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UrLr VILSMAIER
Warum in die Ferne schweifen, wenn das Ferne doch so nah?
Uber entwicklungsbezogenes Lernen anband von Ankniipfungspunikten

im eigenen Leben

1. Einleitung

,Ich kann nicht fiir andere, auch nicht ohne andere denken,
noch kénnen andere fiir mich denken. [...] Die Erzeugung
von Ideen und das Handeln auf ihrer Grundlage — nicht das
Konsumieren von Ideen anderer — miissen diesen Prozess kon-
stituieren (Freire 1973: 90).

Die Auseinandersetzung mit weltweit vernetzten Prozessen und kom-
plexen Systemzusammenhingen im Unterricht erfordert Lehr- und Lernme-
thoden, die zur Entwicklung vielfiltiger Kompetenzen beitragen, um diese
Komplexitit zu ent-wickeln und zu verstehen. Im Aufgreifen von entwick-
lungspolitischen Fragestellungen begegnen Lehrende und Lernende nicht nur
einem hohen globalen Vernetzungsgrad lokaler Ereignisse, sondern betreten zu-
dem ein Terrain, das sehr vielseitig besetzt ist mit moralischen und politischen
Wertungen, und deren Behandlung und Auslegung sehr stark vom subjektiven
Weltbild abhingig ist. Die Vermittlung von entwicklungspolitischen Themen
ist eingebettet in das Begreifen von globalen Prozessen, deren Komplexitit auf-
grund des zunehmenden riumlichen Ausgreifens von Beziechungen (Werlen
2000: 384) kontinuierlich anwichst und uniiberschaubarer wird. ,,Globales
Lernen® will als entwicklungspolitisches Bildungskonzept, das seit den begin-
nenden 1990er Jahren weite Verbreitung und Interpretation gefunden hat, die-
ser Herausforderung Rechnung tragen und das Verstehen der Weltgesellschaft
und die Reflexion iiber globale Gerechtigkeit férdern (Scheunpflug 2000: 3).
Mit zunehmender Erkenntnis, dass die Fragmentierung der Wissenschaft, die
sich in der Aufsplittung der Unterrichtsgegenstinde in den Schulen wiederfin-
det, fiir die Bearbeitung vieler Problemstellungen aufgrund deren Komplexitit
nicht geeignet ist (vgl. Mittelstrafy 2003; Datta 2003: 57; Novotny 1999; Ves-
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ter 1991), hat sich auch in pidagogischen und didaktischen Fachbereichen eine
vielseitige Diskussion, vor allem aber ein stark verindertes Methodenrepertoire
in der Vermittlung komplexer Fragestellungen entwickelt (Gudjons 2004). Ne-
ben Bestrebungen, ficheriibergreifenden Unterricht und projekt- bzw. themen-
oder problembezogenes Lernen zu férdern — das Erkenntnisobjekt steht im
Mittelpunkt und nicht die disziplinire Perspektive auf das Objekt —, wird der
Ausgangspunkt fiir Lernprozesse vermehrt in der Alltagswelt von Lernenden
gesucht. Dadurch sollte die Anschlussméglichkeit von Sachinformationen und
Erfahrungen an bestehende Bilder der jeweiligen Wirklichkeit der Lernenden
gewihrleistet werden (Gudjons 2004: 9; Vester 1991). Information kann auf
diesem Weg leichter ,,in Form® gebracht werden (Kern 1991: 58) und zu einer
Ausweitung des subjektiven Weltbildes fiihren. In der Auseinandersetzung mit
entwicklungspolitischen Themen im Unterricht sind Lernansitze gefragt, wel-
che die Fihigkeit des vernetzten Denkens (vgl. Vester 2002) und der (Selbst)-
Reflexion férdern.

Je mehr Méglichkeiten der eigenstindigen Aneignung den Lernenden ein-
geriumt werden und je mehr Gestaltungsfreiraum in der Auseinandersetzung
mit einem Thema geboten wird, desto weniger wird der Lernende die Interpre-
tation der Wirklichkeit des Lehrenden iibernehmen. Gerade bei stark wertbe-
hafteten Themen bestimmt das Selbstverstindnis des Lehrenden das Ergebnis
des Lernprozesses maflgeblich. So wird die Vermittlung von entwicklungspoli-
tischen Prinzipien wie Partnerschaftlichkeit und Empowerment in der Schule
genauso wenig wie deren Umsetzung in der Praxis gelingen, wenn der Lern-
prozess hierarchisch (den Gebern und Empfingern gleich), das Potential der
Lernenden unterdriickend und ausschliefllich lehrerInnenbestimmt — aus Sicht
des Lernenden also fremdbestimmt — abliuft. Genauso schwierig wird es auch
sein, das Prinzip der Nachhaltigkeit zu vermitteln, wenn der Lernprozess selbst
primir an der Erfiillung des Lehrplanes oder der Ablegung einer Priifung orien-
tiert ist und nicht die Nachhaltigkeit des Lernens im Vordergrund steht. Paulo
Freire, brasilianischer Volkspidagoge, hat in seiner umfassenden Bildungskri-
tik den ,Schiiler-Lehrer und ,Lehrer-Schiiler” entworfen, der im vorliegen-
den Beitrag zur kritischen Reflexion der Bedeutung des Verhiltnisses zwischen
Lernenden und Lehrenden herangezogen wird (Freire 1981, 1973). Das ver-
meintlich ,Ferne® gilt es demnach nicht nur im Hinblick auf die Erkenntnis-
objekte des Unterrichts in der Nihe der Lernenden zu suchen, sondern auch
in den dem Lernprozess innewohnenden Grundverstindnis.

Zur Erfassung komplexer Systemzusammenhinge haben sich in der Aus-
einandersetzung mit entwicklungspolitischen Themen im Schulunterriche seit
den spiten 1970er Jahren vor allem Konsumgiiter als beliebte Ankniipfungs-
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punkte zur Vermittlung internationaler Verflechtungen und Ungleichvertei-
lungen entwickelt, die bis heute nicht an Bedeutung im Unterricht eingebiifit
haben. Im vorliegenden Beitrag werden Beispiele dazu vorgestellt und kritisch
beleuchtet. Institutionelle Nord-Siid-Partnerschaften (Stidte-, Gemeinde- und
Schulpartnerschaften) werden als Lernorte diskutiert, die aufgrund der Ver-
bindung zweier Orte ein Identifikationsmoment fiir die Lernenden schaffen
kénnen und den Ort in der Ferne als einen Teil des Eigenen werden lassen. Sie
erdffnen nicht nur ein weites thematisches Feld, zumal ein Zugang zu den un-
terschiedlichen, an einem Ort existierenden Lebensformen méglich ist, sie er-
lauben auch iiber Beziechungen und Zusammenarbeit zwischen Nord und Siid
zu reflektieren und kénnen Raum fiir individuelles Engagement bieten, das
entwicklungspolitisches Lernen in konkretem Tun erméglicht, Verstehen und
Gestalten miteinander verbindet.

2. Anniherung — Lernen im personlichen Nahbereich

Begriffen wie ,Lernen am eigenen Leben®, ,Schiilerorientierung®, ,le-
bensweltliches Lernen oder , Alltagsweltorientierung im Unterricht wird in
der aktuellen Diskussion in Fachbereichen der Didaktik und Pidagogik viel
Aufmerksamkeit geschenkt (Datta 2003; Daum 2002; Vielhaber 2000; Troger
1999; Scheunpflug/Seitz 1995: 114 ff.). Ihnen ist gemeinsam, Lernprozesse
entlang von bestehendem Wissen respektive Erfahrungen, an dem, was man in
Summe als das Weltbild, das Ergebnis bisheriger Aneignung von Wirklichkeit
eines Subjektes bezeichnen kann, zu entwickeln. Subjektive Erfahrungen und
Wissensaneignung und die daraus resultierenden individuellen Grundmuster
(innere Bilder) finden Beriicksichtigung und dienen dem aktiven, selbstorga-
nisierenden oder ent-deckenden Lernen (Gudjons 2004: 8) als Ausgangspunkt.
An dieser Entwicklung haben Erkenntnisse auf dem Gebiet der Biowissen-
schaften und Kognitionspsychologie umfangreich beigetragen (vgl. Gudjons
2004; Vester 2002, 1991; Scheunpflug 2001; Kern 1991). Bestehende Erfah-
rungen und Wissensvorrite im Lernprozess aufzugreifen, unterstiitzt das Erfas-
sen komplexer Systemzusammenhinge.

Informationsvermittlung, die auf keine gespeicherten Wissensvorrite und
inneren Bilder (Kern 1991) trifft, fithrt zu keinem nachhaltigen Lernerfolg.
Das Fehlen von Verkniipfungsméglichkeiten der neuen Informationen mit
Bestehendem ldsst neue Informationen ungenutzt und fiihrt zu einem Abster-
ben der Information. Das — wie Vester (1991) es bezeichnet — ,realititsfrem-
de“ — der Realitit der SchiilerInnen fremde — ,,Eintrichtern von Wissensstoff in
unseren Schulen® verhindert, dass Schiilerinnen und Schiiler die in der Schule
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erworbene Information mit Erfahrungswissen aus ihrer alltiglichen Lebens-
welt verkniipfen kénnen oder sie im Kontakt mit der Realitit weiter verarbei-
ten kénnen.

Die Entstehung eines Bildes als Ergebnis von Kommunikation, von indivi-
dueller Integration endogener (vorhandenes Bild der Wirklichkeit) und exoge-
ner (neue Information) Faktoren wird dadurch geférdert. Eigenstindiges und
nachhaltiges Lernen kann als Prozess vom Informationsabbau zum Ordnungs-
aufbau — in der Entstehung eines Bildes — gedeutet werden (Kern 1991: 58).
Nur bei gentigend Freiraum zum eigenstindigen Aneignen neuer Themen wird
es dem Lernenden méglich sein, in dem Prozess eigene Werte auszubilden. So
wird — bei vorhandenen Ankniipfungspunkten im Nahbereich — ,der unent-
geltliche Lehrer — die Realitit — auf8erhalb der Schule fiir die automatische Ver-
arbeitung und Festigung, fiir die Konsolidierung des behandelten Stoffes sor-
gen® (Vester 1991: 152).

Lernen wird als individuelle Herausforderung innerhalb eines Gesamtzu-
sammenhangs angelegt und ermdglicht ein eigenstindiges Verstehen und Be-
greifen, das wiederum zu selbst bestimmtem Handeln fiihren kann. Erkennt-
nisprozesse in Gang zu bringen, die Berithrungen ,mit* der Welt aufweisen
und sich den Lernenden ,,in“ der Welt als Herausforderungen stellen (Freire
1973), ist gerade in der Auseinandersetzung mit entwicklungspolitischen The-
men eine Chance, iiber die Vermittlung bestehender Verhiltnisse hinaus mit
Schiilerinnen und Schiilern auch Handlungsoptionen zu entwickeln. Im Re-
flektieren der eigenen lebensweltlichen Erfahrungen und im Aufdecken der
Beziige zu globalisierten Prozessen und externen Effekten — oftmals weitab
unserer regionalen Lebenswelt — werden Bilder der Wirklichkeit dem diskursi-
ven Bewusstsein durch Lernprozesse zugefiihrt (Tréger 1999: 15), womit eine
Grundlage fiir das Handeln geschaffen wird.

Im gemeinsamen Entdecken und Entwickeln von Handlungsoptionen
wird nicht nur die Herausbildung eigener Meinungen geférdert, sondern auch
dem Gefiihl von Ohnmacht entgegengewirkt. Die Fihigkeit zu enthiillen, in
die Wirklichkeit einzugreifen und sie als Prozess zu erkennen (Freire 1973: 60)
kann nur in unmittelbarer Nihe eines Individuums erfolgen. Wege im Um-
gang mit den Empfindungen von Ohnmacht in Bezug auf globale Prozesse,
auf Elend, Not und Leid, Ungleichverteilung und bestehende Herrschaftsver-
hiltnisse zu finden, ist aller Anfang fiir Handlungsfihigkeit. Die Angst vor der
»Abstraktion einer globalen Welt, die fiir uns zwar denkbar, aber nicht emp-
findbar ist“ (Dritte Welt Journalistinnen Netz 2002/2003), die Angst vor der
Komplexitit, der wir uns nicht gewachsen fiihlen (Vester 2002: 16) kénnen wir
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nur eliminieren, indem wir sie verstehen lernen und dort bewusst beriihren, wo
wir in ihr eingebettet sind — in unserem Alltag.

Das Verstehen ist Grundlage fiir das Gestalten und wird zugleich mafigeb-
lich von den Gestaltungsméglichkeiten bestimmt. ,Die Antwort auf die Her-
ausforderung schafft neue Herausforderungen, gefolgt von neuem Verstehen,
und allmihlich kommt der Schiiler dazu, sich als verpflichtet zu begreifen®

(Freire 1973: 66).

3. Befreiende Bildungsarbeit

Paulo Freire hat in den beginnenden 1970er Jahren mit der von ihm ent-
wickelten ,Pddagogik der Unterdriickten® — ausgehend von seinem Wirken als
Volkspidagoge in Brasilen, das sich gegen Armut und Ausbeutung aufgrund
bestehender Herrschaftsverhilenisse richtete — eine umfassende Bildungskritik
am westlich orientierten, hierarchischen Bildungssystem geiibt und eine Pida-
gogik der Befreiung formuliert. Seine sozialpolitisch motivierten Thesen haben
sich in vielen Teilaspekten und Spielformen etabliert und waren besonders in
den 1970er und beginnenden 1980er Jahren Gegenstand zahlreicher Publika-
tionen in Europa und Lateinamerika'. Wihrend die Auseinandersetzung mit
dem Bildungskonzept Paulo Freires in Lateinamerika vor allem Entwicklungs-
und Herrschaftsfragen behandelt, wurde in Europa vor allem eine Diskussion
um die Ubertragung der Bildungskonzeption von Paulo Freire in europiische
Gesellschaften gefiihrt.

Die von Freire (1973) formulierte , befreiende Bildungsarbeit” wurzelt im
Wesentlichen im ,,Ingangsetzen® von ,Aktionen der Erkenntnis“ und steht im
klaren Widerspruch zur reinen Informationsvermittlung. Das zu erkennende
Objekt wird dabei nicht als Ziel des Erkenntnisaktes erachtet, sondern als Mitt-
ler zwischen erkennenden Akteuren verstanden — die LehrerInnen auf der ei-
nen und die SchiilerInnen auf der anderen Seite. Befreiende Bildungsarbeit ist
demnach ein Prozess, der entlang von ,Erkenntnisobjekten® gelebt wird und
das individuelle Erkennen zum Ziel hat. Niemals ist das Ziel des Erkenntnis-
prozesses jenseits des Individuums absolut und objektiv definiert, zumal davon
ausgegangen wird, dass die individuellen Wissens- und Erfahrungsvorrite jedes
einzelnen Menschen zu unterschiedlichen Verkniipfungen und damit unter-
schiedlichen Ergebnissen im Erkenntnisprozess fithren (vgl. Kap. 2).

Die Praxis der problemformulierenden Bildungsarbeit erfordert ein Leh-
rerInnen-SchiilerInnen-Verhiltnis, das beide in einer dialogischen Beziehung
versteht und damit den Gegensatz des Wissenden und ,,Noch-nicht- oder viel-
leicht Nie-Wissenden® auflost. Fiir Freire ist diese Form des gegenseitigen Ver-
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stindnisses Grundlage fiir ein Ingangsetzen eines gemeinsamen Erkenntnispro-
zesses. ,,Durch Dialog hort der Lehrer der Schiiler und héren die Schiiler des
Lehrers auf zu existieren und es taucht ein neuer Begriff auf: Der , Lehrer-Schii-
ler und der ,Schiiler-Lehrer®. Der Lehrer ist nicht mehr linger blof§ der, der
lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die
ihrerseits, wihrend sie belehrt werden, auch lehren® (Freire 1973: 64). Bildung
kann im Sinne von Freire demnach als ,Begegnung auf gleicher Augenhshe*
verstanden werden, was insbesondere im Aufgreifen entwicklungspolitischer
Themen von weitreichender Bedeutung ist.

In der problemformulierenden Bildungsarbeit werden die SchiilerInnen
zu aktiven, kritischen Mitforscherlnnen in einem gemeinsamen Erkenntnis-
prozess. ,Der Lehrer legt das Material den Schiilern zur eigenen Uberlegung
vor und iiberlegt seine fritheren Uberlegungen neu, wihrend die Schiiler die
ihren formulieren® (ebenda: 65). Befreiende Bildungsarbeit sicht aber auch ein
gemeinsames Generieren von Themen vor. Freire bezeichnet dies als Entwer-
fen von Programminhalten des Bildungsvorgangs. Das Programm wird nicht
im Vorfeld ausgearbeitet und beschlossen, zur Widergabe vorbereitet, sondern
wird in einem gemeinsamen Prozess entwickelt. Zentrale Aufgabe des Lehren-
den ist es also, einen Rahmen zu gestalten, in dem Erkenntnisprozesse moglich
sind, in dem die schopferische Kraft der Lernenden zur Entfaltung kommt.
~Entwicklungspolitische Bildungsarbeit soll immer eine Erziechung zur Befrei-
ung sein® (Datta 2003: 52), die aufgrund ihres prozesshaften Charakeers stets
in Ent-wicklung begriffen ist und so zur Uberwindung festgefahrener Normen
und festgeschriebener Interpretationen der Wirklichkeit fithren kann.

4. Zur Bedeutung des LehrerInnen-SchiilerInnen-Verhiltnisses
im entwicklungsbezogenen Unterricht

Die Entwicklung hin zu einem Verstindnis einer nicht-hierarchischen
Begegnung zwischen Schiilerlnnen und Lehrerlnnen, wie es Freire in seiner
Grundkonzeption befreiender Bildungsarbeit beschreibt, ist ein unerlisslicher
Schritt fiir eine selbst bestimmte Auseinandersetzung mit entwicklungsbezo-
genen Themen. So wenig ein , Jahrzehnt rhetorischer Ubung in Partnerschaft,
Partizipation und Empowerment® (Hanak 2003: 108) grundlegende Muster
der Entwicklungszusammenarbeit gedndert hat, so sehr werden diese Prinzipi-
en im Schulunterricht Worthiilsen ohne Erfahrung bleiben, wohnt dem Lehrer-
Innen-SchiilerInnen-Verhiltnis diese Grundhaltung nicht inne. Der entwick-
lungspolitische Anspruch von Zusammenarbeit und Partnerschaft zur Lésung
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globaler Probleme und die Vermittlung desselben kann nur in einer ,Begeg-
nung auf gleicher Augenhhe® stattfinden.

Grundgedanken der befreienden Bildungsarbeit Paulo Freires finden sich
heute in vielen handlungsorientierten Lernansitzen, in den Forderungen nach
SchiilerInnenorientierung und Alltagsweltorientierung wieder (vgl. Kap. 2).
Und dennoch bleibt festzustellen, dass der Widerspruch zwischen Lehrenden
und Lernenden weitgehend bestehen blieb, was nicht zuletzt in der eigenen
Lernsozialisation der Lehrenden wurzelt. Durch die Verpflichtung am Lehr-
plan und die bestehenden Zwinge der Leistungsbeurteilung wird die Praxis
erfahrungsorientierter Bildungsarbeit erschwert (Kern 1991: 46). Die Umset-
zung befreiender Bildungsarbeit wird demnach nur in dem Mafle gelingen, in
dem sich auch LehrerInnen aktiv mit ihrer Rolle auseinandersetzen, die Bereit-
schaft fiir ein dialogisches Lernen, eine umfassende Reflexion der LehrerInnen-
SchiilerInnen-Bezichung aufbringen und sich gréftméglichen Raum fiir ein
derartiges Lehren und Lernen im Schulsystem verschaffen. ,,Lernen als indivi-
duelle, autobiographische Konstruktion von Welt bedeutet, dass die eigenakti-
ve Leistung von Kindern und Jugendlichen im Zentrum der Aufmerksamkeit
von Schule und Unterricht stehen muss® (Daum/Werlen 2002: 8).

Aber auch SchiilerInnen miissen lernen von der Konsumption zur aktiven
Selbstgestaltung des Lernprozesses zu gelangen. Aufgrund ihrer Lernsozialisa-
tion sind sie meist darauf eingestellt, die Gestaltung des Unterrichts dem Leh-
renden zu iiberlassen. Thnen Méglichkeiten der eigenen Gestaltung einzuriu-
men, bedeutet sie zu dem kreativen Potential zu fithren, das in ihnen liegt, was
wiederum zur Entfaltung eines verstirkten Selbst-Bewusstsein fiihren kann.

5. Fremde Nihe — Ankniipfungspunkte im Alltag

Was begegnet uns im Aufspiiren der Ferne in unserer Nihe, auf der Suche
nach Ankniipfungspunkten an entwicklungsrelevanten Themen im Alltag, um
das Eingebettet-Sein in und damit Betroffen-Sein von globalen Prozessen und
deren Auswirkungen zu be-greifen? Wo gelangt nun das Ferne in unsere Nihe
und kommt das Fremde in unser Leben? Wo begegnen uns ,DER Stiden® und
,DIE Dritte Welt“?

Das sind (in Osterreich) die Heiligen Drei Konige, die jedes Jahr am 6.
Jdnner an unseren Tiiren stehen und uns Lieder singen, Segen schenken und
uns von Indien erzihlen; (immer noch) die traurigen Kinderaugen am Plakat
gegeniiber der Bushaltestelle und dann die Bilderflut am Fernsehschirm, die
unser Bild ,DER Dritten Welt“ belegt, mit Not und Elend, Kriegen und Na-
turkatastrophen. Fremd ist uns auch die , Tschuschenfrau® an der Kasse des
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Supermarktes, doch gehért die nicht zur ,Dritten Welt®, dazu ist sie uns zu
nah. Anders mit dem (jenseits von Wien) in Osterreich eher selten gesehenen
»Neger auf dem Fahrrad, der ob seiner Exotik uns schon wieder mehr daran
erinnert. Doch was hat er gemeinsam mit der Mulattin auf der Karibik-Wer-
bung des Reisebiiros um die Ecke, ist sie doch anziehend und erweckt unsere
Neugierde an fremden Lindern und Kulturen. Ja, das ist ,,Stiden und nicht
die ,,Dritte Welt“!

So lassen sich Alltagsberiihrungen skizzieren, die uns im ersten Blick be-
gegnen — Lernenden wie Lehrenden —, und — ob bewusst oder unbewusst — die
Vermittlung ,fremder Linder und Kulturen® im Unterricht mitprigen. Nicht
selten bilden sie den Rahmen fiir die Auseinandersetzung mit Entwicklungs-
fragen (vgl. auch Erhard 1999) und selbst dem kritischsten aller Lehrenden ist
es kein Leichtes, entwicklungsbezogene Themen jenseits des Grundgedankens
»nachholender Entwicklung®, eingebettet in diese Polarisierung zwischen ,,arm
und reich®, ,entwickelt und unterentwickelt, an die Lernenden heranzutra-
gen. Wenngleich in entwicklungsbezogenen Unterrichtsmaterialien ein Trend
weg von dem Gegensatz ,,Entwicklung — Unterentwicklung® und hin zum
Nachdenken iiber globale Vernetzungen und deren skologische, 6konomische
und soziale Auswirkungen deutlich auszumachen ist, bleibt diese Form der kri-
tischen Auseinandersetzung noch eine relative Randerscheinung in der schu-
lischen Bildung (vgl. Solidarisch leben lernen: 5). Und selbst einer sehr reflek-
tierten Auseinandersetzung wohnt die Gefahr inne, in der Polarisierung — wenn
nicht zwischen ,entwickelt und unterentwickelt“, dann sehr hiufig zwischen
»gut und bose® — stecken zu bleiben, wodurch der Lernprozess eine beengende
Ausrichtung im Aneignen von Wirklichkeit bekommt.

Besonders im Geographieunterricht nimmt die Auseinandersetzungen mit
dem Leben fremder Menschen in ihren Lebensriumen, die hiufig den Rah-
men fiir schulische Beschiftigung mit entwicklungsbezogenen Themen dar-
stellen, eine zentrale Stellung ein (vgl. Vielhaber 2000: 46). Einer Analyse von
Unterrichtsmaterialien zur ,,Dritten Welt“ von Scheunpflug und Seitz zufolge
(1995: 115) dominieren Materialien fiir den Geographieunterricht (273 von
879) mit groflem Abstand vor Materialien fiir Politische Bildung (161) und
Religion (117). ,,Fremde Linder und Kulturen® sind aufgrund ihrer Exotik bei
SchiilerInnen wie Lehrerlnnen beliebt. Doch so beliebt diese Beschiftigung
mit der Fremde im Unterricht auch zu scheinen mag, sie stoft bei Lernenden
iiber kurz oder lang auch auf Ablehnung, fehlt es an klaren, nachvollziehba-
ren Beziigen zu Menschen, ihren Lebensbedingungen und Handlungsweisen
im Alltag (Schmidte-Wulffen 1999: 36). Es geht also um die Verkniipfung die-

ser beiden Enden des Erkenntnisinteresses. Auf der einen Seite die anzichende,
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Neugierde weckende Exotik, das Fremde, das es zu ent-decken gilt, und auf
der anderen Seite das Nachvollziehbare, mit eigenen Empfindungen, beste-
henden Bildern aus dem eigenen Leben Erfahrbare, das Alltigliche. Diese Po-
le in das dazwischen liegende Kontinuum zu iiberfithren, das Neues und Be-
kanntes verbindet, ist eine Aufgabe, die Ankniipfungspunkte in der Alltagswelt
der SchiilerInnen ebenso braucht wie Sachinformationen und Materialien, die
von den Lehrenden zur Verfiigung gestellt werden. SchiilerInnen werden so
sehr schnell realisieren, ,wie sehr die Ferne aus ihrem Leben verschwunden ist*

(Daum/Werlen 2002: 4).

5.1 Dingliche Ankniipfungspunkte — Konsumgiiter

Der Analyse von Scheunpflug und Seitz zufolge stehen heute globale In-
terdependenzen, die bis in den kommunalen und privaten Alltag eingreifen,
und damit ,die Vermittlung von Nahbereich und ferner ,Dricter Welt™ so-
wohl in thematischer als auch in methodisch-didaktischer Hinsicht im Mittel-
punkt der Auseinandersetzung mit Nord-Siid-Fragen (1995: 153). Hiufigste
Methode der Herstellung von Beziigen zwischen globalen Prozessen und loka-
len Auswirklungen ist die Auseinandersetzung mit Konsumgiitern des alltigli-
chen Lebens. Schon ab den spiten 1970er Jahren treten Unterrichtsmaterialien
in Erscheinung, die sich dem Konsumverhalten und internationalen Beziigen
in Produktion und vergleichender Betrachtung von Lebensbedingungen wid-
men. Wihrend die Auseinandersetzung mit der Thematik bis in die Mitte der
1980er Jahre weitgehend auf Solidaritit und Strukcurwandel abzielt (,Kauft
keine Friichte aus Siidafrika!®), tritt danach das alltigliche Handeln des Einzel-
nen, die Reflexion von Konsumverhalten und Lebensstilen in den Vordergrund
(Scheunpflug/Seitz 1995: 115). Neben der Vermittlung von Handlungsoptio-
nen im Rahmen des , Fairen Handels“ wird in dem Reflexions- bzw. Bewusst-
machungsprozess selbst das wichtigste Lernziel gesehen (,Kauf deine Kleider
ruhig bei H&M, aber frage den Verkiufer oder die Geschiftleiterin, wie denn
die Kleider hergestellt werden oder frage dich, ob du wirklich so viele neue
Kleider brauchst.“). Entlang der Produktionsgeschichte werden hiufig soziale
Themen wie Arbeitsbedingungen, Alltagsbeschreibungen von ArbeiterInnen,
insbesondere von Kindern, zum Gegenstand des Unterrichts gemacht.

Von der Siidwind-Agentur, den Regionalstellen und Siidwind-Vereinen?
werden seit 1993 Workshops iiber Konsumgiiter fiir SchiilerInnen aller Alters-
stufen angeboten. Ein Grofiteil des Angebotes wurde von einer ehrenamtlichen
LehrerInnengruppe unter Anleitung einer Stidwind-Mitarbeiterin erarbeitet®.
Zum Angebot , Kritischer Konsum®, das sich sowohl an schulische als auch au-
Rerschulische Bildungseinrichtungen fiir Kinder und Jugendliche richtet, ge-
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héren Workshops zum Thema , Kakao & Schokolade®, , Fairer Handel — Fair
Trade am Beispiel Kakao und Kaffee, ,Baumwolle & Mode*, ,,Fuf$ball“ sowie
der ,, Welt-Work-Shop®, in dem entlang von Produkten wie Mountainbikes,
Orangensaft, Aluminium oder Sportschuhen die Auswirkungen des globalen
Arbeitsmarktes behandelt werden®. Die methodisch-didaktische Konzeption
der Workshops basiert auf selbsttitigem Lernen, ficheriibergreifender Einsatz-
mdglichkeit im Schulunterricht und einem interdiszipliniren Themenzugang.
Im Erarbeiten eines Themas werden méglichst alle Sinne angesprochen, Pers-
pektivenwechsel geférdert und viele gestalterische Aktivititen ermdglicht. Be-
sonders wird bei der Durchfiihrung der Workshops auf das Vermeiden von Mo-
ralisieren und Kritisieren der Lebensweise von SchiilerInnen Acht gegeben. Das
Ziel aller Workshops ist es, globale Zusammenhinge zu verstehen und kritisch
zu hinterfragen. Dabei werden zum Einstig in das Workshopthema Anschluss-
mdglichkeiten in der Lebenswelt der SchiilerInnen identifiziert, wodurch das
Interesse gesteigert und die Erkenntnis geférdert werden sollte, dass sie als Kon-
sumentlnnen Teil globaler Prozesse sind. Ist das Interesse geweckt und die An-
kniipfung geschaffen, wird Information iiber das Thema bereitgestellt und auf
spielerische Art und Weise die Perspektive von Menschen an einem anderen
Ende des globalen Prozesses eingenommen. Im Rahmen des Kakao-Workshops
werden Kinder und Jugendliche iiber Anbauregionen der Kakaopflanze infor-
miert und nehmen dann die Position der Kakaobauern und -biuerinnen ein.
Die Kinder oder Jugendlichen werden in vier Gruppen aufteilt und reprisen-
tieren je eine Kakaobauernfamilie, die eine Ernte einzubringen hat. Dabei wird
der intensive Arbeitsaufwand vermittelt und die Schwierigkeiten im Absatz der
Ernte, die harten Handelsbedingungen, die Abhingigkeit vom Weltmarkt er-
lebbar gemacht. Der Hohepunkt des Workshops sind die Verhandlungen der
Kakaobauernfamilien mit den Zwischenhindlern (WorkshopleiterInnen), bei
denen die Kinder und Jugendlichen Gefiihle von Ohnmacht, Ungerechtigkeit
und Abhingigkeit erleben. Uber die unmittelbar mit dem Produktionsprozess
verbundenen Aspekte hinaus werden Themen wie z.B. Analphabetismus an-
gesprochen, indem Schuldscheine eingesetzt werden, die mit ,xxx“ gezeichnet
sind. Zum Ende des Kakao-Workshops werden das Erlebte und Erfahrene re-
flektiert und den Kindern und Jugendlichen Handlungsméglichkeiten im Rah-
men des Konsums fair gehandelter Produkte aufgezeigt.

Seitens der Lehrerlnnen, die im vergangenen Jahr das Angebot von Siid-
wind Salzburg im Unterricht zum Einsatz gebracht haben, wird besonders das
Arbeiten mit verschiedenen Sinnen, die Selbsttitigkeit und die abwechslungs-
reiche methodische Aufbereitung der Workshops als sehr positiv bezeichnet.
Kritisiert wird hiufig das unzureichende Aufarbeiten von Einzelaspekten,
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die im Rahmen des Workshops thematisiert werden. Dieser Kritikpunkt gibt
Hinweis darauf, dass derartige Elemente in der Unterrichtsgestaltung Nord-
Siid-Themen betreffend aufgrund ihrer zeitlichen Begrenztheit nur ein Aus-
gangspunke fiir eine vertiefende Behandlung im Regelunterricht sein kénnen.
LehrerInnen kénnen derartige Sonderaktivititen jedoch sehr gut nutzen, um
immer wieder Beziige zum Workshop herzustellen. Das Erleben eines Work-
shops, der von externen Personen durchgefiihrt wird und sich im Ablauf meist
stark vom laufenden Unterricht unterscheidet, wird von den SchiilerInnen
als etwas Besonderes wahrgenommen und gespeichert, wodurch ein Bezug-
nehmen auf einen Workshop die Vernetzung von Themen fordern kann. Ein
Leitfaden zur Themenvernetzung in verschiedenen Unterrichtsfichern im An-
schluss an die Workshops wire fiir LehrerInnen eine hilfreiche Weiterentwick-
lung dieses entwicklungspolitischen Bildungsangebotes.

Als kritisches Moment im Erlebbar-Machen fremder Lebenskontexte, die
den SchiilerInnen Auswirklungen globaler Prozesse niher bringen sollten — wie
am Beispiel des Kakaoworkshops beschrieben — ist die Gefahr der einseitigen
Wahrnehmung einer Wirklichkeit, die aus verschiedenen Blickwinkeln gese-
hen unterschiedlichen Interpretationen unterliegen wird. Wihrend anhand
der Produktion von Konsumgiitern meist die Perspektive der ausgebeuteten,
unter menschenunwiirdigen Bedingungen lebenden ArbeiterInnen herzustel-
len versucht wird, um die Ungerechtigkeit globaler Handelbedingungen auf-
zuzeigen, werden — wie im Falle des Kakaoworkshops mittels Zwischenhindler
— Gegenpole konstruiert, womit die Auseinandersetzung in einer Polarisierung
zwischen ,gut und bose angelegt wird. Sobald dies geschieht, wird zwar die
Betroffenheit seitens der SchiilerInnen erhsht und sich das Erlebte intensiver
im Gedichtnis einprigen, zugleich wird der Erkenntnisprozess jedoch in Pola-
ritdten eingeengt und mit negativer Energie besetzt. Diese Kritik mag sonder-
bar anmuten, geht es doch — wie bei sehr vielen Unterrichtsmaterialien in dem
weiten Feld globalen und interkulturellen Lernens — um das Aufzeigen von Un-
gerechtigkeit. Zudem ist es unbestreitbar, dass solidarisches Handeln, das mit-
unter durch derartige Lernprozesse erzeugt werden sollte, auf der Betroffenheit
iiber Ungerechtigkeit beruht. Solidaritit muss jedoch mehr sein als ein mora-
lisches Gefiihl (Asselmeier/Schnurer 2000: 11), denn dem wohnt immer ein
Gegensatz von ,,Geber und Nehmer® und schliellich auch von ,,gut und bése”
inne und es fiihrt nicht in eine Auflsung ungerechter Ordnungen. Paulo Freire
spricht hier von einer ,falschen Groffmut, die sich von Tod, Verzweiflung und
Armut nihrt®, diese aber nicht iiberwindet (1973: 32). Je mehr es gelingt, Aus-
einandersetzungen mit entwicklungsbezogenen Themen jenseits expliziter oder
impliziter Wertungen vorzunehmen, desto eher werden Lernende bestimmte
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Rollen respektive Verhaltensweisen als unterschiedliche Beitrige auf dem Weg
in eine Einheit (oder: ,DIE Eine-Welt“) begreifen.

5.2 Biographien von Kindern und Jugendlichen als

Ankniipfungspunkte

Biographien von Kindern und Jugendlichen, die aufgrund des Alters bzw.
der Lebensphase eine Nihe zu den SchiilerInnen herzustellen versuchen, wer-
den ebenfalls oft als Ausgangspunkte fiir die Auseinandersetzung mit ,frem-
den Lindern und Kulturen® und Entwicklungsfragen herangezogen. Da wird
das Leben des 15-jihrigen Renso Cedillo als Beispiel eines Jugendlichen in
Ecuador iiber einen Steckbrief iiber Alltag, Lieblingsgerichte, Freizeit und Zu-
kunftsvorstellungen herangezogen; ebenso der 19-jihrige Peter Moyo aus Sim-
babwe, dessen Geschichte mit einigen linderkundlichen Informationen iiber
das afrikanische Land verkniipft wird (aus: Jdger/Schwarz 1997). Diese belieb-
te und oftmals erfolgreiche Methode im Sinne der Interessensférderung bietet
sich vor allem an, um die Auseinandersetzung mit den Ausprigungen mensch-
licher Lebensformen gleicher Altersgruppe zu erméglichen und die eigene Le-
bensweise vergleichend zu reflektieren. Sie birgt jedoch die Gefahr in sich, die
dargestellte Lebenssituation einer Person auf das Kollektiv eines Landes oder
gar eines Kontinentes zu iibertragen und kann ebenso wie das Erschlieffen von
Lernfeldern mittels Produktgeschichten nicht-entsprechende, einseitige Bilder
erzeugen.

Das Nebeneinander von unterschiedlichsten Lebensentwiirfen an ein und
demselben Ort, die Wahlméglichkeiten in der individuellen Gestaltung des
Lebensstiles nehmen mit zunehmenden Zugangsméglichkeiten zu Informa-
tion und weltweiter Kommunikation zu. Die Vielfalt von Alltagskulturen im
unmittelbaren Nebeneinander hat vielerorts auf der Welt ,jene traditionelle
Uniformitit® abgeldst, die bisher zu riumlichen Abgrenzungen von Regional-
kulturen fiihrte. Generationenkulturen treten an ihre Stelle (Daum/Werlen
2002: 5). Was hier nach grenzenlosen Wahlméglichkeiten klingt, hat jedoch
selbst oder insbesondere in der aktuellen Ausprigung von Globalisierung sei-
ne klaren Grenzen. Denn viele Male spiegelt das Nebeneinander der Lebens-
stile das immer stirkere Auseinander-Klaffen von 6konomischen Bedingun-
gen und damit verbundenen Chancenungleichheiten in der Gestaltung von
Lebensentwiirfen.
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5.3 Beziehungen als Ankniipfungspunkte —

Institutionelle Partnerschaften

Zur Auseinandersetzung mit globalisierten Aspekten von Lebensstilen ei-
nerseits und der Vielseitigkeit von Lebensentwiirfen, den individuellen Gestal-
tungsmoglichkeiten und -unméglichkeiten andererseits eignen sich Nord-Siid-
Partnerschaften zwischen Stidten, Gemeinden oder Schulen sehr gut. ,WIR
haben eine Partnerschule in Louga!® oder ,Leén ist UNSERE Partnerstadt!®
— schafft einen Bezug zum Eigenen, wodurch das Wecken des Interesses, der
Aufmerksamkeit gegeniiber einem x-beliebigen Ort gefdrdert wird. Ein klarer
Ortsbezug birgt die Moglichkeit in sich, diffuse Verortungen von Vorstellun-
gen ,DES Lebens“ in ,,DER Dritten Welt“ oder ,DEN Entwicklungslindern®
zugunsten einer konkreten Lokalisierung von Informationen, Erfahrungen und
daraus entstehenden Bildern auszutauschen. Der Aufbau bzw. das Bewusstma-
chen einer Beziehung zu einer Stadt, einer Gemeinde oder einer Schule kann
bei SchiilerInnen zu einer Form von Identifikation mit dem einst Fremden als
einem Teil des eigenen Lebens fithren, womit das Ferne in eine groflere Nihe
riickt und diese Beziechung als Basis fiir die Beschiftigung mit vielen verschie-
denen Themen, die sich an diesen Ort kniipfen lassen, herangezogen werden
kann. Lernen in Partnerschaften erméglicht aber vor allem ein ,Lernen mit-
einander®, was in der entwicklungspidagogischen Diskussion als unabding-
barer Rahmen fiir interkulturelles und globales Lernen erkannt wurde. Der
Austausch zwischen Menschen bildet die Basis fiir diese Lernkultur, die von
immer mehr engagierten Pidagoglnnen und Bildungsinstitutionen geférdert
wird (vgl. Solidarisch leben lernen: 5-6; Helm 2003: 35).

5.3.1 Schulpartnerschaften

In den 1970er und 1980er Jahren haben sich in Osterreich erste Nord-
Siid-Schulpartnerschaften entwickelt. Gegeniiber Partnerschaften mit europi-
ischen und seit dem Fall des Eisernen Vorhangs verstirkt auch osteuropiischen
Schulen nehmen Partnerschaften mit Schulen in Afrika, Asien und Lateiname-
rika einen untergeordneten Stellenwert ein (Helm 2003: 33). Ihre Begriindung
geht in vielen Fillen auf personliche Kontakte von LehrerInnen zuriick; in ei-
nigen Fillen entwickelten sie sich iiber RiickkehrerInnen aus Entwicklungs-
diensten (Asselmeyer/Schnurrer 2000: 11) sowie aus Stidte- oder Gemein-
departnerschaften heraus. Seit Ende der 1980er Jahre werden in Osterreich
Nord-Siid-Schulpartnerschaften vom ,Interkulturellen Zentrum® vermittelt
und deren Vorbereitung und Durchfiihrung unterstiitzt®. Einer Erhebung im
Jahr 2001 zufolge (ebenda: 43) hatten 119 Schulen zum gegebenen Zeitpunkt
im Rahmen von formellen Schulpartnerschaften oder Stidtepartnerschaften
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Kontakte zu Schulen oder Kommunen des Siidens. Die Zusammenarbeit be-
stand iiberwiegend im Briefwechsel zwischen Schiilerlnnen und Kontakten
zwischen Lehrerlnnen. Einige Kooperationen waren als Hilfsprojekte ange-
legt. Zentrale Themen, die im Rahmen der Kooperationen behandelt wurden,
waren allen voran Jugendkultur, Alltag, Kultur, gefolgt von Nord-Siid-Zusam-
menhingen, Umwelt, Menschenrechten und Friedenserziehung. Die Auswir-
kungen der Kooperationen wurden in der Befragung von LehrerInnen im Hin-
blick auf die Interessensforderung an anderen Lindern und Kulturen und den
Perspektivenwechsel, den die SchiilerInnen vollziehen konnten, sehr positiv
beurteilt. Durch diese Form des Lernens konnten auch positive Verinderun-
gen in der Schul- und Lernkultur an den jeweiligen dsterreichischen Schulen
erzielt werden.

Nord-Siid-Schulpartnerschaften sind jedoch sowohl in organisatorischer
als auch in inhaltlicher Form eine grofle Herausforderung fiir alle Beteilig-
ten. Gegeniiber europiischen Partnerschaften gibt es fiir sie weder national
noch international umfassende Férderprogramme zur finanziellen und opera-
tionalen Unterstiitzung. Meist hiingen der Aufbau und die Abwicklung einer
Schulpartnerschaft am Engagement einer oder weniger Lehrkrifte, wodurch
die Schwierigkeit gegeben ist, derartige Schulpartnerschaften stabil und lang-
fristig zu verankern. Das personliche Kennen-Lernen bringt einen groflen fi-
nanziellen Aufwand mit sich und beschrinkt sich in den meisten Fillen auf
Einzelbesuche von LehrerInnen. Bestehende Partnerschaften zwischen Stidten,
Gemeinden, Bezirken oder Diszesen kénnen fiir den Aufbau von Schulpart-
nerschaften sehr niitzlich sein und aufgrund ihrer Verankerung auf meist ver-
schiedenen gesellschaftlichen Ebenen einen Riickhalt bzw. Unterstiitczung bie-
ten (vgl. OIE 1991: 39). So geeignet der direkte Austausch im Rahmen einer
Nord-Siid-Partnerschaft sein kann, so schwierig ist jedoch deren Gestaltung.
Uber 8konomische Ungleichheiten ist nicht einfach hinwegzusehen, womit
eine intensive Auseinandersetzung mit den Méglichkeiten von Partnerschaft
im Sinne gleichberechtigter Bezichungen bei ungleichen 6konomischen Be-
dingungen einhergehen muss. Die Gefahr, dass sich Partnerschaften in der
Praxis als Patenschaften erweisen (vgl. Helm 2003: 40; OIE 1991: 15), ist bei
Schulpartnerschaften ebenso gegeben wie in jeder anderen Praxis der Entwick-
lungszusammenarbeit, die den Anspruch an partnerschaftliche Zusammenar-
beit erhebt. Um eine echte Lernpartnerschaft zu etablieren, kann das Defi-
nieren von konkreten Themenfeldern, die im Rahmen der Partnerschaft von
beiden Seiten aus betrachtet und dem Gegeniiber vermittelt werden, sehr po-
sitiv wirken. Schulpartnerschaften ,leben stindig in dem Spannungsfeld zwi-
schen Idealismus und Pragmatismus, zwischen Komplexitit und Eindimensio-
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nalitit“ (Helm 2003: 39; Solidarisch leben lernen: 20). Die Praxis ist demnach
sehr stark abhingig von der Bereitschaft der beteiligten Lehrkrifte, den Weg
des Lernens im Austausch (und das auf LehrerInnen wie auf SchiilerInnen be-
zogen) — bei allen kulturellen Unterschieden, die zu Verunsicherungen fiihren
kénnen, bei den unterschiedlichen Vorstellungen tiber Ziele und Akdivititen
der Partnerschaft, die es auf ein praktizierbares Maf§ anzugleichen gilt, bei al-
len Unterschieden in pidagogischer und didaktischer Praxis — als Ziel der Part-
nerschaft zu begreifen.

5.3.2 Stidte- und Gemeindepartnerschaften

Nord-Siid-Partnerschaften zwischen Stidten und Gemeinden haben ge-
geniiber Schul- oder Klassenpartnerschaften den Vorteil, dass sie — bei guter
Etablierung — von verschiedenen Kontaktebenen zwischen zwei Orten getra-
gen werden. Ein gemeinsamer Nenner als Ankniipfungspunkt, zum Wecken
des Interesses an dem Anderen, dem Fremden, kann die Mitgliedschaft bei der
Feuerwehr ebenso sein wie kiinstlerische oder politische Interessen, die Berufs-
gruppe oder eben der Besuch eines bestimmten Schultypus. Mit einer vielsei-
tigen Verankerung auf unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen wird die
Abhingigkeit von Einzelpersonen im Auf- und Ausbau von Kooperationen
entschirft und durch gegenseitige Unterstiitzung kann der organisatorische
Aufwand erleichtert und kénnen ,,Durststrecken eher iiberbriickt werden.

Das Nutzbarmachen derartiger Partnerschaften im Schulunterricht kann
auf verschiedene Arten und Weisen erfolgen. Der Aufbau einer Partnerschaft
mit einer Schule in der Partnerstadt oder -gemeinde, der mit groflem Aufwand
verbunden ist (siche Kap. 3.3.1), ist nicht zwingend notwendig, um die Part-
nerschaft im Unterricht zur Auseinandersetzung mit entwicklungsbezogenen
Themen und zum ,Lernen miteinander” (siche Kap. 3.3) als Lernort heran-
zuziehen. Auf Basis der Information {iber das Bestehen einer Stidte- oder Ge-
meindepartnerschaft, zur Grundlegung einer ersten Identifikation mit dem
jeweiligen Ort, konnen in verschiedenen Unterrichtsfichern Beziige zur Part-
nerstadt- oder Gemeinde hergestellt werden und die Auseinandersetzung kann
mit den unterschiedlichsten Themen am Beispiel dieses Ortes oder der Bezie-
hungen zwischen den beiden Orten erfolgen. Zur Erarbeitung von Materialien
fiir den Unterricht ist eine Zusammenarbeit zwischen den Personen, die sich
im Rahmen der Partnerschaft engagieren, und den Lehrkriften erforderlich.

Im Falle der Stddtepartnerschaft Salzburg — Ledn, Nicaragua, die aufgrund
ihres langjihrigen Bestehens aus vielen Kontaktebenen zwischen den beiden
Stidten besteht, haben sich verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit
Schulen entwickelt. Dazu zihlen die Etablierung formeller Schulpartnerschaf-
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ten zwischen Volksschulen, Hauptschulen und Sonderschulen sowie Schulkon-
takte, die auf einzelne Klassen beschrinke blieben oder fiir Schulprojektwochen
genutzt wurden und jeweils auf das Engagement von einzelnen Lehrpersonen
griindeten. In Zusammenarbeit zwischen dem Stidtepartnerschaftsverein und
der Universitit Salzburg konnten Unterrichtsmaterialien entwickelt werden,
die den Salzburger Schulen angeboten werden und zur vertiefenden Auseinan-
dersetzung mit der Partnerstadt anregen sollen. Mit Lehramtsstudierenden der
Ficher Geographie und Geschichte wurde ein ,,Nicaragua-Workshop“ entwi-
ckelt, der eine Beschiftigung mit unterschiedlichen alltagsweltlichen und lin-
derkundlichen Aspekten bietet, wobei die inhaltliche Ausrichtung von Schii-
lerInnen in Osterreich und Nicaragua iiber Befragungen mitbestimmt wurde.
Die methodische Aufbereitung der Stationen des Workshops wurde so gestal-
tet, dass sie von den SchiilerInnen weitgehend selbst erschlossen werden kén-
nen.

Der Einbezug einer Nord-Siid-Partnerschaft zwischen Stidten und Ge-
meinden im Schulunterricht birgt zudem die Chance in sich, als Lernort nicht
nur fiir SchiilerInnen und LehrerInnen, sondern auch fiir Eltern und Absolvent-
Innen iiber die Auseinandersetzung in der Schule hinaus einen Rahmen fiir
entwicklungspolitische Reflexion und konkretes Tun zu bieten.

6. Schluss

Im Mittelpunke der Auseinandersetzung mit entwicklungsbezogenen
Themen im Unterricht steht die kritische Reflexion der subjektiven Interpre-
tation der Wirklichkeit, des gegenwirtigen Verstindnisses von Systemzusam-
menhingen aller an der Vermittlung dieser Themen Beteiligten. Je weiter sich
Lehrende, welche die unmittelbare Vermittlerrolle inne haben, Entwicklungs-
pidagogen, Didaktiker und Schulbuchautoren, welche die Mehrzahl der Un-
terrichtsmaterialien aufbereiten, im Vermittlungsprozess von ihrem subjekti-
ven Weltbild 16sen kénnen und sich selbst, wihrend sie lehren (oder die Lehre
aufbereiten) als Lernende begreifen, desto eher wird es méglich werden, Schii-
lerInnen zu einer eigenstindigen Aneignung von Wirklichkeit zu fithren. Da-
bei leiten sie die Lernenden an, ausgehend von ihren bestehenden Bildern und
Interpretationen der Wirklichkeit, von dem bisher Erlebten und angeeignetem
Wissen, sich neue Themen oder Perspektiven zu erschliefen. Damit wird kei-
ne Positionierung der Lehrenden ausgeschlossen. Sie sollte den SchiilerInnen
vielmehr im Vermittlungsprozess als eine zu reflektierende Position dargelegt
werden. Diese Lernform setzt voraus, den Lernenden niemals unabhingig vom
Erkenntnisobjekt und das Erkenntnisobjekt niemals unabhingig vom Lernen-
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den zu begreifen. Auf diesem Weg werden Lernende im Entfalten ihrer indi-
viduellen Potentiale gefordert und in ihrem Selbst-Bewusstsein reifen, worin
wiederum eine Grundlegung aktiver Beteiligung an der Mitgestaltung sowohl
globaler als auch lokaler Prozesse liegt. ,,Dort wo Unterrichtende sich darauf
einlassen, Lernen als Vollzug der eigenen menschliche Existenz zu begtreifen,
herrscht keine Fremdbestimmung vor, dort sind Schiiler auf Dauer am Defi-
nieren der Wirklichkeit und am Finden der Wahrheit beteiligt” (Daum 2002:
10).
! Finen umfassenden Uberblick iiber Publikationen von Paulo Freire und die Aus-
einandersetzung mit Paulo Freire bietet die Homepage der Paulo Freire Koopera-
ton: heep://www.freire.de

Die Siidwind Agentur ist die grofite entwicklungspolitische Bildungsorganisation
Osterreichs und in den Bundeslindern durch Regionalstellen vertreten; zudem
gibt es eigenstindige Siidwind Vereine bzw. OIE Biiros.

Fiir ihre Bildungsarbeit erhielt die Stidwind Agentur 2001 eine Auszeichnung des
Nord-Siid-Zentrums des Europarates, den ,,World Aware Education Award®, der
an Bildungsprojekte der EU-Mitgliedsstaaten vergeben wird, die globale interde-
pendente Perspektiven in ihre Bildungsprogramme integrieren.

Die Workshops ,Kritischer Konsum* sind in ganz Osterreich bestellbar bei den
Siidwind-Agenturstellen, Siidwind Vereinen bzw. dem Biindnis fiir eine Welt
OIE Kirnten. Alle Links unter: hetp://www.oneworld.at

Weiterfiihrende Informationen zur Vermittlung von Schulpartnerschaften in Os-
terreich finden sich unter: http://www.iz.or.at

Anleitungen zum Aufbau und zur Durchfithrung von Nord-Siid-Schulpartner-
schaften finden sich z.B. bei Helm 2003, Solidarisch leben lernen und Fennes et
al. 1996.
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Abstracts

Die Auseinandersetzung mit entwicklungsbezogenen Themen im Schul-
unterricht erfordert Fihigkeiten im Umgang mit komplexen Systemzusam-
menhingen und eine kritische Reflexion der subjektiven Interpretation der
Wirklichkeit — sowohl seitens der Lehrenden als auch der Lernenden. Wird die
Beschiftigung mit globalen Themen in unserem unmittelbaren Nahbereich an-
gelegt und werden Ankniipfungspunkte in unserem bestehenden Erfahrungs-
und Wissensvorrat genutzt, férdert dies die eigenstindige Erschliefung kom-
plexer Themen und Ausbildung eigener Erkenntnisse. Der Beitrag beleuchtet
Maoglichkeiten dafiir im Rahmen institutioneller Nord-Siid-Partnerschaften,
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anhand von Produktgeschichten alltiglicher Konsumgiiter und reflektiert die
Bedeutung des LehrerInnen-SchiilerInnen-Verhiltnisses in der Vermittlung
entwicklungsbezogener Themen.

The discussion about development-related topics in school lessons requires
capabilities to capture the complex system-relations and needs a critical reflec-
tion of the subjective interpretation of reality for both teachers and pupils.
Embedding these discussions in a daily life context, will establish connections
to our existing experience and knowledge. An individual realisation of com-
plex topics and the development of proper knowledge will be stimulated. This
article discusses possibilities within the context of institutional North-South-
Partnerships and along the product histories of consumer goods. It also reflects
the significance of the relation between teachers and pupils in discussing de-
velopment topics.
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