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Editorial

Entwicklungspolitische Themen nehmen in unterschiedlichen Unter-
richtsfichern — insbesondere in Geographie und Wirtschaftskunde, Geschich-
te, Sozialkunde und Politische Bildung sowie im Fremdsprachenunterricht —
breiten Raum ein. Die Schule ist dabei eine unter mehreren Institutionen, die
Informationen iiber Entwicklungsprozesse vermitteln. Sie ist allerdings jene
Einrichtung, die zentral staadlich legitimierte Bilder ,ferner” bzw. ,fremder®
Lebenswelten auf der Basis approbierter Unterrichtsmaterialien transportiert.
Fiir SchiilerInnen bedeutet das in der Regel die Konfrontation mit persénlich
nicht oder nur schwer kontrollierbaren Fakten. Diese bieten auch kraft ihrer
Darstellung vermeintliche Wahrheiten iiber ,ferne Linder“. Damit ist gleich-
zeitig verbunden, dass sich zunichst wenige Ankniipfungspunkte fiir schulische
Lernprozesse aus individuellen Erfahrungen der Jugendlichen bieten. Schafft
man hier allerdings keine Anbindung an ein wie auch immer geartetes Vorwis-
sen auf Seiten der Lernenden, so diirfte das Lernen iiber ,,Entwicklung in der
Ferne“ auch nur geringe Erfolgsaussichten haben.

Aus diesen beiden Problemstellungen ergeben sich die zwei Themenstellun-
gen des vorliegenden Schwerpunktheftes: Eine Kritik der verwendeten Schulbii-
cher sowie die Suche nach Ansitzen alternativer Unterrichtsgestaltung.

In der Beschiftigung mit Entwicklung im Schulunterricht lohnt es sich,
in regelmifigen Abstinden die offiziell transportierten Erzihlungen etwas ge-
nauer unter die Lupe zu nehmen. Dabei sind auch Ubereinstimmungen und
Widerspriiche mit den ebenfalls offiziellen Bildungszielen der Lehrpline auf-
zudecken. Fiir dieses Heft unternehmen die Autoren Reinhard Krammer (fiir
das Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung) sowie
Thomas Jekel (fiir das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde) die-
se Aufgabe. Krammer geht dabei insbesondere auf einen historischen Lings-
schnitt der verwendeten Unterrichtsmaterialien unter bestimmten Lehrplinen
auf einer allgemeinen Ebene ein. Er klassifiziert unterschiedliche Didaktiken
(Beklemmungs- sowie Betroffenheitsdidaktik) und stellt abschlieffend fest, dass
das Unterrichtsfach nun zwar (auch) den Namen ,Politische Bildung“ trigt,
eine Didaktik der politischen Bildung jedoch erst zu entwickeln wire. Jekel
stellt anhand eines regionalen Beispiels die Rhetoriken schulisch imaginierter
Geographien dar. Diese bilden im Fall des indischen Subkontinents auch heute
noch weitgehend koloniale Diskurse ab. Er schligt einige Strategien der Umge-
hung dieser Form der Weltbeschreibung vor.



Julia Lossau geht in ihrem Beitrag stirker auf grundsitzliche Probleme
der Weltbeschreibung durch Verortung ein, die sie fiir ein schulisches Einzel-
beispiel — verfasst nach bestem Wissen — aufbricht. Sie arbeitet die Diskrepanz
zwischen gut gemeinter, integrativer Absicht und letztlich gegenteiliger, nim-
lich ausschliefender Wirkung am Beispiel tiirkischer KlassenkameradInnen
heraus. Daraus entwickelt sie eine alternative Thematisierung des Fremden im
Schulunterricht.

Die letzten beiden Beitrige stellen stirker die Lernprozesse seitens der
SchiilerInnen in den Mittelpunkt. Beide versuchen, Ansitze zur kritischen Re-
flexion von Entwicklung zu formulieren. Christian Vielhaber betont, dass von
oben verordnete Lernprozesse zu einer Abwehrreaktion fithren kénnen. Daher
ist fiir eine adiquate didaktische Umsetzung der Entwicklungsproblematik von
den Interessenslagen und Betroffenheiten der SchiilerInnen auszugehen. Ziel
wire nicht so sehr die Anhiufung von Wissen iiber Entwicklungsprozesse, son-
dern die bewusste und reflektierte Positionierung der SchiilerInnen. Ulli Vils-
maier bietet Ansatzpunkte, die Dichotomien von Nihe und Ferne im Schul-
unterricht aufzubrechen. Unter Bezugnahme auf Paulo Freire sucht sie nach
Ankniipfungspunkten weltweit ausgreifender Lernprozesse in der Nihe. Sie
verweist insbesondere auf institutionelle Partnerschaften als mogliche Lernorte
sowie den alledglichen Konsum als Ausgangspunkt fiir schulisches Lernen.

Anregungspunkete fiir die schulische Praxis seitens der Lehrenden bietet ab-
schlielend die von Karl Atzmanstorfer zusammengestellte und kommentierte
Kurzbibliographie zu alternativen Unterrichtsmaterialien.

Neben den Mitgliedern der Redaktion danken wir insbesondere Hermann
Suida, Karl Atzmanstorfer und Sandra Jekel fiir ihre Hilfe bei der Entstehung
dieses Themenheftes.

Franziska HERDIN & THOMAS JEKEL
SchwerpunktredakteurInnen
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THOMAS JEKEL
Imaginierte Geographien in dsterreichischen Schulbiichern
Zur Verortung von Entwicklung

Erinnern wir uns kurz unserer eigenen schulischen Vergangenheit, und
hier speziell an den Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht. Die meisten
von uns haben diesen Unterricht vermutlich als Transport eines Faktensatzes
etlebt, als mehr oder weniger strukturierte Geschichten iiber bestimmte Raum-
ausschnitte. Einige werden sich hier vermutlich an eine eher flichendeckende
Vermittlung raumbezogener Fakten erinnern, im Rahmen eines ,linderkund-
lichen Durchgangs®. Jiingeren wurden vermutlich exemplarisch verschiedene
Fallbeispiele aus Nihe und Ferne nahe gebracht. In beiden Fillen allerdings
wurde wohl in der Mehrheit ,,Wissen® iiber die Ferne mehr oder weniger fron-
tal vermittelt, mit Hilfe von Karten und Statistiken verdeutlicht und in der
Folge tiberpriift. Dabei wurde vermutlich selten die Herkunft oder die Bedeu-
tung des vermittelten Wissens fiir die Einzelne oder den Einzelnen hinterfragt.
Vielmehr wurde ein weitgehend unpolitisches, objektiv erscheinendes Wissen
iiber die Welt geboten.

Anhand des Beispiels der schulischen Berichterstattung iiber ,Indien®
ldsst sich einigen der mit diesem Unterrichtsansatz zusammenhingenden Fra-
gen nachgehen: Zunichst, welche Aufgabe erfiillt das in der Schule vermittelte
Wissen iiber ,,das Fremde® fiir unsere eigene Gesellschaft? Welche rethorischen
Floskeln werden eingesetzt, um bestimmte Erdraumausschnitte diskursiv zu
verorten? Wie wird eine bestimmte Problemstellung riumlich eingebettet? Und
nicht zuletzt, wie kdnnten Méglichkeiten und Grundstrukturen eines alterna-
tiven und fiir die Konstruktion des ,,Siidens® sensiblen Unterrichts aussehen?

1. Geographieunterricht, Schulbiicher und Verortung

»School geography matters“ (Morgan 2003: 446). Gemeint ist damit, dass
die Schulgeographie — und dhnlich der Unterricht aus Geschichte — zu einem
guten Teil dazu dienen, jene Ideen, Kompetenzen und Einstellungen zu ver-
mitteln, die die existierenden 6konomischen und sozialen Verhiltnisse unter-



stiitzen. Damit dient der Schulunterricht der Legitimation und Unterstiitzung
nationalstaatlichen Handelns.

Der Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht ist dabei konstitutiv
fiir die Herstellung statischer Bilder der Welt, indem er weitgehend abso-
lut-(erd)rdumliche Beschreibungen einsetzt. Die meisten der im Unterricht
behandelten Fragestellungen werden entweder iiber eine simple Adresse ver-
ortet oder die Problemstellung wird aus der erdriumlichen Lage heraus be-
griindet. Die erste Form der Vermittlung bedingt, dass die SchiilerInnen mit
einem Raumverstindnis konfrontiert werden, das nicht ihrer alltagsweltlichen
Raumaneignung entspricht. Die zweite Erzihlhaltung, die Begriindung der
Problemstellung aus der Lage, endet in einem kruden (Geo-)Determinismus,
der Entwicklungsprozesse auf erdriumliche Lagerelationen reduziert. Die bei-
den Ansitzen eigene, objektivierende Erzihlhaltung verschleiert gleichzeitig,
dass es sich um ausgehandelte und angeeignete Bilder bestimmter Raumaus-
schnitte handelt, die intentional eingesetzt werden (vgl. Crawford 2004: 8).
Die Erzihlhaltung legt dabei nahe, dass die ,dargestellten” Fakten schlicht die
Fakten und dariiber hinaus stabil sind. Dadurch wird ein kritisches Hinterfra-
gen auf Seiten der SchiilerInnen erschwert.

Lefebvre (1993: 25) weist darauf hin, dass dieser Zugang iiber den absolu-
ten Raum heute nur noch wenig verspricht, und dass er nur unter der Bedin-
gung konservativer Bildungsanspriiche aufrechterhalten werden kann:

»The fact is that around 1910 a certain space was shattered [...] the space
of [...] classical perspective and geometry, developed from the Renaissance
onwards on the basis of the Greek tradition (Euclid, logic) [...] Such were the
shocks and onslaughts suffered by this space that today it retains but a feeble
pedagogical reality, and then only with great difficulty, within a conservative
educational system.”

Mehr noch, die Konzentration auf eine objektivierte und ver-riumlichte
Weltbeschreibung, sei es nun anhand von Kulturerdteilen, in einem allum-
fassenden linderkundlichen Durchgang oder exemplarisch, bedeutet nahezu
ein Denkverbot: In Priifungssituationen sind die so geschaffenen ,Riume
identisch wiederzugeben, alternative Raumkonstruktionen sind nicht gefragt.
Eine Anbindung an die Lebenswelt der SchiilerInnen wird nicht geleistet.
Das bedeutet in der Folge, dass fiir Entwicklung — in den lokalen wie in den
entfernten Képfen — wenige Méglichkeiten bestehen.

Im Rahmen der Funktion des Geographie- und Wirtschaftskundeunter-
richts haben nun die Schulbiicher die Rolle, legitimierte Formen des Wissens
wiederzugeben. Blaut (1998: 46) beschreibt die inhaltliche Genese beeinflusst
durch einige gatekeeper wie folgt:



»A school textbook is truly a key social document [...]. In the typical
case, a book becomes accepted as a high school textbook only after it has been
reviewed very carefully by the publisher, school boards and administrators, all
of whom are intensely sensitive to the need to print acceptable doctrine. They
[...] make it certain that children will only read those facts in their textbook
which are considered to be acceptable as facts by the opinion-forming elite.”

Das in den Schulbiichern versammelte , Wissen® ist folglich das Ergebnis
politischer Aushandlungsprozesse, die auf Kontrolle eines bestimmten,
nationalstaatlich gewiinschten Bildes der Welt abzielen. Inhalte, die in die
Schulbiicher Aufnahme gefunden haben, sind somit staatlich legitimiert und
tragen gewissermaflen einen official stamp of truth (Crawford 2004: 12).

Nun kann aufgrund der Erfahrung an &sterreichischen Schulen, aber
auch international (Morgan 2003: 449) davon ausgegangen werden, dass die
zur Verfiigung gestellten offiziellen Unterrichtsmaterialien mehr als eine Hilfe
zur Erfiillung des Lehrplans sind. Vielmehr stellen sie in vielen Fillen den De-
facto-Lehrplan dar, der nicht selten den globalen Bildungszielen der Lehrpline
erheblich widerspricht. Es lohnt daher, die Schulbiicher aus Geographie ein
wenig genauer unter die Lupe zu nehmen und hinsichtlich ihrer politisch
akzeptierten Bilder von der Welt zu untersuchen.

Fir die Darstellung des Fremden kann vermutet werden, dass die
Schulbiicher in hohem Mafl der Verortung bestimmter Gesellschaften
und Gruppen dienen. Mit Verortung ist hier nicht allein die erdriumliche
Lage, sondern insbesondere die Bestimmung stabiler Identititen in sozialer,
Skonomischer und religidser Hinsicht gemeint. Diese Bestimmung wird
zentral zur Selbst-Identifikation durch Abgrenzung vom anderen eingesetzt.
Die Abgrenzung wendet dabei in der Regel Formen der Exotisierung, der
Objektivierung von kulturellen Merkmalen an. Hierbei findet typischerweise
eine Abwertung und ein Absprechen von Rationalitit und Organisations-
fihigkeit statt. Diese Konstruktionen des Fremden in Schulbiichern wurden
zuletzt von Morgan (2003), Hamann (2004) sowie Crawford (2004) als in na-
tionale Ideologien eingebettet thematisiert.

Was bedeutet nun die Verortung fiir die schulische Darstellung von Ent-
wicklung? In einer ersten Vermutung ist davon auszugehen, dass Entwicklung
selten an jenen Raumausschnitten demonstriert wird, denen zuvor die Ent-
wicklungsfihigkeit abgesprochen wurde. Fiir diese Raumausschnitte ist davon
auszugehen, dass stattfindende Entwicklung im Rahmen der Schulmaterialien
keine Rolle spielt. Weiters ist aufgrund der postulierten Stabilitit der Darstel-
lung ,entwicklungshindernder® Verhiltnisse anzunehmen, dass auch die Dis-
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kurse in den Schulbiichern weitgehend auf die Diskurse der Kolonialzeit zu-
riickzufiihren sind, wenn sie auch bisweilen erginzt werden.

Die folgende Betrachtung versucht diese Vermutungen an den wissen-
schaftlichen und schulischen Reprisentationen Indiens zu belegen. Sie geht
dazu zunichst von einer knappen Darstellung der kolonialzeitlichen wissen-
schaftlichen Darstellungen Indiens aus und diskutiert in der Folge das Material
osterreichischer Schulbiicher.

2. Koloniale Konstruktionen Indiens

Die wissenschaftliche Konstruktion Indiens kann als Teildiskurs des Ori-
entalismus verstanden werden (Inden 2000). Im Rahmen der Orientalismus-
debatte wurden die riumlich gebundenen Diskurse iiber den Nahen und
Mittleren Osten in das Zentrum der Betrachtung gestellt. Said (1979: 7) char-
akeerisiert Orientalismus als ,hegemony of European ideas about the Orient,
themselves reiterating European superiority over Oriental backwardness®. In
einer breiteren Einordnung stellt Said die Akteure des Kolonialismus in einen
explizit geographischen Zusammenhang (1994: 41):

»Was ich versucht habe, ist eine geographische Uberpr'dfung der histori-
schen Erfahrung [...] So wie niemand von uns auflerhalb oder jenseits der Ge-
ographie, so ist niemand von uns frei vom Kampf um die Geographie. Dieser
Kampf ist komplex und lehrreich, weil er nicht nur um und mit Soldaten und
Kanonen gefiihrt wird, sondern auch um und mit Ideen, Formen, Bildern und
Imaginationen.”

Said argumentiert, dass die Kolonialisierung nicht zentral eine Invasion
des physischen Raumes, sondern viel mehr ein Projekt der Konstruktion kul-
tureller Rdume sei. Kolonialismus, Imperialismus und Orientalismus sind in
dieser Form als symbolische Konstruktion von Territorien nachzuvollziehen.
Dabei seien sowohl die Kolonisierten als auch Kolonisatoren in der Lage, ih-
re eigenen Konstruktionen auf den Markt der Imaginationen zu tragen, wenn
auch mit unterschiedlichen Voraussetzungen.

Inhaltlich wendet sich Said insbesondere gegen Essentialisierung bzw.
Normalisierung ,fremder” Kulturen. Mit Essentialisierung meint er die ge-
neralisierenden Wesensbeschreibungen ostlicher Kulturen, wobei die Akteure
einer determinierenden Natur untergeordnet sind. Normalisierung bezeichnet
die Generalisierung und konstruierte Homogenisierung von Kultur innerhalb
eines bestimmten Raumausschnitts. Das ,, Wesen® des ,,Orients“ sei von den
Orientalisten tendenziell wie folgt beschrieben worden: Als von einem Man-
gel an Energie und Initiative gekennzeichnet; als weitgehend irrational, unreif
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oder schlicht anders. Die Europiische Kultur wurde demgegeniiber als ratio-
nal, normal, reif dargestellt, versehen mit Geschichte und aus dieser hdheren
Regierungsfihigkeit heraus geeignet und berufen, verschiedenen Landstrichen
des Orients erheblich unter die Arme zu greifen (Inden 2000: 38):

»Once his special knowledge enabled the orientalist and his country men
to gain trade concessions, conquer, colonize, rule, and punish the East. Now
it authorizes the area studies specialist and his colleagues in government and
business to aid and advise, develop and modernize, arm and stabilize the
countries of the so called third world®.

Das grundsitzliche Konzept Saids hat weitgehende Diskussion erfahren.
In der Kritik an der Essentialisierung von Kultur ist gleichzeitig auch einer der
driickenderen Kritikpunkte der Said’schen Orientalismusbeschreibung aufge-
hoben: Sie kann nimlich als eine Essentialisierung des Essentialismus aufge-
fasst werden (vgl. Jewitt 1995: 68; Lossau in diesem Heft). Saids Werk kann in
verschiedener Hinsicht kritisiert werden, es schirft jedoch jedenfalls die Sensi-
bilitdt fiir Inhalt, Stilmittel und Effekte von Diskursen des Westens iiber den
Orient und, in einem breiteren Zusammenhang, iiber weite Bereiche der ,,Drit-
ten Welt“. Dies soll folgend anhand eines spezifischen ,,Orientalismus® demons-
triert werden: Jenem der Indologie.

Wie sind nun die orientalistischen Darstellungen fiir den indischen Sub-
kontinent gelagert? Innerhalb des westlichen Orientalismus sind , kulturkreis-
spezifische® Diskurse eingelagert — und zwar sowohl innerhalb des Orients
zwischen ,hinduistischer und ,islamischer” Welt als auch innerhalb des ho-
mogenisierten ,,Indien®. Zu letzteren Diskursen zihlen insbesondere auch je-
ne ,kleinen® positiven und exotischen Ausnahmen, die einzelne Gruppen als
zwar ,wild®, aber ,tapfer” oder ,ehrenhaft” beschreiben (vgl. Jewitt: 1995: 68)
— hier sind beispielsweise die Erzihlungen iiber Sikhs (Cohn 1996: 106-111),
Gorkhas, Pathanen und Rajputen zu nennen. Diese Bilder werden heute insbe-
sondere in der Tourismusindustrie aktualisiert (Arramberri 2002).

Chaturvedi (2002: 150) weist darauf hin, dass die indische Nation eine
Kreation der ,,Empire-builder” war — das unabhingige Indien habe somit die
koloniale Nation geerbt.

It was not until 1899 that an Act of Parliament converted ‘India’ from a
name given to a kaleidoscopic entity of remarkably diverse cultural landscapes
into a geographically bounded, political territory®.

Den Bediensteten der East India Company war frithzeitig bewusst, dass
Indien nicht nur im milicirischen Sinn annektiert, sondern ebenso in impe-
riale Wissens- und damit Kontrollsysteme integriert werden musste. Dies ge-
schah hauptsichlich iiber die Definition und Klassifizierung von Raum, von
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sozialen Gruppen, iiber verschiedene Verfahren der Standardisierung von Spra-
che, Schrift und Recht und nicht zuletzt durch die sehr klar 6konomisch und
herrschaftspolitisch motivierte Einrichtung von Bildungsinstitutionen (Cohn

1996: 3 £).

Die hegemonialen Diskurse, die Indien konstruierten, sind nach Inden

(2000) zentral jene iiber das Kastenwesen, iiber den Hinduismus, iiber die
zeitlose Organisation des lindlichen Lebens sowie iiber die hinduistische Re-
gierungsform.

Das Kastenwesen wurde dabei als die zentrale Dimension der Unterscheid-
barkeit Indiens innerhalb Asiens angeschen; es wurde rassisch abgeleitet
(als eine Funktion der Arisierung Indiens), als Funktion des Herrschafts-
anspruches gedeutet sowie fiir die mangelnde Entwicklung des Kapita-
lismus am Subkontinent verantwortlich gemacht.! Die eindeutige Klas-
sifizierung von Kasten kann allerdings sehr klar dem Census of India
(1891-1931) zugeordnet werden, der in seiner in ansehnlichen Tabellen
ausgearbeiteten Form 2378 Kasten sowie 43 Nationalititen auswies. Die-
se wurden allerdings aufgrund der unsicheren Datengrundlage weitgehend
von den Sachbearbeitern manufakturiert (vgl. Inden 2000: 59).2

Der Hinduismus wurde in den hegemonialen Diskursen als eine imagi-
native, fantasiegebundene Religion dargestellt, die — nicht zuletzt in ihrer
Form auf dem Land — als den ,Naturreligionen® noch sehr nahe geschil-
dert wurde. Ein besonderer Punkt war in dieser Darstellung, dass der Hin-
duismus immer nur andere Kultur aufgesaugt habe, aber nie selbst Reli-
gion und Kultur exportiert habe.? Diese Darstellung war insbesondere als
Begriindung fiir den Import eines westlichen Rationalismus dienlich (In-
den 2000: 127 f£).

Das ,indische Dorf* als weitere zentrale Kategorie indologischer Diskurse
wurde als Ausdruck einer statischen, antiken Gesellschaft angesehen — so-
zusagen als Museum auch der primodernen europiischen Siedlungsfor-
men. Dabei wurden die Dérfer als autarke, nur nach innen wirtschaften-
de Einheiten gedacht, die in sich iiber die Kastenzugehorigkeit organisiert
waren. In einer idealisierten Form findet sich das Dorf — etwa in romanti-
scher Literatur — als Mittelpunke lindlicher Idylle wieder, die auch heute
noch gerne in Reiseberichten in Anschlag gebracht wird.

Die hinduistische Regierungsform wiederum geht von schwach institu-
tionalisierten, oppressiven, despotischen Staatsformen aus, die ebenfalls
mehrheitlich nur erste Weiterentwicklungen der Stammesorganisation
darstellten und daher keine grofleren Imperien bilden konnten.
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Insgesamt gehen die wissenschaftlichen Darstellungen dabei von einer
weitgehenden Stabilitit der Verhiltnisse aus. Dies wird innerhalb der orienta-
listischen Diskurse verdeutlicht, indem Indien die Funktion eines ,,Schwam-
mes” (Inden 2000) zugewiesen wird, der vorbehaltlos fremde Kulturen aufsau-
gen wiirde.

3. Indien in osterreichischen Schulbiichern

Kénnen diese hegemonialen Diskurse in den 8sterreichischen Schulbii-
chern des letzten Jahrzehnts nachgewiesen werden? Welche Bilder werden
heute aktiv — mit dem amtlichen Giitesiegel versehen — konstruiert? Gibt es
jenseits der klassischen Diskurse aus der Kolonialzeitzeit neue ,hegemoniale®
Erzihlungen iiber grofle Teile dessen, was wir ,,Siiden“ nennen? Und ergibt sich
daraus fiir entwicklungspolitisch Interessierte ein Handlungsbedarf, sich hier
verstirkt einzubringen? Fiir eine erste Beantwortung dieser Fragen wurden
osterreichische Schulbiicher und die ,,Lehrer-Begleithefte der letzten Dekade
herangezogen (vgl. Jekel 2003).* Dabei wurde sowohl die textliche als auch die
bildliche Gestaltung einer groben Analyse unterzogen. Es geht dabei um die
Rekonstruktion des hier kollektiv vermittelten Bildes eines bestimmten Raum-
ausschnitts, weniger um einen Vergleich der angebotenen Werke, daher sind
die Zitate auch nach Themen gruppiert. Unter dem Begriff ,,Indien® wurden
jene Gebiete zusammengefasst, die ehemals unter der Verwaltung Britisch-In-
diens standen, also die heutigen Staatsgebiete Indiens, Pakistans sowie, etwas
mutwillig, Nepal.

Als Grundlage dienten alle Text- und Bildstellen, die dieses Konstrukt ,,In-
dien® betreffen. Insgesamt wurden somit 42 Textstellen und insgesamt 137
Abbildungen erfasst. Anders als in Saids und Indens Analysen, die jeweils fiir
eine bestimmte Zeit richtungsweisende wissenschaftliche Werke bzw. Werke
der Weltliteratur analysierten, musste hier auf relativ kleine Textstiicke zuriick-
gegriffen werden, aus denen ein Gesamtbild rekonstruiert wird. Weitgehend
ausgenommen von der Darstellung blieben schulstufenspezifische Ausdrucks-
und Komplexititsniveaus sowie die oft mit der Darstellung des kulturellen und
wirtschaftlichen tief und in geodeterminischer Manier verbundene Darstellung
der physischen Umwelt.

Indien, so informiert uns EMW 5° noch 1985 (S. 66 £.) in dicken Lettern,
»ist und bleibt ein Agrarstaat”. Die Verfasser folgen weiterhin den wissenschaft-
lichen Texten des 18. und 19. Jahrhunderts, denn: ,der iiberwiegende Teil der
Inder lebt noch auf dem Lande, wo das Kastenwesen iiber 30 Jahre nach seiner
offiziellen Abschaffung noch immer das Leben der Menschen bestimmt und
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jegliche wirtschaftliche Entwicklung behindert® (ebd.). Das Kastenwesen wird
sodann breit als Grundlage der indischen Gesellschaft dargestellt. Eingerahmt
und unterstrichen wird die Darstellung durch eine Abhandlung iiber die ,,pri-
mitive Dorfwirtschaft®, die von Vergeudung und Mangel geprigt ist (a.a.O.:
65), und selbstverstindlich von antiker Tauschwirtschaft. Die bildliche Dar-
stellung der genannten Landwirtschaft besteht folgerichtig in der Abbildung
traditioneller, manueller Bewirtschaftungsformen, die textliche Fassung in ei-
ner Mischung von Verwunderung iiber die Exotik und handfester negativer
Bewertung. Doch Hilfe ist nahe: Die , Einfithrung moderner Produktionsme-
thoden“ wird von einem westlichen Helfer mit sicher priifendem Blick iiber-
wacht (a.a.O.: 70).

Themenbereich Flichenanteil (%)
Kaste 25 %
Hinduismus 14 %
Traditionelle Wirtschaft und Dorf 28 %
Moderne Wirtschaft 4%
Administration 3 %
Armut und Slums 9 %
Sonstige (Demographie, Tourismus etc) 17 %

Tab. 1: Flichenanteile der angesprochenen Themenbereiche
(n = 42, Mehrfachnennungen méglich)

Mit der Umstellung auf die Lehrpline der 1990-er Jahre und die Abkehr
vom linderkundlichen Schema in diesen Lehrplinen sind auch geschlossene
Darstellungen etwas seltener zu finden. Allerdings — rein quantitativ und an der
den jeweiligen Themenbereichen gewidmeten Fliche gemessen, bilden sich die
klassischen hegemonialen Diskurse (die ,Essenz® Indiens) sehr wohl ab: Die
Darstellungen zum Kastensystem, zum Hinduismus sowie zur scheinbar auf
alle Ewigkeit stabilen Lebensweise der lindlichen Bevélkerung mit ihren tradi-
tionellen Bewirtschaftungsmethoden werden auf etwa zwei Drittel der Fliche
beschrieben. Daneben bieten Themen der Administration, der industriellen
Entwicklung, der demographischen Entwicklung sowie des stidtischen Lebens
unter besonderer Beriicksichtigung der Slums sowie weitere Einzelthemen re-
lativ unbedeutende Teilbereiche (vgl. Tab. 1). Die seit einem guten Jahrzehnt
boomende IT-Branche wird in keinem (!) der Textbausteine der 1990-er Jah-
re thematisiert. Diese Aussagen werden auch mit einer groben Zuordnung der
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Abbildungsinhalte unterstiitzt. Im Vordergrund steht auch hier der Transport
eines klassischen Indienbildes, geprigt durch Kastenwesen und Religion sowie
durch mehr oder weniger idyllisch anmutende Bilder Lindlichen Lebens, die
auf die Stabilitit dieser Lebensform verweisen. Diese beiden Themenbereiche
machen knapp die Hilfte aller Abbildungen aus. Neuere Wirtschaftsentwick-
lungen werden insbesondere in der griinen Revolution der Landwirtschaft ge-
bracht, spielen aber dennoch eine eher untergeordnete Rolle. Neben die hege-
monialen Erzihlungen sind aber zwei weitere Bereiche getreten, nimlich jene
der Bevilkerungsentwicklung sowie jene der Lebensverhiltnisse in den Slums
(vgl. Tab. 2). Beide sind wiederum mehrheitlich mit negativen Konnotationen
versehen und setzen damit die Tradition der Abgrenzung im Sinn der koloni-
alen Darstellungen fort.

Neben den reinen Inhalten wurden auch explizite und implizite Bewertun-
gen auf einer groben Skala von -2 bis +2 (stark negativ bis stark positiv) erfasst.
Die negativen Bewertungen fiir den Raumausschnitt ,,Indien® liegen dabei in
der Mehrheit, mit einem Durchschnittswert von —0,6, insgesamt finden sich
nur 4 schwach positiv wertende Items, die dazu mehrfach auf den ,positiven
Einfluss des Westens hinweisen (ndmlich auf jenen der portugiesischen Kolo-
nialisierung in Kerala sowie auf den positiven Einfluss westlicher Beratung bei
der Umsetzung der Griinen Revolution).

Themengruppe Anzahl absolut Anteil (%)
Kaste & Religion 21 19
Dorf und traditionelle Wirtschaft 31 28
Moderne Wirtschaft & Technologie 12 11
Stadt allgemein 8 7
Slums 16 15
Demographie 14 13
Alltag 8 7

Tab. 2: Abbildungen nach Themengruppen

(Quelle: Osterreichische Schulbiicher gem. Literaturverzeichnis, n=110)

Neben rein quantitativen Aussagen lohnt ein genauerer Blick auf die Ar-
gumentationsstrukturen zur Erklirung der gegenwirtigen Wirtschafts- und
Lebensverhiltnisse auf dem Subkontinent. Den Indien durch europiische Ge-
lehrte zugeschriebenen Essenzen wird schnell wieder begegnet.

Eine Kurzgeschichte, zusammengestellt aus den neueren Quellen: ,,Das
Kastenwesen entstand zwischen 1500 und 1250 vor Christus auf Grund ras-
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sischer Gegensiitze zwischen Ariern und Draviden (RGW 5 1997: 147) ...
»lnsgesamt gibt es etwa 3000 Kasten“ (ebd.) ... ,jede Kaste hat ihr typisches
Krankheitsbild“ (EMW 5 1996: 125) ... ,,Die zweite Wurzel des uralten Gesell-
schaftssystems ist [...] der Hinduismus [...]. In Indien ist das ganze 6ffentliche
und private Leben religios bestimmt“ (Vernetzungen I 1997: 128 £) ... [...
] bildete jedes Dorf [...] eine wirtschaftliche Einheit [...]. Der Einzelmensch
konnte sich in der Familien- und Dorfgemeinschaft sicher fiihlen® (RGW 5
1997: 147) ... ,Obwohl die Dorfgemeinschaft ihre Mitglieder frither schiitzte,
bildeten die Dorfbewohner doch niemals eine soziale Einheit (ebd.[!]: 148) ...
»=Durch die Einfliisse der Industrialisierung wurde die bereits geschidigte indi-
sche Gesellschaft nunmehr gespalten (RGW 5 1997: 48) ... ,,, Typische Bau-
stelle’ in Indien: Viele Arbeiter — wenige Maschinen® (Bildunterschrift, PQE
1: 1995: 71) ... ,Scheinbares Chaos und duflere Hoffnungslosigkeit sind viel-
leicht Voraussetzungen fiir schopferisches Uberleben in Indien (Lehrerhand-
buch BE 1996: 39) ...

Die Imagination der Geographien Indiens wird durch eine weitere Tatsa-
che unfreiwillig offen gelegt: Horizonte 2 (1991: 26 f.) etwa beschiftigt einen
Jugendbuchautor, der Lebensgeschichten von Kindern in Kalkutta konstru-
iert und ihnen auch Triume und Liedtexte — selbstverstindlich gereimt auf
Deutsch — in den Mund legen darf.

Betrachten wir abschlieffend einen aktuellen Einzelfall. geo-link 4 (2003:
78-86) stellt ,,Indien aus dem Blickwinkel der Frauen® vor. Den Einstieg in
die Unterrichtseinheit bildet die erdriumliche Lage und ein Flichenvergleich
mit Osterreich. Darauf folgt ein Zitat aus dem United Nations Report 1980,
das die globale Schlechterstellung von Frauen belegt. Diese soll nun (zufillig?)
am Beispiel Indiens aufgearbeitet werden. Dann folgt eine kurze Beschreibung
unterschiedlicher Lebensverhiltnisse, eingebettet in eine nahezu unverschlei-
erte linderkundliche Darstellung. Die Lernbegriffe in der durchlaufenden
»Info-Spalte“ lauten (ungekiirzt) wie folgt: ethnisch; Indien; Indira Gandhi;
Griine Revolution; Mantras; Sari; Kinderarbeit; Kaste; Sanskrit; Soziologen.
Die zusammenfassende Seite 86 schliefit mit den wichtigsten Begriffen: ,In-
dien — Kinderarbeit — Kaste“. Dem Thema der Uberschrift ,,Indien aus dem
Blickwinkel der Frauen® sind somit bei gutem Willen genau zwei Begriffe ge-
widmet, nimlich ,Indira Gandhi® und ,Sari“. Der Haupttext unterstiitzt die-
se Gewichtung: Eine gute halbe Seite wird durch Zitate aus ,polyglott” und
»Bertelsmann Linderlexikon® bestritten und zeigt die Vielfiltigkeit des Landes
auf, eine weitere die Bevilkerungsentwicklung, danach findet sich eine nicht
nach Geschlecht differenzierte Karte des Analphabetismus. Das Unterkapitel
»Kinder — besonders Midchen — miissen arbeiten zeigt insgesamt fiinf Buben
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bei der Kinderarbeit, kein Midchen; den Abschluss bilden eineinhalb Seiten
iiber das Kastenwesen.

Eingebettet in diese doch eher unverbundenen Informationen finden sich
dann doch noch zwei Seiten (S.79/80), die sich tatsichlich mit dem Verhiltnis
der Geschlechter beschiftigen. Zum einen ein offensichtdicher Lehrtext, zum
anderen die Beschreibung ,,Jasvir und Radja heiraten®. Gehen wir zunichst ge-
flissentlich dariiber hinweg, dass die Namen der beiden vertauscht wurden. Der
Text ist offensichtlich ,,aus der Perspektive eines Inders erfunden®. Nach einer
kurzen Beschreibung der Riten wird das schnell klargemacht. ,,Anschlielend
entziindet der Priester ein Feuer. In der Gestalt des Feuers ist Brahma — unser
Schépfergott — anwesend. Es folgt eine weitere Beschreibung, die im Satz gip-
felt: ,Sie sind verheiratet, die Frauen im Festzelt schreien®. — Der umgebende
Lehrtext wartet mit offensichtlich regional auf Indien konzentrierten Proble-
men auf: ,Das Geschlecht eines Menschen ist in Indien sehr bedeutend [...]
Der Schulbesuch kostet Geld und viele Eltern sind nicht bereit, dieses Geld fiir
ein Midchen auszugeben.”

Uberschrieben ist dieser Abschnitt iibrigens mit ,,Frauen — die grofite Min-
derheit Indiens.“ Im gesamten, neunseitigen Textteil ,,Indien aus dem Blickwin-
kel der Frauen® sind Frauen nicht einmal eine Minderheit. Aus dem Blickwinkel
der Frauen stammt nicht eine Textzeile. Dafiir werden nahezu alle hegemonialen
Erzihlungen zumindestens unterschwellig wieder eingebracht, die thematische
Wandlung dient hierfiir nur als etwas verungliickter Authinger.

4., Zwischenbilanz

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass in den textlichen
Teilen die hegemonialen Diskurse nach wie vor zu einem guten Teil nahezu
wortlich wiedergegeben werden. In Bezug auf die eingangs angestellten Vermu-
tungen kann zunichst mit einer gewissen Verwunderung festgestellt werden,
dass Entwicklung in der Darstellung der Schulbiicher eine véllig untergeord-
nete Rolle spielt. So findet sich der Begriff in Verbindung mit einer Zeitleiste
lediglich bei der Behandlung der Demographie. Ausgespart bleiben hingegen
die wirtschaftliche Entwicklung, die Verinderung der Einkommen oder der
Agrarproduktion. In allen diesen Fillen miissten wohl auch positive Meldun-
gen eingebunden werden. Ein einfacher Vergleich der gesamtwirtschaftlichen
Entwicklung miisste wohl zu Ungunsten Europas ausfallen, betrachtet man die
Kurven des BIP des letzten Jahrzehnts als einen méglichen Indikator. Stattdes-
sen wird weiterhin von objektivierenden und generalisierenden Beschreibun-
gen ausgegangen, die Religion und Sozialordnung als Hemmfaktoren fiir ei-
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ne Modernisierung und Entwicklung auf breiter Basis darstellen. Obwohl die
analysierten Schulbiicher eine Zeitspanne von etwa zwei Jahrzehnten abdecken
und dabei unterschiedliche Lehrpline reprisentieren, dndert sich in der Struk-
tur der Darstellung wenig.

Dies stimmt auch dann, wenn Bereiche bereits widerlegt sind. Die Essenz
Indiens sind in der Darstellung &sterreichischer Schulbiicher weiterhin das
Kastenwesen, der Hinduismus sowie das indische Dorf, etwas erginzt durch
die Darstellungen der Beviolkerungsproblematik sowie von Slums. Auch die ge-
duflerte Vermutung der Zusammenhinge zwischen Chaos, Irrationalitit und
Uberleben stellt eine direkte Bezugnahme auf die klassischen orientalistischen
Diskurse dar. Dabei werden — bewusst oder unbewusst — breite Bereiche der
Wirtschaft und des Alltagslebens ausgeklammert sowie historisch belegbare
Falschangaben weiterhin unterstiitzt.

Obwohl Indien als ein schulisches Paradebeispiel fiir ein Entwicklungsland
gilt, wird genau iiber Entwicklung nicht berichtet. Dieses Paradoxon liegt in
der zuvor von den Schulbiichern geleisteten Verortung begriindet. Wenn ein
bestimmter Raumausschnitt und die darin lebenden Menschen pauschal als ir-
rational, zuriickgeblieben, ungebildet und chaotisch, in diesen Eigenschaften
aber stabil geschildert werden, wire eine Darstellung von Entwicklung wohl
auch schwer begriindbar.

Der letzte Befund der Analyse zeigt ein vollkommenes Fehlen , gemeinsa-
mer” Problemstellungen zwischen dem Hier und — in diesem Fall — dem indi-
schen Subkontinent auf. Die dargestellten ,,Probleme® (wie Armut, Geschlech-
terdifferenz, Probleme der Landwirtschaft und eben auch Entwicklung) werden
vollig isoliert dargestellt — ganz so, als lieflen sich zu diesen Schlagworten nicht
auch Ankniipfungspunkte in der Nihe finden.® Aus Sicht einer intentionalen
Abgrenzung ist dies verstindlich. Aus Sicht schiilerInnenorientierter Lernpro-
zesse vergibt man sich dadurch allerdings eine Reihe von Méglichkeiten, auf
die nicht verzichtet werden sollte. Denn genau die gemeinsamen Probleme
wiirden Ankniipfungspunkte in der Alltagswelt der SchiilerInnen bieten.

5. Alternativen: Zwischen dem Ende der Verallgemeinerung
und dem Aufdecken von Riumen

Welche Schliisse lassen sich aus den dargestellten Befunden nun fiir eine
»andere“ Darstellung der Welt im Schulunterricht ziehen? Die in den Schulbii-
chern dargebotene Information macht SchiilerInnen sicherlich nicht zum area
studies specialist im Sinne Indens, wohl aber kénnte sie dazu beitragen, dass ei-
ne dhnlich geartete Politik in weiten Bereichen der Bevélkerung Unterstiitzung

Imaginierte Geagraphien in dsterreichischen Schulbiichern 17



findet. Daneben findet ein auf Basis dieser Materialien gestalteter Unterricht
offensichtlich keinen besonderen Zuspruch seitens der SchiilerInnen (Poenicke
2001; Vielhaber 2000). Bei einer Neugestaltung von Unterrichtsmaterialien
sowie fiir die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen sind somit weit reichende
Konsequenzen zu zichen.

Grundsitzlich gibt es fiir alternativen Geographie- und Wirtschaftskun-
deunterricht zu ,fremden Lindern® — und selbstverstindlich auch zu anderen
Erdraumausschnitten — mindestens zwei weitere Moglichkeiten, die iiber eine
schlichte Erweiterung der Themenvielfalt der Materialien hinausgehen (vgl.
Bachleitner et al. 2004).

Die erste dieser Moglichkeiten besteht in der weitgehenden Auflésung der
objektivierenden Erzihlstruktur im Geographie- und Wirtschaftskundeunter-
richt. Hierzu ist insbesondere eine Entkopplung dieser Erzihlungen von ab-
soluten Raumkonzeptionen, namentlich vom Adress- und Containerraum,
anzudenken. Als Moglichkeit bietet sich an, wenig iibersetzte qualitative In-
terviews und lokale Texte als Basis des Unterrichts didaktisch aufzubereiten.
Damit werden einige der vielfachen Ubersetzungsschritte und gatekeeper, die
in der klassischen Schulbuchproduktion mafigeblich beteiligt sind, umgangen.
Der derart gestaltete Unterricht erhebt weder den Anspruch auf Vollstindig-
keit noch auf Korrektheit. Er versucht, indigene Imaginationen bestimmter
Problemstellungen und Konflikte zuginglich zu machen, und zwar mit einem
mdglichst breiten thematischen Zugang. Dies ist fiir unterschiedlichste The-
menstellungen durchaus auch anhand der Internetseiten lokaler Institutionen
und Medien méglich, die Konflikte — beispielsweise rund um Wassernutzung
oder Energieerzeugung — in ausreichender Breite darstellen, um einen weniger
eurozentrischen Unterricht zu gestalten. Ansatzpunkte hierfiir bieten sich in
allen Schulstufen, wobei sich vielfache Kombinationsméglichkeiten mit dem
Fremdsprachenunterricht bieten.

Der vermeintliche Nachteil dieses Ansatzes liegt in der Schwierigkeit, die
Ergebnisse zu verallgemeinern — anders, eine derartige Verallgemeinerung wird
nicht einmal angestrebt. Ziel eines derartigen Unterrichts wire denn auch, sich
bestimmte Problemsituationen aktiv anzueignen und kontextabhingig zu ge-
stalten. Damit erscheint der Einsatz konstruktivistischer Lerntheorien zulissig.
Gleichzeitig wiirde die Raumverliebtheit des Geographie- und Wirtschaftskun-
deunterrichts weitgehend aufgehoben. Daneben bietet sich dadurch ein An-
satz, die Dichotomien von Nihe und Ferne nicht unbedingt als Dichotomien
von Eigenem und Fremdem erscheinen zu lassen. Vielmehr wird es hierdurch
mdglich, Probleme der Entwicklung im Schulunterricht an einen ,gemeinsa-
men“ Vorrat von Erfahrungen, Hoffnungen und Problemen zu kniipfen.
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Die zweite Moglichkeit verfolgt eine véllig andere Zielrichtung. Sie stellt
exakt die Produktion von Raum in das Zentrum des Unterrichts. Damit be-
zieht sie sich auf die allgemeine Kritik der Schaffung von Raumeinheiten (z.B.
»Kulturerdteile“, Regionen) und der dahinter stechenden Mechanismen. Ziel
wire demnach, die Raumkonstruktionen und ihre Folgen im Geographie- und
Wirtschaftskundeunterricht aufzudecken.

Auf einer allgemeinen und wissenschaftlichen Ebene haben dies unter an-
derem Lewis und Wigen (1997) vorgenommen. Fiir Indien kann Palat (2002)
beispielsweise zeigen, dass sich die imaginierte Stellung Indiens in Asien im-
mer wieder gewandelt hat. In stark vereinfachter Form wurde Indien in den
frithen Darstellungen als Synonym fiir Asien gehandhabt, und zwar sowohl
aus Sicht des Westens als auch aus japanischer bzw. chinesischer Perspektive.
Palat verfolgt weiters den ,Ausschluss® Indiens aus Asien im Zuge des wirt-
schaftlichen Erfolgs von Ostasien und im Besonderen der ,, Tiger“-Staaten, de-
ren Aufschwung Indien zumindest in den allgemeinen Erzihlungen nicht mit-
vollzogen hat, sieht man von einigen wenigen Hochtechnologie-Enklaven wie
Bangalore, Pune, Hyderabad oder Gurgaon ab. Diese wahrgenommene 8ko-
nomische Schwiche schloss Indien notwendigerweise aus der ,,neuen® Asien-
konzeption aus. Mit der Finanzkrise der siidostasiatischen Staaten ist allerdings
auch diese dominante Erzihlung wieder ins Wanken geraten.

In einem Unterricht iiber die Produktion von Riumen wiren somit die
dominanten ,hegemonialen® Erzihlungen zu thematisieren. Gleichzeitig ist zu
zeigen, dass diese Darstellungen intentional — an bestimmte Interessen gebun-
den — gestaltet werden. Die dominanten Erzihlungen kénnen dabei auf jene
medialen Angebote riickgebunden werden, die den SchiilerInnen geliufig sind.
Dies kann auf ganz unterschiedlichen Mafistabsebenen geschehen: Bei den
Riumen lokaler Minorititen, den Riumen des ,,Fremden“ im niheren Um-
feld wie auch anhand jener ,Riume*, die aktuell in Schulbiichern und Massen-
medien auf einer globalen Mafistabsebene aufzuspiiren sind. Entwicklung wird
in diesem Zusammenhang in lokalen und globalen Diskursen verortbar. Da-
bei ist allerdings zu beachten, dass mit dieser Vorgangsweise Essentialisierun-
gen der Diskurse vorgenommen werden, um diese im Unterricht handhabbar
zu machen. Es handelt sich somit um eine , taktische Essentialisierung® (vgl.
Lossau 2002). Gleichzeitig wird die Konzeption von Raum in der Behandlung
des Fremden von absoluten Raumkonzeptionen verschoben zu einer Konzep-
tion von Riumen als Ergebnis und Medium sozialer Praxis. In dieser Form ist
Raum fiir die SchiilerInnen erfahrbar und aus der alltagsweltlichen Wahrneh-
mung thematisierbar. Gleichzeitig kann die Beschreibung des Fremden als As-
peke der eigenen Raumaneignung offen gelegt werden.
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Die Lehrpline enthalten sporadisch Andeutungen in diese Richtung. Die
fiir die analysierten Schulbiicher richtungweisenden Lehrpline gehen beispiels-
weise davon aus, dass der Unterricht aus Geographie und Wirtschaftskunde
beitragen soll zu ,,Erkennen, wie unterschiedliche Vorstellungen iiber Vélker,
Linder und Orte zustande kommen® (Lehrplan AHS, http://gw.eduhi.at/
lehrplan/ahs58.htm). In den aktuellen Lehrplinen bietet sich in der neunten
Schulstufe die Notwendigkeit, die ,,Einsicht [zu] gewinnen, dass Gliederungen
immer bestimmten Zwecken dienen, dass Grenzen Ubergangszonen und die so
abgegrenzten Gebiete meist nicht einheitlich sind®. Weiters soll in der zwolf-
ten Schulstufe erfasst werden, ,wie durch die Zuweisung von Symbolen und
Images neue Riume geschaffen werden®.’

Die Méglichkeiten fiir einen alternativen Unterricht iiber Entwicklung
wiren somit sowohl auf der Ebene der Lehrpline als auch auf jener der fach-
wissenschaftlichen Diskussion gegeben. Entsprechende Unterrichtsmaterialien
fiir die beiden angesprochenen Zielsetzungen fehlen jedoch weitgehend, in den
analysierten Schulbiichern sind sie nicht zu finden. Sie sind allerdings vermut-
lich auch nur schwer in Form von Lehrbiichern zu erstellen, da die Struktur der
Lehrbiicher und die von den SchiilerInnen eingeforderten aktiven Problem-
und Raumkonstruktionen einander widersprechen. Gefragt wiren demnach
Didaktiken der Raum- und Problemkonstruktion und die entsprechende Aus-
bildung der Lehrerlnnen, die nicht mehr zentral auf die Schulbiicher zuriick-
greift, sondern lokale und ferne Imaginationen zu niitzen versteht.

1 Inden stiitzt sich hierbei insbesondere auf Darstellungen von Hegel, Mills, Risley,

Marx und Weber (vgl. 2000: 56-84).

Auf Grundlage des letzten Census mit Angabe der Kastenzugehérigkeit (1931)

werden auch heute noch vielfiltige akademische Priifungsarbeiten erstellt und

nicht zuletzt — iiber die Verrdumlichung von Kaste — Wahlkimpfe unterfiittert.

Eine Darstellung, die eindeutig zu widerlegen ist, z. B. durch die Ausweitung des

Chola-Reiches nach Siidostasien im 10.-12. Jahrhundert.

4 Lehrbiicher fiir die mit dem Schuljahr 2004/05 in Kraft getretenen Lehrpline

waren fiir die Analyse noch nicht verfiigbar.

Abkiirzungsverzeichnis der einzelnen Schulbiicher: siehe Literaturverzeichnis.

6 Ahnliche Befunde fiir Lehrbiicher aus Geschichte bietet auf globaler Ebene:
Crawford 2004: 17.

7 Lehrplan fiir die Oberstufe 2003, endgiiltige Einreichversion vom 6. Mirz 2003.
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Abstracts

Die Orientalismusdebatte erdffnet einen neuen Zugang zur Analyse von
Unterrichtsmaterialien. Dieser liegt darin, Schulbiicher als Medien der Ver-
ortung zu untersuchen. Der Beitrag rekonstruiert diese Verortung in Ab-
hingigkeit von den kolonialen Beschreibungen und weist eine weitgehende
Ubereinstimmung von kolonialen und aktuellen Schulbuchdarstellungen des
Unterrichtsfaches Geographie und Wirtschaftskunde nach. Als alternative Un-
terrichtsmodelle bietet er auf der einen Seite eine Auflésung der objektivieren-
den Erzihlstruktur auf der Basis individueller ,,Geschichten®. Daneben schligt
er einen Zugang iiber gemeinsame Problemstellungen vor. Auf der anderen Sei-
te wird eine schulische Dekonstruktion der Produktion von Raum angestrebrt,
die fiir die SchiilerInnen die subjektive Raumaneignung offen legt.
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The debate on orientalism and postcolonialism offers new perspectives for
the analysis of official school material. These include ideas about the modalities
of the designation of spaces as “ours” and “theirs”. The paper reconstructs the
similarities of description in colonial knowledge systems and their respective use
in official Austrian school material for geography education. It then proposes
two alternative concepts. The first includes geography education that excludes
generalization, being based on individualized stories and problems, possibly
those common to local and faraway places. The second concept tries to actively
deconstruct the social production of space to enable pupils to understand their
own appropriation of space.
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»Auf die Einstellung kommt es an!“

»Dritte Welt“ und Entwicklungshilfe in dsterreichischen
Geschichtslebhrbiichern

Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft stechen — davon geht die Ge-
schichtsdidaktik aus — im Bewusstsein jedes Menschen in einem unauflésli-
chen Zusammenhang. Daher kann angenommen werden, dass die Probleme,
Konflikte und Fragen der Gegenwart und Zukunft durch vertiefte Kenntnis
der Geschichte besser zu 16sen sind und sein werden (Borries 1994).

Geschichtswissenschaftliche Forschung sollte solcher Intention ebenso
verpflichtet sein wie das Geschichtelernen in den Schulen. Guten Geschichts-
unterricht zu erteilen bedeutet heute, den Jugendlichen ,reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein® zu vermitteln, das es ihnen u.a. erméglicht, mit der Ge-
schichtskultur, von der sie umgeben sind, kritisch und kompetent umzugehen
und an der Losung der politischen, sozialen und 6konomischen Probleme der
Gegenwart in Kenntnis ihrer historischen Gewordenheit kompetent mitzuar-
beiten. (Schreiber 2003; Riisen 2002; Jeismann 1990)

Die neuen, seit dem Jahr 2000 in aufsteigender Form giiltigen Lehrpli-
ne fiir die Zehn- bis Vierzehnjihrigen fordern vom Geschichtsunterricht auch
nichts weniger ein als das ,Erkliren gegenwirtiger wirtschaftlicher, gesellschaft-
licher, politischer und kultureller Phinomene aus der historischen Entwick-
lung.“ (Lehrplan der AHS und der Hauptschulen Osterreichs. Geschichte und
Sozialkunde. http://www.oepu-noe.at/recht/lp/index.htm)

Dieses Ansinnen ist so selbstverstindlich nicht: Den unterschiedlichsten
politischen Systemen war und ist oft das Interesse an der Erzeugung und Ver-
mittlung wirkmichtiger und stabiler Geschichtsbilder zwecks Legitimierung
bestehender politisch-sozialer Verhiltnisse wichtig. Der Geschichtsunterricht
galt lange Zeit als eine der wichtigsten Institutionen zur Einpassung der Ju-
gend in die jeweils herrschenden Gegebenheiten. Die dafiir als tauglich erach-
teten didaktischen Mittel bestanden im Wesentlichen in der Weitergabe eines
feststehenden und als unverinderbar deklarierten Wissensbestandes, der von
den SchiilerInnen rezipiert und reproduziert wurde.! Die erwartete affirmative
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Haltung der Edukanden gegeniiber einer als monolithisch prisentierten und
genetisch strukturierten Geschichte sollte in einer grundsitzlich bejahenden
und emotional verankerten Ubereinstimmung mit der jeweiligen politisch-so-
zialen Verfasstheit der Gegenwart miinden. Gegenstand des Bemiihens war
aber stets: Die eigene Nation und der eigene Staat. In einem so konzipierten
Unterricht pflegt(e) der Raum fiir kontroverse Sichtweisen, problemorientier-
tes Herangehen an die Geschichte, Herausbildung von individuellen Einstel-
lungen, Haltungen und Urteilen der Jugendlichen ebenso gering zu sein, wie
die Bereitschaft, sich mit anderen als den eigenen politischen und kulturellen
Traditionen und Wertmaf3stiben intensiver auseinander zu setzen. Die Bereit-
schaft der SchiilerInnen, aktiv iiber Losungen lokaler und erst recht globaler
Probleme und Konflikte nachzudenken und daran mitzuwirken, stellte kein er-
wiinschtes Resultat historischen Lernens dar und diesbeziigliche pidagogische
Bemiihungen blieben dementsprechend marginal.

Der Geschichtsunterricht hat an dieser Tradition schwer zu tragen. Rituale
erweisen sich nimlich in der Unterrichtspraxis in aller Regel als iiberaus lang-
lebig, die Kontinuitit didaktischer und methodischer Mittel pflegt auch dann
noch aufrecht erhalten zu werden, wenn sie ihre sinnvolle und verniinftige An-
bindung an pidagogische Zielvorstellungen lingst verloren hat. Geschichts-
unterricht neigt auf Grund dieser Tradition immer noch zur Weitergabe un-
umstofllichen Wissens: Was in der Gesellschaft umstritten ist, erscheint im
Geschichtsunterricht als Konsens, und wo die Wissenschaft noch vor Proble-
men steht, da sieht sie der Geschichtsunterricht als gelost (Krammer 2003a).

Galten frither die erzieherischen Bemiihungen der Geschichtslehrer vor
allem den ,richtigen® Einstellungen und Haltungen der SchiilerInnen, die vor
allem anderen die Identifikation mit der eigenen Nation, dem Staat und seiner
Verfasstheit zu garantieren hatten, so fuflten die didaktischen Konzepte auf der
Uberhbhung des Eigenen, Vertrauten und Verwandten und in einer Negation
oder Geringschitzung des Anderen und des Fremden.

Der &sterreichische Geschichtsunterricht hat einige dieser befremdlichen
Eierschalen abgeworfen, der traditionellen Uberhbhung der europiischen
(Staaten-)Geschichte soll durch entsprechende Gewichtung des Auflereuropii-
schen? begegnet werden. Das Monopol der politischen Ereignisgeschichte wird
heute durch weitere Paradigmen ergiinzt® und eine auf Reflexionsfihigkeit ori-
entierte Politische Bildung — durch die 2004/2005 wirksam werdenden Ober-
stufen-Lehrpline der Allgemeinbildenden Héheren Schulen ein konstitutiver
Bestandteil des Geschichtsunterrichts in den 7. und 8. Klassen — ist nicht lin-
ger auf Uniformitit der politischen Einstellungen und auf eine staatsbiirger-
liche Tugendlehre hin konzipiert. Die legistischen Voraussetzungen fiir einen

25



Unterricht, welcher der Geschichte der so genannten ,Entwicklungslinder®
den gebiihrenden Raum gibt, ihre Probleme zu den unseren macht und dabei
vorgefertigte Einsichten und Lésungen vermeidet, sind heute gegeben. Zweifel,
ob der Geschichtsunterricht in der Praxis die Chancen nutzt und den Schii-
lerInnen eine eigenstindige Auseinandersetzung mit dem Thema erméglicht,
sind jedoch nicht unangebracht — zu grof§ haben sich die Inkubationszeiten
zwischen dekretierter Reform und praktischer Konsequenz bisher erwiesen, zu
konsistent zeigten sich Routine und Kontinuitit in Methodik und Didaktik.

Lehrbiicher sind nach wie vor die zentralen Medien im Geschichtsun-
terricht; die Anstdfe fiir die Unterrichtspraxis, die von ihnen ausgehen, sind
auch dann gar nicht wichtig genug einzuschitzen, wenn sie nicht zur padago-
gischen Mitte des Unterrichts avancieren. Fiir die Unterrichtsrealitit haben sie
wohl deutlich mehr Gewicht als die Lehrpline selbst — und sei es nur, dass sie
fiir Geschichtslehrerlnnen zur Quelle ihres Wissens werden oder als Grundla-
ge fiir ihre Unterrichtsvorbereitung dienen. Es ist daher ein ganz wesentliches
Kriterium, von welcher Qualitit jene Informationen sind, die dieses Medium
den LehrerInnen und SchiilerInnen bei der Thematisierung der ,,Dritte-Welt-
Problematik®, der (Entwicklung von) Unterentwicklung, des Nord-Siidkon-
fliktes und der ,Entwicklungshilfe anzubieten hat. Angenommen werden
darf, dass dieses Thema im Geschichtslehrbuch selbst Geschichte hat, und zu
fragen ist, inwieweit die Autorlnnen die Darstellungsweisen im Laufe der Zeit
modifiziert, die Inhalte verdndert und die Methodik verbessert haben. Ange-
nommen werden darf aber auch, dass die Tendenz zur Gesinnungsdidaktik
weiter besteht, dass Kontroversen sich nicht im Schulbuch wiederfinden und
dass auch dort Lésungen und die richtigen Wege angewiesen werden, wo in
Wissenschaft, Gesellschaft und Politik die unterschiedlichsten Auffassungen
miteinander in Konkurrenz stehen.

Um die Genese der Behandlung des Themas und einen allfillig feststellba-
ren Wandel zu verdeutlichen, bietet sich ein chronologisch orientierter Zugriff
an. In Form eines differenzierten Lingsschnittes sollen drei Schulbuchgenerati-
onen jeweils an Hand einiger Schulbiicher (Grenzen ergaben sich schon durch
die mangelnde Verfiigbarkeit einiger Lehrbiicher) heuristisch analysiert und die
Haupttendenzen und -argumente deutlich gemacht werden.

Die erste Schulbuchgeneration, die dahingehend untersucht wird, ist jene,
die auf der Basis der Lehrpline von 1963 erstellt worden ist, also jene Lehrbii-
cher umfasst, die noch nicht vom Geist der didaktischen Verinderungen im
Gefolge der 1968er- Bewegung angeweht worden sind. Der Lehrplan von 1976
hat sich im Unterrichtsfach ,,Geschichte und Sozialkunde® nicht verindernd
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ausgewirke, da er sich nicht von dem des Jahres 1963 unterscheidet. Er wird
daher auch hier nicht als Zisur betrachtet.

Der zweite Querschnitt gilt jenen Unterrichtswerken, die aufgrund der
neuen Lehrpline von 1985 publiziert wurden, weil sie die Verinderungen
dokumentieren miissten, welche die Geschichtswissenschaft seit den frithen
1970er-Jahren geprigt haben (Borries 1986) und die mit der iiblichen zeitli-
chen Verzdgerung auch im Geschichtsunterricht spiirbar sein sollten. Schlief3-
lich werden jene Lehrbiicher ins Auge gefasst, die nach den neuen, stark modi-
fizierten Lehrplinen des Jahres 2000 verfasst worden sind.

1. Vorliufige Annahmen

Hypothetisch wird hier davon ausgegangen, dass in den &sterreichischen

Geschichtslehrbiichern

— die Behandlung der Dritten-Welt-Problematik in den letzten 40 Jahren®
eine deutlich sichtbare Verinderung in qualitativer und quantitativer Hin-
sicht erfahren hat, dem wissenschaftlichen Erkenntnisstand und dem po-
litischen Anforderungsstatus aber nur mit betrichtlicher Verzégerung ent-
sprochen wurde.

— die Ursachen fiir die wirtschaftlichen Probleme der Dritten Welt im Laufe
der Jahre immer differenzierter dargestellt werden: Ubergeordnete (Lern-)
Ziele miissten deutlich, eine Anbindung an Leitbilder der globalen Ge-
rechtigkeit und Solidaritit oder an die Mitverantwortung der Industrie-
staaten merkbar werden.

— die Bemiihungen, Vorurteile gegeniiber anderen, fremden Kulturen und
Gesellschaften abzubauen und Einsichten in die Bedingungen ihres An-
dersseins zu vermitteln in den jiingeren Schulbiichern stirker spiirbar wer-
den.

— die Darstellung der von den Industriestaaten geleisteten Entwicklungshilfe
von einer anfinglich affirmativen zu einer spiter immer stirker werdenden
kritischen Grundhaltung wechselt.

—  der Entwicklungsbegriff zunehmend differenzierter und kritischer verwen-
det wird.

— reduktionistische globale Gliederungsmodelle (Nord-Siid, Industrie-/
Entwicklungslinder, Einteilung in verschiedene Entwicklungsstufen nach
wenigen komplexen Kriterien) wegen der immer stirker werdenden welt-
weiten Verflechtung zunehmend als unbrauchbar angesehen und durch
eine relativierende Gliederung in Kulturriume ersetzt werden.

SAuf die Einstellung kommt es an!“ 27



— ecine anfingliche Gewissheit, iiber probate Losungskonzepte zu verfiigen,
einer produktiven Ungewissheit weicht.

—  eine Bereitschaft der SchiilerInnen zur verstindnisbereiten Begegnung mit
dem Fremden zunehmend geférdert wird.

2. Die Lehrbiicher der 1960er- und 1970er-Jahre:
Die Zeit der Beklemmungsdidaktik

Die Lehrbiicher der 1970er-Jahre zeichnen die Problematik in einigen
grundlegenden Aspekten in signifikanter Ubereinstimmung. Das Elend und
die Not in den Lindern der Dritten Welt und seine Ursachen werden in allen
Biichern in #hnlicher Weise angesprochen. Die SchulbuchautorInnen siedeln
die Ursachen der Probleme — allerdings mit unterschiedlicher Akzentuierung
—vorwiegend in den jeweiligen ,,Problemzonen® selbst an: Als primirer Faktor,
der die Not dieser Linder auslost, wird von den Lehrbiichern iibereinstimmend
die ,,Bevélkerungsexplosion®, also die ,sprunghafte Vermehrung der Weltbe-
volkerung®, hervorgerufen durch die Entwicklungslinder, angenommen. Die
Nahrungsmittelproduktion kénne damit nicht mehr Schritt halten, Hunger-
katastrophen seien die logische Folge (GfO 4: 328). Fiir die Zunahme der Be-
volkerung in der Dritten Welt, die als iiberaus bedrohlich fiir die iibrige Welt
geschildert wird, finden die Autorlnnen allerdings recht unterschiedliche Be-
griindungen: So sehen jene des einen Lehrwerkes in der Senkung der Todes-
rate ,auf Grund der wesentlichen Verbesserung der sanitiren Verhiltnisse vor
allem in den Entwicklungslindern® den eigentlich auslésenden Faktor (GfO 4:
328), andere wieder machen die Tatsache, dass ,eine hohe Kinderzahl die ein-
zige Garantie fiir eine Versorgung bei Krankheit und Alter (Geschichte und
Sozialkunde 8.Klasse AHS: 200) darstelle, dafiir hauptverantwortlich. Da es
vor allem religidse, soziale und psychologische Momente® (GfO 4: 331) sei-
en, die nach Meinung der Autorlnnen in vielen Lindern der Dritten Welt ein
Hemmnis fiir die notwendige Beschrinkung der Kinderzahl darstellten, wird
die Losung des Problems vom vorderhand fehlenden Willen und Problembe-
wusstsein der — nicht niher bezeichneten — ,,Menschen® abhiingig gemacht. So
erscheint es nach Darstellung der Schulbiicher der 1960er- und 1970er-Jahre
vor allem eine Sache des Wollens in den Lindern der Dritten Welt selbst zu
sein, ob das Problem gelost werden kann oder nicht: ,,Wenn sich die Mensch-
heit [!] nicht entschlieflen kann, ihr Wachstum entscheidend einzuschrinken®
seien ,,Hungersnot, Riickgang des Lebensstandards und soziale Spannungen®

die unausbleiblichen Folgen (GfO 4: 330).
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Lapidar die Erklirung in einem der Schulbiicher: ,,Weil die Bevélkerung
arm und unaufgeklirt ist, hat sie viele Kinder (ZVK 8: 186).

Die Ursache der Not wird generell vor allem in der Mentalitit der Men-
schen in der Dritten Welt geschen, wo es ,an den einfachsten Kenntnissen
iiber Bodenwirtschaft und Viehzucht, Hauswirtschaft, Hygiene, handwerkli-
chen und technischen Méglichkeiten, an verniinftiger Regelung der gesamten
Wirtschafts- und Lebensweise, an [...] durchdringender wirtschaftlicher Pla-
nung” fehle. ,Es fehlt an einer vorsorgenden Vorratswirtschaft, es fehlt ein an-
gemessenes Bildungsniveau...“ (GfO 4: 332)

»Schwer einzusehende Griinde“ wissen die AutorInnen da als fiir solches
Fehlverhalten ursichlich anzugeben, ,uralte religidse Grunderfahrungen® etwa,
die an ein ,schwer verstindliches, fremdes Bewusstsein® gebunden seien, von
»primitiven Tabu-Vorstellungen bis zu den tiefsinnigen, wiewohl grundver-
schiedenen Deutungen des Menschen und der Welt in den asiatischen Hoch-
religionen.“ (GfO 4: 333)

Neben den ,religgsen Vorstellungen und dumpfer Schicksalsgliubig-
keit“ erweise sich zudem die Unfihigkeit dieser Menschen ,intensiv zu arbei-
ten® als dem Fortschritt im Wege stehend, wobei die diagnostizierte Trigheit
wiederum darauf zuriickgehe, dass ,zuwenig zu essen® da sei. (GSk 81: 198)
»Gleichgiiltigkeit in politischen, sozialen und wirtschaftlichen Angelegenhei-
ten®, hervorgerufen durch Unwissenheit und Analphabetentum, diagnostiziert
ein Lehrbuch (ZVK 8: 186) und ein anderes — ansonsten sehr zuriickhaltend
mit Erklirungen und Urteilen — betont die ,iibereilte Freigabe durch die einsti-
gen Kolonialherren®, die ,,durch Stammesgegensitze ausgeldste” blutige innere
Kimpfe zur Folge gehabt hitten (GSk 4/75: 132).

Uberhaupt tendierten die Volker der riickstindigen Linder — nach Mei-
nung vieler Autorlnnen — zu bedenklich archaischen politischen Praktiken:
»lhre Politiker neigen zur Diktatur, ein dialogisches Verhiltnis zwischen Regie-
rung und Opposition ist ihnen nur selten geldufig, alte Stammesfehden wer-
den in neuem Gewande und mit modernsten Waffen ausgetragen (GSk 81:
200).

Begriffe wie ,gesellschaftliche Erstarrung® und ,feudale Sozialordnung®
einerseits und ,.gesteigerte[r] Nationalismus® andererseits werden mit grofier
Beildufigkeit verwendet, sodass sie den SchiilerInnen als fiir die Enewicklungs-
linder typisch erscheinen miissen. (ZVK 8: 184) , Auffillig ist ferner die Ten-
denz zu autoritiren Staatsformen (Entwicklungs- und Militdrdiktaturen), weil
die Vslker oft fiir die komplizierten Formen der Demokratie noch nicht reif

sind“ (ZVK 8: 186).
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Die Rolle der Industriestaaten wird zwar nicht ganz unkritisch, dafiir aber
recht undeutlich und in vielen Fillen verklausuliert geschildert. ,, Die Nachwir-
kungen des Kolonialismus* seien fiir die Lage der ,,unterentwickelten Linder”
mitverantwortlich, so die meisten Lehrbiicher, ohne diese Nachwirkungen den
SchiilerInnen niher zu erldutern (z. B: ZVK 8: 186).

Eine etwas diffuse Abhingigkeit der Entwicklungslinder von den Geldge-
berlindern wird durchwegs angesprochen, allenfalls noch die Zinsenpolitik der
reichen Linder kritisiert, welche die Sinnhaftigkeit der Hilfe gefdhrde (GSk 81:
200), ansonsten wird aber iiber die politischen und 6konomischen Kriftever-
hiltnisse und deren reale Konsequenzen ein schwer zu durchschauender Schlei-
er aus Worthiilsen gelegt. Welche konkreten Informationen sollen Jugendliche
Sitzen wie diesen entnehmen: ,Die einst herrschenden Michte und die Verei-
nigten Staaten kontrollieren [?] noch immer den gréfiten Teil der Bodenschitze
und der agrarischen Rohstoffe der ,Dritten Welt'“ — und wie sollen sie daraus
einen Bezug zur ,tiefer werdenden Kluft zwischen Arm und Reich in der Welt®
ableiten konnen? (ZVK 8:190)

Die Autorlnnen legen durchwegs wenig Wert auf klare Aussagen, wenn es
um die Politik der westlichen Staaten geht: Ein Lehrbuch informiert etwa dar-
iiber, dass die siidamerikanischen Staaten ,,unter starkem wirtschaftlichen und
politischen Druck der USA“ stiinden, fiihrt diese Andeutung aber ebenfalls
nicht niher aus. Die Information, dass alle Versuche in Kolumbien, Bolivi-
en und Chile ,eine Anderung der unbefriedigenden Lage herbeizufithren ge-
scheitert seien, wird auf diese Weise von den SchiilerInnen kaum mit konkreter
US-Politik in Verbindung gebracht werden (GSk 4/75: 132).

Welche Ziele sich die Entwicklungshilfe der Industriestaaten konkret set-
zen sollte, dariiber wissen die meisten Autorlnnen nur andeutungsweise zu
berichten: Es gelte — so der allgemeine Tenor — den Lebensstandard der Ent-
wicklungslinder im Laufe der Zeit dem der Industrielinder anzugleichen, eine
Forderung, die durchwegs mit unbeschwertem Optimismus erhoben wird.

Einige signifikante Kriterien kennzeichnen die Darstellung in den Lehr-
werken dieser Generation: Die in den Fiinfziger- und Sechzigerjahren von ei-
ner breiten Offentlichkeit geteilte Sorge um den aufler Kontrolle zu geraten
scheinenden und rasant ansteigenden Bevélkerungszuwachs und die dadurch
mdgliche Bedrohung des Weltfriedens findet ihre Entsprechung im Schulbuch.
Das Menetekel vom Auseinanderklaffen der Zahl der Erdbevolkerung und der
im besten Fall méglichen Produktion von Nahrungsmitteln wird in einer fiir
junge Menschen iiberaus beklemmenden Weise an die Wand geworfen. Diese
Gefahr, die sich in fataler — aber meist nur angedeuteter — Weise auch auf die
Lebensverhiltnisse in den Industrielindern auszuwirken drohe, ist der unaus-
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gesprochene, aber nichts desto weniger deutlich in den Vordergrund tretende
Grund fiir die ausfiihrliche Behandlung des Themas.

Die geringe landwirtschaftliche Produktivitit und die fehlende Industria-
lisierung, sie sind wieder — man ahnt es schon — primir auf die mentale Riick-
stindigkeit der dort lebenden Menschen zuriickzufiihren. Die ,,Bevélkerungs-
explosion® selbst geht, glaubt man dem Zynismus der Schulbuchautorlnnen,
auf den in diesen Landern zu konstatierenden Bildungsmangel und — allerdings
nicht in jedem Schulbuch — auf die Verbesserung der hygienischen Bedingun-
gen und die erweiterte medizinische Versorgung der Menschen in der Dritten
Welt zuriick.

Als wesentliches Hindernis stiinde einer Verbesserung der Situation die
politische Unreife der Entwicklungslinder entgegen, die notorisch zu Dikta-
turen neigten, deren politische und militdrische Machtentfaltung den gréfiten
Teil der geleisteten Wirtschaftshilfe verschlinge. Die von den Industriestaaten
geleistete Wirtschaftshilfe wird in aller Regel positiv beurteilt, allenfalls ihre
Quantitit als ungeniigend gesehen. Die politische Einflussnahme der Super-
michte beurteilen die Autorlnnen jeweils nur im Falle der UdSSR eindeu-
tig negativ, die Einflussnahme der USA wird, wenn iiberhaupt angesprochen,
deutlich verharmlost und verbal verschliisselt.

3. Die Lehrbiicher von 1985 bis 2000:
Der Durchbruch der Betroffenheitsdidaktik

Die Schulbiicher der zweiten hier untersuchten Generation, die zwischen
1985 und 2000 an &sterreichischen Schulen in Gebrauch gewesen ist, widmen
der Problematik ,,Entwicklungslinder — so das Signalwort in allen diesbeziig-
lichen Kapiteln — einen ungleich groleren Raum. Die Probleme der Dritten
Welt werden nun vornehmlich anhand ausgewihlter Staaten, in der Regel sol-
cher, denen deutlich zu Tage tretende Misswirtschaft nachgesagt werden kann,
vorgestellt.

Obligat ist dabei die Strukturierung der Darstellung: Das Elend in der
Dritten Welt wird zumeist (exemplarisch) in einem ersten Schritt anschaulich
geschildert, dann die Ursachen der Probleme genannt und zuletzt die Entwick-
lungshilfe der Industrienationen gewiirdigt, in den meisten Fillen durchaus
nicht ohne kritische Anmerkungen.

Die SchulbuchautorInnen setzen nun vor allem anderen auf die Erzeu-
gung von emotionaler Betroffenheit, ein Prinzip, das der Geschichtsunterricht
der Siebzigerjahre prinzipiell als Voraussetzung von Lernprozessen anzusehen
geneigt war.®
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Durch ausfiihrliche Darlegung von Krankheiten und Seuchen samt deren
fatalen Auswirkungen auf die Menschen — zumal auf die Kinder — der Drit-
ten Welt, durch Vergleiche etwa des Kalorienverbrauches und der Lebenser-
wartung von Menschen der Industriestaaten und der Dritten Welt wird in
Wort und insbesondere im Bild auf emotionale Anrithrung abgestelle. (WdW
3:291)

Die Zeichnung von Uberbevolkerung und Hunger wird in einer nahezu
apokalyptischen Dimension weitergefiihrt, die den SchiilerInnen als die grofite
Bedrohung des Weltfriedens erscheinen muss (GSk 4/92: 111).

Unterentwicklung stellt sich im Schulbuch nun im Wesentlichen — und
dieser Aspekt wird neu eingefiihre — als das Resultat globaler weltwirtschaftli-
cher Zusammenhinge dar, die durch die mentalen Defizite, die mangelnde Bil-
dung und die als gegeben angenommene politische Unreife der Menschen in
den betroffenen Staaten der Dritten Welt ebenso verstirkt wird wie durch die
Nachwirkungen der Entkolonisation.

»In den Sog der Weltwirtschaft mit ihren Produktionsmethoden und
Konsumgewohnheiten® seien die Entwicklungslinder in den letzten Jahrzehn-
ten geraten, lassen da Autorlnnen die SchiilerInnen wissen und fiigen hinzu,
dass dadurch ihr ,selbstgentigsames Wirtschaftsgefiige aus dem Gleichgewicht
geraten® sei, was durch die Bevolkerungsexplosion noch Verstirkung erfahren
habe (WdW 3: 293).

Welche konkreten Informationen die SchiilerInnen solchen Andeutungen
entnehmen sollten, ist dabei ebenso fraglich wie die Kompetenz der Schiiler-
Innen, Begriffe wie ,Produktionsmethoden®, , Konsumgewohnheiten® und
»selbstgeniigsames Wirtschaftsgefiige® inhaltlich aufzufiillen.

Ubereinstimmend betrachten nun die SchulbuchautorInnen das Gefille
zwischen den Preisen der aus den Lindern der Dritten Welt exportierten land-
wirtschaftlichen, handwerklichen sowie den im Bergbau gewonnenen Produk-
ten und den Preisen der Industriewaren als einen der Hauptgriinde fiir die Pro-
bleme (WdW 3: 293). Uber die Ursachen dieses Gefilles wissen die Lehrbiicher
allerdings wenig zu berichten.

Die Ertrige fiir die Rohstoffproduzenten wiirden jedenfalls immer gerin-
ger ausfallen, die Gewinne aus dem Verkauf industrieller Fertigprodukte aber
steigen, was zur Folge habe, dass der Abstand im Lebensstandard zwischen rei-
chen Industrielindern und armen Entwicklungslindern stindig grofler werde
(SpZ 4: 103; GSk 4/92: 109).

Es ist eines der ins Auge fallendsten Kennzeichen der Darstellung, dass
nicht die Analyse der politischen Bedingungen wirtschaftlicher Abhingigkeit
im Vordergrund der Darstellung steht, sondern die Klage von der Abwesenheit
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der Moral. Die Bedingungen, Grundsitze und Gesetze der kapitalistisch orga-
nisierten Wirtschaft bleiben regelmifiig aufler Betracht; den Menschen, Un-
ternechmern und Staaten werden durch keine Konkurrenz- und Profitzwinge
eingeengte Handlungs- und Entscheidungsfreiheiten eingerdumt. Wenn — wie
in den Schulbiichern dieser Zeit nicht verschwiegen — etwa multinationale
Konzerne nach héchsten Gewinnen trachten und zu diesem Zwecke die billi-
gen Arbeitskrifte der Menschen in der Dritten Welt nutzen: Den SchiilerInnen
musste dies auf Grund der Lektiire ihrer Schulbiicher als rein ethisches und da-
her leicht auszugleichendes Defizit erscheinen.

Die Verantwortung der Kolonialmichte fiir die schreckliche wirtschaftli-
che, soziale und politische Situation ihrer ehemaligen Kolonien wird jetzt stir-
ker an der ,riicksichtslosen Grenzziehung festgemacht, die auf ,Stammes-
grenzen®, Wirtschaftsbezichungen und Religionen keine Riicksicht genommen
hitte. Wieder muss den SchiilerInnen solches als unbegreifliches Versiumnis
erscheinen, wird doch die Komplexitit dessen, was die Autorlnnen ,Wirt-
schaftsbeziehungen und ,Religionen nennen (was unter ,Stammesgren-
zen® zu verstehen ist, bleibt iiberhaupt ritselhaft!) keinem Schiiler und keiner
Schiilerin durch den Text verstindlich gemacht. Nur durch derart simplifizier-
te Darstellung kann dann eine Arbeitsaufgabe so formuliert werden: , Erliutert
Folgen der Entkolonialisierung fiir Afrika“ (GSkPb 8: 98).

Wie in der vorhergehenden Generation der Schulbiicher werden auch jetzt
die von den Autorlnnen iibereinstimmend als gegeben angenommenen men-
talen Defizite und der Mangel an Bildung als fiir das Elend mitverantwortlich
betont, wobei allenfalls eine groflere Vorsicht der AutorInnen merkbar ist, sich
nicht dem Vorwurf auszusetzen, Vorurteilen anzuhingen. Die diagnostizierte
mentale Unreife der Menschen wird daher jetzt in ursichlichen Zusammen-
hang mit ihrer Not, hervorgerufen durch jahrhundertelange Kolonialherr-
schaft, gebracht. Ein wirtschaftlicher Aufschwung sei allerdings schon durch
den Umstand erschwert, dass die Menschen dort mit einer entsprechenden
Aufklirung ,das noch stirkere Eindringen westlicher Gesellschaftsstrukcuren®
verbinden (WdW 3: 294).

Um den SchiilerInnen solch beklagenswerte mentale Defizite zu veran-
schaulichen, bemiihen die AutorenInnen von ,,Spuren der Zeit* ein ebenso be-
redtes wie fiktives Beispiel:

»Auf die Einstellung kommt es an!

In der siidafrikanischen Transkei versuchte ein afrikanischer Agrarfach-
mann einem grofen Bauern bessere Anbaumethoden beizubringen. Er setzte
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moderne Ackergerite ein, verwendete besseres Saatgut und diingte die Felder.
Eine Rekordernte wurde eingebracht. Dann verlief§ der Agrarfachmann den
Bauern. Er hoffte, dieser werde fortfahren, wie er es ihm gezeigt hatte. Doch
bei seiner Riickkehr sah er, dass die Frauen wieder wie ehedem den Boden be-
arbeiteten. Vorwurfsvoll fragte der Berater: “Wozu denn, glaubst du, habe ich
dir gezeigt, wie man eine gute Ernte zustande bringt?” Der Bauer meinte: “Wo-
zu brauche ich eine gute Ernte? Die letzte war so ergiebig, dass meine Vorrite
fiir einige Jahre ausreichen.

Von der sprachlichen Andeutung der Inferioritit des afrikanischen Bau-
ern einmal abgesehen — wem etwas ,,beizubringen® ist, der ldsst in der Regel
Verstocktheit und Resistenz gegeniiber Vernunft und Fortschritt erkennen —,
die dazu gehérigen Arbeitsfragen beseitigen allen Zweifel, welche Einsichten
osterreichische SchiilerInnen gewinnen sollen: ,,Welche Einstellung zeigt dieser
Bauer? Worin unterscheidet sie sich von der Einstellung eines Bauern in Euro-
pa? Was, meinst du, ist leichter zu dndern, die Arbeitsmethode oder die Ein-
stellung?“ (Spuren der Zeit 4: 104)

Der ,katastrophale Bildungsmangel® wird von den meisten Autorlnnen
als Hauptursache der Riickstindigkeit bezeichnet und der Mangel an qualifi-
zierten Facharbeitern, Technikern und Ingenieuren fiir die ausbleibende Mo-
dernisierung der Landwirtschaft und den fehlenden Aufbau einer Industrie
verantwortlich gemacht.

Dahingehend informierte SchiilerInnen kénnten allerdings durch den
Blick in ein anderes Schulbuch verunsichert werden, wo eben dieser Aufbau
von Industrieanlagen (Stahlwerke und Erdélraffinerien) in manchen Entwick-
lungslindern als verfehlt kritisiert wird, kimen doch deren Ertrige ohnehin
nur den reichen Lindern zugute (EuH 4: 121).

Da erweist es sich fiir SchiilerInnen als hilfreich, dass den Schulbuchau-
torInnen verbiirgtes Wissen um die eigentlichen Bediirfnisse der Menschen
in den armen Lindern zur Verfiigung steht und sie diese Kenntnisse auch in
Lerninhalte verwandeln:

»Die Dritte Welt weif§ heute, dass die Entwicklung Europas kein Vorbild
fiir sie sein kann. Die geschichtlichen Voraussetzungen fiir die Industrialisie-
rung sind in Europa einfach anders gewesen.“ Solch verniinftige Selbstgeniig-
samkeit wird ausdriicklich gelobt, ganz besonders aber jene Regierungen, die
»langsam zur Einsicht kommen, dass die Deckung der Grundbediirfnisse ihrer
Staatsbiirger mit einfacher Technologie leichter erreichbar ist“ (Gm 4: 160).

Mit grofler Gewissheit meinen die meisten AutorInnen auch noch in den
spiten Achtzigerjahren die politische Unreife der Linder der Dritten Welt fest-
stellen und betonen zu miissen (die Parameter etwa zur Messung der politi-
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schen Reife der Industriestaaten bleiben unerdrtert), wobei dies vor allem fiir
Afrika gilt, wo ,,die Bindung der Menschen an ihren Staat gering® sei. Stattdes-
sen sei fiir die Afrikaner die Stammeszugehdrigkeit wichtiger, was wiederum
dazu fiihre, dass Stammesfehden immer wieder ,den ganzen Staat“ in einen
blutigen Biirgerkrieg stiirzten. ,Die Gefingnisse sind iiberfiillt, Mord ist nichts
Auflergewthnliches, ganze Gebiete werden verwiistet, die Zahl der Fliichtlinge
geht in die Millionen® (SpZ 4: 102).

Diese stindigen generalisierenden Hinweise auf die ,politische Unreife®
der Linder in der Dritten Welt wiegen schwer, miissen diese doch im Ver-
stindnis der Jugendlichen die Sinnhaftigkeit jedweder Zusammenarbeit dieser
Staaten und Regionen mit den Industriestaaten in Frage stellen. Schon die Tat-
sache, dass die 120 Linder der dritten Welt keine einheitliche politische Kraft
(?) bildeten, sondern in ,monarchistisch-feudale Staaten, kommunistische
Einheitsparteiensysteme, rechtsorientierte Militirdiktaturen und pseudode-
mokratische Staaten® zerfielen, legen ihnen die SchulbuchautorInnen zur Last,
ganz zu schweigen von den stets ausfiihrlich geschilderten ,,Stammeskdmpfen®
(EdW 3/88: 120). ,Fehlplanungen, Korruption, Verschleuderung von Volks-
einkommen fiir Prestigeprojekte und die Aufblihung des Staatsapparates kenn-
zeichnen in sehr vielen schwarzafrikanischen Staaten die Situation zum Teil bis
heute“ (GW 2: 103). Die Schilderung von afrikanischen Herrschern, die ihr
Volk ausbeuteten (Mobutu), und der Grausamkeit von Stammeskriegen, ge-
fithrt wegen des Herrschaftsanspruchs der Regierenden und verbunden mit
»hohen Riistungsausgaben® (GSk 4/92: 101) miissen jedem Jugendlichen den
Sinn westlicher Hilfe vollends fragwiirdig erscheinen lassen.

Einige AutorInnen wissen auch von bedenklichen politischen Unzuling-
lichkeiten in Lateinamerika zu berichten, wo der niedrige Bildungsstand der
Bevélkerung dafiir verantwortlich sei, dass ,,das System des Caudillo“ (!) so ver-
breitet sei — ein ,,System", das wegen seiner undemokratischen Struktur eben-
falls der Achtung der Autorlnnen verfille (GW 2: 106).

Die Folgen solch politischer Reifemingel: ,,Die ungeheure Verschuldung
der Dritten Welt ist etwa zu einem Dirittel auf den Import von Industriegiitern
zuriickzufiihren, zu zwei Drittel aber auf den Waffenimport!® (SpZ 4: 103)

Der Blick, den AutorIlnnen auf andere — fremde — Kulturen und Reli-
gionen zu werfen pflegen, ist ganz iiberwiegend von einem westlich-europi-
isch geprigten Selbstverstindnis gekennzeichnet: Anlisslich der Schilderung
der Geschichte der Islamischen Republik Iran nach 1979 informiert eines der
Schulbiicher die Schiilerlnnen nicht nur iiber Ereignisse und Sachverhalte:
»Der duflerst reaktionire Geist wird aus der folgenden Anleitung der religis-
sen Fiihrer erhellt: Mddchen und Frauen miissen Kopftiicher tragen. Midchen
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und Frauen miissen zusitzlich zum Rock lange Hosen tragen...“ (EdW 3/88:
108). Auf diese Weise werden die SchiilerInnen angehalten, die Urteile der Au-
torInnen gleich mit zu iibernehmen. Weitere acht dhnlich ,reaktionire” Vor-
schriften komplettieren noch das Schreckensszenario.

Eine auffillige Tendenz ist allen Schulbiichern dieser Generation gemein:
Wihrend die Rolle der USA ganz besonders in Lateinamerika oft nur ange-
deutet, jedenfalls aber verharmlost oder gar verschwiegen wird, wird jene der
UdSSR betont und ausdriicklich verurteilt.

Ganz unerwihnt kann die Politik der USA in Mittel- und Siidamerika
auch im Schulbuch nicht bleiben, zumeist begniigen sich die AutorInnen aber
mit Andeutungen: ,Starke politische und wirtschaftliche Interessen® seitens
der Vereinigten Staaten werden da vermerkt und allenfalls bekrittelt, dass die
USA betreffs Lateinamerikas ,an wesentlichen Anderungen nicht interessiert”
sei (GSk 4/92: 107).

Konkret werden die Interventionspolitik der USA und ihre Folgen fiir die
davon betroffenen Linder aber kaum angesprochen. Als Allende in Chile ,,0h-
ne Riicksichten auf auslindische Interessen® Reformen durchsetzen will, ,,st6f3t
er auf den Widerstand der Besitzenden und zahlreicher US-Firmen“ und ein
»von den USA gestiitzter Militdrputsch® bedeutet ,,das Ende der jungen De-
mokratie® (GSk 4/92: 107). Auch die ,rechtsgerichteten Gruppen® in Nicara-
gua wiirden von den USA unterstiitzt (GSk 4/92: 107). Nicht eine fehlerhaf-
te oder krass einseitige Darstellung der Rolle der USA ist dabei das Problem,
sondern die verharmlosende Diktion: ,Auch haben die Vereinigten Staaten bis
in die Gegenwart versucht, ihre Vorherrschaft in diesem Raum, den sie gleich-
sam als ihren Hinterhof betrachten, zu sichern. [...] Einige Male entschlossen
sich die Vereinigten Staaten auch, militdrisch einzugreifen. So stiirzten sie 1989
durch den Einsatz von Truppen den Regierungschef von Panama, der sich am
Rauschgifthandel beteiligt hatte® (SpZ 4: 99).

Die amerikanische Rolle wird so verbal heruntergespielt oder gerechtfer-
tigt, die der UdSSR im Gegensatz dazu ausfiihrlich kritisiert: ,,Die Sowjetunion
hat mehrfach versucht, die uniibersehbaren sozialen Missstinde fiir ihr Ziel zu
nutzen, auf dem amerikanischen Kontinent Fuf§ zu fassen. Kuba und Nicara-
gua wurden auf diese Weise zu internationalen Krisenherden® (SpZ 4: 99).

Eine fettgedruckte Kapiteliiberschrift verkiindet in einem Lehrbuch:
»Falsch verstandene Entwicklungspolitik: Kommunistische Staaten schaffen
sich Einflussbereiche in der Dritten Welt.“ Dabei wird deutlich auf vorhandene
Ressentiments der Jugendlichen gegeniiber den kommunistischen Staaten, zu-
mal der UdSSR, gesetzt und auf allzu dichte Information verzichtet. Nachdem
die SchiilerInnen in knappen drei Zeilen iiber die Wirtschaftshilfe der UdSSR
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an Vietnam erfahren haben, wird die Arbeitsaufgabe gestellt: ,Vergleicht diese
Art der Entwicklungshilfe mit eurer Vorstellung von Hilfe fiir die Entwicklung
des Landes!” (GSk 4/92: 104)

Nach ganzen vier Zeilen iiber das durch die ,Hilfe der Ostblocklinder
verursachte (!!) Elend in Mosambik folgt die Aufgabenstellung an die Schii-
lerInnen: ,Bewertet falsch verstandene Entwicklungshilfe! (GSk 4/92: 104-
105) Was die Autorlnnen als richtig verstandene Wirtschaftshilfe betrachten,
wird durch die abschlieffende Aufgabe im selben thematischen Kontext deut-
lich, werden da die SchiilerInnen doch aufgefordert, Berichte zu sammeln iiber
Schwester Emmanuelle, ,,die Vertraute der Miillmenschen von Kairo®, und
iiber Mutter Theresa, ,die Mutter der Slumbewohner von Kalkutta“ (GSk 4/
92: 105).

Wie schon in der ersten Generation der Schulbiicher schwanken die Lehr-
biicher zwischen Lob fiir den Internationalen Wihrungsfonds, die EWG und
die OECD, fiir die sonstigen nationalen Verbinde, die konfessionellen Ge-
meinschaften und privaten Institutionen wegen ihrer ,grofiziigigen Mafinah-
men zur Hilfe an Entwicklungslinder®, die geeignet seien, ,die Not in den
Entwicklungslindern zu lindern® (WdW3: 294), und leiser Kritik an den bis-
her getroffenen Mafinahmen: ,Vor allem sollen die Menschen in den Ent-
wicklungslindern mehr und mehr zur Eigeninitiative in der Verbesserung der
Lebensverhiltnisse gebracht werden (WdW 3: 295). Das ,Forcieren der In-
dustrien in den Entwicklungslindern hitte nicht entscheidend zur Besserung
der Lebensverhiltnisse® beigetragen, so der Tenor in nahezu allen Lehrbiichern.
Man neige daher in jiingster Zeit zur Férderung alteingesessener Landwirt-
schaft und zum Ausbau des Genossenschaftswesens und zur Hebung des Bil-
dungsstandes. ,,Hilfe zur Selbsthilfe“ wolle erreichen, dass sich die Erndhrungs-
basis aus eigener Kraft verbreitere (WdW 3: 296).

Entwicklungshilfe wirke ,,wie der sprichwértliche Tropfen auf den heiffen
Stein“ und auch nach drei Jahrzehnten Entwicklungshilfe hitte sich nichts zum
Besseren gewandelt (SpZ 4: 103). Ein Ausweg aus dem Dilemma wird meist
nur undeutlich skizziert, Kontroversen iiber den richtigen Weg nirgends an-
gedeutet: Wenn sich — so eines der Lehrbiicher — die reichen Linder ,zu einer
gemeinsamen, selbstlosen Entwicklungspolitik zusammenfinden® wiirden und
wenn bewirkt werde, dass sich die armen Linder auf lange Sicht selbst helfen
kénnten (SpZ 4: 103), dann sei das Ziel erreicht. ,,Gerechtere Verteilung der
Giiter dieser Erde ist notwendig®, urgieren die Autorlnnen eines anderen (GSk
4/92: 101). Freilich, solch diffuser Sprachgebrauch vermeidet eine konkrete Er-
orterung der Probleme — denn was im ersten Fall unter ,selbstloser Entwick-
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lungspolitik® im Detail zu verstehen ist, bleibt genau so undeutlich wie die
Konzepte, die einer ,gerechteren Verteilung® zugrunde gelegt werden.

Die Diskussion um die Frage, wie effektive Hilfe zu leisten sei; die Kon-
troversen, die um die ,richtige Art , Wirtschaftshilfe” zu geben, ausgetragen
werden — sie finden sich in den Schulbiichern dieser Zeit in keiner Weise abge-
bildet. Die Problematik wird in ,Richtig/Falsch-Kategorien® verpackt und die
Losung als Frage des guten Willens gesehen:

»Lange Zeit machten UN-Organisationen und westliche Industrielinder
eine falsch verstandene Entwicklungspolitik. Sie wollten vorwiegend das wirt-
schaftliche Gefille zwischen den Industrie- und den Entwicklungslindern ver-
ringern. Die nur auf Wirtschaftswachstum aufbauende ,Entwicklungspolitik’
scheiterte. Bei vielen ,Entwicklungsprojekten’ stand das Wohl des Geberlan-
des zu sehr im Mittelpunkt. Die Entwicklungslinder wurden oft als giinstige
Rohstofflieferanten und willkommene Absatzmirkte gesehen. Die Verbesse-
rung der eigenen schwierigen wirtschaftlichen Situation auf Kosten des Ent-
wicklungslandes darf nicht als ,Entwicklungshilfe’ verstanden werden!“ (GSk
4/92: 104)

Der Imperativ des Schulbuches wird der komplexen Problematik effektiver
Hilfe natiirlich in keiner Weise gerecht. Gedacht wird vornehmlich in quan-
titativen Kategorien: Die Entwicklungshilfe Osterreichs wird von fast allen
Schulbiichern als (zu) gering bezeichnet (z.B.: OuWG: 185).

Die Vermeidung einer Diskussion iiber mogliche zukiinftige Perspektiven
effektiver Hilfe fiir die Linder der Dritten Welt und die vollige Abstinenz bei
der Darstellung unterschiedlicher Konzepte und Wege ist das augenfilligste
Desiderat der angesprochenen Schulbuchgeneration.

Die von den jeweiligen Autorlnnen befiirworteten Wege zu einer wirk-
samen Hilfe stellen sich als durchaus unterschiedlich heraus — sei es, dass das
Heil ,.in der Abkehr von der Monokultur und der wertgerechten Bezahlung der
Rohstoffe und anderer Produkte® gesehen wird (GSk 4/92: 111), sei es, dass
Entwicklungshilfe ,,vor allem [als] ein Problem der Verteilung der Giiter de-
klariert wird (OuWG: 183).

Zusammenfassend: Der in den Lehrbiichern der spiten Achtziger- und
Neunzigerjahre bevorzugte exemplarische Zugang zur Verdeutlichung der Pro-
bleme bedient sich einer ,Betroffenheitsdidaktik®, deren signifikante Begleiter-
scheinung das Ersetzen des analytischen Verfahrens durch moralische Appelle
darstellt. Auffillig ist die stirkere Beriicksichtigung der globalen Verflechtung
und die Abhingigkeit der Linder der Dritten Welt von den Industriestaaten
einerseits und von den ehemaligen Kolonialmichten andererseits, wobei die

Struketur dieser Abhingigkeit recht undeutlich bleibt und allenfalls am Beispiel
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des Preisgefilles zwischen Rohstoffen und Fertigwaren erklirt wird. Das Ver-
halten der reichen Linder wird durchwegs mit moralischen Kriterien beurteilt,
wirtschaftliches Handeln wird quasi frei von Zwingen kapitalistischer Produk-
tionsbedingungen gesehen, sodass das Agieren der Industriemichte einzig und
allein an ethischen Kriterien gemessen werden kann.

Allerdings ist einzurdumen, dass diesem moralisch-ethischen Appellieren
in der Zeit ein durchaus positiver Effekt nicht abzusprechen sein wird: Eine
Mobilisierung des Interesses der jungen Generation an der Problematik und
die Schaffung eines breiter verankerten Bewusstseins von einer Mitverantwor-
tung fiir das Schicksal der Menschen in den unterentwickelten Regionen diirfte
dadurch nicht ganz verfehlt worden sein.

Die Darstellung fremder Kulturen geht allerdings weiterhin von europi-
isch-westlichen Standards aus, die jeweils konstatierte Ferne der Entwicklungs-
linder von solcher Norm gilt als Hindernis fiir Fortschritt und Wirtschafts-
wachstum. Entwicklungshilfe wird vorwiegend quantitativ beurteilt, dort wo
qualitativ kritisiert wird, bleiben Argumentation und Alternativen blass. Die
Vorschlige zur Innovation reduzieren sich auf das Anmahnen von mehr Ver-
teilungsgerechtheit und/oder nach verstirkter Hilfe zur Selbsthilfe, die aller-
dings nicht niher erklirt zu werden pflegt und sich auf den Bildungssektor zu
beschrinken scheint.

4. Politische Bildung ohne Politikdidaktik:
Die Lehrbiicher der Gegenwart

Seit kurzer Zeit sind neue Voraussetzungen fiir den Geschichtsunterricht
an den 8sterreichischen Pflicht- und allgemeinbildenden hsheren Schulen ge-
schaffen worden:

Seit dem Jahr 2000 sind fiir die gymnasiale Unterstufe und die Haupt-
schulen und ab dem Schuljahr 2004/05 fiir die Oberstufe der AHS neue
Lehrpline in Kraft. (hetp://www.bmbwk.gv.at/schulen/unterricht/Ip/abs/
Lehrplaene_ AHS 1539.xml)

Durch die mittels dieser Neukonzeption angestoflenen Innovationen bei
Inhalten und Methoden und die Verlagerung der Schwerpunkte in den Bil-
dungszielen, die durch die neue Gegenstandsbezeichnung ,,Geschichte und Po-
litische Bildung" fiir die 7. und 8. Klasse der AHS zum Ausdruck kommt, wird
dem Geschichtsunterricht heute das expressis verbis iiberantwortet, was schon
seit den Siebzigerjahren indirekt von ihm erwartet worden war: Aus histori-
scher Dimension die Orientierungsfihigkeit der SchiilerInnen im politischen,
sozialen und kulturellen Umfeld ihrer Gegenwart zu entwickeln.
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Wenn die SchiilerInnen der Unterstufe zum , Erkliren gegenwirtiger wirt-
schaftlicher, gesellschaftlicher, politischer und kultureller Phinomene aus der
historischen Entwicklung® angeregt und zu einer ,,multiperspektivischen Be-
trachtungsweise als Bestandteil eines kritischen politischen Bewusstseins® befi-
higt werden sollen, dann liegt es auf der Hand, dass derart explizit formulierte
Bildungsziele ihren didaktisch-methodischen Niederschlag auch in der Dar-
stellung von Einzelthemen in den Schulbiichern finden miissen. Der Lehrplan
fordert zudem in Ubereinstimmung mit den Prinzipien der Politikdidaktik
(Wehling 1992: 129-134): ,,Durch den Unterricht sollen die Schiilerinnen und
Schiiler befihigt werden, die sozialen, kulturellen, wirtschaftlichen und politi-
schen Strukturen und Abldufe kritisch zu analysieren...“ und er verpflichtet die
LehrerInnen das, ,was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, [...] auch im
Unterricht kontrovers darzustellen. “ Unterschiedliche Standpunkte, verschie-
dene Optionen und Alternativen seien sichtbar zu machen und zu erdreern.

Das Thema findet sich laut Lehrplan im Lehrstoff fiir die 4. Klassen un-
ter ,,Die Auflésung der Kolonialreiche und das Ende der europdischen Hege-
monie; Nord-Siid-Konflikee®; im Lehrplan fiir die 7. Klasse AHS wird die Be-
handlung der Themen ,Soziale, 6kologische, politische, wirtschaftliche und
kulturelle Ungleichheiten und die Entwicklung von nachhaltigen Losungsstra-
tegien (Befreiungs- und Unabhingigkeitsbewegungen als Reaktion auf Kolo-
nialismus und Imperialismus; Nord-Siid-Konflikt; Entwicklungshilfepolitik;
etc.) eingefordert.

Die Bezeichnung ,,Entwicklungslinder” oder ,,Dritte Welt“ wird in den
neuen Lehrplinen vermieden. Diese Vorsicht gegeniiber problematischer Be-
grifflichkeit ist in Entsprechung dazu auch in manchen Lehrbiichern spiir-
bar, ,Durch die Vergangenheit zur Gegenwart 4“ bezeichnet etwa den Begriff
3. Welt® ausdriicklich als obsolet, weil zu stark vereinfachend formuliert (S.
120).

»Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ein globales Geschichtsverstindnis
entwickeln, das von regionalen Beziigen bis zur weltumspannenden Dimensi-
on reicht. Ein solches Geschichtsverstindnis bildet auch die Basis fiir das Ver-
stindnis gegeniiber unterschiedlichen kulturellen Werten und die wertschit-
zende Beziehung zu anderen gegenwirtigen Kulturen. Der Uberwindung von
Vorurteilen, Rassismen und Stereotypen ist dabei besondere Beachtung zu
schenken. Akzeptanz und gegenseitige Achtung fordert die Identititsbildung,
die fiir die Entwicklung eines europiischen Selbstverstindnisses der Schiilerin-
nen und Schiiler notwendig ist.“ Diese Vorgaben durch den Lehrplan lassen
einige der bisher anzutreffenden Formulierungen im Autorentext als undenk-
bar und die bisher dominierende Selbstgewissheit der Texte, die auf jedes Pro-
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blem probate Losungen zu geben sich nicht scheute, als didaktisch inkompe-
tent erscheinen.

Die fiir diese Untersuchung relevanten Themen erfahren in den neuen
Schulbiichern rein quantitativ keine Aufwertung. Ein Umstand, der allerdings
nicht primir den Autorlnnen angelastet werden kann: Neue, in den Schulbii-
chern zu beriicksichtigende Inhalte wie die Auflésung des Ostblocks, die Krie-
ge in Afghanistan, am Balkan und im Irak und das Phinomen des Terrorismus
beanspruchen neuen Raum und die durch den Lehrplan auf Inhalte der poli-
tischen Bildung verschobenen Schwerpunkte machen Raffungen der histori-
schen Stoffanteile unumginglich.

Das Thema verliert in den Schulbiichern — sicher nicht in jedem Fall zu
seinem Nachteil — die kapitelartige Konsistenz und taucht in mehreren Ab-
schnitten der Lehrwerke in verschiedenen thematischen Kontexten auf: Bei
»Konflikten und Konfliktlgsungen® etwa ebenso wie unter ,Globalisierung
und Wirtschaftlicher Wandel®.

Der Begriff ,Nord-Siid-Konflike“ wird inhaltlich allerdings alles andere als
einheitlich interpretiert, in einem der Biicher finden sich darunter die Unter-
kapitel Vietnam, China, Indigene Vélker, Siidafrika, Biirgerkriege in Afrika,
Nahostkonflikt, Golfkrieg, Afghanistan und 11. September, ohne dass das Pro-
blem der armen Linder separat angesprochen wiirde (Gl: 102-119).

Die Autorentexte in den verschiedenen Lehrwerken — und das ist doch
iiberraschend — greifen iiberwiegend auf Altbekanntes zuriick. Textpassagen
der vorherigen Schulbuchgeneration finden sich unverindert wieder, manch
Formulierung wurde — dem Lehrplan wie dem Zeitgeist gleichermaflen ent-
sprechend — leicht modifiziert iibernommen. Die in den Lehrplinen nun we-
niger stringent formulierten inhaltlichen Vorgaben erméglichen eine breitere
Streuung der thematischen Gewichtung. Bei der Schilderung der Ursachen der
Probleme bleibt zunichst der Schwerpunkt auf der bisher bevorzugten Argu-
mentation: ,Zerstérte Wirtschaft, Korruption und wirtschaftliche Abhingig-
keit sind nur einige [der Ursachen]; verschirft wird die Lage durch ein giganti-
sches Bevolkerungswachstum: Die ohnehin knappe Nahrung muss fiir immer
mehr Menschen reichen. Diirrekatastrophen sorgen zusitzlich fiir Hungers-
néte” (EuH 4: 81). ,Bildungsmangel“ und die ,,Anfilligkeit fiir diktatorische
und korrupte Regierungen® werden weiterhin als die Hauptverantwortlichen
fiir die Probleme der Entwicklungsregionen genannt.

In einigen Texten tauchen aber doch neue Aspekte auf: Die Machg, die grofie
internationale Handelsketten iiber die Produzenten in den armen Lindern aus-
iibten, und die zu einer von den Autorlnnen als ungerecht niedrig bezeichneten
Entlohnung fiihre, wird da ebenso angesprochen (ZB 4: 108-109) wie die Kin-
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derarbeit in der Dritten Welt, deren Zunahme auf eben diese von westlichen Un-
ternehmen gezahlten Niedriglohne zuriickgefiihrt wird (DVG 8: 122).

Zumindest ein Schulbuch unterzieht die Rolle des Internationalen Wih-
rungsfonds, der von den Industriestaaten beherrscht werde, einer kritischen
Betrachtung. Freilich, auch dabei treten moralische und ethische Normen zu-
ungunsten analytischer Systemkritik in den Vordergrund.

Ganz iiberwiegend werden die Ursachen weiterhin in Versiumnissen und
Fehlhaltungen der Entscheidungstriger in den armen Lindern selbst gesehen:
Den SchiilerInnen muss es in der Tat unbegreiflich erscheinen, warum diese
Linder weiterhin versuchen, von der Landwirtschaft zu leben, wissen doch die
SchulbuchautorInnen allesamt davon zu berichten, dass dies — weil man dazu
so viele Arbeitskrifte brauche und das einen Teufelskreis der Bevilkerungsex-
plosion in Gang setze — nicht eben verniinftig zu nennen sei. Und damit hin-
ge — so erfahren es die SchiilerInnen zumindest aus einem der Biicher — auf
irgendeine, nicht niher erklirte Weise ein weiteres Problem zusammen: 95%
der Aids-Kranken lebten in der 3. Welt (EuH 4: 81).

Nach dem Abzug der Kolonialmichte hitten viele Staaten den Aufbau der
Wirtschaft ,,versiumt®. Stattdessen hitten sie weiter ,,billige Rohstoffe fiir den
reichen Norden® produziert. Daher seien die Linder hochverschuldet. Und als
ob diese Unvernunft nicht schon schlimm genug wire: ,In vielen Lindern sind
bis zu zwei Drittel aller Schulden auf den Ankauf von Waffen zuriickzufiithren
(EuH 4: 81). Ein einziges Buch geht auf den Sachverhalt ein, dass ,der iiber-
wiegende Teil der Millionen hungernden und unterernihrten Menschen in Af-
rika, Asien und Lateinamerika zu arm ist, um die (vorhandenen) Lebensmittel
in ausreichender Menge kaufen zu kénnen“ (GKS: 245). Um an Investitionen
zum Aufbau einer Industrie iiberhaupt denken zu kénnen, miissten sich daher
viele Linder immer stirker verschulden.

Mitschuld an diesen Kalamititen wird wieder der Kolonialherrschaft zuge-
wiesen, die das schwere Erbe der willkiirlichen Grenzziehung hinterlassen hit-
te, die den ,urspriinglichen Stammesgrenzen nicht entsprachen® (Gl 4: 109).
»-Man bedenke, dass beispielsweise allein in Nigeria Vilker mit 248 verschie-
denen Sprachen und Dialekten zusammenleben® (EuH 4: 80). Die Tatsache
der Sprachenvielfalt wird in diesem Fall auf recht suggestive Art negativ kon-
notiert, ein Verfahren, das im Kontext europiischer oder nordamerikanischer
Geschichte in den Schulbuchtexten nicht festzustellen ist.

Etwas deutlicher, aber weiterhin in stark verharmlosender Weise angespro-
chen wird jetzt die Rolle der USA, etwa wenn darauf Bezug genommen wird,
dass Lateinamerika — der ,,Hinterhof der USA®“ — von den US-Amerikanern
wirtschaftlich ausgebeutet wurde (das Perfeke fiir diese Aussage ist in den Bii-
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chern obligat). Immer wieder hitten die US-Amerikaner Regierungen unter-
stiitzt, die den politischen Einfluss und die wirtschaftlichen Interessen der USA
in ihrem Land akzeptierten, darunter Militirregierungen und Diktaturen. Aber
etleichtert werden SchiilerInnen konstatieren, dass alles zu einem guten Ende
gefunden habe, denn heute seien die meisten dieser Linder Demokratien (ZB
4: 106). Zwar komme es vor, dass ,michtige Clans oder Diktatoren, die mit
Hilfe bestechlicher Beamter das Land ausbeuten® an der Regierung seien und
von ,einer auslindischen Macht“ gestiitzt wiirden: Aber nihere Informationen
iiber die Stiitzen solcher Gesellschaft zu geben, erachtet kein Schulbuch fiir
notwendig, allenfalls sind es ,westliche Linder®, die als Stiitzen von Diktatur
und Vetternwirtwirtschaft genannt werden (EuH 4: 81).

Hiufig wird Ursache mit Wirkung verwechselt, etwa dann, wenn die Ar-
mut auf ,das starke Bevélkerungswachstum in den armen Lindern, fehlende
Bildungs- und Arbeitsméglichkeiten, unzureichende medizinische Versorgung
(in anderen Biichern wird im Gegenteil die Verbesserung der medizinischen
Versorgung fiir die Uberbevolkerung verantwortlich gemacht!) zuriickgefiihrt
wird und Hungersnéte, Seuchen, Arbeitslosigkeit, Gewalt und Massenelend als
daraus erwachsende Folgen bezeichnet werden (ZB 4: 81).

In Maflen differenzierter argumentiert nur ein Lehrbuch, ,Durch die Ver-
gangenheit zur Gegenwart®, das das Nord-Siid-Problem und das Problem der
Armut in der Ausgabe fiir die Unterstufe in den Kontext der ,,Globalisierung®
stellt. Die Armut der einfachen ArbeiterInnen in den Entwicklungslindern
wird auf die schlechte Bezahlung durch die groflen internationalen Unterneh-
men zuriickgefiihrt, denen sie ausgeliefert seien; und der Band fiir die Oberstu-
fe mahnt ein Denken ein, ,das auch Riicksichtnahme auf kulturelle Eigenhei-
ten unterentwickelter Regionen und Linder implizieren sollte®, ein Denken,
das sich bisher kaum durchgesetzt habe (S. 126). Auch die bisher in allen Bii-
chern vertretene Auffassung von der Unfihigkeit der Vélker der Dritten Welt,
selbst eine Wende zum Besseren einzuleiten, wird hier — aber eben nur hier —
korrigiert: Westliche Beobachter wiirden die Fihigkeit asiatischer und afrikani-
scher Gesellschaften, ihre Situation aus eigener Kraft zu dndern, unterschitzen.
Um dieses Argument zu stiitzen, werden die schon heute zu verzeichnenden
Verbesserungen der Situation in den Entwicklungslindern herausgestellt, et-
wa beziiglich der Siuglingssterblichkeit, der Lebenserwartung, der Alphabeti-
sierung und der Kaufkraft. Die Komplexitit dessen, was in den Schulbiichern
zumeist einfach als ,,Abhiingigkeit” bezeichnet wird, wird hier zumindest ange-
deutet: ,,Schwankungen auf den Rohstoffmirkten treffen die Volkswirtschaften
dieser Linder, die meist einseitig auf bestimmte Exportprodukte (z.B. Kakao,
Kaffee oder Zuckerrohr) ausgerichtet sind, besonders stark. Fehlende Expor-
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terlose fiithren zu Kapitalmangel, wodurch die Einfuhr dringend benétigter Le-
bensmittel erschwert wird“ (S 127). Internationale Konzerne beteiligten sich an
der Ausbeutung der Ressourcen — die Abholzung des Regenwaldes wird als Bei-
spiel angefiihrt — und entzégen diesen Lindern so die Lebensgrundlage. Aber:
Diese Informationen finden sich nur in einem der Schulbiicher, gleichsam als
Ausnahme von der Regel.

Wie ist nun — folgt man den Empfehlungen der Schulbiicher — Abhilfe
mdglich und was kénnen die reichen Linder und jede/r Einzelne dazu beitra-
gen? Findet sich die dariiber gefiihrte Diskussion, die verschiedenen aufgezeig-
ten Wege und vertretenen Losungsansitze im Schulbuch wieder?

In einigen Biichern wird der Begriff , Entwicklungszusammenarbeit® ein-
gefiihrt und auf die in der Offentlichkeit gefiihrte Diskussion iiber die effek-
tivste Hilfe zumindest verwiesen. Dass die Spenden und Finanzhilfen, wie sie
bisher geleistet wurden, nicht unumstritten seien, weil sie die Menschen ab-
hingig machten und ihre grundsitzlichen Probleme nicht 16sten, darauf ver-
weisen die Autorlnnen zwar in der Regel; die Notwendigkeit, es den Menschen
zu ermdglichen, ,sich aus eigener Kraft und lingerfristig zu helfen®, apostro-
phieren sie aber allenfalls, erdrtern die dazu geeigneten Wege aber kaum. (ZB
4:109).

Uberhaupt sind konkretere Hinweise darauf, wie Hilfe zur Selbsthilfe ge-
staltet werden kénnte, ebenso spirlich wie Anregungen, auf welche Weise Ju-
gendliche durch eigenes Handeln zur Verbesserung der Lage der Menschen in
den armen Regionen — wenn auch vielleicht nur symbolisch — beitragen kon-
nen. Wenn iiberhaupt, dann wird empfohlen, in den ,,Weltliden® einzukaufen
oder Produkte mit dem , TransFair-Siegel“ (sic!) zu bevorzugen (ZB 4: 109)
oder sich wenigstens durch Kochen von exotischen Gerichten und Héren von
Musik aus fernen Lindern mit den Kulturen dieser Linder vertraut zu machen
(DVG 8: 159). Ein ansatzweises Bemiihen, zu einem verstindnisbereiterem
Umgang mit dem Fremden beizutragen, ist den meisten der neuesten Biicher
nicht abzusprechen.

Zwar wird der Entwicklungsbegriff nun nicht mehr in ginzlich naiver
Weise verwendet, aber weder werden (nihere) Informationen iiber das Prin-
zip der ,anhaltenden Entwicklung® — wie es der neue Lehrplan einfordert — in
den vorliegenden Geschichtslehrbiichern gegeben noch wird auf den breit ge-
fithrten Diskurs dariiber eingegangen. Die Darstellung der Entwicklungshilfe
respektive der ,,Entwicklungszusammenarbeit® folgt auch heute noch fast aus-
schliefflich einem rigiden ,Richtig/Falsch-Schema®, sowohl was das Agieren
der 3.Welt-Linder als auch was die MafSnahmen der Industriestaaten betrifft.
Unterschiedliche Konzepte fiir eine wirksame Hilfe werden kaum genannt,
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miteinander verglichen oder zur Diskussion gestellt. Eine , produktive Unge-
wissheit®, wie eingangs von den neuen Schulbiichern erwartet, meinen Schul-
buchautorInnen immer noch nicht verantworten zu kénnen.

Die Losung der Probleme der ,,Entwicklungslinder® kénnen Schiilerlnnen
auf diese Weise ebenso wenig als wichtige Herausforderung der Zukunft be-
greifen, wie sie die Notwendigkeit des Diskurses um die , richtige“ Hilfe durch
Entwicklungszusammenarbeit verstehen werden. Dass die politisch-skonomi-
schen Auseinandersetzungen um die Prinzipien einer ,anhaltenden Entwick-
lung“ keine Erwihnung in den Geschichtsbiichern finden, dass die Diskussi-
on der Frage, ob die heute armen Linder an die dem Westen entsprechenden
Quantititen industrieller Massenproduktion herangefiihrt werden sollen oder
ob ein Umdenken in den Industriestaaten zielfithrender sei, keinen Widerhall
bei den Autorlnnen findet, hitte man vor einiger Zeit vielleicht noch mit dem
Hinweis auf die Tatsache, dass der Gegenstand der Geschichte eben ausschlief3-
lich die Rekonstruktion der Vergangenheit sei, begegnen kénnen. Durch die
Einbindung der politischen Bildung in das Unterrichtsfach Geschichte und vor
allem durch die fachdidaktisch begriindete Fokussierung auf die historische Di-
mension von Problemen der Gegenwart und Zukunft sollten solche argumen-
tatorischen Fluchtwege heute nicht mehr offen stehen.

Die anfangs ausgesprochene Erwartung, dass die Behandlung dessen, was
in Schulbiichern stets als ,,Probleme der Dritten Welt“ bezeichnet wird, in dem
iiberblickten Zeitraum eine deutliche qualitative Verinderung erfahren habe,
kann nur mit grofiter Einschrinkung bestitigt werden. Die Kontinuitit alt-
hergebrachter Darstellung ist bei weitem auffilliger als die Adaption der Texte
an den Stand der gegenwirtigen Diskussion um die Optionen einer effektiven
Entwicklungszusammenarbeit. Die Frage der Ursachen wird weiterhin in einer
Weise beantwortet, die nicht auf eine hdhere Bereitschaft zur Akzeptanz ande-
rer, ,fremder” Kulturtraditionen abzielt, sondern immer noch geeignet ist, den
Abstand zur Produktionsweise der Industriestaaten und zu den westlichen Le-
bens- und Konsumgewohnheiten als signifikantes Zeichen von Riickstindig-
keit zu interpretieren.

Die Praxis des Geschichtsunterrichts war wihrend des gesamten 19. Jahrhunderts
im Wesentlichen gekenn-zeichnet vom Auswendiglernen und liickenlosen Wie-
dergeben fertiger Geschichtsbilder, dem allerdings von innovativen Pidagogen
das durch die Aufklirung als geistig ,,miindige“ T4tigkeit des Edukanden hoch
eingeschitzte ,Risonnieren” — allerdings mit wenig Erfolg — entgegengesetzt wur-
de. Die Folge war die Herausbildung einer reproduzierenden Lerntitigkeit der
Schiiler im Geschichtsunterricht, eine Tradition, die — was Osterreich betrifft

— weit ins 20. Jahrhundert hinein Bestand hatte. (Krammer 2003)
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Geschichtsunterricht wird in den gegenwirtig in Kraft befindlichen Lehrplinen
der Hauptschulen und der gymnasialen Unterstufe ausdriicklich ,,als Begegnung
mit der Vergangenheit des eigenen und anderer Kulturkreise® konzipiert, die zu
»Verstindnis und Toleranz dem Anderen gegeniiber in der Gegenwart“ fithren
soll. Die ,,Geschichte Europas und der Welt“ steht neben 8sterreichischer Ge-
schichte im Mittelpunkt, das ,,Gewinnen einer differenzierten Betrachtungsweise
durch Begegnungen mit dem rdumlich und zeitlich Anderen® wird als Ziel defi-
niert.

Die Sichtweisen auf die Vergangenheit verindern sich mit den Interessen der
Menschen. Die Perspektive des Historismus, der politische Staaten- und Ereig-
nisgeschichte in das Zentrum seiner Forschung und Darstellung riickte, wurde in
den 1970er-Jahren durch sozialwissenschaftliche Sichtweisen erginzt oder ersetzt,
welche die Geschichte des Alltags, der Kultur und der Mentalititen ebenso in
den Blick nahm wie die Geschichte der Frauen bzw. der Geschlechter.

Da diese Diktion die Schulbiicher prigt, wird sie hier {ibernommen, wenngleich
ihre Problemhaftigkeit und ideologische Grundierung das eigentlich verbieten.
Die drei zeitlichen Querschnitte werden aus folgender Uberlegung gezogen: Die
Schulbiicher sind bis 1985 mangels einschneidender Anderungen der Lehrpline
und wegen der verzdgerten Ausstrahlung der Modifikationen in Pidagogik und
Didaktik der friihen 1970er-Jahre auf die Praxis des Unterrichts und der verwen-
deten Medien in sich relativ konsistent. Sie sind Zeugnisse des Geschichtsunter-
richts, wie er vor den Anstéf8en, die mit dem Schlagwort 1968 in Verbindung
stehen, erteilt worden ist. Dies sollte sich in der zweiten Hilfte der 1980er-Jahre
indern, wo nach entsprechender Anderung der Lehr-pline und dem zeitlich ver-
zogerten Eindringen neuer Ideen und Sichtweisen verinderte Bedingungen her-
gestellt waren. Die dritte Zisur stellt das Jahr 2000 dar, in dem neue Lehrpline
grofiere Innova-tionen im Geschichtsunterricht angestofSen haben (Einfiihrung
der ,Politischen Bildung“ in der gymnasialen Oberstufe) und somit einschnei-
dende Anderungen in Struktur und Inhalten des Lehrplanes fiir die Hauptschu-
len und die gymnasiale Unterstufe vorgenommen wurden.

Die Annahme, Lernprozesse erst durch vorhergehende Verschirfung des Betrof-
fenheitsgrades der Kinder und Jugendlichen in Gang setzen oder sie beschleuni-
gen und intensivieren zu kénnen, riumt nun den Schilderungen des Elends und
der Not der Dritten Welt in den Schulbiichern breiten Raum ein. Bei bloflen
Feststellungen, dass in den unterentwickelten Lindern ,,die wirtschaftliche Situa-
tion unbefriedigend, krisenhaft und manchmal katastrophal® sei (WdW 3: 291),
wird es nun in aller Regel nicht mehr belassen.
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Analysierte Schulbiicher

BidW = Krawarik, Hans/Fiedler, Kurt (Hg., 1985): Blick in die Weltgeschichte. Band
2 fiir den III. Jg. HAK. Wien.

MiW 2 = Absenger, Albert G. u.a. (Hg., 1990): Der Mensch im Wandel der Zeiten 2
— neu. Wien.

DVG 8 = Cechovsky u.a. (Hg., 2003): Durch die Vergangenheit zur Gegenwart 8.
Linz

EuH 4 = Huber, Gerhard u.a. (Hg., 1998): Einst und heute. 4. Wien.

EdW 3/99 = Ebner, Anton u.a. (Hg., 1999): Epochen der Weltgeschichte 3. Wien.

EdW 3/88 = Hasenmayer, Herbert u.a. (Hg., 1988): Epochen der Weltgeschichte 3.
Wien.
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GfO 4 = Ebner, Anton/Majdan, Harald (Hg., 1975): Geschichte fiir die Oberstufe 4.
Wien.

GIF 2 = Absenger, Albert G./Pfeifer, Herbert (Hg., 1991): Geschichte fiir Fachschu-
len 2. Wien.

Gk 4 = Arbeitsgemeinschaft Geschichte und Sozialkunde (Hg., o. J.): Geschichte
kompake 4. Klasse. 0.0.

GKS = Fuhry, Edgar/Hochrainer, Ernst/Sitte, Christian (Hg., 2001): Geschichte. Kul-
tur und Gesellschaft 1848 bis zur Gegenwart. Wien.

Gl 4 = Hammerschmid, Helmut u.a. (Hg., 2002): Geschichte live 4. Linz.

Gm 4 = Schimper, Arnold u.a (Hg., 1989): Geschichte miterlebt. 4. Klasse. Wien.

GSk 4/75 = Rettinger, Leopold (Hg., 1975): Geschichte und Sozialkunde 4. Fiir die
4. Klasse. Wien.

GSk 4/92 = Tscherne u.a. (Hg., 1992): Geschichte und Sozialkunde. 4. Klasse. Wien.

GSk 81 = Gobhart, Franz/Chvoika, Erwin (Hg., 1981): Geschichte und Sozialkunde.
Vom Ersten Weltkrieg bis zur Gegenwart. Wien.

GSkPb 8 = Aigner, Manfred/Bachl, Irmgard (Hg., 1990): Geschichte, Sozialkunde,
DPolitische Bildung. 8. Schulstufe. Linz.

GW 2 = Aspernig, Walter u.a. (Hg., 0.].): Gestaltete Welt 2. Wien.

OWG = Ebner, Anton u.a. (Hg., 1989): Osterreich und das Weltgeschehen. Zeitge-
schichte. Wien.

SpZ 4 = Tscherne/Krampl (Hg., 0.J.): Spuren der Zeit 4. Wien.

SpdZ 8 = Schréckenfuchs/Lobner (Hg., 1992): Spuren der Zeit 8. Wien.

St 4 = Stationen 4. Lehr- und Arbeitsbuch fiir die 8. Klassen der allgemeinbildenden
hoheren Schulen. Wien 1992.

WdW 3 = Ebner, Anton/Majdan, Harald (Hg., 1981): Weg der Wirtschaft 3. Wien.

WG20 = Bohunovsky, Irmgard u.a. (Hg., 1979): Weltgeschichte im 20. Jahrhundert.
Wien.

WWW = Schausberger, Norbert u.a. (Hg., 1988): Wie? Woher? Warum? Geschichte
und Sozialkunde 4. Klasse. Wien.

ZB 4 = Rettinger, Leopold/Weissensteiner (Hg., 1998): Zeitbilder 4. Wien.

ZB 8 = Gébhart, Franz/Chvoika, Erwin (Hg., 1984): Zeitbilder 8. Wien.

ZVK 8 = Berger, Franz/Schausberger, Norbert (Hg., 1972): Zeiten, Vélker und Kul-
turen. 8. Klasse. Wien.

ZZ 111 = Riefl, Werner u.a. (Hg., 1992): Zeitzeichen. Band III. V. Jg. HAK. Linz.

ZZV = Franzmair, Heinz u.a. (Hg., 1998): Zeitzeichen. Wirtschafts- und Sozialge-
schichte. V. HAK. Linz.
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Abstracts

Der Aufsatz untersucht dsterreichische Geschichtslehrbiicher. Die leitende
Fragestellung bezieht sich auf die Darstellung der Probleme der armen Linder
(»Dritte Welt“-Linder) in inhaltlicher und didaktischer Hinsicht. Gefragt wird
insbesondere nach der Schilderung der Ursachen von Armut und den Positio-
nen zur ,richtigen Hilfe® durch die Industrieldnder.

Um Verinderungen bezichungsweise Kontinuititen sichtbar zu machen,
werden drei Generationen der Schulbiicher seit den Sechzigerjahren analysiert.
Das Interesse gilt u.a. der Frage, ob die Schulbuchtexte den Wandel von einer
cher karitativen Konzeption von Entwicklungshilfe hin zu partnerschaftlicher
Entwicklungszusammenarbeit widerspiegeln, ob der dariiber gefiihrte Diskurs
im Schulbuch Eingang findet. Zudem wird untersucht, inwieweit den Schiiler-
Innen eine eigenstindige Urteilsbildung erméoglicht wird.

The essay analyses Austrian history-textbooks. The leading question is re-
lated to the description of the problems of the poor countries (Third-world-
countries), regarding didactic and textual viewpoints. In detail a look is taken
on the description of the reasons for poverty and the attitude to what is called
“right aid” of the industrial nations.

To make clear changes as well as continuities, three generations of school-
books (since the 1960s) are analyzed. Attention is paid to the question if
schoolbooks in Austria are reflecting the transformation of a rather caritative
“development aid” to “development cooperation” among equal partners and if
the discussion of this problem is accepted into the textbooks. Another subject
of the essay is the question if the students are allowed to form an individual
judgement.

Reinhard Krammer
Rudolfskai 42, 5020 Salzburg
Tel. +43 662 8044 4751
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JuLia Lossavu

»Ich war sehr stolz darauf, mein Land meinen
Mitschiilern zu zeigen®

Interkulturelle Paradoxien im Schulunterricht

1. Einleitung

»Leitkultur versus ,Multikultur®, ,Integration® versus ,Parallelgesell-
schaft® — die gesellschaftliche Diskussion iiber den Umgang mit dem kulturell
Fremden macht vor den Klassenzimmern nicht halt. Angesichts der damit ver-
bundenen ebenso komplexen wie umstrittenen Fragen plidieren viele Schulbii-
cher dafiir, anderen Kulturen gegeniiber aufgeschlossen zu sein und das Zusam-
menleben zwischen den Kulturen zu férdern. Die SchiilerInnen sollen lernen,
kulturelle Grenzen zu iiberwinden; das kulturell Fremde als Bereicherung zu
betrachten und schitzen zu lernen. Damit folgen diese Biicher dem Paradigma
der Interkulturellen Pidagogik, die sich, als Nachfolgerin der sog. Auslinderpi-
dagogik der 1970er Jahre, auch als eine Form der Antirassismusarbeit versteht:
»oie [die Interkulturelle Pidagogik] verfolgt die Ziele, die Kinder zu Toleranz
und Weltoffenheit zu erziehen und reiht sich ein in eine verinderte Wahrneh-
mung der Einwanderungsgesellschaft seit Ende der [19]80er Jahre ein, in der
,Multikulti’ [...] zum politisch Korrekten avanciert ist. Kein Schul- oder Kin-
dergartenfest mehr ohne Friihlingsrolichen und Folklore, die Herkunfiskultu-
ren der Einwanderer werden seither bewusst wahrgenommen und aufgewertet,
eine bunte Welt des Kulturenmix ist aus der Grauzone des Gastarbeiterdiskur-
ses an die Oberfliche gespiilt worden.“ (Kabis 2002: 3)

Zwar sind die Intentionen der Interkulturellen Pidagogik durchaus wohl-
wollend. Es kann aber argumentiert werden, dass sie oftmals das genaue Ge-
genteil dessen zur Folge haben, was eigentlich erreicht werden soll. So ist denn
auch im Zitat von Veronika Kabis der grundlegende Widerspruch der Inter-
kulturellen Pidagogik schon angedeutet: Einerseits soll Verstindnis fiir andere
Kulturen vermittelt werden, soll kultureller Ausgleich an die Stelle kultureller
Konflikte treten. Andererseits trigt die Interkulturelle Pidagogik die Vorstel-
lung kultureller Unterschiede, wenn auch als Positivum, schon in sich und
muss daher ausschlielend bzw. ,,befremdend” wirken.
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Der vorliegende Beitrag méchte diesen Widerspruch an einem konkre-
ten Beispiel nachvollzichen. Zu diesem Zweck werden zwei Doppelseiten
aus ,grenzenlos analysiert, einem (willkiirlich ausgewihlten) Schulbuch fiir
den Geographieunterricht der Jahrgangsstufe 7 an baden-wiirttembergischen
Hauptschulen. Das Ziel dieser Analyse besteht freilich nicht darin, die wohl-
meinende Intention der Seiten in Abrede zu stellen. Es geht vielmehr darum,
den blinden Fleck der Interkulturellen Pidagogik aufzuzeigen und damit die
Diskrepanz zwischen gut gemeinter, integrativer Absicht und letztlich gegen-
teiliger, nimlich ausschlieender Wirkung zu erkliren.

Nun beschrinkt sich das Denken in kulturellen Differenzen und damit
die Vorstellung, es gebe eine Kluft zwischen uns und den Angehérigen frem-
der Kulturen, nicht auf den Schulunterricht. Das Wissen um kulturelle Diffe-
renz hat hegemonialen Status: Es wandert von gesellschaftlicher Institution zu
gesellschaftlicher Institution und seine Wirkungsmacht lisst sich vom Klassen-
zimmer bis zum Kanzleramt nachzeichnen (Lossau 2004). Gegeniiber dieser
Allgegenwart kann eingewendet werden, dass die gingigen Bilder des Frem-
den ihre Giiltigkeit nicht aus einer vorgingigen Wirklichkeit beziehen kénnen
(auch wenn dies als Letztbegriindung immer wieder postuliert wird). Sie stel-
len vielmehr Wirklichkeitsbeschreibungen dar, deren Plausibilitit nichts an ih-
rem selbsttragenden Charakeer dndert (zur konstruktivistischen Grundhaltung
dieses Beitrags vgl. Lossau 2002). Anders ausgedriicke: Das Wissen iiber das
kulturell Fremde muss erst hergestellt und eingeiibt werden — und das Klassen-
zimmer ist nur einer von vielen Orten, an denen sich die entsprechenden Ob-
jektivierungen vollziehen.

Vor diesem Hintergrund fiihrt der Beitrag, aufbauend auf der Analyse
der Beispielseiten aus ,grenzenlos, in die Problematik der Weltbeschreibung
durch Verortung ein. In Anlehnung an das Gedankengebiude des Postkolonia-
lismus wird aufgezeigt, wie imaginative Geographien der Inklusion und Ex-
klusion vom Klassenzimmer bis zum Kanzleramt auf den unterschiedlichsten
gesellschaftlichen Ebenen (re-)produziert werden. Da sich der Beitrag nicht auf
die Kritik gingiger Reprisentationen beschrinken méchte, soll abschlieflend
gezeigt werden, wie eine alternative Thematisierung des Fremden im Schulun-
terricht aussehen kénnte.

2. Reprisentationen des kulturell Fremden im Schulbuch ,,grenzenlos®

Im Gegensatz zu anderen Schulbiichern findet sich in ,,grenzenlos® kein
eigenes Kapitel fiir interkulturelles Miteinander bzw. die Thematik des kultu-
rell Fremden. Die fiir die Analyse relevanten beiden Doppelseiten 82/83 und
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84/85 finden sich vielmehr unter der Uberschrift ,Mittelmeerraum® (ande-
re Uberschriften des regional gegliederten Buches sind etwa ,,Unser Nachbar
Frankreich®, ,Nordeuropa“ oder ,,Britische Inseln®). Auf der Doppelseite 82/
83 stellen ,Mitschiiler [...] ihre Heimat vor®. Der einleitende Text beginnt mit
den Worten: ,,Wenn ihr etwas iiber die Mittelmeerlinder erfahren wollt — war-
um fragt ihr nicht eure Mitschiiler? Es gibt kaum eine Hauptschulklasse, in der
nicht Schiiler aus diesen Lindern stammen®. (Miihlberger u.a. 2000: 82)

Dariiber hinaus findet sich ein ,,Partnerinterview” mit ,,Samira“, deren
Familie ,,aus Bosnien kommt®, sowie je ein Selbstportrit von ,Natascha®, die
von ihrer ,Heimat in Serbien® berichtet, und von ,Vito®, dessen Familie aus
LSizilien kommt®.

Die Seiten 84 und 85 hingegen sind iiberschrieben mit: ,Der Mittelmeer-
raum. Schiiler férdern das Zusammenleben® (siche Abbildung 1). Wihrend
der dokumentarisch gehaltene Text auf Seite 84 von einem Schiileraustausch
zwischen einer deutschen Hauptschule (Méssingen) und einem tiirkischen
Gymnasium (Eregli) berichtet, kommen auf Seite 85 zwei Kinder zu Wort,
die an diesem Austausch beteiligt waren. Dabei handelt es sich zum einen um
»Liileya“, eine ,tiirkische Mitschiilerin®, die Folgendes berichtet: , Ich war sehr
stolz darauf, mein Land meinen Mitschiilern zu zeigen, und es hat auch sehr
viel Spafl gemacht, dies mit meiner Klasse zu tun. Ich musste zwischen den
Schiilern viel dolmetschen. Ich als Tiirkin war sehr stolz darauf, meinen Mit-
schiilern das Land zeigen zu diirfen. Eigentlich hatte ich keine Sorge, auf3er der,
wie freundlich wohl die Schiiler in der Tiirkei gegeniiber meinen deutschen
Freunden sein wiirden. Die Fahrt in die Tiirkei mit meiner Klasse werde ich nie
vergessen (Ziileya, tiirkische Mitschiilerin)“. (Miihlberger u.a.: 2000)

Das zweite Textelement auf Seite 85 ist iiberschrieben mit ,,Wie wir bei
den tiirkischen Gastfamilien gewohnt haben®; unterschrieben ist es mit: ,,Si-
bylle, Klassensprecherin®. Das kleine Textelement rechts unten beinhaltet drei
Arbeitsvorschlige fiir die potentiellen LeserInnen des Buches.

Das grofle Foto auf Seite 84 trigt den Titel ,,Zu Besuch in Eregli®, der es
in direkten Bezug zum Inhalt der Textelemente stellt. Es gibt allerdings keinen
eindeutigen Hinweis darauf, dass das Bild auch tatsichlich wihrend des be-
schriebenen Austauschs aufgenommen wurde. Dies gilt auch fiir die Fotos auf
Seite 85: Wihrend das obere Bild ein kleines Midchen zeigt, das einen Mann
und eine Frau mit Kopftuch umarmt, sind auf dem unteren, rechten Bild zwei
lachende Midchen zu sehen, von denen eines ein Kopftuch trigt und eines
nicht. Die Karte auf Seite 84 schliefllich klirt die SchiilerInnen tiber die ,La-
ge von Eregli“ auf.
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»Der Mittelmeerraum. Schiiler fordern das
Sch war sehr stolz darauf, mein Land meinen Mitschiilern zu zeigen

1te

Die Doppelsei

Zusammenleben aus dem Schulbuch ,,grenzenlos® (Schroedel Verlag)

Abbildung 1



Der relativ hohe Anteil von Fotos und Textkisten legt nahe, dass dem
Buch kein geschlossenes, sondern ein offenes, handlungsorientiertes didakti-
sches Konzept zugrunde liegt. Die Texte auf der rechten Seite sind beide aus
Kinderperspektive geschrieben, wovon man sich ,,wohl hohere Nachvollzieh-
barkeit und emotionale Anteilnahme“ (Kunz 2000: 239) verspricht.

Zwar méchten die beiden Doppelseiten Weltoffenheit und Aufgeschlos-
senheit gegeniiber anderen Kulturen vermitteln. Dies zeigt das Beispiel des
Schiileraustauschs zwischen Méssingen und Eregli (S. 84/85) ebenso wie die
Aufforderung, voneinander zu lernen (S. 82/83). Trotz (oder gerade wegen) des
wohlwollenden Gestus kann die Darstellung aber in verschiedener Hinsicht
kritisiert werden (fiir eine Kritik der Darstellung von Fremdheit im Schulbuch
vgl. auch Hohne/Kunz/Radtke 1999; Kunz 2000; Héhne 2003). Zunichst ist
festzuhalten, dass die Art und Weise, in der die Kinder beschrieben, portritiert
und angesprochen werden, von einer gewissen Machtasymmetrie zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund gekennzeichnet ist. Dieses Un-
gleichverhilenis ldsst sich anhand der Frage nachzeichnen, welche Subjektpo-
sitionierungen in den Texten vorgenommen werden: Fiir wen sind die Texte
geschrieben; wer duflert sich wie und an welcher Stelle; an wen richten sich die
Arbeitsvorschlige? Zwar mégen etwa die Selbstportrits von ,Natascha® und
»Vito“ oder auch ,Ziileyas“ Bericht zunichst nahe legen, die auslindischen
SchiilerInnen seien die eigentlichen Subjekte. Auf einen zweiten Blick wird je-
doch deutlich, dass sich das Buch in erster Linie an seine deutschen LeserInnen
richtet. So heifdt es im einleitenden Satz auf Seite 82: ,Wenn ihr etwas iiber
die Mittelmeerlinder erfahren wollt — warum fragt ihr nicht einfach eure Mit-
schiiler? ,Thr“, das sind die deutschen; ,,eure Mitschiiler”, das sind die auslin-
dischen, fremden SchiilerInnen. Auch anderswo im Text werden Kinder aus
dem Mittelmeerraum als ,,Mitschiiler bezeichnet; deutsche Kinder dagegen
— ebenso wie die Gesamtheit von deutschen und nicht-deutschen SchiilerInnen
— mehrheitlich als ,,Schiiler”. Die These von einer Asymmetrie zwischen ,,uns®
und ,den anderen® wird auch durch den Umstand gestiitzt, dass es ein Mid-
chen mit einem in Deutschland verbreiteten Vornamen, ,,Sibylle®, ist, die als
»Klassensprecherin dariiber berichten darf, ,wie wir bei den tiirkischen Gast-
familien gewohnt haben® (Hervorhebung JL).

So verbirgt sich hinter dem vermeintichen Subjektstatus von ,Natascha®,
»Vito“ und , Ziileya“ letztlich eine Objektivierung, durch die die Kinder aus dem
Mittelmeerraum zu Lernobjekten werden. Sie werden als eine Bereicherung re-
prisentiert, an denen die deutschen SchiilerInnen ihre Wissbegierde stillen und
Werte wie Akzeptanz und Toleranz iiben sollen. Diese objektivierende ,,Besonde-
rung” (Kunz 2000) geht so weit, dass die nicht-deutschen Kinder zu Reprisen-
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tanten ,,ihrer Kultur gemacht werden: ,, Wenn ihr etwas tiber die Mittelmeerldn-
der erfahren wollt — warum fragt ihr nicht einfach eure Mitschiiler? Als ob das so
einfach wire: Ein Kind aus dem Mittelmeerraum zu sein, bedeutet einfacherwei-
se gar nichts, und schon gar nicht bedeutet es, Auskunft iiber die Mittelmeerldn-
der geben zu kénnen. Nur wer die in der Darstellung impliziten Fremdheitsvor-
stellungen bereits gelernt hat und automatisch nachvollzieht, wundert sich hier
nicht — und macht die Kinder zu ExpertInnen fiir etwas, woriiber sie moglicher-
weise nichts wissen (vgl. Kunz 2000; Kabis 2002).

Zudem diirfte es kein Zufall sein, dass der dokumentierte Schiileraus-
tausch nicht mit einer spanischen, griechischen oder italienischen, sondern
mit einer tiirkischen Schule durchgefiihrt wurde. Das Problem dieser Auswahl
liegt nicht darin, dass das Beispiel schlecht gewihlt wire: Die Tiirkei liegt am
Mittelmeer und mit Sicherheit sind viele der nicht-deutschen Kinder in ba-
den-wiirttembergischen Hauptschulen tiirkischer Herkunft. Das Problem liegt
vielmehr darin, dass das Beispiel gewissermafien zu gut gewihlt ist: Nicht nur,
aber auch in der Schulbuchliteratur ist die Tiirkei zum Inbegriff des Fremden
avanciert (vgl. Geiger 1997; Hohne/Kunz/Radtke 1999; Kunz 2000). Doch
die Tiirkei ist nicht von sich aus fremd. Thre Reprisentation als fremd setzt
vielmehr ein bestimmtes Vorwissen voraus, das mittels verschiedener Verein-
deutigungsstrategien immer wieder verfestigt werden muss (vgl. Hohne 2003).
Zu diesen Strategien gehort beispielsweise der Verweis auf das Kopftuch, wie
er sich auch auf den Fotos der Doppelseite 84/85 findet. Hier wie anderswo
fungiert das Kopftuch als ,geschlechtsspezifisch, semantisch iiberdeterminier-
tes Zeichen, das an gegenwirtige Diskurse um ,Islam’” und ,Verschleierung’ bzw.
ein historisch weitreichendes orientalistisches Wissen [...] ankniipfen kann®
(Hohne 2003: 407-408; vgl. auch Akashe-Bshme 1993; zum Begriff des Ori-
entalismus vgl. Said 1979).

Nicht nur die Religionszugehsrigkeit dient als (vermeintlich) eindeutiger
Beleg fiir Fremdheit; auch der Verweis auf historisch-epochale Andersartigkeit
(im Sinne von vormoderner Riickstindigkeit) ist eine gingige Strategie der
»Befremdung®. Die beiden Seiten in ,grenzenlos bilden hier keine Ausnah-
me. So heifdt es im einleitenden Text auf Seite 84, dass der Leiter des Austau-
sches weder eine Grof3stadt noch ein Touristenzentrum, sondern eine Gegend
suchte, ,,,wo die Tiirkei noch tiirkisch ist™, und ,Sibylle, die Klassenspreche-
rin®“ bemerkt in ihrem Bericht iiber die Unterbringung der SchiilerInnen bei
ihren Gasteltern: ,,Die Stehklos waren echt cool“. Solche Verweise laufen nicht
nur darauf hinaus, der Tiirkei einmal mehr den Stempel des historisch Uber-
kommenen und technologisch Riickstindigen aufzudriicken. Sie fithren auch
dazu, dass das Eigene im Umkehrschluss als modern und fortschrittlich repri-
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sentiert wird: Bei uns gibt es schliefSlich keine Stehklos (mehr)! Wie es trotz
unserer Modernitit dazu kommen konnte, dass der Name der tiirkischen Stadt
im Schulbuch durchgingig falsch geschrieben ist — Eregli statt Eregli —, kann
an dieser Stelle nicht geklirt werden. Technische Griinde diirften jedenfalls
ausscheiden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die beiden Doppel-
seiten nicht dazu angetan sind, Fremdheit differenziert betrachten oder gar
hinterfragen zu lernen. Wie viele andere Schulbiicher strukturiert auch ,gren-
zenlos“ den Umgang mit dem Fremden entlang stereotypen Darstellungsfor-
men vor. Mit der wohlmeinenden Intention, Kinder aus dem Mittelmeerraum
als Bereicherung fiir ihre deutschen KlassenkameradInnen darzustellen, wird
die ,Befremdung® auslindischer Kinder nicht iiberwunden, sondern gefestigt
und eingeiibt. Darin zeigt sich der innere Widerspruch interkultureller Pida-
gogik, kulturelle Gegensitze auflssen zu wollen — und sie doch immer wieder
zu reproduzieren. Tatsichlich ist die Moglichkeit eines Konflikts zwischen den
Kulturen auch in der Interkulturellen Pddagogik, die doch auf Verstindigung
zwischen den Kulturen zielt, immer schon angelegt und muss sogar als der Ver-
stindigung vorgingig betrachtet werden: Gibe es keinen potentiellen Konflike,
miisste schlieflich nicht nach Ausgleich und Verstindigung gesucht werden.

3. Logik der Verortung

Im Folgenden soll geklirt werden, wo dieses Paradox — die Diskrepanz zwi-
schen guter Absicht und zweifelhafter Wirkung — ihren Ursprung bzw. ihre lo-
gische Grundlage hat. Hierzu sei zunichst bemerke, dass die ,Befremdung® des
kulturell Fremden nicht auf Schulbiicher — oder allgemeiner: das Klassenzim-
mer — beschrinke ist. Auch auf anderen gesellschaftlichen Feldern und insbe-
sondere in den politischen Institutionen hat sich Kultur im letzten Jahrzehnt zu
einer, wenn nicht ,der Leitdifferenz entwickelt. Ob Bassam Tibi (1995) den
»Krieg der Zivilisationen“ diagnostiziert oder Francis Fukuyama (1995) von
einem ,Konflikt der Zivilisationen® spricht: Die Idee eines kulturellen Koor-
dinatensystems erfreut sich insbesondere innerhalb der (Teil-) Disziplin der In-
ternationalen Beziehungen grofler Popularitit und hat von dort ihren Weg in
staatliche Sicherheitsdoktrinen genommen. Den entscheidenden Impuls hier-
zu diirfte der Politikwissenschaftler Samuel Huntington gegeben haben, der
die neue Wirklichkeit der internationalen Beziehungen in seinem Aufsatz , The
Clash of Civilizations? (Huntington 1993) ebenso apodiktisch wie 6ffentlich-
keitswirksam auf den Punkt brachte.
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Das kulturell fragmentierte Weltbild, d.h. das Bild von der konflikthaf-
ten Reorganisation gesellschaftlicher Entititen entlang (national-)kulturellen
Demarkationslinien, ist nicht unumstritten. Auch nach ihrer vermeintlichen
Bewahrheitung am und nach dem 11. September 2001 wird die These eines
»=Kampfes zwischen den Kulturen® breit und kritisch diskutiert. Zuriickgewie-
sen wird sie insbesondere dort, wo es um eine ,bessere” politische, gesellschaft-
liche und 8konomische Weltordnung geht. Die Hoffnungen reichen hier von
einem verstirkten interkulturellen Austausch, d.h. von der Versshnung, des
Miteinanders und der harmonischen Reziprozitit zwischen einzelnen Natio-
nen und Kulturen iiber die tendenzielle bis hin zu einer absoluten Auflésung
kultureller Unterschiede im globalen Dorf der Weltgesellschaft.

So schén das Bild einer Welt, in der die Kulturen im Dialog begriffen
sind, auch sein mag: Diejenigen, die Huntington vorwerfen, er schiire aggres-
sives Gegeneinander, wo eigentlich freundliches Miteinander herrschen sollten,
kommen letztlich nicht iiber die Leitdifferenz des von ihnen Kritisierten hin-
aus. Wie die Analyse des Schulbuchs gezeigt hat, setzt auch das Weltbild vom
Ausgleich zwischen den Kulturen kulturelle Fremdheit voraus — und zementiert
damit genau jene kulturellen Unterschiede, die doch eigentlich harmonisiert
werden sollen. Wo also liegt der Ursprung dieser Diskrepanz? Folgt man dem
Ansatz des Postkolonialismus, dann liegt er im — selbst wiederum paradoxen
— Prinzip der Verortung. Dieses Prinzip besteht darin, homogene Identititen
entlang (vermeintlich) objektiven Unterschieden im Raum festzuschreiben.
Zwar bringt dieses Festschreiben unsere komplexe, prinzipiell immer auch an-
ders mégliche Welt in eine augenscheinlich objektive Ordnung und weist uns
unseren Platz darin zu. Was dabei allerdings iibersehen wird, ist, dass erst die
Verortung nach dem Muster hier/dort die Uberzeugung herzustellen vermag,
die Identititen seien real und wirklich unterschiedlich.

So wird im Prozess der Verortung die eine, vermeintlich natiirliche und der
Beobachtung vorgingige Wirklichkeit erst geschaffen. Dieser Effeke sei anhand
eines Zitats von Edward Said, einem der Vorreiter postkolonialen Denkens,
verdeutlicht: , It is perfectly possible to argue that some distinctive objects are
made by the mind, and that these objects, while appearing to exist objectively,
have only a fictional reality. A group of people living on a few acres of land will
set up boundaries between their land and its immediate surroundings and the
territory beyond, which they call ‘the land of the barbarians’. In other words,
this universal practice of designating in one’s mind a familiar space which is
‘ours’ and an unfamiliar space beyond ‘ours’ which is ‘theirs’ is a way of mak-
ing geographical distinctions that can be entirely arbitrary. I use the world ‘ar-
bitrary’ here because imaginative geography of the ‘our land-barbarian land’
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variety does not require that the barbarians acknowledge the distinction. It is
enough for ‘us’ to set up these boundaries in our own minds; ‘they’ become
‘they’ accordingly, and both their territory and their mentality are designated
as different from ‘ours’™. (Said 1979: 54)

Said argumentiert in diesen Zeilen, dass die Wirklichkeit durch den Ein-
satz einer bestimmten Unterscheidung erst geschaffen wird. Die Tatsache, dass
die Barbaren anders sind als wir, setzt zunichst einmal den Einsatz der Unter-
scheidung zivilisiert/barbarisch voraus. In diesem Einsatz vollzieht sich dann,
wie im Anschluss an Pierre Bourdieu formuliert werden kann, ,,eine heimliche
Umkehrung von Ursache und Wirkung® (Bourdieu 1997: 93). Dabei wird die
Fremdheit der Barbaren zur ideologischen Grundlage fiir die Errichtung einer
Grenze zwischen uns und ihnen — obwohl es doch eigentlich die Grenze zwi-
schen uns und ihnen ist, vermittels der die Barbaren in ihrer Fremdheit erst er-
schaffen werden. Mit anderen Worten: Wir sehen die Fremdheit der Barbaren,
die uns als Legitimation dient, eine Grenze zwischen uns und ihnen zu errich-
ten. Dabei sehen wir nicht, dass es die Barbaren nur gibt, weil wir die Unter-
scheidung zivilisiert/barbarisch vorgenommen haben.

Der Prozess der Verortung wird also entlang einer je spezifischen Unter-
scheidung vorgenommen, deren Spezifik selbst allerdings nicht sichtbar ist.
Dabher st6f3t uns alles, ,,was wir sehen, [...] auf das Paradox, dass wir es so se-
hen, weil wir es so sehen (Nassehi 1999: 359). Will sagen: Wir sehen, was wir
sehen, weil wir es so sehen. Dass die Dinge auch ganz anders verortet werden
kénnten, wird ausgeblendet. Da niitzt es auch nichts, dass die Barbaren die Un-
terscheidung vielleicht nicht anerkennen. Wie Said schreibt, ist diese Anerken-
nung gar nicht notwendig: Es reicht schon, wenn ,,wir” diese Unterscheidung
treffen: ,,Sie“ werden dann automatisch ,sie”, anders als ,wir®, und sowohl ihr
Territorium als auch ihre Mentalitit erscheinen uns fremd.!

So wird schliefllich deutlich, dass der Mechanismus der Verortung imagi-
native Geographien im Sinne vermeintlich natiirlicher riumlicher Ontologien
hervorbringt, die so offensichtlich wirklich sind, dass ihr konstruierter Cha-
rakeer aus dem Blickfeld geraten muss. Dabeti ist es die heimliche Umkehrung
von Ursache und Wirkung, die die Natiirlichkeit der imaginativen Geographie
garantiert, indem sie dafiir sorgt, dass eine bestimmte Wirklichkeit sichtbar ge-
macht bzw. naturalisiert wird, wihrend die beobachtungsleitende Unterschei-
dung, entlang der der Prozess des Verortung vorgenommen wird, unsichtbar
bleibt. Und zwar so unsichtbar, dass sie sich wie der legendire Wald vor lauter
Biumen dem Blick entzicht. In diesem toten Winkel liegt schliefflich auch der
blinde Fleck pidagogischer Konzepte begriindet, deren gute Absicht regelmi-
Rig von ihrer nicht-intendierten Wirkung konterkariert wird.
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4. Perspektivenwechsel

Auch diejenigen, die fiir harmonischen Austausch zwischen den Kultu-
ren plidieren, kénnen ,Menschen nicht anders wahrnehmen [...] als durch
die Brille des stablharten Gebiiuses der Zugehirigkeit* (Nassehi 1997: 193). Sie
perpetuieren unter der Hand ,die identititsstiftende Funktion der kulturel-
len Gemeinschaften (Radtke 1991: 82), so dass die Méglichkeit eines kultu-
rellen Konflikts in ihrem Weltbild immer schon angelegt ist. Schuld daran ist
das machtvolle Prinzip der Verortung, das fiir Ordnung sorgt, indem es den
Objekten und Identititen, den Kulturen und ,,ihren“ Menschen ihren festen
Platz in der Welt zuweist. Die damit verbundene Objektivierung kann nur
durch eine bestimmte perspektivische Einstellung erzielt werden, deren Ge-
sichtspunke selbst jedoch unsichtbar bleibt. Die interkulturelle Weltsicht fo-
kussiert auf Kultur bzw. kulturelle Differenz, und auch wenn sie sich parado-
xerweise bemiiht, genau diese Differenz zu iiberwinden, so besteht auch und
gerade die interkulturelle Welt aus einem Flickenteppich unterschiedlicher,
vermeintlich homogener kultureller Einheiten. Bereits der Begriff ,interkultu-
rell“ setzt die Vorstellung unterschiedlicher, fest in der Welt verankerter bzw.
verorteter Kulturen voraus, so dass auch ein integrierter Auslinder immer ein
Nicht-Inlinder (Nicht-Deutscher, Nicht-Osterreicher etc.) bleiben muss (vgl.
Schlottmann 2002). Seine schiere Existenz setzt die Vorstellung einer Erdregi-
on voraus, in die er eigentlich gehért — und einer Erdregion, in die er eigent-
lich nicht gehort.

Vor diesem Hintergrund sollen nun Unterrichtskonzepte skizziert werden,
in denen die Fallstricke der Verortung umgangen oder zumindest reflektiert
werden. Obwohl die Einteilung der Welt entlang der Unterscheidung eines
(national-)kulturellen Eigenen und Anderen in praktisch allen Fichern eine
Rolle spielt, werden sich die Ausfithrungen auf das Fach Erdkunde konzentrie-
ren. Es scheint insofern besonders geeignet, als sich sein Orientierungswissen ja
gerade auf ,die Darstellung der regionalen Gliederung der Erdoberfliche sowie
deren sozial-kulturelle Typisierung® (Daum/Werlen 2002: 6) bezicht. Idealty-
pisch zeigt das nicht zuletzt in ,,grenzenlos®, dem, wie oben erwihnt, eine regi-
onale Gliederung zugrunde liegt. Durch das Prinzip der Verortung kénnen die
einzelnen Linder und Regionen — Frankreich, Nordeuropa oder eben der Mit-
telmeerraum — zu quasi-organischen Raumgestalten werden, ,in denen ,Na-
tur’, Kultur’ und ,Gesellschaft’ zu einer Einheit zusammengewachsen® (Wer-
len 1997: 44) sind. Zwar ist das Buch durchaus vom Bemiihen gekennzeichnet,
die Wesenhaftigkeit der raumkulturellen Einheiten aufzubrechen.? Dennoch

Wch war sehr stolz darauf, mein Land meinen Mitschiilern zu zeigen 59



legt die regionale Grundeinstellung jenen Zusammenhang der Einheiten, der
eigentlich aufgebrochen werden soll, immer wieder nahe.

Als eine Moglichkeit, diese Einstellung auch und gerade im Geographie-
unterricht zu {iberwinden, gilt das Konzept des Globalen Lernens (vgl. etwa
Forum Schule fiir eine Welt 1996; Scheunpflug/Schréck 2000). Es zielt auf
die Vermittlung einer globalen Weltsicht ab und betont die Notwendigkeit,
in einer vernetzten Welt verantwortungsbewusst zu handeln und nachhaltig
zu wirtschaften. Als zentral wird daher das Wissen um ,die Verflechtungen
zwischen entfernten Riumen, die Wirkung globaler Einfliisse im lokalen Um-
feld und die Auswirkungen lokalen Handelns in entfernten Regionen® (Kross
2003: 796) betrachtet. Zwar sieht es zunichst so aus, als gebe es in der globa-
len Weltsicht keine partikularen Einheiten mehr; als kénne das Globale Ler-
nen dem Prinzip der Verortung ein Schnippchen schlagen. Dass dem nicht so
ist, verdeutlicht das folgende Zitat: ,Fiir das Globale Lernen [...] ist gerade die
Einbeziehung ferner Riume und Zeiten unabdingbar. Die Kluft zwischen dem
Jhier und dort’ und dem ,jetzt und spiter’ zu iiberbriicken, ist die didaktische
Herausforderung®. (Kross 2003: 797)

Auch die globale Sicht ist auf die vermeintlich vorgingige Existenz riumli-
cher Einheiten, auf ein Hier und Dort, angewiesen, deren Desintegriertheit sie
einerseits zu {iberwinden versucht und andererseits immer wieder reproduziert.
Letzteres aber bleibt in ihrem toten Winkel verborgen und damit der Reflexion
entzogen. In dieser Hinsicht ist das Globale Lernen mit der Interkulturellen
Pidagogik zu vergleichen. Beide Ansitze gehorchen derselben Logik, wobei das
Globale Lernen vielleicht als nach auflen gewendete Interkulturalitit verstan-
den werden kann — und die Interkulturelle Pidagogik als nach innen gewende-
te Globalitit. Wihrend der globale Blick auf die Welt als vernetztes Ensemble
partikularer Orte fokussiert, thematisiert der interkulturelle Blick die vernetzte
Welt an einem partikularen Ort.

Wenn aber selbst eine globale Weltsicht nicht ohne fixierende Verortungen
auskommt, wie kann es dann gelingen, deren Fallstricke zu umgehen? Die De-
thematisierung kulturrdumlicher Gegebenheiten wire eine theoretische Mog-
lichkeit, kommt aber in der Praxis nicht in Betracht. In der Schule nicht mehr
in rdumlichen Kategorien, nicht mehr von bestimmten Kulturrdumen, Lin-
dern oder Regionen zu sprechen, hief3e, sich selbst und den SchiilerInnen den
»Boden unter den Fiiflen® wegzuzichen (Schlottmann 2002: 29). Natiirlich
muss im Unterricht tiber Deutschland bzw. Osterreich gesprochen, muss Wis-
sen iiber den Mittelmeerraum bereitgestellt und Orientierung in einer uniiber-
sichtlichen Welt gegeben werden. Denn diese Riume sind ja da; es gibt sie ja
wirklich und in einer globalisierten Welt sind die Lebensbedingungen an ent-
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fernten Orten eng mit dem eigenen Leben verkniipft. Allerdings sind sie eben
nicht von Natur aus wirklich, sondern weil sie — durch eine bestimmte Brille
—im Rahmen von Verortungen immer wieder erschaffen werden. Damit bietet
sich ein Perspektivenwechsel an, der darin besteht, Verortungsleistungen nicht
unreflekdiert zu vollbringen, sondern ,die Herstellung der geographischen Be-
dingungen und riumlichen Beziige selbst zum Gegenstand der Auseinander-
setzung zu machen [...]“ (Daum/Werlen 2002; vgl. auch Schlottmann 2002).
Wie Daum und Werlen (2002: 5) versichern, wiirde der Erdkundeunterricht
dann nicht mehr von der ,,eher hausbackene[n] Frage® geleitet, wie die Geogra-
phie dieser oder jener Erdgegend aussieht. Im Vordergrund konnte stattdessen
die Frage stehen, welche Verortungen von welchen Individuen oder Gruppen
zu welchem Ende vollzogen werden.

Daran anschlieen kénnten Fragen nach der Persistenz, der Wirkungs-
macht wie auch der Durchsetzungsfihigkeit von Weltbildern. Welche Regio-
nalisierungen sind iiber einen langen Zeitraum erfolgreich, welche haben einen
vergleichsweise marginalen Status? In Bezug auf die hier besonders interessie-
rende Reprisentation von Migrantlnnen hiefe das, im Unterricht nicht allein
die Probleme oder Nicht-Probleme, nicht allein die Integration oder Nicht-
Integration von auslindischen Kinder und Jugendlichen zu thematisieren. Es
miisste auch darum gehen, ,,gesellschaftliche Konstruktionen von Fremdheit,
ihre Voraussetzungen, Formen und Folgen® (Scherr 1999: 64) zum Gegen-
stand zu machen. Fiir Lernende und Lehrende hitte das die Konsequenz, die
(voraussetzungslose) Zugehorigkeit zu bestimmten Kollektiven ebenso zu hin-
terfragen wie die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die diese Kollektive
hervorbringen. Auch die eigene Zugehorigkeit, die eigene raumbezogene Iden-
titdt konnte dann zum Thema im Geographieunterricht werden: Was heifit es,
(Nicht-)Deutsche oder (Nicht-)Deutscher zu sein — und welche imaginative
Geographie steckt eigentlich hinter dem Satz ,Ich war sehr stolz darauf, mein
Land meinen Mitschiiler zu zeigen?

Das faktische Wissen iiber andere Kulturriume kann dabei durchaus ein
» Liroffner fiir Diskussionen sein. Hilfreich ist es jedoch nur so lange, ,wie es
nicht in feste Raster gerinnt, auf deren Hintergrund jede Handlung und Au-
Rerung interpretiert wird und Zuschreibungen, Kulturalisierungen stindig re-
produziert werden“ (Kabis 2002: 9). Das Hinterfragen von kulturriumlichem
Faktenwissen bedeutet freilich nicht, die SchiilerInnen in einer ohnehin kom-
plexen Welt noch weiter zu verunsichern und ihnen das Gefiihl zu geben, es
gebe nichts als abstrakte Konstruktionen. Viele pidagogische Konzepte kniip-
fen an den Lebensgeschichten und Lebenssituationen der Lernenden an, um
von dort aus Beziige zu anderen Kontexten in einer konkreten Welt zu thema-
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tisieren (vgl. etwa Kabis 2002). So plidieren auch Daum und Werlen fiir einen
Geographieunterricht, der ,,von seinem Monopol der Weltbeschreibung und
Weltdeutung abriickt und anfingt, die subjektive Erfahrbarkeit der Welt, der
Sachen und der Bezichungen zu kultivieren® (Daum/Werlen 2002: 9).

Wird das Lernen dieser Art mit konkreten (bzw. mit den eigenen) Lebens-
bedingungen verkniipft, dann besteht auch nicht die Gefahr, die Kinder und
Jugendlichen mit den Inhalten des Unterrichts zu tiberfordern. Tilman Rhode-
Jiichtern (2004: 56) zufolge verstehen SchiilerInnen ,auch ohne Verweis auf
Wittgenstein, de Saussure und Foucault®, dass ein Weltbild ,,nicht einfach ein
Spiegel der dufleren Welt ist, sondern eine objektiv und subjektiv gebrochene
Wahrnehmung®. Tatsichlich braucht es nicht die hohe Schule der Philosophie
um nachzuvollzichen, dass die Vorstellung kulturrdumlicher Ganzheiten, die
wie die Teile eines Puzzles iiber die Welt verteilt sind, heute nicht mehr auf-
rechtzuerhalten ist. Es reicht schon, sich in der Nachbarschaft oder eben im
eigenen Leben umzuschauen. Die meisten Kinder diirften dann recht schnell
in der Lage sein, das Bild von ,dem Deutschen®, ,dem Osterreicher, ,,dem
Briten® oder ,,dem Tiirken® als (Zerr-)Bild zu begreifen. Auch ist nicht (mehr)
davon auszugehen, dass inlindische Kinder den Umgang mit auslindischen
SpielkameradInnen von vornherein als ,,besonders® (besonders problematisch
oder besonders bereichernd) einschitzen. Ganz dhnlich argumentiert Albert
Scherr, wenn er schreibt, ,,dass wir ohnehin in einer kulturell pluralisierten Ge-
sellschaft leben, die durch Macht, Geld und Recht, nicht durch geteilte Werte
und Normen zusammengehalten wird; insofern sind kulturelle Unterschiede
zwischen sozialen Gruppen keine substantielle Infragestellung des gesellschaft-
lichen Zusammenhaltes, sondern eine Normalitit in modernen Gesellschaften
und keine Besonderheit des Verhiltnisses zwischen Deutschen und Migranten®

(Scherr 1999: 56).

5. Fazit

Auch in globalisierten Zeiten ist die Schule ein Ort, in dem kulturelle,
nationale oder sprachliche Eindeutigkeit als normal, Doppel- oder Mehrdeu-
tigkeit hingegen als anormal gilt. Dass deutsche Schulbiicher in Deutschland
lebende Nicht-Deutsche je nach Perspektive als Problem oder Bereicherung
reprisentieren, zeigt das Bild vom ,Auslinderkind zwischen zwei Stiihlen®
ebenso wie die Geschichte von ,Ziileya“, der ,tiirkischen Mitschiilerin®, die
stolz darauf ist, ihren deutschen MitschiilerInnen bei einem Austausch mit ei-
ner tiirkischen Schule ihr Land zu zeigen. Auch wenn beide Darstellungen gut
gemeint sind, schreiben sie Menschen auf eine bestimmte Identitit fest und
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gestatten es ihnen nichg, sich ihrer ,kulturellen Livree® zu entledigen (Finkiel-
kraut 1989: 111).

»Befremdungen entlang kulturellen Differenzen sind nicht auf die Klas-
senzimmer beschrinke. Seit dem Ende des Kalten Krieges, spitestens aber seit
dem 11. September 2001 ist Kultur auch im Kanzleramt zu einer Leitdifferenz
avanciert. Vor diesem Hintergrund bestand das Ziel des Beitrags darin, die pa-
radoxe Logik der Verortung zu analysieren, der die Weltbilder eines kulturel-
len Hier und Dort ihre Existenz verdanken. Darauf aufbauend wurden Unter-
richtskonzepte skizziert, mittels derer die Fallstricke der Verortung wenn nicht
umgangen, so doch zumindest reflektiert werden kénnen. Die skizzierten An-
sdtze sind irritierend, weil sie Lehrende und Lernende ebenso verunsichern wie
die mit Bildung betrauten Institutionen. Folglich stoflen sie nicht iiberall auf
Zustimmung,. Veronika Kabis etwa warnt vor dem Widerstand, mit dem dieje-
nigen konfrontiert sind, die kulturalismuskritisch arbeiten. Da gebe es zum ei-
nen die ,, Wohlmeinenden®, die glaubten, die Erzichung zu Toleranz den Frem-
den gegeniiber wiirde die interkulturellen Probleme schon 1sen. Auch manche
»Betroffene®, eingewanderte Eltern und deren Kinder, wehrten sich dagegen,
jene Brille abzulegen, die dabei helfe, ,Unsicherheiten im Umgang mit der
Aufnahmegesellschaft zu kompensieren und ,klare Verhiltnisse’ zu schaffen®
(Kabis 2002: 9).

Von der komplexititsreduzierenden Wirkung der (national-)kulturellen
Leitdifferenz profitieren schliefflich auch die Institutionen, die interkulturelle
Programme initiieren. Thnen ermdglicht das Festhalten an der Vorstellung von
der potentiellen Sprengkraft kultureller Unterschiede gleichermaflen ein Fest-
halten am Status quo, ,weil es sie nimlich nicht zwingt, tiber Verinderungen
in den Strukturen und die Verteilung von Macht in dieser Gesellschaft nachzu-
denken® (Kabis 2002: 9). Dabei wire gerade das Nachdenken tiber gesellschaft-
liche Verhiltnisse besser als die Implementierung wohlmeinender Programme.
Es wiirde aufzeigen, dass viele vermeintlich interkulturelle Konflikte weniger
aus kulturellen Differenzen als vielmehr aus der Ungleichbehandlung von Mi-
grantlnnen resultieren. Sitzt die kulturelle Brille aber einmal auf der Nase, er-
scheinen auch wirtschaftliche, rechtliche oder soziale Probleme als kulturell in-
duziert. Derart ,verkleidet“ kénnen sie aber nicht verstanden, geschweige denn
bewiltigt werden — auch und gerade nicht im Schulunterricht.

' Freilich ist die Unterscheidung zivilisiert/barbarisch oder deutsch/tiirkisch nicht
die einzige, entlang der Wirklichkeiten ,kondensieren®. Die Leitdifferenz kultu-
reller Unterschiede tritt in immer wieder anderen Variationen auf (z.B. deutsch/
osterreichisch, deutsch/europiisch, deutsch/US-amerikanisch etc.). Auflerdem

stammen lingst nicht alle Unterscheidungen aus dem (national-)kulturellen Be-
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reich. Unsere jeweiligen Weltbilder beruhen vielmehr auch auf , nicht-geographi-
schen® Unterscheidungen (wie etwa minnlich/weiblich, reich/arm, éffentlich/
privat). Sie alle kdnnen je nach Kontext abgerufen, dabei aber nicht ohne weite-
res sichtbar gemacht bzw. hinterfragt werden.

So lautet eine der Lerneinheiten im Kapitel iiber die Britischen Inseln , Typisch
UK?!“. Hier wird gezeigt, dass das Vereinigte Konigreich nicht iiberall mit sich
selbst identisch ist, sondern aus den unterschiedlichen Teilen Schottland, Nordir-
land, Wales und England besteht. Auch die analysierten Doppelseiten kénnen als
Versuch gelten, mit der Vorstellung eines ,deutschen Deutschlands’ zu brechen.
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Abstracts

Die gesellschaftliche Diskussion iiber den Umgang mit dem kulturell
Fremden macht vor den Klassenzimmern nicht halt. Im Sinne der Interkultu-
rellen Pidagogik plidieren viele Schulbiicher dafiir, anderen Kulturen gegenii-
ber aufgeschlossen zu sein und das interkulturelle Zusammenleben zu férdern.
Zwar sind diese Intentionen durchaus wohlwollend. Sie haben aber oft das ge-
naue Gegenteil dessen zur Folge, was eigentlich erreicht werden soll. Der vor-
liegende Beitrag arbeitet die Diskrepanz zwischen gut gemeinter, integrativer
Absicht und letztlich gegenteiliger, nimlich ausschlieflender Wirkung an einem
konkreten Beispiel heraus. Im Anschluss an eine Auseinandersetzung mit der
paradoxen Logik der Verortung wird abschlieflend gezeigt, wie eine alternative
Thematisierung des Fremden im Schulunterricht aussehen kénnte.

Departing from the complex realities of a multicultural society many con-
temporary schoolbooks are informed by concepts of intercultural pedagogy. In-
tending to overcome cultural boundaries by demonstrating openness towards
other cultures, the aims of these books are clearly benevolent. They can, how-
ever, be criticised for reinforcing the very concept of cultural difference they
aim to overthrow. Against this background this paper makes an attempt in
mapping the blind spot of intercultural pedagogy. Using a German geography
schoolbook as case study, the intercultural paradoxes that inform many lessons
will be highlighted. After an examination of the paradoxes’ origins the paper
concludes by sketching out alternative ways of dealing with cultural boundaries
— both in the classroom and beyond.

Julia Lossau

Geographisches Institut der Universitit Heidelberg
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D-69120 Heidelberg
jlossau@urz.uni-heidelberg.de

66



JourNAL FUR ENTWICKLUNGSPOLITIK XXI/1, 2005 S. 67-86

CHRISTIAN VIELHABER

Wie (un)kritisch darf Schulgeographie sein?

Zur Frage des Umgangs mit sensiblen Themen am Beispiel postkolonialer
Problemstellungen

1. Koloniale Hinterlassenschaften — ein Unterrichtsthema?

Was haben afrikanische Fuflballspieler, bestimmte Musikrichtungen wie
Jazz oder Rap, Riucherstibchen oder diverse exotische Leckerbissen gemein-
sam, wenn sie in Europa anzutreffen sind? Sie stehen fiir Spuren und Effekte
kolonialer Geschichte, die den gegenwirtigen Alltag in Europa zumindest in
Teilbereichen mitbestimmen, und kénnen somit als ein Vermichtnis kolonialer
Vergangenheit gelten, das in die aktuellen Ausformungen unserer ,westlichen®
Gesellschaften eingewoben ist. Das bedeutet, nicht nur die Mobilisierung von
Kapital und Arbeitskriften zihlt als Charakeeristikum der laufenden Globali-
sierungsprozesse, sondern auch diverse andere Attribute, Zeichen und Bilder,
die im weltweiten Verbund beschleunigt zirkulieren. Sie tragen mit dazu bei,
Riume einer neuen Transkulturalitit zu produzieren, in die unsere Lebenswel-
ten eingebettet sind.

Differenzierte Lebenswelten und lebensweltliche Orientierungen sind als
zentrale Themenstellung bzw. als Zielvorgaben einer modernen Schulgeogra-
phie anzusehen und deshalb geht es im nachfolgenden Beitrag darum, mit ei-
nem kritischen Blick ihre Alltagstauglichkeit zu untersuchen — ausgehend von
der Uberlegung, dass es keinen Schiiler und keine Schiilerin gibt, die nicht
gleichzeitig in einem lokalen sozialen Umfeld und in der Weltgesellschaft le-
ben. Die konsequente Folge dieser Transgression von Lokalem und Globalem
ist ein neues Mit- aber auch Nebeneinander, ein Mix von Anschauungen, eine
Kultur des Hybriden.

Durch diese Entwicklung wird die Schulgeographie geradezu ultimativ
aufgefordert, ihre Inhalte nicht auf vordergriindige Rassismusbeispiele und
Problemstellungen mit Auslindern zu beschrinken. Vielmehr geht es darum,
Begriffe wie Identitit (identity), Unterschiede (difference) und Anderssein
(otherness) zu wichtigen fachdidaktischen Konzepten mit politischem Bil-
dungsanspruch zu transformieren, um SchiilerInnen die Dialektik hegemoni-

67



aler Machtstrukturen, die auch in der Phase des Postkolonialismus ihre Wirk-
samkeit ausspielen, zumindest ansatzweise begreiflich zu machen (We are here
because you were there!). Doch wenn sich dieses Begreiflich-Machen auf den
Entwurf von Gegenbildern stiitzt — wie sollte es wohl sonst méglich sein, jun-
gen Menschen Alternativen zur machtvollen Durchsetzung eurozentrischer In-
terpretationen anzubieten — dann gelangt der Lernprozess sehr rasch zur Frage
von Schuld und Verantwortung, mit der sich auch die SchiilerInnen konfron-
tiert sechen. Wie konnten sie wohl reagieren, wenn ihnen von Menschen, die
in ehemaligen Kolonien wohnen, vor Augen gefiihrt wird, dass ihr aktuelles
Wohlergehen als ein Produkt von Ausbeutung, Unterdriickung und Kollabo-
ration zu werten ist — zumindest in den Augen so mancher. Welche Wege fach-
didaktischer Orientierung kénnte die Schulgeographie beschreiten, um Schii-
lerInnen kritikfhig zu machen, d. h. sie offen genug zu machen, auf Vorwiirfe
nicht sofort mit destruktiver Abwehr zu reagieren, sondern mit Sensibilitit,
Empathie und konstruktiver Bereitschaft zur Auseinandersetzung. Der nach-
folgende Beitrag wird sich mit diesen Fragen auseinandersetzen.

1.1 Zur Einfiithrung eine etwas andere Geschichte

Es ist doch schon eine Weile her, das Jahr 1988. 50 Jahre nach dem Ver-
schwinden Osterreichs von der Landkarte sollten — dieses Eindrucks konnte
man sich damals nicht erwehren — die SchiilerInnen auf breiter didaktischer
Front und folglich auch in méglichst vielen Schulfichern auf Abscheu gegen-
iiber allem, was der Nationalsozialismus an Entsetzlichem hervorgebracht hat,
getrimmt werden. Was damals ablief, hatte den Anschein einer bundesweiten
antifaschistischen Immunisierungskampagne und lief unter dem politischen
Bildungsziel ,,Fihigkeit zum kritischen Umgang mit der Vergangenheit®, denn
viel zu viele wurden zwischen 1938 und 1945 mitschuldig, sei es durch ak-
tive Téterschaft, sei es durch Wahrnehmungsverweigerung der ungeheuerli-
chen Vorginge, die keine individuellen Lebenswelten unberiihrt lielen. Das
Bewusstsein, ein Teil des kollektiven Wahnsinns gewesen zu sein, wie unbe-
deutend auch immer, fithrte in den dem Krieg folgenden Jahrzehnten bei vie-
len Menschen zu enormen Traumatisierungen, die in den meisten Fillen in
Schweigen, Verdringung und Tabuisierung miindeten. Die Folge war, dass die
Themen Krieg, Verantwortung und Schuld weder in den Familien noch in den
Schulen angemessen aufgearbeitet wurden.

Dann kam das Jahr 1988. Die meisten schulpflichtigen Jugendlichen ge-
hérten Familien an, deren Viter und Miitter bereits nach dem Krieg geboren
wurden. Der Zweite Weltkrieg mutierte zum historischen Ereignis, das nichts
mehr mit dem eigenen Leben zu tun hatte. Da gab es seitens der jungen Men-
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schen keine persdnlichen Neugierden mehr, keine brennende Sehnsucht end-
lich einmal Antworten zu erhalten, die mehr waren als lapidare Bemerkungen.
Die Voraussetzungen also, den SchiilerInnen der spiten 1980er Jahre mittels
einer Flut von Unterrichtseinheiten und darin verwobenen Informationen kri-
tische Reflexionsfihigkeit quasi zu verordnen, waren denkbar schlecht. Zu dis-
tanziert waren deren personlichen Beziige, um sich emotional wirklich mit den
prisentierten Inhalten einzulassen. Vielmehr wurde dem in der Schule insze-
nierten medialen Trommelfeuer immer 6fter ein trotziges: ,,Was habe ich da-
mit zu tun?* gegeniibergestellt. Plakativ kénnte man sagen, dass eine durchaus
beachtliche Zahl von Jugendlichen an Osterreichs Schulen in diesem Jahr zu
Objekten in Sachen Aufarbeitung verkam, weil sie ohne tiefer gehende didak-
tische Uberlegungen mit einschligigem Material zugemiillt wurde. Die Folge
war oft eine kollektive Reaktion ganzer Klassen: ,Nicht schon wieder ein Film
iiber die Nazis“.

Die Antworten folgten prompt: Den SchiilerInnen wurde vielfach Ge-
fithlskilte und Abgestumpftheit attestiert und mangelnde Ernsthaftigkeit in
der Auseinandersetzung mit jener historischen Hypothek, die wohl niemals
wirklich zuriickgezahlt werden kann. Beteiligt an solchen Zuweisungen waren
Lehrende fast aller Ficher und das Fazit, das iiberwiegend gezogen wurde, lau-
tete, dass SchiilerInnen fiir eine wirklich kritische Anniherung an héchst sen-
sible Thematiken und Problemsituationen wohl noch nicht reif genug wiiren.
Diese Haltung steht aber insofern in einem direkten Kontext mit der Schul-
geographie, weil insbesondere das Problemfeld Kolonialismus und Postkolo-
nialismus, das in den fachlichen Lehrplinen vieler Schulstufen — zumindest
indireke tiber Themen zur Entwicklung — prominent positioniert ist, Frage-
stellungen aufwirft, die, was die immanenten Affekte betrifft, ebenfalls emoti-
onal hoch aufgeladen sind. Bisher gab es allerdings keine national konzertierte
Aktion, um SchiilerInnen beispielsweise in Fragen der Nord-Siid-Problematik
auf ihre persénlichen Verantwortlichkeiten einzuschworen. Ich bin aber iiber-
zeugt, wenn SchiilerInnen einem medialen Trommelfeuer von Bilderfolgen in
der Bandbreite zwischen hungernden Babys und verendenden Rindern aus-
gesetzt sind oder mit Textfluten konfrontiert werden, die ihnen dialektische
Analysefihigkeiten abverlangen, dass ihre Reaktionen nicht das Eingestindnis
personlicher Betroffenheit oder Schuld an den Ungerechtigkeiten dieser Welt
wiren, sondern ebenfalls Abwehr und Trotz. Weit erfolgversprechender wiren
da schon Zuginge, die originell, ja sogar witzig sein kénnen und das Problem
doch im Kern treffen. Als Paradebeispiel dafiir gilt der TV-Beitrag: ,,Das Fest
des Huhns®, in dem Schwarzafrikaner durch Oberdsterreich touren und mit
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ihrer Wahrnehmungsbrille die alledglichen Rituale des lindlichen Raumes, die
Feste und Briuche filmen und kommentieren.

Beide angesprochenen Themenstellungen haben jedenfalls mit noch un-
geklirten Schuldfragen und -zuweisungen zu tun. Eines sollte aber jetzt schon
deutlich geworden sein: Die Aufnahme kognitiven Wissens allein, sei es auch
iiber unterschiedliche Wahrnehmungskanile, reicht jedenfalls in den meisten
Fillen nicht aus, um bei Jugendlichen nachhaltige persdnliche Reflexionsleis-
tungen zu initiieren.

Damit wire die einfithrende, etwas andere Geschichte abgeschlossen und
wir kénnen uns der daraus ableitbaren Moral zuwenden.

1.2 ... und die Moral von der Geschicht’

Bilanzierend kénnte markewirtschaftlich argumentiert werden: In der ers-
ten Phase nach dem Zweiten Weltkrieg gab es in Bezug auf bestimmte Erkli-
rungen, Informationen und Wissensinhalte eine enorme Nachfrage seitens der
Jugendlichen, aber kaum ein relevantes Angebot. Mit zunehmender zeitlicher
Distanz wuchs das Angebot ganz enorm, die Nachfrage lief§ allerdings zu wiin-
schen {iber. Die Moral wire also, dass Lernprozesse weitgehend ertraglos blei-
ben miissen, wenn es nicht gelingt, Bediirfnisse nach Wissen zu wecken bezie-
hungsweise bereits bestehende Bediirfnisse auszuloten und zu befriedigen, und
zwar véllig unabhingig von einer vermeintlichen gesellschaftspolitischen Bri-
sanz und Bedeutung eines Bildungsgehaltes, der zur Diskussion steht. Selbst-
ldufer sind schon in der Kategorie ,,allgemein bildendes Wissen® eine wirkliche
Raritit, noch viel mehr gilt das fiir jene Lernprozesse, in denen es um Hal-
tungen und Einstellungen, also um Personlichkeits- und Charakterbildung
geht. Das heifit, es gibt in jedem Schulfach nur ganz wenige Themen, die eine
Mehrzahl von Schiilerlnnen derartig faszinieren, dass diese aus eigenem An-
trieb heraus motiviert sind, sich im Rahmen von Lernprozessen eigenstindig
problembezogenes Wissen anzueignen. Vor allem ist es wichtig zu erkennen,
dass es nicht unbedingt jene Themen sind, die sich in Lehrplinen und Schul-
biichern finden.

Gehen wir einmal davon aus, dass Themen, die im weitesten Sinn iiber
Hintergriinde und Folgewirkungen der NS-Herrschaft aufkliren, auch ohne
den Paukenschlag einer 50jihrigen Wiederkehr eines wichtigen Ereignisses in
unserer Gesellschaft fiir bedeutend gehalten werden und gehen wir weiters da-
von aus, dass es in den einzelnen Schulfichern problemlos méglich sein miisste,
diesbeziiglich angemessene Inhalte festzulegen und zu vermitteln — so bleibt in
didaktischer Hinsicht doch ein zentrales Problem bestehen: Wie kann es ge-
lingen, Bedeutungszuweisungen in Bezug auf Inhalte, die von iibergeordneten
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Instanzen vorgenommen wurden, zu relativieren und SchiilerInnen zu veran-
lassen, abseits davon ihre eigenen Zuginge zu erarbeiten und damit die Be-
deutung dieser Inhalte fiir das eigene Leben zu durchleuchten? Im Jahr 1988
wurde dieser Schritt kaum jemals im Zusammenhang mit den Bedenkinhal-
ten vollzogen und folglich wire all das, was an Inhalten didaktisch aufbereitet
an die SchiilerInnen herangetragen wurde, als veritabler nationaler Flop zu be-
zeichnen. Dies nicht zuletzt deshalb, weil — wie bereits angedeutet — zu viele
SchiilerInnen den grundsitzlich wichtigen und richtigen politischen Bildungs-
auftrag, nimlich ein kritisches politisches Bewusstsein gegen autoritire und fa-
schistoide Einfliisse zu entwickeln, durch die massierten hiufig aber stereoty-
pen didaktischen Vorstéfle im Schulunterricht als lebensferne Indoktrinierung
empfanden, der sie sich durch bewusst gezeigtes Desinteresse zu entzichen ver-
suchten. Es war schlicht zu viel des Guten. Betrachten wir allerdings die dama-
lige Situation, die durch iiberwiegend fremdbestimmte Anspriiche, Erwartun-
gen und meist nicht besonders innovative vermittlungsstrategische Routinen
zu charakterisieren ist, als grof¥fldchiges, praktisch dsterreichweit ablaufendes

Experiment, dann liefle sich einiges daraus lernen, um bei vergleichbaren Pro-

bleminhalten — wie das etwa bei Fragen postkolonialer Orientierung der Fall ist

— zielfiihrendere didaktische Optionen einsetzen zu kénnen:

—  Gesellschaftspolitisch wichtige Inhalte werden von SchiilerInnen nicht per
se als bedeutsam erachtet, selbst wenn sie als Massengut iiber einen linge-
ren Zeitraum an sie herangetragen werden.

—  Gesellschaftspolitisch wichtige Inhalte diirfen daher nicht den Prinzipien
der industriellen Produktion folgend gleichsam ficheriibergreifend als nor-
mierte und seriengefertigte Unterrichtseinheiten konzipiert werden.

—  Gesellschaftspolitisch wichtige Inhalte, die SchiilerInnen als ,didaktische
Keulenschlige® verabreicht werden (darunter wire beispielsweise die vo-
raussetzungslose Konfrontation von Jugendlichen mit Materialien, die
Furcht und Entsetzen hervorrufen, zu verstehen), fordern kein kritisches
Bewusstsein, sondern fiihren zu Trotz- und Abwehrreaktionen.

—  Gesellschaftspolitisch wichtige Inhalte, die didaktisch darauf abzielen, be-
stimmte Haltungen und Werte zu vermitteln, diirfen nicht als primir kog-
nitive Fertigware in den Klassenzimmern gehandelt werden, die es seitens
der SchiilerInnen zu reproduzieren gilt; es bedarf vielmehr der grundsitz-
lichen Notwendigkeit, die an einem solchen Lernprozess beteiligten Schii-
lerInnen als Subjekte anzuerkennen und ihnen jene Zuginge zu erdffnen,
die Antworten auf die Frage geben: ,,Was habe ich damit zu tun?“ und
»Was bringt mir das?“
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—  Eine nachhaltige und erfolgreiche Vermittlung gesellschaftspolitisch wich-
tiger Inhalte verlangt daher den Bezug auf primir schiilerInnenorientierte
Didaktiken, die sicherstellen, dass Lernziele iiber die Einbeziehung lebens-
weltlicher Erfahrungshorizonte der Lernenden angesteuert werden.

Die Moral der eingangs erzihlten Geschichte nun auf den Punkt gebracht,
hiefle also, SchiilerInnen nicht vorrangig als zu Belehrende, sondern vor al-
lem als Lernende zu sehen und die Auswahl von Inhalten und Methoden fiir
den Unterricht auch nachfrageorientiert zu organisieren. Das kann natiirlich
nicht bedeuten, dass sich Schule bei der Festlegung von Lehrinhalten exklusiv
dem Nachfragediktat der SchiilerInnenklientel zu beugen hat. Vielmehr geht
es darum, durch professionelles didaktisches Handeln Bediirfnisse bei den Ler-
nenden zu wecken, wodurch spezifische Nachfragewiinsche stimuliert werden
kénnen. Meiner Meinung nach ist es nicht gerechtfertigt, in Bezug auf solche
Stimulierungsimpulse von einer Manipulation der SchiilerInnen zu sprechen,
da es in Zeiten zunehmender Reiziiberflutungen und Entfremdungen einfach
notwendig ist, Erkenntnis- und Reflexionszuginge zu eréffnen, die auf Grund
begrenzter Wahrnehmungsfihigkeit den Jugendlichen ansonsten verschlos-
sen blieben. Die zentrale Primisse der ,,Subjektiven Didaktik® hat dabei aber
als wegweisend zu gelten und besagt, dass Lernen zentral an die Person des
Schiilers/der Schiilerin gebunden ist und daher Lernprozesse von deren Posi-
tion aus konkretisiert werden miissen (Heursen 1998: 98; Schmidt-Wulffen

1999: 13)

2. Die Folgen der vorgestellten Moral fiir ausgewihlte Themen der
Schulgeographie

An die Eingangserzihlung ankniipfend, versuchen wir nun einen Transfer
der bisher vorgenommenen Uberlegungen auf die Ebene der Schulgeographie
im Allgemeinen und die Ebene spezifischer schulgeographischer Themen im
Besonderen. Wir gehen davon aus, dass die Schulgeographie in Vergangenheit
und Gegenwart Themenangebote bereitgestellt hat, die in ihrer gesellschaftli-
chen Relevanz so bedeutsam sind, dass sie praktisch in Bezug auf ihre allgemein
bildenden Funktionen als unverzichtbar erachtet werden. Als unverzichtbar
werden im Bereich der Fachdidaktik Themen und Inhalte dann erachtet, wenn
sie nicht blof§ vergingliches Wissen transportieren, sondern Werte und Quali-
fikationen vermitteln und damit auch Teile der den Fachlehrplinen iibergeord-
neten allgemeinen Bildungsziele sind. Unterstiitzt wird diese Ansicht auch vom
Grundsatzerlass ,,Politische Bildung in der Schule®, der deutlich macht, dass
es im Unterricht vor allem darum geht, Schiilerlnnen zu qualifizieren, gesell-
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schaftliche Strukturen und Prozesse in ihrer Art und Bedingtheit zu erkennen
und sie verantwortungsbewusst handlungsfihig zu machen, damit sie kiinftig
Gestaltungs- und Entscheidungsoptionen auf unterschiedlichsten Mafistabs-
ebenen wahrnehmen kénnen (Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst
1978; Vielhaber 2001).

Im Zusammenhang mit den oben skizzierten Bildungsanspriichen, die
iiber ausgewihlte Themenstellungen eingeldst werden sollen, hat Wolfgang
Klafki den Begriff der Schliisselprobleme in die didaktische Diskussion einge-
bracht (Klatki 1996). Mit diesem Begriff besetzt er global wirkende Probleme,
die einer fortschreitenden Humanisierung der gemeinsamen Lebensbedingun-
gen der Menschen entgegenstehen ebenso wie einer verniinftigen Gestaltung
gesellschaftlich politischer Verhiltnisse in einem globalen Kontext.

Die Schulgeographie orientierte sich durchaus an diesen Vorstellungen
und deckte in ihren Inhaltskatalogen eine Reihe von Klafkis Schliisselprob-
lemen ab: Nord-Siid-Konflikt, Teufelskreis der Armut, Zentrum-Peripherie-
strukturen, Entwicklungsfragen und globale Disparititen sind bereits seit Jahr-
zehnten fest in den schulgeographischen Vermittlungsiiberlegungen verankert
und praktisch in den Lehrplaninhalten fast aller Schulstufen des Sekundarstu-
fenbereiches zu finden.

Im Gegensatz zu dem ficheriibergreifend wirksamen bildungspolitischen
Auftrag des Jahres 1988, der allen &sterreichischen Bildungsinstitutionen ab-
verlangte, SchiilerInnen im Rahmen unterrichtlicher Auseinandersetzungen
mit den Schrecken nationalsozialistischer Herrschaft zu konfrontieren, gleich-
sam um dem Gedenken an die Okkupation Osterreichs in irgendeiner Form
gerecht zu werden, steht die Schulgeographie bei der Behandlung oben ge-
nannter Schliisselprobleme ziemlich alleine da. Wihrend in dem einen Jahr
1988 versucht wurde — in einer kaum je da gewesenen inhaltlichen und me-
dialen Ballung — ein Schliisselthema mit dem Ziel aufzuarbeiten, Jugendliche
zu einer hoheren kritischen Reflexionsfihigkeit zu fithren, waren schulgeogra-
phische Themen, die Entwicklung und postkoloniale Verinderungen als Pro-
blemstellungen zum Inhalt hatten, mit der gleichen didaktischen Zielsetzung
bereits seit dem Ende der linderkundlichen Dominanz ein fixer Bestandteil in
den Lehrplinen fiir Geographie und Wirtschaftskunde, also bereits seit mehr
als 20 Jahren. Aber ebenso wie die didaktischen Keulenschlige des Bedenkjah-
res die Bereitschaft von Jugendlichen, sich mit den prisentierten Inhalten be-
wusst auseinanderzusetzen, eher behindert als gefrdert haben, war auch die
vollig anders liegende Strategie der Curriculumsstruktur Geographie und Wirt-
schaftskunde nicht wirklich geeignet, kritische Reflexionsfihigkeit im Rahmen
der Vermittlung spezifischer Inhalte nachhaltig zu férdern. Diese Strategie lau-
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tet, tiber alle Schulstufen hinweg, gleichsam auf kleiner Flamme, immer wieder
Inhalte zur Thematik globaler Disparititen und des Nord-Siidkonflikts anzu-
bieten. Von den SchiilerInnen wurde dieser Zugang aber zumeist als Méglich-
keit interpretiert, kleinere Inhaltshippchen zu lernen und zu reproduzieren.
Die wirklichen Zusammenhinge zur Erklirung von unterschiedlichen Ent-
wicklungsstadien — selbst jene, die sich primir auf die Kategorie Wirtschaft
und Modernisierung bezichen — wurden nur in Ausnahmefillen tatsichlich
vertiefend und mehrperspektivisch (also von verschiedenen Positionen aus)
behandelt, so die Aussagen vieler Studierender des Studienzweiges Geographie
und Wirtschaftskunde Lehramt.

Gehen wir aber davon aus, dass die genannten Themen gesellschaftsbedeu-
tend sind und damit zu den Standards schulischer Vermittlungsbemiihungen
gehoren sollten, erdffnet sich vor dem Hintergrund der gezeigten Zugangswei-
sen ein echtes Dilemma. Weder der kurzzeitige Intensivansatz 4 la 1988 noch
der tradierte inhaltliche Partikularismus, der dadurch charakterisiert ist, dass
scheibchenweise iiber die gesamte Schulzeit zu einem Schliisselproblem inhalt-
liche Teilaspekte angeboten werden, garantieren jenen kritischen Bildungser-
trag, der notwendig wire, um sich im Rahmen persénlichen Handelns und
Entscheidens relevanten Schliisselproblemen emanzipiert und selbstbestimmt
anzunihern.

Die Moral der eingangs erzihlten Geschichte wire also, dass mit der di-
daktischen Brechstange bei keiner Thematik nachhaltige Bildungserfolge zu
erzielen sind, wie wichtig diese im Sinne einer stirkeren Humanisierung kiinf-
tiger Lebenswelten auch wiren.

Bevor wir allerdings alternative Méglichkeiten ins Auge fassen, wie schul-
geographische Lernprozesse, die auf kritisches Reflexionsvermdgen in Bezug
auf Schliisselprobleme abzielen, erfolgreich initiiert und konstruiert werden
kénnen, wollen wir nachfolgend an diversen Beispielen 6sterreichischer Schul-
biicher zeigen, warum diese Medien nur bedingt geeignet sind, SchiilerInnen
auf dem Weg zur Miindigkeit zu unterstiitzen.

2.1 Kritisch-emanzipatorisches Vermittlungsinteresse und aktuelle

Lehrbuchinhalte — ein getriibtes Verhiltnis — Die Sekundarstufe 1

Obwohl die Lehrpline des Schulfaches Geographie und Wirtschaftskun-
de primir auf den Uberlegungen der Curriculumtheorie aufbauen, spiegeln
sich diese nicht unbedingt in den Lehrbuchinhalten wider. Die bei den letz-
ten Lehrplanrevisionen erfolgten zusitzlichen Beriicksichtigungen von Aspek-
ten der kritisch-konstruktiven Didaktik sind iiberhaupt allenfalls als Spuren-
elemente in den Biichern vorhanden. Woran wire eigentlich ein curricularer

74 CHRISTIAN VIELHABER



bezichungsweise ein kritisch-konstruktiver Bezug zu erkennen? Bei ersterem
daran, dass im Rahmen einer durchgenommenen Unterrichtseinheit eine ein-
deutige Qualifikations-Orientierung gegeben ist, die den Schiiler/die Schiile-
rin befihigen soll, eine bestimmte Lebenssituation zu meistern; der kritisch-
konstruktive Zugang hingegen findet seine Bestitigung in Lehrbiichern immer
dort, wo Sachverhalte so dargestellt werden, dass nach méglichen Alternativen
oder Widerspriichen gefragt werden kann, und zwar unter dem leitenden Ver-
mittlungsinteresse an Miindigkeit und Selbstbestimmung. Zusitzlich sollten
durch eine kritisch-konstruktive inhaltiche Aufbereitung mittels emphatischer
Zuginge an Beispielen ausgewihlter Konflike- und Problemfille Einsichten in
die wechselseitige Bedingtheit individueller Selbst- und Mitbestimmungsméog-
lichkeiten auf der einen Seite und der umgebenden Gesellschaft auf der ande-
ren Seite unterstiitzt werden (Vielhaber 1999, 2001).

Wenden wir uns also wieder der Frage zu, wie die Problemkreise Moderni-
sierung, vormoderne Lebensformen, globale Disparititen, Nord-Siid-Konflike,
... in Osterreichs Schulbiichern fiir Geographie und Wirtschaftskunde aufbe-
reitet werden und ob beziechungsweise in welcher Weise kritische Auseinander-
setzungen gefordert werden.

Die nachfolgenden Beispiele beziehen sich auf den ersten Jahrgang der
Sekundarstufe 1 und betreffen den Themenbereich ,, Wie Menschen in unter-
schiedlichen Gebieten der Erde leben und wirtschaften®. Es erweist sich bei ni-
herer Betrachtung aller auf dem Marke befindlichen Lehrbiicher als signifikant,
dass bei der Darstellung jener Unterrichtsbeispiele, die sich direkt oder indireke
mit fremden Kulturen auseinandersetzen, die vorgestellten Probleme als gleich-
sam geschlossenes System prisentiert werden, ohne auf offensichtliche wirt-
schaftliche oder politische Realititen niher einzugehen. Unter dem Titel ,Im
Dunst des tropischen Regenwaldes® beispielsweise erfihrt der/die Zehnjihrige
einiges, doch diesem Dunst fallen leider auch jene Hinweise zum Opfer, die
jungen Menschen adiquate Einsichten in Einflussnahmen und Abhingigkei-
ten — und damit Erkenntnisse iiber die Akteure — erméglichen. So bleibt nur,
dass der Regenwald fiir das Weltklima eine grofle Bedeutung hat und ...

»Gerade deshalb ist es bedenklich, dass in den letzten 40 Jahren fast die
Hiilfte des tropischen Regenwaldes zerstort wurde. Schuld daran ist nicht
der traditionelle Wanderfeldbau der Bewohner des Regenwaldes, sondern mo-
derne Brandrodung: Riesige Urwaldflichen werden gerodet, um Platz fiir
Acker- und Weideland zu schaffen. Fiir die Besiedelung der Urwaldgebiete
sind auch Straflen notwendig. Sie durchziehen den Urwald wie Schnitte. Auch
dem Bergbau und der Gewinnung von Edelhélzern fielen grofle Flichen des
Regenwaldes zum Opfer.“ (Modul 1, 1998: 18)
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Wenig erstaunlich auch, weil vielfach in Lehrbiichern nachweisbar, ist ein
duflerst unsensibler Umgang mit Bildmaterial. So finden sich auch im ,Dunst
des Regenwaldes“ Abbildungen von genuinen Bevélkerungsgruppen bei der
Maniokernte, beim Fischfang, bei der Feldarbeit mit dem Hackstock, aber
nicht auf einem Bild mit der Textzuweisung: ,,Vieles ist noch nicht erforscht
[...]¢. Wissenschaftliches Arbeiten bleibt offensichtlich auch im Regenwald
westlichen Forschern vorbehalten, wie das Bild eines Weiflen mit einem Mess-
gerit zeigt.

In einem anderen Lehrbuch fiir Zehnjihrige werden die Dajaks als indige-
ne Regenwaldbewohner vorgestellt — auf dem Weg in die Moderne — allerdings
mit teilweise sonderbaren Interpretationen ihrer Lebensweise:

»An die Stelle der Blasrohre sind Gewehre getreten, und zum Fischen geht
es mit modernen Motorbooten. Allerdings kommen jetzt immer 6fter Reise-
gruppen mit ihren Fiihrern in den Regenwald, um die Langhiuser zu besuchen
und zu bestaunen. Da werden dann schnell die alten Lederschurze und Bast-
kleider angezogen, denn Shirts und Jeans machen kein so gutes Bild fiir die
Touristen.“ (Horizonte 1, 2001: 12)

Wenn den jungen Menschen iiberhaupt Hinweise auf Fremdbestimmun-
gen in jenen tropischen Lindern gegeben werden, die Agrarprodukte fiir den
Weltmarke produzieren, dann bleiben sie vage und lassen viele Fragen offen,
wie das nachfolgende Beispiel zeigt:

»lm tropischen Regenwald wurden auch riesige Plantagen angelegt. Viele
von ihnen sind im Besitz grofer Unternehmen aus den USA, Japan und Eur-
opa.” (Durchblick 1, 2003: 44)

Damit sind aber die Verweise fiir Auflenabhingigkeiten im Rahmen der
Agrarproduktion auch in diesem Lehrwerk schon erschopft. Positiv hervorzu-
heben ist allerdings, dass die zitierte Passage den Lehrenden zumindest einen
Anbhaltspunke fiir eine mogliche kritische Erweiterung der ansonst rein stoff-
lichen Vermittlung gibt. Leider gibt es bisher in Osterreich noch keine ein-
schlidgigen Forschungsergebnisse, ob beziehungsweise inwieweit die vorgestell-
ten kurzen und prignanten Aussagen zu einer vertiefenden Stereotypen- und
Klischeebildung bei Kindern und Jugendlichen beitragen. Aber lassen Sie uns
jetzt einen Sprung in die achte Schulstufe machen, in der Beispiele zum The-
ma ,Zentrum und Peripherie” sowie ,,Arm und Reich in der Weltwirtschaft®
ebenso einen wichtigen thematischen Kernbereich ausmachen wie Fragen der
Globalisierung und damit weltweiter Verflechtungen. Wenn wir zugestehen,
dass die fiinfte Schulstufe fiir eine umfassende Durchdringung von Beziehun-
gen zwischen Erster und Dritter Welt, zwischen industrialisierten und weniger
industrialisierten Lindern sowie zwischen kolonisierenden und kolonisierten
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Regionen wohl noch zu frith wire, so kénnte in der achten Schulstufe bereits
durchaus der ,,postkoloniale Blick“ der Jugendlichen geschirft werden, um ein
Denken in biniren Kategorien, die geradewegs zu Vorsortierungen in riick-
schrittliche und fortschrittliche Linder fiihren, durch differenziertere Zu-
gangsweisen abzuldsen.

Ein Blick in die Schulbiicher zeigt, dass das inhaltliche Spektrum der ver-
fiigharen Schulbiicher nicht mehr so eindeutig auf reinem Faktenwissen auf-
baut, sondern bildungsideologisch sehr unterschiedliche Vermittlungsinteres-

sen transparent werden.

Am Beispiel der Prisentation Afrikas im Schulbuch lassen sich durch einen
Vergleich von Texten verschiedener Ausgaben, die sich mit dem kolonialen Er-

be auseinandersetzen, klare Unterschiede erkennen:

»Das koloniale Erbe und heutige Probleme in vielen Staaten Afrikas

* Zerstdrung der urspriinglichen
Wirtschaft

* Hauptsichlich Exportgiiter (z. B.
Kakao, Baumwolle, Tee, Kaffee oder
Kupfer), die am Weltmarke eher
niedrige Preise erzielen.

* Staatsgrenzen, die von den ehemaligen
Kolonialherren willkiirlich gezogen
wurden und die die traditionellen
Sied-lungsgebiete von Volksgruppen
zerschneiden.

* Eine grofle Anzahl von unter-
schiedlichen Volksgruppen, Sprachen
und Religionen, die durch die
Grenzziehung der Kolonialherren
zwangsweise zusammenleben miissen.
Viele Biirgerkriege haben darin ihre
Ursache.

(Durchblick 4, 2003: 94)
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* Eine hohe Abwanderung der
Landbewohner in die Stidte, da
ihre gewohnten Lebens- und Wirt-

schaftsweisen zerstort worden sind.

* Ein Bahn- und Straflennetz, das nur den
Interessen der Mutter-linder diente und
viele Gebiete unerschlossen lisst.

* Politiker, die zum Grofteil in den
Industrie-Landern ausgebildet wurden
und dadurch das Ver-stindnis fiir die
traditionellen Lebensweisen ihres Landes
verloren haben.

* Einige korrupte Politiker, die
gemeinsam mit den groffen Firmen ihre

eigenen Staaten ausbeuten.”
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Auch wenn zentrale Aspekte neokolonialer Strukturen unerwihnt bleiben,
erlauben die prisentierten Informationen den Jugendlichen dieser Altersklas-
se eine ganze Reihe kritischer Fragestellungen, die letztlich bewusstseinsver-
indernd in Bezug auf bestehende Klischees und Vorurteile wirken kénnten.
Weitaus beengter und unkritischer der Blickwinkel, der den SchiilerInnen im
nachfolgenden Beispiel erdffnet wurde, wobei Afrika als regionaler Bezugskon-
tinent zur Erklirung postkolonialer Entwicklung seine Funktion verloren hat.
Verweise auf koloniale Strukturen finden sich reduziert auf das Beispiel Ma-
dagaskar. Der Schiiler/die Schiilerin erfihrt, dass die Insel von 1896 bis 1960
franzosische Kolonie war. Aufschlussreicher allerdings im Sinne einer befremd-
lichen Anniherung an koloniale Problemstellungen ist der im Buch als Lehr-
text formulierte Reisebericht eines Geografen, der vorgibt, quasi exemplarische
Einsichten zu vermitteln:

»lch war schon in einigen Entwicklungslindern, in Madagaskar sind die
Merkmale dieser Linder aber besonders deutlich zu erkennen.

In der Hauptstadt Antananarivo [...] leben heute rund zwei Millionen
Menschen [...].

Im Zentrum findet man grofiziigige Plitze, breite Straffen und einige we-
nige Hochhiuser im Bereich des Regierungsviertels — Zeugen der ehemaligen
Kolonialherren. [...]

Einen groflen Gegensatz dazu stellen die fast lindlich wirkenden Vorstid-
te dar. Auf Reisfeldern arbeitende Bauern, Wische waschende Frauen an den
Flussufern, qualmende Industriebetriebe, stinkende Abwisserkanile.“ (geo-

link 4, 2003: 87 f.)

2.2 Kritisch-emanzipatorisches Vermittlungsinteresse und aktuelle

Lehrbuchinhalte — ein getriibtes Verhiltnis — Die Sekundarstufe 2

Fast ist man geneigt, Passagen bisher zitierter Lehrbuchtexte als Orientie-
rungserleichterungen fiir Jugendliche auf dem Weg zur Manifestation westli-
cher Uberlegenheitsvorstellungen zu charakterisieren, aber allemal sind sie ein
deutlicher Beleg dafiir, dass die aktuellen, heute fiir Schulklassen verfiigbaren
Lehrbiicher héchst heterogene Bildungsanspriiche vertreten. Die Festschrei-
bung von Vorurteilen ist allerdings in keinem &sterreichischen Lehrplan als Bil-
dungsziel niedergelegt und daher wiire von allen LehrbuchautorInnen héchste
Sensibilitit verlangt, wenn es um kulturkritische Darstellungen und Erklirun-
gen geht. Das gilt vor allem auch fiir Lehrbuchinhalte der Sekundarstufe 2,
wo es darum geht, junge Menschen zu einem komplexeren und vertieften Ver-
stindnis von gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklungen zu fiithren,
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und das an Beispielen struktureller Transformationsprozesse, globaler Dispari-
titen, wachsender Vernetzungen und postkolonialer Abhingigkeiten.

Wie leicht aber selbst gewiefte AutorInnen in die Klischeefalle tappen kon-
nen, soll eine Passage aus einem Lehrbuch fiir die 12. Schulstufe zeigen. Im
Rahmen der Thematik Landwirtschaft und Ernihrung soll den SchiilerInnen
deutlich gemacht werden, dass es weltweit bei Grof3projekten zu einer Inter-
nationalisierung des Arbeitskriftebesatzes kommet. Das wird am Beispiel eines
Bewiisserungsprojektes in Libyen gezeigt:

»Das libysche Projekt wird von Koreanern geleitet, von Briten geologisch
betreut und von Arbeitern aus Bangladesch, Vietnam und von den Philippinen
handwerklich realisiert — kein Wunder in einem Land, in dem es marokkani-
sche Kéche, schwedische Fernmeldetechniker, polnische Mathematiker, suda-
nesische Landarbeiter, algerische Kellner und nigerianische Miillminner gibt.“
(EMW 8, 1999: 104)

Zuordnung und Vorsortierung treten wieder einmal in deutlicher Klarheit
zu Tage, obwohl, das wage ich zu behaupten, dies sicher nicht in der Absicht
der AutorInnen gelegen war. Es ist nur wieder einmal passiert. Was ebenfalls
im Umfeld neuerer Lehrbiicher passiert ist, sei am Beispiel einer eigenartigen
Fortschreibung der Beleuchtung kolonialer und postkolonialer Entwicklungen
in Afrika gezeigt. Sie verdient es im Folgenden schon deshalb dokumentiert zu
werden, weil dadurch belegt werden kann, wie unkritisch und wohl auch un-
reflekeiert Textstellen als Wahrheiten prisentiert werden, die wertenden und
wohl auch vorverurteilenden Charakter haben. Das erste Beispiel stammct aus

dem Jahr 1996:

»Schwarzer Kontinent in argen Noten

Dass Schwarzafrika (Afrika siidlich der Sahara) zu einem Krisenkontinent
geworden ist, lisst sich zum Teil mit der Last des Kolonialismus erkliren. [...]

Als die Kolonialherren seit dem Ende der 50er Jahre ihre Koffer packten,
liefen sie in Afrika als schlimmstes Vermichtnis einen Minderwertigkeitskom-
plex zuriick. Man hat den Afrikanern eingetrichtert, dass der Europder und sei-
ne Lebensweise allem iiberlegen seien, was der Schwarze Kontinent anzubieten
habe; Zivilisation, so behauptete man, sei nur durch Assimilation méglich.

Doch drei Jahrzehnte nach Ende der Kolonialzeit in Afrika verblasst das so
gern von afrikanischen Staatsfithrern angefiihrte Argument, das Erbe des Kolo-
nialismus sei die Wurzel allen Ubels. Katastrophale Politik und Misswirtschaft
despotischer Herrscher haben ihren Vélkern statt der erhofften Freiheit Un-
terdriickung und Elend gebracht. Finanzhilfen des Westens haben diese kor-
rupten Machteliten fiir ehrgeizige Prestigeobjekte verpulvert oder in die eigene
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Tasche gesteckt. So leben heute die afrikanischen Staaten mit Ausnahme des
olreichen Nigeria mehr oder weniger von internationalen Almosen. (PQE 4,
1996: 104)

Diese ,Erklirung” entstammt laut Lehrbuchangabe einer 6sterreichischen
Tageszeitung und wurde von den Autorlnnen vor nicht einmal einem Jahr-
zehnt zumindest noch fiir so relevant empfunden, dass sie als mediale Hilfe-
stellung in dem zitierten Schulbuch zur Erklirung des kolonialen Erbes heran-
gezogen wurde. Nach der jiingsten Lehrplanrevision wurden die inhaltlichen
Beziige in dem oben zitierten Schulbuch auf allgemeine Problemeinsichten fo-
kussiert, die am Beispiel von Lindern dargeboten werden. Befremdlich mutet
in der neuesten Ausgabe eine eigenartige textliche Ubereinstimmung mit der
Vorgingerversion an, vor allem weil das Begleitszenario, auf welches sich der
Inhalt bezieht, trotz teilweise identer Wortwahl ein vollig anderes ist. So findet
sich unter dem Titel ,,Ghana — ein Land sucht neue (Entwicklungs-) Wege® das
Subkapitel ,,Ghanas momentane Situation® mit folgender Textpassage:

»Als die Kolonialherren Ghana Ende der 50er Jahre in die Unabhingigkeit
entlieflen, blieb ein schlimmes Vermichtnis zuriick — ein Minderwertigkeits-
komplex. Die Europder haben nicht nur den Ghanesen, sondern allen ehemali-
gen Kolonien eingetrichtert, dass die europiische Lebensweise allem tiberlegen
sei, was der Schwarze Kontinent anzubieten habe; Zivilisation, so behaupteten
die Europier, sei nur durch Assimilation méglich.

Seit Ende der Kolonialherrschaft traten jedoch nicht nur diese, sondern
auch andere Missstinde zutage. Katastrophale Politik und Misswirtschaft des-
potischer Herrscher haben ihren Vélkern statt der erhofften Freiheit Unterdrii-
ckung und Elend gebracht. Sehr oft sind die Finanzhilfen des Westens in die
Taschen der Diktatoren bzw. ihrer Familienmitglieder, die hiufig 6ffentliche
Amter innehatten, oder in ehrgeizige Prestigeobjekte geflossen. So leben heute
noch, mit wenigen Ausnahmen, viele Staaten der Stidhalbkugel mehr oder we-
niger von internationalen Almosen.“ (PQE 4, 2002: 75)

Die textliche Ubereinstimmung konnte zweifelsohne als Indiz fiir die Wi-
derstindigkeit von Vorurteilen selbst auf Seiten von Schulbuch-AutorInnen
interpretiert werden, denn Korrekturen wurden einzig im Bereich kognitiven
Wissens vorgenommen. Die Ideologie der Modernisierungstheoretiker findet,
wie das Beispiel zeigt, allen Abgesingen zum Trotz offensichtlich bis heute
noch fruchtbare und nachhaltige Nihrbsden.

Die Beispiele kénnten ohne groflere Suchschwierigkeiten noch in beliebi-
ger Zahl vermehrt werden. Es geht allerdings in diesem Beitrag nicht so sehr
um eine Schulbuchanalyse als vielmehr um den Nachweis, dass es mit der so
genannten Wissenschaftsorientierung des Schulfaches Geographie und Wirt-
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schaftskunde nicht allzu weit her ist. Die an einigen Beispielen gezeigten Inhal-
te orientieren sich nimlich quer iiber die Schulstufen iiberwiegend an einem
Faktenwissen, das mehr zu Pauschalierungen als zu kritischer Reflexion anregt
und selbst dort, wo das bereit gestellte Material kritische Anniherungen unter
Einbeziehung der individuellen jugendlichen Lebenswelten erméglichen wiir-
de, gilt offensichtlich der Primat kognitiver Vermittlungs- und Reprodukti-
onsleistungen. Die an die Schiiler gerichteten Arbeitsaufgaben in den Lehrbii-
chern geben dafiir ein deutliches Zeugnis. Auch die Autorlnnen der neuesten
Lehrbuchgeneration entziehen sich weitgehend dem Risiko, den SchiilerInnen
einen grundlegend neuen Blick auf den Kolonialismus und seine Folgen zu
verschaffen. Dabei lige, wie die gezeigten Texte beispielhaft dokumentieren,
gerade in der Art, wie sie verfasst sind, die Chance, Jugendlichen den substan-
ziellen Wert der Bedeutung des Begriffes ,,Postkolonialismus® nahe zu bringen.
Wie das gehen soll? Ganz einfach: Es ist wichtig zu erkennen, dass ein post-
kolonialer Zugriff auf eine Themenstellung nicht nur dann erfolgt, wenn Ent-
wicklungen und Ereignisse beschrieben werden, die mit dem Kolonialismus
und seinen Nachwehen in Verbindung stehen, sondern, und das ist das eigent-
lich Bedeutsame, wenn das Interesse der Frage zugewendet wird, wie Ereignis-
se, Handlungen, Personen und Entwicklungen beschrieben und interpretiert
werden (Tikly 1999; Rodriguez 2001) — welche Werte, Fihigkeiten und Eigen-
schaften wem zugeschrieben werden.

Maéglich, ja wahrscheinlich, dass das Problemfeld der Dekolonisation und
die damit verbundene kritische Frage eines Téter-Opfer-Dualismus als Unter-
richtsinhalte in einer Art stillschweigender Ubereinkunft vermieden werden
sollen, um die Frage méglicher Schuldzuweisungen nicht zum Unterrichtsge-
genstand zu machen. Hier schliefit sich der Kreis zum Eingangskapitel: Es ist
nicht auszuschlieflen, dass die starken Abwehrreaktionen der SchiilerInnen im
Rahmen der vielfiltigen, im Unterricht inszenierten Auseinandersetzungen des
Bedenkjahres 1988, bei denen es ja auch um Schuld, Gerechtigkeit und indi-
viduelle Betroffenheiten ging, mit dazu beigetragen haben, dass Erkenntniszu-
wichse im Bereich postkolonialer Fragestellungen bisher keine entsprechende
bezichungsweise ausreichende Beriicksichtigung im GW-Unterricht und sei-
nen Medien gefunden hat. Gespriche mit Autorlnnen geben auflerdem zur
Vermutung Anlass, dass Befiirchtungen bestehen, einem bilanzierenden Resii-
mee zu Fragen und Problemstellungen postkolonialer Entwicklungen didak-
tisch nicht ausreichend begegnen zu kénnen. Dies vor allem deshalb, weil jede
Analyse ja letztlich darin gipfelt, dass wir alle, LehrerInnen wie SchiilerInnen,
AusbeuterInnen sind, weil wir alle von der kolonialen Ausbeutung profitiert
haben. Interessant in diesem Zusammenhang, dass Unterrichtskonzepte, die
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tunlichst um Vermeidung kritischer Auseinandersetzungen in Sachen Kolo-
nisation und postkoloniale Entwicklungen bemiiht sind, von zahlreichen an-
gesprochenen Lehrerlnnen weit weniger stérend empfunden werden als jene,
die die direkte Verantwortung kolonisierender Gesellschaften und Belege ihrer
Machtausiibung in den Mittelpunke von Unterrichtseinheiten stellen, obwohl
diese Haltung ohne grofiere Probleme als zutiefst ideologisch entlarvt werden
kann.

3. Zum Problem des Verzichts auf postkoloniale Perspektiven in der
Schulgeographie

Als Schulfach, das sich der Wissenschaftsorientierung verpflichtet fiihle,
hat sich die Schulgeographie im Rahmen der fortlaufenden Entwicklung ihrer
Inhalte entlang der aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisfronten zu bewe-
gen. Es hat sich allerdings gezeigt, dass durch die aktuelle Betonung naturwis-
senschaftlicher Inhalte — in diesem Bereich wiirde der Verzicht auf den Transfer
aktuellen Wissens von der Forschung in die schulische Lehre massive Reakti-
onen hervorrufen — die Bedeutung neuer sozialwissenschaftlicher Erkenntnis-
se cher gering geschitzt wird. So scheint es auch erklirbar, dass die nebulosen
Bildungsauftrige der ersten Phase problemorientierter Schulgeographie zum
Thema ehemalige Kolonialstaaten/Dritte Welt, die Mitte der 1980er Jahre dar-
auf abzielten, im Schulunterricht einen Beitrag zum Abbau menschenunwiir-
diger Verhiltnisse in der Dritten Welt und zur Verringerung von Vorurteilen
zu leisten, bis heute ungebrochen als bedeutsam angesehen werden, ohne aber
zur Beantwortung der dafiir notwendigen Fragen ein ausreichendes theoreti-
sches Fundament verfiigbar zu haben. Die oben angefiihrten Schulbuchbei-
spiele mogen dafiir als Belege gelten. Die operative Stofirichtung der aktuellen
Postkolonialismusdebatte, bei der es darum geht aufzuzeigen, wie alt- und neu-
koloniale Strukturen auch im individuellen Bewusstsein iiberwunden werden
kénnen, wurde bisher in der Lehrplanarbeit Osterreichs — wie auch internati-
onal (Tikly 1999: 604) — kaum beriicksichtigt. Immer wieder aber kommt bei
Diskursen, die im Feld fachdidaktischer Entwicklung gefiihrt werden, die doch
recht zynische Argumentation hoch, dass Osterreich ohnedies kein Kolonial-
staat gewesen wire und daher in der Schulgeographie die Aufarbeitung postko-
lonialer Problemstellungen ohnedies obsolet wire. Lassen wir die Einfiltigkeit
und Diirftigkeit einer solchen Argumentation beiseite und konzentrieren wir
uns auf die Frage nach den Defiziten, die sich die Schulgeographie durch Miss-
achtung zentraler Inhalte der Postkolonialismusdebatte eingehandelt hat, dann
sind wir sehr rasch bei Fragen subjektiver Betroffenheiten von Schiilerinnen
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und Schiilern angelangt — und das bedeutet primir, dass die Fragen: ,, Was geht
mich das an?“ und ,,Was hab ich damit zu tun?“ nicht angemessen beantwortet
werden kénnen. Dabei wiirde die aktuelle Ausrichtung der wissenschaftlichen
Diskussion eine Einbeziehung dieser Fragen in schulgeographische Lernprozes-
se durchaus unterstiitzen (Grimm 1997; Bulbeck 2000; McEwan 2001): Die
Bindung an Uberlegenheitsvorstellungen eurozentrischer Prigung, sozialisierte
Beschrinktheiten in der Wahrnehmung und Reprisentation des Fremden, Ak-
zentuierung personlicher Unsicherheiten in der Einschitzung der eigenen kul-
turellen Identitit, aber auch genderspezifische Positionierungen — all das liefle
sich hervorragend im Rahmen eines schiilerorientierten Unterrichts themati-
sieren, auch ohne oberlehrerhaft die Schuldkeule zu schwingen.

Der Zugang zur konstruktiven Nutzung postkolonialer Diskurse miisste
allerdings direke tiber die alltiglichen Wahrnehmungen und Handlungsverliu-
fe der Jugendlichen erfolgen, mit dem Ziel, nicht iiber den Zustand und die
Auswirkungen des Kolonialismus Wissen anzuhiufen, sondern SchiilerInnen
zu helfen, etwas iiber sich selbst zu erfahren und iiber ihre personliche Identi-
tit in einem Diskursfeld, in dem bewusst oder unbewusst Kolonisierungsfra-
gen auch heute eine bedeutende Rolle spielen. Die bisher verfiigbaren media-
len Lehrangebote im deutschsprachigen Raum tragen mit wenigen Ausnahmen
(Er(d)kunde 2002) zu einer diesbeziiglichen Ausweitung des Lernfeldes leider
kaum etwas bei. Einzig die hier zitierte Lehrbuchreihe offeriert in jedem Kapi-
tel, auch in jenen, die postkoloniale Beziige aufweisen, Lernempfehlungen, die
die SchiilerInnen erkennen lassen, wie und in welcher Weise sie in einem Pro-
blemzusammenhang Subjekt sind. Ein weiter andauernder Verzicht der Geo-
graphie und Wirtschaftskunde auf jene Impulse, die durch die Einbeziehung
postkolonialer Perspektiven méglich scheinen, wire meiner Meinung nach ein
fataler Fehler. Denn dadurch wiirde auch einem Verzicht auf jene Qualitit von
Kritik das Wort gesprochen, die im Sinne eines von Klafki (1996) geforderten
kritisch-emanzipatorischen Lernens jene aufklirerische Funktion tibernimmt,
die letztlich zur individuellen Mit- und Selbstbestimmungsfihigkeit des Ein-
zelnen fiihrt.
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Abstracts

Das Jahr 1988 hat gezeigt, dass Schiilerlnnen nicht positiv reagieren,
wenn zu grofler Druck bei der Vermittlung von Werten und Haltungen aus-
gelibt wird. Damals ging es um den Aufbau eines kritischen Bewusstseins in
Bezug auf autoritire Strukturen anlisslich der Okkupation Osterreichs durch
das Deutsche Reich.

Was die Situation globaler Disparititen von Entwicklung und Stagnation
sowie die biniren Codes Nord-Siid, Arm-Reich betrifft, bedarf es ebenfalls des
Aufbaus spezifischer Haltungen und Handlungsweisen bei Jugendlichen. Aller-
dings, wie sollen Lernprozesse organisiert werden, ohne die bereits bekannten
Abwehrreaktionen zu provozieren, die durch persénliche Betroffenheiten her-
vorgerufen werden? Die aktuelle Schulgeographie zeigt, wie Schulbuchbeispiele
belegen, kaum didaktisch angemessene Wege auf und setzt statt einer Einbezie-
hung des Subjekts in Lernprozesse auf schiilerferne kognitive Vermictlungsritu-
ale. Dadurch bleiben den Jugendlichen, insbesondere was die Beriicksichtigung
postkolonialer Perspektiven im Unterricht betrifft, wichtige Einsichten und Er-
kenntnisse — nicht zuletzt iiber sich selbst — verwehrt. Ein Ausweg aus diesem
Dilemma wire die Konstruktion schiilerorientierter Lernprozesse, die auf den
lebensweltlichen Erfahrungen der SchiilerInnen aufbauen und ihnen dadurch
die Hinterfragung der eigenen Identitit im Rahmen einer latent weiterwirken-
den Kolonisierungsproblematik — durch die Art und Weise der Darstellung von
Ereignissen, Personen und Entwicklungen — ermdglichen.

The year 1988 has proved that pupils do not show positive reactions if the
teaching of values and attitudes is based upon too much pressure. Due to the
50th anniversary of the German occupation that year all teaching efforts were
coordinated to support an overall critical conscience among Austrian pupils to
resist authoritarian structures.

As far as global disparities, development and stagnation as well as the bi-
nary codes of North and South or Rich and Poor are concerned, a similar ed-
ucation is required to achieve a specific behaviour among juveniles. But how
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to organise teaching processes without provoking the already known defen-
sive reactions caused by personal emotional involvement? Today’s school ge-
ography is not successful in providing adequate didactic solutions. In spite of
organising teaching processes based on the life worlds of pupils teaching ritu-
als are preferred without taking subjective issues in consideration. Therefore
young people have little chance of gaining important insights and knowledge
concerning postcolonial perspectives including their personal involvement. To
overcome this problem the construction of pupil-oriented teaching processes
which are based on life world experiences is needed. This way of teaching will
enable young people to analyse their personal identity in a world where crucial
colonial problems have not yet been overcome.
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Warum in die Ferne schweifen, wenn das Ferne doch so nah?
Uber entwicklungsbezogenes Lernen anband von Ankniipfungspunikten

im eigenen Leben

1. Einleitung

,Ich kann nicht fiir andere, auch nicht ohne andere denken,
noch kénnen andere fiir mich denken. [...] Die Erzeugung
von Ideen und das Handeln auf ihrer Grundlage — nicht das
Konsumieren von Ideen anderer — miissen diesen Prozess kon-
stituieren (Freire 1973: 90).

Die Auseinandersetzung mit weltweit vernetzten Prozessen und kom-
plexen Systemzusammenhingen im Unterricht erfordert Lehr- und Lernme-
thoden, die zur Entwicklung vielfiltiger Kompetenzen beitragen, um diese
Komplexitit zu ent-wickeln und zu verstehen. Im Aufgreifen von entwick-
lungspolitischen Fragestellungen begegnen Lehrende und Lernende nicht nur
einem hohen globalen Vernetzungsgrad lokaler Ereignisse, sondern betreten zu-
dem ein Terrain, das sehr vielseitig besetzt ist mit moralischen und politischen
Wertungen, und deren Behandlung und Auslegung sehr stark vom subjektiven
Weltbild abhingig ist. Die Vermittlung von entwicklungspolitischen Themen
ist eingebettet in das Begreifen von globalen Prozessen, deren Komplexitit auf-
grund des zunehmenden riumlichen Ausgreifens von Beziechungen (Werlen
2000: 384) kontinuierlich anwichst und uniiberschaubarer wird. ,,Globales
Lernen® will als entwicklungspolitisches Bildungskonzept, das seit den begin-
nenden 1990er Jahren weite Verbreitung und Interpretation gefunden hat, die-
ser Herausforderung Rechnung tragen und das Verstehen der Weltgesellschaft
und die Reflexion iiber globale Gerechtigkeit férdern (Scheunpflug 2000: 3).
Mit zunehmender Erkenntnis, dass die Fragmentierung der Wissenschaft, die
sich in der Aufsplittung der Unterrichtsgegenstinde in den Schulen wiederfin-
det, fiir die Bearbeitung vieler Problemstellungen aufgrund deren Komplexitit
nicht geeignet ist (vgl. Mittelstrafy 2003; Datta 2003: 57; Novotny 1999; Ves-
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ter 1991), hat sich auch in pidagogischen und didaktischen Fachbereichen eine
vielseitige Diskussion, vor allem aber ein stark verindertes Methodenrepertoire
in der Vermittlung komplexer Fragestellungen entwickelt (Gudjons 2004). Ne-
ben Bestrebungen, ficheriibergreifenden Unterricht und projekt- bzw. themen-
oder problembezogenes Lernen zu férdern — das Erkenntnisobjekt steht im
Mittelpunkt und nicht die disziplinire Perspektive auf das Objekt —, wird der
Ausgangspunkt fiir Lernprozesse vermehrt in der Alltagswelt von Lernenden
gesucht. Dadurch sollte die Anschlussméglichkeit von Sachinformationen und
Erfahrungen an bestehende Bilder der jeweiligen Wirklichkeit der Lernenden
gewihrleistet werden (Gudjons 2004: 9; Vester 1991). Information kann auf
diesem Weg leichter ,,in Form® gebracht werden (Kern 1991: 58) und zu einer
Ausweitung des subjektiven Weltbildes fiihren. In der Auseinandersetzung mit
entwicklungspolitischen Themen im Unterricht sind Lernansitze gefragt, wel-
che die Fihigkeit des vernetzten Denkens (vgl. Vester 2002) und der (Selbst)-
Reflexion férdern.

Je mehr Méglichkeiten der eigenstindigen Aneignung den Lernenden ein-
geriumt werden und je mehr Gestaltungsfreiraum in der Auseinandersetzung
mit einem Thema geboten wird, desto weniger wird der Lernende die Interpre-
tation der Wirklichkeit des Lehrenden iibernehmen. Gerade bei stark wertbe-
hafteten Themen bestimmt das Selbstverstindnis des Lehrenden das Ergebnis
des Lernprozesses maflgeblich. So wird die Vermittlung von entwicklungspoli-
tischen Prinzipien wie Partnerschaftlichkeit und Empowerment in der Schule
genauso wenig wie deren Umsetzung in der Praxis gelingen, wenn der Lern-
prozess hierarchisch (den Gebern und Empfingern gleich), das Potential der
Lernenden unterdriickend und ausschliefllich lehrerInnenbestimmt — aus Sicht
des Lernenden also fremdbestimmt — abliuft. Genauso schwierig wird es auch
sein, das Prinzip der Nachhaltigkeit zu vermitteln, wenn der Lernprozess selbst
primir an der Erfiillung des Lehrplanes oder der Ablegung einer Priifung orien-
tiert ist und nicht die Nachhaltigkeit des Lernens im Vordergrund steht. Paulo
Freire, brasilianischer Volkspidagoge, hat in seiner umfassenden Bildungskri-
tik den ,Schiiler-Lehrer und ,Lehrer-Schiiler” entworfen, der im vorliegen-
den Beitrag zur kritischen Reflexion der Bedeutung des Verhiltnisses zwischen
Lernenden und Lehrenden herangezogen wird (Freire 1981, 1973). Das ver-
meintlich ,Ferne® gilt es demnach nicht nur im Hinblick auf die Erkenntnis-
objekte des Unterrichts in der Nihe der Lernenden zu suchen, sondern auch
in den dem Lernprozess innewohnenden Grundverstindnis.

Zur Erfassung komplexer Systemzusammenhinge haben sich in der Aus-
einandersetzung mit entwicklungspolitischen Themen im Schulunterriche seit
den spiten 1970er Jahren vor allem Konsumgiiter als beliebte Ankniipfungs-
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punkte zur Vermittlung internationaler Verflechtungen und Ungleichvertei-
lungen entwickelt, die bis heute nicht an Bedeutung im Unterricht eingebiifit
haben. Im vorliegenden Beitrag werden Beispiele dazu vorgestellt und kritisch
beleuchtet. Institutionelle Nord-Siid-Partnerschaften (Stidte-, Gemeinde- und
Schulpartnerschaften) werden als Lernorte diskutiert, die aufgrund der Ver-
bindung zweier Orte ein Identifikationsmoment fiir die Lernenden schaffen
kénnen und den Ort in der Ferne als einen Teil des Eigenen werden lassen. Sie
erdffnen nicht nur ein weites thematisches Feld, zumal ein Zugang zu den un-
terschiedlichen, an einem Ort existierenden Lebensformen méglich ist, sie er-
lauben auch iiber Beziechungen und Zusammenarbeit zwischen Nord und Siid
zu reflektieren und kénnen Raum fiir individuelles Engagement bieten, das
entwicklungspolitisches Lernen in konkretem Tun erméglicht, Verstehen und
Gestalten miteinander verbindet.

2. Anniherung — Lernen im personlichen Nahbereich

Begriffen wie ,Lernen am eigenen Leben®, ,Schiilerorientierung®, ,le-
bensweltliches Lernen oder , Alltagsweltorientierung im Unterricht wird in
der aktuellen Diskussion in Fachbereichen der Didaktik und Pidagogik viel
Aufmerksamkeit geschenkt (Datta 2003; Daum 2002; Vielhaber 2000; Troger
1999; Scheunpflug/Seitz 1995: 114 ff.). Ihnen ist gemeinsam, Lernprozesse
entlang von bestehendem Wissen respektive Erfahrungen, an dem, was man in
Summe als das Weltbild, das Ergebnis bisheriger Aneignung von Wirklichkeit
eines Subjektes bezeichnen kann, zu entwickeln. Subjektive Erfahrungen und
Wissensaneignung und die daraus resultierenden individuellen Grundmuster
(innere Bilder) finden Beriicksichtigung und dienen dem aktiven, selbstorga-
nisierenden oder ent-deckenden Lernen (Gudjons 2004: 8) als Ausgangspunkt.
An dieser Entwicklung haben Erkenntnisse auf dem Gebiet der Biowissen-
schaften und Kognitionspsychologie umfangreich beigetragen (vgl. Gudjons
2004; Vester 2002, 1991; Scheunpflug 2001; Kern 1991). Bestehende Erfah-
rungen und Wissensvorrite im Lernprozess aufzugreifen, unterstiitzt das Erfas-
sen komplexer Systemzusammenhinge.

Informationsvermittlung, die auf keine gespeicherten Wissensvorrite und
inneren Bilder (Kern 1991) trifft, fithrt zu keinem nachhaltigen Lernerfolg.
Das Fehlen von Verkniipfungsméglichkeiten der neuen Informationen mit
Bestehendem ldsst neue Informationen ungenutzt und fiihrt zu einem Abster-
ben der Information. Das — wie Vester (1991) es bezeichnet — ,realititsfrem-
de“ — der Realitit der SchiilerInnen fremde — ,,Eintrichtern von Wissensstoff in
unseren Schulen® verhindert, dass Schiilerinnen und Schiiler die in der Schule
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erworbene Information mit Erfahrungswissen aus ihrer alltiglichen Lebens-
welt verkniipfen kénnen oder sie im Kontakt mit der Realitit weiter verarbei-
ten kénnen.

Die Entstehung eines Bildes als Ergebnis von Kommunikation, von indivi-
dueller Integration endogener (vorhandenes Bild der Wirklichkeit) und exoge-
ner (neue Information) Faktoren wird dadurch geférdert. Eigenstindiges und
nachhaltiges Lernen kann als Prozess vom Informationsabbau zum Ordnungs-
aufbau — in der Entstehung eines Bildes — gedeutet werden (Kern 1991: 58).
Nur bei gentigend Freiraum zum eigenstindigen Aneignen neuer Themen wird
es dem Lernenden méglich sein, in dem Prozess eigene Werte auszubilden. So
wird — bei vorhandenen Ankniipfungspunkten im Nahbereich — ,der unent-
geltliche Lehrer — die Realitit — auf8erhalb der Schule fiir die automatische Ver-
arbeitung und Festigung, fiir die Konsolidierung des behandelten Stoffes sor-
gen® (Vester 1991: 152).

Lernen wird als individuelle Herausforderung innerhalb eines Gesamtzu-
sammenhangs angelegt und ermdglicht ein eigenstindiges Verstehen und Be-
greifen, das wiederum zu selbst bestimmtem Handeln fiihren kann. Erkennt-
nisprozesse in Gang zu bringen, die Berithrungen ,mit* der Welt aufweisen
und sich den Lernenden ,,in“ der Welt als Herausforderungen stellen (Freire
1973), ist gerade in der Auseinandersetzung mit entwicklungspolitischen The-
men eine Chance, iiber die Vermittlung bestehender Verhiltnisse hinaus mit
Schiilerinnen und Schiilern auch Handlungsoptionen zu entwickeln. Im Re-
flektieren der eigenen lebensweltlichen Erfahrungen und im Aufdecken der
Beziige zu globalisierten Prozessen und externen Effekten — oftmals weitab
unserer regionalen Lebenswelt — werden Bilder der Wirklichkeit dem diskursi-
ven Bewusstsein durch Lernprozesse zugefiihrt (Tréger 1999: 15), womit eine
Grundlage fiir das Handeln geschaffen wird.

Im gemeinsamen Entdecken und Entwickeln von Handlungsoptionen
wird nicht nur die Herausbildung eigener Meinungen geférdert, sondern auch
dem Gefiihl von Ohnmacht entgegengewirkt. Die Fihigkeit zu enthiillen, in
die Wirklichkeit einzugreifen und sie als Prozess zu erkennen (Freire 1973: 60)
kann nur in unmittelbarer Nihe eines Individuums erfolgen. Wege im Um-
gang mit den Empfindungen von Ohnmacht in Bezug auf globale Prozesse,
auf Elend, Not und Leid, Ungleichverteilung und bestehende Herrschaftsver-
hiltnisse zu finden, ist aller Anfang fiir Handlungsfihigkeit. Die Angst vor der
»Abstraktion einer globalen Welt, die fiir uns zwar denkbar, aber nicht emp-
findbar ist“ (Dritte Welt Journalistinnen Netz 2002/2003), die Angst vor der
Komplexitit, der wir uns nicht gewachsen fiihlen (Vester 2002: 16) kénnen wir
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nur eliminieren, indem wir sie verstehen lernen und dort bewusst beriihren, wo
wir in ihr eingebettet sind — in unserem Alltag.

Das Verstehen ist Grundlage fiir das Gestalten und wird zugleich mafigeb-
lich von den Gestaltungsméglichkeiten bestimmt. ,Die Antwort auf die Her-
ausforderung schafft neue Herausforderungen, gefolgt von neuem Verstehen,
und allmihlich kommt der Schiiler dazu, sich als verpflichtet zu begreifen®

(Freire 1973: 66).

3. Befreiende Bildungsarbeit

Paulo Freire hat in den beginnenden 1970er Jahren mit der von ihm ent-
wickelten ,Pddagogik der Unterdriickten® — ausgehend von seinem Wirken als
Volkspidagoge in Brasilen, das sich gegen Armut und Ausbeutung aufgrund
bestehender Herrschaftsverhilenisse richtete — eine umfassende Bildungskritik
am westlich orientierten, hierarchischen Bildungssystem geiibt und eine Pida-
gogik der Befreiung formuliert. Seine sozialpolitisch motivierten Thesen haben
sich in vielen Teilaspekten und Spielformen etabliert und waren besonders in
den 1970er und beginnenden 1980er Jahren Gegenstand zahlreicher Publika-
tionen in Europa und Lateinamerika'. Wihrend die Auseinandersetzung mit
dem Bildungskonzept Paulo Freires in Lateinamerika vor allem Entwicklungs-
und Herrschaftsfragen behandelt, wurde in Europa vor allem eine Diskussion
um die Ubertragung der Bildungskonzeption von Paulo Freire in europiische
Gesellschaften gefiihrt.

Die von Freire (1973) formulierte , befreiende Bildungsarbeit” wurzelt im
Wesentlichen im ,,Ingangsetzen® von ,Aktionen der Erkenntnis“ und steht im
klaren Widerspruch zur reinen Informationsvermittlung. Das zu erkennende
Objekt wird dabei nicht als Ziel des Erkenntnisaktes erachtet, sondern als Mitt-
ler zwischen erkennenden Akteuren verstanden — die LehrerInnen auf der ei-
nen und die SchiilerInnen auf der anderen Seite. Befreiende Bildungsarbeit ist
demnach ein Prozess, der entlang von ,Erkenntnisobjekten® gelebt wird und
das individuelle Erkennen zum Ziel hat. Niemals ist das Ziel des Erkenntnis-
prozesses jenseits des Individuums absolut und objektiv definiert, zumal davon
ausgegangen wird, dass die individuellen Wissens- und Erfahrungsvorrite jedes
einzelnen Menschen zu unterschiedlichen Verkniipfungen und damit unter-
schiedlichen Ergebnissen im Erkenntnisprozess fithren (vgl. Kap. 2).

Die Praxis der problemformulierenden Bildungsarbeit erfordert ein Leh-
rerInnen-SchiilerInnen-Verhiltnis, das beide in einer dialogischen Beziehung
versteht und damit den Gegensatz des Wissenden und ,,Noch-nicht- oder viel-
leicht Nie-Wissenden® auflost. Fiir Freire ist diese Form des gegenseitigen Ver-
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stindnisses Grundlage fiir ein Ingangsetzen eines gemeinsamen Erkenntnispro-
zesses. ,,Durch Dialog hort der Lehrer der Schiiler und héren die Schiiler des
Lehrers auf zu existieren und es taucht ein neuer Begriff auf: Der , Lehrer-Schii-
ler und der ,Schiiler-Lehrer®. Der Lehrer ist nicht mehr linger blof§ der, der
lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die
ihrerseits, wihrend sie belehrt werden, auch lehren® (Freire 1973: 64). Bildung
kann im Sinne von Freire demnach als ,Begegnung auf gleicher Augenhshe*
verstanden werden, was insbesondere im Aufgreifen entwicklungspolitischer
Themen von weitreichender Bedeutung ist.

In der problemformulierenden Bildungsarbeit werden die SchiilerInnen
zu aktiven, kritischen Mitforscherlnnen in einem gemeinsamen Erkenntnis-
prozess. ,Der Lehrer legt das Material den Schiilern zur eigenen Uberlegung
vor und iiberlegt seine fritheren Uberlegungen neu, wihrend die Schiiler die
ihren formulieren® (ebenda: 65). Befreiende Bildungsarbeit sicht aber auch ein
gemeinsames Generieren von Themen vor. Freire bezeichnet dies als Entwer-
fen von Programminhalten des Bildungsvorgangs. Das Programm wird nicht
im Vorfeld ausgearbeitet und beschlossen, zur Widergabe vorbereitet, sondern
wird in einem gemeinsamen Prozess entwickelt. Zentrale Aufgabe des Lehren-
den ist es also, einen Rahmen zu gestalten, in dem Erkenntnisprozesse moglich
sind, in dem die schopferische Kraft der Lernenden zur Entfaltung kommt.
~Entwicklungspolitische Bildungsarbeit soll immer eine Erziechung zur Befrei-
ung sein® (Datta 2003: 52), die aufgrund ihres prozesshaften Charakeers stets
in Ent-wicklung begriffen ist und so zur Uberwindung festgefahrener Normen
und festgeschriebener Interpretationen der Wirklichkeit fithren kann.

4. Zur Bedeutung des LehrerInnen-SchiilerInnen-Verhiltnisses
im entwicklungsbezogenen Unterricht

Die Entwicklung hin zu einem Verstindnis einer nicht-hierarchischen
Begegnung zwischen Schiilerlnnen und Lehrerlnnen, wie es Freire in seiner
Grundkonzeption befreiender Bildungsarbeit beschreibt, ist ein unerlisslicher
Schritt fiir eine selbst bestimmte Auseinandersetzung mit entwicklungsbezo-
genen Themen. So wenig ein , Jahrzehnt rhetorischer Ubung in Partnerschaft,
Partizipation und Empowerment® (Hanak 2003: 108) grundlegende Muster
der Entwicklungszusammenarbeit gedndert hat, so sehr werden diese Prinzipi-
en im Schulunterricht Worthiilsen ohne Erfahrung bleiben, wohnt dem Lehrer-
Innen-SchiilerInnen-Verhiltnis diese Grundhaltung nicht inne. Der entwick-
lungspolitische Anspruch von Zusammenarbeit und Partnerschaft zur Lésung
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globaler Probleme und die Vermittlung desselben kann nur in einer ,Begeg-
nung auf gleicher Augenhhe® stattfinden.

Grundgedanken der befreienden Bildungsarbeit Paulo Freires finden sich
heute in vielen handlungsorientierten Lernansitzen, in den Forderungen nach
SchiilerInnenorientierung und Alltagsweltorientierung wieder (vgl. Kap. 2).
Und dennoch bleibt festzustellen, dass der Widerspruch zwischen Lehrenden
und Lernenden weitgehend bestehen blieb, was nicht zuletzt in der eigenen
Lernsozialisation der Lehrenden wurzelt. Durch die Verpflichtung am Lehr-
plan und die bestehenden Zwinge der Leistungsbeurteilung wird die Praxis
erfahrungsorientierter Bildungsarbeit erschwert (Kern 1991: 46). Die Umset-
zung befreiender Bildungsarbeit wird demnach nur in dem Mafle gelingen, in
dem sich auch LehrerInnen aktiv mit ihrer Rolle auseinandersetzen, die Bereit-
schaft fiir ein dialogisches Lernen, eine umfassende Reflexion der LehrerInnen-
SchiilerInnen-Bezichung aufbringen und sich gréftméglichen Raum fiir ein
derartiges Lehren und Lernen im Schulsystem verschaffen. ,,Lernen als indivi-
duelle, autobiographische Konstruktion von Welt bedeutet, dass die eigenakti-
ve Leistung von Kindern und Jugendlichen im Zentrum der Aufmerksamkeit
von Schule und Unterricht stehen muss® (Daum/Werlen 2002: 8).

Aber auch SchiilerInnen miissen lernen von der Konsumption zur aktiven
Selbstgestaltung des Lernprozesses zu gelangen. Aufgrund ihrer Lernsozialisa-
tion sind sie meist darauf eingestellt, die Gestaltung des Unterrichts dem Leh-
renden zu iiberlassen. Thnen Méglichkeiten der eigenen Gestaltung einzuriu-
men, bedeutet sie zu dem kreativen Potential zu fithren, das in ihnen liegt, was
wiederum zur Entfaltung eines verstirkten Selbst-Bewusstsein fiihren kann.

5. Fremde Nihe — Ankniipfungspunkte im Alltag

Was begegnet uns im Aufspiiren der Ferne in unserer Nihe, auf der Suche
nach Ankniipfungspunkten an entwicklungsrelevanten Themen im Alltag, um
das Eingebettet-Sein in und damit Betroffen-Sein von globalen Prozessen und
deren Auswirkungen zu be-greifen? Wo gelangt nun das Ferne in unsere Nihe
und kommt das Fremde in unser Leben? Wo begegnen uns ,DER Stiden® und
,DIE Dritte Welt“?

Das sind (in Osterreich) die Heiligen Drei Konige, die jedes Jahr am 6.
Jdnner an unseren Tiiren stehen und uns Lieder singen, Segen schenken und
uns von Indien erzihlen; (immer noch) die traurigen Kinderaugen am Plakat
gegeniiber der Bushaltestelle und dann die Bilderflut am Fernsehschirm, die
unser Bild ,DER Dritten Welt“ belegt, mit Not und Elend, Kriegen und Na-
turkatastrophen. Fremd ist uns auch die , Tschuschenfrau® an der Kasse des

Warum in die Ferne schweifen, wenn das Ferne doch so nah? 93



Supermarktes, doch gehért die nicht zur ,Dritten Welt®, dazu ist sie uns zu
nah. Anders mit dem (jenseits von Wien) in Osterreich eher selten gesehenen
»Neger auf dem Fahrrad, der ob seiner Exotik uns schon wieder mehr daran
erinnert. Doch was hat er gemeinsam mit der Mulattin auf der Karibik-Wer-
bung des Reisebiiros um die Ecke, ist sie doch anziehend und erweckt unsere
Neugierde an fremden Lindern und Kulturen. Ja, das ist ,,Stiden und nicht
die ,,Dritte Welt“!

So lassen sich Alltagsberiihrungen skizzieren, die uns im ersten Blick be-
gegnen — Lernenden wie Lehrenden —, und — ob bewusst oder unbewusst — die
Vermittlung ,fremder Linder und Kulturen® im Unterricht mitprigen. Nicht
selten bilden sie den Rahmen fiir die Auseinandersetzung mit Entwicklungs-
fragen (vgl. auch Erhard 1999) und selbst dem kritischsten aller Lehrenden ist
es kein Leichtes, entwicklungsbezogene Themen jenseits des Grundgedankens
»nachholender Entwicklung®, eingebettet in diese Polarisierung zwischen ,,arm
und reich®, ,entwickelt und unterentwickelt, an die Lernenden heranzutra-
gen. Wenngleich in entwicklungsbezogenen Unterrichtsmaterialien ein Trend
weg von dem Gegensatz ,,Entwicklung — Unterentwicklung® und hin zum
Nachdenken iiber globale Vernetzungen und deren skologische, 6konomische
und soziale Auswirkungen deutlich auszumachen ist, bleibt diese Form der kri-
tischen Auseinandersetzung noch eine relative Randerscheinung in der schu-
lischen Bildung (vgl. Solidarisch leben lernen: 5). Und selbst einer sehr reflek-
tierten Auseinandersetzung wohnt die Gefahr inne, in der Polarisierung — wenn
nicht zwischen ,entwickelt und unterentwickelt“, dann sehr hiufig zwischen
»gut und bose® — stecken zu bleiben, wodurch der Lernprozess eine beengende
Ausrichtung im Aneignen von Wirklichkeit bekommt.

Besonders im Geographieunterricht nimmt die Auseinandersetzungen mit
dem Leben fremder Menschen in ihren Lebensriumen, die hiufig den Rah-
men fiir schulische Beschiftigung mit entwicklungsbezogenen Themen dar-
stellen, eine zentrale Stellung ein (vgl. Vielhaber 2000: 46). Einer Analyse von
Unterrichtsmaterialien zur ,,Dritten Welt“ von Scheunpflug und Seitz zufolge
(1995: 115) dominieren Materialien fiir den Geographieunterricht (273 von
879) mit groflem Abstand vor Materialien fiir Politische Bildung (161) und
Religion (117). ,,Fremde Linder und Kulturen® sind aufgrund ihrer Exotik bei
SchiilerInnen wie Lehrerlnnen beliebt. Doch so beliebt diese Beschiftigung
mit der Fremde im Unterricht auch zu scheinen mag, sie stoft bei Lernenden
iiber kurz oder lang auch auf Ablehnung, fehlt es an klaren, nachvollziehba-
ren Beziigen zu Menschen, ihren Lebensbedingungen und Handlungsweisen
im Alltag (Schmidte-Wulffen 1999: 36). Es geht also um die Verkniipfung die-

ser beiden Enden des Erkenntnisinteresses. Auf der einen Seite die anzichende,
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Neugierde weckende Exotik, das Fremde, das es zu ent-decken gilt, und auf
der anderen Seite das Nachvollziehbare, mit eigenen Empfindungen, beste-
henden Bildern aus dem eigenen Leben Erfahrbare, das Alltigliche. Diese Po-
le in das dazwischen liegende Kontinuum zu iiberfithren, das Neues und Be-
kanntes verbindet, ist eine Aufgabe, die Ankniipfungspunkte in der Alltagswelt
der SchiilerInnen ebenso braucht wie Sachinformationen und Materialien, die
von den Lehrenden zur Verfiigung gestellt werden. SchiilerInnen werden so
sehr schnell realisieren, ,wie sehr die Ferne aus ihrem Leben verschwunden ist*

(Daum/Werlen 2002: 4).

5.1 Dingliche Ankniipfungspunkte — Konsumgiiter

Der Analyse von Scheunpflug und Seitz zufolge stehen heute globale In-
terdependenzen, die bis in den kommunalen und privaten Alltag eingreifen,
und damit ,die Vermittlung von Nahbereich und ferner ,Dricter Welt™ so-
wohl in thematischer als auch in methodisch-didaktischer Hinsicht im Mittel-
punkt der Auseinandersetzung mit Nord-Siid-Fragen (1995: 153). Hiufigste
Methode der Herstellung von Beziigen zwischen globalen Prozessen und loka-
len Auswirklungen ist die Auseinandersetzung mit Konsumgiitern des alltigli-
chen Lebens. Schon ab den spiten 1970er Jahren treten Unterrichtsmaterialien
in Erscheinung, die sich dem Konsumverhalten und internationalen Beziigen
in Produktion und vergleichender Betrachtung von Lebensbedingungen wid-
men. Wihrend die Auseinandersetzung mit der Thematik bis in die Mitte der
1980er Jahre weitgehend auf Solidaritit und Strukcurwandel abzielt (,Kauft
keine Friichte aus Siidafrika!®), tritt danach das alltigliche Handeln des Einzel-
nen, die Reflexion von Konsumverhalten und Lebensstilen in den Vordergrund
(Scheunpflug/Seitz 1995: 115). Neben der Vermittlung von Handlungsoptio-
nen im Rahmen des , Fairen Handels“ wird in dem Reflexions- bzw. Bewusst-
machungsprozess selbst das wichtigste Lernziel gesehen (,Kauf deine Kleider
ruhig bei H&M, aber frage den Verkiufer oder die Geschiftleiterin, wie denn
die Kleider hergestellt werden oder frage dich, ob du wirklich so viele neue
Kleider brauchst.“). Entlang der Produktionsgeschichte werden hiufig soziale
Themen wie Arbeitsbedingungen, Alltagsbeschreibungen von ArbeiterInnen,
insbesondere von Kindern, zum Gegenstand des Unterrichts gemacht.

Von der Siidwind-Agentur, den Regionalstellen und Siidwind-Vereinen?
werden seit 1993 Workshops iiber Konsumgiiter fiir SchiilerInnen aller Alters-
stufen angeboten. Ein Grofiteil des Angebotes wurde von einer ehrenamtlichen
LehrerInnengruppe unter Anleitung einer Stidwind-Mitarbeiterin erarbeitet®.
Zum Angebot , Kritischer Konsum®, das sich sowohl an schulische als auch au-
Rerschulische Bildungseinrichtungen fiir Kinder und Jugendliche richtet, ge-

Warum in die Ferne schweifen, wenn das Ferne doch so nah? 95



héren Workshops zum Thema , Kakao & Schokolade®, , Fairer Handel — Fair
Trade am Beispiel Kakao und Kaffee, ,Baumwolle & Mode*, ,,Fuf$ball“ sowie
der ,, Welt-Work-Shop®, in dem entlang von Produkten wie Mountainbikes,
Orangensaft, Aluminium oder Sportschuhen die Auswirkungen des globalen
Arbeitsmarktes behandelt werden®. Die methodisch-didaktische Konzeption
der Workshops basiert auf selbsttitigem Lernen, ficheriibergreifender Einsatz-
mdglichkeit im Schulunterricht und einem interdiszipliniren Themenzugang.
Im Erarbeiten eines Themas werden méglichst alle Sinne angesprochen, Pers-
pektivenwechsel geférdert und viele gestalterische Aktivititen ermdglicht. Be-
sonders wird bei der Durchfiihrung der Workshops auf das Vermeiden von Mo-
ralisieren und Kritisieren der Lebensweise von SchiilerInnen Acht gegeben. Das
Ziel aller Workshops ist es, globale Zusammenhinge zu verstehen und kritisch
zu hinterfragen. Dabei werden zum Einstig in das Workshopthema Anschluss-
mdglichkeiten in der Lebenswelt der SchiilerInnen identifiziert, wodurch das
Interesse gesteigert und die Erkenntnis geférdert werden sollte, dass sie als Kon-
sumentlnnen Teil globaler Prozesse sind. Ist das Interesse geweckt und die An-
kniipfung geschaffen, wird Information iiber das Thema bereitgestellt und auf
spielerische Art und Weise die Perspektive von Menschen an einem anderen
Ende des globalen Prozesses eingenommen. Im Rahmen des Kakao-Workshops
werden Kinder und Jugendliche iiber Anbauregionen der Kakaopflanze infor-
miert und nehmen dann die Position der Kakaobauern und -biuerinnen ein.
Die Kinder oder Jugendlichen werden in vier Gruppen aufteilt und reprisen-
tieren je eine Kakaobauernfamilie, die eine Ernte einzubringen hat. Dabei wird
der intensive Arbeitsaufwand vermittelt und die Schwierigkeiten im Absatz der
Ernte, die harten Handelsbedingungen, die Abhingigkeit vom Weltmarkt er-
lebbar gemacht. Der Hohepunkt des Workshops sind die Verhandlungen der
Kakaobauernfamilien mit den Zwischenhindlern (WorkshopleiterInnen), bei
denen die Kinder und Jugendlichen Gefiihle von Ohnmacht, Ungerechtigkeit
und Abhingigkeit erleben. Uber die unmittelbar mit dem Produktionsprozess
verbundenen Aspekte hinaus werden Themen wie z.B. Analphabetismus an-
gesprochen, indem Schuldscheine eingesetzt werden, die mit ,xxx“ gezeichnet
sind. Zum Ende des Kakao-Workshops werden das Erlebte und Erfahrene re-
flektiert und den Kindern und Jugendlichen Handlungsméglichkeiten im Rah-
men des Konsums fair gehandelter Produkte aufgezeigt.

Seitens der Lehrerlnnen, die im vergangenen Jahr das Angebot von Siid-
wind Salzburg im Unterricht zum Einsatz gebracht haben, wird besonders das
Arbeiten mit verschiedenen Sinnen, die Selbsttitigkeit und die abwechslungs-
reiche methodische Aufbereitung der Workshops als sehr positiv bezeichnet.
Kritisiert wird hiufig das unzureichende Aufarbeiten von Einzelaspekten,
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die im Rahmen des Workshops thematisiert werden. Dieser Kritikpunkt gibt
Hinweis darauf, dass derartige Elemente in der Unterrichtsgestaltung Nord-
Siid-Themen betreffend aufgrund ihrer zeitlichen Begrenztheit nur ein Aus-
gangspunke fiir eine vertiefende Behandlung im Regelunterricht sein kénnen.
LehrerInnen kénnen derartige Sonderaktivititen jedoch sehr gut nutzen, um
immer wieder Beziige zum Workshop herzustellen. Das Erleben eines Work-
shops, der von externen Personen durchgefiihrt wird und sich im Ablauf meist
stark vom laufenden Unterricht unterscheidet, wird von den SchiilerInnen
als etwas Besonderes wahrgenommen und gespeichert, wodurch ein Bezug-
nehmen auf einen Workshop die Vernetzung von Themen fordern kann. Ein
Leitfaden zur Themenvernetzung in verschiedenen Unterrichtsfichern im An-
schluss an die Workshops wire fiir LehrerInnen eine hilfreiche Weiterentwick-
lung dieses entwicklungspolitischen Bildungsangebotes.

Als kritisches Moment im Erlebbar-Machen fremder Lebenskontexte, die
den SchiilerInnen Auswirklungen globaler Prozesse niher bringen sollten — wie
am Beispiel des Kakaoworkshops beschrieben — ist die Gefahr der einseitigen
Wahrnehmung einer Wirklichkeit, die aus verschiedenen Blickwinkeln gese-
hen unterschiedlichen Interpretationen unterliegen wird. Wihrend anhand
der Produktion von Konsumgiitern meist die Perspektive der ausgebeuteten,
unter menschenunwiirdigen Bedingungen lebenden ArbeiterInnen herzustel-
len versucht wird, um die Ungerechtigkeit globaler Handelbedingungen auf-
zuzeigen, werden — wie im Falle des Kakaoworkshops mittels Zwischenhindler
— Gegenpole konstruiert, womit die Auseinandersetzung in einer Polarisierung
zwischen ,gut und bose angelegt wird. Sobald dies geschieht, wird zwar die
Betroffenheit seitens der SchiilerInnen erhsht und sich das Erlebte intensiver
im Gedichtnis einprigen, zugleich wird der Erkenntnisprozess jedoch in Pola-
ritdten eingeengt und mit negativer Energie besetzt. Diese Kritik mag sonder-
bar anmuten, geht es doch — wie bei sehr vielen Unterrichtsmaterialien in dem
weiten Feld globalen und interkulturellen Lernens — um das Aufzeigen von Un-
gerechtigkeit. Zudem ist es unbestreitbar, dass solidarisches Handeln, das mit-
unter durch derartige Lernprozesse erzeugt werden sollte, auf der Betroffenheit
iiber Ungerechtigkeit beruht. Solidaritit muss jedoch mehr sein als ein mora-
lisches Gefiihl (Asselmeier/Schnurer 2000: 11), denn dem wohnt immer ein
Gegensatz von ,,Geber und Nehmer® und schliellich auch von ,,gut und bése”
inne und es fiihrt nicht in eine Auflsung ungerechter Ordnungen. Paulo Freire
spricht hier von einer ,falschen Groffmut, die sich von Tod, Verzweiflung und
Armut nihrt®, diese aber nicht iiberwindet (1973: 32). Je mehr es gelingt, Aus-
einandersetzungen mit entwicklungsbezogenen Themen jenseits expliziter oder
impliziter Wertungen vorzunehmen, desto eher werden Lernende bestimmte
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Rollen respektive Verhaltensweisen als unterschiedliche Beitrige auf dem Weg
in eine Einheit (oder: ,DIE Eine-Welt“) begreifen.

5.2 Biographien von Kindern und Jugendlichen als

Ankniipfungspunkte

Biographien von Kindern und Jugendlichen, die aufgrund des Alters bzw.
der Lebensphase eine Nihe zu den SchiilerInnen herzustellen versuchen, wer-
den ebenfalls oft als Ausgangspunkte fiir die Auseinandersetzung mit ,frem-
den Lindern und Kulturen® und Entwicklungsfragen herangezogen. Da wird
das Leben des 15-jihrigen Renso Cedillo als Beispiel eines Jugendlichen in
Ecuador iiber einen Steckbrief iiber Alltag, Lieblingsgerichte, Freizeit und Zu-
kunftsvorstellungen herangezogen; ebenso der 19-jihrige Peter Moyo aus Sim-
babwe, dessen Geschichte mit einigen linderkundlichen Informationen iiber
das afrikanische Land verkniipft wird (aus: Jdger/Schwarz 1997). Diese belieb-
te und oftmals erfolgreiche Methode im Sinne der Interessensférderung bietet
sich vor allem an, um die Auseinandersetzung mit den Ausprigungen mensch-
licher Lebensformen gleicher Altersgruppe zu erméglichen und die eigene Le-
bensweise vergleichend zu reflektieren. Sie birgt jedoch die Gefahr in sich, die
dargestellte Lebenssituation einer Person auf das Kollektiv eines Landes oder
gar eines Kontinentes zu iibertragen und kann ebenso wie das Erschlieffen von
Lernfeldern mittels Produktgeschichten nicht-entsprechende, einseitige Bilder
erzeugen.

Das Nebeneinander von unterschiedlichsten Lebensentwiirfen an ein und
demselben Ort, die Wahlméglichkeiten in der individuellen Gestaltung des
Lebensstiles nehmen mit zunehmenden Zugangsméglichkeiten zu Informa-
tion und weltweiter Kommunikation zu. Die Vielfalt von Alltagskulturen im
unmittelbaren Nebeneinander hat vielerorts auf der Welt ,jene traditionelle
Uniformitit® abgeldst, die bisher zu riumlichen Abgrenzungen von Regional-
kulturen fiihrte. Generationenkulturen treten an ihre Stelle (Daum/Werlen
2002: 5). Was hier nach grenzenlosen Wahlméglichkeiten klingt, hat jedoch
selbst oder insbesondere in der aktuellen Ausprigung von Globalisierung sei-
ne klaren Grenzen. Denn viele Male spiegelt das Nebeneinander der Lebens-
stile das immer stirkere Auseinander-Klaffen von 6konomischen Bedingun-
gen und damit verbundenen Chancenungleichheiten in der Gestaltung von
Lebensentwiirfen.
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5.3 Beziehungen als Ankniipfungspunkte —

Institutionelle Partnerschaften

Zur Auseinandersetzung mit globalisierten Aspekten von Lebensstilen ei-
nerseits und der Vielseitigkeit von Lebensentwiirfen, den individuellen Gestal-
tungsmoglichkeiten und -unméglichkeiten andererseits eignen sich Nord-Siid-
Partnerschaften zwischen Stidten, Gemeinden oder Schulen sehr gut. ,WIR
haben eine Partnerschule in Louga!® oder ,Leén ist UNSERE Partnerstadt!®
— schafft einen Bezug zum Eigenen, wodurch das Wecken des Interesses, der
Aufmerksamkeit gegeniiber einem x-beliebigen Ort gefdrdert wird. Ein klarer
Ortsbezug birgt die Moglichkeit in sich, diffuse Verortungen von Vorstellun-
gen ,DES Lebens“ in ,,DER Dritten Welt“ oder ,DEN Entwicklungslindern®
zugunsten einer konkreten Lokalisierung von Informationen, Erfahrungen und
daraus entstehenden Bildern auszutauschen. Der Aufbau bzw. das Bewusstma-
chen einer Beziehung zu einer Stadt, einer Gemeinde oder einer Schule kann
bei SchiilerInnen zu einer Form von Identifikation mit dem einst Fremden als
einem Teil des eigenen Lebens fithren, womit das Ferne in eine groflere Nihe
riickt und diese Beziechung als Basis fiir die Beschiftigung mit vielen verschie-
denen Themen, die sich an diesen Ort kniipfen lassen, herangezogen werden
kann. Lernen in Partnerschaften erméglicht aber vor allem ein ,Lernen mit-
einander®, was in der entwicklungspidagogischen Diskussion als unabding-
barer Rahmen fiir interkulturelles und globales Lernen erkannt wurde. Der
Austausch zwischen Menschen bildet die Basis fiir diese Lernkultur, die von
immer mehr engagierten Pidagoglnnen und Bildungsinstitutionen geférdert
wird (vgl. Solidarisch leben lernen: 5-6; Helm 2003: 35).

5.3.1 Schulpartnerschaften

In den 1970er und 1980er Jahren haben sich in Osterreich erste Nord-
Siid-Schulpartnerschaften entwickelt. Gegeniiber Partnerschaften mit europi-
ischen und seit dem Fall des Eisernen Vorhangs verstirkt auch osteuropiischen
Schulen nehmen Partnerschaften mit Schulen in Afrika, Asien und Lateiname-
rika einen untergeordneten Stellenwert ein (Helm 2003: 33). Ihre Begriindung
geht in vielen Fillen auf personliche Kontakte von LehrerInnen zuriick; in ei-
nigen Fillen entwickelten sie sich iiber RiickkehrerInnen aus Entwicklungs-
diensten (Asselmeyer/Schnurrer 2000: 11) sowie aus Stidte- oder Gemein-
departnerschaften heraus. Seit Ende der 1980er Jahre werden in Osterreich
Nord-Siid-Schulpartnerschaften vom ,Interkulturellen Zentrum® vermittelt
und deren Vorbereitung und Durchfiihrung unterstiitzt®. Einer Erhebung im
Jahr 2001 zufolge (ebenda: 43) hatten 119 Schulen zum gegebenen Zeitpunkt
im Rahmen von formellen Schulpartnerschaften oder Stidtepartnerschaften
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Kontakte zu Schulen oder Kommunen des Siidens. Die Zusammenarbeit be-
stand iiberwiegend im Briefwechsel zwischen Schiilerlnnen und Kontakten
zwischen Lehrerlnnen. Einige Kooperationen waren als Hilfsprojekte ange-
legt. Zentrale Themen, die im Rahmen der Kooperationen behandelt wurden,
waren allen voran Jugendkultur, Alltag, Kultur, gefolgt von Nord-Siid-Zusam-
menhingen, Umwelt, Menschenrechten und Friedenserziehung. Die Auswir-
kungen der Kooperationen wurden in der Befragung von LehrerInnen im Hin-
blick auf die Interessensforderung an anderen Lindern und Kulturen und den
Perspektivenwechsel, den die SchiilerInnen vollziehen konnten, sehr positiv
beurteilt. Durch diese Form des Lernens konnten auch positive Verinderun-
gen in der Schul- und Lernkultur an den jeweiligen dsterreichischen Schulen
erzielt werden.

Nord-Siid-Schulpartnerschaften sind jedoch sowohl in organisatorischer
als auch in inhaltlicher Form eine grofle Herausforderung fiir alle Beteilig-
ten. Gegeniiber europiischen Partnerschaften gibt es fiir sie weder national
noch international umfassende Férderprogramme zur finanziellen und opera-
tionalen Unterstiitzung. Meist hiingen der Aufbau und die Abwicklung einer
Schulpartnerschaft am Engagement einer oder weniger Lehrkrifte, wodurch
die Schwierigkeit gegeben ist, derartige Schulpartnerschaften stabil und lang-
fristig zu verankern. Das personliche Kennen-Lernen bringt einen groflen fi-
nanziellen Aufwand mit sich und beschrinkt sich in den meisten Fillen auf
Einzelbesuche von LehrerInnen. Bestehende Partnerschaften zwischen Stidten,
Gemeinden, Bezirken oder Diszesen kénnen fiir den Aufbau von Schulpart-
nerschaften sehr niitzlich sein und aufgrund ihrer Verankerung auf meist ver-
schiedenen gesellschaftlichen Ebenen einen Riickhalt bzw. Unterstiitczung bie-
ten (vgl. OIE 1991: 39). So geeignet der direkte Austausch im Rahmen einer
Nord-Siid-Partnerschaft sein kann, so schwierig ist jedoch deren Gestaltung.
Uber 8konomische Ungleichheiten ist nicht einfach hinwegzusehen, womit
eine intensive Auseinandersetzung mit den Méglichkeiten von Partnerschaft
im Sinne gleichberechtigter Bezichungen bei ungleichen 6konomischen Be-
dingungen einhergehen muss. Die Gefahr, dass sich Partnerschaften in der
Praxis als Patenschaften erweisen (vgl. Helm 2003: 40; OIE 1991: 15), ist bei
Schulpartnerschaften ebenso gegeben wie in jeder anderen Praxis der Entwick-
lungszusammenarbeit, die den Anspruch an partnerschaftliche Zusammenar-
beit erhebt. Um eine echte Lernpartnerschaft zu etablieren, kann das Defi-
nieren von konkreten Themenfeldern, die im Rahmen der Partnerschaft von
beiden Seiten aus betrachtet und dem Gegeniiber vermittelt werden, sehr po-
sitiv wirken. Schulpartnerschaften ,leben stindig in dem Spannungsfeld zwi-
schen Idealismus und Pragmatismus, zwischen Komplexitit und Eindimensio-
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nalitit“ (Helm 2003: 39; Solidarisch leben lernen: 20). Die Praxis ist demnach
sehr stark abhingig von der Bereitschaft der beteiligten Lehrkrifte, den Weg
des Lernens im Austausch (und das auf LehrerInnen wie auf SchiilerInnen be-
zogen) — bei allen kulturellen Unterschieden, die zu Verunsicherungen fiihren
kénnen, bei den unterschiedlichen Vorstellungen tiber Ziele und Akdivititen
der Partnerschaft, die es auf ein praktizierbares Maf§ anzugleichen gilt, bei al-
len Unterschieden in pidagogischer und didaktischer Praxis — als Ziel der Part-
nerschaft zu begreifen.

5.3.2 Stidte- und Gemeindepartnerschaften

Nord-Siid-Partnerschaften zwischen Stidten und Gemeinden haben ge-
geniiber Schul- oder Klassenpartnerschaften den Vorteil, dass sie — bei guter
Etablierung — von verschiedenen Kontaktebenen zwischen zwei Orten getra-
gen werden. Ein gemeinsamer Nenner als Ankniipfungspunkt, zum Wecken
des Interesses an dem Anderen, dem Fremden, kann die Mitgliedschaft bei der
Feuerwehr ebenso sein wie kiinstlerische oder politische Interessen, die Berufs-
gruppe oder eben der Besuch eines bestimmten Schultypus. Mit einer vielsei-
tigen Verankerung auf unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen wird die
Abhingigkeit von Einzelpersonen im Auf- und Ausbau von Kooperationen
entschirft und durch gegenseitige Unterstiitzung kann der organisatorische
Aufwand erleichtert und kénnen ,,Durststrecken eher iiberbriickt werden.

Das Nutzbarmachen derartiger Partnerschaften im Schulunterricht kann
auf verschiedene Arten und Weisen erfolgen. Der Aufbau einer Partnerschaft
mit einer Schule in der Partnerstadt oder -gemeinde, der mit groflem Aufwand
verbunden ist (siche Kap. 3.3.1), ist nicht zwingend notwendig, um die Part-
nerschaft im Unterricht zur Auseinandersetzung mit entwicklungsbezogenen
Themen und zum ,Lernen miteinander” (siche Kap. 3.3) als Lernort heran-
zuziehen. Auf Basis der Information {iber das Bestehen einer Stidte- oder Ge-
meindepartnerschaft, zur Grundlegung einer ersten Identifikation mit dem
jeweiligen Ort, konnen in verschiedenen Unterrichtsfichern Beziige zur Part-
nerstadt- oder Gemeinde hergestellt werden und die Auseinandersetzung kann
mit den unterschiedlichsten Themen am Beispiel dieses Ortes oder der Bezie-
hungen zwischen den beiden Orten erfolgen. Zur Erarbeitung von Materialien
fiir den Unterricht ist eine Zusammenarbeit zwischen den Personen, die sich
im Rahmen der Partnerschaft engagieren, und den Lehrkriften erforderlich.

Im Falle der Stddtepartnerschaft Salzburg — Ledn, Nicaragua, die aufgrund
ihres langjihrigen Bestehens aus vielen Kontaktebenen zwischen den beiden
Stidten besteht, haben sich verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit
Schulen entwickelt. Dazu zihlen die Etablierung formeller Schulpartnerschaf-
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ten zwischen Volksschulen, Hauptschulen und Sonderschulen sowie Schulkon-
takte, die auf einzelne Klassen beschrinke blieben oder fiir Schulprojektwochen
genutzt wurden und jeweils auf das Engagement von einzelnen Lehrpersonen
griindeten. In Zusammenarbeit zwischen dem Stidtepartnerschaftsverein und
der Universitit Salzburg konnten Unterrichtsmaterialien entwickelt werden,
die den Salzburger Schulen angeboten werden und zur vertiefenden Auseinan-
dersetzung mit der Partnerstadt anregen sollen. Mit Lehramtsstudierenden der
Ficher Geographie und Geschichte wurde ein ,,Nicaragua-Workshop“ entwi-
ckelt, der eine Beschiftigung mit unterschiedlichen alltagsweltlichen und lin-
derkundlichen Aspekten bietet, wobei die inhaltliche Ausrichtung von Schii-
lerInnen in Osterreich und Nicaragua iiber Befragungen mitbestimmt wurde.
Die methodische Aufbereitung der Stationen des Workshops wurde so gestal-
tet, dass sie von den SchiilerInnen weitgehend selbst erschlossen werden kén-
nen.

Der Einbezug einer Nord-Siid-Partnerschaft zwischen Stidten und Ge-
meinden im Schulunterricht birgt zudem die Chance in sich, als Lernort nicht
nur fiir SchiilerInnen und LehrerInnen, sondern auch fiir Eltern und Absolvent-
Innen iiber die Auseinandersetzung in der Schule hinaus einen Rahmen fiir
entwicklungspolitische Reflexion und konkretes Tun zu bieten.

6. Schluss

Im Mittelpunke der Auseinandersetzung mit entwicklungsbezogenen
Themen im Unterricht steht die kritische Reflexion der subjektiven Interpre-
tation der Wirklichkeit, des gegenwirtigen Verstindnisses von Systemzusam-
menhingen aller an der Vermittlung dieser Themen Beteiligten. Je weiter sich
Lehrende, welche die unmittelbare Vermittlerrolle inne haben, Entwicklungs-
pidagogen, Didaktiker und Schulbuchautoren, welche die Mehrzahl der Un-
terrichtsmaterialien aufbereiten, im Vermittlungsprozess von ihrem subjekti-
ven Weltbild 16sen kénnen und sich selbst, wihrend sie lehren (oder die Lehre
aufbereiten) als Lernende begreifen, desto eher wird es méglich werden, Schii-
lerInnen zu einer eigenstindigen Aneignung von Wirklichkeit zu fithren. Da-
bei leiten sie die Lernenden an, ausgehend von ihren bestehenden Bildern und
Interpretationen der Wirklichkeit, von dem bisher Erlebten und angeeignetem
Wissen, sich neue Themen oder Perspektiven zu erschliefen. Damit wird kei-
ne Positionierung der Lehrenden ausgeschlossen. Sie sollte den SchiilerInnen
vielmehr im Vermittlungsprozess als eine zu reflektierende Position dargelegt
werden. Diese Lernform setzt voraus, den Lernenden niemals unabhingig vom
Erkenntnisobjekt und das Erkenntnisobjekt niemals unabhingig vom Lernen-
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den zu begreifen. Auf diesem Weg werden Lernende im Entfalten ihrer indi-
viduellen Potentiale gefordert und in ihrem Selbst-Bewusstsein reifen, worin
wiederum eine Grundlegung aktiver Beteiligung an der Mitgestaltung sowohl
globaler als auch lokaler Prozesse liegt. ,,Dort wo Unterrichtende sich darauf
einlassen, Lernen als Vollzug der eigenen menschliche Existenz zu begtreifen,
herrscht keine Fremdbestimmung vor, dort sind Schiiler auf Dauer am Defi-
nieren der Wirklichkeit und am Finden der Wahrheit beteiligt” (Daum 2002:
10).
! Finen umfassenden Uberblick iiber Publikationen von Paulo Freire und die Aus-
einandersetzung mit Paulo Freire bietet die Homepage der Paulo Freire Koopera-
ton: heep://www.freire.de

Die Siidwind Agentur ist die grofite entwicklungspolitische Bildungsorganisation
Osterreichs und in den Bundeslindern durch Regionalstellen vertreten; zudem
gibt es eigenstindige Siidwind Vereine bzw. OIE Biiros.

Fiir ihre Bildungsarbeit erhielt die Stidwind Agentur 2001 eine Auszeichnung des
Nord-Siid-Zentrums des Europarates, den ,,World Aware Education Award®, der
an Bildungsprojekte der EU-Mitgliedsstaaten vergeben wird, die globale interde-
pendente Perspektiven in ihre Bildungsprogramme integrieren.

Die Workshops ,Kritischer Konsum* sind in ganz Osterreich bestellbar bei den
Siidwind-Agenturstellen, Siidwind Vereinen bzw. dem Biindnis fiir eine Welt
OIE Kirnten. Alle Links unter: hetp://www.oneworld.at

Weiterfiihrende Informationen zur Vermittlung von Schulpartnerschaften in Os-
terreich finden sich unter: http://www.iz.or.at

Anleitungen zum Aufbau und zur Durchfithrung von Nord-Siid-Schulpartner-
schaften finden sich z.B. bei Helm 2003, Solidarisch leben lernen und Fennes et
al. 1996.
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Abstracts

Die Auseinandersetzung mit entwicklungsbezogenen Themen im Schul-
unterricht erfordert Fihigkeiten im Umgang mit komplexen Systemzusam-
menhingen und eine kritische Reflexion der subjektiven Interpretation der
Wirklichkeit — sowohl seitens der Lehrenden als auch der Lernenden. Wird die
Beschiftigung mit globalen Themen in unserem unmittelbaren Nahbereich an-
gelegt und werden Ankniipfungspunkte in unserem bestehenden Erfahrungs-
und Wissensvorrat genutzt, férdert dies die eigenstindige Erschliefung kom-
plexer Themen und Ausbildung eigener Erkenntnisse. Der Beitrag beleuchtet
Maoglichkeiten dafiir im Rahmen institutioneller Nord-Siid-Partnerschaften,
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anhand von Produktgeschichten alltiglicher Konsumgiiter und reflektiert die
Bedeutung des LehrerInnen-SchiilerInnen-Verhiltnisses in der Vermittlung
entwicklungsbezogener Themen.

The discussion about development-related topics in school lessons requires
capabilities to capture the complex system-relations and needs a critical reflec-
tion of the subjective interpretation of reality for both teachers and pupils.
Embedding these discussions in a daily life context, will establish connections
to our existing experience and knowledge. An individual realisation of com-
plex topics and the development of proper knowledge will be stimulated. This
article discusses possibilities within the context of institutional North-South-
Partnerships and along the product histories of consumer goods. It also reflects
the significance of the relation between teachers and pupils in discussing de-
velopment topics.

Ulli Vilsmaier
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Universitit Salzburg
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Auswahlbibliographie alternativer Unterrichtsmaterialien
fiir die Praxis
Zusammengestellt von Karl Atzmanstorfer

In der folgenden Auswahlbibliographie sind einige Beispiele von Materi-
alien mit alternativen Zugingen zu entwicklungs- und gesellschaftspolitischen
Fragestellungen angefiihrt, welche fiir den Unterricht als geeignet erscheinen.
Dieser knappe Uberblick fachdidaktischer Literatur zeigt auffillige Unterschie-
de hinsichdich einer kritischen Auseinandersetzung mit traditionellen Rollen-
zuweisungen und stereotypen Vorstellungen von Lindern und Lebensumstin-
den in der so genannten ,Dritten Welt“. Aufgrund der Fiille des verfiigbaren
Materials kdnnen die im Folgenden zitierten Beispiele jedoch nur einen klei-
nen, keinesfalls vollstindigen Abriss iiber vorhandene Unterrichtsmaterialien
geben.

Auf der Homepage des Lehrstuhls fiir Didaktik der Geographie der Uni
Erlangen (http://www.didgeo.ewf.uni-erlangen.de/) findet sich das Angebot
von Online-Exkursionen nach Siidost-Asien. Dabei wird es interessierten deut-
schen Schulklassen erméglicht, gleichermaflen ,virtuell und in Echtzeit an der
Reise einer realen Exkursionsgruppe — im vorliegenden Fall durch Thailand —
teilzunehmen. Diese Gruppe veréffentliche tiglich Berichte, Bilder und Videos
vom Exkursionsgeschehen vor Ort, welche im Cyberspace von den Partnerklas-
sen in Deutschland jederzeit abgerufen werden kénnen. Zu bestimmten Zeiten
treffen sich beide Gruppen im Chat, wo den Exkursionsteilnehmerlnnen Fra-
gen gestellt werden kénnen. So wird es den SchiilerInnen in Deutschland er-
moglicht, die Erfahrungen und Eindriicke der Exkursionsteilnehmer méglichst
authentisch nachzuvollziehen, um sich auf solche Art und Weise differenzierte
Bilder und Vorstellungen vom Exkursionsraum bilden zu kénnen. (siche auch:
Schleicher, Yvonne (2003): Mehr Bezug zur Wirklichkeit. In: Praxis Geogra-
phie Nr. 6/2003, 11-13.)

In den , Materialien zur Didaktik zur Geographie und Wirtschaftskunde®
erschienen ist der Band , Leben in Afrika — (k)ein Kinderspiel“. Wulf Schmidt-
Waulffen liefert ein Arrangement fiir einen interkulturellen Projektunterricht
fiir die 5. - 8. Schulstufe zu den Lebensverhiltnissen und Visionen afrikani-
scher Jugendlicher. Neben einer grundlegenden Auseinandersetzung mit den
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Prinzipien des entwicklungsbezogenen (Erkunde-)Unterrichts versuchen die
Unterrichtsmaterialien u.a. aus dem Blickwinkel afrikanischer Jugendlicher
alledgliche Situationen und Lebensentwiirfe den SchiilerInnen niher zu brin-
gen um so ein vorurteilsloses Kennenlernen des Gegeniibers zu erméglichen.
(Schmide-Wulffen, Wulf (Hg., 1998): Leben in Afrika — (k)ein Kinderspiel.
(= Materialien zur Didaktik zur Geographie und Wirtschaftskunde, Band 14)
Wien.

Schmidt-Wulffen zeichnet auch als Herausgeber des Themenheftes ,Af-
rika“ in der im Westermann Verlag erscheinenden Zeitschrift ,,Praxis Geogra-
phie®. Die in diesem Themenheft publizierten Artikel und Unterrichtsentwiir-
fe versuchen das vor allem durch die Medien vermittelte Bild eines ,wilden,
kriegerischen und hungernden® Afrika aufzubrechen. Durch die kritische Aus-
einandersetzung mit alledglichen Vorstellungen und Bildern von europiischen
(deutschen) und afrikanischen SchiilerInnen sollen Méglichkeiten der Inte-
gration des afrikanischen Kontinentes in den Schulunterricht jenseits der zur
»Routine gewordenen Abhandlung von Landschaftszonen und der Sahelprob-
lematik® (S. 3) geschaffen werden. (Schmidt-Waulffen, Wulf (Hg., 1999): The-
menheft ,Afrika“. Praxis Geographie Nr. 3/1999.)

Der medial transportierten Festschreibung Afrikas als Ursprung und
Adressat von ,Badnews®, wie etwa Berichten iiber Hunger, Katastrophen oder
der zunechmenden Landschaftszerstérung setzt Heiner Uehlinger das Konzept
des exemplarischen Aufnehmens und Hinterfragens von Fremd- und Selbstbil-
dern der Lebensentwiirfe afrikanischer Jugendlicher entgegen. Im Themenheft
»Fremdbilder — Selbstbilder der deutschen geographisch-didaktischen Zeit-
schrift ,Geographie Heute® sollen anhand einer kritischen Analyse der Quel-
len tradierter Afrikabilder (z.B. Medienberichte, Fotografien oder Fallbeispiele
straditioneller Lebensentwiirfe afrikanischer Jugendlicher) die SchiilerInnen
zur Reflexion iiber bestehende Vorstellungen und Wertungen angeregt werden.
(Uehlinger, Heiner (2004): Schwarzmalereien und Realititen — Ein Dorf im
Sahel. In: Geographie Heute Nr.223/2004, 12-16.)

Ebenfalls in ,,Geographie Heute® erschienen ist das Themenheft ,,Indien®,
welches neben Materialien zu Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur auch eine
kritische Auseinandersetzung mit den Auswirkungen und Problemen touris-
tischer Aktivititen am Beispiel des indischen Subkontinentes bietet. So etwa
sollen die SchiilerInnen die in Reisekatalogen verstirke angeboten ,,Studienrei-
sen“ dahingehend kritisch beleuchten, ob das ,,Abklappern® von Sehenswiir-
digkeiten innerhalb kiirzester Zeit wirklich jenes realititsnahe Indienbild abge-
ben kann, welches von Reiseveranstaltern oft versprochen wird. (Hoffmann, T.
(Hg., 2004): Themenheft ,Indien®. Geographie Heute Nr. 221-222/2004.)
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Auf der Webseite des Lehramtsstudiums Geographie und Wirtschaftskun-
de der Universitit Salzburg (http://www.sbg.ac.at/did/biodid/projekte/Indien/
Reimagined_Indias.htm) stehen unter ,Reimagined Indias — Alternative Un-
terrichtsmaterialien® Stundenbeispiele zu unterschiedlichen Themen mit Indi-
en-Bezug zur Verfiigung. Diese von Studierenden der Universitit Salzburg im
Zuge einer Projektexkursion im Wintersemester 2002/03 erarbeiteten Mate-
rialien iibermitteln ein differenziertes Bild der mannigfaltigen indischen Le-
benswelten. Die Ergebnisse der Arbeit vor Ort sollen einer in 8sterreichischen
Schulbiichern augenscheinlichen Fokussierung der Darstellung des indischen
Subkontinents auf die Themen Kastenwesen und Hinduismus, traditionelle
Landwirtschaft und Slums gegeniibertreten. (siche auch: Bachleitner, S. et. al.
(2004): Re-Imaging India: Alternative Unterrichtsmaterialien. In: GW-Unter-
richt Nr. 93/2004, 88-95.)

Im Themenheft Praxis Geographie ,Sozialgeographie — Geographie des
eigenen Lebens® fordern Egbert Daum und Benno Werlen im Unterricht die
subjektive Erfahrbarkeit einer zunechmend ,globalisierten® Welt anstelle von
festgefahrenen Weltbeschreibungen und Weltdeutungen ein. Artikel und Ma-
terialien behandeln u.a. medial vermittelte globale und nationale Weltdeutun-
gen, gehen individuellen Motivationen von Jugendlichen nach die Welt zu be-
reisen oder greifen anhand des Beispiels eines Kinobesuches von thailindischen
Jugendlichen die Tatsache auf, dass heute beinahe jede alltigliche Handlung
sowohl auf lokal verankerte als auch auf global wirksam werdende Umstin-
de Bezug nimmt, d.h. in , transkulturellem“ Kontext vollzogen wird. (Daum,
Egbert/Werlen, Benno (Hg., 2002): Themenheft ,Sozialgeographie — Geogra-
phie des eigenen Lebens®. Praxis Geographie Nr. 4/2002.)

Eine kritische Auseinandersetzung mit aktuellen gesellschafts- und ent-
wicklungspolitischen Themen, welche nicht unmittelbar und aktuell von
Schulbiichern abgedeckt werden, bieten auch die vierteljihrlich erscheinen-
den Materialien zu Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt im Unterricht —
kurz MGWU -, welche vom Verein , Kritische Geographie® (www.kritische-
geographie.at) herausgegeben werden. Neben ausfiihrlichen Hintergrundtexten
liefern die Hefte auch Unterrichtsmaterialien wie Arbeitsblitter und Folienvor-
lagen, welche als Ausgangspunke weiterer didaktischer Aufbereitung dienen
kénnen. Als empfehlenswerte Beispielhefte sind etwa zu nennen: MGWU Nr.
1/04 Venezuela: Die friedliche Revolution; MGWU Nr. 4/02 GATS: Liberali-
sierung und Privatisierung von 6ffentlichen Dienstleistungen; MGWU Nr. 1/
01 Finanzmirkte: Funktionsweise, Auswirkungen, politische Gestaltung sowie
MGWU Nr. 3/00 Frauenarbeit in ,,Freien Exportzonen®.
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Weitere Unterrichtsmaterialien kénnen u.a. von der entwicklungspoliti-
schen Bildungs- und Schulstelle BAOBAB (www.baobab.at), der dsterreichi-
schen Stiftung fiir Weltbevolkerung und Internationale Zusammenarbeit
(www.swi-austria.org), der Arbeitsgemeinschaft Wirtschaft und Schule (AWS)
der Osterreichischen Wirtschaftskammer (www.wko.at/aws) sowie von der
Servicestelle Politische Bildung (www.politische-bildung.at) bezogen werden,
um nur Einige zu nennen. Auf ein umfassendes Angebot an entwicklungsbe-
zogenen Workshops fiir verschiedene Schulstufen — etwa zu den Themen Fai-
rer Handel, Globalisierung oder Nicaragua — kann z.B. bei Siiddwind Entwick-
lungspolitik Salzburg (www.stidwindsalzburg.at) zuriickgegriffen werden.
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Faschingeder, Gerald/ Fischer,
Karin/ Jiger, Johannes/
Strickner, Alexandra (Hg.,
2003): Bewegung Macht Ge-
schichte. Globale Perspekti-
ven fiir Gesellschaftsverinde-
rung. Gesellschaft, Entwicklung,
Politik, Band 2. Wien: Mandel-
baum Edition Siidwind. 180 S.,
Euro 14,—.

Der in der vom Mattersburger
Kreis fiir Entwicklungspolitik her-
ausgegebenen Reihe Gesellschaft, Ent-
wicklung, Politik erschienene Sam-
melband zu Theorie und Praxis der
globalisierungskritischen Bewegung
diskutiert die politischen Handlungs-
spielriume, die AkteurInnen und das
Potenzial der Gesellschaftsverinde-
rung durch die globalisierungskriti-
sche Bewegung. Diese definiert sich
nicht nur iiber den Widerstand ge-
gen Neoliberalismus als ,Neue so-
ziale Bewegung®, sondern gibt im
Groflen und Ganzen die Vielfalt und
den Zustand der globalisierungskriti-
schen Linken wieder. Die von allen
politischen Couleurs stillschweigend
akzeptierten Rahmenbedingungen
der Globalisierung werden in Frage
gestellt, wodurch es diesen sozialen
Bewegungen gelungen ist, der tra-
ditionellen Linken die Themenfiih-
rerschaft streitig zu machen. Gerade
in Europa wird die Sozialdemokra-
tie meist in die unangenehme Rolle
des Vermittlers gedringt: zwischen
dem ,wirtschaftlichen Zwang“ und

den Interessen der lohnabhingigen
Schichten. Oder: Links und sozia-
listisch ist sie nur mehr dem Namen
nach. Die Beitrige im vorliegenden
Band setzen genau vor diesem Hin-
tergrund an und sind vor allem als
Angebot zur Debatte und nicht als
Anleitung  konkreter Alternativen
oder Programme konzipiert. Der
wichtige Prozess der politischen Or-
ganisierung und Selbstinstitutionali-
sierung der globalisierungskritischen
Bewegung ist jedoch in diesem Band
unterreprisentiert.

Die Herausgeberlnnen teilen
das Buch methodisch in drei Teile.
Im ersten Teil beschiftigen sich die
Autoren mit unterschiedlichen Re-
konstruktionen der aktuellen polit-
6konomischen Situation. Christof
Parnreiter analysiert in seinem ein-
leitenden Beitrag die Geschichte der
kapitalistischen Produktionsweise als
Weltsystem und geht dabei auf seine
immanente Krisenhaftigkeit ein. Er
betont, dass die heute am stirksten
mit wirtschaftlicher Globalisierung
identifizierten Phinomene - nimlich
die riumliche Expansion des Kapi-
talismus in Gestalt der Ausweitung
und Liberalisierung des Welthandels
sowie die enorme Aufwertung der Fi-
nanzsphire - historisch und aktuell
als Kernelemente zur Ldsung einer
Profitkrise identifiziert werden kon-
nen. Dies bringt eine Verschiebung
von wirtschaftlicher, gesellschaftli-
cher und politischer Macht mit sich.
Diese Analyse gilt Parnreiter als Aus-
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gangspunket fiir die Frage nach der
neuen Qualitit der gegenwirtigen
Globalisierungsprozesse und den Be-
dingungen, ein sozial und 8kologisch
vertriglicheres System durchzusetzen.
Er versucht, drei mégliche Ansatz-
punkte darzulegen, wie Kritik in In-
tervention iibergehen kénnte. Diese
werden jedoch duflerst defensiv for-
muliert, obwohl die politischen Kon-
sequenzen aus seinem Beitrag in einer
radikalen ,Ablésung® des vorherr-
schenden Wirtschaftsmodells durch
eine andere 8konomische Logik en-
den miissten.

Andreas Novy fokussiert in sei-
nem Text auf die Machtstruktur des
Kapitalismus und nihert sich dieser
Fragestellung anhand der Geschich-
te des Wohlfahrtsstaates. Die Sozi-
aldemokratie des Dritten Weges ak-
zeptiert den Kapitalismus als einzige
funktionierende Wirtschaftsform, die
in der Lage wire, einige der Errun-
genschaften des Wohlfahrtsstaates zu
bewahren. Novy begriindet, inwie-
weit heute der Staat Ausgangspunkt
dafiir sein kann, gesellschaftliche De-
mokratisierungsprozesse in Gang zu
setzen und riickt damit die Dialektik
von Struktur und Handlung in den
Mittelpunke seiner Arbeit. Er zeigt,
wie alternative Handlungsfihigkeit
im Rahmen von politischer Partizi-
pation mdoglich ist, ldsst sich jedoch
nicht auf eine Debatte ein, welcher
der ,alten® Parteien, den Konserva-
tiven oder der ,gemifligten Linken®,
es gelingen wird, gesellschaftliche De-
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mokratisierungsprozesse in Gang zu
bringen. Er schreibt den sozialen Be-
wegungen diese zukiinftige Aufgabe
als Herausforderung zu. Eine ,Politik
erweiterter Teilhaberechte® gilt ihm
dabei als ein Konzept, den fordis-
tisch-biirokratischen Wohlfahrtsstaat
zu transformieren und die bestehende
Ordnung zu verindern.

Den ersten Teil abschlieflend setzt
sich Hans-Jiirgen Bieling mit der Euro-
piischen Union auseinander. Er analy-
siert den Vergemeinschaftungsprozess
als neoliberales Projekt und beschreibt
die Krifteverhiltnisse und AkteurIn-
nen, die diesen Prozess vorantreiben.

Im zweiten Teil des Buches wird
den historischen und aktuellen Er-
scheinungsformen sozialer Bewegun-
gen nachgegangen. Gerhard Melinz
versucht in seinem sehr persénlich
gehaltenen Beitrag die aktuellen Dis-
kussionen um die Gegenwart und
Zukunft von neuen sozialen Bewe-
gungen im Lichte der Erfahrung der
alten sozialen Bewegungen zu reflek-
tieren. Er widmet sich auch dem The-
ma der Aktionsformen von sozialen
Bewegungen im historischen Kon-
text, insbesondere jenen, die fiir die
Erreichung ihrer Ziele erfolgreich wa-
ren. Interessant ist unter anderem sein
Versuch, sich der Frage nach gewaltsa-
men Aktionsformen anzunehmen.

Frieder Otto Wolf widmet sich
den zeitgendssischen Vorraussetzun-
gen und Entfaltungsméglichkeiten
fiir eine globale auflerparlamentari-
sche Opposition. Dabei werden die



fiir die globalisierungskritische Be-
wegung so zentralen Konzepte Zi-
vilgesellschaft, Netzwerkpolitik und
Transnationalitit auf theoretischer
und begrifflicher Ebene prizisiert.
Er sieht die transnationalen Akteurs-
netzwerke als neue Herausforderung
sowohl fiir die Welt der zivilgesell-
schaftlichen Netzwerke selbst als
auch fiir die alten Mittler von Politik,
ihren Stellenwert und ihre Funktio-
nen neu zu bestimmen.

Dieter Boris fokussiert auf die
politischen Verhiltnisse in den Lin-
dern der lateinamerikanischen Peri-
pherie und beleuchtet die Aktionsfor-
men dortiger sozialer Bewegungen.
Er sicht den Aufschwung sozialer
Bewegungen in vielen Lindern hiu-
fig in Zusammenhang mit den neu-
en linken Regierungen. Exemplarisch
arbeitet der Autor den Widerstand
der sozialen Bewegungen in Bolivi-
en auf. Er geht aber auch der Frage
nach, welche politischen Wirkungen
die neuen sozialen Bewegungen in
der lateinamerikanischen Peripherie
in der Zukunft haben werden.

Im dritten Teil des Buches wer-
den unterschiedliche Aspekte der
globalisierungskritischen Praxis her-
ausgearbeitet. Joachim Becker, Karin
Fischer und Johannes Jiger widmen
sich Fragen der Wissensprodukti-
on und Wissensvermittlung bei der
Erarbeitung gesellschaftsverindern-
der Entwiirfe und Strategien. Die
drei Autorlnnen teilen ihren Beitrag
in drei Teile, wobei der erste auf die

Frage eingeht, wie es neoliberalen In-
tellektuellen gelungen ist, ihre Ideen
»in den Képfen® der Menschen zu
verankern. Es wird gezeigt, dass die-
se ideologische Stromung nicht aus
dem Nichts oder alleinig aus ,,struk-
turellen® politskonomischen Verin-
derungen entstanden ist. Im zweiten
Teil werden die Thesen von Manuel
Castells, Antonio Negri und Michael
Hardt kritisch beleuchtet. Im letzen
Teil dieses Beitrags wird auf Fragen
alternativer, globalisierungskritischer
Wissensproduktion eingegangen.

Den Problemen und Heraus-
forderungen fiir 6ffentliche Vermitt-
lungsformen und Bildungskonzepte
in einer medialisierten Gesellschaft
gehen Gerald Faschingeder und Ale-
xandra Strickner im anschlieflenden
Aufsatz nach. Sie gehen von der The-
se aus, dass neokonservative Wis-
sens- und Wertevermittlung in den
letzen Jahrzehnten erfolgreich war,
insbesondere wenn man die demo-
kratischen Mehrheiten in westlichen
Demokratien betrachtet. Mit der Fra-
ge, warum die progressive, demokra-
tische Bildung nicht erfolgreich war
erfolgt eine Riickbesinnung darauf,
was Bildung iiberhaupt bedeute und
wie Wissenskritik gelingen kann.

Fischer und Jidger thematisie-
ren im abschliefenden Beitrag die
problematische wie wichtige Frage
der politischen Organisierung und
Selbstinstitutionalisierung der eman-
zipatorischen Bewegung.

MaRrkUS TRENKER
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