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unge Menschen in Europa kennen heute

,Europa“ vielfach aus eigener Anschau-

ung;: Sie nehmen am Schiileraustausch in

einem anderen europiischen Land teil. Sie
sind ,Erasmus’-Studierende, d.h. sie verbrin-
gen ein oder zwei Semester im Ausland und
werden dabei von der Europiischen Union
(EU) gefordert. Sie reisen kreuz und quer
durch Europa, tiber weite Strecken ohne lang-
wierige Grenzkontrollen, dank offener Gren-
zen (Schengen-Raum) und einer gemein-
samen Wihrung (Euro-Raum). Fiir sie ist
Europa von Kindesbeinen an ,Normalitit'.
Dies war nicht immer so. Jahrhundertelang
dominierten Kriege, Konflikte und nationale
Animosititen in Europa. Dass Deutschland
nach den Griueltaten im Dritten Reich und
dem Zweiten Weltkrieg wieder ein aner-
kanntes Mitglied der Staatengemeinschaft
wurde, verdankt sich nicht zuletzt den auf
Frieden und Kooperation setzenden pro-euro-
pdischen Ideen und Entwicklungen, in die es
eingebunden wurde.

Dieses Themenheft Europa in Bildungs-
kontexten — Befunde, Innen- und AufSenan-
sichten médchte an diesen Ursprungskontext
der europiischen Idee und der EU erinnern:
Den Auftakt macht ein Uberblicksartikel von
Peter J. Weber, in dem er zentrale, in ihrer Be-
deutung oft unterschitzte Bildungspro-
gramme der EU vorstellt und einordnet. An-
schlielend prisentiert Diana Wernisch ihre
Forschungsergebnisse zur Frage, warum Lehr-
amtsstudierende zwar hiufig ein Interesse an
Auslandsaufenthalten duflern, sie aber dann
doch nicht realisieren — sind es doch gerade die
zukiinftigen Lehrkrifte, die von dem sog.
,Blick tiber den Tellerrand in Form von eige-
nen Auslandserfahrungen profitieren sollten.
Danach beschiftigen sich Sabine Hornberg
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und Nadine Sonnenburg anhand eigener For-
schungsergebnisse mit Schulen in Nord-
rthein-Westfalen, die explizit ein Europa-orien-
tiertes Profil adaptiert haben und fiir die ver-
mutlich Lehrkrifte mit Erasmus-Erfahrung
die idealen Lehrkrifte wiren. Im nichstfol-
genden Beitrag geht es um den von der EU
geforderten Europiischen Freiwilligendienst.
Ekaterina Pichugova hat junge Menschen da-
hingehend befragt, ob sie sich nach der Teil-
nahme an einem ,Europdischen Freiwilligen-
dienst” europdischer’ fiihlen als vorher.
Anschlielend stellen Marcelo Parreira do
Amaral und Marvin Erfurth die Forschungs-
forderung der EU in den Kontext von Ent-
wicklungstendenzen hin zu einem auf Innova-
tion und Wettbewerbsfahigkeit ausgerichteten
europiischen Raum von Bildung und Wissen-
schaft. Im nachfolgenden Beitrag von Hel-
muth Hartmeyer wird Europa als weltweit ak-
tiver bildungspolitischer Akteur in der
Entwicklungszusammenarbeit in den Blick
genommen — ein weithin unbekanntes The-
ma, da nur selten wahrgenommen wird, dass
die EU auch ,Bildungshilfe’ betreibt. Den Ab-
schluss bildet ein Blick von auf8en auf Europa:
Bea Lundr prisentiert Forschungsergebnisse
zur Frage, was junge Afrikaner und Afrikane-
rinnen {iber Europa denken; diese Ergebnisse
verdanken sich ihrer langjihrigen Kooperation
mit der University of Education in Winneba
(Ghana), an der auch Studierende beteiligt
sind.

Das vorliegende Heft wird mit Bedacht
in diesem Jahr — 2017 — herausgegeben, gilt es
doch mindestens der folgenden zwei Jubilien
zu gedenken:

1957, d.h. vor 60 Jahren, wurden die
Rémischen Vertrige zwischen sechs europi-
ischen Staaten abgeschlossen: Belgien, der

Redaktion:

Bundesrepublik  Deutschland, ~Frankreich,
Luxemburg, den Niederlanden und Italien.
Die Vertrige gelten als Meilenstein auf dem
Weg zur Europiischen Union (EU).

1987, d.h. vor 30 Jahren, wurde das
Erasmus-Programm ins Leben gerufen, die
wohl bekannteste und erfolgreichste EU-Maf3-
nahme im Bereich von Bildung und Wissen-
schaft. Erasmus fordert nicht nur den akade-
mischen Austausch, sondern soll auch zu
einem positiven Bild von Europa beitragen.

Der Nachdruck des Heftes liegt also auf
Europa im engeren Sinne, d.h. auf der EU, die
in letzter Zeit Kritik und Ablehnung erfihrt:
Viele EU-Biirgerinnen und -Biirger identifi-
zieren sich nicht mit ihr. Briissel wird als ein
Biirokratie-Monster wahrgenommen. Eine
gemeinsame Fliichdingspolitik ist kaum er-
kennbar. Einige Staaten fiihlen sich gegeniiber
anderen finanziell benachteiligt und fordern
Sonderwiinsche oder treten gar aus, wie der fiir
viele eher unerwartete Brexit zeigt. Rechtspo-
pulisten in europiischen Landern streben eine
Dominanz nationalistischer Eigeninteressen
an. Was haben Europa im Allgemeinen und
die EU im Besonderen dem entgegen zu set-
zen? Eine mogliche Antwort auf diese Frage
ist, plakativ gesagt: ,Bildung®, wie in diesem
Heft mit dem Blick auf unterschiedliche Fa-
cetten aus Bereichen wie Schule, Jugend, Stu-
dium, sozialem Engagement und Wissen-
schaft gezeigt werden soll.
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Peter J. Weber

417 ZEP

Bildungsprogramme der Europaischen Union —
nach 30 Jahren oft noch unterschatzt

Zusammenfassung

Im Jahr 2017 feiert die Europiische Union das 30-jihrige Bestehen
des ERASMUS-Programms, einer der profiliertesten Bemii-
hungen jungen Menschen Europa und die Europiische Union
niherzubringen. Was verbirgt sich dahinter und welche neuen
Akzente werden im Rahmen von Erarsmus+, dem Nachfolgepro-
gramm, gesetzt. Der Artikel geht diesen Fragen nach und gibt ei-
nen kompakten Uberblick iiber Bildungsprogramme der EU un-
ter besonderer Beriicksichtigung der Erasmus-Programme.

Schliisselworte: Bildungspolitik der EU, Erasmus und Evasmus-+,
Studierendenmobilitiit

Abstract

In 2017, the European Union celebrates 30 years of ERASMUS
Programme, one of its most ambitious efforts undertaken to make
young people familiar with Europe and the European Union.
What does this programme stand for and what are new accents
provided by Erasmust+, its follow-up programme? This paper tack-
les these questions and provides a concise overview on education
programmes launched by the European Union while paying spe-
cial attention to Erasmus programmes.

Keywords: education policy of the European Union, Erasmus and
Erasmus+, student mobility

Einleitung
Das weithin bekannte ERASMUS-Programm der Europiischen
Union (EU) feierte im Jahr 2017 sein 30-jihriges Bestehen (ERAS-
MUS+, 2017a). 30 Jahre zuvor, im Jahr 1957, war im Rahmen der
Rémischen Vertrige zur Griindung der Europiischen Wirtschafts-
gemeinschaft (EWG) die Freiziigigkeit der Arbeitnehmer/-innen
in den EG-Vertrigen verankert worden. Diese Freiziigigkeit wird
als ein Grundelement der Unionsbiirgerschaft verstanden, welche
die Staatsangehorigkeit erginzt und im Kern jedem Staatsangeho-
rigen eines Mitgliedsstaates der EU das Recht gibt, sich in einem
anderen EU-Mitgliedsstaat als seinem ,,Heimatland® niederzulas-
sen.

Von diesem Recht haben bis zum Jahr 2010 um die elf
Millionen EU-Biirger/-innen Gebrauch gemacht (Europiische
Kommission, Generaldirektion Justiz, 2013, S. 5). Ca. neun Mil-
lionen junge Menschen haben in den letzten 30 Jahren das
EU-Mobilititsprogramm genutzt, um in einem anderen Land der

EU als ihrem Heimatland zu lernen (Europiische Kommission,
2017a). Auf der offiziellen Webseite des ERASMUS +-Programms
wird festgehalten: ,Die an Erasmus+ teilnehmende Generation
identifiziert sich nicht nur mit einer bestimmten Stadt oder einem
bestimmten Land, sondern auch mit Europa® (ERASMUS+,
2017a). Diese Identifikation eher mit Europa denn mit der EU
bedeutet zugleich auch eine Identifikation mit dem seit dem Jahr
2000 existierenden europiischen Motto ,,in Vielfalt geeint® oder
»Einheit in Vielfalt“. Im Art. 314 des Europiischen Griindungs-
vertrags ist zudem das Prinzip der Gleichrangigkeit der Sprachen
verankert, das neben den Integrationspolitiken fiir die europiische
Einheit sehr grundlegend, tiber die Einzelsprachen der EU hinweg,
ihre Vielfalt im Fokus hat. Hier liegen auch die Wurzeln der euro-
piischen Forderung nach einer angemessenen Mehrsprachigkeit
der Biirger/-innen Europas (Weber, 2007, S. 811.). Zugleich be-
deutet dies jedoch auch, dass sich die EU immer in einem ,Aus-
handlungsprozess“ zwischen der Einheit und der Vielfalt befindet
und zugleich ein historisch positives Beispiel fiir den seit mehreren
Jahrzehnten laufenden europiischen Integrationsprozess darstellt.

Europiische Bildungsprogramme tragen, wie das Zitat
deutlich macht, einen grofien Teil zu dieser Identifikation mit der
europdischen Idee bei. Das Augenmerk auf ERASMUS + zu lenken
lohnt sich deshalb, weil die Forderung der Mobilitit und der Auf-
bau von strategischen Partnerschaften stetig dem oben genannten
»Aushandlungsprozess“ Raum geben. Dabei haben sich die Pro-
gramme selbst stindig weiterentwickelt, was im Folgenden ver-
deutlicht werden soll.

Geschichtliche Entwicklung

europaischer Bildungsprogramme
Bildungsprogramme auf europidischer Ebene haben Stufen der
Entwicklung durchlaufen, die mit dem Fortschritt der Wirtschafts-
gemeinschaft zu einer im Kern immer (noch) wirtschaftsorien-
tierten EU korrespondieren. Jenseits dieser 6konomischen Grun-
dierung umfasst die Priambel der Charta der Grundrechte der EU
(2000) jedoch auch politische und kulturelle Werte, wie folgende
Ausziige dokumentieren:

,Die Union trigt zur Erhaltung und zur Entwicklung die-
ser gemeinsamen Werte unter Achtung der Vielfalt der Kulturen
und Traditionen der Vélker Europas sowie der nationalen Identitit
der Mitgliedstaaten und der Organisation ihrer staatlichen Gewalt
auf nationaler, regionaler und lokaler Ebene bei“ (Charta der
Grundrechte der Europiischen Union, Priambel, 2000). — Damit



wird das in der Einleitung erwihnte europdische Motto ,,in Vielfalt
geeint” angesprochen, das in Art. 165, Abs. (1) (chemals Artikel
149 EGV) des Vertrags tiber die Arbeitsweise der EU (in der Fas-
sung von 2013) durch die ,, Zielgrofie einer qualitativ hochwer-
tigen Bildung erginzt wird: ,Die Union trigt zur Entwicklung
einer qualitativ hochstehenden Bildung dadurch bei, dass sie die
Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedstaaten fordert und die
Titigkeit der Mitgliedstaaten unter strikter Beachtung der Verant-
wortung der Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte und die Gestal-
tung des Bildungssystems sowie der Vielfalt ihrer Kulturen und
Sprachen erforderlichenfalls unterstiitzt und ergénzt. — Das heifit,
es geht nicht um eine Einheit auf kleinstem Nenner, sondern um
eine die nationalstaatlichen Politiken erginzende und auch for-
dernde Perspektive durch die EU, auch wenn der EU immer eine
direkte Bildungspolitik in den Nationalstaaten verwehrt ist (,Har-
monisierungsverbot der Bildungspolitik“). Dennoch wurde die
Forderung dieser Perspektive durch Bildungsprogramme trotz
dieses , Verbots“ tiber die Jahre mit einem steigenden Budget ver-
sehen, wie es die Zahlen fiir das eingangs erwihnte ERASMUS+
Programm fiir den Deutschen Akademischen Auslandsdienst
(DAAD) in Deutschland exemplarisch zeigen (vgl. Abb. 1).

Diese Budgetentwicklung korrespondiert mit den sich
fortentwickelnden inhaltlichen Ausrichtungen der Bildungspro-
gramme und markiert entscheidende Eckpunkte in der Entwick-
lung (Dewe & Weber, 2007, S. 85ff.): Auffillig sind zwei ,Spriinge
in den Jahren 2007/08 und 2014, in denen ERASMUS+ insge-
samt mit mehr Geld ausgestattet wurde. So stehen dem Programm
fiir die Jahre 2014 bis 2020 immerhin 14,8 Milliarden Euro zur
Verfiigung, wobei die Vorliuferprogramme fiir LEBENSLANGES
LERNEN, JUGEND und SPORT sowie die europdischen Koo-
perationsprogramme im Hochschulbereich von 2007 bis 2013
rund 7 Milliarden erhielten (ERASMUS+, 2017b; Die Bundesre-
gierung, 2017). Fiir das Jahr 2017 wurden ERASMUS+ 2,1 Mil-
liarden Euro im Haushaltsplan der EU zugewiesen, der insgesamt
157,86 Mrd. € an Mitteln fiir Verpflichtungen und 134,49 Mrd. €
an Mitteln fiir in diesem Jahr tatsichlich zu leistenden Zahlungen
vorsieht (Europiischer Rat, 2017).

Bis zum Jahr 1987 kann man nicht von einer strukturiert
nachhaltigen Férderung von Bildungsprogrammen sprechen, auch
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wenn der Rat der EWG am 2. April 1963 seinen Beschluss tiber die
allgemeinen Grundsitze fiir die Durchfiihrung einer gemeinsamen
Politik der Berufsausbildung fasste. Als 1973 die Erweiterung auf
zwolf Mitgliedstaaten vollzogen wurde, ist eine héhere Aufmerk-
samkeit fiir Bildung zu verzeichnen. Dazu beigetragen hat die erste
fiir allgemeine und berufliche Bildung zustindige ,,Direktion” in
der Europidischen Kommission, die in jenem Jahr von dem Kom-
missar Ralf Dahrendorf eingerichtet wurde. Drei Jahre spiter wur-
de das ,,Aktionsprogramm im Bildungsbereich“ mit Fokus auf den
Hochschulbereich verabschiedet — im weitesten Sinn der Vorliufer
von ERASMUS+. Schon damals standen zwei Mafinahmen im
Mittelpunke: die Verbesserung der gegenseitigen Anerkennung von
Studienleistungen und -abschliissen und die Forderung der Ent-
wicklung gemeinsamer Studien- und Forschungsprogramme von
Hochschulen mehrerer Mitgliedstaaten. Zur Umsetzung wurde der
,bottom-up‘-Ansatz gewihlt, um das oben genannte Harmonisie-
rungsverbot aushebeln zu kénnen, indem Kooperationen zwischen
den Universitdten aufgebaut wurden (Smith, 2017, S. 16).

Mit der Einheitlichen Europdischen Akte wurde 1986
nach ca. 30 Jahren der Grundstein fiir die EU gelegt; dieser Zeit-
punke ist zugleich das ,Geburtsjahr* der Bildungsprogramme, wie
sie heute bekannt sind. So wurde 1985 das Aktionsprogramm
COMETT in technologischer Bildung und Ausbildung ins Leben
gerufen, dem im Jahr 1986 die Programme ERASMUS (Mobili-
tit), PETRA (Berufsausbildung), EUROTECNET (Technologie-
netzwerk in der Bildung), LINGUA (Férderung von Fremdspra-
chenkenntnissen) und IRIS (Gemeinschaftsnetzwerk fiir die
berufliche Bildung) folgten. In dieser Phase bis zum Jahr 1992
riickte zudem ein Europa der Biirger/-innen in den Mittelpunke,
mit dem sich eine qualitative Verdnderung im Bildungssektor auf
Grundlage der EntschliefSung des Rates und der im Rat vereinigten
Minister fiir das Bildungswesen zur europiischen Dimension im
Bildungswesen vom 24. Mai 1988 vollzog (Hornberg, 1999). Ent-
scheidende Grundlage dafiir war der auf der Tagung des Europi-
ischen Rates in Mailand im Juni 1985 verabschiedete Bericht ,,Eu-
ropa der Biirger, mit dem die europiische Dimension im
Bildungswesen verstirkt zur Geltung gebracht werden sollte. Ne-
ben den wirtschaftlichen Kalkiilen eines einheitlichen Binnen-
marktes, dem Bildung untergeordnet war, wurde bis 1992 die
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Abb. 1: Budget fiir Mobilitits-Forderlinien des DAAD; Quelle: DAAD 2017



Aufwertung der europiischen Dimension im Bildungswesen als
ein Beitrag zur Entwicklung der Gemeinschaft verstanden, der mit
einem damaligen Hochststand des Budgets der Bildungspro-
gramme einhergeht (vgl. Abb. 1).

In die Jahre 1995 bis 1999 fillt das erste SOKRATES-Bil-
dungsprogramm mit acht Aktionsbereichen und einem Gesamt-
budget von 1,85 Milliarden Euro. Das Programm wurde als
SOKRATES II von 2000 bis 2006 fortgesetzt und verfolgte wie
SOKRATES I folgende Ziele: Ausbau der europiischen Dimensi-
on der Allgemeinbildung auf allen Ebenen, Verbesserung der
Fremdsprachenkenntnisse, Forderung der Zusammenarbeit und
Mobilitit im Bereich der Allgemeinbildung, Unterstiitzung der
Verwendung neuer Technologien im Bildungsbereich und Férde-
rung der Chancengleichheit in allen Bildungsbereichen. Zu den
Aktionsbereichen gehoren: COMENIUS fiir den Bereich der
Schulbildung, ERASMUS fiir Mafinahmen im Bereich der Hoch-
schulbildung, GRUNDTVIG fiir die Erwachsenenbildung,
LINGUA zur zielgerichteten Forderung des Sprachenerwerbs und
des Sprachunterrichts, MINERVA zur Verbreitung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien, den Einsatz von Mul-
timedia sowie den offenen Unterricht und die Fernlehre, der Ak-
tionsbereich Beobachtung und Innovation im Bildungsbereich,
Gemeinsame Aktionen fiir Synergien in der Bildungspolitik
(SOKRATES), der Berufsbildungspolitik (LEONARDO DA
VINCI) und der Jugendpolitik JUGEND) und der Aktionsbe-
reich Flankierende Maf$nahmen zur Erhchung der Flexibilitit von
SOKRATES (Euro-Informationen, 2017).

Bis zum Jahr 2007 bleibt das Budget der Bildungspro-
gramme relativ konstant, auch wenn die Europdische Kommission
(1995) mit dem ,,WeifSbuch zur allgemeinen und beruflichen Bil-
dung — Lehren und Lernen — Auf dem Weg zur kognitiven Ge-
sellschaft® als Ideentrdgerin fiir eine qualitativ hochwertige Bil-
dung in Erscheinung trat. Damit trug sie auch dem Umstand
Rechnung, dass mit dem 1993 in Kraft getretenen Vertrag von
Maastricht erstmals die Rolle der EU in der Bildung als eine die
Nationalstaaten erginzende vertraglich geregelt wurde. Dennoch
blieben die Bildungsprogramme in dieser Phase eher marginal.
Eine Wende fiir die Finanzierung und dann Bedeutung der Bil-
dungsprogramme setzte unter dem Vorzeichen der Wettbewerbso-
rientierung mit der Lissabonner Strategie ein. So formulierte der
Europiische Rat von Lissabon (2000) programmatisch, die EU
solle zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten, wissensba-
sierten Wirtschaftsraum in der Welt gemacht werden. 2007 wurde
das Bildungsprogramm SOKRATES von dem EU-Programm fiir
LEBENSLANGES LERNEN abgelost, fiir das die EU bis 2013
knapp sieben Milliarden Euro bewilligte und das der inhaltlichen
Logik der o.g. Aktionsbereiche folgte. Entscheidend ist in diesem
Zusammenhang die Auffassung, (Weiter)Bildung leiste einen po-
sitiven Beitrag zur (wirtschaftlichen) Entwicklung der EU. Der
nichste grofere Finanzierungssprung erfolgt mit der nachfol-
genden Generation der Bildungsprogramme, deren programma-
tische Grundlage die Fortfithrung der Lissabonner Strategie in der
»Europa-2020-Strategic“ ist, die erneut die wirtschaftliche Wett-
bewerbsfihigkeit der EU erhéhen soll (Europdische Kommission,
2010). Parallel ergeben sich in den Forschungsprogrammen durch
,HORIZONT 2020° grofle Verinderungen (BMBE 2017); im
Bildungsbereich erfolgt die Eingliederung von Programmen in
ERASMUS+, mit dem die Kompetenzen und Beschiftigungsfi-
higkeiten der EU-Biirger/-innen verbessert und die Modernisie-

rung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung sowie
der Kinder- und Jugendhilfe vorangebracht werden sollen
(ERASMUS+, 2017b). Interessant bei den Neuerungen ist vor
dem Hintergrund der Frag nach einer Identifikation mit Europa
die Verkniipfung der horizontalen und bereichsspezifischen Priori-
tdten aus der ,,Europa-2020-Strategie” mit den Kernzielen, Leitak-
tionen und Aktionen des ERASMUS+-Programms.

Die Programmatik von ERASMUS +

In dem neuen ERASMUS+-Programm wurden die oben genann-

ten Programme gebiindelt. Dies macht es u.a. leichter, Projekte

tiber die einzelnen Bildungsbereiche, aber auch mit Partnern, die
nicht aus dem Bildungsbereich kommen, zu gestalten.

ERASMUS+ reflektiert in seinen tibergeordneten Zielen die aktu-

ellen politischen Vorgaben der EU, wonach Bildung eine promi-

nentere Rolle zukommen soll als bisher (Europiische Kommission,
2017b, S. 11). Damit verkniipfte Ziele sind:

— ,Ziele der Strategie Europa 2020, einschliefilich des Kernziels
im Bildungsbereich,

—  Ziele des strategischen Rahmens fiir europiische Zusammen-
arbeit im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung
(ET 2020) einschliellich der entsprechenden Benchmarks,

—  nachhaltige Entwicklung des Hochschulwesens in Partnerlin-
dern,

—  allgemeine Ziele des erneuerten Rahmens fiir die jugendpoli-
tische Zusammenarbeit in Europa (2010-2018),

—  Entwicklung der europiischen Dimension im Sport, insbe-
sondere im Breitensport, entsprechend dem Arbeitsplan der
Union fiir den Sport,

—  Forderung der europiischen Werte gemifd Artikel 2 des Ver-
trags tiber die Europiische Union®.

Kursorisch lisst sich die Verbindung zwischen den Programmzielen
und den bildungspolitischen Zielen z.B. in den ersten Zielkatego-
rien der ,,Europa-2020-Strategie® erkennen, wenn das Kernziel im
Bildungsbereich aufgegriffen wird, bis 2020 die Quote der Schul-
abbrecherinnen auf unter 10 % zu senken und eine Absolventen-
rate im Tertidrbereich von mindestens 40 % der 30-bis 34-Jihrigen
zu erreichen. Folgende weitere quantitative Ziele bezogen auf Bil-
dung sind in der ,Europa-2020-Strategie® zu finden: Beschifti-
gungsgrad von 75 % in der Altersgruppe 20—64, Investitionen von
3 % des Bruttoinlandsprodukes in Forschung und Entwicklung
und 20 Millionen weniger Menschen mit Armuts- und dem Risiko
der sozialen Ausgrenzung (Europiische Kommission, 2010). Die
Rolle der EU-Politik, nationale Maf$nahmen zu unterstiitzen und
bei der Bewiltigung gemeinsamer Herausforderungen zu helfen,
wird mit der Bezugnahme in den Zielen zur allgemeinen und be-
ruflichen Bildung hergestellt, wenn die EU gemeinsame Aktionen
beispielsweise im Zusammenhang mit alternden Gesellschaften,
Qualifikationsdefiziten der Arbeitnehmer/-innen, technologischen
Entwicklungen und dem globalen Wettbewerb fordert. Im Bereich
der Hochschulbildung werden zudem die Partnerlinder des west-
lichen Balkans sowie des 6stlichen und siidlichen Mittelmeer-
raums, Russland und Zentralasien angesprochen, die damit als
Partner im ERASMUS+-Programm agieren konnen. Und schlief3-
lich werden die Europa verbindenden Werte Achtung der Men-
schenwiirde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, Rechtsstaatlichkeit
und die Wahrung der Menschenrechte einschlief3lich der Rechte
von Minderheiten explizit in den Fokus der Forderung genommen.
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Besondere Relevanz fiir

Alle Bereiche allgemeiner und beruflicher Bildung und Jugend

Kurzzeitiger Austausch von Schiilergruppen Schulbildung
Intensiv-Studienprogramme Hochschulbildung
Lingere Mobilititsphasen von Schiilern Schulbildung

Unterrichts- und Ausbildungstitigkeiten iiber lingere Zeitriume

Hochschulbildung, Berufsbildung, Schulbildung, Erwachsenenbildung

Langzeitmobilitit von Fachkriften der Jugendarbeit

Jugend

Kurzzeitige gemeinsame Angebote zur Fort- und
Weiterbildung von Personal

Alle Bereiche allgemeiner und beruflicher Bildung und Jugend

Tab. 1: Relevanzen der Aktivititen; Quelle: Europiische Kommission, 2017b, S. 145

Das ERASMUS+-Programm gliedert sich unterhalb dieser Ziele
in die Leitaktionen , Lernmobilitit von Erwachsenen®, ,,Zusam-
menarbeit zur Forderung von Innovation und zum Austausch
von bewihrten Verfahren®, ,Unterstiitzung politischer Re-
formen*, ,Jean-Monnet-Lehrstithle” und ,,Sport“. Innerhalb der
genannten Leitaktionen finden sich wiederum verschiedene Ak-
tionen.

Die Europiische Kommission gibt selbst Hinweise, wel-
che Relevanzen sich aus den Aktivititen innerhalb Strategischer
Partnerschaften fiir die einzelnen Bereiche ergeben kénnen, wie
es oben stehende Tabelle zeigt.

Folgende bereichsspezifische Priorititen fiir die Schulbil-
dung werden genannt (ebd., S. 143):

— ,Stirkung des Profils/der Profile der Lehrberufe, u. a. Lehr-
kriften, Schulleitern und Ausbildern, durch MafSnahmen
mit folgenden Zielen: [...] Unterstiitzung der Lehrkrifte im
Umgang mit Vielfalt in den Klassen (einschliellich Ler-
nenden mit Migrationshintergrund); [...].

—  Forderung des Erwerbs von Fertigkeiten und Kompetenzen,
beispielsweise durch: [...] Einfithrung eines ganzheitlichen
Ansatzes im Lehren und Lernen von Sprachen auf der
Grundlage der Vielfalt in den zunchmend mehrsprachig
werdenden heutigen Schulklassen.

—  Unterstiitzung der Schulen bei der Bekimpfung des frithen
Schulabgangs und der Benachteiligung und beim Angebot
einer Bildung hoher Qualitit, die allen Lernenden von der
niedrigsten bis zur héchsten akademischen Stufe Erfolge er-
moglicht, darunter Kindern mit Migrationshintergrund, die
besonderen (z. B. sprachlichen) Herausforderungen gegen-
iiberstehen konnen; [...].

—  Unterstiitzung von Anstrengungen zur Steigerung des Zu-
gangs zu bezahlbarer frithkindlicher Betreuung, Bildung
und Erziehung (FBBE) hoher Qualitic [...]*.

Damit férdert die EU mit ihren Bildungsprogrammen zugleich
im Sinne einer kompetitiv potenten EU eine qualitativ hochwer-
tige Bildung und zugleich ein Europa, das durch die Werte wie
Achtung der Menschenwiirde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit,
Rechtsstaatlichkeit und die Wahrung der Menschenrechte ein-
schliefSlich der Rechte von Minderheiten verbunden ist.
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Diskrepanz zwischen Interesse und
Realisation von Auslandsaufenthalten

Im Lehramtsstudium

Zusammenfassung

Im europiischen Hochschulkontext kommt dem Internationa-
lisierungselement der Studierendenmobilitit aufgrund der er-
moglichten positiven Effekte, wie dem Erwerb interkultureller
Kompetenz oder dem internationalen Wissenstransfer, beson-
dere Bedeutung zu. Forderprogramme wie Erasmus+ sollen
dazu beitragen, dass mehr Absolvent/inn/en im europiischen
Hochschulraum wihrend des Studiums internationale Kompe-
tenzen erwerben. Wihrend dem Erwerb internationaler Erfah-
rungen auch fiir kiinftige Lehrkrifte hohe Bedeutung zuge-
sprochen wird, weisen Daten aber auf eine unterproportionale
Beteiligung dieser Gruppe an Mobilitdtsprogrammen hin,
wobei kaum empirisch basierte Erkldrungen vorliegen. Der
vorliegende Artikel greift daher auf eine empirische Studie zu
kurzfristiger studienbezogener Mobilitit (z.B. Auslandssemes-
ter) in der Lehrer/innen/bildung zuriick und fokussiert Ergeb-
nisse, die existierende Hindernisse der Studierendenmobilitit
im Feld verdeutlichen.

Schliisselworte: Internationalisierung, Studierendenmobilitit,
Lehrerlnnenbildung, Evasmus+

Abstract

Study-related mobility, as one of the elements of internationa-
lization, plays a particularly important role in the European
higher education context due to its potential positive effects
such as the development of intercultural competences and the
international transfer of knowledge. Programs like Erasmus+
aim to contribute to the goal that more graduates in the Euro-
pean Higher Education Area acquire international competen-
ces during their studies. While the acquisition of international
competences is also considered highly relevant for future tea-
chers, data indicates that their participation in mobility pro-
grams is underproportionate. Empirically-based explanations
for low participation have, however, largely been lacking. This
article is therefore based on an empirical study of temporary
study-related mobility (e.g., exchange semesters) in teacher
education and focusses on results that reveal some major ob-
stacles to student mobility in teacher education programs.

Keywords: Internationalization, student mobility, teacher
education, Erasmus+

Einleitung

Anlisslich des Themenschwerpunktes dieses Heftes, Europa in
Bildungskontexten, sollen im folgenden Artikel einige Aspekte
und Problematiken der Internationalisierung in europiischen
LehrerInnenbildungsprogrammen  thematisiert werden. Der
Blick auf Internationalisierung (Knight, 2004) ist dabei auf die
Umsetzung von internationalen Elementen an Hochschulen
bzw. in lehrerbildenden Studiengingen und auf die Zielgruppe
der Studierenden gerichtet. Eine derart gefasste Internationali-
sierung umgreift sowohl Elemente einer ,Internationalisierung
zu Hause® (Beelen & Jones, 2015), die inhaltliche, curriculare
Internationalisierung (Leask, 2013), ebenso wie Elemente, die
Studierenden internationale und interkulturelle Erfahrungen im
Ausland erméglichen. Damit sind jene internationalen Erfah-
rungen abgedeckt, die Studierenden wihrend des Studiums im
weitesten Sinne internationale Dimensionen erdffnen. Der eu-
ropiische Kontext und Bildungsraum spielt in der Internationa-
lisierung eine besondere Rolle, nicht zuletzt, weil internationale
Beziechungen und der Austausch zwischen Hochschulen seit
Jahrzehnten durch die Europiische Union (EU) mit Férderpro-
grammen wie Erasmus+ mafigeblich unterstiitzt werden (Euro-
pean Commission, 2006; Lanzendorf & Teichler, 2002). Die
europdische Dimension in der Hochschulbildung wurde auch
durch den Bolognaprozess und dessen Komponente der Mobi-
lititsforderung gestirkt. Internationalisierung ist heute an Hoch-
schulen in Europa als Anforderung, Strategie sowie in der Um-
setzung hochprisent (European University Association, 2013;
Sursock & Smidt, 2010), wobei das Element der Studierenden-
mobilitit nach wie vor die dominanteste Komponente darstellt
(Wernisch, 2016).

Internationales: niedrige Mobilitat

im Studium bei hoher Relevanz im Beruf
Die Moglichkeit tiber Erasmus+ oder andere Programme einen
Auslandsaufenthalt im Laufe des Studiums umzusetzen, ist heu-
te wohl fast allen Studierenden bekannt. Gleichzeitig verdichte-
te sich in den letzten Jahren die Evidenz, dass Studierende im
Lehramt (LA) unterproportional mobil sind (z.B.Melink, Pavlin
& Grigi¢, 2012). So sind europaweit ca. 8.5 % aller Studierenden
in LA-Studiengingen eingeschrieben, im Erasmusprogramm
aber nur mit 3,1 % reprisentiert (Wernisch, 2016, S. 136).

Diese vergleichsweise geringe Beteiligung von LA-Stu-
dierenden passt jedoch nicht zu den heutigen beruflichen An-



forderungen: Nicht nur sind kiinftige LehrerInnen in Europa

mit zunehmend multikultureller Schiilerschaft konfrontiert

(Eurydice, 2015), auch in der Schulorganisation und den Cur-

ricula sind Internationalisierungstendenzen feststellbar, die

zum Beispiel in internationalen Schultypen oder -curricula wie
dem International Baccalaureate sichtbar werden (Hornberg,

2010). Analysiert man Diskurse zur Lehrerbildung (z.B. Buch-

berger, Campos, Kallos & Stephenson, 2000; Zgaga, 2008), so

kommen folgende Zielkompetenzen einer LehrerInnenausbil-
dung mit internationaler Prigung in Frage:

1. Kompetenz zum Lehren in multikulturellen Klassen-
zimmern und im Umgang mit kultureller und sprachlicher
Diversitit;

2. Fremdsprachenkompetenz: als Fachsprache fiir kiinftige
FremdsprachenlehrerInnen sowie fiiralle LA-Studierenden
Englischkenntnisse als Arbeitssprache (z.B. in inter-
nationale/r Projektzusammenarbeit oder Fortbildungen);

3. Reflexionskompetenz eigener Systeme und Vorgehens-
weisen durch Wissen {iber andere Schulsysteme,
Bildungskulturen und -praktiken;

4. Internationale Orientierung, Erfahrung und Kompetenz
im weiteren Sinne und Multiplikator/inn/en/rolle der
Lehrer/-innen/schaft (z.B. Bereitschaft zur Interaktion mit
anderen Kulturen, Reflexion eigener Kultur, Aus-
landserfahrungen, Wissen iiber globale Entwicklungen,
Europa, andere Linder und Kulturen).

Die Studierendenmobilitit in der LehrerInnenbildung ist bis-
lang wenig erforscht. In der Untersuchung der Autorin (Wer-
nisch, 2016) wurden daher Erklirungen fiir die schwach aus-
geprigte Studierendenenmobilitit im Lehramt eruiert. Dabei
wurden vier Gruppen unterschieden, die ein unterschiedliches
,Fortschreiten® im Mobilititsprozess reprisentieren: (a) Eine
Gruppe, die angibt, an keiner von sieben verschiedenen Pro-
grammformen der studienbezogenen Auslandsmobilitit (z.B.
Auslandssemester oder ,,summer universities“) Interesse zu ha-
ben (Gruppe , Kein Interesse®); (b) eine, die Interesse an einer
oder mehreren Programmformen duflert (Gruppe ,Interesse®);
() eine, die angibt, einen Auslandsaufenthalt bereits konkret
zu planen (Gruppe ,,Pline”) sowie (d) eine, die bereits studien-
bezogene Auslandserfahrung gesammelt hat (Gruppe ,,Imple-
mentierer®).

Erforscht wurde ein umfassendes Konzept der studien-
bezogenen Auslandserfahrung: Die sieben abgefragten Pro-
grammformen inkludierten sowohl akademisch als auch stir-
ker praktisch orientierte sowie kiirzere und lingere
Programmformen (unter oder iiber 3 Monate).

Zur Erforschung von Mobilititshindernissen stand die
Erfassung der Mikroebene (Studierende) mittels einer schrift-
lichen Befragung von LA-Studierenden im Kern der Untersu-
chung, erginzt durch eine Einbettung in institutionelle Kon-
texte. Die Datenerhebung erfolgte an sechs systematisch
ausgewihlten Institutionen. Das Sample steht exemplarisch
(wenngleich nicht reprisentativ) fiir ein sehr hiufiges Grund-
modell der LehrerInnenbildung in Europa (Eurydice, 2015),
in welchem fachbezogene und fachdidaktische bzw. pidago-
gische Kompetenzen integriert in LA-Studiengingen erworben
werden. Die Auswertung der Studierendendaten bzw. der Da-
ten des ebenso befragten (akademischen) Personals basieren auf

einem Datensatz von n = 1058 bzw. n = 35. Den Kern der
Auswertungen zu Mobilititshindernissen bildeten multivariate
Analysen, die eine vergleichende Charakterisierung der vier
Studierendengruppen erlaubten.

Hindernisse der Studierendenmobilitat

bei Studierenden mit Interesse an

einem Auslandsaufenthalt
Welche Hindernisse, die zu einer unterproportionalen Beteili-
gung von LA-Studierenden an Mobilititsprogrammen fiihren,
lassen sich feststellen? Besonders interessant fiir die Beantwor-
tung dieser Frage ist die Gruppe der , Interessenten®, die ca. 35
bis 40 % der befragten Studierenden umfasst (Wernisch, 2016,
S.279). Im Gegensatz zur Gruppe ,,Kein Interesse” duflert die-
se Gruppe ein grundsitzliches Interesse an Auslandserfah-
rungen. Unter optimalen Bedingungen wiire es daher moglich,
dass ein mafigeblicher Teil dieser Gruppe in die Planungsstufe
yvorriickt” und schliefflich ihr Studium ,mit Auslandserfah-
rung" abschliefft. Da dies aber de facto nicht der Fall ist, lassen
sich an dieser Gruppe einige suboptimale Bedingungen und
Mobilititshindernisse im LA-Studium aufzeigen.

Fehlende Ubereinstimmung zwischen

Programmangebot und -nachfrage als Hindernis
Anhand der Ergebnisse der Gruppe ,Interesse” ldsst sich ein
Problem besonders gut darstellen: die Diskrepanz zwischen
Programmangebot und Unterstiitzung fiir bestimmte Pro-
grammformen durch die lehrerbildende Institution einerseits
und die Relevanz bestimmter Programmformen fiir LA-Studie-
rende andererseits. Diese Diskrepanz zeigt sich daran, dass der
Faktor ,,Begrenztes Angebot und Zugang zu interessanten Pro-
grammen und Plitzen fiir Auslandserfahrung® einer der fiinf
wichtigsten Hindernisgriinde fiir Studierende der Gruppe ,,In-
teresse” darstellt.

Unter LA-Studierenden (iiber alle vier Gruppen hin-
weg) zeigt sich eine besondere Relevanz von praxisorientierten,
professionsbezogenen Programmformen sowohl in den grund-
legenden Studierendenpriferenzen als auch hinsichtlich umge-
setzter Programmformen (Wernisch, 2016, S. 281-285). Pra-
xisorientierte Programmformen umfassen Kurzprogramme
(wie Studienbesuche oder Exkursionen) und insbesondere
auch Schulpraktika in auslindischen Bildungssystemen. Hin-
sichtlich der Linge zeigen LA-Studierende zwar keine prinzi-
pielle Priferenz fiir kiirzere Programmformen unter 3 Monaten
(ibid., S. 278-280), allerdings lisst sich in der Gruppe ,Inte-
resse” eine solche Tendenz feststellen. Zudem zeigt sich in den
Implementierungsdaten deutlich die hohe praktische Bedeu-
tung von kiirzeren Programmformen im Lehramt (ibid.): Na-
hezu 50 % aller umgesetzten Auslandsaufenthalte fallen unter
die Schwelle von 3—-12 Monaten. Bei Schulpraktika fillt die
Mehrheit der umgesetzten Aufenthalte unter diese Schwelle
und etwa zwei Drittel davon sogar unter die 2-Monats-Schwel-
le.

Zieht man nun Umsetzungsdaten der Institutionen bei
(Tab. 1), so zeigt sich, dass gerade bei hochrelevanten Pro-
grammformen fiir Studierende das quantitative Programm-
und qualitative Unterstiitzungsangebot deutlich geringer aus-
geprigt sind als beim klassischen Auslandssemester (bzw.
-trimester oder -jahr). Uber die Hilfte der berufsbezogenen



Programmform Selbstorganisation Kein Erasmus Kommentar zum Hochschulangebot
Programm
Auslandsstudium an Durchgingig an Hochschulen angebotene
Hochschule (Trimester Programmform von sehr hoher Bedeutung,
" ’ 7 % 9 % 68 % Modularisierung in grofle Module und
Semester, Jahr) . S
Anerkennungspraxis als Limitationen zur Umsetzung
und Anerkennung lingerer Auslandsaufenthalte
Auslandsprakeika — Hochschulangeb?t oft Verfugbar., hohe Be.deutung,
Dauer von verpflichtenden Praxisphasen im
Schul- und 56 % 31 % 20 % . . . .
Unterrichtsprakeika Studium oft kiirzer als drei Monate, nicht selten nur
durchfiithrbar an Schulen des Studienlandes
ira)ilsrtl)crllentfleri: i{turzere Hochschulangebot verfiigbar (aber abgekoppelt
usia S?u cnthate 22 % 57 % 7 % von Zustindigkeiten der zentralen oder dezentralen
z.B. Studienbesuche .. ..
Auslandsbiiros), von einiger Bedeutung
(< 3 Monaten)

Tab. 1: Institutionelle Unterstiitzung und Programmunterstiitzung fiir verschiedene Programmformen

Praktika sind, nach Angaben der Studierenden, selbstorgani-
siert; beim Auslandssemester betrigt diese Rate nur 7 %. Damit
ist der hohe Aufwand und die damit benétigte starke Motiva-
tion angedeutet, die Studierende mitbringen miissen, wenn sie
praxisorientierte Programmformen umsetzen wollen.Mithilfe
der erhobenen Daten ldsst sich klar eine faktische Priorisierung
der Programmform ,Auslandstrimester/-semester/-jahr an ei-
ner Partnerhochschule” im Angebot der Hochschulen feststel-
len. Als Konsequenz ist ,,das klassische Auslandssemester® mit
Abstand und signifikant die am hiufigsten umgesetzte Pro-
grammform, wohingegen praxisorientierte und kiirzere Pro-
grammformen vor allem bei der groflen Gruppe , Interesse” als
signifikant relevanter erachtet werden (Wernisch, 2016, S.
281-290).

Die Diskrepanz von Programmangebot und -nachfrage
wird umso deutlicher, hilt man sich vor Augen, dass die grofle
Gruppe der interessierten Studierenden {iber keine besonders
hoch ausgeprigte Motivation und Umsetzungskompetenz ver-
fugt: Die Studierenden in dieser Gruppe sind zwar grundsitz-
lich vom (Mehr-)Wert eines Auslandsaufenthaltes tiberzeugt,
gleichzeitig aber auch deutlich von Zweifeln und Unsicher-
heiten geprigt. Dies betrifft nicht nur Aspekte wie finanzielle
Belastungen und Studienzeitverzogerungen, sondern bei iiber
40 % der Studierenden in der Gruppe ,Interesse” bestehen
Zweifel, mit den Herausforderungen in einer fremden Umge-
bung umgehen zu kénnen, und tiber 50 % geben an, das Ver-
lassen von bekannten sozialen Umfeldern (Freunde und Part-
ner) stelle fiir sie ein wichtiges Hindernis dar. Faktoren wie
diese erhellen, warum sie eher kiirzere und damit iiblicherwei-
se auch stirker vororganisierte Programme bevorzugen: Solche
Programme besitzen eine geringere Hemmschwelle. Im Ver-
gleich zum klassischen Auslandssemester sind derartige Pro-
gramme aber im institutionellen Angebot seltener prisent und
weniger leicht zuginglich (z.B. aufgrund fehlender zentralisier-
ter Bewerbung und Koordination, siche Tab. 1). Damit steht
aber gerade die Studierendengruppe ,Interesse mit ihrer spe-
zifischen Prigung und vergleichsweise noch schwachen Hand-
lungsmotivation vor einem erhohten Organisationsaufwand,
der eine hohe Motivation und Zielstrebigkeit voraussetzt. Ihre
nur mittelhoch ausgeprigte Uberzeugung zum (Mehr-)Wert
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von Auslandserfahrungen — ein theoretisch und, wie sich zeigte,
auch empirisch sehr bedeutsamer Faktor fiir die Umsetzung
von Mobilitdtsphasen (Wernisch, 2016, S. 314-322) — deutet
darauf hin, dass Studierende der Gruppe ,Interesse” in sehr
vielen Fillen zum Zeitpunkt ihrer Graduierung keine studien-
bezogene Auslandserfahrung erworben haben werden. Ein sol-
ches ,Verharren® im Interessentenstatus legen auch die empi-
rischen Daten nahe: Die Studierendengruppe ,,Interesse” ist in
der vorliegenden Querschnittsuntersuchung bereits ilter (26
J.) und in einem hoheren Studienjahr (2.6 Studienjahre) als die
Gruppe ,,Pline® (24 J.; 2.1 Studienjahre). Im Sinne einer Ent-
wicklung im Studienverlauf gelingt fiir diese Gruppe also keine
Gestaltung institutioneller Umfelder, Studienbedingungen
und Angebote, die dazu fithren wiirden, dass sie sich im Mo-
bilitdtsprozess ,weiterentwickelt®.

Der (fehlende) internationale

Aufforderungscharakter des Studienumfeldes

im Lehramt
In Bezug auf eine solche Weiterentwicklung der Studierenden
im Mobilititsprozess kann festgestellt werden, dass der Studi-
enalltag der LA-Studierenden wenig bis kaum international
geprigt ist (Abb. 1, Daten aller 4 Gruppen). Kritisch erscheint
zum Beispiel, dass , LektorInnen und Kurse®, also das primire
Studienumfeld, von Studierenden nicht als Treiber in der Ent-
wicklung einer internationalen Orientierung wahrgenommen
werden.

Abbildung 1 verdeutlicht Unterschiede zwischen
Fremdsprachen-Studierenden und Nicht-Fremdsprachen-Stu-
dierenden besonders ausgeprigt bei jenen Items, die sich auf
das primire Studienumfeld in Kursen beziehen, wie es von
Lektorlnnen an der Hochschule gestaltet wird. Ein Studi-
enumfeld mit geringem Aufforderungscharakter zur Entwick-
lung einer internationalen Orientierung kénnte auch einer der
Griinde sein, warum sich in der Gruppe ,Interesse” iiberpro-
portional hiufig Nicht-Fremdsprachen-Studierende wiederfin-
den (72.4 % im Vergleich zu 54.4 % bzw. 38.5 % in den Grup-
pen ,,Pline“ bzw. ,,Implementierer®).

Maf3geblich fiir den geringen internationalen Aufforde-
rungscharakter des Studienumfeldes speziell fiir Nicht-Fremd-
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Abb. 1: Internationale Dimensionen im Studienumfeld; Mittelwerte fiir 5 Items (Skala: 1 = Trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = Trifft sehr stark zu) nach
Fremdsprachen-Studierenden (n = 309) und Nicht-Fremdsprachen-Studierenden (n = 423). Die vertikale Achse bildet nicht die gesamte Skalenbreite ab.
Daten und Referenzen: Wernisch, 2016, Tab. 28, Abb. 13.

sprachen-Studierende kdnnte die fehlende Relevanz sein, die
LektorInnen internationalen Erfahrungen fiir diese LA-Studie-
renden zuschreiben; denn die Befragung des Personals an leh-
rerbildenden Hochschulen ergab, dass studienbezogene Aus-
landsmobilitit vor allem fiir den Fremdsprachenerwerb als
zielfithrend erachtet wird (Wernisch, 2016, S. 252-254). Da-
mit ist eine hohere Relevanzzuschreibung von Auslandserfah-
rung fiir Fremdsprachen-Studierende angedeutet, die sich na-
tiirlich implizit und explizit auf die diskursive Atmosphire und
die inhaltliche Gestaltung von Studienumfeldern auswirken
kann.

Auslandsmobilitit im Lehramt: fehlende Einbettung

in professionsrelevante Kompetenzentwicklung
Aussagekriftig ist auch, dass eine Befiirwortung von studien-
bezogener Auslandsmobilitit vergleichsweise selten auf der
Uberzeugung basiert, diese diene auch dem Aufbau professi-
onsrelevanter Kompetenzen (Wernisch, 2016, S. 252). Wih-
rend beispielsweise der Erwerb fremdsprachlicher Kompe-
tenzen ein Effekt von Auslandsaufenthalten zu sein scheint,
von dem das akademische Personal in der LehrerInnenbildung
tiberzeugt ist, werden Auslandsaufenthalte seltener als Beitrag
zum Erwerb professionsrelevanter Kompetenzen erachtet (z.B.
von Reflexionskompetenz durch die Kenntnis anderer Schul-
systeme). Diese fehlende Wertigkeit der Professionsrelevanz
von Auslandserfahrungen steht aber im Widerspruch zu den
generellen Erwartungen und Anspriichen einer Internationali-
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sierung im Feld der LehrerInnenbildung, bei der die professi-
onsbezogene Kompetenzentwicklung (z.B. der Umgang mit
kultureller Diversitit und Heterogenitit im Klassenzimmer)
durch international geprigte Studienelemente durchaus eine
zentrale Rolle spielt. Damit ist eine Diskrepanz zwischen argu-
mentativer Zielsetzung der Internationalisierung und opera-
tiver Umsetzung in Bezug auf das Element der Studierenden-
mobilitit aufgezeigt.

Einige Schlussfolgerungen zur

Internationalisierung in lehrerbildenden

Studiengédngen
In der vorliegenden Untersuchung konnten Barrieren fiir eine
stirkere Teilnahme von LA-Studierenden an Mobilititspro-
grammen aufgezeigt werden. Fiir ihre Identifikation erwies sich
ein kontextualisierender Ansatz, der Studierende und Institu-
tionen beachtet, als hilfreich: Beispielsweise konnte durch die
Gegeniiberstellung  von  Studierendenpriferenzen fiir be-
stimmte Programmformen der Auslandsmobilitit und dem
institutionellen Angebot eine Diskrepanz zwischen Angebot
und Nachfrage aufgezeigt werden. Auf dieser Basis lisst sich
eine Handlungsempfehlung fiir eine stirkere Uberpriifung und
Refokussierung des bestehenden Programmangebots ableiten.
Wenn also die Férderung von Auslandserfahrungen von
LA-Studierenden eine bestehende Zielsetzung an einer Hoch-
schule ist, dann muss zu deren Erreichung auch auf Studieren-
dencharakeeristika eingegangen werden.



Vor einer Angebotsentwicklung konnten die eingangs genann-
ten Zielkompetenzen von internationalen Elementen im Stu-
dium, spezifisch fiir die Lehrer/-innen/bildung (z.B. Umgang
mit multikulturellen Klassenzimmern, Kenntnis anderer
Schulsysteme), als Reflexionsrahmen dienen. Denn eine
grundsitzliche Reflexion iiber die Ziele und die Festlegung ge-
eigneter Mafinahmen zur Zielerreichung (z.B. die Forderung
studienbezogener Auslandssaufenthalte flankiert durch curri-
culare MafSnahmen) wiirde wahrscheinlich auch zu einer bes-
seren Einbettung der Mobilititsprogramme in die LA-Studien-
ginge fithren.

In der Umsetzung geeigneter Maf$nahmen — beispiels-
weise der studienbezogenen Auslandsmobilitit von LA-Studie-
renden — ist es fiir eine effektive Zielerreichung unabdingbar,
dass spezifische Studierendencharakteristika, wie deren finan-
zielle Situation, Sprachkenntnisse und mangelndes Kompe-
tenzerleben, Beachtung finden. Mobilititsférderung beginnt
daher nicht erst mit der Erstellung und Publikation eines Pro-
grammangebotes, sondern bereits mit der Férderung von
Uberzeugungen zum potentiellen Nutzen von Auslandsaufent-
halten unter LA-Studierenden.

Die Entwicklung von Uberzeugungen zur (professions-
bezogenen) Relevanz von internationalen Erfahrungen und
Kompetenzen kann allerdings nur in eingeschrinktem Mafle
von International Offices als Verwaltungseinheiten geleistet
werden. Eine solche Entwicklung muss vom gesamten Studi-
enumfeld getragen werden. Dies impliziert, dass Mobilititsfor-
derung unter Studierenden auch auf Ebene des akademischen
Personals gedacht werden muss. Wenn das akademische Perso-
nal beispielsweise Auslandserfahrungen vorwiegend fiir Fremd-
sprachen-Studierende als relevant erachtet und eine stirkere
europiische und internationale Orientierung der LehrerInnen-
bildung nicht grundsitzlich befiirwortet, dann bleibt es un-
wahrscheinlich, dass viele LA-Studierende sich im Laufe des
Studiums derart angesprochen, motiviert und unterstiitzt fith-
len, dass sie letztlich im spiteren Schuldienst die viel prokla-
mierte Rolle als international und interkulturell erfahrene Pro-
fessionelle, Multiplikatorinnen und Innovatorinnen wahr-
nehmen werden kdnnen.
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Empirische Befunde zu Europaschulen
in Nordrhein-Westfalen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird Europabildung in der Sekundarstufe I
und II am Beispiel von Schulen beleuchtet, die sich explizit mit
Europa in der Schule auseinandersetzen und eine dahinge-
hende Schulprofilbildung verankert haben, den sogenannten
Europaschulen. Dazu werden empirische Befunde einer Voller-
hebung an Europaschulen in Nordrhein-Westfalen zum Euro-
pacurriculum der Schulen, zu Projekten zu Europa und zur
,Sichtbarkeit von Europa in der Schule vorgestellt.

Schliisselworte: Europabildung, Europaschulen, Sekundarstufe,
Curriculum und Projekte zu Europa

Abstract

This article is about secondary schools in Northrhine-Westfalia,
which have explicitly adopted a European dimension in educa-
tion and after having successfully completed a process of accre-
ditation received the title: Europaschulen (Europe schools) by
the regional government. In what follows, empirical findings
gained within a survey carried out in 2012 with all schools with
this profile in Northrhine-Westfalia on their activities in view
of having adopted a curriculum and projects on Europe and
the visibility of Europe in the schools are reported.

Keywords: Europe schools, secondary schools, curricula and projects
on Europe

Hintergrund und Forschungsstand
Europa bzw. die Europiische Union (EU), um die es im Fol-
genden zugunsten der Lesefreundlichkeit auch dann geht,
wenn von Europa die Rede ist, zdhlt nicht zu den zentralen
Interessengegenstinden erziechungswissenschaftlicher Diskurse
und schulpidagogischer Praxis, obwohl es diesen supranatio-
nalen Staatenbund seit mehr als einem halben Jahrhundert nun
schon gibt. Diese Vernachlissigung ist einerseits ein Ausdruck
der Dominanz nationalstaatlicher oder gar regionaler Perspek-
tiven in der Schulpidagogik und reflektiert die Rolle der mo-
dernen Schule bei der Durchsetzung des Nationalstaatsprin-
zips. Andererseits offenbart sich an dieser Stelle eine Schwiche
dieses europdischen Staatenbundes, der seinen Biirgerinnen
und Biirgern bisher eher fremd geblieben ist und dem sie daher
hiufig mit Distanz begegnen. Dies aber ist in hchstem Maf3e
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problematisch; denn es steht in diametralem Gegensatz zu dem
permanent wachsenden Einfluss der EU auf nationale, europi-
ische und internationale Entwicklungen. Angesichts dieser
Relevanz von Europa fordert die deutsche Kultusministerkon-
ferenz (KMK) seit 1978 zur Verankerung einer ,Europabil-
dung in der Schule® (KMK, 2008) auf, mit dem Ziel, Heran-
wachsende ,zu einem gelingenden Leben in Europa [zu]
befihigen® (ebd., S. 5). Dazu soll eine breite Verankerung von
Europa in allen Fichern und Lernbereichen erfolgen und ,ein
tiefes Verstindnis und Empathie fiir unterschiedliche Weltan-
schauungen und Lebensstile in einem Europa der kulturellen
Vielfalt“ unter den Schiilerinnen und Schiilern geférdert wer-
den (ebd., S. 26).

Stellt man diese Programmatik dem Forschungsstand
zur Europabildung in der Schule gegeniiber, so wird deutlich,
dass Europa trotz einer Berticksichtigung in den Lehrplinen in
der Schulpraxis eine zu geringe Relevanz zukommt (Frech,
Kalb & Templ, 2014; Schone & Immerfall, 2014). Ursichlich
hierfiir diirfte u.a. sein, dass Lehrkrifte, einer Studie von Oberle
und Forstmann (2015) folgend, die groffte Schwierigkeit im
Hinblick auf die Behandlung von Europa im Unterricht in der
»Komplexitit der EU“ (83 %) schen; aber auch ,,mangelndes
Interesse auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler” erachtet fast
die Hilfte (45,8 %) der Befragten als Hindernis. Europa als
Unterrichtsgegenstand wurde bisher primir im Kontext der
politischen Bildung und Fachdidaktik behandelt und empi-
risch untersucht (bspw. Frech et al., 2014; Oberle, 2015). Die
Durchsicht der wenigen empirischen Studien zur Verankerung
von Europa in der Schule in Deutschland verweist auf ein im
Vergleich der Ficher etwas positiveres Bild fiir die sozialwissen-
schaftlichen Ficher, insgesamt jedoch auf eine deutliche Ver-
nachlissigung dieser Thematik.

Schulprofilbildung als Europaschule
Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden die Beriicksichti-
gung von Europa in der Schulpraxis niher beleuchtet, und zwar
mit dem Fokus auf staatliche Schulen, die sich explizit mit
Europa in der Schule auseinandersetzen und eine dahinge-
hende Profilbildung verankert haben: die sogenannten Euro-
paschulen in Nordrhein-Westfalen. In der Bundesrepublik
Deutschland gibt es verschiedene international bzw. interkul-
turell ausgerichtete Schulprofile wie die UNESCO-Schulen,

das Netzwerk ,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage’,



ferner als,Umweltschule in Europa — Internationale Agenda 21
Schule® zertifizierte Schulen (international als ,Eco-Schools’
bekannt), einige ,Club of Rome‘-Schulen sowie Europaschulen
bzw. Schulen mit europdischem Profil (Adick, 2017). Letztere
Gruppe bezeichnet nach Bundeslindern divergierende Europa-
schulprofile und -programme (Hornberg, 2010). Das Bundes-
land Hessen bspw. hat als einziges deutsches Bundesland bereits
seit 1992 ein Europaschulentwicklungsprogramm, dem derzeit
34 Schulen und ein Studienseminar angehoren (Stand
14.08.2017); eine in diesem Kontext von Seyler (2013) durch-
gefithrte empirische Studie, in deren Rahmen Gruppeninter-
views mit Schiilerinnen und Schiilern durchgefithrt wurden,
hat ergeben, dass diese die Relevanz der Europaschule vorwie-
gend im Schiileraustausch, dem Erwerb von Fremdsprachen
und dem damit verkniipften interkulturellen Lernen schen.

Auch Nordrhein-Westfalen (NRW) hat im Jahr 2007
ein eigenes Europaschulprogramm installierc (Hornberg &
Buddeberg, 2014), dem bis heute (Stand: 14.08.2017) 204
Schulen aller Schulformen angehéren. Der Erwerb des Titels
,Europaschule setzt in NRW im Falle von Sekundarschulen
(fir Grundschulen gelten nicht alle der im folgenden genann-
ten Kriterien, weshalb sie hier ausgenommen werden) im An-
schluss an die o.g. Vorgaben der KMK voraus, dass die Schulen
folgende Kriterien erfiillen: ein erweitertes Fremdsprachenan-
gebot, bilinguale Angebote, internationale Projekte und Pro-
jektpartnerschaften (u.a. projektorientierte Partnerschaften,
Austauschprogramme, europiische Projekte und Wettbewerbe,
Praktika im europiischen Ausland), eine vertiefte Auseinander-
setzung mit europdischen Inhalten im Unterricht, eine erkenn-
bare Ausrichtung des Schulprogramms am Europa-Profil sowie
dessen Evaluation (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes NRW, o.]., Stand 10.05.2017).

Ausgewihlte, empirisch gewonnene Befunde zur Euro-
paschularbeit aller Schulformen und -stufen in NRW wurden
an anderer Stelle bereits publiziert (Hornberg & Buddeberg,
2014; Hornberg, Sonnenburg & Buddeberg, 2017), hier an-
kniipfend werden im Folgenden empirische Befunde zu zentra-
len Bereichen nordrhein-westfilischer Europaschulen der Se-
kundarstufe I und II berichtet: zum Europacurriculum, zu
Projekten zu Europa und zur ,Sichtbarkeit’ von Europa in der

Schule.

Daten und Datenerhebung
Die im Folgenden berichteten Befunde basieren auf Daten, die
im Jahr 2012 im Rahmen einer Online-Befragung von 151
Europaschulen in NRW (Vollerhebung) gewonnen wurden.
Der Fragebogen orientierte sich an den fiir die Zertifizierung
als Europaschule zugrunde gelegten Kriterien und umfasste
sowohl geschlossene Fragen als auch offene Antwortformate.
Nach Schulformen differenziert konnten Daten von 34 Berufs-
kollegs, 65 Gymnasien, 17 Gesamtschulen, zehn Realschulen,
drei Hauptschulen, 20 Grundschulen und zwei Férderschulen
gewonnen werden. Schulen, die erst im Jahr 2012 als Europa-
schule anerkannt wurden, gingen nicht in die Befragung ein,
da sie erst im Jahr der Befragung hinzugekommen waren
(Hornberg & Buddeberg, 2014). Da in diesem Beitrag die Se-
kundarstufe im Fokus steht, umfasst die hier herangezogene
Stichprobe ohne die Grundschulen insgesamt 131 Europa-
schulen in NRW (fiir die Grundschule, Hornberg et al., 2017).
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Damit werden alle Schulformen der Sekundarstufe beriick-
sichtigt, wobei Gymnasien deutlich stirker vertreten sind als
andere Schulformen. Insgesamt fillt zudem die geringe Anzahl
an Haupt- und Realschulen auf (Hornberg & Buddeberg,
2014). Im Hinblick auf die GrofSe der Schulen zeigt sich: Zum
Zeitpunkt der Befragung waren an den Schulen zwischen 18
und 200 Lehrkrifte (im Durchschnitt 92 Lehrkrifte) citig; die
Schiilerzahlen variierten zwischen 136 und 4.735 Schiilerinnen
und Schiilern (im Durchschnitt 1.330 Schiilerinnen und Schii-
ler). Bei den befragten Schulen erfolgte die Auszeichnung als
Europaschule in den Jahren von 2007 bis 2011.

Ergebnisse
Verankerung eines Europacurriculums

Europaschulen in NRW miissen Europa curricular verankert
haben. Vor diesem Hintergrund wurden die Schulen nach dem
Vorhandensein eines Europacurriculums gefragt. Sie konnten
jeweils angeben, ob sie ein fachspezifisches, ein ficheriibergrei-
fendes und bzw. oder ein lernfeldspezifisches Europacurri-
culum implementiert haben, so dass Mehrfachnennungen
moglich waren. Angaben dazu machten 128 der befragten
Schulen der Sekundarstufen I und II. Die Ergebnisse zeigen,
dass knapp die Hilfte der Schulen (49,2 %) angibt, ein fach-
spezifisches Europacurriculum zu haben, etwa ein Viertel der
Schulen (26,6 %) hat ein ficheriibergreifendes Europacurri-
culum adaptiert, 10,2 % der Schulen haben ein lernfeldspezi-
fisches Europacurriculum entwickelt. Bei 15,6 % der Schulen
ist der Einsatz eines Europacurriculums geplant. Welche wei-
teren Aktivititen zur Behandlung von Europa in der Schule
unternehmen die nordrhein-westfilischen Europaschulen? Im
Folgenden werden ausgewihlte Befunde zu Projekten mit Be-
zug zu Europa berichtet.

Mit Projekten zu Europa verkniipfte Ziele
Die Schulen wurden von uns zunichst nach den primiren Zie-
len gefragt, die sie mit den Projekten zu Europa verkniipfen,
und gebeten maximal drei Ziele zu nennen. Dazu konnten sie
zwischen verschiedenen Antwortméglichkeiten wihlen sowie
bislang nicht genannte Ziele anfiihren. Angaben dazu machten
126 der befragten Europaschulen (vgl. Abbildung 1).

Die Befunde untermauern den Stellenwert des interkul-
turellen Lernens fiir die Europaschulen, da die ,Forderung
interkultureller Kompetenzen® (87,3 %) das am hiufigsten mit
Projekten zu Europa verkniipfte Ziel der Europaschulen dar-
stellt und dies, obwohl die Forderung von interkulturellen
Kompetenzen unter den fiir eine Akkreditierung als Europa-
schule zu erfiillenden Kriterien nicht genannt werden (Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW;, o.].,
Stand 10.05.2017). Dies mag jedoch auch die Realitit der
Schulen wiederspiegeln, von denen viele in einem multikultu-
rellen Umfeld angesiedelt sind. An zweiter Stelle wird als Ziel
von einem Grofiteil der Schulen die ,Férderung von Fremd-
sprachenkompetenzen® (76,2 %) angefiihrt, gefolgt von ,,Eu-
ropa praktisch erfahren® (70,6 %) und , Eintauchen in ein an-
deres Land und seine Kulturen® (61,9 %). Die Forderung von
Fremdsprachenkompetenz ist ein zentrales Anliegen nord-
rhein-westfilischer Europaschulen und insofern von groflem
Interesse fiir die Schulen. Die genannten Projekte werden von
den Schulen als Moglichkeiten erachtet, ihren Schiilerinnen
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Abb. 1: Vorrangig mit Projekten zu Europa verkniipfte Ziele (Angaben in Prozent)

und Schiilern andere Linder niher zu bringen und praktische
interkulturelle Erfahrungen zu sammeln. Zugleich zeigt sich,
dass ein nicht unerheblicher Teil der Schulen die Forderung
und Entwicklung internationaler Kontakte unter den Schiile-
rinnen und Schiilern (43,7 %) und die ,,Verbesserung der be-
ruflichen Perspektiven® (38,1 %) als Ziele angibt. Knapp ein
Viertel der Befragten nennt als konkretes Ziel ferner ,,Besserer
Zugang zu Ausbildungsplitzen in Europa“ (24,6 %). Als wei-
tere, nicht so hiufig genannte, Ziele werden bessere Zugangs-
moglichkeiten zu Ausbildungs- und Studienplitzen in Deutsch-
land und Europa benannt. Insgesamt zeigen die Befunde, dass
aus Sicht der Schulen die Férderung von interkulturellen Kom-
petenzen und von Fremdsprachenkompetenzen unter den
Schiilerinnen und Schiilern Prioritit haben. Der Vergleich
dieser Befunde mit denen von befragten Europaschulen im
Grundschulbereich untermauert den Stellenwert des interkul-
turellen Lernens fiir die Europaschulen (Hornbergetal., 2017).

Projekte zu Europa
Um einen Einblick in die schulpraktische Umsetzung zu ge-
winnen, wurden die Schulen im Rahmen eines offenen Ant-
wortformats danach gefragt, welche Projekte zu Europa sie
derzeit durchfiihren. Die Befragten konnten jeweils bis zu zehn
Projekte angeben. Diese Angaben wurden von uns im Rahmen
der Auswertung mittels deduktiv-induktiver Kategorienbil-
dung den Kategorien: Schiileraustausch, Auslandspraktika und
Exkursionen, europiische Projekte, Projekttage und -wochen
zu Europa in der Schule, Comenius-Projekte, E-Twinning, und
sonstigen Projekte zugeordnet. Am hiufigsten angefithrt wur-
den von den Schulen der internationale Schiileraustausch und
internationale Begegnungen von Schiilerinnen und Schiilern,
und damit fiir die Férderung von interkulturellen Kompe-
tenzen und von Fremdsprachenkompetenz geeignete Ansitze
(Hornberg & Bos, 2013). Weitere Angebote umfassen Aus-
landspraktika und E-Twinning, den virtuellen Austausch im
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Rahmen von Online-Projekten mit Partnern aus unterschied-
lichen europiischen Lindern, sowie Exkursionen und Fahrten
in europiische Stidte und zu europiischen Institutionen wie
dem Europiischen Parlament. Wie Weber (2015) ausfiihre,
sind derartige Exkursionen geeignet, um ein aktives Erleben
und ein besseres Verstindnis der EU auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler zu erméglichen (Weber, 2015). Weitere
europdische Projekte werden in Form von europidischen Pro-
jekttagen, -wochen und -monaten realisiert; so zum Beispiel zu
den Themen: ,Die EU in der Krise“, ,Energiegewinnung in
Europa“, ,,Wir lernen Europa kennen®, ,Europa Newsletter®,
»Musicalprojekte* mit Bezug zu Europa, ,,Europiischer Kunst-
kalender, ,Simulation ecines europdischen Parlaments®,
»Workshops mit Europa-Abgeordneten, ,Unsere europi-
ischen Nachbarn“ sowie im Rahmen von Planspielen zum The-
ma Europa. Und schliefSlich stellten zum Zeitpunkt der Befra-
gung Comenius Projekte, wie sie heute unter dem Dach von
Erasmus+ gefasst werden, einen Schwerpunkt von Europaschu-
len in Nordrhein-Westfalen dar. Insgesamt zeigt sich hier eine
Spannbreite von Projekten zu Europa, die ,,Schiilerinnen und
Schiilern mit unterschiedlichen Begabungen ein Betitigungs-
feld bieten“ (Bohler, 2014, S. 238) und in ihrer Variation un-
terschiedliche Zuginge fiir die Schiilerinnen und Schiiler zum
Themenfeld Europa bereitstellen.

Sichtbarkeit von Europa in der Schule
Uber die curriculare Verankerung europabezogener Themen
sowie die weitergehende konkrete Realisierung von Projekten
zu Europa hinaus, stellt sich die Frage, wie ,sichtbar’ die Euro-
paorientierung in den Schulen verankert ist. Daher wurden die
Schulen von uns gefragt, auf welche Weise Europa auf dem
Gelinde und im Gebiude der Schule hervorgehoben wird. Die
Auswertung zeigt, dass die befragten Schulen Europa auf dem
Schulgelinde bzw. im Schulgebiude in Form von europiischen
Fahnen/Fihnchen, Informationsplakaten, Postern uw.i. in



Schaukisten, mithilfe von Ausstellungen im Rahmen von eu-
ropdischen Projekten und Schulpartnerschafen, in Form von
Europaecken und Europariumen in der Schule, Europakarten,
Europawandbildern, europiischen Namensgebungen von
Riumen, Stockwerken und Gebiudeteilen, Beschilderungen in
unterschiedlichen Sprachen, Kunstwerken zu Europa sowie
Logos verankern. Damit wird das Europaschulprofil in den
Europaschulen zusitzlich hervorgehoben.

Fazit und Ausblick

Seit Bestehen dieses Schulprofils ist die Anzahl von Europa-
schulen in Nordrhein-Westfalen weiter angestiegen, so dass
mittlerweile insgesamt 204 Schulen aller Schulformen (176
Schulen der Sekundarstufe I und II) als Europaschulen zertifi-
ziert sind (Stand: 14.08.2017; zum Vergleich: im Friihjahr
2010 waren dies einer Recherche von Hornberg, 2011, zufolge
erst 114 Europaschulen). Diese Entwicklung reflektiert die Re-
levanz von Europa fiir die Biirgerinnen und Biirger, die von
einer wachsenden Zahl von Schulen wahrgenommen wird,
und zwar nicht nur in Nordrhein-Westfalen, sondern auch in
Hessen und anderen Bundeslindern. Schulen mit einem Euro-
paprofil stellen sich damit der Auseinandersetzung mit Europa
und ermdglichen Lehrkriften sowie Schiilerinnen und Schii-
lern die Beschiftigung mit zeitgemiflen Fragen, die tiber regi-
onale und nationale Perspektiven hinausgehende dkologische,
wirtschaftliche, zivilgesellschaftliche und kulturelle Entwick-
lungen betreffen. Sie kommen damit dem von der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK, 2008) aufgestellten Anspruch nach,
Angebote zur Europabildung in der Schule zu installieren, und
offerieren, wie unsere Befunde zeigen, vielseitige Betitigungs-
felder zur Férderung europabezogener Kompetenzen bei ihren
Schiilerinnen und Schiilern. Angesichts der gegenwiirtigen Kri-
sen und Zerfallserscheinungen in Europa wire die Verbreitung
dieses Schulprofils auch iiber die deutschen Grenzen hinaus
anzustreben und hiesige Europaschulen kénnten mit ihrem
Erfahrungsschatz einen wesentlichen Beitrag zu einer kri-
tisch-reflexiven Auseinandersetzung mit Europa und zur Ent-
wicklung von Fihigkeiten zur Gestaltung von Europa unter
Heranwachsenden leisten.
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Europaischer Freiwilligendienst (EFD):
Fuhlen sich Absolventinnen und Absolventen
europaischer? Ergebnisse einer Befragung

Kurzzusammenfassung

Der Europiische Freiwilligendienst (EFD) ist ein Forderpro-
gramm der Europiischen Kommission, das es schon seit 20 Jahren
gibt. Jahrlich gehen etwa Zehntausend junge Europiderinnen und
Europier ins Ausland, um bei einem gemeinniitzigen Projeke mit-
zuwirken und internationale Erfahrungen zu sammeln. Im Rah-
men meiner Masterarbeit fiihrte ich eine Befragung bei Absolven-
tinnen und Absolventen des EFD durch, um festzustellen, ob sich
die ehemaligen Europiischen Freiwilligen nach ihrem Auslands-
aufenthalt europiischer fiihlen als zuvor.

Schliisselworte: Europiischer Freiwilligendienst, Europdische
Identitiit, Einstellungen zu Europa

Abstract

The European Voluntary Service (EVS) is a support program of
the European Commission, which has existed for 20 years. Every
year about ten thousand young Europeans go abroad as a part of
this program in order to participate in non-commercial projects
and to gain international experiences. In my master thesis, I com-
piled a survey in order to investigate, if former European Volun-
teers feel more European than before after having completed their
project in a foreign country.

Keywords: European Voluntary Service, European Identity, Attitudes
towards Europe

Einfithrung
In den letzten Jahren wachsen in der Gesellschaft die kritischen
Stimmen gegeniiber der Europiischen Union (EU). Es wird Zwei-
fel an der Legitimitit europdischer Politik, an der Existenz einer
europdischen Union gedufSert. Da in Europa, wie in anderen Teilen
der Welt, zurzeit eine Stirkung rechter Bewegungen zu beobachten
ist, wird die Suche nach Gemeinsamkeiten und einer europdischen
Identitit immer aktueller.

Viele junge Menschen finden in ihrem alléiglichen Leben
keinen Bezug zu Europa, fiir sie ist die EU irgendwo weit weg in
Briissel. So benétigte die EU ein Mittel, um die jungen Generati-
onen zu erreichen und nach Méglichkeit von sich zu begeistern
oder zu iiberzeugen. Die Mobilitit wurde zu solch einem Mittel
erklirt: Erasmus+ heif§t das grofle Forderprogramm der Europi-
ischen Kommission, das unterschiedliche Austauschméglichkeiten
einschliefft, darunter auch den Europiischen Freiwilligendienst
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(EFD), im Englischen European Voluntary Service (EVS). Mit
diesem Programm bekommt jeder junge Mensch in der EU die
Méglichkeit, bis zu einem Jahr im Ausland zu leben und auf einer
freiwilligen Basis an einem gemeinniitzigen Projekt mitzu arbeiten.

Immer mehr junge Menschen nehmen das Angebot des
EFD wahr, wofiir die EU jahrlich ca. 50 Mio. Euro ausgibt. Durch
Mobilitdtsgelegenheiten, Kennenlernen der anderen Lander und
ihrer Menschen will die EU Jugendlichen die Maglichkeit geben,
am Alltag im europiischen Ausland teilzunehmen, Kontakte zu
kniipfen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu entdecken, um
aktiv an der Gestaltung von Europa teilnehmen zu kénnen und zu
wollen.

Der Europaische Freiwilligendienst:
kurz gefasst
Der EFD erméglicht es jungen Menschen, bis zu einem Jahr im
Ausland zu verbringen, in einer gemeinniitzigen Organisation auf
Freiwilligenbasis zu arbeiten, berufliche Fihigkeiten zu erwerben
und neue Erfahrungen zu sammeln. Er richtet sich an junge Men-
schen zwischen 17 und 30 Jahren, unabhingig davon, ob sie stu-
dieren, arbeiten, erwerbslos sind, gerade ihr Abitur gemacht haben
oder sich in einer Ausbildung befinden. Der Zeitraum der
EFD-Projekte reicht von Short-Term-Projects (3 Monate) bis zu
Long-Term-Projects (12 Monate). Uber die EVS-Datenbank beim
European Youth Portal kann man sich fiir die anstehenden Projekee
bewerben.! Wenn eine Zusage erfolgt, kann es mithilfe einer Ent-
sendeorganisation aus dem Heimatland des/der Freiwilligen losge-
hen. Die Titigkeit eines/einer Freiwilligen wird nicht bezahlt, er/
sie bekommt stattdessen ein Taschengeld, Verpflegungsgeld und
eine Unterkunft zur Verfligung gestellt. Die jungen Menschen
miissen sich nur geringfiigig an der Finanzierung beteiligen und
bekommen die Gelegenheit sich innerhalb oder aufSerhalb der EU
zu engagieren. Auch Jugendliche aus Partnerlindern der EU (wie
z.B. Russland, die Ukraine, Georgien, Serbien usw.) konnen sich
fiir EFD-Projekte bewerben. In den letzten Jahren ist die Anzahl
der Freiwilligen deutlich gestiegen: ungefihr Zehntausend Jugend-
liche jahrlich werden Europiische Freiwillige (2014: 9.024; 2015:
9.643) (Europiische Kommission, 2015, S. 18). Durch eine solche
Forderung der Mobilitit will die EU unter anderem ,.ein Gefiihl
der Zugehérigkeit zu Europa prigen® (Rat der Europiischen Uni-
on, 2008, S. 3). Bei der Entstehung des Programms im Jahr 1998
wurde betont, dass der EFD zur Erweiterung des Horizontes der
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, der Entwicklung ihrer



sozialen Fahigkeiten, einer aktiven Teilnahme am 6ffentlichen Le-
ben und einem stirkeren Bewusstsein von einer echten europi-
ischen Biirgerschaft beitragen soll (vgl. Europiisches Parlament,
1998, S. 2). Im Weifibuch der Europiischen Kommission wird der
EFD 2001 ausdriicklich als ,ein wirksames Mittel zur gegensei-
tigen Anniherung der Volker bezeichnet; er soll ,,unzweifelhaft
zum Aufbau einer europiischen Identitit” beitragen (Kommission
der Europiischen Gemeinschaften, 2001, S. 65).

Die Befragung
Zur Entwicklung einer europiischen Identitit wurden bereits Un-
tersuchungen und Befragungen bei Erasmus-Austauschstudieren-
den durchgefiihrt (van Mol, 2013; Maiworm & Over, 2013; Mit-
chell, 2012). Vergleichsweise wenige Untersuchungen erschienen
bislang tiber den EFD. Hierzu zihlt z.B. die umfangteiche Studie
zu Lern- und Bildungsprozessen im EFD, die im Auftrag der deut-
schen Nationalen Agentur durchgefiihrt wurde (Becker, Brandes,
Bunjes & Wistendorfer, 2000); in der anhand der umfassenden
Befragung die Wirkung des Dienstes auf die Freiwilligen und deren
Kompetenzerwerb wihrend des EFD analysiert wurde. Ferner ist
auf eine Fallstudie zum freiwilligen Engagement im EFD von Jiit-
ting (2003) hinzuweisen, in der mit Hilfe explorativer Interviews
einzelne Aspekte des freiwilligen Engagements, Erfahrungen wih-
rend des Auslandsaufenthalts und die Auswirkungen des Dienstes
auf die Teilnehmenden untersucht werden. Auch gehéren dazu die
Daten von RAY (Research Based Analysis of Youth in Action),
einem Forschungsnetzwerk fiir den Jugendbereich im Erasmus+
Programm, das regelmif3ig Ergebnisse seiner Befragungen verof-
fentlicht.* Die Untersuchungen von RAY befassen sich mit der
Entwicklung der Kompetenzen, mit den Wirkungen auf die Teil-
nehmenden und auf die Akteure sowie mit den Auswirkungen des
Programms z.B. hinsichdich der Umsetzung seiner politischen
und sozialen Ziele. Eine neuere Publikation zu den Auswirkungen
des EFD (bzw. EVS) befasst sich mit der Anerkennung und den
Perspektiven der nichtformellen Lernerfahrungen; sie wurde von
Lars Norqvist und Eva Leffler auf der Basis individueller Interviews
mit Freiwilligen aus verschiedenen Lindern in Schweden durch-
gefiihre (Norqvist & Leffler, 2017). Studien, die ausdriicklich der
Entwicklung der Europiischen Identitit bei den EFD-Freiwilligen
gewidmet sind, wurden von mir bislang nicht gefunden.

Die diesem Aufsatz zugrunde liegende Studie (Pichugova,
2017) basiert auf einer Online-Befragung zum Thema ,,Der Bei-
trag des Europiischen Freiwilligendienstes zur Herausbildung ei-
ner Europiischen Identitit. Eine Befragung von jugendlichen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern®. Befragt wurden Europiische
Freiwillige, die ihr EFD-Projekt schon absolviert hatten; sie wur-
den folgendermaflen erreicht: 1) durch soziale Netzwerke (unter
anderem Facebook), 2) durch Absprachen mit EuroPeers’, 3)
durch die Jugendbildungsstitte Berchum in Hagen und ihre Part-
nerorganisationen, die Europiische Freiwillige aufnechmen.* Fiir
die Untersuchung wurde eine Mischung der Teilnehmenden aus
ost- und westeuropiischen Lindern bzw. aus EU- und Nicht-EU-
Lindern angestrebt. Der Zugang zum Online-Fragebogen war im
Herbst 2016 sechs Wochen lang frei geschaltet; der Fragebogen
konnte entweder auf Deutsch oder auf Englisch ausgefiillc werden.
Die Online-Umfrage erbrachte N=211 Befragte. Da diese fast alle
durch NGOs, spezifische Internetseiten und thematische Grup-
pen in Facebook erreicht wurden (und nicht z.B. nach dem Zu-
fallsprinzip), kann jedoch keine statistische Reprisentativitit be-

hauptet werden. Der Fragebogen bestand aus 23 Fragen zu den
personlichen Hintergriinden der Freiwilligen, zu ihrem Auslands-
aufenthalt und zu den Einstellungen der Teilnehmenden gegen-
tiber Europa. Die Fragen wurden teils mit Bezug auf Items aus
anderen Veroffentlichungen (z.B. Maiworm & Over, 2013; Mit-
chell, 2012; Europidische Kommission, 2006) formuliert, was auch
Méglichkeiten des Vergleichs der Ergebnisse erdfinete.

Ergebnisse der Befragung

Personliche Daten der Befragten
Von den Befragten waren 84 % weiblich und 16 % minnlich; die
Altersspanne reichte von 19 bis 33 Jahren. Fast die Hilfte (47 %)
war bei Aufnahme des EFD an einer Hochschule eingeschrieben
oder verfligte bereits tiber einen Hochschulabschluss; die anderen
(53 %) kamen nicht aus dem Hochschulbereich, darunter 22 %
berufstitige junge Menschen, die sich entschieden haben fiir ein
Jahr ins Ausland zu gehen, was den EFD grundsitzlich von dem
Austauschprogramm Erasmus+ unterscheidet, das hauptsichlich
fiir Studierende zuginglich ist.

Identifizierung mit Europa

40 % aller Befragten gaben an, sich ,sehr stark” mit Europa zu
identifizieren (s. Abb. 1); die Mehrheit (49 %) identifiziert sich
»manchmal“ mit Europa; nur 11 % der ehemaligen Freiwilligen
fithlen sich Europa nicht verbunden. Allerdings ist der Anteil der
Befragten, derangab, sich , sehr stark” mit Europa zu identifizieren,
mit 40 % deutlich héher als derjenigen, die angaben, sich ,sehr
stark® mit der eigenen Herkunftsregion, Stadt, Dorf (31 %) oder
dem eigenen Heimatland (30 %) zu identifizieren. Beim Vergleich
der Ergebnisse mit den Antworten auf dieselbe Frage in der Studie
von Maiworm & Over (2013), die Erasmus-Studierende befragt
hatten (vgl. Abb. 1) zeigt sich ein bedeutender Unterschied: In
ihrer Untersuchung gaben die Erasmus-Studierenden an, sich
mehr mit ihrer Region, ihrem Bundesland und ihrem Heimatland
zu identifizieren als mit Europa.

ITDER HERUNFTSAEGION, 31% I— %
DEM BUNDESLAND 23% — 63%
DEM HEIMATLAND 30% — 61%
DER EUROPAISCHEN UNION 28% ‘ 36%
EUROPA —— 40%‘ |—w | SP% i

0 10 20 30 40 50 0 20 40 60 20

Frage: Manchmal fiihlt man sich seiner Heimatstadt mehr verbunden als dem Hei-
matland, oder man fiihlt sich in einem anderen Land mehr zuhause als in der eige-
nen Herkunftsregion®. Wie ist das bei Dir? (Skalenpunkt 3 auf der Skala von 1 ,gar
nicht* bis 3 ,sehr stark”) Links: eigene Untersuchung, rechts Untersuchung von
Maiworm/Over (2013)

Abb. 1 ,Sehr starke Identifizierung der Teilnehmerlnnen mit regionalen und
politischen Gebieten (in %); Quelle eigene Darstellung

Die Einstellungen der Teilnehmenden am EFD kénnen auch mit
denen von Biirgerinnen und Biirgern der EU verglichen werden
(vgl. Abb. 2). Die Untersuchung des Eurobarometers zu dem The-
ma ,,Europiische Identitit” gibt es seit 1990, die jiingsten Ergeb-
nisse liegen allerdings nur fiir das Jahr 2011 vor. Wihrend laut
Angaben von Eurobarometer nur 16,6 % der Biirger sich ,oft*
ihrer Nationalitit und gleichzeitig Europa zugehorig fithlen, sind
es unter den Europiischen Freiwilligen fast jede/r Zweite (46,9 %).
42,2 % der EU-Biirgerinnen und -Biirger, aber nur 11,4 % der
Europiischen Freiwilligen gaben an, sich ,,nie“ europiisch zu fith-
len.
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EFD-Freiwilligen Eurostat
weiB nicht 7,6% B 2%
oft 46,9% I 16,6%
manchmal 34,1% P 39%
nie 11,4% I a2,2%
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Frage: Fiihlst Du Dich eher nicht nur Deiner Nationalitit zugehdrig oder auch eher
europiisch? Geschieht das ... (vgl. Eurostat: Do you ever think of yourself as not
only nationality, but also European?) Quelle: Europiische Kommission (2006).
Frage ebenfalls aus Eurobarometer entliehen.

Abb. 2 Nationale und Europiische Identitir. Vergleich zwischen Europdischen
Freiwilligen und Biirgern der EU (in %); Quelle eigene Darstellung

Anderung der Einstellungen gegeniiber Europa
In der Selbstwahrnehmung der meisten Freiwilligen hat der
EFD-Auslandsaufenthalt dazu beigetragen, dass sie ihre Meinung
gegeniiber Europa verindert haben. 56 % der Befragten gaben
an, dass ihre Meinung sich ,stark bzw. ,sehr stark® oder ,.ein
bisschen® (38 %) wihrend des EFD-Aufenthaltes verindert hat;
lediglich 6 % gaben an, ihre Meinung habe sich gar nicht verin-
dert.

Die Teilnehmer/-innen der Umfrage schildern die Verin-
derungen folgendermafien: vier von fiinf Befragten (81 %) gaben
an, dass sie mehr Freunde in verschiedenen Lindern haben. Zwei
von drei Befragten (64 %) berichten, dass sie Europa stirker mul-
tikulturell wahrnehmen. Mehr als die Hilfte (58 %) reisen mehr
durch Europa oder gaben an, dass sie mehr europiische Sprachen
sprechen (56 %); viele sind mehr an europidischen Themen inte-
ressiert sind (40 %).

Die Frage nach den Ursachen fiir ihre Einstellungsinde-
rung fithrte zu dem Ergebnis, dass dies von den Freiwilligen tiber-
wiegend dem Umgang mit Menschen aus anderen europiischen
Lindern (71 %) zugeschrieben wurde. Fiir immerhin (fast) die
Hiilfte waren jedoch auch der Umgang mit Menschen aus dem
Gastland (49 %), mit Kollegen (47 %) sowie der all tigliche Um-
gang mit Menschen im Gastland des Projektes (45 %) wichtige
Fakroren fiir ihre Einstellungsinderungen gegeniiber Europa.

Ist die Verbindung mit Europa gleichbedeutend mit

einer Verbindung zur EU?
Fiihlen die Teilnehmerlnnen, die sich mit Europa identifizieren,
auch eine Verbindung zur EU? Aus den Ergebnissen der Auswer-
tung ist zu ersehen, dass es fiir die TeilnehmerInnen einen klaren
Unterschied zwischen Europa und der EU gibt (siche Abb. 3).
Einerseits nehmen die chemaligen Freiwilligen Europa viel mehr
wie eine Wertegemeinschaft und als Ort der Vielfalt an Kulturen
und Lindern wahr denn als einen politischen Zusammenschluss
(Frage: ,,Wenn Du ,,Europa“ hérst, denkst Du als erstes an ... ).
Vor allem Diversitit und Mobilitdt werden hiufiger als die verei-
nigenden Aspekte mit Europa verbunden, hiufiger jedenfalls als
die gemeinsame Geschichte, gemeinsame Werte und Solidaritit
zwischen den Staaten (Frage: ,Wenn Du ,Europa“ hérst, mit
welchen dieser Aspekte ist dies fiir Dich vor allem verbunden und
inwiefern?). Andererseits werden Demokratie und Menschenre-
che mit Europa verbunden, die zu festen Merkmalen der EU
gehéren und mit denen die EU assoziiert werden will.
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Frage: Manchmal fiihlt man sich seiner Heimatstadt mehr verbunden als dem Hei-
matland, oder man fiihlt sich in einem anderen Land mehr zuhause als in der cige-
nen Herkunftsregion. Wie ist das bei Dir? Wie stark identifizieren Du Dich mit ...

Abb. 3 Identifizierung mit Europa und der Europdischen Union (%);
Quelle eigene Darstellung

Einfluss des Heimatlandes auf die Entwicklung der

Europiischen Identitit
Die Befragten in meiner Untersuchung kamen aus 27 Lindern
Europas. 115 TeilnehmerInnen (51 %) haben zum Anfang des
EFD in einem EU-Land gewohnt und 108 (49 %) kamen aus
insgesamt zehn Nicht-EU-Lindern (darunter Russland, die
Tiirkei, Norwegen, Moldawien, Georgien u.a.).

Wenn man die Unterschiede in den Antworten abhingig
von der Herkunft der Befragten auswertet, dann zeigt sich, dass
es offenbar einen Zusammenhang zwischen der Herkunft der
Freiwilligen und ihrem Grad der Selbstidentifikation mit Euro-
pagibt. Mehr als die Hilfte (57 %) der Freiwilligen aus EU-Lan-
dern gab an, eine sehr starke Verbundenheit mit Europa zu
fithlen, wohingegen sich bei den Teilnehmerlnnen aus Nicht-
EU-Lindern nur 24 %, also nur jede/r Vierte, sehr stark mit
Europa identifiziert (siche Abb. 4). 18 % der Befragten aus
Nicht-EU-Lindern haben angegeben, dass sie sich gar nicht mit
Europa identifizieren; bei den Freiwilligen aus der EU liegt die-
se Zahl jedoch nur bei 3 %.

Nicht-EU-Ldander EU-Lander
SEHR STARK 2% ST
MANCHMAL 58% [ 20%
GAR NICHT }8% J | J ! 3% | ‘ |

0 20 40 60 80 0 20 40 60

Frage: Manchmal fithlt man sich seiner Heimatstadt mehr verbunden als dem Hei-
matland, oder man fiihlt sich in einem anderen Land mehr zuhause als in der eige-
nen Herkunftsregion. Wie ist das bei Dir? Wie stark identifizierst Du Dich mit...
(Antwortkategorie ,,Europa“)

Abb. 4 Identifikation mit Europa — nach Herkunftsland (%);
Quelle eigene Darstellung

Dauer des EFD-Aufenthaltes und

Einstellungsinderungen
Die meisten TeilnehmerInnen der Umfrage absolvierten einen
langfristigen (6-12 Monate) EFD im Ausland (86 %); nur
14 % machten ein sogenanntes Short-Term Projekt (6 Monate
oder kiirzer). Bei der Auswertung der Ergebnisse stellte ich fest,
dass die Dauer des Auslandsaufenthaltes vielleicht ein Kriterium
fiir die Verinderung von Einstellungen gegeniiber Europa sein
kann; denn bei Long-Term-Projekten gaben 57 % der Teilneh-
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mer/-innen an, dass sich ihre Einstellung gegeniiber Europa
geindert habe, bei Short-Term-Projekten waren es hingegen mit
48 % weniger.

Kommunikation und Einstellungsinderungen
Bei der Frage ,Mit wem hast Du wihrend Deines Auslandsauf-
enthaltes am meisten kommuniziert?” fillt auf, dass die Mehrheit
am meisten mit Menschen aus dem Gastland (66 %) und mit
Menschen anderer Nationalititen (77 %) kommunizierte. Es ist
auch bemerkenswert, dass die Interaktion der Europiischen Frei-
willigen mit Einheimischen einen grofien Teil des EFD ausmacht.
Und umgekehrt haben viele Teilnehmer/-innen meiner Befra-
gung angegeben, sie hitten gar keine Kontakte zu Menschen ihrer
Muttersprache oder ihrer Nationalitit wihrend ihres Ausland-
saufenthaltes gehabt (33,5 %).

Wenn man die Verinderung der Einstellungen gegeniiber
Europa in Bezug auf Kommunikationsaktivititen der ehemaligen
Freiwilligen auswertet, féllt auf, dass die Unterschiede mit Blick
auf einzelne Kategorien nicht besonders grofd sind (siche Tab. 1),
dass die Freiwilligen mit Einstellungsinderungen jedoch durch-
gingig hiufiger intensive Kontakee hatten als diejenigen, die tiber
keine Einstellungsinderung berichten.

Keine Verinderung
Verdnderung durch EFD

Mit den Menschen aus dem Gastland 61 64
Mit den Menschen anderer Nationalititen 69 77
Mit den Menschen deiner Nationalitat 15 29
Mit den Menschen, die auch meine

23 27
Muttersprache sprechen
Mit den anderen Freiwilligen 69 79

Frage: Mit wem hast du wihrend deines Auslandsaufenthaltes am meisten kommu-
niziert? (Nur der Skalenpunkt 3 ,Stindig“ in der Skala von 1 ,gar nicht* bis 3
»standig® wurde beriicksichtigt)

1ab. 1 Einstellungsverinderung — nach Kommunikation wihrend des Aufent-
haltes (%); Quelle eigene Darstellung

Einige Schlussfolgerungen

In diesem Artikel wurden ausgewihlte Befunde meiner Befra-
gung zum Thema: , Trigt der Europiische Freiwilligendienst zur
Entwicklung der Europiischen Identitit bei den jugendlichen
TeilnehmerInnen bei?“ vorgestellt. Der EFD-Aufenthalt bietet
gute Bedingungen, um die Herausbildung einer europiischen
Identitit zu fordern: Die Teilnehmer/-innen wohnen zumeist mit
Menschen aus unterschiedlichen Lindern zusammen, sie neh-
men an interkulturellen Trainings teil, die ihnen helfen, vor Ort
zurecht zu kommen, sie lernen den Alltag in einem anderen Land
kennen. Bei der Auswertung der Antworten stellte sich heraus,
dass der Grad der Identifikation mit Europa unter den ehema-
ligen Freiwilligen ziemlich hoch ist; denn fast die Hilfte von ih-
nen identifiziert sich stark mit Europa. Der EFD beeinflusste die
Meinung der TeilnehmerInnen erheblich: Jede/r Zweite gibt an,
starke Einstellungsinderungen gegeniiber Europa wihrend des
Auslandsaufenthaltes zu bemerken, und insgesamt mehr als 90 %
berichten iiber minimale bis grole Anderungen ihrer Sichtweise.
Es stellte sich ferner heraus, dass auch folgende Faktoren die He-
rausbildung der Europiischen Identitit potenziell beeinflussen
konnen: das Herkunfisland der Freiwilligen, die Intensitit der
Kontakte wihrend des Aufenthaltes und die Kommunikation mit
Menschen aus unterschiedlichen Lindern.
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Meiner Meinung nach ist der Prozess der Identititsfindung in Eu-
ropa, vor allem fiir das politische Gemeinwesen der EU, tiberle-
benswichtig. Die EU braucht eine europiische Identitit nicht nur,
um Frieden zu sichern und Einheit in Europa zu schaffen. Das
gemeinsame Identititsgefiihl ist auch ein Marker der Legitimie-
rung fiir die EU durch ihre Biirgerinnen und Biirger und Mit-
gliedsstaaten. Jungen Menschen in der EU kénnen Férderpro-
gramme wie der EFD neue Erfahrungen ermoglichen und
Dimensionen erdffnen, um die Vielfalt in Europa und damit ein-
her gehende Potentiale zu erleben.

Anmerkungen

—

Datenbank der fiir EFD akkreditierten Aufnahmeorganisationen: https://europa.cu/
youth /volunteering/evs-organisation_de.

2 RAY, Research-based Analysis and Monitoring of Erasmus+: Youth in Action Pro-
gramme. http://www.researchyouth.eu/.

(S8}

EuroPeers heiflt eine Vereinigung junger Menschen, die mit dem Férderprogramm
,Erasmus Plus“ oder ,Jugend in Aktion® aktiv waren und ihre Erfahrungen an ande-
re Jugendliche weitergeben méchten.

Die Autorin hat von Dezember 2009 bis Oktober 2010 an der Jugendbildungsstitte
Berchum in Hagen selbst einen EFD absolviert und bis 2016 neue Freiwillige betreut.

£

wn

Diese Frage ist der Studie von Maiworm & Over (2013) entlichen.
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Bildung, Forschung und Innovation in Europa.
Die Konstruktion eines (imaginierten) Raumes

Zusammenfassung
Der Beitrag thematisiert die diskursive Konstruktion eines
imaginierten Raumes fiir Bildung, Forschung und Innovation
in Europa, der in Form von gemeinsamen Problemdefiniti-
onen, hegemonialen Zielsetzungen sowie legitimierten Inter-
ventionslogiken handlungsleitend wird. Die Hauptlinien die-
ser Entwicklung werden nachgezeichnet und die Vorzeichen
der gegenwirtigen Entwicklungen umrissen. Der Beitrag endet
mit einigen Schlussbemerkungen zur Rolle der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung im Hinblick auf die aktuelle euro-
piische Forschungsagenda.

Schliisselworte: Europdische Bildungspolitik, Forschungspolitik,
Lissabon-Strategie, Horizont 2020

Abstract

The contribution focuses on the discursive construction of an
imagined space for education, research and innovation in Eu-
rope, which becomes powerful in guiding policy action in terms
of providing common problem definitions, setting hegemonic
objectives and legitimating specific logics of intervention. The
main lines of this development are retraced and the charac-
teristics of the current state of play outlined. The paper closes
with some concluding remarks on the role of education research
in the current European research agenda.

Keywords: European education policy, research policy, Lisbon
strategy, Horizon 2020

Einleitung
Die Jahrtausendwende markierte mit der Verabschiedung der
Lissabon-Strategie nicht nur eine zeitliche, sondern auch eine
(bildungs)politische Zisur in Europa, welche zu einer intensi-
vierten europdischen Kooperation in Bildung, Forschung und
Innovation fiihrte. Das Ziel, innerhalb eines Jahrzehnts der
Lwettbewerbsfibigste[...] und dynamischste[...] wissensbasier-
te[....] Wirtschafisraum in der Welt“zu werden, bildete eine Ge-
samtvision sowohl fiir Reformansitze in den Bereichen Wirt-
schaft und Soziales als auch Kultur und Umwelt. Dieses ,econo-
mic imaginary* diente als theoretische und politische Rahmung
fiir Zielseczungen und kreiste zugleich denkbare Vehikel der
Zielerreichung eines Europas ein, ,,/das] fihbig ist, ein dauerbaftes
Wirtschafiswachstum mit mebr und besseren Arbeitspliitzen und
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einem grofSeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen (EU Parla-
ment, 2000, Herv. i.0.). Mit ,economic imaginary® wird ein
mentaler Raum bezeichnet, der eine diskursive Reduktion der
Komplexitit zusammenwirkender sozialer Bezichungen voll-
zieht und einen spezifischen sozialen, materialen und zeit-
lich-geographischen Handlungsraum erzeugt.

Vor diesem Hintergrund werden Investitionen in Wis-
sen als wertvollste Ressource fiir eine wissensbasierte Wirtschaft
und als Triebkraft fiir zukiinftigen Wohlstand innerhalb der
Europiischen Union (EU) angesehen. Innovation lsst sich seit-
dem als neues Heilmittel identifizieren, mit dem Losungen fiir
wirtschaftliche und soziale Probleme gefunden werden sollen.
Der Bericht des European Research Area Board (2012), ein Gre-
mium fiir die Beratung von Zielvorstellungen und Richtungs-
fragen europiischer Forschungspolitik, ging so weit, Innovation
mit einer der bedeutendsten gesellschaftlichen und kulturellen
Umwilzungen des letzten Jahrtausends gleichzusetzen; eine
neue Renaissance, die in der Lage sei, Europa aus der Krise zu
fithren.

Die europdischen Aktivititen und FordermafSnahmen
miissen daher im Lichte dieser Zielsetzungen gesehen werden.
Mithilfe der Wirkmichtigkeit des Diskurses iiber die wissens-
basierte Okonomie wird eine europiische Kooperation in den
Bereichen Bildung, Forschung und Innovation zu einem
Schliisselelement fiir die Zielerreichung von — nationaler wie
auch europiischer — wirtschaftlicher Wettbewerbsfihigkeit und
Wohlstand. Bildung und Forschung waren traditionell stirker
als andere Politiksektoren vom Subsidiarititsprinzip gekenn-
zeichnet, da laut ihren Griindungsdokumenten (Maastrichter
und Amsterdamer Vertrige) die EU in diesen Bereichen eine
(nur) koordinierende und unterstiitzende Funktion einnehmen
durfte. Obwohl formal geschen die Zustindigkeit und Hoheit
fiir diese Politikbereiche immer noch bei den Mitgliedsstaaten
liegt, ist die nationalstaatliche Bildungssouverinitit sowohl im
Kontext von Reformstrategien auf europiischer Ebene (Lissa-
bon-Agenda, Europa, 2020) als auch im Nachgang zu PISA,
TIMSS usw. erheblich in Bewegung geraten.

Der zunehmende Einfluss der europiischen Ebene auf
Bildungs- und Forschungspolitik lisst sich allerdings nicht aus-
schliefSlich auf die finanzielle Forderung reduzieren, auch wenn
dieser Aspekt an Gewicht gewonnen hat — wie ein Blick auf die
deutsche Beteiligung an und Koordinierung von Projekten und
Zuwendungsanteilen am laufenden Forschungsrahmenpro-



gramm Horizont 2020 (BMBE 2016, S. 285) oder die Rolle des
Europiischen Sozialfonds in der Finanzierung von bildungspo-
litischen Mafinahmen im Bereich Lebenslangen Lernens (Kott-
hoffetal., 2017, S. 28fL.) zeigen konnen. Die europiische Ebe-
ne entfaltet ihre Wirkkraft vielmehr durch die diskursive
Konstruktion eines imaginierten Raumes — in Gestalt eines
mentalen Raumes — fiir Bildung, Forschung und Innovation,
der in gemeinsamen Problemdefinitionen, hegemonialen Ziel-
setzungen sowie legitimierten Interventionslogiken handlungs-
leitend wird. Oder anders ausgedriickt: Europa konstruiert sich
eine eigene Identitdt, damit diese als Akteurin auf sich selbst
einwirken kann.

Kooperation in Bildung, Forschung

und Innovation in Europa
Die Konstruktion eines imaginierten europiischen Bildungs-
und Forschungsraums fuflt auf Ideen, die bereits in den Griin-
dungsvertrigen der EU verankert waren. Durch ihre Wirk-
michtigkeit und ihr handlungsleitendes Potenzial rahmen etwa
Ideen, die die innereuropidische Kooperation einzelner Mit-
gliedsstaaten zur Verbesserung der Lebensbedingungen der eu-
ropiischen Gemeinschaft durch Bildung und Erzichung zu
stirken versuchen, heute mehr denn je europiische wie natio-
nale Bildungspolitik. Hervorzuheben wiren hier beispielsweise
Programme wie Comenius (Schulbildung), Erasmus (Hoch-
schulbildung), Leonardo da Vinci (Berufsbildung) und Grunds-
vig (Erwachsenenbildung), die prominente Facetten der euro-
paischen Kooperation in diesem Politikbereich darstellen. Seit
etwa Mitte der 1990er Jahre wird Bildungspolitik mit Verweis
auf gesellschaftsiibergreifende Herausforderungen formuliert
und begriindet, die im weiteren Sinne Ideen einer Gesamtvision
zur innereuropiischen Kooperation im Hinblick auf gemein-
same Problembewiltigung ausdriicken, und ihr handlungslei-
tendes Potenzial als Mechanismus zur Grenzbestimmung des
wirkmichtigen mentalen Infrastrukturraums entfalten. Bereits
1995 nahm das WeiSbuch zur allgemeinen und beruflichen Bil-
dung der Europdischen Kommission ,eine Situationsanalyse® vor
und entwarf zugleich ,Aktionslinien fiir den Bereich der allge-
meinen und beruflichen Bildung®, welche ,als wesentlicher
Faktor zur Verbesserung der Beschiftigungslage und der Wett-
bewerbsfihigkeit“ deklariert wurden (EC, 1995, S. 2). Diese Art
der Rahmung der europiischen Bildungspolitik ldsst sich bis
heute weiterverfolgen und erklirt zu groflen Teilen die Standfes-
tigkeit der Sdulen dieses imaginierten Raumes und letztlich
auch seine Wirkmichtigkeit, und zwar durch die konstitutive
Rolle kultureller Aspekte im Zuge der semiotisch-diskursiven
Konstruktion des imaginierten Raumes.

Im Kontext langer Entwicklungslinien stellt die Verab-
schiedung der Lissabon-Strategie im Jahr 2000 eine wesentliche
Ziasur im Hinblick auf eine intensivierte europiische Koopera-
tion dar, bei der der imaginierte Raum zum strategischen Ziel
fiir den Aufbau von Wissensinfrastrukturen, die Férderung von
Innovation und Wirtschaftsreformen und die Modernisierung
der Sozialschutz- und Bildungssysteme erklirc wurde. Den
Grundstein fiir diese Entwicklungen legte neben der Lissa-
bon-Strategie der Vertrag von Maastricht mit einer Verstindi-
gung der Mitgliedsstaaten auf bildungspolitische Rechtsgrund-
lagen (im Jahr 1992, siche Becker & Primova, 2009). Die
Vielzahl der genannten Bildungsprogramme spiegelt die Bemii-
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hungen der Europdiischen Kommission wieder, die durch die
Rechtsgrundlagen entstandenen Zustindigkeiten sukzessive in
tibergeordneten Rahmenprogrammen zusammenzufassen, um
langfristig eine innereuropdische Harmonisierung zur Schaf-
fung eines europiischen Bildungsraums zu erreichen.

Seit dem Jahr 2010 verfolgt Europa 2020 als zusammen-
fassende Gesamtstrategie der EU — und als Nachfolge der Lis-
sabon-Agenda — das Ziel der Erreichung ecines ,intelligenten,
nachhaltigen und integrativen Wachstums® und setzt dabei auf
Bildung als bewihrtes Mittel. Die damalige Bildungskommis-
sarin, Androulla Vassiliou, driickte es folgendermaflen aus:

“Education is an essential lever for achieving the objectives
of Europe 2020. Two of the strategy’s three priorities,
smart growth, based on knowledge and innovation, and
an inclusive high-employment society, as well as three of
its seven flagship initiatives (Innovation Union, Youth on
the Move, and An Agenda for New Skills and Jobs)

depend critically on education and training”. (Vassioliou,

o.].)

Die Erreichung der Ziele von Europa 2020 soll mithilfe ver-
schiedener Leitlinien erfolgen, welche als Elemente dynamischer
Grenzbestimmungen in dem imaginierten Raum relevant fiir
den Bildungs- und Wissenschaftsbereich sind. Im Folgenden
wird auf drei dieser Initiativen eingegangen, da sie in besonderer
Weise Implikationen hinsichtlich wirkmichtiger Rahmenset-
zungen fiir die Formulierung und Umsetzung bildungspoli-
tischer MafSnahmen haben:

Ziel der ,Innovationsunion” (Europiische Kommission,
2010a) ist es, die Rahmenbedingungen fiir Forschung und In-
novation zu verbessern und den Zugang zu finanziellen Mitteln
zu erhohen. Damit soll sichergestellc werden, dass das wissen-
schaftliche Potenzial Europas ausgeschopft sowie innovative
Ideen schnell in wachstums- und beschiftigungswirksame Pro-
dukte, Prozesse und Dienstleistungen umgesetzt werden kén-
nen. Vor allem geht es hier um die Verbesserung der Infrastruk-
tur, Blindelung der Anstrengungen in nationalen und regionalen
Innovationssystemen und die Fokussierung von Forschungsvor-
haben auf Innovationen, welche als Antworten auf die groflen
gesellschaftlichen Herausforderungen in Europa 2020 ermittelt
wurden.

Ziel von ,,Jugend in Bewegung” (Europdische Kommissi-
on, 2010b) ist es, durch die Kombination von Exzellenz und
Gerechtigkeit und durch die Férderung der Mobilitdt von Stu-
dierenden und Auszubildenden die Leistung und die internati-
onale Attraktivitit der europiischen Hochschulen zu verbessern
und die Qualitit auf allen Ebenen der Aus- und Weiterbildung
in der EU zu erhohen, um dadurch zur Verbesserung der Be-
schiftigungssituation junger Menschen beizutragen. Schliisse-
lelemente sind die Modernisierung der Hochschulbildung, eine
bessere Beschiftigungspolitik fiir Schulabginger/-innen und die
Erhéhung der Ausgaben der Mitgliedstaaten fiir Aus- und Wei-
terbildung sowie die (Weiter-) Entwicklung nationaler Qualifi-
kationsrahmen.

Ziel der ,Agenda fiir neue Kompetenzen und neue Be-
schéftigungsmaglichkeiten (Europiische Kommission, 2010c)
ist schliefSlich die Schaffung von Bedingungen fiir die Moder-

nisierung der Arbeitsmirkte mit einer Perspektive auf Erhé-



hung der Beschiftigung und die Sicherung der Nachhaltigkeit
der Sozialmodelle. Dies bedeutet, dass Menschen durch den
Erwerb neuer Fihigkeiten gestirkt werden sollen, damit sie sich
als aktuelle und zukiinftige Arbeitskrifte an neue Bedingungen
und mégliche Karriereverschiebungen anpassen konnen; da-
mit soll die Arbeitslosigkeit gesenkt und die Arbeitsprodukti-
vitit erhoht werden. Die Bemithungen der Kommission und
der Mitgliedstaaten in diesem Zusammenhang kreisten um die
Schliisselworter flexicurity — ein politisches Konzept, das ,Fle-
xibilitdt® (flexibilizy) sowie ,Sicherheit® (security) im Hinblick
auf einen Interessenausgleich zwischen Arbeitgebern und Ar-
beitnehmern auf Arbeitsmirkten zu vereinen versucht — und
lebenslanges Lernen.

Komplementiert wird dieser integrative Ansatz von
synergetischen Leitlinien seit 2013/2014 durch Horizont
2020, das Forderungsprogramm der Europdischen Kommission
fiir Forschung und Innovation, dessen Verabschiedung die bil-
dungspolitisch bisher tiefgreifendste Etappe darstellt. Horizont
2020 verstetigt durch die Biindelung neuer sowie bestehender
Programme und Initiativen den strategischen Bezug auf gesell-
schaftsiibergreifende Herausforderungen, der die sukzessiv ent-
faltete politische Gesamtvision als Motor fiir Europas Zu-
kunftsfihigkeit rahmt und auf diese Weise einen (imaginierten)
europdischen Bildungs- und Forschungsraum aufspannt.
Durch die diskursive Rahmensetzung eines globalen Wettbe-
werbs wissensbasierter Okonomien wird die Steigerung der
Innovations- und Wettbewerbsfihigkeit Europas durch Inve-
stitionen in Bildung und eine engere Zusammenarbeit von
Mitgliedstaaten, Forschungseinrichtungen und Unternehmen
als handlungsleitende Idee fiir die Ausgestaltung europiischer
wie nationaler Bildungspolitik entfaltet. Ziele von Horizont
2020 sind unter anderen, Liicken zwischen Mirkten und For-
schung zu schlieflen sowie Forschung nahezu linear in Wachs-
tum und Arbeitsplitze zu tibertragen. Horizont 2020 verstirkt
somit die Neujustierung — europiischer und nationaler — poli-
tischer MafSnahmen durch einen unmittelbaren Bezug auf die
Bewiltigung gesellschaftlicher Herausforderungen wie etwa
Gesundheit, demografischer Wandel und Wohlergehen. Wesent-
liche Neuerungen in Bezug auf die Konstruktion eines imagi-
nierten Raums sind dabei eine Innovationsorientierung durch
die Erméglichung eines Transfers herausragender Forschungs-
ergebnisse in Innovation und letztlich in Wachstum und Ar-
beitsplitze; die Forderung von Schliisseltechnologien; eine Missi-
onsorientierung durch die strategische Ausrichtung des
Rahmenprogramms auf die Bewiltigung grofler gesellschaft-
licher Herausforderungen sowie vereinfachte Beteiligungsregeln
an Forderprogrammen (siche Europiische Kommission, o.].;
sieche auch BMBE, 2014b).

Die Europiische Kommission sowie die Mitglied-
staaten haben sich in Bezug auf die Zielerreichung auf sechs
prioritire Themenfelder verstindigt,1 die eine Strukturierung
einzelner Initiativen und Programme ermoglicht.

Wihrend Horizont 2020 den bildungspolitischen Ho-
rizont bis zum Jahr 2020 rahmt und auf die Bewiltigung ge-
sellschaftlicher Herausforderungen hin ausrichtet, haben Ent-
wicklungen zur Intensivierung einer europiischen Kooperation
durch den strategischen Rahmen Education and Training 2020
(ET; 2020; EU, 2009) auch tiefgreifenden Einfluss auf die a//-
gemeine und berufliche Bildung, die diesen Bereich zu einer we-
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sentlichen Siule des imaginierten Raums gestaltet. Allgemeine
und berufliche Bildung wird im Rahmen von ET 2020 als we-
sentliche Voraussetzung fiir die Verbesserung der Qualifikati-
onen der europiischen Bevdlkerung gesehen, die ,,besser auf die
derzeitigen und kiinftigen Bediirfnisse der Arbeitsmirkte abge-
stimmt” werden miussten (Europiische Kommission, 2008, S.
2). In ET 2020 werden die ,,Verwirklichung von lebenslangem
Lernen und Mobilitit“; die ,,Verbesserung der Qualitit und
Effizienz der allgemeinen Bildung; die ,,Forderung der Ge-
rechtigkeit, des sozialen Zusammenhalts und des aktiven Biir-
gersinns®; sowie die ,,Férderung von Innovation und Kreativi-
tit — einschliefSlich unternehmerischen Denkens — auf allen
Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung® (EU, 2009,
S. 3) als strategische Ziele fiir den europiischen Bildungsraum
festgelegt. Diese strategischen Ziele wurden vor kurzem erneut
bekriftigt und durch eine Schwerpunkeverlagerung mit stir-
kerer Betonung der Bedeutung allgemeiner und beruflicher Bil-
dung fiir die Beschiftigungssituation sowie den sozialen Zu-
sammenhalt innerhalb Europas erweitert (EU, 2015). Vor
diesem Hintergrund werden die Effekte einer sukzessiven Aus-
richcung der allgemeinen und beruflichen Bildung an gesell-
schaftlichen Herausforderungen im Rahmen von Horizont
2020 als konstruierter (bildungspolitischer) Raum — und somit
auch die Wirkmichtigkeit kultureller Aspekte im Kontext eu-
ropdischer Forschungs- und Bildungspolitik — in zuneh-
mendem Mafle evidenter. Der (politisch) konstruierte europi-
ische Bildungsraum wird zum Beispiel anhand der mehr oder
weniger direkten Ubernahme europiischer Strategien durch
die nationalen Akteure, wie im Fall Deutschlands durch die

Strategie der Bundesregierung zum Europiischen Forschungs-
raum, sichtbar (BMBE, 2014a).

Implikationen fiir

erziehungswissenschaftliche Forschung.

Einige abschlieBende Bemerkungen
Im Vorangegangenen konnten Elemente aufgezeigt werden,
die den gegenwirtigen europiischen Raum konstituieren und
die europiische Kooperation in Bildung, Forschung und Inno-
vation an konkreten wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Zielen ausrichten und bemessen. Welche Bedeutung hat dies
konkret fiir die erzichungswissenschaftliche Forschung? Im
Folgenden soll knapp auf die Rolle und Position von erzie-
hungs- und sozialwissenschaftlicher Forschung in der aktuellen
europiischen Forschungsagenda eingegangen werden, um ei-
nige mdgliche Konsequenzen aufzuzeigen.

Wihrend in vorherigen, von der EU geférderten For-
schungsrahmenprogrammen, die Sozial-, Wirtschafts- und
Geisteswissenschaften mit eigenen Arbeitsprogrammen und
Finanzierungen einbezogen wurden, sind sie jetzt ausschlief-
lich als Querschnittsthema zu allen anderen Rahmenthemen
und Abschnitten von Horizont 2020 vertreten. Das neue Pro-
gramm sicht vor, dass:

“Social sciences and humanities research will be fully
integrated into each of the priorities of Horizon 2020
and each of the specific objectives and will contribute to
the evidence base for policy making at international,
Union, national, regional and local level. In relation to
societal challenges, social sciences and humanities will be



mainstreamed as an essential element of the activities
needed to tackle each of the societal challenges to
enhance their impact.” (Europiische Kommission, 2017)

Dies verindert nicht nur die bisherige disziplinire/thematische
Struktur der Férderprogramme in Richtung einer fokussier-
teren Forschungsfinanzierung, die sich auf strategische Inter-
ventionen und instrumentelle Losungen beschrinkt, und die
damit erziechungs- und sozialwissenschaftliche Forschung auf
ihren Niitzlichkeitsaspekt und politische Indienstnahme redu-
ziert. Diese Fokusverschiebung verschirft auch bereits beste-
hende und erzeugt neue disziplinire Spannungen fiir die Sozi-
al-, Wirtschafts- und Geisteswissenschaften in der Wissen-
schaftshierarchie.

Im gegenwirtigen europiischen Kontext wird erzie-
hungswissenschaftliche Forschung zusammen mit anderen So-
zial-, Wirtschafts- und Geisteswissenschaften auf ihr Potenzial
fiir wissenschaftlich-technische Innovationen und ihren instru-
mentellen/praktischen Beitrag zur Bewiltigung gesellschaft-
licher Herausforderungen hin reduziert, d.h. eine von der EU
geforderte Erziehungswissenschaft wird auf ein Modell von
Forschung als Problemlésung reduziert, das — wenn iiberhaupt
— nur auf einen kleinen Teil des Feldes der Sozial-, Wirtschafts-
und Geisteswissenschaften zutrifft. Dies ldsst nicht nur Fragen
nach der Bezichung zwischen Forschung und Politik aufkom-
men, sondern zeitigt auch wichtige Implikationen fiir die epi-
stemische Governance der Wissenschaft — beispielsweise zu
Lasten von Grundlagenforschung, Theoriebildung und Kritik.

Anmerkung:

—

Effektivere nationale Forschungssysteme; Linderiibergreifende Zusammenarbeit;
Offener Arbeitsmarke fiir Forscherinnen und Forscher; Gleichstellung der Ge-
schlechter und Beriicksichtigung des Gleichstellungsaspekts; Optimaler Aus-
tausch von, Zugang zu und Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen; In-
ternationale Zusammenarbeit in Forschung und Entwicklung (siche z.B. BMBE,
2016, S. 275; Europiische Kommission, 2016, S. 3).
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Europa als bildungspolitischer Akteur in der
Entwicklungszusammenarbeit

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber die Leistungen der Euro-
piischen Union (EU) im Bereich Bildung im Rahmen ihrer Ent-
wicklungszusammenarbeit. Es wird auf Institutionen, den Um-
fang und Modalititen dieser ,Bildungshilfe‘ hingewiesen. Des
Weiteren wird die Einbettung der EU-Entwicklungspolitik in
die UN-Agenda 2030 mit ihren 17 Zielen zur Nachhaltigen Ent-
wicklung und im Besonderen das Ziel 4 zu Bildung analysiert.
SchliefSlich unterstreicht der Artikel die Bedeutung der entwick-
lungspolitischen Bildungsarbeit in den Landern Europas.

Schliisselworte: Europiische Union (EU), Entwicklungs-
zusammenarbeit, Bildung und Entwicklung

Abstract

The article offers a survey of the contribution of the European
Union (EU) in the field of education as part of the framework
of its overall development co-operation. Institutions, volume
and modalities of this ‘education aid” are highlighted. In additi-
on, the article analyses the integration of the EU development
policy into the UN Agenda 2030 and its 17 Sustainable Deve-
lopment Goals and especially Goal 4 on education. Finally, the
article underlines the relevance of development education in the
European countries.

Keywords: European Union (EU), Development Co-operation,
Education and Development

Die Entwicklungspolitik der EU
Obwohl die EU gemeinsam mit ihren Mitgliedstaaten die welt-
weit grofite Geberinstitution 6ffentlicher Entwicklungshilfe dar-
stellt, wird tiber ihre Entwicklungszusammenarbeit (EZA) selten
offentlich debattiert und noch seltener sozial- oder gar erzie-
hungswissenschaftlich geforscht. Daher basiert der folgende Bei-
trag tiberwiegend auf den Selbstdarstellungen und Berichten der
EU und ihrer Unterorganisationen, wobei diese durch Beziige
auf allgemeine Diskussionen kritisch eingeordnet werden sollen.

Die Geschichte der EU begann 1951 mit der Griindung
der Europiischen Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl, aus der
1957 die Europiische Wirtschaftsgemeinschaft hervorging.
Schon damals wurde der Europiische Entwicklungsfonds ins
Leben gerufen, bis heute das wichtigste Finanzierungsinstru-

25

ment fir EZA der EU. Als Griinder der europiischen Entwick-
lungspolitik gilt Frankreichs Auflenminister Robert Schuman, der
fiir den Abbau von Handelshemmnissen ehemaliger Koloniallin-
der eintrat. Das Yaoundé-Abkommen (1963) sollte dafiir rich-
tungweisend werden. Mit dem Beitritt des Vereinigten Kénig-
reichs zur EU (1973) wurde die Liste der Kooperationsldnder
erweitert, und ab 1975 wurden die EZA-Vorhaben der EU in den
Lomé-Abkommen in regelmifligen Abstinden vereinbart (www.
europa-links.eu/fakten/eu-entwicklungszusammenarbeit).

Als mehr Staaten der EU beitraten und sich auch die in-
ternationale Agenda verinderte (etwa durch den Beschluss der
Millenniumsentwicklungsziele im Jahr 2000), wurden neue Ziel-
setzungen und Vereinbarungen notwendig. Seit dem Jahr 2009
bildet der Vertrag von Lissabon die rechtliche Grundlage der EU.
In ihm wurde auch die europdische Auflen- und Sicherheitspolitik
neu geregelt. Wie in allen Politikfeldern ist auch in der EZA nicht
nur eine Institution zustindig. Die Gruppe fiir auswirtige Bezie-
hungen der Kommission umfasst jene Kommissarlnnen, von de-
ren Politikbereichen Drittlinder unmittelbar berithrt werden, den
Kommissionsprisidenten (derzeit Jean-Claude Juncker) und die
Hohe Vertreterin der EU fiir Auflen- und Sicherheitspolitik (der-
zeit Catherine Ashton). Der Europiische Auswirtige Dienst wur-
de 2011 geschaffen und soll die Kohirenz und Koordinierung
gewihrleisten. Die eigentliche Arbeit erfolgt in der Generaldirek-
tion EuropeAid (Generaldirektion Entwicklung und Zusammen-
arbeit), die einen groflen Teil der EZA der EU abwickelt. Thre
Kernaufgabe ist, die europdische Entwicklungsstrategie mit dem
erklirten Ziel der Armutsbekimpfung zu erarbeiten und in kon-
krete Programme umzusetzen. In der Generaldirektion EuropeAid
gibt es thematische und geographische Direktionen, deren Vorga-
ben in den jeweiligen EU-Delegationen iiberpriift und begleitet
werden. Die EU ist weltweit in 139 Lindern mit rund 6.000 Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern vertreten (AGGYV, 2013).

Der Vertrag von Lissabon enthilt ein rechtlich verpfliche-
endes Bekenntnis zu globaler nachhaltiger Entwicklung, Solidari-
tit, gerechtem Handel, der Beseitigung von Armut und dem
Schutz der Menschenrechte. Im Artikel 21 (2) legt die EU die
gemeinsame Politik fest und begriindet ihre erginzende Funktion
gegeniiber den Mitgliedstaaten. Auch die Verpflichtung zur hu-
manitiren Hilfe wird darin festgelegt. 2011 prisentierte die Kom-
mission mit der Agenda fiir den Wandel eine neue Strategie, durch
die vor allem eine hohere Wirksamkeit der EZA erreicht werden
soll (AGGY, 2013).



Ein zentrales Dokument fiir die Zusammenarbeit auf regionaler
Ebene ist das Abkommen von Cotonou, welches die Bezie-
hungen zu den AKP (Afrika, Karibik, Pazifik) Staaten regelt.
Des Weiteren von Bedeutung sind Wirtschafts- und Handelsab-
kommen, da die EU die Handelspolitik als Instrument versteht,
das auch nicht durch einzelne Linder ausreichend gestaltet wer-
den kann. Es wurden und werden dazu Economic Partnership
Agreements (EPAs) verhandelt. Diese stoffen wegen ihrer zu
liberalen Ausrichtung zu Gunsten Europas auf Kritik der Part-
nerlinder und auch seitens der europiischen NGOs (AGGYV,
2013).

Die EU und ihre Mitgliedstaaten leisten gemeinsam
rund 60 % der weltweiten ODA (Official Development Assi-
stance). Die EU selbst gab 2015 insgesamt 10,5 Milliarden Euro
fiir diesen Bereich aus (European Commission, 2016a, S. 2).
Genauere Angaben, in welche Sektoren die Mittel fiir EZA flos-
sen, lagen dem Autor dieses Beitrags nur fiir 2014 vor. Demnach
betrugen die Gesamtausgaben 10,170 Milliarden Euro. Davon
wurden fiir Bildung rund 560 Millionen Euro (5,5 %) aufge-
wendet. In der Statistik wird Bildung dem Bereich Soziale In-
frastruktur und Dienstleistungen zugeordnet. Andere Bereiche
in diesem Sektor betrafen Ausgaben fiir Gesundheit, Wasserver-
sorgung und Bevolkerungsprogramme, die direkte Unterstiit-
zung von Regierungen und Zivilgesellschaft sowie nicht niher
spezifizierte Sozialleistungen.

Zur Bedeutsamkeit der ,Entwicklungshilfe® gibt es dia-
metral entgegengesetzte Positionen: Dambisa Moyo fordert, die
EZA komplett einzustellen, weil sie mehr schadet als hilft. Sie
wiirde bestehende Abhingigkeiten zementieren und den An-
reiz, die eigene Volkswirtschaft aufzubauen, zerstéren (Moyo,
2009). Dieser Fundamentalkritik stehen andere wie Jeffrey
Sachs mit Radikaloptimismus gegeniiber. Rasche Privatsie-
rungen und die Transformation zu einer liberalen Marktwirt-
schaft wiirden zu unmittelbarem wirtschaftlichem Aufschwung
fithren (Sachs, 2005). Gibt es dazwischen einen Weg fiir diffe-
renzierte Kritik? Die EZA hat ihre Verdienste und sie hat Poten-
zial. Wenn sie aber nicht eingebettet ist in eine kohirente Ge-
samtpolitik, trigt sie nicht entscheidend zur grundlegenden
Verinderung der Ursachen fiir grassierende Armut und weltwei-
te Ungerechtigkeit bei. Es reicht nicht, die EZA blof§ nach
Parametern des Wachstums auszurichten. Prioritir wire, sie in
Anerkennung der Schliisselfragen soziale Gerechtigkeit, Friede
und Umwelt und der Unteilbarkeit der Menschenrechte zu ge-
stalten und Bildungspolitik darin einzubetten.

Die Ausrichtung an der internationalen Agenda (MDGs
— Millennium Development Goals, SDGs — Sustainable Deve-
lopment Goals) hat zu mehr Wirksamkeit der EU-Entwick-
lungspolitik beigetragen. Sie hat den Rahmen fiir eine verbes-
serte Politikkohdrenz geschaffen (Kejzer & Hackenesch, 2015).
Aber es mangelt immer noch an Koordination bei der Umset-
zung, und der biirokratische Aufwand ist zu hoch. Hinzu kom-
men die Einzelinteressen der Mitgliedstaaten, etwa aktuell in der
Migrationspolitik. Kooperation mit afrikanischen Staaten statt
europiischer Abschottungspolitik wire fiir eine erfolgreiche Ar-
mutsbekimpfung wesentlich zielfiihrender (Oxfam, 2017).

Die EU-Sektorpolitik im Bereich Bildung
Das unter der Agide der UNESCO seit 1990 durchgefiihrte Pro-
gramm ,,Bildung fiir Alle“, das auch die EU als Leitlinie fiir ihre
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EZA-Politik im Bereich Bildung anerkannte, kann seit dem Jahr
2000 auf einige Erfolge verweisen: Verbesserungen in der Fiir-
sorge fiir Kleinkinder; Anstieg der Einschulungsrate von 84 %
auf 93 %, bis 2010 Zunahme der EZA-Mittel fiir den Primar-
schulbereich (Langthaler, 2015). In vielen Bereichen gab es aber
keine Fortschritte: Jugendbereich; Alphabetisierung von Er-
wachsenen; Bildungsqualitit (ebd.). Die EU ortet deshalb wei-
teren Handlungsbedarf und sicht in ihrem Programm 2014-
2020 Aufwindungen fiir Bildung in der Gesamthshe von 4,7
Milliarden Euro vor. Es ist die Unterstiitzung von Bildungsvor-
haben in 40 Partnerlindern geplant, wovon zumindest die Half-
te in fragilen Zusammenhingen durchgefiihrt werden soll.

Die EU unterstiitzt Bildung im Rahmen ihrer EZA auf
nationaler, regionaler und globaler Ebene. Auf nationaler Ebene
fordert sie gemeinsam mit ihren Mitgliedstaaten Programme auf
Basis der Entwicklungspline der Partnerlinder. Im Mittelpunke
stehen der gleichberechtigte Zugang zu und die gleichberechtigte
Teilnahme an Bildung, insbesondere auch fiir benachteiligte
Gruppen. Auf regionaler Ebene finanziert die EU Programme
Hoherer Bildung als Teil ihres Programmpakets ERASMUS+.
Studierende sollen nach Abschluss ihrer Ausbildung befihigt
sein, zur nationalen Entwicklung ihres jeweiligen Landes beizu-
tragen. Die EU fiihrt in diesem Zusammenhang das Wort
Humankapital an und verrit damit ein vorrangig auf den Ar-
beitsmarkt ausgerichtetes Bildungsverstindnis, das dem Konzept
innewohnt (Gess, 2003). Auf globaler Ebene schliefSlich unter-
stittzt die EU die Globale Partnerschaft fiir Bildung, einen welt-
weiten Zusammenschluss im Bildungsbereich (www.globalpart
nership.org). Eine ihrer Schliisselpriorititen ist die Stirkung von
Kapazititen (Ausbildung, Infrastrukeuren) in fragilen und kon-
fliktbeladenen Staaten, um iiber Bildung Konflikte zu verringern
und Stabilitit aufzubauen. Die Hilfte der 57 Millionen Kinder,
die weltweit keinen Zugang zur Grundschulbildung haben, le-
ben in konfliktgezeichneten Staaten. So wurden etwa in Somalia
und Syrien spezifische Programme finanziert. Die EU Initiative
Kinder fiir den Frieden wurde ebenfalls unterstiitzt. Da aber der
Zugang zu Schule noch nicht mit qualititsvollem Unterricht
gleichzusetzen ist, finanziert die EU Programme zur Ausbildung
von Lehrkriften, wie etwa in Papua Neuguinea.

Die EU setzt in ihrer EZA auf einen Gesamtsektorzu-
gang, d.h. auf Mafinahmen in der Frithkinderziehung bis zur
Hoheren Bildung, einschliefSlich non-formaler beruflicher Bil-
dung. Der Fokus wird dabei zunehmend vom Zugang zu Bil-
dung hin zu Bildungsqualitit und Bildungsgerechtigkeit ver-
schoben. Die gesteigerte Verwendung des Begriffs der Qualitit
zieht sich durch nahezu alle Dokumente, der Begriff selbst wird
jedoch nicht niher beschrieben. Es werden in diesem Zusam-
menhang vorrangig bessere Rahmenbedingungen (z.B. Infra-
struktur, Managementsysteme) sowie modernere Lehr- und
Lernformen angefiihrt. Im Bereich der Bildung teilten sich 2014
die Ausgaben auf nicht niher genannte Allgemeine Bildungsko-
sten (200 Millionen), Grundschulbildung (120 Millionen), Se-
kundarbildung (50 Millionen) und Tertidrer Bildungsbereich
(190 Millionen) auf (EK Annual Report, 2015, S. 27). Die EU
ermdglichte damit die Einschreibung von 19,5 Millionen Kin-
dern in die Grundschule sowie von 9,5 Millionen Heranwach-
senden in die Sekundarstufe (European Commission, 2015b).
Rund 175.000 Lehrkrifte wurden ausgebildet (European Com-
mission, 2016a, S. 8).



Auch in ihrem jiingsten Strategiepapier bekennt sich die EU zur
fortgesetzten Finanzierung von Programmen im Bereich der Bil-
dung. Der Zugang zu qualititsvoller Bildung wird als Schliissel
zur Bekdmpfung von Jugendarbeitslosigkeit gesechen und damit
auch als Schliissel zur Herausbildung prosperierender Gesell-
schaften (European Consensus, 2017, S.8). Die EU und ihre
Mitgliedstaaten werden deshalb inklusives lebenslanges Lernen
unterstiitzen, von frithkindlicher Bildung, tiber die Grund- und
Sekundarschulbildung bis zur beruflichen und tertidren Aus-
und Weiterbildung und Erwachsenenbildung, mit einem spezi-
ellen Fokus auf Bildungs- und Ausbildungsméglichkeiten fiir
Midchen und Frauen. Jeder und jede sollte tiber das Wissen, die
Fertigkeiten, Fihigkeiten und Rechte verfiigen, um ein Leben in
Wiirde fithren zu kénnen und sich als verantwortungsvolle Er-
wachsene am sozialen und wirtschaftlichen Fortschritt ihrer Ge-
meinschaften beteiligen zu kénnen (ebd., S. 8).

Zusammengefasst: Bildung ist ein kontinuierlich wahr-
genommener Sektor in der EZA-Politik der EU, aber kein extra
ausgewiesener Schwerpunkt. Insgesamt sind die Hilfsleistungen
der EU sehr aufgesplittert. An Bedeutung zugenommen haben
humanitire Mafinahmen, Krisenprivention, Mafinahmen in
fragilen Staaten und Regionen, die EU-Nachbarschaftspolitik,
Kooperationen mit dem privaten Sektor sowie Aktivititen im
Energiebereich; denn bis 2020 méchte die EU zumindest 20 %
ihrer Ausgaben im Zusammenhang mit dem Klimawandel kon-
zentrieren (European Commission, 2016a, S. 5).

Budgethilfe der EU im Bereich Bildung
Das in der entwicklungspolitischen Diskussion umstrittene, da
hiufig zu wenig transparente und schwer iiberpriifbare Instru-
ment der Budgethilfe, d.h. die direkte Einzahlung in die Jahres-
budgets nationaler Regierungen in Entwicklungslindern,
kommt auch in der Bildungszusammenarbeit zur Anwendung,
obwohl der Schwerpunkt der Budgethilfe der EU in den Sek-
toren lindliche Entwicklung und Energie liegt. Wihrend sich im
ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends die Budgethilfe der EU
verdoppelte, ging sie seitdem zuriick. Die Unzufriedenheit mit
der Regierungsfithrung in den Empfingerlindern war gewach-
sen, es wurden Fille der Korruption bekannt (Keijzer & Ha-
ckenesch, 2015).

Ende 2015 wurde in 16 Lindern Budgethilfe geleistet:
Bangladesh, Barbados, Botswana, Dominikanische Republik,
Indien, Indonesien, Jordanien, Kambodscha, Kirgistan, Marok-
ko, Namibia, Nepal, Pakistan, Paraguay, Seychellen und Stidafri-
ka. Fast 100 % der Kinder schlieflen die Grundschule in diesen
Lindern ab. Ausnahmen sind Bangladesh und Pakistan, wo es
aber betrichtliche Fortschritte gab. Die Schwankungsbreite auf
der Sekundarstufe I ist jedoch noch hoch. Im Durchschnitt
schliefSen nur 58 % diese Stufe ab.

Im Allgemeinen verfolgt die Budgethilfe im Bereich Bil-
dung mehrere Ziele: Sie will den Zugang zu Bildung férdern,
mehr Gleichheit herstellen, zur Qualitit des Lehrens und Ler-
nens beitragen, das organisatorische Management und die Fi-
nanzierung erleichtern. Grundsitzlich will sie systemisch wirken
und die Bildungsangebote erhéhen. Eine gemeinsame strate-
gische Evaluation der EZA, Schwedens und der EU mit
Bangladesh zeigt, dass die Budgethilfe tatsichlich zu einer hs-
heren Einschulungsrate und Verbleibdauer im Grundschulbe-
reich beigetragen hat und entscheidend fiir qualititsorientierte
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Reformen war. Eine Evaluierung in Paraguay bescheinigt der von
der EU geleisteten Budgethilfe finanziell wertvolle Beitrige zum
Ausbau von Infrastruktur und zur Produktion von Schulmateri-
alien. Auch in Marokko war die Budgethilfe quantitativ hilfreich,
konnte aber die gegebenen Ungleichheiten nicht minimieren. Es
zeigt sich, dass alleine der Einsatz von Geld systemische Unge-
rechtigkeit, die in einem Land herrscht, nicht ausgleicht (Europe

Aid, 2016, S. 31).

Die Entwicklungspolitik der EU

im Kontext der Vereinten Nationen
Die EU betreibt die Einbettung ihrer EZA-Politik in die Agenda
2030 der Vereinten Nationen zu den SDGs, die im September
2015 von den 193 Mitgliedstaaten beschlossen wurden. Das Ziel
4 der 17 Ziele befasst sich mit Bildung und besagt: Inklusive,
gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewihrleisten und
Maglichkeiten lebenslangen Lernens fordern (UN 2015). Es
basiert auf der Annahme, dass Bildung ein Schliissel zur Produk-
tivicdt einer Gesellschaft ist. Ausgebildete Fachkrifte erscheinen
deshalb wichtiger als autonome Persénlichkeiten heranzubilden.
In den Unterzielen 3 und 4 geht es um den Zugang zu erschwing-
licher und hochwertiger technischer, beruflicher und tertidrer
(Aus)Bildung und um die relevanten Fertigkeiten, die man fiir
eine Beschiftigung, menschenwiirdige Jobs und unternchme-
risches Handeln braucht. Die Frage bleibt unbeantwortet, wie
das zum Beispiel im Lichte von 25 Millionen jungen Menschen
in Afrika funktionieren kann, die jihrlich neu in den Arbeits-
markt eintreten (méchten) (www.vidc.org/themen/afrika). Die
Ausweitung des Bildungsziels von der Grundstufe auf die Sekun-
darstufe reicht dafiir nicht aus.

Das Unterziel 4.5. definiert Behinderte, Indigene und
Kinder in prekiren Situationen als ;marginalisiert’. Es umfasst
aber nicht jene, die in vielen Teilen der Welt um ihre kono-
mischen und sozialen Rechte gebracht werden. Fiir die entwick-
lungspolitische Diskussion zum Thema Bildung ist vor allem das
Unterziel 4.7. von Bedeutung: Bis 2030 sicherstellen, dass alle
Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen
zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter ande-
rem durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und nachhal-
tige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung,
eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirger-
schaft und die Wertschitzung kultureller Vielfalt und des Bei-
trags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung (UN, 2015). So-
ziale und wirtschaftliche Gerechtigkeit werden hier nicht
erwihnt, und damit auch nicht die Notwendigkeit einer Verin-
derung in den Machtverhiltnissen. Deren Analyse miisste aber
ein zentraler Bildungsinhalt sein, wenn Bildung tatsichlich zu
einer nachhaltigen Welt beitragen soll. Im Bildungsziel 4 der
SDGs gibt es schliefSlich keinen kritischen Zugang zum Begriff
~Entwicklung®; er wird verbrimt durch das Wort ,,nachhaltig®.
Das Konzept dahinter ist unverindert: Entwicklung wird defi-
niert als 6konomisches Wachstum. Die Grenzen des Planeten
werden ignoriert.

EZA als Thema fiir entwicklungspolitische

Bildung in Europa
Im Jahr 2015 hat die EU mit dem Europiischen Jahr fiir Ent-
wicklung (EYD 15) die EZA in den Mittelpunkt geriickt. Eine
Grundvoraussetzung, um die Herausforderungen konstruktiv



annehmen zu kénnen, ist eine gut informierte und entwick-
lungspolitisch sensibilisierte Bevilkerung in Europa — auch ein
wesentliches Ziel des EYD 15. Dafiir braucht es die Auseinan-
dersetzung mit authentischen entwicklungsbezogenen Erfah-
rungen und fundiertem Wissen. Seitens der EU werden jihrlich
rund 30 Mio Euro fiir Projekte im Bereich Development Educa-
tion and Awareness Raising (DEAR) zur Verfiigung gestellt. Die
Mitgliedstaaten stellen in Summe pro Jahr etwa 280 Mio Euro
bereit. Bei den jihrlichen Pro-Kopf-Ausgaben fiir diesen Bereich
ragen Luxemburg (USD 4,88 pro Kopf) und die Nicht-EU-Mit-
gliedstaaten Schweiz (2,88) und Norwegen (2,62) heraus;
Deutschland (1,20) und Osterreich (1,00) liegen im Mittelfeld
(WUS Germany, 2017). Schon 1993 hat das UNDP (United
Nations Development Programme) empfohlen, 3 % der ODA
(Overseas Development Assistance) fiir Development Education
bereit zu stellen. Kein Geberstaat erfiillt diese Empfehlung.

Es gibt in diesem Bereich europaweit agierende Organi-
sationen wie z.B. das Global Education Network Europe
(GENE), das europiische Netzwerk nationaler Ministerien,
Agenturen und anderer Einrichtungen mit Zustindigkeit fiir
Globales Lernen und entwicklungspolitische Bildung in ihren
Lindern. Die Tdtigkeit von GENE umfasst u.a. den regelmi-
Bigen Informations- und Erfahrungsaustausch seiner rund 45
Teilnehmenden, die Durchfiihrung nationaler Peer Reviews zu
Globalem Lernen und die Herausgabe von Publikationen wie
z.B. jihrliche State of Global Education in Europe Reports
(www.gene.eu). GENE wird in seiner Arbeit von nationalen Re-
gierungen sowie der Europiischen Kommission unterstiitzt.

Jiingst erschienen ist die Neuauflage eines Buches zu Glo-
balem Lernen in Europa. Es enthilt zusammenfassende Darstel-
lungen zur Entwicklung des Arbeitsfeldes in Bereichen der Stra-
tegie- und Strukeurentwicklung, der Wissenschaft und der Praxis
relevanter Akteure sowie nationale Fallbeispiele, unter anderem
zur Struktur des Bereichs in Belgien, zur NGO Arbeit in
Deutschland, zur Geschichte des Bereichs in Finnland, zur Lehr-
krifteausbildung in Irland, zum Schulsystem in den Niederlan-
den, zu Strategicentwicklungen in Osterreich, Polen und Portu-
gal und zu Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in Schweden
(Hartmeyer & Wegimont, 2016).

GENE wurde 2001 gegriindet. Aus seiner inzwischen
mehr als 15jihrigen Titigkeit haben seine Mitglieder einige
Schliisse gezogen. Die Globalisierung erdffnet zahlreiche Per-
spektiven, aber sie erhoht auch die Ungleichheit zwischen und
innerhalb der Regionen der Welt. Sie bedeutet keine Garantie
fiir die weltweite Durchsetzung der Menschenrechte, um die
global, national und lokal gerungen werden muss. EZA kann
dazu einen unverzichtbaren Beitrag leisten; entwicklungspoli-
tische Bildung im eigenen Land muss darauf hinweisen, dass es
um einen gemeinsamen Lernprozess geht. Zu ihren vielleicht
wichtigsten Aufgaben gehort es, die EZA mit den Lebenswirk-
lichkeiten der Menschen in Europa zu verbinden, Entwicklung
in ihrer Vielfale darzustellen (Inhalte, Perspektiven, Methoden);
international relevante Themen ins Gesprich zu bringen (Frie-
den, Klimawandel, Migration — um drei der aktuellsten zu nen-
nen), kritische Diskussion nicht nur zuzulassen, sondern aktiv
zu fiihren. Dafiir braucht es Vernetzung mit der Welt auf$erhalb
der fachspezifischen EZA. Zivilgesellschaftlichen Akteuren
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kommt eine besondere Rolle zu, da sie tiber vielfiltige Kontakte
und Kompetenzen verfiigen und personell und finanziell in der
eigenen Gesellschaft verankert sind. Der Wissenschaft obliegt die
Aufgabe, konkrete Erfahrungen zu analysieren und auf gesicher-
ter theoretischer Grundlage der EU und nationalen Regierungen
Empfehlungen fiir ihre zukiinftige Politikgestaltung zur Verfui-
gung zu stellen.
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Europa von aul3en betrachtet: Was denken junge
Afrikaner und Afrikanerinnen uber Europa?
Eine empirische Studie

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund bisheriger Forschungen iiber gegensei-
tige Bilder von Afrika und Deutschland werden einzelne Er-
gebnisse aus einer umfangreichen Interviewstudie vorgestellt,
die in Kooperation mit der University of Education Winneba
(UEW) in Ghana stattfand: Diese begann 2013 mit der Befra-
gung von 60 Lehramtsstudierenden und Sekundarschiiler/-in-
nen iiber Europa. Die Antworten zeigen das Europabild einer
afrikanischen Elite von morgen. Es ist von den kollektiven
Erinnerungen sowie eigenen Erfahrungen (neo)kolonialer Ab-
hingigkeiten geprigt, richtet sich gleichwohl voller Optimis-
mus auf eine aktiv selbstgestaltete Zukunft.

Schliisselworte: Europabilder, afrikanische Lehramitsstudierende,
Neokolonialismus, Kooperation Afrika-Deutschland

Abstract

On the background of previous research about mutual pictures
of Africa and Germany some results of an extensive inter-
view-study will be presented. It has been done in cooperation
with the University of Education Winneba (UEW) in Ghana
and began 2013 by interviewing 60 teacher and secondary
school students about Europe. The answers show images of
Europe of an African elite of tomorrow. Their perspectives are
influenced by collective memories and their own experiences
of (neo-)colonial dependencies; but in any case full of opti-
mism for a future they design for themselves.

Keywords: Images of Europe, African teacher-students, (neo)-
colonialism, cooperation Germany-Africa

Diagnose und Problem: Forschungen tiber

das Bild vom Anderen
Antworten auf Fragen nach verbreiteten Vorstellungen in Afri-
ka oder Deutschland iiber den Kontinent bzw. das Land des
,Anderen’ wurden verschiedentlich bereits durch empirische
Forschungen ermittelt. Wulf Schmidt-Wulffen zeigte etwa seit
1996: die Wahrnehmung Afrikas durch deutsche Schiiler/-in-
nen ist gekennzeichnet durch ein ,beschimend geringes Wis-
sen, beherrscht von Stereotypen, die offensichtlich durch Un-
terricht nicht aufgeldst werden® (Schmide-Wulffen, 1999, S.
7). 2014 widmete die Zeitschrift fiir internationale Bildungs-
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forschung und Entwicklungspidagogik (ZEP) dem Thema
JAfrikabilder ein eigenes Heft. Es enthilt Fallbeispiele aus
verschiedenen Bereichen, u. a. eine Analyse deutscher Schul-
biicher im Fach Geschichte (Dulko & Namgalies, 2014), Er-
gebnisse aus einer Befragung von deutschen Jugendlichen, die
aus einer Internationalen Jugendbegegnung in Afrika zurtick-
kehrten (Krogull, 2014) sowie einen Erfahrungsbericht iiber
zwei Afrika-Seminare an der Helmut-Schmidt-Universitit
Hamburg (Timm, 2014). Alle Beitrige bestitigen das Fortbe-
stehen von ,exotistischen, kulturalistischen und latent oder
offen rassistischen Tendenzen® (Bergmiiller & Frieters-Reer-
mann, 2014), so halten die Herausgebenden dieses Themen-
heftes im Editorial fest. Doch trotz der Kontinuitit der Vorur-
teile iiber Afrika in Deutschland ermutigt das genannte
Themenheft der ZEP auch zu einem gewissen Optimismus,
wenn es eine Weiterentwicklung des ,fachliche(n) kultur- und
rassismussensible(n) Diskurs(es) in Bezug auf Bildungspro-
zesse” konstatiert (ebd). Ein Problembewusstsein ist also vor-
handen, und um gezielter eingreifen zu kénnen, wird engagiert
nach den Ursachen fiir die Fehlorientierungen gesucht. Dabei
wird gezeigt: Ein nationaler Chronologie folgendes Curri-
culum im Geschichtsunterricht fordert eine verkiirzte und
verharmlosende Darstellung des ,deutschen® Kolonialismus
und wird der europiisch-imperialistischen Weltaneignung
nicht gerecht (Dulko & Namgalies, 2014). Der Blick richtet
sich daher zunehmend auf ,Europa‘ statt auf einzelne europi-
ische Koloniallinder.

Im Unterschied zur deutschen Schiilerschaft zeigten in
einer vor lingerer Zeit vorgelegten Studie ghanaische Schii-
ler/-innen ein ,recht solides Wissen“ iiber Deutschland, wie
Schmide-Waulffen (1999, S. 9) restimiert. Allerdings tiberra-
schen die Antworten, die die Kinder auf den von ihm verteilten
Fragebdgen festhielten, aus verschiedenen Griinden: zunichst
auf quantitativer Ebene wegen der Detailliertheit dessen, was
Schmidt-Wullfen ,,Schulwissen® (ebd., S. 9) nennt. Denn in
den Schulen der Dérfer und Kleinstidte, die Schmidt-Wulffen
fiir seine Untersuchungen auswihlte, waren keine Unterrichts-
werke im Einsatz. Er vermutet daher, die Angaben seien ,,még-
licherweise ,geschént’ durch mein Auftreten als Deutscher®
(ebd., S. 10). Hinzu kommt aber auch ein qualitativ-inhalt-
licher Gesichtspunke, den der Geographie-Didaktiker nicht
erwigt: Die Angaben iiber die Geschichte Deutschlands sind
orientiert an einer {iberholten Herrschafts- und Ereignisge-



schichte. Aus den fiir den Unterrichtzugelassenen Unterrichts-
werken in Deutschland ist etwa lingst gestrichen, ,deutsche
Stimme® hitten im Altertum das Romerreich ,erobert®, wie
die ghanaischen Kinder es schrieben (ebd., S. 8). Auffallend ist
weiterhin, dass in dem von Schmidt-Wulffen erhobenen Ma-
terial das Phinomen , Kolonialismus“ nur zweimal sinngemif3
auftauchr (ebd., S. 8 ,Kolonien“ und S. 9 ,kolonialisieren®);
einmal nur ist von ,,Sklavenhandel“ die Rede (ebd., S. 10 ,,en-
slave the blacks®). In der Tat liegt daher nahe: Um ,,Hoflichkeit
gegeniiber ... dem Gast® auszudriicken (ebd., S. 11), wurden
iltere Geschichts-Schulbiicher, wie westliche Missionare sie
einfithrten, konsultiert, die méglicherweise in den Elternhiu-
sern und sicherlich beim Pfarrer greifbar waren. So wiirde es
sich erkldren, dass die untersuchten ghanaischen Schulkinder
ein traditionell-nationales Verstindnis der deutschen Historie
reproduzierten, doch iiber den Anteil Deutschlands am kolo-
nialen Projekt, der gerade auch in Westafrika bedeutend war,
fast nichts niederschrieben. Anders aber als dieses ,Schulwis-
sen’, das fiir die Kinder ,,kaum subjektiv bedeutsam® (ebd., S.
9) war und offenbar auf Gefilligkeitsdaten beruhte, war das
Alltagswissen’ der Kinder geprigt durch den Konsum aktu-
eller Medien und zeigte eine ambivalent bewertete, aber weit-
gehend realistische Wahrnehmung von Politik, Kultur und vor
allem Sport in Deutschland. Schmidt-Wulffen selber reflek-
tiert kritisch das Gesamtergebnis: Die ,Stellungnahmen sind
vielfiltig, jedoch einseitig” (ebd., S. 10).

Bei empirischen Untersuchungen deutscher Wissen-
schaftler/-innen in Afrika ergibt sich also leicht ein bias, der
kultursensibel kontrolliert werden muss. Die Auswertung von
publizierten Quellen ergab denn auch ein anderes Bild: Van
der Heyden untersuchte autobiographische Zeugnisse, die
Afrikaner wihrend der Kolonialzeit niederschrieben. In diesen
dominierte der Gesichtspunkt ,Kolonialismus’ die Deutsch-
landbilder (van der Heyden, 2013). Insgesamt, so erweist die-
se Studie, sind ,,die ,Weiflen® ... im Blickfeld der Afrikaner als
kulturzerstérende Kolonialisten und Rassisten in der Erinne-
rung geblieben® (ebd., S. 391). Doch erlebten diejenigen Afri-
kaner/-innen, die selber in das Deutsche Reich reisten, zu ihrer
eigenen Uberraschung dort eine ,weitgehende (...) Abwesen-
heit von rassistischer Gewalt® (ebd., S. 392). Die Bilder vom
,Anderen‘, die sie von zu Hause mitbrachten, schrieben sie also
nicht einfach fort; vielmehr korrigierten sie sie aufgrund neuer
Wahrnehmungen.

Orientierungswandel durch eine auf Europa

statt Deutschland zentrierte Forschung?
Fiir ein neues Verstindnis des als so zentral in der Fremdwahr-
nehmung genannten Kolonialismus® spielen Anregungen der
Postcolonial Studies eine Rolle. Diese gehen weitgehend von
den Lindern des Globalen Siidens aus und haben den Fokus
deutlicher auf ,Europa’ statt auf einzelne Kolonialmichte ge-
richtet: die globale Ordnung der Gegenwart wird als Folge
eines kolonialen Projektes verstanden, das von dem europi-
ischen Kontinent als Ganzem ausging. Kolonialismus wird
dabei nicht linger tiber konkrete politische Aktivitdten einzel-
ner Linder definiert, sondern als weitreichende mentale Dis-
position verstanden, die sich auch in symbolischen Akten ma-
nifestiert und iiber Erinnerungsorte kollektiv reproduziert
(Zimmerer, 2013). Eine Identifikation solcher ,Orte® ermdgli-
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cht es, chauvinistische Sinngebungen zuriickzunehmen. Eine
entsprechende Erinnerungsarbeit sollte in Kooperation mit
den Betroffenen erfolgen.

Wird die zentrale Fragekategorie iiber ,Deutschland’
hinaus auf die Rolle Europas erweitert, so erdffnet sich zudem
eine neue Perspektive fiir ein Verstindnis der vielfach verfloch-
tenen Geschichte der beiden Kontinente. Zugleich werden
Vergleichsstudien mit afrikanischen Lindern beférdert; denn
diese verfiigen nicht iiber eine nationalstaatliche Tradition. Als
Kolonien erkidmpften sie die Unabhingigkeit weitgehend mit
panafrikanischen Visionen; entwickelten sich danach aber in-
nerhalb jener Grenzen, die die Kolonialmichte ohne Riicksicht
auf ethnische Zusammenhinge gezogen hatten. Entsprechend
ist fiir sie ein anderes Verstindnis von historischen Einheiten
und Zusammengehorigkeit in Raum und Zeit typisch, das mit-
helfen kann, tiberholte Orientierungen an den Traditionen
nationaler Selbstdarstellungen Deutschlands abzubauen.

Bei meinen Untersuchungen iiber Europabilder in Afri-
ka arbeite ich daher im Dialog mit afrikanischen Kolleg/inn/
en und beziehe deutsche und afrikanische Studierende in die
Forschungen mit ein. Dabei hoffe ich, beide Gruppen fiir die
Bedeutung der kolonialen Realitit, aber auch fiir die differen-
zierte Beziehungsvielfalt zwischen den beiden Kontinenten zu
sensibilisieren. In diesem Zusammenhang finden seit vielen
Jahren zum Beispiel regelmifSig Austauschbesuche von Studie-
renden, Gastdozenturen auf beiden Seiten und gemeinsame
Forschungen statt. Ich stiitze mich im Folgenden auf eine von
mehreren Befragungen junger Ghanaer, die 2013 im Zuge mei-
ner langjihrigen Kooperation mit der University of Education
Winneba (UEW) in Ghana stattfand. Die meisten, d.h. 46 der
60 Interviewten, waren Studierende der UEW; die anderen
Sekundarschiiler/-innen. Der Interview-Leitfaden enthielt fol-
gende Themenbldcke: (1) Background of Respondent; (2)
Knowledge of Europe; (3) Historical Europe-Africa Relations;
(4) Contemporary Europe-Africa Relations; (5) Differences
and Similarities between Europe and Africa; (6) Family Life
and Value Systems; (7) Europe as a Global Power; (8) Perspec-
tives for a partnership in the future. Erste Ergebnisse wurden
bereits vom ghanaischen Kooperationspartner Prof. Dr. Yaw
Ofosu-Kusi, Dekan der Sozialwissenschaftlichen Fakultit der
UEW, publiziert (Ofosu-Kusi, 2016). Eine Monographie mit
vergleichenden Detailauswertungen des umfangreichen Mate-
rials aus deutscher und aus afrikanischer Perspektive ist in Vor-
bereitung (Lundt & Ofosu-Kusi, 2018).

Allgemeine Aussagen liber Europa

Ofosu-Kusi wihlte fiir seine Vorstellung der Ergebnisse Ant-
worten aus, die sich auf die Beziehungen zwischen den beiden
Kontinenten in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft rich-
ten (Teile 3, 4 und 8 des o. g. Interviewleitfadens). Er konsta-
tierte eine vollstindige Dominanz der kritischen Wahrneh-
mung Europas als Kontinent der Kolonialherren und
Ausbeuter. Auf die Gegenfrage, ob Afrika von Europa auch
profitiert habe, nannten die Befragten vor allem die Bereiche
Bildung, Zivilisation, den Aufbau der Infrastruktur sowie das
Christentum. Doch erklirte die Mehrheit von 76,6 %, der Ko-
lonialismus werde mit anderen Mitteln fortgesetzt und sei ver-
antwortlich fiir ,,Africa’s present predicament of unstable deve-
lopment® (Ofosu-Kusi, 2016, S. 40).



Ich gehe im Folgenden auf andere Schwerpunkte des Intervie-
wleitfadens ein, die diesen Gesamteindruck der Vorstellungen
tiber Europa konkretisieren. In der ersten Frage wurde um eine
spontane Assoziation zu ,Europa’ gebeten. Bereits bei dieser
ersten Anniherung an das Thema gaben 22 Interviewte, also
mehr als ein Drittel, Kolonialismus und/oder Sklavenhandel
an. Genannt wurden aber auch die Adjektive ,,developed*, , po-
werful®, ,rich® ,well organized“. Europa sei der Kontinent,
ywhere life is a bit easier (21 J., minnlich), ,where people’s
dreams come true® (23 J., weiblich) oder ,where most oppor-
tunities exist for young people® (24 J., minnlich). Hiufig
tauchte eine ambivalente Bewertung auf: , They are economi-
cally good but I don’t like their culture® (keine Altersangabe,
12. Klasse, minnlich). Die Mehrheit erklirte, ihr Wissen iiber
den Nachbarkontinent aus den Medien zu beziechen: Fernse-
hen, Filme, das Internet, auch Biicher und Schriften; nur zehn
fithrten Schule und Unterricht an, weitere zwei berichteten, im
Gesprich mit Mitgliedern der eigenen Familie Informationen
gewonnen zu haben. Eine gewisse Rolle spielte die Begegnung
mit aus Europa zuriickgekehrten Landsleuten, von deren Ein-
fluss sechs Befragte erzihlten. Auf die Frage, ob sie den genann-
ten Informations-Quellen trauen, duflerten nur acht der Be-
fragten Zweifel an der Zuverlissigkeit. Die meisten waren sich
also in ihrer Einschitzung sehr sicher.

Kritische Sicht auf beide Kontinente
Das Wissen iiber den Kolonialismus erwies sich als umfassend
und detailliert; oft konkretisierten die Interviewten durch An-
gabe von Daten, Ereignisse und Namen, wie die Ankunft der
Portugiesen 1482 in der ghanaischen Kleinstadt Elmina, ,,the
Berlin Conference” (gemeint ist die sog. Kongo-Konferenz
1884-1885). Allerdings setzten einige Europa gleich mit Grof3-
britannien, oder sie sprachen von der westlichen Welt ,,der
Weiflen®, wobei auch die USA mit einbezogen wurden. Auf die
Frage nach der Verantwortung fiir den Sklavenhandel reagier-
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ten die Befragten ambivalent: 19 erhoben scharfe Vorwiirfe
gegeniiber den chiefs als Kollaborateuren der eindringenden
Europier; acht meinten, ausschliefflich die Europier seien
schuldig und miissten Kompensation zahlen. Die anderen rea-
gierten unentschieden.

Kritik wurde auch an der eigenen Gesellschaft bzw. an
den politischen Eliten der Gegenwart artikuliert; diese hielten
sich zuweilen nicht an die Spielregeln der Demokratie, akzep-
tierten es etwa nicht, wenn sie abgewihlt wiirden, bereicherten
sich selbst und seien wenig interessiert daran, den Armen zu
helfen. , The black man is such that they turn to be greedy when
they are in power” (25 J., minnlich). In solchen Fillen, so
wurde zugestanden, seien militirische Interventionen der Wei-
Ben niitzlich, die in Kooperation mit ECOWAS (der westafri-
kanischen Wirtschaftsunion) Ordnung und Frieden wieder-
herstellten.

Im siebten Teil des Interviewleitfadens wurde themati-
siert, ob Europa auch in Zukunft eine globale Macht sein wer-
de und welche Perspektiven es fiir die Biindnispolitik mit Afri-
ka gebe. Seit Jahrhunderten existiere eine Verbindung mit den
Europiern; sie dominierten die globale Wirtschaft und regier-
ten im Rahmen der G8 die Welt, so sagten viele der Intervie-
wten. Man sei auf die Kredite angewiesen, auch wenn sie in
neokolonialer Weise an Bedingungen gekniipft wiirden. Doch
lohne es sich, den Aufstieg anderer Michte wie China oder
Russland zu beobachten und auch diese als engere Partner in
Erwigung zu zichen.

Insgesamt sahen die meisten der Interviewten die Zu-
kunft optimistisch: Als die Elite von morgen wiirden sie die
Entwicklung ihres Landes selber in die Hand nehmen und die
europiische Dominanz {iber Afrika beenden, duflerten mehre-
re: ,We have got the brain, talent and skills to be on our own
... We the upcoming future leaders will develop Africa and also
extend the economic and political influence (16 J., méinnlich).
»Exploitation will not continue. Now Africans are waking up.

Abb. 1: Das Foto zeigt (v.l.): Justina Akansor, Prof- Dr. Bea Lundt, Jacob Oppong-Ankansah sowie Nancy Andoh. Alle drei sind
Studierende im Fachbereich Social Studies an der UEW, Justina fiihrt selber Seminare in Geschichte durch. Quelle: Nina Paarmann
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We are opening our eyes to see and we are now aware of what
they are doing to us” (25 J., minnlich).

Lernen aus der Sicht der ,Anderen’

auf Europa: Diskussion
Bei der Erweiterung der Ausgangsgrofie der Untersuchung von
Deutschland auf ,Europa’ riickt die Kategorie des Kolonialis-
mus ganz in den Fokus. Das kollektive Gedichtnis schirft die
Wahrnehmung kolonialer Abhingigkeiten auch in der Gegen-
wart: alle Befragten beanstandeten neokoloniale Strukturen in
Wirtschaft und Kultur. Zu der kritischen Sicht auf Europa trigt
die Kiistenlage der Universitit bei: Seit dem 15. Jahrhundert
bauten Europier Handelsniederlassungen entlang der Kiiste,
die im Sklavenhandel als Zentren dienten, von dem aus die
Menschen verschifft wurden. Zwei Autostunden von der UEW
entfernt befindet sich das ilteste eines solchen Handelsgebiu-
des mit seinem ,slave dungeon’. Mehrfach wird auf diese Evi-
denz hingewiesen: , The inhuman treatment is evident at our
castles” (21 J., minnlich). Auch die aus europiischer Griin-
dung resultierenden Internate und anderen Bildungsstitten
hiufen sich in der ghanaischen Kiistengegend.

Anders als Schmide-Wulffen es bei seiner Befragung
iiber Deutschland feststellte, wird kein weltfremdes traditio-
nelles Wissen reproduziert, das mag an der erwachsenen Klien-
tel liegen, aber auch daran, dass es iiber ,Europa’ eben keine
Schulbiicher gibt; vielmehr werden konkrete Folgerungen aus
der eigenen Wahrnehmung gezogen. In den Interviews prisen-
tiert sich eine Gruppe, die durch eine beeindruckende Mobili-
tit und Unabhingigkeit von ihrer Herkunftsfamilie gekenn-
zeichnet ist. Trotz berechtigter scharfer Kritik an den
europiischen Akteuren imperialer Politik sowie fortgesetzter
Bevormundung gibt es bei den Interviewten keine Pauschalver-
urteilung aller Weif$en, sondern ambivalente Einschitzungen.
So wird die Rolle afrikanischer Kollaborateure am kolonialen
Debakel mit reflektiert. Die jungen Ghanaer/-innen wissen um
die Bedeutung ihres eigenen aktiven Handelns und bauen
selbstbewusst auf ihre Fihigkeiten. Es gibt Faktoren, die sie mit
Europa verbinden: Die meisten nannten die Wertorientie-
rungen von Menschenrechten, Demokratie und Rechtsstaatli-
chkeit als vorbildlich und verbindlich fiir beide Kontinente.
Das Beharren, trotz allem brauche man die Weiflen, zeigt einen
pragmatischen Realismus. Die Beispiele fiir eine kritische Ab-
grenzung gegeniiber Europa, die genannt wurden, betrafen vor
allem Bereiche, die auch innerhalb von Europa (selbst)-kritisch
diskutiert werden: Konsumorientierung, Egoismus sowie man-

32

gelndes Verantwortungsbewusstsein bei Notsituationen, Miill
und Ubertechnisierung.

Die ,koloniale Amnesie Deutschlands® (Zimmerer,
2013, S. 9) wird derzeit neu diskutiert; Korrekturen am euro-
zentrischen Selbstbild sind erforderlich. Solche setzen aber Ein-
sicht in die koloniale Schuld und die weltweite Verantwortung
voraus. Die Konfrontation mit dem gezeigten Bild Europas
,von auflen’ ist geeignet, ein entsprechendes Problembewusst-
sein zu stirken und in die Bildungsarbeit hineinzutragen, da-
mit die stagnierenden Stereotype iiber Afrika endlich abgebaut
werden.
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Die 8. KMK/BMZ-Fachtagung zur
Umsetzung und Weiterentwicklung des
Orientierungsrahmens Globale Entwicklung

Vom 4. bis 5. September 2017 fand in Bad Honnef die 8. Fach-
tagung zur Umsetzung und Weiterentwicklung des Orientie-
rungsrahmens Globale Entwicklung (OR) statt. Die Fachtagung
wurde von Engagement Global im Auftrag der Kultusminister-
konferenz (KMK) und des Bundesministeriums fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) durchgefiihrt.

Das Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
hat in Deutschland und international in den letzten Jahren en-
orm an Bedeutung gewonnen. Dies wird nicht nur im SDG4
der Agenda 2030 deutlich, sondern zeigt sich auch in der Erwei-
terung der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie sowie im Natio-
nalen Aktionsplan (NAP) zur Umsetzung des Weltaktionspro-
gramms BNE der UNESCO (WAP). Durch den virulenten
Diskurs um Digitalisierung und Digitale Bildung ergibt sich
zugleich die Herausforderung, das Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung auch in diesem Bereich wirkungsvoll in den Blick
zu nehmen. Auf der Fachtagung diskutierten hieriiber rund 160
Teilnehmende aus Politik, Bildung und Wissenschaft.

Der erste Konferenztag begann mit den BegriifSungsre-
den von Heidi Weidenbach-Mattar, Stindige Vertreterin des
Generalsekretirs der Kultusministerkonferenz, sowie von Dr.
Jens Kreuter, Geschiftsfithrer von Engagement Global. Frau
Weidenbach-Mattar freute sich iiber die grof8e Resonanz, die der
OR in zahlreichen Lehr- und Lernmaterialien und fachdidak-
tischen Veroffentlichungen sowie in Curricula und Bildungspli-
nen seit 2015 erfahren hat. Sie unterstrich den Beitrag des OR
zur Umsetzung des WAP. Dr. Jens Kreuter betonte die Bedeu-
tung von BNE und dankte der KMK und dem BMZ fiir die gute
Zusammenarbeit. Er duflerte seine Freude dariiber, dass dieser
erfolgreiche Weg auch weiterhin gemeinsam beschritten wird.
Anita Reddy, Bereichsleiterin des Fachbereichs Bildungspro-
gramme bei Engagement Global stellte anschlieflend die aktu-
ellen und geplanten Mafinahmen zur Weiterentwicklung und
Umsetzung des OR vor. Die Frage nach dem Grundverstindnis,
wie BNE in einer digitalen Welt gestaltet werden muss, stand im
Fokus des ersten Keynote-Vortrags von Dr. Michael Kaden, Mi-
nisterium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Branden-
burg sowie in der daran anschlieffenden Podiumsdiskussion.

Der zweite Konferenztag wurde durch den Keynote-Vor-
trag von Dr. Klaus Seitz, Leiter der Abteilung Politik von Brot
fiir die Welt, zum Thema “Was bedeutet die Agenda 2030 fiir
nachhaltige Entwicklung fiir den Orientierungsrahmen Globale
Entwicklung?* eréffnet. Klaus Seitz gab eine Einschitzung zum
Stand der Agenda 2030 und des WAP und beschloss seinen Vor-
trag mit drei praktischen Impulsen fiir die Weiterentwicklung
und Umsetzung des OR.
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Abb. 1: Dr. Jens Kreuter, Geschiifisfiihrer Engagement Global.
Quelle: L. Beichler/Engagement Globel

Die Impulse aus den Keynote-Vortrigen und der Podiumsdis-
kussion wurden in den insgesamt acht Workshops der Fachta-
gung aufgegriffen und diskutiert. Es wurden Arbeitsauftrige fiir
den Prozess der Umsetzung und Weiterentwicklung des OR
entwickelt, die in den nichsten Monaten weiterverfolgt werden.

In den abschlieffenden Worten der Fachtagung zog Ach-
im Beule, Berichterstatter der Kultusministerkonferenz, ein po-
sitives Fazit der Fachtagung und betonte die Notwendigkeit,
»Digitalisierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung zu
orientieren. Insa Otte, BNE-Referentin des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF), unterstrich die Bedeu-
tung des Orientierungsrahmens im Rahmen der Umsetzung des
NAP zur strukturellen Verankerung von BNE in der Schule.
Auch fiir Nicola Fiirst-Schuhmacher, Leitung der Abteilung
Schulische Bildung bei Engagement Global, war die Fachtagung
ein Erfolg. Ihr Dank galt allen Anwesenden fiir die rege Beteili-
gung an dem Prozess der Umsetzung und des OR. Frau
Fiirst-Schumacher freut sich auf die Weiterentwicklung des OR
auf die Sekundarstufe 11, ein Prozess, der gemeinsam mit der
KMK in den nichsten Monaten eingeleitet werden wird. Erste
Weichen wurden hierfiir auch in dem gleichnamigen Workshop
auf der Fachtagung gestellt.

Die Keynote-Vortrige sowie die Podiumsdiskussion ste-
hen als Video ab Dezember 2017 in voller Linge auf der Inter-
netprisenz von Engagement Global (www.engagement-global.
de) zur Verfiigung. Eine Dokumentation der Fachtagung ist
vorgeschen.

René Danz,
rene.danz@engagement-global.de



Making the SDGs Real:
TEESNet Tenth Annual Conference — 14th September 2017,
Liverpool Hope University

Introduction
TEESNet (Teacher Education for Equity and Sustainability Net-
work) promotes a cross-sector community of practice, between
university-based teacher education, schools and non-govern-
ment organisations, to share research and practice and develop
new understanding of Education for Sustainable Development/
Global Citizenship Education (ESD/GCE) within teacher
education in the UK and beyond.

In focusing the tenth annual conference theme on the
United Nations Sustainable Development Goals, TEESNet
sought to offer a space to explore questions about what quality
education means in the context of the SDGs broadly and SDG
4.7 in particular. It also sought to provide a vehicle for influen-
cing policy makers and developing a critical dialogue around the

SDGs .

Conference Overview
Developing the conference programme is a careful process of
identifying speakers who can inspire, stimulate and appeal to the
different sectors represented. Our first keynote was by Irmeli
Halinen, who led the recent school curriculum reform in Fin-
land. Irmeli offered an inspiring example of a process of re-
visioning education, which identified themes of joy and mea-
ningfulness of learning, the active role of pupils, collaboration,
lifelong learning and sustainable lifestyles and well-being as main
curriculum goals. Central to this process was the collaboration

between policy makers, researchers and teachers.
Inspiration was also provided in the second keynote by
Alison Bellwood from Project Everyone and Harriet Marshall, a

lead adviser for the UK Global Learning Programme. Whilst
orientated towards persuading teachers of the benefits of enga-

fig. 1: Conference Paritcipants in discussion; Source: Andrea Bullivant, TEESNet & Liverpool World Centre

ging with the ‘global goals’, Harriet sought to emphasise the
process of learning in moving from awareness raising to action
and impact; a theme also running through workshops led by
schools and Development Education Centres. For example,
Cumbria DEC explored participatory approaches to the SDGs
by examining questions of what ‘ownership’ (of the SDGs), ‘so-
cial responsibility’ and ‘agency’ means for young people.

Twenty one paper presentations traversed the space bet-
ween research and practice. Presentations addressed questions of
quality at an international, network or policy level. Reporting on
an international review of ESD/GCE in teacher education, Phil
Bamber and Doug Bourn proposed a number of over-arching
themes for measuring progress , including (Global) Social Jus-
tice, Professional Ethics and Transformative Pedagogy. Some pre-
sentations addressed the impact of attempts to make the SDGs
locally relevant. Helen Clark and Sharon Witt shared outcomes
from a project aimed at fostering a relational approach to ESD
with trainee teachers, through exploring the liminal space bet-
ween land and sea in a local area of coastline. Presentations also
explored challenges of engaging critically with complicity in and
the complexity of the issues raised by the SDGs. Karen Pashby
and Louise Sund drew on Vanessa Andreotti’s HEADSUP tool
and research with young people and trainee teachers to address
some of these challenges.

In the final session a community of inquiry approach was
used to invite participants to reflect together on conference the-
mes, content and implications for their work, and identify emer-
gent questions. Some questions were directed to the final key-
note, Stephen Twigg, a local Member of Parliament and chair of
the International Development Committee. These focused lar-
gely on the role of government and policy in furthering the SDG
agenda nationally. Wider questions
emerged too, including the need for
more critical debate, for example in
how quality is conceived within a
dominant discourse of competi-
tiveness. These diverse questions re-
flect both TEESNet’s aims and some
challenges in deciding where to focus
its attention in ongoing activities.
However, evaluations from the day
also highlight the value of providing a
space for such questions to emerge
and be explored. http://teesnet.liver
poolworldcentre.org/home/tees
net-2017/

Andrea Bullivant
TEESNet & Liverpool World Centre
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Globales Lernen in der beruflichen Bildung

Auf Basis des ,,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung® (KMK/BMZ 2016) wird Globales Lernen bereits
auf zahlreichen Wegen in den Unterricht der Sekundarstufe I ein-
gebracht. Wenn es aber um die Umsetzung von Globalem Lernen
in der beruflichen Bildung geht, so stofit man noch immer auf
Baustellen. Besand konstatiert in ihrer Arbeit zum Stand der po-
litischen Bildungsarbeit an deutschen berufsbildenden Schulen,
dass das Verhiltnis von beruflicher und politischer Bildung bis
heute notorisch vernachlissigt und dass Lehrkrifte mit Integrati-
onsproblemen bei der insgesamt duflerst heterogenen Zielgruppe
der Berufsschiiler/-innen ,schlichtweg alleingelassen wiirden
(2014, S. 25fT.). Dies ist unverstindlich, denn gerade heute ver-
indert sich die Welt rasend schnell und wird zunehmend interna-
tionaler. Umso wichtiger ist es, dass die jungen Menschen inter-
kulturelle Kompetenzen und fundiertes Allgemeinwissen {iber
globale Zusammenhinge und die scheinbar uniiberschaubaren
weltweiten Handels- und Produktionsverflechtungen erwerben.
Mit solch generellen Kompetenzen seien sie in der Lage ,,souverin
mit sich dndernden Arbeits- und Wissensumgebungen umzuge-
hen®, prognostizieren Blaf§ und Himmelrath (2016, S. 175) in
ihrem Ausblick iiber die Chancen der berufsbildenden Schulen in
der Zukunft. Globales Lernen bietet dariiber hinaus positive Bil-
der des scheinbar Fremden an. Dies ist wichtig, da heute an be-
rufsbildenden Schulen nicht mehr nur Schiiler/-innen mit deut-
schen (Sprach)-Waurzeln lernen, sondern zunechmend Menschen
mit Migrationshintergrund, fiir deren berufliche Zukunft positive
Vorbilder in der Arbeitswelt wichtig sind.

Hier setzt das WUS-Projekt ,,Grenzenlos - Globales Ler-
nen in der beruflichen Bildung” an, um Globales Lernen iiberre-
gional in die berufliche Bildung einzubringen. Es ist ein tragfi-
higes Konzept, denn bereits in den Jahren 2003-2006 wurde die
Grundidee, dass Studierende aus Lateinamerika, Asien und Afrika
als Lehr- und Lernpartner qualifiziert werden und an Schulen
Lehrkooperationen durchfiihren, erfolgreich seitens des WUS
entwickelt und erprobt (s. auch ZEP 2004/2). Seit Sommer 2016
konzentrieren sich die Lehrkooperationen zu Globalem Lernen
nun explizit auf berufsbildende Schulen. ,,Grenzenlos® wird tiber-
regional in Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Hessen, Rhein-
land-Pfalz und dem Saarland durchgefiihrt und bietet somit eine
gute Vorlage fiir eine sukzessive strukturelle Verbreitung.

Bislang sind 30 Studierende aus dem Globalen Stiden im
Einsatz und weitere werden qualifiziert. Seit Beginn des Projektes
setzten sie bereits an die 60 Lehrkooperationen an tiber 20 Schu-
len um, in Form von fachbereichs- und klasseniibergreifenden
Projekttagen, Projektwochen oder klassischen Unterrichtsein-
heiten. Sogar iiber die Initiierung von Schulpartnerschaften wur-
de dank ,Grenzenlos“ nachgedacht. Die Studierenden aus dem
Globalen Siiden sind vielfiltig engagiert und die von ihnen auf-
gegriffenen Themen praxisnah: Sie reichten von ,Bése Kunst-
stoffe? tiber ,Natur Abzocke: Wem gehort der Wald eigentlich?“
bis hin zu ,,Eine gerechte Gesundheitsversorgung fiir alle.

35

So erreichten die Studierenden aus dem Globalen Siiden mit
ihren Themen sowohl die Zielgruppe der Berufsschiiler/-innen
wie auch die Institution der berufsbildenden Schule an sich:
Schiiler/-innen erhalten dank der spielerischen Methoden des
Globalen Lernens und des Fachwissens der Referent/-innen
wichtige fachliche Kompetenzen. Durch den Peer-to-Peer-An-
satz findet Wissensvermittlung auf Augenhshe statt und Schii-
ler/-innen fiihlen sich in ihrer Lebenswelt ernst genommen.
Mehr noch, durch den direkten Kontake mit Reprisentanten aus
dem Globalen Siiden, die von globalen Ungerechtigkeiten und
Missstinden aus eigenen Erfahrungen berichten, werden sie dazu
aufgefordert, sich selbst eine Meinung zu bilden und die eigene
Lebensweise kritisch zu tGberpriifen. Berufsschullehrkrifte wer-
den bei ,,Grenzenlos“ durch den Kontakt mit den Studierenden
aus dem Globalen Siiden fiir Themen und methodische Umset-
zung des Globalen Lernens ebenfalls sensibilisiert. Zudem wer-
den sie in ihrem Engagement fiir die Themen der Nachhaltigkeit
gestirkt, da sie sich mit Lehrkriften anderer Schulen vernetzen
und miteinander solidarisieren kénnen. Dariiber hinaus kénnen
die Schulen als Institution ihr Profilbild im zunehmenden Wett-
bewerb um Schiilerzahlen schirfen, indem sie ihr Engagement
im Bereich des Globalen Lernens sichtbar machen und sich als
,Grenzenlos-Schule“ auszeichnen lassen.

»Die Idee ist grof8artig" duflert sich daher auch eine Lehr-
kraft der Ehrhart-Schott-Schule Schwetzingen zum Konzept von
,Grenzenlos®. Sie betont, dass die Informationen aus erster Hand
von Referent/-innen aus dem Globalen Siiden lebensnaher seien,
als es durch herkommlichen Unterricht vermittelbar ist: ,,Vor
allem, dass Menschen aus den Lindern, eben aus afrikanischen,
aus lateinamerikanischen oder asiatischen Lindern, vor allem
eben auch junge Menschen, zu den Schiilern kommen und das
Angebot machen, weil da eine viel grofSere Authentizitdt herge-
stellt werden kann, als wenn wir Lehrkrifte tiber Vorginge in
einem Land sprechen, das wir wahrscheinlich noch nie in un-
serem Leben besucht haben.“ Auch das europaweite Netzwerk
GENE (Global Education Network Europe) hat den innovativen
Ansatz von ,,Grenzenlos“ jiingst in Zypern durch die Vergabe des
Global Education Innovation Awards gewiirdigt. Der mit 10.000
Euro dotierte Innovation Award gilt als eine der wichtigsten Aus-
zeichnungen dieser Art in Europa. Der Preis wurde vom Global
Education Network Europe (GENE) ausgelobt, einem Zusam-
menschluss der Ministerien fiir Entwicklungszusammenarbeit
und deren Durchfiihrungsorganisationen aus 25 europiischen
Staaten. Es bewarben sich 82 Projekte, von denen 12 Projekte
ausgezeichnet wurden (mehr unter http://www.wusgermany.de/
de/auslaenderstudium/grenzenlos-globales-lernen-der-beruf
lichen-bildung/grenzenlos-aktuelles/).

Noch bis zum Sommer 2019 bringen ,,Grenzenlos“-Re-
ferent/-innen frischen Wind aus der groffen weiten Welt in be-
rufsbildende Schulen und behandeln entwicklungspolitische
Nachhaltigkeits- und Globalisierungsthemen praktisch und le-



bensnah im Unterricht. Da ,,Grenzenlos“ vom Bundesministeri-
um fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ) und von den teilnehmenden Lindern Baden-Wiirttem-
berg, Brandenburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland
gefordert wird, entstehen den Schulen keine Kosten. Wiinschens-
wert ist, dass es mit ,,Grenzenlos und den facettenreichen Im-
pulsen gelingt, Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in der beruflichen Bildung vom Projekt zur Struk-
tur zu etablieren.
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Jubilaumskongress:

50 Jahre global und lokal denken, lernen, handeln

Beim Jubildumskongress am 13. und 14. Oktober im staatlichen
Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung (WHRS) in Reutlingen
trafen sich alle Generationen der ,Eine Welt Bewegten® und fei-
erten 50 Jahre Engagement. Vor fiinf Jahrzehnten wurde von Ur-
gesteinen der Solidarititsbewegung fiir die damals sogenannte
,Dritte Welt“ der Arbeitskreis Eine Welt e.V. (AK1W) in Reutlin-
gen gegriindet. Der Arbeitskreis zihlt damit zu den éltesten heute
noch aktiven entwicklungspolitischen Initiativen in Deutschland.
Aus diesem gingen vor 40 Jahren sowohl die heutige Zeitschrift fiir
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik
(ZEP) als auch das Entwicklungspidagogische Informationszen-
trum (EPiZ) hervor. Das bundesweite Programm ,,Bildung trifft
Entwicklung" ist mit seiner regionalen Bildungsstelle Baden-Wiirt-
temberg seit 14 Jahren im EPiZ angesiedelt. Die Fachstelle Globa-
les Lernen im Eine Welt-Promotor/-innenprogramm Baden-
Wiirttemberg ist mit 5-jahrigem Bestehen vergleichsweise jung.
Gemeinsam feierten die Jubilare 50, 40, 14 und 5 Jahre entwick-
lungspolitische Bildungsarbeit. Immer wieder wurde an den bei-
den Tagen deudlich, wie viele Meilensteine aus Reutlingen den
Diskurs Globalen Lernens bis heute begleiten. So war das Ganze
sowohl eine stetige Wertschitzung der noch Aktiven als auch eine
Erinnerung an die viel zu friih verstorbenen Pioniere wie Alfred K.
Treml, Barbara Zahn oder Karl-Heinrich Rudersdorf. ...

Den iiber 170 Teilnehmenden von der ersten Generation
der Solidarititsbewegung, iiber Lehrkrifte und Pidagogen bis zu
jungen weltwirts-Freiwilligen und Schiilerinnen und Schiilern aus
Nah und Fern war ein vielseitiges Programm geboten, das dazu
einlud, sowohl das vergangene Engagement zu wiirdigen als auch
den Herausforderungen der Zukunft entgegenzublicken.

Der erste Tag des Kongresses stand ganz im Zeichen der im
Jahr 2015 verabschiedeten 17 Nachhaltigen Entwicklungsziele der
Vereinten Nationen. Damit war der Kongress auch Teil einer Ver-
anstaltungsreihe ,,17 Ziele an 17 Orten — die Globalen Nachhal-
tigkeitsziele in Baden-Wiirttemberg®. Das Ziel 4 ,,Inklusive, gleich-
berechtigte und hochwertige Bildung gewihrleisten und
lebenslanges Lernen fiir alle fordern® stand im Mittelpunkt des
ersten Tages.
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Zum Auftakt waren Jugendliche von Reutlinger Schulen eingela-
den, auf Entdeckungstour durch die Reutlinger Innenstadt zu
gehen und mehr iiber die 17 Nachhaltigen Entwicklungsziele he-
rauszufinden. Da war vieles Neues und Interessantes fiir sie dabei,
meinten zwei Schiiler der Laura-Schradin-Schule Reutlingen bei
der abschlieflenden Vorstellung.

Am Nachmittag folgten wertschitzende Grufiworte von
Theresa Schopper, die sich im Staatministerium Baden-Wiirttem-
berg sehr fiir die Umsetzung der Globalen Nachhaltigkeitsziele in
Baden-Wiirttemberg einsetzt und Ingo Noack, der im Ministeri-
um fiir Kultus, Jugend und Sport fiir die Implementierung der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an Berufsschulen zustindig
ist.

In verschiedenen Workshops wurde z. B. dariiber disku-
tiert, wie Globales Lernen in Schulen, der Lehreraus- und Fortbil-
dung, den Kommunen, den Volkshochschulen und zusammen
mit Nichtregierungsorganisationen verankert werden kann. Eben-
so erlebten die Teilnehmer/-innen Beispiele guter Bildungspraxis
zu Themen wie Textilien, Handy und Frieden.

Den Abschluss bildete an diesem Tag ein Filmabend mit
Filmgesprich im Reutlinger Programmkino ,,Kamino® mit dem
Film ,Malala — ihr Recht auf Bildung®“. Der Film handelte von
Malala Yousafzai, einem pakistanischen Midchen, die 2014 den
Friedensnobelpreis fiir ihren Einsatz fiir das Recht auf Bildung fiir
Midchen in Pakistan erhalten hatte.

Historie, Gegenwart und Zukunft der Entwicklungspida-
gogik und des Globalen Lernens waren am zweiten Kongresstag,
der ganz im Zeichen der Jubildumsfeierlichkeiten stand, im Fokus.

In einem Stadtspaziergang wurde die Historie von den Ur-
spriingen des entwicklungspolitischen Engagements der Jubilare
bis heute, im wahrsten Sinne des Wortes, nachgegangen. In dem
verwinkelten Fachwerkhiuschen ,Gerbertorhiusle® am Willy-
Brandt-Platz konnte der erste Meilenstein der Bewegung verortet
werden. Seit 1967 fanden dort die ersten Treffen des Arbeitskreises
Dritte Welt statt. Es fanden Diskussionsrunden iiber die entwick-
lungspolitischen Geschehen der Zeit statt und auf dem Dachbo-
den des spitlich zu beheizenden Fachwerkhiuschens sammelten



die Mitglieder Biicher und Bildungsmaterialien, die ausgelichen
werden konnten und versendet wurden. Ende der 1970er Jahre
stellte sich dann ein regelrechter Boom an Bildungsmaterialien ein
s0, dass eine neue Losung gefunden werden musste. Es wurden
zunichst Infoblitter zu entwicklungspolitischen Bildungsmateri-
alien erstellt, die dann im Jahr 1978 in die erste Zeitschrift fiir
Entwicklungspidagogik miindeten. Von den Anfingen als Infor-
mationsmedium zu Bildungsmaterialien ist die Zeitschrift fiir in-
ternationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik heu-
te eine vierteljihrlich erscheinende Zeitschrift die das Themenfeld
Globalen Lernens im Schnittfeld von Wissenschaft, Bildungspoli-
tik und Bildungspraxis mehrperspektivisch — systematisch und
empirisch — beleuchtet.

An den verschiedenen Stationen kamen verschiedene Ak-
teure und Akteurinnen zu Wort, die tiber Entwicklungen des EPiZ
und der ZEP berichteten (so z.B. Gunther Straub, Klaus Seitz, ...
oder Gregor Lang-Wojtasik). Jede Station wurde mit einer Szene
der Hunger-Revue unterstrichen, mit dem erneut deutlich wurde,
wie notwendig eine Konkretion abstrakter Praxis ist und wie sehr
Themen der letzten 50 Jahre bis heute aktuell sind.

Neben der Zeitschrift fiir internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspidagogik ist aus dem Arbeitskreis das
EPiZ hervorgegangen, dessen Triger bis heute der Arbeitskreis
Fine Welt ist. Heute befindet sich das EPiZ in der Worthstrafe 17
in Reutlingen. Das EPiZ bietet fiir Schulen, Schulklassen, interes-
sierte Biirger/-innen Bildungsmaterialien Bildungsveranstaltungen
und Bildungsriume, sowie Beratung und Vernetzung zu Fragen
sozialer, okologischer, 6konomischer Gerechtigkeit und Verant-
wortung in einer globalen multikulturellen Welt. Wie z.B. seit
2010 das Globale Klassenzimmer oder die Weltwerkstatt — Lern-
riume in denen iiber den eigenen Tellerrand geblickt werden kann
und Begegnungen von Menschen mit und ohne Migrationshin-
tergrund ermdglicht werden. Oder die Programme ,,Bildung trifft
Entwicklung® zur Vermittlung von Referent/-innen zu Veranstal-
tungen rund um Themen des Globalen Siidens, sowie das Eine
Welt-Promotor/-innenprogramm zur Qualifizierung und Bera-
tung rund um das Globale Lernen.

Im moderierten Zeitstrahl zu fiinf Jahrzehnten entwick-
lungspolitischer und -padagogischer Arbeit (Sigi Schell-Straub/
Gregor Lang-Wojtasik/Sabine Lang) wurde noch einmal greifbar,
wie reichhaltig die Themen des Globalen Lernens bis heute sind
und wie notwendig eine biographisch-historische Bodenhaftung
heute ist.

Abb. 1: Festvortrag Dr. Klaus Seitz, Brot fiir die Welt, Leiter der Abteilung Politik,
Quelle: Epiz Reutlingen
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Im Festvortrag gab Dr. Klaus Seitz, Mitglied bereits des ersten
Redaktionsteams der ZEP und heute Leiter der Abteilung Politik
bei Brot fiir die Welt, den Teilnehmenden einen umfassenden
Uberblick iiber ,,50 Jahre Entwicklungspidagogik als Lernprozess
— Was haben wir bewegt? Was haben wir gelerne? und Impulse zu
»Wie geht es weiter?“. Dabei fiihrte er aus, dass die klassischen
Ziele einer nachhaltigen Entwicklung ,,Okologie, Okonomie und
Soziales” zukiinftig nicht gleichberechtigt auszubalancieren sind.
Vielmehr miissten globale soziale Gerechtigkeit und C)kologische
Nachhaltigkeit die Grenzen einer zukunftsfihigen Wirtschaft vor-
geben. Er beschrieb den mithsamen Weg der Entwicklungspida-
gogik aus der Nische von Erzichungswissenschaft, Bildungspolitik
und Bildungspraxis in den Mainstream. Auf die zumindest teilwei-
se gelungen Implementierung von Globalem Lernen und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung kénnten die zivilgesellschaftlichen
Akteure mit Stolz zuriickblicken — nun miisse es aber im nichsten
Schritt darum gehen, die gesamte Bildungslandschaft auf den
Priifstand zu stellen und einen umfassenden Umbau, ein ,,Re-De-
sign“ des Bildungssystems in Richtung auf eine transformative
Bildung zu initiieren. Eine integrierte Szene aus der Hunger-Re-
vue zum Thema Bananen (geschrieben vom Festredner) veran-
schaulichte sehr konkret, wie Globales Lernen als Theorie einer
Praxis und praktische Theorie aufeinander bezogen ist.

In den nachfolgenden Grufiworten betonte der Biirger-
meister Robert Hahn der Stadt Reutlingen die Bereicherung der
Bildungslandschaft Reutlingens durch das EPIZ. Das Engagement
und die gute Zusammenarbeit wurden ebenso von Claudia Dup-
pel, der Geschiftsfithrerin des baden-wiirttembergischen Dach-
verbands fiir Entwicklungspolitik herausgestellt, wie von Monika
Zibell von Engagement Global. Barbara Riek von Brot fiir die Welt
—evangelischer Entwicklungsdienst hob die Einmaligkeit der Zeit-
schrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspi-
dagogik hervor und das langjihrige Engagement, aus einem Ni-
schenthema ein gleichsam fiir unterschiedliche Stakeholder
relevantes Medium zu etablieren, in dem aktuelle Themen im
Schnittfeld von Bildung und Globalisierung sachlich und differen-
ziert diskutiert werden.

Der Nachmittag wurde leidenschaftlich von Claudia Berg-
miiller-Hauptmann moderiert.

Dass aus der Solidaritdtsbewegung, eine Bildungsbewe-
gung und daraus institutionalisierte Bildungspraxis und Bildungs-
reflexion entstand und, hier reprisentiert durch das EPiZ und die
ZEP, immer noch besteht hing und hingt zentral vom Engage-
ment vieler Beteiligten ab. In einem letzten Programmpunkt vor
dem kulinarischen und musikalischen Ausklang hatten die Teil-
nehmenden die Méglichkeit, mit Personen die damals und heute
in Bildungspraxis, Wissenschaft und Politik aktiv sind in einen
personlichen Austausch zu treten, Geschichten aus der Vergangen-
heit zu héren und aktuelle Herausforderungen zu erdrtern.

Die hohe Bedeutung der Bildung fiir die globalen Nach-
haltigkeitsziele spiegelte sich in den finanziellen Zuwendungen
von Bund, Land und Stadt Reutlingen fiir den Kongress wieder.

All dies gab den Veranstaltenden Hoffnung, dass sich auch
in den niichsten 50 Jahren viele aktive Menschen in und um Reut-
lingen und auf dem ganzen Globus fiir das Globale Lernen und
die globalen Nachhaltigkeitsziele engagieren.

Claudia Bergmiiller, Sabine Lang, Gregor Lang-Wojtasik,
Klaus Seitz und Sigrid Schell-Straub



Rezensionen

GandhiServe India (2016). MAHATMA — Gandhi’s Life in
Colour. Mumbai: Sonigraphics, 692 S., Rs. 7500 (India)/US$
140 (International)/132€ (Europa); Bestellung iiber: www.
mahatmabook.com

Was fiir ein gewichtiges Buch — und das in mehrerlei Hinsicht!
Wenn es in den eigenen Hinden liegt, bekommt man eine Idee
davon, wie schwer 6,6 kg sein kénnen! Ein erster Blick fillt dann
auf fast 700 Seiten besten Fotopapiers. In einem zweiten Schritt
bekommt man eine Ahnung davon, wie reichhaltig fast 1300
Bilder sein konnen, die mit den Maglichkeiten ihrer Zeit in
Schwarz-Weif§ aufgenommen wurden und die fiir diese beson-
dere Ausgabe mit den neuesten Verfahren nachkoloriert wur-
den. Der historische Gandhi wird so in seinem zeitgeschicht-
lichen Kontext in der Gegenwart greifbar und als Tkone der
Zukunft prisentiert. Manche Bilder haben eine sehr beste-
chende Qualitit. Der fast 90 Jahre zuriick liegende Salzmarsch
wird dann zu einem konkret nachvollziehbaren Ereignis. Dane-
ben sind es auch die seltenen und bislang eher unbekannten
Bilder, die einen wertschitzend und hochachtungsvoll durchat-
men lassen — z.B. ein argumentierender (S. 395) im Jahr 1942
oder nachdenklicher Gandhi (S. 134) im Jahr 1930, den man
selbst ansprechen mochte oder Gandhi auf einem Stuhl im Was-
ser am Juhu Beach in Bombay im Jahr 1944 zusammen mit
seinem Sohn Devadas (S. 431); wer den Strand heute kennt,
weil3, wie viel Hindler/-innen und Ausfliigler/-innen herum-
laufen. Gleichwohl ist der historische Blick auf’s Meer ein greif-
barer Ausblick, der auch heute noch maéglich ist und so kénnen
sich die Betrachtenden neben den Gleichen unter Gleichen
stellen und mit ihm gemeinsam die Weite des Meeres und der
Welt geniefSen. Betrachtende des Buches bekommen durch die
Bilder eine Idee von der prisenten Gestik und Mimik des
Mahatma, der eben auch versunken an seinem Spinnrad sitzt
(S. 394f)) und im nichsten Moment sprithende Lebensenergie
in Interaktion mit Kindern (S. 193; 248; 377) ausdriickt.

Angereichert ist das Ganze durch Karikaturen, Zei-
tungsausschnitte, ausgewihlte Briefe und Kartenmaterial sowie
eine fokussierte Textauswahl, mit der die inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen des Mahatma dokumentiert werden. Gerade
diese Mischung macht die Publikation zu einem Juwel der
Gandhi-Dokumentation im 21. Jahrhundert! Hier sei u.a. auf
die illustriert-fokussierende Englisch-Hindi-Erlduterung von
Satyagraha hingewiesen (S. 159). Sowohl die gezielte Auswahl
der Texte, als auch die liebevolle Systematisierung und zeitge-
schichtliche Einordnung der Bilder sind in der Leidenschaft der
Autoren begriindet, die seit iiber drei Jahrzehnten akribisch-in-
terdisziplindre Feinarbeit geleistet haben.

Bei alledem wird dann auch manche historische Schief-
lage der Gandhi-Rezeption erneut gerade geriickt; z.B. dass
Gandhi den Jungen am Juhu Beach in Bombay mit dem Stock
vor sich herschiebt und nicht, dass der Junge den Mahatma hin-
ter sich herzieht, wie oft behauptet wird (S. 244f.), obwohl dies
seit mehreren Jahrzehnten zumindest in der Gandhi-Szene be-
kannt ist. Zudem sind es hoch aktuelle Themen, die in Schwarz-
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Weif in Vergessenheit geraten konnten, jedoch in der nachkolo-
rierten Form sehr konkret werden — z.B. Gandhis Interesse fiir
moderne Medizin und die Uberwindung von Krankheiten wie
Lepra (S. 338fT.) oder die Zusammenarbeit mit Abdul Ghaffar
Khan, dem groflen paschtunischen Kimpfer fiir einen gewalt-
freien Islam im heutigen Pakistan und Afghanistan (S. 254ft.;
501; 586ff.), dessen Arbeit gerade aktuell Signalcharakeer fiir den
Friedensprozess Stidasiens und das Weltprojekt einer Shanti Sena
(,gewaltfreie Friedensarmee‘) beanspruchen kann.

Das Buch ist auch wissenschaftlich eine gewichtige
Fundgrube der zentralen historischen Stationen von Mohandas
K. Gandhi, der selbst nie eine Ikone sein wollte; und der durch
sein vorbildhaftes und selbstloses Tun genau zu dieser Ikone
wurde. Rabindranath Tagore verliech ihm — quasi im Auftrag des
indischen Volkes — die Ehrenbezeichnung Mahatma (,grofle
Seele’), mit der er Zeit seines Lebens haderte, da er ein Gleicher
unter Gleichen sein wollte, der der Welt nichts Neues zu brin-
gen hitte. Denn Wahrheit und Gewaltfreiheit seien nun einmal
so alt wie die Berge. Und hier liegt moglicherweise ein Schliissel
zum Verstindnis von Gandhis Werk, das auch heute noch Mo-
tivation zur Selbstransformation und stetigem gesellschaftlichen
Wandel im Sinne von Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit ist.
Gewaltfreiheit als ganzheitliche Lebenshaltung bekommt so
eine Orientierungsfunktion fiir eine Welt im 21. Jahrhundert,
die aus den Fugen geraten zu sein scheint. Der Bild-Text-Band
ist in 14 grofle biographische Abschnitte eingeteilt: Early Years,
Apprenticeship in South Africa, Dawn of Nonviolent Resi-
stance in India, The Great Trial, The epic salt march, the Nation’s
representative, call of the villages, individual Saryagraha against
Second World War, Quit India, Regaining Strength, Hour of
Destiny, Pilgrim of Peace, India Liberated, The light goes out.
Gerahmt wird das Werk durch ein Vorwort und eine Einleitung
sowie eine stimmig gelungene Chronologie und ein biographi-
sches Nachwort des Soziologen und Sozialreformers Dr. Bin-
deshwar Pathak, der sich bis heute im Sinne Gandhis stark im
Bereich von Sanitiranlagen engagiert. In seinem Essay berichtet
er von seinen konkreten Erfahrungen mit Unberiihrbarkeit in
Bihar nach der Unabhingigkeit, seinem wachsenden Engage-
ment im Sinne Gandhis bis hin zu seinen Aktivititen im Rah-
men der Sauberkeitskampagne (Swachh Bharat Abhiyan — Cle-
an India!) des aktuellen Premierministers und seiner Regierung
bis 2019. Es ist die inhumane Situation der Latrinenreini-
ger/-innen, die die Vielzahl von Plumpsklos mit bloflen Hinden
reinigen mussten und miissen, die letztlich zur Griindung der
Sulabh-Sanitir-Bewegung in den 1970er Jahren beigetragen
haben. ,Sulabh® bedeutet tibersetzt Erreichbarkeit, Verftigbar-
keit, Vorhandensein und umschreibt das Engagement fiir den
Bau an jeweilige Lebensumstinde angepasster Toiletten — mit
Implikationen fiir den globalen Stiden — bis hin zur Férderung
von Biogasanlagen, dem Aufbau einer Basisgesundheitsversor-
gung sowie Schulen fiir die Dalits (,Zertretene’/,Unberiihr-
bare’). Sich in diesem Bereich zu engagieren ist ein gewichtiger
Beitrag in einem Land, in dem es mehr Mobiltelefone als Toi-
letten gibt!



Das Buch hat das Potenzial, auch politisch schwergewichtige
Wirkung zu entfalten. Immerhin wird es politisch in hchsten
Ténen gelobt und wurde zum Erscheinen durch den Premier-
minister Narendra Modi und den Minister fiir Kultur, Touris-
mus und Zivilluftfahrt Dr. Mahesh Sharma prisentiert. Gleich-
wohl hat es in Indien Tradition, Gandhi fiir eigene politische
Zwecke zu instrumentalisieren. Die lange regierende Kon-
gresspartei warb immer wieder auf ihren Plakaten mit dem Kon-
terfei des Mahatma, der bereits 1934 aus dem indischen Natio-
nalkongress als Vorliuferorganisation ausgetreten war und sich
leidenschaftlich mit dem spiteren ersten Premierminister Indi-
ens, Jawaharlal Nehru iiber die Entwicklung des Subkontinents
zwischen Dorfrepubliken und Schwerindustrie streiten konnte.

Fiir aktuelle Regierungspolitik ist entscheidend, ob es
ihr gelingt, dass — im Buch umfassend dokumentierte — ganz-
heitliche Vermichtnis konstruktiver Demokratie im Sinne
Gandhis umzusetzen; also ernst zu machen mit einem Nachhal-
tigkeit und Gerechtigkeit fordernden Weltbiirgertum. Dazu
wiirde im Sinne des Constructive Programme (1941) gehéren,
das Wohl des einzelnen im Wohle aller zu verankern sowie die
Einheit und Harmonie der Religionen zu fordern, Bildung fiir
alle lebenslang zu realisieren oder die 6konomische Gleichheit
aller Menschen des Subkontinents anzustreben. In diesem Sinne
ist zu fragen, ob eine Konzentration auf das Thema der Dorf-
sauberkeit und der flichendeckenden Versorgung mit Toiletten
ausreicht (Punkt 6 des Constructive Programme), so dass sich
im Jahr 2019 niemand mehr in Ackern entleeren muss. Dieses
Thema lisst sich im Sinne Gandhis nicht von Communal Har-
mony trennen! Die Uberwindung der Unberiihrbarkeit und
anderer Formen gesellschaftlicher Diskriminierung erfordern
eine gleichzeitige radikale Neuorientierung der Okonomie im
Sinne sozialer Gerechtigkeit und Beriicksichtigung der univer-
salen Menschenrechte! Umweltschutz geht nur Hand-in-Hand
mit dem Respekt vor der Menschenwiirde aller, die auch Adi-
vasi (Ureinwohner/-innen) einschlief3t, die seit Generationen in
der Regel ohne Besitzurkunden mit und in den stindig auf-
grund zunehmender Industrialisierung kleiner werdenden Wal-
dern leben. Gandhis ganzheitliches Verstindnis graswurzle-
rischer Demobkratie ist ein gewichtiges Signal an indische und
globale Politik, wenn das Uberleben aller Menschen im Kern
des Interesses steht.

Daher ist das Buch eine gewichtige Aufforderung, sich
erneut mit Gandhis facettenreichem pragmatischem Idealismus
von Sarvodaya und Satyagraha zu beschiftigen. Es geht um
nicht mehr und auch nicht weniger als fiir einen konstruktiven
Ausgleich zwischen globalem Norden und Siiden einzutreten.
Denn gerade an der Frage von Gerechtigkeit und Nachhaltig-
keit entscheidet sich der aktuelle Beitrag zur Schaffung eines
Ausgleichs in der nach eigenem Bekunden grofiten Demokratie
der Welt in indischer und globaler Perspektive. Und dazu ist
eine andere Politik nétig, bei der man durch aufrichtige Beschif-
tigung mit Gandhi eine Menge lernen kann. Insofern ermog-
licht das Buch, das angebotene Vermichtnis des Mahatma mit
eigenen Augen kennenzulernen, sich an manche Gegebenheit
zu erinnern oder selbst als Kenner auf Neues gestoflen zu wer-
den. Das Buch beansprucht — trotz seines stolzen Preises — einen
Platz in moglichst jeder Bibliothek dieser Welt, in so vielen 6f-
fentlichen Orten wie mdglich und so prisent wie nur denkbar
in jedem Haushalt, in dem Menschen von Gandhis vorbild-

39

haftem Leben in Bildern und Texten lernen wollen; damit es
tiglich aufgeschlagen werden kann, um immer wieder neue
Motivation fiir die Umsetzung einer nachhaltigen und ge-
rechten Welt zu bekommen.

Gregor Lang-Wojtasik

Helmuth Hartmeyer/Liam Wegimont (Hrsg.), Global Educa-
tion in Europe Revisited. Strategies and Structures — Policy,

Practice and Challenges, Verlag Waxmann, Miinster/New York
2016.

Dieser Band, der 2016 als Nr. 9 in der Reihe ,Erziechungswissen-
schaft und Weltgesellschaft” des Waxmann-Verlages erschienen
ist, bietet auf 250 Seiten mit ausschliefllich englischsprachigen
Artikeln von 25 Autorinnen und Autoren aus 12 Lindern eine
Art Inventur zur Arbeit von GENE in den zuriickliegenden an-
derthalb Jahrzehnten. Hinter der Abkiirzung GENE verbirgt
sich das ,,Global Education Network Europe®, das — nach einer
Reihe von Vorliufern vor allem in den 1990er Jahren — mit
einem Kongress 2002 in Maastricht seinen Anfang nahm. Bei
diesem Treffen, das vom Nord-Siid-Zentrum des Europarates in
Zusammenarbeit mit einigen anderen Organisationen durchge-
fihrt wurde, wurde ein Grundsatzpapier verabschiedet, das fiir
die weitere Arbeit in diesem Bereich, vor allem aber fiir die Im-
plementierung von ,Global Education® in die Erziehungssy-
steme europiischer Lander, zu einem Meilenstein und Orientie-
rungsrahmen wurde.

In einem einfithrenden Beitrag der beiden Herausgeber
wird eine Chronologie der entsprechenden Kongresse in dem
genannten Zeitraum vorgestellt, die zu einer beachtlichen Eta-
blierung und Verdichtung von nationalen Strategien globalen
Lernens in etlichen europiischen Lindern gefithrt und den Aus-
tausch tiber Strategien, Modellprojekte und Evaluationen gefor-
dert haben.

In einem ersten Teil werden unter dem Stichwort ,,Natio-
nal Strategy Development® die Entwicklungen zu nationalen
Strategien fiir globales Lernen am Beispiel von Osterreich, der
Tschechischen Republik und Portugal dargestellt. Wihrend in
Osterreich eine entsprechende Strategiegruppe auf der Basis ei-
ner in Auftrag gegebenen Recherche wichtige Arbeit leistete, ist
in der Tschechei die konzeptionelle Entwicklung eng mit der
politischen Offnung des Landes und der Weitung des Hori-
zontes durch den EU-Beitritt verbunden. In Portugal spielte die
konzeptionelle Diskussion um die Unterschiede von ,,Develop-
ment Education® gegeniiber ,,Global Citizenship Education®
eine zentrale Rolle.

Der folgende Teil unter der Uberschrift ,,National
Structures® wird durch einen kurzen Beitrag eingeleitet, der auf
eine Verdflentlichung von GENE (ebenfalls aus dem Jahr 2016)
zu den Strukturen in zehn europiischen Lindern hinweist. (Die-
se Veroffentlichung scheint einer beiliufigen Bemerkungen auf
S. 243 zufolge wohl eine Vorfassung dieses hier vorliegenden
Bandes zu bilden.) Es schliefit sich ein Artikel {iber die Struk-
turen in Belgien an, der neben den verschiedenen Akteuren auf
nationaler, regionaler und lokaler Ebene auch die programma-
tischen Diskussionen und die zur Verfligung stchenden Ressour-
cen darstellt. Auch der anschlielende Beitrag zu Deutschland



beschreibt das Zusammenspiel staatlicher und zivilgesellschaft-
licher Akteure. Besonders erwihnenswert ist neben der konzep-
tionellen Entwicklung der Austausch von Schiilern und Lehrer
zwischen Deutschland und Lindern der siidlichen Hemisphire
wie auch die Einbeziehung von Migranten aus solchen Lindern
und Fliichtlingen in Mafinahmen globalen Lernens. Auch der
Hinweis, dass nicht nur das stidtische Milieu und gebildete Be-
volkerungsschichten durch globales Lernen angesprochen wer-
den sollten, ist wert hier erwihnt zu werden.

Ein recht knapper Beitrag informiert iiber die konzeptio-
nellen Entwicklungen in Polen, die im Zusammenspiel von
staatlichen und zivilen Akteuren, besonders der Plattform der
»Zagranica Group®, zu einem ,Memorandum of Understanding
on the Development of Global Education in Poland“ fithrten.

Eine kurze Ubersicht leitet einen dritten Teil unter der
Uberschrift “Global Learning in Education Systems* ein. Ein
recht ausfiithrlicher Beitrag zeichnet die Diskussionen in Finn-
land nach, wo beginnend in den 1960er Jahren die Reformie-
rung des Schulsystems auf der ethischen Grundlage der Dekla-
ration der universellen Menschenrechte aufbaute. In den 1970er
und 1980er Jahren trat der internationale Aspekt in den Vorder-
grund, der vor allem die Anrainerstaaten der Ostsee als Nachbarn
Finnlands einbezog. Im folgenden Jahrzehnt brachte der Beitritt
Finnlands zur EU und die Diskussionen um ,,Sustainable Deve-
lopment“ neue Dimensionen in die Konzepte des globalen Ler-
nens, die nach der Jahrtausendwende als ,,education for sustaina-
ble development, Global Education and education for active
citizenship® (S. 105) in das Curriculum mit Ficher tibergreifen-
den Themen aufgenommen wurden. Zudem brachte die Zusam-
menarbeit mit GENE neue Impulse, darunter auch die Einrich-
tung einer Professur fiir Globales Lernen an der Universitit
Oulu.

Der Bericht zu Irland unterstreicht das Zusammenspiel
von ,Development Education® und , Intercultural Education®,
die beide in ihren Komponenten in einer Graphik veranschauli-
cht werden (S. 119 und 121). Das ,DICE Project (Develop-
ment and InterCultural Education) soll gerade im Bereich der
grundstindigen Lehrerausbildung iiber curriculare Grenzen hin-
weg Wirkung entfalten.

Der Beitrag aus den Niederlanden widmet sich der Frage,
wie globales Bewusstsein in den schulischen Kontext aufgenom-
men werden kann. Untersuchungen zu Bereitschaft, Interesse
und Engagement von Lehrern zeigen, dass gerade die Motivation
der Lehrenden fiir globales Bewusstsein das Nadelohr fiir dessen
Implementierung ist. Zudem wird die Erkenntnis herausgestellt,
dass globales Bewusstsein stirker durch Lernen in informellen
Kontexten als in formellen Arrangement befordert wird. Aus
beiden Einsichten ergeben sich konzeptionelle Eckpunkte fiir die
Umsetzung globalen Lernens im schulischen Rahmen.

Diesem ausfiihrlicheren Beitrag folgt ein recht kurzer zu
Schweden. der das dortige Konzept der ,,Global School® dar-
stellt, das Seminare, Material, Netzwerke und Kontakte fiir ver-
schiedene Dimensionen globalen Lernens zur Verfiigung stellt.
Zivile Partner arbeiten mit staatlichen Stellen zusammen wie
auch Aktive auf der lokalen Ebene mit Wissenschaftler. Zudem
organisiert das Programm, das durch den UN-Generalsekretir
eingeweiht wurde, sogenannte ,,Global Journeys®. 70 Reisen in
Schwellen- und Entwicklungslindern wurden in diesem Rah-
men in den zuriickliegenden fiinf Jahren durchgefiihrt.
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In einem weiteren Teil sind Beitrige zu tibergreifenden Themen
zusammengestellt. Johannes Krause widmet sich der Rolle von
Nichtregierungsorganisationen im Feld des globalen Lernens
und benennt unter anderem deren Dilemma, einerseits ethische
Ziele zu verfolgen und andererseits Lernprozesse so anzulegen,
dass diese partizipatorisch und ergebnisoffen gestaltet werden.
Der Autor plidiert dafiir, den Begriff , Entwicklung® zu tiberwin-
den, um vom Gedanken paternalistischer Hilfe zu einem ge-
meinsamen globalen Lernprozess zu gelangen.

Doug Bourn plidiert in seinem Beitrag zur Rolle der
Wissenschaft fiir ,,a culture of research®, die iiber eine Evaluation
von einzelnen Lernmafinahmen hinausgeht. Obwohl beispiels-
weise durch das ,,Development Education Research Center® an
der Universitit London, durch eine Fachzeitschrift, durch die
Zusammenarbeit mit anderen Universititen und den Aufbau
eines Netzes von Promovenden zu diesem Thema zahlreiche
Schritte unternommen werden, sei die fachwissenschaftliche
Platzierung des Themas noch nicht ausreichend gelungen.

Der sich anschliefende Artikel von Eddie O’Loughlin
beschreibt den Begutachtungsprozess (,,Global Education Peer
Review Process), der durch den erwihnten Maastricht-Kon-
gress von 2002 angestoffen wurde und elf europiische Linder
umfasste, von denen die meisten in diesem Band mit einem Bei-
trag vertreten sind. Dieser Prozess hat die Etablierung nationaler
Konzepte insbesondere durch die dadurch gegebene externe Be-
gleitung und den wechselseitigen Lernprozess innerhalb von
GENE schr gefordert.

In einem letzten Teil geben fiinf Beitrige einen perspek-
tivischen Ausblick. Zwei norwegische Autoren befassen sich un-
ter der Uberschrift ,, Whose Realty Counts?“ mit der Frage, ob
globales Lernen nicht die Perspektive der siidlichen Erdhalbku-
gel einnehmen und die Dominanz des europiischen und ameri-
kanischen Blickwinkels iiberwinden miisse. In Norwegen wurde
eine Evaluation globalen Lernen bewusst durch Fachleute aus
dem Stiden durchgefiihrt und erbrachte die Forderung, aus der
Geschichte zu lernen und deshalb Paternalismus und gut ge-
meinte Hilfe hinter sich zu lassen, um eine neue globale Realitit
aus dem Blickwinkel des Siidens in den Mittelpunkt zu stellen.

In die gleiche Richtung votiert Vanessa Andreotti, die
ihren Ansatz ,,Yet-to-come postcolonial possibility” in einer aus-
fithrlichen Tabelle einem liberal-humanistischen und einem
technizistisch-neoliberalen Verstindnis globalen Lernens gegen-
tiberstellt.

Fin Uberblick iiber die Ergebnisse wissenschaftlicher
Studien, die die Rahmenbedingungen und die Effekte globalen
Lernens bei Jugendlichen, deren Eltern, bei Lehrern, in den cur-
ricularen Diskussionen, in Medien, Offentlichkeit und anderen
Feldern untersucht haben, findet sich im anschlieflenden Bei-
trag, der zugleich auch die Aspekte herausarbeitet, die in weiteren
Studien untersucht werden sollten. Ein angefligtes ausfiihrliches
Verzeichnis vorliegender Studien diirfte sich als sehr niitzlich
erweisen. Zudem sind die Hinweise auf die Rolle der Medien
und die Bedeutung der Jugendverbinde fiir die Etablierung glo-
balen Lernens Aspekte, die in anderen Beitrdgen nicht angespro-
chen werden.

In den beiden abschlieenden Beitrigen des Bandes for-
mulieren die beiden Herausgeber einige zusammenfassende Ge-
sichtspunkte. Liam Wegimont plidiert fiir einen Paradigmen-
wechsel und ein neues Modell globalen Lernens. Der Begriff



,,Global Education habe sich bewihrt und schlief3e als ,,umbrel-
la term® zahlreiche Aspekte ein. Er pladiert fiir die Einbeziehung
kritischer Stimmen in die weitere konzeptionelle Diskussion und
hilt es fur dringlich, die zugrundeliegenden theoretischen und
philosophischen Fundierungen neu zu durchdenken.

Man kann den Herausgebern in ihrer abschliefSenden
Einschitzung sicherlich zustimmen, dass die Etablierung globa-
len Lernens auf den verschiedenen Ebenen in den zuriicklie-
genden Jahren eine Erfolgsgeschichte war und ist, zu deren Ge-
lingen GENE als europiisches Netzwerk einen wichtigen Beitrag
geleistet hat. So ist es nicht iiberraschend, dass die Herausgeber
in den letzten Sitzen dieses Buches fiir eine Offnung dieses Netz-
werkes iiber Europa hinaus pladieren.

Fiir den interessierten Leser erfordert die Lektiire eines
solchen Bandes schon einige Miihe bei der Durcharbeitung, da
nicht nur die chronistische Absicht, die sehr unterschiedlichen
Beitrige und die nicht leicht zu erfassende innere Aufbau des
Bandes, sondern auch das Zusammenspiel iiberaus zahlreicher
Organisationen und Akteure auf nationaler wie auf internatio-
naler Ebene hohe Anforderungen stellen. Doch wird hier in der
Tat dokumentiert, wie im Zusammenspiel von wichtigen poli-
tischen Stationen auf Weltebene — wie beispielsweise der Kodifi-
zierung der Menschenrechte, der Rio-Konferenz 1992 und den
Millennium Development Goals — mit staatlichen und nicht-
staatlichen Akteuren auf nationaler und europidischer Ebene
Fortschritte in der Etablierung und Qualifizierung eines so wich-
tigen Thema wie dem Globalen Lernen im Bildungssystem ge-
lingen und zudem dessen Begleitung durch Wissenschaft und
Zivilgesellschaft verankert werden kann. Insofern dokumentiert
das Buch sehr anschaulich, dass und wie in heutigen iiberaus
komplexen Gesellschaften kollektive Prozesse im Zusammen-
spiel auf europiischer Ebene und dariiber hinaus organisiert und
erfolgreich weiter voran gebracht werden kénnen.

Martin Affolderbach

Piitter, Benjamin (mit Dietmar Bshm): Kleine Hinde — gro-
Ber Profit. Kinderarbeit — Welches ungeahnte Leid sich in
unserer Warenwelt verbirgt. Miinchen: Wilhelm Heyne Ver-
lag 2017, 222 S., 12,99€.

Wiirden Sie Ihr Kind einer Person mitgeben, die sie nicht ken-
nen und die ihnen von einer besseren Zukunft fiir ihre Kinder
berichtet? Vermutlich nur, wenn sie von der Hand in den
Mund leben, keine Perspektive fiir ihre Familie sehen und von
Hoffnungslosigkeit und Ohnmacht gezeichnet sind.

»Kinderarbeit liegt vor, wenn eine Person die unter 15
Jahre alt ist, nicht zur Schule gehen darf, weil sie arbeiten muss.
Wenn diese Arbeit dann auch noch gesundheitsschidigend
und ausbeuterisch ist, dann sind Interventionen von auflen
dringend angezeigt“ (S. 109). Diese einfache Kurzformel bringt
das Thema des Buches prizise auf den Punkt: es geht schlicht
darum, auch heranwachsenden Menschen das Menschenrecht
auf ihr Menschsein zu erméglichen. Dass dies ein globales The-
ma ist, bei dem sich niemand wegducken kann, wird sehr an-
schaulich beschrieben.

Zu Beginn werden die Lesenden in die Konkretion ei-
ner Befreiungsaktion von Kindersklaven geworfen und mit den
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Paradoxien Indiens als Land der unbegrenzten Gegensitze kon-
frontiert. Damit ist das Themenfeld des Buches anmoderiert;
Kinderarbeit in Indien wird zunichst fiir die Teppichindustrie,
fiir die Steinbruchindustrie und weitere Produktionsbereiche
auch in den angrenzenden Lindern (z.B. Riucherstibchen,
Schmuck, Waffen, Seide, Feuerwerkskérper) in seiner Viel-
schichtigkeit und den Ausbeutungsmechanismen beschrieben.
Insbesondere die konkrete Nennung von Orten in Deutsch-
land mit indischen Natursteinen lisst einen den Atem anhal-
ten, wenn dies mit den kurz davor und kurz danach berichteten
Geschichten jener Menschen verbunden wird, die ihr Leben
fiir die Asthetik deutscher Stidte und Friedhofe opfern miissen.
Hier wird sehr sichtbar, welche Verantwortung auf uns allen
lastet, wenn wir uns dem vollzogenen Unrecht entzichen!

Neben Erfahrungen mit Siegelungen (Rugmark, Good-
Weave, XertifiX) sowie Hintergriinden und Ursachen werden
die verschiedenen Kontexte des Themas systematisch bearbei-
tet. Dabei wird es mehr als deutlich, dass Siegel nur dann er-
folgreich Kinderarbeit ausschlieffen kénnen, wenn unabhin-
gige und unangekiindigte Kontrollen durchgefithre werden.
Des Weiteren geht es um den volkerrechtlichen Status des
Schutzes von Menschen im Rahmen der UN-Kinderrechts-
konvention oder der ILO-Konvention 182 sowie klare Abgren-
zungen zwischen Kinderarbeit, ausbeuterischer Kinderarbeit
und Sklaverei. Dabei bezicht der Autor auch klar Position ge-
gen umstrittene sozialillusionire Versuche, ein Recht auf Arbeit
von Kindern zu fordern, wie es stellenweise aus lateinamerika-
nischen Lindern bekannt ist. Er ist dabei im Einklang mit je-
nen, die den siidasiatischen Kontext sehr genau kennen und
dort versuchen, im Sinne eines universalen Menschenrechts-
orientierten Kindheitsverstindnisses aktiv zu sein. In diesem
Sinne wird dann die eingeforderte Beriicksichtigung des ,,sozi-
okulturellen Hintergrundes® (S. 112) auf die Beine gestellt; wer
weifs, unter welchen menschenunwiirdigen Bedingungen in
Stidasien produziert wird, weifd auch, dass es um Schutz geht,
der fiir die Betroffenen kaum durch ein Recht auf Arbeit ge-
wihrleistet werden kann, sondern nur durch sehr klare Maf3-
nahmen gegeniiber ihren Ausbeutern.

Bei alledem gelingt es auch, verschiedene nach wie vor
verbreitete Mythen als solche zu entlarven; denn Kinder sind
wegen ihrer kleinen Hinde eben nicht die besseren Teppich-
kniipfer/-innen und selbstverstindlich arbeiten sie illegal in
Steinbriichen, obwohl behauptet wird, sie kénnten die extrem
schweren Presslufthimmer nicht halten! Sie sind vor allem jene,
die sich am leichtesten ausbeuten lassen und so ihrer Kindheit
und Jugend beraubt werden. Bedauerlicherweise werden Kin-
derarbeit, -sklaverei und Schulknechtschaft nach wie vor in
verschiedenen Produktionsbereichen systematisch geleugnet.
Die Beschreibungen des Autors basieren auf umfassenden —
teilweise investigativen — Recherchen v.a. auf dem indischen
Subkontinent. Fiir den christlichen Humanisten Benjamin
Piitter ist es unverhandelbar, dass die Gesundheit und das Le-
ben Heranwachsender geschiitzt werden miissen und dass die
Erméglichung qualitativ hochwertiger Bildung unverhandel-
bar ist. Zugespitzt stecke darin die Hoffnung, dass schulische
Bildung der Schliissel und Motor gesellschaftlicher Verinde-
rung ist.

Bei alledem stellt sich die Frage, was insbesondere wir
im globalen Norden tun kénnen, damit der beschriebene



Wahnsinn endlich aufhért. Einfach keine Produkte mehr aus
Kinderarbeit zu kaufen oder die Kinder nur aus den Produkti-
onsstitten zu holen, ist erkennbar keine Losung. Motivierend
sind die Berichte tiber politische Aktivititen auf lokaler, regio-
naler und nationaler Ebene bis hin zu internationalen Initiati-
ven wie dem Global March against Child Labour Ende der
1990er Jahre, bei denen der Autor mafigeblich beteiligt war.
Es braucht Menschen wie Benjamin Piitter, die so lange
den Finger in bekannte Wunden legen, bis endlich Abhilfe ge-
schaffen wird. Und es muss konkret werden, damit etwas pas-
siert. Dazu regt der Autor sieben Punkte an, an denen sich
kommende Aktivititen im Bewusstsein erprobten Handelns,
orientieren kénnen und die wie eine Zusammenfassung eines
lange bekannten Kampfes um Bewusstsein und Gerechtigkeit
klingen: 1) Zunichst geht es um die kompromisslose Befreiung
von Kindern aus Sklaverei. 2) Die Befreiten brauchen eine kla-
re Perspektive im Sinne von Rehabilitationszentren — v.a. fiir
jene, die vorab tiber hunderte Kilometer unter fadenscheinigen
Begriindungen aus ihren Familien verschleppt wurden. 3) An
die Lebenswelt angepasste Schulbildung, die sich an den kon-
kreten Lernbediirfnissen der Betroffenen orientiert und greif-
bare Zukunftsperspektiven aufzeigt. Dabei ist eine Schulbil-
dung anzustreben, die sich an alle und damit auch an jene
richtet, die potentiell die nichsten am Kniipfstuhl oder im
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Steinbruch sein konnten. 4) Bei alledem braucht es — insbeson-
dere fiir die Alteren — begleitende berufsbildende Elemente, um
mittelfristig alternative Einkommensmoglichkeiten zu schaf-
fen. 5) Zudem sind Bildungsarbeit und Einkommen schaffen-
de Mafinahmen fiir die Eltern der Heranwachsenden nétig, die
zu nachhaltigen Perspektiven in ihrer Lebenswelt beitragen.
Und es braucht 6) Aufkldrungsarbeit sowohl in Indien als auch
in Deutschland sowie 7) Lobbyarbeit fiir die Geknechteten des
Globus! (S. 177ff.).

Dass es dabei Menschen wie den Autor braucht, die
kontinuierlich das schreiende Unrecht anprangern und kon-
struktive Schritte aufzeigen, ist mehr als deutlich. Im Buch
gelingt es, den im Globalen Lernen bedeutenden Zusammen-
hang kognitiver und affektiver Zuginge mehr als angemessen
zusammenzubringen. Es ist daher eine Fundgrube fiir all jene,
die sich von einem komplexen Thema nicht nur analytisch,
sondern auch emotional beriihren lassen wollen! Fiir Menschen
in Bildungsprozessen ist es ein Angebot, in konkretes Tun zu
kommen und Adressat/inn/en von Bildungsprozessen mit
einem Thema zu konfrontieren, das ganz nah am eigenen Le-
ben dran ist, obwohl die Betroffenen gleichzeitig ganz weit weg
leiden.

Gregor Lang-Wojtasik
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Medien

Sommos iguales (red.): Eine Wanderaustellung tiber Sexismus
unter dem Titel ,Somos iguales® (Wir sind gleich(-gestellt))
wurde vom Nicaragua e.V. konzipiert. Die Ausstellung klirt
dariiber auf was Sexismus ist und wo er im Alltag begegnen
kann. Auflerdem stellt sie verschiedene Initiativen und Biind-
nisse vor, die sich fiir eine Gleichberechtigung in der Gesell-
schaft einsetzen. Die Ausstellung ist fiir Jugendliche und Er-
wachsene gedacht und besteht aus zehn Wandtafeln. Bestellt
kann diese unter info@informationsbuero-nicaragua.de wer-
den. Weiterfiihrendes Material finden Sie unter http://www.
infobuero-nicaragua.org/category/themen/genderpolitics/.

Konzeptwerk neue Okonomie und Fairwerk (red.): Das Me-
thodenheft Endlich Wachstum! ZWEI bietet Materialen zum
Thema sozialskologische Transformation. Damit erginzt es das
erste Heft zu diesem Thema mit drei weiteren Kapiteln. In
diesen Heften wird die derzeitige Wachstumspolitik kritisch
betrachtet, da mit dieser die ungleiche Verteilung von Ressour-
cen und Chancen nicht verindert werden kann. Unsere ge-
wohnte Lebensweise und die kapitalistische Strukturen miissen
deshalb hinterfragt werden. Das Heft liefert Material fiir alle,
die mit Jugendlichen tiber 15 Jahren in einem pidagogischen
Kontext arbeiten. Weiter Informationen finden Sie unter
hteps://www.fairbindung.org/publikationen/

Veranstaltungen

Zukunftsfihig leben und arbeiten? (red.): Die VHS Marburg
bietet vom 26.02. bis zum 02.03.2018 einen Bildungsurlaub
zum Thema Nachhaltigkeit in Marburg an. Um Nachhaltigkeit
auch erleben zu kénnen werden Initiativen, die diese in Land-
wirtschaft und Ernidhrung umsetzen vor Ort besucht. Neben
den Exkursionen haben die Teilnehmer die Méglichkeit in
Gruppen, mit Hilfe von Filmen und Diskussionen sich dem
komplexen Thema Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen. Anlei-
ten wird das Seminar Dirk Posse, der das Buch Zukunftsfihige
Unternehmen in einer Postwachstumsgesellschaft herausgege-
ben hat und Umweltokonom ist. Die Anmeldung kann unter
www.vhs-marburg.de bis zum 26.01.2018 erfolgen, weitere
Informationen kénnen dort auch gefunden werden.

Der Koder muss dem Fisch schmecken (red.): Brot fiir die
Welt bietet vom 02.02.2018 bis zum 04.02.2018 ein Seminar
zur Offenlichkeits- und Pressearbeit in Ammersbeck an. Im
Seminar werden unter anderem die verschiedenen Felder der
Offentlichkeitsarbeit umrissen. Die Teilnehmer erlernen wie
man planvoll und langfristig Offentlichkeitsarbeit anlegen
kann und zu guten Ergebnissen gelangt. Im Fokus einer guten
PR steht natiirlich immer die Zielgruppe, die angesprochen
werden soll. Mit diversen Ubungen soll genau auf diesen As-
peke eingegangen werden, um so das Denken aus der Perspek-
tive der Zielgruppe zu erlernen. Fiir weitere Informationen
konnen Sie Nicole Borgeest unter bildungsstelle-nord@brot-
fuer-die-welt.de kontaktieren.

Sonstiges

Brot fiir die Welt (red.): Als einer der grofiten Risikofaktoren
fiir das Erreichen der SDGs kann der Klimawandel gesehen wer-
den. Jihrlich verarmen 26 Millionen Menschen auf Grund von
Klimakatastrophen. Im Zeitraum zwischen 1990 und 2016 zihle
der NatCat-Service des Riickversicherers MunichRe 12.494 kli-
mabedingte Naturkatastrophen, grof§teils in tropischen und Kiis-
tenregionen, insbesondere in Siid- und Siidostasien, Nord- und
Mittelamerika sowie in der Karibik, zu verorten. Davon sind die
zehn am stirksten betroffenen Linder Entwicklungslinder. Kli-
maschidden kénnen die wirtschaftliche Entwicklung eines Lan-
des tiber Jahre schidigen und die Kreditwiirdigkeit herabsetzen.
Die Anfilligkeit auf Klimakatastrophen ist abhingig von der
Vulnerabilitit und geographische Risikoexposition. Vulnerabili-
tit schlieflt dabei z.B. Bausubstanz und Vorwarnzeiten ein.
Wichtig ist es deshalb die Resilienz zu stirken; Das heif$t Emis-
sionsminderung, wirkungsvolle Klimaanpassung und verbes-
serter Katastrophenschutz. Auflerdem wichtig wiire eine Milde-
rung der Schiden durch Versicherungen und Sozialsysteme.
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Faire KITA (red.): In Baden-Wiirttemberg haben KITAs nun
die Méglichkeit sich als Fair auszeichnen zu lassen. Schon friith
koénnen Eltern und Erzieherinnen Kinder iiber die Vielfalt un-
seres Planeten und den achtsamen Umgang mit Menschen und
Natur unterrichten. Mit Kindern kann spielerisch entdecke
werden, wo denn eigentlich das eigene T-Shirt herkommt und
aus was es iiberhaupt besteht. Das EPiZ Reutlingen beteiligt
sich schon linger am Programm ,Bildung trifftEntwicklung"
und bietet Fortbildungen fiir pidagogische Fachkrifte in
KITAS oder fur Elterninitiativen an. Um bei diesem Projekt
teilzunehmen erméglicht EPiZ, dass Moderator/inn/en gerne
zur Beratung fiir die Bewerbung zur fairen KITA in die jewei-
lige Institution kommen. Weitere Informationen finden Sie
unter hetp://www.epiz.de/projekte/faire-kita.html
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Leitend ist fur die International Civic and Citizenship Education Study 2016
(ICCS 2016) die Frage, inwieweit Jugendliche in der Schule auf ihre Rolle als
Biirger*innen in Demokratien vorbereitet werden. Der nationale Bericht zu ICCS
2016 stellt folgende Fragen in den Mittelpunkt:

- Uber welche Kompetenzen zur Analyse des politischen Geschehens verfiigen
Schiler*innen?

- Welche Einstellungen, Identitaten und Partizipationsabsichten zeigen 14-Jahri-
ge?

- Welche Voraussetzungen sind fir zivilgesellschaftliche und politische Bildung
bedeutsam?

Die Studie bietet flir Studierende, padagogische Fachkrafte, Verantwortliche im
Bildungssystem und Wissenschaftler*innen eine Gelegenheit, ihre Vorstellungen
liber politisches Wissen, Identitdten, Einstellungen, Partizipationsbereitschaft und
Zukunftserwartungen zu reflektieren. Durch eine Bestandsaufnahme des politi-
schen Mindsets von 14-)Jahrigen im internationalen Vergleich schafft ICCS 2016 eine
empirische Basis flir die weitere Entwicklung der politischen und zivilgesellschaft-
lichen Bildung in den beteiligten Landern.
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