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Frauen in kenianischen Schulbiichern

Globales Lernen - Kultur des Friedens?
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EDITORIAL

Der einleitende Artikel unseres
Hefies ist ein konzeptioneller Ent-
wurf von Hans Biihler zu der Fra-
ge, inwieweit globales Lernen als
ein Beitrag zu einer Kultur des
Friedens verstanden werden kon-

ne. Biihler denkt dartiber nach, ob
globales Lernen Konsens {iber ge-
meinsame Inhalte braucht und
macht dazu erste Vorschlége.

Zu einer Kultur des Friedens sei
beispielsweise auch die Gleichstel-

lung der Geschlechter ein wichti-
ger Bestandteil. Dieser Fragestel-
lung widmet sich der folgende Bei-
trag von Christel Adick. Ausge-
hend von den Erfahrungen einer
Schulbuchtagung des Kenya Insti-
tute of Education und der Deut-
schen Stiftung fiir internationale
Entwicklung beschreibt sie in die-
sem Heft die Darstellung von Méad-
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chen und Frauen in
kenianischen Schulbii-
chern. Konnen die von
ihr angedeuteten Konse-
quenzen als Beitrag zum
globalen Lernen im Sin-
ne des Beitrags von Hans
Biihler verstanden wer-
den? Ich denke schon.
Der Beitrag von Udo
Wilken schlieBlich wid-
met sich einem héufig
vernachlissigtem Thema:
der sonderpidagogischen
Forderung behinderter
Menschen in der ,,Dritten
Welt™. Auch in Hinblick
auf globale Entwick-
lungserziehung ist die
Sonderpéddagogik bisher
weitgehend unbeachtet
geblieben - wir wiirden
uns tiber Beitridge zu die-
sem Thema freuen.

Wie immer finden Sie in
diesem Heft umfangrei-
che Berichte der Kom-
mission Bildungsfor-
schung mit der Dritten
Welt der DGIL, Rezen-

sionen, Unterrichts-
materialien und Informa-
tionen.

Mit freundlichen Griilen

Annette Scheunpflug
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Hans Biihler

Globales Lernen - ein
Beitrag zu einer
Kultur des Friedens?”

Ist es unvermeidbar, dafl ,, Globales Lernen" zum kleinen
Karren (Curriculum) wird, der als didaktischer Teil des gro-
fBen Trecks hin zur ,, Weligesellschaft betrachtet werden
wird? Wird ,,Globales Lernen" dabei zu einem wichtigen
Element zur Legitimation weltweiter ,, kultureller Hegemo-
nie"? Oder kann ,,Globales Lernen” die Hoffnung auf eine
Kultur des Friedens stéirken? Eindeutige Antworten auf diese
grundlegenden Fragen kann es nicht geben. Doch sind jetzt
einige Bezugspunkte unerlaplich. Dazu wird hier beschrie-
ben, was mit ,,Globalitit" gemeint sein kann. Historische
und systematische Anschlufipunkte dieses Konzepts werden
identifiziert. ,, Inklusives Denken" als die fiir den globalen
Erkenntnismodus grundlegende kognitive Operation wird
skizziert und erste Konsensspuren iiber Inhalte , Globalen
Lernens" werden identifiziert.

Vielleicht sind aber die relativierenden Riickfragen am
Schluf, etwa ,, Wer kann sich wann eigentlich wieviel Neu-
gierde fiir ‘globales Lernen' leisten?" wichtiger als vor-
schnelle Zustimmung zu diesem Konzeptentwurf, vielleicht
auch nicht.

Nach ,,Auslinderpidagogik®, ,bikulreller Pidagogik*,
winterkulturellem Lernen* und , Entwicklungspidagogik*
taucht im erziehungswissenschaftlichen Diskurs in Deutsch-
land in letzter Zeit immer hiufiger ,Globales Lernen™ auf
(Schirp, 1994). Ich halte dieses Konzept fiir sehr wichtig.
Vielleicht kann es zu einer weltweiten Kultur des Friedens
beitragen.

Zuerst mochte ich jedoch einige der Hindernisse in unse-
ren Kopfen und in den weltweiten Verhiltnissen in Erinne-
rung rufen, die globales Lernen behindern.

1. Odysseus - ein Exempel wofiir?

Lassen Sie mich mit einer Episode beginnen, die ich letz-
tes Jahr bei einer Diskussion um eine Lehrplanreform im
Fach Geschichte erlebt habe: Einer der Lehrplanautoren,
ein Historiker an einer deutschen Universitit, beschrieb das
Beispiel ,Reisen im Altertum". In diesem ficher-
verbindenden Projekt sollten die Reisen der frithchristlichen
Apostel und der griechischen Seefahrer dargestellt werden.
Dadurch sollten die oft den Horizont beschriinkenden Fiicher-

grenzen zwischen Theologie, Geschichte und Geographie
tiberwunden werden. Sicherlich gut so!

Was fillt an dieser Episode noch auf? , Globalit4t* als
didaktische Kategorie ist noch iiberhaupt nicht entwickelt,
denn ,,Reisen im Altertum® bleibt insgesamt beschrinkt auf
den Mittelmeerraum, und schlieft in diesem Raum alle
Vélker, die dort auch, jedoch auBerhalb der griechisch-christ-
lichen Traditionslinie lebten, ganz selbstverstéindlich aus.

Beide Verkiirzungen haben Funktionen im heimlichen
Lehrplan des Eurozentrismus: Ein Teil des Selbstbildes von
Européern unterstellt, daf sie mobiler als andere Menschen
seien. Im Zeitalter des Massentourismus von Nord nach Siid
ist ein anderer Teil, daf das Privileg des Reisens sehr selbst-
verstindlich den Europdern zustehe. Beide Teile werden
durch diese Art einen Lehrplan zu gestalten mit vorbereitet.

Zur Pointierung noch ein kleiner Treppenwitz: Befragt,
weshalb denn Odysseus gerade als Exempel fiir ,Reisen im
Altertum* bemiiht werde, antwortete der Experte, daB die-
ser der Seefahrer par excellence sei. Ich weil3 nicht, ob die-
ser Vorstellung alle Seeleute zustimmen kénnen, denn Odys-
seus ist ja wohl eher des Urbild des Schiffbriichigen. Tiich-
tige Seefahrer als Zeitgenossen von Odysseus waren dage-
gen zum Beispiel die Puluwat in Mikronesien (Downs 1982,
S. 199-211), die seit Jahrtausenden mit Hilfe von Stern-
positionen riesige Distanzen zuriicklegen konnten.

Die SchluBfolgerung ist eigentlich eindeutig: ,,Puluwat
statt Odysseus™! Oder?

2. Der aktuelle, weltweite Kampf um , Kulturelle Hege-
monie*

Eine Kultur des Friedens ergibt sich nicht durch die ver-
traute Nihe, die im Konzept des ,.globalen Dorfes" (Packard)
mitschwingt. Sie ist vielmehr Teil der aktuellen, weltwei-
ten Auseinandersetzung um ,kulturelle Hegemonie"
(Gramsci), bei der immer noch Marx gilt, wonach , die herr-
schenden Gedanken die Gedanken der Herrschenden® sind.'!

Ich sehe derzeit vier Orientierungsfelder, um die es bei
diesem Kampf um kulturelle Hegemonie geht. Es ist not-
wendig sie kurz zu benennen, da sie gleichzeitig das Fun-
dament erkennbar werden lassen, auf welches ,,Globalitit*
als Teil einer Kultur des Friedens gegriindet ist. Sie erschei-
nen hier als Dichotomien, obwohl! es sich in Wirklichkeit
um Spannungsverhiliisse handelt, deren innere Balance
nie stabil, sondern just Gegenstand der Auseinandersetzung
um kulturelle Hegemonie ist:

- »Das natiirliche Recht des Stirkeren* versus ,,Gerechtig-
keit fur alle (Menschen und die die gesamte Kreatur)“,

- ,,Reduktion* versus , Komplexitit®,

- ,Kulturalismus* versus ,,Universalismus".

- ,Externalisierung” versus ,,Verantwortungsethik (Kiing,
1990)

Erlauben Sie mir, um der Klarheit meines Arguments
willen, einige wenige, zusitzliche Erlduterungen:

»Globalitat” strebt folgende Orientierungspunkte an:

- Gerechtigkeit fur alle,

- Komplexitit,

- Universalismus,

- Verantwortungsethik.

Zwischen diesen Orientierungspunkten besteht ein wech-
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selseitiger Zusammenhang: So ist etwa ,,Gerechtigkeit fiir
alle* nicht moglich, wenn nicht gleichzeitig die ,,Komple-
xitdt* (der kulturellen Systeme) be- und geachtet wird nach
dem Motto: ,,Einheit und Vielfalt" (Biihler, 1994).
Gleichzeitig besteht ein gewaltvolles Spannungsverhalt-
nis innerhalb der Dichotomien und zwischen denselben,
sowohl zunehmend fiir den einzelnen Menschen als auch
zwischen den verschiedenen Gesellschaften.
Man hort immer hiufiger die Klage iiber den
zunehmenden Fundamentalismus, Tribalismus
oder Regionalchauvinismus. Ich teile die damit
gemeinte Sorge (ber zunehmende Gewalt. Die
dabei hinterlegte Analyse greift jedoch zu kurz,
denn der groBe Friede nach dem Ende des Ost-
West-Konflikts hat sich u.a. nicht eingestellt,
weil jeder Mensch sein geriittelt Maf an indivi-
duellem Fundamentalismus mit sich herumtrégt:
- Wer fiir das Recht des Stérkeren als einzi-
gen MaBstab plidiert, der hilt sozial-
darwinistisches Denken fiir die gerechteste Sa-

3. »,Globalitit* - ein Konzept:

Ich schlage ,,Globalitar als didaktisches Konzept in einem
dreifachen Sinne vor:

- Globalitdt als ,globaler Erkenntnismodus®, der determi-
nistisches, ausgliederndes Denken nur als einen, wenn auch
wichtigen Teil vernetzten Denkens begreift.?

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

<
i

gen ihrer Lebenslage versprechen.

- Wer Reduktionismen braucht, der ist durch
,»die neue Uniibersichtlichkeit” (Habermas) psy-
chisch und sozial tiberfordert und braucht , Hei-
mat” zur Besédnfiigung seiner Irritierungen; und
dies ist am ehesten fiir mich bei denjenigen ver-
stindlich, die alltiglich ihr Brot sehr monoton
erwerben miissen.

- Wer Kulturalismen als eine besonders akute
Auspriigung von Reduktionismen braucht, der
hofft darauf, Einsamkeit durch kulturelle Ein-
deutigkeit iberwinden zu kinnen; und dies ist
am ehesten filr mich verstidndlich bei denjeni-
gen, die auf der Flucht vor Armut in
Fremdenghettos, eben zum Beispiel unter Deut-
schen gelandet sind.

- Wer Externalisierung (Schirp, 1994, S. 23)
braucht, kann sich aus der (Mit-)Verantwortung

] i i ‘1:!
che der Welt; und dies ist fur mich am ehesten K 2 i I nl% ; IL;1|i| tii ;
verstindlich, wenn die am meisten Ausgebeute- = 7 b i i " 'Ih
ten sich nach schnellen, klaren Lésungen durch e 1 & |l§-jﬁlﬁ‘,f‘d'§
Stirke sehnen, die ihnen absehbare Verbesserun- = ! W E‘H‘i”’ﬁ'#g

stehlen, sei es durch die infame Konstruktion = == — e = ' >
von Siindenbdcken, sei es aber auch durch die S i =\ et
Verdringung der Verantwortung fiir die globale = Tl ¥ = ol

Klima- und damit Uberlebenskatastrophe, die -
wieder einmal - die Armsten der Armen beson-

ders trifft. Dies ist fiir mich verstindlich, weil alltigliches
Handeln fiir die Reichen ‘ganz schbn’ entlastet wird; ange-
sichts der inzwischen bekannten, globalen Folgen ist dies
aber kaum noch ertragbar.

Als Zielperspektive kann ,,Globalitdt nicht alleine von
Pddagogen durchgesetzt werden. Sie ist auf das Mitmachen
aller Menschen angewiesen, die an den guten Menschen in
allen Kulturen glauben. Und dies sind um viele mehr, wie
es auf den ersten Blick erscheinen mag, denn Ansitze der
Friedensbewegung, der Befreiungstheologien, der Um-
weltbewegung, der Menschenrechtskampagnen gibt es in-
zwischen in allen Erdteilen?

Uberbetonung des kognitiven Lernens
besser ausbalanciert zugunsten emotio-
nalen und sozialen Lernens. ,,Ganzheit-
liches* oder ,holistisches" Lernen

Quelle: W.R. Fuchs: Knauers
Buch vom neuen Lernen.
Miinchen 1969

(Fuhr, 1988) stehen dem globalen Lernmodus nahe. Neben der
dort zurecht betonten, lerpsychologischen Begriindung, etwa
fiir ganzheitliches Lernen, betont dieses Konzept zusatzlich
noch den interkulturellen Reichtum von verschiedenen globa-
len Lernmodi in verschiedenen Kulturen*

- Globalitit als , globale Verantwortung", die den Globus als
»Oikos™ begreift, der allen Menschen gleichberechtigt offen-
steht und gleichzeitig allen zum sorgsamen Umgang und zur
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gemeinsamen Pflege anvertraut ist; ,nachhaltige Entwick-
lung* ist derzeit wohl das Konzept, das diese Anspriiche am
ehesten zum Ausdruck bringt. (Arts, 1994)

Globaler Erkenntnismodus, globaler Lernmodus und glo-
bale Verantwortung sind drei Perspektiven auf Globalitit,
die interdependent sind. Es macht deshalb nur Sinn, sie zur
priziseren Explikation auseinanderzunehmen. Fiir globales
Lernen sind sie gleichermaBen konstitutiv, sie sollten also
standig, fiir alle am Lernen Beteiligten erkennbar bleiben.

4. Auf dem Weg zur Verwirklichung von ,globalem
Lernen*

4.1 Wir sind schon auf diesem Weg, lassen Sie mich des-
halb zuerst kurz und stichwortartig zuriickblicken:

schiedenen Kulturen beigetragen haben. Lassen Sie mich
trotzdem als Pddagoge noch einige spezielle Hinweise ma-
chen:

- In der abendlindischen Traditionslinie wurde Bildung
seit Kant und Rousseau immer als Bildung des gesamten
Menschengeschlechtes verstanden. Betrachten wir weltweit
die groBen Pddagogen unseres Jahrhunderts, wie etwa P,
Freire, C. Freinet, M. Gandhi oder J. Nyerere, so ging es
auch ihnen gleichermallen um alle Menschen und um den
ganzen Menschen; das Konzept ,globalen Lernens® steht
also sowohl in der Tradition der Aufkldrung als auch der
Befreiungspadagogik.

- Weltweit hat seit dem (offiziellen) Ende der Kolonisie-
rung eine Verbreitung von Schulsystemen stattgefunden, die

in der Geschichte der Menschheit ohne Ver-

B A )

el

PG R

gleich ist.* So sind schulorganisatorische Rah-
menbedingungen entstanden, die eine wesent-
liche Voraussetzung flir die Verwirklichung

i 2 Flee T w2lobalen Lernens“ sind, denn ,,globales Ler-
ig i - B[ o nen* ist ein langandauernder ProzeB, der auf
_ : Lo [ die Stabilitat und Kontinuitidt von Institutio-

(1| ? 5 o e nen wie der , Schule* angewiesen ist.
f?.'-_ 1:%!' j , 7= S Betrachte!t man allerdiflgs den gktuellen
il = i Al -.'ff"-é%;%p Stand, so wird offepkund:g. daf '\nele arme
A | 11.';% l @@} J&_J _ 3%;5 ] f;_;_’f\%g?l 7= L?nder nicht mehr_m der Lage smfi, gerade
-'_-;, Sk = %:E{i’ .’E_;@;“ﬁw ! t*’.—_ﬂ—'?"f E‘r,_: . diese Rahmenl'nedlng!.mgen funktionsfihig
;?F . - .@_;rp ..f-' A____-/._ig_' gﬂlgz_ = und péddagogisch sinnvoll zu erhalten
e |/ /é 1z J,==— '7;_."1_-'?.' B B RN (e (UNESCO, 1991, S. 40); - es gibt immer mehr
23 flﬁ ;;@1 '__;}":_? F i p— Eltern und Kinder, die am Sinn von schuli-
z G |. ,@f’)ﬁ{ f}é.@j ’S’ﬁ” E-_@ i scher Bildung zweifeln, Bildungsforderung
| g’ R tL[f_.-":‘:;&;T e Q‘ﬂ,,—E'J ol = ist, falls sie sozial ausgewogen betrieben
7L ’ el RpEE | R o g?_l_’f;! - 2| wird, nicht nur eine sehr rentable Investition
.&‘EJ??F [::‘%‘;f’ R 3 =] 7= mit hohen ‘rates of return’, sie ist vor allem
laf".’.’?] /:E::":_.1 =l sf.~=| eine der wesentlichen Voraussetzungen, um
| GO ] e 17224 eine Kultur des Friedens entstehen zu lassen.
@}]E sl 222 “Z{ - Spatestens seit Jomtien (Inter-Agency-
Vi 2l T i . “~ | Commission, 1990) wird mit ,,Grundbildung*
&g | ein neuer Ansatz versucht, der hier nicht im
T o = ! Detail diskutiert werden kann. Globales Ler-
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nen muB 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, withrend die Mehrzahl der
Armen in unterwiirfiger Ignoranz Uber den-
selben Globus verharren muf,

- Weltweite Migrationen bringen nicht nur
erhohte Gewaltbereitschaft bei vielen Einhei-
mischen gegeniiber den Neuankémmlingen
mit sich, sondern auch eine sehr bunte und
kreative Vielfalt von Aktionen, die meistens

Globaler Austausch ist ein Grundthema der Geschichte
der Menschheit, sei es vor allem im &konomischen, aber
auch im wissenschaftlichen und kulturellen Sinne. Ich ver-
mute, daB nicht Padagogen und Theologen, sondern vor al-
lem Héndler zu mehr Verstehen unter Menschen aus ver-

dem Motto verpflichtet sind: ,,Global denken,
lokal handeln®.

So sehe ich in Schulen bei uns nicht nur die Gewalt von
rechtsextremen Skins gegeniiber ihren tiirkischen
Mitschiilerlnnen. Ich sehe auch, wie Kolleginnen und Schii-
lerinnen gemeinsam Aktionen gegen die Ausbeutung von
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Kindern beim Teppichkniipfen starten, wie Kinder
Schulpartnerschaften organisieren, um mehr voneinander zu
wissen, wie UNESCO-Schulen einen Welthorizont in ihren
Vernetzungen haben, wie einzelne Schulen die Maglichkei-
ten der direkten Kommunikation mit Hilfe von Computern
nutzen, um Kinder aus verschiedenen Erdteilen tagtiglich
Freud und Leid einander mitzuteilen, - ein wichtiger Schritt
zum Miteinander teilen!

Ich sehe noch zwei wichtige Bereiche, die auf dem Weg
zu ,globalem Lernen® besonders beachtet werden milssen:

4.2 Globaler Erkenntnismodus erfordert eine Erweiterung
der Denkformen, die insbesondere in Schulen vorrangig
geiibt werden: Ich nenne die zusitzliche Denkform
inklusives Denken, im Gegensatz zum in Schulen vorherr-
schenden exklusiven Denken. Gemeint ist damit, dal} ins-
besondere Menschen, die in der Denktradition und dem da-
mit verbundenen Weltbild der Aufklirung und Industriali-
sierung stehen, die Welt als Aktionsfeld begreifen, bei dem
zweckrationales Handeln zum Selbstwert geworden ist.

Zweckrationales Handeln funktioniert in komplexen Kon-
texten jedoch nur dann, wenn Komplexitat moglichst so weit
reduziert wird, daB man zur Disjunktion aus der klassischen
Aussagenlogik mit der Operation ,entweder - oder” kom-
men kann; diese Operation ist in alltiglichen, wenig kom-
plexen Situationen sinnvoll, weil entlastend.

Spitestens seit der drohenden Selbstvernichtung der
Menschheit durch 6kologisch unsinniges Verhalten und
durch die Externalisierung der Konsequenzen wissen wir
aber, daBh Nachdenken, Verstehen, Aufschieben von Han-
deln, das Vermeiden des Malum besser gewesen wire als
das Bonum zu wollen, (Treml, 1992, S. 16)

Wir sollten einer Denkform (nicht nur bei globalem Ler-
nen) wieder mehr Geltung verschaffen, die sich iiberall fin-
det, in weniger industrialisierten Lander mehr, in hochin-
dustrialisierten weniger: Ich nenne sie inklusives Denken.
~Sowohl - als auch® ist als logische Operation dem
inklusiven Denken unterlegt. Sie ist notwendig fiir mog-
lichst breites Verstehen von Implikationen, gilt aber auch in
sehr komplexen oder angstbesetzten Handlungssituationen,
wenn man sich nicht auf eine Option festlegen will oder
kann, sondern zur Sicherheit Uber mehrere Alternativen ver-
fligen sollte.t

Inklusives Denken ist nicht identisch mit der aus der klas-
sischen Aussagenlogik bekannten ,Konjunktion®, denn es
geht dabei nicht um eine statische Reihung von Argumen-
ten durch ,und“-Verkniipfungen in einem determinierten
System. Vielmehr geht es um den ProzeB der Erschliefung
von Verstehenshorizonten, der prinzipiell, zuweilen aber
auch praktisch nicht zum AbschluB gebracht werden kann.
Unsicherheit wird damit nicht abgebaut, sondern bewuBt
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 Komplexitit noch
nicht geniigend durchschaubar ist, verantwortungsvolles
Handeln also noch nicht méglich ist, sondern Abwarten die
bessere Alternative ist. Ahnliche Denkformen sind fur mich
in dem chinesischen Sprichwort erkennbar; , Wenn Du in

Eile bist, dann mache einen Umweg"“. Ich vermute, daB der
Reichtum an derlei Denkformen in den afrikanischen, asia-
tischen und indianischen kulturellen Traditionen so groB ist,
daf er entscheidend wichtig flir die Weiterentwicklung ei-
nes Konzepts des globalen Lernens sein wird. Ich hoffe,
daB wir uns hier iiber gemeinsame Forschungsmdglichkeiten
in diesem wichtigen Bereich werden verstindigen k&nnen.

4.3 Globales Lernen braucht schlieBlich auch Konsens
tiber gemeinsame Inhalte, die in allen Schulen, in allen Mas-
senmedien, bei allen religisen und Parteiveranstaltungen
in verschiedener Form immer wieder auftauchen sollten,

Es ist interessant, daB es weltweit in den Schulen schon
einen erheblichen Konsens gibt, welche Inhalte ,,Schule”
ausmachen; ich erinnere hier nur in aller Kiirze an die Ein-
filhrung der Kulturtechniken (Lesen, Schreiben, Rechnen)
in den Primarschulen, der Einfithrung von einer oder meh-
reren Fremdsprachen, von naturwissenschaftlichem Unter-
richt, von Mathematik, aber auch teilweise weltweit orien-
tierender Geographie und Geschichte in den Sekundar-
schulen. Diese weit verbreiteten Inhalte sollen nicht durch
die Einfilhrung globalen Lernens aus Schulen verdréngt wer-
den. Doch miissen sie ergénzt werden, um die Hoffnung auf
eine gemeinsame Kultur des Friedens zu stirken.

Die Erziehungsminister von mehr als 100 Lindemn haben
am 8.10.94 in Genf einen 41 Punkte umfassenden Aktions-
plan aufgestellt, der Lehrerinnen und Schiilerinnen zu mehr
woolidaritdt, Kreativitit, Verantwortung und Respekt vor an-
deren Kulturen, Religionen und Nationen* (epd, Nr. 195, S.
15) einlédt. Als Unterrichtsthemen werden insbesondere vor-
geschlagen: , Die Geschichte von Religionen und Menschen-
rechten, die Basis der Demokratie, der Kampf gegen Sexis-
mus und andere Formen der Diskriminierung, das Problem
der wirtschafilichen Entwicklung und die Geschichte der
Violker* (ebenda).

Der deutsche Erziehungswissenschaftler W. Klafki (1993)
hat ein Konzept vorgelegt, in dem die folgenden 7 Schltssel-
probleme im heutigen Welthorizont als ,,Grundziige einer
internationalen Erziehung" identifiziert werden:

1. Krieg und Frieden

2.'Sinn und Problematik des Nationalitits-

prinzips’ und ‘Kulturspezifik und Interkultu-
ralitat’

. Okologische Frage

. Weltbevislkerungswachstum

. Gesellschaftlich produzierte Ungleichheit innerhalb
und zwischen den Gesellschaften

6. Gefahren und Méglichkeiten der neuen Steuerungs-,

Informations- und Kommunikationsmedien

7. Subjektivitit des einzelnen, die Ich-Du-Beziehungen.

Aus meiner Sicht sind zumindest die ersten 6 Schliissel-
probleme, vielleicht sogar inzwischen alle 7 relevante In-
halte fir globales Lernen.

Ich habe den Eindruck, daB es an theoretischen Konzep-
ten und an weitgehendem Konsens auf UN-Ebene nicht
mangelt. Was fehlt, sind vielmehr verschiedene Aktionen,
die von der gemeinsamen Uberzeugung getragen sind, daf
Globalitat die menschenwiirdigste Perspektive fiir das Uber-
leben der gesamten Menschheit darstellt.

[V I IR
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Ich denke nicht, daB es sinnvoll und méglich wire, ein
universal giltiges Curriculum fiir globales Lernen zu for-
mulieren, denn die kulturelle Vielfalt sollte nicht einem,
wenn auch gut gemeinten Konzept von Globalitit geopfert
werden. Vielmehr sollten Veranstaltungen und Aktionen auf
den verschiedensten Ebenen veranstaltet werden, die
bewuBtseinsfordernde Funktion in Richtung auf mehr Glo-
balitit haben kénnen: angefangen bei derlei Foren {iber Pres-
sekampagnen bis hin zu Austauschprogrammen oder der
weltweiten Vernetzung von Schulen mit e-mail,

5. Riickfragen:

Zum SchluB bleiben mir noch einige Riickfragen, 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
sie zum SchluB und unkommentiert noch angefiigt werden:
»Wieviel Heimat braucht der Mensch®? (J, Amery)

- Wer kann sich wann eigentlich wieviel Neugierde fiir

globales Lernen leisten?

Beschleunigt globales Lernen nicht in unverantwortli-

cher Art und Weise weltweite Tendenzen der Uniformie-

rung?

- Ist es dadurch nicht - entgegen seiner guten Absicht ein
Beitrag zu einer Kultur des Friedens zu sein - ein Schritt
zur Zerstérung der kulturellen Vielfalt und damit wahr-
scheinlich zur weiteren Bedrohung der gesamten
Menschheit?
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Anmerkungen:
*) Referat, das am 13.12.1994 in Barcelona beim UNESCO-Kongreb zu
Weltreligionen und deren Beitrag zum Frieden gehalten wurde. Fur die sorg-
fultige Ubersetzung bedanke ich mich bei J. Luz, fur das kritische Mitden-
ken bei S, Fuob.

' Gramscis These erfreut sich inzwischen auch groBter Beachtung bei der
‘Neuen Rechten’, die mit Hilfe ihrer Meta-Politik nicht direkt ins politische
Geschehen eingreift, sondern die auf die impliziten Werte einwirkt, um , die
herum sich der fur die Dauer der politischen Macht unverzichibare Kon-
sens kristallisient”, (Benoist, op. cit. bei Assheuver, 1990, S. 140); - wie man
zur Zeit in Europa und den USA sicht, - leider nicht ohne Erfolg!

* Vielleicht 1st das einzig Sinnvolle an allen moglichen, zur Zeit stattfinden-
den Erdgipfeln, daB sie eine Plaiform bieten, bei der diese neue Form von
Gegenoffentlichkeit in die Weltoffentlichkeit treten kann,

Zu den verschiedenen konzeptionellen Verknopfungen siche Gugel, 1994,
5.21-33.

! Detailliert siche Kap 4.2

* Fur den afrikanischen Kontext finden sich Hinweise bei Nyoyo, 1992, Er
verweist auBerdem auf Parallelen in Indien bei Krishnamurti (op. cit, eben-
da, §.2)

Besonders deutlich werden mir diese Unterschiede immer wieder, wenn ich
die reduzierten Primérerfahrungen von Kindern in Deutschland vergleiche
mit den reichen Primarerfahrungen vom afrikanischen Kindern, wenn sie
zum Beispiel ihr eigenes Maisfeld mit aller Sorgfalt bewirtschaften. Neben
korperlicher Ausdauer sind dazu viel Wissen und Erfahrung um okologi-
sche und biologische Zusammenhange sowie Arbeitsplanung notwendig,
Soziale Verantwortung, etwa als Beitrag zur Eméhrung der gesamten Fami-
lie wird dadurch ebenfalls moglich. Umgekehrt sind diese Primarerfahrungen
aber nicht nur eine ldvlle des Kompetenzerwerbs, sondern sie kbnnen in
Not auch grausam aberlebensnotwendig werden. AuBerdem lassen sie nur
wenigen afnkanischen Kindern die Moiglichkeit, ihren Horizont im sekun-
daren Bereich gleichermaBen wie ihre reicheren Altersgenossen im Norden
Zu erweilemn

* Siehe dazu etwa fir Afrika sodlich der Sahara: World Bank, 1988.

¢ 8o 1aBt sich unser schwer erkrankter Hausmeister gerade gleichzeitig mit
modemer und mit traditioneller Medizin behandeln, - eine Entscheidung,
dic ich auch unter kameruner Kollegen erlebt habe, wo sie bei besonders
schweren Krankheiten, oft gleichzeitig, zum traditioncllen Heiler und ins
Krankenhaus gingen, - sofern sie dafur die finanziellen Mittel hatten.

7 Diese Ausweitung der Denkprozesse ist eines der Grundthemen abendliin-
discher Geschichie, erinnert sei etwa an die Einsicht von Heraklit, dab alles
flieBe. Zu meiner Uberraschung stelle ich heutzutage - als mathematischer
Laie - fest, daBl dort seit 1965 eine neue Logik, die Fuzzy-Logik, entwickelt
wurde, die als , Unscharfelogik™ zwischen den Extremen 0 und | genau mit
den von mir als inklusives Denken bezeichneten , sowohl-als auch* Opera-
uonen umgeht. (Detaillierter dazu bei Mechler, 1993 und Droser, 1994. Den
Hinweis verdanke ich B. Winh.)

Hans Buhler, geb. 1942, Prof. Dr, PH Weingarten. Arbeitsschwerpunkte:
Interkulturelles und globales Lernen. Mitarbeit in verschiedenen entwick-
lungspolitischen Gremien und Aktionsgruppen, vor allem im westafrikani-
schen Netzwerk | Schule und Entwicklung® und im | interkulturellen Ar-
beitskreis an der PH Weingarten”. Froher Landschulichrer und 10jahrige
Erfahrungen in der Entwicklungszusammenarbeit in Kamerun und als Ab-
teilungsleiter bei , Dienste in Ubersee”. Zahlreiche Veroffentlichungen zu
Soziolinguistik, mterkulturellem Lernen und (afrikanischer) Schulent-
wicklungsplanung
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Im jfolgenden mdchte ich iiber Aktivitdten in Kenia be-
richten, deren Gegenstand die Darstellung von Mddchen
und Frauen in kenianischen Schulbiichern ist. Meine Uber-
legungen enistanden im Zusammenhang mit der Teilnahme
an einer Kooperationsmafinahme zwischen dem Kenya In-
stitute of Education (KIE) und der Deutschen Stiftung fir
Internationale Entwicklung (DSE) im Mai 1994 in Kenia.
Am Beispiel von iiber 70 kenianischen Schulbiichern soll-
ten Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus dem Bereich der
Schulbuchproduktion und der Bildungsverwaltung fur das
Thema ‘Geschlecht und Bildung ' sensibilisiert werden, Be-
urteilungskriterien kennenlernen zur Analyse geschlechts-
diskriminierender Botschafien in Schulbiichern und schlief3-
lich selbst alternative Schreibtechniken zur mddchen-
freundlicheren Gestaltung von Schulbiichern ausprobieren.

Geschlechtsrollenklischees in Schulbiichern

Schulbiicher sind ein guter Indikator fiir Geschlechter-
verhiltnisse hier bei uns und im Kulturvergleich. Denn Mil-
lionen von Kindern und Jugendlichen lernen jahrelang meh-
rere Stunden tiiglich anhand diverser Unterrichtsmaterialien,
wie die Welt beschaffen ist oder beschaffen sein sollte. Schul-
biicher sind Medien der Vermittlung von Informationen,
Einstellungen, Weltverstindnis und Rollenverhalten. Im
Unterschied zu anderen Medien (z.B. Zeitschriften, Fernse-
hen) sind sie jedoch ihrem Genre nach gesellschaftlich po-
sitiv sanktioniert: Das, was im Schulbuch steht, erscheint
den Beteiligten (Lehrem, Schiilern, Eltern) als relevanter,
richtiger und glaubhafter als viele andere Informationsquel-
len. Aus diesem Grunde sollte das, was in Schulbtichern
steht, piidagogisch besonders genau unter die Lupe genom-
men werden. Die seit itber 20 Jahren bei uns erstellten
Schulbuchanalysen haben allerdings folgende Tendenzen in
der Darstellung von Midchen und Frauen aufgewiesen
(Ohlms 1984; vgl. auch Barz 1982 und Grossmann/Naumann
1987):

Midchen und Frauen sind in Schulbtichern in Text- und
Bildmaterial deutlich unterreprisentiert; dabei sind M#d-
chen und Frauen seltener Handlungstrigerinnen oder ver-
kérpern Hauptrollen als Jungen und Ménner. Die Rollen-
verteilung ist tiberwiegend die bekannte klischeehafte: Frau-
en sind Hausfrauen und Miitter. Weibliche Personen haben
oft einen von ménnlichen Bezugspersonen abgeleiteten Sta-
tus (*Mutter/Schwester/Frau von ..."). Ménnliche Personen
werden in Aufzihlungen oft zuerst genannt. Auch in den
beliebten Tiergeschichten oder in Phantasiegestalten tau-
chen die Rollenstereotype wieder auf. Die Berufstitigkeit
von Frauen (vornehmlich in dienenden, helfenden und hei-
lenden Berufen) wird seltener dargestellt und niedriger be-
wertet als die von M#nnern. Erwachsene Frauen werden vor-
zugsweise in miitterlichen Funktionen gezeigt. Wenn Viter
Familienaufgaben wahmehmen, dann zeigt der Vater sei-
nem Sohn die grofie Welt und ist erkldrend und sinnstiftend
titig. Die Mutter verrichtet monotone Hausarbeiten oder
hockt am Bett des kranken Kindes. Der weibliche Aktions-
radius ist gegentiber dem minnlichen stark eingeschrinkt,
Jungen und Minner beanspruchen mehr Raum und sind ak-
tiver und aggressiver. Gefiihle (z.B. Weinen, Angst haben
und Schmusen) werden vorzugsweise an Midchen veran-

Christel Adick

Midchen und Frauen
in kenianischen
Schulbiichern

schaulicht. Das hiufig verwendete Motiv ‘grofier Bruder -
kleine Schwester’ entpuppt sich als Parallele zum patriar-
chalischen Muster vom ‘starken Mann’ und der ‘schwachen
Frau’. - so oder é&hnlich lauten hier bei uns die Befunde der
dieses Thema betreffenden Schulbuchanalysen. - In neue-
ren Schulbiichern wird zuweilen durchaus auch Rollen-
kritisches und Emanzipationsfreundliches angeboten. Es
gerdt jedoch zum Alibi, wenn es auf das ‘Emanzipations-
eckchen’ beschrinkt bleibt, um dann im restlichen Schul-
buch mit den iiblichen Klischees weiterzuarbeiten. In den
letzten 20 Jahren hat sich bei uns also zwar einiges verin-
dert, aber eine vor noch nicht so langer Zeit (1992) im Saar-
land in Auftrag gegebene Analyse von Lesebiichern kam
immer noch zu dem Ergebnis, daB in kaum einem Lese-
buch Ansétze zu ,positiven Identifikationsangeboten fiir
Midchen* dargeboten wiirden (Der Spiegel 41/1992, S. 146).
Zwar sind etliche Schulbiicher vor allem im Grundschulbe-
reich umgeschrieben worden, so daB z.B. in vielen Fillen
nun vermehrt weibliche Personen in Fotos, Abbildungen, in
Texten und Textaufgaben vorkommen. Diese Strategie ist
jedoch in Sekundarschulbiichern wegen ihrer komplexeren
und an Sachinformationen orientierten Wissensstruktur nicht
so leicht umzusetzen: Hier miifite eigentlich die gesamte
Konzeption aller Schulbiicher und Schulbuchreihen inhalt-
lich tiefgreifend umgearbeitet werden, um die Lebens-
entwiirfe von M#dchen und Frauen und den Beitrag von
Frauen in Sprache, Kunst, Geschichte, Naturwissenschaft
usw. iiberhaupt sichtbar zu machen. Dies impliziert femini-
stisch orientierte curriculare Forschungen bis hin zur Neu-
konzeption aller Fachdidaktiken. Und das kostet Zeit
und Energie. Diskriminierungstechniken sind vielfiltig und
subtil und womdglich weder den Schulbuchautoren selbst
noch den Lehrerinnen und Lehrern sowie den Schiilerinnen
und Schiilern unmittelbar bewuft.

Unsere Kinder lernen mit Hilfe dieser Schulbiicher lesen,
schreiben und rechnen. Aber sie lernen gleichzeitig auch,
wie man sich in unserer Gesellschaft als Midchen oder Jun-
ge bzw, als zukiinftige Frau oder als zukiinftiger Mann ‘rich-
tig’ verhilt. Schulbiicher wirken sicher nicht allein; aber
nach dem Motto ‘steter Tropfen héhlt den Stein’ und im
Verein mit Fernsehen, Werbung, Spielzeug und anderen Ein-
fliissen sind sie durchaus relevant fiir die Vermittlung ge-
schlechtsspezifischer Rollenmodelle.
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Die kenianische Situation

Seit einigen Jahren sind auch in Kenia (wie auch in ande-
ren afrikanischen Lindern) die Geschlechtsrollenstereotype
der dortigen Schulbiicher erforscht und tffentlich gemacht
worden (Obura 1991). Die Schulbuchdiskussion ist verkniipft
mit einer vermehrten BewuBtwerdung der Zusammenhén-
ge von Geschlecht und Bildung und des Geschlechter-
verhiltnisses im Prozef3 der kenianischen Entwicklung. Die
Vielzahl von Frauen getragener kenianischer Selbsthilfe-

Ménner sind auf der Suche nach ihrer eigenen ménnlichen
Einschitzung dieser Befreiungsversuche der afrikanischen
Frau (Wachege 1992). Die Frage, inwiefern die kenianischen
Médchen und Frauen im und durch die im Bildungswesen
verwendeten Schulbiicher diskriminiert werden, muf als Teil
dieses Gesamtzusammenhangs betrachtet werden.
Die kenianischen Schulbuchuntersuchungen (Obura 1991)
erbrachten folgende Ergebnisse:
In den Schulbiichern zum muttersprachlichen Unterricht
(z.B. in Kiswahili und Gikunyu) - vergleich-

This is John. He is six years old.

This is John's sister. Her name is Mary.
She is 4 years old.

Here are John’s father and mother. They are the parents of John and Mary,

bar unseren Fibeln - kommen zwar teilweise
sogar mehr weibliche Personen vor als ménn-
liche, und im Vergleich zu den Schulbiichern
der anderen Fiicher (Mathematik, Englisch,
Geschichte, Geographie usw.) sind in diesen
muttersprachlichen Fibeln iberhaupt die mei-
sten weiblichen Charaktere vorhanden. Aber
die Rollenstereotype sind #hnlich wie bei uns:
Frauen werden als Miitter und Hausfrauen
und - hier liegt ein kulturell bedingter Unter-
schied zu den deutschen Schulbiichern vor -
: als Biuerinnen dargestellt, aber ihre THtig-
keiten werden im Vergleich zu den ménnli-
chen Rollen immer als inferiore gekennzeich-
net: Minner haben Bargeld, Frauen nicht
(denn sie arbeiten ja als Subsistenzb#uerin-
nen). Miitter versorgen ihre Babies, Kinder
und den Haushalt, Viter lassen sich zu Hau-
se umsorgen. Jungen und Ménner planen gro-
Be Dinge, gehen auf die Jagd, bewegen sich
auch zu ihrer eigenen Zerstreuung weg von
zu Hause. Frauen und Midchen kochen, wa-
schen, beschiftigen sich mit dem tiglichen
Kleinkram, arbeiten auf dem Gehoft und ha-
ben keine Freizeit. Jungen sind aktiv, unter-
nehmungslustig, selbstbewult und lésen Pro-
bleme. Médchen sind still, ordentlich, be-
scheiden und arbeitsam und versuchen, die
Aufmerksamkeit und Bewunderung ihrer
Briider und anderer Jungen zu erringen.

In den Geschichts-, Mathematik- und
Naturkundebiichern ist die geschlechtsrollen-
stereotype Darstellung von ‘typisch weibli-
chen’ und ‘typisch ménnlichen’ Titigkeiten,
Verhaltensweisen und Lebensstilen in Bild
und Text sogar noch ausgeprigter vorhanden.
So werden z.B. in den Geographiebiichern

e gruppen und Verbinde (Wichterich 1992

spricht von 26.000 Frauengruppen mit 300.000 Mitgliedern
in Kenia) und die vermehrte 6ffentliche Diskussion in den
Massenmedien iiber die Rolle der Frau und iiber vielfiltige
Konflikte zwischen den Geschlechtern zeugen davon, dal
auch in Kenia die Diskussion des Geschlechterverhiltnisses
einen beachtenswerten Stellenwert genieBt. Kenianischen
Frauen engagieren sich im Widerstand gegen ihre doppelte
Ausbeutung als Frau und im weltwirtschaftlichen Abhan-
gigkeitsverhiltnis (Kabira/Nzioki 1993). Und kenianische

die Frauen wiederum nur als Hausfrauen und
in unbezahlten Tétigkeiten gezeigt, sie sind
eindeutig dem ‘unterentwickelten’, ‘rlickstindigen’
Wirtschaftssektor in Kenia zugeordnet. Wenn bezahlte, ‘mo-
derne’ Erwerbsarbeit gezeigt wird, dann wird diese fast aus-
schliefllich von Ménnern betrieben, Bei der Auszihlung der
Illustrationen eines solchen Schulbuches ergab sich zum Bei-
spiel, daB Médchen und Frauen nicht nur zahlenmiBig auf
den Abbildungen im Verhiiltnis von 4:1 eklatant seltener
vertreten waren, sondern auch, daf z.B. fast die Hilfte aller
vorkommenden Minner 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 Schii-
lerinnen und Schiiler lernen aus diesen Blichern also die
Abhingigkeit der Frau vom Mann, Die reale Lebenssituati-
on in Kenia, die darin besteht, daB de facto die Frauen durch
ihre Feld- und Hausarbeit tiberwiegend den Lebensunter-
halt der kenianischen Familien bestreiten, dafl die Ménner
also existentiell von der Arbeit der Frauen abhingig sind,
wird verschleiert.

Besonders drastisch wird die Wirklichkeit in den keni-
anischen Schulbiichern fiir das Fach ‘Landwirtschaft’ in ihr
Gegenteil verkehrt: Frauen erwirtschaften zwar de facto iiber
80% der Nahrungsmittel, aber in den entsprechenden Schul-
biichern kommen sie fast nie vor. Wenn von Bauern die Rede
ist, sind diese (im Schulbuchtext) ménnlich. Und wenn von
Fortschritt die Rede ist, wird dieser durch von Ménnern be-
triebene mechanisierte Landwirtschaft reprisentiert. Auf
diese Weise wird ‘Landwirtschaft’ mit ‘Ménnlichkeit’ as-
soziiert und die ‘Mechanisierung der Landwirtschaft’ mit
‘Minnlichkeit und Entwicklung’. Mit dieser Darstellungs-
weise wird die landwirtschaftliche Titigkeit der Frauen in
Kenia im Schulbuch buchstédblich unsichtbar gemacht, und
die kenianischen Midchen werden in ihren Selbstbildern
und Lebensentwiirfen aus der Entwicklungs- und
Fortschrittsperspektive ihres Landes ausgeklammert.

Die Unsichtbarmachung von Mary im Schulbuch. Ein
Beispiel aus dem kenianischen Anfangsunterricht

Einige Mechanismen der Médchen und Frauen diskrimi-
nierenden Konzeption von Schulbiichern 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 1 (Nairobi 1988),
ein Schulbuch fiir 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 Sachunterricht in der Grundschule. Auch
die nachfolgenden Abbildungen entstammen diesem Schul-
buch.

Das Buch beginnt mit dem Thema *Familie’. Schon die
erste Seite (s. Abb. 1) macht deutlich: John, der Junge wird
zuerst vorgestellt, er ist dlter als seine anschlieBend einge-
fihrte Schwester Mary. Anschliefend werden die Eltern
vorgestellt, und zwar als John’s Vater und Mutter. Es folgt
auf den nichsten (hier nicht abgebildeten) Seiten in eben
derselben ‘logischen’ Reihenfolge die Vorstellung der an-
deren Verwandten: John's GroBviter, der erste GroBvater
ist der Vater seines Vaters, der andere der Vater seiner Mut-
ter. Dann kommen die GroBmiitter an die Reihe - wiederum
als John’s GroBmiitter, zun#ichst wieder véterlicherseits, dann
miltterlicherseits vorgestellt. Onkel und Tanten werden er-
wéhnt, dann sehen wir Bilder von Robert, dem Cousin von
John und anschlieBend 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.

im Abschnitt iiber das Zuhause der Kinder (S. Abb. 2). Wie
selbstverstindlich sehen wir John’s Zuhause, und wir erfah-
ren sogleich, daB John’s Vater Bauer ist und einen Kuhstall
benotigt, um die Kithe zu melken und einen Schuppen fiir
sein Werkzeug. Auf den folgenden Seiten dieses Kapitels
erfahren wir wiederum weiteres iiber John’s Zuhause, wo-
bei auBer in einem reichlich alleemeinen Satz . John lives
in the house with his parents and his sister (S. 6) alle Aus-
sagen sich nur um John drehen und dabei u.a. einen ziem-
lich ausfiihrlichen Dialog zwischen John und seinem Vater
zeigen. Als es in Kapitel 4 iiber 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 spéterer Stelle wird dann deutlich gemacht,
was passiert, wenn die Mutter ihren Haushaltspflichten nicht
nachkommt: Vater und Kinder milssen dann traurig vor lee-
ren Tellern am Tisch sitzen (s. Abb. 3). In spiteren Szenen
(S. 27 des Buches) spielt John mit dem Fufiball und zer-
bricht dabei eine Fensterscheibe - er hitte lieber nicht so
nah am Haus spielen sollen. AnschlieBend wird Mary ge-
zeigt, wie sie einen Teller vom Tisch fallen 146t - sie hitte
achtsamer mit den Tellern umgehen sollen. In spiteren Ka-
piteln geht John zur Schule, fiihrt mit dem Bus, kommt am
Postamt vorbei usw. Er lernt etwas {iber richtiges Verhalten
im Stralenverkehr, 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 (z.B. landliche und stiddtische) Lebensverhilt-
nisse in Kenia. Aber in bezug auf die Darstellung von Mid-
chen und Frauen palit das Buch in die oben genannte allge-
meine Tendenz: Mary ist die jingere Schwester der Haupt-
person John; sie hat einen von ihm abgeleiteten Status und
wird im Laufe des Textes immer unsichtbarer. Ereignisse
und Erklérungen von Sachverhalten sind auf Jungen zen-
triert, usw. usw. ,,It’s a man’s world*, was da im Schulbuch
fiir den Anfangsunterricht présentiert wird. Ménnliche Erst-
klaBler werden keine Schwierigkeiten haben, sich mit John
zu identifizieren. - Alles Zufall?

Geschlechtsrollenstereotype in Schulbiichern:
kulturspezifisch oder universal?

Obwohl also, wie die Untersuchung zeigt, kulturbedingte
Unterschiede in den deutschen und kenianischen Schulbii-
chern durchaus vorhanden sind, ist die Tendenz einer
geschlechtspolaren und dabei Midchen und Frauen diskri-
minierenden Darstellungsweise in den deutschen und
kenianischen Schulbiichern durchaus #hnlich. Wie ist dies
zu erkldren?

Eine auf den ersten Blick vielleicht plausible Erklirung
hierfiir wire vielleicht die, dafl} die Schulbiicher, die in Ke-
nia benutzt werden, noch aus der Kolonialzeit stammen,
von Engldndern geschrieben wurden, bislang noch ziem-
lich unverindert in Gebrauch sind, und daf sie deswegen
dieselben Verzerrungen in bezug auf die Darstellung von
Midchen- und Frauen aufweisen wie unsere Schulbiicher.
Diese Erkldrung kann aber nicht zutreffen, da gerade in
Kenia seit Jahren groBe Anstrengungen gemacht wurden im
Hinblick auf eine eigenstiindige kenianische Schulbuch-
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produktion (vgl. Okech/Asiachi 1992; Eshiwani 1993, S.
153ff.). Inzwischen sind die Curricula afrikanisiert, die
Schulbuchautoren sind Kenianer, die Schulbiicher werden
vor ihrer Einfiihrung vom Kenya Institute of Education ge-
priift, und ein Teil wird sogar ebendort von kenianischen
Curriculumfachleuten geschrieben und in zwei halbstaatli-
chen kenianischen Verlagen publiziert.

Bleiben also noch zwei andere Erklirungsvarianten: Ent-
weder die Schulbuchproduzenten in Kenia sind als Folge

Ethnien hinweg. Interessanterweise wird ndmlich in den
kenianischen Schulbiichern durchaus eine ethnische Viel-
falt dargestellt, in bezug auf das Geschlechterverhilinis hin-
gegen eine minnlich besetzte Monokultur, Auf die Benut-
zung von ethnisch unterschiedlichen Eigennamen und die
Nennung von Personlichkeiten, Ereignissen und spezifischen
Lebensweisen der verschiedenen kenianischen Ethnien wird
in den Schulbiichern groBer Wert gelegt. Die Darstellung
der Geschlechter ist jedoch in der beschriebenen Weise ei-
gentiimlich stereotyp und homogen zu Lasten
der lemenden Midchen und Frauen.

The homestead is where we live.
This is John’s house.

In some homesteads there is only one building.

e needs a shed where he can milk the cows.

Die Befunde der kenianischen Schulbuch-
untersuchungen decken sich in vielerlei Hinsicht
mit denen aus anderen afrikanischen Schulsy-
stemen. So berichteten Agnes Njabili, Bildungs-
forscherin an der Universitit von Botswana, und
Anbesu Biazen, Wissenschaftler am Institut filr
Curriculumentwicklung und -forschung in Addis
Abeba auf der besagten Schulbuchtagung in Ke-
nia von #hnlichen Untersuchungsergebnissen in
ihren Lindern. Wenn diese Tendenzen stimmen,
dann konnte man sogar von einer weltweit dhn-
lichen, interkulturellen ménnlich besetzten Mo-
nokultur der Schulbiicher sprechen. Denn wie

In John's homestead there are several buildings. John's father is a farmer. sonst liefie sich auch die Ahnlichkeit der Be-

funde der deutschen und der kenianischen Schul-
biicher erkldren?

Meiner Ansicht nach spiegeln die Schulbii-
cher weltweit den Proze der Hausfrauisierung
der Frauen und Médchen wider, ein Prozel3, der
seit der Kolonialisierung auch auf die sog. Ent-
wicklungslinder ausgreifi. In kurzen Worten
ausgedriickt ist damit eine historisch neue Form
geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung in der
Entstehung des modernen Weltsystems gemeint,
in der sich ein ménnlich dominierter Sektor von
entlohnter, durch formale Ausbildung qualifi-
zierter und statusm#Big héher bewerteter Be-
rufsarbeit und ein weiblich dominierter Sektor
von unbezahlter, nur durch informelles Lermen
qualifizierter und statusmiBig 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 im vor-
kolonialen Afrika autochthone Formen ge-
schlechtsspezifischer Arbeitsteilung, z.B. zwi-

Location and Structure der Kolonisationserfahrungen ihrer eigenen
of the Homestead' Kultur so entfremdet und europiisiert, daB
sie mehr oder weniger unreflektiert européi-

sche Geschlechtsrollenmodelle iibernommen haben und in

ihrer heutigen Titigkeit reproduzieren. Diese Erkldrung
stempelt indessen die kenianischen Handlungstréger zu blo-

Ben, sich ihrer selbst nicht recht bewufiten Opfern kulturel-

ler Entfremdung ab. Oder die Geschlechtsrollenstereotype

der kenianischen Schulbiicher reflektieren durchaus die ei-

genen Wertorientierungen und die Handlungsmuster der
kenianischen Gesellschaft iiber die Vielfalt der kenianischen

schen Jagern und Sammlerinnen oder die Zu-
teilung spezifischer landwirtschaftlicher Tétigkeiten auf
Frauen und Minner. Beginnend mit dem EinfluBl von Mis-
sionsgesellschaften und kolonialen Bildungsinstitutionen
(Prodolliet 1987) und dann verstirkt durch weltwirtschaft-
liche Verinderungen wurden die Rollen und Arbeitsberei-
che der afrikanischen Frauen und Minner jedoch in spezifi-
scher Weise auf das eben geschilderte Modell geschlechts-
spezifischer Arbeitsteilung hin veréndert: Durch die Inkor-
poration der auBereuropdischen Welt in die industrie-
kapitalistische Form der geschlechtsspezifischen Arbeits-
teilung werden z.B. aus den selbstindigen Subsistenz-
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bauerinnen und Hindlerinnen in Afrika nach und nach auch
dort abhéngige Hausfrauen (Mies 1983, Bennholdt-Thomsen
1994). Wie wir besonders am Beispiel des landwirtschftli-
chen Unterrichtsfaches gesehen haben, sind die Schulbii-
cher in Kenia auf dem besten Wege dahin, dieses Frauen-
bild zu forcieren; wohingegen sich ja hier viele Frauen dar-
um bemithen, wieder davon loszukommen.

Reaktionen in Kenia auf die Schulbuchmifistéinde

Ganz wie bei uns sind auch in Afrika diese Befunde nicht
ohne Resonanz geblieben. In Kenia wurden beispielsweise
in verschiedenen Institutionen der Bildungsforschung und
Bildungsadministration Kommissionen eingesetzt, die sich
mit der Aufarbeitung des Problembereichs ,,Geschlecht und
Bildung* auseinandersetzen. Mit wel-
chem Erfolg, bleibt einstweilen dahinge-

Geschlechtsrollenstereotypen konfrontiert. Dieses von dem
kenianischen Expertenteam Leah Njambi Wanjama und
Masheti Masinjila (Dozentin und Dozent an der Kenyatta-
Universitit) moderierte ,Gender Sensitizing Program* ba-
sierte auf einer Konzeption der afrikanischen Frauen-
organisation FEMNET in Nairobi (Kabira/Masinjila 1993)
und war, wie die beiden erzihlten, schon zuvor in anderen
Institutionen angewandt worden, um z.B. Lehrpersonal fiir
den Zusammenhang von Bildung und Geschlecht zu sensi-
bilisieren. So geschult gingen die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer dann an ihre erste Arbeit: die Analyse der
kenianischen Schulbiicher, die auf der Tagung zur Verfil-
gung standen. Das zu analysierende Schulbuchangebot auf
der Tagung war nach Schulfichern und Verlagen breit ge-

stellt. Das Thema wird auch in den Me-
dien diskutiert.

Im Sommer des vergangenen Jahres
hatte ich, wie gesagt, die Gelegenheit,
die Forschungen und Verdnderungs-
strategien in bezug auf die Représentati-
on von Midchen und Frauen in
kenianischen Schulbiichern vor Ort ken-
nenzulernen. In einem Kooperations-
verbund des fiir die Curriculum-
entwicklung zustindigen Kenya Institu-
te of Education (KIE) und der Deutschen
Stiftung fiir internationale Entwicklung
(DSE) fanden im Mai 1994 ein eintdgi-
ges Symposium in Nairobi und ein ein-
wochiger Schulbuchworkshop in
Naivasha (Kenia) statt, die sich eigens
der Darstellung von Frauen und Médchen
in den kenianischen Schulbiichern wid-
meten und der Frage, wie man denn nun
andere, d.h. besser auf die Interessen der
lernenden Midchen zugeschnittene

This father and his children are sad and hungry. Their mother has not
cooked any food for them.

Schulbiicher schreiben kénnte. Uber die-
se Tagungen mochte ich im folgenden kurz berichten':

Auf dem eintiigigen Symposium in Nairobi wurden Per-
sonen in leitenden Positionen vor allem aus dem
kenianischen Bildungsministerium und den Schulbuch-
verlagen mit dem Problem konfrontiert. In mehreren Kurz-
vortragen mit Diskussion wurde die Benachteiligung der
Midchen im Schulwesen und ihre verzerrte Reprisentation
in den kenianischen Schulbiichern deutlich. Anschliefend
diskutierten Vertreter der fithrenden Verlagsh4user in Kenia
die Bedeutung der Schulbiicher fiir eine Verbesserung der
Bildungssituation der Midchen. Mit dieser Veranstaltung
sollte die (zumindest moralische) Unterstiitzung der wich-
tigen Entscheidungstrdger fiir das Unterfangen der Schul-
buchrevision eingeholt werden.

Einige Tage spiter fand dann die einwochige Arbeitsta-
gung mit um die 20 kenianischen Curriculumspezialisten
und Schulbuchautoren statt. Die Teilnehmer - iibrigens etwa
je zur Hilfte Frauen und Ménner - wurden hier zunzchst in
einer aktivierenden, bewuBtseinsbildenden Einfithrungs-
phase mit ihren eigenen und den gesellschaftlichen

streut. Im einzelnen standen Schulbiicher
fir folgende Fécher zur Diskussion: 11 fiir
Mathematik, 8 flir Englisch, 7 fir Kiswa-
hili, 9 flir Naturwissenschaften, 16 fiir Sozialkunde, 7 fiir
Religion, 4 fiir ‘Business Education’, 4 fiir musische Fi-
cher, 6 fiir ‘Home Science’ (d.h. fir den ‘Hauswirtschafts-
unterricht’, an dem jedoch auch Jungen teilnehmen) und 3
fiir ‘Technical Education’ (vergleichbar unserem Werk- oder
Arbeitslehreunterricht). An wichtigen Verlagen sind zu nen-
nen: die Jomo Kenyatta Foundation, die die vom Kenya
Institute of Education herausgegebenen Schulbiicher 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 Verfiigung stehenden
Biicher waren - da viele neue Schulbiicher mit einbezogen
wurden - ilbrigens nicht identisch mit den in der Publikati-
on von Anna Obura (1991) untersuchten, so daB auf der
Tagung nicht einfach eine Replikation der schon vorliegen-
den Schulbuchanalysen betrieben wurde.

Co-operation within the

Family’
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Erfahrungen im Umgang mit Schulbuchanalysen in
Kenia

Auf der Tagung wurden quantitative und qualitative Ana-
lysetechniken eingeilbt und an Beispielen demonstriert.
Hierzu legte Anna Obura detaillierte Kriterienkataloge vor.
Die Analyse umfaBite fiinf Schritte: Im ersten Schritt sollte
der subjektive ‘erste Eindruck’ zu einem Buch festgehalten
werden (Umschlag, Aufmachung und Text), der jedoch im
Laufe zunehmender Erfahrung mit Schulbuchanalysen im-
plizit viele der nachfolgenden Einzelkriterien enthalt. Im
zweiten Schritt wurde eine quantitative Analyse des Text-
und Bildmaterials einzelner Biicher angestrebt. Hier wurde
z.B. die namentliche oder kollektive Erwidhnung von Min-
nern, Frauen, Midchen und Jungen ausgezihlt. Im dritten
Teil begann die teilstrukturierte qualitative Analyse der
Schulbiicher, Hierzu wurde z.B. ermittelt, an welcher Stelle
des Schulbuches, der einzelnen Schulbuchseite und des ein-
zelnen Satzes weibliche oder mé#nnliche Akteure auftauchen.
Ferner wurden die Rollen und die Aktivititen der darge-
stellten Handlungstriiger in Text und Bildmaterial ermittelt
und die (vielleicht sich widersprechenden) Botschaften ver-
glichen, die einerseits im Text- und andererseits im Bild-
material enthalten sind. Im vierten Schritt wurde dann noch
stiarker auf eine qualitative Analyse von Rollenklischees
hingearbeitet. Hierbei sollte z.B. darauf geachtet werden,
ob Frauen als autonom handelnde Individuen gezeigt wer-
den, oder ob sie in Nebenrollen oder in ménnliche Aktivité-
ten unterstiitzenden Handlungen gezeigt werden. Besonde-
res Augenmerk sollte dabei auf die Darstellung von Arbeit
und Erwerbsleben gerichtet sein, auf Familie und Haushalt,
auf die sozio-politische Dimension (Auftreten in der Of-
fentlichkeit) und auf die dargestellten Charaktermerkmale.
Der fiinfie Analyseschritt richtete sich schlieBlich auf die
Sprachgestalt der Texte; denn auch die Verwendung sprach-
lich vorgeblich geschlechtsneutraler Bezeichnungen wie
‘Early Man’, ‘mankind’, ‘people’, ‘children’ macht Frauen
und weibliche Lebensentwiirfe tendenziell unsichtbar, be-
sonders, wenn es dann im nachfolgenden Text mit entspre-
chenden (d.h. ménnlichen) Pronomina weitergeht (‘early
man and his environment’, ‘the farmer and his ...", ‘the
scientist and his ...”).

Der Erkenntnisgewinn dieser Analysephase war teilwei-
se enorm. Viele bekundeten, daB sie die geschlechts-
diskriminierenden Botschaften der herkémmlichen Schul-
biicher (teils waren diese sogar die von ihnen selbst publi-
zierten) iiberhaupt nicht wahrgenommen hitten. Als Bei-
spiel mdchte ich einige Beobachtungen aus meiner genaue-
ren Durchsicht zweier Schulbiicher wéhrend der Tagung wie-
dergeben. In einem naturkundlichen Buch fur die 3. Klasse
(Learning Science von S.K. Vasishta/N.M. Patel, Standard
3, Lower Primary Series, Nairobi: Malimu Publications) geht
es zu Anfang des Buches um das Thema ‘Erste Hilfe'. Die
erste Person, die (auf Seite 5) auftritt ist ein Junge. Auf der
folgenden Seite wird dann auch iiber ein Madchen berich-
tet, aber dieses verrichtet Hausarbeit, hat sich dabei in den
Daumen geschnitten und wird - im Gegensatz zu den ménn-
lichen Abbildungen - nicht als ganze Person abgebildet, son-
dern nur mit ihrer verletzten Hand (Frauen sind gesichts-
los?). Auf Seite 7 verbrennt sich dann ein Médchen oder

eine Frau (was nicht zu entscheiden ist, da wir wieder nicht
ihr Gesicht zu sehen bekommen) ihre Finger an einem hei-
Ben Topf. Jungen werden dagegen - im Vollbild - gezeigt,
wie sie in Ohnmacht fallen, Nasenbluten haben, sich die
Hidnde waschen usw. Im zweiten Beispiel, einem Mathe-
matikbuch (Heinemann Primary Mathematics 3, 1990 her-
ausgegeben von der Kenya Primary Mathematics Teachers’
Group, Nairobi: East African Educational Publishers), ist
gleich auf Seite 1 von 450 Jungen und 288 Midchen die
Rede (Jungen werden zuerst genannt und sind zahlreicher
als die Miédchen). Erst am Ende der Seite 6 wird erstmals
ein Médchen, bzw. ,she erwihnt. Alle Abbildungen bis zur
Seite 6 beziehen sich ausschlieflich auf minnliche Akteu-
re. Auf Seite 6 erhalten die Kinder Taschengeld, wobei der
Junge - natiirlich - eine gréflere Summe erhilt als das Mid-
chen. AufSeite 12 wird ‘Bruchrechnen’ eingefiihrt von Herrn
Kali und Nick, wobei nicht einmal die folgenden Aufgaben
eine einzige Bezugnahme auf Médchen enthalten. Auch das
Kapitel ‘LingenmaBe’ wird mit einer [llustration von zwei
Jungen eingefiihrt. Erst auf Seite 28, als es um Meter und
Zentimeter geht, werden ein Mann, ein Junge und zwei
Midchen dargestellt, aber keine Frau, und die beiden Méd-
chen sind natiirlich kleiner als der Junge im Bild. - Die In-
dizienkette lieBe sich fortfilhren. - Auf diese Weise beka-
men alle Teilnehmer langsam ein Gesplir dafiir, wie subtil
manchmal Ausgrenzungs- und Diskriminierungstechniken
in Schulbiichern sein kénnen.

Im weiteren Vorgehen der Tagung wurde ferner nach be-
sonders negativen wie auch nach positiven Beispielen zur
Reprisentation der Geschlechter in den kenianischen Schul-
biichern gesucht. Als dufierst diskriminierend wurde ein noch
neueres Schulbuch (aus dem Jahre 1992) empfunden, in dem
zum Zeichenunterricht folgende Anleitung zur ‘richtigen’
bildlichen Darstellung von Frauen gegeben wurde: ,,The
female figure depends on its face and the breasts to determine
age. A young woman's breasts must be full with the nipples
standing. Those of an elderly woman are flabby ... it is
important to give soft features to female forms because these
are the secrets of their feminine charm ... ,,, heifit es in die-
sem Buch (Learning Art & Craft and Music, Standard 8,
von Simon N. Gituiku, Nairobi: Malimu Publications). Als
positives Beispiel wurde dagegen ein Schulbuchkapitel
empfunden, in dem ein Junge protritiert wird, der kocht
und dessen Essen der ganzen Familie gut schmeckt; auch
der Vater HuBert sich lobend dariiber. Dieses Schulbuch war
offenbar auch im ganzen eher an einer geschlechter-
gerechteren Darstellung orientiert (Neighbours, English
Standard 5, herausgegeben vom Kenya Institute of
Education, Nairobi 1988: Jomo Kenyatta Foundation).

Miidchenfreundlichere Schulbiicher - aber wie?
Anschlieflend wurden auf der Tagung alternative Schreib-
techniken vorgestellt, diskutiert und erlernt. Die Schulbuch-
autoren und Curriculumfachleute sollten an einzelnen klei-
nen Beispielen selbst ausprobieren, wie m#dchenfreund-
lichere Schulbuchtexte aussehen kénnten. Auch hierzu wur-
den von Anna Obura Kriterien vorgestellt, die teilweise aus
der konstruktiven Wendung der Analysekriterien hervorgin-
gen: Wenn Médchen und Frauen in Text und Bild selten
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vorkommen, dann milssen sie in alternativen Schulbuch-
texten eben Ofter prisentiert werden. Wenn in den Texten
Rollenklischees enthalten sind (z.B. ‘typisch’ weibliche bzw.
miénnliche Eigenschaften), so miissen diese durchbrochen
werden. In dieser Arbeitsphase wurde mit unterschiedlichen
Strategien experimentiert, die sich zwischen eher oberflich-
lichen ‘Schonheitsreparaturen’ (z.B. Einfiigen von Abbil-
dungen von Midchen und Frauen in Schulbuchtexte oder
von weiblichen Vornamen in mathematische Textaufgaben)
und dem kompletten Umschreiben ganzer Textpassagen
bewegten. Aufgrund der Lerneffekte der vorangegangenen
Sensibilisierungs- und Analysephase wurde beispielsweise
in bezug auf ein Kapitel tiber die Steinzeitepoche der
Menschheit (‘Early Man’) schnell klar, daB die Aufgabe mit
ciner bloBen Veranderung der Uberschrift in ‘Early Man-
kind’ oder ‘Early Women and Men" nicht zu. bewiltigen
wire. Hier muBte das ganze Kapitel neu iiberdacht werden,
um den Beitrag beider Geschlechter in dieser geschichtli-
chen Epoche der Menschheit iiberhaupt ins BewuBtsein zu
bringen. Die Aufgabe, alternative Schreibtechniken zu ent-
wickeln, tangierte also jeweils die ganze Konzeption eines
Schulbuches, angefangen von den Hauptpersonen, die in
vielen Schulbiichern den ganzen Text durchziehen, iiber die
gewihlten lebensnahen Beispiele, die zur Veranschaulichung
oder in Ubungsteilen vieler Biicher auftauchen, bis hin zu
[llustrationen und feinmaschiger Textarbeit. Auf diese Wei-
se kam die Arbeitsgruppe dann auf allgemeine Curriculum-
fragen und auf die Benachteiligung der Médchen in den
Schulpritfungen, die in Kenia zentral mit jeweils einheitli-
chen Priifungsbégen durchgefithrt werden. Auch diese
Priifungshigen, die exemplarisch durchgesehen wurden,
entpuppten sich als alles andere als geschlechtsneutral. Es
wurde vermutet, daB das oft schlechtere Abschneiden der
Schiilerinnen in Kenia, insbesondere in mathematisch-tech-
nisch-naturkundlichen Féchemn, nicht zuletzt auf die Mid-
chen wenig ansprechenden Schulbiicher und Priifungsun-
terlagen zuriickzufilhren ist.

Die Tagung war insgesamt gesehen sehr produktiv. Ob
nun in naher Zukunft tatsichlich midchenfreundlichere
kenianische Schulbiicher 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 (Schulbuchautorinnen sind
sehr in der Minderzahl), ist mir eine dhnliche konzertierte
Aktion im deutschen Sprachraum, in der die Darstellung
von Midchen und Frauen analysiert und alternative Schreib-
techniken ausprobiert worden wiiren und die nicht nur von
Frauenforscherinnen und Lehrerinnen getragen wurde, je-
denfalls nicht bekannt. Es ist auch zu bezweifeln, ob sich
bei uns tberhaupt #hnlich viele ménnliche Teilnehmer aus
Kultusministerien, Bildungsverwaltung und Fachdidaktiken,
aus Schulbuchverlagen und aus dem Kreis der Schulbuch-
autoren zu einem solchen ‘runden Tisch’ und zu einer ge-
meinsamen Aktionsplattform zusammenfinden wiirden, wie
ich es in Kenia gesehen habe. In diesem Falle sind es also
wir, die - sofern wir den interkulturellen Diskurs ernst neh-
men - etwas von den berichteten kenianischen Aktivititen
lernen kénnen. :
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Udo Wilken

Sonderpadagogische
Forderung behinderter
Menschen in der
,Dritten Welt*

Angesichts begrenzter Effektivitat und Effizienz haben sich
humanitare Hilfsprogramme und damit auch Projekte der
sonderpddagogischen und rehabilitativen Faorderung behin-
derter Menschen im Blick auf ihr Entwicklungsrelevanz und
Nachhaltigkeit zu legitimieren. Ausgehend vom Impuls des
Internationalen Jahres der Behinderten 1981 wird unter der
UNO-Zielperspektive von ,,full participation and equality™
ein Uberblick iiber den aktuellen Diskussionsstand der
rehabilitativen Entwicklungszusammenarbeit aus sonder-
padagogischer Sicht gegeben. Gegeniiber einem segregie-
renden schulpddagogisch-therapeutischen Ansaiz wird ein
gemeinwesenintegrierter sozial-rehabilitativer Ansatz vor-
gestellt, der von den , basic needs" der von Behinderung
bedrohten und betroffenen Menschen ausgeht und systemisch
orientiert Ist.

1. Entwicklungsrelevanz als Schliisselbegriff

Nach der Entwicklungsrelevanz von Rehabilitation und
Bildung behinderter Menschen in den Armutsbereichen der
. Dritten Welt* zu fragen, scheint miiBig. Verstehen sich doch
entsprechende Hilfsprojekte angesichts der mit Behinderung,
Krankheit und Schiddigung einhergehenden Leiden und
Lebenserschwernisse gerade fiir die drmsten und elendsten
Bevolkerungsgruppen der ,Dritten Welt™ von selbst. Die
Relevanz von Hilfeleistungen angesichts der durch Kriegs-
greuel verstiimmelten Opfer und der durch Hunger-
katastrophen, Krankheiten und Seuchen gezeichneten Men-
schen entspringt einem in unserem Kulturkreis weithin
selbstverstandlichen Gebot der Humanitit. Die spontane
Spendenbereitschaft bei Bekanntwerden entsprechender ka-
tastrophaler Notfille zeigt dies deutlich. In ihrer Permanenz
jedoch bewirkt die Konfrontation mit den gegenwartig 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. Caritativ-populistische Programme stoflen unter die-
sen Bedingungen an ihre Grenzen; mehr noch, sie drohen

kontraproduktiv zu werden.

Es ist daher geboten, humanitire Hilfsprogramme und Ent-
wicklungsprojekte hinsichtlich ihrer Chancen fiir eine lang-
fristige Verinderung der Problemlagen in den Empfanger-
lindern zu bedenken. Angesichts begrenzter und zum Teil
fehlender Effizienz bisheriger Entwicklungshilfe, geht es
heute um eine Legitimierung der Effektivitdt von Entwick-
lungshilfemaBnahmen; kurz und biindig: Die Entwicklungs-
relevanz der Entwicklungshilfe muff evident werden.

Wenn nach der Entwicklungsrelevanz eines Projektes
geforscht werden soll, so beinhaltet dies allerdings nicht
allein die Frage nach der SachgemiBheit und der Kosten/
Nutzenrelation, sondern vorrangig ist dabei die Frage, was
unter den gegebenen Bedingungen menschengemdll wiére.
Die uns leitende Thematik der Entwicklungsrelevanz von
Behindertenhilfe bezieht sich hier auf die Frage, welcher
Beitrag durch Rehabilitation und Bildung Behinderter zum
Uberleben in den Armutsbereichen der | Dritten Welt* ge-
leistet werden kann und wie sich dies auf die Entwicklung
und Aufrechterhaltung von humanen Lebensbedingungen
in extremen Mangelgesellschaften auswirkt.

2. Behindertenhilfe in der ,,Dritten Welt*

Seit dem Internationalen Jahr der Behinderten 1981, be-
sonders aber durch das Weltaktionsprogramm fiir Behinderte,
das von den Vereinigten Nationen 1983 - 1992 (vgl. UNO-
Bulletin 2/92) durchgefiihrt wurde, entwickelte sich global
ein differenzierteres BewuBtsein fiir die berechtigten Be-
lange von Menschen mit Behinderungen. Dies fiihrte unter
der Zielperspektive von , full participation and equality"
(UNO 1983, Ziffer 21) vor allem in den Entwicklungsldn-
dern zu einer schrittweisen Thematisierung und ansatzwei-
sen Beriicksichtigung der Belange von Behinderten. Einen
fundierten linderspezifischen Uberblick bietet in dieser Hin-
sicht das Handbuch der Sonderpiidagogik mit seinem um-
finglichen Band 11 ,Vergleichende Sonderpidagogik®.
Trotzt aller gegebenen sozial-kulturellen Variabilitit, ins-
besondere aber angesichts der unterschiedlichen politischen
und dkonomischen Bedingungen zwischen Industriestaaten
und den Lidndern der ,,Dritten Welt”, kommt der im Akti-
onsprogramm formulierten Leitidee der vollen gesellschaft-
lichen Teilhabe und Chancengerechtigkeit gemif der All-
gemeinen Erklirung der Menschenrechte der Charakter ei-
ner erstmals artikulierten Universalisierung humaner
Gleichheitspostulate unter ausdriicklichem EinschluB behin-
derter Menschen zu (ebd. Ziffer 32). Gleichwohl mag unter
dem Aspekt der jlungst erhobenen Forderung von
Behinderteninitiativen nach Einfilhrung eines Anti-
diskriminierungsgesetzes auch nach der erfolgten Erweite-
rung des Diskriminierungsverbotes von behinderten Biirgern
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
,.Entwicklungshilfe* umschrieben wird. Natur-, Geistes- und
Sozialwissenschaften begleiten mit je unterschiedlichem
Interesse diesen Vorgang. Mit der Epoche der Entkoloniali-
sierung nach dem 2. Weltkrieg und den nun beginnenden
Prozessen der Entwicklung zu eigenstindigen Staatsgebilden
formiert sich in unserem Land auch ein allgemeines Inter-
esse, das durch den Ferntourismus, vor allem aber durch
die gegenwirtige Asylantenproblematik hohe Aktualitiit be-
sitzt. Von den verschiedensten gesellschaftlichen Gruppie-
rungen getragen, fiihrt dieses Interesse zur Bildung einer
Vielzahl aktiver Netzwerke sogenannter  Nichtstaatlicher
Organisationen®, die vor allem von einer sozial-politischen
und humanistischen Motivation gespeist werden.
Staatlicherseits wurde 1952 erstmals Entwicklungshilfe
durch die Bundesrepublik geleistet. Seit Ende der 50er Jah-
re kann eine zunehmend intensivere Nord-Stid-Politik ver-
zeichnet werden, die 1961 zur Errichtung des Ministeriums
flir wirtschafiliche Zusammenarbeit (MBZ) fiihrte. [hm ob-
liegt die Planung, Durchfiihrung, Evaluation und Koordi-
nierung der entwicklungspolitischen MaBnahmen sowie die
Information der Offentlichkeit. Bestand Entwicklungshilfe
anfangs vor allem in Kapitalhilfe, so erstreckt sich ihr Auf-
gabengebiet {iber die Bereiche der technischen Zusammen-
arbeit hinaus nun auch auf sozialstrukturelle Hilfen im
Gesundheits- und Bildungswesen.

4. Erziehungswissenschaft im Verzug

Nur zégernd entwickelte sich ein erziehungswissen-
schaftliches Interesse an der Bedeutung von Bildung zur
Uberwindung von Unterentwicklung. Es ist vor allem Pau-
lo Freire’s Impuls zu verdanken, der mit seinem Buch , P4d-
agogik der Unterdriickten zu Beginn der 70er Jahre, in ei-
ner fiir sozialpolitische Fragestellungen offenen Zeit, eine
Wende ausloste. 1978 etablierte sich aus Vorlduferorgani-
sationen die Kommission ,,Bildungsforschung mit der Drit-
ten Welt” in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft, in deren Gefolge dann 1981 die bis heute mal-
geblichen Studien iiber ,,Die Dritte Welt als Gegenstand er-
ziehungswissenschaftlicher Forschung® erschienen
(Goldschmidt 1981). Allerdings werden sonderpidagogische
Fragestellungen, die sich auf die Bedeutung von Rehabili-
tation und Bildung angesichts drohender oder bestehender
Behinderungen beziehen, in dieser Studie nicht thematisiert.
Erkldrbar wird dies durch die Tatsache, daB aufgrund der in
den 60er und 70er Jahren erfolgenden wissenschaftlichen
Konstituierungsprozesse der Sonderpidagogik, diesbeziig-
lich Forschungsabstinenz bestand. Von sporadischen Aus-
nahmen abgesehen (vgl. Solarova 1969; Weinschenk 1975)
erscheinen vergleichende sonderpddagogische Fragestellun-
gen, die auch die Lage behinderter Menschen in der ,,Drit-
ten Welt" thematisieren, erst mit den 80er Jahren (vgl.
Wilken 1984, Klauer u. Mitter 1987; Kemler 1988). Das
immer virulenter werdende Interesse auch von Studieren-
den der sonder- und sozialpddagogischen Studienginge an
den Belangen behinderter Menschen insbesondere in den
Armutsbereichen der ,Dritten Welt (vgl. Wilken 1986) fuhr-
te 1988 zur Grilndung des Arbeitskreises ,,Behinderung und
Dritte Welt“. Anliegen dieser Arbeitsgemeinschaft, die seit

1990 auch einen Rundbrief mit dem Titel ,.Behinderung und
Dritte Welt“ herausgibt (¢/o BV Lebenshilfe Marburg, Post-
fach 70 11 63) und regelmiflig Symposien veranstaltet, ist der
Informationsaustausch von Wissenschaftlern und Studierenden
sowie von Fachleuten aus Entwicklungshilfeorganisationen und
rehabilitativen Entwicklungsprojekten (Albrecht 1991).

5. Systemisch-rehabilitativer Ansatz

Trotz der verspiteten Befassung mit rehabilitativen Bildungs-
und Entwicklungsfragen besteht, wie auch in anderen
Wissenschaftsdisziplinen iiblich, Konsens dariiber, daf verant-
wortliche Forschung, Beratung und Praxis auf dem Gebiet der
Entwicklungszusammenarbeit nur auf der Grundlage von so-
zial-kulturellen Analysen zu angepaBten systemisch-rehabili-
tativen Interventionen fithren diirfe. Dieser von den sozio-kul-
turellen Bedingungen ausgehende Entwicklungsansatz (vgl.
Wilken 1990) fithrt zu der Notwendigkeit, bei rehabilitativen
und sonderpidagogischen MafBnahmen realistische Perspekti-
ven zu bedenken, die sozialintegriert und lebenslauforientiert
iiber die Schulzeit hinausweisen (vgl. Werner 1987). Im Ge-
gensatz zu einer schulpadagogisch-therapeutischen Praxis, die
noch vielfach einem Aspirationsniveau des ,western-standart
of living" verhaftet ist (vgl. Kniel 1992), geht es hier um einen
gemeinwesenintegrierten sozialp4dagogisch-rehabilitativen
Ansatz. Er richtet sich sowohl hinsichtlich des gefihrdeten
Uberlebens der behinderten Menschen als auch der gefihrde-
ten sozialen Integration, auf das Angebot einer priméren
rehabilitativen Grundversorgung und auf die Vermittlung von
Hilfen und Kompetenzen zur Lebensbewiltigung. Unter dem
Gesichtspunkt der Lebenslauforientierung erstreckt sich die-
ser Ansatz sodann auf das Angebot erweiterungsfihiger schu-
lischer und beruflicher Basisqualifikationen. Die hier vertre-
tene systemisch-rehabilitative Grundbedirfnisorientierung wire
allerdings falsch verstanden, wenn sie dazu mifbraucht wilr-
de, soziale Entwicklungsfortschritte oder individuellen sozia-
len Aufstieg zu verhindern. Vielmehr soll Grundbediirfinis-
orientierung unter den gegebenen, verdnderungsbediirftigen
Bedingungen dazu beitragen, die von Behinderung bedrohten
und betroffenen Menschen in ihrem Uberlebenskampf ernst
zu nehmen und sie unter dehumanisierten Existenzbedingungen
zu unterstiltzen (vgl, Saib u. Grimm 1988). Es muB auch ver-
mieden werden, unter dem Aspekt der Grundbediirfnis-
orientierung einseitige Schwerpunktsetzungen zu betreiben und
allein im lindlichen Raum Entwicklungsprogramme zu for-
dern, in der Annahme, damit die Land-Stadt-Migration begren-
zen zu kénnen. Behinderte Menschen leben in lindlichen wie
auch in stddtischen Armutsgebieten. [hnen ist an beiden Orten
entwicklungsrelevante Hilfe zu bieten. Weder darf Entwick-
lungszusammenarbeit instrumentalisiert und miBbraucht wer-
den fiir dubiose , Ruralisicrungskampagnen®, es sei denn, sie
wiren geeignet, den Lebensstandard der unterdriickten Bevl-
kerung zu verbessern (vgl. Aiyar 1991), noch darf sie dazu
fiihren, ,,pddagogische Modelle, Ideale und Wunschvorstellun-
gen, die sich bei uns oft nur begrenzt bewihrt haben, in Ent-
wicklungsldndern zu verwirklichen”. Wo und unter welchen
Bedingungen sich Menschen eine bessere Zukunft erhoffen,

wir haben ihre Entscheidung zu respektieren (vgl. Bergmann
1992).

































































































