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In Heft 15 von KINDERLEBEN 
(Juli 2001) werden die heuti-
gen europäischen Verzwei-
gungen des Jenaplans be-
schrieben. Die Jenaplanbe-
wegung war aber schon im-
mer international ausgerich-
tet: Das war sie schon in der 
Zeit Petersens und Suus 
Freudenthals in den 60er und 
70er Jahren des vergangenen 
Jahrhunderts. Eine zuneh-
mende „Internationalisierung“ 
des Unterrichts in der Praxis 
ist allerdings nicht einfach. 
Wir alle müssen ja so viele 
Dinge tun, erst und vor allem 
in der unmittelbaren Umge-
bung. Das Hemd ist uns näher 
als der Rock, und Schulen re-
agieren oft mit einem ‚Auch 
das noch…..!‘ Eine Sicht auf 
das ‚Internationale Lernen‘ 
kann helfen, die Integration 
dieses Aspekts des Jena-
plans in der Praxis der Schu-
len und der Lehrerbildung zu 
erleichtern, – so dass es ein 
normaler, integrierter Aspekt 
des Lernens und Unterrich-
tens in einer heutigen Schule 
wird. 
 
In diesem Artikel wird über 
verschiedene Ebenen des ‚in-
ternationalen Lernens‘ ge-
schrieben: Lernprozesse in-
nerhalb einer international 
orientierten Jenaplanbewe-
gung und pädagogisch ver-
wandten Gruppen; die Bedeu-
tung, die internationale Be-
ziehungen, Austausch, Hospi-
tationen im Ausland haben 
können für die berufliche 

Entwicklung von Lehrern/ 
Lehrerinnen und für die 
Schulentwicklung; ‚Internatio-
nales Lernen‘ als Ziel des Un-
terrichts und wie man dies 
gestalten kann (Ansätze zu 
einer Didaktik des internatio-
nalen Lernens). Wenn diese 
verschiedene Ebenen mitei-
nander verknüpft werden, 
verstärken sie einander.  
Dieser Artikel ist eine Überar-
beitung, bzw. Aktualisierung 
einer Reihe von Artikeln, die 
im Jahre 1994 in der nieder-
ländischen Jenaplanzeit-
schrift ‚Mensenkinderen’ er-
schienen sind.  
 
 

 
 
Eine Neueuropäische Bewe-
gung für die Schulreform 
 
Menschen aus vielen Ländern 
haben sich damit schon be-
schäftigt. Vor allem in großen 
Krisenzeiten haben auch Päda-
gogen versucht, darauf eine 
Antwort zu formulieren, z.B. der 
große tschechische Pädagoge 
Jan Amos Comenius, der nach 
dem verheerenden 30-jährigen 
Krieg  (1618-1648) Vorschläge 
für einen europäischen Unter-
richt und für die Friedenserzie-
hung machte. (L. Vriens, 1988) 

Das traf auch auf Pädagogen 
zu, welche die Schrecken des 
Ersten Weltkriegs erlebt hatten. 
Einer von ihnen war Peter Pe-
tersen. Er war nach dem Krieg 
an der Schulreform in Hamburg 
beteiligt (Siehe K. Both, 1983: 
Die Hamburger Lebensgemein-
schaftsschulen). Außerdem war 
er an einer internationalen Ver-
netzung von Pädagogen der 
New Education Fellowship be-
teiligt, zu der z.B. auch Maria 
Montessori, Ovide Décroly, Cé-
lestin Freinet gehörten. 1923 
hielt Petersen in Kopenhagen 
einige Vorträge (in dänischer 
Sprache, die er ausgezeichnet 
beherrschte) über „Die neueu-
ropäische Erziehungsbewe-
gung“. Das „Neue“ im Titel be-
zieht sich auf die Einsicht bei 
vielen, dass in jener Zeit wirklich 
neue Möglichkeiten und Denkar-
ten, neue Begeisterung sich 
durchsetzten. 
Man sprach von einer „New  E-
ra“, von einer Schule der Ge-
sellschaft-im-Werden. Nicht nur 
eine neue Schule kam ins Blick-
feld, sondern diese Schule war, 
so meinte und fühlte man, ein 
Teil der neuen europäischen 
Kultur-im-Werden. Ihrem Ver-
ständnis nach gab es damals 
Möglichkeiten für ein neues Eu-
ropa. Petersen schrieb 1929 
darüber, dass niemand wissen 
könne, wie dieses Europa 1950 
ausschauen werde, ob es eine 
politische Gemeinschaft oder 
eine nur noch sparsam bewohn-
te Wüste, ob Europa hoch ge-
rüstet oder entwaffnet sein wür-
de, mit einem freien Wirt-
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schaftsverkehr über die heuti-
gen Zollgrenzen hinweg oder 
nicht, „das weiß niemand von 
uns. Es handelt sich darum, ... 
Tatsachen kennenzulernen und 
... in der Gegenwart Stellung zu 
beziehen.“ 

Überall in Europa, auch schon 
in der Zeit vor dem  Ersten 
Weltkrieg, beschäftigten sich 

Pädagogen mit der Reform des 
Unterrichts. Petersen bietet eine 
Übersicht dieser Experimente, 
und widmet u.a. Jan Ligthart, 
Maria Montessori, den Volks-
hochschulen in Dänemark, der 
Abbotsholmeschule in England, 
der Schule Décroly in Brüssel, 
den Lebensgemeinschaften in 
Deutschland usw. Aufmerksam-
keit. Grundlegend für all diese 
Schulen sind eine neue Wis-
senschaft  vom Kind und des 
Jugendlichen (wir würden heute 
sagen, eine neue Anthropologie 
des Kindes und der Jugendli-
chen), eine humane Ethik und 
ein neues Menschen- und Welt-
bild. 

Aber in einer Zeit, in der die 
weltweiten Verbindungen so 
schnell sind, schreibt Petersen 
(in den 20er Jahren dieses 
Jahrhunderts!), ist es unmög-
lich, dass diese Bewegung sich 
auf nur einen Kontinent be-
schränken würde. Petersen 
weist u.a. auf die Schule Ta-
gores in Indien, die Negerschule 
Thomas Booker Washingtons in 
Alabama und die Experimen-

tierschule Deweys an der Uni-
versität Chicago hin. 

Am Schluss seines Buches 
„Neueuropäische Erziehungs-
bewegung“ schreibt er, dass in 
ganz Europa all diese neuen 
Schulen die Idee ablehnen, 
dass auf der anderen Seite der 
Staatsgrenze keine Menschen, 
sondern Teufel leben würden. 

Der französische General, der 
von den Schulen verlangt, dass 
diese den Offizieren das „Mate-
rial“ liefern, das körperlich 
durchtrainiert und in geistiger 
Hinsicht gut auf Kaserne und 
Schlachtfeld vorbereitet ist, 
muss als amoralisch verurteilt 
werden.  

Glücklicherweise gibt es auch in 
Frankreich zahllose Lehrer und 
Eltern, die sich, im Namen einer 
humanen Pädagogik und der 
Moral der Menschlichkeit und 
des Friedens, dieser Idee wi-
dersetzen. Die neuen Schulen 
sind auf den kreativen „Dienst“ 
an den anderen Menschen aus-
gerichtet. Dabei gehen die Leh-
rer als erste voran. Die neue Er-
ziehung wird von einem starken 
Glauben an die Zukunft der Völ-
kergemeinschaft getragen. Alle 
großen Zeitperioden der Ge-
schichte der Menschheit werden 
von einem starken Glauben ge-
tragen! Zeiten des Verfalls 
kannten nur einen schwachen 
„Glauben“, waren stark materiell 
ausgerichtet. „Ob heute der Ruf 
verhallt oder  widerklingt in tat-
frohen Menschen und Men-

schenkreisen, das wird Abstieg 
oder Aufstieg Europas mitent-
scheiden.“ 

In anderen Kapiteln schreibt Pe-
tersen über vielerlei Menschen, 
die in der Vergangenheit Vor-
schläge für den Frieden und für 
die Integration in Europa ge-
macht haben. Dabei wird in den 
verschiedenen Problemberei-
chen, die hier wichtig sind, aus-
führlich Aufmerksamkeit ge-
schenkt – die Problematik der 
Sprachen, und die Wichtigkeit 
der Kommunikation. Petersen 
bespricht zwei Optionen: Espe-
ranto als künstliche Sprache 
neben den Sprachen der ver-
schiedenen Länder und Eng-
lisch als Umgangssprache in 
ganz Europa, die Wirtschaft, 
wobei wir europäisch denken 
müssen und uns nicht hinter 
Zollmauern verschanzen dürfen.  

Außer den Zollmauern stellt Pe-
tersen sich auch kritisch dem 
Großkapital entgegen, beide 
können nämlich dazu führen, 
dass wir wieder in einen „Gift-
krieg“ gerissen werden.  

In diesem Rahmen wird auch 
dem  Aufmerksamkeit ge-
schenkt, was wir heute „Inves-
tieren in Menschen“  (human 
recources management) nen-
nen würden, die Demokratie, 
wobei die üblichen Formen des  
Parlamentarismus seiner Mei-
nung nach überholt sind, die zu 
Minderheitsregierungen, die 
über die Mehrheit  regieren, füh-
ren. Welche starke demokrati-
sche Regierungsform Petersen 
hier wohl vor Augen hat, bleibt 
unklar. Er lobt aber die persönli-
che Freiheit der erweiterten 
Rechte des Individuums. 

ü die Ökumene: Der ökume-
nischen Bewegung in und 
zwischen den Kirchen wird 
viel Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Diese Bewegung 
ist eine integrierende und 
versöhnende Kraft. Von den 
lebensanschaulichen Strö-
mungen, die dazu einen 
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wichtigen Beitrag leisten 
(obwohl sie zahlenmäßig 
wenig aussagen) nennt Pe-
tersen die Quäker, die – ei-
ne „International Fellowship 
of Reconciliation“, die IFOR, 
gründeten, und die Theoso-
phen, er bespricht diese als 
Beispiele des „Friedenswil-
lens der Jugendlichen“. Pe-
tersen spricht wohl seine 
Angst vor der Machtaus-
übung auf religiösem Gebiet 
aus, die er vor allem von 
der römisch-katholischen 
Kirche befürchtet.  

ü die internationalen pädago-
gischen Verbände, die auf 
das gegenseitige Verste-
hen, auf den Frieden, die 
Freundschaft zwischen den 
Völkern ausgerichtet sind, 
u.a. indem man die Erzie-
hung der Kinder in einem 
versöhnenden, humanen 
Geist fördert. Zu diesen 
Verbänden gehören das In-
ternational Bureau of Edu-
cation in Genf, unter der 
Leitung Adolphe Ferrières, 
die New Education Fellow-
ship mit ihren regelmäßigen 
internationalen Konferen-
zen, u.a.m. 

Petersen betont die Einheit in 
Verschiedenheit in Europa. 
Glücklicherweise gibt es eine 
fesselnde Verschiedenheit, die 
sich auch in den unterschiedli-
chen Landschaften ausdrückt. 
Aber es gibt auch, quer durch 
dies alles hindurch, eine Einheit 
in den gesellschaftlichen und in 
den allgemein kulturellen Bezie-
hungen. 

Für uns, in den 90er Jahren, hö-
ren sich diese Betrachtungen 
als Auffassungen aus einer fer-
nen und idealistischen Vergan-
genheit an. In den 60er Jahren 
wurden diese Gedanken auch 
geäußert. Aber heute haben wir 
einige dieser Illusionen verloren 
und „Ideale“ werden oft bearg-
wöhnt. Trotzdem denke ich, 
dass uns das nicht weiter bringt; 
dass ohne Ideale die Welt nicht 

besser wird, im Gegenteil! Wir 
werden aber nüchtern mit Idea-
len umgehen und ein Auge da-
für haben müssen, dass wir nur 
in kleinen Schritten auf diese 
Ideale zugehen können.  

Das verbindet uns mit den obi-
gen Betrachtungen Petersens, 
wobei  auffällt, dass er einige 
Faktoren analysiert, die auch 
heute noch wichtig sind. In un-
seren internationalen pädagogi-
schen Kontakten werden wir 
versuchen müssen, eine ge-
meinsame Perspektive zu ent-
wickeln, eine Sicht auf eine 
friedliche, gerechte und ökolo-
gisch dauerhafte (internationale) 
Zusammenarbeit. Dazu gehört 
sowohl die Suche und Anerken-
nung einer grundsätzlichen 
Gemeinsamkeit als auch der 
Umgang mit den Unterschieden 
und Gegensätzen. 

Der internationale Plan 

Nach dem Zweiten Weltkrieg 
wurden die Vereinten Nationen 
gegründet und es erschienen 
die ersten Pläne für die Eini-
gung Europas. Es gab auch ei-
nige Initiativen für die Förderung 
eines „international under-
standing“, auch und vor allem 
über die Erziehung. Eines der 
Mittel dafür war die Korrespon-
denz über das Jugend-Rot-
Kreuz zwischen Jugendlichen 
aus verschiedenen Ländern. 
Diese war aber unregelmäßig 
und vor allem auf „Goodwill“ an-
gewiesen. 

Wenn Initiativen über die Schu-
len stattfanden, war man voll-
kommen vom guten Willen des 
einzelnen Lehrers abhängig. 
Wie könnte man diese Aktivitä-
ten mehr strukturieren? 1952 
wurde im UNESCO-Haus in Pa-
ris die „Conference of Internati-
onality-minded Schools“, ein 
Verein der international ausge-
richteten Schulen, gegründet. 

Einer der Gründer war Kees 
Boeke, der Vorsitzende der Ar-
beitsgemeinschaft für die Re-
form der Erziehung und des Un-

terrichts (WVO, die niederländi-
sche Sektion der New Educati-
on Fellowship). Außer der Kor-
respondenz zwischen Kin-
der/Jugendlichen und zwischen 
den Schulen wollte man auch 
Jahreskonferenzen organisieren 
und einen Austausch zwischen 
Kindern und Lehrern ermögli-
chen. 

All diese Arbeit war hauptsäch-
lich auf die weiterführenden 
Schulen ausgerichtet. Man woll-
te das zwar auch auf die Fünf- 
bis Zwölfjährigen ausweiten, 
aber man stieß immer wieder 
auf das Sprachenproblem. 

Das Land NW hat mit dem  1. 
August 1993 allen Grundschu-
len den Schulversuch angebo-
ten, eine empirische „Begeg-
nungssprache“ als „Gelegen-
heitsunterricht“ zu entwickeln  
(indirect approach), nicht als 
herkömmlicher „Fremdspra-
chenunterricht“. Von Klasse 1 
an können die Schulkonferen-
zen (Lehrer und Eltern) sich 
entscheiden für eine in ihrer 
Schulgemeinde vertretenen eu-
ropäischen Sprache. Die 
sprachliche Vorbildung der Leh-
rer, die geographische Lage der 
Schule (z.B. in Grenzgebieten) 
und die Zusammensetzung der 
Schülerschaft (sog. „Ausländer-
kinder“) spielen für die Wahl ei-
ne Rolle. 

Man musste in einem solchen 
Falle damals in den Niederlan-
den andere Kommunikationsmit-
tel benutzen. Man dachte dabei 
an Kinderzeichungen. Inwiefern 
können diese aber ein vollwerti-
ges und allgemein verständli-
ches Kommunikationsmittel 
sein? 

Sus Freudenthal-Lutter schreibt 
1954 darüber. „Jeder Zeich-
nung, die nicht zu den Kritzelei-
en der ersten Lebensjahre ge-
hört, erzählt uns etwas. Die 
Frage ist, ob das, was erzählt 
wird, wertvoll ist und wert ist, er-
zählt zu werden. Mit anderen 
Worten: ob die Zeichnung echt 
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und spontan ist, um aus den in-
neren Bedürfnissen des Kindes 
in Form, Linie oder Farbe etwas 
mitzuteilen, was es erlebt oder 
gesehen  hat. Eine Zeichnung 
wird niemals mit der Präzision 

einer Sprache Gefühle und Er-
fahrungen wiedergeben können. 
Aber wenn das Kind, wo auch 
immer auf der Welt, die Gele-
genheit bekommen würde, sich 
wirklich frei zu äußern... würde 
diese Expressionsarbeit ein 
wichtiges Medium für das 
Wachsen reiner zwischen-

menschlicher Beziehungen wer-
den können“. 

Ob die Zeichensprache sich der 
Symbole bedient, die für jeder-
mann verständlich sind, ist eine 

andere Frage. Wenn das Kind in 
der Schule unter der Führung 
eines Menschen aufwächst, der 
es seine Umwelt wirklich zu be-
obachten lehrt, weil er die selbst 
zu beobachten gelernt hat, kön-
nen sogar in Kinderzeichnungen 
Einzelheiten aufgenommen 
sein, die es auch der Interpreta-

tion Erwachsener in anderen 
Weltteilen erschweren, weil 
ihnen das Leben und die Sitten, 
in denen dieses Kind aufwächst, 
fremd sind. 

Seit 1951 entwickelt der WVO 
einen „Internationalen Plan“, der 
darauf ausgerichtet ist, dass die 
Kinder in den verschiedenen 
Ländern ihr gegenseitiges Le-
ben kennen lernen. Sus Freu-
denthal war daran beteiligt. Man 
baute dabei u.a. auf den Erfah-
rungen der Freinet-Schulen wei-
ter auf. 

„Die doppelte Zielsetzung ist 
hier: das Kind zu einer ganzen 
Entfaltung zu führen und dann 
über seine Expression diejeni-
gen, die sich außerhalb seines 
kleinen Kreises befinden – und 
dabei braucht es sich nicht un-
bedingt um ausländische Kon-
takte zu handeln – möglichst am 
Schönen und Interessanten, 
was es auf seinen Entdeckungs-
fahrten gefunden hat, beteiligen 
zu lassen“. Dieses Ziel ist erst 
erreicht, wenn diese Art von Ak-
tivitäten nicht einmalig ist, son-
dern wenn die Schule der Ort 
ist, wo das Kind die Chance be-
kommt, seine ganze Persönlich-
keit als Mensch und als zukünf-
tiger Weltbürger zu entfalten, 
u.a. über sorgfältig zusammen-
gestellte Jugend- und Schulbib-
liotheken und über einen 
„grundsätzlich reformierten Ge-
ographie-Unterricht“, in dem von 
Anfang an der Mensch in sei-
nem Kampf um sein tägliches 
Brot im Mittelpunkt steht. 

Der Internationale Plan gründe-
te sich auch auf Initiativen aus 
den verschiedenen Ländern, in 
denen von Kindern geschriebe-
ne und gezeichnete Büchlein 
verteilt wurden. Im Internationa-
len Plan wurden Jugendbücher 
und Geschichten übersetzt und 
verteilt. Kinder, die irgendwo 
anders lebten, lasen und/oder   
hörten diese Geschichten und 
machten anlässlich dieser Ge-
schichten mit Hilfe vielerlei 

 
WASSER 

Ein Tropfen Regen fiel auf meine Hand,  
abgezapft dem Ganges, dem Nil, 

dem zum Himmel gefahrenen Reif vom Schnurrbart des Seehunds, 
dem Wasser aus den zerschlagnen Krügen der Städte Ys und Tyr. 

Auf meinem Zeigefinger 
ist das Kaspische Meer eine offene See, 

und der Pazifik mündet in die Rudawa,  
dieselbe, die über  Paris als Wolke dahinflog 

im Jahre siebenhundertvierundsechzig 
am siebten Mai um drei Uhr morgens. 

Es gibt nicht Münder genug, um deine flüchtigen 
Namen auszusprechen, Wasser. 

Ich müsste in allen Sprachen dich nennen, 
die Selbstlaute alle auf einmal sagen 

und schweigen zugleich - wegen des Sees, 
der überhaupt noch keinen Namen bekam, 

den es nicht gibt auf der Erde – wie im Himmel 
den darin sich spiegelnden Stern. 

Jemand ertrank, jemand rief sterbend nach dir. 
Das war in der Vorzeit und das war gestern. 

Du löschtest Häuser, knicktest Gebäude 
wie Bäume, Wälder wie Städte. 

Du warst in den Taufbecken und in den Badewannen der Kurtisanen. 
In Küssen, in Totentüchern. 

An Steinen nagend, Regenbogen nährend.  
Im Schweiß wie im Tau der  Pyramiden, des Flieders. 

Wie leicht ist das alles in einem Regentropfen, 
wie sanft berührt mich die Welt. 

Was immer wann immer wo immer geschah, 
es steht geschrieben im Wasser Babel. 

Wistawa Szymborska 
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Techniken Texte und Zeichnun-
gen.  

Diese Zeichnungen wurden an-
schließend über Kontaktperso-
nen an eine Schule in das 
Land/Gebiet geschickt, aus dem 
die Geschichte stammte. So 
konnten die Kinder dort sehen, 
welche Vorstellungen und Ideen 
(in diesem Fall niederländische) 
Kinder über sie hatten. 

Sus Freudenthal erzählt von 
Kindern in Lambarene (Gabun, 
Westafrika), die sich über das 
stereotype Bild, das man von 
ihnen hatte, wunderten und die 
die Zeichnungen korrigierten 
oder diesen realistischere 
Zeichnungen gegenüberstellten. 
Einige davon wurden fotogra-
fiert, und diese Fotos wurden 
wieder den niederländischen 
Kinder zugeschickt.   

Es wurden aus Originalarbeiten 
(Zeichnungen einer Gracht in 
der Umgebung mit Osterblu-
men, usw.) nach Lambarene 
geschickt und Sus Freudenthal 
schrieb: „Wir werden abwarten 
müssen, was diese Darstellun-
gen in den Kindern Lambarenes 
hervorrufen werden. Vorläufig 
können wir uns nur freuen, dass 
es durch diese Aktion ermög-
licht worden ist, zwischen einem 
Kindergarten auf der Wittenburg 
in Amsterdam und der Afrika-
nergemeinschaft in Lambarene 
menschliche Kontakte herzu-
stellen, die von beiden Seiten 
mit Freude begrüßt worden sind 
und gewiss nicht von einer 
menschlichen Leichtfertigkeit 
gefährdet werden“.  

Amsterdamer Kleinkinder- 
und Eskimoschulen 

Dieselbe Kindergärtnerin be-
gann auch eine Korrespondenz 
mit Eskimoschulen. Über Kon-
takte mit dem Grönland Ministe-
rium in Kopenhagen und dem 
kanadischen und amerikani-
schen Innenministerium wurden 
als Hintergrundmaterial für die 
Kindergärtnerin Informationen 
über die Inuit-Völker gesammelt. 

Daneben sammelte man auch 
Geschichten und Geschichten-
bücher über die Eskimo. Die 
damalige Sammlung gibt es 
noch immer im Archiv des CPD. 
Teile davon wurden damals zu 
Geschichten verarbeitet, die den 
Kindern auch erzählt wurden. 

Ziel des neuen Projekts war die 
Einrichtung einer Ausstellung 
über das Leben und Lernen der 
Eskimokinder. Über die schon 
genannten Kontakte wurden Fo-
tos des Eskimo-Projekts an die 
Schule auf Grönland, in Nord-
Kanada und Alaska geschickt, 

begleitet von einem Brief, in 
dem die Ziele erläutert wurden. 
In Kanada war die Begeisterung 
so groß, dass das Büchlein mit 
den Fotos vervielfältigt und an 
alle Eskimoschulen im Norden 
geschickt wurde, mit der Bitte, 
sich am Projekt zu beteiligen. 
Sus Freudenthal erzählt von ei-
ner Reaktion einer Schule aus 
Alaska, wo die Kinder die 
Zeichnungen aus Amsterdam 
„korrigierten“ und viele eigene 
Zeichnungen hinzufügten. 

„Die Kinder Kivalina würden 
keine echten Eskimo sein, wenn 
sie sich nicht totgelacht hätten, 
als sie die Zeichnungen von Es-

kimo vor ihrem Iglu sahen. Sie 
sagen: So schauen wir über-
haupt nicht aus. Sie haben noch 
nie einen Iglu gesehen.“ Man-
ches Eskimokind hat sogar auch 
noch nie einen Iglu gesehen! 

Das stereotype Bild in den 
Zeichnungen wird von den Es-
kimokindern korrigiert. Die nie-
derländischen Kinder  besuchen 
auch ein Museum, in dem origi-
nale Eskimogegenstände und –
Abbildungen zu sehen sind. An-
lässlich dieses Besuches wird 
wieder gezeichnet, gemalt und 
mit Ton gearbeitet. Von Anfang 
an  werden die Eltern ausführ-
lich informiert und möglichst 
eingeschaltet. 

Es handelt sich bei diesem Pro-
jekt um ein Pilotprojekt, um an-
deren Lehrern zu zeigen, was 
man alles, sogar auf dem Ni-
veau eine Kindergartens, auf 
dem Gebiet einer international 
ausgerichteten Erziehung errei-
chen kann. 

„Jede Schule, jede Klasse, jeder 
Lehrer kann sich die Form aus-
suchen, die ihm am besten liegt 
und demzufolge die besten Er-
gebnisse verspricht.“ 

„Wenn wir uns nicht festlegen 
und alles Heil in der Schulkor-
respondenz und im Austausch 
von Zeichnungen suchen, dann 
können wir erkennen, dass auch 
der Lehrer einen wichtigen Bei-
trag zur Förderung der interna-
tionalen Beziehungen leistet, 
der seine Klassen- oder Schul-
bibliothek in dieser Hinsicht 
sorgfältig zusammenstellt, in 
seiner Klasse aus wirklich guten 
Büchern über andere Länder 
vorliest und demzufolge in den 
Kindern das Bedürfnis nach wei-
terem Lesen erweckt.“ 

„Sus Freudenthal beschließt ih-
ren Beitrag über die internatio-
nal ausgerichtete Erziehung wie 
folgt: „Wir werden es der Ge-
schichte überlassen müssen zu 
zeigen, was wertvoll ist und was 
nicht. Jeder muss so weiterar-
beiten, wie es zu seinem Wesen 
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passt. Aber niemand darf sich 
dieser Aufgabe entziehen oder 
den Beitrag, den er leisten 
könnte, als zu klein betrachten. 
Denn es ist nicht der Umfang 
des Beitrags, den er liefern 
könnte, der den Wert für die Zu-
kunft bestimmen wird, sondern, 
dass wir uns mit unserer ganzen 
Persönlichkeit dafür einsetzen. 
Soweit der internationale Plan. 

Wir können aus diesen Erfah-
rungen folgern, 

ü dass gute Jugendliteratur 
über das Leben in anderen 
Ländern, die von den Kin-
dern gelesen, woraus vor-
gelesen oder Geschichten 
erzählt werden können, 
sehr wichtig ist; 

ü dass wir nach Wegen su-
chen müssen, um Vorurteile 
und Stereotype zu korrigie-
ren; 

ü dass die Schulkorrespon-
denz große Möglichkeiten, 
aber auch Beschränkungen 
birgt. 

Wir müssten heute das Bild, das 
von (bestimmten) anderen Völ-
kern in der Kinder- und Jugend-
literatur und in den Geogra-
phiemethoden gezeigt wird, 
wieder kritisch überprüfen als 
auch umgekehrt das, was an-
derswo über die Niederlande 
und die Niederländer behauptet 
wird, ebenso einer Überprüfung 
unterziehen. 

Daneben fällt auf, dass die in-
ternationalen Schulpartner-
schaften und Schulkorrespon-
denzen heute wieder, im Rah-
men des europäischen Eini-
gungsprozesses und der Ent-
wicklungs- Natur- und Welter-
ziehung, beachtet werden. 

Ganzheitliches Denken – 
Inklusives Denken 

1966 schrieb Feitse Boerwinkel 
ein Buch mit dem Titel „Inklusi-
ves Denken“, mit dem Untertitel 
„Eine neue Zeit erfordert ein an-
deres Denken.“ Die neue Zeit, 

die er beschreibt, kennzeichnet 
sich durch eine starke Be-
schleunigung, Verstärkung und 
Erweiterung bzw. die Fortbewe-
gung des Menschen, das Den-
ken (die elektronische Daten-
verarbeitung), die Vernichtungs-
kraft, die Kommunikation, die 
Raumfahrt und die Bevölke-
rungszunahme.  

In dieser Situation brauchen wir 
einander Art des Zusammenle-
bens, und dazu braucht man 
wieder eine andere Art des 
Denkens. Die neue Situation ist 
lebensgefährlich, wenn die 
Menschheit an alten Denkmus-
tern festhält, die in dieser neuen 
Situation anachronistisch sind. 
Das alte Denken ist ein antago-
nistisches Denken: „Das Entwe-
der – oder Denken, du gehst un-
ter oder ich. Dieses Denken ist 
töricht, unvernünftig. Das neue 
Denken ist ein ganzheitliches 
Denken.“ 

Dabei geht man davon aus, 
dass mein Heil (Wohlbefinden) 
nicht erhalten werden kann oh-
ne den Anderen oder auf Kos-
ten des Anderen, sondern nur, 
wenn ich zugleich das Heil des 
Anderen mit bezwecke und för-
dere. Dieses Denken ist ver-
nünftiger. Es gibt eine Welt oder 
keine Welt, leben mit Unter-
schieden und Gegensätzen o-
der gemeinsam untergehen. 

Boerwinkel arbeitet diesen Ge-
danken, vor allem in Hinblick auf 
den Unterricht, weiter aus: Im 
Kleinen dieses Denken und 
Handeln in der Schule üben, 
lernen mit Unterschieden und 
Gegensätzen im alltäglichen 
Schulleben zu leben. Auch im 
Straßenverkehr und im Umgang 
mit Menschen, die unterschied-
lichen Sozialschichten angehö-
ren, wird geübt werden müssen. 

Er gab aber auch Anleitungen 
für die mondiale Bildung. Ge-
schichts- und Geographieunter-
richt sind wichtige Bildbestim-
mer für die Kinder, und diese 
werden zu einer echten Weltori-

entierung wachsen müssen, in-
klusive das Erfahren und Han-
deln der Kinder.  

Er befürwortet z.B. mitten in der 
Schule einen großen Globus 
aufzuhängen, auf dem die Kin-
der mit Hilfe von kleinen Fähn-
chen Ereignisse „plotten“ kön-
nen. So wirkt der Globus relati-
vierend, im Gegensatz zu den 
europazentrierten Karten (in der 
Mercator-Projektion), die meist 
in den Schulen benutzt werden. 
Ich habe einen solchen Globus 
noch niemals gesehen und auch 
keinen herstellen können. 
Trotzdem habe ich auch andere 
Weltkarten hergestellt und be-
nutzt, z.B. mit dem Pazifik im 
Mittelpunkt und Europa irgend-
wo links am Rande.  

Im Hinblick auf den Geschichts-
unterricht befürwortet Boerwin-
kel u.a. eine kulturhistorische 
Annäherung, wobei große Zeit-
Epochen das Muster in der Ge-
schichte der Menschheit sind: 
das nomadische, das agrarische 
und das technische Zeitalter. 

Sus Freudenthal hat in ihrer 
Broschüre „Die Jenaplanschule, 
eine Lebens und Arbeitsge-
meinschaft“ das „inklusive Den-
ken“ zu einem der wichtigsten 
Ziele des niederländischen Jen-
aplanunterrichts, neben u.a. 
„dem Dialog“ und dem „kriti-
schen Denken“ erklärt. Das hat-
te sie damals sehr richtig gese-
hen, sowohl im Hinblick auf das 
Niveau der Schule und der 
Klasse (als eine Lebens- und 
Arbeitsgemeinschaft) als auch 
im Hinblick auf die Beziehung 
zwischen Schule und Gesell-
schaft (sogar zu einer mondia-
len Gesellschaft) hat sie hier ei-
ne Richtung bestimmt. Über 
diesen pädagogisch interpretier-
ten Begriff ist es möglich, eine 
Brücke zwischen diesen Ni-
veaus zu schlagen. Heterogeni-
tät ist wichtig, nicht als eine ro-
mantische Idylle betrachtet 
(auch wenn das ein Reichtum 
ist), sondern auch als ein Kampf 
der diese hervorrufen kann. 
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Die Integration behinderter Kin-
der in der Schule, interkultureller 
Unterricht, rollendurchbrechen-
der Unterricht, Entwicklungser-
ziehung, Menschenrechtserzie-
hung und alle anderen „Erzie-
hungen“ müssen in diese Per-
spektive hineingenommen wer-
den. Die oben beschriebenen 
Arbeitsweisen im Internationa-
len Plan des WVO deuten in die 
selbe Richtung. 

Identität und Identifikation – 
oder wie siehst du dich – wie 
sieht ein anderer dich? 

Beim „inklusiven Denken“ han-
delt es sich immer um die Be-
ziehung zwischen dem Eigenen 
und dem Fremden/dem Ande-
ren, um den Umgang mit der 
Pluralität. Was das anbelangt, 
gibt es eine starke Beziehung 
zwischen dem interkulturellen 
Unterricht und dem Umgang mit 
den unterschiedlichen Gesell-
schaftsschichten und Auffas-
sungen einerseits und mit dem 
internationalen Lernen anderer-
seits.  

Wie kann man in einem Land 
mit dieser Unterschiedlichkeit in 
demokratischer Art und Weise 
zusammen leben, und wie kann 
man das zwischen den Völkern 
in Europa und auch weltweit 
verwirklichen? Demokratie setzt 
die  prinzipielle Gleichwertigkeit 
der Menschen und Kulturen vo-
raus. Abram führte in seinem 
„Abel-Herzberg“-Vortrag die Be-
griffe „Identität“ und „Identifikati-
on“ ein. 

Menschen haben, als Individu-
um, ein Bild von sich, das Ab-
ram als Identität bezeichnet. 
Dieses Selbstbild wird von der 
kulturellen Umwelt, in der man 
aufwächst, von den anderen 
Kulturen, mit denen man in Be-
rührung kommt, von den indivi-
duellen Erfahrungen der Unter-
drückung und der Befreiung 
(siehe in Hinblick auf die kollek-
tive Erfahrung z.B. die alljährli-
che Aufmerksamkeit für den 
Zweiten Weltkrieg), und von der 

individuellen Lebensgeschichte 
beeinflusst. Dieses Selbstbild 
liegt nicht fest, es kann sich im 
Laufe der Zeit ändern. Das Bild, 
das jemand von sich hat, ist nie 
identisch mit dem Bild, das an-
dere von einem haben, dem 
Imago. 

Images liegen im Prinzip auch 
nicht fest, sind aber meist sehr 
hartnäckig. Siehe z.B. das ne-
gative Bild der nieder-
ländischen Jugend über die 
„Deutschen“. (Schmid, 1993) 
Vor allem, wenn man zu einer 
Gruppe gehört, die mächtiger 
ist, betrachtet man sich oft als 
„besser“, und den weniger 
Mächtigen werden dann auch 
schneller negative Eigenschaf-
ten zugeschrieben, man hat 
auch weniger Aufmerksamkeit 
für die anderen. In solchen Fäl-
len gibt es in einem Land keinen 
ehrlichen Kampf, keinen offenen 
Dialog zwischen Menschen, die 
den unterschiedlichen kulturel-
len Gruppen angehören, und 
keine echte Toleranz.  

Adorno stellt hier eine Verbin-
dung mit dem „Holocaust“ her. 
Er weist in diesem Zusammen-
hang auf das Unvermögen und 
den Unwillen, um sich wirklich 
mit den anderen identifizieren 
zu können, für andere Gruppen 
aufzukommen, auf eine eigentli-
che Gefühlsarmut als Voraus-
setzung für Auschwitz. (Adorno, 
1993). 

Es fehlt Rassisten an Wärme 
und Mitmenschlichkeit. Das ist 
nicht nur eine Folge der Erzie-
hung. Die gesellschaftlichen 
Entwicklungen (z.B. wenn jeder 
auf sich zurückgeworfen wird) 
können dafür ein Nährboden 
sein. 

Eine „Erziehung nach 
Auschwitz“ wird aber diesen 
Gedanken bewusst Aufmerk-
samkeit schenken müssen; Er-
ziehung und Bildung werden 
dazu ihren Beitrag leisten müs-
sen. 

Das heißt auch, dass Men-
schenkinder sich als Person ak-
zeptiert wissen müssen, damit 
sie genug Wärme in ihrer Ju-
gend erfahren können. Es ist 
auch möglich, dass die Kinder 
ihre negativen Erfahrungen spä-
ter in positive Aktionen umset-
zen können: „Ich will nicht, dass 
andere Kinder und Jugendliche 
das erfahren müssen, was ich 
erfahren habe.“ Oft aber führt 
ein Mangel an Geborgenheit zu 
destruktiven Tendenzen, sich 
selbst und der Umgebung ge-
genüber.  

Kinder, die zu wenig „power to“ 
erfahren haben, entwickeln nur 
allzu oft eine Identität, die von 
einem Über-Andere-Herrschen-
Wollen, Andere-Terrorisieren-
Wollen („power over“) gekenn-
zeichnet wird. Abram weist auch 
auf den großen Wert des Su-
chens nach Lichtblicken in der 
Vergangenheit und in der Ge-
genwart hin, Beispiele von Men-
schen, die oft gegen den Strom 
schwammen, mit ihren Mitmen-
schen solidarisch waren. 

 
 

Überschäumende Aktivitäten 

Wenn man wahrnimmt, was al-
les auf dem Gebiet des ‚interna-
tionalen Lernens’ geschieht, 
kommt man zu der Auffassung, 
dass der „internationale Plan“ 
von Pionieren wie Kees Boeke 
und seinesgleichen endlich 
Früchte trägt. Es brodelt nur so 
von Aktivitäten, die Europäische 

TEIL 2: 
 

LEBEN LERNEN IM 
HAUS EUROPA 
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Union hat viel Geld für die För-
derung „des europäischen Ge-
dankens“ (was das auch immer 
sein mag) locker gemacht. Es 
gibt viele Möglichkeiten für 
Schulen,  mit Geld von der EU 
(PLATO-Programm, u.a.)  an in-
ternationalen Konferenzen teil-
zunehmen, in Schulen im Aus-
land zu hospitieren, Schulpart-
nerschaften zu entwickeln etc. 
Besonders Universitäten und 
Hochschulen machen hiervon 
regen Gebrauch, auch Pädago-
gische Akademien in den Nie-
derlanden (PABOs) – mit Do-
zenten- und Studentenaus-
tausch. Jenaplanschulen wer-
den in diesem Zusammenhang 
häufiger von ausländischen 
Lehrern besucht. Dabei verdient 
die Methodik der Schulbesuche 
konzentrierte Aufmerksamkeit, 
um Enttäuschungen und Miss-
verständnisse auf beiden Seiten 
zu verhindern und wirklich von 
einander zu lernen. 

Seit Jahr und Tag gibt es Städ-
tepartnerschaften innerhalb Eu-
ropas und zwischen Orten hier 
und in der Dritten Welt, in die oft 
auch Schulen einbezogen wer-
den. In den Grenzgebieten gibt 
es EUREGIO-Kontakte, auch 
zwischen Lehrern und Schulen 
beiderseits der Grenze.  

Im Rahmen von Natur- und 
Umwelterziehung gab es und 
gibt es europäische Netzwerke 
zwischen Schulen und Lehrern 
(1). Von den USA aus ist ein in-
ternationales Netzwerk von 
Schulen (vor allem Oberschu-
len, aber auch einigen Grund-
schulen) errichtet worden, das 
die Qualität von Wasser und 
Landschaft im Stromgebiet be-
stimmter Flüsse beobachtet und 

kontrolliert und darüber (per 
Computer) kommuniziert: das 
Global Rivers Environmental 
Education Network (GREEN)(2). 
Für Grundschulen gibt es in 
verschiedenen Ländern ‚Watch‘- 
Projekte, wobei die Qualität des 
Wasser, die Biodiversität, usw. 
erforscht wird. 

Derartige Kontrollprojekte (‚mo-
nitoring‘) sind sehr häufig inter-
national, da sich Wasser und 
Luft nun einmal nicht um natio-
nale Grenzen scheren. Von na-
tionalen Organisationen, die 
sich mit der Entwicklung der 
‚Dritten Welt‘ beschäftigen, wer-
den auch Schulpartnerschaften 
zwischen Schulen hier und im 
Ausland angeregt. Auch die 
UNICEF, UNESCO und andere 
Organisationen entwickeln Part-
nerschaften und die dazuge-
hörenden Schulmaterialien. 
Jenaplanschulen können sich 
dieser Möglichkeiten bedienen 
(3), was sie häufig zu wenig tun. 
Und nicht zu vergessen: die Be-
tonung der Menschenrechtser-
ziehung (Kontakte mit Amnesty) 
und der Kinderrechte. Das Gan-
ze ist gegenwärtig schrecklich 
unübersichtlich, allein die schon 
angesprochenen ‚Erziehungs-
schwerpunkte’. Diese haben un-
tereinander viel gemeinsam, 
bekommen aber ihre Zuschüsse 
oft aus verschiedenen Töpfen 
und treten deshalb als geson-
derte Sachgebiete in Erschei-
nung.  

Glücklicherweise wird auch in-
nerhalb des Jenaplan-
Unterrichts über den Zusam-
menhang zwischen den ‚Erzie-
hungsschwerpunkten’ im Rah-
men der ‚Weltorientierung’ (4) 
nachgedacht. Dies schließt 

auch die Beschäftigung mit 
‚Friedenserziehung’ ein und alle 
diese ‚Erziehungsschwerpunkte‘ 
sind eine Realisierung der Basi-
sprinzipien des Jenaplans, die 
mit der Gesellschaft zu tun ha-
ben (Prinzipien 5 – 10).  

(Siehe auch das Schema der 
„Erziehungsschwerpunkte“ auf  
der nächsten Seite)  

Eine Gefahr besteht darin, dass 
internationale Kontakte etwas 
Oberflächliches haben, nur ein 
angenehmes „Sahnehäubchen“ 
darstellen, einen „Ausflug“ im 
grauen Schulalltag. Die Vielfalt 
des Angebotes garantiert noch 
nicht, dass sie auch strukturell 
im Schulleben verankert ist. Und 
doch wird es meiner Meinung 
nach in diese Richtung gehen 
müssen, aber das ist erst mög-
lich, wenn die internationale 
Orientierung in der Schulorgani-
sation und im Lehrplan einge-
baut ist. 

Die Erde: Raumschiff, Mutter 
oder Haus? 

Dafür müssen wir auch auf den 
Vorsatz zurückkommen: Die 
Form folgt der Funktion. Eine 
Reihe der Wesensmerkmale 
(der ‚Erziehungsschwerpunkte’) 
steht im Schema auf der nächs-
ten Seite. Nach der obigen 
Terminologie muss gelten: Das 
Bild, das man von sich selbst 
hat und das ‚imago’, das man 
von dem anderen (und der an-
dere von mir) hat, stehen zur 
Diskussion. Aber auch die Bil-
der, die man von Menschen im 
Ganzen der Wirklichkeit besitzt. 
Hier kann man am besten in 
Bildern sprechen, auch mit Kin-
dern.  
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Ein solches Bild ist „Raumschiff 
Erde“, in dem wir zusammen 
inmitten einer feindlichen Um-
gebung überleben müssen. Die-
ses Bild spricht mich nicht so 
an, es ist mir zuviel mit Macht 
und Hierarchie verbunden und 
mit einseitigen technischen Lö-
sungen für die Umweltprobleme, 
mit dem Überleben nur der 
Menschen, ohne den Mitge-
schöpfen Gerechtigkeit wider-
fahren zu lassen.  

Ein anderes und sehr altes Bild 
ist das von Mutter Erde (oder, 
wie Franz von Assisi sie in sei-
nem Sonnengesang nennt: „un-
sere Schwester, Mutter Erde“), 
die uns trägt und ernährt. (5) 
Das weibliche, organische Bild 
spricht mich sehr an.  Ich  kann  
aber pädagogisch-didaktisch mit 
dem Bild der Erde als Haus (oi-
kos) für Pflanzen, Tiere und 
Menschen am meisten anfan-
gen. Ein Haus, für das wir Men-

schen als denkende und spre-
chende Wesen eine zusätzliche, 
spezifische Verantwortung tra-
gen. Dies gilt am meisten für 
privilegierte Menschen, die wir 
sind, in dem hoch entwickelten 
Europa am Anfang des 21. 
Jahrhunderts. Dieses Bild spielt 
im heutigen Lehrplan für die 
Weltorientierung der Jenaplan-
schulen in den Niederlanden ei-
ne wichtige Rolle. 

Das europäische „Haus“  
 
Ich erinnere mich noch sehr gut, 
wie Michail Gorbatschow von 
„dem europäischen Haus“ vom 
Atlantik bis zum Ural“ sprach. Er 
hatte dabei nicht zuletzt auch 
eine gemeinschaftliche Lösung 
für Umweltprobleme im Blick. Es 
ist gerade mal 15 Jahre her, 
dass er das sagte, und doch 
scheint es eine Ewigkeit her zu 
sein. Was ist seither alles ge-
schehen! 

 
Die Veränderungen in unserem 
Weltteil erfolgen rasendschnell. 
Und das „europäische Haus“, 
wie Gorbatschow es sah, 
scheint weiter entfernt zu sein 
denn je, trotz (und unter ande-
rem auch dank) dem Fall der 
Mauer, dem Wegfall des massi-
ven Ost-West-Gegensatzes, der 
Integration von ost- und  mittel-
europäischen Ländern in der 
EU. Siehe die sich erneut be-
merkbar machenden ethnischen 
und religiösen Konflikte, die uns 
an der Güte des Menschen und 
der Möglichkeit inklusiven Den-
kens zweifeln lassen. 
 
Der wirtschaftliche Zusammen-
schluss Europas geht weiter 
wenn auch mit Mühe und 
Schmerzen. Eine einheitliche 
Währung ist schon da, die Bin-
nengrenzen verschwinden. Aber 
auch der Widerstand gegen ei-
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ne zu einseitig ökonomische 
Vorgehensweise  wächst – für 
die Erhaltung sozialer Fürsorge 
und eigener kultureller Errun-
genschaften. Interessengruppen 
protestieren gegen europäische 
Zuständigkeiten (z.B. die Bau-
ern), es gibt große Widerstände 
gegen die Übertragung nationa-
ler Kompetenzen an eine mas-
sive europäische Bürokratie, ei-
ne Bürokratie, die nach demo-
kratischen Maßstäben schlecht 
kontrolliert wird.  
 
Das „eigene Volk zuerst!“ ist 
wieder zu hören, und das richtet 
sich nicht nur gegen Menschen 
auf der anderen Seite der Gren-
ze, sondern auch gegen die 
Ausländer im eigenen Land. 
Hinreichend paradox ist es, 
dass sich die Rechtsextremen 
auch immer mehr auf europäi-
scher Ebene organisieren. 
 
Kein Weg zurück 
 
Die Grenzen fallen weg, eine 
größere Dynamik und mehr 
Verkehr entwickeln sich, neue 
Straßen und Eisenbahnen wer-
den angelegt, aber das geht auf 
Kosten der Natur und der Ver-
schiedenartigkeit von Land-
schaften, die dem „Fortschritt“ 
geopfert werden. Die regionale 
und lokale Identität wird schwä-
cher, alles wird einander ähnli-
cher. Wird das eine Europa hin-
sichtlich der Natur und der Kul-
tur immer einförmiger = ärmer?  
Die politische Uneinigkeit und 
infolgedessen Machtlosigkeit 
Europas ist beinah sprichwört-
lich. Und wie verträgt sich der 
größere Wohlstand, der im 
Rahmen eines solchen größe-
ren Marktes im Prinzip möglich 
ist, mit dem – weltweit betrach-
tet - beschränkteren Raum, der 
den reichen Ländern in Bezug 
auf die weltweite Umwelt zur 
Verfügung steht? (6) 
Einerseits wird eine Lösung der 
Umweltprobleme am besten im 
internationalen Verband möglich 
sein (die Verschmutzung macht 
sich nichts aus Grenzen), 

gleichzeitig wird sie dadurch 
auch gehemmt – s. die großen 
Weltkonferenzen über Umwelt 
und Entwicklung in Rio de 
Janeiro (1992) und Johannes-
burg (2002).  
 
Schließlich nenne ich die 
schnellen technischen Entwick-
lungen, mit positiven, und wahr-
scheinlich auch negativen Ne-
beneffekten: die große Arbeits-
losigkeit, die wachsende Kon-
kurrenz mit den Vereinigten 
Staaten und Niedriglohnländern 
im Fernen Osten, die Neigung, 
das eine Europa immer stärker 
von der Außenwelt abzuschlie-
ßen. Die Bewegung der Globali-
sierung ist in ihren Effekten sehr 
ambivalent. Nicht umsonst wird 
von der ‚perversen Globalisie-
rung‘ gesprochen, aber viele 
Kritiker der negativen Effekte 
der Globalisierung sehen sich 
nicht als ‚Anti-Globalisten‘, son-
dern als ‚Anders-Globalisten‘ 
(7). 
 
Doch: bei allen vorhandenen 
Zweifeln, Dilemmas und Prob-
lemen, die nach einer Lösung 
rufen, gibt es meiner Meinung 
nach keinen Weg zurück, son-
dern nur einen Weg nach vorn. 
Auch wenn das „europäische 
Haus“ noch einen Rohbau inmit-
ten eines Schuttplatzes darstellt, 
ist der Weg zurück, der Rück-
zug auf eigene Positionen – in-
nerhalb der eigenen Grenzen, 
das Sich-Abschließen vor der 
Außenwelt lebensgefährlich. 
Und auf diesem Weg nach vorn, 
zu einem demokratischen und 
ökologisch nachhaltigen Euro-
pa, können Schulen eine Rolle 
spielen. 
 
 
Was können Kinder verkraften? 
 
Bevor ich andeute/beschreibe, 
was wir tun könnten, müssen 
wir uns fragen, inwieweit Kinder 
und viele Erwachsene wohl in-
ternational denken (lernen) kön-
nen? Kinder wachsen in einer 
Welt auf, in der sie von klein auf 

in Berührung mit Produkten aus 
anderen Ländern kommen, oh-
ne sich dessen in den meisten 
Fällen bewusst zu sein. Auch 
begegnen sie immer öfter Men-
schen von ausländischer Her-
kunft, was an Aussehen, Klei-
dung, Nahrung, Bräuchen, 
Sprache oder Nachnamen der 
Menschen wahrzunehmen ist. 
Das „Ausland“ ist in der Nach-
barschaft zu finden, und nicht 
nur in Großstädten, sondern 
auch in Dörfern.  Viele Kinder 
gehen in den Ferien ins Ausland 
und treffen andere, die im Aus-
land gewesen sind und darüber 
erzählen können. Über das 
Fernsehen können ausländi-
sche Sender, Programme von 
ausländischer Herkunft und 
Nachrichten aus dem Ausland 
angeschaut werden. Im Wetter-
bericht sehen sie Karten  eines 
großen Gebietes und stellen auf 
diese Weise fest, dass das Wet-
ter die nationalen Grenzen nicht 
beachtet.  
Sollten Kinder von heute ein 
globaleres Bewusstsein haben 
als früher? Man könnte dies an-
gesichts ihrer Erfahrungen be-
jahen. Es gibt aber einige Vo-
raussetzungen und Einwände 
zu klären. 
 
Soziale Entwicklung 
Das eine und das andere hängt 
auch von ihrer sozialen Entwick-
lung ab: Inwieweit können sie 
das Andere als das Andere be-
greifen, sich in andere einfüh-
len? Ziemlich viele Entwick-
lungspsychologen beschreiben 
kleine Kinder (im Kindergarten- 
und Vorschulalter) als „egozent-
risch“, die außerdem gerne in 
Stereotypen denken und Kinder 
in der ‚Mittelstufe’ (6-9-jährige 
Kinder, d.Übers.) der Grund-
schule als „konkrete Denker“, 
die Mühe damit haben, sich et-
was vorzustellen, das sie nicht 
sehen und berühren können.  
Man kann sich dabei fragen, ob 
das Fernsehen ein passendes 
Mittel ist, um das Ausland ken-
nen zu lernen. Das Fernsehen 
manipuliert und reduziert die 
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Wirklichkeit – sogar so, dass es 
„gerade echt“ scheint, es aber 
doch nicht ist. Doch können 
Fernsehbilder viel Einfluss ha-
ben, man denke an die Reaktion 
auf das Blutbad in Sarajewo am 
5. Februar 1994, das Anlass für 
ein NATO-Ultimatum und für die 
russische Vermittlung im Bosni-
en-Konflikt war. Die „Egozentri-
zität“ von kleinen Kindern (im 
Kindergarten- und Vorschulal-
ter) wird übrigens von anderen 
Forschern bezweifelt: es hänge 
nur davon ab, in welcher Situa-
tion sie sich befinden und wie 
sie für etwas motiviert sind (9) 
 
Sicherheit 
Die Erfahrung von Sicherheit ist 
bei all dem auch wichtig. Das 
„Fremde“ und „Andere“ kann 
beängstigend sein, zu sehr ver-
schieden von dem Vertrauten 
und Bekannten. Dann erreicht 
man das Entgegengesetzte von 
dem, was man erreichen will, 
Kinder schließen sich ab und 
entwickeln nicht selten eine ne-
gative Haltung demgegenüber, 
was wir für sie erschließen wol-
len. Für Kinder, denen eine 
Grundsicherheit fehlt, gilt dies in 

noch stärkerem Maße. Es ist 
zum Beispiel bekannt, dass 

Kinder, die nur kurze Zeit in ei-
ner ausländischen Familie leben 
mussten, oft eine negative Hal-
tung hinsichtlich der Ausländer 
entwickelten. Die Haltung und 
das Vorbild der Erwachsenen, 
denen die Kinder vertrauen, 
üben hier einen großen Einfluss 
aus. 
Dich selbst und das Nahelie-
gende nicht übergehen 
Letztere verweist doch auf eine 
bestimmte Reihen- oder Rang-
folge. Man kann sich nicht für 
Menschen in der Ferne verant-
wortlich fühlen, geschweige 
denn für „das Leben auf Erden“, 
wenn man sich nicht selbst 
akzeptiert und man sich 
nicht zunächst verantwort-
lich fühlt für – in dieser Rei-
henfolge – die eigene Ge-
sundheit und Lebensweise 
sowie die eigene Familie 
und nahe Freunde. 
Man kann sich nicht für das 
Erde-Haus mitverantwort-
lich fühlen, wenn man kein 
Verantwortungsgefühl für 
das Stückchen Erde in der 
eigenen Nachbarschaft hat, 
auch wenn es sich um den 
eigene Garten handelt. Es 

ist ziemlich lebensfremd und ein 
bisschen verdächtig, wenn man 
das doch zu können meint (10). 
 
Bilder von ferngelegenen Orten 
Die Entwicklung der räumlichen 
Wahrnehmung von Kindern ist 
in diesem Zusammenhang auch 
wichtig. In wieweit können sie 
sich ein zuverlässiges Bild von 
„fernen Orten“ machen? Und 
können sie wirklich innerlich 
nachvollziehen, dass sich die 
Ferne und die Nähe in einem 
wechselseitigen Abhängigkeits-
verhältnis befinden? In dem 
oben schon erwähnten „Interna-

tionalen Plan“ der 50er Jahre 
schien das selbst bei kleinen 
Kindern noch  möglich  zu sein.  
Aber die Art und Weise, in der 
das geschehen soll, ist sehr 
wichtig. 
In der Grundschule besteht 
schon viele Jahre lang eine 
Tradition, dass man in Erdkunde 
mit dem Nahen beginnt, dem 
eigenen Zimmer zuhause, dem 
Klassenzimmer in der Schule, 
von der ein Grundriss angefer-
tigt wird, die direkte Umgebung 
von Haus und Schule, die er-
kundet wird, die Nachbarschaft, 
die sich anschließt, das Dorf 
und die Stadt anhand eines 
Stadtplans und so weiter: Pro-
vinz, eigenes Land, Europa, die 
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Welt. Es ist nur die Frage, ob 
das der einzige Weg ist, zumal 
dann, wenn es sich nur um Er-
kundungen auf Papier handelt. 
Alle Forschungen über kleine 
Kinder und ihren Umgang mit 
Karten deuten darauf hin, dass 
auch kleine Kinder sehr gut mit 
Karten umgehen können – mit 
Symbolen, Maßstäben, Rich-
tungen etc. – und dass es sehr 
wichtig ist, dass man in der 
ganzen Grundschule den Kin-
dern beibringt, mit Karten der 
eigenen Umgebung zu arbeiten, 
dass man sie zum Beispiel dazu 
befähigt, in der Oberstufe (der 
altersgemischten Jenaplan-
Grundschule: 10-12-jährige 
Schüler, d. Übers.) – stufenwei-
se komplexer - die detaillierte 
topografische Karte 1:25.000 zu 
lesen. (11) Dies bedeutet nicht 
so sehr (nur) eine Entwicklung 
zu einem Gebrauch von  Karten 
über immer größere und abs-
traktere Gebiete, sondern 
(auch) ein Hineinwachsen in die 
Verwendung immer komplexe-
rer Karten. Gleichzeitig kann 
man meines Erachtens schon 
mit Vorschulkindern am anderen 
Ende beginnen, mit Luftfotos 
und Karten der Umgebung und 
von der Erde als Ganzer. Kinder 
von heute sind damit – über das 
Fernsehen und sehr viel weite-
res Informationsmaterial (zum 
Beispiel die prächtigen Satelli-
tenfotos, die man kaufen kann) 
– ziemlich vertraut. Beide Per-
spektiven ergänzen einander: 
die von der Nähe in die Ferne 
und die von der Ferne in die 
Nähe. Es ist gerade eine be-
sondere Aufgabe (ich komme 
noch darauf zurück), die Ver-
bindungen zwischen dem Fer-
nen und dem Nahen im Lern-
prozess erfahren zu lassen. Fo-
tos, Menschen, die den Kindern 
begegnen, Produkte etc. – alles 
kann zu diesem Bewusstsein 
der Verbindungen und der Ver-
bundenheit beitragen. 
Die Bilder der Welt, die Kinder 
in ihrem Kopf mit sich herumtra-
gen, kommen ja zustande durch 

ü persönliche Erfahrungen, 
den Besuch von Orten, wo-
bei wir immer selektive Bil-
der verinnerlichen; 

ü indirekte Erfahrungen, über 
vielerlei Medien; der gesam-
te Einfluss von Medien und 
Schule versetzt uns in die 
Lage, ferne, nie besuchte 
Orte kennen zu lernen und 
uns darüber eine Meinung 
zu bilden. 

Im folgenden Schema wird dies 
zusammengefasst und es wer-
den die wichtigsten „bildenden“ 
Kräfte genannt: 
Kinder entwickeln detaillierte 
Bilder von persönlichen Räu-
men (12), in denen sie sich na-
hezu täglich bewegen, im Haus 
und in der Nachbarschaft. Die 
Bilder von Orten der eigenen 
Umgebung, die etwas weiter 
weg sind, sind schon etwas we-
niger präzise, von Orten weiter 
weg noch weniger genau. Dass 
solche Bilder entstehen und 
Gestalt annehmen, ist das Er-
gebnis eines Kommunikations-
prozesses. Die wahrnehmende 
Person selektiert dabei auch. 
Hierzu müssen zwei Randbe-
merkungen gemacht werden: 
ü die Formung eines Bildes 

von der eigenen Umgebung 
kann und muss gleichzeitig 
unter-
stützt 
werden 
durch 
das Er-
lernen 
des Um-
Um-
gangs 
mit ‚bild-
formen-
den’ 
Medien 
(Karten, 
Luftfotos 
etc). 
Diese 
können 
darüber 
hinaus wieder dazu dienen, 
sich ein Bild von Gebieten 
weit weg zu machen. Die 
eigene Umgebung ist somit 

auch ‚Material’, diese Fä-
higkeiten und Fertigkeiten 
zu erlernen; 

ü Menschen (Kinder), die in 
deiner Umgebung „fremd“ 
sind, können dich manch-
mal auf Dinge aufmerksam 
machen, die du da noch nie 
wahrgenommen hast, gera-
de aus einer größeren Un-
befangenheit heraus, oder 
mit anderen Worten: andere 
können dir helfen, das „Ei-
gene“ besser kennen zu 
lernen!  
 

Ist das Andere viel interessan-
ter als das schon Bekannte? 
Als Lehrer war ich ein überzeug-
ter Anhänger eines an der Um-
gebung orientierten Unterrichts 
und war auf diesem Gebiet sehr 
aktiv. Mit den Schülern wurde 
die Schulumgebung ausführlich 
erkundet: der Teich gegenüber 
der Schule und die Tiere, die 
darin lebten, die Nistkasten-
Bewohner im angrenzenden 
Wäldchen, das Rathaus und der 
Gemeinderat, der Hafen etc. 
Wenn man in seiner eigenen 
Umgebung nicht zuhause ist, 
dann weiß man nicht wirklich, 
wovon die Rede ist, dann bleibt 
alles abstrakt und verbal. Dann 
las ich die Kritik des amerikani-

schen Schulpädagogen Bruner 
zu dem Ansatz, mit dem Be-
kannten zu beginnen (13). Wa-
rum sollte man auch z.B. mit 
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dem Postboten oder dem 
Milchmann anfangen? Das ist 
doch für Kinder nicht wirklich in-
teressant. Sie sind für sie viel zu 
vertraut, was man dabei lernt, 
ist oberflächliches Wissen. 
Man muss nach Bruner gerade 
bei dem „Fremden“ und „Ande-
ren“ beginnen, zum Beispiel bei 
den Eskimos von Grönland. 
Über Filme, Erzählungen, Ge-
genstände etc. wurde die Welt 
der Netsilik-Eskimos so nahe 
wie möglich gebracht. 
Ich habe von dieser Art Material 
Gebrauch gemacht und erinnere 
mich sehr gut, wie fasziniert die 
(6-9 jährigen) ‚Mittelstufen‘-
Schüler von dem Leben der Es-
kimos in ihrer extremen Umge-
bung waren, zum Beispiel über 
die Herstellung eines Schlittens 
mit – in unseren Augen – „primi-
tiven“ Mitteln. Nach Bruner er-
reicht man so den Kern, die Es-
senz viel eher – gerade durch 
den Kontrast mit dem Vertrau-
ten. 
Wenn man hört und sieht, wie 
die Eskimos vor noch nicht so 
langer Zeit alte Menschen zu-
rückließen und sie so sterben 
ließen, dann liefert das reichlich 
Stoff zum Nachdenken über 
Altwerden und über den Um-
gang mit alten Menschen bei 
uns. Heißt das, das der Weg 
vom Bekannten zum Unbekann-
ten, von dem Nahen zu dem 
Fernen nichts bringt? 
 
Vergleichen 
Das Unbekannte ist nicht das-
selbe wie das Ferne, aber es ist, 
wenn man darauf achtet, auch 
in der direkten Umgebung zu 
finden. Dies gilt für die Natur 
und die Menschenwelt. Ich erin-
nere mich zum Beispiel daran, 
wie wir auf dem Schulhof ent-
deckten, dass zwischen Grup-
pen zweier verschiedener Arten 
von Ameisen so etwas wie eine 
Schlacht wütete. Die berühmte 
amerikanische Biologin Rachel 
Carson beschrieb in ihrem pä-
dagogischen Büchlein ‚The 
Sense of Wonder‘  - über ‚Stau-
nen’  - eine Fülle solcher faszi-

nierenden Dinge, welche ganz 
in der Nähe zu finden sind, 
wenn man sie mit großer Neu-
gier und Spannung erwartet. So 
kann man auch sozusagen „um 
die Ecke“ spannende Begeg-
nungen mit Menschen und ihren 
Aktivitäten haben. Andererseits 
findet man manchmal sehr weit 
weg (doch wieder) dieselben 
Dinge – zur eigenen Freude o-
der gerade nicht. 
Was sicher sehr wertvoll ist und 
ein klares Bewusstsein schafft, 
ist das Vergleichen des Nahen 
und Vertrauten einerseits und 
des Fernen und Fremden ande-
rerseits. 
Vergleichen kann man anhand 
von Fragen in Themenberei-
chen, die Anlass zum Untersu-
chen von Übereinstimmungen 
und Unterschieden bieten. Das 
ist Weltorientierung. ‚Internatio-
nales Lernen’ als ‚Weltorientie-
rung’ durch Vergleichen. Dieses 

Vergleichen ist am fruchtbars-
ten, wenn Kinder in ihrer eige-
nen Umgebung Untersuchun-
gen durchführen und das mit 
ähnlicher Untersuchung an-
derswo vergleichen können, 
zum Beispiel im Rahmen einer 
Partnerschaftsbeziehung mit ei-
ner Schule an einem anderen 
Ort mit der dazugehörigen Kor-
respondenz zwischen Gruppen, 
z.B. mit E-Mail! 
 
Global denken, lokal handeln! 
Oben wurde bereits die Wech-
selwirkung zwischen dem Na-
hen und dem Fernen themati-
siert. Darüber hinaus stellten wir 
die Frage, inwieweit internatio-
nales Denken und Handeln 
möglich ist. Ich will – auf eine 
andere Weise - noch einmal da-
rauf zurückkommen. Denn man 
kann sich auch fragen, inwieweit 
dieses überhaupt wünschens-
wert ist. Vor zwanzig Jahren er-
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schienen Publikationen, in de-
nen der „mobile Mensch“, der 
den Raum dieser Erde erobert, 
hoch gepriesen wurde. Es sei 
ein neuer Typus Mensch im 
Entstehen begriffen, der kein 
Probleme mit häufigem Woh-
nungswechsel habe und die 
ganze Welt als seinen Arbeits-
platz ansehe. Ich kann da – um 
ehrlich zu sein – nur in ganz be-
schränktem Maße positive Sei-
ten daran erkennen. Ein Begriff, 
der auch hierzu passt, ist „Ent-
wurzelung“. Ellen Warmond 
drückte es so aus: „Überall zu-
hause und immer heimatloser“. 
Menschen bedürfen auch der 
Bindungen und eines Ortes, wo 
sie wohnen, sich zuhause füh-
len und für den sie sich auch 
verantwortlich fühlen können. 
Natürlich kann das auch mit ne-
gativen Seiten verbunden sein, 
wie zum Beispiel dem Frem-
denhass. Aber das bedeutet 
noch nicht, dass wir dieses 
Grundbedürfnis in Frage stellen 
müssen Wohl aber heißt das, 
dass andere, von Haus und Hof 
vertriebene Menschen, auch ein 
Recht zu wohnen haben – in 
erster Linie an dem Ort, von 
dem sie her kommen, sonst bei 
uns, auf jeden Fall vorläufig. 
(14). Wir müssen wieder lernen, 
wie wir auf dieser Erde 
WOHNEN können, wirklich 
wohnen und zusammenleben 
mit der Natur und unseren Mit-
menschen, in der Nähe und an-
derswo (15).  
Wir können uns nicht das Elend 
der ganzen Welt aufladen. Aber 
unser Handeln in der eigenen 
Umgebung ist ja auf vielfältige 
Weise etwa mit Umweltfragen 
und mit Armut und Abhängigkeit 
anderswo in der Welt verbun-
den. Darum gilt: Wir müssen 
global denken (sehen lernen, 
dass alles mit allem zusam-
menhängt), aber lokal handeln. 
(16) 
Zwischen diesen zwei Polen 
müssen wir uns bewegen. 
 
 


