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Werner Wintersteiner 

Erziehung zu globaler 
Verantwortung. 
Globales Lernen als neues Paradigma der 
Friedenspädagogik? 

Zusammenfassung:  Der Autor setzt  sich kritisch  mit Globa-
lisierung  und Globalem Lernen auseinander.  Als Gegenpol 
zur Suggerierung  von 'Einer  Welt'  im Sinne einer Einheit 
der  Erde,  der  Vereinheitlichung  von Werten  und Denkwei-
sen oder  von Harmonisierung,  spürt er den Wurzeln  des Glo-
balen Lernens in der  Friedenspädagogik  nach. Er plädiert 
für  einen konstruktiven  Umgang  mit Konflikten  als Heraus-
forderung  von Globalisierung  und verdeutlicht  dies an zwei 
Beispielen aus dem schulischen Kontext. 

Globales Lernen - eine Marke für  höchst unterschiedli-
che Produkte 

Offensichtlich  ist das heutige 'Globale Lernen' aus zwei 
Quellen entstanden: Einerseits können wir es als die logi-
sche Folge der friedenspädagogischen  wie der entwicklungs-
pädagogischen Theoriearbeit, als ihren gemeinsamen Flucht-
punkt betrachten. Entwicklungspolitische Bildung wollte 
sich nicht länger auf  die 'Dritte Welt' fixieren  lassen und 
wollte wohl auch dem 'Helfer-Syndrom'  entgegenwirken. Sie 
suchte nach eine weiter gefassten  Perspektive, während die 
Friedenspädagogik sich zunehmend nicht nur mit globalen 
Fragen, sondern mit der Frage der Globalität selbst befasste. 
'Erziehung zur globalen Verantwortung' ist vielleicht die 
kürzeste Formel für  dieses pädagogische Programm. 

Andererseits wird 'Globales Lernen' unter dem Einfluss 
der 'business globalization' formuliert  und stellt in dieser 
Version eine Mischung aus globalem Bewusstsein, intensi-
vem Englischunterricht, der Sprache der globalen Sieger und 
Informationstechnologie  dar. Natürlich lassen sich diese bei-
den Tendenzen in der Praxis nicht so säuberlich auseinan-
derhalten.1 Und es kann auch kein Zweifel  bestehen, dass 
diese 'Pädagogik der business globalization' über hohes Pre-
stige und wesentlich mehr Ressourcen verfügt.  Umso mehr 
muss es darum gehen, auch theoretische Anstrengungen zu 
unternehmen, einen Begriff  von Globalem Lernen zu kon-
kretisieren und zu verteidigen, der friedenspädagogischen 
Kriterien entspricht. 

Um den Begriff  'Globales Lernen' für  die Friedenspäd-
agogik schärfer  zu fassen,  ist es nötig, einige Erwartungen 
und Vorstellungen, die mit diesem Begriff  verbunden wer-

den, einer genaueren Prüfung  auszusetzen. Anschließend 
werden wir uns wieder der Frage zuwenden, was die differentia 
specifica  einer friedenspädagogischen  globalen Bildung 
ausmacht. 
Mythen von der 'Einen Welt' 

Meine These ist, dass die Globalisierung den vielgestalti-
gen Mythos  von der  'Einen  Welt'  nährt und selbst von ihm 
lebt. Gerade die Konzepte vom Globalen Lernen sind stark 
von diesem Mythos geprägt. Diese Idee vom 'Heimatland 
Erde' (Edgar Morin) ist eine ambivalente Denkfigur:  Einer-
seits ermöglicht sie, die Einheit der Menschheit und damit 
weltweite soziale Gerechtigkeit und den Weltfrieden  als 
Aufgabe  zu stellen. Dies kann dazu führen,  dass man auch 
die Hindernisse genauer untersucht, die diesem Ziel im Wege 
stehen. Andererseits befördert  sie stark die Tendenz, diese 
Einheit als bereits gegeben zu betrachten, die bestehenden 
Widersprüche zu leugnen und damit die Aufgabe,  an der es 
zu arbeiten gilt, erst wieder zu verdunkeln. Dies kann so weit 
gehen, dass der Skandal der Ausbeutung der großen Masse 
der Weltbevölkerung durch eine kleine Minderheit völlig 
aus dem Blickwinkel verschwindet. 

Ich will diese Ambivalenz an zwei der beliebtesten Meta-
phern von der Einheit der Welt darstellen, deren Bilderwelt 
freilich  nicht verschiedener sein könnte - am Globalen Dorf 
und am Raumschiff  Erde.2 

Das global  village  ist nach seinem 'Erfinder'  Marshall 
McLuhan das Resultat der Beschleunigung der heutigen 
'elektrischen' Welt. Der distanzierten, mechanisierten und 
atomisierten Zivilisation der Schriftkultur  werde durch die 
elektronischen Medien die Basis entzogen. Die ungeheure 
Beschleunigung reduziere jede Entfernung  tendenziell auf 
null und lasse die Welt zu einem einzigen Dorf  schrumpfen, 
in dem sozusagen jeder mit jedem kommuniziere. McLuhan 
stellt bewusst das Dorf,  als Ausdruck einer ursprünglichen 
Einheit, der Stadt, als Verkörperung einer komplizierten Ar-
beitsteilung, gegenüber. McLuhans Prophezeiung hat sich 
nicht erfüllt,  aber seine, durch die 'elektrischen' Medien be-
stimmte Parole hat tatsächlich die Menschen elektrisiert. 

Ein ganz anderes Bild zeichnet die von Kenneth Boulding 
geprägte Formel vom Raumschiff  Erde.  Diese in Zeiten der 
beginnenden Raumfahrt  entstandene Metapher nimmt ei-
nen bemerkenswerten Rollentausch zwischen Mensch und 
Natur vor. Erst seit wir die Erde vom Raumschiff  aus betrach-
ten können, sind wir imstande, sie selbst als Raumschiff  zu 
imaginieren. Dieses Bild, das natürlichste Lebensgrundla-
gen und modernste Technologie zu einer einzigen Formel 
zusammenballt, ist äußerst populär geworden und hat auch 
in die Pädagogik Eingang gefunden  (z.B. Postman 1995, 
S.86). 

Doch trägt das Bild vom 'Raumschiff  Erde' zweifelsohne 
auch idyllisierende Züge. Es erinnert an die Redeweise vom 
'gemeinsamen Boot': Die Besatzung eines Raumschiffes  ist 
eine Mannschaft,  die vielleicht hierarchisch strukturiert, aber 
auf  jeden Fall auf  einander eingestimmt ist. Wie selbstver-
ständlich geben die Kommandanten nicht nur Befehle  an 
alle Mitglieder der Besatzung aus, sie nehmen auch Rück-
sicht auf  diese. Denn alle haben dasselbe Ziel, und offen-
sichtlich käme niemand auf  die Idee, Sonderinteressen auf 
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Kosten des Kurses des Raum-
schiffs  zu vertreten. In einer so 
prekären Situation, wie sie ein 
Weltraumflug  darstellt, wäre das 
einfach  absurd. Das 'Raumschiff 
Erde' erweist sich somit als ein 
Wunschbild, es nimmt die Ein-
heit der Welt, zu der es mobili-
sieren will, bereits vorweg. 

Es gibt noch eine weitere Va-
riante der Weltraumbilder, in der 
allerdings das Raumschiff  die neue 
Heimat, die 'Erde' der Menschheit 
geworden ist. Es handelt sich um 
ein in vielen Science Fiction Fil-
men anzutreffendes  Szenario, das 
ich als Captain  Future  Mythos 
bezeichnen möchte: Menschen 
kämpfen,  meist in fernen  künstli-
chen Welten, gegen extraterrestri-
sche Ungeheuer, die mit modern-
sten technologischen Waffen  oder 
übersinnlichen Gaben ausgestat-
tet sind, und besiegen sie mithilfe 
menschlicher Intelligenz und 
menschlicher Gefühle.  Man mag 
diese Wertschätzung des Huma-
nen sympathisch finden.  Der Kern 
jedoch ist ein anderer: Immer tref-
fen  wir hier auf  eine Menschheit, 
die ihre Zersplitterung nur da-
durch überwunden hat, dass sie 
ihre gebündelten Kräfte  auf  den 
gemeinsamen Außenfeind  kon-
zentriert. Die Einigung der 
Menschheit ist bloß auf  eine ein-
zige Weise vorstellbar: als Zu-
sammenschluss gegen einen 
Feind, der von außen kommt. Die 
Idee  des Feindes  hält eine Grup-
pe von Menschen gegen eine an-
dere zusammen, und sie er-
scheint auch für  die Einigung 
aller  Menschen als unverzicht-
bar. 

Gerade das letzte Beispiel 
zeigt, dass es unmöglich ist, sich an der Frage der Vereini-
gung  vorbeizuschwindeln, wenn es um die Einheit  der 
Menschheit geht. Es gibt keine globale 'Schicksalsgemein-
schaft'  der Menschheit, jedenfalls  nicht in einem politischen 
Sinn, und weder einen positiven noch einen negativen deus 
ex machina, der uns die Aufgabe  erspart, an der Vereinigung 
zu arbeiten. Wir müssen deshalb Modelle der Einigung fin-
den, die von der unvermeidlichen und unüberwindbaren 
Existenz der Widersprüche und Interessenskonflikte  ausge-
hen und es ermöglichen, damit friedlich  und zivilisiert um-
gehen. Nur so werden wir das Antagonismus-Modell über-
winden, das Feindschaft  durch Feindschaft  in größerem Maß-
stab beseitigen zu können glaubt. Die politische Form, in 

der diese Einheit im Widerspruch  realisiert wird, in der Kampf 
und Kooperation, Konflikt  und Konflikttransformation  in 
gewaltloser Weise stattfinden  können, nennen wir Demokra-
tie. Das Problem ist, dass die Demokratie seit ihrer Entste-
hung ein nationales Projekt ist, dass wir aber übernationale 
Formen brauchen, um die heutigen übernationalen und glo-
balen Fragen zu lösen. „Die Demokratie des 21. Jahrhun-
derts wird transnational sein oder sie wird nicht sein", bringt 
es der österreichische Politologe Anton Pelinka in einem OE-
1 -Radio-Essay im Januar 2000 auf  den Punkt. 

Die Arbeit an der 'Einen Welt' ist also eine komplexe poli-
tische Aufgabe,  und der Widerstand gegen eine ungerechte 
Weltwirtschaftsordnung  ist kein schlechter Ausgangspunkt, 
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um sie in Angriff  zu nehmen. Die pädagogische  Aufgabe  in 
diesem Zusammenhang besteht darin, dieses Ziel zu benen-
nen, zu begründen und die Jugendlichen so weit wie mög-
lich dafür  zu qualifizieren,  nicht aber, es durch illusorische 
Vorstellungen vom Bestehen der 'Einen Welt' zu verdun-
keln. 
Führt die Globalisierung zum Entstehen einer globalen 
Weltkultur? 

Ist aber nicht die Vereinheitlichung der Denk- und Le-
bensweisen, die Schaffung  einer gemeinsamen Weltkultur, 
längst im Gange? Entwickeln wir uns nicht tatsächlich auf 
eine globale Kultur zu? Das ist eine weit verbreitete Vorstel-
lung, die seltsamerweise von ihren Gegnern wie ihren Befür-
wortern geteilt wird: Was die einen als Triumph von Huma-
nität, Toleranz und Marktfreiheit  feiern,  denunzieren die 

anderen als Coca-Cola und Big-Mac Kultur, als Mc Donal-
disierung der Erde. 

Der englische Kulturwissenschaftler  John Tomlinson 
(1999) hat als einer der ersten versucht, den kulturellen Aspekt 
der Globalisierung systematisch zu untersuchen. Er streicht 
„complex Connectivity" (etwa: „komplexe Verbundenheit") 
als eigentliches Charakteristikum der Globalisierung her-
aus:3 „Damit meine ich, dass die Globalisierung auf  das sich 
schnell entwickelnde und verdichtende Netzwerk von Ver-
knüpfungen  und gegenseitigen Abhängigkeiten verweist, die 
das moderne soziale Leben ausmachen" (S.2). Diese Vernet-
zung schaffe  zwar eine gewisse kulturelle Annäherung, die 
aber auf  funktionale  Gesichtspunkte beschränkt bleibt: „Vom 
instrumentellen Standpunkt des Kapitalismus führt  Verbun-
denheit zu einer erhöhten funktionalen  Nähe. Sie macht nicht 
alle Orte gleich, doch sie schafft  globalisierte Räume und 

Verbindungsgänge, die den Kapitalfluss 
(was auch dessen Waren und Personal 
einschließt) dadurch erleichtern, dass sie 
die erhöhte Zeit- und Raum-Verbindung 
durch einen entsprechenden Grad an 'kul-
turellem Zusammenrücken' ergänzen" 
(S.7). 

Die Vereinheitlichung, die vor sich 
geht, ist also eine Vereinheitlichung von 
Rahmenbedingungen, die unterschiedli-
che (kulturelle) Konzepte erst mit einan-
der konfrontieren,  nicht aber eine Verein-
heitlichung dieser Konzepte selbst. Tom-
linson führt  weiter aus: „Globale Einheit-
lichkeit bedeutet nicht eine simple Uni-
formität  - so etwas wie eine 'world cul-
ture'. Es ist eher eine komplexe soziale 
und phänomenologische Situation - die 
'globale menschliche Situation' - in der 
unterschiedliche menschliche Lebens-
formen  miteinander in Kontakt gebracht 
werden" (S. 11). 

Die Untersuchung der faktischen  Glo-
balisierung zeigt, dass wir uns eher auf 
die Zunahme von Konflikten  statt auf  ihr 
Verschwinden gefasst  machen müssen. 
Die Fähigkeit, Konflikte  gewaltfrei  und 
zivilisiert auszutragen, wird somit immer 
wichtiger. Diese Fähigkeiten zu vermit-
teln. ist ein wesentliches Programm der 
Friedenspädagogik. 

Globales Lernen als Beitrag zur 
'anderen Globalisierung' 

Friedenspädagogik lehrt nicht, wie der 
Frieden in einer friedlichen  Welt aussieht, 
also Harmonie und Einheit, sondern wie 
man möglichst Frieden in eine unfriedli-
che Welt bringen kann, also Umgang mit 
Pluralismus, Gegensätzen, Konflikt  und 
Gewalt. Friedenspädagogik charakteri-
siert sich, allgemein gesprochen, nicht 
einfach  durch die Thematisierung von 
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Gewalt. Entscheidend ist nicht ihre Themendifferenz.  Son-
dern sie charakterisiert sich durch die spezielle Art, wie sie 
Krieg und Gewalt behandelt. Ihr Spezifikum  ist die Arbeit 
für  einen gelassenen und 'freundlichen'  und deshalb mög-
lichst gewaltfreien  Umgang mit dem Anderen.4 Entschei-
dend ist also die Wertedifferenz.  Diese Werteorientierung ist 
es auch, die Friedenspädagogik in die Debatte um 'Globales 
Lernen' einzubringen hat. Denn, wie eingangs erwähnt, 'Glo-
bales Lernen' ist zunächst ein 'neutraler', bzw. ein vielfältig 
besetzter Begriff,  der keineswegs selbstverständlich friedens-
pädagogisch verstanden wird. 

Wenn wir uns ansehen, welche Aufgaben  'Globalen Ler-
nens' üblicherweise genannt werden, so lassen sich die Ant-
worten etwa so zusammenfassen: 

1. Wissen  und Kenntnisse: 
- Wahrnehmung der globalen Dimension von Problemen, 

Phänomenen, Entwicklungen 
- Beschäftigung  mit globalen Schlüsselfragen 
2. Fähigkeiten  und Fertigkeiten: 
- Beherrschung des Englischen als der Sprache der global 

players 
- Vertrautheit mit Informationstechnologie,  auf  der globa-

le Kommunikation aufbaut 
- Fähigkeit zu interkultureller Kommunikation 
Dieser Aufzählung  werden sowohl Anhänger einer Ausbil-

dung künftiger  global players als auch friedens-  und entwick-
lungspädagogisch Engagierte zustimmen können. Die frie-
denspädagogische Intention geht allerdings weiter und be-
zieht sich vor allem auf  die Ebene der Einstellungen,  der für 
jede politische Bildung unverzichtbaren dritten Dimension 
neben der Ausbildung von Kenntnissen und Fertigkeiten 
(Vgl. Politische Bildung 1978). Es geht aus friedenspädago-
gischer Sicht um die Ausbildung der Bereitschaft  zum gewalt-
freien  Umgang mit der Vielfalt  und zur Suche nach kreativen 
Möglichkeiten für  den Umgang mit Konflikten.  Dies ist frei-
lich kein Aspekt, der sich einfach  zu den vorher genannten 
addieren ließe. Es ist vielmehr eine übergeordnete Wert-
orientierung, die jeden einzelnen Punkt beeinflusst  und ihm 
erst die entsprechende Ausrichtung gibt. Wir können somit 
Erziehung  zur globalen  Verantwortlichkeit  für  eine friedli-
che Welt  als das eigentliche Spezifikum  einer friedens-
pädagogisch orientierten globalen Bildung bezeichnen. 

Globales Lernen geht von der optimistischen Einstellung 
aus (und Optimismus ist ja die Voraussetzung jeder Pädago-
gik), dass eine Andere Globalisierung' möglich ist, dass wir, 
mit den Worten von Johan Galtung, die 'Globalisierung nicht 
als Schicksal, sondern als Projekt' betrachten sollen. Bei der 
Analyse der Praxis Globalen Lernens bemerken wir jedoch 
das Vorherrschen einer Konstellation, die sich nicht auf  die 
Ausbildung von Einstellungen konzentriert, sondern auf  die 
Verbreitung von Kenntnissen - wohl entsprechend der Do-
minanz des Wissensaspektes in den höheren Schulen. 

Eine Durchsicht vorhandener Unterrichtsmaterialien (zu-
mindest aus Österreich) zum Globalen Lernen zeigt, dass 
diese sich hauptsächlich mit dem kognitiven Aspekt, den 
Kenntnissen,  beschäftigen,  und versuchen, über diesen Weg 
auch die Einstellungen zu beeinflussen. 

Es werden Informationen  über die Lebensweise, die 

Alltagskultur, literarische und künstlerische Zeugnisse oder 
die Musik der Völker in der 'Dritten Welt' geboten. Es wer-
den die ökonomischen, ökologischen und politischen Zu-
sammenhänge im globalen Maßstab erläutert. Die didakti-
schen Erneuerungen, die in den letzten Jahren erreicht wur-
den, bestehen hauptsächlich in Verfeinerungen  dieser Me-
thoden: Einerseits wird, nach dem Modell des Kaffee-Par-
cours, ein sinnlicheres und ganzheitlicheres Verständnis der 
komplexen (wirtschaftlichen)  Beziehungen zwischen Nord 
und Süd angestrebt, andererseits wird, durch digitale Lern-
mittel, eine größere Individualisierung des Lernens ermög-
licht. Die Globalisierung  in der  eigenen Lebenswelt  kann 
zweifelsohne  auf  diese Weise besser verständlich gemacht 
werden. 

Es bleibt jedoch ein scheinbar unlösbarer (und häufig  gar 
nicht thematisierter) Widerspruch bestehen: 'Globales Ler-
nen' ist häufig  wie Trockenschwimmen. Es zielt auf  die Qua-
lifizierung  zu weltweitem solidarischen Zusammenleben ab, 
doch es findet  im 'Medium' eines Nationalstaates statt. Auch 
die Veranstaltung interkultureller Feste und die Einbezie-
hung von Schülerinnen, die aus anderen Kulturkreisen stam-
men, kann an dieser Tatsache nichts ändern. Und auch die 
Gefahr,  immer wieder in eine caritative Einstellung zu ver-
fallen,  ja diese als heimlichen Lehrplan zu vermitteln, ist bei 
allen Aktionen sehr groß, bei denen Schülerinnen in Europa 
Geld für  Projekte in 'Entwicklungsländern' sammeln. 

Um hier eine neue Qualität zu erreichen, ist es nötig, 'Glo-
bales Lernen' als globales Projekt anzugehen. Voraussetzung 
dafür  ist es, die Menschen im Süden als Partner zu betrach-
ten und die Bedingungen zu schaffen,  dass diese auch als 
solche erlebt werden können. Nur eine gleichberechtigte und 
demokratische Bildungskooperation kann Globales Lernen 
zu einem positiven Programm machen. Auf  wissenschaftli-
chem Gebiet gibt es seit einigen Jahren Ansätze zu einem die 
Kontinente umspannenden Dialog.5 Dass diese Zusammen-
arbeit inzwischen auch auf  der Ebene der Lehrkräfte  und 
Schülerinnen begonnen hat, sollen die zwei abschließenden 
Beispiele zeigen. 

'Peace and Conflict  Resolution' und 'Human Rights 
Network' 

Das erste Beispiel ist das 'International School Network 
Peace Education & Conflict  Resolution'. Dieses vom österrei-
chischen Unterrichtsministerium finanzierte  und vom 'Inter-
kulturellen Zentrum', Wien, organisierte Projekt konnte Lehr-
kräfte  und ihre Klassen aus allen Kontinenten - Afrika,  Asien, 
Lateinamerika, den USA und verschiedenen europäischen 
Staaten, später auch aus Australien - zu einer dreijährigen 
Zusammenarbeit (1995-1997) vereinigen. Jede teilnehmen-
de Klasse musste in ihrer eigenen Schule Konfliktforschung 
betreiben und Lösungsansätze ausprobieren. Diese kultur-
spezifisch  und individuell sehr unterschiedlichen Erfahrun-
gen wurden immer wieder miteinander verglichen. Sie bilde-
ten das inhaltliche Rückgrat des internationalen Netzwerks, 
das durch diese Kooperation entstand und weit mehr Schu-
len als die fünfzehn  Kerngruppen umfasste.  In drei einwö-
chigen Seminaren in Österreich konnten sich die Lehrerin-
nen und einzelne Repräsentantinnen der Schülerinnen per-
sönlich gut kennenlernen. In einigen Schulen konnte, ange-
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regt durch die Arbeit des Netzwerks, Friedenserziehung und 
Konfliktlösung  als neues Unterrichtsfach  verankert werden. 
Darüber hinaus war das gemeinsame, transkontinentale Ar-
beiten selbst ein so einschneidendes Erlebnis, dass auch nach 
dem offiziellen  Ende des Projekts die Kontakte nicht abris-
sen, sondern in einer lockeren Form fortgeführt  wurden. Der 
professionelle  Basisdialog von Lehrkräften  wie auch die di-
rekten und teilweise persönlichen Verbindungen der Schü-
lerinnen stellen eine Intensität Globalen Lernens dar, wie sie 
leider nur sehr selten möglich ist. Die themenzentrierte Zu-
sammenarbeit für  den Frieden erlaubt einen selbstverständ-
lichen und alltagsnahen Vergleich von Denkschemata, Zu-
gangsweisen und Lebensgewohnheiten, die das Eigene sehr 
schnell relativieren.6 

Das zweite Projekt, ebenfalls  vom 'Interkulturellen Zen-
trum' konzipiert und organisiert, baut auf  den Erfahrungen 
von 'Peace and Conflict  Resolution' auf,  geht aber in man-
cher Hinsicht darüber hinaus. Vor allem ist es, meiner Beob-
achtung nach, konsequenter in der Einbeziehung von Ex-
pertinnen aus dem Süden bei der Gesamtleitung des Pro-
jekts. Das internationale Schulpartnerschaftsprojekt  Men-
schenrechte ('School Network Human Rights') wurde im 
Frühjahr / Sommer 1999 etabliert und ist noch im Gange. 
Das Netzwerk umfasst  derzeit 42 Schulen aus beinahe allen 
Kontinenten: Argentinien, Bosnien Herzegowina, Brasilien, 
Chile, Kamerun, Irland, Italien, Indien, Mexiko, Österreich, 
Palästina, Rußland, Schweden, Uganda, Ukraine, Uruguay. 
Ziel ist es, dass sich die Schülerinnen und Schüler mit Men-
schenrechten aus ihrer eigenen Perspektive und in ihrem je-
weiligen Umfeld  auseinandersetzen. Sie konzentrieren sich 
auf  ein Schwerpunktthema, das in Form von Projektunterricht 
bearbeitet wird. Die Erfahrungen  und Ergebnisse aus den 
verschiedenen Schulen werden analysiert, in internationa-
len Projektgruppen ausgetauscht und zur Allgemeinen Er-
klärung der Menschenrechte in Bezug gesetzt. Ein Team in-
ternationaler Expertinnen begleitet den Entwicklungsprozess 
und berät Lehrerinnen und Schülerinnen aus aller Welt. 

Weitere Schulen werden von regionalen Koordinatorin-
nen in Lateinamerika (Ciudades Educadoras, Rosario, Ar-
gentinien) und Kamerun (Department of  Women and Gender 
Studies, University of  Buea) betreut. Dies ermöglicht nicht 
nur eine größere Anzahl involvierter Schulen, sondern stellt 
auch auf  der Ebene der Projektleitung eine Aufwertung  der 
außereuropäischen Expertinnen dar In einer weiteren Phase 
sollen Schülerinnen aus Netzwerkschulen im Süden im Rah-
men der Tournee 'Human Rights in One World' nach Öster-
reich eingeladen werden. Die Tournee dient der Präsentation 
und dem Vergleich der bisherigen Ergebnisse. Die direkte 
Begegnung von Schülerinnen aus dem Süden mit österrei-
chischen Jugendlichen wird als wesentlicher Beitrag zum 
Globalen Lernen empfunden.7 

Zweifelsohne  sind diese Projekte nur erste Ansätze. Man 
mag einwenden, dass sie immer noch stark westlich (oder 
'nördlich') orientiert sind. Die Initiative geht von Europa 
aus, der Großteil der Leitung sind Europäerinnen, alle Tref-
fen  finden  auf  unserem Kontinent statt. Die Verwendung des 
Englischen als globaler lingua franca  ist unvermeidlich, wenn 
auch nicht unproblematisch. Und natürlich sind nur einzel-
ne Schulen in der Lage, sich an solchen Projekten zu beteili-

gen. Auch die direkte Einbeziehung der Schülerinnen könn-
te, wenn die finanziellen  Mittel gegeben wären, wesentlich 
intensiviert werden. Doch wurde durch die persönlichen Tref-
fen,  die professionelle  Zusammenarbeit und die Kommuni-
kation im Alltag eine neue Qualitätsstufe  im globalen päd-
agogischen Austausch erreicht, die standardbildend sein 
könnte. Wenn globale Bildung mehr als ein Schlagwort sein 
soll, dürfen  derartige Erfahrungen  nicht Randerscheinungen 
bleiben, sondern es müssen institutionalisierte Formen ge-
schaffen  werden, die ganzen Generationen von Jugendlichen 
ähnliche Erlebnisse und Erkenntnisse vermitteln. Die Deka-
de der 'Kultur des Friedens' wäre ein guter Rahmen, entspre-
chende Weichen zu stellen. 
Anmerkungen: 
1 Dies wird zum Beispiel deutlich am Programm des Kongresses 'Glo-
bal Learning in the 21st Century' (Oktober 1998 in Kopenhagen / 
Dänemark); vgl. http://www.globalleaming.org 
2 Ich lehne mich dabei an meine Ausführungen  in Wintersteiner 1999, 
320 ff.  an. 
3 Bei den Zitaten handelt es sich um eigene Übersetzungen aus dem 
Englischen. 
4 In der französischen  pädagogischen Diskussion wird als Gegensatz 
zu 'violence' nicht mehr 'non-violence' definiert,  sondern 'sérénité', 
was etwa 'Gelassenheit' und 'Freundlichkeit' entspricht. 
5 Vgl. dazu etwa: Globales Lernen. Die Welt im Klassenzimmer. In: 
Mosquito. Die entwicklungspolitische Zeitschrift  der Schweiz, Nr. 3, 
Mai 1998. 
6 Das Projekt ist durch die Projektzeitschrift  'round about' und durch 
andere Publikationen dokumentiert. Siehe vor allem 'round about 
1997', herausgegeben vom Interkulturellen Zentrum, das eine Zu-
sammenfassung  und einen Rückblick auf  jede einzelne Phase des Pro-
jekts bietet. 
7 Kontakt: Barbara Helm, Interkulturelles Zentrum, Kettenbrückengas-
se 23, A-1050 Wien; Tel. / Fax: -43-1-5867544; email: barbara. 
helm@iz.or.at. 
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