ie Kategorie Geschlecht wird in

zahlreichen Diskursen und Kon-

zepten des Globalen Lernens wenig
beriicksichtigt. Weder die von VENRO her-
ausgegebenen Ausgaben des Jahrbuchs Globa-
les Lernen noch der Orientierungsrahmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung und
auch die vergangenen Jahrginge der ZEP grei-
fen das Thema explizit auf. Das alles ist umso
erstaunlicher, als dass das Thema Gender im
Bildungskontext und in der Entwicklungszu-
sammenarbeit gegenwirtig eine grofle Auf-
merksamkeit geniefit.

Von daher freut es uns, dass wir eine ge-
samte ZEP-Ausgabe zum Thema Gender und
Globales Lernen gestalten konnten. Dabei
standen folgende Fragen im Mittelpunkt:
Warum tut sich das Globale Lernen mit der
Genderthematik so schwer? Welche Anre-
gungspotenziale bieten die geschlechtssensible
Bildungsforschung und die Genderkonzepte
der Entwicklungszusammenarbeit? Wie kann
die Genderthematik ihre historische feminis-
tische Verwurzelung transformieren fiir einen
umfassenden Genderansatz, der nicht nur ein
Geschlechtsondern vor allem die Beziechungen
zwischen den Geschlechtern fokussiert? Was
sind Mindeststandards fiir ein gendersensibles
Globales Lernen?

Diesen Fragen wollen wir in sechs Bei-
trigen nachgehen. Zur Einfihrung beleuch-
ten wir mit der Gender- und Bildungsexpertin
Hannelore Faulstich-Wieland in einem Inter-
view das Globale Lernen aus der Perspektive
einer geschlechtssensiblen Bildungs- und Ko-
edukationsforschung. Daran ankniipfend lei-
ten Johanna Willems und Markéta von Hagen
aus dem Ansatz des Gender Mainstreaming in

der Entwicklungszusammenarbeit Anregun-
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gen fiir eine Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung ab. Der Beitrag von Bernhard Weidinger
analysiert die Auslassungen zum Thema Ge-
schlecht beim Globalen Lernen und impliziert
die zentrale Forderung, feministische und ge-
schlechtsbezogene Forschungsansitze stirker
zu beriicksichtigen. Auora Javate de Dios re-
flektiert in ihrem Artikel den Diskurs zum
Globalen Lernen auf den Philippinen und
analysiert die Verbindungslinien zwischen
Gender Mainstreaming, Global Citizenship
und Global Learning. Marianne Meier unter-
sucht die Méglichkeiten des Sports zu einer
gendersensiblen Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung beizutragen. Dabei verdeutlichen
Fallbeispiele aus Afrika, wie geschlechtssensib-
le Sportpidagogik mit Globalem Lernen ver-
bunden werden kann.

Abschlieflend werden im Beitrag von
Bente Knoll und Elke Szalai die Zusammen-
hinge von Gendermainstreaming und einer
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung aus der
Perspektive Osterreichs nachgezeichnet.

Wir glauben mit der Auswahl dieser Bei-
trige wichtige Perspektiven zum Themen-
komplex Gender und Globales Lernen be-
riicksichtigt zu haben. Nur eine wesentliche
Perspektive, das riumen wir selbstkritisch ein,
kommyt zu kurz: Nimlich die Frage, wie gerade
im Kontext des Globalen Lernens die Vorstel-
lungen von Geschlecht aus anderen Lindern
und Kulturen den westlichen Gender-Diskurs
bereichern konnen. Im westlichen Diskurs
dominiert ein bipolares Geschlechtersystem,
das auf der zentralen Unterscheidungskatego-
rie Mann Frau basiert und welches dieses bi-
nire Muster kontinuierlich reproduziert.
Weltweit gibt es jedoch zahlreiche Beispiele
von Kulturen, die dieses binire Schema nicht

Redaktion:

teilen und Geschlecht komplexer und viel-
schichtiger konstruieren. So lassen sich u.a. die
Hijras in Indien, die Two Spirits bei den Indi-
anerstimmen Amerikas, die Sworn Virgins in
Albanien oder die Muxes und Marimachas in
Mexiko nicht durch ein binires Mann-Frau-
Schema erfassen, denn ihr Geschlecht ist we-
der nur minnlich noch nur weiblich, sondern
beides, dazwischen oder etwas anderes.

Von daher sollten wir insbesondere beim
Globalen Lernen offen sein fiir andere ge-
schlechstbezogene Vorstellungen und Kon-
zepte und erkennen, dass die Einteilung in
minnlich und weiblich viel zu kurz greift.
Vielleicht konnen die Beispiele aus anderen
Kulturen unsere binire Sichtweise aufweichen
und uns zu neuen Erkenntnissen in Bezug auf
Gender und auf Globales Lernen verhelfen.
Denn wenn wir das Wissen, dass Geschlecht
so vielfiltig ist, wie alle anderen kulturellen
Auﬁerungen, in die Praxis umsetzten, kénnten
wir selber ein weltoffeneres und flexibleres Bild
von Gender und Geschlechterbezichungen
entwickeln. Eine zwanghafte Einteilung in
Mann oder Frau wird dann hinfillig und un-
sere eigene Gesellschaft lernt vielleicht ent-
spannter und produktiver mit Geschlechtska-
tegorien umzugehen.

Bis dahin ist es allerdings vermutlich
noch ein weiter Weg.
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311 ZEP

Norbert Frieters-Reermann/Hannelore Faulstich-Wieland

Gender und Globales Lernen aus der Perspektive
der Koedukationsforschung

Interview mit Hannelore Faulstich-Wieland

Zusammenfassung:

Ausgangspunkt des Interviews ist die Beobachtung, dass die
Gender-Perspektive beim Globalen Lernen sowohl in inhalt-
lich-thematischer als auch in methodisch-didaktischer Hin-
sichtwenig berticksichtigt wird. Aus der Sichteiner geschlechts-
sensiblen Bildungs- und Koedukationsforschung werden
darauf aufbauend verschiedene Aspekte der Kategorie Ge-
schlecht beim Globalen Lernen betrachtet. Abschlieflend wird
die Frage diskutiert, ob das langfristige Ziel einer auf globale
Entwicklung und Geschlechtergerechtigkeit bezogenen Pid-
agogik sein miisste, die Geschlechterperspektive an sich tiber-
fliissig zu machen und zu iiberwinden.

Schliisselworter: Historische Entwicklungen zur Genderperspektive,

Uberwindung der Geschlechterperspektive, Bildungsforschung

Abstract:

The starting point of the interview is the observation that the
gender perspective in the context of global learning is not suf-
ficient incorporated. This applies to both a content and thema-
tic point of view and a methodological and didactic perspecti-
ve. Based on gender sensitive education research various aspects
of the gender and global learning are considered. Finally, the
question is discussed whether the long-term aim of global
learning and of education for gender justice education is, that
the gender perspective is superfluous in itself.

Keywords: historical development according to a gender perspective,
overcoming a gender dimension, educational studies

Frieters-Reermann:
Sehr geehrte Frau Faulstich-Wieland. Ausgangspunkt unseres Ge-
spriiches ist die Beobachtung, dass in zahlreichen Diskursen, Kon-
zepten und Ansitzen des Globalen Lernens und der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung die Kategorien Geschlecht und Gender
wenig Beriicksichtigung erfahren. Diese Beobachtung beziebt sich
sowohl auf die inhaltlich-thematische als auch auf die methodisch-
didaktische Ebene. Denn es werden weder geschlechtsspezifische
Themen und Herausforderungen von Globalisierung und nachhal-
tiger Entwicklung ausfiihrlich thematisiert, noch werden ge-
schlechtsspezifische Zuginge und gendersensible didaktische Ori-

entierungen beim Globalen Lernen intensiv reflektiert. Das ist

umso erstaunlicher, als dass das Thema Bildung und Geschlecht
zurzeit hochaktuell ist und breit diskutiert wird. Sie beschiiftigen
sich seit Jahren mit dem Themenkomplex Bildung und Geschlecht.
Warum ist aus Ihrer Sicht iiberhaupr eine geschlechtssensible Ana-
lyse von Bildungsprozessen wichtig?

Faulstich-Wieland:

Wenn man es historisch betrachtet, dann hatten wir in den
1970er Jahren einen Wechsel von einer ,,geschlechtssensiblen®
Bildung hin zu einer Geschlecht ignorierenden Sichtweise: Bis
zu den Reformen der 1970er Jahre war nahezu allgemeiner Kon-
sens, dass Midchen und Jungen unterschiedlich erzogen und
,beschult’ werden sollten — sowohl, weil man der Meinung war,
es gibe klare Wesensunterschiede zwischen den Geschlechtern
wie auch, weil man selbstverstindlich unterschiedliche Lebens-
bereiche im Erwachsenalter fiir sie vorsah und Bildung und
Erziehung darauf vorbereiten sollten. So hatten in den dama-
ligen Volksschulen beispielsweise Middchen Handarbeitsunter-
richt, Jungen Werken. Auch wurden Jungen mehr Stunden in
Mathematik und Naturwissenschaften unterrichtet. Die ,ho-
heren Schulen® waren nach Schwerpunkten differenziert und in
der Regel im gymnasialen Bereich nach Midchen und Jungen
getrennt. Die Midchenschulen hieffen Lyzeum und waren
meist neusprachlich ausgerichtet, die Jungenschulen waren
Gymnasien und waren entweder humanistisch oder mathema-
tisch-naturwissenschaftlich orientiert.

Zwar hat es um die Jahrhundertwende zum 20. Jahr-
hundert bereits einmal eine Diskussion um die Koedukation
gegeben, die mafigeblich von der ersten Frauenbewegung be-
einflusst wurde. Dabei ging es dem biirgerlichen Fliigel der
Frauenbewegung allerdings nicht um die Einfithrung von Ko-
edukation, sondern um die Verbesserung der hoheren Mid-
chenbildung — die damals nur in privaten Schulen ohne Be-
rechtigungen stattfand. Helene Lange als fiihrende Sprecherin
dieses Fliigels wollte die besondere Bestimmung von Frauen —
ihr Mucttersein — als ,geistige Miitterlichkeit® zu einem allgemei-
nen Kulturgut machen. Dafiir sollten Midchen in hoheren
Midchenschulen ausgebildet werden, um anschlieflend als
Lehrerinnen oder im sozialen Bereich erwerbstitig zu sein — so-
fern sie nicht heirateten. Einzig der radikale Fliigel der Frauen-
bewegung um Hedwig Dohm verlangte die Einfithrung der
Koedukation als gemeinsame und gleiche Bildung fiir Mid-
chen und Jungen.



Wihrend der Weimarer Republik waren diese bildungspoli-
tischen Debatten eher selten, wenngleich es immer mal wieder
Antrige auf Einfiihrung von koedukativen Schulen gab und
insbesondere eine Reihe von Midchen an Jungenschulen zuge-
lassen wurde.

Im Faschismus wurde die Geschlechterdifferenz massiv
betont, die ,geistige Miitterlichkeit® zu einem Mutterkult de-
gradiert. Gleiche oder gemeinsame Bildung war dabei in keiner
Weise angesagt.

Nach dem Ende des Faschismus gingen die beiden deut-
schen Staaten unterschiedliche Wege, wobei beide an den Tra-
ditionen der Weimarer Republik ankniipften: Wihrend die
DDR jedoch die sozialistischen Traditionen und damit Ein-
heitsschule und Koedukation aufgriff, setzte sich in der alten
Bundesrepublik die Dreigliedrigkeit des Bildungssystems und
die Trennung der Geschlechter durch.

In den 1960er Jahren — nach dem Sputnikschock — ent-
brannte die Debatte um die ,Bildungskatastrophe® in West-
deutschland. Die Entstehung der Bildungsékonomie férderte
zutage, dass soziale Gruppen unterschiedlich an weiterfiihrender
Bildung beteiligt waren. Das katholische Arbeiterméidchen vom
Lande wurde zur Symbolfigur der am meisten benachteiligten
Gruppe. Bildungswerbung wie Kampagnen ,,Schick dein Kind
linger auf weiterfithrende Schulen® sowie Aktionen zum Auf-
spliren von ,Begabungsreserven erforderten auch, Bildungs-
moglichkeiten iiberhaupt bereit zu stellen. Die Offnung der
Jungenschulen fiir Madchen war dabei die weitaus billigere Lo-
sung als die Errichtung von neuen Midchenschulen. So wurde
die Koedukation quasi ,nebenbei’ eingefiihrt.

Allerdings gab es durchaus Ankniipfungspunkte an De-
batten, um die Emanzipation von Frauen — deren Blickrichtung
war jedoch primir auf die vermeintlichen Defizite der Madchen
gerichtet, die es auszugleichen galt: D.h. Midchen sollten die
gleiche Bildung wie Jungen bekommen, um ebenso wie die Jun-
gen am Erwerbsleben teilzuhaben. Getragen war dies von der
Auffassung, Geschlecht solle keine Rolle spielen. Das setzte sich
schnell durch in die Auffassung, Geschlecht spiele wirklich —
z.B. in den Handlungen der Lehrkrifte — keine Rolle. Tatsichlich
machte man sich jedoch keine Gedanken mehr iiber die nach
wie vor geltenden Vorstellungen von Weiblichkeit, wurde die
»Geschlechtersensibilitit“, auf deren Basis vorher klare Unter-
schiede gemacht wurden, nun durch eine ,,Geschlechtsneutrali-
tit" abgeldst, die Unterschiede nicht mehr zur Kenntnis nahm.

Die zweite Frauenbewegung erst machte auf die ,dis-
krete Diskriminierung’ aufmerksam, darauf, dass die propa-
gierte Gleichheit vor allem eine Anpassung an minnliche Maf3-
stibe war. Leistungen von Frauen wurden abgewertet und
ignoriert. Diese Kritik bezog sich auch auf die mittlerweile
selbstverstindlichen koedukativen Schulen. Midchen und
Frauen kamen in den Schulbiichern gar nicht oder selten vor;
Schiilerinnen wurden hiufiger als ,soziales Schmiermittel® be-
nutzt, um Schiiler handhabbarer zu machen — die Bezeichnung
»Schiiler” fiir alle Kinder und Jugendlichen in der Schule lief§
differenzierte Wahrnehmungen niche zu.

Auf solche Probleme aufmerksam zu machen, war das
Verdienst der zweiten Frauenbewegung. IThre Forderungen nach
zumindest teilweiser Wiederauthebung der Koedukation greifen
allerdings m.E. zu kurz. Hinsichtlich ihrer Wirkung gibt es weni-
ge Studien, die gepriift haben, ob die Monoedukation tatsichlich

positiv ist. International liegt zwar eine Reihe von Studien vor,
deren Ergebnisse sind jedoch uneinheitlich. Dennoch wurde die
zeitweise Trennung der Geschlechter in einige Schulgesetze der
deutschen Bundeslinder aufgenommen und wird von einer Rei-
he von Schulen praktiziert — wobei es keinerlei Uberblick darii-
ber gibt, wie viele Schulen in welcher Art und Weise getrennten
Unterricht realisieren. Die ,Geschlechtersensibilitit“ besteht
nun wiederum darin, Differenzen zwischen Midchen und Jun-
gen anzunechmen, denen Rechnung getragen werden solle. Auf-
gehoben werden sollte allerdings die Geschlechterhierarchie — die
Leistungen von Frauen sollten vielmehr anerkannt und gewiir-
digt werden. Neuen Aufschwung hat die Debatte durch die
PISA-Studie von 2000 erhalten, die eine wesentlich schlechtere
Leseleistung bei den Jungen — konkret einen statistisch signifi-
kanten erheblich schlechteren Mittelwert in allen beteiligten
Lindern — ergab. Seitdem geht es darum, vor allem die ,Benach-
teiligung’ der Jungen in den Blick zu nehmen.

Geschlechtervorstellungen sind in unserer Gesellschaft
durchaus bedeutsam: Das Geschlecht eines Menschen ist ein
Merkmal, dessen Kenntnis mit zu dem ersten gehért, was wir
z.B. bei einem Neugeborenen erfragen und was wir bei einem
erwachsenen Gegeniiber sofort erkennen miissen (und in der
Regel auch tun). Doing gender bedeutet, dafiir zu sorgen, dass
diese zuordnende Erkenntnis problemlos méglich ist. Zugleich
erscheint sie uns natiirlich und selbstverstindlich. D.h. wir sind
uns normalerweise nur zum Teil bewusst dariiber, welche Ge-
schlechtervorstellungen unser Handeln steuern. Geschlechter-
sensibilitit bedeutet fiir mich, sich dessen bewusst zu werden —
und gegenzusteuern, wo die Geschlechterstereotype, die dem
zugrunde liegen, fiir die Einzelnen zu einer Einengung werden.

Die Analyse von Bildungsprozessen mit Blick auf Ge-
schlecht soll also helfen, Ungleichheiten zu erkennen. Daraus
folgt weder sofort diese Ungleichheiten zu beseitigen, noch sie
als Ausdruck natiirlicher Differenzen zu sehen und sich an ihnen
zu orientieren. Zunichst geht es um den ,erkennenden Blick® —
wobei dieser mit einschliefSen muss, die Unterschiede innerhalb
der Gruppe der Midchen/Frauen wie innerhalb der Gruppe der
Jungen/Minner zu beriicksichtigen.

Frieters-Reermann:

Wenn ich Sie richtig verstehe, bewerten Sie die koedukative Schul-
bildung, wie sie seit den 1970er Jahren verstirkt eingefiihrt wurde
als geschlechtsunsensibel oder sogar geschlechtsignorant, weil ge-
schlechtsspezifische Stereotype, Rollenerwartungen und Dyna-
miken dabei zu wenig beriicksichtigt werden. Sie formulieren vor
diesem Hintergrund seit iiber 20 Jahren den Anspruch einer refle-
xiven Koedukation. Was genau ist reflexive Koedukation und was
ist es nicht?

Faulstich-Wieland:
Die Aufarbeitung der Koedukationsentwicklung und des Stan-
des, die ich 1991 vorgenommen hatte, beinhaltete als Perspek-
tive die ,reflexive Koedukation®. Dabei ging es mir um den
Riickbezug sowohl des koedukativen Unterrichts, wie der ge-
trennten Angebote auf die Geschlechterverhiltnisse. Gedacht
war dabei vor allem an die unbeabsichtigten Nebenwirkungen
getrennten Unterrichts wie jene, dass die Angebote fiir Mid-
chen hiufig als weniger anspruchsvoll abqualifiziert wurden —
insbesondere von den ausgeschlossenen Jungen. Gegen die von



den frauenbewegten Lehrerinnen oder auch Wissenschaft-
lerinnen propagierte Annahme, getrennte Angebote fiir Mad-
chen seien in jedem Fall positiv und hilfreich sollte auf die
Probleme hingewiesen werden, die bei einer kritischen Betrach-
tung erkennbar waren.

Durch meine Mitarbeit in der NRW-Bildungskommis-
sion ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft® beim dama-
ligen Ministerprisidenten Johannes Rau Anfang der 1990er
Jahre wurde die reflexive Koedukation Bestandteil der Vorstel-
lungen von Schule, die in der Denkschrift der Kommission
1995 vorgelegt wurde (Bildungskommission NRW 1995). Da
diese Denkschrift lange Zeit viel beachtet wurde, setzte sich der
Begriff durch, wurde so eine Art Allgemeingut.

Es gab oder gibt m.E. zwei Formen, die reflexive Koe-
dukation missverstindlich umzusetzen. Die erste bestand dar-
in, sie als Forderung danach zu verstehen, Geschlechterverhilt-
nisse immer zu thematisieren. Das mag nahegelegt worden sein
durch die urspriingliche Formulierung: ,Reflektiert werden
miissen das Geschlechterverhiltnis und seine Konstitutionsbe-
dingungen, und zwar sowohl in getrennten Gruppen wie im
gemeinsamen Unterricht® (Faulstich-Wieland 1991, S. 165).
Ein Projekt von Margret Kraul und Marianne Horstkemper in
Rheinland-Pfalz setzte Ende der 1990er Jahre auf eine solche
thematische Bearbeitung von Genderthemen in den verschie-
denen Schulfichern (Kraul und Horstkemper 1999). Ein nicht
unwichtiges Ergebnis dabei war, dass die Schiilerinnen und
Schiiler nach relativ kurzer Zeit ,iibersittigt’ waren und keine
Lust mehr auf solche Inhalte hatten.

Das zweite Missverstindnis — das bis heute hiufig zu
finden ist — besteht darin, die reflexive Koedukation als Legiti-
mation fiir getrennte Angebote zu verstehen. Dies mag sicher
dadurch begriindet sein, dass an keiner Stelle behauptet wurde,
solche Angebote seien sinnlos oder falsch, sondern nur eine
Skepsis gegen ihre unreflektierte Einfithrung quasi als Konigs-
weg zur Losung von Problemen der koedukativen Schule zum
Ausdruck gebracht werden sollte.

In der Aufarbeitung der hundertjihrigen Koedukati-
onsentwicklung durch Marianne Horstkemper und mich fiir
die Zeitschrift ,Ethik und Sozialwissenschaften (Faulstich-
Wieland und Horstkemper 1996) haben wir durch eine Defi-
nition fiir reflexive Koedukation versucht, klar zu machen, was
darunter zu verstehen ist:

»Reflexive Koedukation heifit fiir uns, dass wir alle pad-
agogischen Gestaltungen darauthin durchleuchten wollen, ob
sie die bestehenden Geschlechterverhiltnisse eher stabilisieren,
oder ob sie eine kritische Auseinandersetzung und damit ihre
Verinderung fordern. Getrennte Gruppen sind dabei keines-
wegs ausgeschlossen. Thren Stellenwert erhalten sie jedoch nur
dann, wenn eine Stirkung des Selbstbewusstseins von Mid-
chen und jungen Frauen bzw. eine antisexistische Entwicklung
von Jungen tatsichlich erreicht werden. Beides stellt sich aber
nicht von selbst her, quasi ,natiirlich® durch das schlichte Zu-
sammensein von nur Midchen oder nur Jungen. Auf der Seite
der Lernenden erscheint uns das Kriterium der Freiwilligkeit
sehr hoch zu veranschlagen. Auf der Seite der Lehrenden erfor-
dert die padagogische Arbeit in solchen Gruppen neben hoher
sozialer Sensibilitit und didaktischer Kompetenz vor allem eine
intensive Auseinandersetzung mit eigenen Rollenvorstellungen

und Verhaltensweisen® (ebd., S. 583).

Die beiden Aspekte, die hier angesprochen sind, halte ich nach
wie vor fiir zentral: Die Freiwilligkeit auf Seiten der Lernenden
— also keine verordneten Trennungen — und die Genderkom-
petenz auf Seiten der Lehrenden.

Frieters-Reermann:
Ihr Verstindnis von reflexiver Koedukation ist in hohem MafSe
anschlussfihig an die geschlechrs- und genderbezogenen Diskurse
und Praktiken im Kontext der internationalen Entwicklungszu-
sammenarbeit. Seit vielen Jahren wird in diesem Kontext ausge-
hend vom Anspruch des Gendermainstreaming der Versuch unter-
nommen, Entwicklungsprozesse aus einer gendersensiblen Per-
spektive zu analysieren und zu gestalten. Dadurch soll eine kritische
Auseinandersetzung mit  geschlechtsbedingten Machrstrukturen
und Benachteiligungen und deren Uberwindung gefordert wer-
den. Beim Globalen Lernen oder bei der Bildung fiir nachbaltige
Entwicklung hingegen spielt die Kategorie Geschlecht thematisch
und didaktisch eine untergeordnete Rolle. Hitten Sie aus der Sicht
der gendersensiblen Bildungsforschung eine Idee, woran das liegen
kinnte? Und wie kinnte dieser blinde Fleck aus der Sicht einer
reflexiven Koedukation iiberwunden werden bzw. welche Min-
destanforderungen ergeben sich aus der Sicht einer gendersensiblen

Bildungsperspektive fiir das Globale Lernen?

Faulstich-Wieland:

Es fillt mir insofern schwer, diese Frage zu beantworten, als ich
,,Globales Lernen® vor allem im Kontext der Erwachsenenbil-
dung kenne. Hier gibt es zum Genderthema durchaus Ansitze,
namlich aufzuzeigen, was Bildung tiberhaupt fiir die Verbesse-
rung der Situation von Frauen leisten kann (vgl. Faulstich-Wie-
land 2009). Dabei spielt das Konzept des Empowerment eine
zentrale Rolle: Vor allem als Mittel gegen Frauenarmut lassen
sich Formen der Erwachsenenbildung einsetzen. Ein Bericht
von Mandakini Pant (Pant 2004) aus Indien z.B. zeigt, wie
Frauen u.a. mit Hilfe von Bildungsprogrammen zu ,change
agents” in ihrer Gesellschaft werden konnten:

“Organizing poor women in self-help groups and em-
powering them with capacities would enhance their compe-
tence to access and manage resources, expand their options for
sustainable livelihoods and enable them to participate actively
in community development” (ebd., S. 3).

Einen zentralen Beginn bildete dabei die Organisation
von Frauengruppen, die gemeinsam zu sparen begannen. Aus-
schlaggebend war dariiber hinaus die Vergabe von Kleinkredi-
ten an diese Gruppen. Entscheidend fiir den Erfolg jedoch
waren die Bildungsmafinahmen, nimlich die Qualifizierung
der Frauen in Schliisselqualifikationen — angefangen von ,,basic
literacy skills“ iiber Bewusstmachungsprozesse fiir Frauenbe-
lange zu Fihigkeiten fiir Buchhaltung, Unternehmensfithrung
und politische Beteiligung. Erreicht wurde dies durch eine
Vielzahl von Lerngelegenheiten fiir partizipatorisches, interak-
tives und inklusives Lernen. So wurden Studienfahrten organi-
siert, best practice-Projekte besucht, Hands-on-Trainings
durchgefiihrt, ebenso wie Demonstrationsprojekte studiert,
Gespriche mit Experten, Praktikern, Regierungspersonen
durchgefithrt, usw. Diese Lerngelegenheiten erlaubten den
Frauen ihren Alltag zu reflektieren sowie Bediirfnisse und For-
derungen zu artikulieren. Die Selbsthilfegruppen erméglichten
es den Frauen bald, nicht nur an Verinderungen beteiligt zu



sein, sondern selbst andere Gruppen zu unterstiitzen. Zudem
trugen die Lernerfahrungen dazu bei, den Wert von Bildung
auch fiir die eigenen Kinder, insbesondere die Téchter, hoher
einzuschitzen. Durch den Erfolg der Selbsthilfegruppen erziel-
ten die Frauen Einkommen und konnten ihren Lebensstil ver-
dndern. Sie erlangten so Selbstbewusstsein auch gegeniiber den
eigenen Eheminnern. Schliefllich mischten sie sich ein in kom-
munale Entwicklungen und trugen so zur Verbesserung der In-
frastrukeur ihrer Region bei. Pant fasst die Effekte der Erwach-
senenbildung als Empowerment folgendermafen zusammen:

“The learning programme has had a significant impact
at three levels of empowerment: power within, power to, and
power with. At the power within level, a key impact is the
observation that women have developed an awareness of their
own potential to fight against poverty. They are confident, sen-
sitive and informed persons. At the power to level, the projects
have expanded women’s control over their labour, resources and
decision-making processes. Access to their own savings, access
to networks of women outside their family and access to leader-
ship positions have empowered them. At the power with level,
women have intervened collectively in many institutions: fam-
ily, market (labour and financial), community and local self-
governance institutions” (ebd., S. 10 von 12).

Empowerment ist aber nicht nur das Stichwort fiir Frau-
enbildung in Lindern mit hoher Frauenarmut. Auch in ,westli-
chen® Lindern kann die Entwicklung von Empowerment-Kon-
zepten in Verbindung mit Aktionsforschung zur Verbesserung
von Chancengleichheit dienen (vgl. Heiskanen 2006).

In der Erwachsenenbildung gibt es bereits eine Reihe
von Ansitzen fiir entsprechende Bildungskonzeptionen: Die
Stiarkung von Selbstorganisation (vgl. Zitzelsberger und Lator-
re 2007) gehort ebenso dazu wie eine Lebensweltorientierung,
die nicht auf Zweigeschlechtlichkeit zielt, sondern Prozesse des
doing gender selbst zum Ausgangspunkt nimme (vgl. Lerch
2007). Analysen von sozialstrukturellen Ungleichheiten sind
nétig (vgl. Gouthro 2007), sie sollten in regionale Bildungs-
netzwerke einmiinden (vgl. Fleige 2007, S. 230). Solche Kon-
zepte erfordern allerdings auf Seiten der Erwachsenenbildne-
rinnen und Erwachsenenbildner selbst entsprechende Gender-
kompetenzen (vgl. von Felden 2004, Kaschuba 2007) — und
das gilt wiederum fiir alle Lehrkrifte, wenn man globales Ler-
nen auch als Bestandteil von Schule implementiert.

D.h. wir landen bei der Frage, was Mindestanforderun-
gen sein konnten, wieder bei der Genderkompetenz. Und ein
Erklirungsansatz, warum im Globalen Lernen und bei nachhal-
tiger Bildung die Kategorie Geschlecht keine zentrale Rolle
spielt, konnte eben darin liegen, dass nicht auf Geschlechterver-
hilenisse geschaut wird, sondern z.B. die Verwendung von nicht
differenzierender Sprache den Blick verstellt. Man miisste ver-
mutlich zunichst eine Genderbrille fordern. Allerdings darf sie
nicht dazu fiihren, die Bedeutung anderer sozialer Kategorien
auszublenden. Fiir den umfassenderen Zusammenhang von
Genderfragen, Globalem Lernen und nachhaltiger Bildung kann
man zuriickgreifen auf ein von Teilnehmerinnen der Konferenz
»feministisch regieren im Oktober 2002 in Wien erarbeitetes
feministisches Regierungsprogramm, in dem es heif3t:

,Bildung ist nicht orientiert an Defizitreduktion, sondern
an der Forderung von Fihigkeiten und Teilnahme. Bildung ist
Befihigung zum Sprechen. Sie unterstiitzt Frauen darin, sich als
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Person und Trigerin von Meinung zum Vorschein zu bringen.
Feministische Bildung beschrinke sich dabei nicht auf die Aus-
einandersetzung mit der Konstruktion von Geschlecht, son-
dern nimmt auch rassistische, ,behinderten‘-feindliche, klassi-
zistische, heterosexistische etc. Konstruktionen in den Blick.“
(Feministisches Regierungsprogramm 2002, S. 10).

Damit kénnen wir wieder auf die Koedukationsdebatte
zuritickkommen: Es greift zu kurz, wenn ein Genderbezug pri-
mir in der Erméglichung getrennter Lerngelegenheiten oder
auch bei koedukativer Gestaltung nur in der Organisationsform
geschen wird. Globales Lernen und nachhaltige Bildung zielt
darauf, den Blick auf Geschlechterdimensionen in Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen zu richten und nach der Notwendigkeit
und den Méglichkeiten fiir Empowerment zu fragen. Geschlecht
wire so als ein Aspekt von Diversity zu thematisieren.

Frieters-Reermann:

Ihre Beispiele fiir eine gelungene Integration der Geschlechterpers-
pektive in Bildungs- und Empowermentprozesse beziehen sich
verstiirkt auf den Siiden und vor allem auf Frauen. Dabei ist es
zweifelsohne ein grofler Verdienst, dass Akteurinnen in diesem
Kontext ausgehend von der Einforderung fiir mebr politische, dko-
nomische und soziale Rechte fiir Frauen, die gesamte Thematik
einer gendersensiblen Entwicklungszusammenarbeit vorangetrie-
ben haben. Wie aber lisst sich nun auch die Perspektive der Miin-
ner in diese Prozesse integrieren? Wie kann der Weg von einer ur-
spriinglich feministisch verwurzelten Frauenperspektive zu einer
wirklichen Genderperspektive gestalter werden? Wie miissten
gendersensible Bildungs- und Empowermentprozesse im Kontext
globaler Entwicklungsherausforderungen aussehen, die beide Ge-
schlechter adressiert und integriert?

Faulstich-Wieland:

Nun, Gender Mainstreaming oder die neueren Varianten des
Diversity Management betonen ja bereits, dass es darum geht,
beide Geschlechter im Blick zu haben und alle Mafinahmen
darauthin zu tberpriifen, ob sie einen Genderbias haben, d.h.
fir Frauen oder fiir Ménner nachteilig sind. Sind sie dies, so
sollen sie verindert oder nicht realisiert werden.

Nimmt man die aktuelle Debatte um die vermeintlich
neue Benachteiligung von Jungen im Bildungssystem und die
sie begleitenden Forderungen, wonach den Jungen mehr Be-
wegungsriume und mehr Chancen zum Ausleben von Aggres-
sivitit zur Verfiigung gestellt werden sollten, dann kann man
zeigen, dass dieser Diskurs weder von Genderkompetenz getra-
gen ist, noch einem Empowermentansatz folgt. Vielmehr kehrt
er zuriick zu alten Geschlechterhierarchien und beschwort den
Geschlechterkampf. Die internationalen Beispiele aus der Er-
wachsenenbildung versuchen vor allem eine Stirkung von
Frauen, weil deren Rechte oftmals eingeschrinke, auf jeden Fall
ihre Wertigkeit als geringer angesehen wird, als die von Min-
nern. Eine solche Situation haben wir im ,,westlichen® Kontext
nicht mehr — wenngleich auch hier keineswegs bereits gleiche
Lebensbedingungen realisiert sind, vergleicht man allein die
Lohndifferenzen.

Bezieht man die Ansitze auf die Situation von minn-
lichen Jugendlichen, deren Bildungskarrieren problematisch
verlaufen, so wire die analoge Arbeit mit ihnen gerade nicht,
sie in ihrer ,Minnlichkeit“ zu stirken, sondern sie in ihrer In-



dividualitit anzuerkennen, aber zugleich sie zu fordern: ,For-
dern durch Fordern® ist ein wesentliches pidagogisches Prin-
zip, das in unseren Schulen zu wenig wirklich praktiziert wird.
Von Midchen wird wesentlich eher erwartet, dass sie fleif$ig
und aufmerksam, zumindest aber nicht storend sind. In der
Konsequenz erfahren sie massivere Sanktionierungen, wenn sie
diesem Geschlechterbild nicht entsprechen (vgl. z.B. unsere
ethnografischen Forschungen in einer ,gendersensiblen® Schu-
le: Budde et al. 2008). Jungen wird dagegen viel hiufiger ein
,Geniebonus’ zugebilligt: Sie seien begabt, aber faul — und dass
sie storen, gehdrt ebenso zum von vielen geteilten Jungenbild.
Damit aber werden sie eben nicht angemessen gefordert und
entsprechend auch nicht gefordert. Genderkompetenz bei
Lehrkriften bedeutet, sich dieser Bilder bewusst zu werden und
das eigene Handeln daraufhin zu reflektieren.

Nachhaltig kann ein solches Vorgehen werden, wenn
wir uns von der oppositionellen Bestimmung von Geschlecht
— was minnlich ist, kann nicht weiblich sein und umgekehrt
— verabschieden und differente Konzepte fiir Madchen wie fiir
Jungen zulassen. Das bedeutet nun nicht, dass damit Ge-
schlecht neutralisiert wire im Sinne von irrelevant, ein Merk-
mal, um das man sich nicht mehr kiimmern miisste. Eine sol-
che Haltung brichte uns zuriick in die 1970er Jahre, als dies
bei der Einfiihrung der Koedukation so praktiziert wurde. Viel-
mehr bedarf es der Gendersensibilitit als reflexiver Kategorie
— dem Bewusstsein davon, wo Geschlecht als Orientierung in
unserer Gesellschaft wichtig ist und wo es zur Einengung von
Entwicklungen beitrigt. Ich bezeichne dies als die notwendige
Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung von
Geschlecht: Dramatisierend miissen wir bei der Analyse von
Beeintrichtigungen vorgehen, die durch gesellschaftlich geteil-
te Annahmen dariiber, was ,genderadiquat’ ist, hergestellt wer-
den. Entdramatisierend sollten wir jedoch agieren bei den Ver-
suchen, die Einengungen aufzuheben, weil wir damit zugleich
die ,Addquatheit’ erweitern. Um das am Beispiel aus dem ak-
tuellen Diskurs um die ,armen Jungen® zu verdeutlichen: Wie
bereits zu Beginn unseres Gesprichs gesagt, weif$ man seit PISA
2000, dass die durchschnittliche Leseleistung von Jungen signi-
fikant schlechter ist als die von Midchen. Erklirungs- bzw.
Handlungsmuster, die Leseunlust nun mit Minnlichkeit in
Verbindung bringen, geraten aber immer wieder in paradoxe
Situationen, wenn sie diese dramatisierend iiberwinden wollen:
Lobt man einen lesenden Jungen unter Bezugnahme auf sein
Geschlecht (,toll dass du als Junge so ein Buch liest®), dann
vermittelt man ihm zugleich, dass er kein ,normaler® Junge,
sondern ein ungewdhnlicher ist. Fiir manche ist das erstrebens-
wert, fiir viele vermutlich eher nicht. Entdramatisierend kénnte
man die Lesefreude steigern, indem man z.B. ein breites Spek-
trum an Lesemdglichkeiten bietet und die Sinnhaftigkeit des
zu Lesenden steigert. Dieses Ziel — Verbreiterung der Metho-
den und Angebote ebenso wie Steigerung von Sinnhaftigkeit
— gilt m.E. fiir alle Mafinahmen und wiirde sie sowohl nach-
haltig wie gendergerecht machen.

Frieters-Reermann:
Das von Ihnen skizzierte Spannungsfeld von Dramatisierung und
Entdramatisierung der Kategorie Geschlecht in Erziehungs- und
Bildungskontexten erdffnet zahlreiche Parallelen zu entwicklungs-
politischen Diskursen. Letztlich hat erst die Dramatisierung der

Geschlechterthematik dazu  gefiibrt, dass geschlechtsspezifische
Machtverhiltnisse und Ungerechtigkeiten wabrgenommen und
offengelegt wurden. Und trotz dieser Erfolge wird oftmals der Vor-
wurf erhoben, dass diese Thematisierung und Dramatisierung
weiblicher Lebenslagen einseitig erfolgte und Frauen in ibren Op-
ferrollen zementierte. Zugespitzt ausgedriickt: Erst die differen-
zierte geschlechtsbezogene Analyse von Macht- und Ressourcenver-
teilung hat zu einer Dramatisierung der Kategorie Geschlecht
gefiihrt, die auch durch den Versuch ausgewogener genderbezo-
gener Ansiitze kaum zu durchbrechen zu sein scheint. Gender-
mainstreaming wird, so scheint mir, in der Praxis oftmals mit
Frauenforderung gleichgesetzt. Dadurch impliziert hier eine The-
matisierung des Geschlechtskontextes eine kontinuierliche Drama-
tisierung. Wie kann hier eine Entdramatisierung der Geschlechts-
thematik aussehen? Und impliziert diese Entdramatisierung nicht
eine Nichtthematisierung von Geschlecht?

Abschlieffend von daher die Frage in Bezug auf Globales
Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Wire es aus
Threr Sicht die Vision einer gendersensiblen Bildung fiir nachbal-
tige Entwicklung darauf hinzuarbeiten, die Kategorie Geschlecht
iiberfliissig zu machen? Oder anders formuliert: Ist das langfristige
Ziel einer auf globale Entwicklung und Geschlechtergerechtigkeir
bezogenen Pidagogik dazu beizutragen, dass die Geschlechterpers-
pektive obsolet wird?

Faulstich-Wieland:

Sie sehen durchaus richtig, dass es sich beim Verhiltnis von
Dramatisierung und Entdramatisierung um eine komplexe
Angelegenheit handelt. Zum einen muss man die Dramatisie-
rung historisch sehen: Es war ganz offensichtlich notwendig,
auf Benachteiligungen von Frauen aufmerksam zu machen und
durch Frauenférderung Zielmarken zu bestimmen, die eine
Verinderung der Verhiltnisse erzwingen. Anfangs ging das
auch theoretisch mit Differenzannahmen einher, nimlich mit
der Annahme, Frauen seien ganz anders als Minner und brich-
ten infolgedessen auch andere Werte, andere Verhaltensweisen
z.B. in die Erwerbstitigkeit ein. Ziel vieler Feministinnen war
es dabei, die Geschlechterhierarchie aufzuheben und die
Gleichwertigkeit beider Geschlechter zu betonen. Mit der
gendertheoretischen Weiterentwicklung wurde klar, dass sol-
che Differenzannahmen wissenschaftlich nicht haltbar sind.
Die Frauenpolitik geriet deshalb in eine schwierige Lage: The-
oretisch taugte die Kategorie Frau nicht, gleichstellungspoli-
tisch war es aber notwendig, sich auf Frauen zu beziehen. Re-
gine Gildemeister und Angelika Wetterer haben bereits 1992
(Gildemeister und Wetterer 1992) auf diese Paradoxien der
Frauenférderung hingewiesen. Gudrun-Axeli Knapp (Knapp
2004, erstmals erschienen 1997) hat dann die je unterschied-
lichen Dilemmata gendertheoretischer Zuginge fiir die Frau-
enfdrderung erweitert:

Beim Differenz-Dilemma wird durch , die stindige dis-
kursive Dramatisierung der Geschlechterdifferenz ... das bipo-
lare Koordinatensystem ,minnlich‘/,weiblich® fortgeschrieben,
anstatt es in seiner Wirksamkeit aufSer Kraft zu setzen oder zu
,dekonstruieren“ (ebd., S. 154). Das Gleichheits-Dilemma
wiederum ,,besteht darin, dass die Gleichbehandlung von Un-
gleichem Ungleichheit fortschreibt: Gleichheit vor dem Gesetz
garantiert nicht Gleichheit nach dem Gesetz.“ (ebd.) Aber auch
die Dekonstruktion — in meiner Terminologie die Entdramati-



sierung — ergibt fiir sich ein Dilemma: ,Radikal dekonstrukti-

vistische Politik greift den Rahmen an, in dem tiberhaupt noch

verallgemeinernde Aussagen tiber ,Frauen‘ und frauentypische

Problemlagen und Konfliktkonstellationen gemacht werden

kénnen® (ebd., S. 155).

Angelika Wetterer zeigt deshalb fiir die Gleichstellungs-
politik auf, dass eine Kombination der theoretischen Konzepte
—und d.h. wiederum die Balance zwischen der Dramatisierung
und der Entdramatisierung mit dem Ziel der Gleichheit — not-
wendig ist:

e Gleichheit bezieht sich auf die rechtliche Ebene, sie ist zu
verstehen als Gleichstellung und Gleichbehandlung von
Frauen und Minnern im Sinne des Verbots der direkten
oder mittelbaren Diskriminierung von Personen allein auf-
grund ihrer Geschlechtszugehérigkeit.

e Differenz bezieht sich auf die strukturelle Ebene, auf die in
unserer Gesellschaft strukturell angelegte Ungleichheit der
Geschlechter. Differenz meintalso gerade nicht geschlechts-
spezifisch méglicherweise unterschiedliche Fihigkeiten,
Orientierungen und Priferenzen. Sie meint gerade nicht
die Potenziale von Frauen und Minnern, von denen zuvor
so oft die Rede war. Sie zielt vielmehr auf das Geschlech-
terverhiltnis als sozialen Strukturzusammenhang, der die
Lebenssituation von Frauen und Minnern nach wie vor
priformiert und sie tiberhaupt erst zu Verschiedenen und
zu Ungleichen macht. Diese Ungleichheit produzierenden
Strukturen gilt es zu verindern, statt deren Effekte zum
Ausgangspunkt politischen Handelns zu machen und sie
so erneut festzuschreiben.

e Dekonstruktion schliefllich bezieht sich auf eine diskursive
Ebene, sie fungiert als Korrektiv und kritisches Potenzial,
um polarisierende Eigenschaftszuschreibungen nach dem
Muster ,weiblich-minnlich® zu delegitimieren, ja sie iiber-
haupt aufzuspiiren und der Kritik zuginglich zu machen.
Als Korrektiv ist die dekonstruktivistische Perspektive vor
allem dort wichtig, wo strukturelle Ungleichheitslagen un-
ter der Hand transformiert werden in das, was Knapp als
,Vereigenschaftung von Geschlechterdifferenz® bezeich-
net.“ (Wetterer 2003, S. 18 f.)

Diese Unterscheidung zeigt, dass die Entdramatisierung keine
Nichtthematisierung bedeutet, sondern einen reflexiven Um-
gang mit der Genderfrage. Solange die Zweigeschlechtlichkeit
in unserer Gesellschaft eine so hohe Bedeutung hat, bedarf es
dieses reflexiven Umgangs, wird Geschlecht nicht obsolet. In
Bezug auf die Perspektive konnte ich mir das allerdings durch-
aus vorstellen. In verschiedenen Vortrigen zur Koedukation
habe ich versucht, diese Perspektive aufzumachen (vgl. auch
Faulstich-Wieland 2011). Ausgangspunket dabei ist die Frage
nach der Bedeutung, die man der Entwicklung einer ge-
schlechtlichen Identitit zumisst: Wenn man von wesensmi-
Bigen und/oder natiirlichen Differenzen zwischen den Ge-
schlechtern ausgeht, dann bedeutet Identitit die Identifikation
und Annahme dessen, was dem eigenen Geschlecht zugehorig
ist. Fiir Frauen war und ist dies nach wie vor die Annahme von
Miicterlichkeit mit den unterstellten Fihigkeiten zur Empa-
thie, Bindung und Sorge. Fiir Manner ist das — folgt man z.B.
Klaus Hurrelmann in seinen vielen Interviews — vor allem die
Aggressivitit und die daraus entstehenden Bediirfnisse nach
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Freiraum sowohl im Blick auf Ungebundenheit wie auf Nicht-
eingeengtheit, auf geniigend Territorien, damit auch auf
Macht.

Wenn man jedoch von der sozialen Konstruktion von
Geschlecht ausgeht, dann stellt sich die Frage nach der ge-
schlechtlichen Identitit anders. Sie kénnte dhnlich wie Natio-
nalitit, aber auch wie Augenfarbe ein Merkmal sein, das zu mir
gehort, das aber nicht omnirelevant ist. Es wiire ein undoing
gender oder degendering notwendig in allen Aspekten, die
nicht ans Geschlecht gebunden sein miissen. Das gilt fiir die
schulischen Ficher, fiir den Erwerb von Wissen und Kénnen
m.E. durchgehend. Es gibt keine weibliche Mathematik und
auch keine minnliche Technik. Es gibt selbstverstidndlich un-
terschiedliche Erfahrungen, abhiingig von sozialem Milieu und
konkretem Alltag. Diese begrenzen unsere Handlungsspielriu-
me und damit auch unser Wissen und unsere Fihigkeiten.
Genderforschungen in der Stadt- und Regionalplanung haben
ebenso wie Aktivititen von Behinderten deutlich gemacht, dass
es in der Regel fehlende eigene Erfahrungen — z.B. mit Kinder-
wagen oder mit Rollstuhl — sind, die naheliegende Dinge — wie
Fahrstiihle oder abgesenkte Biirgersteige — iibersechen lassen.
Bei der Realisierung von Barrierefreiheit fiir Behinderte haben
wir kein Problem damit, dies losgelost vom Geschlecht zu den-
ken. Bei den Lebenswelten von Frauen oder Minnern gehen
wir leicht immer noch von Genderzuschreibungen aus — iiber-
sehen dabei, dass sich diese Lebenswelten annihern und zu-
gleich tiber die Geschlechtergrenzen hinweg differenzieren.

Undoing gender konkret zu denken, heifft vermutlich
es immer mit einem anderen doing zu verbinden: doing stu-
dent, doing adolescent, doing family. Das Konzept scheint
tragfihig zu sein fiir vielfiltige soziale Zusammenhinge. Dabei
sind die verschiedenen Doings durchaus mehr oder weniger
mit Geschlecht verbunden. Die grofie Frage ist deshalb tatsich-
lich, welche Rolle Geschlecht als Differenzkategorie iiberhaupt
noch spielen soll.

Pierre Bourdieu verweist in seiner Studie zur ,,minnlichen
Herrschaft® auf die Liebe als mégliche Aufhebung der symbo-
lischen Gewalt (Bourdieu und Bolder 2005, S. 186 ff.).

LAuf der Aussetzung des Kampfes um die symbolische
Macht basierend, den das Streben nach Anerkennung und die
mit ihm einhergehende Verlockung zu herrschen hervorrufen,
vermag die gegenseitige Anerkennung, durch die ein jeder sich
in einem anderen wiedererkennt, den er selbst als einen solchen
anerkennt und der ihn seinerseits als einen solchen anerkennt,
in ihrer vollkommenen Reflexivitit iiber die Alternative von
Egoismus und Altruismus, ja die Subjeke-Objeke-Differenz hin-
auszufiihren, und zwar bis zu einem Zustand der Verschmel-
zung und des Einsseins, wie er oft in Metaphern, die denen der
Mystik nahe sind, dargestellt wird, wo zwei Wesen ,sich einem
im anderen verlieren‘, ohne sich zu verlieren. Wenn es sich von
der Instabilitit und Unsicherheit losreif$t, wie sie fiir die Dia-
lektik der Ehre kennzeichnend sind, die trotz einer postulierten
Gleichheit stets dem herrschsiichtigen Aufwallen des Sichiiber-
bietens ausgesetzt ist, kann das liebende Subjekt die Anerken-
nung nur von einem anderen Subjekt erhalten, das sich aber,
wie es selbst, der Intention zu herrschen enthilt.

Gegenseitige Anerkennung, Austausch von Rechtferti-
gungen und Sinngebungen des Daseins, wechselseitige Vertrau-
ensbekundungen sind ebenso viele Zeichen einer vollkommenen



Reziprozitit. Sie ist es, die dem Kreis, in den die licbende Dyade,
diese elementare soziale Einheit, unteilbar und mit einer macht-
vollen symbolischen Autarkie ausgestattet, sich einschlieft, die
Kraft verleiht, siegreich mitall den Weihen zu rivalisieren, die man
fiir gewdhnlich von den Institutionen und Riten der ,Gesellschaft',
diesem weltlichen Substitut Gottes, erwartet” (ebd. S. 191 f.).
Ulla Bock dufert in ihrer Rezension seiner Veréffentlichung
den Verdacht, ,dass diese persénlichen Gedanken, aus einem
Augenblick der ,Verzauberung® geboren, seinen eigenen theo-
retischen Einsichten kaum linger standhalten kénnen als eben
diesen einen Augenblick® (Bock 2005, S. 4).

Dennoch finde ich sie bedenkenswert. Zeigen sie doch
zum einen die Relevanz von gegenseitiger Anerkennung auf,
die pidagogisches Handeln leiten sollte. Zum anderen kénnten
sie als eine Antwort gelesen werden auf die Frage nach der
Rolle, die dem Geschlecht zukommen sollte. Geschlecht bliebe
relevant, wenn es um sexuelles Begehren geht. Dartiber hinaus
miisste man Geschlecht irrelevant werden lassen. Enthalten wir
uns der Bezugnahme auf Geschlecht, wo sie nicht notwendig
ist! Zweifellos sind wir weit von einem solchen Zustand ent-
fernt, aber ich finde es bedenkenswert, zu iiberlegen, ob das
tiberhaupt die Richtung ist, in die es gehen sollte.

Gerade unter dem Blickwinkel der globalen Entwick-
lung miissen wir uns sicher noch lange mit den Dilemmata der
Gleichstellungspolitik auseinandersetzen, weil die Machtver-
hiltnisse noch keineswegs Gleichheit gewihrleisten. Insofern
wird als Konsequenz vor allem Genderkompetenz bei allen Ak-
teur/inn/en bendtigt — die zu jeweils angemessenen Mafnah-
men befihigen sollte.

Frieters-Reermann:
Liebe Frau Faulstich-Wieland, Vielen herzlichen Dank fiir das
interessante und tiefgehende Gesprich!

Das Gesprich zwischen Frau Faulstich-Wieland und Herrn
Frieters-Reermann erfolgte als E-Mail-Korrespondenz zwi-
schen Februar und Mai 2011.
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Markéta von Hagen/Johanna Willems

Gender - Schlusselthema fur Entwicklung sowie
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung

Zusammenfassung:

Gleichberechtigung der Geschlechter ist international als
Schliissel fiir Nachhaltige Entwicklung anerkannt. Die inter-
nationale und deutsche Entwicklungszusammenarbeit hatzum
Ziel, Frauen und Minner gleichermafien am Entwicklungspro-
zess zu beteiligen und profitieren zu lassen. Die Integration des
Gender-Ansatzes bedeutet, dass Entwicklungsmafinahmen die
Geschlechterverhiltnisse beriicksichtigen und versuchen diese
im Sinne der Gleichberechtigung zu beeinflussen. Der Gender-
Ansatz ist einerseits als Inhalt, andererseits als Ansatz ebenfalls
fur eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung relevant.

Schliisselworter: Geschlechterforschung, Gender-Ansiitze,
geschlechtergerechte Bildung

Abstract:

Gender equality is acknowledged internationally as a key factor
for sustainable development. International and German devel-
opment cooperation therefore aim at equal participation of and
benefits for women and men in development processes. The
integration of a gender approach implies considering gender
relations and transforming them in order to increase gender
equality. The gender approach is relevant for education for su-
stainable development both in terms of content and as an ap-
proach.

Keywords: gender studies, gender based approaches, gender-
concious education

Historie — Gender in der

internationalen und deutschen

Entwicklungszusammenarbeit
Die Anerkennung, dass Geschlechterverhiltnisse Einfluss auf
Entwicklung haben sowie die darauf basierende Strategie des
Gender Mainstreaming, sind Ergebnis einer Vielzahl von inter-
nationalen Konferenzen sowie Diskussions- und Aushandlungs-
prozessen.

Das Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von
Diskriminierung gegen Frauen von 1979 (Convention on the
Elimination of All Forms of Discrimination against Women -
CEDAW) stellt die erste rechtsverbindliche Grundlage von

Gleichstellung auf internationaler und nationaler Ebene dar.
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Gender Mainstreaming ist eine Strategie zur Durchsetzung
der Gleichstellung der Geschlechter. Ziel sind positive Wir-
kungen und erweiterte Handlungsspielriume fiir beide Ge-
schlechter. Gender Mainstreaming setzt also bei den Ge-
schlechterverhiltnissen an und bezieht deshalb auch gezielt
Minner mit ein. Gender Mainstreaming bedeutet, die Ge-
schlechterperspektive und geschlechtsspezifische Realititen,
in Strategien, Politiken, Projekten und Organisationen wir-
kungsvoll zu beriicksichtigen und zu integrieren. Dies um-
fasst alle Phasen, also die zugrundeliegenden Analysen, Pla-
nung, Durchfithrung sowie Monitoring und Evaluierung.
Dies beinhaltet, die méglichen (Aus-) Wirkungen von Politi-
ken und MafSnahmen auf bestehende Lebenssituationen von
Frauen und Minnern systematisch und regelmifig zu analy-
sieren und zu beriicksichtigen.

Gender Mainstreaming muss als gleichstellungspolitisches Kon-
zept seit der Aktionsplattform von Peking von 1995 sowie der
Ratifizierung des Amsterdamer Vertrages von 1997 in allen staat-
lichen Institutionen und allen Mafinahmen der deutschen staat-
lichen Entwicklungszusammenarbeit verankert werden. Dies
spiegelt sich in dem vom Bundesministerium fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) 1997 vorgelegten
und 2001 iiberarbeiteten Gleichberechtigungskonzept wider.

Auch in den Millenniumsentwicklungszielen wird als
explizites Ziel drei ,,Gleichberechtigung der Geschlechter und
Stirkung der Rechte von Frauen® formuliert. Gleichberechti-
gung der Geschlechter ist dariiber hinaus als Schliisselfaktor fiir
die Erreichung der weiteren sieben Ziele anerkannt (vgl. GTZ
2009, S. 6). Die bis 2015 zu erreichenden Millenniumsentwick-
lungsziele basieren auf der Millenniumserklirung der Vereinten
Nationen von 2000.

Ediche weitere internationale Resolutionen und Papiere
zielen ebenfalls auf die Gleichberechtigung der Geschlechter ab.
Dazu gehoren u.a. die Resolution 1325 (Frauen, Frieden und Si-
cherheit, 2000), die Resolution 1820 (Vergewaltigung als Kriegs-
verbrechen, 2008), die Accra Aktionsagenda (Systematische Vet
ankerung der Gleichberechtigung in der Entwicklungszusammen-
arbeit, 2008) und die Doha Runde (,, Capacity Development” und
Finanzierung fiir Gleichstellung von Minnern und Frauen, 2008).

Die Messung von Fortschritten ist auch fiir die Umsetzung
des Gender-Ansatzes und der daraus resultierenden Ergebnisse wich-
tig. Mit dem menschlichen Entwicklungsbericht 2010 (Human



Development Report) wurde ein neuer zusammengesetzter Index
fiir geschlechtsspezifische Ungleichheit (Gender Inequality Index -
GII) eingefithrt, der den bisherigen Gender Entwicklungsindex
(Gender Development Index) ersetzt. Der neue Index soll Aufschluss
bringen {iber die negative Wirkung von sozialen und 6konomischen
Unterschieden zwischen Minnern und Frauen auf die menschliche
Entwicklung, und erweitert den Entwicklungsbericht so um diese
wichtige Dimension. Der Index misst die Ungleichheit der Ergeb-
nisse von Minnern und Frauen in den Dimensionen Reproduktive
Gesundheit, ,Empowerment” und Arbeitsmarkt. Er wird durch
insgesamt fiinf Indikatoren abgebildet.

Trotz etlicher Limitierungen durch die Indikatoren, die
nicht alle Dimensionen abdecken (z.B. reflekdiert die Reprisen-
tanz von Frauen auf Parlamentsebene keine Aussage iiber die lo-
kale Ebene), unterstreicht diese Erweiterung, wie relevant Gleich-
berechtigung der Geschlechter als Faktor fiir Entwicklung ist.
Ferner verdeutlicht er und weitere neu eingeftihrte Indizes, dass
verstirkt nach umfassenden und verbindlichen Messgrofien ge-
sucht wird.

Umsetzung des Gender-Ansatzes

in der deutschen staatlichen

Entwicklungszusammenarbeit
Im Gleichberechtigungskonzept von 2001 ist die Beriicksichti-
gung des Gender-Ansatzes fiir die Durchfiihrungsorganisati-
onen der technischen und finanziellen Zusammenarbeit (Deut-
sche Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit GmbH
- GIZ, Kreditanstalt fiir Wiederaufbau — KfW) verbindlich fest-
gelegt. Gender und Gender Mainstreaming sollen entsprechend
in der Umsetzung von entwicklungspolitischen Vorhaben be-
riicksichtigt werden, um Gleichberechtigung und gleichzeitig
die Nachhaltigkeit von Entwicklungsmafinahmen zu stirken.

Die deutsche staatliche Entwicklungszusammenarbeit
verfolgt in ihren Mafinahmen mit dem Gender-Ansatz eine
Doppelstrategie: Es gibt Vorhaben, die bei der Verinderung der
Geschlechterverhiltnisse ansetzen (Gender Mainstreaming)
und solche, die der Férderung einer benachteiligten Gruppe,
d.h. in der Regel Frauen, dienen. Die gezielte Férderung von
Frauen heif§t jedoch nicht, dass ausschliefflich Frauen bedacht
und einbezogen werden. In allen Maf$nahmen, auch bei direkter
Frauenférderung, sollen Minner als wichtige Akteure fiir Ver-
inderung einbezogen werden.

Eine Kennung fiir die Gleichberechtigung der

Geschlechter (GG)
Der Entwicklungsausschuss (Development Assistance Com-
mittee — DAC) der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (Organisation for Economic Co-
operation and Development — OECD) hat 1997 Kennungen
(gender policy markers) entwickelt, die Auskunft dariiber ge-
ben, inwieweit und in welcher Ausprigung die Gleichberech-
tigung der Geschlechter und die Férderung von Frauenrechten
Ziel einer MafSnahme ist. Die deutsche staatliche Entwick-
lungszusammenarbeit wendet diese Kennung an und berichtet
diesbeziiglich an das DAC. Die Einordnung erméglicht den
direkten Vergleich der einzelnen Geber untereinander beziig-
lich der Forderung von Gleichberechtigung und Frauenrechten
in Entwicklungsmafinahmen. Gleichzeitig liefern die Daten
wichtige Informationen fiir die politische Steuerung,.
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Beide Siulen der deutschen staatlichen Entwicklungszusam-
menarbeit, die technische und die finanzielle Zusammenarbeit,
klassifizieren ihre Programme und Mafinahmen entsprechend
bereits in der Erhebungs- und Planungsphase als:

GG 2: Gleichberechtigung der Geschlechter ist das
Hauptziel der Entwicklungsmafinahme, d.h. entscheidend fiir
die Durchfithrung.

GG 1: Gleichberechtigung der Geschlechter ist ein
wichtiges Nebenziel der Mafinahme, d.h. ein wichtiges Ziel,
aber nicht ausschlaggebend fiir die Durchfiihrung.

GG 0: Gleichberechtigung der Geschlechter ist kein Ziel
der Mafinahme (vgl. BMZ 2010, S. 4 ff.).

Die Organisationen haben Mechanismen zur Uberprii-
fung der Einstufungen und damit verbundener Indikatoren als
Teil der Qualititskontrolle bei der Planung von Mafinahmen
eingefiihrt. Der genannten Doppelstrategie folgend konnen als
GG-2 Klassifizierte Vorhaben sowohl Gender Mainstreaming
verfolgen, als auch die gezielte Férderung von Frauen oder Min-
nern verfolgen. Maf$nahmen mit der Kennung 0, also keinerlei
Zielsetzung und Wirkung auf Gleichberechtigung, werden in
der Praxis nur noch in Ausnahmefillen genehmigt. Hier spiegelt
sich die Annahme wider, dass es keine geschlechtsneutrale Wirk-
lichkeit gibt und deshalb auch alle Mafinahmen direkt oder
indirekt Einfluss auf Geschlechterverhiltnisse nehmen.

Die G-Kennung ist fiir die Organisationen der deut-
schen staatlichen Entwicklungszusammenarbeit verbindlich.
Auch die in Entwicklungslindern aktiven deutschen Nichtre-
gierungs- und kirchlichen Organisationen unterstiitzen aktiv
die Forderung der Gleichberechtigung der Geschlechter, den
gleichen Zugang zu Rechten, Bildung, Ressourcen, Beteiligung
und Macht in ihren Mafinahmen. Viele von ihnen verfolgen
ebenfalls die Doppelstrategie von Gender Mainstreaming und
direkter Frauenforderung. Die verschiedenen Strategie- und
Informationspapiere, die tiber die Organisationen zuginglich
sind, dokumentieren die gewihlten Ansitze und Strategien.

Der Gender-Ansatz — die konkrete Umsetzung
Den Gender-Ansatz in Entwicklungsmafinahmen zu integrie-
ren, bedeutet, in der Planung, Durchfiithrung, beim Monitoring
und der Evaluierung zwei grundlegenden Fragen nachzugehen:

any =

Welchen Einfluss werden
die erwarteten Wirkungen
der Intervention auf
Frauen und Ménner und
die Geschlechter-
beziehungen haben?

T

Abb: 1 Quelle: eigene Darstellung

Wie beeinflussen
Geschlechter-
beziehungen die
Zielerreichung der
EntwicklungsmaRnahme?

Um diese Fragen zu beantworten, bedarf es sowohl fundierter
Genderanalysen, die schon in den Planungsprozess einflieffen
sollten, als auch entsprechend geschlechtsdifferenzierter oder
geschlechtsspezifischer Erfolgsindikatoren fiir das Monitoring
und die Evaluierung von entwicklungspolitischen Mafinah-
men. Solche Indikatoren sind auch fiir die bereits genannte
Vergabe der GG-Kennungen grundlegend.



Das Gender-Spektrum in Projektansitzen

Die Art und Weise, wie Gendernormen und -rollen in der Pla-
nung, Durchfithrung und Evaluierung von Entwicklungsmaf3-
nahmen berticksichtigt werden — oder auch nicht — lasst sich an
einem Kontinuum illustrieren. Dieses reicht von gendernegativen
oder -ausbeuterischen Ansitzen bis zu gendertransformativen
Ansitzen. Das Kontinuum zeigt, dass die Ubergéinge zwischen
den einzelnen Ansitzen flieflend sind. Oft kommen in einzelnen
Entwicklungsprojekten auch mehrere Ansitze zum Tragen.
Grundsitzlich erméglicht die Analyse, wo MafSnahmen in dem
Spektrum zu verorten sind — beispielsweise im Rahmen des Mo-
nitorings — eine Gegensteuerung und Anpassung. Das Gender-
Kontinuum wird damit zum Steuerungsinstrument fiir die For-
derung der Gleichberechtigung in Entwicklungsmafinahmen.
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Abb: 2 Quelle: eigene Darstellung

Gendernegative oder -ausbeuterische Ansiitze greifen bewusst oder
unbewusst auf bestehende Geschlechterdiskriminierungen zuriick
und verstirken diese — meist zu Lasten von Frauen. Dies kann
beispielsweise der Fall sein, wenn die Mehrfachbelastung von
Frauen durch die Pflege kranker Angehériger bei der HIV/AIDS-
Bekimpfung noch verstirke wird. Auf Bildung iibertragen kann
dies bedeuten, die ,braven Midchen zu nutzen und ihre Ange-
passtheit zu verstirken, um die ,wilden Jungen®im Klassenzimmer
zu zihmen'. Solche Ansitze widersprechen den Grundsitzen der
Entwicklungspolitik im Sinne von ,,do no harm® und internatio-
nalen Menschenrechtsstandards und werden langfristig nicht
nachhaltig sein.

Genderblinde Ansiitze stehen fiir Interventionen, denen kei-
ne Genderanalyse zugrunde liegt und die ungleiche Machtverhilt-
nisse und die spezifischen Rollen und Bediirfnisse von Frauen und
Minnern und ihren Zusammenhang zu den gesetzten Entwick-
lungszielen nicht beriicksichtigen. Solche Ansitze laufen Gefahr,
negative Folgen fiir die Geschlechterverhiltnisse zu haben, weil di-
ese nicht systematisch berticksichtigt werden. Bezogen auf Bildung
kann dies beispielsweise bedeuten, dass geschlechtstypische Vorlie-
ben fiir bestimmte Schulficher durch unreflektiertes Verhalten von
Lehrkriften noch verstirkt werden anstatt Vielfalt zu fordern.

Genderbewusste oder -sensitive Interventionen analysieren
und adressieren die heterogenen Bediirfnisse unterschiedlicher
Bevolkerungsgruppen und die méglichen Wirkungen der Maf3-
nahme auf diese in allen Phasen des Projekezyklus. Bestehende
Geschlechterrollen werden jedoch nicht zielgerichtet hinterfragt
oder beeinflusst.

Genderangepasste MafSnahmen beriicksichtigen Geschlech-
ternormen und -ungleichheiten und versuchen diese zu kompen-
sieren — ohne die Normen oder die dahinterliegenden struktu-
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rellen Probleme aktiv zu verindern. Damit wird hiufig die
Chance vertan, langfristig zur Gleichberechtigung der Geschlech-
ter beizutragen. Gleichzeitig konnen solche Ansitze gerade in Ge-
sellschaften, in denen die Ungleichheit der Geschlechter und be-
stehende Diskriminierungen sehr tief verankert sind, fiir eine
erste Sensibilisierung beziiglich des Themas sorgen.

Gendertransformative Ansitze gehen iiber die oben be-
schriebenen Ansitze hinaus. Diese haben das Ziel, Geschlechter-
verhiltnisse zu hinterfragen und zu verindern und Handlungs-
spielriume fiir Frauen und Minner, Midchen und Jungen zu
erweitern. Gendertransformative Ansitze férdern die kritische
Auseinandersetzung mit Genderstereotypen und der ungleichen
Verteilung von Macht und Ressourcen.

Ein Beispiel fiir eine gendertransformative MafSnahme ist die
Arbeit eines Projektes der GIZ zu Berufsbildung in Agypten,
das Vielfalt gezielt fordert. Junge Frauen in Agypten sind iiber-
proportional von Arbeitslosigkeit und prekiren Arbeitsverhilt-
nissen betroffen. Dariiber hinaus sind sie beziiglich Arbeits-
und Familienleben divergierenden Rollenerwartungen ausge-
setzt. Die Initiative Agypten bei der Arbeit umfasst Training,
eine Website, Ausstellungen sowie 6ffentliche Diskussionen zu
Geschlechtsstereotypen in Jobausschreibungen und der Wahr-
nehmung bestimmter Berufe. Eine Fotoserie wurde entwickelt,
die Frauen in einer Vielzahl von Berufen zeigt. Es wird jeweils
die Frau des Monats vorgestellt, die in einem Berufsfeld jenseits
existierender Geschlechtsstereotype arbeitet (siche GTZ 2010,
S.2).

Herausforderungen fiir den Gender-Ansatz

in der Entwicklungszusammenarbeit
Die deutschen, europiischen und internationalen Vorgaben be-
zliglich des Gender-Ansatzes schaffen einen verbindlichen Rah-
men zur Umsetzung des Gender-Ansatzes. Die in der deutschen
Entwicklungszusammenarbeit verfolgte Doppelstrategie, das The-
ma einerseits als Querschnittsthema zu verankern und andererseits
gezielt zu fordern, ist ebenfalls grundsitzlich positiv zu bewerten.
Nichtsdestotrotz liegt gerade in der Verankerung als Querschnitt-
sthema — dem Gender Mainstreaming — eine Gefahr. Neben dem
Thema Gender existiert eine Vielzahl weiterer Querschnittsthe-
men (z.B. Armutsreduzierung, Menschenrechte, Konfliktsensibi-
licit, Umweltschutz), die— hiufig unverbunden — in den Vorhaben
umgesetzt werden sollen. Die Anzahl der zu verankernden The-
men steigt, nicht jedoch die Ressourcen. Dadurch drohen sie ent-
weder bereits in der Analyse- und Planungsphase oder im Prozess
der Umsetzung unterzugehen. Fine machbare Balance zu finden,
ist im Alltag von Entwicklungsvorhaben hiufig eine Herausforde-
rung. Grof$e Bedeutung fiir einen nachhaltigen Erfolg haben vor
allem realistische gendersensible Indikatoren und Monitoring, die
Fortschritte im Bereich Gleichberechtigung abfragen.

In der Konsequenz bedarf es, wenn Gleichberechtigung
der Geschlechter im Sinne des Gender Mainstreaming beachtet
werden soll, der Berticksichtigung einer Reihe von Aspekten:
Engagement und Politik: Gleichberechtigung muss in der
Organisation/Institution und den Mafinahmen auch in den

Strategien, Grundsitzen und der Fithrung institutionell ver-
ankert sein und auf praktischer Ebene nachgehalten werden
(Monitoring).



— Budgets: Finanzielle Mittel fiir die Umsetzung des
Genderansatzes miissen eingeplant und gesichert werden.

—  Kompetenz: Qualifizierung fiir die Férderung von Gleich-
berechtigung der Geschlechter muss unterstiitzt werden,
dies schliefSt differenziertere Betrachtung, Kreativitit und
Engagement fiir das Thema ein.

—  Vorgehensweise und Instrumente: Planungs- und Durchfiih-
rungsinstrumente miissen Genderaspekte einbeziechen. Be-
richte, Sprache und Illustrationen diirfen keine Stereotype
vertiefen. Qualitative und quantitative relevante Daten miis-
sen geschlechterdifferenziert ethoben und analysiert werden.

—  Kultur: Gleichberechtigung muss in der Organisationskul-
tur verankert sein. Frauen und Minner sollen gleicherma-
Ben in Entscheidungsfindungs- und Informationsprozesse
eingebunden sein.

—  DPersonalmanagement und Chancengleichheit: Praktische
und strategische Bediirfnisse von Frauen und Minnern
miissen bei Auswahl von Personal, Gestaltung von Arbeits-
bedingungen etc. beriicksichtigt werden.

—  Verantwortung: Verantwortung fiir Gleichberechtigung als
Thema liegt bei allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern,
explizit auch beim héheren Management und Minnern

(vgl. DEZA Jahr unbekannt, Papier 9a).

Umsetzung des Gender-Ansatzes in der Praxis
International: MGD 3 verfolgt explizit das Ziel der Gleichstel-
lung der Geschlechter, gemessen an den Indikatoren 1: Verhilt-
nis von Jungen und Midchen in der Primar-, Sekundar- und
Tertidrstufe im Bildungssystem, 2: Anteil von Frauen an den
unselbstindigen Erwerbstitigen (Nicht-Agrarsektor) und 3:
Anteil von Frauen im nationalen Parlament. Die Zielerrei-
chung von MDG 3 ist fiir die meisten Weltregionen noch un-
zureichend.

Nichtsdestotrotz gab es positive Entwicklungen bei fast
allen Indikatoren. Das Verhiltnis von Jungen und Midchen in der
Primarstufe hat sich verbessert und kénnte bis 2015 erreicht wer-
den. Ost- und Siid-Ost Asien haben das angestrebte Verhiltnis in
der Sekundar- und Tertiirstufe bereits erreicht. Sub-Sahara Afrika
liegt hier jedoch deutlich zuriick (vgl. UN 2010, S. 20).

Projektionen zeigen, dass der Anteil von Frauen bei der
Erwerbstitigkeit im Nicht-Agrarsektor bis 2015 nur in CIS erreicht
wird. Er ist vor allem in Siidasien und Nordafrika schr gering.

Die politische Reprisentation von Frauen in Parlamenten
hat weltweit, auch in den entwickelten Lindern, deutlich zuge-
nommen. Asien liegt dabei auf dem weltweiten Schnitt von 19 %,
Lateinamerika mit 23 % sogar dartiber (vgl. UN 2010, S. 25).

Deutschland: Im Mirz 2010 hat die Deutsche Telekom
als erstes Dax-Unternechmen eine bis Ende 2015 zu erreichende
Frauenquote von 30 % fiir das mittlere und obere Management
als ,.ein Gebot der gesellschaftlichen Fairness und vor allem eine
handfeste Notwendigkeit fiir unseren Erfolg® (René Obermann,
Chef der Telekom, Telekom 2010) eingefiihre. Lediglich drei Pro-
zent auf Vorstandsebene und zehn Prozent auf Aufsichtsratsebene
in Deutschland sind Frauen (vgl. Schmollack 2011). Die freiwil-
lige Quote der Telekom hat im Nachgang eine Debatte unter
Managern von Unternehmen und in Gesellschaft und Politik
hervorgerufen. Rufe nach einer politischen, gesetzlich vorge-
schriebenen Quote wurden laut (wie in Norwegen und den Nie-
derlanden eingefiihrt). Jedoch gab es auch viele Kritiker, allen

voran im eigenen Unternechmen (vgl. Schmollack 2011). Es zeigt,
dass es auch heute noch ein langer Weg zur tatsichlichen Etab-
lierung von Gleichheit der Geschlechter ist, neue (Denk-)Anstd-

3¢ und Mafinahmen jedoch hilfreich fiir das Thema sind.

Konsequenzen fiir Globales Lernen und

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
Gleichberechtigung und der Gender-Ansatz sind einerseits als
Unterrichtsthema, andererseits auch Ansatz und Handlungs-
maxime fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) rele-
vant. Es fiigt sich in das normative Bildungskonzept Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung ein und ist zu dessen Umsetzung
wichtig. Entsprechend kann das Gender-Spektrum auch bei
Bildungsmafinahmen zur Gender-Analyse eingesetzt werden.

Ahnlich der Entwicklungszusammenarbeit wird auch in
der Geschlechterforschung im Bildungsbereich davon ausge-
gangen, dass Geschlecht (im Sinne von Gender) erst ,,dramati-
siert, d.h. bewusst wahrgenommen und berticksichtigt werden
muss, bevor es spiter ,neutralisiert”, d.h. an Bedeutung verlie-
ren und dadurch Handlungsspielriume erweitert werden kon-
nen (vgl. Faulstich-Wieland 2004).

Ubertragen auf das Bildungskonzept zielt der Gender-
Ansatz auf verschiedene Dimensionen von Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung:

Reflexion der Geschlechterrollen von Lehrenden und Lernenden.

—  Die Reflexion der eigenen Geschlechterrolle als Lehrende/r
sowie die Beriicksichtigung der Geschlechterrollen und
-bediirfnisse der Lernenden ist grundlegend, um eine
gendersensible und -transformative Bildung zu ermogli-
chen. Dabei gilt es sich iiber die eigene geschlechtsspezi-
fische Sozialisation sowie eigene Annahmen zu bestimmten
Geschlechterrollen klar zu werden, damit diese in der In-
teraktion mit Lernenden reflektiert und ggf. verindert wer-
den koénnen. Sonst laufen Lehrende bestindig Gefahr,
diskriminierende Geschlechterstereotype zu verstirken
und zu verfestigen. Sie bewegen sich dann auf der linken
Seite des oben genannten Spektrums. Gleichzeitig gilt es,
pidagogische Berufe fiir beide Geschlechter attraktiv zu
machen, um auch hier entsprechende Vorbildfunktionen
und Geschlechterarbeit anbieten zu kénnen. Beispielsweise
im schlechter entgoltenen Kindergarten- und Grundschul-
bereich sind Minner signifikant unterreprisentiert.

Erweiterung von Handlungsspielriumen

—  Dariiber hinaus sollte es auch im Rahmen von Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung darum gehen, Geschlechterrol-
len zu hinterfragen und Gendertransformation zu ermogli-
chen, um damit Handlungsspielriume fiir Jungen und
Midchen zu erweitern. Ein Blick auf die Sozialisationsfor-
schung zeigt, dass Kinder schon sehr friih auf Klischees von
Minnlichkeit und Weiblichkeit geeicht werden (vgl. Gilli-
gan 2000). Hier kann Bildung ansetzen, um derartige Ver-
engungen zu reduzieren und auch abweichendes Rollenver-
halten akzeptierbar zu machen. An dieser Stelle setzen viele
Ansitze in der Jungen- und Midchenarbeit an. Derartige
Jungenarbeit beispielsweise reduziert sich nicht auf ge-
schlechtstypische Angebote, wie beispielsweise FufSball oder
Werken, sondern erweitert das Spektrum um Angebote jen-
seits existierender Stereotype, beispielsweise Kochen auch



fiir Jungen, oder greift dialogische Ansitze mit Jungen und
Midchen auf. Solche Ansitze zielen auf die rechte Seite des
oben genannten Gender-Spektrums. Die Erweiterung von
Handlungsspielriumen erginzt das Ziel der Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung, Gestaltungskompetenz zu er-
werben und zu stirken und rundet dieses ab.

Reflexion der vermittelten Geschlechterstereotype bei Lerninhal-
ten
—  Lerninhalte sollten kritisch hinterfragt werden, um poten-
zielle Stereotype in den vermittelten Inhalten aufzudecken.
Gerade Bildsprache greift hiufig auf Stereotype zuriick und
verfestigt diese dadurch. Fiir entwicklungspolitische The-
men kann dies beispielsweise bedeuten, nicht nur ,arme,
hilflose, schwarze Frauen und Midchen in ihren reproduk-
tiven Rollen® darzustellen, sondern auch positive Beispiele
von Frauen und Minnern zu vermitteln, die aktiv etwas in
ihren Gemeinschaften und Lindern bewegen — oft jenseits
traditioneller Geschlechterrollen. Lehrmaterialien sollten
entsprechend einer Genderanalyse unterzogen werden, um
zu priifen, inwiefern sie Diskriminierung und verengende
Geschlechterklischees fordern, anstatt Vielfalt und Gleich-

berechtigung zu stiitzen.

Geschlechtersensible Verwendung von Sprache
Auch durch Sprache wird (geschlechtsspezifische) Wirk-
lichkeit konstruiert. Die nicht-sexistische Verwendung von

Sprache sollte deshalb auch in Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung Eingang finden. Dabei gibt es zwei wesent-

liche Leitgedanken: Sichtbarmachung (das jeweils vernach-
lassigte Geschlecht ausdriicklich zu nennen und nicht die
maskuline Form eines Wortes als Oberbegriff zu verwen-
den) sowie Symmetrie (Frauen und Minner im gleichen
Bedeutungsumfang zu verwenden) (vgl. Miiller/Fuchs

1993).

Integration des Themas Gleichberechtigung und Frauenrechte als
Bildungsinhalt

—  Es ist mittlerweile international anerkannt, dass Gleichbe-
rechtigung grundlegend fiir Nachhaltige Entwicklung ist
(vgl. UNDP 2010, S. 89). Das bedeutet auch, dass das
Thema auch fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung re-
levant ist und entsprechend in den Curricula Eingang fin-
den sollte. Spezifische Lernmaterialien zu Gleichberechti-
gung, Frauenrechten und dem Gender-Ansatz sollten, wo
vorhanden, genutzt und ansonsten entworfen werden. Da-
fiir kann auf zahlreiche aktions- und erlebnisorientierte
Ubungen aus dem Bereich der Gendertrainings mit Er-
wachsenen sowie der Jungen- und Midchenarbeit zuriick-
gegriffen werden. Doch auch hier ist entscheidend, dass die
Inszenierung der jeweiligen Ubungen zur Sensibilisierung
und anschliefenden Erweiterung von Handlungsspielriu-
men beitrigt.

Fazit
Wie aufgezeigt, ist die Gleichberechtigung der Geschlechter ein
wesentlicher Faktor fiir Nachhaltige Entwicklung und aus der
internationalen Entwicklungszusammenarbeit und auch aus
der geschlechtergerechten Bildungsarbeit nicht mehr wegzu-
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denken. Frauen und Minner miissen die Méglichkeit erhalten,
sich gleichermaflen an der Gestaltung ihres Umfelds, ihrer sozi-
alen und 6konomischen Lebensbedingungen und der Entwick-
lung ihres Landes zu beteiligen. Das Genderspektrum verdeut-
licht, dass die Nichtbeachtung in den verschiedenen Phasen der
Planung, Durchfiihrung des Monitoring und der Evaluierung,
Schaden fiir Entwicklung verursacht.

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung als normatives Bil-
dungskonzept muss die Gleichberechtigung in den genannten
Dimensionen integrieren und beriicksichtigen, um Midchen
und Jungen, Frauen und Minnern, Bildung und erweiterte
Handlungsspielriume im Sinne des Konzeptes zu erméglichen.
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Globales Lernen und Geschlecht -
Auslassungen und Anschlussstellen’

Zusammenfassung:
Der Artikel analysiert Globales Lernen aus der Perspektive (pro-)
feministischer und geschlechtersensibler Pidagogik. Er identi-
fiziert Schnittmengen und formuliert Kritikpunkte und Anre-
gungen, um eine latente Verwandtschaft in eine fruchtbare
Dialogbezichung zu tiberfithren und ein Zuriickfallen des Glo-
balen Lernens hinter die eigenen Anspriiche zu vermeiden.

Schliisselworter: (pro-)feministische und geschlechtersensible
Piidagogik, bildungstheoretische Aspekte, kritische Theorie

Abstract:
The article evaluates Global Education from a (pro-)feminist
and gender-sensitive pedagogical perspective. It identifies poten-
tial linkages and points of criticism and makes suggestions in
order to transform latent affinity into fruitful dialogue and pre-
vent Global Education from falling short of it’s own objectives.

Keywords: (pro-)feminist and gender-sensitiv pedagogics,

educational studies, critical theorie

Entwicklungspolitische Pidagogik hat in Theorie und Praxis bis-
lang, trotz einer jahrzehntelangen Geschichte, die Ergebnisse fe-
ministischer bzw. geschlechtersensibler Bildungswissenschaft
und -praxis nur sehr beschrinkt reflektiert. Dieser Befund gilt
unvermindert auch fiir unter dem Label ,,Globales Lernen fir-
mierende Ansdtze. Das dies weniger fehlenden Ankniipfungs-
punkten oder gar einer grundsitzlichen Inkompatibilitit geschul-
det ist als vielmehr einem Mangel an produktivem Dialog, soll
nachfolgend gezeigt werden. Ebenso wird argumentiert, dass ein
solcher Dialog nicht nur wechselseitige Bereicherung verspriche,
sondern sich zudem logisch aus den grundlegenden Postulaten
des Globalen Lernens ergibe. Gleich eingangs sei dabei betont,
dass es dem Autor fern liegt, pidagogischen Praktiker/inne/n bes-
serwisserische Vorschreibungen zu machen; die Konzentration
des vorliegenden Textes auf bildungstheoretische Aspekte ent-
springt gerade dem Respeke fiir deren alltigliche Leistungen im
Rahmen sich selbst kritisch reflektierender Bildungsarbeit.

Bestandsaufnahme
Die Durchsicht der einschligigen Fachliteratur zeigt eine weit-
reichende, doppelte Abwesenheit von Geschlecht im Globalen
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Lernen: zum einen — und mit Ausnahmen — als Thema pida-
gogischer Praxis; zum anderen und insbesondere als Analyse-
kategorie bzw. Gegenstand theoretischer Grundlegung und
Reflexion solcher Praxis. Im Bereich der thematischen Beriick-
sichtigung ist, wo Geschlechterfragen nicht generell ausgespart
werden, nicht selten ein instrumentalistischer Zugang — im
Sinne der Nutzbarmachung der ,Ressource Frau fiir zu indu-
zierende Entwicklungsprozesse — feststellbar. In kategorialer
Hinsicht wurden feministische Debatten bzw. solche der Ge-
schlechterforschung, anders als etwa durch die interkulturelle
Pidagogik, augenscheinlich kaum rezipiert. Dies gilt insbeson-
dere fiir deren jiingere Entwicklungen — inspiriert durch post-
strukturalistische Theoriebildung — tiber die Analyse von Ge-
schlecht als kulturelles Konstrukt zur grundsitzlichen Hinter-
fragung von Geschlechterdualitit und zur Kritik an der auf
dieser aufbauenden Heteronormativitit (vgl. dazu den Klassi-
ker von Butler 1991; fiir pidagogische Ableitungen vgl. Fritz-
sche/Hartmann/Schmidt/Tervooren 2001).

Explizite Aussagen zur Relevanz von Geschlecht fiir
Globales Lernen sind dementsprechend selten, eine diesbeziig-
liche Fachdiskussion nicht vorhanden; vielmehr wird mitunter
selbst ein bereits tief in den gesellschaftlichen Mainstream ein-
gesickertes geschlechterdemokratisches Instrument, wie es die
Vermeidung einer Frauen nicht systematisch ausblendenden
und das Minnliche als Norm setzenden Sprache darstellt, nur
halbherzig umgesetzt und/oder als ,verkrampft® diffamiert
(Scheunpflug/Schrock 2000, S. 3). In den folgenden Absitzen
sollen nun verschiedene Dimensionen von Globalem Lernen
unter profeministischer und geschlechterkritischer Perspektive
in den Blick genommen werden.

Konzeptuelle Grundlagen
Als eine Ursache fiir die erwihnte, weitgehende Ausblendung der
Kategorie Geschlecht ldsst sich der in einem guten Teil der Litera-
tur festzustellende generelle Verzicht auf ein gesellschaftstheore-
tisches bzw. -kritisches Fundament identifizieren.? Dadurch gera-
ten freilich nicht nur Geschlechterverhiltnisse, sondern auch
andere Dimensionen von Herrschaft aus dem Blick. Insbesondere
die Popularitit systemtheoretischer Ansitze zur Grundlegung
pidagogischer Entwiirfe unter dem Titel des Globalen Lernens
erscheint in diesem Zusammenhang verhingnisvoll, tendieren
diese doch dazu, den analytischen Fokus auf die Reproduktion —
und gerade nicht die Subversion — von Bestehendem zu lenken



und dieses somit zu affirmieren. Diese Tendenz findet, wenig iiber-
raschend, insbesondere in jenen Entwiirfen Globalen Lernens
Niederschlag, die ihr oberstes Ziel darin erblicken, die Individuen
mit jenem intellektuellen und psychischen Riistzeug auszustatten,
das sie zum ,Funktionieren im Rahmen vorgegebener (Zwangs-)
Verhiltnisse befihigen soll. Demgegeniiber zeugt der Anspruch,
das Denken in Zusammenhingen, die Hinterfragung von Schein-
gewissheiten und die Herstellung von Beziigen zwischen eigener
Lebensrealitit und (Welt-)Gesellschaft zu fordern, durchaus von
einem kritischen Impetus — der iiber die Anwendung der er-
withnten Prinzipien auch auf Fragen der eigenen Identitit um eine
geschlechterkritische Dimension erginzt werden kéonnte.

Auch in anderer Hinsicht lisst ein Blick auf die dem Glo-
balen Lernen zugrunde gelegten Bildungsbegriffe durchaus Ver-
bindungslinien zu feministischer bzw. geschlechtersensibler Pid-
agogik erkennen. Wo etwa ein utopisches Ideal von ,Autonomie’
zugunsten von ,Handlungsfihigkeit® verworfen wird, gelangt
auch (queer-)feministische Kritik am androzentrischen Subjekt-
begriff der Aufklirung zu ihrem Recht (wird aber dort wieder
konterkariert, wo Bildung essentialistisch als ,Entfaltung’ von
scheinbar immer schon im Individuum ,Angelegtem* gedacht
wird). Ebenso reflektieren — wenn auch wohl unbewusst — das
ganzheitliche Verstindnis von Lernprozessen (anstelle kognitivi-
stischer Verengung und Beschworung ,reiner” Rationalitit) oder
Leitbilder wie jenes der, WelterschlieSung statt Weltbeherrschung'
die feministische Dekonstruktion androzentrischer Idealbilder.

Auch in Hinblick auf die Ausgestaltung des pidagogi-
schen Verhiltnisses ergeben sich Anschlussstellen, schreibt doch
Globales Lernen — jedenfalls in seinen nicht allzu sehr an héchst-
moglicher Regelschul-Kompatibilitit orientierten Varianten—den
Bildungssubjekten eine aktiv gestaltende Rolle im Bildungspro-
zess zu und zielt damit jedenfalls tendenziell auf eine Einebnung
der padagogischen Hierarchie.

Politiken der ,Identitit’

Die weitgehende Ausblendung von Sexualitit, Geschlechter-
dualitit und Geschlechterverhiltnisse im Globalen Lernen
verunmoglicht die Hinterfragung der darauf bezogenen gesell-
schaftlichen Normen, was diese wiederum in ihrer Geltung
bestirkt. Eine Erweiterung des Blicks auf implizite Ankniip-
fungspunkte fiir eine poststrukturalistisch inspirierte, feminis-
tische Pidagogik lohnt jedoch, wie zuvor schon angedeutet,
etwa dort, wo Fragen der Formierung von Identitit erdreert
werden. Findet hier auch keine Auseinandersetzung mit den
Konstruktionsbedingungen und -mechanismen sowie den ge-
sellschaftlichen Funktionen von Geschlechteridentititen und
Rollenbildern statt, so wire doch die Grundlage dafiir vorhan-
den; nimlich in dem Bestreben, in der Wahrnehmung der Welt
wie auch in der Herstellung des eigenen Ichs nicht die Aufls-
sung von Widerspriichen, die Reduktion von Komplexitit auf
simple Dichotomien und die Herstellung von Sicherheit um
jeden Preis, sondern vielmehr das Aushalten- oder gar Genie-
Ben-Konnen von Widerspriichlichem und Unsicherheit zu
unterstiitzen. Dieser Zugang, der sowohl einer Essentialisie-
rung als auch einer gewaltsamen Einebnung von Differenz
entgegensteht,’ Selbstreflexion férdert und auf die Eréffnung
von Erfahrungs- und Experimentierrdumen abstellt, liefSe sich
fraglos auch fiir Fragen der Geschlechtsidentitit und des sexu-
ellen Begehrens fruchtbar machen.
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Gleichwohl ist festzustellen, dass auch Globales Lernen weithin
an der Notwendigkeit einer festen ,Verwurzelung® in Tradition,
JHeimat‘ oder ,Herkunftskultur‘ festhilt und damit die identi-
titsstiftende Ausrichtung traditioneller, staatstragender und we-
senhaft affirmativer Bildung iibernimmt. Die daraus bezogene
,Sicherheit® wird dabei als Voraussetzung gedacht, dem nicht
Vertrauten unbefangen begegnen und Unsicherheit verarbeiten
zu kénnen. Andererseits — und mitunter auch auf dieser Grund-
lage — finden sich im Globalen Lernen immer wieder auch Pli-
doyers fiir offene, vielfiltige und dynamische Identititen oder
jedenfalls ein Bekenntnis dazu, solche Identititen moglich ma-
chen zu wollen. Dem entspricht auf einer allgemeineren Ebene
das Eintreten gegen Vereindeutigungs- und Vereinheitlichungs-
bestrebungen? und fiir ein Recht auf innere und duf8ere Diffe-
renz. In pidagogischer Hinsicht ist dieses gleichbedeutend mit
dem Bemiihen um die Vermittlung jener Eigenschaften, die no-
tig sind, um Differenz und Widerspriiche auch effektiv leben
und an anderen respektieren und wertschitzen zu konnen (wie
etwa Empathie- und Selbstreflexionsfihigkeit).

Fragen der Vermittlung
Die bisherigen Ausfiihrungen machen bereits deutlich, dass
Schnittstellen zwischen Globalem Lernen einerseits und feminis-
tischer bzw. geschlechtersensibler Pidagogik andererseits weni-
ger aufgrund eines intensiven Austausches zwischen beiden denn
trotz Abwesenheit einer solchen Auseinandersetzung vorgefun-
den werden kénnen. Spitestens dort, wo es um die Formulierung
didaktischer Prinzipien geht, erscheint eine tatsichliche Rezep-
tion der Ergebnisse feministischer Bildungsforschung jedoch
unabdingbar, will Globales Lernen nicht ebenso hinter seinen
Gleichbehandlungsanspruch zuriickfallen, wie traditionelle Bil-
dung es tut. Grund dafiir ist der Umstand, dass verschiedene
Lernsettings geschlechtstypisch — also unterschiedlich — soziali-
sierte und folglich mit geschlechtstypischen Motivationen,
Handlungsrepertoires und Lernstilen ausgestattete Bildungssub-
jekte auch in unterschiedlicher Weise ansprechen bzw. ihnen in
unterschiedlichem Mafle gerecht werden. Es entstehen somit
ungleiche Fordereffekte, wie sich etwa am Anspruch der ,Erfah-
rungsorientierung’ zeigen ldsst. Dieser beinhaltet die Gefahr, bei
gleichzeitigem Verzicht auf die Reflexion von Geschlechterver-
hiltnissen im Bildungsraum minnliche Erfahrungen, wenn
auch ungewollt, zur Norm zu erheben und weibliche zu margi-
nalisieren.

Ahnlich verhilt es sich mit den Prinzipien der ,Teilneh-
mer/-innen-, und der ,Handlungsorientierung’: zum einen fin-
den beide sich nicht von ungefihr auch in feministische Kon-
zepte von Midchenbildung integriert, da sie helfen kénnen,
Selbstbewusstsein, Individuation und Handlungsfahigkeit zu
stirken und so Voraussetzungen schaffen, um eigene Identitits-
entwiirfe auch dann leben zu kénnen, wenn sie sich nicht den
gesellschaftlich vorgegebenen Formen (Zweigeschlechtlichkeit,
Heteronormativitit, Rollenklischees) fiigen. Zum anderen kon-
nen die erwihnten Prinzipien in fiir Geschlechterfragen unsen-
sibler Umgebung und zumal in koedukativen Zusammenhin-
gen minnliche Dominanz begiinstigen. Insofern der Frage, wie
einer Marginalisierung weiblicher Erfahrungshorizonte und
Lernbediirfnisse in der vorliegenden Literatur zum Globalen
Lernen kaum Beachtung geschenkt wird, ist auch hier das Ein-
treten solcher Effekte zu erwarten.



Als ein positiver Ankniipfungspunkt im Bereich der pidago-
gischen Vermittlung fand bereits das fiir Globales Lernen unter
anderem charakeeristische Streben nach einer ganzheitlichen
Lernkultur Erwihnung. Diese hebt, jedenfalls der Tendenz nach,
die am androzentrischen Idealbild des kiihlen Denkers gebildete
Verengung auf rein kognitives Lernen ebenso auf. Analog dazu
brechen die ebenfalls im Globalen Lernen gingigen, koopera-
tiven Lernarrangements mit aufklirerischen Ideal einer sich vor-
geblich selbst geniigenden, sozialer Bindungen scheinbar entho-
benen minnlichen Subjektivitit. Beide Briiche sind geeignet, die
Lernrdume und Erfahrungsmoglichkeiten aller Beteiligten zu er-
weitern — nicht zuletzt auch der Jungen und Minner selbst.

Form folgt Funktion

Gemessen an der Tradition feministischer Pidagogik stellt die
Literatur zu Globalem Lernen eine grundlegende — also iiber
Plidoyers fiir flachere pidagogische Hierarchien oder ein ganz-
heitliches Bildungsverstindnis durchaus hinausreichende — kri-
tische Auseinandersetzung mit den herkémmlichen (schulfor-
migen) Institutionen von Bildung weithin zuriick. Dies
verwundert zunichst angesichts der Herkunft des Ansatzes v.
a. auch aus dem Bereich der autonomen Bildungsarbeit (vgl.
Seitz 2002, S. 378), insbesondere aber auch insofern, als die
gesellschaftlichen Funktionen von Schulen, neben der Einii-
bung von Geschlechterrollen und anderweitiger konformisti-
scher Verhaltensweisen, auch die Vermittlung von Werthal-
tungen und Sekundirtugenden einschlieen, die den An-
spriichen Globalen Lernens mitunter diametral entgegenstehen.
Dass eine dem entsprechende Institutionenkritik — jedenfalls
in verdffentlichter Form — dennoch kaum betrieben wird, er-
klart sich moglicherweise aus dem Bemiihen, Globales Lernen
moglichst ,praktikabel’, umstandslos implementierbar und so-
mit letztlich breitenwirksam zu gestalten. In diesem Zusam-
menhang erschiene eine offensive Auseinandersetzung mit der
Frage lohnend, inwieweit bzw. wie eine Popularisierung von
Globalem Lernen tiber die Zurichtungsinstitution Schule rea-
lisierbar wire, ohne die postulierten Anspriiche des Ansatzes
— jedenfalls sofern sie als kritische zu bestimmen sind — zwangs-
liufig ad absurdum zu fiihren.

Zusammenfassung
Das bisher Gesagte restimierend ldsst sich konstatieren, dass
Geschlecht in der vorliegenden (jedenfalls deutschsprachigen)
Literatur zum Globalen Lernen eine geringe Rolle spielt, wofiir
mangelnde Rezeption feministischer und geschlechterkritischer
Arbeiten nur ein erstes Indiz liefert. Die Ausklammerung be-
trifft sowohl die Ebene praktischer Anleitungen zu und The-
menstellungen in der Bildungsarbeit, als auch deren theore-
tischen Reflexion. Vor diesem Hintergrund erscheinen die
zahlreichen Uberschneidungen zwischen feministischer bzw.
geschlechtersensibler Pidagogik und Globalem Lernen, die
sich auf einer impliziten Ebene finden und von denen nur eine
Auswahl hier aufgezeigt werden konnte, als eher zufillig, sind
tatsichlich aber wohl auf gemeinsame Wurzeln innerhalb einer
Tradition emanzipatorischer Pidagogik zuriickzufiihren. Diese
imprigniert Konzepte Globalen Lernens allerdings in unter-
schiedlichem Ausmafl — wo manche Entwiirfe in der Gesell-
schaftskritik ihre feste Verankerung finden, bescheiden andere
sich mit blofler Gesellschaftsanalyse und scheinen sich primir
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dem ,Funktionieren von Individuen im Rahmen der ,\Weltge-
sellschaft® verschrieben zu haben — sozusagen im Sinne eines
weltgewandten Konformismus auf der Hohe der Zeit. Wo das
aufklirerische Ideal eines sich selbst geniigenden, allmichtigen
Individuums — durchaus im Einklang mit poststrukeuralisti-
scher und feministischer Theoriebildung — verworfen wird,
tritt an seine Stelle so mitunter die Beférderung von Anpas-
sung. In diese Linie reiht sich auch der weitgehende Verzicht
auf Institutionenkritik ein, sofern unter Institutionen nicht
allein WTO und IWF verbucht werden, sondern auch Schulen
als Vermittlungsorte und der Staat als jener Akteur, der in ihnen
die Zurichtung der Arbeitskrifte und Untertan/inn/en von
morgen organisiert.

Trotz dieser und anderer aufgezeigter Auslassungen und
Ambivalenzen sind die Anschlussstellen zwischen Globalem
Lernen und einer feministischen bzw. geschlechtersensiblen
Pidagogik zahlreich, insbesondere hinsichtlich der grundle-
genden didaktischen Prinzipien und der Auseinandersetzung
mit Fragen von Identitit. Diese Verbindungen miissen jedoch
prekir und widerspriichlich bleiben, solange sie ohne wirk-
lichen Dialog und daher ohne solide Basis bleiben. Ohne sol-
chen Dialog wird auf Seiten des Globalen Lernens die Sensibi-
licdt fiir die Wirkmichtigkeit von geschlechtlicher Sozialisation
und Rollenbildern in Bildungs- und anderen Interaktionspro-
zessen mangelhaft bleiben — und wo Normen in Bezug auf
Geschlecht und Begehren keine Hinterfragung erfahren, erfah-
ren sie stattdessen zumindest implizite Affirmation.

Fazit
Die groflen Potenziale, die Globales Lernen fiir eine Bildung
mit befreiender Wirkung — befreiend auch im Sinne der Eman-
zipation von auf Geschlecht und Begehren bezogenen Ein-
schrinkungen — aufwiese, werden nicht ohne weiteres, d.h.
nicht ohne Hinterfragung auch von konzeptuellen Eckpunk-
ten, realisierbar sein. In jedem Fall wire die Auseinanderset-
zung mit der Geschlecht reflektierenden Bildungswissenschaft
(dhnlich dem bereits bestehenden Dialog etwa mit der Frie-
dens- oder der interkulturellen Pidagogik) aktiv zu suchen und
wire zu priifen, inwieweit die aufgezeigten (und weitere, noch
zu identifizierende) Ankniipfungs- und Kritikpunkte in die
Theoriebildung zum Globalen Lernen einbezogen werden
konnten. Der gesellschaftskritische Impetus von Globalem
Lernen wire tendenziell zu stirken, die theoretischen Grund-
lagen des selben etwa auf poststrukturalistische und in der Tra-
dition der Kritischen Theorie stehende Ansitze zu erweitern.’
Dies miisste vermutlich mit einem zumindest teilweisen Abrii-
cken von den bislang vorherrschenden systemtheoretisch-
funktionalistischen ~ Welterklirungsmodellen einhergehen.
Nicht zuletzt wére in Weiterfithrung derlei theoretischer Arbei-
ten deren didaktische Konkretisierung zu suchen — und dabei
auch der institutionelle Rahmen der zu erméglichenden Bil-
dungsprozesse kritisch zu reflektieren.

Geschihe all dies nicht, wiren — wie auch immer unge-
wollt — geschlechtsbezogene Diskriminierungseffekte und die
Verhirtung von auf Geschlecht und Begehren bezogenen ge-
sellschaftlichen Vorschreibungen nicht zu vermeiden. Dies
wire wiederum nicht nur aus (pro-)feministischer und ge-
schlechterkritischer Perspektive bedauerlich, sondern auch aus
jener des Globalen Lernens selbst, bliebe der Ansatz doch hin-



ter seinen eigenen Anspriichen zuriick, so er sie nicht iiber-
haupt systematisch untergriibe: Sofern Globales Lernen sich als
herrschaftskritisch versteht, wire zu erwarten, dass Herrschaft
qua Geschlecht nicht ausgespart bleibg; will es Ausbeutung und
Unterdriickung im Weltmafistab zum Gegenstand machen,
kime die Ausblendung jener im unmittelbaren Nahraum der
Bildungssubjekte einer pidagogischen Inkohirenz gleich; wo
Erfahrungsorientierung angestrebt und Identitit bearbeitet
wird, sollten wesentliche Dimensionen von Erfahrung und
Identitit wie jene von Geschlecht und Begehren nicht ausge-
klammert bleiben; wo die Hinterfragung des Vorgefundenen
als erstrebenswert gilt, sollte sie auch auf Geschlechterdualitit,
Heteronormativitit und Rollenerwartungen Anwendung fin-
den. In diesem Sinne erschiene die Anerkennung von Ge-
schlecht als unabdingbare Strukturkategorie jeder (kritischen)
Theorie und Praxis von Bildung fiir Globales Lernen nicht nur
als unter normativen Gesichtspunkten begriifSenswert, son-
dern auch als konsequent im Sinne der eigenen Postulate.

Anmerkungen

—_

Der vorliegende Beitrag prisentiert in geraffter Form die Ergebnisse einer vom
Autor 2007 vorgelegten und online im Volltext verfligbaren Diplomarbeit glei-
chen Titels (vgl. Weidinger 2007).

2 Ausnahmen wie Seitz 2002 oder — wenngleich sich nicht explizit in den Kontext
des Globalen Lernens einordnend — Wintersteiner 1999 seien an dieser Stelle
umso nachdriicklicher hervorgehoben.
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Vgl. zur Erorterung dieses Spagats zwischen Anerkennung und Nicht-Essentiali-
sierung Seitz Konzept eines ,differenzempfindlichen Universalismus® (Seitz

2002, S. 255).

4 Unter diesem Gesichtspunke ist freilich auch das Globale Lernen mitsamt der von
ihm in Anschlag gebrachten Konzepte — wie , Weltgesellschaft oder , Eine Welt*
— berufen, sich einer stindigen kritischen Selbstbefragung auf eine mégliche
Funktionalisierung fiir Herrschaftszwecke bzw. fiir ein mégliches Umschlagen
universalistischer Ethik in neokoloniale Legitimationsideologie zu unterzichen.
Ein Bewusstsein hierfiir scheint in den einschligigen Fachkreisen auch durchaus
vorhanden zu sein.

5 Vgl. dazu einige Ansatzpunkte bei Weidinger 2007, Kapitel IIL.
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Global Education for Gender Equality and
Sustainable Human Development:

Making the Connections

Abstract:

'The paper examines and explores why gender equality must be
seen as a final goal in and of itself and as a prerequisite for attain-
ing sustainable human development goals and building global
citizenship. Discriminatory practices in all areas including edu-
cation, as well as traditional and harmful gender norms like vi-
olence against women limit, inhibit and eventually impede the
full development and empowerment of women which is critical
to the realization of these two goals.

Globalization brought about an increasingly commer-
cialized orientation to education which mainly caters to market
needs and priorities. In this context, there is an urgent need for
a meaningful reorientation of educational programs that aims at
strengthening and broadening students™ critical thinking and
understanding of education as a means to promote sustainable
human development and global citizenship.

For illustration, the specific example of Miriam College
in the Philippines, is used to discuss both the possibilities, and
challenges of gendered global learning strategies.

Keywords: commercialization of education, gender discrimination
within the educational system, global citizenship

Zusammenfassung:

Der Beitrag untersucht, warum die Gleichstellung der Ge-
schlechter als Endziel an und fiir sich und als Voraussetzung fiir
die Verwirklichung einer nachhaltigen menschlichen Entwick-
lung und den Aufbau globaler Biirgerschaft gesehen werden
muss. Geschlechtsdiskriminierende Praktiken in allen Bereichen,
einschliefflich im Bildungssystem, sowie traditionelle und
Gender Normen und Gewalt gegen Frauen verhindern die volle
Entfaltung und Stirkung von Frauen, die entscheidend fiir die
Verwirklichung dieser beiden Ziele ist. Die Globalisierung be-
wirkte eine zunechmend kommerzialisierte Ausrichtung von Bil-
dungsprozessen, die sich primir den marktwirtschaftlichen
Zwingen unterwirft. In diesem Zusammenhang gibt es einen
dringenden Bedarf fiir eine sinnvolle Neuausrichtung von Bil-
dung, die darauf abzielt, das kritische Denken und Verstindnis
zu fordern und Bildung als Mittel zu einer nachhaltigen mensch-
lichen Entwicklung und einer globalen Biirgerschaft begreift.

Schliisselwérter: Kommerzialisierung von Bildung, Geschlechtsdis-
kriminierung im Bildungssystem, globale Biirgerschaft
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Introduction
This paper is an attempt to explore the connections between the
notion of gender equality in education, sustainable human de-
velopment and global citizenship. It begins with the assumption
that social exclusion of women through institutions such as ed-
ucation has effectively denied them their rights to full develop-
ment as human beings and becoming active agents of change.
Engendering education with values of peace, environmentalism
and social justice, are critical in developing a global citizenship
regime now and in the future.

Globalization and its multidimensional manifestations
have expanded our horizons, compressed time and space,
brought peoples and cultures closer together and influenced
unprecedented political, economic, social and cultural changes.
However, many negative impacts have also been attributed to
globalization processes including the widening of disparities
between the rich and the poor aggravated by unbridled neo-
capitalist economic systems; the erosion of national identities
and values, and its promotion of consumerist culture to the
detriment of the environment. Despite a host of criticisms
against globalization, globalization has undoubtedly contribut-
ed to the development and expansion of a global community of
social movements and advocates for social justice, women’s
rights, environmentalism and peace — movements that interro-
gate and challenge the very hegemonic political and economic
powers that globalization itself has given rise to.

One of the most important institutions affected and
influenced by globalization has been education. Education de-
velops the foundation on which people build their understand-
ing of their identity, their roles in society and their relationship
with other peoples and cultures. Education as Arnot (2000, p. 2)
suggests plays a “key role in the democratic process by giving
individuals the opportunity, the knowledge and the commit-
ment to influence the nature and direction of society”. While
education can be the vehicle for progressive, liberating and
transformative ideas, it can also foster and reinforce narrow,
parochial, exclusionary and discriminatory attitudes against
people from marginalized groups and communities. Globaliza-
tion processes offer a unique opportunity to improve the con-
tent, quality and direction of education given the enormous
improvements in communications technology and the growth
of knowledge based economies. However, it is also the case that
in the era of globalization, educational systems have become



more attuned to business priorities and values which responds
to the needs of the market for highly skilled labour force.

The escalation of economic globalization has driven a
demand for instrumental education which can be clearly tied
to the goals of production, productivity and employment.
(Stromquist 2008, p. 105). There is now a proliferation of tech-
nological institutions, business and computer schools, virtual
universities, and distance education programs that cater di-
rectly to the needs of specific economic sectors. As a conse-
quence, programs for the development of critical thinking,
humanities and the social sciences that foster a deeper under-
standing of global issues social justice, sustainable development
and human rights have been diminished.

Given this situation the question for educators then is,
how do we meaningfully utilize the enormous impact of glo-
balization to develop and foster not only education to prepare
students for jobs and employment but education that develops
a deep understanding and solidarity for transcendent core val-
ues like justice, peace, equality and sustainable development?
Many analysts contend that cross cultural exchanges, new in-
formation technologies and even migration of people for per-
manent settlement facilitate not only biculturalism but multi-
culturalism and transnational identities. (Suarez Orozco,
2004). More than at any other time in history, globalization
processes can lead to the development of a “global culture” that
is to say a culture that embraces multicultural differences
(Stromquist 2005; Moghadam 2000) contends that organizing
and building of alliances and partnerships of transnational
feminist networks have been possible only because women
learned to utilize the positive aspects of globalization. Suarez
Orozco (2004) strongly asserts that educators have the duty to
“place tolerance - and even celebration — of cultural differ-
ences at our educational agenda” (Suarez Orozco, 2004). A
good education is one that “promotes a non- parochial attitude,
facilitates communication and understanding, and encourages
people to broaden their knowledge and their experiences” (Da-
vid Bloom in Suarez Orozco, 2004).

But what exactly is global learning?

Global learning is defined in different ways. Education is view-
ed as global or international when it is “more attuned to and
responsive to pressure and opportunities in a globalizing envi-
ronment.”! Internationalism, the guiding principle of interna-
tional education, refers to approaches in education that seck to
strengthen the international orientation of students, programs
and institutions. However, internationalism in the context of
globalization processes may have divergent purposes. One pur-
pose of such a strategy is clearly instrumental and mainly fo-
cussed on ensuring that educational institutions are able to
keep in step with international quality assurance standards in
terms of curricula, assessments and certification, credentials
that are considered valid across national borders and jurisdic-
tions and can produce graduates who can become part a global
professional workforce (Universitas 21, 2001).

Another purpose of internationalizing education is to
expand and broaden students’ understanding and appreciation
of socio-economic political realities of other countries and cul-
tures as they relate to their own national and local realities in
the hopes that such exposure can bring about tolerance of dif-
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ference and solidarity for the common good. Global learning
is also defined as education “that puts learning in a global con-
text that fosters critical and creative learning; self-awareness
and open mindedness towards difference; understanding of
global issues and power relationships and optimism and action
for a better world”.? Eight concepts are considered at the heart
of global learning including: global citizenship; interdepen-
dence, social justice; conflict resolution, diversity, values and
perceptions, human rights, and sustainable development (ibid).
A significant articulation of what global learning ought to be
has been articulated through the joint university project called
Shared Futures: Global Learning and Social Responsibility
which has been working towards a “vision of educational excel-
lence with a strong commitment to global, civic and democra-
tic engagement” (Kevin Hovland 2005, p. 1). This vision aims
to equip and prepare students to understand other peoples and
their problems; develop intercultural competencies; analyse the
tensions in the world today, and contribute to their communi-
ties and to the world in their own personal ways (ibid).

Gender Equality in Education
“Gender equality in educational access, participation and out-
come is central to the promotion of democracy. A vibrant civic
life in which citizens are engaged in all aspects of society is
critical to the flourishing of democratic institutions, and an
important precondition for promoting social justice and hu-
man rights” (Arnot 2003, p. 1).

“Gender refers to the socially constructed roles of men
and women ascribed to them on the basis of their sex that de-
pends on particular socio-economic, political and cultural con-
texts and are affected by other factors, including race, ethnicity,
and class. Gender is one of the most fundamental organizing
principle that shapes human life in all its dimensions, that also
creates and perpetuates social differences and inequalities. Last-
ly, gender must also be understood as a structure of institutio-
nalized social relationships that organize power at all levels”
(Mahler and Pessar, 2006 p. 27-63).

Women had always been excluded from educational
institutions in every culture and society until the 18" century.
Politically, they were not considered citizens and were lumped
with children and the incapacitated as non-citizens. Women
were thus dependent for their identity on their fathers, hus-
bands and brothers. Women began their struggle for equality
by demanding rights and access to education which was a key
step in their political participation and empowerment. But ac-
cess to education is not enough as education itself was gendered
and socially constructed in a way that stereotypes about wom-
en and men were perpetrated in the curricular content as well
in the tracking of educational courses that basically reflected
the traditional roles of men and women. Feminist scholars ad-
dressed these issues by raising fundamental questions on why
history had been gender blind; why women were rendered in-
visible in the development of civilization and why their social,
economic and political contributions were not valued? By look-
ing afresh at the evidence already available and reinterpreting
this with a gender lens, these scholars reinterpreted heretofore
gender-blind historical narratives, explored new sources of his-
torical material, as well as introduced new methodological ap-
proaches and research techniques to more faithfully capture the



rich tapestry of women’s lives, experiences and wisdom. His-
torical narratives were challenged, and standard teaching and
research categories and methodologies in the academe were
interrogated for their inadequacy in reflecting women’s lives.
The re-telling of history from a gender lens thus emerged as a
political act of history-making in itself.

In the last fifty years, important historical milestones
have been achieved by women. The development of human
rights instruments particularly the UN Convention on the Eli-
mination of All Forms of Discrimination (UN CEDAW) set
the international standards and norms in the treatment of wo-
men. CEDAW or the Women’s Convention, now ratified by
over 193 countries, obligates states to work towards the reali-
zation of the right of education and to achieve gender equality
within education and through education. Several important
conferences and campaigns such as the Beijing Platform for
Action, UNESCO’s Global Campaign for Education for All,
the UN Girls' Education Initiative and the Milleneum Deve-
lopment Goals, have all affirmed the need to address the poli-
tical, economic, social and cultural impediments to girl’s edu-
cation. The MDGs in particular are addressing gender equality
in education issues alongside extreme poverty, a condition that
prevents the advancement of both women and men. To further
strengthen its commitment to promote gender equality in ed-
ucation, UNESCO developed what is now termed as the
Gender Equality Framework that identifies four dimensions of
gender equality in education: equality in access; equality in the
learning process; equality of educational outcomes and equali-
ty of external results (UNGEI 2008).

As a result of these efforts, significant progress has been
made in terms of narrowing the gender gap in the number of
girls who are out of school. However, many of them are also
likely to drop out before finishing basic education as long as
the social, economic and cultural roots of gender inequalities-
are not adequately addressed.

Despite these gains however, girls and young women are
still subjected to stereotypical portrayals in school, gender dis-
crimination and violence such as sexual abuse and sexual ha-
rassment (Jyotsna 2011). Social barriers continue to impede
girls and young women’s access to education — such as extreme
poverty and harmful traditional practices such as female genital
mutilation, early marriage, son preference and others. In con-
flict situations, girls and young women have been particularly
vulnerable and hundreds of thousands of them have been the
target of rape and sexual violence in Bosnia, Rwanda, Liberia,
Sierra Leone and in Sudan. The negative impacts of war and
conflict on girls including physical injuries and psychological
effects such as trauma, depression, shame and withdrawal have
long term consequences in their ability to go to school and their
learning prospects (ibid, pp. 13-14.).

It is quite evident from the foregoing that education in
general and global education in particular cannot be truly inclu-
sive without interrogating and addressing the gender biases per-
petuating gender inequalities embedded in educational systems
as well as in the socio-economic restrictions that prevent girls
from going to school. To exclude one half of humanity in the
development of knowledge and expertise is not only a tremend-
ous waste of human resource but also a serious violation of the
inherent rights of people to education. As the Education For All
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Global Monitoring Report 2011: A Gender Review asserts, ed-
ucation is a human right of everyone, including girls and wo-
men. Much more needs to be done in terms of educational re-
forms such as redefining quality of education to include:

— transformative, gender- responsive educational processes
and outcomes;

Ensuring safety and protection of girls particularly in con-
flict areas;

Higher investment in early childhood care and education
is crucial for promoting sustained girls” education;
Engendering schools thru textbook revisions and teacher
training, and providing space and support systems to en-
courage girls and young women to take on non-traditional

subjects such as math and science.’

Unleashing Women'’s Active Participation
in Sustainable Human Development.
Women constitute one half of the world’s population but re-
main one of the most underutilized human resources in most
countries. Very often their full potential and capacity is limited
by discriminatory practices in both public and private life; legal
systems that do not recognize the rights of women to land
ownership; access to financial resources; access to schooling and
protection against violence. The OECD observes: “In failing to
make the best use of their female populations, most countries
are under-investing in the human capital needed to assure su-
stainability” (OECD 2008). Despite serious and sustained ef-
forts to improve the situation of women worldwide, the facts
still show serious gaps and inequalities between women and
men; Poverty has a woman’s face and of the 1.3 billion people
in poverty, 70 % are women. Two thirds of the world’s illiterates
are also women. Household work and caring responsibilities of
women are unpaid, devalued and excluded from national in-
comes accounts rendering women practically invisible in the
growth of economies.” Many of women’s economic contribu-
tions are grossly undervalued or not valued at all - on the order
of $ 11 trillion per year. Women work longer hours than men
in nearly every country. About half of this work is spent in
economic activities in the market or in the subsistence sector.
The other half is normally devoted to unpaid household or
community activities” (Human Development Report, 1995).

The Human Development Report of 1995 asserted that
there are four elements in the concept of human development
which includes:

Productivity. People must be enabled to increase their pro-
ductivity and to participate fully in economic growth. This im-
plies for women, the elimination of all forms of violence as well
as economic and political barriers to their full economic partici-
pation including employment and income generation.

Equity. People must have access to equal opportunities.
All barriers to economic and political opportunities must be eli-
minated so that people can participate in the development pro-
cess. Without eliminating the barriers that prevent women from
fulfilling their potential, there can be no genuine equity.

Sustainability. Access to opportunities and natural re-
sources must be ensured not only for the present generations
but for future generations as well. Consumption patterns that
are sustainable and are respectful of the environment must be
encouraged.



Empowerment. Development must be by people, not only for
them. People must participate fully in the decisions and pro-
cesses that shape their lives. For women, this means both per-
sonal and social empowerment. By being able to claim and
assert their rights, women can more meaningfully exercise their
agency in determining the directions of their lives (ibid. p. 1).
‘The attainment of gender equality requires a long pro-
cess of social, political and economic change that can be achie-
ved through the sustained activism of both women and men;
the political will of governments and the international support
for a new sustainable human development “that regards all peo-
ple, irrespective of gender, as essential agents of change” (ibid.).
The human development paradigm must be engendered and
based on three principles
—  Equality of rights between women and men as a funda-
mental principle
Recognition that women are agents and beneficiaries of
change.
The engendered development model, though aiming to
widen choices for both women and men, should not pre-
determine how different cultures and different societies
exercise these choices. What is important is that equal op-
portunities to make a choice exist for both women and

men (ibid. p. 2).

Women and Gender Institute

at Miriam College
Miriam College is an 85 year old educational institution in the
Philippines that is one of the few schools which successfully
integrated academic and advocacy for global and local issues.
Its Vision-Mission says as much:

TRUTH: We believe in the power of knowledge and the
liberating force of truth. We commit ourselves to the systematic and
scientific search for truth and to fairness and openness in its pursuit.
We reject all forms of deceit, falseness and dishonesty. We strive for
the highest quality of intellectual and academic output at the same
time that we recognize and value the wisdom of the heart.

JUSTICE: We believe that all human beings should be
equally blessed to be responsible for and to enjoy the fruits of know-
ledge-generation and social progress. We commit ourselves to a so-
ciety where power and opportunity are equally shared and where
the “naked are clothed and the hungry are fed.” We reject discrimi-
nation of any kind against any individual or any group. We belie-
ve in gender equality and strive for and support a diverse and in-
terdependent human community in which peoples rights, welfare
and empowerment are centrally valued.

PEACE: We believe that we should be peace-builders. We
also believe that peace means the absence of violence as well as the
presence of values, attitudes, behaviour and ways of life based on
non-violence and respect for the fundamental rights and freedom
of every person. We reject violence of every form and in every social
interaction and all institutions. We are committed to work for
creative and constructive ways of solving conflict and to foster ca-
ring and loving relationships among all human beings and between
humans and the rest of creation.

INTEGRITY OF CREATION: We believe that God has
called us to be stewards of all creation and that the well-being and
happiness of fisture generations rest upon sustainable and equitab-
le systems and processes of production and consumption. We reject
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destruction of the environment and waste of natural resources. We
commit ourselves to care for the earth and to practice a lifestyle that
sustains the health of the planet on which all life depends. (Miriam
College, 1998)

To realize the Mission-Vision, the college institutiona-
lized four advocacy centers — the Women and Gender Institute
(WAGI), the Center for Peace Education, the Environment
Studies Institute and Institutional Network for Social Justice
to complement the academic programs of students as well as to
explore and expand the school’s partnerships with a wider pu-
blic particularly NGOs, communities, marginalized sectors
and professionals. A course Ethics and Values is required, a
course that integrates the core values of the institution from the
pre-school and basic education levels to the undergraduate and
graduate levels. The core values including gender are mainstrea-
med through regular teacher training; classroom activities and
outreach field exposure as well as engagement with partner
communities and NGOs. Students spend their internships in
any of the four advocacy centers and their partner communi-
ties, and are integrated into all the activities of the centers.
Gender is a crosscutting issue in all the centers but WAGI is
principally responsible for developing gender equality through
research, training and advocacy. All the centers have diverse
linkages and networks locally and internationally.

WAGTI conducts gender sensitivity training sessions and
a host of other trainings on specialized subjects on gender for
teachers, students, employees and diverse groups from govern-
ment, communities, international organizations and NGOs
from the Philippines and other countries. These sessions deal
with critical issues on the various dimensions of education,
human rights, migration as well as development from gendered,
human rights and global perspectives. The Summer Institute
on Women’s Human Rights which started in 1999 is one of the
longest continuing programs of such nature in the Philippines
and Southeast Asia. It discusses basic concepts and issues of
gender and empowerment; like the history of the women’s mo-
vement; the UN Convention on the Elimination of All Forms
of Discrimination; case studies of violence against women in
different cultural settings.

Participants to the Summer Institutes, both male and
female (coming as far as Syria, Lesotho and Mexico) with dif-
ferent religious, cultural and political viewpoints, participate in
active discussion and debates in an atmosphere of openness and
respect for cultural differences. Part of the modules is a discus-
sion on the dilemmas and challenges of cultural diversity and
its impact on women’s human rights and the exercise of their
rights. WAGI’s Summer Institutes and seminars are a veritable
school for global education on international issues utilizing
both academic material and the lived experiences of partici-
pants who are themselves practitioners in a wide variety of
fields. Several enabling conditions allowed WAGI to explore
and expand the range of its activities. First, it is the political
commitment of the school’s president to make Miriam College
a center of progressive, enlightened and values-oriented educa-
tion and advocacy based on its well-articulated mission and
vision. A second factor is the academic setting that allows for
diverse groups such as government and civil society groups to
come together and engage in critical thinking and discussion.
Another factor that helped the programs grow is the presence



of many resource persons from inside Miriam College who had
worked in the UN in different capacities as well as a good
number of specialists from both government and civil society.

Conclusion: Towards Building an Inclusive

Global Education for Global Citizenship
To be meaningful at all, global education must embrace the
principles of social inclusion, gender equality, peace, human
rights, environment and diversity as ways to develop global
citizenship. The recognition and the understanding of gender
equality in education as an essential precondition in promoting
sustainable human development is a necessary step towards this
goal. There is a general sense shared by many educators and
activists that human survival does not only depend on econo-
mic development but also on the development of those values
and principles that strengthen our commitment to all humani-
ty. Though global citizenship has not been embraced by all who
cannot fathom a world without formal and legal structures and
national borders, an increasing number of people and move-
ments are bound by common desire to “find one’s development
through the development of others® and develop the skills of
working for and wanting the commonweal and the well being
of all (Miller, quoted by Noddings 2005, p. 25). Educators and
social activists are at the forefront in saying that the time to
engage, educate and actively involve young people about their
preferred future is now. Global citizenship principles, values
and behaviour can be proactively promoted now. Groups like
Educators for Peace, proponents of peace like the Hague Ap-
peal for Peace, groups that support human rights such as Am-
nesty International and Human Rights Watch, coalitions and
networks of women’s groups that work for women’s empower-
ment and gender equality are all working in formal and infor-
mal ways to develop global citizenship. However, we need to
always be reminded that there is no such thing as gender neut-
ral notion of citizenship. In promoting education that is orien-
ted towards global citizenship, we need to integrate a gender
perspective (Marshall and Arnot 2008) that requires national
curricula to:
—  Unpack the historical and sociological meanings of natio-
nal curricular norms;
Recognize (if not deconstruct) the various male and female
forms of knowledge and their representations in the cur-
ricula,
Understand the different types of gendered performances
within different school subjects;
Be sensitive to the changing gender relations brought
about by globalization and its significance in terms of male
and female relationships to knowledge.

Not all of those who profess social change are absolutely united
about all the issues that they profess to support. In fact there
are tremendous differences between and among civil society
groups in terms of perspectives, approaches and strategies. They
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are, however, united that the social injustice, all forms of ine-
qualities and discrimination, wars and conflicts can only be
eliminated through solidarity and laying the foundation for
global citizenship. It is the task of governments and the inter-
national community to institutionalize these ideas that ensure
the future for the next generation.

Annotations

—

Allan Bernardo, International Higher Education: Models,Conditions and Issues
in Hgher Education in Education and Globalization, edited by Tereso Tullao,
APEC Study Center, Makati: Philippine Institute of Development Study, 2004

58]

Globalizing the Curriculum

3 Jya, op. cit. pp. 17-19.

A

Without claiming that they are helping to build global citizenship, social move-
ments and global civil society groups are united in solidarity to advance peace, a
just global economic order, a sustainable human development and gender fair
and socially just and inclusive society.
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Sport und Gender im afrikanischen

Entwicklungskontext:

Globales Lernen in Bewegung

Zusammenfassung:

Dieser Artikel skizziert die Grundessenzen des Sportpotenzials
im afrikanischen Entwicklungskontext mit besonderem Fokus
auf der Gender-Thematik. Dabei gilt es die jeweiligen soziokul-
turellen Kontexte mit ihren Wert- und Normvorstellungen zu
beachten. Anhand von Praxisbeispielen aus Malawi, Sambia
und Siidafrika werden Chancen, Risiken und Grenzen von
Sport- und Spielaktivititen in Bezug auf Empowerment, das
Globale Lernen und dessen Ganzheitlichkeit dargestellt.

Schliisselwérter: Praxisbeispiele, Chancen und Grenzen von Sport
beziigl. Globalen Lernens, Erziehung durch Sport

Abstract:

This article explores the potential of sport and development in
an African context with special emphasis on gender issues. There-
by, socio-cultural values and norms request particular conside-
ration. Practical experiences from Malawi, Zambia and South
Africa exemplify opportunities, risks and limits of sport and play
activities with regard to global education and empowerment
within the framework of a holistic perspective.

Keywords: practice examples, opportunities and limits of sports
concerning global learning, education through sports

Die Forderung von Bildung, Gesundheit, Entwicklung und
Frieden durch Sport und Sporterzichung waren 2005 die haupt-
sichlichen Ziele des von der UNO proklamierten Internationa-
len Jahres des Sports und der Sporterziehung. Anlisslich der Kon-
ferenz der Welt-Sportverbiande 2010 in Dubai, bekriftigte Kofi
Annan, chemaliger Generalsekretir der Vereinten Nationen,
seine hohen Erwartungen: ,Der Sport spielt eine einzigartige
Rolle darin, Wunden zu heilen, die Menschen gegen soziale
Probleme zu aktivieren, Barrieren zwischen Rassen und Ge-
schlechtern einzureifSen, fiir interkulturelles Verstindnis zu sor-
gen, Fliichtinge zu integrieren, mentale Traumata zu heilen und
wirtschaftliche Entwicklung anzuregen.“!

Es wire aber vermessen, den Sport als Allheilmittel und
rosarote Wunderwelt idealistisch zu verkliren. Es reicht nicht
aus, einen Fufball auf ein Feld zu werfen, um einfach mal so
eine sozial-integrative, friedensstiftende oder gesundheitsfor-
dernde Wirkung zu erzielen. Die Sport- und Spielangebote be-
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diirfen einer pddagogischen Inszenierung (vgl. Dietrich/Landau
1990), um Verinderungen bei den Teilnehmenden zu ermégli-
chen. Was ist iiberhaupt unter Sport in der Entwicklungszusam-
menarbeit zu verstehen? Unter welchen Bedingungen und in
welchen Arrangements kann Sport die erhofften therapeu-
tischen, pidagogischen oder priventiven Ziele erreichen? Wel-
che geschlechtsorientierten Aspekte sind zu beriicksichtigen,
damit sportlich-spielerische Interventionen im Entwicklungs-
kontext im Sinne von Empowerment gelingen kénnen?

Dieser Artikel skizziert die Potenziale des Sports mit be-
sonderem Fokus auf die Gender-Thematik. Anhand praktischer
Erfahrungen aus Malawi, Sambia und Siidafrika werden Chan-
cen, Risiken und Grenzen von Sport- und Spielaktivititen in
Bezug auf das Globale Lernen dargestellt.

Sport und Spiel als Instrumente
im Entwicklungskontext
Wenn Sport, Bewegung und Spiel als bereichernde Elemente
der Entwicklungszusammenarbeit oder zur Beeinflussung psy-
chosozialen Verhaltens eingesetzt werden sollen, dann geht es
in keiner Weise um Spitzensport. Projekte im Entwicklungs-
kontext, welche als ,netten Nebeneffekt® systematische Talent-
suche fiir internationale Klubs betreiben, sind als bedenklich
einzustufen. Das Konzept Sport und Entwicklungszusammenar-
beit zielt auf Partizipation und Einbindung aller Beteiligten
unabhingig von Fihigkeiten, Fertigkeiten, Korperbau, Ge-
schlecht, Alter, etc. ab. Im Sinne der Mehrperspektivitiit umfas-
sen die menschlichen Beweggriinde Sport zu treiben mehr als
nur den Leistungsaspekt (vgl. Kurz 1995). Gesundheit, Erleb-
nis, Ausdruck, Spannung und das Gemeinschaftsgefiihl sind
weitere ,,Sinngebungen des Sports“ (Kuhlmann 2006, S. 91).
Dabei geht es eben primir um Entwicklung durch Sport und
nicht um Entwicklung des Sports. Im sozialpsychologischen
oder -pidagogischen Kontext wird der Sportbegriff als breite
Palette verstanden, welche vom Schulsport, tiber Fitness, Ball-
spiele, Kampfsportarten, Breitensportaktivititen, traditionelle
Spiele, Wettkampf bis hin zum Tanzen reicht. Die neuere Lite-
ratur sowie das von DOSB, DSLV und dvs? beschlossene Me-
morandum zum Schulsport (vgl. 2009, S. 8) sprechen dabei von
»Bewegungsfeldern®. Diese Konzeption stellt eine Alternative
zu den urspriinglichen Sportarten dar (vgl. Prohl 2010). Dieser
terminologische Freiraum ldsst im inklusiven Sinne insbeson-
dere auch Midchen und Frauen in und aus Lindern des ,Sii-



dens" alternative Betitigungsformen ausiiben, welche nicht so
direkt mit der traditionell minnlich eingestuften und somit oft-
mals ausschliefenden Sportdomine in Verbindung stehen.

Die anzustrebende pidagogisch-didaktische Sportver-
mittlung weist einen ,,Doppelauftrag” auf, bei welchem sich Er-
giehung zum Sport sowie Erziehung durch Sport erginzen. Dem-
nach ist das erzieherische Element von Sportaktivitdten nur dann
gegeben, wenn mit diesen ,sowohl Bewegungsbildung im Sinne
der Sachaneignung als auch Allgemeinbildung im Sinne der Per-
sonlichkeitsentwicklung  bewirkt werden® (Prohl 2010,
S. 182-183). Grundsitzlich gilt dieser Anspruch beispielsweise
fir den deutschen Schulsport genauso wie fiir den Entwick-
lungskontext, jedoch mit unterschiedlichen Schwerpunkten.

Einerseits werden in der Entwicklungszusammenarbeit
also Sportprogramme als Instrumente eingesetzt (vgl. Digel/For-
noff 1989) im Sinne einer Erziehung zum Sport. Dazu gehoren
idealerweise auch ,Fihigkeiten und Fertigkeiten zur lebenslan-
gen Teilhabe an Sport- und Bewegungsaktivititen (...), ein Fun-
dament bewegungsspezifischer Kénnensleistungen und ein Zu-
gang sportbezogener Motive und Interessen® (Memorandum
2009, S. 5). Wihrend aber korperliches Wohlbefinden in der
westlich industrialisierten Welt durch aktive Sportpraxis gefor-
dert werden kann, wird das gleiche Ziel in ,Entwicklungslin-
dern® durch eine Minimalernihrung sowie Erholungsphasen
nach physischen Strapazen erreicht. Fiir Menschen in diesen Re-
gionen ist deshalb das spielerische Miteinander, die Entspan-
nung oder die dsthetische Gestaltung hiufig wichtiger als Fitness.
Dies trifft z.B. fiir Madchen und Frauen zu, die tiglich - schwer
beladen - enorme Distanzen zuriicklegen miissen, um etwa Was-
ser zu holen oder Feuerholz zu sammeln.

Im Sinne von Erziehung durch Sport konnen Spiel- und
Sportaktivititen andererseits auch als Medium zur Vermittlung
von entwicklungspolitisch relevanten Themen wie etwa Frie-
dens- und Gesundheitsférderung, Kinderrechte, Umweltschutz,
Gewaltprivention oder soziale Integration inszeniert werden. Im
Rahmen seiner Pidagogik der Teilhabe weist Liebau (1999,
S. 165) darauf hin, dass in Bezug auf die Persénlichkeits- und
Werterziechung ,kognitive Belehrung allein ebenso wenig aus-
sichtsreich ist wie der blofle Appell“. Demnach liegt das Poten-
zial von Sportaktivititen darin, dass Lernsituationen geschaffen
werden, durch die gewisse Herausforderungen konkret erlebt
werden kdnnen. Daraus lassen sich dann z.B. Sozialkompetenzen
wie Empathie, Solidaritit, Konflikt- und Kooperationsfihigkeit
oder Fairness entwickeln.

Neben den durch Gardner (1991) geprigten Begriffen
der sozialen (interpersonalen) Kompetenzen, konnen pidagogisch
inszenierte Sportaktivititen auch die emotionalen (intrapersona-
len) Kompetenzen fordern. Sport- und Bewegungsangebote tra-
gen zur Verbesserung der Impulskontrolle, zur Erkennung eige-
ner Grenzen, zur Entwicklung von Selbstvertrauen oder zum
Umgang mit eigenen Gefiihlen bei. Im kognitiven Bereich kon-
nen etwa Kompetenzen wie Disziplin, Konzentration, Kreativi-
tit, vernetztes und taktisches Denken angeeignet oder weiterent-
wickelt werden (vgl. Kuhlmann 2006).

Sport hat potenziell auch einen therapeutischen Stellen-
wert im Entwicklungskontext. So kénnen gezielte Aktivititen
z.B. unterstiitzend bei der Aufarbeitung traumatischer Erleb-
nisse sein.Inwiefern ein Trauma iiberwunden werden kann,
hingt gemifd Henley (2005) von der vorhandenen Resilienz ab,
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welche durch beschiitzende Faktoren beeinflusst werden kann.
Diese Schutzfaktoren beinhalten z.B. fiirsorgliche Beziehungen
zwischen nicht verwandten Erwachsenen, Vermittlung von
Problemlosungsstrategien oder pro-soziale Beziehungen zu
Gleichaltrigen (vgl. Henley 2005). Der Sport kann dabei etwa
mit Teamgeist oder Betreuung durch Coaches einen wesent-
lichen Beitrag leisten.

Aber auch die Schattenseiten des Sports diirfen nicht
ausgeblendet werden. Sport sorgt in unserem Alltag immer
wieder fiir negative Schlagzeilen und vermischt sich mit gesell-
schaftlichen Missstinden oder spiegelt diese sogar wider. Dazu
gehdren Diskriminierungen wie Rassismus, Sexismus oder
Homophobie. Zudem berichten Medien {iber Korruptionsaf-
firen, Gewaltexzesse oder Doping-Missbrauch. Gerade im
Entwicklungskontext gehdren auch Menschenhandel, Aus-
beutung, sexuelle Ubergriffe und Prostitution zur Kehrseite
der sportlichen Medaille. Zudem ist Sport mit Risiken verbun-
den, wie z.B. Verletzungen, gefihrliche Nachahmung oder
Magersucht. In zahlreichen Lindern Afrikas wird der sport-
liche Erfolg - oftmals idealisiert durch Beriihmtheiten - als
Losung aller Probleme hochstilisiert. Das kann zu Schulabsti-
nenz fiihren, weil sich insbesondere Jungen aufgrund der im-
mensen Arbeitslosenraten z.B. durch Fuf$ball eine lukrativere
und reizvollere Zukunft vorstellen kénnen als durch Bildung.
All diese potenziellen Gefahrenherde gilt es bei der Konzeption
von Sportprogrammen zu beachten.

Weltweite Entwicklungszusammenarbeit

und Ganzheitlichkeit
Diverse Ansitze des Globalen Lernens finden oftmals einen ge-
meinsamen Nenner in ihrer Eigenschaft als pidagogische Ant-
worten auf die Globalisierung (vgl. Adick 2002; Jiger 2008). Die
Themenkomplexe, welche die Globalisierung im positiven und
negativen Sinne mit sich bringt, umfassen etwa Menschenrechts-
erzichung, Skologische Fragen, interkulturelles Lernen, Kon-
flikdsungen oder soziale Gerechtigkeit (vgl. Gugel/Jager 1995).
Breiter Konsens besteht jedoch darin, dass durch Globales Ler-
nen - auch losgelost von konkreten Inhalten - eine Sensibilitit
fiir komplexe Zusammenhinge vermittelt werden soll.

Der pidagogische Einsatz von Sport in der Entwick-
lungszusammenarbeit zielt primir auf das Konzept Entwicklung
durch Sport ab und fiihlt sich den Ansitzen des Globalen Ler-
nens verpflichtet, welche ,,Anstof3e fiir die Suche nach Orientie-
rung im Leben, fiir Visionen eines friedlichen Zusammenlebens
und fiir Handlungsschritte auf dem Weg zu einer gerechteren
Weltgesellschaft“ geben konnen (Jager 2008, S. 8).

Globales Lernen ist nicht nur ein Praxisfeld der nérd-
lichen Hemisphire. Grundlegend ist das Kommunizieren und
Agieren auf Augenhshe. Demnach gehéren ethnozentrische Be-
griffe des ,Nordens® wie z.B. Entwicklungshilfe in die staubigen
Kammern der imperialistischen Geschichtsschreibung. Im Ge-
genteil, gewisse Wert- und Moralvorstellungen der so genannten
,Entwicklungslinder’ konnten unsere durch und durch industri-
alisierte und kommerzialisierte Gesellschaft sehr wohl auch wei-
terentwickeln. Deshalb basiert nachhaltige und ganzheitliche
Entwicklungszusammenarbeit grundsitzlich auf bilateralem Aus-
tausch sowie Kooperation.

Die Ganzheitlichkeit des Globalen Lernens entspricht
auch der Konzeption vom Sporteinsatz in der Entwicklungszu-



sammenarbeit. Ein ganzheitlicher Gender-Ansatz ist dabei eine
Voraussetzung. Genderforschung heif$t nicht Frauen- oder Fe-
minismusforschung, sondern Geschlechterforschung mit glei-
chem Fokus auf Minner, Frauen, Jungen und Midchen sowie
deren privaten und 6ffentlichen Interaktion auf individueller
und sozial-institutioneller Ebene. Somit kénnen auch das Mann-
Sein und die Minnlichkeit in die Diskussion {iber Geschlechter-
verhiltnisse eingebracht werden (vgl. Pfister 1999). Warum zie-
len aber zahlreiche Projekte spezifisch auf Madchen und Frauen
ab? Nach wie vor besteht vielerorts ein krasses Ungleichgewicht
zwischen den Geschlechtern in Bezug auf Ressourcen, politische
Rechte, Bildung, Bewegungsraum, Chancen auf dem Arbeits-
markt, Besitz des eigenen Kérpers, etc. Weibliches Empower-
ment zielt auf Selbstermichtigung und Eigenverantwortung von
Frauen und Midchen ab. Es geht um die Stirkung des vorhan-
denen Potenzials, was eine klare Abkehr von der Optik der weib-
lichen Opferrolle oder des Miingelwesens bedeutet (vgl. Herriger
2006).

Sport-Arrangements

im Entwicklungskontext
In Anlehnung an Jiger (2008), teilt auch dieser Aufsatz die Viel-
falt von Sport-Arrangements vereinfacht in drei Kategorien ein.
Erstens sind Klubs oder andere organisierte Sportvereinigungen
zu nennen, welche innerhalb von Verbandsstrukturen meistens
einen Meisterschaftsbetrieb durchfiihren. Die zweite Kategorie
umfasst eher informellen Freizeit- und Breitensport und zeich-
net sich insbesondere durch spontane, sporadische und ereignis-
bezogene Aktivititen aus. Bei der dritten Kategorie handelt es
sich um pidagogisch inszenierte Sport-Arrangements. Gemaf§
Jager (2008, S. 13) sind darunter Interventionen gemeint, die
den Sport ,mit einem spezifischen Setting und Regelwerk in den
Kontext von Gewaltprivention und Integration, von Friedens-
forderung und Entwicklungszusammenarbeit stellen®. Natiir-
lich tiberschneiden und beeinflussen sich diese Kategorien
auch.

Die meisten Sportarrangements im Entwicklungskontext
sind der dritten Kategorie zuzuordnen. Dabei kdnnen unter-
schiedliche Organisationen ganz verschiedene Ziele verfolgen, aber
hiufig lassen sie sich im Bestreben subsumieren einen Beitrag zur
Erfiillung der von der UNO deklarierten Millennium Develop-
ment Goals?zu leisten. In der englischsprachigen Literatur existiert
die Unterscheidung zwischen den Programmctypen sport plus und
plus sport (Coalter 2002). Bei Projekten mit Schwerpunkt sport
plus handelt es sich primir um Sportorganisationen und deren
nachhaltige Entwicklung. Beim Ansatz plus sport sind primir So-
zial- oder Gesundheitsprojekte involviert, welche u.a. sportliche
Aktivititen einsetzen, um insbesondere junge Menschen anzuspre-
chen. Diese Unterteilung ist als Kontinuum zu verstehen, auf wel-
chem sich unterschiedlichste Programme ansiedeln lassen. Die
meisten NGOs, welche sich im stetig wachsenden Sektor sportand
development (S&D) engagieren, vertreten eher den Ansatz sport
plus. So z.B. das Netzwerk Kicking Aids Out, welchem 15 Linder
angehéren: ,,Our mission is to empower youth to positively influ-
ence their lives and the lives of others, by actively enhancing life
skills through sport.“4 In der didaktischen Umsetzung gibt es aber
auch innerhalb von sport plus wesentliche Unterschiede struktu-
reller und konzeptioneller Art. Beispielsweise die NGO Play Soc-
cer” teilt im Rahmen eines Jahresplans jede Trainingseinheit in drei
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gleich gewichtete Module zu Gesundheit, ,social development life
skills“ und fufballerischen Fertigkeiten ein. Eine andere NGO
namens Grassroot Soccer® vermittelt hingegen Informationen iiber
HIV/AIDS wihrend einer einmaligen zehnwochigen Intervention
an verschiedenen Schulen. Aufgrund mangelnder Ressourcen feh-
len bei der Durchfiihrung von Sportprojekten im Entwicklungs-
kontext oftmals didaktische Konzepte.

Neben der Vermittlung der bereits erwihnten Kompe-
tenzen durch Sportaktivititen, wirken auch das subjektive Wohl-
befinden der Teilnehmenden sowie der Spaf§faktor zusitzlich als
Katalysatoren. Diese Freude und Unbeschwertheit iiben insbe-
sondere auf Kinder und Jugendliche Magnetwirkung aus. In
Sambia und Malawi ist jeweils fast die Hilfte der Gesamtbevol-
kerung unter 15 Jahre alt.” Beide Linder weisen eine der weltweit
héchsten Anzahl an HIV/AIDS Infizierten auf. Bei sportlich-
spielerischen Aktivititen konnen thematisch schwierig zu ver-
mittelnde Inhalte altersgerecht vermittelt werden. In vielen Lan-
dern Afrikas gilt HIV/AIDS als selbstverschuldete Strafe Gottes,
was eine gesellschaftliche Achtung mit sich bringt. Ein Sporttur-
nier kann deshalb einen sinnvollen Rahmen bieten, um HIV/
AIDS auf neutralem Terrain zu thematisieren. Zu diesem Zweck
werden auch traditionelle Ténze, Rap und Theater eingesetzt.
Dabei kénnen sich Teilnehmende und Publikum zudem in Zel-
ten oder Wigen anonym, kostenlos und professionell testen und
beraten lassen. Es muss aber festgehalten werden, dass Sport- und
Spielerlebnisse in einem sehr belastenden Umfeld auch schon per
se einen Mehrwert bieten, indem sie Menschen fiir einen Augen-
blick aus der harten Realitit zu reiffen vermogen.

Soziokulturelle Rahmenbedingungen

und Zielgruppen
In der nérdlichen wie siidlichen Hemisphire hingt eine erfolg-
reiche Sportinszenierung von soziokulturellen und -6konomi-
schen Rahmenbedingungen ab. Welche Sportarten werden
durch wen praktiziert? Was gilt z.B. als elitir, patriotisch, rand-
stindig oder besonders minnlich bzw. weiblich? Auch die Frage
nach Sport im offentlichen Raum muss aufgegriffen werden.
Midchen ist es im heutigen Iran z.B. nicht gestattet im Freien
herumzutoben oder Sport zu treiben (vgl. Kunz 2006). In Ma-
lawi verhilt es sich anders. So finden z.B. Sportprogramme auf
zentralen Plitzen unter freiem Himmel statt, damit die ganze
Gemeinschaft Kontrolle ausiiben kann. In beiden Fillen miissen
jedoch Sittlichkeit und Sicherheit als Richtlinien zwingend be-
riicksichtigt werden. Da gesellschaftliche Normeniiberschrei-
tungen normalerweise sanktioniert werden, sollten lokale Ver-
antwortlichesowiedas Umfeld der Zielgruppensstetseingebunden
werden. Eine ungeniigend koordinierte Aktivitdt kann fiir die
Betroffenen andernfalls schlimme Konsequenzen beinhalten.
Diese kénnen von subtilen Schikanen, tiber Rufschidigung, Re-
pression, Ausgrenzung bis hin zu Freiheitseinschrinkung oder
sogar Gewaltanwendung reichen (vgl. Meier 2005).

Zusammen mit dem soziokulturellen Kontext muss na-
tiilich auch die Zielgruppe der sportlichen Aktivitit analysiert
werden. Obwohl vielleicht von Schulmidchen die Rede ist,
muss z.B. der Realitit von Vergewaltigungsopfern oder Waisen
in besonderem Maf$ Rechnung getragen werden. Durch die Fak-
toren Alter, Geschlecht, Fihigkeiten, Interessen, Bediirfnisse,
etc. lassen sich dann geeignete Lernarrangements entwickeln,
die méglichst alle Sinne ansprechen sollten (vgl. Jager 2008).



Geschlecht als Chance

und Hindernis im Sport
Wenn von Sportaktivititen mit Kindern oder Jugendlichen die
Rede ist, muss genau hingeschaut werden, welche Optionen
jeweils fiir Midchen und Jungen offen stehen. Zahlreiche Sport-
projekte im Entwicklungskontext involvieren nur Knaben, und
beim Stichwort Fufball erst recht.

Ein Blick in die Vergangenheit verdeutlicht die ge-
schlechtsorientierte Prigung der Sport- und Spielkultur. Be-
griffe wie Mannschafisspiel oder Manndeckung weisen auf die
urspriinglich klar minnlich dominierte Sportsphire hin (vgl.
Kugelmann 1996). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts kursierten
in Europa Geriichte tiber Unfruchtbarkeit von Sportlerinnen,
welche sich heute z.B. im afrikanischen Kulturkreis noch hart-
nickig halten. Die Definition dessen, was in unserer Zivilisation
als weiblich bzw. ménnlich gilt, war frither anders als heute und
wird sich morgen wieder dndern (vgl. Merk-Rudolph 1999).
Dies gilt auch fiir Sportarten und relativiert unsere als natiirlich
empfundene Alltagswirklichkeit. Neben diesem Zeitfaktor wird
das Verstindnis von Maskulinititund Femininitit aber mafigeb-
lich durch soziokulturelle Aspekte bestimmt. So gelten z.B. Bas-
ketball in Senegal und Fuf$ball in den USA als typische Frauen-
sportarten (vgl. Meier 2004).

Die Akzeptanz oder Ablehnung weiblicher Sportlichkeit
hingt u.a. mit der soziokulturellen Auffassung zusammen, ob ein
muskuldser Frauenkérper als attraktiv und begehrenswert einge-
stuft wird oder nicht. Sport wird oft als maskulines Heiligtum
zelebriert und erfolgreiche Athleten zu Helden oder Sexsymbo-
len hochstilisiert (vgl. Saavedra 2005). Sport diente und dient in
vielen Kulturen als Sozialisationssystem, das Jungen lehren soll,
wie man sich als richtiger Mann im 6ffentlichen Leben zu gebir-
den hat (vgl. Hargreaves 1994). Dieser heroisierende Korperkult
grenzt aber gleichzeitig all diejenigen aus, welche von der #radi-
tionellen Minnlichkeitsnorm abweichen. Gemif§ Elling (2004)
scheint ein weiblicher Vorstof§ in sportliche Minnerdominen
gesellschaftlich akzeptabler zu sein als umgekehrt. Werden gut
behiitete Gesellschaftsmuster plotzlich verindert, und dies ge-
schieht bei sportlich aktiven Frauen und Midchen im afrikani-
schen Kontext hiufig, kann dieser Struktur- und Kontrollverlust
zu irrationalen Angsten fiihren. Diese Verunsicherung steht
dann meist als Ursache fiir Skepsis, Abwehrhaltungen und sogar
Aggressionen, und zwar bei Mannern und Frauen.

Aber was bedeutet Maskulinitit eigentlich? In unter-
schiedlichen Ausprigungen zihlen viele Kulturkreise beschrei-
bende Adjektive wie stark, muskulds, ehrgeizig, aktiv, aggressiv,
herausfordernd, selbstsicher, etc. auf. Mit Femininitit werden
hingegen Schlagworte wie etwa Eleganz, Passivitit, Sanftheit,
Bescheidenheit, und Schwiche assoziiert (vgl. Kugelmann
2005). Wenn aber eine erfolgreiche Sportlerin beschrieben wird,
dann decken sich zahlreiche Eigenschaften mit den genannten
Minnlichkeitsattributen, da eine Athletin ein kidmpferisches,
aktives und selbstbewusstes Engagement an den Tag legen muss,
um sich durchzusetzen. Durch diese Konstellation besteht ins-
besondere in traditionell patriarchalischen Gesellschaften ein
Widerspruch zwischen dem Frau-sein und dem Sportlerin-sein
(vgl. Palzkill, in: Fechtig 1995). Dieser Konflikt kommt sogar
dann zum Tragen, wenn es sich nicht um Wettkampf, sondern
um korperliche Freizeitaktivititen in der Offentlichkeit handelt.
Genau im Aufbrechen dieser geschlechtsorientierten Gesell-
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schaftsstrukeuren liegt wohl das bedeutendste Transformations-
potenzial des Sports in Bezug auf Geschlechterrollen.

Platzbeanspruchung und Korperlichkeit

als Mehrwert
Was Sport von anderen Freizeitaktivititen wie etwa Singen oder
Malen mafigeblich unterscheidet, ist die markante Platzbean-
spruchung und die daraus resultierende 6ffentliche Visibilitit.
Dabei spielen gerade Team- und Ballsportarten eine wichtige
Rolle, da sie meistens grofe Flichen bendtigen. Wenn Frauen
und Midchen 6ffentliche Prisenz beanspruchen, selbstbewusst
und ambitids auftreten, sich physisch durchsetzen, kann sich
auch ihre Selbstkonzeption verindern: ,,Als Madchen rumzuto-
ben, Fuf$ball zu spielen, laut zu sein, zu rennen oder z.B. grofle
Schritte zu machen und kraftvoll aufzutreten, all dies ist im
Rahmen des Sportes erlaubt. Es wird hier sogar gefordert, da es
funktional im Sinne der sportlichen Leistung und des Erfolgs
ist“ (Kugelmann 1996, S. 109).

Werden diese Aktivititen zudem von zu Hause entfernt
durchgefiihrt, ergibt sich durch die Anfahrt oder den FufSweg
ein weiterer Freiraum, der im Alltag hiufig fehlt. Der weibliche
Bewegungsradius im ruralen Afrika ist klar abgesteckt und be-
schrinkt sich in der Regel auf Mirkte, Brunnen, Ackerfelder
und Spitiler (vgl. Brady 2005). Sechs Lernorte (Verein, Bolz-
platz, Stadion, Bildschirm, Schule und Begegnung/Jugendaus-
tausch) werden von Jiger (2008, S. 14) definiert, wo insbeson-
dere ,am Fuflball interessierte Menschen (globale) Lernerfah-
rungen machen kénnen®. Diese Rdume besitzen in angepasster
Form auch fiir andere Sportarten Giiltigkeit. Fiir Jiger (2008,
S. 19) ist dabei die sinnvolle Verkniipfung ,méglichst viele[r]
Lernorte und Lernarrangements bedeutsam.

Der weibliche Zugang zu solchen Lernorten - sowie
weibliche Freizeit an und fiir sich - stellen im lindlichen Afrika
vielerorts ein Novum dar und aktive Sportausiibung in der Of-
fentlichkeit sowieso. Betreiben Midchen und Frauen diese als
unpassend erscheinenden Aktivititen regelmiflig im offent-
lichen Raum, legt sich bei vielen Zaungisten die anfingliche
Emporung oder Belustigung meistens und entwickelt sich oft-
mals zu Gleichgiiltigkeit. Die Akzeptanz, wenn iiberhaupt, tritt
hiufig erst zu einem spiteren Zeitpunke ein. Scheint ein fried-
licher Ablauf dieser Transition unsicher, so miissen MafSnahmen
getroffen werden wie z.B. die Errichtung von Ziunen oder die
Prisenz von Lehrpersonen, welche die Sportlerinnen vor verba-
len Attacken oder sogar Handgreiflichkeiten schiitzen.

Der Zugang zu 6ffentlichem Raum erlaubt es soziale
Netzwerke zu kniipfen, Gleichgesinnte zu treffen, Probleme zu
diskutieren und Bewegungsfreiheit genieflen zu kénnen. Diese
Ziele kénnten aber auch mit Lesekursen erreicht werden. Wor-
in liegt also ein weiterer Mehrwert der sportlichen Betitigung?

Der Kérperausdruck, die Motorik sowie Bewegungsfor-
men stehen bei Sportaktivititen im Zentrum. Deshalb gehéren
Informationen tiber Koérperfunktionen, Gesundheit, Verletzun-
gen, Hygiene, Ernihrung, etc. zu jedem seriosen Sportpro-
gramm. Durch diesen ausgeprigten Fokus auf die Korperlichkeit
kénnen lokale NGOs auch tabuisierte Themen aufgreifen. So
hiiten sich z.B. Erwachsene in Sambia davor, mit Jugendlichen
iiber Sexualitit zu sprechen, da dies als untraditionell und un-
schicklich gilt (vgl. Simwapenga 2003). Der Sport kann also den
Rahmen bieten, um sich iiber Geschlechtskrankheiten, Emp-



fangnisverhiitung, Menstruation, aber auch Drogen auszutau-
schen. Vor allem jugendliche Frauen und Midchen sollten mehr
tiber ihren eigenen Korper und ihre Rechte erfahren, damit sie
ihr Leben besser kontrollieren und sich wenn nétig selber weh-
ren oder externe Hilfe holen kénnen (vgl. Meier 2005). Die
thematisierte Korperlichkeit beinhaltet aber auch Gefahren.
Kinder und Jugendliche miissen deshalb proaktiv vor eventuel-
len sexuellen Ubergriffen, Notigung oder Gewalt geschiitzt wer-
den. Deshalb wire z.B. ein gemeinsam unterzeichneter Verhal-
tenskodex wichtig. Dabei sollte auch eine neutrale Anlaufstelle
eingerichtet werden, wo Vergehen oder Grenziiberschreitungen
anonym gemeldet und dann sanktioniert werden kénnen.

Sport in der Entwicklungszusammenarbeit wurde au-
Berhalb von Fachkreisen lange Zeit belichelt, weil diese als be-
liebig erachteten Aktivititen als Gegensatz zu echten Interventi-
onenwie etwa Alphabetisierung oder Wasserversorgung karikiert
wurden. Mittlerweile hat sich sport and development aber etab-
liert, wobei interdisziplinire Langzeitstudien die oftmals noch
subjektiven Fortschritte weiter verifizieren miissten. Wer sich
aber das Sportpotenzial im Entwicklungskontext jemals selber
vor Augen geftihrt hat, wird die strahlenden und stolzen Gesich-
ter nie mehr vergessen.

Anmerkungen
1 Siehe (Online im Internet unter: htep://www.faz.net/-00lyOt [30.05.2011)].
2 Deutscher Olympischer SportBund (DOSB), Deutscher Sportlehrerverband
(DSLV), Deutsche Vereinigung fiir Sportwissenschaft (dvs).
3 Infos (Online im Internet unter: http://www.un-org/milleniumgoals [12.05.2011]).
4 Infos (Online im Internet unter: http://www.kickingaidscout.net [02.06.2011]).
5 Play Soccer ist aktiv in Malawi, Sambia, Ghana, Senegal, Kamerun und Siidafrika.

Infos (Online im Internet unter: http://www.playsoccer-nonprofit.org

[03.05.2011]).

6 Grassroot Soccer ist u.a. aktiv in Siidafrika, Sambia und Simbabwe. Fiir mehr
Infos (Online im Internet unter: http://www.grassrootsoccer.org [22.05.2011]).

7 Population Reference Bureau (PRB). World Population Data Sheet 2010 und
(Online im Internet unter http://www.prb.org [03.05.2011]).
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Gender und Bildung fur nachhaltige
Entwicklung in Osterreich

Zusammenfassung;

Der Beitrag beschiftigt sich mit den Zusammenhingen von
Gender (soziales Geschlecht), Strategien zur Geschlechtergleich-
stellung und dem Themenbereich ,Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung® (BNE). Es wird aufgezeigt, wie die Strategie Gender
Mainstreaming in Osterreich in den BNE-Prozess eingebracht
wurde, wo die Schnittstellen der horizontalen Ziele Gender
Mainstreaming und Nachhaltigkeit sind und welche zukiinftigen
Herausforderungen sich stellen.

Schliisselworter: gender Mainstreaming, Geschlechtergerechtigkeit,
Gender-Ansiitze in der Praxis

Anstract:
The paper deals with the connections between gender, strategies
towards gender equality and ,Education for Sustainable Deve-
lopment® (ESD). The article points out how the strategy of
Gender Mainstreaming was implemented within the ESD pro-
cess in Austria, which future challenges are to be done.

Keywords: gender mainstreaming, gender justice, applied gender
approach

Einleitung
Nachhaltige Entwicklung, verstanden als eine Form der Entwick-
lung, die den Bediirfnissen der heutigen Generation entspricht,
ohne dass sie die Mdglichkeiten der kiinftigen Generationen ge-
fihrdet, deren Bediirfnisse zu befriedigen (vgl. Weltkommission
fir Umwelt und Entwicklung — ,,Brundtland-Report®, 1987 zit.
in: Makinwa-Abebusoye 1998, S. 231), ist nicht ohne die Verwirk-
lichung von Geschlechtergerechtigkeit, nicht ohne eine gezielte
Stirkung der Teilhabemacht von Frauen in allen politikrelevanten
Planungs-, Entwicklungs- und Entscheidungsprozessen erreich-
bar. Dies wird auch durch verschiedene Beschliisse von UN-Kon-
ferenzen, wie beispielsweise durch die Agenda 21, dem Abschluss-
dokument der Konferenz in Rio de Janeiro (1992), unterstrichen.
Im Dezember 2002 haben die Vereinten Nationen (UN) die De-
kade zur ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)“ (Educa-
tion for Sustainable Development - ESD) beschlossen. In der Kon-
zeption der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung ist die
Bildungsidee auf das Subjekt, die Akteurinnen und Akteure, bezo-
gen. Die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden ist ein pri-
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mires Anliegen. Ziel ist demnach die Steigerung (individueller)
okologischer, 6konomischer, sozialer und kommunikativer Kom-
petenzen, die mit dem Begriff der ,, Gestaltungskompetenz zusam-
mengefasst werden. Die Qualitit dieser kognitiven, sozialen und
emotionalen Kompetenzen soll Menschen zum gesellschaftlichen
Engagement befihigen und es erméglichen, sich auch im eigenen
Leben an den Kriterien der nachhaltigen Entwicklung zu orientie-
ren (vgl. Franz-Balsen 2005).

Die Vereinten Nationen haben fiir die UN-Dekade ,,Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung” unterschiedliche inhaldiche Themen-
bereiche festgelegt, wobei die Gleichstellung von Mann und Frau
(Gender Equality) als zweites genannt wird (vgl. hetp://www.unesco.
at/user/news/nachhaltigkeitsdk2.htm [19.05.2005]).

Gender Equality als Schwerpunktthema der

BNE-Dekade
» The pursuit of gender equality is central to the vision of sustaina-
bility where each member of society respects others and fulfils her/
his potential. The broader goal of gender equality is a societal one to
which education and all other social institutions, must contribute.

Discrimination based on gender is often woven into the
fabric of societies. In many societies, women bear the major bur-
den of responsibility for food production and child-rearing. Fur-
thermore, they are often excluded from family and community
decisions affecting their lives and well-being.

Gender issues must therefore be mainstreamed throughout
educational planning — from infrastructure planning to material de-
velopment to pedagogical processes. The full and equal engagement
of women is crucial to ensuring a sustainable future because:

*  Gender roles are created by society and are learned from one
generation to the next

*  Gender roles are social constructs and can be changed to
achieve equity and equality for women and men;

*  Empowering women is an indispensable tool for advancing
development and reducing poverty;

*  Gender inequalities undermine the ability of women and girls
to exercise their rights;

*  Ensuring gender equality for girls and boys means that they
have equal opportunities to enter school and equal opportu-
nities while enrolled in school® (vgl. hetp://www.unesco.org/
new/en/education/themes/leading-the-international-agenda
/education-for-sustainable-development/gender-equality/
[10.06.2011]).



Aus dem Text geht hervor, dass Geschlechtergleichstellung sehr

umfassend gedacht wird. Es geht nicht nur um einen Zuwachs

an wissenschaftlichen Erkenntnissen und den daraus resultie-

renden Mafinahmen zu primir 6kologischen Themen, sondern

vielmehr um Impulse zum radikalen Umdenken unseres Wer-

tesystems und des damit verbundenen Lebensstils:

e Die strukturelle Dimension der Diskriminierung von
Frauen wird explizit genannt.

*  Gender-Aspekee sind als Querschnittsmaterie in allen Be-
reichen genannt.

*  Gendersensible Bildungs- und Vermittlungskonzepte sind
von Noten.

*  Die Gleichstellung von Frauen ist Voraussetzung fiir eine
zukunftsfihige und nachhaltige Entwicklung.

Verankerung von BNE in Osterreich
Die Umsetzung der Ziele der UN-Dekade in Osterreich erfolgt
im Rahmen einer ,Osterreichischen Strategie zur Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung®. Zur Entwicklung dieser nationalen
Bildungsstrategie wurde 2005 ein umfassender Konsultations-
prozess gestartet. Die Organisation und Umsetzung der UN-
Dekade erfolgt federfithrend durch Ressourcen und Strukturen,
die vom Bundesministerium fiir Land- und Forstwirtschaft,
Umwelt und Wasserwirtschaft (BMLFUW) und vom Bundes-
ministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) ge-
schaffen wurden. Das Bundesministerium fiir Wissenschaft und
Forschung (BMWF) begleitet den Prozess durch Forschung und
Lehre. Auch die 6sterreichische UNESCO-Kommission richte-
te 2005 einen eigenen Fachbeirat fiir die BNE-Dekade ein, der
den innerdsterreichischen Diskurs iiber die Dekade sowie die
Umsetzung der festgelegten Ziele verfolgt und begleitet.

Ein Dekadenbiiro, eingerichtet im Jahr 2008, forciert
die operative Umsetzung der Ziele. Die aktive Mitarbeit von
unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren, einerseits aus
traditionellen Bildungseinrichtungen und andererseits aus der
breiten Offentlichkeit sowie aus zivilgesellschaftlichen Organi-
sationen, im gesamten Prozess wird z.B. durch Round Tables
mit Expertinnen und Experten sowie durch die Schaffung einer
Allianz ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® geférdert (vgl.
Bundesministerium fiir Land- und Forstwirtschaft, Umwelt
und Wasserwirtschaft et al. 2008, S. 3).

Verankerung von Gender Mainstreaming

in Osterreich
Die Strategie Gender Mainstreaming erfuhr auf europiischer
Ebene im Vertrag von Amsterdam (1997), der zu einer aktiven
Gleichstellungspolitik verpflichtet, eine deutliche Bekriftigung.
Osterreich hat im Jahr 1999 den Vertrag von Amsterdam rati-
fiziert. Die Strategiec Gender Mainstreaming ist in allen dsterrei-
chischen Bundeslindern rechtlich verankert, und die entspre-
chenden Landtags- oder Regierungsbeschliisse konnen ausfiihr-
licher auf der Website der interministeriellen Arbeitsgruppe
Gender Mainstreaming (http://www.imag-gendermainstreaming
.at/) nachgelesen werden.

Gender Mainstreaming zielt darauf ab, dass bei der Pla-
nung und Entwicklung von politischen Strategien in allen Phasen
eine ,geschlechterbezogene Sichtweise® eingenommen wird. Bei
jedem (politischen) Handeln ist zu hinterfragen, welche Auswir-
kungen die geplante bzw. realisierte Politik bzw. die Maf§nahmen
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auf die Geschlechter und auf das Ziel Geschlechtergerechtigkeit
haben. Politik und Mafinahmen sollen so gestaltet sein, dass sie
einen Beitrag zur Férderung der Geschlechtergleichstellung leis-
ten. Die ,Kunst® dabei ist, Geschlechterverhiltnisse zu benennen,
sichtbar zu machen — ohne Geschlechtersterotype festzuschreiben
—und gleichzeitig einen Beitrag zur Verdnderung der bestehenden
hierarchischen Geschlechterordnung zu leisten.

Gender-Aspekte und BNE in Osterreich
Internationale Konferenzen und Zielsetzungen liefern Impulse
fiir das Verkniipfen der Themenfelder Gender und Nachhaltig-
keit. Vor allem die UN-Dekade ,,Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung® streicht mit dem Schliisselthema ,,Gender Equality®
die strukturelle Dimension von Geschlechterungleichheiten
hervor. Die Strategie Gender Mainstreaming ist durch Beschliis-
se auf Bundes- und Bundeslinderebene in Osterreich verankert.
,Die engen Beziige zwischen Nachhaltigkeit und Geschlechter-
gerechtigkeit liegen zunichst in dem Konzept Nachhaltigkeit
selbst, da es als ein Kernelement auch die normative Dimension
Gerechtigkeit umfasst, wobei darunter in der Regel Verteilungs-
gerechtigkeit zwischen den heutigen und zu den zukiinfrigen
Generationen verstanden wird. Aus den anhaltenden weltweiten
Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern insbesondere in
Hinblick auf die geschlechtsspezifische Arbeits- und Verantwor-
tungsteilung sowie auf politische, wirtschaftliche und technische
Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse, lisst sich daraus zu-
gleich die grundsitzliche Bedeutung von Geschlechtergerechtig-
keit fiir Nachhaltigkeit ableiten® (Weller 2004).

In unserer Gesellschaft sind Versorgungs- und Erwerbs-
arbeit, Einkommen und Verméogen, Verfiigbarkeit und Gestal-
tung von Ressourcen, Geld, Entscheidungsmacht, Einfluss,
Besitz, Pflichten und Verantwortungen, Bildungs- und Karri-
erechancen etc. nach wie vor zwischen Nord und Siid und auch
zwischen den Geschlechtern ungleich verteilt.

Zur Beurteilung der Geschlechtergerechtigkeit von
Nachhaltigkeitskonzepten und -maf§nahmen kénnen folgende
Bereiche tiberpriift werden:

e  Beteiligung: z.B. Anteil von Frauen und Minnern in Ent-
scheidungspositionen und -prozessen

*  Ressourcen: Geschlechterunterschiede in der Verteilung
und Nutzung von Ressourcen, wie Zeit, Informationen,
Geld, politische und wirtschaftliche Macht etc.

e Normen und Werte: Einstellungen und Verhaltensweisen,
Ungleichheiten in der Wertschitzung gegeniiber Frauen
und Minnern bzw. gegeniiber den weiblich und minnlich
konnotierten Werten

e Recht: Zugang zum Recht im legalen, politischen und so-
ziovkonomischen Umfeld

Mit der Integration der Genderperspektive kann eine Verbin-
dung zwischen der 6konomischen, 8kologischen und sozialen
Siule der Nachhaltigkeit geschaffen werden. Die Genderpers-
pektive erméglicht einen breiteren Blick® auch auf soziale
Strukturen und gesellschaftliche Machtverhiltnisse, so konnen
Entscheidungen u.U. unterlassen werden, die zu einer Ver-
schirfung von 8kologischen Problemen und (sozialen) Un-
gleichheiten beitragen.

Das Bundesministerium fiir Land- und Forstwirtschaft,
Umwelt und Wasserwirtschaft hat im Jahr 2005 durch die Be-



auftragung der Studie ,,Gender und Bildung fiir Nachhaltige

Entwicklung® bereits zu Beginn der BNE-Dekade einen Akzent

gesetzt, um zu zeigen, dass auch Gender-Aspekte Themen in der

BNE-Dekade sind und dass die Dekade somit mehr umfasst als

Jklassische’ Umweltthemen, wie 8kologische Naturerfahrung

und Umweltschutz. Die Studie widmet sich u.a. den Zusam-

menhingen von Gender und Bildung fiir Nachhaltige Entwick-

lung und zeigt auf, in welchen Bereichen Gender Eingang in die

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung finden kann und muss,

um dem Ziel der Geschlechtergerechtigkeit niher zu kommen.

Dabei ist auf folgenden Ebenen anzusetzen:

o Strategieebene: Gender Mainstreaming in den Strategien
und Positionspapieren

e Akteur/-innenebene: Genderkompetenz bei den Akteu-
r/-innen, den handelnden Personen

e  Organisationsebene: Gender Mainstreaming in den Orga-
nisationen und in den Strukturen (6ffentliche Verwal-
tungen, Schulen, NGOs etc.)

e Vermittlungsebene: Gendersensibilitit in den Bildungs-
konzepten und in der Vermittlung

e Inhaltsebene: Gender in den Inhalten der Umwelt- und
Nachhaltigkeitsforschung/-projekeen (vgl. Knoll/Bente et
al. 2005)

Die Strategie des Ministeriums war und ist es Themen vorzu-
geben, Impulse in den verschiedensten Bereichen zu setzen und
sogenannte Leuchtturmprojekte zu initiieren. Eine Vielzahl
dieser Initiativen, nimlich 336 Organisationen/Schulen, 236
Projekte und 827 Materialien/Workshops (Stand Anfang Juni
2011), sind auf der &sterreichischen Bildungslandkarte (heep://
www.bildungslandkarte.at) zu finden.

Laufende Aktivitaten und Praxis

Um Projektideen im schulischen und auf8erschulischen Bereich zu
fordern und finanziell zu unterstiitzen, wurde vom Bundesminis-
terium fiir Unterricht, Kunst und Kultur und vom Bundesminis-
terium fiir Land- und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirt-
schaft der Fonds zur Férderung und Finanzierung von Bildungs-
initiativen zur Nachhaltigkeit in den Bereichen Umwelt und
Gesundheit (Bildungsférderungsfonds) eingerichtet.

Gender-Aspekte im Bildungsférderungsfonds fiir

schulische und auflerschulische Projektideen
Schulen in Osterreich kénnen ihre Projektideen aus den Bereichen
Umwelt, Nachhaltige Entwicklung und Gesundheit einreichen.
Entsprechen diese Projekte den Kriterien des Fonds werden sie mit
bis zu 1.500 Euro Férdersumme finanziert. Neben allgemeinen
Angaben zum Projekt, wie Hintergrund und Anlass des Projekts,
Projektziele, Zielgruppen, geplante Mafinahmen, werden auch die
Beziige zur Osterreichischen Nachhaltigkeitsstrategie abgefragt.
Dabeti spielt auch das Thema Partizipation (, Wie sind ihre Pro-
jekepartner, ihre Zielgruppe eingebunden?®) eine wichtige Rolle.

Auch auf Gender-Aspekte nimmt das Einreichformular
Bezug und es wird folgende Frage gestellt: , Inwiefern wird dazu
beigetragen traditionelle Geschlechterrollen abzubauen?®

Diese ,,Gender-Frage“ nimmt indirekt Bezug auf die Ko-
edukation, die gemeinsame Erziehung von Midchen und Jungen,
sowie auf das Unterrichtsprinzip ,Erzichung zur Gleichstellung
von Frauen und Minnern®.

Die Koedukation ist seit 1975 fiir alle éffentlichen Schulen in

Osterreich verbindlich und hat sich in den Schulen fast flichen-

deckend durchgesetzt. So wird nur mehr ca. 1,6 Prozent aller

osterreichischen Schulen nicht koedukativ unterrichtet. Im ak-
tuellen Lehrplan der Allgemeinbildenden Héheren Schulen

(Gymnasien) heif3t es: ,,Koedukation beschrinke sich nicht auf

gleichzeitiges Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern.

Vielmehr ist eine bewusste Auseinandersetzung mit geschlechts-

spezifischen Bildern und Vorurteilen zu fithren. Es ist wesentlich,

die Lerninhalte und Unterrichtsmethoden so auszuwihlen, dass
sie beide Geschlechter gleichermaflen ansprechen. Der Unter-
richt ist so zu gestalten, dass er sozialisationsbedingten unter-
schiedlichen Vorerfahrungen entgegensteuert. Lehrerinnen und
Lehrer sind angehalten, ein (Lern-)Klima der gegenseitigen Ach-
tung zu schaffen, eigene Erwartungshaltungen und Umgangs-
formen gegeniiber Madchen und Burschen zu reflektieren, sowie
sich ein Grundwissen iiber geschlechtsspezifische Sozialisations-
prozesse im Jugendalter anzueignen. Unterricht in geschlechts-
homogenen Gruppen kann jedoch zu einer Erweiterung des

Verhaltens- und Interessensspektrums von Midchen und Bur-

schen beitragen (htep://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/

ba/gender_lehrplaene.xml [10.06.2011]).

Die Einftihrung eines Unterrichtsprinzips ,Erzichung
zur Gleichstellung von Frauen und Minnern® seit den Jahren
1994/95 in allen Schularten (samt Begleitmafinahmen wie In-
formationsmaterialien und Lehrer/-innenfortbildung) unter-
stiitzt die Bemithungen um eine neue Praxis der Koedukation.
Dies entspricht dem Grundsatz des Gender Mainstreaming, zu
dem sich die Europiische Union und die dsterreichische Bun-
desregierung bekannt haben. Das Unterrichtsprinzip soll dazu
beitragen, alle im Bildungsbereich titigen Personen zu motivie-
ren, Fragen der Gleichstellung der Geschlechter verstirke in den
Lehrinhalten der Lehrpline, im Unterriche, in den Schulbii-
chern und sonstigen in Verwendung stehenden Unterrichtsmit-
teln zu beriicksichtigen, sowie die Diskussion an den Schulen
iiber diese Themen zu intensivieren.

Mit dem Unterrichtsprinzip sind folgende inhaltliche
Anliegen verbunden:

*  Bewusstmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation
durch Familie, Schule, Medien und Arbeitswelt, sowie von
Auswirkungen dieser Sozialisation auf die Ausbildungs-
und Berufswahl, Lebensplanung, Freizeitgestaltung und
das eigene Denken und Verhalten (wie Korpersprache,
Kommunikation, Rollenvorstellungen usw.) in jeweils al-
tersadiquater Form.

e Wahrnehmung von Ursachen und Formen geschlechtsspe-
zifischer Arbeitsteilung im Privatbereich und in der Ar-
beitswelt, der damit verbundenen Berufschancen und Ar-
beitsbedingungensowiederunterschiedlichen Reprisentanz
von Frauen und Minnern in bestimmten Bereichen (wie
Politik, Bildungswesen, Kunst, Wissenschaft, Handwerk,
Technik) in der Vergangenheit und Gegenwart.

e Erkennen méglicher Beitrige zur Tradierung und Verfesti-
gung von Rollenklischees im Lebensfeld Schule (und an-
deren Lebensfeldern) durch Lehrinhalte, Unterrichtsmittel
und Verhaltensweisen aller Schulpartner.

e Reflexion des eigenen Verhaltens, der Interaktionen im
Unterricht, des tiglichen Umgangs miteinander, der eige-
nen Geschlechtsrollenvorstellungen.



*  Bewusstmachen von alltiglichen Formen von Gewalt und
Sexismus in der Schule, am Arbeitsplatz, in den Medien;
Aufzeigen von Maglichkeiten zur Privention und Inter-
vention, sowie von Schritten zum partnerschaftlichen Um-
gang miteinander.

*  Forderung der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspe-
zifischen Vorurteilen und Benachteiligungen, Férderung
bzw. Ausgleich von Defiziten in Bezug auf sozialkooperative
Verhaltensweisen und Selbstvertrauen sowie Forderung des
partnerschaftlichen Verhaltens von Buben und Midchen.

Der Grundsatzerlass und weitere Informationen zum Unterrichts-
prinzip ,,Erzichung zur Gleichstellung von Frauen und Minnern®
sind zu finden unter: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unter-
richt/prinz/erzichung_gleichstellung.xml [10.06.2011].

Fur die ,,Gender-Frage® (,Inwiefern wird dazu beigetra-
gen traditionelle Geschlechterrollen abzubauen?®), deren Be-
antwortung fiir Lehrkrifte und/oder Projekdleiter/-innen oft-
malseine Hiirde darstellt, stellt das Forum Umweltbildung —jene
Organisation, die die Einreichung der Projekte im Auftrag der
beiden Ministerien betreut — auf deren Website weiterfiihrende
Informationen zur Verftigung und gibt auch Tipps fiir die kon-
krete Antragsstellung:

Die Gleichstellung der Geschlechter ist nicht als sepa-
rates Thema zu behandeln, sondern als Grundprinzip in der
tagtiglichen Arbeit zu berticksichtigen. Es lohnt sich ein bewuss-
ter Gender-Blick auf die Planung und Durchfiihrung von Pro-
jekten und Aktivititen bei allen Themenbereichen. Die Projekt-
werber/-innen werden aufgefordert, sich folgende Fragen zu
stellen:

*  Wie viele Midchen und Jungen/Frauen und Minner sind
beteiligt; welche Aufgaben werden ihnen jeweils zugeteilt?

e Wer hilt eine Rede?

¢ Wer moderiert?

o Wer leistet die gesellschaftlich anerkannte und wer die
nicht anerkannte Arbeit im Rahmen des Projekes?

e Wer steht im Rampenlicht und wer leistet die unerlissliche
Arbeit im Hintergrund?

Geschlechtergerechtigkeit ernst zu nehmen bedeutet gerade in
der Schule, sich bei jeder Maf§nahme die Frage zu stellen, wel-
che Auswirkungen sie auf Frauen und Minner, Jungen und
Mi:dchen hat und ob sie dazu dient, iiberholte, tradierte, Rol-
lenzuschreibungen fortzuschreiben oder aufzubrechen. Ein
»geschlechtergerechter Blick® bedeutet, sich zu tiberlegen, wel-
che Wirkungen und Einfliisse ein und dasselbe Thema auf die
unterschiedlichen Geschlechter hat (vgl. htep://www.umwelt-
bildung.at/cms/c/c_12205.htm [10.06.2011]).

Eine weitere Hilfestellung, speziell fiir Neue Medien, bie-
tet der Leitfaden ,, Websites im schulischen Bereich. Anregungen
fiir eine gendersensible Gestaltung®. Das World Wide Web ist ein
dynamisches Medium. Schulwebsites, Webportale und auch vir-
tuelle Lernplattformen sind einem kontinuierlichen Wandel un-
terworfen, sie verindern sich stindig. Eine geschlechterbezogene
Sichtweise verindert die Phasen der Webgestaltung. Der Blick
durch die Genderbrille deckt stereotype und traditionelle Zu-
schreibungen auf. Die Genderperspektive erdfnet aber auch neue
Handlungsspielriume und erméglicht Verinderungen hin zu ei-
ner geschlechtergerechteren vielfiltigen und offenen Gesellschaft
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ohne starre Rollenzuschreibungen an Menschen. Der Leitfaden
soll all jene Personen unterstiitzen, die Schritte hin zu einer ge-
schlechtergerechten  Gestaltung von  Schulwebsites machen
mochten (vgl. htep://www.knollszalai.at/docs/ Gendersensible_
Gestaltung_von_Schulwebsites_ WEB.pdf [10.06.2011]).

Gender-Kriterien beim Umweltzeichen fiir Schulen

und Pidagogische Hochschulen sowie fiir

auflerschulische Bildungseinrichtungen
Das Umweltzeichen, ein nach auflen deutlich sichtbares Zei-
chen fiir Umweltbewusstsein und -engagement, wird in Oster-
reich auch an Schulen und auflerschulische Bildungseinrich-
tungen verliehen. Die umweltorientierte Bewertung zielt darauf
ab, sowohl die 6kologisch-technischen als auch die umweltpid-
agogischen Leistungen auszuzeichnen.

Das Osterreichische Umweltzeichen fiir Schulen und
Pidagogische Hochschulen wird jeweils fiir einen Zeitraum von
vier Jahren verlichen und im Rahmen der Erstpriifung kénnen
die Anforderungen in einem Stufenprozess umgesetzt werden.
Von zehn Kriterienbereichen miissen fiir die Erstverleihung fol-
gende vier Bereiche erfiillt werden:

*  Umweltmanagement, Information und Soziales

*  Umweltpadagogik

*  Energienutzung und -einsparung, Bauausfithrung
e AufSenbereich

Zusitzlich sind drei weitere Bereiche nach eigener Wahl zu er-
fullen. Bei all diesen Kriterienbereichen gibt es immer wieder
genderrelevante Anforderungen bzw. Anmerkungen, die zu
erfiillen sind. So sind im Bereich ,,Umweltpidagogik gender-
sensible Unterrichtsmethoden gesondert anzufithren, wobei es
hier einerseits um die Berticksichtigung von unterschiedlichen
Stirken, Interessen und Problemen der Schiiler/-innen geht
und andererseits auch um den Abbau von Klischees und das
Aufzeigen von Moglichkeiten, wie beispielsweise untypischen
Aufgaben oder Berufsbildern (vgl. http://www.umweltbildung.
at/cgi-bin/cms/af.pl?navid=52 [10.06.2011]).

Auch das Osterreichische Umweltzeichen fiir auflerschu-
lische Bildungseinrichtungen wird fiir den Zeitraum von vier
Jahren verliehen. In den Einrichtungen sollen nicht nur verein-
zelte methodische oder organisatorische Schritte gesetzt werden,
sondern es sollen Bildungsansitze geférdert werden, die die Ent-
wicklung einer nachhaltigen Gesellschaft unterstiitzen. Von be-
sonderer Bedeutung ist es dabei, Wechselwirkungen zwischen
den drei wichtigsten Dimensionen der nachhaltigen Entwick-
lung — Umwelt, Soziales und Wirtschaft — kritisch-reflexiv zu
thematisieren.

Gender-Aspekte fliefen bei der ,,Sozialen Rolle der Bil-
dungseinrichtung® ein: Es sind in der Organisation sowohl in-
tern wie auch extern wirkende soziale MafSnahmen zu setzen,
wobei das Themenfeld Gendergerechtigkeit explizit angefiihrt
ist. Bei der Auswahl von Referent/-innen ist auf Ausgewogen-
heit zwischen Frauen und Minnern zu achten und bei der ex-
ternen wie auch internen Kommunikation ist eine geschlechts-
neutrale Sprache wiinschenswert.

Wenn eine Bildungseinrichtung ein organisationsinter-
nes Gender-Mainstreaming-Konzept entwickelt hat, wird dies
mit zusitzlichen Punkten bewertet (vgl. http://www.umweltbil
dung.at/cgi-bin/cms/af.pl?navid=119 [10.06.2011]).



Herausforderungen
Insgesamt gesehen, ist es in Osterreich gelungen, das Thema
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® strukturell und thema-
tisch zu verankern, es konnte — im Vergleich zur ,alten Umwelt-
bildung — ein erweiterter Kreis an Akteurinnen und Akteuren
erreicht werden, neue Themen wurden gesetzt. Mit dem Um-
weltzeichen stehen solide und umfassende Kriterien und Richt-
linien zur Verfiigung. Gender-Aspekte konnten auch an einigen
Stellen in den BNE-Prozess konkret eingebracht werden. Was
auch festzustellen ist, ist, dass die bislang umgesetzten Projekte
und Maf$nahmen — gesamthaft betrachtet — immer noch cher
punktuell wirken.

In der Konzeption der Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung geht es auch um die Umgestaltung des Bildungssys-
tems, um mit zukiinftigen Anforderungen, seien sie 6kono-
mischer, sozialer oder okologischer Art, besser umgehen zu
konnen. Durch die BNE-Dekade steht eigentlich das gesamte
Bildungssystem zur Debatte. Generelle und deutliche Reform-
schritte sind erforderlich, wobei alle formalen Bildungsinstitu-
tionen aber auch nicht-formale und informelle Bereiche mit
eingeschlossen werden miissen. Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung geht — auf einer allgemeinen Ebene — auch einher mit
einem gesellschaftlichen Wandel, hin in Richtung Nachhaltige
Entwicklung als Leitbild fiir unsere Gesellschaft. Grundwerte in
unserer Gesellschaft und auch Wertefragen auf der individu-
ellen Ebene stehen zur Disposition.

Wird die Gender-Dimension systematisch berticksich-
tigt, werden Geschlechterordnungen in unserer Gesellschaft
zum einen iiberhaupt erst sichtbar — zum anderen kénnten die
vorgefundenen Geschlechterordnungen aber auch stabilisiert
und immer wieder neu erzeugt werden — sobald die Kategorie
Geschlecht, ,gender®, angewandt und benutzt wird. Es braucht
einen sinnvollen Umgang mit dem Dilemma, welcher die im
offiziellen Nachhaltigkeitsdiskurs weitgehend unsichtbaren Ge-
schlechterverhiltnisse sichtbar macht und Unterschiede in den
Ausgangspositionen von Frauen und Minnern beriicksichtigt,
ohne damit zu einer Festschreibung traditioneller Geschlechter-
rollen, sondern vielmehr zur Entwicklung neuer Geschlechter-
verhiltnisse beitrigt (vgl. Weller 1999, S. 28).

Es geht darum, die Frauen und Minner im Umwelt-
und Nachhaltigkeitsbereich, in ihrem ,nachhaltigen Handeln®
sichtbar zu machen — ohne in der Analyse bzw. beim Entwickeln
von Mafinahmen und Handlungsoptionen die bestehenden
Geschlechterverhiltnisse und Zuschreibungen zu verfestigen
und zu zementieren.

Konkrete Anregungen

Die Implementierung von Gender Mainstreaming in den BNE-
Dekade und dariiber hinaus sowie die systematische Beriicksich-
tigung von Gender-Aspekten im Zusammenhang mit nachhal-
tiger Entwicklung erfordert sicher einen Top-Down-Prozess.
Nichtsdestotrotz gibt es auch konkrete Hinweise und Anre-
gungen, im eigenen beruflichen wie auch privaten Alltag ein
Beitrag zu mehr Gendergerechtigkeit geleistet werden kann.
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Die folgende Aufzihlung erhebt keinen Anspruch auf Vollstin-

digkeit — sie dient als Gedankenanregung.

e Geschlechtergerechter Sprachgebrauch in Schrift und Wort
sowie diskriminierungsfreie Bildauswahl in allen Texte,
Broschiiren, in Online- wie auch Printmedien

e Thematisieren von Geschlechterrollen und Zuschrei-
bungen in der Gesellschaft — im eigenen Unternehmen und
dem eigenen sozialen Umfeld

e Vernetzung von engagierten und interessierten Akteu-
rinnen und Akteuren — auch iiber die Fach- und Landes-
grenzen hinweg
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Das Bremer entwicklungspolitische Netzwerk

Entwicklungspolitische Inlandsarbeit auf vielen Ebenen

Um die Globalisierung fair zu gestalten und sich fiir die weltweite
Verwirklichung der Menschenrechte einzusetzen, engagieren sich
entwicklungspolitische Organisationen fiir eine Vielzahl von Zie-
len: fiir gerechtere Preise und Lohne sowie fiir die Bekimpfung von
Armug, fiir die Rechte von Fliichtlingen, fiir eine aktive Friedens-
politik und gegen die Ausbeutung in den Lindern des Stidens.
Dabei sollte Entwicklungspolitik nicht nur als klassische Entwick-
lungsarbeit in den betroffenen Lindern gesehen werden, sondern
ist auch in Deutschland durch entwicklungspolitische Aktivititen
und Bildungsarbeit notwendig.

Im letztgenannten Bereich engagiert sich das Bremer ent-
wicklungspolitische Netzwerk (BeN), ein Netzwerk von Initiativen
und Gruppen in Bremen. Ziel des BeN ist es, sowohl die Interes-
senvertretung nach auflen zu gewihrleisten als auch die Zusam-
menarbeit zwischen entwicklungspolitischen Gruppen zu verbes-
sern. Dies ist besonders wichtig, da die Organisationen hiufig
unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Somit haben einzelne
Gruppen ein grofles Wissen in spezifischen Sachgebieten, welches
durch Austausch innerhalb des Netzwerkes auch an die anderen
Beteiligten weitergegeben werden kann. Hierdurch kénnen An-
kniipfungsmoglichkeiten fiir vertiefte Kooperation zwischen Orga-
nisationen hergestellc werden, wodurch Ressourcen gebiindelt
werden und Projekte eine grofiere Ausstrahlungskraft bekommen.

Das BeN ist Mitglied der , Arbeitsgemeinschaft der Eine
Welt Landesnetzwerke in Deutschland e.V.“ (agl). Die agl verstirke
nicht nur die Kooperation zwischen den Landesnetzwerken, son-
dern fungiert ebenfalls als deren Interessenvertretung auf Bundes-
ebene. Zurzeit engagiert sich das BeN vor allem in drei Bereichen:
soziale und okologische Kriterien im (6ffentlichen) Einkauf, die
Entwicklungsziele der Vereinten Nationen (Millennium Develop-
ment Goals) sowie Sport und Entwicklung.

Soziale und 6kologische Kriterien im Einkauf

Durch die Beachtung sozialer und ckologischer Kriterien im Ein-
kauf kann ein wichtiger Beitrag zur Entwicklung in den Landern
des Siidens und zu einer fair gestalteten Globalisierung geleistet
werden. Gerade die 6ffentliche Hand spielt hierbei eine grofie Rol-
le: Produkte im Wert von ca. 360 Milliarden Euro werden Jahr fiir
Jahr eingekauft, wobei die Kommunen mit einem Anteil von etwa
60 % an der dffentichen Beschaffung der grofSte Auftraggeber
sind. Das Ziel des BeN ist, verbindliche Kriterien fiir den Einkauf
der 6ffentlichen Hand zu implementieren. Um dies zu erreichen,
werden u. a. Veranstaltungen und Seminare ausgerichtet, Informa-
tionsmaterial gestaltet und Lobbyarbeit in Bremen betrieben.!

UN- Entwicklungsziele
Das BeN beteiligt sich an der Umsetzung der Millenuimsziele. So
wurde zusammen mit weiteren Gruppen eine Broschiire mit Infor-
mationen zu diesen, erstellt.2 Des Weiteren fithrte das BeN im
Herbst und im Winter 2010 diverse Aktionen und Veranstaltungen
durch. Beispielsweise entwickelte es zusammen mit dem Bremer
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Informationszentrum fiir Menschenrechte und Entwicklung (biz)
die Unterrichtseinheit ,,Bremen und die Welt — Acht Ziele verin-
dern die Wele>, um Schiiler/-innen in die Thematik einzufiihren.3

Sport und Entwicklung

Um Schiiler/-innen fiir die Themen Entwicklungspolitik und
Fairer Handel zu sensibilisieren und somit eine Grundlage fiir de-
ren zukiinftiges Handeln zu schaffen, nutzt das BeN den Hebel
des Sports. Dazu wurden bereits in den vergangenen Jahren Fufi-
ballturniere veranstaltet und auch dieses Jahr fand im Mai der
,Bremen Global Championship — African School Cup goes Fair-
trade“4 in Zusammenarbeit mit weiteren Organisationen statt.
Hierbei beschiftigt sich jede teilnchmende Klasse mit einem ihr
zugelosten Land sowie der Thematik Fairer Handel. Bei dem ei-
gentlichen Turnier werden nicht nur fuflballerische Fihigkeiten
belohnt, sondern auch Fairplay, Wissen und Engagement in der
Bewertung beriicksichtigt.

Hauptstadt des Fairen Handels
Um auf den Fairen Handel und auf bereits bestehendes Engagement
in diesem Feld aufmerksam zu machen, fiihrt die Gesellschaft fiir
internationale Zusammenarbeit (GIZ) alle zwei Jahre den Wettbe-
werb zur ,Hauptstadt des Fairen Handels“ durch. Das ausgelobte
Preisgeld von 100.000€ wird unter den fiinf besten Stidten aufge-
teilt. Das BeN unterstiitzt die diesjihrige Bewerbung Bremens. Zur
Sensibilisierung der Biirger/-innen Bremens fiir den Fairen Handel
veranstaltet das BeN zusammen mit weiteren Gruppen eine Faire
Kaffeetafel. Auflerdem wird eine Aktionsbahn organisiert, bei der

Interessierte tiber das Thema Fairer Handel informiert werden.

Migrantische Diaspora Organisationen

Ein weiterer Teil der Arbeit des BeN ist die Beratung und Unter-
stiitzung von migrantischen Organisationen. Hierdurch soll eine
effektive Interessenvertretung der migrantischen Organisationen
gewihrleistet werden. Aktuell ist das BeN beispielsweise bei der
Griindung eines Afrika-Netzwerkes involviert. Auflerdem unter-
stiitzt das BeN die Messe ,,Afrika ist auch in Bremen®. Das BeN
wird dort eine Podiumsdiskussion zur Rolle der afrikanischen Di-
aspora in der Entwicklungsarbeit organisieren, wobei Geldgeber
und in der Entwicklungszusammenarbeit tdtige Afrikaner/-innen
zusammengebracht werden sollen.

Anmerkungen

1 Download der Broschiire , Es geht auch anders! Sozial und 6kologisch verantwortliche
Beschaffung in Bremen® unter: http://benhb.dyndns.org/Dokumentation_Es%20ge
ht%20auch%20anders.pdf.

2 Download der Broschiire im Internet unter: http://www.ben-bremen.de/images/
BeN_Broschuere_fertig.pdf.

3 Infos: http://www.ben-bremen.de/projekteschwerpunkte/un-entwicklungsziele/158-
unterrichtsangebot-millennium-entwicklungsziele.html.

4 http://www.bremen-global.de.

Christopher Duis

christopher.duis@ben-bremen.de
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Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft /

Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

uf einer ersten Vorstandssitzung des neu gewihlten
A.?HVE—Vorstands im Mai 2011 wurde Merle Humm-

ich zur neuen Sektionsvorsitzenden der Sektion 3 der
DGIE ,International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft* gewihlt. Als ihre Stellvertreter/-innen fun-
gieren fiir die Kommission Vergleichende und Internationale
Erziehungswissenschaft Nicolle Pfaff und Bernd Overwien
(Kassel), der auch weiterhin den Vorstandsvorsitz der Kommis-
sion Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung innehat.

Zwischen dem 13. und 16. September 2011 findet an der FU
Berlin die European Conference on Educational Research zum
Thema Urban Education statt, von der wir in einer der nichs-
ten Ausgaben der ZEP berichten werden. Eine nichste Kom-
missionstagung der VIE ist fir den Herbst 2012 geplant, tiber
ein Tagungsthema wird in der kommenden Vorstandssitzung
beraten. Thematische Vorschlige konnen gern bis Ende Sep-
tember 2011 an uns gerichtet werden.

Nicolle Pfaff
npfaff@uni-goettingen.de

,Education is that which liberates”

Tagungsbericht zur 55. Konferenz der Comparative and International Education Society (CIES)

om 1. bis zum 5. Mai 2011 fand die jihrliche Tagung

-\ / der nordamerikanischen Fachgesellschaft fiir Internatio-

nale und Vergleichende Erziehungswissenschaften unter

der zitierten Uberschrift in Montreal statt. Mit iiber 550 Einzel-

veranstaltungen und deutlich mehr als 2.000 Teilnehmenden aus

ca. 165 Lindern, darunter fast die Hilfte Nachwuchswissen-

schaftler/-innen, bildete die Konferenz das ausgedehnte Spek-

trum des Faches und zugleich seine Relevanz auf eindrucksvolle
Weise ab.

Das Tagungsprogramm war in unterschiedliche Formate
und durch die Zuordnung der Einzelveranstaltungen zu den Ar-
beitsgruppen innerhalb der CIES gegliedert. Diese ,Special Inte-
rest Groups' beziehen sich zum einen auf regionale Schwerpunkte
(z.B. Afrika, Mittlerer Osten, Siidasien), auf spezifische pidago-
gische Ausdifferenzierungen und gegenwirtige Herausforde-
rungen fiir Bildung (z.B. Citizenship & Democratic Education,
Education for Sustainable Development, Information and Com-
munication Technology for Development), auf verschiedene
Bildungsstufen (Early Childhood, Higher Education) und
schliefilich auf theoretische Grundlagen. Die einzelnen Bereiche
wurden von Wissenschaftler/-innen, Studierenden, Praktike-
r/-innen wie Institutionen vertreten. Institutionelle Darstellun-
gen wie Programmevaluationen und Evaluationsforschung
spielten neben Grundlagenforschung und einer Fiille empi-
rischer Detailforschungen eine erhebliche Rolle.

Einen thematischen Schwerpunkt der Tagung bildete
Kanada, speziell die Bildungssituation in Montreal im franzo-
sischsprachigen Québec, der Stadt mit dem héchsten Anteil
dreisprachiger Bewohner/-innen der Welt. Hierbei stand die
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vierzigjahrige Wirkungsgeschichte der kanadischen Multikul-
turalismuspolitik auf dem Priifstand, wurden die Pluralitit der
kanadischen Gesellschaft, deren Herausforderungspotenzial fiir
das Bildungsgeschehen wie erprobte Konzeptionen fiir Schule
und Unterricht sowie schliefSlich die besondere Lage der First
Nations in Kanada dargestellt.

Einen zweiten Schwerpunkt bildete die Prisentation von
Programmen, Evaluationsergebnissen und detaillierten Linder-
studien, diesichum den Prozessder Education for All-Initiative(n)
von UNESCO und Weltbank gruppieren. Einerseits war es be-
eindruckend, wie viele der weltweiten Akteure dieses Prozesses
anwesend waren und ihre Programme vorstellten, andererseits
verdeutlichen erst die Detailstudien und Metaanalysen statisti-
scher Erhebungen, wie problematisch die weltweite Steuerung
des wiinschenswerten Prozesses zum Ausbau der Grundbildung
ist, stellen sich doch die Situationen in den einzelnen Lindern
historisch, politisch und kulturell bedingt duf8erst unterschied-
lich dar.

Grofen Zulauf fanden Veranstaltungen, die sich mit den
aktuellen Entwicklungen in den Lindern Nordafrikas, sowie den
Folgen des Erdbebens und Tsunamis in Japan beschiftigten. Es
ging dabei um erste Versuche, die Herausforderungen an Erzie-
hungswissenschaft und Pidagogik in einer solchen Situation wie
auch die Konsequenzen fiir sie zu beleuchten.

Besondere Aufmerksamkeit fanden ambitionierte Panels
zur Diskussion theoretischer Grundlagen wie daraus sich erge-
bender methodologischer Folgen in der Betrachtung weltweiter
Entwicklungen in Bildungssystemen. Hierbei zeichneten sich
unterschiedliche Ansitze zur Verkniipfung von World-Theory-



Konzepten der Stanforder Forschungstradition mit denen, die
stirker auf nationale bzw. spezifisch regionale Entwicklungen
abheben, ab. Die grundlegende Frage ist hierbei, wie das Verhilt-
nis von weltweiten Konvergenzen zu ortspezifischen Erschei-
nungen theoretisch konzeptioniert und erforscht werden kann.
Stephen Carney (Roskilde University Dinemark) schligt hierzu
unter dem Begriff der ,,policyscapes® eine multivariable und mul-

tiperspektivische Herangehensweise in international verglei-
chender Forschung vor. Umfangreichere Informationen tiber die
Tagung sind auf der Homepage der CIES (http://www.cies.us/
home.htm) zu finden.

Susanne Krogull, Dr. Susanne Timm
Susanne.Krogull@ewf.uni-erlangen.de,
S. Timm@em.uni-frankfurt.de

Symposium interreligiose Bildung
in Kindertagesstatten:

Herausforderungen, Aufgaben und empirische Befunde im Elementarbereich.

n Berlin heif$t Gott Jesus, in Arabien heif$t Gott Allah
und in Thailand heifft Gott Buddha®, sagte das Kind in
? einer Kindertagesstitte (Kita), als es im Rahmen unseres
orschungsprojektes , Interreligiose Bildung in Kindertagesstit-
ten® interviewt wurde. Interreligiose Bildung ist nicht nur ein
integrationspolitisches Anliegen — es ist vor allem ein Anliegen
der Kinder selbst. Kinder, die Kitas besuchen, sind neugierig auf
ihre Spielgefihrt/inn/en — und auch auf ihren religiésen Hinter-
grund. ,, Warum isst Yonca keine Wurst?, ,,Was feiert Ali an Ra-
madan?“ oder ,,Was genau ist Weihnachten?“ sind typische Fra-
gen, die in Kitas gestellt werden.

Wihrend interkulturelle Bildung derzeit en vogue ist, tun
sichallerdings noch viele Kitas mitinterreligiéser Bildung schwer.
Dabei sind Kultur und Religion nur schwer zu trennen. Keines-
falls richtet sich interreligiose Bildung nur an Kinder mit Migra-
tionshintergrund. Interreligiése Bildung ist fiir Kinder ohne
Migrationsgrund, die zuhause nicht religiés erzogen werden und
in der Kita den Sinn des Weihnachtsfestes kennen lernen, eben-
so bereichernd wie fiir christlich erzogene Kinder, die fiir andere
Religionen sensibilisiert werden. Religiose Fragen aus der Le-
benswelt von Kindern zu verdringen fithrt nicht nur an deren
Lebenswelt vorbei, sondern auch zu Missverstindnissen und
Vorurteilen.

Wie die Studie unseres Forschungsprojektes ergab, haben
die meisten Kinder in den Kitas eine formelle Religionszugeho-
rigkeit. Weltanschaulich lassen sich drei Gruppen ausmachen:
christliche, muslimische und konfessionslose Kinder. Mehr als
jedes zehnte Kind gehort dem Islam an. Judische Kinder sind in
weit kleinerer Zahl vertreten. Das Judentum sollte in der inter-
religisen Bildung aber stets mitberiicksichtigt werden.

Zwar sind religiése Fragen im Alltag der Kitas prisent:
59 % der befragten Erzicherinnen und Erzicher gaben an, den
Kindern religiése Speisevorschriften zu erkliren. Auch zeigt sich
die Mehrheit der Befragten fiir eine religiose Begleitung der Kin-
der offen — allerdings eher im Sinne einer allgemeinen Offenheit
als eine (religions-) pidagogische Handlungsmaxime zur Gestal-
tung der Arbeit in der Kita.

Wias die einzelnen Religionen betrifft, fillt die Offenheit
unterschiedlich aus. Wihrend 64 % der Befragten bejahen, dass
Kinder den christlichen Glauben kennen lernen sollen, fillt die
Zustimmung zum islamischen Glauben mit 17 % deutlich ge-
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ringer aus. Lediglich 3 % berichten, in ihrer Einrichtung wiirden
islamische Inhalte vermittelt (christliche Inhalte: 60 %). 67 %
aller Einrichtungen organisieren einen Kirchenbesuch, aber nur
7 % lernen eine Moschee kennen. Wihrend christliche Feste wie
Weihnachten in fast allen Kitas (96 %) gefeiert werden, darunter
77 % mit religidsem Bezug, feiern nur 20 % der Kitas das Ra-
madan-Fest — zumeist ohne religiésen Bezug.

Es ldsst sich zweierlei festhalten: Interkulturelle Bildung
hat in den Einrichtungen eine deutlich festere Verankerung ge-
funden als die interreligise, auch wenn beide nicht die eigentlich
erforderliche Verbreitung aufweisen. Nachholbedarf besteht
folglich insbesondere bei der interreligiésen Bildung. Es ist kei-
nesfalls so, dass diese automatisch dort stattfindet, wo interkul-
turelle Bildungsaufgaben als wichtig angeschen werden. Dass
interreligiose Bildung hinter der (Grund-)Schule zuriickbleibr,
ist ein duflerst defizitirer Zustand, der sich keineswegs von den
Entwicklungs- und Orientierungsbediirfnissen und -maoglich-
keiten der Kinder her begriinden oder rechtfertigen lief3e.

Dabei sind besonders die Triger der Kitas in die Pflicht
zu nehmen: Zwar haben diese nur selten Vorbehalte gegen eine
Vermittlung religiéser Inhalte (bei christlichen Inhalten 12 %,
bei islamischen 15 %), eine gezielte und wirksame Unterstiit-
zung diesbeziiglich wird aus Sicht der meisten befragten Erzie-
herinnen und Erziehern allerdings nicht angeboten.

Albert Biesinger, Anke Edelbrock, Friedrich Schweitzer
albert.biesinger@uni-tuebingen.de, anke.edelbrock@uni-

tuebingen.de, friedrich.schweitzer@uni-tuebingen.de
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Rezensionen

Gabriele Schriifer/Ingrid Schwarz (Hg.) (2010): Globales Ler-
nen. Ein geographisches Diskursbeitrag. Miinster: Waxmann.

183 S. ISBN 978-3830923527. 24,90 €.

Seit nun gut einem Jahrzehnt kann Globales Lernen als zentrales
Paradigma der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit angese-
hen werden. Doch dem Konzept haftete stets etwas Unbestimm-
tes an: Zu unscharf waren die Konturen, zu weitreichend der
Anspruch, der da lautet, dass Globales Lernen die pidagogische
Antwort auf die Globalisierung sei.

Diese konzeptionellen Herausforderungen diskutiert das
von der Didaktik-Professorin aus Miinster Gabriele Schriifer
und der Wiener Neustddter Siidwind-Mitarbeiterin Ingrid
Schwarz herausgegebene Buch ,Globales Lernen®, das sich als
»geographischer Diskursbeitrag” versteht.

Ungleiche Parallelaktion
Das Buch entstand aus zwei Sitzungen, die im Rahmen des
Deutschen Geographentags 2009 in Wien stattfanden. Die Pu-
blikation ist unter anderem auch deshalb von Interesse, weil die
Diskussionen zum Globalen Lernen in Deutschland und in Os-
terreich unterschiedlich gefithrt werden. Wihrend sie sich in
Deutschland von der Perspektive der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung Entwicklungsfragen anniherte, verlief in Oster-
reich der Prozess umgekehrt: Von der entwicklungspolitischen
Bildung ausgehend wurden verschiedene Bildungsansitze wie
interkulturelle Pidagogik, Friedenserziehung, interreligioses Ler-
nen und eben auch Umwelterzichung integriert. (Siche dazu der
instruktive Beitrag von Helmuth Hartmeyer im Band)

Die konzeptionelle Entwicklung des Globalen Lernens
fand vor dem Hintergrund internationaler Prozesse statt, die von
den Vereinten Nationen und der UNESCO betrieben werden.
Das hat den Vorteil, von Anfang an in offizielle Agenden aufge-
nommen zu werden. Die Kehrseite zeigt sich aber in der Sprache:
Den Texten des Globalen Lernens haftet immer etwas Offizioses
an: Politisch korrekt versucht man es allen recht zu machen und
nirgendwo anzuecken. Selten kann da Sprache griffig werden. Es
ist eben gerade kein Lernkonzept, das aus der Solidarititsbewe-
gung oder gar dem Widerstand gegen hegemoniale Ungleich-
heitsverhiltnisse kommt, sondern steht fiir das Beste, was die
offizielle Welt des Lernens im Hinblick auf globale Entwicklung
zu bieten hat. Und das muss naturgemifd ein Kompromiss sein.

Globales Lernen als umkimpftes Terrain
Positiv gesprochen sind Kompromisse immer Ergebnis von Aus-
einandersetzungen: ein politisches Ergebnis, das sich aus der
Summe der Machtverhiltnisse ergibt. Globales Lernen ist, wie
vieles andere auch, umkimpftes Terrain. Es kann ausgesprochen
langweilig werden, wenn es allen alles recht machen méchte, es
kann aber auch Raum fiir politisch relevante Interventionen in
Lernprozessen geben.

Der von Gabriele Schriifer und Ingrid Schwarz heraus-
gegebene Sammelband beinhaltet beide Ausrichtungen des Glo-
balen Lernens. Auch Sammelbinde sind immer Kompromisse
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und geben damit Zeugnis fiir die internen Diskrepanzen in
einem spezifischen Diskursbereich. Die vorgelegten Texte rei-
chen von fundamentaler Kritik des Globalen Lernens, reflektie-
rend loyalen Diskussions-Beitrigen bis zu affirmativen Selbst-
darstellungen.

sapere aude!
Uberraschend hart ins Gericht mit dem Globalen Lernen geht
der Frankfurter Geographie-Didaktiker Jiirgen Hasse, der es als
gegenaufklidrerisches Projeke kritisiert, das politischen Interessen
geschuldet sei. Es gehe darum, politskonomische Interessensge-
gensitze als harmonisierbar darzustellen und grundlegende Sys-
temfragen auszublenden. Hasse zerlegt einen Kernbegriff des
Globalen Lernens nach dem anderen und kritisiert deren ,,my-
thischen Charakter: Begriffe wie , Weltgesellschaft®, , Weltge-
meinschaft, ,,Eine Welt, ,Achtung vor der globalen Mitwelt*
betrachtet er als ideologische Verschleierung, die dekontextuali-
sierend globale Verteilungskimpfe und dahinter liegende polit-
6konomische Interessen verschwinden lassen wollen. Mit Verweis
auf Sloterdijk charakterisiert Hasse den Globalisierungsdis-
kurs als ,,von semantischen Raumfihren durchkreuzt, die dank
ihrer unbegrenzten Ladekapazititen fiir den heimlichen Trans-
port tiberlaufender Bedeutung politisch, wissenschaftspsycholo-
gisch und schliefllich diskurshygienisch so gefragt sind. (S. 51)

Als Gegenentwurf verweist Hasse auf die Weltsystemthe-
orie Immanuel Wallersteins und zitiert damit als einziger Beitra-
gender des Bandes einen Klassiker der Entwicklungstheorie.
Tatsichlich ist es erstaunlich, wie wenig in den Beitrigen auf
Entwicklungsforschung Bezug genommen wird. Geographiedi-
daktik wie Bildungswissenschaften muten als selbstreferentielles
System an, die nur die eigenen Fachzeitschriften zur Kenntnis
nehmen und damit mit ihrem Versuch, die ganze Welt zu begrei-
fen, provinziell wirken. Es ist, als hitte es nie Dependenztheorien
gegeben und als wiirden heute niche allerorten die postkoloni-
alen Diskussionsbeitrige debattiert.

Der Kern der Kritik Jiirgen Hasses erscheint mir aber
nicht im Widerspruch zum Globalen Lernen zu stehen: ,,Poli-
tisch affirmative Erziehung fithrt vom Metaziel der Aufklirung
weg. Eine zentrale Aufgabe allgemeiner Bildung lige darin, die
Zwiespiltigkeit des Globalisierungsprozesses nicht mit dem di-
daktisch verbrimten Wunsch, ,,auf der richtigen Seite stehen zu
wollen®, sondern mit einer kritischen Reflexion globalisierter
System- und Lebenszusammenhinge zu beantworten.“ (S. 59)

Ein konsequent an der Maxime der Aufklirung orien-
tiertes Globales Lernen wire doch denkbar, meine ich. Allerdings
kann es sein, dass man sich damit nicht nur Freunde macht; und
wahrscheinlich wire genau dies dann auch als Qualititsmerkmal
anzuerkennen.

Leibnitz versus Newton
Konzilianter fillt die Kritik der aus Salzburg stammenden Ge-
ographin Ulli Vilsmaier aus, die sich mit dem fundamentalen
Widerspruch im Globalen Lernen befasst, gleichzeitig tiber
nichts weniger als ,,die ganze Welt“ zu sprechen, als wiirde man



nicht dazugehdren, und doch auch als Teil dieser Welt zu spre-
chen: ,,Wihrend wir in unsrer leibhaftigen Verankerung auf
dem Globus Teil dessen sind, sind wir doch auch davon ver-
schieden, weil wir es selber sind, die wir das Ganze sagbar und
fassbar machen.“ (S. 36) Von welchem Raum ist hier die Rede?
Aus welcher Perspektive wird er konstruiert? fragt Vilsmaier.
Thr anspruchsvoller Text ist eine wirklich gescheite Intervention
in die Debatte. Zu lernen ist dort einiges iiber die Qualitit von
Raum. Vilsmaier kritisiert das Raumkonzept des Aufklirers
Newton mit jenem des Aufklirers Leibnitz. Wir sehen, auch
die Aufklirung ist nicht einférmig. Es gilt, so Ulli Vilsmaier
weiter, ein positivistisches Raumverstindnis zugunsten eines
diastatischen, gewissermaflen ecines dialektisch gedachten zu
iiberwinden.

Die anderen Beitrdge des Sammelbandes reagieren leider
kaum auf diese herausfordernden Kritiken. Geradezu brutal
wirkt der Ubergang von Jiirgen Hasses Fundamentalattacke auf
das Globale Lernen zum rein empirizistisch argumentierenden
Text von Annette Scheunpflug und Rainer Uphues. Die Doy-
enne des Globalen Lernen fordert genau das, was Ulli Vilsmaier
in ihrem Beitrag als positivistische Kurzsichtigkeit kritisiert hat-
te: eine ,empirische Wende®, um die Wirksamkeit des Globalen
Lernen erheben zu kénnen. Wire nicht ein dialektischer Zugang
angemessener, um zu erfassen, zwischen welchen politischen und
okonomischen Widerspriichen sich Globales Lernen bewegt?
Der Text von Scheunpflug und Uphues wirkt wie eine Bestiti-
gung der Kritiken von Hasse: Das Globale Lernen stellt sich als
unpolitisches Konzept dar, das sich gewissermaflen als Sozial-
technologie anempfiehlt, dabei aber Machtverhiltnisse nicht
ernsthaft anspricht.

spannungsvoll
Viel wire noch iiber die weiteren Beitriige dieses etwas inkohi-
renten Sammelbandes zu sagen, die manchen interessanten Ein-
blick in die gegenwirtige Praxis des Globalen Lernens erlauben,
insbesondere im Text der Praktikerinnen Heidi Grobbauer und
Karin Thaler.

Bei den letzten beiden Beitrigen von Johann-Bernhard
Haversath und Marten Lofiner hat sich dem Rezensenten leider
nicht erschlossen, weshalb sie in den Band aufgenommen wur-
den, sprechen sie doch vom Konzept des ,,Lernens an der Welt*
und erwihnen das Globale Lernen gar nicht.

Der Sammelband zieht damit einen im wahrsten Sinn
des Wortes spannungsvollen Bogen von Fundamentalkritik tiber
empirische Beobachtungen bis zu konkreten Modellen fiir die
Bildungsarbeit.

Gerald Faschingeder

Berliner Entwicklungspolitischer Ratschlag (BER), Stiftung
Nord-Siid-Briicken (Hg.): Armin Massing/Andreas Rosen/
Gabi Struck: Wirkt so. Handreichung zur Wirkungsorientie-
rung und Antragstellung in der entwicklungspolitischen In-
landsarbeit. Berlin 2010. Bezug iiber buero@ber-ev.de 10,00 €

Die OECD-Erklarung von Paris iiber die Wirksamkeit von Ent-
wicklungszusammenarbeit von 2005! sowie die UN-Millenni-
umserkldrung zu den acht Entwicklungszielen (MDGs) im Jahr
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20007 haben die Wirkungsorientierung von Programmen und
Projekten der Entwicklungszusammenarbeit mafigeblich befor-
dert. Im schulischen Bereich brachten grof§ angelegte internatio-
nale Studien die Debatte um Ertrige von Bildungsmafinahmen
mitsich. In der Erwachsenenbildung ist die Qualititsiiberpriifung
mittlerweile weit verbreitet®. Diese Entwicklungen beeinflussen
auch die entwicklungsbezogene Inlandsarbeit und das Globale
Lernen an der Schnittstelle von Bildung und Entwicklungspolitik.
Damit verbunden sind neue theoretische und praktische Heraus-
forderungen fiir die in diesem Feld titigen Akteure, die Anlass fiir
die Erstellung der Broschiire ,, Wirkt so. waren.

Die erste Illustration zeigt eine Farbfotografie von drei
Paar Hinden, die an einem Stoffstiick wirken — der zentrale Be-
griff der Broschiire wird mit dem urspriinglichen Sinn von ,wir-
ken“ als ,Herstellung von Geweben mit Mustern® eingefiihrt.
Damit werden Assoziationen zu ,,Vielschichtigkeit“ und ,Kom-
plexitit* geweckt — ein passender Ausgangspunke fiir die Befas-
sung mit Wirkung in der Bildungsarbeit.

Die Broschiire versteht sich als konkrete Unterstiitzung
fiir Akteure zur Uberpriifung der Ertrige ihrer Bildungsmaf3-
nahmen. Die beiden Herausgeber weisen in ihren Vorworten
darauf hin, dass die Handreichung dariiber hinaus die kritische
Reflexion des Themas und der vorgeschlagenen Methoden anre-
gen mochte. Auch miissten sich nicht nur die Akteure, sondern
auch die Fordergeber mit den Konsequenzen einer intensiveren
Wirkungsorientierung befassen, und z.B. Vorstudien und Vorpro-
jekte, umfassendere Selbst- und Fremdevaluationen finanzieren.

Die Einstiegsbeitrige nihern sich aus unterschiedlichen
DPerspektiven der Wirkungsorientierung. Andreas Rosen fragt:
»Tun wir das Richtige und tun wir es richtig, damit die von uns
gewlinschten Wirkungen eintreten und sich so die Situation ver-
bessert?* Klaus Seitz greift in seinem Beitrag tiber die Wirkungs-
analyse der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit bei ,Brot fiir
die Welt“ methodische Herausforderungen auf. Wie findet man
passende Indikatoren, wie geht man mit Latenzzeiten zwischen
Bildungsimpulsen und davon ausgelosten Verdnderungen, der
Vielfalt der Einflussfaktoren und den damit verbundenen Kausa-
lititsproblemen um? Er weist auf einen Ansatz in der Medienwir-
kungsforschung hin, in der Wirkung als aktive Leistung der Re-
zipierenden interpretiert wird: Was machen die Menschen mit
den Medien? (statt: Was machen die Medien mit den Menschen?).
Sabine Jungk betont den Eigensinn von Bildungsprozessen: ,Ler-
nen und Bildung funktionieren nicht nach einer Input-Output-
Logik.“ Das Spannendste — die Messung des Impacts — sei am
schwierigsten zu erheben. Der Faktor Zeit werde in den meisten
Evaluationen vernachlissigt. Auch fehlten Ressourcen fiir umfas-
sende und methodisch ausgereifte Studien.

Georg Krimer greift in seinem Beitrag die Eignung des
Globalen Lernens fiir den Erwerb zentraler Kompetenzen sowie
die daraus entstehenden Anschlussmoglichkeiten an schulische
Bildung auf. Hier spannt sich der Bogen zur Wirkungserfassung.
Die Orientierung auf Kompetenzziele konnte zu einer besseren
Uberpriifbarkeit von Wirkungen als bisher fithren. Alle Autoren
warnen jedoch vor zu tiberzogenen Erwartungen an Wirkungse-
valuationen. Wichtig sei vor allem die kritische Uberpriifung der
eigenen Arbeit und Evaluation als Mafinahme des Korrektivs in
der Planungs- und Durchfiihrungsphase eines Projekts.

Der zweite Teil der Handreichung fiihrt in die Wirkungs-
orientierung ein. Sie wird in den groferen Kontext von Projekt-



planung und -management eingebunden, da eine grofle Heraus-
forderung fiir viele Akteure bereits darin besteht, Projekte
systematisch zu planen und durchzuftihren. Die Handreichung
skizziert, ausgehend vom Idealfall, dass ein Projektantrag gleich-
zeitig auch ein Projekeplanungsinstrument darstellt, an einem
Beispielsantragsraster in acht Schritten einen Antrag bzw. Projekt-
plan. Dies wird unterfiittert mit hilfreichen Leitfragen, die die
Logik der Antragstellung gut nachvollziehbar machen. In verdau-
lichen Portionen werden Theorieelemente eingefiihrt, wobei im-
mer der Bezug zum konkreten Projekt bestehen bleibt. Das Kapi-
tel zu Wirkung/en ist in dieser Hinsicht beispielgebend. Es umfasst
Ubersichten zu verschiedenen Wirkungstypen und zentralen Be-
griffen aus der Wirkungsorientierung. Leider fehlen Verweise auf
die englische Terminologie, wie sie z.B. die OECD verwendet.
Der Abschnitt zu den Indikatoren bietet einen gelungenen Ein-
stieg in die Indikatorenbildung mit tibersichtlichen und gut les-
baren Hintergrundinformationen.

Der dritte, umfangreichste Teil der Handreichung liefert
Materialien und Beispiele fiir alle Schritte der Projektantragstel-
lung. Fiir fiinf verschiedene Projekttypen werden Modelle von
Wirkungsketten (Aktivititen, Leistungen, Nutzen der Leistung,
direkte Wirkung, indirekte Wirkung) mit méglichen Indikatoren
und Nachweisquellen skizziert. Etwas unvermutet schlief§t das
erste Kapitel von Teil 3 mit einem Schaubild zum Kompetenzmo-
dell fiir das Globale Lernen — dieses hitte besser zum Beitrag von
Georg Krimer im ersten Teil gepasst.

Die Wirkungsketten werden im Anschluss zu kompletten
Beispielantrigen ausgearbeitet. Durch die Anwendung der theo-
retischen und praxisbezogenen Informationen der vorangegan-
genen Kapitel auf die Erfordernisse der Antragstellung diirften
diese fiktiven Projektantrige eine Lernfundgrube fiirr Akteure
sein.

Das Abschlusskapitel stellt eine kleine Auswahl von Ins-
trumenten zur Wirkungserfassung in Form von Fragebogenmus-
tern und Reflexionsmethoden zum Abschluss von Bildungsveran-
staltungen vor. Man hitte sich hier noch die Anregung gewtinscht,
nicht nur nach den Maf$nahmen Daten zu erheben, sondern im
Sinne einer genaueren Aussage zu den Wirkungen auch im Vor-
feld, sodass ein Abgleich zwischen Vorher und Nachher erste Auf-
schliisse zu den direkten Wirkungen zuliefe.

Die Handreichung leistet einen wichtigen Beitrag, die
entwicklungspolitischen Organisationen bei der Orientierung auf
eine stirkere Wirkungserfassung zu unterstiitzen. Praxisbezogen,
ohne die Theorie aufSen vor zu lassen, anschaulich und anregend
gestaltet mit tibersichtlichen Schaubildern und Tabellen, aufgelo-
ckert durch zahlreiche Fotos aus Projekten der entwicklungsbezo-
genen Inlandsarbeit, nimmt man sie gerne zur Hand. Man
wiinscht ihr viele Leser/-innen und Nutzer/-innen, die auch zu
einer kritischen Uberpriifung und Weiterentwicklung der vorge-
stellten Herangehensweisen und Instrumente beitragen.

Anmerkungen:
1 http://www.oecd.org/dataoecd/37/39/35023537 .pdf, [18.02.2011].
2 http://www.unric.org/html/german/mdg/millenniumerklaerung.pdf, [18.02.2011].

3 Vgl. Scheunpflug A.(2010): Gut oder nur ,gut gemeint“? Zur Qualititssicherung des
Globalen Lernens. In: VENRO (Hg.): Jahrbuch Globales Lernen 2010. Bonn 2010.
S. 28-34.

Susanne Hock
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Organisation for Economic Co-operation and Development,
Centre for Educational Research and Innovation (2010): Trends
Shaping Education 2010. 89 S. ISBN 978-92-64-07526-9.

Kann man sich heutzutage noch ein neues Handy ohne mobilen
Internetzugang kaufen? Kénnen wir uns solchen Trends wider-
setzen oder unbeteiligt daneben stehen? Welchen Einfluss haben
solche Trends auf den Bildungssektor? Kénnen im Bildungsbe-
reich Titige es sich leisten, nicht am Puls der Zeit zu agieren —wo
doch Schule an genau diesem ansetzen sollte, um zukunftsfihige
Jugendliche auszubilden?

Die vorliegende Publikation zielt darauf ab, einen umfas-
senden Uberblick zu den aktuellen Herausforderungen im inter-
nationalen Bildungssektor zu liefern. Dazu werden 27 Trendberei-
che—gegliedert in die fiinf Themenbereiche Globalisierung, soziale
Herausforderungen, Arbeitswelt, Kinder sowie Familie und Tech-
nologie — aufgezeigt. In einer Doppelseite wird kurz und knapp
anhand von Fakten und Grafiken, zu denen jeweils ein Link zu den
Originaldatenquelle fithre, in jeden Trendbereich eingefithrt. An-
hand von ,And education?-Kisten am Ende jeder Doppelseite
wird der Lesende mit drei prignanten Fragen dazu aufgefordert,
den Bogen zum Bildungsbereich zu schlagen. Denn mit den Dar-
stellungen dieser aktuellen Entwicklungen wird das Ziel verfolgt,
Denkanstof8e dariiber anzuregen, welchen Einfluss diese auf den
eigenen Arbeitskontext und -ablauf haben. Insbesondere politische
Entscheidungstriger sollten Bildungstrends fiir ihren Kontext re-
flektieren und in ihre Pline miteinbeziehen.

So wird bspw. die prognostizierte Steigerung der Weltbe-
volkerung von derzeit 6.9 Milliarden auf 9 Milliarden in 2050
sowie die Vorhersage, dass 2050 in den OECD-Lindern 85 %
und weltweit 70 % der Bevolkerung in Stidten leben werden, in
Bezug gesetzt zu den sich daraus abgeleiteten Herausforderungen
fiir Schule. Wie soll einerseits in sich leerenden Landschulen kon-
stant fiir Unterrichtsqualitit gesorgt und andererseits mit {iber-
fullten Stadtschulen umgegangen werden (vgl. OECD 2010, S.
18)?

Zu den globalen 6kologischen Herausforderungen wird
auch der zunehmende Stromverbrauch gezihlt, der sich in den
letzten vierzig Jahren verdreifacht hat und dessen vorausgesagtes
Wachstum bis 2030 nochmals bei 40 % Wachstum liegen soll.
Wie kann Schulbildung dazu beitragen, Jugendliche mit dkolo-
gisch nachhaltigem Verantwortungsbewusstsein auszubilden?

1998-2008 hat sich der Handybesitz in vielen Lindern in
rasantem Tempo gesteigert so, dass es bereits 2008 in vielen Lin-
dern (u.a. Hong Kong, Ungarn und Isracl) mehr Handys als Ein-
wohner gab. Handybesitz erméglicht oft den Zugang zu mobilem
Internet, was Schiiler/-innen unendlichen Zugang zu Informatio-
nen und Kommunikation bietet. Wie beeinflusst dies die her-
kommliche Art und Weise Schule mit physischer Anwesenheit
und Papiertests zu gestalten (vgl. OECD 2010, S. 86)?

Hilfreich wird der Lesende die beiden Rubriken ,Find out
more’ und ,Definitions and measurements finden. Hier werden
niitzliche Literaturangaben aufgefiihrt, die weitere Recherchen
ermoglichen sowie Erliuterungen zu einigen der Angaben und
Berechnungen geben, wie etwa dem Unterschied zwischen abso-
luter und relativer Armut.

Der Mehrwert dieser englischsprachigen Broschiire ist die
sinnvolle Zusammenstellung von zu meist bekannten Entwick-
lungen, die festgehalten in Zahlen und Prozenten den Trends noch



mehr Nachdruck verleihen. Zudem werden sinnvolle Anregung-
en zum Weiterdenken in Richtung Bildung erreicht. Deutlich
wird dem interessierten Leser vor Augen gefiihrt, dass in unserer
vernetzten Welt globale Trends immer auch den Bildungsbereich
beeinflusst. Daher sollten diese Schnittstellen bewusst in Bil-
dungsaktivititen — sei es im schulischen oder auf$erschulischen
Bereich — mitgedacht und reflektiert werden.

Sarah Lange

Konsortium Ziviler Friedensdienst (Hg.): Wir scheuen Kon-
flikte — Unterrichtsmaterialien zur zivilen Konfliktberatung,
2010, 105 S., Bezug: http://www.ziviler-friedensdienst.org/
de/materialbestellung 7,00 € bzw. kostenlos als PDF-Datei

Der Zivile Friedensdienst (ZFD) hat mit der Unterstiitzung des
Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung im Juli 2010 Unterrichtsmaterialien zur zivilen
Konfliktberatung herausgegeben. Ziel dieser Materialiensamm-
lung ist eine konstruktive Auseinandersetzung mit gewaltsamen
Konflikten, Krieg und Frieden im Unterricht. Die Schiile-
r/-innen sollen zudem einen Einblick in die Organisation des
Zivilen Friedensdienstes erhalten. Als Zielgruppe sind Klassen
der Stufen 8 bis 10 an allgemeinbildenden Schulen (Sek. I), der
gymnasialen Oberstufe (Sek. II) sowie der Berufsschulen ange-
geben. Das Material kann als Begleitheft zur Plakatausstellung
, Wir scheuen keine Konflikte“, aber auch ohne diese Ausstel-
lung im Unterricht eingesetzt werden.

Zunichst gibt der Herausgeber allgemeine Hinweise
zum Einsatz der Materialien im Unterricht mit einer Auflistung
didaktischer Ziele der einzelnen Themenbereiche, sowie Vor-
schlige zur Unterrichtsgestaltung. Dann werden jeweils zu den
Themenbereichen eine kurze fachliche Einfiihrung sowie spezi-
fische didaktische und methodische Hinweise fiir die anschlie-
8end abgedruckten Kopiervorlagen beschrieben. Diese Arbeits-
materialien beinhalten beispielsweise Texte, Arbeitsauftrige,
Meinungsbarometer und Reflexionen.

Das erste behandelte Thema erméglicht zunichst einen
Einstieg in die Thematik und liefert eine definitorische Grund-
lage zu Krieg, Frieden, ziviler Konfliktberatung und der Ein-
richtung ZFD. Anschliefend folgt ein Uberblick iiber die Me-
thoden der zivilen Konfliktberatung. Hierbei finden sich unter
anderem Arbeitsauftrige zu dem vom ZFD entwickelten Werk-
zeugkasten, zu allgemeinen Methoden und deren Anwendung
durch Schiiler/-innen im Alltag. Der dritte Themenbereich be-
schiftigt sich mit Fachkriften des ZFD in einzelnen Lindern.
Anschlieend werden Projekte der Einrichtung in verschie-
denen Lindern vorgestellt, die mit Hinweisen auf Internet, Fil-
men etc. zu den entsprechenden Lindern oder Projekte von
weiteren Einrichtungen oder weiterfithrendes Material erginzt
sind. Zur Wissenssicherung findet sich ein abschliefendes
Kreuzwortritsel fiir die Lernenden. Abgerundet wird das Mate-
rialheft mit einem Serviceteil fiir Lehrkrifte, welcher Adressen,
ein weiterfiihrendes Literatur- und Medienverzeichnis sowie
Hinweise zum Einsatz im Unterricht und in den einzelnen Fi-
chern (orientiert am ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbe-
reich Globale Entwicklung® von BMZ & KMK 2008) sowie
Ankniipfung an Lehrpline einzelner Bundeslinder auflistet.
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Die Kopiervorlagen sind methodisch sehr vielfiltig. Die Vorstel-
lung einiger Projekte bietet einen anschaulichen Eindruck der
Konflikte und Probleme in den einzelnen Lindern. Hilfreich
sind die klaren Auflistungen der didaktischen Ziele und der an-
gestrebten Kompetenzen der einzelnen Themen und Arbeitsma-
terialien sowie der oben beschriebene Service-Teil mit Kontak-
ten und weiterfithrender Literatur. Fiir jede Kopiervorlage finden
sich Hinweise auf die Zielgruppe (Sek. I oder Sek. II) sowie
Querverweise zu den anderen Themen der Materialsammlung.

Ein Manko des Materials sind fehlende Losungsblitter,
die fiir Lehrkrifte sehr hilfreich wiren. Zudem wird die Thema-
tik nur sehr einseitig aus Sicht des ZFD behandelt.

Insgesamt liefert das Unterrichtsmaterial einige Praxisan-
regungen und Kopiervorlagen, die die Auseinandersetzung mit
Konflikten bzw. Krieg und Frieden im Unterricht unterstiitzen.

Barbara Schnitt-Sody

Christine Schmidt (2009): Nachhaltigkeit lernen? Der Diskurs
um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus der Sicht evolu-

tionstheoretischer Anthropologie. Verlag Barbara Budrich, Op-
laden & Farmington Hills, MI. 221 S. 24,90 €

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung setzt die Lernfihigkeit von
Menschen voraus. Deshalb ist es bedeutend, um anthropolo-
gische Bedingungen zu wissen. Christine Schmidt stellt tiberzeu-
gend dar, dass menschliches Verhalten das Resultat rationaler
Uberlegungen ist, beeinflusst durch Vorerfahrungen, Emotionen
und Werthaltungen. Aber auch die individuellen wie kollektiven
Lebenszusammenhingen spielen eine wichtige Rolle.

Die Einsicht, dass durch Zunahme an Wissen {iber Um-
weltfragen kein umweltgerechteres Verhalten erreicht wird, ist
inzwischen weithin bekannt (vgl. De Haan 1996). Es ist deshalb
ein besonderer Verdienst der Autorin, andere wesentliche Grund-
lagen fiir Umweltbewusstsein und damit verbundene Aspekte
menschlichen Verhaltens herauszuarbeiten. Die evolutionstheo-
retische Anthropologie bietet ihr dafiir eine geeignete Basis.

Neben Lebensstil- und Biografieforschung, individueller
Kosten-Nutzen Fragen und dem Stellenwert menschlichen
Wohlbefindens liefern auch Faktoren wie personliche Naturer-
fahrung und geschlechterspezifische Gesichtspunkte entschei-
dende Hinweise darauf wie unser Umweltverhalten bestimmt
wird. Deswegen weist die Autorin zu Recht darauthin, dass ge-
rade der Genderaspekt, aus anthropologischer Sicht ein wesent-
licher Hinweis auf die Ausprigung unterschiedlicher Verhalten-
soptionen, im bisherigen Diskurs um Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung zu wenig beriicksichtigt wird.

Die Verwendung von Christine Schmidts Arbeit im Rah-
men meiner Lehrveranstaltung ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung® an der Universitit Wien hat sich bestens bewihrt.
Umso erfreulicher ist es, dass ihre richtungsweisende Dissertati-
on nunmehr auch als Buch veréffentlicht wurde.

Die Erweiterung von Kompetenz ist der wichtigste
Schritt, um erwiinschte Verhaltensinderungen zu erreichen.
Diesen in der Praxis zu setzen, bleibt eine Aufgabe fiir den Leser
und die Leserin dieses erkenntnisreichen Buches.

Helmuth Hartmeyer



Stockmann Reinhard/Meyer Wolfgang (2010): Evaluation.
Eine Einfithrung. Opladen & Farming Hills, Verlag Barbara
Budrich, 19,90 €.

Im deutschsprachigen Raum mangelt es leider bis zum heu-
tigen Tage an Autor/-innen, die wissenschaftlich fundierte
Standardwerke im Sinne einer allgemeinen Einfiihrung zum
Thema Evaluation herausgeben. Eine Literaturrecherche fiihrt
in der Regel schnell zu Reinhard Stockmann. Nur was gibt es
Neues zu erwarten von einem Autor, der zuletzt im Jahr 2007
ein 339-Seiten starkes Handbuch zur Evaluation herausge-
bracht hat? In seinem neusten Werk Evaluation. Eine Einfiih-
rung finden aufmerksame Lesende auf 259 Seiten, die durch
sechs Kapitel an Struktur gewinnen, vieles wieder das bereits in
besagtem Handbuch erértert wurde. Es sind jedoch auch neue
Themenfelder aufgenommen worden und die Gliederung ist
eine ginzlich andere, weshalb eine genauere Betrachtung
durchaus lohnenswert erscheint.

Das Buch startet nach der Einleitung, in der unter an-
derem auf die inflationire und teilweise irrefiihrende Verwen-
dung des Begriffs Evaluation aufmerksam gemacht wird, mit
der Rolle der Evaluation in der Gesellschaft. Auf insgesamt 39
Seiten geht Stockmann auf den Zweck von Evaluationen ein,
die historische Entwicklung der Evaluation in den USA als
Wiege der Evaluationsforschung, sowie die Entwicklungen in
Europa ab Ende der 1960er Jahre bis hin zur aktuellen Situati-
on in beiden Kontinenten. Im letzen Teil des ersten Kapitels
geht dem Autor jedoch leider etwas der rote Faden verloren.
Das Unterkapitel ,,Verwirklichung der Evaluationszwecke und
Herausforderungen reist Themen an — wie beispielsweise das
Problem der Routinisierung von Evaluation in manchen Berei-
chen, die eher zur Ermiidung aller Beteiligten als zu Veridnde-
rungen fiihre (S. 49) — die wohl bereits im ersten Kapitel ange-
sprochen werden mussten, im Grunde aber erst in Kapitel sechs
ausfiihrlicher und systematischer behandelt werden.

Das zweite Kapitel geht trotz des etwas irritierenden
Titels ,, Wissensbasierte Evaluation® als echte Einfithrung in die
Evaluation durch. Diese 45 Seiten kénnen jedem Evaluations-
Neuling nur wirmsten empfohlen werden. Und auch bereits
erfahrenen Evaluator/-innen werden spannende Denkanstof3e
geliefert, beispielsweise durch die Diskussion der Unterschiede
und Gemeinsamkeiten von Grundlagenforschung und Evalu-
ation (S. 57-59). Lediglich die Unterkapitel, die sich intensiv
und fast ausschliefSlich mit dem am hiufigsten vorkommenden
Evaluationsgegenstand beschiftigen — einem Programm oder
einem Projeke und einer damit verbundenen Programmlogik—
mogen fiir Leser/-innen, die es im Rahmen ihrer Evaluation
mit einem anderen Gegenstand zu tun haben, nicht so ergiebig
sein.
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Die klare Giitertrennung der Autoren wird in Kapitel drei erst-
und einmalig aufgehoben. Hierin beschreiben Stockmann und
Meyer gemeinsam welche Systematiken es gibt, ,um die im-
mense Vielfalt grundlegender Evaluationsansitze® (S5.101) zu
strukturieren. Dieses Kapitel ist fiir all diejenigen duflerst span-
nend, die sich schon immer gefragt haben, wie sie der Flut aus
bekannten und neu hinzukommenden Evaluationsansitzen
begegnen kénnen. Dariiber hinaus fiihrt es den Leser bzw. die
Leserin in das Who is Who der vorwiegend englischsprachigen
Evaluator/-innen und ihren Ansitzen ein.

Speziell fiir Auftraggebende aber auch fiir besagte Neulinge
liefert das darauf folgende Kapitel vier, viele wichtige Hinweise
zum grundsitzlichen Ablauf einer Evaluation. Wunderbar
tibersichtlich erscheint die Chronologie, entlang derer von der
Planung, iiber die Durchfithrung bis hin zum Abschluss einer
Evaluation alle zentralen Arbeitsschritte kurz beleuchtet wer-
den. Auferst lesenswert, wenn auch im Vergleich zum 2007er
Handbuch nicht neu, ist die Darstellung von typischen Kritik-
mustern an Evaluationen und Evaluator/-innen.

Im darauf folgenden Kapitel fiinf unternimmt Meyer
auf knapp 43 Seiten einen gelungenen Schnelldurchlauf durch
die qualitativen und quantitativen Methoden der empirischen
Sozialforschung. Einleitend stellt er mégliche Untersuchungs-
designs dar. Bedauerlich ist hierbei nur, dass er nicht auf den
aktuellen Diskussionsstand sowie gelungene Beispiele von Un-
tersuchungsdesigns zur Wirkungsmessung in unterschiedlichen
Bereichen eingeht. Lesenswert erscheint zudem das Unterkapi-
tel ,,Dateninterpretation — vom Material zur Bewertung®. Das
Attest, das der Rezensent Wolfgang Bottcher in der Zeitschrift
fir Evaluation (Heft 2/September 2010) hinsichtlich dieses
Kapitels abgibt, kann an dieser Stelle nur bestitigt werden:
»Die Ausfiihrungen bieten eine tragfihige Grundlage sich ver-
tieft mit Verfahren der Datengewinnung und -analyse zu be-
fassen.

Nachdem in Kapitel fiinf das typische Handwerkszeug
der meisten Evaluator/-innen mit einem Rundumschlag erldu-
tert wurde, betrachtet Meyer in Kapitel sechs abschlieffend das
,Evaluationsumfeld“. Dieses Kapitel richtet sich im Grunde an
vier Akteursgruppen: die Aftraggebenden, die Evaluator/-in-
nen, an die Evaluierten selbst sowie an den interessierten Biir-
ger bzw. die interessierte Biirgerin. Es wird dargestellt, vor
welchem Hintergrund Evaluationsaktivititen und die Nutzung
ihrer Ergebnisse geschen werden sollten. Eine Lektiire dieser 24
Seiten kann unter Zuhilfenahme einer heiflen Tasse Kaffee oder
Tee unumwunden empfohlen werden.

In der Gesamtschau kann festgehalten werden, dass das
Buch von Stockmann und Meyer eine durchaus lesenswerte
Einfiihrung in das Thema Evaluation darstellt. Moge diese Lek-
tiire auch bei denjenigen Anklang finden, die den Begriff zu-
nehmend inflationir sowie irrefiihrend verwenden.

Eva Quiring
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Medien

(red.) Presseheft leo.-Level-One-Studie: Im Presseheft der
leo.-Level-One Studie werden erste Ergebnisse des Level-One
Survey (leo.) vorgestellt und erstmals die Groflenordnung des
funktionalen Analphabetismus in Deutschland erhoben. Die
Hefte stehen sowohl in deutsch als auch englisch in gedruckter
und digitaler Form zur Verfiigung. Infos und download: hetp://
blogs.epb.uni-hamburg.de/leo/.

(red.)Misereor Lehrerforum: Das von Misereor herausgege-
bene Lehrerforum Heft Nr. 80 bietet Lehrer/inne/n der Sekun-
darstufe I Denkanstdfle und Unterrichtsmaterialen zum The-
ma ,Rohstoffe als Heilsbringer?“ Im Fokus steht, dass auch
Menschen aus den Rohstoffabbaugebeiten von diesen, ihren
Ressourcen profitieren sollen. Anhand von den Beispielen Peru
(Goldabbau), Subsahara-Afrika (Erd6l/Erdgas) und Philippi-
nen (Bergbau) soll Lernenden diese Problematik nihergebracht
werden. Infos unter: www.misereor.de/service/service-kinder-
jugend-schule/service-lehrerforum.heml.

(red.) VENRO Jahresbericht 2010: Der Jahresbericht 2010
des Verbandes Entwicklungspolitik deutscher Nichtregierungs-
organisationen e.V. (VENRO) befasst sich mit der Frage inwie-
weit durch die schwarz-gelbe Bundesregierung ein Kurswechsel
in der Entwicklungspolitik stattgefand. Weitere Themen: der
VENRO-Verhaltenskodex, die Afrika-EU-Strategie, die Evalu-
ation von NRO-Projekten. Infos: www.venro.org.

(red.) Entwicklungspolitische Bildungsarbeit in Afrika: Die
englische Publikation “Towards an African Perspective — Explo-
ring Challenges and Considerations for Development Educa-
tors” skizziert unterschiedliche Herausforderungen in der ent-
wicklungspolitischen Bildungsarbeit und soll Pidagog/inn/en
beim Umgang mit diesen Hilfestellung geben. Die Studie ist im
Kontext Afrikas angesiedelt und entstand im Auftrag des Africa
Centre Ireland. Infos zur Studie: mc.gallagher@email.ulster.
ac.uk. Allgemeine Infos: www.africacentre.ie.

Veranstaltungen

(red.) VENRO-Konferenz ,Fiir eine moderne entwicklungs-
politische Inlandsarbeit: strategische Ansitze und Wirkungen.
Der Dachverband der entwicklungspolitischen Nichtregie-
rungsorganisationen (VENRO) veranstaltet am 7./8. Novem-
ber in Berlin eine Konferenz iiber neue strategische Ansitze und
Wirkungen in der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit. Wei-
tere Informationen erhalten Sie unter: www.venro.org (The-
men/Bildung/Qualitit und Wirkung) oder direkt in der VENRO
Geschiftsstelle von Astrid Miiller: a.mueller@venro.org.

(red.) Kongress Weltweitwissen 2011: Vom 03.-05.11.2011
findet in Saarbriicken der 4. Bildungskongress zum Globalen
Lernen und zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ,, Welt-
weitwissen 2011 — Grenzen {iberschreiten® statt. Geboten wer-
den Fachvortrige, Workshops, Expertentische und vieles mehr.
Infos: www.weltweitwissen2011.de.

(red.) Fachtagung zum Wohlstandsleitbild: Vom 04.11.—
05.11.2011 findet unter dem Motto ,,Lehren aus den aktuellen
Weltkrisen.“ eine Tagung der Katholischen Hochschulgemein-
de und dem Centre of Global Learning in Niirnberg statt. Bei
dieser wird unter anderem der Frage nachgegangen, wie ein so-
zial-6kologisch-nachhaltiges Umsteuern praktisch umgesetzt
werden kann und tiber ,,Aus-Wege® und konstruktiven Wandel
diskutiert. Infos: www.khg-nuernberg.de/vorschaupolitik.html.

(red.) Global Education Week: Vom 12.-20.11.2011 findet
die diesjihrige europaweite ,,Global Education Week“ (GEW)
unter dem Motto ,,Act for the Planet” statt. Die Aktionswoche
vom Wold University Service (WUS) koordiniert soll Globales
Lernen in Bildungseinrichtungen und Institutionen bekannt
machen. Infos: www.wusgermany.de/index.php?id=24&L=.

Sonstiges

(red.) VEN-Internetportal: Das neue Internetportal des Ver-
bands Entwicklungspolitik Niedersachsen e.V. (VEN) geht
unter dem Motto ,Hier wird EineWelt-Arbeit sichtbar!“ on-
line. Auf dieser Seite werden bestehende Partnerschaften und
Projekte von niedersichsischen und anderen Akteuren in Ent-
wicklungs- und Schwellenlindern vorgestellt. Infos unter:
www.niedersachsen-einewelt.de.
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(red.) Fotoausstellung: Die Wanderausstellung des Bonn In-
ternational Centre for Conversion (BICC) ,Rohstoffe fiir eine
gerechte Welt“ dokumentiert Konflikte, die rund um das The-
ma ,Rohstoffe” entstehen. Dabei gibt sie auch Antwort auf die
Frage, wie sich Konsument/inn/en in Industriestatten verhal-
ten sollen, um Gerechtigkeit im Rohstoffsektor zu fordern.
Infos: www.rohstoffgerechtigkeit.de.
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