
Editorial

„Junge Menschen sollten Schlüsselfi guren 
für Entwicklung und Frieden werden.

Wenn man sie an den Rand der Gesellschaft 
drängt, wird das zum Schaden aller sein.“
Kofi  Annan, ehemalig. UN-Generalsekretär

Ein 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 Fürsorge 
durch Erwachsene. Sie sind aber auch Rechts-
subjekte und nicht nur passive Objekte, deren 
Bedürfnisse und Interessen ausschließlich von 
Erwachsenen zu vertreten sind. Aus der glo-
balen Perspektive ist die Kindheit eine Lebens-
phase, die sich in den Ländern und Regionen 
weltweit höchst unterschiedlich gestaltet. Ne-
ben dem zentralen Anspruch der Sicherung 
gleicher Rechte für alle Kinder unabhängig 
von Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religi-
on, politischer und anderer Überzeugung, 
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 Diff erenzen 
des Aufwachsens von Kindern. Das vorliegen-
de Heft gibt hierzu Anregungen aus unter-

schiedlichen Perspektiven. In unserem einlei-
tenden Beitrag (Lenhart/Lohrenscheit) erläutern 
wir zentrale menschenrechtliche Vorgaben für 
Kinder und Kindheit als Lebensphase und 
ordnen globale Kindheit als Th ema in den 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs ein. Da-
bei fi ndet die pädagogische 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 Th emenspektren aus, die für die 
Kindheitsforschung von großer Bedeutung 
sind und darüber hinaus die Möglichkeit bie-
ten, Grenzen zu überwinden und eigene 
Selbstverständnisse konstruktiv zu hinterfra-
gen: Arbeit, Armut und Rechte. Eine beson-
dere Rolle kommt hierbei der Frage nach dem 
Wohlbefi nden von Kindern zu, die in der in-
ternationalen Forschung seit einiger Zeit in 
den Mittelpunkt rückt. Birgit Träuble 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 über die Entwicklung menschlicher 
Kognition maßgeblich beeinfl usst hat, rezi-
piert Träuble auch die Kritik an Piagets Arbei-

ten. Sie bezieht sich dabei vor allem auf aktu-
elle Arbeiten der modernen Säuglingsfor-
schung, die wichtige Impulse für die entwick-
lungspsychologische Kognitionsforschung
liefern. Der Beitrag von Caroline Gebara be-
schäftigt sich mit Kindern in prekären Le-
benslagen. Die Autorin berichtet über ein Pro-
jekt zur Menschenrechtsbildung mit paläs-
tinensischen Flüchtlingskindern im Südli-
banon. Dabei wird deutlich, dass die 
Menschenrechtsbildung ein geeignetes In-
strument sein kann, um Kinder zur Artikula-
tion eigener Bedürfnisse zu befähigen, 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 Missständen und erfahrenen Ungerech-
tigkeiten riefen bei den beteiligten Kindern 
deutliche Ohnmachtgefühle hervor. Juliane 
Noack Napoles refl ektiert abschließend die 
Frage nach der subjektiven Bedeutung eines 
Programms zur Abschaff ung von Kinderar-
beit in Brasilien vor dem Hintergrund der 
Th eorie der psychosozialen Entwicklung von 
Erik H. Erikson.

Viel Spaß beim Lesen wünschen
Volker Lenhart und

Claudia Lohrenscheit
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Volker Lenhart/Claudia Lohrenscheit

Globale Kindheit

Eine Einführung

Zusammenfassung:
Die Autoren führen mit ihrem Beitrag in das Th emenheft ‚Glo-
bale Kindheit‘ ein. Sie skizzieren zunächst zentrale Analyseein-
heiten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft für die Aus-
einandersetzung mit dem Th ema ‚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 Diff erenzen des Aufwachsens von Kindern fragen. 
Abschließend 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 diff erences 
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 geführt worden. Die in system 
und handlungstheoretischen Begriff en beschreibbare Globali-
sierung bedeutet für die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft forschungsthematisch eine Verschiebung der Analyse-
einheiten weg von Nationen, Gesellschaften, Kulturen, gedacht 
als voneinander unabhängigen Entitäten, hin zu „Begegnungen, 
Transfers, Diff usions- und Rezeptionsprozessen, Überlage-
rungen ... als Momente weltgeschichtlicher Prozesse: Weltge-
sellschaft, Weltsystem“ (Schriewer 2003, S. 51). Neben der 
Th ematik 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 Pfl ichtschulsysteme,
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 gültiges Muster erkenn-
bar,
eine weltweite Bildungssemantik, fast schon Bildungstheo-
rie setzt sich durch. Sie fi ndet sich ausformuliert etwa in den 
„vier Säulen 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 für das Teilsystem 
des Weltsystems enorme regionale Unterschiede bestehen, die im 
Vergleich ein deutliches Gefälle aufzeigen. Wie bei der Wirt-
schaft gibt es off enbar auch bei der Globalisierung der Bildung 
Gewinner und Verlierer.

Globale Wissens- und Lerngesellschaft
Für die Bildung besonders bedeutsam ist der Umstand, dass 
von einem Teilsystem/Teilhandlungsbereich der globalisierten 
Kultur angenommen wird, es/er gehe gegenwärtig evolutionär 
in Führung, nämlich dem des Wissens. Sowohl in Bezug auf 
die sich herausbildende Weltgesellschaft als auch auf moderne 
Einzelgesellschaften wird behauptet, sie sei/seien zuvörderst als 
Wissensgesellschaft/-en zu charakterisieren. Die Merkmale der 
Wissensgesellschaft sind vorrangig am ökonomisch-betrieb-
lich-berufl ichen 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 UNICEF, sowie Fo-
ren, wie der Weltbildungskonferenzen in Jomtien 1990 und 
Dakar 2000 für die weltweite Bildungspolitik. Weiterhin geht es 
um die Rolle, die nicht unmittelbar bildungsbezogene internati-
onale Organisationen, wie der Weltwährungsfonds (IMF), die 

–
–
–

–

–

–

–
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Welthandelsorganisation (WTO) oder die Weltbank (WB), so-
dann intermediäre internationale Zusammenschlüsse, wie die 
Europäische Union, sowie multilaterale Vertragsorganisationen, 
wie die Organisation für Wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung (OECD) oder das Nordamerikanische Freihan-
delsabkommen (NAFTA) oder die Asien-Pazifi sche Wirtschaft-
liche Kooperation (APEC) für die Internationale Bildungspolitik 
spielen. Dabei wird deren wichtige Funktion bei der Ausprägung 
und Durchsetzung weltweiter bildungspolitischer Trends her-
vorgehoben, andererseits wird die Einengung der Spielräume 
nationalen bildungspolitischen Handelns konstatiert und ver-
messen. 

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

Regierungen sehen sich unter Zwang, die öff entlichen Bil-
dungsausgaben zu begrenzen und zugleich andere Finanzie-
rungsquellen für die Aufrechterhaltung, Expansion und 
Qualitätssteigerung der Schulsysteme zu erschließen.
Zur Attraktion internationaler Investitionen müssen Regie-
rungen ein Potenzial hochqualifi zierter Arbeitskräfte vor-
halten. Das hat Auswirkungen auf die Steigerung der allge-
meinbildenden Voraussetzungen der berufl ichen Bildung. 
Die internationale wirtschaftliche Konkurrenz führt zu ei-
ner Konkurrenz der Bildungssysteme, die sich unter ande-
rem im Zwang des Qualitätsmanagements und der Kon-
trolle der zurechenbaren Verantwortlichkeit (accountability) 
der Schulen niederschlägt.

Globalisierung und die Bereiche Hochschulbil-
dung, Berufsbildung, Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Am ehesten ist für den Hochschulbereich ein globaler Trend er-
kennbar, der sich einmal in einer Expansion ausdrückt, das heißt, 
der Einbeziehung von immer größeren Alterskohortenanteilen 
in die tertiäre Bildung. Zum anderen ist eine Vereinheitlichung 
der Studienstruktur nach angloamerikanischem Vorbild mit ei-
ner Bachelor- und einer Master-Phase zu beobachten. Schließ-
lich gibt es eine – für die einzelnen Studierenden freilich ganz 
unterschiedlich realisierbare – Tendenz zum Auslandsstudium, 
also zur Internationalisierung der studentischen Sozialisation.  
Für 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 für Berufsbildung (BIBB) eine 
Berufsbildungssemantik, die freilich nur auf sehr hohem Abs-
traktionsniveau global verwendbar ist. Sie benennt einzelne Fel-
der der Berufsbildungsentwicklung. Bei stärkerer Konkretion 
haben wir es mit einer gespaltenen Berufsbildung zu tun. Für 
den prononcierten Trend der einen Seite ist die von der japa-
nischen Regierung und Wirtschaftsverbänden gegründete Over-
seas Vocational Training Association (OVTA) beispielhaft, die 
ausdrücklich darauf hinweist, sie wolle Unternehmen die Hu-
manressourcen zum Bestehen in der Globalisierung bereit stel-
len. Für den Schwerpunkt der anderen Seite steht die Berufsbil-
dung für den informellen Wirtschaftssektor, der in den meisten 
Ländern des Südens nicht nur ein die Mehrheit der Bevölkerung 
mit erreichbaren Gütern und Dienstleistungen versorgender 

–

–

–

Wirtschaftsbereich, sondern auch die größte Berufsbildungsins-
titution ist. Ein ähnliches 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 lebenslänglichen Lernen unter-
schieden wird. Unterhalb dieser Semantik ist die Welt aber wie-
der gespalten. Für den Norden wird konstatiert, dass an die 
Stelle normierter Berufs- und Fortbildungsverläufe verstärkt in-
dividuell zugeschnittene Bildungs- und Berufsbiografi en treten. 
Die haben die Einzelpersonen in eigener Verantwortung zu 
konstruieren und dabei auf ‚employability‘ zu achten. Für die 
Entwicklungsländer hingegen ist eher die nachholende Grund-
bildung für Erwachsene charakteristisch, wie an den Alphabeti-
sierungsbemühungen illustriert werden kann: Da wird hinsicht-
lich der Institutionalisierungsformen zwischen ‚politisch heißen‘ 
Massenkampagnen, ‚politisch kühlen‘ fl ächendeckenden Ange-
botsprogrammen und – teilweise mit den Zielen politischer und 
kultureller Bewusstmachung verbundenen – lokalen Projekten 
unterschieden. 

Globales Lernen
Die nach Zielen, Gegenständen, Methoden und institutionellem 
Kontext ausdiff erenzierte Th eorie des globalen Lernens ist der 
Versuch von Bildungsforschung und Bildungspraxis eine umfas-
sende Lernantwort auf die mit der Globalisierung gestellten Auf-
gaben zu fi nden. Zu dem Lernfeld gehört insbesondere auch die 
Menschenrechtsbildung (Seitz 2002).

Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur
Innerhalb der Analyseeinheit ist das Konzept der interkulturellen 
Bildung wie es als pädagogische Antwort auf die weltweiten Mig-
rationsströme entwickelt wurde am klarsten konturiert. Ein wei-
terer Diskussionsstrang bezieht sich auf die Berechtigung, Mög-
lichkeiten und Grenzen der bildungsgestützten Stärkung 
kultureller Vielfalt gegen kulturelle Vereinheitlichung. Ein drit-
ter thematischer Strang widmet sich der Frage, wie dem ‚Zusam-
menprall der Kulturen‘ auch durch pädagogische Maßnahmen 
vorgebeugt oder wie dort, wo ethnisch-kulturelle Konfl ikte die 
Schwelle zur bewaff neten Gewalt überschritten 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, über die Notwendigkeit des 
Schutzes nationaler, regionaler oder lokaler politischer und kul-
tureller Gemeinschaften bis zur durch Globalisierung herauf 
geführten Wertekrise aufgenommen. Darin ist die Warnung vor 
einer Kommerzialisierung der Bildung ein wichtiger Faktor.

Kindheit in globaler Sicht 
Neben dem politisch und sozialpädagogisch zentralen Aspekt 
der Sicherung der gleichen Rechte für alle Kinder unabhängig 
von ‚Rasse‘ (1), Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, po-
litischer und anderer Überzeugung, 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-
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ends gegen Ende des 19. Jahrhunderts Schulkindheit. Je mehr 
Kinder von Einkommen schaff ender Arbeit freigestellt wurden, 
desto mehr entwickelten sich Kinderjahre zur Spielkindheit. 
Durch Fernhalten des Anblicks von Krankheit und Tod wurde 
Kindsein normativ zur glücklichen Kindheit. 

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

Auch für die Kinder in den Entwicklungsländern ist 
Kindheit Familienkindheit. Freilich ist häufi g die Familien-
form eine andere als im Norden. Angesichts polygamer Ehe-
verhältnisse wissen z.B. Millionen afrikanischer Kinder, dass sie 
Geschwister haben, deren Mutter nicht die ihre ist. Auch für 
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 vollständige Durchschreiten 
aller Klassenstufen der Primarschule in Lateinamerika und der 
Karibik, in vielen Staaten Ostasiens und des Pazifi k ein Grund 
zur Sorge (EFA Global Monitoring Report 2008, veröff entlicht 
2007, S. 33). Geschlechtsbezogene Diskriminierung durch-
zieht viele Bildungssysteme im Süden und die Qualität der 
Bildung lässt zu wünschen übrig. Im Gegensatz zur Mehrheit 
der Kinder im Norden ist Kindheit im Süden mehrheitlich 
Armutskindkeit. „Die Mehrheit der Kinder ist arm, und die 
Mehrheit der Armen sind Kinder“ (UNICEF 2002, S. 12). Für 
eine veritable Minderheit von Kindern in der Dritten Welt ist 
Kindheit Arbeitskindheit. Angesichts dieser Realität haben sich 
in der internationalen Sozialpädagogik zwei Positionen heraus-
gebildet: Kinderarbeit abschaff en vs. arbeitende Kinder stär-
ken. Für eine sehr sichtbare Minderheit von Kindern im Süden 
war Kindheit in den letzten zwanzig Jahren Kriegskindheit. 
Dabei wurden die Rekrutierung und der Einsatz von Kinder-
soldaten international besonders beobachtet und geächtet. 
Kindsein in der Dritten Welt ist für eine sichtbare Minderheit 
eine gesundheitsgefährdete Lebensphase. Zwei Gefährdungen 
haben dabei besondere globale Aufmerksamkeit auf sich gezo-
gen, die durch HIV/AIDS und die von Mädchen durch die 
Praxis weiblicher Genitalverstümmelung. 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 über die 
Rechte des Kindes (1989/90) ist nicht nur das wichtige Men-
schenrechtsdokument zur Sicherung der Aspekte von Schutz 
(protection), Fürsorge (provision) und Teilhabe (partcipation) 
aller Kinder, sondern – über den Weg der Normsetzung – ein 
Beitrag zu einer weltweit akzeptablen auf Kindheit bezogenen 
Th eorie. Bei der freilich mussten Kompromisse zwischen je 
nach Einzelfragen unterschiedlichen Koalitionen quer durch 
Nord und Süd eingegangen werden.

Menschenrechtliche Aspekte globaler 
Kindheit

Das UN-Übereinkommen über die Rechte des Kindes aus dem 
Jahr 1989 ist kein Sonderabkommen für Kinderrechte, son-
dern es spezifi ziert die Menschenrechte aus der Perspektive von 

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

Universalien menschlicher Entwicklung im 
Kindesalter

Besonders die neuere entwicklungspsychologische Säuglings- 
und Kleinkindforschung hat die Universalitätsannahmen der 
lange Zeit dominierenden Piagetschen Stufenlehre zwar nicht 
völlig destruiert, aber doch deutlich modifi ziert. Man geht heu-
te von vier bis fünf angeborenen Grundwissensbereichen aus, 
die allen gesund auf die Welt kommenden Menschenkindern 
gemeinsam sind (vgl. den Beitrag von Träuble in diesem Heft). 
Früh aber setzt eine an der Versprachlichung ablesbare Variati-
on ein. Kinder einer ethnischen Gruppe in Papua-Neuguinea  
sagen bei der Positionierung des eigenen Körpers 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 
bergwärts weist“, bzw. „die meerwärts weist“ (mündliche Mit-
teilung des Ethnologen Jürg Wasmann, Universität Heidel-
berg). Es ist zu vermuten, dass das kontextunabhängige Rechts-
links-Schema andere Voraussetzungen für den Mathematik-
unterricht in der Grundschule mit sich bringt als das 
kontextabhängige Weisungsschema. Koreanische Kinder kön-
nen hinsichtlich der räumlichen Relation von Gegenständen 
zwischen auf, in, lose, fest sprachlich unterscheiden, da ihre 
Sprache auch die entsprechenden Ausdrücke für lose und feste 
Verbindungen bereitstellt. Englische Muttersprachler gebrau-
chen nur die Präpositionen on und in, obwohl sie – auf den 
Unterschied aufmerksam gemacht – durchaus zwischen losen 
und festen Verbindungen diff erenzieren können. Ihre Sprache 
hat dafür aber keine unmittelbaren Präpositionen, so dass sie 
die bei ihnen in den frühesten Lebensjahren vorhandene Fähig-
keit zur Diskrimination aller vier Kategorien nicht sprachlich 
aktualisieren (Hespos/Spelke 2004).

Soziokulturelle Differenzen des Aufwachsens von 
Kindern

Die internationale soziokulturelle Th eorie der Kindheit war bis 
vor wenigen Jahren fast ausschließlich eine der nördlichen He-
misphäre. Das gilt für beide Pole der Debatte, sowohl den kind-
heitstheoretischen mit der Betonung von Kindheit als sozialem 
Konstrukt, der Interpretation des Generationenverhältnisses 
als Herrschaftsverhältnis mit Kindern in der beherrschten Po-
sition und der begriff sstrategischen 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 Generationenbeziehung als er-
zieherischem Verhältnis und der Unterstreichung der Entwick-
lungstatsache. Für die historische Genese der modernen west-
europäisch-nordamerikanischen Normativitätsvorstellung von 
Kindheit werden etwa aufgeführt: Kindheit wurde zunehmend 
geschützte Familienkindheit. Die Familie entwickelte sich 
(schichtspezifi sch zunächst im Bürgertum) zu einer kind-
zentrierten Institution. Kindheit wurde zunehmend als Un-
schuldskindheit betrachtet. Dem liegt u.a. eine Erhöhung der 
Schamgrenze, etwa dessen, was Kindern an sexueller Wahrneh-
mung zugänglich sein soll, zugrunde. Zugleich werden Kinder 
im Recht strafunmündig gestellt. Kindheit wurde für alle voll-



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 bedürfen (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-
maßen das Lernsubjekt, denn sie haben eine wichtige Rolle und 
„Hebammenfunktion“ in der Realisierung der Ansprüche der 
Kinderrechtskonvention. 

Die Einsicht in die Notwendigkeit, Kindern und Ju-
gendlichen besonderen Schutz zu gewähren bzw. diesen in ei-
ner Konvention zu spezifi zieren reicht weit zurück: Liebel 
(2007, S. 18f.) zitiert in seiner Einführung „Wozu Kinder-
rechte“ aus der Moskauer Deklaration der Rechte des Kindes 
von 1918, die zum damaligen Zeitpunkt weit über das hinaus-
ging, was in Europa unter Kinderrechten verstanden wurde. Er 
macht aber auch darauf aufmerksam, dass es zu früheren Zeiten 
genauso wie heute immer wieder Initiativen von Kindern selbst 
gibt, bestimmte Rechte für 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, 
für unseren Lebensunterhalt und den unserer Eltern zu arbei-
ten, aber wir wollen mehr Zeit zum Ausruhen, für ein bisschen 
Spiel und um Lesen und Schreiben zu lernen. Wir halten es 
nicht für richtig, dass wir nur arbeiten und leiden müssen, von 
Montag früh bis Samstagnacht, um andere reich zu machen. 
Geehrte Gentlemen, erkundigen Sie sich sorgfältig über unsere 
Lage“ (ebd., S. 15). 

Initiativen für die Normierung der Menschenrechte aus 
Kindersicht gab es bereits im Völkerbund in der Genfer Erklä-
rung von 1924. Etwa dreißig Jahre später, 1959, verabschiede-
te die Generalversammlung der Vereinten Nationen eine Erklä-
rung über die Rechte des Kindes, mit der die Mitgliedsstaaten 
aufgefordert wurden, sich für den Schutz und die Stärkung von 
Kinderrechten einzusetzen. Der Charakter einer Erklärung war 
jedoch nicht rechtsverbindlich, so dass vor allem auf Initiative 
Polens die Vereinten Nationen rund weitere dreißig Jahre spä-
ter, 1989, das nunmehr rechtsverbindliche Übereinkommen 
über 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 (außer USA und Somalia) 
haben die Kinderrechtskonvention ratifi ziert. Eine Reihe von 
Staaten haben jedoch bei der Unterzeichnung Vorbehaltserklä-
rungen abgegeben, die sich auf bestimmte Inhalte und Vorga-
ben des Übereinkommens beziehen und der umfassenden Ver-
wirklichung der Kinderrechte im Wege stehen (so auch 
Deutschland). Auch ist zu befürchten, dass der hohe Ratifi ka-
tionsstand weltweit sich darauf zurückführen lässt, 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 
für alle Kinder ohne Unterschied weltweit. Sie sind sowohl 
Freiheits- als auch Gleichheitsrechte und stehen in keinem hi-
erarchischen Verhältnis zueinander. Es lassen sich nicht einzel-
ne Rechte wie in einem Katalog herausgreifen, sondern sie 

stehen in einem systematischen Zusammenhang zueinander. 
Menschenrechte und auch Kinderrechte sind interdependent, 
d.h. sie bedingen sich gegenseitig und können nur als Ganzes 
vollständig verwirklicht werden. Für die Realisierung der Kin-
derrechte sind die Staaten verpfl ichtet, die Rechte zu achten, 
zu schützen und zu gewährleisten (die sog. Pfl ichtentrias). Ach-
tungspfl ichten defi nieren die Aufgaben der Staaten in der Re-
alisierung der Rechte, d.h. ihre unbedingte Anerkennung und 
das Verbot, diese Rechte zu verletzen. Schutzpfl ichten halten 
die Staaten an, Kinder auch vor allen Formen von Gewalt und 
Misshandlung durch Dritte zu schützen. Gewährleistungs-
pfl ichten beinhalten positive Maßnahmen, die für die Umset-
zung notwendig sind, und die die Wahrnehmung der Rechte 
prinzipiell oft erst ermöglichen. Hierzu gehört beispielsweise 
auch das Recht auf Bildung, mit dem die Grundlagen geschaf-
fen werden, sich über die eigenen Rechte bewusst zu werden, 
und Kenntnisse und Kompetenzen für ihre Realisierung und 
ggf. auch Einklagung zu erwerben. Dies macht auch Katarina 
Tomasevski, ehemalige Sonderberichterstatterin zum Recht auf 
Bildung bei den Vereinten Nationen (1998–2004) deutlich:  
„Es gibt eine große Anzahl von Menschenrechtsproblemen, die 
ohne die Realisierung des Rechts auf Bildung als ‚Schlüssel‘ für 
die Inanspruchnahme andere Menschenrechte, nicht gelöst 
werden können. Wird das Recht auf Bildung eff ektiv garan-
tiert, funktioniert Bildung wie ein ‚Verstärker‘ für die Wahr-
nehmung aller individuellen Rechte und Freiheiten; wird hin-
gegen das Recht auf Bildung verwehrt oder verletzt, werden 
Menschen vieler Möglichkeiten zur Inanspruchnahme ihrer 
Rechte beraubt.“ (2) 

Die genannten Staatenpfl ichten beziehen sich nicht nur auf die 
Kinderrechtskonvention an sich, sondern umfassen bei Ratifi -
kation gleichermaßen auch zwei Fakultativprotokolle, die sich 
auf besondere Notlagen beziehen, die Kinder weltweit betref-
fen:

das Zusatzprotokoll über die Beteiligung von Kindern an 
bewaff neten Konfl ikten (am 12.02.2002 in Kraft getre-
ten) und 
das Zusatzprotokoll über die Bekämpfung von Kinder-
handel, Kinderprostitution und Kinderpornografi e (am 
18.01.2002 in Kraft getreten).

Kinder benötigen nicht nur besonderen Schutz, Fürsorge und 
Unterstützung, sondern sie sind grundsätzlich Träger eigener 
Rechte. Dieser Grundsatz der Kinderrechtskonvention, Kinder 
als Rechtssubjekte zu betrachten, stellt eine sehr maßgebliche 
Veränderung dar, die bis heute weltweit sehr unterschiedlich 
interpretiert und verstanden wird. Die Achtung und der Schutz 
der unveräußerlichen Würde muss die zentrale Leitlinie sein für 
alle, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten. Sie sind somit 
nicht nur Objekte von Schutz und Fürsorge durch Erwachsene, 
sondern sie sind auch Subjekte ihrer eigenen Entwicklung, die 
sie selbst mitbestimmen sollen und können. 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 betreff en (z.B. 
in öff entlichen und privaten Einrichtungen der sozialen Für-
sorge, an Gerichten, in Verwaltungsbehörden, bei der Gesetz-
gebung etc.). Im direkten Zusammenhang mit dem besten 
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Interesse des Kindes steht Artikel 12, der als Grundlage für die 
Beteiligungsrechte von Kindern und Jugendlichen gilt: (1)  
„Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fähig ist, sich eine 
eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in 
allen das Kind berührenden Angelegenheiten frei zu äußern, 
und berücksichtigen 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 Möglichkeit zu geben, ihre Mei-
nung zu äußern. 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 für Kinder 
und Jugendliche arbeiten. Sie werden allerdings erst in der jün-
geren kinderrechtspolitischen Diskussion stärker betont. Ein 
eindrucksvolles Beispiel hierzu liefert der Artikel von Caroline 
Gebara in diesem Heft. 

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

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

Die  Kinderrechtskonvention untergliedert sich in drei 
Teile und normiert insgesamt 54 Artikel, mit denen bürgerli-
che, politische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte 
gleichermaßen erfasst werden. Der erste Teil (Artikel 1–41) 
umfasst die substantiellen Rechte der Kinder, während der 
zweite und dritte Teil (Artikel 42–54) sich mit den Verfahrens-
rechten und dem Monitoring von Staatenberichten durch den 
Vertragsausschuss befassen. Alle Menschenrechtsverträge wer-
den von den jeweiligen Vertragsausschüssen überwacht, die 
Staatenberichte annehmen, diese mit den Delegationen aus 
den einzelnen Mitgliedsstaaten erörtern und anschließend 
Empfehlungen abgeben. Die Erfahrungen des UN-Kinder-
rechtsausschusses durch die Überwachung der Staatenberichte 
geben umfassende Auskunft über die Situation der Kinder 
weltweit sowie über den Realisierungsgrad ihrer Rechte. Neben 
den Ausschüssen existieren weitere Menschenrechtsinstrumen-
te, wie beispielsweise die Sonderberichterstatter/-innen, die 
über die Einhaltung bestimmter Rechte wachen. Bei einzelnen 
Menschenrechtsverträgen besteht darüber hinaus die Möglich-
keit, dem jeweiligen Ausschuss eine Individualbeschwerde vor-
zulegen. Dies ist bislang für die Kinderrechtskonvention noch 
nicht vorgesehen, wird aber bereits seit vielen Jahren von zahl-
reichen NRO weltweit gefordert und konkret vorbereitet. Für 
den eff ektiven Schutz der Rechte der Kinder wäre die Einfüh-
rung eines solchen Verfahrens ein zentraler Schritt, denn Kin-

der sollten mit allen verfügbaren Mitteln in der Ausübung ihrer 
Rechte geschützt und unterstützt werden (vgl. Müller/Kinder-
nothilfe 2002). 

Anmerkungen
1  Die Autorin und der Autor lehnen die Verwendung des Begriff s „Rasse“ als 

historisch extrem belasteten Begriff  ab. Auch das Deutsche Institut für Men-
schenrechte spricht sich gegen die Verwendung des Rassebegriff s aus (vgl. 
Cremer/Hendrik 2008).

2 K. Tomasevski, zitiert nach: http://www.hrea.org/learn/guides/right-to-
education.html (Download vom 15.08.2006); Übersetzung durch die Au-
torin; siehe auch: www.right-to-education.org.
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Sabine Andresen

Potenziale der Kindheitsforschung

Wohlbefinden und Verantwortung zwischen westlicher Begrenzung 
und globalem Ausblick

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird das Th ema ‚Kindheit und Globalisie-
rung‘ aus der Perspektive der Kindheitsforschung betrachtet. 
Die Autorin stellt daher zum einen Forschungsergebnisse zur 
Frage nach dem Wohlbefi nden von Kindern dar, zum anderen 
– quasi als Hintergrundfolie – diskutiert sie mit Bezugnahme 
auf sozial- und moralphilosophische Th eorieangebote den Zu-
sammenhang von Kinderrechten und der Verantwortung von 
Erwachsenen. Aus beiden thematischen Zugängen heraus, gibt 
sie Anregungen für weiterführende kindheitstheoretische Re-
fl exionen. 

Abstract:
Th is article deals with the topic ‚Childhood and Globalisation‘ 
from the perspective of children and childhood studies. Th us, 
the author outlines on the one hand scientifi c 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 refl ections on childhood.

Herausforderungen der Kindheitsforschung
Die Kindheitsforschung steht vor der Herausforderung, die 
Grenzen ihrer häufi g auf Mittelschichtstandards, westliche 
Werte und Kontexte ausgerichteten Diskurse zu überwinden 
(Lenhart 2006). Dies erfordert sowohl eine Öff nung kindheits-
theoretischer Entwicklung als auch andere empirische Frage-
stellungen und vergleichende Perspektiven. Insbesondere was 
wir über die Erfahrungen von Kindern selbst, über ihre Sicht-
weisen, Deutungen und Praktiken wissen können, ist gegen-
wärtig Gegenstand der ‚westlichen‘ Kindheitsforschung. Zu-
nehmend bemüht sie sich darum, Kinder – und hier vor allem 
auch marginalisierte Kinder – als Experten in die Befragungen 
mit einzubeziehen (Andresen 2008). In der internationalen 
Forschung über Kinder und Kindheit hat sich die bereits vor 
vielen Jahren geäußerte 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/Brün-
del 2003). Daraus resultiert u.a. eine Anknüpfung der 
empirischen Forschung an die Sinnwelten, Wahrnehmungen, 
Deutungen, Praktiken von Kindern selbst (Alanen 1997; Kel-

le/Breidenstein 1996; Hurrelmann/Bründel 2003; Breiden-
stein/Prengel 2005; Andresen/Diehm 2006; Bühler-Nieder-
berger/Sünker 2006; Schweizer 2007). Die kindheitstheo-
retischen Diskussionen fokussieren ebenfalls die Eigen-
ständigkeit 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 
äußern. Gefragt wird, wie und mit welchen Praktiken sie die 
Lebenswelten mitgestalten und welche Interaktionen und 
Kommunikationen sie bevorzugen (Göppel 2007). Die Mög-
lichkeiten zur ‚Mit‘-Gestaltung hängen aber im erheblichen 
Maße von etablierten und legitimierten Machtverhältnissen in 
Gesellschaften ab. Sie hängen 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 große Unterversorgung der 
Grundbedürfnisse vorliegt. Dies konfrontiert Forschung eben-
so wie Pädagogik mit anderen Aufgaben (Lenhart 2007).

Für den Zusammenhang von Kindheit und Globalisie-
rung sind aus meiner Sicht drei Th emenspektren, die auch in 
der westlichen Kindheitsforschung eine große Bedeutung ha-
ben, relevant, und sie bieten die Möglichkeit, Grenzen zu über-
winden und die eigenen Selbstverständnisse konstruktiv zu 
hinterfragen: Arbeit, Armut und Rechte. 

Der Wandel der Kindheit und die sich verändernden 
Vorstellungen vom Kind hängen insgesamt davon ab, in wel-
cher Beziehung man die Kindheitsphase zu den ihr folgenden 
Lebensphasen sieht. Dazu bietet die historische Forschung sys-
tematische Erkenntnisse. Zusammen mit der Schulpfl icht und 
der Einsicht, allen Kindern ein ausreichendes Maß an Qualifi -
kation und Schulbildung zukommen zu lassen, wurden in Eu-
ropa insgesamt weitere gesellschaftliche Veränderungen herbei-
geführt. Die Diskussion um Kinderarbeit seit dem 19. Jahr-
hundert und der Kampf von Ärzten und Lehrkräften für ein 
generelles Verbot der gewerblichen und landwirtschaftlichen 
Kinderarbeit ist dafür ein eindrucksvolles Beispiel. So unter-
mauerten Gesetzesinitiativen, etwa das preußische Gesetz aus 
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dem Jahre 1891, das Kinderarbeit in Fabriken für schulpfl ich-
tige Kinder unter 13 Jahren verbot, die Vorstellung von Kind-
heit als eine besondere Lebens- und Entwicklungsphase. Dabei 
unterschieden sich die Interessen durchaus: Während ‚Kinder-
schützer‘ Persönlichkeitsrechte des Kindes im Blick hatten, 
ging es in der Politik auch darum, für das Militär sowie für die 
Industrie und die Nachkommen leistungsfähige 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 bemühte, 
eine frühe körperliche Ausbeutung von Kindern zu vermei-
den. Das Beispiel Kinderarbeit, die Diskussionen um ihr Ver-
bot und schließlich die Gesetzesmaßnahmen verweisen bei-
spielhaft auf einen Deutungswandel. Dieser führte dazu, dass 
man die Konsequenzen einer möglichen Schädigung beispiels-
weise durch frühe, körperlich harte Arbeit für das spätere Er-
wachsenendasein erwog. Damit ging auch ein wachsendes 
Bewusstsein dafür einher, dass man neue Entwicklungsmög-
lichkeiten beispielsweise durch eine frühe Förderung im Kin-
desalter erkannte. 

Aus dieser Gesamtentwicklung lässt sich ablesen, wie 
stark Kindheit – wie alle anderen Lebensphasen auch – kultu-
rell, wirtschaftlich, pädagogisch und wissenschaftlich gestaltet 
ist und nicht allein durch biologische Natürlichkeit defi niert 
werden kann. Kindheit ist ganz off ensichtlich nicht durch ge-
netische, biologische, anthropologische oder psychologische 
Kriterien ein für alle Mal defi niert, sondern wird auf dieser 
natürlichen Basis in jeder historischen Epoche neu begriff en 
und gedeutet (Hurrelmann/Bründel 2003). Ferner zeigt sich, 
dass die in Westeuropa und in den USA seit dem ausgehenden 
19. Jahrhundert angesiedelten Kämpfe um Rechte für Kinder 
etwa auf Schulbildung oder die Durchsetzung von Arbeitsver-
boten für Kinder sowie von Kinder- und Jugendarbeitsschutz-
gesetzen bis in die Gegenwart hinein wichtige Th emen der 
internationalen Kinderschutzbewegungen sind. 

An diesen Fortschritten haben jedoch bislang Millio-
nen von Kindern nicht partizipiert. Im Gegenteil haben sich 
in vielen Ländern durch Wirtschaftskrisen oder zum Beispiel 
auf dem afrikanischen Kontinent durch Bürgerkriege, Natur-
katastrophen und durch Krankheiten wie Aids die Bedin-
gungen für Kinder kontinuierlich verschlechtert. Das betriff t 
ganz besonders ihre Möglichkeiten, zur Schule zu gehen, aus-
reichend medizinisch versorgt zu sein, gesunde und arbeitsfä-
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-
zifi schen Erfahrungen von Kindern muss die etablierte Kind-
heitsforschung Zugänge entwickeln. Ansätze dafür liegen der-
zeit in der Frage nach dem Wohlbefi nden und den Rechten 
von Kindern.

Kindheitsforschung und Wohlbefinden
In der internationalen Forschung rückt seit einiger Zeit die 
Frage nach dem Wohlbefi nden von Kindern in den Mittel-
punkt (Andresen 2009). Wie kann man Wohlbefi nden defi nie-
ren? Wie lässt sich Wohlbefi nden messen? Welchen Wert haben 
Erkenntnisse darüber und welche Schlussfolgerungen lassen 
sich für politisches und pädagogisches Handeln ziehen? Wie 

verhält es sich mit dem Wohlbefi nden der Kinder in Elternhaus 
und Schule? Das sind Fragen, die diese Forschungen begleiten. 
Traditionell ist die Untersuchung des Wohlbefi ndens von Kin-
dern und Jugendlichen auf die Lebens- und Entfaltungsmög-
lichkeiten in Entwicklungs- oder Schwellenländern fokussiert. 
Das hat seinen Grund zum einen darin, dass Kinder und Ju-
gendliche unter 18 Jahren in diesen Ländern einen großen Be-
völkerungsanteil bilden und zum anderen, dass ein Leben in 
(extremer) Armut mit weniger als einem Dollar pro Tag insbe-
sondere Menschen im Kindesalter triff t.

Doch spätestens mit der UNICEF Studie ‚Child pover-
ty in perspective: An overview of child well-being in rich coun-
tries‘ (2007) hat sich ein Verständnis dafür durchgesetzt, diese 
Th ematik generell in der Kindheitsforschung aufmerksam zu 
berücksichtigen und zu erforschen. Das heißt,  dass auch das 
Wohlbefi nden von Kindern in reichen Industrie- und Wohl-
fahrtsländern wie Deutschland zu erheben, zu analysieren, kri-
tisch zu diskutieren und mit den Faktoren und Bedingungen 
von Kinderleben in anderen Ländern zu vergleichen ist. Dabei 
könnte 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 lässt oder welche Parallelen es bei pri-
vilegierten Kindern gibt. Insgesamt geht es um die Lebensbe-
dingungen von Kindern und ihre Möglichkeiten, entscheiden 
zu können, was sie sein und wie sie handeln wollen. Ins Blick-
feld rücken insbesondere Machtverhältnisse zwischen Kindern 
und Erwachsenen in der Familie, in der Schule, in der Kom-
mune, Möglichkeiten der Kinder zu Autonomie, Teilhabe und 
Mitbestimmung, ihr Zugang zu Ressourcen unterschiedlichs-
ter Art wie Bildung, Vergnügen, materielle Güter, aber auch 
Respekt, Liebe und Fürsorge. Eine große Herausforderung der 
Forschung besteht dabei darin, an den Erfahrungen der Kinder 
anzuknüpfen, diese als Experten ernst zu nehmen, in die Erhe-
bungen einzubeziehen und mit angemessenen Forschungsme-
thoden zu arbeiten.

Das Wohlbefi nden wurde für den UNICEF-Bericht 
anhand folgender Kategorien erhoben und ausgewertet: 

Die materielle Situation von Kindern, bemessen an der 
Häufi gkeit relativer Einkommensarmut der Familie, Ar-
beitslosigkeit der Eltern und fi nanziellen Mangelsituati-
onen.
Gesundheit, bemessen an der Säuglingssterblichkeit und 
am Geburtsgewicht, am Anteil geimpfter Kinder an der 
gesamten Kinderbevölkerung und am Anteil von Unfällen 
und Verletzungen.
Bildung, ausgedrückt durch schulisches Leistungsvermö-
gen im Alter von 15 Jahren, Quote des Besuchs weiterfüh-
render Schulen und des Übergangs in die Arbeitswelt.
Beziehungen zu Eltern und Gleichaltrigen, bemessen am 
Anteil von Zwei-Eltern-Familien, der Häufi gkeit gemein-
samer Gestaltung des Familienalltags und der Qualität der 
Beziehungen zu Gleichaltrigen.
Lebensweisen und Risiken, bemessen am Ausmaß von ge-
sunder Lebensweise, risikoreichem Verhalten und der 
Häufi gkeit der Erfahrung von Gewalt.
Die eigene Einschätzung der Kinder zu ihrer Gesundheit, 
ihrer subjektiven Bewertung der Schule und ihrer allge-
meinen Zufriedenheit.

1.

2.

3.

4.

5.

6.
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Auch die vom Kinderhilfswerk „World Vision“ in Auftrag gege-
bene Studie, die sich methodisch eng an die Shell Jugendstudien 
angelehnt hat1, ist der Frage nach dem Wohlbefi nden 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 Defi nition konnten wir uns 
in einem ersten Zugang auch an der an Ergebnissen reichen 
UNICEF-Studie orientieren. Die Defi nition des Wohlbefi ndens 
bezog drei, für Kinderleben in Deutschland wesentliche Aspekte 
mit ein: Elternhaus, Schule, Freunde. Hieran machten wir Wohl-
befi nden fest und fragten erstens nach den Freiheiten, die Kin-
dern im Alltag von Eltern gewährt werden (Erziehungsstil), zwei-
tens nach ihrem allgemeinen Wohlbefi nden in der Schule (z.B. 
Umgang mit Leistungsanforderungen, erfahrene Förderung) 
und drittens die Zufriedenheit mit der Anzahl der Freundinnen 
und Freunde und der Qualität der Freundschaften.

Erziehungsstil der Eltern, das Klima in der Schule und 
die Bedeutung der Freunde zielen auf die Beziehungsquali-
täten, die Kinder mit Erwachsenen und Gleichaltrigen erleben. 
Die Ergebnisse des allgemeinen Wohlbefi ndens, in dem alle 
drei Dimensionen berücksichtigt werden, sind äußerst ein-
drucksvoll, denn 59% der Kinder fühlen sich sehr wohl, 29% 
fühlen sich wohl und 12% der Acht- bis Elfj ährigen fühlen sich 
unwohl. Dabei zeigt sich ein Geschlechterunterschied, den es 
sensibel und diff erenziert zu berücksichtigen gilt: Denn 64% 
der Mädchen fühlen sich sehr wohl, aber von den Jungen teilen 
nur 53% dieses Empfi nden, und Jungen bilden mit 14% auch 
die größere Gruppe gegenüber Mädchen mit 11%, die sich 
unwohl fühlen. Ein wichtiger Faktor, der den Mangel an Wohl-
befi nden bei Kindern mit bewirkt, ist in Deutschland die sozi-
ale Herkunft. Kinder, die sich unwohl fühlen, stammen häufi g 
aus Elternhäusern mit einem niedrigen sozioökonomischen 
Status, dieser wurde in der World Vision Studie maßgeblich 
über den Bildungsabschluss der Eltern und das zur Verfügung 
stehende Einkommen (Elternbefragung) ermittelt. Demnach 
fühlen 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 Ängste der 
Kinder prägt.

Die Mehrheit der Kinder macht jedoch die Erfahrung, 
dass sie von ihren Familien eine große Unterstützung erhalten 
und 85% sind mit den Freiheiten, die ihnen ihre Eltern gewäh-
ren, sehr zufrieden oder zufrieden. Es zeigt sich demnach, wel-
ches Potenzial Kinder in ihren Familien vorfi nden können 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 Unterstützung erfahren. Die-
sen Befund ergänzend, wird anhand unserer Daten sichtbar, 
dass Kinder, die sich in ihrer Familie weniger wohl fühlen, auf 
besondere Unterstützung in der Schule und in außerschu-
lischen Einrichtungen angewiesen sind. Hier sind in den Schu-
len Lehrer/-innen ebenso wie die Schulleitung vor die Heraus-
forderung gestellt, darüber nachzudenken, welchen Beitrag sie 
für alle Kinder und insbesondere für in ihrem Wohlbefi nden 
massiv beeinträchtigte Kinder leisten können. Ein Anknüp-
fungspunkt, den wir neben anderen in der Studie thematisie-
ren, ist die stärkere Beteiligung von Kindern an schulischen 
Entscheidungsprozessen. Die Erfahrung, dass Wert auf ihre 

Meinung gelegt werde, verbinden Kinder wiederum mehrheit-
lich mit ihrer Mutter und ihrem Vater. Lediglich 30% der Mäd-
chen und 23% der Jungen haben den Eindruck, dass ihr/ihre 
Klassenlehrer/-in ihre Ansichten wertschätzen würde. In außer-
schulischen Einrichtungen z.B. den Sportvereinen sind die 
Verantwortlichen mit dem Befund konfrontiert, dass der Man-
gel an Wohlbefi nden bei Kindern dann verstärkt wird, wenn 
sie keinen Gruppen oder Vereinen angehören. 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 profi tieren schei-
nen, wohingegen Kinder aus den unteren Herkunftsschichten 
und hier besonders Mädchen keinen Zugang zu sportlichen 
Aktivitäten in Vereinen haben.

Wohlbefi nden in zweifacher Hinsicht in den Blick zu 
nehmen ist auch wichtig für die Weiterentwicklung der Kind-
heitstheorie, weil sowohl Grundbedürfnisse von Kindern un-
terschiedlichen Alters und ihre Befriedigung Berücksichtigung 
fi nden müssen als auch die Kriterien und Bedingungen zur 
freien Entfaltung ihrer Kräfte, Potenziale und Persönlichkeit 
unabdingbar zum Wohlbefi nden gezählt werden. Dabei gilt es 
im internationalen Austausch, die jeweiligen Maßstäbe sorg-
sam abzuwägen, zu prüfen 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 für eine Verbesserung der Lebenssituation von Kindern 
unabhängig 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-
befi nden der Kinder ernsthaft und systematisch zu realisieren. 
Hier weisen die meisten Länder nach wie vor Defi zite auf. In 
diesem Abschnitt soll auf eine sehr spezifi sche Debatte einge-
gangen werden: Auf die Frage nach Verantwortung als Schlüs-
selbegriff  zur Klärung sozialer Ungleichheit. Hartley Dean 
(2004) diskutiert in einer kritischen Auseinandersetzung mit 
der Ethik des Wohlfahrtsstaates den Zusammenhang von Men-
schenrechten, Abhängigkeiten und Verantwortung und betont, 
dass Verantwortungskonzepte eng mit den Diskursen über 
Rechte verknüpft seien. Dabei hebt er hervor, dass gerade sozi-
ale Rechte für marginalisierte Gruppen von größter Bedeutung 
seien, aber in vielen Teilen der Erde abgebaut würden.

Die ‚Anrufung‘ von Verantwortung steht international 
auf der politischen Agenda.2 Sie ist ein wachsender Anspruch 
gegenüber allen Mitgliedern der Gesellschaft, nicht zuletzt ge-
genüber denjenigen, die eigentlich auf besondere Unterstüt-
zung angewiesen sind bzw. deren Leben durch spezifi sche Ab-
hängigkeiten geprägt ist, nämlich pfl egebedürftige Menschen, 
Kinder, Schulabbrecher, Arbeitslose, chronisch Kranke, gering 
Qualifi zierte. Ein fruchtbarer Zugang, diese Prozesse systema-
tisch in den Blick zu nehmen, ist die auf Foucault basierende 
Analyse der Gouvernementalität. 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 anschlussfähiges Th eorieangebot ist aber das 



des Ökonomen Armatya Sen (1992) und der Sozialphiloso-
phin Martha Nussbaum (2000). Sie entwickelten den stark 
gerechtigkeitstheoretisch orientierten Capability Approach. Es 
geht darum, über die Freiheit im Sinne von sozialen, poli-
tischen, kulturellen Rahmenbedingungen und die individuelle 
Fähigkeit im Sinne der Entfaltung von Potenzialen, Kompe-
tenzen, Bildung zu verfügen, um sich mit guten Gründen unter 
verschiedenen Optionen für eine zu entscheiden und entspre-
chend zu handeln. Hier lässt sich die Th ematik Verantwortung 
in sozial- und moralphilosophischer Perspektive für die Kind-
heitsforschung anschließen. Verantwortung als Verhältnis von 
Rechten und Pfl ichten wird – und das ist für Forschungen über 
Kindheit und Familie äußerst wichtig – in der neueren Debat-
te auch als Frage nach den moralischen Beziehungen zwischen 
Eltern und Kindern diskutiert. Die Moralität persönlicher Be-
ziehungen wird in dem sehr aufschlussreichen Band von Axel 
Honneth und Beate Rössler „Von Person zu Person“ (2008) 
entfaltet.3 Zentrale Fragen bei Honneth/Rössler sind z.B. fol-
gende: Haben erwachsene Kinder gegenüber ihren Eltern nur 
dann besondere Pfl ichten und Verantwortung, wenn die Bezie-
hung liebevoll und freundschaftlich ist (Jeske 2008)? Oder aber 
haben Eltern gegenüber eigenen Kindern Verpfl ichtungen, die 
sie gegenüber anderen Kindern nicht haben? Sollten nicht alle 
Erwachsenen, nicht nur Eltern, für das materielle Wohl von 
Kindern Verantwortung übernehmen?

Die letzten zwei Fragen sind in der Auseinandersetzung 
mit prekärer Kindheit und Armut weltweit besonders brisant. 
Der 2003 verstorbene Moralphilosoph James Rachels argumen-
tierte hier gegen die Intuition, man habe für die eigenen Kinder 
eine grundsätzlich andere Verantwortung als für fremde Kinder. 
Man könne zwar nur die eigenen oder nahen Kinder nachts trös-

ten, aber sie massiv zu bevorzugen, während andere Kinder lit-
ten, sei moralisch nicht zu rechtfertigen. Verantwortung wäre 
hier demnach auch ein Problem von Parteilichkeit und Univer-
salität. Das System, so Rachels, „bewährt sich bei der Versorgung 
von einigen Kindern sehr gut, aber bei der Versorgung anderer 
Kinder funktioniert es sehr schlecht. Es gibt keine der Eltern-
Kind-Beziehung vergleichbare Rolle, die auf die Interessen der 
Waisen zugeschnitten wäre oder auf die Interessen von Kindern, 
deren Eltern unfähig oder unwillig sind, für sie zu sorgen. Das 
Glück spielt deshalb in diesem System eine inakzeptable wichtige 
Rolle.“ (Rachels 2008, S. 262) Rachels unterscheidet zwischen 
nicht vermeidbarer Parteilichkeit durch besondere Nähe und 
alltäglicher Fürsorge, hält aber die Universalität von Verantwor-
tung für andere Kinder, die nicht das Glück haben, bei wohlha-
benden Eltern aufzuwachsen, für unverzichtbar. Ihm geht es hier 
um die Verantwortung, die sich auf die Versorgung von Grund-
bedürfnissen wie Nahrung oder medizinische Versorgung be-
zieht und er plädiert für eine „teilweise Voreingenommenheit“, 
in der Eltern Pfl ichten und Verantwortungen gegenüber anderen 
Kindern stets abwägen und ins Verhältnis zu den Pfl ichten ge-
genüber ihren Kindern und den Rechten aller Kinder setzen. 

Hier entsteht nun aus pädagogischer Sicht und damit 
für die kindheitstheoretische Refl exion eine gewisse Lücke: Die 
Zugewandtheit, Fürsorge, Wertschätzung, das Zuhören und 
Reden macht den Wert persönlicher Beziehungen aus und ge-
rade Kinder sind in hohem Maße darauf angewiesen. Unter 
prekären Bedingungen des Aufwachsens kann die persönliche 
Beziehung erheblich beeinträchtigt sein und es stellt sich dann 
die Frage nach der Qualität pädagogischer Beziehungen und 
der Verantwortung anderer Erwachsener, der Professionellen, 
im besonderen Maße und sie bleibt pädagogisch gesehen eben 
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nicht auf die Versorgung von Grundbedürfnissen beschränkt. 
Diese sozial- und moralphilosophischen Überlegungen zur be-
sonderen Bedeutung der Beziehung zwischen Eltern und Kin-
dern in spezifi schen sozialen, gesellschaftlichen Kontexten und 
die damit einhergehende Ausweitung auf die Frage nach der 
Verantwortung von Erwachsenen, die nicht zur Familie gehö-
ren, für Abhängige wie Kinder, Jugendliche oder auch Alte und 
die Rahmung von Rechten und Pfl ichten haben empirische 
Evidenz. Die Rechte des Kindes, eines jeden Kindes, sind in 
der Überlegung Rachels mit besonderen Pfl ichten der Erwach-
senen verbunden und diese beziehen sich zumindest auf die 
Befriedigung von Grundbedürfnissen. Besondere Eltern-
pfl ichten einzufordern bedeute, „dass etwas dran ist an dem 
philosophischen Pochen darauf, dass alle Kinder gleich sind, 
selbst wenn es in der wirklichen Welt unklug wäre, 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 nähern 
können und welche besonderen Empfehlungen im Licht dieser 
Realisierungserwartungen an konkrete Eltern ausgesprochen 
werden sollen.“ (Rachels, S. 271) Ein Beitrag der Kindheitsfor-
schung könnte darin liegen, dieses Verhältnis von Rechten und 
Pfl ichten theoretisch systematisch zu fassen und in ein adä-
quates Verantwortungskonzept zu integrieren. Damit würde 
auch das Glück der privilegierten Geburt kritisch refl ektiert.

Anmerkungen
1   Das heißt, 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 repräsentativen Erkenntnissen über Kinderleben in Deutschland, 
Erfahrungen, Möglichkeiten und Grenzen der Kinder in Elternhaus, Schule, mit 
Freunden und in der Freizeit, aber auch ihre Vorstellungen von Politik, ihre Wün-
sche und Ängste gelangen. Darüber hinaus wurden mit zwölf Kindern ab sechs 
Jahren ausführliche Interviews geführt, die in der Studie in Form von Portraits als 
„Kinderpersönlichkeiten“ vorgestellt werden.

2  In Deutschland haben wir seit einigen Jahren auch einen sozialpolitischen Diskurs 
über Verantwortung, der sich in der für die Kinder- und Jugendhilfe wichtigen 
Sozialberichterstattung niederschlägt. So haben die letzten Kinder- und Jugendbe-
richte der Bundesregierung das Th ema Aufwachsen in öff entlicher Verantwortung 
in den Mittelpunkt gerückt. Dies zielte u.a. darauf, Familien zu entlasten und 
insbesondere sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche durch öff entliche Ver-
antwortung, öff entliche Bildung, Erziehung und Betreuung zu unterstützen.  Eben-
so gibt es einen Diskurs der Neudefi nition öff entlicher Verantwortung über den 
Abbau von Transferleistungen hin zu gezielter Finanzierung fördernder  Erzie-
hungs-, Bildungs- und Betreuungsleistungen – etwa ein kostenloses Mittagessen.

3  Dieser Diskurs ist an die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung und 
besonders deren Fürsorge/Care Debatte (Brückner) anschlussfähig ebenso wie an 
die bislang nur von wenigen Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern 
systematisch in den Blick genommene Frage nach Rechten und Pfl ichten gegenüber 
pfl egebedürftigen alten Familienmitgliedern (Gröning 2007).
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Birgit Träuble

Psychologische Konstanten menschlicher 
Entwicklung im Kindesalter

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

Abstract:
Th is article deals with the subject ‚Global Childhood‘ from the 
perspective of developmental-psychological research on cogni-
tion and discusses the theory of (earliest) universals in the fi eld 
of cognitive development.

Entwicklungspsychologische Forschung und daraus abgeleitete 
Th eorien zur kindlichen Entwicklung waren und sind bis heu-
te vornehmlich westlich geprägt. Dessen ungeachtet fi ndet sich 
häufi g das Postulat universeller Gültigkeit entsprechender Ar-
beiten.

Wohl kaum ein anderer Forscher hat unsere Vorstellun-
gen über die Entwicklung der menschlichen Kognition so be-
einfl usst wie der Schweizer Psychologe Jean Piaget (1896–1980). 
Piagets vorrangiges Interesse galt  der Beantwortung der genu-
in philosophischen Frage nach den Ursprüngen der mensch-
lichen Erkenntnistätigkeit; der Frage, wie wir unser Wissen 
aufbauen und strukturieren. Dabei vertritt Piaget die struktu-
ralistische Annahme, dass sich unser Denken auf eine geringe 
Anzahl geistiger Operationen zurückführen lässt. Als eine sei-
ner zentralen Einsichten erklärt 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. Für diesen Prozess der Auseinander-
setzung mit der Umwelt formuliert Piaget, gewissermaßen als 
funktionelle Mechanismen der Entwicklung geistige Funkti-
onen, die über den Entwicklungsverlauf unveränderlich wirk-
sam sind. Auf der Grundlage zahlreicher systematischer Beob-
achtungen und einer Vielzahl neuer Aufgaben formuliert Piaget 
schließlich 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 spezifi sche 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 späteren Jahren der Frage nach 
kulturabhängigen Aspekten der kognitiven Entwicklung mehr 

Beachtung schenkte, so ging es ihm primär um die Identifi ka-
tion grundlegender Universalien der menschlichen Denkent-
wicklung.

Entsprechend blieben in der Nachfolge Piagets kritische 
Betrachtungen einer solchen Generalitätsannahme nicht aus. 
Im Wesentlichen werden die folgenden Einwände geltend ge-
macht: Das Postulat universeller Gültigkeit der Piagetschen 
Entwicklungsstufen, d.h., die Beschreibung der kognitiven 
Entwicklung als über Personen, Kulturen, Situationen genera-
lisierbaren Verlauf, wird vor allem in kulturvergleichenden 
Studien einer kritischen Prüfung unterzogen. Trotz der Gefahr 
ethnozentrischer Betrachtung wissenschaftlicher Untersu-
chungsgegenstände, die eine vornehmlich westlich geprägte 
psychologische Wissenschaftsszene in sich birgt, scheint sich 
die Einsicht in den Wert kulturvergleichender psychologischer 
Forschung erst allmählich in der Forschungspraxis niederzu-
schlagen. Tatsächlich sind im Gegensatz zu klassischen anthro-
pologischen Arbeiten mit ihrer vornehmlich ethnographischen 
Methodologie, kulturvergleichende psychologische Studien 
mit kontrollierter experimenteller Vorgehensweise noch rar. 
Weiterhin lässt Piagets Betonung konstruktivistischer Aspekte 
der kognitiven Entwicklung wenig Raum für soziokulturelle 
Einfl üsse 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 (körperlich 
und geistig). Soziokulturelle Einfl üsse (durch kulturspezifi sche 
Produkte oder Lernunterstützung durch andere) auf die Ent-
wicklung des kindlichen Weltbilds erfahren in Piagets Th eorie 
wenig Beachtung. Neuere Ansätze in der Nachfolge Piagets 
setzten sich mit dem Phänomen auseinander, dass die postu-
lierte Synchronizität kognitiver Veränderungen über alle In-
haltsbereiche hinweg so nicht haltbar ist. Teilweise verfügen 
Kinder in einem bestimmten Inhaltsbereich bereits über spezi-
fi sche kognitive Kompetenzen, die sie aber in anderen Inhalts-
bereichen noch nicht zeigen. Hier sind in erster Linie die so 
genannten bereichsspezifi schen Ansätze zu nennen, in denen 
versucht wird, die kindliche Denkentwicklung separat für un-
terschiedliche Wissensdomänen wie der Physik, der Psycholo-
gie, der Mathematik oder der Sprache zu beschreiben. Solche 
Ansätze verzichten in der Regel auf die Festlegung stabiler, al-
tersgebundener Stufenabfolgen. Damit einher geht die kri-
tische Betrachtung der von Piaget postulierten Altersangaben 
für den Erwerb stufenspezifi scher kognitiver Kompetenzen. 
Vor allem mit Bezug auf das Vorschulalter scheint Piaget die 
kindlichen Denkleistungen unterschätzt zu haben. Gerade die 



jüngere Forschung aus dem Gebiet 
der bereichs- oder domänenspezi-
fi schen Ansätze konnte in einer Viel-
zahl empirischer Studien zeigen, dass 
bereits jüngste Kinder über (bereichs-
spezifi sche) kognitive Kompetenzen 
verfügen, die Piaget für deutlich spä-
tere Altersbereiche postuliert hat.

Vor dem Hintergrund der 
Kritik an der Piagetschen Universali-
tätsannahme sowie an der Unter-
schätzung soziokultureller Einfl üsse 
auf die kindliche Denkentwicklung 
sind es neben neuen Ansätzen der In-
formationsverarbeitungstheorien vor 
allem die Arbeiten der modernen 
Säuglingsforschung, die uns in den 
letzten Jahren den Blick wieder auf 
Universalien in der Kognitionsent-
wicklung richten lassen. Während der 
Fokus neuerer Informationsverarbei-
tungstheorien auf der Entwicklung 
genereller, bereichsübergreifender  
Kompetenzen, wie zum Beispiel all-
gemeiner Problemlösefertigkeiten, der
Bildung allgemeiner Kausalrelationen 
oder auf der Entwicklung von Enco-
dier- und Abruff ähigkeiten des kindlichen Gedächtnisses liegt 
und entsprechende Kompetenzen wesentlich früher gezeigt wer-
den konnten, als traditionell angenommen, richtet die moderne 
Säuglingsforschung ihr Augenmerk auf die frühe Wissensent-
wicklung in spezifi schen Inhaltsbereichen.

Inzwischen mehren sich Befunde, die für ein möglicher-
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 Repräsentation von unbelebten Objekten einerseits und be-
lebten  Agenten andererseits, zwei weitere Systeme zur Reprä-
sentation abstrakter Entitäten wie Zahlen und geometrische 
Formen. In jüngerer Zeit wird ein fünftes Kernwissenssystem 
diskutiert, welches auf die Repräsentation 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 gleichermaßen angewandt wird, um Regelhaf-
tigkeiten in der Umwelt zu erkennen, und auf der anderen Sei-
te die Annahme vertreten wird, wir verfügten über eine nahezu 
unbegrenzte Vielfalt an spezialisierten Informationsverarbei-
tungsmechanismen, die sich im Laufe der Evolution herausge-
bildet haben. Dagegen steht der Kernwissensansatz für die An-
nahme, dass wir von Geburt an mit einer kleinen Anzahl 
distinkter Kernwissenssysteme ausgestattet sind, die die Grund-
lage für die weitere Entwicklung fl exibler kognitiver Fähigkeiten 
und Wissenssysteme bilden.

Im Folgenden soll beispielhaft verdeutlicht werden, wie 
sich solches Kernwissen im Denken von Säuglingen zeigt. An-

schließend soll, ebenfalls anhand eines Beispiels, aufgezeigt 
werden, wie das soziokulturelle Umfeld bereits früh Einfl uss 
auf solche universellen Kernwissenssysteme nimmt.

Bereits innerhalb der ersten Lebensmonate unterschei-
den Kinder zwischen der unbelebten und der belebten Objekt-
welt. Tatsächlich zeigt sich in Studien zu frühen Kategorisie-
rungsleistungen, dass Kinder bis zum Ende ihres ersten 
Lebensjahres zwischen so globalen Klassen wie Tieren und Mö-
beln oder zwischen Tieren und Fahrzeugen unterscheiden be-
vor sie diff erenziertere Klassifi kationen innerhalb dieser Kate-
gorien (zum Beispiel eine Unterscheidung zwischen Vögeln 
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 äußeren Erscheinungsbild von Ob-
jekten orientieren. So scheinen Säuglinge zum Beispiel eher 
solche Objekte in einer Kategorie zusammenzufassen, die sich 
von alleine bewegen können (dies gilt für Vögel und Fische 
gleichermaßen), als sich ausschließlich an Ähnlichkeiten in der 
äußeren Erscheinung von Objekten zu orientieren. Genauere 
Untersuchungen zur Frage, über welches Wissen Kinder im 
Zusammenhang mit der unbelebten Objektwelt einerseits und 
der belebten Objektwelt andererseits verfügen, zeigen, dass 
Säuglinge im Umgang mit unbelebten Objekten Wissen um 
physikalische Gesetzmäßigkeiten einsetzen, während sie im 
Zusammenhang mit belebten Agenten andere Kausalprin-
zipien heranziehen. So wissen bereits junge Säuglinge, dass 
unbelebte Objekte nicht zur selben Zeit am selben Ort sein 
können (Soliditätsprinzip), dass unbelebte Objekte weiterhin 
über stabile Objektgrenzen verfügen (Kohäsionsprinzip) und 
sich nur durch äußere Krafteinwirkung in Bewegung versetzen 
lassen und einem linearen Bewegungspfad folgen. Weitere phy-
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sikalische Phänomene von denen vermutet wird, dass Kinder 
bereits von Geburt an über rudimentäres Wissen verfügen, be-
ziehen sich unter anderem auf Inhaltsrelationen (siehe Beispiel 
unten), Unterstützungsphänomene (Objekte müssen auf einer 
Unterlage aufl iegen, um nicht herunter zu fallen) oder Verde-
ckungsphänomene (unter einer niedrigen Verdeckung kann 
sich kein großes Objekt befi nden). Dabei wird vermutet, dass 
Kinder zunächst über initiale Konzepte verfügen und diese mit 
der Zeit ausdiff erenzieren. Beispielsweise schienen jüngere 
Kinder zunächst zu verstehen, dass Objekte auf einer Unterla-
ge aufl iegen müssen, um nicht herunter zu fallen. Das Ausmaß 
der Aufl agefl äche wird dagegen erst etwas später mit berück-
sichtigt.

Dem gegenüber verstehen Säuglinge, dass sich Tiere 
oder andere Personen von alleine und non-linear bewegen kön-
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 früh in unserer Ent-
wicklung über konzeptuelles Wissen verfügen, das uns in die 
Lage versetzt, neue Erfahrungen sinnvoll zu strukturieren, zu-
künftige Ereignisse bis zu einem gewissen Grad vorauszusagen 
und so Kontrolle über 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 lässt und, damit einhergehend, wann 
und in welchem Ausmaß sich Umgebungseinfl üsse auf entspre-
chende Veränderungen auswirken. Einige Autoren gehen da-
von aus, dass Kinder ihr Wissen bereits früh zu kohärenten 
Wissenssystemen integrieren und versuchen, neue Informati-
onen in diese theorieähnlich strukturierten Konzepte zu inte-
grieren (z.B. Carey 1985). Dabei ist sich das Kind dieser Th e-
orien weder bewusst, noch kann es über diese in einem 
wissenschaftlichen Sinne refl ektieren. Vielmehr bieten diese 
Th eorien einen Erklärungsrahmen für verschiedene Phäno-
mene innerhalb eines gegebenen Inhaltsbereichs. Solche Th eo-
rien erweisen sich oft als extrem resistent gegenüber Gegenevi-
denzen. Kommt es im Laufe der Zeit zu einem Th eorienwandel, 
dann handelt es sich dabei um eine vollständige Neuorganisa-
tion des jeweiligen Wissenssystems. Gemäß einer solchen Auf-
fassung werden die Unterschiede zwischen kindlichen Th eo-
rien und denen Erwachsener hervorgehoben. Andere Autoren 
betonen dagegen die qualitative Übereinstimmung von kind-
lichem Wissen und dem Wissen Erwachsener. Entsprechend 
wird versucht, kontinuierliche Prozesse der Wissensanreiche-
rung um die bestehenden, angeborenen Wissenskerne in spe-
zifi schen Inhaltsbereichen aufzuzeigen. So werden angeborene 
Lernmechanismen formuliert, mit deren Hilfe entsprechendes 
Basiswissen allmählich ausdiff erenziert wird und in einem kon-
tinuierlichen Prozess in „erwachsene“ Wissenssysteme über-
geht (z.B. Baillargeon 2004).

Mittlerweile wird die Annahme angeborener, univer-
seller Wissensfundamente in spezifi schen Inhaltsbereichen 
durch eine stetig wachsende Zahl an Befunden aus der jüngsten 
Säuglingsforschung gestützt.

Gleichzeitig wenden sich Entwicklungsforscher dem 
Zusammenspiel von solch frühen kognitiven Kompetenzen 

und Einfl üssen der soziokulturellen Umwelt zu. Dabei zeigt 
sich, dass erste, möglicherweise angeborene Konzeptualisie-
rungen bestimmter Inhalte bereits früh durch Umweltbedin-
gungen beeinfl ussbar sind. Dies soll im Folgenden anhand ei-
ner viel beachteten Untersuchung von Susan Hespos und 
Elizabeth Spelke, die 2004 in der Fachzeitschrift ‚Nature‘ ver-
öff entlicht 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 beeinfl usst oder ob 
bestimmte kognitive Konzepte sprachspezifi sch sind. Hierzu 
betrachteten die Autorinnen einen linguistischen Kontrast, der 
in der koreanischen, nicht aber in der englischen Sprache vor-
kommt: So gibt es im Koreanischen unterschiedliche Ausdrü-
cke dafür, ob Gegenstände eng oder lose miteinander verbun-
den sind. Im Englischen werden räumliche Relationen dagegen 
eher danach unterschieden, ob sich ein Gegenstand ‚auf‘ (engl.: 
on) einem anderen Gegenstand oder ‚in‘ einem Behältnis be-
fi ndet. (Dabei kann sich ein Gegenstand eng oder lose auf 
einem anderen Gegenstand befi nden; z.B. kann ein Gummi-
band lose auf dem Tisch liegen oder einen Gegenstand eng 
umschließen, was im Englischen beides durch die Präposition 
‚on‘ ausgedrückt wird; ebenso kann ein Löff el lose in einer 
Tasse liegen oder eng in einem Besteckkasten eingeschlossen 
sein).

Während Englisch sprechende Erwachsene keine Un-
terscheidung zwischen Ereignissen machen, in denen enge und 
lose Objektverbindungen präsentiert werden, sondern vor-
nehmlich zwischen auf- und in-Relationen unterscheiden, zei-
gen sich fünf Monate alte Säuglinge aus englischsprachigen 
Familien sensibel für Ereignisse, in denen enge und lose Ob-
jektrelationen kontrastiert werden.

Hespos und Spelke ziehen in diesem Zusammenhang 
Parallelen mit der frühen phonologischen Entwicklung: Ver-
schiedene Sprachen unterschieden sich bezüglich der Art und 
Anzahl der vorkommenden Phonemkategorien. Es konnte ge-
zeigt werden, dass Säuglinge zunächst sensibel sind für die Pho-
nemkategorien aller Sprachen, wobei sich diese Sensibilität im 
Laufe des ersten Lebensjahres auf die Phonemklassen derjeni-
gen Sprache eingrenzt, der die Kinder ausgesetzt sind. Dabei 
verliert sich die Fähigkeit zwischen Phonemkategorien anderer 
Sprachen zu diff erenzieren. (Dies erklärt unter anderem die 
Schwierigkeiten beim späteren Erwerb einer Zweitsprache.)

Ein solch drastischer Verlust der Diff erenzierungsfähig-
keit fi ndet im Zusammenhang mit bedeutungshaltigen Kon-
zepten wie den oben beschriebenen Konzepten zu räumlichen 
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 Universität, ausführt, lässt sich dieser Unterschied zwi-
schen dem Erwerb phonologischer Kategorien und seman-
tischer Kategorien (wie sie beispielsweise für die Beschreibung 
von räumlichen Relationen gebraucht werden) dadurch plau-
sibel erklären, dass phonologische Fähigkeiten der Kommuni-
kation mit anderen Interaktionspartnern dient. Sobald man 
sich in seiner Sprache mit seiner sozialen Umgebung verstän-
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digen kann, bedeutet der Verlust irrelevanter phonologischer 
Kategorien keine relevante Einbuße.

Dagegen dienen semantische Kontraste wie solche zur 
Beschreibung räumlicher Relationen dazu, Gegebenheiten in 
der umgebenden Objektwelt sinnvoll zu strukturieren; dass 
entsprechende Diff erenzierungsmöglichkeiten auch später prin-
zipiell noch verfügbar sind und nicht gänzlich verschwinden, 
erscheint sinnvoll. Der Befund, dass auch nicht-menschliche 
Primaten die beschriebenen Raumrelationen (auf, in, eng, lose) 
unterscheiden, bestärkt die Autorinnen in ihrer Vermutung, 
dass die entsprechenden Konzepte sprachunabhängig existie-
ren.

Hespos und Spelke sehen in ihren Befunden Evidenz 
für eine angeborene Sensibilität für konzeptuelle Unterschei-
dungen, die grundlegend sind für semantische Inhalte aller 
Sprachen. Diese Sensibilität kann durch (kultur-)spezifi sche 
sprachliche Einfl üsse verstärkt oder vermindert werden.

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

Dabei spricht eine Vielzahl empirischer Studien, (Säug-
lingsstudien, Studien mit Erwachsenen, Interspeziesvergleiche, 
wie auch kulturvergleichende Studien) dafür, dass wir unser 
Wissen über die Welt nicht über einen singulären bereichs-
übergreifenden 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, während andere Konzepte 
schwieriger zu erwerben sind und mehr (auch kulturspezi-
fi sche) Erfahrung erfordern. Vielmehr scheint unser Wissens-
erwerb auf einer limitierten Anzahl von Kernwissenssystemen 
aufzubauen. Dabei bezieht sich dieses Kernwissen auf Inhalte, 
die grundlegend sind für unsere Wahrnehmung und unser 

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 Th e-
orien) bereits mit den frühesten Erfahrungsangeboten, die eine 
gegebene Umwelt dem Kind bietet, beeinfl usst. Entsprechend 
kann nur die Betrachtung des Zusammenwirkens angeborener 
kognitiver Universalien mit verschiedenen, zu spezifi zierenden 
(sozio-)kulturellen Gegebenheiten die adäquate Vorgehenswei-
se innerhalb entwicklungspsychologischer Kognitionsforschung 
sein.
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Rüdiger Posth 
Vom Urvertrauen zum Selbstvertrauen

achvollziehbar, sensibel und überzeugend erschließt der Autor, 
Kinderarzt und Kinderpsychotherapeut Rüdiger Posth die Ge-
fühlswelt von Säuglingen und Kleinkindern nicht nur Fachleuten, 
die sich professionell mit frühkindlicher Entwicklung befassen, 

sondern auch Eltern, die um ein tieferes Verständnis 
ihrer Kinder bemüht sind. Mit seiner emotionalen In-
tegrationstheorie erklärt er schlüssig die Willlensfunk-
tion, das Loslösungsgeschehen aus der primären 
(Mutter-)Bindung, die Entstehung des Ich und die 
Selbstentfaltung des Kindes. Danach beeinflussen be-
sonders Scham und Stolz als Mittelpunkt der kind-
lichen Gefühlswelt die soziale Entwicklung, die Ge-
wissensbildung und schließlich die vernünftigen Er-
kenntnisse. 

Karl Feldkamp 
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Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund des Rechts auf 
Bildung als ein Recht auf Menschenrechtsbildung eine Bil-
dungsinitiative zum Th ema Kinderrechte mit palästinensischen 
Flüchtlingskindern im Südlibanon vorgestellt.

Abstract:
Th is 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.“2

Das Übereinkommen über die Rechte des 
Kindes

Die Notwendigkeit, Kindern und Jugendlichen besonderen 
Schutz und Fürsorge zu gewähren fand erstmals in der Genfer 
Erklärung des Völkerbundes von 1924 ihren Niederschlag. 65 
Jahre später, am 20. November 1989, wurde von der General-
versammlung der Vereinten Nationen (VN) das rechtsver-
bindliche Übereinkommen über die Rechte des Kindes ein-
stimmig angenommen. Es trat nach Ratifi zierung durch die 
ersten 30 Mitgliedstaaten am 2. September 1990 in Kraft.3 
Die Kinderrechtskonvention (KRK) wurde inzwischen von 
fast allen Mitgliedstaaten ratifi ziert (außer 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 völkerrecht-
lich verbindlichen Dokument bürgerliche, politische, soziale, 
kulturelle und wirtschaftliche Rechte gleichermaßen erfasst 
werden. 

Ein Kind ist nach der Defi nition 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 Pfl ichten von Familie, 
Gesellschaft und Staat gegenüber dem Kind.

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 gehören, die 
besonders anfällig für Menschenrechtsverletzungen sind und 
deshalb in besonderem Maße Schutz und Förderung benöti-
gen.4 Der Schutzcharakter der Konvention gilt durch das Ge-
bot der Nicht-Diskriminierung (Art. 2) weltweit für alle Kin-
der. Jedoch wird in mehreren Artikeln die Notwendigkeit eines 
besonderen Schutzes für Kinder in prekären Lebenslagen (ex-
tremely diffi  cult circumstances) hervorgehoben: z.B. Art. 22 
„Flüchtlingskinder“, Art. 23 „behinderte Kinder“ sowie Art. 38 
„Kinder in bewaff neten Konfl ikten“.

Der KRK liegt ein historisch recht neuartiges Verständnis 
von Kindheit zu Grunde, in welchem das Kind nicht mehr län-
ger nur als Eigentum der Eltern bzw. als hilfl oses Opfer angese-
hen wird, sondern vielmehr aktiver Inhaber individueller Rechte 
ist. Grundsatz ist, Kinder als Rechtssubjekte zu betrachten, die 
ihre eigene Entwicklung aktiv mitbestimmen können und sol-
len. Leitgedanke der Kinderrechtskonvention ist das in Art. 3 
festgelegte Wohl des Kindes. Bei allen Entscheidungen, die Kin-
der betreff en, z.B. in öff entlichen und privaten Einrichtungen 
der sozialen Fürsorge, in Verwaltungsbehörden, bei der Gesetz-
gebung etc. soll das beste Interesse des Kindes vorrangig berück-
sichtigt werden. Im direkten Zusammenhang damit steht Art. 
12, der als Grundlage für die Beteilungsrechte von Kindern und 
Jugendlichen gilt: „Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das 
fähig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, die-
se Meinung in allen das Kind berührenden Angelegenheiten frei 
zu äußern, und berücksichtigen 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 Möglichkeit zu geben, ihre Meinung zu äußern.

Caroline Gebara

Bildung als Chance

Menschenrechtsbildung mit Kindern in prekären Lebenslagen1

UNICEF unterteilt die Kinderrechte in die folgenden vier Kategorien:
(1) Überlebensrechte wie das Recht auf Leben, auf ausreichende Ernäh-
rung, angemessene Wohnung, angemessene Lebensverhältnisse 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 willkürlicher Trennung von der 
Familie
(4) Beteiligungsrechte wie das Recht auf freie Meinungsäußerung und 
Berücksichtigung dieser an allen sie betreff enden Entscheidungen



Überwachungsmechanismen der 
Kinderrechtskonvention

Mit der Ratifi zierung der KRK verpfl ichten sich die Staaten 
dazu, auf nationaler, regionaler und kommunaler Ebene alle 
geeigneten Gesetzgebungs-, Verwaltungs- und andere Maß-
nahmen zur Achtung, zum Schutz und zur Gewährleistung der 
Kinderrechte zu ergreifen.5 Die Überprüfung der Einhaltung 
der KRK obliegt dem Kinderrechtsausschuss der VN. Dieser  
prüft in regelmäßigen Abständen sogenannte Staatenberichte, 
die über 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 Prüfung aller Dokumente wird der Bericht mit 
der jeweiligen Regierungsdelegation diskutiert und anschlie-
ßend Empfehlungen für das weitere Vorgehen bei der Umset-
zung der Konvention gegeben. Diese abschließenden Bemer-
kungen (Concluding Observations) sind öff entlich zugänglich 
und dienen als wichtiges Mittel, um Druck auf die Staaten 
auszuüben. Bis heute ist ein wesentlicher Schwachpunkt der 
KRK, dass es keine Möglichkeit gibt, vor dem Ausschuss eine 
Individualbeschwerde vorzulegen.6

Kinderrechte im Verzug – palästinensische 
Flüchtlingskinder im Libanon

Im Libanon leben heute ca. 395.000 palästinensische Flücht-
linge, was etwa 10% der Gesamtbevölkerung des Landes ent-
spricht. Die Mehrzahl machen Flüchtlinge aus, die 1948 in der 
Folge des ersten israelisch-arabischen Konfl ikts ins Land kamen 
sowie deren Nachkommen in der zweiten und dritten Genera-
tion. Über die Hälfte lebt in den zwölf offi  ziell registrierten 
Flüchtlingslagern. Schätzungen der United Nations Relief and 
Works Agency for Palestinian Refugees zufolge sind ca. 35,5% 
der Lagerbevölkerung unter 18 Jahren (UNRWA 2003). Seit 
1948 gibt es keinen klar defi nierten Status der Flüchtlinge im 
Rahmen der libanesischen Gesetzgebung. Dies führte zu einer 
andauernden Marginalisierung der palästinensischen Bevölke-
rung und dem weitgehenden Ausschluss aus dem sozioökono-
mischen System. Aufgrund ihres ‚Ausländerstatus‘ ist den Pa-
lästinenserinnen und Palästinensern die Ausübung 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 Abhängigkeit von internati-
onaler Hilfe durch die UNRWA, NGOs sowie durch Famili-
enmitglieder im Ausland ist sehr hoch (Said 2001).

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

Aufgrund der schlechten ökonomischen Situation kön-
nen viele Familien die notwendigen Lebensbedingungen für 

eine adäquate Entwicklung ihrer Kinder nicht sicherstellen. 
Laut UNICEF leiden ca. 30 % der Kinder an Unterernährung 
bzw. ‚hidden hunger‘ sowie unter beengten Wohnverhältnis-
sen. Die Lager sind dicht besiedelt, denn aufgrund mangelnder 
Grundfl äche wurde eng gebaut. Die Luftzirkulation ist gering, 
daher verbreiten sich verstärkt Lungeninfektionskrankheiten 
unter den Kindern. Die am häufi gsten auftretenden Krank-
heiten sind Lungenentzündungen, Bronchitis und grippale 
Infekte. Aufgrund der schlechten Wasserqualität 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 Grünfl ächen sowie 
an Freizeit- und Spielmöglichkeiten. 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 infl uencing children’s thougths and abilities 
in a negative way. Many children don’t leave the camp, because 
of the diffi  cult economic situation. Th eir parents are often un-
employed or getting bad salaries. (…) Th ere 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.“7 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 palästinensische Bevölkerung 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 zahlenmäßig meist nicht aus und sind oft 
in einem absolut ungenügenden Zustand.  So befi nden sich die 
meisten UNRWA Schulen in baufälligen Gebäuden mit 
schweren Sicherheitsmängeln. Die Klassen sind mit durch-
schnittlich 40 Schülerinnen und Schülern überfüllt. Um die 
Qualität des Unterrichts zu verbessern wird mittlerweile im 
Doppelschichtsystem unterrichtet, eine Klasse am Vor-, eine 
am Nachmittag. In den letzten Jahren wurde der Erziehungsstil 
der Lehrkräfte immer wieder kritisiert. Offi  ziell ist jegliche 
Form der Bestrafung verboten, jedoch verdeutlichen Aussagen 
palästinensischer Kinder und Familien, dass „körperliche Ge-
walt und ein harscher Umgangston“ zum Schulalltag gehören 
(Coordination Forum 2001). Der vermittelte Lehrinhalt ori-
entiert sich am libanesischen Curriculum, was den Schüle-
rinnen und Schülern vor allem in Unterrichtsfächern wie Ge-
ographie und Geschichte eine Auseinandersetzung mit der 
eigenen – der palästinensischen Historie – verwehrt. Im Jahr 
2000 blieben 21% der palästinensischen Kinder im Alter von 
7–18 Jahren der Schule dauerhaft fern. Als Gründe hierfür gel-
ten vor allem wiederholtes schulisches Versagen und Demoti-
vation als Folge der Perspektivlosigkeit sowie die Notwendig-
keit, die Familie fi nanziell zu unterstützen. Die Anzahl der 
UNRWA Ausbildungszentren ist zu gering um den Bedarf nach 
berufsbildenden Lehrgängen zu decken. Eine Universitätsaus-
bildung bleibt den meisten palästinensischen Schulabgänge-
rinnen und -abgängern verschlossen, da die hohen Studienge-
bühren nicht aufzubringen sind und die Stipendienvergabe in 
den letzten Jahren erheblich gekürzt wurde (FAFO 2003). 
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Die Mehrheit der palästinensischen Kinder wächst bis heute 
unter prekären Lebensbedingungen auf, die keinen Raum zur 
vollen Entfaltung der kindlichen Persönlichkeit bieten. Die 
Bedürfnisse der Kinder werden nur unzureichend befriedigt 
und ihre Rechte anhaltend verletzt. Der libanesische Staat 
kommt seiner Verpfl ichtung zum Schutz und zur Gewährleis-
tung der Rechte des Kindes nicht nach.

Menschenrechtsbildung mit Kindern in 
prekären Lebenslagen

Eine Vielzahl von Menschenrechtsabkommen der VN weist 
auf die Notwendigkeit und auf grundlegende Aspekte einer 
Menschenrechtsbildung (MRB) hin. Bereits die Allgemeine 
Erklärung der Menschenrechte von 1948 (AEMR) enthält eine 
Begründung für 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 
defi niert werden: „Die Bildung muss auf die volle Entfaltung 
der Persönlichkeit und die Stärkung der Achtung vor den Men-
schenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein.“ 

Die Bildungsartikel der späteren Menschenrechtsab-
kommen wie der Internationale Pakt über 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 für alle und richtet sich 
an alle Zielgruppen in allen Sphären des gesellschaftlichen Le-
bens. So ist es Aufgabe und Ziel der Menschenrechtsbildung, 
Menschen für die Menschenrechte zu sensibilisieren und sie zu 
befähigen, sich für diese einzusetzen (empowerment). Aus-
gangspunkt bildet der Gedanke, dass Menschenrechte die nicht 
bekannt sind auch nicht geachtet, eingefordert oder verteidigt 
werden können. 

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 für Kinder, da diese die ersten Träger/-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 
Aktionspläne der VN/UNESCO 

Seit Anfang der 90er Jahre bemühen sich die VN verstärkt um 
eine Ausdiff erenzierung von Zielen, Inhalten und Handlungs-
feldern der MRB. Im Zuge dessen wurden u.a. benachteiligte 
Personen bzw. Gruppen als eine spezifi sche Zielgruppe der 
MRB festgelegt. Mit Blick auf prekäre menschenrechtliche Si-
tuationen weltweit, betont der Weltaktionsplan für Erziehung 
und Unterricht über Menschenrechte und Demokratie der 
UNESCO von 1993 die Notwendigkeit von „vorausschauen-
den Erziehungsstrategien, die darauf gerichtet sind, den Aus-
bruch gewalttätiger Konfl ikte und die damit verbundenen 
Verletzungen der Menschenrechte zu verhindern“ (UNESCO 
1993). Unterstrichen wird ausdrücklich der Bedarf von prak-

tischen Maßnahmen und Programmen zur Menschenrechts-
bildung für verletzliche Zielgruppen mit dem „Ziel Missbrauch 
zu verhindern und die Opfer zu schützen bzw. diese zu stär-
ken“. Dazu zählen „jene Menschen, die sich in komplizierten 
Situationen befi nden, unter denen ihre Rechte gefährdet sind“ 
bzw. jene, die von Ausgrenzung und Marginalisierung bedroht 
sind, wie beispielsweise Frauen, Kinder in prekären Lebensla-
gen, Flüchtlinge, politische Gefangene, Minderheiten, Men-
schen mit Behinderung, Personen mit HIV/AIDS. 

Auch der Integrierte Rahmenaktionsplan zur Erziehung 
für Frieden, Menschenrechte und Demokratie der UNESCO 
von 1995 enthält – im Aktionsprogramm für gefährdete Bevöl-
kerungsgruppen – Bestimmungen und Maßnahmen zur Men-
schenrechtsbildung mit verletzlichen Zielgruppen (UNESCO 
1995):

Deutlich wird, dass Bildung unter erschwerten Bedingungen 
bzw. in prekären Lebenslagen eine zentrale Rolle im Einsatz für 
Frieden, Freiheit, Toleranz und Gleichheit einnimmt. Dabei soll-
te der Lernprozess auf den Prinzipien der Partizipation und des 
Empowerments basieren. Diese Prinzipien unterstreicht auch die 
VN-Dekade zur Menschenrechtsbildung (1995–2004), die Re-
gierungen, nicht-staatliche Akteurinnen und Akteure und die 
Zivilgesellschaft auff ordert, einen Beitrag zur Stärkung der Men-
schenrechte auf lokaler, nationaler und internationaler Ebene zu 
leisten mit dem Ziel der „Befähigung aller Personen zur eff ek-
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 prekären menschenrechtlichen Situationen in 
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Aktionsprogramm für gefährdete Bevölkerungsgruppen im Inte-
grierten Rahmenaktionsplan zur Erziehung für Frieden, Men-
schenrechte und Demokratie (UNESCO 1995)

Die empfohlenen Maßnahmen umfassen: 
Programme für besonders gefährdete Bevölkerungsgruppen, 
z.B. Kinder in Not, Mädchen und Frauen, Flüchtlingskinder 
und Kinder, die wirtschaftlich und sexuell ausgebeutet wer-
den.
In anhaltenden kriegerischen Konfl iktsituationen: Foren und 
Workshops für Pädagoginnen und Pädagogen, Familienange-
hörige und Journalistinnen bzw. Journalisten aus den jewei-
ligen Konfl iktgruppen. 
Für Situationen nach Beendigung eines Konfl iktes: intensive 
Trainingsmaßnahmen, insbesondere für Pädagoginnen und 
Pädagogen.
Besondere Jugendprogramme, bei denen Kinder und Jugend-
liche aktiv an Solidaritätsaktionen und am Umweltschutz 
teilnehmen.
Integrative Bildungsmaßnahmen für Menschen mit spezi-
ellem Lernbedarf.
Angepasste Curricula, Lehrmethoden und Organisations-
strukturen im Bildungswesen für nationale, ethische, religiöse 
und sprachliche Minderheiten.

–

–

–

–

–

–
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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 Befreiungspädagogik orientiert und als Strate-
gie einer MRB mit benachteiligten Personen/Gruppen auf der 
sogenannten Graswurzelebene dient. 

Meintjes versteht Empowerment bzw. Ermächtigung als 
einen Prozess „[…] through which people and/or communities 
increase their control of mastery of their own lives and the deci-
sion that eff ect 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 Lebensverhältnisse aktiv mitzuwirken. Es geht darum, das 
Gefühl der Machtlosigkeit zu überwinden und die Gestaltbar-
keit von Situationen aktiv zu erfahren. Neben den Prinzipien der 
Ermächtigung und Partizipation, betont Meintjes die Notwen-
digkeit der Bedürfnisorientierung, d.h. die Befähigung von In-
dividuen/Gruppen, ihre Bedürfnisse 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 gestärkt werden. Dabei war es Ziel, die eigenen Be-
dürfnisse 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 
off enes 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: 9

Lernziele/Lerninhalte

Lernen über die Menschenrechte:

Vorstellung und erste Assoziationen zu Kinderrechten

Eigene Bedürfnisse und Wünsche

Kinderrechtskonvention – internationales Schutzdokument

Kindliche Bedürfnisse als Grundlage der Kinderrechtskonvention

Vertiefende Auseinandersetzung mit relevanten Artikeln 

(Prioritäten der Kinder)

–
–
–
–
–

Lernen durch die Menschenrechte:

Auseinandersetzung mit Strukturen der Gemeinschaft unter kinderrecht-

lichen Gesichtspunkten (spezifi sche Festlegung mit den Kindern/der Or-

ganisation)

Kinderrechte als Teil des täglichen Miteinanders; persönlich erlebte unfaire 

Situationen und Einsatz für die eigenen Rechte bzw. die Rechte anderer 

(Refl exion des eigenen Handelns)

Lokale Akteurinnen und Akteure der Menschenrechtsarbeit, erfahrene 

Solidarität in der Gemeinschaft (Outside Speaker: noch off en)

–

–

–

Lernen für die Menschenrechte:

Ideen der Kinder/solidarische Aktion/Children’s Rights Project (thema-

tisch off en)

–

vielen arabischen Staaten diskutiert. In Kontexten geprägt von 
bewaff neten Konfl ikten und ausländischer Besatzung, Sankti-
onen, sozioökonomischen Krisen und autoritären Staatsstruk-
turen unterstreichen die regionalen Handlungspläne, wie „Th e 
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 für die Re-
gion wird die Implementierung des Rechts auf Bildung zur 
Gewährleistung der menschlichen Würde und zur eff ektiven 
Partizipation in der Gesellschaft betont. Dabei gilt als wesent-
liches Ziel die Integration ausgegrenzter Gruppen wie Flücht-
lingskinder, Straßenkinder, Kinder mit Lernschwierigkeiten, 
Mädchen und Frauen in den Bildungsprozess (UNESCO 
1999 und 2000). 

Menschenrechtsbildung als Einstieg zum 
Handeln – ein Praxisbeispiel mit 
palästinensischen Flüchtlingskindern im 
Südlibanon

Im Jahr 2002 betonte das NGO-Forum für die Rechte der 
palästinensischen Kinder im Libanon die Notwendigkeit, die 
Kinderrechte in den Flüchtlingslagern durch geeignete Bil-
dungsmaßnahmen zu stärken und sprach insbesondere die lo-
kalen NGOs als potentielle Akteure an. Vor diesem Hinter-
grund äußerte ‚Th e National Institution for Social Care and 
Vocational Training‘ (BAS), eine NGO die u.a. im Bildungs- 
und Sozialbereich für die palästinensische Bevölkerung in meh-
reren Flüchtlingslagern tätig ist, Interesse an einer Bildungsin-
itiative zum Th ema Kinderrechte.8

Spezifische Rahmenbedingungen 
Im Flüchtlingslager Rashidieh ist seit 1987 mit einem Sozial- 
und Kulturzentrum in BAS vertreten. Als zentrale Aufgabe gilt, 
das zivilgesellschaftliche Potenzial der palästinensischen Ge-
meinschaft zu aktivieren, um sich für ein Leben in Freiheit und 
Würde einzusetzen. Bildung gilt als wesentliches Instrument 
einer Ermächtigung. Insbesondere Kinder und Jugendliche 
sollen befähigt werden, eine aktive Rolle in ihrer Lebensgestal-
tung einzunehmen. Dabei werden wichtige Werte wie Solida-
rität, Respekt und Verantwortung bzw. ein Verständnis der 
kindlichen Pfl ichten vermittelt, die für BAS in engem Zusam-
menhang mit den Kinderrechten stehen. Der geplante Children 
Right’s Workshop wurde im August 2004 im Rahmen der 
Sommeraktivitäten von BAS angeboten, eines Programms, das 
unterschiedliche soziale, kulturelle sowie themenbezogene 
Workshops umfasste. 

Am Workshop nahmen insgesamt 14 Kinder, zehn Jun-
gen und vier Mädchen im Alter von 13–15 Jahren teil. Die 
Kinder wurden von BAS aufgrund ihrer prekären familiären 
Verhältnisse und ihrer bisherigen – überwiegend negativ be-
setzten – schulischen Lernerfahrungen ausgewählt. Sie kamen 
alle aus Familien mit hoher Kinderzahl, einige sind Voll- oder 
Halbweisen, haben Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten, 
Auff älligkeiten im Sozialverhalten und waren im Gemeinwesen 
bisher nur wenig aktiv. Insbesondere die spezifi schen Lerner-
fahrungen der Kinder verdeutlichen, so die Organisationslei-
tung, die Notwendigkeit einer Teilnahme am Workshop.



Der Einsatz interaktiver und kreativer Methoden zur Unterstüt-
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 berücksichtigte die kulturellen, sozialen und reli-
giösen Realitäten der palästinensischen Kinder. 

Verlauf des Workshops 
Im Verlauf der off enen Prozessplanung entstand ein achttägiger 
Workshop. Betreut wurde das Programm von einer palästinen-
sischen Sozialarbeiterin von BAS sowie zwei Facilitatorinnen aus 
Deutschland. Alle Aktivitäten fanden in englischer Sprache mit 
Übersetzung ins Arabische statt. Abhängig vom jeweiligen Th e-
menkomplex und den kindlichen Bedürfnissen – mit eingeschlos-
sen ihre familiären Verpfl ichtungen – fanden die unterschied-
lichen Aktivitäten am Vor- bzw. Nachmittag statt. Dabei standen 
fünf Kerninhalte, die zugleich die Lerninteressen der palästinen-
sischen Kinder vor dem Hintergrund ihrer prekären Lebenslagen 
wiederspiegeln, im Mittelpunkt des Workshops: 

Die  eigenen Bedürfnisse (1. und 2. Tag)
Am ersten Tag stand die Auseinandersetzung mit den eigenen 
Bedürfnissen im Mittelpunkt. Die Kinder wurden darin unter-
stützt, ihre Bedürfnisse – in Abgrenzung zu ihren Wünschen – 
spielerisch zu entdecken und zu artikulieren. Nach ihrem Ver-
ständnis sind Bedürfnisse das, was zum Überleben notwendig ist; 
dagegen stellen Wünsche etwas dar, was nicht lebensnotwendig 
ist. Zum einen unterstrichen die Kinder die fundamentalen 
Grundbedürfnisse wie Nahrung, Kleidung, Wohnen und Bil-
dung, zum anderen hoben sie als zentralen Aspekt das Bedürfnis 
nach „Informationen über mein Land“ bzw. die „Teilhabe an den 
aktuellen Ereignissen in den palästinensischen Autonomiegebie-
ten“ hervor. Damit zusammenhängend wurde immer wieder das 
Bedürfnis nach einem Heimatland thematisiert, welches mit Si-
cherheit bzw. staatlichem Schutz einhergeht und für 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 Th emen-
feldes der Zusammenhang zwischen kindlichen Bedürfnissen und 
Konvention erörtert. 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 Bedürfnissen und setzten somit 
einen Bezug zur eigenen Lebensrealität. So fanden sie Bedürfnisse 
wie Bildung, Spiel, Nahrung und Schlaf durch die Konvention als 
Rechte geschützt. Andere Bedürfnisse, wie Frieden, Solidarität 
zwischen Personen und Ländern, 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 für 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 Lebensrealitäten der Kin-
der wider, die erfahrene Diskriminierung zwischen Libanesinnen 
und Libanesen sowie Palästinenserinnen und Palästinensern im 
Bildungs- und Wohnbereich, die Verantwortung der Familie zum 

Schutz der Kinder sowie das Bedürfnis 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 Durchführung einer Befragung des 
popular committee (PC). Dies ist ein lokales Komitee, das in 
jedem Lager das Zusammenleben organisiert sowie versucht, die 
aufkommenden Probleme und Konfl ikte zu lösen. Die von den 
Kindern eigenständig entwickelten Fragen bezogen sich auf die 
Entstehung und die Arbeitsschwerpunkte des Komitees sowie 
auf die Bedeutung der Kinderrechte und der Bildung für das 
Gemeinwesen. Besonderes Interesse hatten die Kinder an den 
Maßnahmen des Komitees bezüglich anfallender Probleme im 
schulischen Bereich. Auch hinterfragten sie kritisch die hie-
rarchischen Strukturen des Komitees und waren frustriert über 
die teils ausweichenden Antworten der Befragten. Anschließend 
wurden die Ergebnisse der Befragung im Rahmen einer Präsen-
tation für eine Gruppe von Kindern aus Rashidieh dargestellt. 
Sie entschieden sich für ein Rollenspiel, welches einen Konfl ikt 
in der Schule darstellt, der mit Hilfe der Lehrer, Familien und 
des PC zum Wohle des Kindes gelöst wird. Durch die Präsenta-
tion wurde eine Diskussion über Konfl ikte in der Schule und die 
grundsätzliche Arbeit des Komitees angeregt. Deutlich zeigte 
sich an diesem Tag die besondere Relevanz einer Auseinanderset-
zung mit dem Th ema Schule bzw. Bildung für die palästinen-
sischen Kinder. 

Eigene Erfahrungen im Lebensumfeld – Respekt, Solidari-
tät, ungerecht erlebte Situationen (4. Tag)

Kinderrechte als Teil des täglichen Miteinanders war zentrales 
Th ema an diesem Tag. Mittels eines Fragebogen, der zuerst in 
Zweiergruppen beantwortet wurde, wurden Erfahrungen der 
Kinder bezüglich Respekt, ungerechter/solidarisch erlebter Situ-
ationen in ihrem Alltag erfragt. Dies diente als Grundlage für 
eine anschließende Diskussion mit einer Mitarbeiterin von BAS 
(Outside Speaker). Nach anfänglichem Zögern beteiligte sich die 
Mehrzahl der Kinder aktiv und erzählte primär von Problemen 
in der Familie, im Freundeskreis sowie schulischen Problemen. 
Vor allem wurde Gewalt in der Schule, z.B. körperliche Bestra-
fungen von Seiten der Lehrkräfte sowie das eigene gewaltvolle 
Handeln thematisiert. Anhand von konkreten Beispielen aus 
ihrem Lebensalltag wurde überlegt, wie Konfl ikte zu lösen sind 
(z.B. durch Dialog) und wen man um Hilfe fragen kann. In 
diesem Kontext äußerten die Kinder das Bedürfnis nach mehr 
Respekt von Seiten der Gemeinschaft als Vorraussetzung für die 
Entwicklung eigenen respektvollen Handelns. Respektvolles 
Verhalten bedeutet für 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 prekären 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 prioritären Vorschläge, wie eine Aktion im 
schulischen Alltag oder der Bau eines Spielplatzes, wurden von 
den Kindern aufgrund der mangelnden Zugänge und Ressour-
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cen als unrealistisch verworfen. Dies verstärkte anfangs das Ge-
fühl der Ohnmacht in der Gruppe. Im Verlauf der Diskussion 
über Möglichkeiten und Grenzen des eigenen Handelns ent-
stand eine Projektidee, die sich an den kindlichen Bedürfnissen 
in Interaktion mit ihrem Lebensumfeld orientierte. Im Rahmen 
einer Solidaritätsaktion für das Gemeinwesen über zwei Tage 
wurden kinderreiche Familien besucht und bei den anfallenden 
Haushaltsaufgaben unterstützt. 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 für unterschiedliche Aufgaben zu-
ständig waren: eine Gruppe sprach Leute auf der Straße an, er-
klärte ihr Anliegen und sammelte Gelder; eine andere suchte 
Rezepte und übernahm den Einkauf sowie die Zubereitung, eine 
andere plante Spiele für den Abend und dekorierte den Raum, 
eine andere hatte die Gesamtplanung im Blick. Der Abend in 
den Räumen 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 Bedürfnisse zu 
befähigen, Unrechtserfahrungen zu thematisieren und zum Han-
deln zu motivieren. Eine bedürfnisorientierte Vorgehensweise war 
notwendig, um wichtige Kerninhalte der Kinderrechtskonvention 
ins Lokale zu transferieren und auf deren Grundlagen die eigene 
Handlungsfähigkeit zu erfahren. So kam es im Rahmen der Soli-
daritätsaktion zu einer Orientierung an den Grundbedürfnissen, 
was den engen Zusammenhang zwischen der Befriedigung der 
Grundbedürfnisse 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 palästinen-
sischen Kindern deutlich, was zum Teil durch die mangelnde 
Befriedigung der Grundbedürfnisse im kindlichen Lebensumfeld 
zu erklären ist. So wurden von den Kindern vorwiegend Th emen 
angesprochen, die dieser Kategorie von Rechten zuzuordnen sind, 
z.B. das Bedürfnis nach kultureller Teilhabe und Identität, 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-Palästina-Konfl iktes.

Im Sinne eines Empowerments konnten Handlungsspiel-
räume bzw. Freiräume im direkten Lebensumfeld der Kinder ge-
schaff en werden, die es ihnen ermöglichten, neue Lernerfahrungen 
in den Bereichen Mitbestimmung/Partizipation sowie Interaktion 
und Kommunikation zu sammeln. So gelang es, ein Klima zu 
schaff en, das den Kindern einen sozialen Austausch sowie die Frei-
heit über ihre Bedürfnisse, Interessen und Sorgen zu sprechen, 
ermöglichte. Besonders angstbesetzte Th emen wie z.B. Gewalt in 
der Schule oder Familienprobleme, die in ihrem Umfeld oft tabu-
isiert werden, kamen zur Sprache. Die Auseinandersetzung mit 
der Th ematik der Kinderrechte schien die Kinder dahingehend zu 
stärken, ihre Standpunkte, auch wenn diese kontrovers waren, zu 
vertreten. In vielen Diskussionen zeigte sich ihr Bewußtsein be-
züglich der herrschenden Ungerechtigkeiten und es kam zu kri-
tischen Bewertungen ihrer Lebensrealität. Beispielsweise wurden 

die mangelnden demokratischen Strukturen des PC hinterfragt 
sowie das eigene Verhalten refl ektiert, welches teils mit einem 
Mangel an gegenseitigem Respekt einherging. Auch wurde im 
Prozeßverlauf immer wieder die erfahrene Diskriminierung im 
Freizeitbereich von Seiten der Mädchen kritisiert. Die Aussagen 
der Kinder verdeutlichen, dass Kriterien wie working together, 
sharing and talking freely wichtige Gründe für ihre Zufriedenheit 
in der Gruppe waren.

Wie die Organisationsleitung unterstrich, erleben die Kin-
der nur wenig Entscheidung- bzw. Mitbestimmungsmöglich-
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 Möglichkeit bestand, eigene Ideen zu entwickeln 
und diese gemeinsam im Gemeinwesen umzusetzen (Besuch des 
PC, Solidaritätsaktion). Die Kinder stellten in ihrem Feedback 
heraus, dass es für 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 Handlungsfähigkeit als etwas 
Positives.   

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

Immer wieder wurden die Kinder mit den vorherrschenden 
Missständen und erfahrenen Ungerechtigkeiten konfrontiert und 
eigene Ohnmachtgefühle wurden deutlich. So kann MRB in 
Kontexten anhaltender Menschenrechtsverletzungen das Span-
nungsverhältnis zwischen Idealanspruch der Menschenrechte und 
der Realität nicht aufheben. Jedoch zeigte es sich als bedeutsam, 
Ohnmachtgefühle, Frustrationen und Ängste zu thematisieren 
und schrittweise in einen Dialog über mögliche Handlungsfelder 
zu transferieren, um sie durch aktives Handeln zu überwinden.

Angesichts der stark hierarchischen Strukturen des Lagers 
war es schwierig, eine aktive Beteiligung und Mitbestimmung von 
Kindern zu fördern. 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 wünschenswert bzw. als durchaus kritisch emp-
funden wurde. Auch zeigten sich Ängste 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 Gespräche, in denen davon abgera-
ten wurde, im Gemeinwesen stark kontroverse Th emen z.B. die 
Diskriminierung von Frauen, zu diskutieren.  

Grundsätzlich stellt sich die Frage nach der Nachhaltigkeit 
von MRB-Programmen mit Kindern in prekären Lebenslagen. 
Sicherlich bedarf es langfristiger Projekte zur Th ematik der Kin-
derrechte, um verändernd 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, wäre es zur Reali-
sierung dieses Anspruches wünschenswert, die Vermittlung von 
Wissen über die Kinderrechte sowie die Entwicklung von Hand-
lungsmöglichkeiten 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 wären erste Schritte, um die Förderung 
eines Bewusstseins über Kinderrechte im Gemeinwesen zu veran-
kern und mehr Beteiligungschancen für Kinder zu etablieren. 

Fazit 
Wie herausgestellt wurde, verweisen eine Vielzahl von internatio-
nalen wie regionalen Dokumenten und Handlungsplänen zur 
MRB explizit auf die dringende Notwendigkeit von Programmen 
mit Kindern in prekären Lebenslagen. Jedoch zeigt sich, dass die 
Ausdiff erenzierung von Ansätzen 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 befähigen, als aktiver Teil der Gesellschaft auf 
sie einzuwirken. Neben den Prinzipien Empowerment/Partizipa-
tion nennt Meintjes die Bedürfnisorientierung, d.h. die Befähigung 
von Menschen, ihre Bedürfnisse und Interessen zu ermitteln und 
diese als Ausgangspunkt ihres Handelns zu begreifen, als wesentlich 
für einen befreiungsorientierten Lernprozess. 

Die Projektarbeit mit den palästinensischen Kindern 
zeigte, dass MRB vor dem Hintergrund ungleicher Machtverhält-
nisse und anhaltender Menschenrechtsgefährdungen, immer 
auch im Spannungsverhältnis von Realität und Idealanspruch der 
Menschenrechte steht. Die wesentliche Bedeutung besteht wohl 
darin, Kindern eine Lernerfahrung zu vermitteln, in deren Rah-
men der aktive Einsatz für die Befriedigung grundlegender Be-
dürfnisse und für die Realisierung ihrer Rechte – trotz existie-
render Grenzen und Widersprüche – als wertvoll verinnerlicht 
wird. In der Arbeit mit den palästinensischen Kindern entwickel-
ten sich Lernräume, in denen Entscheidungsfreiheit, Handlungs-
freiheit, Gedanken- und Meinungsfreiheit erfahren werden konn-
te. Dabei muss der Inhalt menschenrechtsorientierter 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. Maßnahmen und Aktivitäten zur Menschen-
rechtsbildung  können die politische Arbeit zum Schutz vor Men-
schenrechtsverletzungen und zur Schaff ung von Sicherheit und 
Frieden nicht ersetzen, jedoch können sie Kompetenzen für diese 
Ziele vermitteln. Dies wäre ein bedeutender erster Schritt, um auf 
zivilgesellschaftlicher Ebene für die Idee der Kinderrechte zu sen-
sibilisieren und zukünftig im Hinblick auf eine gelebte Kultur der 
Menschenrechte zu agieren.

Anmerkungen
1  Der Artikel geht auf die Masterarbeit der Verfasserin aus dem Jahr 2005 zurück. Alle 

verwendeten  Daten und Dokumente sowie die dargestellten Projektergebnisse spie-
geln die Situation der palästinensischen Kinder im Libanon in den Jahren 2001 bis 
2004 wieder, nicht die aktuellen Lebensbedingungen in den Flüchtlingslagern. 

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

3  Zum Ratifi kationsstand der Kinderrechtskonvention: www.unhchr.ch/tbs/doc.nsf/
newhvstatusbycountry? OpenView&Start=1&Count=250&Expand=96#96.

4  Heute gibt es im Menschenrechtsschutzsystem neben der Kinderrechtskonvention 
der VN weitere rechtsverbindliche Verträge, die die Rechte von besonders verletz-
lichen Gruppen schützen: z.B. Frauenrechtskonvention (1979), Konvention zum 
Schutz der Menschenrechte von Wanderarbeitnehmer/-innen und ihrer Familien 
(2003), Behindertenrechtskonvention (2008).

5  Die Staatenverpfl ichtung bezieht sich auf die zwei Zusatzprotokolle, die die Beteili-
gung von Kindern an bewaff neten Konfl ikten (2000) und die Bekämpfung von 
Kinderhandel, Kinderprostitution und Kinderpornographie (2002) betreff en.

6  Zur Individualbeschwerde siehe auch: www.weltkindergipfel.de.

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

8  Th e National Institution for Social Care and Vocational Training: www.socialcare.
org. 

9  Zu den prinzipiellen Aufgabenfeldern der Menschenrechtsbildung, dem Lernen 
über, für und durch die Menschenrechte siehe z.B. Lohrenscheit, C. (2004): Das 
Recht auf Menschenrechtsbildung. Grundlagen und Ansätze einer Pädagogik der 
Menschenrechte. IKO-Verlag für Interkulturelle Kommunikation: Frankfurt a.M.
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Juliane Noack Napoles

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 für Kinder- und Jugendforschung (ICA) der Pontifícia 
Universidade Católica de Minas Gerais (PUC-MG), Brasilien, 
hat die Autorin an einer staatlich fi nanzierten Evaluationsstu-
die des Programms zur Abschaff ung der Kinderarbeit (PETI) 
im Bundesstaat Minas Gerais mitgearbeitet. Sowohl ihr theo-
retischer Hintergrund als auch ihre Beobachtungen bei der 
Datenerhebung lenkten ihre Aufmerksamkeit auf die eher ver-
nachlässigte Frage nach der subjektiven Bedeutung des Pro-
gramms für die Kinder und Jugendlichen und dessen mög-
lichen Einfl uss auf deren Identitätsentwicklung. Th ema dieses 
Artikels sind Refl ektionen hinsichtlich dieser Fragen basierend 
auf der Th eorie 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 Pontifícia Universidade Cató-
lica de Minas Gerais (PUC-MG)/Brazil, the author participa-
ted in a government-funded evaluation survey of the Child 
Labour Eradication Program (PETI) in the State of Minas Ge-
rais. Both her theoretical preunderstanding, as well as her ob-
servations in the fi eld 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 refl ections 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 lösen, hat die 
brasilianische Regierung das Programm zur Abschaff ung der 
Kinderarbeit (Programa de Erradicação 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 Erziehungsbe-
rechtigten das Kind in der Schule anmelden und sicherstellen, 
dass es sowohl die Schule, als auch die im Rahmen des PETI 
geschaff ene außerschulische Betreuung besucht und seine bis-
herige Arbeit aufgibt, wird den Familien im Rahmen dieses 

Programms für jedes Kind monatlich R$25 auf dem Land bzw. 
R$40 in der Stadt gezahlt. 

Im Jahr 2005 führte das Institut für Kinder- und Jugend-
forschung (ICA) der Pontifícia Universidade Católica de Minas 
Gerais (PUC-MG) im Bundesland Minas Gerais eine staatlich 
fi nanzierte Evaluationsstudie des Programms zur Abschaff ung 
der Kinderarbeit (PETI) durch. Im Rahmen dieser Studie wur-
den in ausgewählten Gemeinden von Minas Gerais jeweils teil-
nehmende Kinder, Erziehungsberechtigte von teilnehmenden 
Kindern und die Pädagogen der außerschulischen Betreuung per 
Fragebogen interviewt. Die Erziehungsberechtigten waren im-
mer Eltern von Kindern, die selbst nicht befragt wurden. Die 
Befragung der Kinder hat in der außerschulischen Betreuung 
stattgefunden, während die Pädagogen den Fragebogen in der 
Einrichtung ausfüllten und die Erziehungsberechtigten bei sich 
zu Hause interviewt wurden (Studie ICA 2005). Dabei zeigte 
sich, dass viele Kinder, die am PETI teilnehmen auch vorher 
schon die Schule besucht und nicht in die sogenannten schweren 
Formen von Kinderarbeit involviert waren. 

Ziel des Artikels ist die praxeologische Refl exion der Fra-
ge nach der psychosozialen und subjektiven Bedeutung des PETI 
für die Kinder und Jugendlichen gegenüber einer theoretisch 
oder forschungsmethodologisch orientieren Auseinandersetzung 
mit derselben (vgl. Napoles Noack 2008). Der vorliegende Arti-
kel ist wie folgt gegliedert: Zuerst wird die Th ematik Kinderar-
beit in Brasilien, danach das PETI als eine Lösungsmöglichkeit 
dieses Problems dargestellt. Drittens wird die Entwicklungsthe-
orie von Erikson kurz vorgestellt, um dann in einem vierten 
Schritt die eriksonschen Entwicklungsgedanken auf das PETI zu 
beziehen und mögliche Einfl üsse des PETI auf die Identitätsent-
wicklung ableiten zu können. Die Ergebnisse dieser Überle-
gungen werden in einem letzten Teil zusammengefasst.

Kinderarbeit in Brasilien
Dem Th ema Kinderarbeit kann man sich insbesondere in Bra-
silien nicht entziehen. An Ampelkreuzungen führen Kinder 
Kunststücke vor, verkaufen Süßigkeiten, waschen die Auto-
scheiben oder betteln um Geld; in den Barzinhos (einer Mi-
schung aus Kneipe und Biergarten) verkaufen sie den Gästen 
geröstete Erdnüsse oder Cashewkerne oder bitten um Geld, um 
sich etwas zu essen zu kaufen. Andere Tätigkeiten sind Schuh-
putzen und diverse Helfertätigkeiten, zum Beispiel in der Gas-
tronomie, im Handwerk oder auf Märkten. Die hier angeführ-



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

Kinderarbeit ist kein neues Phänomen 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 
führten dazu, dass Kinder, besonders in der Textilindustrie, zu 
niedrigeren Löhnen beschäftigt wurden. Im 20. Jahrhundert er-
weiterten sich die Beschäftigungsarten auf Grund von Migrati-
on- und Urbanisierungsprozessen dahingehend, dass in den 
Großstädten die Mehrzahl der Kinder ihr Geld im Dienstleis-
tungssektor und durch unerlaubte Tätigkeiten wie Drogenhan-
del und Prostitution verdiente (Hilbig 2002). Trotz struktureller 
Veränderungen 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 Phäno-
mens der Straßenkinder 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 hält in ihrem Bericht von 2006 fest, dass 
die achtziger Jahre ein günstiger Zeitpunkt zum Handeln gewe-
sen seien, da 1988 die Demokratie in Brasilien wieder eingeführt 
und eine neue Verfassung angenommen wurde (IAO 2006). 

Nach dieser neuen brasilianischen Gesetzgebung ist 
nächtliche, gefährliche und gesundheitsschädliche Arbeit für 
unter 18-Jährige und jegliche Arbeit für unter 16-Jährige ver-
boten; nur in einem Ausbildungszusammenhang darf ab 14 
Jahren gearbeitet werden (Brasilianische Konstitution von 
1988, Art. 7, Abs. XXXIII). Das brasilianische Arbeitsschutz-
gesetz (Consolidação das Leis do Trabalho) garantiert den 14 
bis 18-jährigen 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 beeinträchtigt, sowie die Arbeit an Orten und 
zu Zeiten, durch die der regelmäßige Schulbesuch gefährdet ist. 
Das heißt, rein rechtlich gesehen, gilt als Kinderarbeit jede Art 
bezahlter Arbeit, die von Kindern und Jugendlichen unterhalb 
der rechtlich geregelten Altersgrenze ausgeführt wird. Im Juli 
1990 wurde zum verstärkten Schutz von Kindheit und Jugend 
das Statut für Kinder und Jugendliche (Estatuto da Criança e 
do Adolescente ECA) erlassen, das in seinen zehn Abschnitten 
über 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 ursprünglichen Teilneh-

merländer 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 fi el von 1992 bis 2004 um 36,4 Prozent (von 
7.579.126 auf 4.814.612). Der Rückgang in der Altersgruppe 
der Fünf- bis Neunjährigen war mit 60,9 Prozent im gleichen 
Zeitraum noch signifi kanter. 1992 waren insgesamt 636.248 
Kinder erwerbstätig gegenüber lediglich 248.594 im Jahr 
2004.“ (IAO 2006, S. 14) Als Gründe dafür werden der hohe 
Grad sozialer Mobilisierung nicht staatlicher Organisationen, 
des Unternehmungssektors, örtlicher Behörden, der Medien 
und der Gewerkschaften angeführt. Als entscheidender Durch-
bruch gilt das Ende 1994 eingerichtete Nationale Forum für 
die Verhütung und Beseitigung der Kinderarbeit, das als stän-
dige Einrichtung geschaff en wurde, „in der soziale Akteure ei-
nen Konsens herbeiführen und über Maßnahmen und Fragen 
im Zusammenhang mit Kinderarbeit und Jugendbeschäfti-
gung diskutieren können.“ (IAO 2006, S. 15)

Trotz der verbesserten Gesetzeslage, der großen interna-
tionalen Aufmerksamkeit und des sichtbaren Rückgangs der 
Kinderarbeit, sah für 2.934.724 brasilianische Kinder und Ju-
gendliche zwischen fünf und 15 Jahren die Realität 2005 noch 
immer anders aus: es waren weiterhin 7,8 Prozent der fünf bis 
15-jährigen in Arbeitsprozesse eingebunden (IBGE 2005).

Der Hauptgrund für Kinderarbeit ist die Notwendig-
keit zum Familieneinkommen beizutragen um das Überleben 
zu sichern. Ana Lúcia Kassouf, Ökonomin an der Universität 
von São Paulo (USP), führt dazu aus, dass verschiedene Studi-
en belegten, dass bei steigendem Familieneinkommen die 
Wahrscheinlichkeit sinkt, dass das Kind arbeitet, und gleich-
zeitig die Wahrscheinlichkeit zunimmt, dass es in die Schule 
geht. Als weiteren Einfl ussfaktor nennt Kassouf das Bildungs-
niveau der Eltern; so sind Kinder von Eltern mit höherem Bil-
dungsniveau weniger anfällig für Kinderarbeit. Weiterhin be-
einfl usst die Familienzusammensetzung den Faktor Kinder-
arbeit. Je größer die Anzahl besonders jüngerer Geschwister 
und je älter das Kind ist, desto größer 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 minderjährig arbeiten werde. Das zeige, dass es 
Kinder gebe, die arbeiten, um ihren Geschwistern den Schul-
besuch zu ermöglichen (Emerson/Souza 2003). Außerdem ist 
die Wahrscheinlichkeit höher, dass das Kind arbeitet, wenn das 
Familienoberhaupt weiblich ist. Ob das Kind im ländlichen 
oder städtischen Raum wohnt, wirkt sich ebenfalls auf den Fak-
tor Kinderarbeit aus. Kinder auf dem Land sind für Kinderar-
beit anfälliger, weil einerseits die schulische Infrastruktur sowie 
die technologische Entwicklung weniger stark ausgeprägt sind 
und es andererseits leichter ist im ländlichen Raum in infor-
melle und/oder familiäre landwirtschaftliche Aktivitäten invol-
viert zu werden, zumal diese eine geringe schulische Qualifi ka-
tion erfordern. Darüber hinaus haben Alter und Geschlecht des 
Kindes Einfl uss auf den Faktor Kinderarbeit: So arbeiten Jun-
gen mehr als Mädchen und die Wahrscheinlichkeit zu arbeiten, 
steigt mit zunehmendem Alter. Das Alter, in dem die Eltern zu 
arbeiten begonnen haben, wirkt sich insofern auf Kinderarbeit 
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aus, als dass Kinder, deren Eltern in ihrer Kindheit gearbeitet 
haben, anfälliger für Kinderarbeit sind (Kassouf 2005).

Zu den schwerwiegendsten Folgen von Kinderarbeit 
gehören gesundheitliche Schäden, die so vielfältig sind, wie die 
Arbeiten, zu denen Kinder herangezogen werden. Eine andere 
Folge ist die Verkürzung der Schulzeit und die Reduzierung der 
schulischen Leistungsfähigkeit, und die daraus resultierenden 
Bildungsdefi zite, die wiederum die Arbeitsmarktchancen nega-
tiv beeinfl ussen. 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 
Verhältnisse in Frage zu stellen (Terre des Hommes 2007). 

Die politischen Bemühungen der brasilianischen Re-
gierung das Problem der Kinderarbeit zu lösen, umfassen u.a. 
Investitionen in die Qualität und den Ausbau von Schulen, 
Kontrollen des informellen Arbeitsmarkes und Ahndung uner-
laubter Tätigkeiten. Sozialprogramme, wie Familiengeld (Bolsa 
Família) und das Programm zur Bekämpfung 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 fördern.

Das Programm zur Bekämpfung der 
Kinderarbeit (PETI)

Das Programm wurde 1996 von der brasilianischen Regierung 
entwickelt und als Pilotprojekt im Bundesland Mato Grosso 
do Sul eingeführt. In den folgenden Jahren wurde es auf die 
Länder Pernambuco und Bahia (1997); Sergipe, Rondonia und 
die Küstengebiete des Staates Rio de Janeiro (1998), auf die 
Länder Pará, Santa Catarina, Rio Grande do Norte, Paraíba, 
Alagoas und Espírito 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). 

PETI 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 gefährlichen, schmerz-
haften, gesundheitsschädlichen und erniedrigenden Arbeits-
prozessen, durch die ihre physische und psychische Gesundheit 
und Sicherheit gefährdet sind, d.h. den sogenannten „schlimms-
ten Formen der Kinderarbeit“, zu befreien. Es ist ein Programm, 
bei dem der Staat Einkommenshilfen direkt an Familien zahlt, 
deren sieben bis 14-jährige Kinder in Kinderarbeit involviert 
sind. Familien, deren Kinder für den ländlichen Raum typische 
Tätigkeiten ausführen, bekommen monatlich R$ 25 (9€; ent-
spricht etwa einer Kaufkraft von 25 €) für jedes angemeldete 
Kind. Familien, deren Kinder Tätigkeiten nachgehen, die für 
den städtischen Raum typisch sind, haben das Recht auf eine 
monatliche Zahlung von R$ 40 (14 €; entspricht etwa einer 
Kaufkraft von 40€) pro Kind. Als städtischen Raum defi niert das 
Ministerium für Soziale Entwicklung die Hauptstädte der Bun-
desländer, metropolitane Regionen und Stadtgemeinden mit 
mehr als 259.000 Einwohnern (Pereira u.a. 2005).
Um Geldleistungen des Programms zu erhalten, müssen die 
Familien gegenüber der Bundesregierung versprechen folgende 
Punkte zu garantieren: erstens, dass das Kind bzw. der Jugend-

liche sowohl die Schule, als auch die außerschulische Betreu-
ung mindestens 75 Prozent der Gesamtzeit frequentiert; zwei-
tens, dass das Kind bzw. der Jugendliche unter 16 Jahren 
defi nitiv aus den Arbeitsprozessen enthoben wird und drittens, 
dass die Familien an den angebotenen sozioedukativen und 
einkommensfördernden Maßnahmen teilnehmen (Pereira u.a. 
2005).

Außer der Einkommenshilfen der Familien, werden im 
Rahmen des Programms R$ 20 pro Kind im städtischen und 
R$ 10 im ländlichen Raum an die Stadtgemeinden überwiesen. 
Dieses Geld soll zusätzlich die Aktivitäten der außerschulischen 
Betreuung wie Hausaufgabenbetreuung, Verpfl egung und 
sportliche, künstlerische und kulturelle Angebote unterstüt-
zen. Die Mittel sollen die Stadtgemeinden so verwalten, dass 
sie für Aktionen einsetzt werden, die den Aufenthalt der Kinder 
und Jugendlichen in der außerschulischen Betreuung auch 
langfristig gewährleisten. Darüber hinaus stellt das PETI Gel-
der zur Verfügung, mit denen die in das Programm eingeschrie-
benen Familien mit Aktivitäten unterstützt werden, die Ein-
kommensmöglichkeiten schaff en, wodurch wiederum Kinder- 
arbeit bekämpft werden soll (Ministerium für Soziale Entwick-
lung 2005).

Meine Mitarbeit an der Evaluationsstudie des PETI 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 
PETI teilnehmenden Kinder jede vorher ausgeübte Tätigkeit, 
als Kinderarbeit geltend, aufgeben müssen. Hierin spiegelt 
sich die Auseinandersetzung um die Frage, ob alle Formen 
von wertschöpfenden Tätigkeiten, die von Kindern ausge-
führt werden, abzulehnen sind. Eine Frage, die arbeitende 
Kinder, Regierungen und für die Rechte der Kinder kämp-
fende Organisationen, wie die Internationale Arbeitsorgani-
sation ILO und das Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen 
UNICEF auf der ganzen Welt beschäftigt. 

In den 1980er Jahren haben sich in einigen Ländern 
Lateinamerikas, Westafrikas und Südostasiens die arbeitenden 
Kinder selbst organisiert und die im allgemeinen negative 
Konnotation von Kinderarbeit in Frage gestellt, wodurch eine 
weltweite bis heute andauernde Diskussion ausgelöst wurde. 
Die Kinder erhoben Einwände gegen die pauschale Festlegung 
eines gesetzlichen Mindestalters für die Aufnahme von Arbeit 
und gegen ein Kinderarbeitsverbot, weil damit nur das Symp-
tom nicht aber die Ursachen bekämpft werde. Außerdem wür-
de aus einem solchen Verbot die Illegalisierung ihrer Tätigkeit 
resultieren mit der Folge, dass sie deshalb keinen gesetzlichen 
Schutz genießen würden. Schließlich waren es die Kinder 
selbst, die forderten: „Ja zur Arbeit in Würde – nein zur Aus-
beutung, weil wir nicht das Problem sind, sondern Teil der 
Lösung, damit unsere Stimmen in der ganzen Welt gehört 
werden.“ (ProNats, 2004). 

Dies führte auch bei großen Organisation wie der In-
ternationalen Arbeitsorganisation, Terre des Hommes und 
dem UN-Kinderhilfswerk UNICEF zu einem Bewusstseins-
wandel, der die defi nitorische Unterscheidung von ‚child 
work‘ und ‚child labour‘ zur Folge hatte. Erstere wird häufi g 
als Oberbegriff  verwendet und schließt 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 Bündnis für den Global March 1998; Terre de 
Hommes 2007).

In seinem Bericht ‚Hintergründe: Kinderarbeit und 
der Global March‘ wird vom Deutschen Bündnis für den Glo-
bal March folgende von der IOA stammende Begriff bestim-
mung benutzt: Child work: „Die meisten Kinder arbeiten 
[‚Most children work‘]. Mit sechs oder sieben Jahren fangen 
sie an, zu Hause zu helfen, Botengänge zu übernehmen oder 
ihren Eltern in der Landwirtschaft zu helfen. Dies kann ihrer 
Entwicklung förderlich sein; vor allem in ländlichen Gebieten 
kann solche Arbeit [‚work‘] die Kinder auf die Herausforde-
rungen des Erwachsensein vorbereiten und mit dazu beitra-
gen, daß traditionelle Fertigkeiten von Generation zu Gene-
ration weitergegeben werden. Kinder lernen, Verantwortung 
zu übernehmen und stolz auf die eigenen Leistungen zu sein“ 
(IAO 1992, S. 14 zit. nach Deutsches Bündnis für 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 Bündnis für den Glo-
bal March 1998, S. 3). „Aus ‚child work‘ wird ‚child labour‘, 
wenn das Kind unter Bedingungen arbeitet, die einen Schul-
besuch behindern, gefährlich sind oder in anderer Weise das 
körperliche, geistige, soziale oder moralische Wohl schädigen“ 
(Anti-Slavery International 1995, S. 2 zit. nach Deutsches 
Bündnis für den Global March 1998, S. 3).

Eriksonsche Entwicklungsgedanken
Das PETI richtet sich an die Altersstufe der 7- bis 14-Jährigen, 
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 Th ematik der Leistung beherrscht und ist 
durch den Entwicklungskonfl ikt mit den Polen ‚Leistung ver-
sus Minderwertigkeit‘ charakterisiert. 

Mit Beginn dieser Phase verwendet das Kind seine 
Energien für nützliche Beschäftigungen und anerkannte Ziele. 
Das Kind „lernt, sich Anerkennung zu verschaff en, indem es 
Dinge produziert. Es entwickelt Fleiß, d.h. es paßt sich den 
anorganischen Gesetzen der Werkzeugwelt an.“ (Erikson 1999, 
S. 255) Andererseits ist diese Phase auch sozial höchst bedeut-
sam, da: „Leistung auch das Tun neben und mit anderen um-
faßt, entwickelt sich in dieser Zeit ein erstes Gefühl für die 
Arbeitsteilung und unterschiedlichen Möglichkeiten, d.h. ein 
Gefühl für das technologische Ethos einer Kultur.“ (ebd.) Das 
Ziel dieser Phase ist es, in einer Werk-Situation aufzugehen, 
also eine schöpferische Situation zur Vollendung zu bringen, 
was die Launen und Einfälle seiner Triebe und Enttäuschungen 
überlagert. Das Kind braucht das Gefühl nützlich zu sein, et-
was machen zu können und es sogar gut und vollkommen zu-
machen. Dass sich ein Gefühl der Unzulänglichkeit und Min-
derwertigkeit entwickelt, ist die Gefahr in dieser Phase. Es 
handelt sich dabei um einen Zustand, in dem das Kind die 
Hoff nung aufgibt, sich mit den Großen, die sich im gleichen 
allgemeinen Rahmen der Werkzeugwelt betätigen, identifi zie-
ren zu können, weil „es mit den Werkzeugen und Handfertig-
keiten nicht zurecht kommt oder weil es unter seinen Werk-
Gefährten keinen eigenen Stand fi nden kann.“ (Erikson 1999, 
S. 254) Der Umkreis der Beziehungspersonen weitet sich in 
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dieser Phase auf die Wohngegend und die Schule aus und ist 
für das Kind bedeutsam, „indem sie ihm Zugang zu Rollen 
gewährt, die es auf die Aktualität der Technologie und der 
Wirtschaft vorbereiten.“ (Erikson 1988, S. 119) Je nach Um-
feld und sozialen Bedingungen, in denen ein Kind aufwächst 
und sozialisiert wird, variieren die anerkannten Ziele und das 
Kind erhält für unterschiedliche Tätigkeiten Anerkennung. 

Dieser vierten geht die lokomotorisch-genitale Phase, 
mit dem Konfl ikt ‚Initiative versus Schuldgefühl‘ voraus, aus 
der das Kind mit einem Gefühl der Initiative hervorgehen müs-
se. Dieses stelle die „Grundlage für einen der Wirklichkeit ge-
recht werdenden Ehrgeiz und ein Gefühl sinnvoller Zielgerich-
tetheit“ (Erikson 1988, S. 110) dar. Der Mensch brauche dieses 
Gefühl für 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 Überschuss 
an Energie zur freien Verfügung stehe, der es „ihm erlaubt, viele 
Fehlschläge ziemlich schnell zu vergessen und sich neuen, wün-
schenswert erscheinenden Gebieten, selbst wenn sie gefährlich 
aussehen, mit unvermindertem Eifer und einem gewissen gestei-
gerten Richtungsgefühl zuzuwenden.“ (Erikson 1988, S. 110) 
Die Gefahr dieses Stadiums ist das Schuldgefühl in Bezug auf 
Zielsetzungen und Aktivitäten. Ihre Lösung fi ndet diese Krise 
in der wechselseitigen Regulation: Dem Kind, das jetzt so sehr 
dazu neigt, sich selbst zu lenken, muss die Möglichkeit gegeben 
werden, allmählich ein Gefühl elterlicher Verantwortlichkeit 
entwickeln zu können. Wo „es einen ersten Einblick in Insti-
tutionen, Funktionen und Rollen gewinnt, die ihm eine ver-
antwortliche Teilnahme ermöglichen, da wird es auch aus der 
ersten Beschäftigung mit Werkzeugen und Waff en, mit sinn-
vollen Spielzeugen und auch aus der Fürsorge für kleinere Kin-
der lustvolle Befriedigung beziehen.“ (Erikson 1999, S. 251) 

Gefolgt wird die vierte Phase von der Pubertät bzw. 
Adoleszenz, die durch die Antithese ‚Identität versus Identitäts- 
bzw. Rollenkonfusion‘ bestimmt ist. Sozialpsychologisch meint 
Identität die Herstellung einer Passung zwischen dem subjek-
tiven ‚Innen‘ und dem gesellschaftlichen ‚Außen‘, also die in-
dividuelle soziale Verortung und damit die anthropologische 
Grundaufgabe des Menschen (Keupp u.a. 1999). Beide As-
pekte von Identität zusammengenommen off enbaren, warum 
das Problem der Identität so schwer zu fassen ist, „denn wir 
haben es mit einem Prozeß zu tun, der im Kern des Individu-
ums ‚lokalisiert‘ ist und doch auch im Kern seiner gemein-
schaftlichen Kultur, ein Prozeß, der faktisch die Identität dieser 
beiden Identitäten begründet.“ (Erikson 1988, S. 18) Insofern 
drückt der Begriff  der Identität eine wechselseitige Beziehung 
aus, „als er sowohl ein dauerndes inneres Sich-Selbst-Gleich-
sein wie ein dauerndes Teilhaben an bestimmten gruppenspe-
zifi schen Charakterzügen umfaßt.“ (Erikson 1974, S. 124) 

Identitätsbildung defi niert Erikson als einen Prozess       
„... gleichwertiger Refl exion und Beobachtung (...), einen Pro-
zeß, der auf allen Ebenen des seelischen Funktionierens vor sich 
geht, durch welche der Einzelne sich selbst im Lichte dessen 
beurteilt, wovon er wahrnimmt, daß es die Art ist, in der an-
dere ihn im Vergleich zu sich selbst und zu einer für sie bedeut-
samen Typologie beurteilen; während er sich selbst im Vergleich 
zu ihnen und zu Typen wahrnimmt, die für ihn relevant gewor-
den sind.“ (Erikson 1974, S. 19) „Die Identitätsbildung (...) 
beginnt dort, wo die Brauchbarkeit der Identifi kationen endet. 

Sie entsteht dadurch, daß die Kindheitsidentifi kationen teils 
aufgegeben, teils einander angeglichen und in einer neuen 
Konfi guration absorbiert werden, was wiederum von dem Pro-
zeß abhängt, durch den eine Gesellschaft (oft mittels Urgesell-
schaften) den jungen Menschen identifi ziert, indem sie ihn als 
jemanden annimmt und anerkennt, der so werden mußte, wie 
er ist.“ (Erikson 1974, S. 140) Es werden also frühere und ge-
genwärtige Erfahrungen eigener Fähigkeiten und Rollenaus-
übungen synthetisiert, und als Lösung der Krise konstituiere 
sich eine Ich-Identität, die zwar einzigartig ist, aber dennoch 
an frühere Selbstbilder des Individuums knüpft. Nach der 
meist zitierten Defi nition bestimmt Erikson Identität als die    
„... unmittelbare Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und 
Kontinuität in der Zeit, und die damit verbundene Wahrneh-
mung, daß auch andere diese Gleichheit und Kontinuität er-
kennen.“ (Erikson 1988, S. 18) 

Diese drei Phasen dienen hier als Rahmen bei der Re-
fl ektion der Fragen: Was bedeutet das Programm zur Bekämp-
fung der Kinderarbeit für die Kinder und Jugendlichen und 
welchen Einfl uss kann die Teilnahme am PETI auf die Identi-
tätsentwicklung haben? Außerdem beziehe ich eigene Beo-
bachtungen und Erfahrungen mit ein, die ich während der 
Datenerhebung gesammelt habe. In den drei Städten Varzéa da 
Palma, Santos Dumont und Guaicuí des Bundeslandes Minas 
Gerais, habe ich an knapp 20 Interviews mit Kindern und Er-
ziehungsberechtigten teilgenommen.

Eriksonsche Entwicklungsgedanken und 
das PETI

Die Kinder, an die sich das PETI 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-
dalitäten auf die des ‚Machens‘ im Sinne von etwas erstreben, 
etwas erreichen, etwas besitzen wollen, erweitert. Machen in 
diesem Sinne lässt an Attacke, an Lust im Wettstreit, Festhalten 
an einem Ziel, an die Freude der Eroberung denken (Erikson 
1988). So lässt sich fragen, was der Schulalltag für 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 Gefühl der Minderwer-
tigkeit beim Kind unterstütze, da im Schulleben andere Sachen 
zählen, als die, die das Kind bisher gut zu machen gelernt hat 
(Erikson 1999). Als beispielsweise ein neunjähriges Kind ge-
fragt wurde, ob es lieber in die Schule oder zur außerschu-
lischen Betreuung ginge, antwortete es, lieber zur Betreuung. 
Als es die Gründe 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 außerschulischen Betreu-
ung das Leben der Kinder und Jugendlichen verändert habe, 
wurde häufi g mit ja geantwortet, weil sie heutzutage aufgrund 
des Förderunterrichts viel besser in der Schule mitkämen. 

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



dem (...) ]er[ ihm Zugang zu Rollen gewährt, die es auf die 
Aktualität der Technologie und der Wirtschaft vorbereiten.“ 
(Erikson 1988, S. 119) Bezüglich dieses Gedankens stellt sich 
die Frage, was es für ein Kind dieser Entwicklungsphase bedeu-
tet, wenn es von den gleichen Erziehungsberechtigten, die es 
vorher zum Arbeiten veranlasst haben, nun zur Schule und zur 
außerschulischen Betreuung geschickt wird. Beispielsweise 
antworteten auf die Fragen ob erstens Kinder und zweitens 
Jugendliche arbeiten gehen sollten, um zum Lebensunterhalt 
der Familie beizutragen, die Erziehungsberechtigten häufi g mit 
ja. Das heißt durch die Teilnahme am PETI hat sich die Ein-
stellung zum Th ema Kinderarbeit nicht in jedem Fall geändert. 
Was zur nächsten Frage führt, nämlich was dieser biografi sche 
Kontinuitätsbruch im Leben für das Kind bedeutet, insbeson-
dere weil es weiterhin Teilhaber an dem sozialen Umfeld bleibt, 
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 aufhören mussten, dass sie mit ihren Freunden 
und/oder Geschwistern gearbeitet hätten.

Wenn man davon ausgeht, dass die schulische Realität 
der Kinder, die das PETI besuchen von Teilhabern eines an-
deren sozialen Umfelds konstituiert wird, stellt sich die Frage, 
was es für 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 
Realität angehören. Die Frage gewinnt deshalb an Bedeu-
tung, weil die Pädagogen der außerschulischen Betreuung 
häufi g auf die Frage nach den Zielen des Programms, geant-
wortet haben, den Kindern die Realität des Lebens zeigen zu 
wollen. 

Außerdem kann es auch zu Divergenzen innerhalb der Familie 
hinsichtlich dessen kommen, was als Realität gesehen wird. 
Das PETI in der Stadt Guaicuí zum Beispiel bestand aus nur 
einer Gruppe, weil es nicht genügend Mittel für eine zweite 
Gruppe gab. Damit möglichst 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 für das teilneh-
mende Kind, das in der Regel mehr als nur ein Geschwister-
kind hat. Etwas überspitzt formuliert, könnte man sagen, 
wenn die Familie zu Abend isst und alle über ihren Tag und 
ihre Errungenschaften und (fi nanziellen) Verdienste sprechen, 
wird das Kind, das das PETI besucht, erzählen es habe gespie-
lt, gemalt und gebastelt. Tätigkeiten, die angesichts des 
Kampfes um Geld zum Überleben 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 heißt aus der Perspektive der Familie, in der Studie 
hat sich gezeigt, dass die Teilnahme am PETI nicht automa-
tisch die Einstellung der Erziehungsberechtigten zum Th ema 
Kinderarbeit geändert hat, macht das Kind nun ‚unnütze‘ Din-
ge, während es aus der Perspektive des Programms allein schon 
durch seine bloße Teilnahme kriminalisiert wird, denn schließ-
lich fällt 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 
hilfsbedürftig erhalten, was im krassen Widerspruch zu seiner 
Selbständigkeit steht, die es in den Arbeitsprozessen unter Be-
weis stellen musste, in denen es sich zu behaupten gelernt hat. 
Hierin off enbart sich gleichsam der Verlust seiner sozialen Be-
züge und eventueller Quellen der Anerkennung.
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Konklusion
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der Austritt des 
Kindes aus den Arbeitsprozessen und der Eintritt in den Schul-
alltag und das PETI für das Kind bzw. den Jugendlichen einen 
Schnitt in seiner Biografi e bzw. ein kritisches Lebensereignis 
bedeutet. Filipp defi niert kritische Lebensereignisse als reale 
Lebenserfahrungen, die eine Zäsur im Geschehensablauf sind. 
„Kritische Lebensereignisse werden als systemimmanente Wi-
dersprüche in der Person-Umwelt-Beziehung betrachtet, die 
einer Lösung bedürfen bzw. die Herstellung eines neuen 
Gleichgewichts fordern“ (Filipp 1995, S. 9). Sie sind vor allem 
durch Veränderungen der (sozialen) Lebenssituation eines 
Menschen gekennzeichnet, auf die er mit entsprechenden An-
passungsleistungen reagieren muss. Diese wiederum erfordern 
Veränderungen 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 
biografi sche Schnitt dadurch gekennzeichnet, dass dem Kind 
eine andere Realität angeboten wird, der es sich einzufügen hat. 
Die Logik dieser Realität II widerspricht in verschiedenen 
Punkten der von Realität 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 Gefühl der Initiative hervorgehen 
müsse, was die Grundlage für einen der Wirklichkeit gerecht 
werdenden Ehrgeiz und einem Gefühl sinnvoller Zielgerichtet-
heit (Erikson 1988, S. 110) ist. Bezüglich der vierten Phase 
heißt es, das Kind verwende seine Energien für nützliche Be-
schäftigungen und anerkannte Ziele.

Für Realität I beziehen sich beispielsweise ein der Wirk-
lichkeit gerecht werdender Ehrgeiz, nützliche Beschäftigungen 
und anerkannte Ziele auf einen Arbeitsalltag und werden von 
ökonomischen Erwägungen diktiert. Es ließe sich fast sagen, 
die Erfüllung bzw. das Erreichen dieser Punkte zahlt sich in 
barer Münze aus. Hinsichtlich der Realität II, zu deren Gun- 
sten das Kind (offi  ziell) auf Realität I verzichtet, unterliegt da-
gegen einer anderen Logik. Bezogen auf den Schulalltag sind 
ein der Wirklichkeit gerecht werdender Ehrgeiz, nützliche Be-
schäftigungen 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: Realität I zielt eher auf das Jetzt und die Realität II auf die 
Zukunft. Zweitens, in Realität I wird das Kind bzw. der Ju-
gendliche, hinsichtlich der Tatsache, dass es/er keinen Schon-
raum bekommt, als Erwachsener behandelt und gesehen und 
muss voll funktionieren. In Realität II ist das Kind/der Jugend-
liche im pädagogischen Sinne Kind/Jugendlicher – oder viel-
leicht wird das Kind/der Jugendliche in dem pädagogischen 
Rahmen erst (wieder) dazu.

Dieser Schnitt in der Biografi e der Kinder und Jugend-
lichen, der sich als kritisches Lebensereignis konzipieren lässt, 
wirkt sich auf die nachfolgenden Phasen in dem von Erikson 
entwickelten Lebenszyklusmodell aus. Womit wir bei der 
zweiten, der eingangs gestellten Fragen, angekommen wären: 
Welchen Einfl uss kann die Teilnahme am PETI auf die Iden-
titätsentwicklung haben? Die Identität entwickelt sich in der 

5. Phase des Lebenszyklus, wobei die Identifi kationen der vor-
herigen vier Phasen zu einer funktionsfähigen Ganzheit inte-
griert werden müssen (Noack 2005). Die Teilnahme am PETI 
bedeutet für die Identitätsentwicklung, dass dem Kind zwei 
Realitäten mit unterschiedlichen Wertsystemen gegenüber 
stehen.

Ausgehend von der Annahme, dass jedes der Kindheitsstadien 
einen ganz spezifi schen Beitrag zur Identitätsentwicklung lei- 
ste, und zwar in dem Sinne, dass diese frühen Erlebnisse die 
Identitätsfi ndung erleichtern oder gefährden, wird die Identi-
tätsbildung dadurch verkompliziert, dass dem Kind durch die 
Teilnahme am PETI zwei Realitäten gegenüberstehen, mit de-
nen es sich arrangieren und in deren Spannungsverhältnis es 
seine Identität fi nden muss. Erikson sieht den Beitrag des drit-
ten Stadiums darin, „die Initiative und das Gefühl für den 
Zweck erwachsener Aufgaben beim Kind freizusetzen, die eine 
Erfüllung seiner Spannweite an Fähigkeiten versprechen (aber 
nicht garantieren können)“ (Erikson 1988, S. 117). In der 
vierten Kindheitsphase bestehe der Beitrag zur Identität in der 
Identifi zierung mit einer Aufgabe ungestört von infantilen 
Minderwertigkeitsgefühlen, was wiederum die Grundlage für 
die kooperative Teilnahme am produktiven Leben des Erwach-
senen bilde. Die Identifi kationen 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 Identifi kationen entstehen dadurch, dass sich das 
Kind emotional mit seinen signifi kanten Anderen (Berger/
Luckmann 1995) bzw. seinen wichtigen Bezugspersonen (Erik-
son 1988) identifi ziert. Dadurch internalisiert es deren Rollen 
und Einstellungen, die sich das Kind so zu eigen macht. „Durch 
seine Identifi kation mit signifi kanten Anderen wird es fähig, 
sich selbst und mit sich selbst zu identifi zieren, seine eigene 
subjektiv kohärente und plausible Identität zu gewinnen.“ 
(Berger/Luckmann 1995, S. 142) Eine Identität bekommen, 
hieße dann einen bestimmten Platz in der Welt zugewiesen zu 
bekommen. „Da das Kind sich seine signifi kanten Anderen 
nicht aussuchen kann, ist seine Identifi kation mit ihnen quasi-
automatisch, und aus demselben Grunde ist seine Identifi kati-
on mit ihnen quasi-unvermeidlich. Es internalisiert die Welt 
seiner signifi kanten Anderen nicht als eine unter vielen mög-
lichen Welten, sondern als die Welt schlechthin, die einzige 
vorhandene und fassbare.“ (Berger/Luckmann 1995, S. 145)

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

Abb. 1 Das PETI und das Lebenszyklusmodell von Erikson



tritt ins PETI eine zweite Realität II mit anderen Werten und 
Normen gegenübergestellt, im besten Fall hinzugefügt wird. 
Identität als Herstellung der Passung zwischen dem subjektiven 
‚Innen‘ und dem gesellschaftlichen ‚Außen‘, also die individu-
elle soziale Verortung des Menschen, wird hier problematisch, 
weil verschiedene sich widersprechende ‚Außen‘ dem subjek-
tiven ‚Innen‘ gegenüberstehen. 

Identitätstheoretisch betrachtet, hat der Eintritt ins 
PETI auch für die Kinder, die vorher nicht in die schweren 
Formen von Kinderarbeit involviert waren und die Schule be-
sucht haben, subjektive und soziale Konsequenzen. Für diese 
stellt das PETI eher eine Betreuungseinrichtung dar, damit sie 
in der Zeit außerhalb der Schule nicht auf der Straße ‚rumhän-
gen‘. Viele dieser Kinder haben Gelegenheitsjobs gemacht, die 
nicht unter die Kategorie schwere Formen von Kinderarbeit 
fallen, um ihre Familien fi nanziell zu unterstützen. Mit Eintritt 
ins PETI 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 
für die Zeiten unentbehrlich, in denen der Fang schlecht war. 
Seine Söhne (11, 12) haben die Schule regelmäßig besucht und 
nachmittags drei Stunden in der Stadt Eis verkauft. Im Gespräch 
zeigten sie sich sehr stolz über diese Arbeit, erzählten, wie viel sie 
verdient haben. Nach der Schule trafen sie sich mit ihren Freun-
den und zogen mit ihren Wägelchen durch die Stadt. Im Hinblick 
auf  das Aufgeben dieser Arbeit fügten sie wehmütig hinzu, dass 
ihnen die Arbeit fehlen würde; nicht nur das Geld, sondern auch 
der Spaß. Insofern werden die Kinder, die auch vorher schon die 
Schule besucht und nur stundenweise beschäftigt waren, krimi-
nalisiert und ihnen die Quellen positiver Anerkennung und ihr 
soziales Umfeld als Kernpunkte ihrer Identität entzogen. 

Ziel dieses Artikels war es, sich mit den Fragen auseinan-
der zusetzen, was das PETI für die Kinder und Jugendlichen 
bedeutet und welchen Einfl uss die Teilnahme am PETI auf die 
Identitätsentwicklung haben kann. Die Auseinandersetzung mit 
diesen Fragen nach der subjektiven Bedeutung des PETI für die 
Kinder und Jugendlichen ist bei der Entwicklung, Durchfüh-
rung und Evaluation von Sozialprojekten unerlässlich, um nicht 
an den Bedürfnissen der Betroff enen vorbei zu planen. Die Ein-
richtung des Programms zur Abschaff ung der Kinderarbeit 
(PETI) ist ein wichtiger Schritt in Richtung des Ziels Kinder vor 
Ausbeutung zu schützen. Jedoch darf das nicht dazu führen, jeg-
liche kindliche Beschäftigung außerhalb pädagogischer Institu-
tionen als Kinderarbeit zu charakterisieren, weil sonst wichtige 
Lern- und Erfahrungsräume der Kinder und Jugendlichen und 
somit Stützpfeiler ihrer Identität zerstört werden.
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Child of the Present – Man of Tomorrow (CPMT)

Frauen und Kinder in Äthiopien verbessern selbständig ihre 
Lebenslage

Tita ist ein Vorort von Dessie, Bezirkshauptstadt von South 
Wollo im Bundesstaat Amhara in Äthiopien. Wie auch in vie-
len anderen äthiopischen Städten sind dort zahlreiche Kinder 
auf der Straße anzutreff en. Die meisten Straßenkinder gehen 
nicht zur Schule. Ein Teil dieser Kinder wird von ihren Müttern 
zum Betteln auf die Strasse geschickt. Viele dieser Mütter, meist 
alleinerziehende Frauen, betteln selbst. Andere verrichten Bil-
liglohnarbeiten wie Wassertragen und Holzsammeln, oder sie 
spinnen Baumwolle für ein geringes Entgeld, das für sie und 
ihre Kinder kaum zum Überleben reicht. Oft müssen auch 
Kinder durch Betteln und Billiglohnarbeiten z.T. unter gerade-
zu sklavischen Bedingungen mit zum Familieneinkommen 
beitragen. Zahlreiche Mütter und Kinder, die so das tägliche 
Überleben bestreiten, sind unterernährt und krank. Während 
die einen mit großer Kraft und Kreativität jeden Tag neu ge-
stalten, sind andere geprägt von Hoff nungslosigkeit. Dabei 
entwickeln alle immer wieder eine große Variation an Möglich-
keiten, mit der sie ihren Alltag bewältigen.

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

20 alleinerziehenden Müttern, die vom Bürgermeister von Tita 
als Ärmste der Armen identifi ziert worden waren. Gemeinsam 
planten und organisierten die Frauen ein Projekt zur Verbesse-
rung der Lebenssituation für sich und ihre Kinder.

CMPT-Aktivitäten
Als erstes initiierten die Frauen nicht, wie von ihnen erwartet, 
einen Kindergarten oder Kinder-Crash, sondern eröff neten in 
einem von der Gemeindeverwaltung zur Verfügung gestellten 
Raum einen Kaufl aden. In einer dafür eingerichteten Werkstatt 
stellen sie Verkaufsprodukte her wie Gewürze, Trockenkonser-
ven, oder Baumwollgarn und verkaufen diese mit weiteren 
Produkten im Laden. Die Frauen richteten zudem eine öff ent-
liche Dusche ein, die Dorfbewohner und andere Passanten für 
einen minimalen Betrag nutzen können. Mit Laden und Du-
sche wollten die Frauen sich von Anfang an ein, wenn auch 
minimales, so doch reguläres Einkommen sichern. Mit Hilfe 
einer weiteren Spende konnten die Frauen Anfang 2003 kleine 
Projekt-Gebäude für Laden und Dusche errichten und eröff -
neten außerdem die erste Bäckerei des Ortes. Besonders beim 
Abrechnen im Laden, aber auch sonst in ihrem Leben, er-
kannten die Frauen, dass Lesen, Schreiben und Rechnen die 

Schülerinnen und Schüler 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. Zwei ältere Töchter, die eine 
höhere Schulklasse besuchen, und ein Vater arbeiten als Lehrer. 
Andere Weiterbildungskurse (Verwaltung, Gesundheit etc.) 
wurden mit der Zeit organisiert. 

CPMT richtete einen Gemeinschaftsraum als Treff punkt 
für Kinder und Erwachsene ein. Dort organisieren die Frauen 
nun auch Vorschulangebote und Hausaufgabehilfe für Kinder. 

Das Projekt arbeitet nach folgenden Grundsätzen: (1) 
Die Projekt-Teilnehmerinnen planen alle Projektaktivitäten 
nach den spezifi schen Bedürfnissen der lokalen Bevölkerung.  
(2) Jeder Projektbereich ist der Verantwortung von jeweils drei 
Teilnehmenden unterstellt. (3) Alle Teilnehmenden tragen die 
gleiche Verantwortung für die Projektarbeit.

Die Gruppe arbeitet in Eigenverwaltung und kommt 
inzwischen als Kooperative auf Kreditbasis für sich selbst auf. 
Somit können die Spendengelder vermehrt in die Arbeit mit 
Straßenkindern investiert werden: Mit einem Unterhaltsbei-
trag von jeweils 100 Birr (10 €) monatlich können immerhin 
20 Straßenkinder regelmäßig eine Schule besuchen. Einige der 
Kinder haben inzwischen bereits die Schule beendet und absol-
vieren mit Unterstützung des Projektes eine Ausbildung (z.B.
 als Krankenschwester, Fahrer, Lehrer). Mit einem neuen Projekt 
mit der lokalen Grundschule zur Ausbildung und Beschäftigung 
von Kindern will CPMT außerdem einen Beitrag dazu leisten, 
dass der immer größer werdenden Zahl von Straßenkindern im 
Land Einhalt geboten wird. In ihrer Situation von Armut sollen 
die Kinder auch Möglichkeiten kennen lernen wie sie durch sinn-
volle Beschäftigungen ein Nebeneinkommen erwirtschaften und 
dennoch weiterhin die Schule besuchen können.
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CPMT-Organisation
Das Projekt entstand aus eigener lnitiative Betroff ener. Zu Be-
ginn wurde der Lebensunterhalt der Mitarbeiterinnen (jeweils 
50 Birr = 5 € monatlich) sowie grundlegende Ausgaben für das  
Projekt mit einer kleinen Summe von Privat-Spenden gesi-
chert. Monatlich wurden hierfür 400 Euro über das Konto der 
evangelischen Kirchengemeinde Freinsheim übermittelt. In-
zwischen erwirtschaftet das Projekt so viel Geld, dass diese 
Spendengelder als zinslosen Darlehen nach einiger Zeit zurück-
gezahlt und für das Beschäftigungsprogramm 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 Straßenkindern und AIDS Waisen fi nanziert werden.

Fazit und Perspektiven 
In diesem Projekt sind zahlreiche Frauen und Kinder motiviert, 
selbst Alternativen zu ihrer ‚ausweglosen‘ Situation zu schaff en 
und durchzuführen. Der Bedarf an solchen Projekten ist groß. 
Viele andere verzweifelte und mittellose Frauen und Kinder 
wollen teilnehmen. Es ist geplant, weitere Selbsthilfe-Projekte 
dieser Art in der nähren Umgebung zu gründen, in denen Frau-
en mit dem Einsatz ihrer spezifi schen Fähigkeiten und Kennt-
nisse ihre eigene Situation und die Situation vieler Kinder ver-
bessern können. Damit können die am Projekt beteiligten 
Frauen und Kinder in Tita anderen Menschen in ähnlichen 
Situationen zeigen, dass es immer noch Auswege gibt.  
   

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

Unterricht im Lesen und Schreiben von Müttern für Mütter (Foto: © Christiane Hopfer)
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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 Gründung 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-
genüber, dass viele Hilfsorganisationen eine zunehmend kri-
tische Berichterstattung ihrer Arbeit wahrnehmen. Die öff ent-
liche Kritik kurbelt wiederum den zynischen Umgang mit 
dem Th ema ‚Hilfe‘ und einen Vertrauensverlust in die Arbeit 
der ‚Hilfswerke‘ an. Die Spannung dieser Debatte spiegelt sich 
auch in vielen Organisationen wider: Man weiß einerseits um 
die erfolgreiche Arbeit der letzten Jahrzehnte, fühlt sich ande-
rerseits durch einen investigativen Enthüllungsjournalismus 
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 schließlich auf 
seiner Mitgliederversammlung am 10. Dezember 2008 einen 
Verhaltenskodex zu Transparenz, Organisationsführung und 
Kontrolle verabschiedet. Der Kodex gibt verbindliche Richt-
linien für die Arbeit von Nichtregierungsorganisationen vor. 
Er enthält Prinzipien der Organisationsführung, der Kommu-
nikation, der Betriebsführung und der Wirkungsbeobach-
tung. 

Zudem formuliert er Standards für die Umsetzung. 
Hierzu gehört etwa die Verpfl ichtung der VENRO-Mitglieder 
den Jahresbericht zu veröff entlichen und Werbe- und Verwal-
tungsaufgaben getrennt darzustellen. „Wir werten die Verab-
schiedung des Verhaltenskodexes als einen großen Erfolg, 
hinter dem ein breiter und partizipativer Prozess steckt. Der 
Verband geht aus diesem Prozess gestärkt hervor. Zudem zei-
gen wir der Öff entlichkeit, dass wir das Th ema Transparenz 
sehr ernst nehmen und deshalb unsere Arbeit immer wieder 
auf den Prüfstand stellen“, so VENRO-Vorstandsvorsitzende 
Claudia Warning.

Transparenz schaff t Vertrauen, aber Transparenz erfor-
dert auch Vertrauen. Deshalb setzt sich VENRO mit dem 
Kodex dafür ein, der Öff entlichkeit ein realistisches Bild über 
die Arbeit des Dritten Sektors aufzuzeigen. Hierzu bedarf es 
der Unterstützung des Staates, der Medien und des mündigen 
Spenders.  

10. Dezember 2008: 60 Jahre 
Menschenrechtscharta  

Anlässlich des 60. Jahrestages der Allgemeinen Erklärung der 
Menschenrechte hat die Kultusministerkonferenz (KMK) ge-
meinsam mit VENRO eine Pressemitteilung zur Demokratie-
erziehung an deutschen Schulen veröff entlicht. Darin weisen 
die Akteure auf die Bedeutung  hin, die die Menschenrechts-
erziehung 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 über ihre Prinzipien haben, müssen Freiheit, Demokratie 
und Menschenrechte dauerhaft verteidigt, geschützt und ge-
pfl egt werden – bei uns und weltweit. Besonderer Dank gilt 
insbesondere den Lehrerinnen und Lehrern, die in ihrer täg-
lichen Arbeit mit jungen Menschen einen wesentlichen Bei-
trag für eine ‚Kultur der Menschenrechte‘ leisten“, erklärte die 
Präsidentin der Kultusministerkonferenz, Annegret Kramp-
Karrenbauer.

Die Kultusministerkonferenz wird den Forderungen 
der Menschenrechtserklärung insbesondere in Form von län-
derübergreifenden Vereinbarungen gerecht. Alle Länder sehen 
die Erziehung zur Achtung der Menschenwürde und die Ver-
mittlung der Grundwerte, wie sie im Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland festgeschrieben sind, als substanziel-
le Aufgabe der Schulen an. Die Th ematik ist fest in den 
Lehrplänen der einschlägigen Fächer aller Schularten und 
Schulstufen verankert und wird zudem in zahlreichen außer-
unterrichtlichen Projekten und Initiativen verwirklicht, zum 
Beispiel in Kooperation mit außerschulischen 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-
ländern“, so VENRO-Vorstandsvorsitzende Claudia War-
ning.

Ansprechpartnerin: Jana Rosenboom
                                  Kontakt: j.rosenboomvenro.org

Verband Entwicklungspolitik
deutscher Nichtregierungsorganisationen e.V.

VENRO informiert:
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VENRO Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

Angesichts von voranschreitenden Prozessen der Inter-
nationalisierung und Globalisierung, aber auch von 
drängenden Fragen im Zusammenhang mit multikul-

turellen Erziehungs- und Bildungskontexten sieht sich die In-
ternational und Interkulturell Vergleichende Erziehungswis-
senschaft mit vielfältigen An- und Herausforderungen 
konfrontiert. Diese werden in der anlässlich des 40. Jubiläums 
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (VE) in der Deut-
schen Gesellschaft für Erziehungswissenachft (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 Beiträge werfen Schlaglichter auf Stand und Per-
spektiven dieser Teildisziplin heute und erörtern 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
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Bildung für Nachhaltige Entwicklung und 
informelles Lernen – ein Workshopbericht

Formen informellen Lernens1 können Potenziale einer Bil-
dung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) erschließen 
und mehr noch, deren Inhalte in breiten Bevölkerungs-

schichten verankern. Die UN-Weltdekade BNE (2005–2014)2, 
an der sich Deutschland maßgeblich beteiligt,3 zielt unter ande-
rem darauf ab, an den Schnittkanten zwischen Wirtschaft, Öko-
logie, Sozialem, Politik, Kultur und Wissenschaft, ein komplexes 
zusammen Denken zu befördern, das in seiner Konsequenz zu 
Handlungsmustern führt, die eine zukunftsfähige Entwicklung 
aller Menschen ermöglicht. Veränderungen 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 geschätzte Zahl, nach der 70% aller Lern-
vorgänge im Lebensverlauf eher informellen Charakter haben, 
auch für diesen Bereich übertragbar ist. Wie können aber solche 
Lernprozesse unterstützt werden, ohne ihren informellen, teils 
selbstintendierten Charakter und damit die ‚Alltagsnähe‘ dieser 
Lernform zu relativeren? Mit dieser und anderen Fragen beschäf-
tigt sich die Arbeitsgruppe Informelles Lernen, die sich aus dem 
nationalen Runden Tisch der UN Weltdekade BNE heraus ge-
gründet hat und seit 2005 regelmäßig zusammenarbeitet.4 Ein-
gebettet in diese Zusammenhänge veranstaltete die AG am 27. 
und 28. November 2008 einen nationalen Workshop zu obigem 
Th ema in Witzenhausen bei Kassel.

Der Workshop in Witzenhausen
Der Workshop verfolgte das Ziel, konkrete Beispiele aus der 
Praxis und wissenschaftliche Analyse zusammen zu bringen. 

Dabei ging es aus einer praktischen Perspektive zentral darum, 
wie informelles Lernen im Sinne einer nachhaltigen Entwick-
lung bei den vielfältigen Aktivitäten von Organisationen und 
Initiativen im Bereich der nachhaltigen Entwicklung stärker 
wahrgenommen und gefördert werden kann. Auf der Basis der 
praktischen Perspektive wurden dann aus einer theoretischen 
Blickrichtung die Verbindungen zwischen informellem Lernen 
und Bildung für nachhaltige Entwicklung konzeptionell refl ek-
tiert und sowohl deren Potenziale, als auch die damit verbun-
denen Herausforderungen formuliert. Leitende Fragen waren 
dabei u. a.: Welche Mechanismen befördern informelles Ler-
nen im Bereich nachhaltiger Entwicklung? Wo liegen die un-
erkannten, ungenutzten und unterschätzten Potenziale infor-
mellen Lernens? Wie können 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 
Führung‘ durch das Tropengewächshaus der UNI Kassel in 
Witzenhausen. Die Verbindung von Kunst und Genuss mit 
Einsichten und Geschichten über Pfl anzen und Kulturen der 
unterschiedlichen Klimazonen zeigte auf beeindruckende und 
selbsterfahrbare Weise die Möglichkeiten eines ‚anderen Ler-
nens‘. Statt eines Vortrages selbst einen kleinen Spaziergang 
„Rund um die Welt“ zu unternehmen und dabei neben Kaff ee-
pfl anzen, Mangobäumen und Bananenstauden auch deren 
(fair gehandelte) Endprodukte zu probieren, machte wichtige, 
globale Th emen direkt erfahrbar und regte nicht zuletzt zu 
Querbezügen der eigenen Arbeit an.



Praxisbeispiele in kurzen Vorträgen und 
Postersessions

Im zweiten Teil des Workshops wurden anhand von Praxisbei-
spielen unterschiedliche Facetten informellen Lernens im Rah-
men einer Bildung für Nachhaltige Entwicklung vorgestellt. So 
berichtete Lars Wohlers über den Baumkronenpfad im Natio-
nalpark Hainich (Th üringen) und wie dort die Besucher über 
verschiedene Stationen mehr über das „Leben in den Baumkro-
nen“ und den Nationalpark Hainich erfahren können. Wichtig 
in diesem Zusammenhang ist auch die soziale Komponente. So 
ist der Baumkronenpfad auch für Menschen mit Behinderung 
zugänglich und es werden spezielle Angebote für Schulklassen 
angeboten, die bspw. die Zusammenhänge von Geschichte des 
Landstrichs, Besiedelung und den Wechselwirkungen des Öko-
systems Wald erfahrbar machen.

Ulrike Devers-Kanoglu stellte Ansätze und Perspekti-
ven von kommunalen Nord-Süd-Partnerschaften dar, die sie 
u.a. durch Befragung von Repräsentanten 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 können nicht von „Außen verordnet oder 
vorgegeben“ werden, sondern ergeben sich meist in der kon-
kreten, gemeinsamen Arbeit und müssen durch Netzwerkma-
nagement moderiert und begleitet werden. Joachim Borner 
erläuterte das Vorhaben einer internationalen Sommeruniver-
sität die ihren Schwerpunkt auf die selbstgestaltete audiovisu-
elle Kommunikation legt. An diesem Beispiel verdeutlichte er 
Ansätze des Blended Learning. So erhalten die Studierenden 
u.a. die Möglichkeit, an mehreren Tagen gemeinsam mit Me-
dienexperten Kurz- bzw. Werbefi lme zur Nachhaltigen Ent-
wicklung zu gestalten und zu produzieren. 

Tina Boeckmann informierte über die Bedeutung von 
Biobetrieben für Lern- und Veränderungsprozesse im Dorf. 
Ein wichtiger Aspekt wurde dabei auf die Lernprozesse zwi-
schen dörfl icher, tradierter Kultur und Konzepten von Biohö-
fen gelegt. Viele dieser Akteure bieten dabei nicht nur regional 
Produkte an sondern öff nen 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 – Interdisziplinäres Lernen“ im 
Rahmen der Umsetzung der UN Weltdekade in Th üringen, 
wie die Verknüpfung von formalem und informellem Lernen 
theoretisch darstellbar ist. Er konnte verdeutlichen, dass infor-
melle selbstintendierte, kollektive Lernprozesse von mehreren 
Akteuren aus unterschiedlichen Trägerhintergründen häufi g 
formal gelernte Wissensbestände als Ausgangspunkte nehmen, 
die sie gemeinsam bearbeiten und zu neuen Handlungsmus-
tern und Kompetenzen ausbauen. Dieser Prozess muss jedoch 
durch ein Netzwerkmanagement unterstützt, moderiert und 
begleitet werden. Darüber hinaus ist eine der wichtigsten Rah-
menbedingungen für das Gelingen solcher Prozesse, dass die 
beteiligten Organisationen und Träger die Ergebnisse auch 
konsequent in ihre Handlungsroutinen implementieren.

Ingo Frost stellte die Initiative WikiWoods vor und machte an 
diesem Beispiel deutlich, wie informelles Lernen durch über 
das web verabredetes Pfl anzen naturnaher Wälder funktionie-
ren kann und welche weiteren Eff ekte, neben der Minderung 
des CO2 Ausstoßes, eine solche Lernplattform bietet. Im An-
schluss stellte Marina Hethke die Initiative Globales Lernen in 
Witzenhausen – Projekt WeltGarten vor und erläuterte daran, 
wie durch die Verknüpfung 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 näherten sich die Akteure 
der Frage, wie informelles Lernen in den eigenen, unterschied-
lichen Arbeitsbezügen besser unterstützt und vielleicht sogar 
gezielt eingesetzt werden kann. Zu den wichtigsten Ergebnis-
sen gehörte, dass die Rahmenbedingungen bewusst förderlich 
gestaltet werden müssen, um den Interessierten ein Selbstler-
nen nach ihren eigenen Interessen ermöglichen zu können. 
Dazu gehört eine Prozessmoderation ebenso wie ein begleiten-
des Netzwerkmanagement. Darüber hinaus wurde deutlich, 
dass es zwar aus praktischer Perspektive einen Zusammenhang 
zwischen formalen und informellen Lernprozessen gibt, die 
sich bedingen und sogar ergänzen. Dieser Bereich weist aber 
ein hohes Forschungsdefi zit auf. 

Handbuch zum Informellen Lernen und BNE
Zum Schluss wurde das Buch „Informelles Lernen und Bildung 
für eine nachhaltige Entwicklung – Anknüpfungspunkte, An-
sätze und Perspektiven aus verschiedenen Lernwelten: Beiträge 
aus Th eorie und Praxis“ vorgestellt, das Mitglieder der Arbeits-
gruppe Informelles Lernen 2008 erarbeitet haben. Es erscheint 
ab 18. Februar im Verlag Barbara Budrich.5 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 
würden uns freuen.

Michael Brodowski6

Kontakt: info@dekade-thueringen.de 

Anmerkungen
1  Informelles Lernen meint hier allgemein ein Lernen, dass nicht an Bildungsinsti-

tutionen gebunden ist und nicht auf eine Zertifi zierung 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.

4  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 für eine nachhaltige Entwick-
lung – Anknüpfungspunkte, Ansätze und Perspektiven aus verschiedenen Lernwe-
lten: Beiträge aus Th eorie und Praxis. Verlag Barbara Budrich.

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

37



38

4'08 ZEP

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 über mehr und mehr 
sichtbare Globalisierungsprozesse und ihre Folgen. Etwa gleich-
zeitig entstand nach einem längeren Prozess der Erörterungen zu 
„Umwelt und Entwicklung“ die Agenda 21, die in Rio de Janei-
ro 1992 verabschiedet wurde. Noch länger zurück reichen die 
Wurzeln 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 Lücke hingewiesen, 
im „Mainstream“ repräsentiert durch die Fachgesellschaft GPJE 
(Gesellschaft für Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung) kamen diese Signale erst spät an. Immerhin 
erschien 2005 im Handbuch politische Bildung ein Aufsatz zum 
Globalen Lernen aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive 
(Asbrand/Scheunpfl ug). Das nun vorliegende Buch schließt 
endlich die Lücke und leistet dabei noch mehr. Im Rahmen 
„fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Zugänge“ 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 
Diff erenz“ für politische Bildung und Steff ens beschäftigt sich 
mit den Konsequenzen für didaktische und curriculare Felder, 
nicht ohne die tatsächlich vorhanden Bezüge 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, 
eher grundsätzlichen Teil des Bandes diskutiert Seitz Aspekte 
weltbürgerlicher 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 für nachhaltige Entwicklung 
(Michelsen) gezogen werden. Beide Bereiche sind innerhalb der 
schulisch orientierten Didaktik der politischen Bildung bisher 
vernachlässigt worden. Überhaupt ist es bemerkenswert, dass 
hier der doch etwas selbstreferentielle Rahmen der Didaktik der 
politischen Bildung weit geöff net wird. Es kommen Autorinnen 
und Autoren zusammen, die man in dieser Auswahl bisher wohl 
kaum gemeinsam sehen konnte.

Auch der Bereich der Menschenrechtsbildung zählt in-
nerhalb der schulisch orientierten Didaktik der politischen Bil-
dung eher zu den zu wenig beachteten. Im „Wörterbuch poli-
tische Bildung“, von führenden Mitgliedern der Fachgesellschaft 
herausgegeben, taucht das entsprechende Stichwort nicht einmal 
auf. Im vorliegenden Band gehört Menschenrechtsbildung 
(Th iemann/Trisch) zu den „Handlungsfeldern politischer Bil-
dung“, die im zweiten Hauptteil bearbeitet werden. Aus der Fül-
le der diskutierten Ansätze seien hier nur einige genannt: Es geht 

um globale Probleme im Sachunterricht der Grundschule, um 
Schülerfi rmen, um Interkulturalität als Herausforderung für die 
politische Bildung, um Friedenserziehung 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 
für die Bildungsarbeit befasst. 

Das gerade erst erschienene Buch ist für Th eorie und 
Praxis der politischen Bildung gleichermaßen interessant. Es ist 
mehr als nur eine weitere Aufsatzsammlung, sondern bringt Dis-
kussionsansätze zusammen, deren Fäden bisher eher nebenein-
ander lagen. Dies wird schon in der Einleitung deutlich, die 
fundiert begründet, warum dieses Handlungsfeld der politischen 
Bildung nicht länger randständig sein darf. Hilfreich für die 
möglichen zukünftigen Entwicklungen ist die dabei ansatzweise 
geleistete Archäologie der bisherigen Versuche, hier eine Ände-
rung zu erreichen. Die Bedingungen dafür sind allerdings jetzt 
andere, globale politische Herausforderungen sind täglich er-
fahrbar, Regelungen des Finanzmarktes, Menschenrechtsstan-
dards, in diesem Rahmen auch Sozial- und Umweltstandards, 
werden diskutiert. Inzwischen liegt sogar ein „Orientierungsrah-
men für 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 darüber hinaus) 
bearbeitet werden. Alle Voraussetzungen sind also erfüllt, 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, 
München: 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 vielfältigen professionellen 
Tätigkeiten als Lehrer, Hochschullehrer und Bildungsforscher 
darstellt, die seinen theoretischen Referenzrahmen erkennbar 
werden lässt. So möchte Lang-Wojtasik die vorliegende Über-
arbeitung seiner Habilitations-Schrift als eine „Vorstudie zu 
einer Schultheorie in der Weltgesellschaft“ (ebenda, S. 201) 
verstanden wissen.

Das Buch umfasst fünf Kapitel. Im ersten, systemati-
schen Teil, „Globalisierung und Weltgesellschaft“, wählt der 
Autor die Th erieoff erte der Luhmann’schen systemtheore-
tischen Weltgesellschaftstheorie und beleuchtet sodann Phäno-
mene des Globalisierungsdiskurses unter diesem theoretischen 
Referenzrahmen mittels der funktionalen Analyse. Diese lo-
gische Übersetzungsarbeit soll einer möglichst tiefenscharfen, 
schultheoretischen Problembeschreibung dienen. Als zentrale 
Herausforderung für eine Schultheorie des 21. Jahrhunderts 

Rezensionen



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 für die Beschreibung von Schule wer-
den in vier Sinndimensionen aus dem Weltgesellschaftsdiskurs, 
der sachlichen, räumlichen, zeitlichen und sozialen Dimension 
dargestellt.  

Im zweiten Teil entwickelt Lang-Wojtasik eine Be-
standsaufnahme ausgewählter 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 ausschließlich mit nationalstaatlicher Seman-
tik beschrieben würden. 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 zusammengeführt, wiederum mit den vier Dimen-
sionen und in der systemtheoretischen Argumentationslogik.

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

Was fällt auf?
Der Anlass, durch Globalisierung ausgelöste ideenge-

schichtliche Veränderungen von Welttheorien, Gesellschafts-
theorien und damit auch Th eorien von Schule, darzustellen, ist 
höchst aktuell und notwendig. Die argumentative Bündelung 
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, Komplexität, Kontingenz etc.  
aufzulösen, ist verständlich. 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 nötigt 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 tatsächlich weiterhin darum bemühen muss, individuell 
selektierbare Anschlüsse mit Hilfe eines  „kollektiven Gedächt-
nisses“ (S. 193) zu ermöglichen. Hier wird ein blinder Fleck 
der funktionalen Analyse nach Luhmann erkennbar, dem der 
Autor u.a. mit Schleiermacher begegnet. In des Autors Biogra-
fi e wäre ein weiterer Horizont anschlussfähig, der ausgeschlos-
sen worden ist: die Ghandi’sche Befreiungspädagogik.

Ein Erbe aus der Moderne kann dennoch unterstellt 
werden: sozialwissenschaftliche Th eoriebildung hat Praxisim-
plikationen für das Schulsystem in allen vier Sinndimensionen 
(S. 81) – so manche Provenienz, auch die reformpädagogische, 
schwingt mit. Der Autor geht mutig den Weg des Transfers und 

gibt Hinweise für eine kommende Schultheorie zu Th emen-
wahl (S. 192), Lernarrangements (S. 165), Werteerziehung 
(S. 181) und Integrationsfunktion (S. 184). Der dabei verwen-
dete  „Wissensbegriff “ muss jedoch sehr weit interpretiert wer-
den, und gegen Ende werden die großen 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, off enen Si-
tuationen und Pluralität.

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

Abschließend wird die große 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 für die Gesamtar-
gumentation bedenkt: Ist die Folge der funktionalen Abstrak-
tion deren methodische Idealisierung? Bleiben Schultheorie 
und Schule ein elitäres Produkt, weil faktische Ungleichzeitige 
zu abstrakten, frei wählbaren Kommunikationsanlässen stili-
siert  werden – unkritisiert, weil diese Kommunikationsteilneh-
mer/-innen selten an der Welt-Kommunikation angeschlossen 
sind? Kann dem entgegengewirkt werden, wenn alle eingeführ-
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 
Denkanstöße ist. 

Simone Fuoss-Bühler

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

David Hellpap geht in seiner Monografi e den Fragen nach, 
inwieweit strukturelle und organisatorische Rahmenbedin-
gungen die schulische Praxis mit interkulturellem Anspruch 
behindern oder fördern und welche Bedingungen zu einer op-
timalen Förderung heterogener Lerngruppen auf der einen und 
der Verbesserung der Qualität des Schulsystems auf der ande-
ren Seite führen können. 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. Zunächst widmet er sich dem Th ema 
interkultureller Pädagogik. Er zeichnet die Genese und die ge-
sellschaftlichen Bedingungen für diese Genese klar nach. Die 
zweite Perspektive beschäftigt sich mit indirekter oder institu-
tioneller Diskriminierung, die Hellpap anhand statistischer 
Daten für die Bildungsbeteiligung von Migrantenkindern auf-
zeigen kann. Hellpap zeigt hier eine strukturelle Sichtweise für 
das Scheitern vieler Migrantenkinder im deutschen Schulsys-
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tem auf und stellt diese einer individualistisch orientierten Er-
klärungsperspektive gegenüber. Mit der dritten Perspektive 
nimmt der Autor die Schultheorie und -didaktik genauer in 
den Blick. Beispielsweise setzt er sich mit einer reformpädago-
gischen Schulkritik auseinander oder nimmt die von Klafki 
formulierten epochaltypischen Schlüsselprobleme aus einer 
interkulturellen Perspektive in den Blick.

Der zweite Teil der Arbeit stellt die Rahmenbedin-
gungen von Th eorie und Praxis in den Mittelpunkt der Be-
trachtung. So setzt sich der Autor zunächst mit Homogenität 
und Heterogenität auseinander. Besonders ausführlich und kri-
tisch geht er neben Aspekten der Alters- und Leistungshetero-
genität auf die Orientierung der deutschen Schule an einem  
monolingualen Habitus ein. Im zweiten Schritt dieses Kapitels 
stellt der Autor verschiedene Schulformen vor und wägt sie aus 
einer interkulturellen und antidiskriminierenden Perspektive 
ab, bevor er anschließend die (Einzel-)Schule selbst im Span-
nungsfeld zwischen Schulautonomie und hierarchischer Steu-
erung verortet. Anschließend 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 europäische Beispiele aus der 
Praxis dienen als Good-Practice-Beispiele zur Veranschauli-
chung förderliche Bedingungen für das Lernen in heterogenen 
Lerngruppen auf der einen und für die Aufl ösung der struktu-
rellen Beziehung zwischen Schulversagen und Migrationshin-
tergrund.

Im dritten Teil des Buches gibt der Autor vor dem Hin-
tergrund seiner bisherigen Ausführungen einen kritischen Aus-
blick auf die Verschärfung der hohen Selektivität des deutschen 
Schulsystems durch die Einführung von Bildungsstandards. 
Hellpap kritisiert hier insbesondere die Einführung von Regel-
standards, die eine Orientierung an einer bestimmten Durch-
schnittsvorstellung oder Normalität implizieren, statt der Im-
plementierung von Mindeststandards, die in skandinavischen 
Schulsystemen erfolgreich eingesetzt werden. Abschießend 
entwirft Hellpap eine „schultheoretische (Real-)Utopie im 
Sinne interkultureller Pädagogik“.

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 Lehrkräf-
ten aus einer strukturellen Perspektive zu interpretieren und in 
einen größeren 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 weißt, dass 
viele weltweite Entwicklungen eher Ohnmacht und Resinati-
on auslösen müssten. Diese Frage stellte die Fotografi n Ka-
tharina Mouratidi Menschen, die die Globalisierung kritisch 
betrachten und mitgestalten. Dokumentiert sind 50 Antwor-
ten aus 43 Ländern. Zu Wort kommen Menschen wie Rigo-
berta Menchú, Walden Vello, Joseph Stiglitz, José Bové, 

Horst-Eberhard Richter, Vandana Shiva, Neville Alexander 
und viele andere mehr oder weniger bekannte Persönlich-
keiten verschiedener Altersgruppen. 

Mit dem Liedtitel ‚Venceremos‘ (‚Wir werden siegen‘) 
der chilenischen Unidad Popular Anfang der 1970er Jahre 
wird auf die bleibende Hoff nung der Linken verwiesen, dass 
Demokratie und soziale Gerechtigkeit im Zeitalter der Globa-
lisierung nicht unter die Räder kommen mögen. 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 überschritten, die Semantik des Krieges ist gesellschaft-
lich wieder anschlussfähig geworden und die Unterschiede 
zwischen Arm und Reich schreien weltweit in den Himmel. 

Die Publikation – erschienen anlässlich der Ausstel-
lung ‚Die andere Globalisierung‘ im Jahr 2005 – macht Mut, 
angesichts der komplex scheinenden Veränderungen 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 Verän-
derung inne. 

Die einzelnen Texte (jeweils maximal eine Seite mit 
Bild der berichtenden Person) lassen sich zum Einstieg in das 
Th ema Globalisierung mit älteren Jugendlichen und Erwach-
senen einsetzen. Ob sich dadurch die Welt verändert, ist eine 
Frage der Lernfähigkeit 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 Erklärung der Menschenrechte, die 
von den Vereinten Nationen am 12. Dezember 1948 für alle 
Menschen auf der Erde und für alle Zeiten proklamiert wurde, 
wird von der Völkergemeinschaft eindeutig festgestellt, dass „die 
Anerkennung der allen Mitgliedern der menschlichen Familie 
innewohnende(…) Würde und ihrer gleichen und unveräußer-
lichen Rechte die Grundlage der Freiheit, der Gerechtigkeit und 
des Friedens in der Welt“ bildet. Alle Völker, die den Vereinten 
Nationen angehören – und das sind bis auf nur ganz wenige 
Ausnahmen alle – haben diese Erklärung verpfl ichtend für ihr 
politisches und humanes Handeln in ihren Gesellschaften unter-
zeichnet. Und doch: Die Verletzung von Menschenrechten, die 
in der Erklärung in 30 Artikeln formuliert sind, ist an der Welt-
tagesordnung. Ob es sich um bewaff nete Konfl ikte, willkürliche 
Verhaftungen, Missachtung der Freiheitsrechte der Menschen, 
der Unverletzlichkeit von Körper und Seele, oder anderer Ver-
stöße gegen die Menschenrechtsartikel handelt, immer werden 
von den politischen Akteuren „in diesem besonderen Fall“ 
scheinbar einsichtige Begründungen angeführt, 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 
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Kontroverse zwischen dem universalen Anspruch der Erklärung 
von 1948 und von kulturrelativistischen Auff assungen bestimmt 
seitdem den internationalen Diskurs, bis hin zur Proklamation 
von „eigenen“ Menschenrechtsdeklarationen, etwa die Afrika-
nische Charta der Menschenrechte und der Rechte der Völker, 
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-
rücksichtigt 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 unvergänglichen Grundsät-
ze der Brüderlichkeit und der Gleichheit aller Menschen, die in 
der islamischen Scharia und in den anderen Religionen der gött-
lichen Off enbarung festgeschrieben sind“ zu beachten; oder die 
„Europäische Menschenrechtsdeklaration“ vom 4. November 
1950, die sich in ihren Artikeln auf die „Universelle Erklärung 
der Menschenrechte“ von 1948 bezieht. 

Menschenrechte zu kennen, sie anzuerkennen und in das 
individuelle und gesellschaftliche Wertesystem einzubeziehen, 
ist eine Bildungsaufgabe. So hat die UNESCO am 19. Novem-
ber 1974 die „Empfehlung über die Erziehung zu internationaler 
Verständigung 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“ einzuführen, wie sie in der Allgemeinen Erklä-
rung der Menschenrechte festgelegt sind. Dieser Auff orderung 
zur „Menschenrechtsbildung“ sind mittlerweile eine Reihe von 
Autorinnen und Autoren nach gekommen (Claudia Lohren-
scheit, Volker Lehnhart, u.a.). Der Referent der Landeszentrale 
für politische Bildung Baden-Württemberg, Siegfried Frech und 
der Th eologe und Mitglied des Zentrums für Konfl iktforschung 
der Philipps-Universität Marburg, Michael Haspel, legen einen 
Sammelband in der Reihe „Basisthemen Politik“ des Wochen-
schau-Verlags vor, in dem die Erwartungen und Auff orderungen 
der von den Vereinten Nationen ausgerufenen Dekade zur Men-
schenrechtsbildung (1995–2004), ein größeres Bewusstsein für 
Menschenrechte zu schaff en,  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 Th eorien. Der Politikwis-
senschaftler Michael Edinger diskutiert „Institutionen und Ver-
fahren des Menschenrechtsschutzes“ und benennt die aktuellen 
menschenrechtlichen Herausforderungen für die Völkergemein-
schaft. Die Generalsekretärin der deutschen Sektion von amnes-
ty international, Barbara Lochbihler, nimmt mit ihrem Beitrag 
die Entwicklung und den konkreten Stand der „Menschen-
rechtspolitik der Europäischen Union“ auf. Dabei mahnt sie an, 
dass „die EU ... menschenrechtspolitisch Glaubwürdigkeit und 
Eff ektivität gewinnen (kann), wenn sie durch Politik und Praxis 
zeigt, dass Menschenrechte nicht aufschiebbar, nicht verhandel-
bar und nicht selbstverständlich sind“. Der Soziologe von der 
Universität Bamberg, Matthias Koenig, setzt sich mit der Kon-
troverse „Universalismus und Relativismus“ auseinander, indem 
er einen interkulturellen Menschenrechtsdiskurs einfordert. Der 

Erziehungswissenschaftler Florian C. Knab stellt fest, dass der 
Umgang mit Minderheiten Gradmesser für die staatsbürgerliche 
Kultur in einer Gesellschaft sind. Die Ethnologin und Islamwis-
senschaftlerin von der Freien Universität Berlin, Anna Würth, 
stellt, unter Mitarbeit von Sonja Tillmann, in ihrem Text die 
schwierigen und aktuellen Aspekte „Menschenrechte, Dialog 
und Islam“ vor und stellt Überlegungen für einen konstruktiven 
Menschenrechtsdialog an. Wolfgang S. Heinz, wissenschaft-
licher Mitarbeiter am Berliner Deutschen Institut für Menschen-
rechte, geht ein auf die Fragestellungen zur internationalen Ter-
rorismusbekämpfung und zum Menschenrechtsschutz. Gerade
 aus vielfältigen aktuellen Anlässen kann die Feststellung gelten: 
„Ganz besonders für die Terrorismusbekämpfung gilt, dass Ver-
letzungen der Menschenrechte und des Humanitären Völker-
rechts das Vertrauen unterminieren, das für eine ernst gemeinte, 
wirksame Zusammenarbeit zur Bekämpfung des Terrorismus 
unabdingbar ist“. Die Berliner Politikwissenschaftlerin Anja 
Mihr zieht eine ambivalente Bilanz zur UN-Dekade für Men-
schenrechtsbildung. Ihr Hinweis, dass die zum Teil unbefriedi-
genden Ergebnisse der Dekade dazu geführt habe, dass die UN-
Generalversammlung der Vereinten Nationen am 10. Dezember 
2004 beschlossen habe, ein „Weltprogramm für Menschen-
rechtsbildung 2005–2015“ auszurufen, bei dem in der ersten 
Phase, von 2005 bis 2007, in besonderer Weise die formalen 
Bildungseinrichtungen, also Schulen, angesprochen werden sol-
len. Was geschieht dabei im deutschen Schulsystem? Das Auto-
renteam Gert Sommer und Jost Stellmacher von der Universität 
Marburg, sowie Elmar Brähler von der Universität Leipzig, set-
zen sich mit der aktuellen Situation der „Menschenrechte in 
Deutschland“ auseinander. Die wenig schmeichelhaften For-
schungsergebnisse über Wissen, Einstellungen und Handlungs-
bereitschaft hierzulande müssten Politik, Institutionen und In-
dividuen wach rütteln. Der Inhaber des UNESCO-Lehrstuhls 
für Menschenrechte an der Universität Magdeburg, K. Peter 
Fritzsche, engagiert sich mit seinem Beitrag „Die Macht der 
Menschenrechte und die Schlüsselrolle der Menschenrechtsbil-
dung“ für eine aktive Menschenrechtseinstellung und stellt fest: 
„Menschenrechtsbildung ist unverzichtbar“. Die Münchener 
Rechtswissenschaftlerin Frauke Weber geht in ihrem Beitrag auf 
den von der Bundesregierung im Juni 2005 veröff entlichten 
„Nationalen Aktionsplan für Menschenrechte in Deutschland“ 
ein und fordert die Zivilgesellschaft auf, „eine eigene Überprü-
fung und Evaluierung der Umsetzung des Aktionsplans Men-
schenrechte vorzunehmen und darüber den Diskurs mit der 
Bundesregierung zu suchen“. Im Anhang wird die Allgemeine 
Erklärung der Menschenrechte von 1948 abgedruckt. 

In diesem Zusammenhang wäre auf die für die prak-
tische und theoretische Bildungsarbeit nützliche 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

4'08 ZEP
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Informationen

Medien
(red.) Arbeitspapier: Impulse zur konzeptionellen Weiterent-
wicklung ökumenischen Lernens: Die veränderte weltgesell-
schaftliche Situation und die Entwicklungen in der Ökumene 
lieferten den Hintergrund für die Erstellung eines Arbeitspa-
pieres von Dr. Dirk Oesselmann, Dr. Gert Rüppell und Peter 
Schreiner. Im Text werden die veränderten Grundlagen für 
ökumenisches Lernen sowie Anregungen zur konzeptionellen 
Weiterentwicklung der Lernbewegung beschrieben. Kostenlo-
ser Download unter: www.ci-muenster.de. 

(red.) Kulturelle Bildung für Alle. Von Lissabon 2006 nach 
Seoul 2010: Im Rahmen dieser Broschüre stellt die Deutsche 
UNESCO-Kommission e.V. erstmalig den UNESCO-Leitfa-
den für kulturelle Bildung einer größeren Öff entlichkeit 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 Städten, die Kommunalbeziehungen nach 
China pfl egen, werden Aktivitäten, Problemfelder sowie Lö-
sungsmöglichkeiten aufgezeigt. Kostenloser Bezug unter: info@
service-eine-welt.de.
 

(red.) Initiative „Sei ein Futurist!“: Das Projekt „1000 X 
1000“ wird von der Deutschen UNESCO-Kommission und 
dem dm-Drogeriemarkt veranstaltet, um jungen Leuten die 
Möglichkeit zu geben, kreative Ideen für ein nachhaltiges Pro-
jekt, das die Zukunft lebenswerter macht, umzusetzen. Daher 
werden 1000 Projekt mit jeweils 1000€ für die Umsetzung 
unterstützt. 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 fi ndet in 
Frankfurt ein Fortbildungsseminar statt, das sich mit dem Th e-
ma Evaluation entwicklungsbezogener Bildungsarbeit beschäf-
tigt. Dieses Seminar ist als Einführungsseminar gedacht. Das 
Fortsetzungsseminar zu dieser Veranstaltung (Modul 2) wird 
am 13. und 14. November 2009 stattfi nden. Infos: www.
globaleslernen.de/coremedia/generator/ewik/de/02__Aktu-
elles/Aktuelle_20Term ine/2009/Evaluation.

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

(red.) Neue Materialien zu den Millennium-Entwicklungszie-
len: Rund um die Th emen der UN-Millenniums-Entwick-
lungsziele fi ndet 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 Südliches Afrika 
(KOSA), der UN-Millenniumskampagne und des Welthauses 
Bielefeld. Infos: www.kosa.org/mdgtoolkit.html.

(red.) Neue Broschüre zum Th ema „Global skills“: Diese eng-
lischsprachige Publikation wurde vom Development Educati-
on Research Center am Institute of Education der Universität 
London veröff entlicht und bietet zum Th ema „Global skills“ 
einen Überblick über die aktuelle Diskussion und über politi-
sche Initiativen. Kontakt: d.bourn@ioe.ac.uk.

(red.) Aktionswochen zum Th ema Alphabetisierung und le-
benslanges Lernen: Vom 20. April bis zum 31. Mai 2009 fi n-
den die diesjährigen Aktionswochen der Globalen Bildungs-
kampage, ein Bündnis aus Entwicklungsorganisationen und 
Bildungsgewerkschaften, unter dem Motto „Das Große Lesen“ 
statt. Unterrichtsmaterialien und Vorschläge für Projekte wer-
den zur Verfügung gestellt. Infos: www.gew.de/Page14551.
html. 

(red.) Ankündigung: 11. Bundeskonferenz der Kommunen 
und Initiativen: Für den 18. bis zum 20. Juni 2009 plant die 
Servicestelle Kommunen in der Einen Welt eine Konferenz im 
Alten Rathaus in München mit dem Th ema „Herausforderung: 
Klimawandel. Globalisierung gestaltet Kommunen – Kommu-
nen gestalten Globalisierung“. Hauptthemen werden u.a. der 
Klimawandel und dessen Bedeutung für die Kommunen und 
die kommunale Entwicklungszusammenarbeit sein. Infos und 
Anmeldung: www.service-eine-welt.de.

Veranstaltungen



(red.) Neuer Studiengang „Intercultural Education“: Bis 
zum 30. April 2009 können sich Interessierte für diesen Mas-
terstudiengang der FU Berlin bewerben. Das Studium dauert 
ein Jahr und bietet eine Kombination aus Th eorie, Praxis und 
empirischer Forschung rund um das Th ema 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 Fußballvereinen helfen, unnötige Umweltbelastun-
gen einzuschränken. Auf der Homepage fi ndet man praktische 
Öko-Tipps zu bspw. Wärmedämmung, Müllentsorgung und 
Regenwassernutzung sowie ein „Öko-Check“, der den Verei-
nen deren größten Schwachstellen zeigt. Infos: www.dfb.de/ 
index.php?id=508246.

(red.) Nachhaltigere Unternehmen verkraften Finanzkrise 
besser: Ein aktuelle Studie zeigt den deutlichen Vorteil von 
börsennotierten Unternehmen auf, die sich um umweltfreund-
liche und nachhaltige Produktionsweisen bemühen. Die Bör-
senkurse der nachhaltigeren Unternehmen liegen laut der 
Studie sowohl im Drei-Monats- als auch im Sechs-Monats-
Vergleich mit zehn bzw. 15 Prozent deutlich über 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 Schüler/-innen. Auch hier gilt das 
Prinzip, dass das gesparte Geld zur Hälfte aufgeteilt werden 
soll: im Falle des Elternhauses, zwischen den Eltern und den 
Kindern. Infos: www.nachhaltigkeit.bildung.rlp.de/bne-in-
rlp/aktuelles.html.

Sonstiges
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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 Fälle? Das Buch stellt die Fra-
gestellungen, Methoden und Ergebnisse einer interdisziplinären 

Untersuchung dar. Schwerpunkte sind das kindliche Verständnis von Rechts-
normen und rechtlich relevanten Verhaltensmustern im kindlichen Spiel. Au-
ßerdem werden die Herausbildung von Besitz- und Eigentumsnormen an einer 
Fallstudie beschrieben und die pädagogischen 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 verknüpft damit 
Ansätze aus Entwicklungspsychologie, Rechtswissen-
schaft und Pädagogik. 
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