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Der einleitende Artikel unseres 
Heftes ist ein konzeptioneller Ent- 
wurfvon Hans BÅ¸hle zu der Fra- 
ge, inwieweit globales Lernen als 
ein Beitrag zu einer Kultur des 
Friedens verstanden werden kÃ¶n 

EDITORIAL 

ne. BÅ¸hle denkt darÃ¼be nach, ob 
globales Lernen Konsens Ã¼be ge- 
meinsame Inhalte braucht und 
macht dazu erste Vorschltige. 
Zu einer Kultur des Friedens sei 
beispielsweise auch die Gleichstel- 

lung der Geschlechter ein wichti- 
ger Bestandteil. Dieser Fragestel- 

Rassismus 

lung widmet sich der folgende Bei- 
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trag von Christel Adick, Ausge- 
hend von den Erfahrungen einer 
Schulbuchtagung des Kenya h t i -  
tute of Education und der Deut- 
schen Stiftung fur internationale 
Entwicklung beschreibt sie in die- 
sem Heft die Darstellung von Mid- 
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chen und Frauen in 
kenianischen SchulbÃ¼ 
chern. Kannen die von 
ihr angedeuteten Konse- 
quenzen als Beitrag zum 
globalen Lernen im Sin- 
ne des Beitrags von Hans 
BÅ¸hle verstanden wer- 
den? Ich denke schon. 
Der Beitrag von Udo 
Wilken schlieÃŸlic wid- 
met sich einem hÃ¤ufi 
vernachlÃ¤ssigte Thema: 
der sonderpidagogischen 
FÃ¶rderun behinderter 
Menschen in der ,,Dritten 
WeitLL. Auch in Hinblick 
a u f  globale Entwick- 
lungserxiehung ist die 
SonderpÃ¤dagogi bisher 
weitgehend unbeachtet 
geblieben - wir wÃ¼rde 
uns Ã¼be BeitrÃ¤g zu die- 
sem Thema freuen. 
Wie immer finden Sie in 
diesem Heft umfangrei- 
che Berichte der Kom- 
mission Bildungsfor- 
schung mit der Dritten 
Weh der DGfE, Rezen- 
sionen. Unterrichts- 
materialien und hforma- 
lionen, 

Mit freundlichen GrÅ¸Â§ 
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grenzen zwischen Theologie, Geschichte und Geographie 

Hans BÅ¸hle 

Globales Lernen - ein 

Å¸berwunde werden. Sicherlich gut so! 
Was Blit an dieser Episode noch auf? ,,GlobalitW als 

didaktische Kategorie ist noch Oberhaupt nicht entwickelt, 
denn ,,Reisen irn Altertum" bleibt insgesamt beschrankt auf 
den Mittelnieerraum, und schlieÃŸ in diesem Raum alle 
Vhlker, die dort auch, jedoch auflerhalb der griechisch-christ- 
liehen Traditionslinie lebten, ganz selbstversthdlich aus. 

I 
W 

verstandlich den Europ3ern zustehe. Beide Teile werden 
durch diese An einen Lehrplan zu gestalten mit vorbereitet. 

Beitrag zu einer 
Kultur des Friedens?* 

Zur Pointierung noch ein kleiner Treppenwitz: Befragt, 
weshalb denn Odysseus gerade als Exempel fÃ¼ ,,Reisen im 
Altertum" bernÅ¸h werde, antwortete der Experte, daÂ die- 

Beide VerkÅ¸rzunge haben Funktionen im heimlichen 
Lehrplan des Eurozentrismus: Ein Teil des Selbstbildes von 
Europtiern untersteilt, daÂ sie mobiler als andere Menschen 
seien. ~m Zeitalter des Massentourismus von Nord nach S Å ¸  
ist ein anderer Teil. daÂ das Privileg des Reisens sehr selbst- 

l e i d b a r ,  @ ,, Globales Lernen" zum Meinen ser der Seefahrer par excellence sei. Ich weiÃ nicht, ob die- 
Karren (Cvrriculum) & & didaktischer Teil des gm- ser Vorsteilung alle Seeleute zustimmen kdnnen, denn Odys- 

ÃŸe Trecks hin zur ,, ~e&s&chaft" betrachtet werden seus ist ja ~ o M  eher des Urbild des SchiffbrÅ¸chigen TiSch- 

wir& Wird,,  Globales Lernen" zu einem wichtigen tige Seefahrer als Zeitgenossen Von Odysseus waren dage- 

E/ement zur Legitimation ,, kultue/ler ffegemo- gen Zum Beispiel die h h w i ~ t  in Mikronesien (Downs 1982, 

oder kam ~ / ~ b ~ k ~  Lernen die ffOffilung auf eine S. 1 99-2 1 1 ), die seit Jahrtausenden mit Hilfe von Stern- 

Kultur des Friedens starken? EindeutigeAnlwDrtemf diese positionen riesige Distanzen zurÅ  ̧klegen konnten. 

grundlegenden Fragen kann es nicht geben Doch sindjetfi Die SchluÃŸfolgerun 1st eigentlich eindeutig: ,,Puluwat 

einige Bezugspunkte u~er/@/ich. &zu wird hier beschrie- statt Orf~sseus"! Oder? 

ben, was mit ,, GIobah't~f" gemeint sein kam. Historische 
und systematische AnscJ-ihJpunfae dieses Konzepts werden 2- Der aktuelle, weltweite Kampf um ,,kulturelle ~ e ~ e -  

identifizier!. ,, Inklusives Denken" als die P r  den globalen monie" 

Erkenmnismodus grundlegende kognilive Operation -wird Eine Kultur des Friedens ergibt sich nicht durch die ver- 
skizziert und erste Konsensspuren Å¸he Inhalte ,, Globalen traute NXhe, die im Konzept des -globalen Dorfes" (Pack&) 
Lernens" werden identifiziert. mitschwingt. Sie ist vielmehr Teil der aktuellen, weltwei- 

Vielleicht smd aber die relativierenden RÅ¸ckfrage am ten Auseinandersetzung um ,,kulturelle Hegemonie" 
SchluÃŸ ewa Wer kann sich wann eigentlich wieviel Neu- (Gramsci), bei der immer noch Marx gilt, wonach ,,die herr- 
gierdefur 'globales Lernen' leisten?" wichtiger als vor- schenden Gedanken die Gedanken der Herrschenden" sind.' 
schnelle Zustimmung zu diesem Konseprentwurf, viel/eicht ĥ sehe derzeit vier Orientierungsfelder, um die es bei 
auch nicht. diesem Kampf um kulturelle Hegemonie geht. Es ist not- 

wendig sie kurz zu benennen, da sie gleichzeitig das Fun- 
Nach ,,Ausl~derp%iagogik", ,,bikultureller Padagogik, dament erkennbar werden lassen, auf welches ,,GlobaliW 

,,interkulturellem Lernen" und ,,Entwicklungsp~dagogi~ als Teil einer Kultur des Friedens gegrÅ¸nde ist. Sie erschei- 
taucht im erziehungsu~issenschaftiSehen Diskurs in Deutsch- nen hier als Dichotomien, obwohl es sich in  Wirklichkeit 
land in letzter Zeit immer haufiger ,,Globales Lernen" auf um Spannungsverhaimisse handelt, deren innere Balance 
(Schirp, 1994). Ich halte dieses Konzept fÅ¸ sehr wichtig, nie stabil, sondern just Gegenstand der Auseinandersetzung 
Vielleicht kann es zu einer weltweiten Kultur des Friedens um kulturelle Hegemonie ist: 
beitragen. - ,,Das natÃ¼rlich Recht des Stakeren" versus ,,Gerechtig- 

Zuerst muchte ich jedoch einige der Hindernisse in unse- keit fÅ  ̧alle (Menschen und die die gesamte Kreatur)". - 

ren K6pfen und in den weitweiten Verhaltnissen in Erinne- - ,,Reduktion" versus ,,KomplexiW. 
rung rufen, die globales Lernen behindern. - ,,Kulturalismus" versus ,,Universalismus". 

- ,,Externalisierung1' versus ,,Verantwortungsethik" (KÅ¸ng 
1. Odysseus - ein Exempel wofÅ¸r 1990) 

Lasssn Sie mich mit einer Episode beginnen, die ich letz- Ertauben Sie mir, u m  der Klarheit meines Arguments 
tes Jahr bei einer Diskussion um eine Lehrplanrefonn im willen, einige wenige, zusgtzliche Erlhterungen: 
Fach Geschichte erlebt habe: Einer der Lehrplanautoren, S i o b a l i W  strebt folgende Orientierungspunkte an: 
ein Historiker an einer deutschen Universit2t, beschrieb das - Gerechtigkeit fÅ¸ ailc, 
Beispiel ,,Reisen im Altertum", I n  diesem ficher- - Komplexiat, 
verbindenden Projekt sollten die Reisen der frutichistlichen - Universalismus, 
Apostel und der griechischen Seefahrer dargestellt werden. - Verantwortungsethik. 
Dadurch sollten die oft den Horizont beschrBnkenden Fgcher- Zwischen diesen Orientierungspunkten besteht ein wech- 
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selseitiger Zusammenhang: So ist etwa ,,Gerechtigkeit fÅ¸ 
alle" nicht m&glich, wenn nicht gleichzeitig die ,,Kample- 
xitiit" (der kuiturelien Systeme) be- und geachtet wird nach 
dem Motto: ,,Einheit und Vielfalt" (BÅ¸hler 1994). 

Gleichzeitig besteht ein gewaltvolles SpannungsverhW 
nis innerhalb der Dichotomien und zwischen denselben, 
sowohl zunehmend fÅ̧  den einzelnen Menschen als auch 
zwischen den verschiedenen Gesellschaften. 

Man hOrt immer htiufiger die Klage Å̧be den 
zunehmenden Fundamentalismus, Tribalismus 
oder Regionalchauvinismus. Ich teile die damit 
gemeinte Sorge Å b̧e zunehmende Gewalt. Die 
dabei hinterlegte Analyse greift jedoch zu kurz, 
denn der groÃŸ Friede nach dem Ende des Ost- 
West-Konflikts hat sich u.a. nicht eingestellt, 
weil jeder Mensch sein geriitteit Md an indivh 
dueltem Fundamentalismus mit sich h e m t ~ g t :  

- Wer fiir das Recht des StÃ¤rkere als einzi- 
gen Mafistab plgdiert, der htilt sozial- 
darwinistisches Denken ftlr die gerechteste Sa- 
che der Welt; und dies ist flir mich m ehesten 
versttindlich, wenn die am meisten Ausgebeute- 
ten sich nach schnellen, klaren Wungen durch 
StÃ¤rk sehnen, die ihnen absehbare Verbessenin- 
gen ihrer Lebenslage versprechen. 

- Wer Reduktionismen brauchr, der ist durch 
,,die neue Un~bersichtlichkeit" (Habemas) psy- 
chisch und sozial Uberfordert und braucht ,,Hei- 
matt zur Beshftigung seiner Irritierungen; und 
dies ist am ehesten fÅ  ̧mich bei denjenigen ver- 
sttindlich, die alltaglich ihr Brot sehr monoton 
erwerben rniissen. 

- Wer Kulturalismen als eine besonders akute 
Auspi%gung von Reduktionismen braucht, der 
hofft darauf, Einsamkeit durch kulturelle Ein- 
deutigkeit Å¸berwinde zu khnen; und dies ist 
am ehesten fÅ̧ mich versttindlich bei denjeni- 
gen, die auf der Flucht vor Armut in 
Fremdenghettos, eben zum Beispiel unter Deut- 

3. Ã£Globatit3t - ein Konzept: 
Ich schtage ,,GlobalitW als didaktisches Konzept in einem 

dreifachen Sinne vor: 
- GlobalitBt als ,,globaler Erkenntnismodus", der detemi- 

nistisches, ausgliederndes Denken nur als einen, wenn auch 
wichtigen Teil vernetzten Denkens begreift.' 

- Globalitgt als ,,globaler Lernmodus", der die einseitige 

wieder einmal - die â‚¬rmst der Armen beson- 
ders trifft. Dies ist fÃ¼ mich versttindlich, weil alltiigliches lhrbetonung des kognitiven 

Å¸C W ~ Ã  neuen Lernen. Handeln fÅ̧  die Reichen 'ganz schbn* entlastet wird; ange- besser ausbalanciert zugunsten emo 
sichts der inzwischen bekannten, globalen Folgen ist dies naien und sozialen Lemens. ,,G 
aber kaum noch ertragbar. liches" oder ,,holistisches" Lern 

Ais Zielperspektive kann ,,GlobalitW nicht alleine von (Fuhr, 1988) stehen dem gbbalen L 
Pgdagogen durchgesetzt werden. Sie ist auf das Mitmachen dort mecht  betonten, lempsycho! 
aller Menschen angewiesen, die an den guten Menschen in fÅ  ̧ ganzheitliches Lernen, beto 
allen Kulturen glauben. Und dies sind um viele mehr, wie noch den interkulturellen Reichtum von verschiedenen globa- 
es auf den ersten Bfick erscheinen mag, denn Ansatze der len Lemmodi in verschiedenen Kulturen? 
Friedensbewegung, der Befreiungstheologien, der Um- - GlobaSiat als ,,globale Verantwortung", die den Globus als 
weltbewegung, der Menschenrechtskampagnen gibt es'in- ,,OikosU begreift, der alleo Menschen gleichberechtigt offen- 
zwischen in allen Erdteilen.2 steht und gleichzeitig allen zum sorgsamen Umgang und zur 
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gemeinsamen Pflege anvertraut ist; ,,nachhaltige Entwick- schiedenen Kulturen beigetragen haben. Lassen Sie mich 
lung ist derzeit wohl das Konzept, das diese AnsprÅ¸ch am trotzdem als Ptidagoge noch einige spezielle Hinweise ma- 
ehesten zum Ausdruck bringt. (Arts, 1994) chen: 

Globaler Erkemtnismodus, globaler Lemodus und glo- - In der abendlÃ¤ndische Traditionslinie wurde Bildung 
bale Verantwortung sind drei Perspektiven auf GlobaMt, seit Kant und Rousseau immer als Bildung des gesamten 
die interdependent sind. Es macht deshalb nur Sinn, sie zur Menschengeschlechtes verstanden. Betrachten wir weltweit 
pr~seren Explikation auseinanderzunehmen. FÅ  ̧ globales die groÂ§e Pgdagogen unseres Jahrhunderts, wie etwa P. 
Lernen sind sie gleichermaÃŸe konstitutiv, sie sollten also Freire, C. Freinet, M. Gandhi oder J ,  Nyerere, so ging es 
sandig, fÅ¸ alle am Lernen Beteiligten erkennbar bleiben, auch ihnen gleichermaÃŸe um alle Menschen und um den 

ganzen Menschen; das Konzept ,,globalen Lernens" steht 
4. Auf dem Weg zur Verwirklichung von ,,globalem also sowohl in der Tradition der Aufkl3rung als auch der 
Lernen" BefreiungspSdagogi k. 

4.1 Wir sind schon auf diesem Weg, lassen Sie mich des- - Weltweit hat seit dem (offiziellen) Ende der Kolonisie- 
halb zuerst kurz und stichwortartig mckblicken: rung eine Verbreitung von Schulsystemen stattgefunden, die 

in der Geschichte der Menschheit ohne Ver- 
gleich ist.' So sind schulorganisatorische Kah- 
menbedingungen entstanden, die eine wesent- 
liche Voraussetzung fÅ  ̧ die Verwirklichung 
,,globalen Lernens" sind, denn ,,globales Ler- 
nen" ist ein langandauernder ProzeB, der auf 
die Stabilitat und Kontinuittit von Institutio- 
nen wie der ,,Schule" angewiesen ist 

Betrachtet man allerdings den aktuellen 
Stand, so wird offenkundig, daÂ viele arme 
Lsnder nicht mehr in der Lage sind, gerade 
diese Rahmenbedingungen funktionsfihig 
und psdagogisch sinnvoll zu erhalten 
(UNESCO, 199 1, S. 40); -CS gibt immer mehr 
Eltern und Kinder, die am Sinn von schuli- 
scher Bildung zweifeln. Bildungsfdrdening 
ist, falls sie sozial ausgewogen betrieben 
wird, nicht nur eine sehr rentable Investition 
mit hohen 'rates ofretum', sie ist vor allem 
eine der wesentlichen Voraussetzungen, um 
eine Kultur des Friedens entstehen zu lassen. 

- Spatestens sei1 Jomtien (Inter-Agency- 
Commission, 1990) wird mit ,,Grundbildung" 
ein neuer Ansatz versucht, der hier nicht irn 
Detail diskutiert werden kann. Globales Ler- 
nen rnuÃ jedoch konstitutiver Teil auch von 
Grundbildung sein, um weltweit nicht noch 
eine Zweiklassengesellschaft zu haben: Die 
Minderheit der Reichen hat nicht nur von 
ihren materiellen Ressourcen, sondern auch 
von ihrem Bildungshorizont her Zugang zum 
gesamten Globus, wghrend die Mehrzahl der 
Armen in unterwÅ¸rfige Ignoranz fher den- 
selben Globus verharren muÂ§ 

- Weltweite Migrationen bringen nicht nur 
erh6hte Gewaltbereitschafi bei vielen Einhei- 
mischen gegenilber den 'Neuanki5mrnlingen 
mit sich, sondern auch eine sehr bunte und 
kreative Vielfalt von Aktionen, die meistens 
dem Motto verpflichtet sind: ,,Global denken, 

Globaler Austausch ist ein Gnmdthema der Geschichte lokal handeln", 
der Menschheit, sei es vor allem im 6konornischen, aber So sehe ich in Schulen bei uns nicht nur die Gewalt von 
auch im wissenschaftlichen und kulturellen Sinne. Ich ver- rechtsextremen Skins gegenhber ihren turkischen 
mute, daÂ nicht Ptidagogen und Theologen, sondern vor al- MitschÅ ļerInnen Ich sehe auch, wie Kolleginnen und Schu- 
lern HRndler zu mehr Verstehen unter Menschen aus ver- lerinnen gemeinsam Aktionen gegen die Ausbeutung von 
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Kindern beim TeppichknÅ¸pfe starten, wie  Kinder Eile bist, dann mache einen Umweg". Ich vermute, daÂ der 
Schulpartnerschaften organisieren, um mehr voneinander zu Reichtum an derlei Denkfomen in den afrikanischen, asia- 
wissen, wie UNESCO-Schulen einen Welthorizont in ihren tischen und indianischen kulturellen Traditionen so groÂ ist, 
Vernetzungen haben, wie einzelne Schulen die Mdglichkei- daÂ er entscheidend wichtig ftlr die Weiterentwicklung ei- 
ten der direkten Kommunikation mit Hilfe von Computern nes Konzepts des globalen Lernens sein wird. Ich hoffe, 
nutzen, um Kinder aus verschiedenen Erdteilen tagt3glich daÂ wir uns hier Å¸be gemeinsame Forschungsm6glichkeiten 
Freud und Leid einander mitzuteilen, - ein wichtiger Schritt in diesem wichtigen Bereich werden versmdigen kbnnen. 
zum Miteinander teilen! 

Ich sehe noch zwei wichtige Bereiche, die auf dem Weg 4.3 Globales Lernen braucht schlieÃŸlic auch Konsens 
zu ,,globalem Lernen" besonders beachtet werden miissen: Å b̧e gemeinsame Inhalte, die in allen Schulen, in allen Mas- 

senmedien, bei allen religitisen und Parteiveranstaltungen 
4.2 Globaler Erkenntnismodus erfordert eine Erweiterung in verschiedener Form immer wieder auftauchen sollten. 

der Denkformen, die insbesondere in Schulen vorrangig Es ist interessant, daÂ es weltweit in den Schulen schon 
geÅ¸b werden: Ich nenne die zusatzliche Denkform einen erheblichen Konsens gibt, welche Inhalte ,,Schuleu 
inklusive5 Denken, irn Gegensatz zum in Schulen vorherr- ausmachen; ich erinnere hier nur in aller Kurze an die Ein- 
sehenden exklusiven Denken. Gemeint ist damit, daÂ ins- flihning der Kulturtechniken (Lesen, Schreiben, Rechnen) 
besondere Menschen, die in der Denktradition und dem da- in den Primarschulen, der EinfÅ¸hmn von einer oder rneh- 
mit verbundenen Weltbild der AufklNng und fndustriali- Eren Fremdsprachen, von naturwissenschaftlichem Unter- 
sierung stehen, die Welt als Aktionsfeld begreifen, bei dem richt, von Mathematik, aber auch teilweise weltweit orien- 
zweckrationales Handeln zum Selbstwert geworden ist, tierender Geographie und Geschichte in den Sekundar- 

Zweckrationales Handeln funktioniert in komplexen Kon- schulen. Diese weit verbreiteten Inhalte sollen nicht durch 
texien jedoch nur dann, wenn Kornplexit%t mogSichst so weit die EinfÅ¸hrun globalen Lemeiis aus Schulen verdrÃ¤ng wer- 
reduziert wird, daÂ man zur Disjunktion aus der klassischen den. Doch mÅ¸sse sie e r g w  werden, um die Hoffnung auf 
Aussagenlogik mit der Operation ,,entweder - oder" kom- eine gemeinsame Kultur des Friedens zu staken. 
men kann; diese Operation ist in allt%glichen, wenig kom- Die Erziehnngstninister von mehr ab 100 LÃ¤nder haben 
plexen Situationen sinnvol!, weil entlastend. am 8.10.94 in Genf einen 41 Punkte umfassenden Aktions- 

Spiitestens seit der drohenden Selbstvernichtung der plan aufgestellt, der Lehrerinnen und SchÅ ļerinne zu mehr 
Menschheit durch tikologisch unsinniges Verhalten und ,,Solidarit#t, Kreativiat, Verantwortung und Respekt vor an- 
durch die Externalisierung der Konsequenzen wissen wir deren Kulturen, Religionen und Nationen" (epd, Nr. 195, S. 
aber, daÂ Nachdenken, Verstehen, Aufschieben von Han- 15) einlsdt. Als Unterrichtsthemen werden insbesondere vor- 
dein, das Vermeiden des Malum besser gewesen w&e als geschlagen: ,,Die Geschichte von Religionen und Menschen- 
das Bonum zu wollen. (Treml, 1992, S. 16) rechten, die Basis der Demokratie, der Kampf gegen Sexis- 

Wir sollten einer Denkfonn (nicht nur bei globalem Ler- mus und andere Formen der Diskriminierung, das Problem 
nen) wieder mehr Geltung verschaffen, die sich Å¸beral fin- der wirtschaftlichen Entwicklung und die Geschichte der 
det, in weniger industrialisierten Under mehr, in hochin- V6lker" (ebenda). 
dustrialisierten weniger: Ich nenne sie inklusives Denken. Der deutsche Erziehuriffswissenschaftler W. Klafki (\W) 
,,Sowohl - als auch" isi als logische Operation dem hat ein Konzept vorgelegt, in dem die folgenden 7 SchlÅ¸ssel 
inklusiven Denken unterlegt. Sie ist notwendig fÅ̧ mhg- probleme irn heutigen Welthoriwnt als ,,GnmdzÅ¸g einer 
liehst breites Verstehen von Implikatiouen, gilt aber auch in internationalen Erzie 
sehr komplexen oder angstbesetzten Handlungssituationen, I .  Krieg und Fried 
wenn man sich nicht auf eine Option festlegen will oder 2,'Sinn und Prob 
kann, sondern zur Sicherheit Uber mehrere Alternativen ver- prinzips' und 'Kultursp 
filgen sollte.4 

Inklusives Denken ist nicht identisch mit der aus der klaa- 
sischen Aussagenlog& bekannten ,,Konjunktionu, denn es 
geht dabei nicht um eine statische Reihung von Argumen- 
ten durch ,,undu-VerknÅ¸pfunge in einem determinierten 
System. Vielmehr geht es um den Prozefi der Erschliebung 
von Verstehenshorizonten, der prinzipiell, zuweilen aber 
auch praktisch nicht zum AbschluÃ gebracht werden kann. 
Unsicherheit wird damit nicht abgebaut, sondern bewuÃŸ 
und vorstrukturiert." 
Insgesamt kenne ich diese Denkform auch aus Westafri- 

ka, wo es die Redewendung gibt: ,,On va trouver une solu- 
tion", die genau da eingesetzt wird, wo Komplexittit noch 
nicht genugend durchschaubar ist, verantwortungsvolles 
Handeln also noch nicht m&glich ist, sondern Abwarten die 
bessere Alremative ist. Ã„hnlich Denkformen sind fÅ  ̧mich 
in dem chinesischen Sprichwort erkennbar: ,,Wenn Du in 

5. Gesellschaftlich produziert 
und zwischen den Gesellschaften 

6. Gefahren und MUglichkeiten der neuen Steuerungs-, 
Informations- und Kommunikationsmedien 

7. Subjektivitfit des einzelnen, die Ich-Du-Beziehungen. 
Aus meiner Sicht sind zumindest die ersten 6 SchlÅ¸ssel 

probleme, vielleicht sogar inzwischen alle 7 relevante In- 
halte fÅ  ̧globales Lernen. 

Ich habe den Eindruck, daÂ es an theoretischen Konzep- 
ten und an weitgehendem Konsens auf UN-Ebene nicht 
mangelt. Was fehlt, sind vielmehr verschiedene Aktionen, 
die von der gemeinsamen h e u g u n g  getragen sind, daÂ 
GlobaSiHt die menschenwikdigste Perspektive fÅ  ̧das Ober- 
leben der gesamten Menschheit darstellt. 



Ich denke nicht, daÂ es sinnvoll und moglich wiire, ein 
universal galtiges Cutricalimi fÅ¸ globales Lernen zu for- 
mulieren, denn die kulturelle Vielfalt sollte nicht einem, 
wenn auch gut gemeinten Konzept von GlobaIitBt geopfert 
werden. Vielmehr sollten Veranstaltungen und Aktionen auf 
den verschiedensten Ebenen veranstaltet werden, die 
bewuÂ§tseinsf&demd Funktion in Richtung auf mehr Glo- 
baliat haben khten: angefangen bei derlei Foren iiber Pres- 
sekampagnen bis hin zu Austauschprogranunen oder der 
weltweiten Vernetzung von Schulen mit e-mait. 

5. RÅ¸ckfragen 
Zum Schlufl bleiben mir noch einige RÅ¸ckfragen die sich 

mir bei der Arbeit an diesem Konzept immer wieder quer 
gelegt haben. Nicht nur um der intellektuellen Redlichkeit, 
sondern auch um der Offenheit des Diskurses willen, sollen 

 ur Zeit in Europa und den USA sieht, - leider nicht ohne Erfolp! 
Vielleicht ist das einzig Sinnvollean allen inbclichcn, 7urXcii stattfinde 

den Erdgipfeln. daÃ sie eine Plattform M e n ,  bei der diese neue Form 
GeeenOffenilichhei! i n  die WelrbfTentlichkeit trcicn kan 
Zu den verschiedenen konzephontkn VerknÅ¸prunge 
S 21 -33 ,  

Delaiiiicrt stchc Kap 4 2 
FÅ¸ den afrikanischen Koniexi finden sich Hinweise bei 

verweist aukrdem auf Parallelen inIndien bei Krishnarnu 
da, S. 2) 
Besonders deutlich werden mir diese Unterschiede immer wieder. wenn ich 
die reduzierten Pnrnkrfahrungcn von Kmdcm in Deutschland &g le i t  
mit den reichen Pharerfahnjngeo vom afrikanischen Kindern, wen 
m Beispiel ihr eieenes 'Maisfttld mit aller Sorgfalt bewirtschaften. N 
kflrperlichtr Ausdauer sind daro viel Wissen und Erfahrung um Oko 

globales Lernen leisten? Not auch grausam uberlebtnsnotwndig werden. Auflerdern lassen sie n 
Beschleunigt globales Lernen nicht in unvermtwofi& wcnigm afnk~nischen Kindern die Mflglichkcft, ihren Horizont im sr 

A~ und weise ~~~d~~~ der unifonnie- daren Bereich deichemaÃŸe wie l̂  raichcren Aitersgcnossen imNord 
zu erwciwm 

rung? Siehe d m  etwa fÅ  ̧Afnka sudlich der Sah - Ist es dadurch nicht - entgegen seiner guten Absicht ein SO IaBt sich unser schwer erkrankter Haus 
Beitrag ZU einer Kultur des Friedens ZU sein - ein Schritt moderner und mit traditioneller Medizin behandeln, - eine Entscheid 

zur zerstOrung der kulturellen vjelfalt und damit wahr- die I C ~  auch unw h n c m e r  Kollcgcn crkehl habe. wo sie bi!! M o n  
schweren Krankheiten, oft gleichzeitig, zum trflditioncHcn Heiler tind in 

zur Bedrohung der gesamten Krankenhaus ein~in. - sofern sie dafÅ¸ die Imawtelfen Mittel hatten. 
Menschheit? ' ~ i e s e  ~ u s w c i ~ u i ~  der Denkptozessc i s t  eines der Grundihemen akn 

discher Geschieht!:. erinnert sei etwa an die Einsicht von Hcraklit, da5 alt 
f l ick .  Zu meiner Oberraschung stelle ich heutzutagt - als mathematisch 
Laic - fesi, daÂ dort sei1 1 W  eine neuc Logik, die Fuzzy-Logik, entwic 
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Im folgenden mdchte ich Å¸be Aktivitdten M Kenia be- 
richten, deren Gegenstand die Darstehng von MÃ¤dche 
und Framn in kenianiwhen Schulbuchern ist. Meine Uhr-  
legungen entstanden im Zusammenhang mit der Teilnahme 
an einer KooperalwnsmuÃŸnahm zwischen denn Kenya In- 
stitute of Ectucation (KtE) und der Deutschen Stiftung f i r  
Internationale Entwicklung (DSE) im Mm 1994 in Kenia. 
~m Beispiel von ~ b e r  70 kenianischen Schulbuchern soll- MÃ¤dche und Frauen 

freundlicheren Gestaltung von SchulbÅ¸cher ausprobieren, 1 

ten ~eil&hmerinnen und Teilnehmer aus dem Bereich der 
~ c h d b ~ c h p r d u k t b f i  und der ~ii*ngsvenm,~ung Br das 
Thema 'Geschkcht und Bildung ' sensibilisiert werden, Be- 
rej lmgskri ierkn kennenlernen zur Analyse geschlechts- 
diskriminierender Botschaften in Schulbiichern und schlieJ- 
/ich selbst alternative Schreibtechmken zur mÃ¼dchen 

Geschlechtsrollenklischees in SchulbÅ¸cher 
Schulbucher sind ein guter Indikator fÅ  ̧ Geschlechter- 

verhi4tnisse hier bei uns und im Kdturvergleich. Denn Mil- 
lionen von Kindern und Jugendlichen lernen jahrdang meh- 
rere Stunden t3giich anband diverser Unterrichtsmaterialien, 
wie die Welt beschaffen ist oder beschaffen sein sollte. Schul- 
bÅ¸che sind Medien der Vermittlung von Informationen, 
Einsteliungen, Weltverstgndnis und Rollenverhalten. Im 

in kenian isc hen 
S ~h Ulb 3 chern 

schaulicht. Das hiiufig verwendete Motiv 'grokr Bruder - 
kleine Schwester' entpuppt sich als Parallele zum patriar- 
chalischen Muster vom 'starken Mann' und der 'schwachen 
Frau'. - so oder &dich lauten hier bei uns die Befunde der 
dieses Thema betreffenden Schulbuchanalysen. - In neue- 
ren SchulbÅ¸cher wird zuweilen durchaus auch Rollen- 
kritisches und Emmzipationsfieundliches angeboten. Es 
gerat jedoch zum Alibi, wenn es auf das 'Emanzipations- 

~nterschied zu anderen Medien (2.B. Zeitschriften, Fernse- 
hen) sind sie jedoch ihrem Genre nach gesellschaftlich po- 
sitiv sanktioniert: Das, was irn Schulbuch steht, erscheint 
den Beteiligten (Lehrern, SchÅ¸lern Eltern) als relevanter, 
richtiger und glaubhafter als viele andere Infonnationsquei- 
len. Aus diesem Grunde sollte das, was in SchulbÅ¸ch 
steht, ptidagogisch besonders genau unter die Lupe genom- 
men werden. Die seit Å¸be 20 Jahren bei uns erstellten 
Schulbuchanalysen haben allerdings folgende Tendenzen in 
der Darstellung von Miidchen und Frauen aufgewiesen 
(Ohlms 1984; vgl. auch Barz 1982 und GrossmanniNaurnann 
1987): 

Madchen iind Frauen sind in Schulbuchern in Text- und 
Bildmaterial deutlich unterrepriisentiert; dabei sind Mad- 
chen und Frauen seltener Handlungstrggerinnen oder ver- 
kfirpem Haupfrollen als Jungen und Mhner. Die Rollen- 
verteilung ist Oberwiegend die bekannte klischeehafte: Frau- 
en sind Hausfrauen und MÅ¸i te r  Weibliche Personen haben 
oft einen von mannlichen Bezugspersonen abgeleiteten Sta- Frauen in Sprache, Kunst, Geschichte, ~aturwissenschaft 
t u s  ('Mut$er/Schwester/Frau von ...'). Mhdiche Personen usw. Å¸berhaup sichtbar zu machen. Dies impliziert feinini- 
werden in AufzÃ¤hlunge oft zuerst genannt. Auch in den stisch orientierte curriculare Forschungen bis hin zur Neu- 
beliebten Tiergeschichten oder in Phantasiegestalten tau- konzeption aller Faehdidaktiken. Und das kostet Zeit 
chen die Rollenstereotype wieder auf. Die Berufstgtigkeit und Energie. Diskriminierunestechniken sind vielfiltig und 
von Frauen (vornehmlich in dienenden, helfenden und hei- subtil und wombglich weder den Schulbuchautoren selbst 
[enden Berufen) wird seltener dargestellt und niedriger be- noch den Lehrerinnen und Lehrern sowie den SchÅ ļerinne 
wertet als die von Mznnern. Erwachsene Frauen werden vor- und SchÅ ļer unmittelbar bewuÂ§t 
zugsweise in mÅ¸tterliche Funktionen gezeigt. Wenn W e r  Unsere Kinder lernen mit Hilfe dieser SchulbÅ¸che lesen, 
Familienaufgaben wahrnehmen, dann zeigt der Vater sei- schreiben und rechnen. Aber sie lernen gleichzeitig auch, 
nem Sohn die groÃŸ Welt und ist erkl%rend und sinnstiftend wie man sich in unserer Gesellschaft als Msdchen oder Jun- 
tatig. Die Mutter verrichtet monotone Hausarbeiten oder ge bzw. als zuhftige Flau oder als zubftiger Mann 'rich- 
hockt am Bett des kranken Kindes. Der weibliche Aktions- tig' verhalt. SchulbÅ¸che wirken sicher nicht allein; aber 
radius ist gegen~ber dem mmnlichen stark eingeschriinkt. nach dem Motto 'steter Tropfen h6hlt den Stein' und im 
Jungen und Mhner beanspruchen mehr Raum und sind ak- Verein mit Fernsehen, Werbung, Spielzeug und anderen Ein- 
tiver und aggressiver. GefÅ¸hl (z.B. Weinen, Angst haben flÅ¸sse sind sie durchaus relevant fÅ  ̧ die Vermittlung ge- 
und Schmusen) werden vorzugsweise an Madchen veran- schlechtsspezifischer Rollenmodeile. 

eckchen' beschrm bleibt, um dann im restlichen Schul- 
buch mit den Å¸bliche Klischees weiterzuarbeiten. In den 
letzten 20 Jahren hat sich bei uns also zwar einiges vergn- 
dert, aber eine vor noch nicht so langer Zeit (1992) im Saar- 
land in Auftrag gegebene Analyse von LesebÅ¸cher kam 
immer noch zu dem Ergebnis, daÂ in kaum einem Lese 
buch Ansatze zu ,,positiven Identifikationsangeboten fÅ  ̧
Madchen" dargeboten wÅ¸rde (Der Spiegel 41/1992, S. 146). 
Zwar sind etliche SchulbÅ¸che vor allem im Grondschulbe- 
reich umgeschrieben worden, so daÂ z.B. in vielen Fsllen 
nun vermehrt weibliche Personen in Fotos, Abbildungen, in 
Texten und Textaufgaben vorkommen. Diese Strategie ist 
jedoch in Sekundarschulbiichem wegen ihrer komplexeren 
und an Sachinfonnationen orientierten Wissensstruktur nicht 
so Seicht umzusetzen: Hier r n Å ¸ Ã Ÿ  eigentlich die gesamte 
Konzeption aller SchuIbÅ¸che und Schulbuchreihen inhalt- 
lich tiefgreifend umgearbeitet werden, um die Lebens- 
entwÃ¼rf von Madchen und Frauen und den Beitrag von 
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Die kenianische Situation Mhner sind auf der Suche nach ihrer eigenen mÃ¤nnliche 
Seit einigen Jahren sind auch in Kenia (wie auch in ande- EinschStzung dieser Befreiungsversuche der afrikanischen 

ren afrikanischen Undern) die Geschlechtsrollenstereotype Frau (Wachege 1992). Die Frage, inwiefern die kenianischen 
der dortigen SchulbÅ¸che erforscht und Offentlich gemacht Mgdchen und Frauen irn und durch die irn Bitdungswesen 
worden (Obura 199:). Die Schulbuchdishssion ist verknÅ¸pf verwendeten SchulbÅ¸che diskriminiert werden, muÂ als Teil 
mit einer vermehrten Bewuiherdung der Zusammenhtin- dieses Gesamtzusaminenhangs betrachtet werden. 
ge von Geschlecht und Bildung und des Geschlechter- Die kenianischen Schulbuchuntersuchungen (Obura 199 1) 
verhiiltnisses im ProzeB der kenianischen Entwicklung. Die erbrachten folgende Ergebnisse: 

This is John's sistcr. Her namc is  Mq. 
Shc is 4 vcara old. 

Vielzahl von Frauen getragener kenianischer Selbsthilfe- In den SchulbÅ¸cher zum muttersprachlichen Unterricht 
(z.B. in Kiswahii i und Gikunyu) - vergleich- - bar unseren Fibeln - kommen zwar teilweise 

J 

aie John's father and mothcr. They ais thc Patents of John 

n 
and Mary. 

Famiiy hkmbers? 
gtuppen und Verhde  (Wichterich 1992 

spricht von 26.000 Frauengruppen mit 300.000 Mitgliedern 
in Kenia) und die vermehrte fiffentliche Diskussion in den 
Massenmedien Å¸be die Rolle der Frau und Å¸be vieltÃ¤lkig 
Konflikte zwischen den Geschlechtern zeugen davon, daÂ 
auch in Kenia die Diskussion des Geschlechtewerh~lmisses 
einen beachtenswerten Stellenwert genieÂ§t Kenianischen 
Frauen engagieren sich h Widerstand gegen ihre doppelte 
Ausbeutung als Frau und im weltwirtschaftlichen AbMn- 
gigkeitsverhtiltnis (Kabirmzioki 1993). Und kenianische 

sogar mehr weibliche Personen vor als marin- 
liehe, und im Wergieich zu den SchulbÅ¸cher 
der anderen Fkher (Mathematik, Englisch, 
Geschichte, Geographie usw.) sind in diesen 
muttersprachlichen Fibeln Å¸berhaup die mei- 
sten weiblichen Charaktere vorhanden. Aber 
die Rollenstereotype sind Bhnlich wie bei uns: 
Frauen werden als Mutter und Hausfrauen 
und - hier liegt ein kulturell bedingter Unter- 
schied zu den deutschen SchulbÅ¸cher vor - 
: als Bauerinnen dargestellt, aber ihre Tgtig- 
keiten werden im Vergleich zu den mtinnli- 
eben Rollen immer als inferiore gekennzeich- 
net: Mariner haben Bargeld, Frauen nicht 
(denn sie arbeiten ja als Suhsistenzbauerin- 
nen). Mutter versorgen ihre Babies, Kinder 
und den Haushalt, VNer lassen sich zu Hau- 
se umsorgen. Jungen und MÃ¤nne planen gro- 
ÃŸ Dinge, gehen auf die Jagd, bewegen sich 
auch zu ihrer eigenen Zerstreuung weg von 
zu Hause. Frauen und MMchen kochen, wa- 
schen, beschiiftigen sich mit dem tkiglichen 
Kleinkram, arbeiten auf dem GehBft und ha- 
ben keine Freizeit. Jungen sind aktiv, unter- 
nehmungslustig, selbst bewuflt und Msen Pro- 
bleme. Madchen sind still, ordentlich, be- 
scheiden und arbeitsam und versuchen, die 
Aufmerksamkeit und Bewunderung ihrer 
BrÃ¼de und anderer Jungen zu erringen. 

In den Geschichts-, Mathematik- und 
NaturkundebÅ¸cher ist die geschlechtsrollen- 
stereotype Darstellung von 'typisch weibli- 
chen' und 'typisch m!innlichenm Ttitigkeiten, 
Verhaltensweisen und Lebensstilen in Bild 
und Text sogar noch ausgepragter vorhanden. 
So werden z.B. in den GeographiebÅ¸che 
die Frauen wiederum nur als Hausfrauen und 
in unbezahlten Tgtigkeiten gezeigt, sie sind 

eindeutig dem 'unterentwickeken', 'rÅ¸ckst2ndigen 
Wirtschaftssektor in Kenia zugeordnet. Wenn bezahlte, 'mo- 
deine' Erwerbsarbeit gezeigt wird, dann wird diese fast aus- 
schlieÃŸlic von Marinern betrieben. Bei der AuszÃ¤hlun der 
Illustrationen eines solchen Schulbuches ergab sich zum Bei- 
spiel, daÂ Mtidchen und Frauen nicht nur zahlenmiiflig auf 
den Abbildungen im Verhtilmis von 4: 1 eklatant seltener 
vertreten waren, sondern auch, daÂ z.B. fast die Htilfte aller 
vorkommenden Mbner  bei der Fabrikarbeit gezeigt wur- 
den (was sicher nicht der realen Arbeitsmarktstruktur in 
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Kenia entspricht), aber keine einzige Frau (obwohl es auch 
Fabrikarbeiterinnen in Kenia gibt). Die kenianischen SchÅ¸ 
lerinnen und SchÅ¸le lernen aus diesen BÅ¸cher also die 
Abhhgigkeit der Frau vom Mann. Die reale Lebenssituati- 
on in Kenia, die darin besteht, daÂ de facto die Frauen durch 
ihre Feld- und Hausarbeit Å¸berwiegen den Lebensunter- 
halt der kenianischen Familien bestreiten, daÂ die Mtinner 
also existentiell von der Arbeit der Frauen abhtingig sind, 
wird verschleiert. 

Besonders drastisch wird die Wirklichkeit in den keni- 
anischen SchulbÅ¸cher fÅ  ̧das Fach 'Landwirtschaft' in ihr 
Gegenteil verkehrt: Frauen erwirtschaften zwar de facto Ã¼be 
80% der Nahrungsmittel, aber in den entsprechenden Schul- 
bilchem kommen sie fast nie vor. Wenn von Bauern die Rede 
ist, sind diese (im Schulbuchtext) rnihnlich. Und wenn von 
Fortschritt die Rede ist, wird dieser durch von MÃ¤mer be- 
triebene mechanisierte Landwirtschaft reprssentiert. Auf 
diese Weise wird 'Landwirtschaft' mit 'Mhnlichkeit' as- 
soziiert und die 'Mechanisierung der Landwirtschaft' mit 
'Mgnnlichkeit und Entwicklung'. Mit dieser Darstellungs- 
weise wird die landwirtschaftliche Ttitigkeit der Frauen in 
Kenia im Schulbuch buchstablich unsichtbar gemacht, und 
die kenianischen Madchen werden in ihren Selbstbildern 
und LebensentwÅ¸rfe aus der Entwicklungs- und 
Fortschrittsperspektive ihres Landes ausgeklammert. 

Die Unsicbtbarmachung von Mary irn Schulbuch. Ein 
Beispiel aus dem kenianischen Anfangsunterricht 

Einige Mechanismen der Mgdchen und Frauen diskrimi- 
nierenden Konzeption von SchulbÅ¸cher sollen am Beispiel 
eines heute noch in Kenia weit verbreiteten Schulbuches 
(es erzielte mehrere Auflagen) exemplarisch verdeutlicht 
werden. Es handelt sich um das Buch von Malkiat Singh: 
GHC. A Combined Course for Standard l (Nairobi l9S8), 
ein Schulbuch filr den Anfangsunterricht in 'GHC', d.h. in 
einem kombinierten Unterrichtsfach bestehend aus 
Geography (Erdkunde), History (Geschichte) und Civics 
(Gemeinschaftskunde), also in etwa vergleichbar unserem 
Heimatkunde- oder Sachimtemchi in der Gmndschule. Auch 
die nachfolgenden Abbildungen entstammen diesem Schul- 
buch, 

Das Buch besinnt mit dem Thema 'Familie'. Schon die 
erste Seite (s. ~ b b .  1) macht deutlich: John, der Junge wird 
zuerst vorgestellt, er ist illter als seine anschlieihnd einge- 
fÅ¸hrt Schwester Mary. Anschlieflend werden die Eitern 
vorgestellt, und zwar als John's Vater und Mutter. Es folgt 
auf den nschsten (hier nicht abgebildeten) Seiten in eben 
derselben 'logischen' Reihenfolge die Vorstellung der an- 
deren Verwandten: John's GroÃŸvater der erste Gronvater 
ist der Vater seines Vaters, der andere der Vater seiner Mut- 
ter. Dann kommen die GroBmÅ¸tte an die Reihe - wiederum 
als John's GroOrnUtter, zuntichst wieder vtiterlicherseits, dann 
rniltterlicherseits vorgesteilt. Onkel und Tanten werden er- 
wtihnt, dann sehen wir Bilder von Robert, dem Cousin von 
John und anschlieflend von seiner Cousine Grace. Mary, die 
Schwester von John, ist unterdessen praktisch 'unsichtbar' 
geworden oder vergessen worden; - sind die dargestellten 
Personen nicht auch ihre Verwandten? 

In den folgenden Kapiteln taucht John wieder auf, so z.B. 

irn Abschnitt Å¸be das Zuhause der Kinder (S. Abb. 2). Wie 
selbstversthdlich sehen wir John's Zuhause, und wir erfah- 
ren sogleich, daÂ John's Vater Bauer ist und einen Kuhstall 
benutigt, um die KÅ¸h zu melken und einen Schuppen fÃ¼ 
sein Werkzeug. Auf den folgenden Seiten dieses Kapitels 
erfahren wir wiederum weiteres Å¸be John's Zuhause, wo- 
bei auÂ§e in einem reichlich allgemeinen Satz John l i v e  
in the house with hi5 parents and his &er" (S- 6) alle Aus- 
sagen sich nur um John drehen und dabei u.a. einen ziem- 
lich ausfÅ¸hrliche Dialog zwischen John und seinem Vater 
zeigen. Als es in Kapitel 4 Å¸be die Aufgaben der Familien- 
mitglieder geht, wird zuerst John's Vater gezeigt, wie er auf 
dem Feld arbeitet, dann seine Mutter die 'auch' auf dem 
Feld arbeite. An spiiterer Stelle wird dann deutlich gemacht, 
was passiert, wenn die Mutter ihren Haushaltspflichten nicht 
nachkommt: Vater und Kinder mussen dann traurig vor lee- 
ren Teilern am Tisch sitzen (s. Alb. 3). In spflteren Szenen 
(S. 27 des Buches) spielt John mit dem FuÃŸbal und Zer- 

bricht dabei eine Fensterscheibe - er hfitte lieber nicht so 
nah am Haus spielen sollen. AnschlieBend wird Mary ge- 
zeigt, wie sie einen Teller vom Tisch fallen lÃ¤Ã - sie h&te 
achtsamer mit den Tellern umgehen sollen. In spateren Ka- 
piteln geht John zur Schule, fahrt mit dem Bus, kommt am 
Postamt vorbei usw. Er lernt etwas Å ¸ b e  richtiges Verhalten 
im StraÃŸenverkehr sieht den Polizisten, der den Verkehr 
regelt usw. usw. Das Buch ist vollgespickt mit Beispielen 
aus der Lebenswelt von John. Die Texte und Bilder sind 
durchaus lebensnah, und sie reflektieren ebenfalls unter- 
schiedliche (ZR. lsndliche und stÃ¤dtische Lebensverhiilt- 
nisse in Kenia. Aber in bezug auf die Darstellung von Mad- 
eben und Frauen paÂ§ das Buch in die oben genannte allge- 
meine Tendenz: Mary ist die jÅ¸nger Schwester der Haupt- 
person John; sie hat einen von ihm abgeleiteten Status und 
wird irn Laufe des Textes immer unsichtbarer. Ereignisse 
und Erkltirungen von Sachverhalten sind auf Jungen zen- 
friert, usw. usw. ,,IE's a man's world", was da im Schulbuch 
fÅ  ̧ den Anfangsunterricht pr-ntiert wird. Mannliche Erst- 
kliiÂ§l I haben, sich mit John 
zu ide 

Geschlechtsrollenstereotvne in SchulbÅ¸chern 
kulturspezifisch odi 

Obwohl also, wie , kulturbedingte 
Unterschiede in den w,um,in,ll iÃ§,,llanische Schulbtt- 
ehern durchaus vorhanden sind, i s t  die Tendenz einer 
geschlechtspolaren und dabei Miidchen und Frauen diskri- 
minierenden Darstetlungsweise in den deutschen und 
kenianischen SchulbÅ¸cher durchaus &dich. Wie ist dies 
zu erkleren? 

Eine auf den ersten Blick vielleicht plausible Erkl-g 
hierfÅ  ̧ware vielleicht die, daÂ die SchulbÅ¸cher die in Ke- 
nia benutzt werden, noch aus der Kolonialzeit stammen, 
von Engkndern geschrieben wurden, bislang noch ziem- 
lich unve-dert in Gebrauch sind, und daÂ sie deswegen 
dieselben Verzerrungen in bezug auf die Darstellung von 
Mtidchen- und Frauen aufweisen wie unsere SchulbÅ¸cher 
Diese Erkltirung kann aber nicht zutreffen, da gerade in 
Kenia seit Jahren groÃŸ Anstrengungen gemacht wurden im 
Hinblick auf eine eigensttindige kenianische Schulbuch- 

r werden keine Schwierigkeiter 

m 

e r  imiversai? 
die Untersuchung zeigt 
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~roduktion (vgl. Okech/Asiachi 1992; Eshiwani 1993, S. Ethien hinweg, Interessanlerweise wird n&nlich in den 
153ff.). Inzwischen sind die Curricula afrikanisiert, die kenianischen SchulbÅ¸cher durchaus eine ethnische Viel- 
Schuibuchautoren sind Kenianer, die Schulbiicher werden falt dargestellt, in bezug auf das Geschlechterverh3ltnis hin- 
vor ihrer EinfÅ¸hrun vom Kenya Institute of Education ge- gegen eine m&mlich besetzte Monokultur, Auf die Benut- 
paft, und ein Teil wird sogar ebendort von kenianischen zung von ethnisch unterschiedlichen Eigennamen und die 
C~culumfacbieuten geschrieben und in zwei hathstaatli- Nennung von PersUnlichkeiten, Ereignissen und spezifischen 
chen kenianischen Verlagen publiziert. Lebensweisen der verschiedenen kenianischen Elhien wird 

Bleiben also noch zwei andere Erkklrungsvarianten: Ent- in den SchulbUchern groÃŸe Wert gelegt. Die Darstellung 
weder die Schulhuchproduzenten in Kenia sind als Folge der Geschlechter ist jedoch in der beschriebenen Weise ei- 

gentihniich stereotyp und homogen zu Lasten 

1 
der lernenden Mildchen und Frauen. 

The homestead is whcrc wc live. 

In some homesceads therc is onl y onc building. 
In John's homestead then are sevcrd buildiigs. John's father is i farmer. 

[e needs a shtd wherc he caa milk the wws. 

He needs a shed for his tools and equipm 

Die Befunde der kenianischen Schulbuch- 
untersuchungen decken sich in vielerlei Hinsicht 
mit denen aus anderen afrikanischen Schulsy- 
Sternen. So berichteten Agnes Njabdi, Bildungs- 
forscherin an der Universitst von Botswana, und 
Anbesu Biazen, Wissensdiaftler am Institut fÅ̧ 
Cumculumentwicktung und -forschung in Addis 
Abeba auf der besagten Schulbuchtaguttg in Ke- 
nia von almlichen Untersuchungsergebnissen in 
ihren Undern. Wenn diese Tendenzen stimmen, 
dann konnte man sogar von einer weltweit ahn- 
liehen, interkultureilen mtinnlich besetzten Mo- 
nokultur der SchulbÅ¸che sprechen. Denn wie 
sonst lieÃŸ sich auch die Ã„hnlichkei der Be- 
funde der deutschen und der kenianischen Schul- 
bÅ¸che erklwn? 

Meiner Ansicht nach spiegeln die Schulbil- 
eher weltweit den ProzeÃ der Hausfrauisierung 
der Frauen und Miidchen wider, ein ProzeR, der 
seit der Koloniaiisiening auch auf die sog. Ent- 
wicktungslander ausgreift. In kurzen Worten 
ausgedmckt ist damit eine historisch neue Form 
geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung in der 
Entstehung des modernen Weltsystems gemeint, 
in der sich ein miinnlich dominierter Sektor von 
entlohnter, durch formale Ausbildung qualifi- 
zierter und statusrnaflig hoher bewerteter Be- 
rufsarbeit und ein weiblich dominierter Sektor 
von unbezahlter, nur durch informelles Lernen 
qualifizierter und statusmiiBig niedriger bewer- 
teter Familienarbeit herausbildete. Auf diese 
Weise wurde im Laufe der letzten 200 Jahre die 
'Hausfrau' geschaffen (vgl, Beck-Gernsheim 
1980, Kittler 1980). Zwar gab es auch irn vor- 
kolonialen Afrika autochthone Formen ge- 
schiechtsspezifischer Arbeitsteilung, 2.B. zwi- 

h t i m  arid Siniciwe der Kolonisationserfahrungen ihrer eigenen 
qf the Homestead' Kultur so entfremdet und europtiisiert, daÂ 

sie mehr oder weniger unreflektiert europgi- 
sehe Geschlechtsrollemodelle ilbemommen haben und in 
ihrer heutigen Thtigkeit reproduzieren. Diese Erklgrung 
stempelt indessen die kenianischen Handlungstrtiger zu blo- 
ÃŸen sich ihrer selbst nicht recht bewuflten Opfern kulture1- 
ler Entfremdung ab. Oder die Geschlechtsrollenstereotype 
der kenianischen SchulbÅ¸che reflektieren durchaus die ei- 
genen Wertorientierungen und die Handlungsmuster der 
kenianischen Gesellschaft Å¸be die Vielfalt der kenianischen 

teiiung spezifischerlandwirtschaftlicher Tatigkeiten auf 
Frauen und Mariner. Beginnend mit dem EinfluÃ von Mis- 
sionsgesellschaften und kolonialen Bildungsinstitutionen 
(Prodoliiet 1987) und dann verstarkt durch weltwirtschafl- 
liehe Verhderungen wurden die Rollen und Arbeitsberei- 
ehe der afrikanischen Frauen und Miinner jedoch in spezifi- 
scher Weise auf das eben geschilderte Modell geschlechts- 
spezifischer Arbeitsteilung hin veriindert: Durch die Inkor- 
poration der auÃŸereuroptiische Welt in die industrie- 
kapitalistische Form der geschlechtsspezifischen Arbeits- 
teilung werden z.B. aus den selbst3ndigen Subsistenz- 
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bauerinnen und Hudlerinnen in Afrika nach und nach auch Geschlechtsrollenstereotypen konfrontiert. Dieses von dem 
dort abhtingige Hausfrauen (Mies 1983, Bennhddt-Thomsen kenianischen Expertentearn Leah Njambi Wanj ama und 
1994). Wie wir besonders am Beispiel des landwirtschftli- Masheti Mashjila (Dozentin und Dozent an der Kenyatta- 
chen Unterrichtsfaches gesehen haben, sind die SchulbÅ¸ Universimt) moderierte ,,Gender Sensitizing Program" ba- 
cher in Kenia auf dem besten Wege dahin, dieses Frauen- sierte auf einer Konzeption der afrikanischen Frauen- 
bild zu forcieren; wohingegen sich ja hier viele Frauen dar- ~rganisation FEMNET in Nairobi (KabirdMasinjila 1993) 
um bemÅ¸hen wieder davon loszukommen. und war, wie die beiden eti%hlten, schon zuvor in anderen 

Institutionen angewandt worden, um z.B. Lehrpersonal fÅ̧  
Reaktionen in Kenia auf die SchulbuchmiÂ§st~nd den Zusammenhang von Bildung und Geschlecht zu sensi- 
Ganz wie bei uns sind auch in Afrika diese Befunde nicht bilisieren. So geschult gingen die Teilnehmerinnen und Teil- 

ohne Resonanz geblieben. In Kenia wurden beispielsweise nehmer dann an ihre erste Arbeit: die Analyse der 
in verschiedenen Institutionen der Bildungsforschung und kenianischen SchulbÅ¸cher die auf der Tagung zur VerfU- 
Bildmigsadministration Kommissionen eingesetzt, die sich gung standen. Das zu analysierende Schulbuchangebot auf 
mit der Aufarbeitung des Problembereichs ,,Geschlecht und der Tagung war nach Schulfichern und Verlagen breit ge- 
Bildung" auseinandersetzen. Mit wei- 
chem Erfolg, bleibt einstweilen dahinge- 
stellt. Das Thema wird auch in den Me- 
dien diskutiert. 

Irn Sommer des vergangenen Jahres 
hatte ich, wie gesagt, die Gelegenheit, 
die Forschungen und Vertinderungs- 
strategien in bezug auf die Reprasentati- 
On von MAdchen und Frauen in 
kenianischen SchulbÅ¸cher vor Ort ken- 
nenzulernen. In einem Kooperations- 
verbund des f Å ¸  d ie  Curriculum- 
entwicklung zustandigen Kenya Institu- 
te ofEducation (KIE) und der Deutschen 
Stiftung fÅ  ̧ internationale Entwicklung 
(DSE) fanden im Mai 1994 ein eintggi- 
ges Symposium in Nairobi und ein ein- 
wbchiger Schulbuchworkshop in 
Naivasha (Kenia) statt, die sich eigens 
der Darstellung von Frauen und MMchen 
in den kenianischen SchulbÅ¸cher wid- 
meten und der Frage, wie man denn nun 
andere, d.h. besser auf die Interessen der 
lernenden Mgdchen zugeschnittene 
SchulbÅ¸che schreiben k&te. a e r  die- 
se Tagungen mtichte ich im folgenden kurz berichten1: 

Auf dem eintagigen Symposium in Nairobi wurden Per- 
sonen i n  leitenden Positionen vor allem aus dem 
kenianischen Bildungsministerium und den Schulbuch- 
verlagen mit dem Problem konfrontiert. In mehreren Kurz- 
vortrggen mit Diskussion wurde die Benachteiligung der 
Mgdchen im Schulwesen und ihre verzerrte Repriisentation 
in den kenianischen SchulbÅ¸cher deutlich. AnschlieÃŸen 
diskutierten Vertreter der iÃ¼hrende Verlagshtiuser in Kenia 
die Bedeutung der Schulbikher fÅ̧  eine Verbesserung der 
Bildungssituation der Miidchen. Mit dieser Veranstaltung 
sollte die (zumindest moralische) UnterstÅ ţzun der wich- 
tigen Entscheidungstriiger fÅ  ̧ das Unterfangen der Schul- 
buchrevision eingeholt werden. 

Einige Tage spgter fand dann die einwikhige Arbeitsta- 
gung mit um die 20 kenianischen Curriculumspezialisten 
und Schulbuchautoren statt. Die Teilnehmer - Å¸brigen etwa 
je zur Halfte Frauen und Mariner - wurden hier zunachst in 
einer aktivierenden, bewuÃŸtseinsbildende EinfÅ¸hrurigs 
phase mit ihren eigenen und den gesellschaftlichen 

J 

streut. Ins einzelnen standen SchulbÅ¸che Co-operatwnwilhfnh 

fÅ  ̧ folgende Fixher zur Diskussion: 11 f i r  Family' 

Mathematik, 8 filr Englisch, 7 fÅ  ̧ Kiswa- 
Mi, 9 fÅ̧ Naturwissenschaften, 16 RSr Sozialkunde, 7 filr 
Religion, 4 fÅ  ̧ 'Business Education', 4 fÃ¼ musische F& 
cher, 6 fÅ  ̧ 'Horne Science' (d.h. filr den 'Hauswirtschafts- 
unterricht', an dem jedoch auch Jungen teilnehmen) und 3 
fÅ̧ 'Technical Education' (vergleichbar unserem Werk- oder 
Arbeitekehreunterricht). An wichtigen Verlagen sind zu nen- 
nen: die Jomo Kenyatta Foundation, die die vom Kenya 
Institute of Education herausgegebenen SchulbÅ¸che publi- 
ziert; die afrikanischen Ableger der englischen Verlage 
Longman (Longman Kenya) und Heinemann (East African 
Educational Publishers) sowie eine Reihe privater Schul- 
buchverlage. Die auf der Tagung zur VerfÅ¸gun stehenden 
BÅ¸che waren - da viele neue SchulbÅ¸che mit einbezogen 
wurden - Å¸brigen nicht identisch mit den in der Publikati- 
on von Anna Obura (1991) untersuchten, so daÂ auf der 
Tagung nicht einfach eine Replikation der schon vorliegen- 
den Schuibuchanalysen betrieben wurde. 



oge vor. Hande waschen usw. Irn zweiten Beispiel, einem Ma 
itt sollte matikbuch (Heinemann Primary Mathematics 3, 1990 

werden. (Umschlag, Aufmachung und Text), der jedoch irn Group, Nairobi: East Afi-ican Educational Publishers), 
Laufe zunehmender Erfahnmg mit Schulbuchanalysen im- gleich auf Seite 1 von 450 Jungen und 288 Mfidchen die 
plizit viele der nachfolgenden Einzelkriterien enthBlt. Im Rede (Jungen werden zuerst genannt und sind zahlreicher 
zweiten Schritt wurde eine quantitative Analyse des Text- als die Mzdchen). Erst arn Ende der Seite 6 wird erstmals 
und Bildmaterials einzelner BÅ¸che angestrebt. Hier wurde ein Msdchen, bzw. ,,sheU erwiihnt. Alle Abbildungen bis zur 
z.B. die namentliche oder kollektive ErwHhnung von M& Seite 6 beziehen sich ausschlieÃŸlic auf msnntiche Akteu- 
firn, Frauen, Madchen und Jungen ausgezilhlt. Im dritten re. Auf Seite 6 erhalten die Kinder Taschengeld, wobei der 
Tei! begann die teilstrukturierte qualitative Analyse der Junge - natÅ¸riic - eine grtiÂ§er Summe erhtilt als das Mgd- 
SchulbÅ¸cher Hierzu wurde zB. ermittelt, an welcher Stelle chen. Auf Seite 12 wird 'Bruchrechnen' eingefÅ¸hr von Hemi 
des Schulbuches, der einzelnen Schulbuchseite und des ein- Kali und Nick, wobei nicht einmal die folgenden Aufgaben 
zeinen Satzes weibliche oder mmliche Akteure auftauchen, eine einzige Bezugnahme auf Mtidchen enthalten. Auch das 
Ferner wurden die Rollen und die Aktiviwten der darge- Kapitel 'UngenmaÃŸe wird! mit einer Illustration von zwei 
stellten HandlungstrXger in Text und Bildmaterial ermittelt Jungen eingefÅ¸hrt Erst auf Seite 28, als es um Meter und 
und die (vielleicht sich widersprechenden) Botschaften ver- Zentimeter geht, werden ein Mann, ein Junge und zwei 
glichen, die einerseits im Text- und andererseits im Bild- Miidchen dargestellt, aber keine Frau, und d ie  beiden MHd- 
material enthalten sind. Im vierten Schritt wurde dann noch chen sind natÅ¸rlic kleiner als der Junge im Bild. - Die In- 
starker auf eine qualitative Analyse von Rollenklischees dizienkette liebe sich fortfÃ¼hren - Auf diese Weise beka- 
hingearbeitet. Hierbei sollte z.B. darauf geachtet werden, men alle Teilnehmer langsam ein GespÅ¸ da&, wie subtil 
ob Frauen als autonom handelnde Individuen gezeigt wer- manchmal Ausgrenzungs- und Diskriminiemngstechiken 
den, oder ob sie in Nebenrollen oder in mÃ¤nnlich Aktivk#- in SchulbÅ¸cher sein kbnnen. 
ten unterstfitzenden Handlungen gezeigt werden. Besonde- Irn weiteren Vorgehen der Tagung wurde ferner nach be- 
res Augenmerk sollte dabei auf die Darstellung von Arbeit sonders negativen wie auch nach positiven Beispielen zur 
und Erwerbsleben gerichtet sein, auf Familie und Haushalt, Repraentation der Geschlechter in den kenianischen Schul- 
auf die sozio-politische Dimension (Auftreten in der of- btichem gesucht. Als 2uÃŸers diskriminierend wurde ein noch 
feiitlichkeit) und auf die dargestellten Charaktermerkmaie. neueres Schulbuch (aus dem Jahre 1992) empfunden, in dem 
Der fÅ¸nft Analyseschritt richtete sich schlieÃŸlic auf die zum Zeichenunterricht folgende Anleitung zur 'richtigen' 
Sprachgestalt der Texte; denn auch die Verwendung sprach- bildlichen Darstellung von Frauen gegeben wurde: ,,The 
lieh vorgeblich geschlechtsneutraler Bezeichnungen wie fernaie figure depends on its face and the breasts to detennine 
'Early Man', 'mankind', 'peopk', 'chiidren* macht Frauen age. A yamg woman's breasts rnust be fill! with the nipples 
und weibliche LebensentwÅ¸rf tendenzieH unsichtbar, be- standing, Those of an elderiy woman are flabby ,.. it is 
sonders, wenn es dann im nachfolgenden Text mit entspre- irnpariant to give soft features to female foms because these 
chenden (d.h. mtinnlichen) Pronomina weitergeht ('early are the secrets of their feminine charm ... ,,, heiÂ§ es in die- 
man and his environment', 'the farmer and bis ...', 'the sem Buch (Learning Art & Craft and Music, Standard 8, 
scientist and his ,..'I. von Simon N. Gituiku, Nairobi: Malimu Publications), Als 

Der Erkenntnisgewinn dieser Analysephase war teilwei- positives Beispiel wurde dagegen ein Schulbuchkapitel 
se enorm. Viele bekundeten, daÂ sie die geschlechts- empfunden, in dem ein Junge protrÃ¤tier wird, der kocht 
diskriminierenden Botschaften der herkammlichen Schul- und dessen Essen der ganzen Familie gut schmeckt; auch 
bucher (teils waren diese sogar die von ihnen selbst publi- der Vater XuÂ§er sich lobend darÅ¸ber Dieses Schulbuch war 
zierten) Å¸berhaup nicht wahrgenommen hatten. Als Bei- offenbar auch im ganzen eher an einer geschlechter- 
spiel rntichte ich einige Beobachtungen aus meiner genaue- gerechteren Darstellung orientiert (Neighbours, Engiish 
renDurchsicht zweier Schulb(icher wshrend der Tagung wie- Standard 5, herausgegeben vom Kenya Institute of 
dergeben. In einem naturkundlichen Buch fflr die 3.  Klasse Education, Nairobi 1988: Jorno Kenyatta Foundation). 
(Leaming Science von S.K. Vasishta/N.M. Pate!, Standard 
3, Lower Primary Series, Nairobi: Malimu Pub1 icaticns) geht Miidchen freundlichere SchulbÅ¸che - aber wie? 
es zu Anfang des Buches um das Thema 'Erste Hilfe'. Die Anschlieflend wurden auf der Tagung alternative Schreib- 
erste Person, die (auf Seite 5) auftritt ist ein Junge. Auf der techniken vorgestellt, diskutiert und erlernt. Die Schulbuch- 
folgenden Seite wird dann auch Å¸be ein Msdchen berich- autoren und Curriculumfachleute sollten an einzelnen klei- 
tet, aber dieses verrichtet Hausarbeit, hat sich dabei in den nen Beispielen selbst ausprobieren, wie m2idchenfieund- 
Daumen geschnitten und wird - irn Gegensatz zu den m h n -  iichere Schulbuchtexte aussehen kannten. Auch hierzu wur- 
liehen Abbildungen - nichi als ganze Person abgebildet, son- den von Anna Obura Kriterien vorgestellt, die teilweise aus 
dem nur mit ihrer verletzten Hand (Frauen sind gesichts- der konstruktiven Wendung der Analysekriterien hervor&- 
los?). Auf Seite 7 verbrennt sich dann ein Mtidchen oder gen: Wenn Miidchen und Frauen in Text und Bild sehen 
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vorkommen, dann mÅ¸sse sie in alternativen Schulbuch- Literatur: 

texten eben Geer preentiert werden. Wenn in den Texten 
Ba- Monih*: Gleiche Chancen in LesebÅ¸cher der Gnindschttle? In: Ilse Rollenklischees enthalten sind (2.3. 'typischa weibliche bzw. Sexismii5 in Schule, wrintelm 1982, S. 103-114 

msnnliche Eigenschaften), SO mÅ¸sse diese durchbrachen Bmnholdt-Tbomsen. Vteonika 1984: Auch in der dritten Weit wird die 
werden. In die& Arbeitsphase wurde mit unterschiedlichen Hausfrau peschaficn -Warum? in: Peripherie, Heft Nr. li/16,1984, S. !78- 

Strategien experimentiert, die sich zwischen eher oberfikh- is7 
Bcck-Gtmhcim, Ellsabtth: Das halbierte U-bwi MmerweltBenif- F m  

liehen 'Schflnheitsreparaturen' (2.B. EinfÅ¸ge von Abbil- ,non 
dungen von Mgdchen und Frauen in SchuIbuchtexte oder Eshlwanl, Gco~gt s.: Educaiion in Kcnya since lndepen(Ecnce, Naimbi W 3  
von weiblichen Vornamen in mathematische Textaufgaben) Gro~~ann,~~iImu/Naumann, bi t t*  ( ~ g . ) .  

und dem tompkiten Umschreiben ganzer Ttxtpassagen ~ ~ ~ ~ ~ b & ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~  
der der Kii bira. Wanjiku Mukahit MaÃ£njila Misheti: Gii)der ard Devdopmi;nt. 

Sensibilisierungs- und Anaiysephase wurde beispielsweise The Femnet Model. ~ f n c a n  mmen's ~cvciopmcnt and ~ommunicat~on 
in bezug auf ein Kapitel Å¸be die Steinzeitepoche der Nctwork (FEMNET), ~a i rob i  !993 

Menschheit  GE^^^^ M ~ ~ , )  klar, daÂ die hufgabe mit Kahi^a,Wmjilffl Mn^abm^ioki, Elizabeth A^ înyI: Celebdng W m n ' s  
Resistance, A Lase Shidyof'Womcn's Gmup Moucmeni in Kenya,Nairobi 

einer blokn Veranderung der uberschrift in 'Early Man- ,9ai 
kind' oder 'Eariy Warnen and Men' nicht ZU bewaltigm Kittier, Cettraude: Hausarbeit. Zur Geschichte cin~r,,Natur-Ressource", 
ware. Hier m u h  das ganze Kapitel neu Å¸berdach werden, M~nchen 198 

um den ~~i~~ beider ~ ~ ~ ~ h l ~ ~ h t ~ ~  in dieser M"Â¥ M m n ~  sSbsistenzproduklion, Hausfrauisiemng. Ko~DI I~s~WU~~.  in: 
BeitrÃ¼g zw fcministischcn "nicorie und Praxis Ni. 9/10 (K8lt) 19831, S, 

chen Epoche der Menschheit Å¸berhaup ins BewuBtsein zu es- . .- ... 
bringen. Die Aufgabe, alternative Schreibtechniken zu enb Obura, Anna: Chmging l i n a g ~ .  Portrayfli of6iri.i ~ n d  ~ n m f - n  in K C ~ W  
wickeln, tangierte also jeweils die ganze Konzeption eines Tc~bwks,Nairobi 1991 

~ ~ h ~ \ b ~ ~ h ~ ~ ,  angefangen von ,-Jen Hauptpersonen, die jn ohl% U1a: ,aun& f n n n ~ w a i k t  d1tiÅ¸chhg H%!lSfi~LÃ£ D8S Mndchen- 
und Frauenb~ld m Grundschulhnchern. In- Die Schule lebt - Frauen bew- 

vielen den ganzen Text durchziehen, die gcn die Schule, ha. von der Arbeitsgmppe Eltemarbcit (Reihe Materialien 
gew2hlten lebensnahen Beispiele, die zur VeranschauSichung rar die Eitemarbeit I;), ~euischts  Jugwdinsrtut Mmchen 1984, s. 131 - 
oder in obungsteilen vieler Bucher auftauchen, bis hin zu 
lllustrationen und feinmaschiger - ~ - ~ ~ ~ ~ ~ b ~ i t ,  ~ ~ f d i ~ ~ ~  wei- Okesh, Jack GittdAsiachi, Adams J.. Curriculum Dwdopmait tot 

Schools, Nairobi 1992 
se kam die Arbeitsgruppe dann auf allgemeine Cmicuhm- w^egi, RN.: Africm Wmen Libmtion. A Man's Ptrspwiive. Nairobi 
fragen und auf die Benachteiligung der Mkidchen kt den 1992 
S&ulpdfÅ¸ngen die in Kenia zentral mit jeweils einheitli- Wchterich, Christa: Moral, Markt, Macht - Frauengruppen in Kenia, In: 
chen PrÅ¸fungsbtjge durchgefdhrt werden. Auch diese Pcr'~^"e^ 47J4̂ " '̂X S, 

PrUfungshBgen, die exemplarisch durchgesehen wurden, 
entpuppten sich als alles andere als geschlechtsneutral. Es Anmerkungen: 
wurde vermutet, daÂ das oft schlechtere Abschneiden der 
SchÅ ļerinne in Kenia, insbesondere in mathematisch-tech- 
nisch-naturkundlichen F%hern, nicht zuletzt auf die MM- 
chen wenig ansprechenden SchulbÅ¸che und PrÅ¸fungsun 
terlagen zuriickzufÅ¸hre ist. 

Die Tagung war insgesamt gesehen sehr produktiv. Ob 
nun in naher Zukunft tats8chlich mtidchenfreundlichere 
kenianische SchulbÅ¸che produziert werden, bleibt abzu- 
warten. Da hier bei uns die Schulbuchproduktion privat- 
wirtschaftlich betrieben wird und jeder Schulbuchautor da- 
bei praktisch sein eigener Herr ist (Schulbuchautorimen sind 
sehr in der Minderzahl), ist mir eine %nliche konzertierte 
Aktion im deutschen Sprachraum, in der die Darstellung 
von Madchen und Frauen analysiert und alternative Schreib- 
techniken ausprobiert worden wÃ¤re und die nicht nur von 
Frauenforseherinnen und Lehrerinnen getragen wurde, je- 
denfalls nicht bekannt. Es ist auch zu bezweifeln, ob sich 
bei uns Å¸berhaup Bhnlich viele rnannliche Teilnehmer aus 
Kultusministerien, Bildungsverwaltungund Fachdidaktiken, 
aus Schulbuchverlasen und aus dem Kreis der Schulbuch- 
autoren zu einem solchen 'runden Tisch' und zu einer ge- 
meinsamen Aktionsplattform zusammenfinden wÃ¼rden Ge 

Christcl Adick, Dipl.P&d , Dr phtl habi ,Professorin fÅ¸ Vergieichende Er- 
ich es in Kenia gesehen habe. In diesem FaHe sind es also zi&unEswimmchafi am Institut ffir PMaeoeit; der Ruhr.Uniyeniat % 
wir, die - sofern wir den interkulturellen Diskurs ernst lieh- chum. ~rtieitsschwf~p~nlae: historisch-vqleichendc Bildungdorschung, 
men - etwas von den berichteten k internationale Schul- und Cumeulumforschmig. intcriculturclle PAdagogik. 

lernen ktinnen. yaMieiche Riudirnaufenihalte m afrikanischen und mia!ischen Lfmdcm. 
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FÃ¶rderun behinderter 1 
Menschen in de 
W Dritten Welt" 1 

Angesichts begrenzter Effektivjrdr und Effiienz haben sich 
humanitare Hiifsprogramme und damit auch Projekti- der 
so&rp&lagogixchen und rehabilitativen Farder M@ behin- 
derter Menschen im Blick auf ihr E ~ w ~ c ~ ~ u M ~ s ~ w u ~  Â¥un̂  
NachhaItigkeit M legitimeren. Ausgehend vom I m p h  des 
Internationalen Jahres der Behinderten ! 991 wird unter der 
UNO-Zie fperspektive von Ã£ful participation und equaliiy" 
ein Ãœberblic Å¸he den aktuellen Diskussifinsstand der 
rehabi!itativen Entwicklungszusummmarheif aus sonder- 
pÃ¼dagogische Sicht gegeben. GegenÃ¼be einem regregie- 
renden schulp&gogisch-therapeMisc hen Ansalz wird ein 
gemeiwesenintqrierter sozial-rehabilifaiiver Ansatz vor- 
gestellt, der von den ,, basic needs " der VOM Behinderung 
bedrohten und betroffenen Menschen ausgeht und sysiemisch 
orientiert ist, 

1, Entwickiungsrelevanz als SchlÃ¼sselbegrif 
Nach der Entwickiungsrelevanz von Rehabilitation und 

Bildung behinderter Menschen in den Armutsbereichen der 
,,Dritten Welf" zu fragen, scheint mttBig. Verstehen sich doch 
entsprechende Hilfsprojekte angesichts der mit Behinderung, 
Krankheit und Schkidigung einhergehenden Leiden und 
Lebenserschwernisse gerade fÅ  ̧ die hnsten und elendsten 
Bevtilkerungsgruppen der ,,Dritten Welt" von selbst. Die 
Relevanz von Hilfeleistungen angesichts der durch Kriegs- 
greuel verstummeben Opfer und der durch Hunger- 
katastrophen, Krankheiten und Seuchen gezeichneten Men- 
schen entspringt einem in unserem Kulturkreis weithin 
selbstverstZndlichen Gebot der Humanitst. Die spontane 
Spendenbereitschafi bei Bekanntwerden entsprechender ka- 
tastrophaler Notfalle zeigt dies deutlich. In ihrer Permanenz 
jedoch bewirkt die Konfrontation mit den gegenwiirtig be- 
stehenden weltweiten Problemsituationen bei vielen Zeit- 
genossen Abstumpfung, Abschottung und Abwehrreaktio- 
nen. Momente resignativer Frustration angesichts der Ver- 
geblichkeit des geleisteten Engagements entladen sich in 
aggressiv-generalisierender Ablehnung jedweder Hilfelei- 
stung. Caritafiv-populistische Programme stoflen unter die- 
sen Bedingungen an ihre Grenzen; mehr noch, sie drohen 

frisiige Versnderung der Problernlagen in den Emp 
l ude rn  zu bedenken. Angesichts begrenzter und zum 
fehlender Effizienz bisheriger Entwicklungshilfe, geht 
heute um eine Legitimierung der Effektivitzt von Entwi 
IungshiifemaÂ§nahmen kurz und bÅ¸ndig Die Entwicklun 
relevanz der Entwicklungshilfe muÂ evident werden. 

Wenn nach der Entwicktungsrelevanz eines P 
geforscht werden soll, so beinhaltet dies allerdin 

Nutzenrelatian, sondern vorrangig ist dabei die Frage, 
unter den gegebenen Bedingungen menschengemiiÃ W 

Die uns leitende Thematik der Entwickfungsrelevanz 
Behindertenhilfe bezieht sich hier auf die Frage, weh 
Beitrag durch Rehabilitation und Bildung Behinderter zum 
aer leben  in den Armutsbereichen der ,,Dritten Welt" ge- 
leistet werden kann und wie sich dies auf die Entwicklung 
und Aufrechterhaitung von humanen Lebensbedingungen 
in extremen Mangelgeselischaften auswirkt. 

2. Behindertenhilfe in der "Dritten Welt" 
Seit dem Internationalen Jahr der Behinderten 1981, be- 

sonders aber durch das Weitaktionsprogram filr Behinderte, 
das von den Vereinigten Nationen 1983 - 1992 (vgl, W O -  
Bulletin 2/92) durchgefihrt wurde, entwickelte sich global 
ein differenzierteres BewuÃŸtsei fÅ̧ die berechtigten Be- 
lange von Menschen mit Behinderungen. Dies ftihrte unter 
der Zielperspektive von ,,fÅ¸l participation and equality" 
(UNO 1983, Ziffer 2 1 )  vor allem in den Entwicklungsl2n- 
dem zu einer schrittweisen Thematisierung und ansatzwei- 
Sed BerÃ¼cksichtigun der Belange von Behinderten. Einen 
fundierten landerspezifischen uberblick bietet in dieser Hin- 
sicht das Handbuch der SondeqGidagogik mit seinem um- 
Bnglichen Band 11 ,,Vergleichende Sonderp&dagogikb'. 
Trotzt alSer gegebenen sozial-kulturellen VariabilitRt, ins- 
besondere aber angesichts der unterschiedlichen politischen 
und tkonomischen Bedingungen zwischen Industriestaaten 
und den L h d e r n  der ,,Dritten Welt", kommt der irn Akti- 
onsprogramm formulierten Leitidee der vollen gesetlschaft- 
liehen Teilhabe und Chancengerechtigkeit gemtiÂ der All- 
gemeinen Erklkung der Menschenrechte der Charakter ei- 
ner erstmals artikulierten Universalisierung humaner 
Gleichheitspostulate unter ausddcklichem EinschluÂ behin- 
derter Menschen w (ebd. Ziffer 32). Gleichwohl mag unter 
dem Aspekl der jÅ¸ngs erhobenen Forderung von 
Behinderteninitiativen nach EinfÅ¸hrun eines Anti- 
d ~skrim inierungsgesetzes auch nach der erfolgten Erweite- 
rung des Diskriminierungsverbotes von behinderten BÅ¸rger 
in Artikel 3, Abs. 3 des Grundgesetzes, die Schwierigkeit 
deutlich werden, die mit der pragmatischen Umsetzung ver- 
bunden ist, dieses Leitziel der Rehabilitation auch im 
Behindertenalltag der ,,Dritten Welt" zu verwirklichen. 

3. Stationen, Triiger und Aufgabenbereich der 
Entwicklungshilfe 

Mit Anbruch der Kolonialzeit, insbesondere seit dem ver- 
gangenem Jahrhundert beginnt auch die Wissenschaft sich 
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der Thematik zuzuwenden, die heutzutage mit dem Begriff 1990 auch einen Rundbrief mit dem Titel ,,Behinderung und 
,,Entwicklungshilfe" umschrieben wird. Natur-, Geistes- und Dritte Welt" herausgibt (do  BV Lebenshilfe Marburg, Post- 
Sozialwissenschaften begleiten mit je unterschiedlichem fach 70 11 63) und r e g e w i g  Symposien veranstaltet, ist der 
Interesse diesen Vorgang. Mit der Epoche der Entkoloniali- Informationsaustausch von Wissenschaftlern und Studierenden 
sierung nach dem 2. Weltkrieg und den nun beginnenden sowie von Fachleuten aus Entwicklungshilfeorganisationen und 
Prozessen der Entwicklung zu eigensandigen Staatsgebiiden rehabilitativen Entwicklungsprotjekten (Albrec 
formiert sich in unserem Land auch ein allgemeines Inter- 
esse, das durch den Ferntourisrous, vor allem aber durch 5. Systemisch-rehabilitativer Ansatz 
die gegenwtirtige Asylantenproblematik hohe AktualiHt be- Trotz der versptlteten Befassung mit rehabilitativen Bildungs- 
sitzt. Von den verschiedensten geselischafllichen Gruppie- und Entwicklimgsfragen besteht, wie auch in anderen 
rungen getragen, ftihrt dieses Interesse zur Bildung einer Wissenschaftsdisziplinen Ã¼blich Konsens darÃ¼ber daÂ verant- 
Vielzahl aktiver Netzwerke sogenannter ,,Nichtstaatlicher wortliche Forschung, Beratung und Praxis auf dem Gebiet der 
Organisationen", die vor allem von einer sozial-politischen Entwicklungszusammenarbeit nur auf der Grundlage von so- 
und humanistischen Motivation gespeist werden. zial-kulturellen Analysen zu angepdten ~ystemisch-rehabili- 
Staatlicherseits wurde 1952 erstmals Entwicklungshilfe tativen Interventionen i3hren dÅ¸rfe Dieser von den sozio-kul- 
durch die Bundesrepublik geleistet. Seit Ende der 50er Jah- tia-ellen Bedingungen ausgehende Entwicklungsansatz (vgl. 
re kann eine zunehmend intensivere Nord-Sud-Politik ver- Wiiken 1990) fuhrt zu der Notwendigkeit, bei rehabilitativen 
zeichnet werden, die 1961 zur Errichtung des Ministeriums und sonderp#dagogischen MaBnahmen realistische Perspekti- 
fllr wirtschaftliche Zusanunenarbeit (MBZ) fÅ¸hrte Ihm ob- ven zu bedenken, die sozialintegriert und lebenslaufwientiert 
liegt die Planung, DurchfÅ¸hrung Evaluation und Koordi- Å¸be die Schulzeit hinausweisen (vgl. Werner 1987). Irn Ge- 
nierung der crttwicklungspolitischen MaBnahmen sowie die gensatz zu einer schulp~dagogiscfi-therapeutischen Praxis, die 
Information der Offentlichkeit. Bestand Entwicklungshilfe noch vielfach einem Aspimtionsniveau des ,,westem-standart 
anfangs vor allem in Kapitalhilfe, so erstreckt sich ihr Auf- o f  living" verhaftet ist (vgl. Knie1 1992), geht es hier um einen 
gabengebiet ober die Bereiche der technischen Zusammen- gemeinwesenintegrierten sozialp2dagogisch-reliabilitativen 
arbeit hinaus nun auch auf sozialstrukturelle Hilfen im Ansatz. Er richtet sich sowohl hinsichthch des ge 
Gesundheits- und Bi ldungswesen. merlebens der behinderten Menschen als auch der 

ten sozialen Integration, auf das Angebot einer prima 
4. Erziehungswissenschaft im Verzug rehabilitativen Grundversorgung und auf die Vermittlung 
Nur ztigernd entwickelte sich ein erziehungswissen- Hilfen und Kompetenzen zur Lebensbewtiltigung. Unter 

schaftliches Interesse an der Bedeutung von Bildung chtspunkt der Lebenslauforientiemng erstreckt sich 
atz sodann auf das Angebot erweiterungsfSh 
nd beruflicher Basisqualifikationen. Die hi 

agogik der UnterdrÅ çkten zu Beginn der 70er Jahre, in sptemisch-rehabilitative GrundbedÅ¸rfhisorienti 
ner iiir sozialpolitische Fragestellungen offenen Zeit, e dhgs falsch verstanden, wenn sie dazu miÃŸbrau 
Wende ausl6ste. 19% etablierte sich aus Vorltiufero 

zu verhindern. Vielmehr soll Grun&ed&fti 
unter den gegebenen, ver&derongsbedÅ¸rfti 

senschaft, in deren Gefolge dann 1981 die bis heu gungen dazu beitragen, die von Behinderung bedroht 
geblichen Studien Å¸be ,,Die Dritte Welt als Gegerss etroffenen Menschen in ihrem Ãœberlebenskarnp ernst 
ziehungswissenscl~aftl icher Forschung" erschienen zu nehmen und sie unter dehumanisierten Existenxbedingun 
(Goldsdmidt 1981). Alierdings werden sonderpidagogische zu unterstÃ¼tze (vgl, Saib U. Grimm 1988). Es muÃ auch 
Fragestellungen, die sich auf die Bedeutung von Rehabili- mieden werden, unter dem Aspekt der GrundbedÅ¸ 
tation und Bildung angesichts drohender oder bestehender orientierung einseitige Schwerpunktsetzungen zu betreiben un 
Behinderungen beziehen, in dieser Studie nicht thematisiert. allein im kindlichen Raum Entwicklungsprogramme zu fUr 
Erklxrbar wird dies durch die Tatsache, daÂ aufgrund der in dem, in der Annahme, damit die Land-Stadt-Migration begren- 
den 60er und 70er Jahren erfolgenden wissenschaftlichen zen zu k h e n .  Behinderte Menschen leben in lbdlichen wie 
Konstituieningsprozesse der SonderpMagogik, diesbeztig- auch in stadtischen Arrnutsgebieten. Ihnen ist an beiden Orten 
lieh Forschungsabstinenz bestand. Von sporadischen Aus- entwicklungsrelevante Hilfe zu bieten. Weder darf Entwick- 
nahmen abgesehen (vgl . Solarovh 1969; Weinschenk 1975) lungszusammenarbeit instrumentalisiert und rniÃŸbrauch wer- 
erscheinen vergleichende sonde~agogische  FragestelSun- den fÅ  ̧ dubiose ,,Ruralisiemngskampagnen", es sei denn, sie 
gen, die auch die Lage behinderter Menschen in der ,,Dri!- w w n  geeignet, den Lebensstandard der unterdruckten Bevi% 
ten Welt" thematisieren, erst mit den 80er Jahren (vgl. kenmg zu verbessern (vgi. Aiyar 1991), noch darf sie dazu 
Wilken 1984, Klauer U. Mitter 1987; Kemler 1988). Das fihren, ,,pgdagogische Modelle, Ideale und Wunschvorstellun- 
immer virulenter werdende Interesse auch von Studieren- gen, die sich bei uns oft nur begrenzt b e w m  haben, in Ent- 
den der sonder- und sozialpiidagogischen Studiengange an wicklungskindern zu verwirklichen". Wo und unter welchen 
den Belangen behinderter Menschen insbesondere in den Bedingungen sich Menschen eine bessere Zukunft erhoffen, 
~rmutsbereichen der ,,Dritten Welt" (vgl. Wilken 1986) fÃ¼hr wir haben ihre Entscheidung za respektieren (vgl. Bergmann 
te 1988 zur GrÅ ņdun des Arbeitskreises ,,Behinderung und 1992). 
Dritte Welt". Anliegen dieser Arbeitsgemeinschaft, die seit 
































































