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1.3 Wie erwerben Jugendliche Wissen und Handlungsorientierung in der Weltgesellschaft??*

von Barbara Asbrand

1. Forschungskontext

In diesem Beitrag werden ausgewdhlte Ergebnisse einer
qualitativ-empirischen Studie aus dem Kontext Globa-
len Lernens (ASBRAND 2006b) vorgestellt. In dieser Stu-
die ging es um die Frage, wie Jugendliche iiber globale Fra-
gen denken, d.h. welche semantischen Vorstellungen sie
tiber die Welt haben, und wie sie mit weltgesellschaftlicher
Komplexitit umgehen.

Zur Bearbeitung dieser Fragestellung wurden Grup-
pendiskussionen mit Schiilern und Schiilerinnen durch-
gefiihrt, die sich im Unterricht des Gymnasiums, der Re-
alschule oder der Berufsschule in den Fichern Religion
sowie Politik oder Fremdsprachen bzw. in Schulprojekten
mit Fragen des Globalen Lernens beschaftigt hatten, sowie
mit Jugendlichen, die sich im auflerschulischen Bereich
engagieren und dort mit Globalisierung bzw. Entwick-
lung befassen - z.B. innerhalb des Attac-Netzwerks oder in
der Jugendverbandsarbeit. Die Gruppendiskussionen wur-
den mit Hilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet
(vgl. BouNsAck 2003; Loos/SCHAFFER 2001; BOHNSACK/
NENTWIG-GESEMANN/NOHL 2001; BOHNSACK/PRZYBOR-
SKI/SCHAFFER 2006).

Die Jugendlichen kamen in dieser Studie als Adres-
saten und Adressatinnen Globalen Lernens in der Schu-
le und in der auflerschulischen Jugendarbeit in den Blick.
Das Anliegen der Studie war es, die Perspektive der Ler-
nenden in padagogischen Prozessen Globalen Lernens zu
beschreiben: Wie konstruieren Jugendliche globale Wirk-
lichkeit? Wie stellen sie sich die Welt vor? Wie begegnen
sie der zunehmenden Komplexitit in einer globalisierten
Welt? Schulische Lernarrangements des Unterrichts und
in Schulprojekten sowie die auflerschulische Jugendarbeit
werden dabei als Erfahrungsrdume (MANNHEIM 1980)
verstanden, in denen sich fundamentale Vermittlungs- und
Aneignungsprozesse von Wissen iiber die Welt ereignen
(vgl. ScCHAFFER 2003). Mit der Rekonstruktion der Orien-
tierungen der Jugendlichen im Hinblick auf globale Fragen
war das Interesse verbunden, Lern- bzw. Aneignungspro-
zesse von Jugendlichen in Feldern des Globalen Lernens
zu rekonstruieren.. In der soziogenetischen Typenbildung
im Rahmen der dokumentarischen Interpretation kon-
nen Zusammenhinge zwischen den Aneignungsprozessen
der Lernenden und den schulischen bzw. unterrichtlichen
Rahmenbedingungen hergestellt werden. Mit dieser Be-
schreibung von Lernprozessen der Jugendlichen war in
dem Forschungsprojekt die Annahme verbunden, dass
Erkenntnisse iiber die Perspektive der Lernenden fiir ei-
ne Didaktik Globalen Lernens fruchtbar gemacht werden
kénnen.
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2. Fallvergleiche

Gymnasialschiiler im Vergleich mit Berufsschilern

In den Diskursen der Gymnasialschiiler zeigte sich Un-
sicherheit hinsichtlich der Moglichkeit von Hand-
lungsoptionen zur Bewiltigung globaler Problemlagen und
eine sich daraus ergebende Passivitit und Skepsis. Dieses
Merkmal des Orientierungsrahmens der Schiiler lasst sich
in Zusammenhang bringen mit dem Erfahrungsraums des
schulischen Unterrichts (vgl. ASBRAND 2005; ASBRAND
2006b, S. 244ff). Verschiedene Handlungsoptionen, die
im Rahmen des Globalen Lernens bzw. der Eine-Welt-
Arbeit im Unterricht kommuniziert werden, werden von
den jungen Ménnern durchgéngig skeptisch beurteilt hin-
sichtlich ihrer Sinnhaftigkeit. Es zeigt sich, dass die Fra-
ge, ob bzw. wie Jugendliche Handlungsoptionen formu-
lieren, um globalen Problemen wie z.B. der Differenz von
Armut und Reichtum zu begegnen, davon abhingt, welche
Strategien der Komplexititsreduzierung sie entwickeln. Im
Fall der Schiiler begegnet vor allem die Strategie der mora-
lischen Kommunikation. So zum Beispiel auch im Diskurs
der Gruppe Apfel, einer Gruppe von Schiilern eines Wirt-
schaftsgymnasiums im 13. Jahrgang, die sich im Religions-
unterricht mit der Thematik Globalisierung beschiftigt
haben. Der folgende Ausschnitt der Gruppendiskussion
befasst sich mit der Frage nach Moglichkeiten ethischen
Konsums am Beispiel von Textilien. Der Verweis von Fm,
dass Herr Schmidt erwahnt habe, dass Textilien u.U. unter
sozial problematischen Bedingungen (Kinderarbeit) her-
gestellt werden, zeigt, dass das Thema im Unterricht be-
handelt wurde?.

1 Bei diesem Text handelt es sich um eine iiberarbeitete Fassung
der beiden Originalbeitrége: Asbrand, B.: Partnerschaft - ei-
ne Lerngelegenheit? In: Zeitschrift fiir Internationale Bildungs-
forschung und Entwicklungspadagogik 30. Jg., 2007, Heft 3,
S. 8-14; und Asbrand, B.: Globales Lernen aus der Perspektive
qualitativ-rekonstruktiver Forschung: Wie erwerben Jugend-
liche Wissen und Handlungsorientierung in der Weltgesell-
schaft? In: Zeitschrift fiir Internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspddagogik 31. Jg., 2008, Heft 1.

2 Zu den verwendeten Transkriptionsregeln vgl. Loos/SCHAE-
FER 2001, S. 57; ASBRAND 2006Db, S. 49. In der Gruppendiskus-
sion erwihnte Eigennamen wie z.B. der des Religionslehrers
werden durch fiktive Namen ersetzt; die an der Gruppendis-
kussion teilnehmenden Jugendlichen werden mit Grofbuch-
staben maskiert (A, B, C usw.), weibliche Jugendliche erhalten
dazu ein w, mannliche ein m; die Diskussionsleiterin wird mit
Y gekennzeichnet.
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und vielleicht-
gut aber,

dass du jetzt irgendwo

L das ist ja auch ( ) das ist ja

Bm L und vor allem (.)
m L
einkaufen kannst billiger einkaufen kannst
Bm L ja aber
auch unsere Schuld.
m L Natiirlich.
Cw L ja-
Fm L Der erste Gedanke,

ja, aber der zweite,

wo ich dann denk, das hat zum Beispiel Herr Schmidt das letzte Mal

Cw L ja aber-
Fm erwahnt. H&M. (.)
Alles Kinderarbeit.

Hat er doch erwdhnt.

Ich trag auch viele Sachen von H&M.

Bm L ja, aber
ne, ne wenn-du- wenn- du-so Uberlegst du bist also

Fm L ich weiR nicht

Bm so denk ich jetzt mal; ich bin Schiler-

Fm L Natfirlich bin ich Schiiler und
so ( )

Bm L Ich bin ich bin Schiiler (1) okay. (.)

Fm L Ja natlrlich

Bm und ich muss mir dann am Wochenende muss ich arbeiten gehen ja? und da ver-

dien ich nicht besonders viel,

welste selber,

630 Mark ja? (.) und (.) Okay

vielleicht ist es auch irgendwo das was du gesagt hast; SpafRgesellschaft

- man will nen Auto haben,
will in die Disco gehen,
bei H&M ein-

?m L mhm

Bm kauf’,

man will man will modisch angezogen sein,
ja? Und (.

man
das kann ma nur machen wenn ich jetzt

ja? Ich kann jetzt nich in ein in ein ah Beleidungs- ich kann jetzt

nich zum Schneider gehen und mich da mit der Kleidung zuschneiden - is jetz

nen blddes Beispiel,

is Ubertrieben jav?

Fm L ja klar aber ich denk das war auch
machbar wenn das irgendwo in Deutschland produziert (.) wenn die das in
Deutschland produzieren wlrden

Bm L ja geh doch mal -

Fm L aber dann war der Gewinn nicht so,

Bm L ja geh doch

Fm verstehsch’s?

Bm L ja geh doch mal in Kaufhof, C&A. Wo werden

Fm

L zum Kaufhof -

Bm denn da die Sachen hergestellt? Das is doch wahrscheinlich das gleiche

(.) denk ich mal (.)
Fm L ja

Die Frage, ob man beim Einkaufen auf ethische Krite-
rien achten soll, wird von den Jugendlichen im Diskurs als
moralisches Problem reflexiv bearbeitet, dies dokumentiert
vor allem die Thematisierung der eigenen Schuld. Luh-
mann beschreibt Moral als eine Moglichkeit der Komple-
xitatsreduzierung: normative Handlungsanweisungen ge-
ben eine klare Handlungsorientierung. In den Diskursen
der Jugendlichen wie z.B. oben zeigt sich allerdings, dass
diese Form der Komplexitatsreduzierung in einer moder-
nen funktional ausdifferenzierten Gesellschaft nicht funk-
tional ist (vgl. LUHMANN 1990; 1987, S. 317ff): Die Jugend-
lichen beschreiben andere gesellschaftliche Diskurse, die
mit der Moral konkurrieren, ndmlich die Mode und der
Markt: Man achtet beim Kauf von Kleidung nicht nur
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auf die Herstellungsbedingungen in Asien, sondern man
mochte auch schicke Klamotten haben, bzw. man kann sich
teurere Produkte nicht leisten. Dariiber hinaus beobachten
die Jugendlichen, dass die im Unterricht kommunizierten
ethisch-moralischen Werte keine Entsprechung in ihrer
alltdglichen Praxis des Konsumierens haben. Das schulisch
vermittelte Wissen wird in der Orientierung der Jugend-
lichen nicht handlungspraktisch, sondern bleibt seman-
tisches Wissen. Das moralische Problem 16sen die Schiiler,
indem sie der Moral mit Entschuldigungsstrategien begeg-
nen. Davon unabhingig ist die Zustimmung der Jugend-
lichen zu Werten, die im Rahmen Globalen Lernens ver-
mittelt werden (z.B. Gerechtigkeit). Auf der semantischen
Ebene wird das schulisch vermittelte Wissen von den Ju-
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gendlichen in hohem Mafle geteilt, aber es wird nicht
handlungspraktisch.

Im Hinblick auf Handlungsorientierungen fiihrt die
Reflexionspraxis der Gymnasialschiiler, die sich mit der
Thematik im Unterricht beschaftigt haben, namlich das
gedankenexperimentelle Durchspielen von Handlungsal-
ternativen und das Wissen tiber die Begrenztheit des Wis-
sens zu Unsicherheit auch in handlungspraktischer Hinsicht
(vgl. dazu ausfithrlich AsBRAND 2005, 2006 a; 2006b, S.
203ff).

Der Orientierungsrahmen einer Gruppe von Berufs-
schiilern, mit der ebenfalls eine Gruppendiskussion durch-
gefithrt wurde, zeichnet sich ebenfalls durch Passivitit aus.
Auch hier wird das schulisch vermittelte Wissen - die
Gruppe hatte sich im Rahmen des Lernfeldunterrichts der
Tischlerausbildung mit der Tropenholzproblematik befasst
- nicht handlungspraktisch. Die Passivitdt kann als ge-
meinsames Merkmal von Schiilergruppen gesehen werden,
die sich im Rahmen des Unterrichts mit globalem Lernen
beschiftigt haben. Sie geht allerdings bei den Berufsschii-
lern tiber die der Gymnasiasten hinaus. Im Unterschied zu
den Gymnasialschiilern findet sich in den Diskursen der
Berufsschiiler keine theoretische gedankenexperimentelle
Auseinandersetzung mit potenziellen Handlungsmoglich-
keiten. Kann die Orientierung der Gymnasiasten im Hin-
blick auf zukiinftige Entwicklung als skeptisch bezeichnet
werden (d.h. es sind in ihrer Vorstellung Entwicklungs-
moglichkeiten vorhanden, deren Realisierung bzw. Erfolg
aber skeptisch beurteilt werden), sehen die Auszubilden-
den tiberhaupt keine Handlungs- und Entscheidungsspiel-
rdume fiir ihr eigenes Handeln und &ufern hinsichtlich
globaler Probleme gar keine Perspektiven fiir zukiinftige
Entwicklungen.

Der folgende Ausschnitt aus der Gruppendiskussion
zeigt zunidchst, dass die Berufsschiiler die Inhalte Globa-

len Lernens — hier die Frage, ob man im Tischlereibetrieb
auf Tropenholz verzichten soll - auf gleiche Art und Wei-
se wie die Gymnasiasten als moralisches Problem diskutie-
ren. Auch im Diskurs der Auszubildenden ist die prinzi-
pielle Zustimmung zu den vermittelten Leitbildern - hier
der Schutz tropischer Walder - keine Frage. Genauso wie
die Gymnasiasten begegnen die Berufsschiiler der Unmog-
lichkeit, das eigene Handeln an den ethisch-moralischen
Werten auszurichten, mit Entschuldigungsstrategien. Al-
lerdings haben die im Diskurs der Berufsschiiler gedu-
Berten Griinde fiir die eigene Handlungsunfihigkeit eine
existentielle Bedeutung: Es ist die Abhédngigkeit der Aus-
zubildenden vom Chef, d.h. die Erfahrung, in der Ausbil-
dung keine eigenen Entscheidungsspielraume zu haben,
und die Abhéngigkeit der Tischlereibetriebe von den Kun-
denwiinschen und der Auftragslage. Diese Erfahrung der
Abhingigkeit und Ohnmacht und der Vorrang der eige-
nen Existenzsicherung im Hier und Jetzt konnten als zen-
trale Rahmenorientierung der Auszubildenden rekonstru-
iert werden (AsBRAND 2006, S. 137ff; vgl. auch BoHNsAck
1989).

Beide Schiilergruppen unterscheiden sich dartiber hin-
aus nicht nur hinsichtlich des Zugangs zur Thematik (bei
den Auszubildenden nicht theoretisierend und reflektie-
rend, sondern auf die praktische Arbeit in der Tischle-
rei bezogen) sondern auch beziiglich der Konsequenzen,
die die Jugendlichen ziehen: Angesichts der Wahrneh-
mung der eigenen Situation als ohnmaéchtig plddieren sie
dafiir, die Tropenholzproblematik mittels gesetzlicher Re-
gelungen zu bearbeiten. Es werden keine eigenen Hand-
lungsmoglichkeiten in Betracht gezogen, sondern die Ak-
tivitat wird mit dem Staat einem mit Macht ausgestatteten
Akteur zugeschrieben.

Bm Was heift diskutiert; wenn ich da reinlatsch und sag prinzipiell verarbei-
te ich keine Tropenhdélzer dann kriegst du n Biostempel auf die Stirn und

kannst dann gleich abhauen
und Eiche verarbeitet

(...)

(.) und gehst zum Nachbarn der dann nur Buche

Am Ich find da gibt’s auch keine konkrete Schuldzusprechung;

Bm Ja;
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Ich mein solang sich das fUr’'n-flr’'n Betrieb (.) lohnt also ich mein kuck
mal wenn man jetz die Konkurrenz hat ja man sagt als Tischler okay ich ver-
arbeite keine Tropenhdlzer (.) dann sagt der tschiis dann geh ich halt zum
Nachbarn so; aber sobald der Nachbar das auch nicht verarbeitet sagt sich
der Kunde hm okay dann muss ich auf was anderes umsteigen dann sagt der
halt okay dann beiz mir weifd ich irgendwas schwarz oder so; also ich find
das misste irgendwie reguliert werden; das ist einfach so dass dann halt
gleiches Recht fir alle is dass es nich ne Entscheidung der Betriebe aus
sich heraus is sondern dass es halt vorgegeben wird; oder man begrenzt ir-
gendwie die (.) was-weif’s-ich die-die Verarbeitungs- das Verarbeitungsvolu-
men von nem Holz auf-auf ne bestimmte Anzahl sagst okay pro Jahr darfst du
nur acht Kubikmeter verarbeiten oder so; (2)
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Auflerschulisch engagierte Jugendliche

Im Gegensatz zur Passivitit der Schiiler steht die Aktivi-
tit der aufSerschulisch engagierten Jugendlichen (vgl. aus-
fuhrlich AsBRAND 2005; ASBRAND 2006b, S. 259ff). Die
auflerschulischen Gruppen beschreiben sich als aktiv
und formulieren eine optimistische Zukunftsperspektive.
In der Orientierung der auflerschulischen Gruppen wer-
den - im Unterschied zu den Schiilern - unterschiedliche
Handlungsoptionen fiir moglich gehalten, um globa-
len Problemen zu begegnen. Die Aktivitit der auflerschu-
lischen Gruppen dokumentiert sich u.a. in der Beschrei-
bung der eigenen Handlungspraxis als zweckrationales
Handeln. Diese Handlungssicherheit der auflerschu-
lischen Gruppen geht mit der Gewissheit in der Orientie-
rung dieser Jugendlichen einher, iiber sicheres Wissen zu
verfiigen — im Gegensatz zum Interesse an Sicherheit bei
gleichzeitigem Erleben von Unsicherheit in der Orientie-
rung der Schiiler. Das fiir-wahrgehaltene Wissen der au-
Berschulischen Gruppen ist in ihrer Orientierung fraglos
gegeben und muss nicht rational begriindet werden, inso-
fern wird es im Anschluss an Luhmann (1987) als Meta-
erzdhlung bezeichnet. Sie beschreiben ihr Handeln in der
Selbstdarstellung als zweckrationales Handeln, das inhalt-
lich derjenigen Zweckrationalitdt entspricht, die die Se-
mantik der Organisationen kommunizieren, der sie ange-
héren (z.B. ein Jugendverband oder das Attac-Netzwerk).
Handlungssicherheit der auflerschulisch engagierten Ju-
gendlichen ist demnach begriindet in der Orientierung an
den Zielen und Programmen der Organisation, in die die
Jugendlichen eingebunden sind. Dies kann systemtheore-
tisch als Unsicherheitsabsorption durch Organisationen
beschrieben werden (vgl. LuEMANN 1997, S. 826ff; 2000, S.
183ff). Die auflerschulisch engagierten Jugendlichen iiber-
nehmen die Semantiken der Organisationen, der sie ange-
horen, als sicheres, unhinterfragtes Wissen. Im Fall einer
Attac-Jugendgruppe ist dies z.B. die Gewissheit, dass die
Welt ungerecht ist. Eine Umweltjugendgruppe ist sich si-
cher, dass es gilt, die Natur zu bewahren. Das Handeln der
Jugendlichen ist in diesen Uberzeugungen begriindet. Ein
wesentliches Merkmal einer Organisation ist nach Luh-
mann die Bedeutung der Mitgliedschaft und die Exklusi-
on (1997, S. 844). Es zeigt sich, dass die Zugehorigkeit zum
Milieu der Organisation fiir die auflerschulisch engagier-
ten Jugendlichen von grofler Relevanz ist. Hier wird der

Unterschied zu den Schiilern, die sich mit der Thematik
Globalisierung im Unterricht beschaftigt haben, deutlich:
Fiir Letztere hat die Schule keine orientierungsrelevante
Funktion. Dies dokumentiert sich in der Distanz zur Schu-
le, die in den Gruppendiskussionen geduflert wird (vgl. As-
BRAND 2006 a; 2006 b, S. 93ff). Dies kann dadurch erklart
werden, dass die Teilnahme am Unterricht fur die Schii-
ler und Schiilerinnen nicht freiwillig ist, also nicht als ei-
gene Entscheidung wahrgenommen wird, die Schule und
der Unterricht in hohem Mafle durch die Lehrer und Leh-
rerinnen bestimmt und hierarchisch strukturiert sind (vgl.
LUHMANN 2002, S. 108).

Schilerinnen, die in einem Schulprojekt mitarbeiten
Mit den Schiilerinnen, die in einem Schulprojekt mitarbei-
ten, gibt es auch eine Gruppe von Jugendlichen, die in der
Schule (aber auflerhalb des Unterrichts) der Thematik Glo-
balisierung/ Entwicklung begegnen und sich gleicherma-
en aktiv und handlungsfihig beschreiben wie die auf3er-
schulisch engagierten Jugendlichen. So beispielsweise die
Mitglieder der Gruppe Mango I, die freiwillig, auerhalb
der Unterrichtszeit in dem Weltladen mitarbeiten, der in
der Schule als Schiilerfirma betrieben wird (vgl. ausfiihr-
lich AsBRAND 2006Db, S. 105ff, S. 289ff). In der Gruppen-
diskussion ist vor allen von Titigkeiten des Managements,
des Organisierens und Planens in der Schiilerfirma die Re-
de, Aufgaben, die Verantwortungsiitbernahme und Exper-
tise erfordern. Die Rahmenorientierung dieser Gruppe von
Schiilerinnen kann deshalb als Habitus der Managerinnen
beschrieben werden: Die jungen Frauen stellen sich selbst
als die ,,Chefinnen® der Schiilerfirma dar, sie sind in ih-
rer Selbstdarstellung diejenigen, die den Betrieb am Laufen
halten. Die gemeinsame Handlungspraxis im Peermilieu
der Schiilerfirma des Weltladens ist fiir diese Gruppe jun-
ger Frauen von zentraler Bedeutung. Die Handlungspraxis
der jungen Frauen der Gruppe Mango I kann im Anschluss
an Bohnsack u.a. als jugendlicher Aktionismus bezeichnet
werden: Wichtig ist fiir die Jugendlichen die gemeinsame
Praxis mit anderen Jugendlichen, wahrend die inhaltlichen
Ziele und Zwecke der Aktivitdt von nach geordneter Be-
deutung sind (vgl. BOHNSACK U.A. 1995; SCHAFFER 1996;
GAFFER/LIELL 2001; BOHNSACK 2004). Dies dokumentiert
sich beispielsweise in dem folgenden Ausschnitt aus der
Gruppendiskussion:

Y Mmh mmh. (.) Und jetzt frag ich einfach so blédd mal warum habt ihr des ge-

macht? in eurer @()@ Freizeit? (2)

Cw Das ham wir uns eigentlich au oft gfragt aber wir hams eigentlich nie rich-

tig irgendwie beantworte bekomme.

(2) Also am Anfang hats halt Spafd gmacht;

@()@ ja und ih weif’s net es war halt was Neues. Und es gab so viele Angebote
in der Schule und da waren wir immer ganz heif’ ja neue Schule @da macht ma

mit@ und ham erst (die sich halt)

fir den Weltlade entschieden und gsagt,

komm probieren wir es mal. Dann sin wir nach und nach dazukomm und dann
wars eigentlich ja es isch zum Teil von uns gworde. Man hat halt Uberall
vom Weltlade gredet ja was bestell mer wie mach mas und dann war des halt
ja ma hat halt auch auch manchmal mitkriegt desch is wirklich ne gute Sache
wo man sich einsetze kann statt vorm Fernseher zu sitze.
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w Ja und es is au teilweise so das ma sich dacht hat des isch
also es is ja nich so wie man so-
L Ja genau; wie die anderen immer
(Das meiste nltzt ja vor allem) kleines bisschen was. (6)

wir da machet auch (.) irgendwo (.)
Aw

machen.

Die Motivation fiir die Mitarbeit in der Schiilerfirma
ist das Kennenlernen von Neuem in einer neuen Schule
und die Gemeinsamkeit mit anderen. Wichtig ist, dass
die Sache Spafl macht, die inhaltlichen Ziele im Sinne
zweckrationalen Handelns ergeben sich erst spiter, qua-
si als angenehmer Nebeneffekt.

Im freiwilligen Engagement der Jugendlichen im
Fairen Handel dokumentiert sich Handlungssicherheit
der Gruppe Mango I. Dabei ergibt sich diese Handlungs-
sicherheit der Schiilerinnen - im Gegensatz zu den au-
erschulisch engagierten Gruppen — aber nicht aus der
Orientierung an einem objektivistischen Weltbild im
Sinne einer Metaerzahlung, sondern die Gymnasial-
schiilerinnen teilen mit den anderen Gruppen von Gym-
nasiasten den reflexiven Zugang zu globalen Fragestel-
lungen. Hier ist bedeutsam, dass das Engagement in der
Schiilerfirma zwar auflerhalb des Unterrichts stattfin-
det, aber nicht unabhédngig davon. Von grofler Bedeu-
tung fir die jungen Frauen, dies wird in den Gruppen-
diskussionen deutlich, sind die Lehrer und Lehrerinnen,
die die Schiilerfirma pddagogisch betreuen und von den
Jugendlichen als Partner, Unterstiitzer und Begleiter

Aw ... und ich glaub halt das spater,

dass es wirklich mal so isch,

(nitzlich) was

wahrgenommen werden (insbesondere auch durch die
Berufsschiilerinnen der Gruppe Mango IV, die ebenfalls
in der Schiilerfirma mitarbeiten). Die Jugendlichen be-
richten auch, und zwar im Zusammenhang mit der Frage
nach dem Zugang zu Wissen tiber die Welt, dass die Leh-
rer und Lehrerinnen, die fiir die Schiilerfirma Weltladen
padagogisch verantwortlich sind, zahlreiche Fragestel-
lungen aus der Weltladenarbeit im Fachunterricht bear-
beiten (z.B. die Zusammenhinge des Kaffeeweltmarktes
im Spanisch-Unterricht oder Fragen der Buchhaltung
des Weltladens in betriebswirtschaftlichen Fichern). Die
Schiilerfirma ist also ein Lernarrangement, in dem infor-
melles Lernen im Peer-Kontext der Jugendlichen mit sys-
tematischem schulischen Lernen zusammenfillt. Im Ge-
gensatz zu den Schiilern und Schiilerinnen, die sich mit
der Thematik Globalisierung/Entwicklung ausschlief3-
lich im Unterricht befassen, geht Unsicherheit, die sich
aus der Ungewissheit der Zukunft ergibt, bei den jungen
Frauen der Gruppe Mango I allerdings nicht einher mit
Passivitat und Skepsis. Vielmehr formulieren die Schii-
lerinnen eine optimistische Sichtweise explizit vor dem
Hintergrund einer ungewissen Zukunft:

(.) dass

eh dass ma vielleicht wirklich soziale Gerechtigkeit a bissle mehr reali-

siere kann und dann kanns aber nicht sein dass jeder (.)

eh soviel Geld

kriegt oder dass flr jeden dann soviel da isch und i glaub drum glaub i
nich dass ich spédter mal wirklich so viel oder dass so viele wie die sich

wlinschet Geld verdiene kénnen weil es is nich flUr alle soviel doa.

(.) Es

muss einfach jeder sich mit ein bissel weniger zufriede gebbe. (3) Weil halt

au die armere (.) was °was ab°

Cw Auf der ganzen Welt denk i dass (.)
sozialer Unfriede entsteht; grad in der Dritten Welt Lander,

@mdéchtet@. (4)
also wenn es so weitergeht viel zuviel

dass ich glaub

dass die sich auch irgendwann mal richtig wehre werdet also auch anfange
was zum Sage gege die Dritte-Welt-Lander- oder mei Hoffnung isch dass wirk-
lich unsere Generation wo dann mal rankommt ich weif nich kliger isch wie
die jetzige ich weifd net ob man des so sage kann aber ob die anfange, ja
genau nachzudenke was sie mache was oder was die Konsequenze von dem sind

was die macht; wenn i jetzt jemanden a Geld gib,
Geld? aber wenn i zeigt wie kann man was mache,

ja toll, was macht ma mitm
also dass die mal nachdenke

dartber wie sie helfet und so au effizient helfet oder helfet dass auch po-

sitive Auswirkunge hat.
des nedder. (5)

Weltgesellschaftlicher Komplexitiat und globalen Pro-
blemen begegnen die jungen Frauen mit konstruktiven
und komplexen Problemldsungen, die Herbeifithrung
von etwas mehr Gerechtigkeit wird fiir machbar gehal-
ten, aber auch nicht mit Gewissheit vertreten, sondern
die Ungewissheit wird reflektiert. Die Unterstiitzung von
Entwicklungschancen der Menschen in Entwicklungs-
landern, wird von den jungen Frauen fiir moglich gehal-
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Ich hoff, dass es so wird. (.)

Sage genau kann ich

ten, allerdings wird Entwicklung ergebnisoffen gedacht,
der Erfolg der thematisierten Handlungsoptionen bleibt
kontingent. Die Handlungsorientierung der jungen Frau-
en kann zusammenfassend als konstruktiv im Umgang
mit Komplexitit, prozessorientiert und ergebnisoffen be-
schrieben werden, sie ist verbunden mit Aktivitit und ei-
ner optimistischen Sichtweise. Handeln ist fiir die jungen
Frauen auch dann sinnvoll, wenn der Erfolg nicht abseh-
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bar, sondern ungewiss ist. Diese konstruktive Orientie-
rung der weiblichen Jugendlichen basiert in der konjunk-
tiven Erfahrung der situativen gemeinschaftlichen Praxis
mit anderen Jugendlichen, die jenseits von Zweckrationali-
tat als sinnvoll erlebt wird.

Im Fall der Gruppe Mango I, Schiilerinnen, die sich in
einem auflerunterrichtlichen Schulprojekt engagieren, wird
abschliefSend auf den Weltentwurf der Gruppe, d.h. die se-
mantischen Vorstellungen von der Welt, eingegangen, der
vor allem im kontrastierenden Fallvergleich mit denjeni-
gen Schiilergruppen rekonstruiert wurde, die sich mit der
Thematik Globalisierung/Entwicklung im Unterricht be-
fasst haben. Das Verstindnis der Zusammenhinge zwi-
schen Nord und Stid in der Orientierung der Gruppe Man-
go I zeichnet sich durch eine ausgesprochene Betonung
der Eigenstdndigkeit der Menschen in Entwicklungslan-
dern aus. Darin und in der bedeutsamen Rolle, die die Ju-
gendlichen dem Welthandel zuweisen, dokumentiert sich,
dass der Weltentwurf der Gruppe Mango I durch die Hand-
lungspraxis des Fairen Handels beeinflusst ist. Im Horizont
der weitreichenden Thematik Globalisierung/Entwicklung
thematisieren die Mitglieder der Gruppe Mango die Praxis
konkreter Menschen - in Entwicklungslindern wie in den
Industrielindern des Nordens (vgl. ausfithrlich ASBRAND
2006 a, S. 128ff). Die Schilderung der Lebensverhiltnisse in
Entwicklungsldndern im Diskurs der Gruppe Mango dif-
ferenziert zwischen unterschiedlichen Lebensumstinden
innerhalb dieser Lander, Menschen in Entwicklungslan-
dern werden im Diskurs der Gruppe Mango nicht als Ob-
jekte von Hilfe dargestellt, sondern als aktiv und eigenstan-
dig. Die Orientierung der Gruppe Mango ist bestimmt von
der Vorstellung der Gleichwertigkeit der Menschen und
vom Vertrauen in die Fihigkeit der Menschen in Entwick-
lungslédndern, ihre Situation selbstbestimmt verdndern zu
kénnen - ein deutlicher Kontrast zu der als Intervention
von auflen gedachten Vorstellung des Helfens, welche ei-
ne Asymmetrie im Sinne einer Uberlegenheit der Industri-
elinder beinhaltet und sich bei vielen anderen der unter-
suchten Gruppen findet.

Im Rahmen der Fallvergleiche stellt sich heraus, dass
ein enger Zusammenhang zwischen Aktivitdtsformen, die
Lernende im Kontext Globalen Lernens kennen lernen,
und dem Wissen der Jugendlichen iiber die Welt kons-
tatiert werden kann (vgl. ASBRAND 20064, S. 195ff). In-
nerhalb dieser Typik erscheint das politisch-marktwirt-
schaftliche Entwicklungsmodell der Gruppe Mango I, das
auf die eigenstandige Entwicklung von Menschen und so-
zialen Gemeinschaften in Entwicklungslandern setzt, als
Produkt der Erfahrung der Partnerschaft mit Menschen in
Entwicklungslindern in der Handlungspraxis des Fairen
Handels. Die Praxis des Fairen Handels ermdglicht einen
geteilten konjunktiven Erfahrungsraum mit Menschen in
Entwicklungsldndern, der in raumlicher Perspektive glo-
bal ist. Die Mitarbeiterinnen der Schiilerfirma verbindet
eine gemeinsame Handlungspraxis - die des Handels -
mit den Kleinbauern und Handwerkern, die die Produkte
herstellen, die die Jugendlichen im Weltladen verkaufen.
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Diese Beziehungen zu den Handelspartnern ist also auf
der einen Seite konkret und praktisch. Auf der anderen
Seite abstrahiert der Handelskontakt zu Produzenten von
personlichen Beziehungen. Die Jugendlichen erfahren sich
aber als Teil eines internationalen Netzwerks, das durch
die gemeinsame Praxis des Handels miteinander verbun-
den ist.

Das Beispiel zeigt, dass die Herstellung weltweiter kon-
junktiver Erfahrungen nicht notwendigerweise der phy-
sischen Begegnung mit Partnern aus Entwicklungsldndern
bedarf. Vielmehr verfiigen die die Mitglieder der Gruppe
Mango I durch den Fairen Handel {iber eine gemeinsame
Handlungspraxis mit Menschen aus anderen Erdteilen.
Dies ist ein konjunktiver Erfahrungsraum mit globalen Be-
ziigen. Notwendig fiir die Genese eines komplexen Welt-
entwurfs sind diese gemeinsame Handlungspraxis, ge-
meinsame Anliegen oder Projekte und die Erfahrung,
innerhalb dieser Praxis in ein internationales Netzwerk mit
Partnern auf Augenhéhe eingebunden zu sein. Der welt-
weite konjunktive Erfahrungsraum konstituiert sich durch
eine gemeinsame Aktivitdt mit Partnern in anderen Lén-
dern - hierbei ist es dann unerheblich, ob man sich per-
sonlich kennt oder nicht. Entscheidend ist, dass die Aktivi-
tat implizit eine partnerschaftliche Struktur hat.

3. Ausblick
Abschlieflend stellt sich die Frage, welche Bedeutung die-
se Ergebnisse fiir die Konzeption Globalen Lernens haben
konnten. Zur Beantwortung dieser Frage gehe ich von der
Formulierung des Bildungsauftrags Globalen Lernens aus,
wie er verschiedentlich durch Scheunpflug u.a. publiziert
wurde (z.B. SCHEUNPFLUG 1996; SCHEUNPFLUG/SCHROCK
2002; ASBRAND/LANG-WOJTASIK/SCHEUNPFLUG 2006).
Demnach besteht die Aufgabe Globalen Lernens in der
Vorbereitung auf das Leben in der Weltgesellschaft, und
das Ziel ist der Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit
Komplexitit. Detailliert werden Aspekte weltgesellschaft-
licher Komplexitit als Herausforderung der Globalisierung
und als Lernherausforderungen wie folgt beschrieben (As-
BRAND/LANG-WOJTASIK/SCHEUNPFLUG 2006, S. 40ff):
1. Inder Sachdimension geht es um den Umgang mit Wis-
sen und Nicht-Wissen;
2. In der Zeitdimension wird der Umgang mit Unsicher-
heit als Herausforderung genannt;
3. In der Sozialdimension steht der Umgang mit Vertraut-
heit und Fremdheit, d.h. der Umgang mit sozialen und
kulturellen Disparitdten als Lernaufgabe an.

Vor dem Hintergrund der in diesem Beitrag in aller
Kiirze skizzierten Forschungsergebnisse, die Aufschluss
dariiber geben, wie Jugendliche mit weltgesellschaftlicher
Komplexitidt umgehen, ldsst sich genauer definieren, wie
Angebote Globalen Lernens beschaffen sein missten, da-
mit Kompetenzen im Umgang mit diesen Aspekten welt-
gesellschaftlicher Komplexitit erworben werden kénnen.
Einige Gedanken sollen im Folgenden in knapper Form
angedeutet werden:
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Umgang mit Wissen und Nichtwissen

Diese Herausforderung stellt sich insbesondere im Kon-
text des Unterrichts im Gymnasium, da hier der Wis-
senserwerb und damit auch die Reflexion iiber das eigene
Nicht-Wissen fiir die Jugendlichen im Mittelpunkt steht.
Die gleichermaflen moralisch argumentierenden wie re-
flektierenden und abwégenden Debatten der Schiiler um
Werte und Leitbilder zeigen, dass es offensichtlich nicht
ausreicht, Gymnasialschiilern Wissen iiber mégliche Pro-
blemldsungen globaler Probleme und Erkldrungen tber
die weltweiten Zusammenhénge zu vermitteln. Vermeint-
lich sicheres Wissen wird hinterfragt und Gegenstand
von gedankenexperimentellen Uberlegungen und Debat-
ten. Deutlich wird, wie wichtig die Orientierung Globa-
len Lernens an Grundprinzipien der Politischen Bildung
einzuschétzen ist: Damit die Themen Globalen Lernens
anschlussfiahig an die Formen der Wissensaneignung der
Gymnasiasten und ihren Umgang mit Wissen und Nicht-
wissen sind, miissen unterschiedliche Perspektiven auf ei-
nen Gegenstand beriicksichtigt und Wertorientierungen und
Problemlosungen kontrovers thematisiert werden. Betrach-
tet man unterrichtspraktische Materialien zum Globalen
Lernen, wird man feststellen, dass das haufig nicht der Fall
ist.

Umgang mit Unsicherheit und Ungewissheit

Ein zentrales Forschungsergebnis ist, dass die Frage, ob
und welche Strategie des Umgangs mit Unsicherheit und
Ungewissheit die Jugendlichen entwickeln, dariiber ent-
scheidet, ob sie sich im Hinblick auf globale Problemlagen
als handlungsfihig einschitzen oder nicht. Bei den Schii-
lern und Schiilerinnen ist auch im Bezug auf diese Frage
die alleinige Vermittlung von Wissen tiber Handlungsmog-
lichkeiten (z.B. Einkaufen im Fairen Handel) offensichtlich
nicht ausreichend. Vielmehr zeigen die moralisch argu-
mentierenden Debatten, dass zumindest die Gymnasiasten
offen wiren fiir eine reflexive Bearbeitung ethischer Fragen
(z.B. Warum ist es so schwierig, fair gehandelte Produkte
zu kaufen?). Dariiber hinaus zeigt das Beispiel der Schiiler-
firma, dass offensichtlich solche Lernarrangements, die ei-
ne ernsthafte und hinreichend komplexe Praxis in sozialen
Zusammenhdngen von Peermilieus beinhalten, erfolgreiche
Lerngelegenheiten Globalen Lernens sein konnen und in
besonderer Weise zum Kompetenzerwerb beitragen.

Umgang mit sozialen und kulturellen Disparitaten

Zu diesem Thema ist auf die Ermoglichung der Erfahrung
weltweiter Partnerschaft hinzuweisen. Die Rekonstruktion
der Weltbilder derjenigen Jugendlichen, die wie die Mit-
glieder der Gruppe Mango I den Fairen Handel als kom-
plexes dkonomisches Geschehen kennenlernen und sich
mit den Handelspartnern in einer gemeinsamen Hand-
lungspraxis verbunden fiihlen, oder die in einem inter-
nationalen Jugendverband globale Partnerschaft erleben,
zeigen, dass es diese Erfahrungen eines weltweiten kon-
junktiven Erfahrungsraums sind, die zu einem der Kom-
plexitit der globalisierten Welt angemessenen Weltent-
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wurf beitragen. Hier sind die Praxis Globalen Lernens und
die Wissenschaft gefordert, weitere Lernarrangements und
Handlungsfelder zu finden, die dhnlich komplex und in-
nerhalb der Aktivitit partnerschaftlich strukturiert sind.
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