgehoben. Andere Autoren
betonen dagegen die qualitative Ubereinstimmung von kind-
lichem Wissen und dem Wissen Erwachsener. Entsprechend
wird versucht, kontinuierliche Prozesse der Wissensanreiche-
rung um die bestehenden, angeborenen Wissenskerne in spe-
zifischen Inhaltsbereichen aufzuzeigen. So werden angeborene
Lernmechanismen formuliert, mit deren Hilfe entsprechendes
Basiswissen allmihlich ausdifferenziert wird und in einem kon-
tinuierlichen Prozess in ,erwachsene Wissenssysteme iiber-
geht (z.B. Baillargeon 2004).

Mittlerweile wird die Annahme angeborener, univer-
seller Wissensfundamente in spezifischen Inhaltsbereichen
durch eine stetig wachsende Zahl an Befunden aus der jiingsten
Sduglingsforschung gestiitzt.

Gleichzeitig wenden sich Entwicklungsforscher dem
Zusammenspiel von solch frithen kognitiven Kompetenzen
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und Einflissen der soziokulturellen Umwelt zu. Dabei zeigt
sich, dass erste, moglicherweise angeborene Konzeptualisie-
rungen bestimmter Inhalte bereits frith durch Umweltbedin-
gungen beeinflussbar sind. Dies soll im Folgenden anhand ei-
ner viel beachteten Untersuchung von Susan Hespos und
Elizabeth Spelke, die 2004 in der Fachzeitschrift ,Nature® ver-
offentlicht wurde, verdeutlicht werden. Die Autorinnen konn-
ten mit ihrer Arbeit einen wichtigen Beitrag zu der klassischen
Debatte um den Zusammenhang zwischen Denken und Spra-
che liefern. Konkret sollte getestet werden, ob unser Denken
dem Spracherwerb vorausgeht und diesen beeinflusst oder ob
bestimmte kognitive Konzepte sprachspezifisch sind. Hierzu
betrachteten die Autorinnen einen linguistischen Kontrast, der
in der koreanischen, nicht aber in der englischen Sprache vor-
komme: So gibt es im Koreanischen unterschiedliche Ausdrii-
cke dafiir, ob Gegenstinde eng oder lose miteinander verbun-
den sind. Im Englischen werden rdumliche Relationen dagegen
eher danach unterschieden, ob sich ein Gegenstand ,auf' (engl.:
on) einem anderen Gegenstand oder ,in‘ einem Behiltnis be-
findet. (Dabei kann sich ein Gegenstand eng oder lose auf
einem anderen Gegenstand befinden; z.B. kann ein Gummi-
band lose auf dem Tisch liegen oder einen Gegenstand eng
umschlieffen, was im Englischen beides durch die Priposition
,on‘ ausgedriickt wird; ebenso kann ein Loffel lose in einer
Tasse liegen oder eng in einem Besteckkasten eingeschlossen
sein).

Wihrend Englisch sprechende Erwachsene keine Un-
terscheidung zwischen Ereignissen machen, in denen enge und
lose Objektverbindungen prisentiert werden, sondern vor-
nehmlich zwischen auf- und in-Relationen unterscheiden, zei-
gen sich fiinf Monate alte Siuglinge aus englischsprachigen
Familien sensibel fiir Ereignisse, in denen enge und lose Ob-
jektrelationen kontrastiert werden.

Hespos und Spelke zichen in diesem Zusammenhang
Parallelen mit der frithen phonologischen Entwicklung: Ver-
schiedene Sprachen unterschieden sich beziiglich der Art und
Anzahl der vorkommenden Phonemkategorien. Es konnte ge-
zeigt werden, dass Sduglinge zunichst sensibel sind fiir die Pho-
nemkategorien aller Sprachen, wobei sich diese Sensibilitit im
Laufe des ersten Lebensjahres auf die Phonemklassen derjeni-
gen Sprache eingrenzt, der die Kinder ausgesetzt sind. Dabei
verliert sich die Fihigkeit zwischen Phonemkategorien anderer
Sprachen zu differenzieren. (Dies erklirt unter anderem die
Schwierigkeiten beim spiteren Erwerb einer Zweitsprache.)

Ein solch drastischer Verlust der Differenzierungsfihig-
keit findet im Zusammenhang mit bedeutungshaltigen Kon-
zepten wie den oben beschriebenen Konzepten zu riumlichen
Relationen nicht statt. Englischsprachige Erwachsene, die nie
mit der koreanischen Sprache konfrontiert wurden, sind in der
Lage, den Unterschied zwischen engen und losen Objektrela-
tionen zu erkennen, wenn sie explizit darauf aufmerksam ge-
macht werden. Wie Paul Bloom, Entwicklungspsychologe an
der Yale Universitit, ausfiihrt, lisst sich dieser Unterschied zwi-
schen dem Erwerb phonologischer Kategorien und seman-
tischer Kategorien (wie sie beispielsweise fiir die Beschreibung
von riumlichen Relationen gebraucht werden) dadurch plau-
sibel erkldren, dass phonologische Fihigkeiten der Kommuni-
kation mit anderen Interaktionspartnern dient. Sobald man
sich in seiner Sprache mit seiner sozialen Umgebung verstin-



digen kann, bedeutet der Verlust irrelevanter phonologischer
Kategorien keine relevante Einbuf3e.

Dagegen dienen semantische Kontraste wie solche zur
Beschreibung riumlicher Relationen dazu, Gegebenheiten in
der umgebenden Objektwelt sinnvoll zu strukturieren; dass
entsprechende Differenzierungsméglichkeiten auch spiter prin-
zipiell noch verfiigbar sind und nicht ginzlich verschwinden,
erscheint sinnvoll. Der Befund, dass auch nicht-menschliche
Primaten die beschriebenen Raumrelationen (auf; in, eng, lose)
unterscheiden, bestirke die Autorinnen in ihrer Vermutung,
dass die entsprechenden Konzepte sprachunabhingig existie-
ren.

Hespos und Spelke schen in ihren Befunden Evidenz
fiir eine angeborene Sensibilitit fiir konzeptuelle Unterschei-
dungen, die grundlegend sind fiir semantische Inhalte aller
Sprachen. Diese Sensibilitit kann durch (kultur-)spezifische
sprachliche Einfliisse verstirkt oder vermindert werden.

Wie anhand dieses Beitrags deutlich geworden sein soll-
te, zeigt uns die aktuelle Sduglingsforschung fritheste Univer-
salien im Bereich der kognitiven Entwicklung auf.

Dabei spricht eine Vielzahl empirischer Studien, (Siug-
lingsstudien, Studien mit Erwachsenen, Interspeziesvergleiche,
wie auch kulturvergleichende Studien) dafiir, dass wir unser
Wissen iiber die Welt nicht iiber einen singuliren bereichs-
iibergreifenden Lernprozess erwerben, wie noch von Piaget
vermutet. Dagegen spricht auch die Tatsache, dass wir schein-
bar von Beginn an darauf vorbereitet sind, uns bestimmte Wis-
sensinhalte leicht anzueignen, wihrend andere Konzepte
schwieriger zu erwerben sind und mehr (auch kulturspezi-
fische) Erfahrung erfordern. Vielmehr scheint unser Wissens-
erwerb auf einer limitierten Anzahl von Kernwissenssystemen
aufzubauen. Dabei bezieht sich dieses Kernwissen auf Inhalte,
die grundlegend sind fiir unsere Wahrnehmung und unser

Ridiger Posth
Vom Urvertrauen zum Selbstvertrauen

achvollziehbar, sensibel und tberzeugend erschlieBt der Autor,
Kinderarzt und Kinderpsychotherapeut Ridiger Posth die Ge-
fihlswelt von Sduglingen und Kleinkindern nicht nur Fachleuten,
die sich professionell mit frihkindlicher Entwicklung befassen,

sondern auch Eltern, die um ein tieferes Verstindnis
ihrer Kinder bemiiht sind. Mit seiner emotionalen In-
tegrationstheorie erklirt er schliissig die Willlensfunk-
tion, das Loslésungsgeschehen aus der primiren
(Mutter-)Bindung, die Entstehung des Ich und die
Selbstentfaltung des Kindes. Danach beeinflussen be-
sonders Scham und Stolz als Mittelpunkt der kind-
lichen Gefithlswelt die soziale Entwicklung, die Ge-
wissensbildung und schliefflich die verntnftigen Eir-
kenntnisse.

Karl Feldkamp
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Handeln in der Welt. Gleichzeitig werden die auf dieser uni-
versellen Basis aufbauenden Entwicklungsprozesse (seien dies
nun Anreicherungsprozesse um die bestehenden Wissenskerne
oder tiefgreifende Umstrukturierungen naiver kindlicher The-
orien) bereits mit den frithesten Erfahrungsangeboten, die eine
gegebene Umwelt dem Kind bietet, beeinflusst. Entsprechend
kann nur die Betrachtung des Zusammenwirkens angeborener
kognitiver Universalien mit verschiedenen, zu spezifizierenden
(sozio-)kulturellen Gegebenheiten die adidquate Vorgehenswei-
se innerhalb entwicklungspsychologischer Kognitionsforschung
sein.
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Bildung als Chance
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Menschenrechtsbildung mit Kindern in prekaren Lebenslagen’

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund des Rechts auf
Bildung als ein Recht auf Menschenrechtsbildung eine Bil-
dungsinitiative zum Thema Kinderrechte mit palistinensischen
Fliichdlingskindern im Siidlibanon vorgestellt.

Abstract:
This article introduces — referring to the context of human
rights education — the concept and implementation of a Chil-
dren Rigth’s Workshop with children of refugees in the South
Lebanon.

»~Human rights principles are the product of the struggle by all
peoples against all forms of injustice and oppression internal
and external. In this sense, such values belong to humanity as
a whole. Human Rights Education is, in essence, a public en-
deavor to enable people to learn the basic knowledge essential
at once for their emancipation from all forms of oppression and
suppression.“?

Das Ubereinkommen iiber die Rechte des

Kindes
Die Notwendigkeit, Kindern und Jugendlichen besonderen
Schutz und Fiirsorge zu gewihren fand erstmals in der Genfer
Erklirung des Volkerbundes von 1924 ihren Niederschlag. 65
Jahre spiter, am 20. November 1989, wurde von der General-
versammlung der Vereinten Nationen (VN) das rechtsver-
bindliche Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes ein-
stimmig angenommen. Es trat nach Ratifizierung durch die
ersten 30 Mitgliedstaaten am 2. September 1990 in Kraft.?
Die Kinderrechtskonvention (KRK) wurde inzwischen von
fast allen Mitgliedstaaten ratifiziert (aufler Somalia und den
USA) und ist damit das meist unterzeichnete Menschenrechts-
abkommen der VN. Sie gilt als Meilenstein in der Entwick-
lung der Menschenrechte, da erstmals in einem vélkerrecht-
lich verbindlichen Dokument biirgerliche, politische, soziale,
kulturelle und wirtschaftliche Rechte gleichermafien erfasst
werden.

Ein Kind ist nach der Definition des Art. 1 der KRK
jeder Mensch, der das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet hat.
In insgesamt 54 Artikeln beschreibt die Konvention die Rech-
te des Kindes sowie die Aufgaben und Pflichten von Familie,
Gesellschaft und Staat gegeniiber dem Kind.
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UNICEF unterteilt die Kinderrechte in die folgenden vier Kategorien:
(1) Uberlebensrechte wie das Recht auf Leben, auf ausreichende Ernih-
rung, angemessene Wohnung, angemessene Lebensverhiltnisse und um-
fangreiche Gesundheitsversorgung

(2) Entwicklungsrechte wie das Recht auf Bildung, auf Religionsfreiheit,
Freiheit des Denkens sowie das Recht auf Spiel und Erholung

(3) Schutzrechte wie das Recht auf Schutz vor Ausbeutung, vor sexu-
ellem Missbrauch, vor Gewalt und vor willkiirlicher Trennung von der
Familie

(4) Beteiligungsrechte wie das Recht auf freie Meinungsiuferung und
Beriicksichtigung dieser an allen sie betreffenden Entscheidungen

Warum gibt es eine spezielle Konvention zum

Schutz der Kinderrechte?

Die Kinderrechte sind in einer Spezialkonvention festgeschrie-
ben, weil Kinder zu einer Gruppe von Menschen gehéren, die
besonders anfillig fiir Menschenrechtsverletzungen sind und
deshalb in besonderem Mafle Schutz und Forderung benoti-
gen.* Der Schutzcharakter der Konvention gilt durch das Ge-
bot der Nicht-Diskriminierung (Art. 2) weltweit fiir alle Kin-
der. Jedoch wird in mehreren Artikeln die Notwendigkeit eines
besonderen Schutzes fiir Kinder in prekiren Lebenslagen (ex-
tremely difficult circumstances) hervorgehoben: z.B. Art. 22
,Fliichtlingskinder®, Art. 23 ,behinderte Kinder sowie Art. 38
,Kinder in bewaffneten Konflikten®.

Der KRK liegt ein historisch recht neuartiges Verstandnis
von Kindheit zu Grunde, in welchem das Kind nicht mehr lin-
ger nur als Eigentum der Eltern bzw. als hilfloses Opfer angese-
hen wird, sondern vielmehr aktiver Inhaber individueller Rechte
ist. Grundsatz ist, Kinder als Rechtssubjekte zu betrachten, die
ihre eigene Entwicklung aktiv mitbestimmen kénnen und sol-
len. Leitgedanke der Kinderrechtskonvention ist das in Art. 3
festgelegte Wohl des Kindes. Bei allen Entscheidungen, die Kin-
der betreffen, z.B. in 6ffentlichen und privaten Einrichtungen
der sozialen Fiirsorge, in Verwaltungsbehorden, bei der Gesetz-
gebung etc. soll das beste Interesse des Kindes vorrangig beriick-
sichtigt werden. Im direkten Zusammenhang damit steht Art.
12, der als Grundlage fiir die Beteilungsrechte von Kindern und
Jugendlichen gilt: ,Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das
fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, die-
se Meinung in allen das Kind berithrenden Angelegenheiten frei
zu duflern, und beriicksichtigen die Meinung des Kindes ange-
messen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.“ Der
beste Weg, das Wohl des Kindes zu ermitteln, besteht darin,
Kindern die Méglichkeit zu geben, ihre Meinung zu duflern.



Uberwachungsmechanismen der
Kinderrechtskonvention

Mit der Ratifizierung der KRK verpflichten sich die Staaten
dazu, auf nationaler, regionaler und kommunaler Ebene alle
geeigneten Gesetzgebungs-, Verwaltungs- und andere Maf3-
nahmen zur Achtung, zum Schutz und zur Gewihrleistung der
Kinderrechte zu ergreifen.’ Die Uberpriifung der Einhaltung
der KRK obliegt dem Kinderrechtsausschuss der VN. Dieser
priift in regelmifigen Abstinden sogenannte Staatenberichte,
die iiber den Stand der Umsetzung der Kinderrechtskonventi-
on in den jeweiligen Mitgliedstaaten informieren. Zudem be-
zieht der Ausschuss sogenannte Schattenberichte, die von
Nichtregierungsorganisationen (NGOs) eingereicht werden,
mit ein. Nach Priifung aller Dokumente wird der Bericht mit
der jeweiligen Regierungsdelegation diskutiert und anschlie-
Bend Empfehlungen fiir das weitere Vorgehen bei der Umset-
zung der Konvention gegeben. Diese abschliefenden Bemer-
kungen (Concluding Observations) sind 6ffentlich zuginglich
und dienen als wichtiges Mittel, um Druck auf die Staaten
auszuiiben. Bis heute ist ein wesentlicher Schwachpunke der
KRK, dass es keine Méglichkeit gibt, vor dem Ausschuss eine
Individualbeschwerde vorzulegen.®

Kinderrechte im Verzug - paléastinensische

Fliichtlingskinder im Libanon
Im Libanon leben heute ca. 395.000 palistinensische Fliicht-
linge, was etwa 10% der Gesamtbevélkerung des Landes ent-
spricht. Die Mehrzahl machen Fliichtlinge aus, die 1948 in der
Folge des ersten israelisch-arabischen Konflikts ins Land kamen
sowie deren Nachkommen in der zweiten und dritten Genera-
tion. Uber die Hilfte lebt in den zwdlf offiziell registrierten
Fliichtlingslagern. Schitzungen der United Nations Relief and
Works Agency for Palestinian Refugees zufolge sind ca. 35,5%
der Lagerbevolkerung unter 18 Jahren (UNRWA 2003). Seit
1948 gibt es keinen klar definierten Status der Fliichtlinge im
Rahmen der libanesischen Gesetzgebung. Dies fithrte zu einer
andauernden Marginalisierung der paldstinensischen Bevolke-
rung und dem weitgehenden Ausschluss aus dem sozioskono-
mischen System. Aufgrund ihres ,Auslinderstatus® ist den Pa-
listinenserinnen und Palistinensern die Ausiibung von mehr
als 60 Berufen u.a. in den Bereichen Medizin, Ingenieurwesen,
Jura und Pharmazie verboten. Die Arbeitslosenrate in den La-
gern liegt bei ca. 70-80%. Viele Familien leben unterhalb der
Armutsgrenze, einzige Einnahmequelle sind meist Arbeiten in
der Landwirtschaft und dem Bausektor oder der Verkauf von
Lebensmitteln in den Lagern. Die Abhingigkeit von internati-
onaler Hilfe durch die UNRWA, NGOs sowie durch Famili-
enmitglieder im Ausland ist sehr hoch (Said 2001).

Der Libanon ratifizierte die Kinderrechtskonvention
im Jahre 1991 und ist somit zur Implementierung innerhalb
der Staatsgrenzen verpflichtet (OHCHR 2005). Der Kinder-
rechtsausschuss der VN kritisierte im Jahr 2002 in ihren Con-
cluding Observations zum 2. Staatenbericht des Libanons die
hohe Anzahl palistinensischer Kinder, die unter der Armuts-
grenze leben sowie den Mangel eines adiquaten Zugangs zum
Recht auf einen angemessenen Lebensstandard, Bildung und
Gesundheit (CRC/C/15/add.169 2002).

Aufgrund der schlechten 6konomischen Situation kon-
nen viele Familien die notwendigen Lebensbedingungen fiir
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eine adiquate Entwicklung ihrer Kinder nicht sicherstellen.
Laut UNICEF leiden ca. 30 % der Kinder an Unterernihrung
bzw. ,hidden hunger® sowie unter beengten Wohnverhiltnis-
sen. Die Lager sind dicht besiedelt, denn aufgrund mangelnder
Grundfliche wurde eng gebaut. Die Luftzirkulation ist gering,
daher verbreiten sich verstirkt Lungeninfektionskrankheiten
unter den Kindern. Die am hiufigsten auftretenden Krank-
heiten sind Lungenentziindungen, Bronchitis und grippale
Infekee. Aufgrund der schlechten Wasserqualitit treten ver-
mehrt Hautkrankheiten auf (Coordination Forum 2001).

Generell ist die Infrastruktur in den Lagern wenig kind-
gerecht, es herrscht ein Mangel an Platz und Griinflichen sowie
an Freizeit- und Spielméglichkeiten. Eine Mitarbeiterin einer
lokalen NGO beschreibt die Auswirkungen der Armut auf die
Kinder wie folgt: ,,Children in the camp are living under ex-
treme poverty, it is influencing children’s thougths and abilities
in a negative way. Many children don’t leave the camp, because
of the difficult economic situation. Their parents are often un-
employed or getting bad salaries. (...) There are no opportuni-
ties in the families. (...) Sometimes the situation is very frus-
trating for the children, it often leads to agression. Some
children don’t have an idea about their future.“” Die nur mar-
ginal vorhandenen Strukturen zur Gestaltung des eigenen Le-
bensumfeldes gehen einher mit einem Anstieg an Frustration
und Perspektivlosigkeit unter den Kindern (University of Ox-
ford 2001).

Die paldstinensische Bevolkerung ist infolge einer poli-
tisch forcierten Diskriminierung vom staatlichen Versorgungs-
system im Bildungs- und Gesundheitsbereich ausgeschlossen.
Zwar gibt es in den Lagern von der UNRWA und lokalen
NGOs aufgebaute Bildungs- und Gesundheitseinrichtungen,
jedoch reichen diese zahlenmiflig meist nicht aus und sind oft
in einem absolut ungentigenden Zustand. So befinden sich die
meisten  UNRWA Schulen in baufilligen Gebiuden mit
schweren Sicherheitsmingeln. Die Klassen sind mit durch-
schnittlich 40 Schiilerinnen und Schiilern iiberfiille. Um die
Qualitdt des Unterrichts zu verbessern wird mittlerweile im
Doppelschichtsystem unterrichtet, eine Klasse am Vor-, eine
am Nachmittag. In den letzten Jahren wurde der Erzichungsstil
der Lehrkrifte immer wieder kritisiert. Offiziell ist jegliche
Form der Bestrafung verboten, jedoch verdeutlichen Aussagen
paldstinensischer Kinder und Familien, dass ,korperliche Ge-
walt und ein harscher Umgangston® zum Schulalltag gehoren
(Coordination Forum 2001). Der vermittelte Lehrinhalt ori-
entiert sich am libanesischen Curriculum, was den Schiile-
rinnen und Schiilern vor allem in Unterrichtsfichern wie Ge-
ographie und Geschichte eine Auseinandersetzung mit der
eigenen — der paldstinensischen Historie — verwehrt. Im Jahr
2000 blieben 21% der palistinensischen Kinder im Alter von
7—18 Jahren der Schule dauerhaft fern. Als Griinde hierfiir gel-
ten vor allem wiederholtes schulisches Versagen und Demoti-
vation als Folge der Perspektivlosigkeit sowie die Notwendig-
keit, die Familie finanziell zu unterstiitzen. Die Anzahl der
UNRWA Ausbildungszentren ist zu gering um den Bedarf nach
berufsbildenden Lehrgingen zu decken. Eine Universitdtsaus-
bildung bleibt den meisten palistinensischen Schulabginge-
rinnen und -abgingern verschlossen, da die hohen Studienge-
biihren nicht aufzubringen sind und die Stipendienvergabe in
den letzten Jahren erheblich gekiirzt wurde (FAFO 2003).



Die Mehrheit der palistinensischen Kinder wichst bis heute
unter prekiren Lebensbedingungen auf, die keinen Raum zur
vollen Entfaltung der kindlichen Personlichkeit bieten. Die
Bediirfnisse der Kinder werden nur unzureichend befriedigt
und ihre Rechte anhaltend verletzt. Der libanesische Staat
kommt seiner Verpflichtung zum Schutz und zur Gewihrleis-
tung der Rechte des Kindes nicht nach.

Menschenrechtsbildung mit Kindern in

prekaren Lebenslagen
Eine Vielzahl von Menschenrechtsabkommen der VN weist
auf die Notwendigkeit und auf grundlegende Aspekte einer
Menschenrechtsbildung (MRB) hin. Bereits die Allgemeine
Erklirung der Menschenrechte von 1948 (AEMR) enthilt eine
Begriindung fiir die gesellschaftliche Notwendigkeit von MRB.
In Art. 26 wird die bedeutende Rolle von Erziehung und Bil-
dung zur Etablierung einer kontinuierlich entstehenden Men-
schenrechtskultur festgelegt, indem Ziele von Bildung wie folgt
definiert werden: ,Die Bildung muss auf die volle Entfaltung
der Persdnlichkeit und die Stirkung der Achtung vor den Men-
schenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein.”

Die Bildungsartikel der spiteren Menschenrechtsab-
kommen wie der Internationale Pakt iiber wirtschaftliche, so-
ziale und kulturelle Rechte (Art. 13) von 1966 sowie die Kin-
derrechtskonvention von 1989 (Art. 28 und 29) konkretisieren
die in der AEMR niedergeschriebenen Inhalte und Ziele einer
MRB. Menschenrechtsbildung gilt — abgeleitet aus dem Nicht-
Diskriminierungsgebot — als Bildung fiir alle und richtet sich
an alle Zielgruppen in allen Sphiren des gesellschaftlichen Le-
bens. So ist es Aufgabe und Ziel der Menschenrechtsbildung,
Menschen fiir die Menschenrechte zu sensibilisieren und sie zu
befihigen, sich fiir diese einzusetzen (empowerment). Aus-
gangspunke bildet der Gedanke, dass Menschenrechte die nicht
bekannt sind auch nicht geachtet, eingefordert oder verteidigt
werden kdnnen.

Der Kinderrechtsausschuss betont in Bezug auf Artikel
29 der KRK explizit das Recht auf Bildung als ein Recht auf
Menschenrechtsbildung. So muss jede Bildung die Rechte des
Kindes achten und gleichzeitig die in den Kinderrechten inne-
wohnenden Werte vermitteln. Er unterstreicht die Notwendig-
keit einer MRB fiir Kinder, da diese die ersten Triger/-innen
der Menschenrechte und somit die ersten Adressatinnen und
Adressaten von MRB sind (UN-Doc.: HRI/GEN/1/Rev.5,
p- 255).

Internationale Anforderungen — Dokumente und

Aktionspline der VN/UNESCO
Seit Anfang der 90er Jahre bemiihen sich die VN verstirkt um
eine Ausdifferenzierung von Zielen, Inhalten und Handlungs-
feldern der MRB. Im Zuge dessen wurden u.a. benachteiligte
Personen bzw. Gruppen als eine spezifische Zielgruppe der
MRB festgelegt. Mit Blick auf prekire menschenrechtliche Si-
tuationen weltweit, betont der Weltaktionsplan fiir Erzichung
und Unterricht iiber Menschenrechte und Demokratie der
UNESCO von 1993 die Notwendigkeit von ,,vorausschauen-
den Erziehungsstrategien, die darauf gerichtet sind, den Aus-
bruch gewalttitiger Konflikte und die damit verbundenen
Verletzungen der Menschenrechte zu verhindern® (UNESCO
1993). Unterstrichen wird ausdriicklich der Bedarf von prak-
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tischen Mafinahmen und Programmen zur Menschenrechts-
bildung fiir verletzliche Zielgruppen mit dem ,, Ziel Missbrauch
zu verhindern und die Opfer zu schiitzen bzw. diese zu stir-
ken®. Dazu zihlen ,jene Menschen, die sich in komplizierten
Situationen befinden, unter denen ihre Rechte gefihrdet sind“
bzw. jene, die von Ausgrenzung und Marginalisierung bedroht
sind, wie beispielsweise Frauen, Kinder in prekiren Lebensla-
gen, Flichtinge, politische Gefangene, Minderheiten, Men-
schen mit Behinderung, Personen mit HIV/AIDS.

Auch der Integrierte Rahmenaktionsplan zur Erziehung
fiir Frieden, Menschenrechte und Demokratie der UNESCO
von 1995 enthilt — im Aktionsprogramm fiir gefihrdete Bevol-
kerungsgruppen — Bestimmungen und Maf§nahmen zur Men-
schenrechtsbildung mit verletzlichen Zielgruppen (UNESCO
1995):

Aktionsprogramm fiir gefihrdete Bevolkerungsgruppen im Inte-
grierten Rahmenaktionsplan zur Erziehung fiir Frieden, Men-
schenrechte und Demokratie (UNESCO 1995)

Die empfohlenen Mafinahmen umfassen:
—  Programme fiir besonders gefihrdete Bevolkerungsgruppen,
z.B. Kinder in Not, Mddchen und Frauen, Flichdingskinder
und Kinder, die wirtschaftlich und sexuell ausgebeutet wer-
den.

In anhaltenden kriegerischen Konfliktsituationen: Foren und
Workshops fiir Pidagoginnen und Pidagogen, Familienange-
hérige und Journalistinnen bzw. Journalisten aus den jewei-
ligen Konfliktgruppen.

Fiir Situationen nach Beendigung eines Konfliktes: intensive
Trainingsmafinahmen, insbesondere fiir Pidagoginnen und
Pidagogen.

Besondere Jugendprogramme, bei denen Kinder und Jugend-
liche aktiv an Solidarititsaktionen und am Umweltschutz
teilnehmen.

Integrative Bildungsmafinahmen fiir Menschen mit spezi-
ellem Lernbedarf.

Angepasste Curricula, Lehrmethoden und Organisations-
strukturen im Bildungswesen fiir nationale, ethische, religiése
und sprachliche Minderheiten.

Deutlich wird, dass Bildung unter erschwerten Bedingungen
bzw. in prekiren Lebenslagen eine zentrale Rolle im Einsatz fiir
Frieden, Freiheit, Toleranz und Gleichheit einnimmt. Dabei soll-
te der Lernprozess auf den Prinzipien der Partizipation und des
Empowerments basieren. Diese Prinzipien unterstreichtauch die
VN-Dekade zur Menschenrechtsbildung (1995-2004), die Re-
gierungen, nicht-staatliche Akteurinnen und Akteure und die
Zivilgesellschaft auffordert, einen Beitrag zur Stirkung der Men-
schenrechte auf lokaler, nationaler und internationaler Ebene zu
leisten mit dem Ziel der ,Befihigung aller Personen zur effek-
tiven Mitwirkung in einer freien Gesellschaft® (UN-Dok.: Res.
49/184 und UN-Dok.: A/51/506/Add.1).

Menschenrechtsbildung im arabischen Raum
MRB im arabischen Raum wird heute vor dem Hintergrund
der immer noch prekiren menschenrechtlichen Situationen in



vielen arabischen Staaten diskutiert. In Kontexten geprigt von
bewaffneten Konflikten und auslindischer Besatzung, Sankti-
onen, soziotkonomischen Krisen und autoritiren Staatsstruk-
turen unterstreichen die regionalen Handlungspline, wie ,, The
Rabat Declaration for an Arab Strategy for Human Rights
Education 1999“ und das ,Regionale Rahmenaktionspro-
gramm der arabischen Staaten von Dakar 2000%, die zentrale
Rolle der MRB zur Etablierung einer Kultur der Menschen-
rechte und des Friedens. Als wesentliche Strategie fiir die Re-
gion wird die Implementierung des Rechts auf Bildung zur
Gewihrleistung der menschlichen Whirde und zur effektiven
Partizipation in der Gesellschaft betont. Dabei gilt als wesent-
liches Ziel die Integration ausgegrenzter Gruppen wie Fliicht-
lingskinder, Straflenkinder, Kinder mit Lernschwierigkeiten,
Midchen und Frauen in den Bildungsprozess (UNESCO
1999 und 2000).

Menschenrechtsbildung als Einstieg zum
Handeln - ein Praxisbeispiel mit
palastinensischen Fliichtlingskindern im
Siidlibanon
Im Jahr 2002 betonte das NGO-Forum fiir die Rechte der
paldstinensischen Kinder im Libanon die Notwendigkeit, die
Kinderrechte in den Fliichtingslagern durch geeignete Bil-
dungsmafinahmen zu stirken und sprach insbesondere die lo-
kalen NGOs als potentielle Akteure an. Vor diesem Hinter-
grund duflerte ,The National Institution for Social Care and
Vocational Training® (BAS), eine NGO die u.a. im Bildungs-
und Sozialbereich fiir die palistinensische Bevolkerung in meh-
reren Fliichtlingslagern titig ist, Interesse an einer Bildungsin-
itiative zum Thema Kinderrechte.8

Spezifische Rahmenbedingungen
Im Fliichtlingslager Rashidieh ist seit 1987 mit einem Sozial-
und Kulturzentrum in BAS vertreten. Als zentrale Aufgabe gilt,
das zivilgesellschaftliche Potenzial der palistinensischen Ge-
meinschaft zu aktivieren, um sich fiir ein Leben in Freiheit und
Wiirde einzusetzen. Bildung gilt als wesentliches Instrument
einer Ermichtigung. Insbesondere Kinder und Jugendliche
sollen befihigt werden, eine aktive Rolle in ihrer Lebensgestal-
tung einzunehmen. Dabei werden wichtige Werte wie Solida-
ritit, Respekt und Verantwortung bzw. ein Verstindnis der
kindlichen Pflichten vermittelt, die fiir BAS in engem Zusam-
menhang mitden Kinderrechten stehen. Der geplante Children
Right's Workshop wurde im August 2004 im Rahmen der
Sommeraktivititen von BAS angeboten, eines Programms, das
unterschiedliche soziale, kulturelle sowie themenbezogene
Workshops umfasste.

Am Workshop nahmen insgesamt 14 Kinder, zehn Jun-
gen und vier Midchen im Alter von 13-15 Jahren teil. Die
Kinder wurden von BAS aufgrund ihrer prekiren familiiren
Verhiltnisse und ihrer bisherigen — tiberwiegend negativ be-
setzten — schulischen Lernerfahrungen ausgewihlt. Sie kamen
alle aus Familien mit hoher Kinderzahl, einige sind Voll- oder
Halbweisen, haben Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten,
Auffilligkeiten im Sozialverhalten und waren im Gemeinwesen
bisher nur wenig aktiv. Insbesondere die spezifischen Lerner-
fahrungen der Kinder verdeutlichen, so die Organisationslei-
tung, die Notwendigkeit einer Teilnahme am Workshop.
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Konzeptionelle Grundlagen, Ziele und Inhalte des

Children Right’s Workshop
Die theoretische Grundlage des Projekts bildete der Ansatz der
befreiungsorientierten MRB (Human Rights Education as
Empowerment) von Meintjes, welcher sich an Paulo Freires
Grundlagen zur Befreiungspidagogik orientiert und als Strate-
gie einer MRB mit benachteiligten Personen/Gruppen auf der
sogenannten Graswurzelebene dient.

Meintjes versteht Empowerment bzw. Ermichtigung als
einen Prozess ,,[...] through which people and/or communities
increase their control of mastery of their own lives and the deci-
sion that effect their lives“ (Meintjes 1997, S. 65).

Verbunden mit den Prinzipien der MRB beginnt Befrei-
ung mit dem Kennenlernen der eigenen Rechte — in diesem Fall
der Kinderrechte — als Grundlage, um an der Transformation
ihrer Lebensverhiltnisse aktiv mitzuwirken. Es geht darum, das
Gefiihl der Machtlosigkeit zu tiberwinden und die Gestaltbar-
keit von Situationen aktiv zu erfahren. Neben den Prinzipien der
Ermichtigung und Partizipation, betont Meingjes die Notwen-
digkeit der Bediirfnisorientierung, d.h. die Befidhigung von In-
dividuen/Gruppen, ihre Bediirfnisse und Interessen zu ermitteln
und diese als Ausgangspunkt ihres Handelns zu begreifen.

Im Sinne einer befreiungsorientierten MRB sollten die
Kinder insbesondere in der Wahrnehmung und Vertretung ih-
rer Rechte gestirkt werden. Dabei war es Ziel, die eigenen Be-
diirfnisse und die in der KRK verankerten Rechte ausgehend
von den konkreten Alltagserfahrungen der Kinder zu themati-
sieren und gemeinsam Handlungsoptionen zur Mitgestaltung
des eigenen Umfeldes zu entwickeln. Der Workshop wurde als
offenes Lehr- und Lernsystem entwickelt und bot viel Raum
zur Mitbestimmung. Das Konzept legte nur grob den zeit-
lichen Verlauf, die Akteure und ihre Rollen sowie einzelne
Kernthemen fest. Dieses Rahmenkonzept orientierte sich an
den drei Lernfeldern der MRB: ?

Lernziele/Lerninhalte

Lernen iiber die Menschenrechte:

- Vorstellung und erste Assoziationen zu Kinderrechten

- Eigene Bediirfnisse und Wiinsche

- Kinderrechtskonvention — internationales Schutzdokument

—  Kindliche Bediirfnisse als Grundlage der Kinderrechtskonvention
- Vertiefende Auseinandersetzung mit relevanten Artikeln

(Priorititen der Kinder)

Lernen durch die Menschenrechte:

—  Auscinandersetzung mit Strukturen der Gemeinschaft unter kinderrecht-
lichen Gesichtspunkten (spezifische Festlegung mit den Kindern/der Or-
ganisation)

- Kinderrechte als Teil des téglichen Miteinanders; personlich erlebte unfaire
Situationen und Einsatz fiir die eigenen Rechte bzw. die Rechte anderer
(Reflexion des eigenen Handelns)

- Lokale Akteurinnen und Akteure der Menschenrechtsarbeit, erfahrene

Solidaritit in der Gemeinschaft (Outside Speaker: noch offen)

Lernen fiir die Menschenrechte:
- Ideen der Kinder/solidarische Aktion/Children’s Rights Project (thema-

tisch offen)




Der Einsatz interaktiver und kreativer Methoden zur Unterstiit-
zung einer aktiven Beteiligung der Kinder war zentrales Anliegen.
Eine Vielzahl von (abwechslungsreich kombinierten) Methoden,
dienten zur Anregung von Konzentration und Interesse. Die Me-
thodenauswahl beriicksichtigte die kulturellen, sozialen und reli-
giosen Realititen der paldstinensischen Kinder.

Verlauf des Workshops
Im Verlauf der offenen Prozessplanung entstand ein achttigiger
Workshop. Betreut wurde das Programm von einer palistinen-
sischen Sozialarbeiterin von BAS sowie zwei Facilitatorinnen aus
Deutschland. Alle Aktivititen fanden in englischer Sprache mit
Ubersetzung ins Arabische statt. Abhiingig vom jeweiligen The-
menkomplex und den kindlichen Bediirfnissen — mit eingeschlos-
sen ihre familidren Verpflichtungen — fanden die unterschied-
lichen Aktivititen am Vor- bzw. Nachmittag statt. Dabei standen
funf Kerninhalte, die zugleich die Lerninteressen der palistinen-
sischen Kinder vor dem Hintergrund ihrer prekiren Lebenslagen

wiederspiegeln, im Mittelpunkt des Workshops:

Die eigenen Bediirfnisse (1. und 2. Tag)

Am ersten Tag stand die Auseinandersetzung mit den eigenen
Bediirfnissen im Mittelpunkt. Die Kinder wurden darin unter-
stittzt, ihre Bediirfnisse — in Abgrenzung zu ihren Wiinschen —
spielerisch zu entdecken und zu artikulieren. Nach ihrem Ver-
stindnis sind Bediirfnisse das, was zum Uberleben notwendig ist;
dagegen stellen Wiinsche etwas dar, was nicht lebensnotwendig
ist. Zum einen unterstrichen die Kinder die fundamentalen
Grundbediirfnisse wie Nahrung, Kleidung, Wohnen und Bil-
dung, zum anderen hoben sie als zentralen Aspekt das Bediirfnis
nach ,Informationen iiber mein Land“ bzw. die ,, Teilhabe an den
aktuellen Ereignissen in den palistinensischen Autonomiegebie-
ten® hervor. Damit zusammenhingend wurde immer wieder das
Bediirfnis nach einem Heimatland thematisiert, welches mit Si-
cherheit bzw. staatlichem Schutz einhergeht und fiir die Kinder
die Beendigung ihrer ungewissen Zukunft impliziert.

Die Kinderrechte (1. und 2. Tag)
Um das ,abstrakte Konzept' der Kinderrechtskonvention herun-
terzubrechen, wurde mit den Kindern zu Beginn dieses Themen-
feldes der Zusammenhang zwischen kindlichen Bediirfnissen und
Konvention erdrtert. Dazu wurde zuerst die Kinderrechtskonven-
tion gelesen und Unklarheiten besprochen. In einem zweiten
Schritt diskutierten die Kinder einzelne Artikel, verglichen diese
mit den am Vortag genannten Bediirfnissen und setzten somit
einen Bezug zur eigenen Lebensrealitit. So fanden sie Bediirfnisse
wie Bildung, Spiel, Nahrung und Schlaf durch die Konvention als
Rechte geschiitzt. Andere Bediirfnisse, wie Frieden, Solidaritit
zwischen Personen und Lindern, freie Heiratswahl sowie ein Hei-
matland fehlten den Kindern. Die wohl intensivste Auseinander-
setzung mit den Inhalten der Konvention fand im Rahmen des
Bebilderns statt, in dem die Kinder in Kleingruppen, die fiir sie
relevantesten Artikel interpretierten und kreativ umsetzten, u.a.
das Recht auf Bildung, Schutz, eine saubere Umwelt, Spiel und
Freizeit, Meinungsfreiheit und die Verantwortung der Familie. In
den Bildern spiegelten sich deutlich die Lebensrealitdten der Kin-
der wider, die erfahrene Diskriminierung zwischen Libanesinnen
und Libanesen sowie Palistinenserinnen und Palistinensern im
Bildungs- und Wohnbereich, die Verantwortung der Familie zum
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Schutz der Kinder sowie das Bediirfnis nach Frieden und einem
Heimatland.

Die lokalen Strukturen im Lager (3. Tag)

Ziel dieses Tages war es, sich mit den lokalen Strukturen unter
kinderrechtlichen Gesichtspunkten auseinanderzusetzen. Die
Kinder einigten sich auf die Durchfithrung einer Befragung des
popular committee (PC). Dies ist ein lokales Komitee, das in
jedem Lager das Zusammenleben organisiert sowie versucht, die
aufkommenden Probleme und Konflikte zu 16sen. Die von den
Kindern eigenstindig entwickelten Fragen bezogen sich auf die
Entstehung und die Arbeitsschwerpunkte des Komitees sowie
auf die Bedeutung der Kinderrechte und der Bildung fiir das
Gemeinwesen. Besonderes Interesse hatten die Kinder an den
Mafinahmen des Komitees beziiglich anfallender Probleme im
schulischen Bereich. Auch hinterfragten sie kritisch die hie-
rarchischen Strukturen des Komitees und waren frustriert iiber
die teils ausweichenden Antworten der Befragten. Anschlieffend
wurden die Ergebnisse der Befragung im Rahmen einer Prisen-
tation fiir eine Gruppe von Kindern aus Rashidieh dargestellt.
Sie entschieden sich fiir ein Rollenspiel, welches einen Konflike
in der Schule darstellt, der mit Hilfe der Lehrer, Familien und
des PC zum Wohle des Kindes gel6st wird. Durch die Prisenta-
tion wurde eine Diskussion iiber Konflikte in der Schule und die
grundsitzliche Arbeit des Komitees angeregt. Deutlich zeigte
sich an diesem Tag die besondere Relevanz einer Auseinanderset-
zung mit dem Thema Schule bzw. Bildung fiir die palistinen-
sischen Kinder.

Eigene Erfahrungen im Lebensumfeld — Respekt, Solidari-

tit, ungerecht erlebte Situationen (4. Tag)
Kinderrechte als Teil des tiglichen Miteinanders war zentrales
Thema an diesem Tag. Mittels eines Fragebogen, der zuerst in
Zweiergruppen beantwortet wurde, wurden Erfahrungen der
Kinder beziiglich Respekt, ungerechter/solidarisch erlebter Situ-
ationen in ihrem Alltag erfragt. Dies diente als Grundlage fiir
eine anschlieflende Diskussion mit einer Mitarbeiterin von BAS
(Outside Speaker). Nach anfinglichem Zdgern beteiligte sich die
Mehrzahl der Kinder aktiv und erzihlte primir von Problemen
in der Familie, im Freundeskreis sowie schulischen Problemen.
Vor allem wurde Gewalt in der Schule, z.B. kérperliche Bestra-
fungen von Seiten der Lehrkrifte sowie das eigene gewaltvolle
Handeln thematisiert. Anhand von konkreten Beispielen aus
ihrem Lebensalltag wurde tiberlegt, wie Konflikte zu l6sen sind
(z.B. durch Dialog) und wen man um Hilfe fragen kann. In
diesem Kontext duflerten die Kinder das Bediirfnis nach mehr
Respekt von Seiten der Gemeinschaft als Vorraussetzung fiir die
Entwicklung eigenen respektvollen Handelns. Respektvolles
Verhalten bedeutet fiir sie u.a. sharing, cooperating, listening to
each other, laughing with each other and caring for each other,
was jedoch ihrer Ansicht nach, aufgrund der prekiren Lebensla-
gen nicht immer gelebt werden kann.

Aktiv werden (5. bis 8. Tag)
Besonderes Interesse an der Realisierung einer eigenen Aktion
zeigten die Kinder in den Bereichen Umwelt, Bildung, Spiel
und Freizeit. Die prioritiren Vorschlige, wie eine Aktion im
schulischen Alltag oder der Bau eines Spielplatzes, wurden von
den Kindern aufgrund der mangelnden Zuginge und Ressour-



cen als unrealistisch verworfen. Dies verstirkte anfangs das Ge-
fithl der Ohnmacht in der Gruppe. Im Verlauf der Diskussion
tiber Moglichkeiten und Grenzen des eigenen Handelns ent-
stand eine Projektidee, die sich an den kindlichen Bediirfnissen
in Interaktion mit ihrem Lebensumfeld orientierte. Im Rahmen
einer Solidarititsaktion fiir das Gemeinwesen iiber zwei Tage
wurden kinderreiche Familien besucht und bei den anfallenden
Haushaltsaufgaben unterstiitzt. Im Mittelpunkt des zweiten Ta-
ges stand ein von den Kindern selbstorganisiertes Fest mit Essen,
Spiel und Entertainment, zu dem Familien, Mitarbeitende von
BAS und andere Kinder eingeladen wurden. Die Kinder organi-
sierten kleine Komitees, die fiir unterschiedliche Aufgaben zu-
standig waren: eine Gruppe sprach Leute auf der Strafle an, er-
klarte ihr Anliegen und sammelte Gelder; eine andere suchte
Rezepte und iibernahm den Einkauf sowie die Zubereitung, eine
andere plante Spiele fiir den Abend und dekorierte den Raum,
eine andere hatte die Gesamtplanung im Blick. Der Abend in
den Riumen von BAS wurde ein voller Erfolg und es gab viel
positive Anerkennung von allen Seiten.

Projektergebnisse — Bildung als Chance
Im Verlauf des Workshops konnte eine erste Auseinandersetzung
mit den Kinderrechten initiiert werden. Dabei zeigte sich MRB
als geeignet, die Kinder zur Artikulation eigener Bediirfnisse zu
befihigen, Unrechtserfahrungen zu thematisieren und zum Han-
deln zu motivieren. Eine bediirfnisorientierte Vorgehensweise war
notwendig, um wichtige Kerninhalte der Kinderrechtskonvention
ins Lokale zu transferieren und auf deren Grundlagen die eigene
Handlungsfahigkeit zu erfahren. So kam es im Rahmen der Soli-
darititsaktion zu einer Orientierung an den Grundbediirfnissen,
was den engen Zusammenhang zwischen der Befriedigung der
Grundbediirfnisse und der Realisierung von Menschenrechten als
Kerninhalt einer MRB verdeutlicht. An dieser Stelle wird die Be-
deutung der sozialen wirtschaftlichen und kulturellen Rechte (So-
zialrechte) als zentraler Aspekt einer MRB mit den paldstinen-
sischen Kindern deutlich, was zum Teil durch die mangelnde
Befriedigung der Grundbediirfnisse im kindlichen Lebensumfeld
zu erkliren ist. So wurden von den Kindern vorwiegend Themen
angesprochen, die dieser Kategorie von Rechten zuzuordnen sind,
z.B. das Bediirfnis nach kultureller Teilhabe und Identitit, soziale
Sicherung (Schutz und Familie) sowie das Recht auf Bildung.
Auch zeigte sich die kindliche Wahrnehmung ihrer Rechte in en-
gem Zusammenhang mit dem historischen und politischen Kon-
text des Israel-Palistina-Konfliktes.

Im Sinne eines Empowerments konnten Handlungsspiel-
riume bzw. Freiriume im direkten Lebensumfeld der Kinder ge-
schaffen werden, die esihnen ermdglichten, neue Lernerfahrungen
in den Bereichen Mitbestimmung/Partizipation sowie Interaktion
und Kommunikation zu sammeln. So gelang es, ein Klima zu
schaffen, das den Kindern einen sozialen Austausch sowie die Frei-
heit iiber ihre Bediirfnisse, Interessen und Sorgen zu sprechen,
ermoglichte. Besonders angstbesetzte Themen wie z.B. Gewalt in
der Schule oder Familienprobleme, die in ihrem Umfeld oft tabu-
isiert werden, kamen zur Sprache. Die Auseinandersetzung mit
der Thematik der Kinderrechte schien die Kinder dahingehend zu
stirken, ihre Standpunkte, auch wenn diese kontrovers waren, zu
vertreten. In vielen Diskussionen zeigte sich ihr BewufStsein be-
ziiglich der herrschenden Ungerechtigkeiten und es kam zu kri-
tischen Bewertungen ihrer Lebensrealitit. Beispielsweise wurden
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die mangelnden demokratischen Strukturen des PC hinterfragt
sowie das eigene Verhalten reflektiert, welches teils mit einem
Mangel an gegenseitigem Respekt einherging. Auch wurde im
Prozefverlauf immer wieder die erfahrene Diskriminierung im
Freizeitbereich von Seiten der Midchen kritisiert. Die Aussagen
der Kinder verdeutlichen, dass Kriterien wie working together,
sharing and talking freely wichtige Griinde fiir ihre Zufriedenheit
in der Gruppe waren.

Wie die Organisationsleitung unterstrich, erleben die Kin-
der nur wenig Entscheidung- bzw. Mitbestimmungsméglich-
keiten (freedom of choice) in ihrem Alltag. Im Rahmen der ge-
meinsamen Tage zeigte sich bei allen Kindern ein starkes Interesse,
ihre Erfahrungen und Ansichten mitzuteilen und sich aktiv am
Prozess zu beteiligen. Dies wurde vor allem an den Tagen deutlich,
an denen die Méglichkeit bestand, eigene Ideen zu entwickeln
und diese gemeinsam im Gemeinwesen umzusetzen (Besuch des
PC, Solidarititsaktion). Die Kinder stellten in ihrem Feedback
heraus, dass es fiir sie eine besonders positive Erfahrung gewesen
war, aktiv zu werden und gemeinsam etwas zu bewirken. Die po-
sitiven Reaktionen von Seiten der Familie, der Organisation und
anderer Kinder auf das gemeinsame Fest motivierten sie. An dieser
Stelle erlebten die Kinder ihre eigene Handlungsfihigkeit als etwas
Positives.

Neben den positiven Aspekten dieses Projektes zeigten
sich auch Grenzen, die Riickschliisse auf die Gestaltung von Men-
schenrechtslernprozessen zulassen.

Immerwiederwurden die Kinder mitden vorherrschenden
Missstinden und erfahrenen Ungerechtigkeiten konfrontiert und
eigene Ohnmachtgefithle wurden deutich. So kann MRB in
Kontexten anhaltender Menschenrechtsverletzungen das Span-
nungsverhiltnis zwischen Idealanspruch der Menschenrechte und
der Realitit nicht autheben. Jedoch zeigte es sich als bedeutsam,
Ohnmachtgefiihle, Frustrationen und Angste zu thematisieren
und schrittweise in einen Dialog iiber mégliche Handlungsfelder
zu transferieren, um sie durch aktives Handeln zu iiberwinden.

Angesichts der stark hierarchischen Strukturen des Lagers
war es schwierig, eine aktive Beteiligung und Mitbestimmung von
Kindern zu férdern. Zum einen hatten die Kinder bisher nur we-
nig Erfahrungen mit partizipativen Lernprozessen gesammelt, so
dass sie oftmals klare Vorgaben und Entscheidungen verlangten.
Auf der anderen Seite erfuhren sie, dass ihre aktive Beteiligung
nicht immer als wiinschenswert bzw. als durchaus kritisch emp-
funden wurde. Auch zeigten sich Angste auf Seiten der Organisa-
tion BAS durch eine kinderrechtsbasierte Arbeitsweise das Ver-
trauen der Familien bzw. des Gemeinwesens zu verlieren. So gab
es im Vorfeld des Workshops Gespriche, in denen davon abgera-
ten wurde, im Gemeinwesen stark kontroverse Themen z.B. die
Diskriminierung von Frauen, zu diskutieren.

Grundsitzlich stellt sich die Frage nach der Nachhaltigkeit
von MRB-Programmen mit Kindern in prekiren Lebenslagen.
Sicherlich bedarf es langfristiger Projekte zur Thematik der Kin-
derrechte, um verindernd auf Einstellungen und Strukturen ein-
zuwirken. Im Hinblick auf einen ganzheitlichen Ansatz, sollten
alle Beteiligten des kindlichen Lebensumfeldes, wie Familien,
Schule in den Lernprozess miteinbezogen werden. Wie die Evalu-
ation mit den Mitarbeitenden von BAS zeigte, wire es zur Reali-
sierung dieses Anspruches wiinschenswert, die Vermittlung von
Wissen tiber die Kinderrechte sowie die Entwicklung von Hand-
lungsméglichkeiten langfristig z.B. durch eine Ausbildung von



Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu festigen. Auch die Er-
richtung eines Kinderrechtskomitees oder der Bau eines Spielplatzes
mit Beteiligung der Kinder wiren erste Schritte, um die Forderung
eines Bewusstseins iiber Kinderrechte im Gemeinwesen zu veran-
kern und mehr Beteiligungschancen fiir Kinder zu etablieren.

Fazit
Wie herausgestellt wurde, verweisen eine Vielzahl von internatio-
nalen wie regionalen Dokumenten und Handlungsplinen zur
MRB explizit auf die dringende Notwendigkeit von Programmen
mit Kindern in prekiren Lebenslagen. Jedoch zeigt sich, dass die
Ausdifferenzierung von Ansitzen und Konzepten einer MRB mit
dieser Zielgruppe erst marginal entwickelt ist. Im Sinne einer be-
freiungsorientierten MRB dient MRB als ein Instrument, benach-
teiligte Gruppen zu befihigen, als aktiver Teil der Gesellschaft auf
sie einzuwirken. Neben den Prinzipien Empowerment/Partizipa-
tion nennt Meintjes die Bediirfnisorientierung, d.h. die Befihigung
von Menschen, ihre Bediirfnisse und Interessen zu ermitteln und
diese als Ausgangspunkt ihres Handelns zu begreifen, als wesentlich
fiir einen befreiungsorientierten Lernprozess.

Die Projektarbeit mit den palistinensischen Kindern
zeigte, dass MRB vor dem Hintergrund ungleicher Machtverhilt-
nisse und anhaltender Menschenrechtsgefdhrdungen, immer
auch im Spannungsverhiltnis von Realitit und Idealanspruch der
Menschenrechte steht. Die wesentliche Bedeutung besteht wohl
darin, Kindern eine Lernerfahrung zu vermitteln, in deren Rah-
men der aktive Einsatz fiir die Befriedigung grundlegender Be-
diirfnisse und fiir die Realisierung ihrer Rechte — trotz existie-
render Grenzen und Widerspriiche — als wertvoll verinnerlicht
wird. In der Arbeit mit den paldstinensischen Kindern entwickel-
ten sich Lernriume, in denen Entscheidungsfreiheit, Handlungs-
freiheit, Gedanken- und Meinungsfreiheit erfahren werden konn-
te. Dabei muss der Inhalt menschenrechtsoriendierter Bildungs-
initiativen durch die jeweilige Zielgruppe mitbestimmt werden,
was im Sinne eines Empowerment die Chance zum selbstbe-
stimmten Handeln bzw. zur Gestaltung der eigenen Wirklichkeit
beinhalten kann. MafSnahmen und Aktivititen zur Menschen-
rechtsbildung kénnen die politische Arbeit zum Schutz vor Men-
schenrechtsverletzungen und zur Schaffung von Sicherheit und
Frieden nicht ersetzen, jedoch kdnnen sie Kompetenzen fiir diese
Ziele vermitteln. Dies wire ein bedeutender erster Schritt, um auf
zivilgesellschaftlicher Ebene fiir die Idee der Kinderrechte zu sen-
sibilisieren und zukiinftig im Hinblick auf eine gelebte Kultur der
Menschenrechte zu agieren.

Anmerkungen

Der Artikel geht auf die Masterarbeit der Verfasserin aus dem Jahr 2005 zuriick. Alle
verwendeten Daten und Dokumente sowie die dargestellten Projektergebnisse spie-
geln die Situation der palistinensischen Kinder im Libanon in den Jahren 2001 bis
2004 wieder, nicht die aktuellen Lebensbedingungen in den Fliichtlingslagern.

—

2 'The Cairo Declaration on Human Rights Education and Dissemination: www.cihrs.
org/activities/ Conference/ Conference2_d.htm.

3

Zum Ratifikationsstand der Kinderrechtskonvention: www.unhchr.ch/tbs/doc.nsf/
newhvstatusbycountry? OpenView&Start=1&Count=2508Expand=96#96.

4 Heute gibt es im Menschenrechtsschutzsystem neben der Kinderrechtskonvention
der VN weitere rechtsverbindliche Vertrige, die die Rechte von besonders verletz-
lichen Gruppen schiitzen: z.B. Frauenrechtskonvention (1979), Konvention zum
Schutz der Menschenrechte von Wanderarbeitnehmer/-innen und ihrer Familien

(2003), Behindertenrechtskonvention (2008).

Die Staatenverpflichtung bezieht sich auf die zwei Zusatzprotokolle, die die Beteili-
gung von Kindern an bewaffneten Konflikten (2000) und die Bekimpfung von
Kinderhandel, Kinderprostitution und Kinderpornographie (2002) betreffen.
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6 Zur Individualbeschwerde siehe auch: www.weltkindergipfel.de.

Interview der Verfasserin mit der Mitarbeiterin einer lokalen NGO, Rashiedieh/
Siidlibanon im August 2004.

8 'The National Institution for Social Care and Vocational Training: www.socialcare.
org.

9 Zu den prinzipiellen Aufgabenfeldern der Menschenrechtsbildung, dem Lernen
iiber, fiir und durch die Menschenrechte siehe z.B. Lohrenscheit, C. (2004): Das
Recht auf Menschenrechtsbildung. Grundlagen und Ansitze einer Pidagogik der

Menschenrechte. IKO-Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation: Frankfurt a.M.
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Psychosoziale und subjektive Bedeutung von

Kinderarbeit

Praxeologische Reflektionen zum Programm zur Abschaffung von

Kinderarbeit (PETI) in Brasilien

Zusammenfassung:

Im Rahmen eines Aufenthaltes als Gastwissenschaftlerin am
Institut fiir Kinder- und Jugendforschung (ICA) der Pontificia
Universidade Catélica de Minas Gerais (PUC-MGQG), Brasilien,
hat die Autorin an einer staatlich finanzierten Evaluationsstu-
die des Programms zur Abschaffung der Kinderarbeit (PETT)
im Bundesstaat Minas Gerais mitgearbeitet. Sowohl ihr theo-
retischer Hintergrund als auch ihre Beobachtungen bei der
Datenerhebung lenkten ihre Aufmerksamkeit auf die eher ver-
nachlissigte Frage nach der subjektiven Bedeutung des Pro-
gramms fiir die Kinder und Jugendlichen und dessen mog-
lichen Einfluss auf deren Identititsentwicklung. Thema dieses
Artikels sind Reflektionen hinsichtlich dieser Fragen basierend
auf der Theorie des psychosozialen Entwicklung Erik H. Erik-
sons (1902—-1994).

Abstract:

Within her stay as a visiting scholar at the Institute for Child
and Youth Research (ICA) of the Pontificia Universidade Caté-
lica de Minas Gerais (PUC-MG)/Brazil, the author participa-
ted in a government-funded evaluation survey of the Child
Labour Eradication Program (PETT) in the State of Minas Ge-
rais. Both her theoretical preunderstanding, as well as her ob-
servations in the field research and data collection drew her
attention to the rather neglected issue of the subjective meaning
the program may have for children and adolescents. Further
interest gained the question for its possible impacts on identity
development. Subject of this article are reflections on these is-
sues based on the theory of psychosocial development of Erik
H. Erikson (1902-1994).

Einleitung
Um das Problem der Kinderarbeit in Brasilien zu lésen, hat die
brasilianische Regierung das Programm zur Abschaffung der
Kinderarbeit (Programa de Erradicacio do Trabalho Infantil —
PETI) entwickelt und 1996 initiiert. Dessen Zielgruppe sind
Kinder und Jugendliche, die in die sogenannten schweren For-
men von Kinderarbeit involviert sind. Wenn die Erzichungsbe-
rechtigten das Kind in der Schule anmelden und sicherstellen,
dass es sowohl die Schule, als auch die im Rahmen des PETI
geschaffene aufSerschulische Betreuung besucht und seine bis-
herige Arbeit aufgibt, wird den Familien im Rahmen dieses
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Programms fiir jedes Kind monatlich R$25 auf dem Land bzw.
R$40 in der Stadt gezahlt.

Im Jahr 2005 fiihrte das Institut fiir Kinder- und Jugend-
forschung (ICA) der Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais (PUC-MG) im Bundesland Minas Gerais eine staatlich
finanzierte Evaluationsstudie des Programms zur Abschaffung
der Kinderarbeit (PETT) durch. Im Rahmen dieser Studie wur-
den in ausgewihlten Gemeinden von Minas Gerais jeweils teil-
nehmende Kinder, Erziehungsberechtigte von teilnehmenden
Kindern und die Pidagogen der auf8erschulischen Betreuung per
Fragebogen interviewt. Die Erziehungsberechtigten waren im-
mer Eltern von Kindern, die selbst nicht befragt wurden. Die
Befragung der Kinder hat in der au8erschulischen Betreuung
stattgefunden, wihrend die Pidagogen den Fragebogen in der
Einrichtung ausfiillten und die Erzichungsberechtigten bei sich
zu Hause interviewt wurden (Studie ICA 2005). Dabei zeigte
sich, dass viele Kinder, die am PETT teilnehmen auch vorher
schon die Schule besucht und nicht in die sogenannten schweren
Formen von Kinderarbeit involviert waren.

Ziel des Artikels ist die praxeologische Reflexion der Fra-
ge nach der psychosozialen und subjektiven Bedeutung des PETT
fir die Kinder und Jugendlichen gegeniiber einer theoretisch
oder forschungsmethodologisch orientieren Auseinandersetzung
mit derselben (vgl. Napoles Noack 2008). Der vorliegende Arti-
kel ist wie folgt gegliedert: Zuerst wird die Thematik Kinderar-
beit in Brasilien, danach das PETT als eine Losungsmaoglichkeit
dieses Problems dargestellt. Drittens wird die Entwicklungsthe-
orie von Erikson kurz vorgestellt, um dann in einem vierten
Schritt die eriksonschen Entwicklungsgedanken auf das PETT zu
beziehen und mégliche Einfliisse des PETT auf die Identititsent-
wicklung ableiten zu kénnen. Die Ergebnisse dieser Uberle-
gungen werden in einem letzten Teil zusammengefasst.

Kinderarbeit in Brasilien
Dem Thema Kinderarbeit kann man sich insbesondere in Bra-
silien nicht entzichen. An Ampelkreuzungen fithren Kinder
Kunststiicke vor, verkaufen Sii8igkeiten, waschen die Auto-
scheiben oder betteln um Geld; in den Barzinhos (einer Mi-
schung aus Kneipe und Biergarten) verkaufen sie den Gisten
gerostete Erdniisse oder Cashewkerne oder bitten um Geld, um
sich etwas zu essen zu kaufen. Andere Titigkeiten sind Schuh-
putzen und diverse Helfertitigkeiten, zum Beispiel in der Gas-
tronomie, im Handwerk oder auf Mirkten. Die hier angefiihr-



ten Formen von Kinderarbeit sind die sichtbaren. Dann gibt es
noch die unsichtbaren, die zum einen Heimarbeiten, wie Ko-
chen, Putzen, Kindererzichung u.s.w., und zum anderen Arbei-
ten in der Land- und Viehwirtschaft umfassen. AufSerdem sind
die schweren Formen von Kinderarbeit nicht unmittelbar
sichtbar, zu denen nach der Konvention 182 der Internationa-
len Arbeitsorganisation (IAO) Kindersklaverei, Kinderprosti-
tution und Kinderpornografie, sowie der Einsatz kindlicher
Arbeitskraft im Drogenhandel oder anderen Verbrechen und
Zwangsrekrutierungen als Kindersoldaten in bewaffneten
Konflikten gerechnet werden (IAO 1999).

Kinderarbeit ist kein neues Phinomen in Brasilien. Kin-
der im Alter von sieben und acht Jahren hat man schon zur Zeit
der Kolonialisierung zu einfachen Arbeiten in der Landwirt-
schaft und im Haushalt herangezogen. Ende des 19. Jahrhun-
derts wanderten zunehmend Menschen aus Europa und Japan
nach Brasilien ein, wodurch die industrielle Revolution Einzug
fand. Die damit verbundenen neuen Formen der Arbeitsteilung
fithrten dazu, dass Kinder, besonders in der Textilindustrie, zu
niedrigeren Lohnen beschiftigt wurden. Im 20. Jahrhundert er-
weiterten sich die Beschiftigungsarten auf Grund von Migrati-
on- und Urbanisierungsprozessen dahingehend, dass in den
Grof$stidten die Mehrzahl der Kinder ihr Geld im Dienstleis-
tungsscktor und durch unerlaubte Titigkeiten wie Drogenhan-
del und Prostitution verdiente (Hilbig 2002). Trotz struktureller
Verinderungen der brasilianischen Volkswirtschaft blieb Kinder-
arbeit auch in neuerer Zeit ein wichtiger Bestandteil des Arbeits-
marktes und nahm in den achtziger Jahren noch zu.

Dies sowie das Auftreten des weithin sichtbaren Phino-
mens der Straflenkinder begannen weltweite Aufmerksamkeit zu
erregen und nationale und internationale nichtstaatliche Orga-
nisationen wie die Internationale Arbeitsorganisation (IAO) und
das Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen (UNICEF) auf den
Plan zu rufen. Die IAO hilt in ihrem Bericht von 2006 fest, dass
die achtziger Jahre ein giinstiger Zeitpunkt zum Handeln gewe-
sen seien, da 1988 die Demokratie in Brasilien wieder eingefiihrt
und eine neue Verfassung angenommen wurde (IAO 2006).

Nach dieser neuen brasilianischen Gesetzgebung ist
nichtliche, gefihrliche und gesundheitsschidliche Arbeit fiir
unter 18-Jihrige und jegliche Arbeit fiir unter 16-Jihrige ver-
boten; nur in einem Ausbildungszusammenhang darf ab 14
Jahren gearbeitet werden (Brasilianische Konstitution von
1988, Art. 7, Abs. XXXIII). Das brasilianische Arbeitsschutz-
gesetz (Consolidagao das Leis do Trabalho) garantiert den 14
bis 18-jihrigen arbeitenden Jugendlichen einen besonderen
Schutz (Kapitel IV, Art. 402-441), wie zum Beispiel das Verbot
von Arbeit, die die physische, psychische, moralische und sozi-
ale Entwicklung beeintrichtigt, sowie die Arbeit an Orten und
zu Zeiten, durch die der regelmifiige Schulbesuch gefihrdet ist.
Das heift, rein rechtlich gesehen, gilt als Kinderarbeit jede Art
bezahlter Arbeit, die von Kindern und Jugendlichen unterhalb
der rechtlich geregelten Altersgrenze ausgefiihrt wird. Im Juli
1990 wurde zum verstirkten Schutz von Kindheit und Jugend
das Statut fiir Kinder und Jugendliche (Estatuto da Crianca e
do Adolescente ECA) erlassen, das in seinen zehn Abschnitten
iiber Kinderarbeit deutlich macht, dass Kinderarbeit und das
Recht auf Bildung nicht miteinander vereinbar sind (Gesetz
Nummer 8069 vom 13. Juli 1990).

Brasilien trat 1992 als eines der sechs urspriinglichen Teilneh-
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merlinder dem International Programme on the Elimination
of Child Labour (IPEC) bei. In dem Bericht der IAO wird
dargelegt, dass Brasilien dank einer eindrucksvollen Entwick-
lung eine neue kritische Schwelle im Kampf gegen Kinderar-
beit erreicht habe: ,,Die Erwerbsquote in der Altersgruppe zehn
bis 17 Jahre fiel von 1992 bis 2004 um 36,4 Prozent (von
7.579.126 auf 4.814.612). Der Riickgang in der Altersgruppe
der Fiinf- bis Neunjihrigen war mit 60,9 Prozent im gleichen
Zeitraum noch signifikanter. 1992 waren insgesamt 636.248
Kinder erwerbstitig gegeniiber lediglich 248.594 im Jahr
2004.“ (IAO 20006, S. 14) Als Griinde dafiir werden der hohe
Grad sozialer Mobilisierung nicht staatlicher Organisationen,
des Unternehmungssektors, ortlicher Behorden, der Medien
und der Gewerkschaften angefiihrt. Als entscheidender Durch-
bruch gilt das Ende 1994 eingerichtete Nationale Forum fiir
die Verhiitung und Beseitigung der Kinderarbeit, das als stin-
dige Einrichtung geschaffen wurde, ,in der soziale Akteure ei-
nen Konsens herbeifithren und iiber Mafinahmen und Fragen
im Zusammenhang mit Kinderarbeit und Jugendbeschifti-
gung diskutieren kénnen.“ (IAO 2006, S. 15)

Trotz der verbesserten Gesetzeslage, der grofSen interna-
tionalen Aufmerksamkeit und des sichtbaren Riickgangs der
Kinderarbeit, sah fiir 2.934.724 brasilianische Kinder und Ju-
gendliche zwischen fiinf und 15 Jahren die Realitit 2005 noch
immer anders aus: es waren weiterhin 7,8 Prozent der fiinf bis
15-jahrigen in Arbeitsprozesse eingebunden (IBGE 2005).

Der Hauptgrund fiir Kinderarbeit ist die Notwendig-
keit zum Familieneinkommen beizutragen um das Uberleben
zu sichern. Ana Lucia Kassouf, Okonomin an der Universitit
von Sio Paulo (USP), fithrt dazu aus, dass verschiedene Studi-
en belegten, dass bei steigendem Familieneinkommen die
Wahrscheinlichkeit sinke, dass das Kind arbeitet, und gleich-
zeitig die Wahrscheinlichkeit zunimmt, dass es in die Schule
geht. Als weiteren Einflussfaktor nennt Kassouf das Bildungs-
niveau der Eltern; so sind Kinder von Eltern mit hoherem Bil-
dungsniveau weniger anfillig fiir Kinderarbeit. Weiterhin be-
einflusst die Familienzusammensetzung den Faktor Kinder-
arbeit. Je grofer die Anzahl besonders jiingerer Geschwister
und je dlter das Kind ist, desto grofer ist auch die Wahrschein-
lichkeit, dass es arbeitet (Kassouf 2005). Nach der Studie von
Emerson und Souza bestehe bei dem zuletzt geborenen im Ver-
gleich zum erstgeborenen Kind die geringste Wahrscheinlich-
keit, dass es minderjihrig arbeiten werde. Das zeige, dass es
Kinder gebe, die arbeiten, um ihren Geschwistern den Schul-
besuch zu erméglichen (Emerson/Souza 2003). Auflerdem ist
die Wahrscheinlichkeit hoher, dass das Kind arbeitet, wenn das
Familienoberhaupt weiblich ist. Ob das Kind im lindlichen
oder stidtischen Raum wohnt, wirkt sich ebenfalls auf den Fak-
tor Kinderarbeit aus. Kinder auf dem Land sind fiir Kinderar-
beit anfilliger, weil einerseits die schulische Infrastrukeur sowie
die technologische Entwicklung weniger stark ausgeprigt sind
und es andererseits leichter ist im lindlichen Raum in infor-
melle und/oder familiire landwirtschaftliche Aktivititen invol-
viert zu werden, zumal diese eine geringe schulische Qualifika-
tion erfordern. Dariiber hinaus haben Alter und Geschlecht des
Kindes Einfluss auf den Faktor Kinderarbeit: So arbeiten Jun-
gen mehr als Midchen und die Wahrscheinlichkeit zu arbeiten,
steigt mit zunehmendem Alter. Das Alter, in dem die Eltern zu
arbeiten begonnen haben, wirkt sich insofern auf Kinderarbeit



aus, als dass Kinder, deren Eltern in ihrer Kindheit gearbeitet
haben, anfilliger fiir Kinderarbeit sind (Kassouf 2005).

Zu den schwerwiegendsten Folgen von Kinderarbeit
gehoren gesundheitliche Schiden, die so vielfiltig sind, wie die
Arbeiten, zu denen Kinder herangezogen werden. Eine andere
Folge ist die Verkiirzung der Schulzeit und die Reduzierung der
schulischen Leistungsfihigkeit, und die daraus resultierenden
Bildungsdefizite, die wiederum die Arbeitsmarktchancen nega-
tiv beeinflussen. Insofern ist Armut ein Grund und gleichzeitig
die Folge von Kinderarbeit. Eine andere Auswirkung von Kin-
derarbeit beschreibt Terre des Hommes so: Wer von klein auf
wie ein Sklave behandelt wird, wird kaum Selbstbewusstsein
entwickeln und lernt nicht, sich zu wehren oder ungerechte
Verhiltnisse in Frage zu stellen (Terre des Hommes 2007).

Die politischen Bemiihungen der brasilianischen Re-
gierung das Problem der Kinderarbeit zu l6sen, umfassen u.a.
Investitionen in die Qualitit und den Ausbau von Schulen,
Kontrollen des informellen Arbeitsmarkes und Ahndung uner-
laubter T4tigkeiten. Sozialprogramme, wie Familiengeld (Bolsa
Familia) und das Programm zur Bekimpfung der Kinderarbeit
zielen darauf ab, durch Geldzahlungen den Verdienst der Kin-
der zu substituieren und dadurch die Eltern zu stimulieren, die
Schulbildung ihrer Kinder zu fordern.

Das Programm zur Bekampfung der

Kinderarbeit (PETI)

Das Programm wurde 1996 von der brasilianischen Regierung
entwickelt und als Pilotprojekt im Bundesland Mato Grosso
do Sul eingefiihrt. In den folgenden Jahren wurde es auf die
Liander Pernambuco und Bahia (1997); Sergipe, Rondonia und
die Kiistengebiete des Staates Rio de Janeiro (1998), auf die
Linder Pard, Santa Catarina, Rio Grande do Norte, Paraiba,
Alagoas und Espirito Santo (1999) ausgedehnt. In Minas Ge-
rais begann das Programm im Jahr 2000 und 2004 waren be-
reits 181 seiner 853 Gemeinden daran beteiligt (Studie ICA
2005).

PETT ist ein Programm der brasilianischen Bundesre-
gierung in Zusammenarbeit mit Regierungsorganen und der
Zivilgesellschaft, das darauf abzielt, Kinder und Jugendliche
zwischen sieben und 14 Jahren aus gefihrlichen, schmerz-
haften, gesundheitsschidlichen und erniedrigenden Arbeits-
prozessen, durch die ihre physische und psychische Gesundheit
und Sicherheitgefihrdetsind, d.h. densogenannten ,schlimms-
ten Formen der Kinderarbeit®, zu befreien. Es istein Programm,
bei dem der Staat Einkommenshilfen direkt an Familien zahlt,
deren sieben bis 14-jihrige Kinder in Kinderarbeit involviert
sind. Familien, deren Kinder fiir den lindlichen Raum typische
Tirtigkeiten ausfithren, bekommen monatlich R$ 25 (9€; ent-
spricht etwa einer Kaufkraft von 25 €) fiir jedes angemeldete
Kind. Familien, deren Kinder Titigkeiten nachgehen, die fiir
den stiddtischen Raum typisch sind, haben das Recht auf eine
monatliche Zahlung von R$ 40 (14 €; entspricht etwa einer
Kaufkraft von 40€) pro Kind. Als stidtischen Raum definiert das
Ministerium fiir Soziale Entwicklung die Hauptstidte der Bun-
deslinder, metropolitane Regionen und Stadtgemeinden mit
mehr als 259.000 Einwohnern (Pereira u.a. 2005).

Um Geldleistungen des Programms zu erhalten, miissen die
Familien gegeniiber der Bundesregierung versprechen folgende
Punkte zu garantieren: erstens, dass das Kind bzw. der Jugend-
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liche sowohl die Schule, als auch die auflerschulische Betreu-
ung mindestens 75 Prozent der Gesamtzeit frequentiert; zwei-
tens, dass das Kind bzw. der Jugendliche unter 16 Jahren
definitiv aus den Arbeitsprozessen enthoben wird und drittens,
dass die Familien an den angebotenen sozioedukativen und
einkommensférdernden Mafinahmen teilnehmen (Pereira u.a.
2005).

Aufler der Einkommenshilfen der Familien, werden im
Rahmen des Programms R$ 20 pro Kind im stidtischen und
R$ 10 im lindlichen Raum an die Stadtgemeinden iiberwiesen.
Dieses Geld soll zusitzlich die Aktivititen der auflerschulischen
Betreuung wie Hausaufgabenbetreuung, Verpflegung und
sportliche, kiinstlerische und kulturelle Angebote unterstiit-
zen. Die Mittel sollen die Stadtgemeinden so verwalten, dass
sie fiir Aktionen einsetzt werden, die den Aufenthalt der Kinder
und Jugendlichen in der auf8erschulischen Betreuung auch
langfristig gewihrleisten. Dariiber hinaus stellt das PETT Gel-
der zur Verfligung, mit denen die in das Programm eingeschrie-
benen Familien mit Aktivititen unterstiitzt werden, die Ein-
kommensméglichkeiten schaffen, wodurch wiederum Kinder-
arbeit bekimpft werden soll (Ministerium fiir Soziale Entwick-
lung 2005).

Meine Mitarbeit an der Evaluationsstudie des PETT in
Minas Gerais hat gezeigt, dass es auch viele Kinder im PETI
gibt, die vorher schon die Schule besucht haben und nicht in
die sogenannten schlimmsten Formen von Kinderarbeit in-
volviert waren. Dies ist deshalb bemerkenswert, da die am
PETT teilnehmenden Kinder jede vorher ausgetibte Tatigkeit,
als Kinderarbeit geltend, aufgeben miissen. Hierin spiegelt
sich die Auseinandersetzung um die Frage, ob alle Formen
von wertschdpfenden Titigkeiten, die von Kindern ausge-
fuhrt werden, abzulehnen sind. Eine Frage, die arbeitende
Kinder, Regierungen und fiir die Rechte der Kinder kidmp-
fende Organisationen, wie die Internationale Arbeitsorgani-
sation ILO und das Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen
UNICEF auf der ganzen Welt beschiftigt.

In den 1980er Jahren haben sich in einigen Lindern
Lateinamerikas, Westafrikas und Siidostasiens die arbeitenden
Kinder selbst organisiert und die im allgemeinen negative
Konnotation von Kinderarbeit in Frage gestellt, wodurch eine
weltweite bis heute andauernde Diskussion ausgeldst wurde.
Die Kinder erhoben Einwinde gegen die pauschale Festlegung
eines gesetzlichen Mindestalters fiir die Aufnahme von Arbeit
und gegen ein Kinderarbeitsverbot, weil damit nur das Symp-
tom nicht aber die Ursachen bekidmpft werde. Auflerdem wiir-
de aus einem solchen Verbot die Illegalisierung ihrer Tdtigkeit
resultieren mit der Folge, dass sie deshalb keinen gesetzlichen
Schutz genieflen wiirden. Schliefllich waren es die Kinder
selbst, die forderten: ,,Ja zur Arbeit in Wiirde — nein zur Aus-
beutung, weil wir nicht das Problem sind, sondern Teil der
Losung, damit unsere Stimmen in der ganzen Welt gehort
werden.“ (ProNats, 2004).

Dies fiihrte auch bei grofien Organisation wie der In-
ternationalen Arbeitsorganisation, Terre des Hommes und
dem UN-Kinderhilfswerk UNICEF zu einem Bewusstseins-
wandel, der die definitorische Unterscheidung von ,child
work® und ,child labour* zur Folge hatte. Erstere wird hiufig
als Oberbegriff verwendet und schliefft Formen kindlichen
Arbeitens ein, die keine negativen Auswirkungen auf die Kin-



der haben. Mit dem zweiten Begriff werden in der Regel die
Formen von Kinderarbeit bezeichnet, die dem Kind schaden
(Deutsches Biindnis fiir den Global March 1998; Terre de
Hommes 2007).

In seinem Bericht ,Hintergriinde: Kinderarbeit und
der Global March‘ wird vom Deutschen Biindnis fiir den Glo-
bal March folgende von der IOA stammende Begriffbestim-
mung benutzt: Child work: ,Die meisten Kinder arbeiten
[,LMost children work‘]. Mit sechs oder sieben Jahren fangen
sie an, zu Hause zu helfen, Botenginge zu iibernehmen oder
ihren Eltern in der Landwirtschaft zu helfen. Dies kann ihrer
Entwicklung férderlich sein; vor allem in lindlichen Gebieten
kann solche Arbeit [,work‘] die Kinder auf die Herausforde-
rungen des Erwachsensein vorbereiten und mit dazu beitra-
gen, dafl traditionelle Fertigkeiten von Generation zu Gene-
ration weitergegeben werden. Kinder lernen, Verantwortung
zu iibernehmen und stolz auf die eigenen Leistungen zu sein®
(TAO 1992, S. 14 zit. nach Deutsches Biindnis fiir den Global
March 1998, S. 3).

Mit der britischen Menschenrechtsorganisation Anti-
Slavery International ist daher zu betonen: ,,Child work ist
nicht notwendiger Weise ausbeuterisch (Anti-Slavery Inter-
national 1995, S. 2 zit. nach Deutsches Biindnis fiir den Glo-
bal March 1998, S. 3). ,Aus ,child work® wird ,child labour,
wenn das Kind unter Bedingungen arbeitet, die einen Schul-
besuch behindern, gefihrlich sind oder in anderer Weise das
korperliche, geistige, soziale oder moralische Wohl schidigen*
(Anti-Slavery International 1995, S. 2 zit. nach Deutsches
Biindnis fiir den Global March 1998, S. 3).

Eriksonsche Entwicklungsgedanken
Das PETT richtet sich an die Altersstufe der 7- bis 14-Jihrigen,
d.h. an die Altersstufe der vierten Phase des Lebenszyklusmo-
dells von Erik H. Erikson. Diese Phase, die das Schulalter um-
fasst und nach freudscher Terminologie Latenzperiode genannt
wird, wird von der Thematik der Leistung beherrscht und ist
durch den Entwicklungskonflikt mit den Polen ,Leistung ver-
sus Minderwertigkeit* charakterisiert.

Mit Beginn dieser Phase verwendet das Kind seine
Energien fiir niitzliche Beschiftigungen und anerkannte Ziele.
Das Kind ,lernt, sich Anerkennung zu verschaffen, indem es
Dinge produziert. Es entwickelt Fleif$, d.h. es pafit sich den
anorganischen Gesetzen der Werkzeugwelt an.“ (Erikson 1999,
S. 255) Andererseits ist diese Phase auch sozial héchst bedeut-
sam, da: ,Leistung auch das Tun neben und mit anderen um-
fafdt, entwickelt sich in dieser Zeit ein erstes Gefiihl fiir die
Arbeitsteilung und unterschiedlichen Méglichkeiten, d.h. ein
Gefiihl fiir das technologische Ethos einer Kultur. (ebd.) Das
Ziel dieser Phase ist es, in einer Werk-Situation aufzugehen,
also eine schépferische Situation zur Vollendung zu bringen,
was die Launen und Einfille seiner Triebe und Enttduschungen
iiberlagert. Das Kind braucht das Gefiihl niitzlich zu sein, et-
was machen zu kénnen und es sogar gut und vollkommen zu-
machen. Dass sich ein Gefiihl der Unzulinglichkeit und Min-
derwertigkeit entwickelt, ist die Gefahr in dieser Phase. Es
handelt sich dabei um einen Zustand, in dem das Kind die
Hoffnung aufgibt, sich mit den Grof§en, die sich im gleichen
allgemeinen Rahmen der Werkzeugwelt betitigen, identifizie-
ren zu kénnen, weil ,,es mit den Werkzeugen und Handfertig-
keiten nicht zurecht kommt oder weil es unter seinen Werk-
Gefihrten keinen eigenen Stand finden kann.“ (Erikson 1999,
S. 254) Der Umkreis der Bezichungspersonen weitet sich in
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dieser Phase auf die Wohngegend und die Schule aus und ist
fur das Kind bedeutsam, ,indem sie ihm Zugang zu Rollen
gewihrt, die es auf die Aktualitit der Technologie und der
Wirtschaft vorbereiten.” (Erikson 1988, S. 119) Je nach Um-
feld und sozialen Bedingungen, in denen ein Kind aufwichst
und sozialisiert wird, variieren die anerkannten Ziele und das
Kind erhalt fiir unterschiedliche Tdtigkeiten Anerkennung.
Dieser vierten geht die lokomotorisch-genitale Phase,
mit dem Konflike ,Initiative versus Schuldgefiihl‘ voraus, aus
der das Kind mit einem Gefiihl der Initiative hervorgehen miis-
se. Dieses stelle die ,,Grundlage fiir einen der Wirklichkeit ge-
recht werdenden Ehrgeiz und ein Gefiihl sinnvoller Zielgerich-
tetheit” (Erikson 1988, S. 110) dar. Der Mensch brauche dieses
Gefiihl fiir alles, was er lerne und was er tue, weil Initiative ein
unentbehrlicher Teil jeder Tat sei (Erikson 1999). Initiative
entwickle sich dadurch, dass dem Kind ein gewisser Uberschuss
an Energie zur freien Verfiigung stehe, der es ,ihm erlaubt, viele
Fehlschlige ziemlich schnell zu vergessen und sich neuen, wiin-
schenswert erscheinenden Gebieten, selbst wenn sie gefahrlich
aussehen, mit unvermindertem Eifer und einem gewissen gestei-
gerten Richtungsgefiihl zuzuwenden.“ (Erikson 1988, S. 110)
Die Gefahr dieses Stadiums ist das Schuldgefiihl in Bezug auf
Zielsetzungen und Aktivititen. Thre Losung findet diese Krise
in der wechselseitigen Regulation: Dem Kind, das jetzt so sehr
dazu neigg, sich selbst zu lenken, muss die Moglichkeit gegeben
werden, allmihlich ein Gefiihl elterlicher Verantwortlichkeit
entwickeln zu konnen. Wo ,es einen ersten Einblick in Insti-
tutionen, Funktionen und Rollen gewinnt, die ihm eine ver-
antwortliche Teilnahme erméglichen, da wird es auch aus der
ersten Beschiftigung mit Werkzeugen und Waffen, mit sinn-
vollen Spielzeugen und auch aus der Fiirsorge fiir kleinere Kin-
der lustvolle Befriedigung beziehen.“ (Erikson 1999, S. 251)
Gefolgt wird die vierte Phase von der Pubertit bzw.
Adoleszenz, die durch die Antithese ,Identitit versus Identitits-
bzw. Rollenkonfusion‘ bestimmt ist. Sozialpsychologisch meint
Identitit die Herstellung einer Passung zwischen dem subjek-
tiven ,Innen‘ und dem gesellschaftlichen ,Auflen’, also die in-
dividuelle soziale Verortung und damit die anthropologische
Grundaufgabe des Menschen (Keupp u.a. 1999). Beide As-
pekee von Identitit zusammengenommen offenbaren, warum
das Problem der Identitit so schwer zu fassen ist, ,denn wir
haben es mit einem Prozef$ zu tun, der im Kern des Individu-
ums ,lokalisiert’ ist und doch auch im Kern seiner gemein-
schaftlichen Kultur, ein Prozef3, der faktisch die Identitit dieser
beiden Identititen begriindet. (Erikson 1988, S. 18) Insofern
driickt der Begriff der Identitit eine wechselseitige Beziehung
aus, ,als er sowohl ein dauerndes inneres Sich-Selbst-Gleich-
sein wie ein dauerndes Teilhaben an bestimmten gruppenspe-
zifischen Charakterziigen umfaf3t.“ (Erikson 1974, S. 124)
Identititsbildung definiert Erikson als einen Prozess
»... gleichwertiger Reflexion und Beobachtung (...), einen Pro-
zefs, der auf allen Ebenen des seelischen Funktionierens vor sich
geht, durch welche der Einzelne sich selbst im Lichte dessen
beurteilt, wovon er wahrnimmt, daf es die Art ist, in der an-
dere ihn im Vergleich zu sich selbst und zu einer fiir sie bedeut-
samen Typologie beurteilen; wihrend er sich selbst im Vergleich
zu ihnen und zu Typen wahrnimmt, die fiir ihn relevant gewor-
den sind.“ (Erikson 1974, S. 19) ,Die Identititsbildung (...)

beginnt dort, wo die Brauchbarkeit der Identifikationen endet.
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Sie entsteht dadurch, daf§ die Kindheitsidentifikationen teils
aufgegeben, teils einander angeglichen und in einer neuen
Konfiguration absorbiert werden, was wiederum von dem Pro-
zef§ abhingt, durch den eine Gesellschaft (oft mittels Urgesell-
schaften) den jungen Menschen identifiziert, indem sie ihn als
jemanden annimmt und anerkennt, der so werden muf3te, wie
er ist.“ (Erikson 1974, S. 140) Es werden also frithere und ge-
genwirtige Erfahrungen eigener Fihigkeiten und Rollenaus-
iibungen synthetisiert, und als Losung der Krise konstituiere
sich eine Ich-Identitdt, die zwar einzigartig ist, aber dennoch
an frithere Selbstbilder des Individuums kniipft. Nach der
meist zitierten Definition bestimmt Erikson Identitit als die
»... unmittelbare Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und
Kontinuitit in der Zeit, und die damit verbundene Wahrneh-
mung, daf$ auch andere diese Gleichheit und Kontinuitit er-
kennen.“ (Erikson 1988, S. 18)

Diese drei Phasen dienen hier als Rahmen bei der Re-
flektion der Fragen: Was bedeutet das Programm zur Bekdmp-
fung der Kinderarbeit fiir die Kinder und Jugendlichen und
welchen Einfluss kann die Teilnahme am PETT auf die Identi-
titsentwicklung haben? Auflerdem beziche ich eigene Beo-
bachtungen und Erfahrungen mit ein, die ich wihrend der
Datenerhebung gesammelt habe. In den drei Stidten Varzéa da
Palma, Santos Dumont und Guaicui des Bundeslandes Minas
Gerais, habe ich an knapp 20 Interviews mit Kindern und Er-
zichungsberechtigten teilgenommen.

Eriksonsche Entwicklungsgedanken und

das PETI
Die Kinder, an die sich das PETT richtet, haben in der Regel in
einem Alter angefangen zu arbeiten, das der dritten oder vierten
Phase des eriksonschen Modells entspricht. Es ist die Zeit, in
der das Kind zu verstehen beginnt, welche Rollen der Nachah-
mung dienen und in der sich das Inventar sozialer Grundmo-
dalititen auf die des ,Machens‘ im Sinne von etwas erstreben,
etwas erreichen, etwas besitzen wollen, erweitert. Machen in
diesem Sinne lisst an Attacke, an Lust im Wettstreit, Festhalten
an einem Ziel, an die Freude der Eroberung denken (Erikson
1988). So lasst sich fragen, was der Schulalltag fiir ein Kind
bedeutet, das in einem Umfeld sozialisiert wurde, von dem
anzunehmen ist, dass es das Kind nicht ausreichend auf das
Schulleben vorbereitet hat, weil es andere Dinge zu machen
und andere Rollen als nachahmenswert kennen gelernt hat.
Eine Tatsache, die nach Erikson ein Gefiihl der Minderwer-
tigkeit beim Kind unterstiitze, da im Schulleben andere Sachen
zihlen, als die, die das Kind bisher gut zu machen gelernt hat
(Erikson 1999). Als beispielsweise ein neunjihriges Kind ge-
fragt wurde, ob es lieber in die Schule oder zur auflerschu-
lischen Betreuung ginge, antwortete es, lieber zur Betreuung.
Als es die Griinde angeben sollte, antwortete es, die Sachen, die
sie in der Schule machten, seien zu schwer. Auf die Frage ob
und inwiefern die Teilnahme an der aufSerschulischen Betreu-
ung das Leben der Kinder und Jugendlichen verindert habe,
wurde hiufig mit ja geantwortet, weil sie heutzutage aufgrund
des Forderunterrichts viel besser in der Schule mitkimen.

Der Umkreis wichtiger Bezugpersonen erstrecke sich in
der dritten Phase auf die Kernfamilie und dehnt sich mit der
vierten Phase auf die Nachbarschaft und Schule aus. Besonders
der Umbkreis der vierten Phase ist fiir das Kind bedeutsam, ,,in-



Vertretung der Eltern am Imbissstand (Foto: © Daniel Weimar; www.daniel-w.de)

dem (...) Jer[ ihm Zugang zu Rollen gewihrt, die es auf die
Aktualitit der Technologie und der Wirtschaft vorbereiten.*
(Erikson 1988, S. 119) Beziiglich dieses Gedankens stellt sich
die Frage, was es fiir ein Kind dieser Entwicklungsphase bedeu-
tet, wenn es von den gleichen Erziehungsberechtigten, die es
vorher zum Arbeiten veranlasst haben, nun zur Schule und zur
auflerschulischen Betreuung geschickt wird. Beispielsweise
antworteten auf die Fragen ob erstens Kinder und zweitens
Jugendliche arbeiten gehen sollten, um zum Lebensunterhalt
der Familie beizutragen, die Erzichungsberechtigten hiufig mit
ja. Das heif$t durch die Teilnahme am PETT hat sich die Ein-
stellung zum Thema Kinderarbeit nicht in jedem Fall gedndert.
Was zur nichsten Frage fiihrt, nimlich was dieser biografische
Kontinuititsbruch im Leben fiir das Kind bedeutet, insbeson-
dere weil es weiterhin Teilhaber an dem sozialen Umfeld bleibr,
in dem es sozialisiert wurde und in dem auch weiterhin die
Normen und Werte gelten nach denen es sozialisiert wurde.
Zum Beispiel antworteten einige Kinder auf die Frage, mit
wem sie gearbeitet haben, bevor sie durch den Eintritt ins PETI
mit ihrer Arbeit authdren mussten, dass sie mit ihren Freunden
und/oder Geschwistern gearbeitet hitten.

Wenn man davon ausgeht, dass die schulische Realitit
der Kinder, die das PETI besuchen von Teilhabern eines an-
deren sozialen Umfelds konstituiert wird, stellt sich die Frage,
was es fiir das Kind bedeutet sich Betreuern im PETI und
Lehrerinnen und Lehrern in der Schule unterzuordnen, die
Teilhaber eines anderen sozialen Umfelds mit anderen sozi-
alen Werten und Normen sind, d.h. einer anderen sozialen
Realitit angehéren. Die Frage gewinnt deshalb an Bedeu-
tung, weil die Pidagogen der auflerschulischen Betreuung
hiufig auf die Frage nach den Zielen des Programms, geant-
wortet haben, den Kindern die Realitit des Lebens zeigen zu
wollen.
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Auflerdem kann es auch zu Divergenzen innerhalb der Familie
hinsichtlich dessen kommen, was als Realitit gesechen wird.
Das PETT in der Stadt Guaicuf zum Beispiel bestand aus nur
einer Gruppe, weil es nicht geniigend Mittel fiir eine zweite
Gruppe gab. Damit méglichst viele Familien an dem Pro-
gramm als solchem partizipieren konnten, durfte pro Familie
immer nur ein Kind das PETI besuchen. Geschwisterkinder
wurden nicht aufgenommen. Das bedeutet bereits innerhalb
der Familie beginnt der Entfremdungsprozess fiir das teilneh-
mende Kind, das in der Regel mehr als nur ein Geschwister-
kind hat. Etwas iiberspitzt formuliert, kénnte man sagen,
wenn die Familie zu Abend isst und alle tiber ihren Tag und
ihre Errungenschaften und (finanziellen) Verdienste sprechen,
wird das Kind, das das PETT besucht, erzihlen es habe gespie-
lt, gemalt und gebastelt. Titigkeiten, die angesichts des
Kampfes um Geld zum Uberleben nichtig und wertlos erschei-
nen, aber selbst in einem nicht so extremen Umfeld die klas-
sische Frage nach dem Sinn des Spieles des Kindes provozieren
(Erikson 1999).

Das heifSt aus der Perspektive der Familie, in der Studie
hat sich gezeigt, dass die Teilnahme am PETT nicht automa-
tisch die Einstellung der Erziehungsberechtigten zum Thema
Kinderarbeit gedndert hat, macht das Kind nun ,unniitze Din-
ge, wihrend es aus der Perspektive des Programms allein schon
durch seine blofle Teilnahme kriminalisiert wird, denn schlief3-
lich fillt es ja unter die Kategorie arbeitendes Kind und Kin-
derarbeit ist per Gesetz verboten. Auch weniger stark formu-
liert bleibt der Fakt der Stigmatisierung des Kindes als
hilfsbediirftig erhalten, was im krassen Widerspruch zu seiner
Selbstindigkeit steht, die es in den Arbeitsprozessen unter Be-
wetis stellen musste, in denen es sich zu behaupten gelernt hat.
Hierin offenbart sich gleichsam der Verlust seiner sozialen Be-
zlige und eventueller Quellen der Anerkennung.



Konklusion
Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass der Austritt des
Kindes aus den Arbeitsprozessen und der Eintritt in den Schul-
alltag und das PETT fiir das Kind bzw. den Jugendlichen einen
Schnitt in seiner Biografie bzw. ein kritisches Lebensereignis
bedeutet. Filipp definiert kritische Lebensereignisse als reale
Lebenserfahrungen, die eine Zisur im Geschehensablauf sind.
,Kritische Lebensereignisse werden als systemimmanente Wi-
derspriiche in der Person-Umwelt-Bezichung betrachtet, die
einer Losung bediirfen bzw. die Herstellung eines neuen
Gleichgewichts fordern (Filipp 1995, S. 9). Sie sind vor allem
durch Verinderungen der (sozialen) Lebenssituation eines
Menschen gekennzeichnet, auf die er mit entsprechenden An-
passungsleistungen reagieren muss. Diese wiederum erfordern
Verinderungen in den bisherigen Verhaltens- oder Einstellungs-
mustern.

Bezogen auf Kinder, die vorher in die sogenannten
schweren Formen von Kinderarbeit involviert waren und des-
halb, die Schule nicht besucht haben, ist der hier beschriebene
biografische Schnitt dadurch gekennzeichnet, dass dem Kind
eine andere Realitit angeboten wird, der es sich einzufiigen hat.
Die Logik dieser Realitit II widerspricht in verschiedenen
Punkten der von Realitit I. Dieser Widerspruch resultiert aus
den mit beiden Logiken verbundenen Werten und Normen.
Im vorherigen Kapitel wurde dargelegt, dass das Kind aus der
dritten Phase mit einem Gefiihl der Initiative hervorgehen
miisse, was die Grundlage fiir einen der Wirklichkeit gerecht
werdenden Ehrgeiz und einem Gefiihl sinnvoller Zielgerichtet-
heit (Erikson 1988, S. 110) ist. Beziiglich der vierten Phase
heif3t es, das Kind verwende seine Energien fiir niitzliche Be-
schiftigungen und anerkannte Ziele.

Fiir Realitit I beziehen sich beispielsweise ein der Wirk-
lichkeit gerecht werdender Ehrgeiz, niitzliche Beschiftigungen
und anerkannte Ziele auf einen Arbeitsalltag und werden von
okonomischen Erwigungen dikdiert. Es liefSe sich fast sagen,
die Erfillung bzw. das Erreichen dieser Punkte zahlt sich in
barer Miinze aus. Hinsichtlich der Realitit II, zu deren Gun-
sten das Kind (offiziell) auf Realitit I verzichtet, unterliegt da-
gegen einer anderen Logik. Bezogen auf den Schulalltag sind
ein der Wirklichkeit gerecht werdender Ehrgeiz, niitzliche Be-
schiftigungen und anerkannte Ziele solche, die Erfolg im schu-
lischen Weiterkommen versprechen. In dieser Arbeit ist nicht
der Raum die Unterschiede beider Logiken herauszuarbeiten,
aber als zwei Hauptunterschiede lassen sich die folgenden nen-
nen: Realitit I zielt eher auf das Jetzt und die Realitit IT auf die
Zukunft. Zweitens, in Realitit I wird das Kind bzw. der Ju-
gendliche, hinsichtlich der Tatsache, dass es/er keinen Schon-
raum bekommyt, als Erwachsener behandelt und gesehen und
muss voll funktionieren. In Realitit IT ist das Kind/der Jugend-
liche im padagogischen Sinne Kind/Jugendlicher — oder viel-
leicht wird das Kind/der Jugendliche in dem pidagogischen
Rahmen erst (wieder) dazu.

Dieser Schnitt in der Biografie der Kinder und Jugend-
lichen, der sich als kritisches Lebensereignis konzipieren lisst,
wirkt sich auf die nachfolgenden Phasen in dem von Erikson
entwickelten Lebenszyklusmodell aus. Womit wir bei der
zweiten, der eingangs gestellten Fragen, angekommen wiren:
Welchen Einfluss kann die Teilnahme am PETT auf die Iden-
tititsentwicklung haben? Die Identitit entwickelt sich in der

31

4'08 ZEP

5. Phase des Lebenszyklus, wobei die Identifikationen der vor-
herigen vier Phasen zu einer funktionsfihigen Ganzheit inte-
griert werden miissen (Noack 2005). Die Teilnahme am PETT
bedeutet fiir die Identititsentwicklung, dass dem Kind zwei
Realititen mit unterschiedlichen Wertsystemen gegeniiber
stehen.

Realitiit 1: Arbeitsalltag

3. Phase
Initiative versus
Schuldgetiihl

4. Phase 5. Phase
Leistung versus Identitit versus
Minderwertigkeit Rollenkonfusion

7
Abb. 1 Das PETI und das Lebenszyklusmodell von Erikson

Ausgehend von der Annahme, dass jedes der Kindheitsstadien
einen ganz spezifischen Beitrag zur Identititsentwicklung lei-
ste, und zwar in dem Sinne, dass diese frithen Erlebnisse die
Identititsfindung erleichtern oder gefihrden, wird die Identi-
titsbildung dadurch verkompliziert, dass dem Kind durch die
Teilnahme am PETT zwei Realititen gegeniiberstehen, mit de-
nen es sich arrangieren und in deren Spannungsverhiltnis es
seine Identitit finden muss. Erikson sicht den Beitrag des drit-
ten Stadiums darin, ,die Initiative und das Gefiihl fiir den
Zweck erwachsener Aufgaben beim Kind freizusetzen, die eine
Erfiillung seiner Spannweite an Fihigkeiten versprechen (aber
nicht garantieren kénnen)“ (Erikson 1988, S. 117). In der
vierten Kindheitsphase bestehe der Beitrag zur Identitit in der
Identifizierung mit einer Aufgabe ungestoért von infantilen
Minderwertigkeitsgefiihlen, was wiederum die Grundlage fiir
die kooperative Teilnahme am produktiven Leben des Erwach-
senen bilde. Die Identifikationen dieser beiden Phasen lassen
sich wie folgt formulieren: Ich bin, was ich mir zu werden vor-
stellen kann und ich bin, was ich lerne (Erikson 1974).

Diese Identifikationen entstehen dadurch, dass sich das
Kind emotional mit seinen signifikanten Anderen (Berger/
Luckmann 1995) bzw. seinen wichtigen Bezugspersonen (Erik-
son 1988) identifiziert. Dadurch internalisiert es deren Rollen
und Einstellungen, die sich das Kind so zu eigen macht. ,, Durch
seine Identifikation mit signifikanten Anderen wird es fihig,
sich selbst und mit sich selbst zu identifizieren, seine eigene
subjektiv kohirente und plausible Identitit zu gewinnen.®
(Berger/Luckmann 1995, S. 142) Eine Identitit bekommen,
hiefle dann einen bestimmten Platz in der Welt zugewiesen zu
bekommen. ,Da das Kind sich seine signifikanten Anderen
nicht aussuchen kann, ist seine Identifikation mit ihnen quasi-
automatisch, und aus demselben Grunde ist seine Identifikati-
on mit ihnen quasi-unvermeidlich. Es internalisiert die Welt
seiner signifikanten Anderen nicht als eine unter vielen mog-
lichen Welten, sondern als die Welt schlechthin, die einzige
vorhandene und fassbare.“ (Berger/Luckmann 1995, S. 145)

Diese einzige vorhandene und fassbare Welt wire die,
die ich weiter oben als Realitit I bezeichnet habe, der mit Ein-



tritt ins PETT eine zweite Realitit II mit anderen Werten und
Normen gegeniibergestellt, im besten Fall hinzugefiigt wird.
Identitit als Herstellung der Passung zwischen dem subjektiven
JInnen‘ und dem gesellschaftlichen ,Auflen, also die individu-
elle soziale Verortung des Menschen, wird hier problematisch,
weil verschiedene sich widersprechende ,Aufen‘ dem subjek-
tiven ,Innen‘ gegeniiberstehen.

Identititstheoretisch betrachtet, hat der Eintritt ins
PETT auch fiir die Kinder, die vorher nicht in die schweren
Formen von Kinderarbeit involviert waren und die Schule be-
sucht haben, subjektive und soziale Konsequenzen. Fiir diese
stellt das PETT eher eine Betreuungseinrichtung dar, damit sie
in der Zeit auflerhalb der Schule nicht auf der StrafSe ,rumhin-
gen’. Viele dieser Kinder haben Gelegenheitsjobs gemacht, die
nicht unter die Kategorie schwere Formen von Kinderarbeit
fallen, um ihre Familien finanziell zu unterstiitzen. Mit Eintritt
ins PETT mussten diese Kinder und Jugendlichen ihre Arbeiten
jedoch aufgeben.

Ich habe eine Familie kennen gelernt, deren Familien-
oberhaupt Fischer ist. Das Einkommen der Kinder war besonders
fiir die Zeiten unentbehrlich, in denen der Fang schlecht war.
Seine Séhne (11, 12) haben die Schule regelmifSig besucht und
nachmittags drei Stunden in der Stadt Eis verkauft. Im Gesprich
zeigten sie sich sehr stolz tiber diese Arbeit, erzihlten, wie viel sie
verdient haben. Nach der Schule trafen sie sich mit ihren Freun-
den und zogen mit ihren Wigelchen durch die Stadt. Im Hinblick
auf das Aufgeben dieser Arbeit fligten sie wehmiitig hinzu, dass
ihnen die Arbeit fehlen wiirde; nicht nur das Geld, sondern auch
der Spaf8. Insofern werden die Kinder, die auch vorher schon die
Schule besucht und nur stundenweise beschiftigt waren, krimi-
nalisiert und ihnen die Quellen positiver Anerkennung und ihr
soziales Umfeld als Kernpunkte ihrer Identitit entzogen.

Ziel dieses Artikels war es, sich mit den Fragen auseinan-
der zusetzen, was das PETT fiir die Kinder und Jugendlichen
bedeutet und welchen Einfluss die Teilnahme am PETT auf die
Identititsentwicklung haben kann. Die Auseinandersetzung mit
diesen Fragen nach der subjektiven Bedeutung des PETT fiir die
Kinder und Jugendlichen ist bei der Entwicklung, Durchfiih-
rung und Evaluation von Sozialprojekten unerlisslich, um nicht
an den Bediirfnissen der Betroffenen vorbei zu planen. Die Ein-
richtung des Programms zur Abschaffung der Kinderarbeit
(PET]) ist ein wichtiger Schritt in Richtung des Ziels Kinder vor
Ausbeutung zu schiitzen. Jedoch darf das nicht dazu fithren, jeg-
liche kindliche Beschiftigung auflerhalb pidagogischer Institu-
tionen als Kinderarbeit zu charakeerisieren, weil sonst wichtige
Lern- und Erfahrungsriume der Kinder und Jugendlichen und
somit Stiitzpfeiler ihrer Identitit zerstort werden.
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Child of the Present — Man of Tomorrow (CPMT)

Frauen und Kinder in Athiopien verbessern selbstiandig ihre

Lebenslage

Tita ist ein Vorort von Dessie, Bezirkshauptstadt von South
Wollo im Bundesstaat Amhara in Athiopien. Wie auch in vie-
len anderen ithiopischen Stidten sind dort zahlreiche Kinder
auf der Strafe anzutreffen. Die meisten StrafSenkinder gehen
nicht zur Schule. Ein Teil dieser Kinder wird von ihren Miittern
zum Betteln auf die Strasse geschickt. Viele dieser Miitter, meist
alleinerziehende Frauen, betteln selbst. Andere verrichten Bil-
liglohnarbeiten wie Wassertragen und Holzsammeln, oder sie
spinnen Baumwolle fiir ein geringes Entgeld, das fiir sie und
ihre Kinder kaum zum Uberleben reicht. Oft miissen auch
Kinder durch Betteln und Billiglohnarbeiten z.T. unter gerade-
zu sklavischen Bedingungen mit zum Familieneinkommen
beitragen. Zahlreiche Miitter und Kinder, die so das tigliche
Uberleben bestreiten, sind unterernihrt und krank. Wihrend
die einen mit groffer Kraft und Kreativitit jeden Tag neu ge-
stalten, sind andere geprigt von Hoffnungslosigkeit. Dabei
entwickeln alle immer wieder eine grofle Variation an Méglich-
keiten, mit der sie ihren Alltag bewiltigen.

Eine Sozialarbeiterin aus Dessie wollte solchen Kindern
einen Schulbesuch erméglichen und sie damit lingerfristig von
der Strasse wegholen. Als sie 2001 eine einmalige Spende von
300 Euro zur Unterstiitzung der Kinder erhielt, traf sie sich mit

20 alleinerziehenden Miittern, die vom Biirgermeister von Tita
als Armste der Armen identifiziert worden waren. Gemeinsam
planten und organisierten die Frauen ein Projekt zur Verbesse-
rung der Lebenssituation fiir sich und ihre Kinder.

CMPT-Aktivitaten
Als erstes initiierten die Frauen nicht, wie von ihnen erwartet,
einen Kindergarten oder Kinder-Crash, sondern eréffneten in
einem von der Gemeindeverwaltung zur Verfiigung gestellten
Raum einen Kaufladen. In einer dafiir eingerichteten Werkstatt
stellen sie Verkaufsprodukte her wie Gewiirze, Trockenkonser-
ven, oder Baumwollgarn und verkaufen diese mit weiteren
Produkten im Laden. Die Frauen richteten zudem eine 6ffent-
liche Dusche ein, die Dorfbewohner und andere Passanten fiir
einen minimalen Betrag nutzen kénnen. Mit Laden und Du-
sche wollten die Frauen sich von Anfang an ein, wenn auch
minimales, so doch regulires Einkommen sichern. Mit Hilfe
einer weiteren Spende konnten die Frauen Anfang 2003 kleine
Projekt-Gebiude fiir Laden und Dusche errichten und eroff-
neten auflerdem die erste Bickerei des Ortes. Besonders beim
Abrechnen im Laden, aber auch sonst in ihrem Leben, er-
kannten die Frauen, dass Lesen, Schreiben und Rechnen die

Sehiilerinnen und Schiiler aus dem CMPT-Projekt (Foto: © Christiane Hopfer)



Arbeit ungemein erleichtern. So richteten sie Alphabetisie-
rungsklassen in ihrer Muttersprache Amharisch und in der
Verwaltungssprache Englisch ein. Zweti iltere Tochter, die eine
hohere Schulklasse besuchen, und ein Vater arbeiten als Lehrer.
Andere Weiterbildungskurse (Verwaltung, Gesundheit etc.)
wurden mit der Zeit organisiert.

CPMT richtete einen Gemeinschaftsraum als Treffpunkt
fir Kinder und Erwachsene ein. Dort organisieren die Frauen
nun auch Vorschulangebote und Hausaufgabehilfe fiir Kinder.

Das Projekt arbeitet nach folgenden Grundsitzen: (1)
Die Projekt-Teilnehmerinnen planen alle Projektaktivititen
nach den spezifischen Bediirfnissen der lokalen Bevélkerung.
(2) Jeder Projektbereich ist der Verantwortung von jeweils drei
Teilnehmenden unterstellt. (3) Alle Teilnehmenden tragen die
gleiche Verantwortung fiir die Projektarbeit.

Die Gruppe arbeitet in Eigenverwaltung und kommt
inzwischen als Kooperative auf Kreditbasis fiir sich selbst auf.
Somit kénnen die Spendengelder vermehrt in die Arbeit mit
Straflenkindern investiert werden: Mit einem Unterhaltsbei-
trag von jeweils 100 Birr (10 €) monatlich kénnen immerhin
20 Straflenkinder regelmiflig eine Schule besuchen. Einige der
Kinder haben inzwischen bereits die Schule beendet und absol-
vieren mit Unterstiitzung des Projektes eine Ausbildung (z.B.
als Krankenschwester, Fahrer, Lehrer). Mit einem neuen Projekt
mit der lokalen Grundschule zur Ausbildung und Beschiftigung
von Kindern will CPMT auflerdem einen Beitrag dazu leisten,
dass der immer grofler werdenden Zahl von Straflenkindern im
Land Einhalt geboten wird. In ihrer Situation von Armut sollen
die Kinder auch Méglichkeiten kennen lernen wie sie durch sinn-
volle Beschiftigungen ein Nebeneinkommen erwirtschaften und
dennoch weiterhin die Schule besuchen kénnen.

CPMT-Organisation

Das Projekt entstand aus eigener Initiative Betroffener. Zu Be-
ginn wurde der Lebensunterhalt der Mitarbeiterinnen (jeweils
50 Birr = 5 € monatlich) sowie grundlegende Ausgaben fiir das
Projekt mit einer kleinen Summe von Privat-Spenden gesi-
chert. Monatlich wurden hierfiir 400 Euro iiber das Konto der
evangelischen Kirchengemeinde Freinsheim tibermittelt. In-
zwischen erwirtschaftet das Projekt so viel Geld, dass diese
Spendengelder als zinslosen Darlehen nach einiger Zeit zuriick-
gezahlt und fiir das Beschiftigungsprogramm an die Schule
weitergeleitet werden. Mit den Spenden sowie einem Beitrag
von BROT FUER DIE WELT soll der Aufbau weiterer derar-
tiger Kooperativen sowie die Betreuung und Ausbildung von
mehr Straflenkindern und AIDS Waisen finanziert werden.

Fazit und Perspektiven

In diesem Projeke sind zahlreiche Frauen und Kinder motiviert,
selbst Alternativen zu ihrer ,ausweglosen® Situation zu schaffen
und durchzufiihren. Der Bedarf an solchen Projekten ist grofS.
Viele andere verzweifelte und mittellose Frauen und Kinder
wollen teilnehmen. Es ist geplant, weitere Selbsthilfe-Projekee
dieser Art in der nihren Umgebung zu griinden, in denen Frau-
en mit dem Einsatz ihrer spezifischen Fihigkeiten und Kennt-
nisse ihre eigene Situation und die Situation vieler Kinder ver-
bessern kénnen. Damit kénnen die am Projekt beteiligten
Frauen und Kinder in Tita anderen Menschen in dhnlichen
Situationen zeigen, dass es immer noch Auswege gibt.

Eskedar Mengistu (eskmnh@yahoo.com)
Christiane Hopfer (chrishopfer@yahoo.com)

Unterricht im Lesen und Schreiben von Miittern fiir Miitter (Foto: © Christiane Hopfer)
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Verband Entwicklungspolitik

deutscher Nichtregierungsorganisationen e.V.

VENRO informiert:

Jahresabschluss 2008: NROs wachsen

mit den Herausforderungen
Zivilgesellschaftliches Engagement hat auch im letzten Jahr
weiter an Bedeutung gewonnen. Politisch spiegelte sich das
bereits 2007 in der Griindung der Initiative ,ZivilEngage-
ment', die Bundesministerien Ursula von der Leyen ins Leben
rief, wider. 2008 engagierte sich im Schnitt jeder dritte Deut-
sche mit 16,5 Stunden im Monat ehrenamtlich. Insgesamt
wurden so 4,6 Milliarden Stunden Zeit gespendet, das sind
etwa zwei Prozent des Bruttonationaleinkommens (BNE).

Dieser erfreulichen Entwicklung stand der Trend ge-
geniiber, dass viele Hilfsorganisationen eine zunehmend kri-
tische Berichterstattung ihrer Arbeit wahrnehmen. Die 6ffent-
liche Kritik kurbelt wiederum den zynischen Umgang mit
dem Thema ,Hilfe' und einen Vertrauensverlust in die Arbeit
der ,Hilfswerke* an. Die Spannung dieser Debatte spiegelt sich
auch in vielen Organisationen wider: Man weif§ einerseits um
die erfolgreiche Arbeit der letzten Jahrzehnte, fithlt sich ande-
rerseits durch einen investigativen Enthiillungsjournalismus
pauschal verurteilt.

Der Verband Entwicklungspolitik deutscher Nichtre-
gierungsorganisationen (VENRO) hat die Debatte um Trans-
parenz aufgenommen. Nach einem breiten und partizipativen
Prozess von neun Monaten hat der Verband schliefllich auf
seiner Mitgliederversammlung am 10. Dezember 2008 einen
Verhaltenskodex zu Transparenz, Organisationsfithrung und
Kontrolle verabschiedet. Der Kodex gibt verbindliche Richt-
linien fiir die Arbeit von Nichtregierungsorganisationen vor.
Er enthilt Prinzipien der Organisationsfithrung, der Kommu-
nikation, der Betriebsfithrung und der Wirkungsbeobach-
tung.

Zudem formuliert er Standards fir die Umsetzung.
Hierzu gehért etwa die Verpflichtung der VENRO-Mitglieder
den Jahresbericht zu versffentlichen und Werbe- und Verwal-
tungsaufgaben getrennt darzustellen. ,Wir werten die Verab-
schiedung des Verhaltenskodexes als einen groflen Erfolg,
hinter dem ein breiter und partizipativer Prozess steckt. Der
Verband geht aus diesem Prozess gestirkt hervor. Zudem zei-
gen wir der Offentlichkeit, dass wir das Thema Transparenz
sehr ernst nehmen und deshalb unsere Arbeit immer wieder
auf den Priifstand stellen, so VENRO-Vorstandsvorsitzende
Claudia Warning.

Transparenz schafft Vertrauen, aber Transparenz erfor-
dert auch Vertrauen. Deshalb setzt sich VENRO mit dem
Kodex dafiir ein, der Offentlichkeit ein realistisches Bild iiber
die Arbeit des Dritten Sektors aufzuzeigen. Hierzu bedarf es
der Unterstiitzung des Staates, der Medien und des miindigen
Spenders.
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10. Dezember 2008: 60 Jahre

Menschenrechtscharta
Anlisslich des 60. Jahrestages der Allgemeinen Erkldrung der
Menschenrechte hat die Kultusministerkonferenz (KMK) ge-
meinsam mit VENRO eine Pressemitteilung zur Demokratie-
erzichung an deutschen Schulen verdffentlicht. Darin weisen
die Akteure auf die Bedeutung hin, die die Menschenrechts-
erzichung an deutschen Schulen hat. Die Vermittlung von
Grundwerten bilde ein wichtiges Unterrichtsziel.

»~Auch wenn wir nun seit fast 60 Jahren eine freiheitlich
demokratische Grundordnung und einen allgemeinen Kon-
sens tber ihre Prinzipien haben, miissen Freiheit, Demokratie
und Menschenrechte dauerhaft verteidigt, geschiitzt und ge-
pllegt werden — bei uns und weltweit. Besonderer Dank gilt
insbesondere den Lehrerinnen und Lehrern, die in ihrer tig-
lichen Arbeit mit jungen Menschen einen wesentlichen Bei-
trag fiir eine ,Kultur der Menschenrechte® leisten®, erklirte die
Prisidentin der Kultusministerkonferenz, Annegret Kramp-
Karrenbauer.

Die Kultusministerkonferenz wird den Forderungen
der Menschenrechtserklirung insbesondere in Form von lin-
deriibergreifenden Vereinbarungen gerecht. Alle Linder sehen
die Erzichung zur Achtung der Menschenwiirde und die Ver-
mittlung der Grundwerte, wie sie im Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland festgeschrieben sind, als substanziel-
le Aufgabe der Schulen an. Die Thematik ist fest in den
Lehrplinen der einschligigen Ficher aller Schularten und
Schulstufen verankert und wird zudem in zahlreichen aufler-
unterrichtlichen Projekten und Initiativen verwirklicht, zum
Beispiel in Kooperation mit auflerschulischen Partnern wie
den VENRO-Mitgliedsorganisationen.

,Die Wahrung der Menschenrechte und die Vermitt-
lung von Werten ist die Grundlage jeder humanen Gesell-
schaft. Deshalb ist es unverzichtbar, gerade jungen Menschen
diese Werte zu vermitteln. Hier sind vor allem die Schulen
gefragt, nicht nur bei uns, sondern auch in den Entwicklungs-
lindern®, so VENRO-Vorstandsvorsitzende Claudia War-
ning.

Ansprechpartnerin: Jana Rosenboom

Kontakt: j.rosenboomvenro.org
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Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft /

Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

ngesichts von voranschreitenden Prozessen der Inter-
Anationalisierung und Globalisierung, aber auch von

dringenden Fragen im Zusammenhang mit multikul-
turellen Erziechungs- und Bildungskontexten sieht sich die In-
ternational und Interkulturell Vergleichende Erziehungswis-
senschaft mit vielfildgen An- und Herausforderungen
konfrontiert. Diese werden in der anlisslich des 40. Jubiliums
der Vergleichenden Erziechungswissenschaft (VE) in der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziechungswissenachft (DGfE) von Sa-
bine Hornberg, Inci Dirim, Gregor Lang-Wojtasik und Paul
Mecheril herausgegebenen Publikation ,,Beschreiben — Verste-

hen — Interpretieren. Stand und Perspektiven International
und Interkulturell Vergleichender Erziehungswissenschaft in
Deutschland® in den Blick genommen. Die in diesem Band ver-
sammelten Beitrige werfen Schlaglichter auf Stand und Per-
spektiven dieser Teildisziplin heute und erdrtern Entwick-
lungslinien und zentrale Fragestellungen der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft in Deutschland seit 1966. Die Publi-
kation wird im Mai 2009 beim Waxmann Verlag erscheinen.

Sabine Hornberg
Kontakt: Sabine.Hornberg@uni-bayreuth.de

Bildung fur Nachhaltige Entwicklung und
informelles Lernen — ein Workshopbericht

ormen informellen Lernens! kénnen Potenziale einer Bil-
F dung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) erschlieflen

und mehr noch, deren Inhalte in breiten Bevolkerungs-
schichten verankern. Die UN-Weltdekade BNE (2005-2014)2,
an der sich Deutschland mafigeblich beteiligt,? zielt unter ande-
rem darauf ab, an den Schnittkanten zwischen Wirtschaft, Oko-
logie, Sozialem, Politik, Kultur und Wissenschaft, ein komplexes
zusammen Denken zu befordern, das in seiner Konsequenz zu
Handlungsmustern fiihrt, die eine zukunftsfihige Entwicklung
aller Menschen erméglicht. Verinderungen von Wertvorstellung-
en, Normen oder das Entwickeln neuer Handlungsmuster und
innovativer Alternativen erfolgt dabei keineswegs nur in Bil-
dungsinstitutionen oder durch formale Bildungsakte. Im Gegen-
teil zeigt sich, dass die geschitzte Zahl, nach der 70% aller Lern-
vorginge im Lebensverlauf cher informellen Charakter haben,
auch fiir diesen Bereich iibertragbar ist. Wie kénnen aber solche
Lernprozesse unterstiitzt werden, ohne ihren informellen, teils
selbstintendierten Charakter und damit die ,Alltagsnihe’ dieser
Lernform zu relativeren? Mit dieser und anderen Fragen beschif-
tigt sich die Arbeitsgruppe Informelles Lernen, die sich aus dem
nationalen Runden Tisch der UN Weltdekade BNE heraus ge-
griindet hat und seit 2005 regelmifig zusammenarbeitet.* Ein-
gebettet in diese Zusammenhinge veranstaltete die AG am 27.
und 28. November 2008 einen nationalen Workshop zu obigem
Thema in Witzenhausen bei Kassel.

Der Workshop in Witzenhausen
Der Workshop verfolgte das Ziel, konkrete Beispiele aus der
Praxis und wissenschaftliche Analyse zusammen zu bringen.
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Dabei ging es aus einer praktischen Perspektive zentral darum,
wie informelles Lernen im Sinne einer nachhaltigen Entwick-
lung bei den vielfiltigen Aktivititen von Organisationen und
Initiativen im Bereich der nachhaltigen Entwicklung stirker
wahrgenommen und gefordert werden kann. Auf der Basis der
praktischen Perspektive wurden dann aus einer theoretischen
Blickrichtung die Verbindungen zwischen informellem Lernen
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung konzeptionell reflek-
tiert und sowohl deren Potenziale, als auch die damit verbun-
denen Herausforderungen formuliert. Leitende Fragen waren
dabei u. a.: Welche Mechanismen befordern informelles Ler-
nen im Bereich nachhaltiger Entwicklung? Wo liegen die un-
erkannten, ungenutzten und unterschitzten Potenziale infor-
mellen Lernens? Wie kénnen wir diese nutzen bzw. ganz
praktisch nutzbar machen, z.B. um unsere Anliegen an den
Mann/die Frau zu bringen?

Der Workshop begann mit einem Beispiel informellen
Lernens der besonderen Art, einer ,Literarisch-kulinarischen
Fithrung® durch das Tropengewichshaus der UNI Kassel in
Witzenhausen. Die Verbindung von Kunst und Genuss mit
Einsichten und Geschichten iiber Pflanzen und Kulturen der
unterschiedlichen Klimazonen zeigte auf beeindruckende und
selbsterfahrbare Weise die Moglichkeiten eines ,anderen Ler-
nens’. Statt eines Vortrages selbst einen kleinen Spaziergang
,Rund um die Welt“ zu unternehmen und dabei neben Kaffee-
pflanzen, Mangobiumen und Bananenstauden auch deren
(fair gehandelte) Endprodukte zu probieren, machte wichtige,
globale Themen direkt erfahrbar und regte nicht zuletzt zu
Querbeziigen der eigenen Arbeit an.



Praxisbeispiele in kurzen Vortragen und

Postersessions
Im zweiten Teil des Workshops wurden anhand von Praxisbei-
spielen unterschiedliche Facetten informellen Lernens im Rah-
men einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung vorgestellt. So
berichtete Lars Wohlers iiber den Baumkronenpfad im Natio-
nalpark Hainich (Thiiringen) und wie dort die Besucher tiber
verschiedene Stationen mehr iiber das ,,Leben in den Baumkro-
nen‘ und den Nationalpark Hainich erfahren kénnen. Wichtig
in diesem Zusammenhang ist auch die soziale Komponente. So
ist der Baumkronenpfad auch fiir Menschen mit Behinderung
zuginglich und es werden spezielle Angebote fiir Schulklassen
angeboten, die bspw. die Zusammenhinge von Geschichte des
Landstrichs, Besiedelung und den Wechselwirkungen des Oko-
systems Wald erfahrbar machen.

Ulrike Devers-Kanoglu stellte Ansitze und Perspekti-
ven von kommunalen Nord-Siid-Partnerschaften dar, die sie
u.a. durch Befragung von Reprisentanten solcher Projekte im
Rahmen ihrer Dissertation ausgearbeitet hat. Sie machte deut-
lich, wie wichtig aber auch schwierig gemeinsam Lernprozesse
gerade zwischen den kommunalen Partnern in solchen Pro-
jekten sind. Diese kénnen nicht von ,Auflen verordnet oder
vorgegeben“ werden, sondern ergeben sich meist in der kon-
kreten, gemeinsamen Arbeit und miissen durch Netzwerkma-
nagement moderiert und begleitet werden. Joachim Borner
erliuterte das Vorhaben einer internationalen Sommeruniver-
sitit die ihren Schwerpunkt auf die selbstgestaltete audiovisu-
elle Kommunikation legt. An diesem Beispiel verdeutlichte er
Ansitze des Blended Learning. So erhalten die Studierenden
u.a. die Moglichkeit, an mehreren Tagen gemeinsam mit Me-
dienexperten Kurz- bzw. Werbefilme zur Nachhaltigen Ent-
wicklung zu gestalten und zu produzieren.

Tina Boeckmann informierte tiber die Bedeutung von
Biobetrieben fiir Lern- und Verinderungsprozesse im Dorf.
Ein wichtiger Aspekt wurde dabei auf die Lernprozesse zwi-
schen dorflicher, tradierter Kultur und Konzepten von Biohd-
fen gelegt. Viele dieser Akteure bieten dabei nicht nur regional
Produkte an sondern 6ffnen sich auch Besuchern und Schul-
klassen, indem sie zunehmend auch Bildungsangebote unter-
breiten. Susanne Rodemann legte ihren Schwerpunkt auf das
informelle Lernen von Greenpeace-Aktiven im Sinne einer
BNE. Sie ging u.a. der Frage nach, wie durch freiwilliges En-
gagement der Akteure Gestaltungskompetenzen vermittelt
werden.

Michael Brodowski zeigte anhand des konkreten Pro-
jektes ,Komplexes denken — Interdisziplinires Lernen“ im
Rahmen der Umsetzung der UN Weltdekade in Thiiringen,
wie die Verkniipfung von formalem und informellem Lernen
theoretisch darstellbar ist. Er konnte verdeutlichen, dass infor-
melle selbstintendierte, kollektive Lernprozesse von mehreren
Akteuren aus unterschiedlichen Trigerhintergriinden hiufig
formal gelernte Wissensbestinde als Ausgangspunkte nehmen,
die sie gemeinsam bearbeiten und zu neuen Handlungsmus-
tern und Kompetenzen ausbauen. Dieser Prozess muss jedoch
durch ein Netzwerkmanagement unterstiitzt, moderiert und
begleitet werden. Dariiber hinaus ist eine der wichtigsten Rah-
menbedingungen fiir das Gelingen solcher Prozesse, dass die
beteiligten Organisationen und Triger die Ergebnisse auch
konsequent in ihre Handlungsroutinen implementieren.
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Ingo Frost stellte die Initiative WikiWoods vor und machte an
diesem Beispiel deutlich, wie informelles Lernen durch tiber
das web verabredetes Pflanzen naturnaher Wilder funktionie-
ren kann und welche weiteren Effekte, neben der Minderung
des CO2 Ausstofies, cine solche Lernplattform bietet. Im An-
schluss stellte Marina Hethke die Initiative Globales Lernen in
Witzenhausen — Projeke WeltGarten vor und erliuterte daran,
wie durch die Verkniipfung von sinnlichen und intellektuellen
Erfahrungen globales Lernen erlebbar wird.

Ein Weltcafe als Abschlusspodium

Am Ende wurde die Methode eines ,, Weltcafe®, geleitet und
moderiert von Manfred Walser von den Teilnehmenden aus-
probiert. In drei Diskussionsrunden niherten sich die Akteure
der Frage, wie informelles Lernen in den eigenen, unterschied-
lichen Arbeitsbeziigen besser unterstiitzt und vielleicht sogar
gezielt eingesetzt werden kann. Zu den wichtigsten Ergebnis-
sen gehorte, dass die Rahmenbedingungen bewusst férderlich
gestaltet werden miissen, um den Interessierten ein Selbstler-
nen nach ihren eigenen Interessen erméglichen zu kdnnen.
Dazu gehort eine Prozessmoderation ebenso wie ein begleiten-
des Netzwerkmanagement. Dariiber hinaus wurde deutlich,
dass es zwar aus praktischer Perspektive einen Zusammenhang
zwischen formalen und informellen Lernprozessen gibt, die
sich bedingen und sogar erginzen. Dieser Bereich weist aber
ein hohes Forschungsdefizit auf.

Handbuch zum Informellen Lernen und BNE

Zum Schluss wurde das Buch ,, Informelles Lernen und Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung — Ankniipfungspunkte, An-
sitze und Perspektiven aus verschiedenen Lernwelten: Beitrige
aus Theorie und Praxis“ vorgestellt, das Mitglieder der Arbeits-
gruppe Informelles Lernen 2008 erarbeitet haben. Es erscheint
ab 18. Februar im Verlag Barbara Budrich.” Wer Interesse hat,
mit den Mitgliedern der Arbeitsgruppe in Kontakt zu treten
oder sich aktiv zu beteiligen, kann sich gerne bei Prof. Dr.
Bernd Overwien (Sprecher der AG; overwien@uni-kassel.de)
oder unter info@dekade-thueringen.de bei uns melden, wir
wiirden uns freuen.

Michael Brodowski®
Kontakt: info@dekade-thueringen.de

Anmerkungen

—

Informelles Lernen meint hier allgemein ein Lernen, dass nicht an Bildungsinsti-
tutionen gebunden ist und nicht auf eine Zertifizierung oder Bewertung abzielt.

2 Mehr unter www.bne-portal.de oder www.dekade-thueringen.de.

3 So ist Deutschland bspw. 2009 Gastgeber der UN Weltkonferenz zur Halbzeit der
Dekade.

Mehr Informationen unter www.bne-portal.de hier den Links Runder Tisch/Ar-
beitsgruppen folgen. Oder unter www.informelles-lernen.de.

5 Brodowski, M./Devers-Kanoglu, U./Overwien, B./Rohs, M./Salinger, S./ Walser,
M. (Hg.) (2009): Informelles Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung — Ankniipfungspunkte, Ansitze und Perspektiven aus verschiedenen Lernwe-
Iten: Beitrige aus Theorie und Praxis. Verlag Barbara Budrich.

6 Dr. Michael Brodowski ist promovierter Erziehungswissenschaftler mit dem
Schwerpunkt Bildungsmanagement und arbeitet seit 2005 als Leiter der Koordina-
tonsstelle zur Umsetzung der UN Weltdekade BNE in Thiiringen. Er ist u.a. Mit-
glied des Nationalen Runden Tisches der UN Dekade sowie der AG Informelles
Lernen des Runden Tisches.



Rezensionen

Bernd Overwien/Hanns-Fred Rathenow (Hg.) (2009):
Globalisierung fordert politische Bildung. Politisches Lernen
im globalen Kontext. Unter Mitarbeit von Ghassan
El-Bathich, Nils Gramann, Katja Kalex. Opladen: Verlag
Barbara Budrich, 302 S., ISBN 978-3-86649-222-6, € 26,90.

Vor mehr als 15 Jahren begann in der Politikwissenschaft und
den Sozialwissenschaften die Diskussion iiber mehr und mehr
sichtbare Globalisierungsprozesse und ihre Folgen. Etwa gleich-
zeitig entstand nach einem lingeren Prozess der Erdrterungen zu
»Umwelt und Entwicklung“ die Agenda 21, die in Rio de Janei-
ro 1992 verabschiedet wurde. Noch linger zuriick reichen die
Whurzeln des Globalen Lernens. Bis vor wenigen Jahren war von
all dem in der Didaktik der politischen Bildung kaum etwas
angekommen. Einige wenige Beteiligte aus diesem Arbeitsfeld
hatten zwar immer wieder auf die deutliche Liicke hingewiesen,
im ,Mainstream* reprisentiert durch die Fachgesellschaft GPJE
(Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung) kamen diese Signale erst spat an. Immerhin
erschien 2005 im Handbuch politische Bildung ein Aufsatz zum
Globalen Lernen aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive
(Asbrand/Scheunpflug). Das nun vorliegende Buch schliefSt
endlich die Liicke und leistet dabei noch mehr. Im Rahmen
~fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Zuginge® werden
sicher nicht alle, aber wichtige Aspekte des Globalisierungspro-
zesses diskutiert. So widmet sich Massing demokratietheore-
tischen Fragen, Sander diskutiert die Folgen einer ,Welt der
Differenz” fiir politische Bildung und Steffens beschiftigt sich
mit den Konsequenzen fiir didaktische und curriculare Felder,
nicht ohne die tatsichlich vorhanden Beziige in der Vergangen-
heit anzusprechen. Immerhin waren hinsichtlich internationaler
Perspektiven z.B. die hessischen ,Rahmenrichtlinien Gesell-
schaftslehre® der siebziger Jahre ihrer Zeit weit voraus. Im selben,
cher grundsitzlichen Teil des Bandes diskutiert Seitz Aspekte
weltbiirgerlicher Bildung und arbeiten Overwien und Rathenow
die Diskussion um Globales Lernen in der Bundesrepublik auf.
Besonders bemerkenswert ist es, dass neben den Verbindungen
zum Globalen Lernen auch Diskussionslinien hin zur Migrati-
onsdebatte (Birsl) und zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(Michelsen) gezogen werden. Beide Bereiche sind innerhalb der
schulisch orientierten Didaktik der politischen Bildung bisher
vernachlissigt worden. Uberhaupt ist es bemerkenswert, dass
hier der doch etwas selbstreferentielle Rahmen der Didaktik der
politischen Bildung weit gedffnet wird. Es kommen Autorinnen
und Autoren zusammen, die man in dieser Auswahl bisher wohl
kaum gemeinsam sehen konnte.

Auch der Bereich der Menschenrechtsbildung zihlt in-
nerhalb der schulisch orientierten Didaktik der politischen Bil-
dung eher zu den zu wenig beachteten. Im ,, Worterbuch poli-
tische Bildung®, von fithrenden Mitgliedern der Fachgesellschaft
herausgegeben, taucht das entsprechende Stichwort nicht einmal
auf. Im vorliegenden Band gehért Menschenrechtsbildung
(Thiemann/Trisch) zu den ,Handlungsfeldern politischer Bil-
dung", die im zweiten Hauptteil bearbeitet werden. Aus der Fiil-
le der diskutierten Ansitze seien hier nur einige genannt: Es geht
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um globale Probleme im Sachunterricht der Grundschule, um
Schiilerfirmen, um Interkulturalitit als Herausforderung fiir die
politische Bildung, um Friedenserziechung oder um methodische
Fragen. Abgeschlossen wird das Buch von einem eher nachdenk-
lichen, manchmal sogar etwas pessimistisch erscheinenden Bei-
trag des britischen Hochschullehrers David Selby, der sich mit
dem Klimawandel und seinen eigentlich notwendigen Folgen
fir die Bildungsarbeit befasst.

Das gerade erst erschienene Buch ist fiir Theorie und
Praxis der politischen Bildung gleichermaflen interessant. Es ist
mehr als nur eine weitere Aufsatzsammlung, sondern bringt Dis-
kussionsansitze zusammen, deren Fiden bisher eher nebenein-
ander lagen. Dies wird schon in der Einleitung deutlich, die
fundiert begriindet, warum dieses Handlungsfeld der politischen
Bildung nicht linger randstindig sein darf. Hilfreich fiir die
méglichen zukiinftigen Entwicklungen ist die dabei ansatzweise
geleistete Archiologie der bisherigen Versuche, hier eine Ande-
rung zu erreichen. Die Bedingungen dafiir sind allerdings jetzt
andere, globale politische Herausforderungen sind tiglich er-
fahrbar, Regelungen des Finanzmarktes, Menschenrechtsstan-
dards, in diesem Rahmen auch Sozial- und Umweltstandards,
werden diskutiert. Inzwischen liegt sogar ein ,,Orientierungsrah-
men fiir den Lernbereich globale Entwicklung® vor, den die Kul-
tusministerkonferenz mithilfe auch des BMZ herausgegeben hat
(im Buch: Kalex und Gramann). Globale Entwicklungen sollen
also in angemessener Weise in den Schulen (und dariiber hinaus)
bearbeitet werden. Alle Voraussetzungen sind also erfiillt, um
besser als bisher den Anforderungen der Globalisierung an poli-

tische Bildung gerecht zu werden.
Claudia Lohrenscheit

Gregor Lang-Wojtasik (2008): Schule in der
Weltgesellschaft — Herausforderungen und Perspektiven
einer Schultheorie jenseits der Moderne. Weinheim,
Miinchen: Juventa 2008, 240 S.,

ISBN 978-3-7799-1267-5, € 21,00.

Vorneweg: Die Arbeit ehrt den Autor, da sie eine sehr produk-
tive Verarbeitung seiner bisherigen vielfiltigen professionellen
Titigkeiten als Lehrer, Hochschullehrer und Bildungsforscher
darstellt, die seinen theoretischen Referenzrahmen erkennbar
werden lisst. So mochte Lang-Wojtasik die vorliegende Uber-
arbeitung seiner Habilitations-Schrift als eine ,Vorstudie zu
einer Schultheorie in der Weltgesellschaft“ (ebenda, S. 201)
verstanden wissen.

Das Buch umfasst fiinf Kapitel. Im ersten, systemati-
schen Teil, ,Globalisierung und Weltgesellschaft“, wihlt der
Autor die Therieofferte der Luhmann’schen systemtheore-
tischen Weltgesellschaftstheorie und beleuchtet sodann Phino-
mene des Globalisierungsdiskurses unter diesem theoretischen
Referenzrahmen mittels der funktionalen Analyse. Diese lo-
gische Ubersetzungsarbeit soll einer moglichst tiefenscharfen,
schultheoretischen Problembeschreibung dienen. Als zentrale
Herausforderung fiir eine Schultheorie des 21. Jahrhunderts



nennt der Autor eine neue Perspektive der Weltgesellschaft, da
die seit der Moderne angenommene ,,semantische Deckungs-
gleichheit von Kultur und Gesellschaft auseinanderdriftet®
(S. 156). Tendenzen der Weltgesellschaft sowie damit verbun-
dene Herausforderungen fiir die Beschreibung von Schule wer-
den in vier Sinndimensionen aus dem Weltgesellschaftsdiskurs,
der sachlichen, riumlichen, zeitlichen und sozialen Dimension
dargestellt.

Im zweiten Teil entwickelt Lang-Wojtasik eine Be-
standsaufnahme ausgewihlter Schultheorien, zumeist aus dem
deutschsprachigen Raum, seit den 1960er Jahren. Als immer
wiederkehrendes Kernproblem belegt er (nach Lenhart) eine
weltweit geteilte und nationalstaatlich angepasste Bildungsse-
mantik und -theorie, worin der Zusammenhang von Schule
und Gesellschaft ausschliefllich mit nationalstaatlicher Seman-
tik beschrieben wiirden. Aufgaben, Funktionen und Selbstdar-
stellung von Schule werden wieder in vier Sinndimensionen
diskutiert.

Im dritten Teil, ,Aspekte einer Schultheorie in der
Weltgesellschaft”, werden die Diskussionslinien der ersten bei-
den Kapitel zusammengefiihrt, wiederum mit den vier Dimen-
sionen und in der systemtheoretischen Argumentationslogik.

Im letzten Teil fragt der Autor metatheoretisch nach
dem Ertrag der Arbeit fiir Schultheorie, fiir empirische Schul-
forschung und fiir die Schulpraxis.

Was fillt auf?

Der Anlass, durch Globalisierung ausgeloste ideenge-
schichtliche Verinderungen von Welttheorien, Gesellschafts-
theorien und damit auch Theorien von Schule, darzustellen, ist
héchst aktuell und notwendig. Die argumentative Biindelung
der beiden Analysebereiche ,Weltgesellschaft* und ,Schultheo-
rien mittels der vier Sinndimensionen ist erhellend. Der
Wunsch, die angestaubte Ideengeschichte der Moderne in Ent-
wicklungen wie Glokalisierung, Komplexitit, Kontingenz etc.
aufzuldsen, ist verstindlich. Es entstehen viele wertvolle Anfra-
gen an eine Schultheorie jenseits der Moderne'. Impliziter
bleibt das Erbe der Moderne.

Die Anleihe bei Luhmanns Weltgesellschaftstheorie ist
elegant, weil sie einen hohen Abstraktionsgrad sichert. Eine
schultheoretische Argumentation mit Rekurs auf Luhmanns
Weltgesellschaftstheorie nétigt jedoch auch zu einem Balance-
akt auf metatheoretischer Ebene. Insbesondere bei den Legiti-
mationsfragen der diversen Selektions- und Integrationsaufga-
ben von Schule wird deutlich: In der Logik der Luhmannschen
Weltgesellschaftstheorie sind alle Systeme kommunikative
Mitglieder der Weltgesellschaft. Daraus folgt die Frage, ob oder
weshalb Schule im Sinne einer ,, Inklusionssemantik® (S. 191)
sich tatsichlich weiterhin darum bemiihen muss, individuell
selektierbare Anschliisse mit Hilfe eines , kollektiven Gedicht-
nisses” (S. 193) zu ermdglichen. Hier wird ein blinder Fleck
der funktionalen Analyse nach Luhmann erkennbar, dem der
Autor u.a. mit Schleiermacher begegnet. In des Autors Biogra-
fie wiire ein weiterer Horizont anschlussfihig, der ausgeschlos-
sen worden ist: die Ghandi’sche Befreiungspidagogik.

Ein Erbe aus der Moderne kann dennoch unterstellt
werden: sozialwissenschaftliche Theoriebildung hat Praxisim-
plikationen fiir das Schulsystem in allen vier Sinndimensionen
(S. 81) — so manche Provenienz, auch die reformpidagogische,
schwingt mit. Der Autor geht mutig den Weg des Transfers und
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gibt Hinweise fiir eine kommende Schultheorie zu Themen-
wahl (S. 192), Lernarrangements (S. 165), Werteerziechung
(S. 181) und Integrationsfunktion (S. 184). Der dabei verwen-
dete , Wissensbegriff muss jedoch sehr weit interpretiert wer-
den, und gegen Ende werden die grofien Herausforderungen
der Kontingenz und des beschleunigten Wissens diskutiert.
Hier dominieren konzeptionell zwei klassische Aufgaben von
Schule: die legitimierte Auswahl von Inhalten und eines Cur-
riculums sowie der im Schonraum Schule angesichts der Glo-
balisierung notwendige Umgang mit Nichtwissen, offenen Si-
tuationen und Pluralitit.

Das metatheoretische Ende der Arbeit, die Frage des
Ertrags, formuliert der Autor sehr bescheiden. Die — berech-
tigte — Hoffnung auf Resonanz im erzichungswissenschaft-
lichen Diskurs ist doch dieselbe wie die Hoffnung, dass Schul-
theorie die Schule, und damit Welt-Gesellschaft irritiert.

AbschliefSend wird die grofie Herausforderung klar, der
sich der Autor stellt, mittels Luhmanns Weltgesellschaftstheo-
rem Schultheorie neu zu schreiben, wenn man die in den An-
merkungen platzierten Beispiele als Belege fiir die Gesamtar-
gumentation bedenkt: Ist die Folge der funktionalen Abstrak-
tion deren methodische Idealisierung? Bleiben Schultheorie
und Schule ein elitires Produkt, weil faktische Ungleichzeitige
zu abstrakten, frei wihlbaren Kommunikationsanlissen stili-
siert werden — unkritisiert, weil diese Kommunikationsteilneh-
mer/-innen selten an der Welt-Kommunikation angeschlossen
sind? Kann dem entgegengewirkt werden, wenn alle eingefiihr-
ten Sinndimensionen gleichzeitig auf ein Exempel angewendet
werden?

Insgesamt legt Lang-Wojtasik ein Werk vor, das im ak-
tuellen Diskurs zu Schule und Weltgesellschaft voller wichtiger
Denkanstofle ist.

Simone Fuoss-Biihler

David Hellpap (2007): Diversititsbewusste Bildung als
Schliissel zur Steigerung von Schulqualitit. Strukturelle und
organisatorische Rahmenbedingungen schulischer Praxis
aus interkultureller Perspektive. Frankfurt/M., London:
IKO — Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation, 313 S.,
ISBN 3-88939-853-7, € 19,90.

David Hellpap geht in seiner Monografie den Fragen nach,
inwieweit strukturelle und organisatorische Rahmenbedin-
gungen die schulische Praxis mit interkulturellem Anspruch
behindern oder férdern und welche Bedingungen zu einer op-
timalen Forderung heterogener Lerngruppen auf der einen und
der Verbesserung der Qualitit des Schulsystems auf der ande-
ren Seite fiihren konnen. Diese Fragestellungen werden von
dem Autor in drei Teilen bearbeitet.

Im ersten Teil der Monographie gibt Hellpap anhand
einer theoretisch-empirischen Rahmung drei zentrale theore-
tische Bezugspunkte. Zunichst widmet er sich dem Thema
interkultureller Pidagogik. Er zeichnet die Genese und die ge-
sellschaftlichen Bedingungen fiir diese Genese klar nach. Die
zweite Perspektive beschiftigt sich mit indirekter oder institu-
tioneller Diskriminierung, die Hellpap anhand statistischer
Daten fiir die Bildungsbeteiligung von Migrantenkindern auf-
zeigen kann. Hellpap zeigt hier eine strukturelle Sichtweise fiir
das Scheitern vieler Migrantenkinder im deutschen Schulsys-



tem auf und stellt diese einer individualistisch orientierten Er-
klirungsperspektive gegeniiber. Mit der dritten Perspektive
nimmt der Autor die Schultheorie und -didaktik genauer in
den Blick. Beispielsweise setzt er sich mit einer reformpidago-
gischen Schulkritik auseinander oder nimmt die von Klafki
formulierten epochaltypischen Schliisselprobleme aus einer
interkulturellen Perspektive in den Blick.

Der zweite Teil der Arbeit stellt die Rahmenbedin-
gungen von Theorie und Praxis in den Mittelpunkt der Be-
trachtung. So setzt sich der Autor zunichst mit Homogenitit
und Heterogenitit auseinander. Besonders ausfiihrlich und kri-
tisch geht er neben Aspekten der Alters- und Leistungshetero-
genitit auf die Orientierung der deutschen Schule an einem
monolingualen Habitus ein. Im zweiten Schritt dieses Kapitels
stellt der Autor verschiedene Schulformen vor und wigt sie aus
einer interkulturellen und antidiskriminierenden Perspektive
ab, bevor er anschlieffend die (Einzel-)Schule selbst im Span-
nungsfeld zwischen Schulautonomie und hierarchischer Steu-
erung verortet. Anschlieffend beschreibt Hellpap verschiedene
Schulkonzepte aus einer theoretischen Perspektive, bevor er im
zweiten Kapitel des zweiten Teils schulische Modellversuche
und Projekte aus einer konzeptuellen Perspektive heraus be-
trachtet. Diese deutschen und europiische Beispiele aus der
Praxis dienen als Good-Practice-Beispiele zur Veranschauli-
chung forderliche Bedingungen fiir das Lernen in heterogenen
Lerngruppen auf der einen und fiir die Aufldsung der strukeu-
rellen Beziehung zwischen Schulversagen und Migrationshin-
tergrund.

Im dritten Teil des Buches gibt der Autor vor dem Hin-
tergrund seiner bisherigen Ausfiithrungen einen kritischen Aus-
blick auf die Verschirfung der hohen Selektivitit des deutschen
Schulsystems durch die Einfithrung von Bildungsstandards.
Hellpap kritisiert hier insbesondere die Einfithrung von Regel-
standards, die eine Orientierung an einer bestimmten Durch-
schnittsvorstellung oder Normalicit implizieren, statt der Im-
plementierung von Mindeststandards, die in skandinavischen
Schulsystemen erfolgreich eingesetzt werden. Abschieflend
entwirft Hellpap eine ,schultheoretische (Real-)Utopie im
Sinne interkultureller Pidagogik®.

Die Monographie zeichnet sich besonders durch die
klare Darstellung von Formen institutioneller oder indirekter
Diskriminierung im deutschen Schulsystem aus. Diese Dar-
stellung erlaubt es beispielsweise auch Probleme von Lehrkrif-
ten aus einer strukturellen Perspektive zu interpretieren und in
einen grofleren Gesamtzusammenhang einzuordnen.

Julia Franz

Mouratidi, Katharina (2006): Venceremos! Die andere
Globalisierung. Heidelberg: Wachter Verlag, 128 S.,
ISBN 978-3-89904-220-7, € 19,90.

»Warum tust du, was du tust?“ (S. 6), obwohl du weifSt, dass
viele weltweite Entwicklungen eher Ohnmacht und Resinati-
on auslésen miissten. Diese Frage stellte die Fotografin Ka-
tharina Mouratidi Menschen, die die Globalisierung kritisch
betrachten und mitgestalten. Dokumentiert sind 50 Antwor-
ten aus 43 Lindern. Zu Wort kommen Menschen wie Rigo-
berta Mencht, Walden Vello, Joseph Stiglitz, José Bové,
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Horst-Eberhard Richter, Vandana Shiva, Neville Alexander
und viele andere mehr oder weniger bekannte Persdnlich-
keiten verschiedener Altersgruppen.

Mit dem Liedtitel ,Venceremos® (,Wir werden siegen®)
der chilenischen Unidad Popular Anfang der 1970er Jahre
wird auf die bleibende Hoffnung der Linken verwiesen, dass
Demokratie und soziale Gerechtigkeit im Zeitalter der Globa-
lisierung nicht unter die Rider kommen mégen. Angesichts
der vielschichtigen globalen Transformationen erscheint es
heute gleichwohl schwerer, Handlungsoptionen zu formulie-
ren, die mit den Kategorien Sieg und Niederlage operieren.
Die Grenzen des Wachstums sind an verschiedenen Stellen
bereits tiberschritten, die Semantik des Krieges ist gesellschaft-
lich wieder anschlussfihig geworden und die Unterschiede
zwischen Arm und Reich schreien weltweit in den Himmel.

Die Publikation — erschienen anlisslich der Ausstel-
lung ,Die andere Globalisierung’ im Jahr 2005 — macht Mut,
angesichts der komplex scheinenden Verinderungen am Be-
ginn des 21. Jahrhunderts nicht den Kopf in den Sand zu
stecken. Vielmehr kann man in den Berichten viel davon er-
fahren, warum es bedeutsam ist, Globalisierung kritisch zu
betrachten. Denn jeder Kritik wohnt eine Chance auf Verin-
derung inne.

Die einzelnen Texte (jeweils maximal eine Seite mit
Bild der berichtenden Person) lassen sich zum Einstieg in das
Thema Globalisierung mit ilteren Jugendlichen und Erwach-
senen einsetzen. Ob sich dadurch die Welt verindert, ist eine
Frage der Lernfihigkeit der Menschheit.

Gregor Lang-Wojtasik

Siegfried Frech/Michael Haspel (2005): Menschenrechte.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 285 S.,
ISBN 3-89974218-4, € 16,80.

Menschenrechte sind unantastbar und unteilbar — wo liegt das
Problem?

In der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte, die
von den Vereinten Nationen am 12. Dezember 1948 fiir alle
Menschen auf der Erde und fiir alle Zeiten proklamiert wurde,
wird von der Vilkergemeinschaft eindeutig festgestellt, dass ,,die
Anerkennung der allen Mitgliedern der menschlichen Familie
innewohnende(...) Wiirde und ihrer gleichen und unveridufler-
lichen Rechte die Grundlage der Freiheit, der Gerechtigkeit und
des Friedens in der Welt“ bildet. Alle Volker, die den Vereinten
Nationen angehéren — und das sind bis auf nur ganz wenige
Ausnahmen alle — haben diese Erklirung verpflichtend fiir ihr
politisches und humanes Handeln in ihren Gesellschaften unter-
zeichnet. Und doch: Die Verletzung von Menschenrechten, die
in der Erklirung in 30 Artikeln formuliert sind, ist an der Welt-
tagesordnung. Ob es sich um bewaffnete Konflikte, willkiirliche
Verhaftungen, Missachtung der Freiheitsrechte der Menschen,
der Unverletzlichkeit von Kérper und Seele, oder anderer Ver-
stofle gegen die Menschenrechtsartikel handelt, immer werden
von den politischen Akteuren ,in diesem besonderen Fall®
scheinbar einsichtige Begriindungen angefiihrt, etwa die, dass
historische und traditionelle, auf der jeweiligen Kultur des Volkes
beruhende Werte und Normen das jeweilige Tun bestimmen
und damit keine Menschenrechtsverletzungen darstellen. Die



Kontroverse zwischen dem universalen Anspruch der Erklirung
von 1948 und von kulturrelativistischen Auffassungen bestimmt
seitdem den internationalen Diskurs, bis hin zur Proklamation
von ,eigenen Menschenrechtsdeklarationen, etwa die Afrika-
nische Charta der Menschenrechte und der Rechte der Vélker,
die von den Staats- und Regierungschefs der Organisation der
Afrikanischen Einheit (OAU) im Juni 1981verabschiedet wurde
und die Werte der afrikanischen Kultur in besonderer Weise be-
riicksichtigt wissen will; oder die Arabische Charta der Men-
schenrechte, die der Rat der Liga der arabischen Staaten am 15.
9. 1994 mit dem Ziel verfasste, ,die unverginglichen Grundsit-
ze der Briiderlichkeit und der Gleichheit aller Menschen, die in
der islamischen Scharia und in den anderen Religionen der gott-
lichen Offenbarung festgeschrieben sind“ zu beachten; oder die
,Europiische Menschenrechtsdeklaration vom 4. November
1950, die sich in ihren Artikeln auf die ,,Universelle Erklirung
der Menschenrechte® von 1948 bezieht.

Menschenrechte zu kennen, sie anzuerkennen und in das
individuelle und gesellschaftliche Wertesystem einzubezichen,
ist eine Bildungsaufgabe. So hat die UNESCO am 19. Novem-
ber 1974 die ,,Empfehlung iiber die Erziehung zu internationaler
Verstindigung und Zusammenarbeit und zum Frieden in der
Welt sowie die Erziehung zur Achtung der Menschenrechte und
Grundfreiheiten herausgegeben. Damit werden alle Mitglieds-
staaten der Vereinten Nationen aufgefordert, in ihrer Bildungs-
politik die Grundlagen der ,internationalen Dimension und
globaler Sichtweisen auf allen Bildungsebenen und in allen Bil-
dungsformen® einzufiihren, wie sie in der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte festgelegt sind. Dieser Aufforderung
zur ,,Menschenrechtsbildung® sind mittlerweile eine Reihe von
Autorinnen und Autoren nach gekommen (Claudia Lohren-
scheit, Volker Lehnhart, u.a.). Der Referent der Landeszentrale
fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg, Siegfried Frech und
der Theologe und Mitglied des Zentrums fiir Konfliktforschung
der Philipps-Universitit Marburg, Michael Haspel, legen einen
Sammelband in der Reihe ,,Basisthemen Politik“ des Wochen-
schau-Verlags vor, in dem die Erwartungen und Aufforderungen
der von den Vereinten Nationen ausgerufenen Dekade zur Men-
schenrechtsbildung (1995-2004), ein gréfieres Bewusstsein fiir
Menschenrechte zu schaffen, auf der Grundlage der ,globalen
Wirklichkeiten® analysiert und diskutiert werden.

Michael Haspel stellt in seinem Beitrag ,,Menschenrechte
in Geschichte und Gegenwart® die Grunddaten der politischen
Menschenrechtsentwicklung dar und thematisiert philoso-
phische und theologische Modelle und Theorien. Der Politikwis-
senschaftler Michael Edinger diskutiert ,,Institutionen und Ver-
fahren des Menschenrechtsschutzes“ und benennt die aktuellen
menschenrechtlichen Herausforderungen fiir die Vélkergemein-
schaft. Die Generalsekretirin der deutschen Sektion von amnes-
ty international, Barbara Lochbihler, nimmt mit ihrem Beitrag
die Entwicklung und den konkreten Stand der ,Menschen-
rechtspolitik der Europdischen Union“ auf. Dabei mahnt sie an,
dass ,die EU ... menschenrechtspolitisch Glaubwiirdigkeit und
Effektivitat gewinnen (kann), wenn sie durch Politik und Praxis
zeigt, dass Menschenrechte nicht aufschiebbar, nicht verhandel-
bar und nicht selbstverstindlich sind“. Der Soziologe von der
Universitit Bamberg, Matthias Koenig, setzt sich mit der Kon-
troverse ,,Universalismus und Relativismus® auseinander, indem
er einen interkulturellen Menschenrechtsdiskurs einfordert. Der

41

408 ZEP

Erziehungswissenschaftler Florian C. Knab stellt fest, dass der
Umgang mit Minderheiten Gradmesser fiir die staatsbiirgerliche
Kultur in einer Gesellschaft sind. Die Ethnologin und Islamwis-
senschaftlerin von der Freien Universitit Berlin, Anna Wiirth,
stellt, unter Mitarbeit von Sonja Tillmann, in ihrem Text die
schwierigen und aktuellen Aspekte ,Menschenrechte, Dialog
und Islam“ vor und stellt Uberlegungen fiir einen konstruktiven
Menschenrechtsdialog an. Wolfgang S. Heinz, wissenschaft-
licher Mitarbeiter am Berliner Deutschen Institut fiir Menschen-
rechte, geht ein auf die Fragestellungen zur internationalen Ter-
rorismusbekimpfung und zum Menschenrechtsschutz. Gerade
aus vielfiltigen aktuellen Anlissen kann die Feststellung gelten:
»Ganz besonders fiir die Terrorismusbekimpfung gilt, dass Ver-
letzungen der Menschenrechte und des Humanitiren Vélker-
rechts das Vertrauen unterminieren, das fiir eine ernst gemeinte,
wirksame Zusammenarbeit zur Bekimpfung des Terrorismus
unabdingbar ist“. Die Berliner Politikwissenschaftlerin Anja
Mihr zieht eine ambivalente Bilanz zur UN-Dekade fiir Men-
schenrechtsbildung. Thr Hinweis, dass die zum Teil unbefriedi-
genden Ergebnisse der Dekade dazu gefiihrt habe, dass die UN-
Generalversammlung der Vereinten Nationen am 10. Dezember
2004 beschlossen habe, ein ,Weltprogramm fiir Menschen-
rechtsbildung 2005-2015% auszurufen, bei dem in der ersten
Phase, von 2005 bis 2007, in besonderer Weise die formalen
Bildunggseinrichtungen, also Schulen, angesprochen werden sol-
len. Was geschieht dabei im deutschen Schulsystem? Das Auto-
renteam Gert Sommer und Jost Stellmacher von der Universitit
Marburg, sowie Elmar Brihler von der Universitit Leipzig, set-
zen sich mit der aktuellen Situation der ,Menschenrechte in
Deutschland® auseinander. Die wenig schmeichelhaften For-
schungsergebnisse iiber Wissen, Einstellungen und Handlungs-
bereitschaft hierzulande miissten Politik, Institutionen und In-
dividuen wach riitteln. Der Inhaber des UNESCO-Lehrstuhls
fiir Menschenrechte an der Universitit Magdeburg, K. Peter
Fritzsche, engagiert sich mit seinem Beitrag ,Die Macht der
Menschenrechte und die Schliisselrolle der Menschenrechtsbil-
dung" fiir eine aktive Menschenrechtseinstellung und stellt fest:
»Menschenrechtsbildung ist unverzichtbar®. Die Miinchener
Rechtswissenschaftlerin Frauke Weber geht in ihrem Beitrag auf
den von der Bundesregierung im Juni 2005 veroffendichten
,Nationalen Aktionsplan fiir Menschenrechte in Deutschland*
ein und fordert die Zivilgesellschaft auf, ,.cine eigene Uberprii—
fung und Evaluierung der Umsetzung des Aktionsplans Men-
schenrechte vorzunehmen und dariiber den Diskurs mit der
Bundesregierung zu suchen“. Im Anhang wird die Allgemeine
Erklirung der Menschenrechte von 1948 abgedruckt.

In diesem Zusammenhang wire auf die fiir die prak-
tische und theoretische Bildungsarbeit niitzliche Sammlung
,Menschenrechte — Internationale Dokumente® zu verweisen,
die von der Deutschen UNESCO-Kommission in der 6. Auf-
lage 1981 herausgegeben wurde (Colmantstr. 15, 53115
Bonn).

Jos Schnurer
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Medien

(red.) Arbeitspapier: Impulse zur konzeptionellen Weiterent-
wicklung kumenischen Lernens: Die verinderte weltgesell-
schaftliche Situation und die Entwicklungen in der Okumene
lieferten den Hintergrund fiir die Erstellung eines Arbeitspa-
pieres von Dr. Dirk Oesselmann, Dr. Gert Riippell und Peter
Schreiner. Im Text werden die verinderten Grundlagen fiir
okumenisches Lernen sowie Anregungen zur konzeptionellen
Weiterentwicklung der Lernbewegung beschrieben. Kostenlo-
ser Download unter: www.ci-muenster.de.

(red.) Kulturelle Bildung fiir Alle. Von Lissabon 2006 nach
Seoul 2010: Im Rahmen dieser Broschiire stellt die Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. erstmalig den UNESCO-Leitfa-
den fiir kulturelle Bildung einer grofleren Offentlichkeit vor.
Infos: www.unesco.de.

(red.) Neue Publikation — Dialog Global Nr. 19: Der Titel der
neuen Ausgabe von Dialog Global lautet ,, Deutsch-chinesische
Kommunalbeziehungen: Motivationen, Strukturen, Aktions-
felder”. Basierend auf einer umfassenden empirischen Erhe-
bung in deutschen Stidten, die Kommunalbeziechungen nach
China pflegen, werden Aktivititen, Problemfelder sowie Lo-
sungsmoglichkeiten aufgezeigt. Kostenloser Bezug unter: info@
service-eine-welt.de.

(red.) Nord-Siid-Schulpartnerschaft — wie geht das?: Die Pu-
blikation entstand unter Zusammenarbeit des Ministeriums
fiir Landwirtschaft, Umwelt und lindliche Riume des Landes
Schleswig-Holstein, der Servicestelle in der Einen Welt und der
Diakonie. Dargestellt werden u.a. Trainingsmodule, die zur
Vorbereitung auf eine Nord-Siid-Partnerschaft eingesetzt wer-
den kénnen. Kostenloser Download unter: www.schleswig-
holstein.de/UmweltLandwirtschaft.

(red.) Neue Materialien zu den Millennium-Entwicklungszie-
len: Rund um die Themen der UN-Millenniums-Entwick-
lungsziele findet man in dieser Materialbox Informationen,
Materialien sowie methodische Anregungen zur Umsetzung
von Projekten zu den MDGs. Entstanden ist die Materialbox
durch die Zusammenarbeit der Koordination Siidliches Afrika
(KOSA), der UN-Millenniumskampagne und des Welthauses
Bielefeld. Infos: www.kosa.org/mdgtoolkit.html.

(red.) Neue Broschiire zum Thema ,,Global skills“: Diese eng-
lischsprachige Publikation wurde vom Development Educati-
on Research Center am Institute of Education der Universitit
London verdffentlicht und bietet zum Thema ,,Global skills®
einen Uberblick iiber die aktuelle Diskussion und iiber politi-
sche Initiativen. Kontakt: d.bourn@ioe.ac.uk.

Veranstaltungen

(red.) Initiative ,,Sei ein Futurist!“: Das Projeke ,,1000 X
1000 wird von der Deutschen UNESCO-Kommission und
dem dm-Drogeriemarkt veranstaltet, um jungen Leuten die
Maéglichkeit zu geben, kreative Ideen fiir ein nachhaltiges Pro-
jekt, das die Zukunft lebenswerter macht, umzusetzen. Daher
werden 1000 Projeke mit jeweils 1000€ fiir die Umsetzung
unterstiitzt. Einsendeschluss ist der 9. April 2009. Infos: www.
sei-ein-futurist.de.

(red.) Fortbildung zur Evaluation entwicklungsbezogener
Bildungsarbeit — Modul 1: Am 24. und 25. April findet in
Frankfurt ein Fortbildungsseminar statt, das sich mit dem The-
ma Evaluation entwicklungsbezogener Bildungsarbeit beschif-
tigt. Dieses Seminar ist als Einfiihrungsseminar gedacht. Das
Fortsetzungsseminar zu dieser Veranstaltung (Modul 2) wird
am 13. und 14. November 2009 stattfinden. Infos: www.
globaleslernen.de/coremedia/generator/ewik/de/02__Akrtu-
elles/Aktuelle_20Term ine/2009/Evaluation.
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(red.) Aktionswochen zum Thema Alphabetisierung und le-
benslanges Lernen: Vom 20. April bis zum 31. Mai 2009 fin-
den die diesjahrigen Aktionswochen der Globalen Bildungs-
kampage, ein Biindnis aus Entwicklungsorganisationen und
Bildungsgewerkschaften, unter dem Motto ,,Das Grofie Lesen®
statt. Unterrichtsmaterialien und Vorschlige fiir Projekte wer-
den zur Verfiigung gestellt. Infos: www.gew.de/Page14551.
html.

(red.) Ankiindigung: 11. Bundeskonferenz der Kommunen
und Initiativen: Fiir den 18. bis zum 20. Juni 2009 plant die
Servicestelle Kommunen in der Einen Welt eine Konferenz im
Alten Rathaus in Miinchen mit dem Thema ,Herausforderung;:
Klimawandel. Globalisierung gestaltet Kommunen — Kommu-
nen gestalten Globalisierung”. Hauptthemen werden u.a. der
Klimawandel und dessen Bedeutung fiir die Kommunen und
die kommunale Entwicklungszusammenarbeit sein. Infos und
Anmeldung: www.service-eine-welt.de.



Sonstiges

(red.) Neuer Studiengang ,Intercultural Education®: Bis
zum 30. April 2009 kénnen sich Interessierte fiir diesen Mas-
terstudiengang der FU Berlin bewerben. Das Studium dauert
ein Jahr und bietet eine Kombination aus Theorie, Praxis und
empirischer Forschung rund um das Thema interkulturelle
Erziehung und Bildung. Infos: www.ewi-psy.fu-berlin.de/stu-
dium/weitere/europeanmaster.

(red.) Kartenspiel KLARTEXT zur Nachhaltigen Entwick-
lung der Schweiz: Bei diesem Gesellschaftsspiels versetzen sich
die Spieler in Alltagssituationen, debattieren, diskutieren und
haben die Gelegenheit sich nebenbei Fakten zum Stand der
nachhaltigen Entwicklung in der Schweiz anzueignen. Infos:
www.hep-verlag.ch/course/view.php?id=664.

(red.) DFB gibt Vereinen Umwelt-Tipps: Dieser Online-Leit-
faden soll Fufballvereinen helfen, unnétige Umweltbelastun-
gen einzuschrinken. Auf der Homepage findet man praktische
Oko-Tipps zu bspw. Wirmedimmung, Miillentsorgung und
Regenwassernutzung sowie ein ,Oko-Check®, der den Verei-
nen deren grofSten Schwachstellen zeigt. Infos: www.dfb.de/

index.php?id=508246.
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(red.) Nachhaltigere Unternehmen verkraften Finanzkrise
besser: Ein aktuelle Studie zeigt den deutlichen Vorteil von
bérsennotierten Unternehmen auf, die sich um umweltfreund-
liche und nachhaltige Produktionsweisen bemiihen. Die Bér-
senkurse der nachhaltigeren Unternehmen liegen laut der
Studie sowohl im Drei-Monats- als auch im Sechs-Monats-
Vergleich mit zehn bzw. 15 Prozent deutlich tiber dem Indus-

triedurchschnitt. Infos: www.nachhaltigkeitsrat.de/index.php?
id=4385.

(red.) Projekt ,,Win-Win“ in Mainz: Die Idee des ,50-50%-
Projekts wird in der Form des ,,Win-Win“-Projekts ausgebaut.
Nicht nur Schulen sollen zu lukrativen Energiesparern werden,
sondern auch die Eltern der Schiiler/-innen. Auch hier gilt das
Prinzip, dass das gesparte Geld zur Hilfte aufgeteilt werden
soll: im Falle des Elternhauses, zwischen den Eltern und den
Kindern. Infos: www.nachhaltigkeit.bildung.rlp.de/bne-in-
tlp/akeuelles.heml.

Recht und Unrecht aus kindlicher Sicht

ieses Buch richtet sich auf einen besonderen Ausschnitt der kindli-
chen Normenentwicklung: die Herausbildung von Rechtsvorstel-
lungen und rechtsanalogen Strukturen. Wie denken und handeln
Kinder anhand rechtlich relevanter Filler Das Buch stellt die Fra-
gestellungen, Methoden und Ergebnisse einer interdisziplindren
Untersuchung dar. Schwerpunkte sind das kindliche Verstindnis von Rechts-
normen und rechtlich relevanten Verhaltensmustern im kindlichen Spiel. Au-
Berdem werden die Herausbildung von Besitz- und Figentumsnormen an einer
Fallstudie beschrieben und die pidagogischen Implikationen der Arbeit disku-

tiert.

Die Forschung zur Entwicklung moralischer Urteile
wurde zwar in den letzten Jahren weiter vorangetrie-
ben, die Ontogenese von Rechtsvorstellungen ist bis-
lang jedoch weitgehend unerforscht. Die vorliegende
Studie nimmt explizit Bezug auf das Recht und die
kindliche Normenentwicklung und verknipft damit
Ansitze aus Entwicklungspsychologie, Rechtswissen-
schaft und Pidagogik.
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