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Einleitung

Angesichts fortschreitender weltumspannender Veranderungspro-
zesse stehen Bildung und Erziehung im 21. Jahrhundert vor neuen
Aufgaben. Globales Lernen ist der padagogische Versuch auf diese
ZuU reagieren.

Nachdem im angloamerikanischen Sprachraum nun schon seit ca.
25 Jahren von (padagogischen) Konzepten gesprochen wird, die sich
mit den gemeinhin als Globalisierungsprozessen bezeichneten ge-
genwarts- und zukunftsbezogenen globalen Veranderungen befas-
sen, zeigt sich in den letzten Jahren auch im deutschsprachigen
Raum eine Bedeutungszunahme Globalen Lernens.l Mittlerweile
existieren eine Reihe deutschsprachiger Publikationen und Globales
Lernen hat Eingang in die schulischen Rahmenplane und Richtlinien
einiger Bundesléander gefunden (vgl. www.bildungsplaene.bbs.
hamburg.de; WUS 1998). Gleichwohl mangelt es hierzulande noch
immer an einer gesellschaftstheoretischen Fundierung der Konzepte
(vgl. Seitz 2002a, 11). Des Weiteren sind Forderungen nach neuen
Ansatzen zu vernehmen, die Uber den handlungstheoretischen Zu-
gang hinausweisen und sich an einer evolutions- und systemtheoreti-
schen Perspektive orientieren (vgl. Asbrand 2002, 14). Konzeptionen
Globalen Lernens stehen somit vielfaltigen Herausforderungen ge-
geniber.

Ziel und zentrale Fragestellungen der Arbeit

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, ausgewdahlte Konzepte hinsichtlich
ihrer Chancen und Grenzen zu befragen und einen Beitrag zur theo-
retischen Aufarbeitung zu leisten, der zu einer weiteren Fundierung
Globalen Lernens beitragen kann. Ich orientiere mich dabei an folgen-
den zentralen Fragestellungen:

1 Inden USA und GroRbritannien wird der Begriff ,global education“ verwendet (vgl.
Seitz 2002a, 9). Vgl. hierzu auch ausfiihrlich Kapitel 1.2.2 Zur Begriffsgeschichte
Globalen Lernens.
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— Was bieten Konzepte Globalen Lernens hinsichtlich der Bewalti-
gung der Gegenwart und Zukunft?

— Konnen die ausgewahlten Konzepte ihren Angeboten und Zielen
aus theoretischer Perspektive gerecht werden?

— Sind diese Angebote und Ziele fiir die Bewaltigung der gegenwarti-
gen und zuklnftigen gesellschaftlichen Situation angemessen?

Aufbau des Textes

Der vorliegende Text gliedert sich in sechs Kapitel. Dabei dienen die
Kapitel 1/2/3/4 in erster Linie der Prasentation und Aufarbeitung von
relevanten Themen und Inhalten fir Konzepte Globalen Lernens. Die
kritische Diskussion der ausgewahlten Ansatze erfolgt in Kapitel 5.

Nach der Einleitung befasst sich Kapitel 1 mit einer ersten Annédhe-
rung an Globales Lernen. Zu Beginn werden die Begriffe ,global’ und
Jernen’ kurz erlautert und zur ersten Orientierung einige Definitionen
Globalen Lernens angefiihrt. Zur Einordnung des Begriffes in seinen
historischen Kontext findet sich im Anschluss ein Abriss zu Entwick-
lungstheorien und der Begriffsgeschichte.

In Kapitel 2 werden die Rahmenbedingungen Globalen Lernens aus-
fuhrlich dargestellt. Dazu erfolgt im ersten Schritt eine Rezeption ver-
schiedener Definitionen und Aspekte zum Globalisierungsbegriff und
eine Darstellung unterschiedlicher Perspektiven zur ,Weltgesell-
schaft’. In einem zweiten Schritt werden die bildungspolitischen Rah-
menbedingungen auf internationaler, europaischer und inlandischer
Ebene dargelegt. Dies erfolgt unter Einbezug zentraler Abkommen
und Konferenzen der Politik und der Wirtschatft.

Kapitel 3 betrachtet Lernen als den zentralen Begriff des Ansatzes
aus verschiedenen Perspektiven. Dabei werden sowohl disziplinbezo-
gene Lernmodelle aus der Biologie, der Psychololgie und der Pada-
gogik als auch theoriebezogene Sichtweisen auf Lernen aus der Kriti-
schen Psychologie oder des Konstruktivismus miteinbezogen.

In Kapitel 4 erfolgt die Darstellung ausgewahlter Konzepte. Das Ziel
ist es, erste Antworten auf die Frage ,Was bieten Konzepte Globalen
Lernens?“ zu finden. Insgesamt werden drei sehr differente Ansatze
Globalen Lernens eingehend betrachtet. Ich beziehe mich dabei auf
die sehr umfangreiche Publikation von Hans Bihler (1996), den neue-
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ren Ansatz von Annette Scheunpflug und Nikolaus Schrock (2002)
sowie auf das Konzept von David Selby und Hanns-Fred Rathenow
(2003). Im Anschluss gebe ich einen kurzen Uberblick der Zielgrup-
pen und Adressat(inn)en Globalen Lernens. Am Ende des Kapitels
steht der Versuch, Globales Lernen im padagogischen Fachdiskurs
zu verorten und seinen Standort ndher zu bestimmen.

Im Mittelpunkt des Kapitel 5 steht die Diskussion der ausgewdahlten
Konzepte. Zentrale Aspekte und Begriffe der Ansatze werden vor
dem Hintergrund der bisher erarbeiteten Grundlagen kritisch diskutiert
und mit diesen in Beziehung gesetzt.

Kapitel 6 greift die Erkenntnisse der vorangegangenen Diskussion
noch einmal auf und formuliert einen Katalog allgemeiner Anforderun-
gen fir eine weiterfihrende theoretische Fundierung Globalen Ler-
nens.

Lesehinweise

Meines Erachtens ist nicht davon auszugehen, dass weibliche oder
andersgeschlechtliche Perspektiven durch die mannliche Schreib-
weise tatsachlich mit bertcksichtigt werden. Vielmehr ist der (ge-
wohnliche) Ausschluss der weiblichen Perspektive ein Beispiel fir
sich reproduzierende Diskriminierungen, die sich Uber Jahrhunderte
entwickelten. Aus diesem Grund wird im Rahmen der vorliegenden
Arbeit die weibliche und mannliche Schreibweise verwendet. Daraus
resultieren die Schreibweisen ,Schiler/innen’ bzw. ,Student(inn)en’.
Gleiches gilt in der Folge fiir zusammengesetzte Hauptworter.

Insgesamt folgt diese Arbeit dem Bemuhen, blinde Flecken zu ver-
meiden und wenn mdglich weiterfiihrende Perspektiven mit einzube-
ziehen — wohlwissend, dass die anschlieRende Darstellung aus der
Perspektive eines mannlichen, ,weilen' und westeuropaischen Stu-
denten erfolgt und somit von dieser beeinflusst ist. Dabei ist es mir
ein Anliegen Kritik bis zum vorletzten Kapitel zuriickzustellen und der
Leserin und dem Leser dadurch die Mdglichkeit zu geben, sich selbst
einen Eindruck zu verschaffen.

Die vorliegende Arbeit richtet sich an alle Multiplikator(inn)en, die bis-
her mit Konzepten Globalen Lernens arbeiten bzw. arbeiten wollen
und das Bediirfnis haben, sich aus theoretischer Perspektive entwe-
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der mit Chancen und Grenzen auseinanderzusetzen und/oder Hinter-
grundwissen zur weiteren Fundierung ihrer Arbeit suchen.



1 Erste Anndherung an Globales Lernen

1.1 Begriffsklarung und erste Definitionen:
.global‘, ,Lernen‘, Globales Lernen

Im Sinne einer ersten Anndherung soll zu Beginn auf gangige allge-
meine und fachspezifische deutschsprachige (padagogische) Nach-
schlagewerke sowie das Internet verwiesen werden.

Im Brockhaus (1996) findet sich unter dem Eintrag ,global” folgendes:
Lbildungssprachlich, fir 1) die gesamte Erde, umfassend, weltweit; 2)
umfassend, nicht ins Detail gehend, allgemein“ (ebd., 632). Lernen
wird im selben Werk als ,der relativ dauerhafte Erwerb, die Aneig-
nung von Kenntnissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Einstellungen und
Verhaltensweisen oder ihre Anderung aufgrund von Erfahrung” be-
schrieben (ebd., 310f). Zusatzlich gibt es Eintrage zu ,Lerngesell-
schaft, ,Lerntheorien“ und ,Lernen und Bildung“ (vgl. ebd.). Globales
Lernen, beispielsweise als ein Konzept in der Padagogik, ist nicht
aufgenommen. Der Ansatz scheint 1996 in Deutschland noch nicht in
der Weise Verbreitung erfahren zu haben, als dass er in einem Stan-
dardnachschlagewerk aufgefiihrt ist.

Aus oben genannten Begriffserklarungen und dem daraus gewonne-
nen ersten Vorverstandnis lasst sich eine vorlaufige Definition von
Globalem Lernen formulieren: Globales Lernen lieRe sich an dieser
Stelle Ubersetzen als ein Lernen, das weltweit und allgemein einen
relativ dauerhaften Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten, Fahigkei-
ten, Einstellungen und Verhaltensweisen oder ihre Anderung auf-
grund von Erfahrung anstrebt. Ein sich daran anschlieendes Alltags-
verstandnis von Konzepten Globalen Lernens ware: Uberall auf der
Welt mdglichst viel und umfassend von der ganzen Welt lernen, um
Antworten zu finden und handeln zu kénnen (beispielsweise viele Be-
gruungsformeln erlernen, um auf Eventualitaten vorbereitet zu sein).

In den padagogischen Nachschlagewerken findet sich unter dem
Stichwort Globales Lernen ebenfalls kein Eintrag (vgl. Reinhold et al.
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1999; Schaub/Zenke 2000; Gudjons 2003). Vermutlich sind der Be-
griff und das Konzept fiir die allgemeine Padagogik noch zu neu.

Lernen ist, wie es fur einschlagige Nachschlagewerke zu erwarten
war, sehr differenziert und ausfuhrlich dargestellt, es finden sich u.a.
Rubriken zum Begriff, zu Theorien und padagogischen Aspekten (vgl.
Reinhold et al. 1999, 351 ff; Worterbuch Padagogik 2000 352ff; Gud-
jons 2003, 214ff).2

Im didaktischen Woérterbuch der Padagogik (2001) wird Globales Ler-
nen interessanterweise als Konzept der Padagogik aufgefiihrt: ,Mit
globalem Lernen ist gemeint, die Bedeutung des eigenen Handelns
fur die Probleme der Welt, die auf uns selbst zuriickwirken und uns in
der ,Einen Welt' betreffen, kennen zu lernen” (ebd., 139). Dies wird
ausdricklich in den schulischen Zusammenhang gestellt: ,Der Schi-
ler soll sensibilisiert werden fur die Einsicht, dass Armut, Energiever-
schwendung, Schuldenlast (...) nicht mehr langer die Angelegenhei-
ten anderer sind, sondern in der Verantwortung jedes Einzelnen lie-
gen“ (ebd.).

Warum findet sich Globales Lernen nun ausgerechnet in einem Wor-
terbuch der Didaktik? Die in der Definition deutlich gewordene Fokus-
sierung auf den schulischen Bereich legt die Vermutung nahe, dass
Globales Lernen in Verbindung mit Schule und Fachdidaktiken ge-
dacht wird.3

Ein differenzierter und ausfihrlicher Eintrag ist in einem Wérterbuch
einer Teildisziplin der Padagogik zu finden. Im Handwdrterbuch Um-
weltbildung (1999) wird unter dem Stichwort Globales Lernen ein ca.
eine Seite umfassender Text aufgefiihrt. Darin heil3t es: ,Globales
Lernen will eine erweiterte und Ubergreifende Bildungsperspektive
angesichts von Problemen und Chancen der Globalisierung vermit-
teln. (...) Globales Lernen nimmt zur Herausarbeitung gemeinsam zu
|I6sender Aufgaben aus der Dritte-Welt- bzw. entwicklungspolitischen,
Umwelt-, Friedens-, Menschenrechts- und interkulturellen Erziehung

2 Ich verzichte an dieser Stelle auf eine Darstellung der Inhalte, verschiedene Per-
spektive von Lernen werden im Kapitel 3 ausfiihrlich diskutiert.

3 Dass der Schule in den verschiedenen Anséatzen Globalen Lernens tatséchlich
eine groRe Bedeutung zukommt, und dass Globales Lernen im Sinne einer erwei-
terten Fachdidaktik ein mdglicher Ansatz ist, wird in Kapitel 4 nochmals aufgegrif-
fen und verdeutlicht. VVgl. dazu auch Seitz 2002a, 366.
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Impulse auf und stellt deren Zusammenhange, Uberschneidungen
und gemeinsame Grundsatze unter die inhaltlichen Zielperspektiven
Zukunftsfahigkeit und nachhaltige Entwicklung” (ebd., 130f). Des Wei-
teren werden padagogische Ziele ,in Anlehnung an den Klafkischen
Bildungsbegriff (als) emanzipatorisch verstandene Kompetenzen
mindiger Weltburgerinnen“ definiert, sowie eine Didaktik Globalen
Lernens mit dem Ziel einer ,thematische(n) Behandlung von Schlis-
selproblemen” erwahnt (ebd.).

Hier stellt sich erneut die Frage, warum ein ausfuhrlicher Eintrag in
einem Worterbuch der Umweltbildung zu finden ist. Wie im folgenden
Kapitel deutlich werden wird, ging Globales Lernen aus einer Reihe
von unterschiedlichen Entwicklungslinien hervor, eine davon ist die
der Umwelt- und Friedensbewegung. Vor diesem Hintergrund er-
scheint die Aufnahme in einem Worterbuch der Umweltbildung ver-
standlich.

Eine weitere Anndherung soll Giber das Medium Internet erfolgen: Auf
die Eingabe des Stichwortes Globales Lernen in der Suchmaschine
www.google.de am Anfang des Jahres 2002 erhielt Martin Geisz, ein
Autor im Praxishandbuch Globales Lernen, tuber 9000 Fundstellen
(vgl. ebd., 2002, 143). Mitte des Jahres 2004 wurden mir auf die glei-
che Anfrage bereits 34.000 Fundstellen ausgewiesen (www. google. de
26.07.2004). Dies verweist auf eine verstarkte Verbreitung im Internet
innerhalb der letzten zwei Jahre. Im Suchergebnis mit der héchsten
Prioritat findet sich noch vor dem Titel der Seite eine weitere Defini-
tion Globalen Lernens: ,Globales Lernen versteht sich als padagogi-
sche Antwort auf globale Entwicklungs- und Zukunftsfragen®
(www.globales-lernen.de/ 26.07.2004).

Insgesamt betrachtet hat der Begriff Globales Lernen bisher keinen
breiten Eingang in die aktuellen allgemeinen und einschlagigen
deutschsprachigen Nachschlagewerke gefunden. Vermutlich ist der
Begriff noch zu neu. Nur in einer Teildisziplin der Padagogik, der
Umweltbildung und in einem didaktischen Wérterbuch wird Globales
Lernen als Stichwort aufgefiihrt. Dies verweist auf die groBen Ent-
wicklungslinien und den Ursprung Globalen Lernens. Im Internet hin-
gegen wird der Begriff Globales Lernen in den letzten zwei Jahren
immer haufiger aufgelistet. Vor allem im Vergleich mit den Printme-
dien scheint hier ein weitaus starkerer Diskurs zu existieren.
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1.2 Zur Begriffsentwicklung aus historischer Perspektive

Um zu einem tieferen Verstandnis der Konzeptionen Globalen Ler-
nens zu gelangen, stelle ich nun im Folgenden die Geschichte der
Theoriediskussion und die Entwicklung des Begriffs in einem Uber-
blick dar. Dabei beziehe ich mich vorrangig auf die Untersuchungen
von Annette Scheunpflug und Klaus Seitz (1995) zur Geschichte der
entwicklungspolitischen Bildung, da fir den deutschsprachigen Raum
keine vergleichbare (umfassende) Studie vorliegt. Die Arbeit von
Scheunpflug und Seitz bietet zudem den Vorteil einerseits auf die
Ideengeschichte und andererseits auf die Realgeschichte der ent-
wicklungspolitischen Bildung zuriickgreifen zu kénnen.

1.2.1  Entwicklungstheorien

Warum folgt nun an dieser Stelle ein Uberblick verschiedener Ent-
wicklungstheorien? Dies hat zwei Griinde: Erstens dient die Darstel-
lung der besseren Einordnung der sich anschlieBenden Begriffsge-
schichte des Globalen Lernens in den gesellschaftlichen und politi-
schen Kontext. Zweitens vollziehen sich Entwurf und Entwicklung von
Konzepten und Ansatzen immer vor dem Hintergrund der unter-
schiedlichen Entwicklungstheorien und stehen aus diesem Grund mit
diesen in Verbindung. Insofern sind Entwicklungstheorien auch fur
Konzepte und Ansétze Globalen Lernens von Bedeutung und spie-
geln sich in ihnen wider.

Zu Beginn mochte ich auf zwei Entwicklungstheorien eingehen, die
den Diskurs der entwicklungspolitischen Arbeit lange Zeit gepragt ha-
ben: die Dependenz- und die Modernisierungstheorie. Letztere sah
als Leithild die ,kapitalistische und demokratische westliche Gesell-
schaft* (Scheunpflug/Seitz 1995, 34). Die Modernisierungstheorie, die
bis in die 1970er Jahre das dominierende Wissenschaftsparadigma
darstellte, enthielt drei zentrale Grundannahmen:

a) Die Unterentwicklung ist nur ein frilhes Stadium einer gleichen
Entwicklung aller Gesellschaften.

b) Die gehemmte Entwicklung ist endogen bedingt und von auf3en
zu beheben.
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c) Durch gezielte Entwicklungshilfe kann der Wandel im Sinne des
Leitbildes unterstitzt werden (vgl. Menzel nach Scheunpflug/Seitz
1995, 33f).

Im Laufe der 1960er Jahre entstand in Lateinamerika die ,dependen-
cia“, die Dependenztheorie, als Gegenpol zum Modernisierungspara-
digma (ebd., 34f). Die Grundgedanken dieser Theorie waren:

a) Auslandische Hegemonialmachte dominieren die unterentwickel-
ten Lander, endogene und exogene Faktoren lassen sich nicht
trennen und sind miteinander verbunden.

b) Die Unterentwicklung von L&ndern ist nicht ein voribergehendes
Stadium, sondern die andere Seite der Entwicklung eines kapita-
listischen Weltsystems.

¢) Unterentwicklung kann nur durch Aufhebung der Beherrschung
und Abhangigkeit erreicht werden (vgl. Evers nach Scheunpflug/
Seitz 1995, 35).

Die Vorherrschaft dieser beiden Theorien schwindet gegen Ende der
1970er Jahre, einzelne Komponenten werden gegenseitig rezipiert.
Seither a3t sich nicht mehr von den wissenschaftlichen Paradigmen
mit globalem Erklarungsanspruch sprechen (vgl. Scheunpflug/Seitz
1995, 36). Menzel (1992) beschreibt dies als das Scheitern der gro-
Ben Theorie, Scheunpflug und Seitz (1995) nennen es ,das Ende der
,GrolRen Theorie' und die Krise der Entwicklungstheorie* (vgl. ebd.,
38). Als Ausweg werden Theorien mittlerer Reichweite bemiht, ein
Theoriepluralismus setzt ein (ebd., 39). Ungeachtet dessen entfalten
sich in anderen Wissenschaftsdisziplinen neue Theorien, die in der
Folge auch innerhalb der Politik-, Sozial- und der Erziehungswissen-
schaften diskutiert werden, beispielsweise der Konstruktivismus als
»eine interdisziplinare Erkenntnistheorie (vgl. Siebert 1996, 34). Die
Systemtheorie wird auf gesellschaftliche Entwicklungsprobleme ange-
wendet, ebenso die allgemeine Evolutionstheorie (vgl. Oelkers/ Tenorth
1987). Scheunpflug und Seitz (1995) sehen in der sich anbahnenden
Umstellung ,von einer Theorie gesellschaftlicher Entwicklung auf eine
Theorie sozialer Evolution“ eine weitreichende Entwicklung, die eine
umfangreiche Neuorientierung zur Folge hatte (ebd., 41).
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1.2.2 Begriffsgeschichte

Heute steht der Begriff Globales Lernen im deutschsprachigen Raum
als bisher |etzter' Terminus einer fortlaufenden Entwicklung der ge-
rade vier Jahrzehnte umfassenden und damit noch sehr jungen Ge-
schichte der Praxis und Theorie einer entwicklungspolitischen Bil-
dung, die sich an einer internationalen Perspektive orientiert (vgl.
Scheunpflug/Schrock 2002, 15ff).

Vor dem zweiten Weltkrieg ist in Deutschland eine sich an der ganzen
Welt orientierende padagogische Forschung nur vereinzelt anzutref-
fen. Seitz (1993) nennt unter Ruckgriff auf verschiedene Autoren die
Weltpddagogik®, die ,internationale Padagogik®, die ,Weltpolitische
Bildungsarbeit* oder die ,internationale Erwachsenenbildung“.# In den
USA und GroRbritannien wurde bereits in den 1920er Jahren die
~comparative education“ begriindet, die daraufhin den Begriff der ,de-
velopment education* weiter verbreitete.®> Der fiir den deutschspra-
chigen Raum vergleichbare Terminus der ,Entwicklungspddagogik”
lasst sich erstmals in einer Publikation aus dem Jahre 1960 nachwei-
sen. Der Inhaber des ersten deutschen Lehrstuhls flr vergleichende
Erziehungswissenschaften, 1961 in Hamburg eingefiuhrt, bevorzugte
hingegen die Verwendung des Begriffs ,Padagogik der Entwicklungs-
lander” (vgl. Seitz 1993, 43).

Der Beginn der 1960er Jahre war gepragt von einer ,Institutionalisie-
rung der deutschen Entwicklungshilfe, sowohl im nichtstaatlichen, wie
auch im staatlichen Bereich* (Scheunpflug/Seitz 1995, 200). In diese
Zeit fallen sowohl die Griindung des Bundesministeriums fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) 1961 und des
deutschen Entwicklungsdienstes 1963, als auch die Griindung der
kirchlichen Hilfswerke Brot flr die Welt und Misereor ab 1958 (vgl.
ebd.).

Letztere deuten eine weitere wichtige Entwicklungslinie Globalen Ler-
nens an, die im Kontext kirchlicher Organisationen verortet werden
kann: Schon in der Vorlaufphase der entwicklungsbezogenen Bildung

4 Der Begriff ,Weltpolitische Bildungsarbeit* wird tatséchlich, entgegen der Schreib-
weise der anderen aufgefiihrten Padagogiken, ,groR‘ geschrieben. Es scheint ein
feststehender Begriff zu sein (vgl. Seitz 1993, 43).

5 Diese verstand sich als Bildungshilfe (vgl. Seitz 1993, 44).
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von 1955 bis 1968 existierten in Deutschland internationale Kontakte
der kirchlichen Jugendverbdnde, gleichzeitig gab es auch &ahnliche
Verbande in anderen Landern.® Diese Kontakte waren der AnstoR
und gleichzeitig auch das Feld der Entwicklungsarbeit. Verschiedene
Jugendverbande [u.a. die Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Schii-
lerarbeit (aes), die Deutsche Pfadfinderschaft Sankt Georg (DPSG)
und die Katholische Landjugend (KLJB)] schafften es durch ihre in-
tensive Arbeit ihre Anliegen bis in die obersten Gremien der beiden
groiten deutschen Kirchen, Evangelische Kirche Deutschlands und
Deutsche Bischofskonferenz, hinein zu tragen. Die Grindung der
Hilfswerke Misereor und Brot fiir die Welt geht somit auf die Initiative
der kirchlichen Jugendverbanden und ihrer Entwicklungsarbeit zuriick
(vgl. Scheunpflug 2001b, 10).

Zurick zu den Anfangen der vergleichenden Erziehungswissenschaf-
ten: Hermann Roéhrs versuchte 1966 eine begriffliche Differenzierung
verschiedener Forschungsrichtungen vorzunehmen. Er unterscheidet
die ,Auslanderpadagogik”, als Einfuhrung in den péadagogischen
Sachverhalt und der Zusammenhéange des Auslands, die ,Entwick-
lungspadagogik“ bzw. ,Padagogik der Entwicklungslander®, sie be-
fasst sich mit den Bildungsproblemen und ihren Verbesserungsmag-
lichkeiten in den Entwicklungslandern sowie die ,Internationale Pada-
gogik®, deren Inhalte internationale Versténdigung, Kooperation und
Koordination sowie Friedenssicherung sind (vgl. Réhrs nach Seitz
1993, 44). Ein weiterer Titel und Begriff der international orientierten
Bildung im deutschsprachigen Raum war in Anlehnung an das
UNESCO Programm (,Education for international understanding®) in
den 1950er und 1960er Jahren die ,Erziehung zur internationalen
Verstandigung® (vgl. Seitz 1993, 45). Verstarkt durch die Grindung
der Zeitschrift fur Entwicklungspadagogik (ZEP) im Jahre 1978 wird in
Deutschland der Begriff Entwicklungspéadagogik, der vorher fast aus-
schlielich im Bereich vergleichender Erziehungswissenschaften An-
wendung fand, nun erweitert um die ,Bildung in den Industriestaaten
Uber den Gegenstandsbereich der Dritten Welt* (Forghani 2001, 109).

6  Annette Scheunpflug (2001b) unterscheidet fiinf Phasen in der entwicklungspoliti-
schen Bildungsarbeit der kirchlichen Kinder- und Jugendverbénde: (1) die Vorlauf-
phase von 1955 bis 1968, (2) die Intensivierung von 1968 bis 1972, (3) der erste
Hohepunkt von 1973-1980, (4) die kontinuierliche Weiterfihrung bis 1990 und (5)
die Neuorientierung seit 1990 (vgl. ebd., 10ff).
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Alfred Treml (1982) unterscheidet hier idealtypisch vier padagogische
Ansatze: ,Padagogik in der Dritten Welt", ,Padagogik fiir die Dritte
Welt“, ,Dritte-Welt-Padagogik“ und ,Entwicklungspadagogik® (vgl.
Treml nach Forghani 2001, 109). Die beiden ersten Begriffe haben
jeweils Menschen in der ,Dritten Welt' als Adressatinnen und Adres-
saten, unterscheiden sich aber ,hinsichtlich ihres regionalen Entste-
hungszusammenhangs“ (Forghani 2001, 109). ,Dritte-Welt-Padago-
gik* meint zweierlei: Das Lernen uber ,Dritte Welt' und Nord-Sid-Be-
ziehungen und das Lernen in Kooperation mit der ,Dritten Welt' und
den Nord-Sud-Beziehungen. Subjekte sind hier Angehérige der Indu-
strienationen, der Lernort kann variieren (vgl. Seitz 1993, 45f). Treml
sieht als Ziel der Entwicklungspadagogik ,die padagogische Bewalti-
gung der inzwischen zu Uberlebensproblemen ausgewachsenen Ent-
wicklungsprobleme der weltweiten Industrie-Zivilsationen (Treml in
Seitz 1993, 45).

In den 1980er Jahren entsteht neben anhaltenden Diskussionen um
vorhandene Theorien, padagogische Teildisziplinen und Begriffe u.a.
eine Didaktik des ,6kumenischen Lernens”, zeitgleich gibt es Versu-
che, die ,Dritte-Welt-Padagogik” sowie die ,Friedens-“ und die ,Um-
weltpadagogik® zu integrieren (vgl. Scheunpflug/Seitz 1995, 228).
Titel und Inhalte der Publikationen dieser Zeit zeigen nur geringe
Fortschritte in der Theoriebildung der entwicklungspolitischen Didak-
tik. Allerdings gibt es verschiedene Entwicklungstrends, wie z.B.
Jnterkulturelles Lernen“ (vgl. ebd., 229). Insgesamt besteht ,ange-
sichts der fortgesetzten Verzweigung und Zersplitterung der Diskus-
sion (...) in der Dritte-Welt-Padagogik Uber die Identitat der ,Disziplin®
kein Konsens" (ebd., 229f).

Ein weiterer, in der zweiten Halfte der 1980er Jahre (wieder) aufkom-
mender und bis heute verwendeter Terminus ist ,Eine Welt". Der Be-
griff wurde durch mehrere europaische Medienkampagnen und auch
durch die 6kumenische Bildungsarbeit verstarkt verbreitet (vgl. ebd.,
237). Forghani (2001) weist darauf hin, dass die ,Eine Welt" innerhalb
der ,Eine-Welt-Padagogik“ sich wesentlich von der ,Einen Welt"
unterscheidet, die in den funfziger und sechziger Jahren im Rahmen
von eindimensionalen Interdependenzmodellen Anwendung fand (vgl.
ebd., 110).
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Ende der 1980er und zu Beginn der 1990er Jahre wurden die globa-
len Probleme nachdrtcklich als padagogische Herausforderung defi-
niert. Die entwicklungspolitische Bildung und ihre Didaktik verander-
ten sich in Richtung einer ,Entwicklungsverantwortung in der Weltge-
sellschaft* mit interkulturellem und globalem Lernen (Scheunpflug/
Seitz 1995, 237). In Ermangelung einer theoretischen Aufarbeitung
wurde grofdtenteils die angelsachsische Literatur rezipiert (vgl. ebd.).
Die neueren Begriffe ,Eine-Welt-Padagogik* und ,Globales Lernen*
sind Ausdruck der Wahrnehmung ,einer verflochtenen Weltgesell-
schaft* und dem Versuch, darauf eine padagogische Antwort zu fin-
den (ebd., 239).7

Eine weitere bedeutsame Entwicklungslinie zeigt sich in der Kritik von
Seiten der Reformpédagogik (,progressive education“) an der her-
koémmlichen Schule am Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert. Die
Kritik richtet(e) sich an Schulen, die sich auf ,autoritdre Beziehungen
zwischen Lehrenden und Lernenden, die Trennung zwischen Schule
und Leben (und) die Buchschule, die lediglich totes Wissen anhauft”,
stitzen (Selby/Rathenow 2003, 13). Selby und Rahtenow sehen in
der Reformpédagogik eine internationale Bewegung. Sie verweisen
auf entsprechende Anséatze in Schulen der USA, Indien, Italien, Bel-
gien, GrolR3britannien und Deutschland (vgl. ebd.). Der erste internati-
onale Kongrel3 des britischen Netzwerks ,The New Era“ im Jahre
1921 war der Beginn einer Serie von Veranstaltungen, in der sich
Padagog(inn)en aus aller Welt mit internationaler Verstéandigung,
einer gerechten Weltordnung und dem ,Gefuhl* fir eine Weltge-
meinde befal3ten (ebd.). James Henderson wurde in den 1930er Jah-
ren als Vorsitzender des Netzwerkes gewahlt. Um 1960 pragte er zu-
sammen mit Kolleg(inn)en den Begriff ,World Studies”. Im 1982 an
der Universitat York gegrindeten ,World Studies Teacher Training
Center” wurden die Ideen der ,World Studies* Bewegung durch David
Selby von der Schule in die Lehrerbildung Uberfiihrt. Daraus entstand
kurze Zeit spéter das ,Centre for Global Education” (vgl. ebd., 14).

7  Mit ,einer verflochtenen Weltgesellschaft” ist nicht die Darstellung einer gegensei-
tigen Abhangigkeit im Sinne der Dependenztheorie gemeint (Scheunpflug/Seitz
1995, 239). Hier geht es vielmehr um eine weitergehende Beschreibung der Welt-
gesellschaft aus systemischer Sicht (vgl. dazu auch Huschke-Rhein 1988, 1998;
Treml 1996; Rathenow 2000).
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Die Urspriinge des Begriffs Globales Lernen lassen sich also auf ver-
schiedene Entwicklungslinien zurtickfihren. Der Strang der entwick-
lungspolitischen Bildungsarbeit hat meines Erachtens den Diskurs um
neuere Konzepte in Deutschland hauptsachlich bestimmt. Trotzdem
vermag es die kirchliche und reformpéadagogische Bildungsarbeit, wie
in Ansatzen zu sehen war, der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
bis heute wichtige Impulse zu geben. Darauf werde ich in Kapitel
sechs noch ausfihrlicher zu sprechen kommen.

Inwieweit neuere und weitere Theorieentwicklungen, wie beispiels-
weise der systemische oder der radikal-konstruktivistische Ansatz in
der Padagogik, aber auch neue interdisziplindre Dialoge die folgen-
den Entwicklungen beeinflussen, bleibt abzuwarten.



2 Rahmenbedingungen Globalen Lernens
— Zum Diskurs uber aktuelle gesellschaftliche
Entwicklungslinien

Das Ziel dieses Kapitels ist es, erstens die vorherrschenden gesell-
schaftlichen und gesellschaftstheoretischen und zweitens die bil-
dungspolitischen Rahmenbedingungen darzulegen, innerhalb derer
Konzeptionen und Ansatze Globalen Lernens Anwendung finden.
Dabei ist es mein Anliegen, ausgehend von der Beschreibung eher
allgemeiner, globaler und gegenwartsbezogener Entwicklungslinien
und der sich anschlieRenden Darstellung einiger bedeutender As-
pekte der internationalen Bildungspolitik, die auf Deutschland bezo-
genen konkreten hildungspolitischen Rahmenbedingungen Globalen
Lernens darzulegen.

2.1 Gesellschaftliche und gesellschaftstheoretische
Rahmenbedingungen

Die Anhaufung von Begriffen wie Globalisierung, Glokalisierung,
Weltgesellschaft, Eine Welt, Risikogesellschaft, globale Zivilgesell-
schaft oder multikulturelle Gesellschaft verweist auf die Wahrneh-
mung globaler Veranderungsprozesse. In der Darstellung greife ich
auf zwei Begriffe zuriick, die im Diskurs dieser Veranderungspro-
zesse der Welt eine vorrangige Stellung einnehmen: Globalisierung
und Weltgesellschaft (vgl. Beck 1997, 1998; Nuscheler 2000; Tetzlaff
2000; Angilletti 2002, 59ff; Seitz 2002a, 50ff). Zudem rekurrieren die
hier verwendeten Konzepte und Ansatze Globalen Lernens fast aus-
nahmslos auf diese Begrifflichkeiten (vgl. Buhler 1996, 100; Habig/
Kibler 2000, 343; Treber 2001, 65; Forghani 2001, 90; Scheunpflug/
Schrdck 2002, 5; Seitz 2002a).

Ich beschranke mich in der Darstellung auf unterschiedliche Grundan-
nahmen und Aspekte des Globalisierungsphanomens und auf einige
bedeutende sozialwissenschaftliche Theorien zur Weltgesellschaft.
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Eine Klassifikation und Diskussion der einzelnen Theorien und An-
nahmen kann im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden.8

Den Beschreibungen der globalen Veranderungsprozesse sind, dar-
auf deutet schon die Vielzahl der eingangs erwdhnten Begriffe hin,
verschiedene Theorien unterlegt. Nach Klaus Seitz (2002a) sind
diese Theorien ihrerseits beeinflusst von wissenschaftstheoretischen
Paradigmen einerseits und vom sozialen Standort der Beschreibung
andererseits (vgl. ebd., 55f). Salvatore Angilletti (2002) weist zusétz-
lich auf die Intentionalitat von Begriffsdefinitionen hin (vgl. ebd., 61).
Ausgehend von diesen Uberlegungen ist es mir ein zentrales Anlie-
gen auf drei Aspekte besonders hinzuweisen:

a) Vor dem beschriebenen Hintergrund erscheint es mir problema-
tisch von der einen Weltgesellschaft, der Entwicklung zur Weltge-
sellschaft oder der Globalisierung zu sprechen. Wenn im Folgen-
den in allgemeiner Form von Weltgesellschaft bzw. Globalisierung
die Rede ist, stehen die Begriffe in Anfihrungszeichen.

b) Die Beschreibung globaler Entwicklungslinien folgt dem Bemdi-
hen, eine einseitige eurozentristische und/oder angloamerikani-
sche Sichtweise zu vermeiden und greift einige weitere Perspek-
tiven auf, die auBerhalb des oben genannten geographischen
Raumes liegen.

c) Die folgende Darstellung ist der Versuch, im Sinne eines Beob-
achters zweiter Ordnung, einen Uberblick der unterschiedlichen
Theorien und Grundannahmen zu Ver&nderungsprozessen der
Gesellschaft zu geben.

Wenn nun im Anschluss Aspekte, Theorien und Grundannahmen zur
,Globalisierung' und ,Weltgesellschaft' naher beleuchtet werden, tre-
ten unweigerlich weitere Begrifflichkeiten zu Tage, die in Verbindung
mit globalen Verdnderungsprozessen stehen. Themen und Begriffe
wie Migration, Individualisierung, Modernisierung, Fragmentierung
und Regionalisierung sind Aspekte der umfassenderen Begrifflichkei-
ten und als solche auch bedeutsam fir die Rahmenbedingungen der

8 Ich verweise hier auf die Publikation von Klaus Seitz (2002a), die sich sowohl mit
Theorien und Annahmen zur Weltgesellschaft' und ,Globalisierung’, als auch mit
dem Versuch einer Klassifikation dieser ausfiihrlich auseinandersetzt (vgl. ebd.,

49ff).
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Konzeptionen und Anséatze Globalen Lernens. Allerdings kénnen hier
nicht alle Themen dargestellt werden. Ich beschranke mich in meiner
Darstellung auf die oben genannten ,grof3en‘ Entwicklungslinien und
greife zur Verdeutlichung an einigen Stellen auf ausgewahlte Aspekte
zuriick.

2.1.1 ,Globalisierung’

Nach Seitz (2002a) ist der Begriff der Globalisierung einer der ,erfolg-
reichsten Neologismen der jingsten Zeit" (ebd., 50). Angilletta (2002)
erkennt im Globalisierungsbegriff ,sehr viele Versuche zur Deutung
moderner gesellschaftlicher Phanomene* (ebd., 60). Ulrich Beck
(1997) sieht aus diesem Grund die Notwendigkeit, die verschiedenen
Dimensionen der Globalisierung zu unterscheiden. Er nennt u.a. die
kommunikationstechnische, die 6kologische, die 6konomische, die
arbeitsorganisatorische, die zivilgesellschaftliche und die kulturelle
Dimension (vgl. ebd., 42).

Die Frage nach dem historischen Beginn der ,Globalisierung’ ist nicht
eindeutig zu beantworten, ,die gebotene Zeitspanne reicht von den
Anfangen der menschlichen Geschichte bis hin zur unmittelbaren
Gegenwart” (Seitz 2002a, 79). Die zahlreichen Antworten auf obige
Frage unterscheidet Seitz mit Bezug auf Malcom Waters nach drei
Kriterien:

a) Globalisierungsprozesse beginnen mit der Entwicklungsge-
schichte des Menschen.

b) ,Globalisierung‘ beginnt mit der Modernisierung und dem Kapita-
lismus.

c) ,Globalisierung’ ist ein neues Phanomen der letzten Jahrzehnte
(vgl. ebd.).
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Zentrale Definitionen, Dimensionen und Aspekte des
Globalisierungsbegriffes®

Angilletta (2002) greift auf Dietmar Brock zuriick und definiert Globali-
sierung in erster Linie durch 6konomische Veranderungen (vgl. ebd.,
62). Diese sind ,Quelle oder Motor der Globalisierung®, alle weiteren
Veranderungen (technische, gesellschaftliche und andere) sind
~Folgeerscheinungen” und weit weniger bedeutend (ebd.).

Franz-Xaver Kaufmann (1998) erweitert den Globalisierungsbegriff
und unterscheidet drei verschiedene Prozessarten: Internationalisie-
rung, Globalisierung und Transnationalisierung (vgl. Kaufmann in
Angilletta 2002, 62). Internationalisierung steht dabei fiir den Bedeu-
tungsverlust nationaler Grenzen und den Bedeutungsgewinn grenz-
Uberschreitenden Handels und Austauschs (ebd.). Mit Globalisierung
ist hier die Entstehung und Nutzung moderner Kommunikationstech-
nologien und Verkehrsmdglichkeiten gemeint (vgl. ebd., 63). Der
Begriff Transnationalisierung bezieht sich bei Kaufmann auf globale
Akteure und Handlungsebenen, die sich der staatlichen Kontrolle ent-
ziehen (ebd.).10 Der Globalisierungsbegriff umfasst bei Kaufmann
sowohl 6konomische und politische als auch kulturelle Aspekte und
kann aus diesem Grund mehrdimensional genannt werden (vgl. ebd.,
63). Nach Seitz (2002a) folgen die meisten Definitionen zu Globalisie-
rung zumindest der obigen Differenzierung einer ,6konomischen, poli-
tischen und kulturellen Ebene” (vgl. ebd., 68).

Ebenso wie Kaufmann (1998) steht Ulrich Beck (1997) fur eine mehr-
dimensionale Sicht auf die ,Globalisierung’. Beck spricht neben der
o6konomischen, politischen und kulturellen Ebene zuséatzlich von einer
kommunikationstechnischen, arbeitsorganisatorischen und 6kologi-
schen Dimension von Globalisierung (vgl. ebd., 42).11 Er unterschei-
det weiterhin zwischen Globalismus, Globalitdt und Globalisierung.

9  Zur Veranschaulichung der ,Globalisierung’ als Rahmenbedingungen Globalen
Lernens beschranke ich mich auf einen Uberblick der wichtigsten Aspekte in den
am haufigsten zitierten und verwendeten Globalisierungsdefinitionen.

10 Als Beispiel werden hier Konzerne angefiihrt, deren Produktentwicklung, Produk-
tion, Vermarktung und Versteuerung jeweils in einem anderen Land stattfindet
(vgl. Kaufmann in Angilletta 2002, 63).

11 Auch bei Asit Datta (2000) findet sich ein erweiterter Globalisierungsbegriff: ,Das
Phénomen der ,Globalisierung' beschrankt sich nicht nur auf den Bereich der Oko-
nomie, sondern umfasst auch alle anderen Lebensbereiche* (ebd., 115).
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Mit letzterem sind die Prozesse gemeint, ,in deren Folge die National-
staaten und ihre Souveranitat durch transnationale Akteure, ihre
Marktchancen, Orientierungen, Identitaten und Netzwerke unterlaufen
und querverbunden werden“ (ebd., 28f). Globalitat steht fir den ,Ist-
Zustand‘ der mittlerweile globalen Gesellschaft (vgl. ebd., 27f).12 Glo-
balismus ist der Ausdruck fir die ,ldeologie der Weltmarktherrschaft"
und die ,Ideologie des Neoliberalismus*, er ist ,monokausal* und ,ver-
kirzt die Vieldimensionalitdt der Globalisierung auf eine, die wirt-
schaftliche Dimension“ (ebd., 26).

Hermann Scheer (2003) sieht im Bedeutungswandel des Globalisie-
rungsbegriffs die vorherrschende Ideologie des grenzenlosen Welt-
handels bestatigt (vgl. ebd., 6). Globalisierung stand nach dem Ende
des Ost-West-Konflikts und der Verabschiedung der Agenda 21 im
Rahmen der UN-Konferenz in Rio de Janeiro 1992 fiir globale Ver-
antwortung (vgl. ebd., 7). Mit der Unterzeichnung des Welthandels-
vertrages in Marrakesch 1994 setzte ein Bedeutungswandel ein, ,die
freie Welthandelsordnung wurde vorrangig, die Agenda 21 degradiert”
(ebd.).

In der Auseinandersetzung um eine ,andere Globalisierung” im Sinne
der Agenda 21 hélt Scheer den Begriff Internationalismus nunmehr
fur ,angemessener und préaziser* (ebd., 8). Inwieweit dieser Begriff
unter der Pramisse der globalen Verantwortung und hinsichtlich der
Unterwanderung der nationalstaatlichen Strukturen durch transnatio-
nale Akteure und Akteurinnen geeignet ist, kann an dieser Stelle nicht
diskutiert werden. Allerdings erscheint der Terminus Internationalis-
mus aus dieser Perspektive zumindestens fragwirdig. Nach Seitz
(2002a) bringt der neue Begriff der Denationalisierung eher zum Aus-
druck, ,dass die Steuerungskompetenz des Nationalstaates gegen-
uber (...) transnationalen Prozesse schwindet* (ebd., 73).13

Gegendiber den ein- bzw. mehrdimensionalen Deutungen des Globa-
lisierungsphanomens steht die Sichtweise Immanuel Wallersteins

12 Globalitat steht bei Beck (1997) in engem Zusammenhang mit dem Weltgesell-
schaftsbegriff (vgl. ebd., 27f). Dieser Begriff wird in Kapitel 2.1.2 ausfiihrlich
erlautert.

13 Der Begriff Denationalisierung entstammt einer Publikation von Michael Ziirn und
Lars Brozus (1996), die sich mit der Beschreibung der aktuellen sozialen Hand-
lungszusammenhénge auseinandersetzt (vgl. Zirn/Brozus in Seitz 2002a, 73).
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(1995). Er lehnt nicht nur die oben beschriebene Unterteilung in wirt-
schaftliche, politische und kulturelle Aspekte ab, sondern fordert eine
holistische Analyse der Gesellschaftsprozesse (vgl. Wallerstein in
Seitz 2002a, 69f). Nach Seitz (2002a) geht die ,Weltsystemanalyse®,
hier z.B. nach Wallerstein, von der Annahme einer dem Netzwerk
aller Teilaspekte zu Grunde liegenden Logik aus (vgl. ebd., 70).

Angilletta (2002) erkennt im Globalisierungsbegriff von Anthony Gid-
dens und Martin Albrow ,eine neue gesellschaftspolitische Phase, die
sich im Anschluss an die Moderne oder Postmoderne entwickelt hat”
(vgl. ebd., 65). Die Autoren richten ihren Blick dabei auf die veran-
derte Orientierung des Individuums, die sich durch einen veranderten
Bezug zu Raum und Zeit auszeichnet. Aus ihrer Sicht ist Orientierung
nicht mehr vorrangig an Traditionen gebunden. Individuen orientieren
sich vielmehr an ihrem mittlerweile globalen Lebensumfeld. Die Di-
mension Zeit verliert gegenuber der Dimension Raum an Bedeutung
(vgl. ebd., 66).

Auch Annette Scheunpflug (2003) spricht von einer ,Veranderung des
Raumes und neuen Formen der Entgrenzung” und sieht ein ,veran-
dertes Zeitbewusstsein und eine Beschleunigung des sozialen Wan-
dels" (vgl. ebd., 160). Als weitere allgemeine Merkmale der Globali-
sierung werden eine ,gleichzeitige Bedeutungszunahme von lokalen
wie globalen Prozessen®, ,ungewollte Nebenfolgen des Handelns®
und ,Probleme von hoher Komplexitat* genannt (ebd., 161). Scheun-
pflug weist darauf hin, dass der Begriff Globalisierung nicht nur glo-
bale Veranderungen beschreibt, sondern sich quasi gleichzeitig durch
das Entstehen eines Bewusstseins von ,Globalisierung’ und einem
Denken in globalen Zusammenhéangen selbst konstituiert (vgl. ebd.).

Das Ausmalf und die Reichweite des Globalisierungsphdnomens

Die verschiedenen Aspekte der ,Globalisierung‘ sind in ihrem Ausmaf3
der Veranderung sehr unterschiedlich. Scheunpflug bezieht sich hier
auf Unterschiede zwischen Regionen, schliesst aber auch Unter-
schiede ,hinsichtlich der Situationen von Frauen und Mannern“ mit
ein (ebd., 160). Aber es ist nicht nur das unterschiedliche AusmaR,
sondern gleichzeitig auch die Art der Veranderung. Stellvertretend
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soll hier der von Ulrich Menzel (1998) gepragte Begriff der Fragmen-
tierung stehen.14

Es geht im Zuge der Auswirkungen des Globalisierungsphédnomens
nicht nur um Homogenisierungen im Sinne einer ,McDonaldisierung*
der Welt,15 zur gleichen Zeit entwickeln sich als Folge der Verande-
rungen auch Prozesse, die beispielsweise das Aufkommen von Natio-
nalismus verstarken.16 Letztlich ist davon auszugehen, so Seitz
(2002a), ,dass im Zuge der Globalisierung Unterschiede und Ahnlich-
keiten gleichermalRen zunehmen* (ebd., 75).

Dies verweist u.a. auch auf den Diskurs zum Kulturbegriff. Seitz fuhrt
hier die Studie von Joana Breidenbach und Ina Zukrigl (1998) zur
kulturellen Identitéat in einer globalisierten Welt an (vgl. Breidenbach/
Zukrigl in Seitz 2002a, 75).17 Die beiden Autorinnen gehen von einem
durch die ,Globalisierung' bedingten umfassenden globalen Bezugs-
rahmen aus, der ein ,Reservoir kultureller Ausdrucksmdglichkeiten®
zur Verfugung stellt (ebd.). Dem Globalisierungsphdnomen folgt aus
dieser Perspektive nicht die Vereinheitlichung der Kulturformen, viel-
mehr handelt es sich um eine zusétzliche Globalkultur ,als ein welt-
weites, Ubergeordnetes Referenzsystem, dass als imagindre Biihne
bzw. Diskussionsforum verstanden werden kann, in dem Unter-
schiede zur Sprache gebracht, Gemeinsamkeiten gefunden werden
und die Welt zueinander in Bezug gesetzt wird“ (Breidenbach/Zukrigl
2000, 206). Damit ist keine Universalitat im Sinne einer Verschmel-
zung aller Kulturen gemeint. Vielmehr eroffnet die ,Globalisierung’
~einen Welthorizont, in dem sich jeder kulturelle Kontext als Kontext
anderer Kontexte und damit als partikular realisieren muss" (Seitz
2002a, 75).

14 Menzel (1998) denkt vor dem Hintergrund der ,Globalisierung’ und der Beschrei-
bung der aktuellen Weltlage Uber die Folgen der globalen Veranderungen nach.
Diese Folgen verortet er im Spannungsverhéltnis von ,Globalisierung* und Frag-
mentierung (vgl. ebd.). Vgl. dazu auch Menzel 2002, 6ff.

15 Der Begriff der McDonaldisierung ist George Ritzers (1993) Publikation ,The
McDonaldisation of Society” entliehen.

16 Ich verweise hier z.B. auf die scheinbar endlosen Konflikte im Kosovo zwischen
Serben und Albanern (vgl. die tageszeitung vom 19.3.04; Neue Ziricher Zeitung
vom 19.3.04).

17 Nach Seitz bezieht sich diese Studie auf die Arbeiten von Roland Robertson und
Edward Said zum Themengebiet der Cultural Studies (vgl. ebd.).
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Aus der Perspektive der Interkulturellen Padagogik ist es mein Anlie-
gen an dieser Stelle grundsatzlich auf die Gefahren einer kulturali-
sierenden Sichtweise hinzuweisen, die auch gerade in Diskussionen
um die Auswirkungen des Globalisierungsphanomens allzu haufig
mitschwingt.18 Eine Reduzierung von Menschen und ihrem Verhalten
auf ,ihre* Einzelkultur erscheint nicht nur aufgrund der unzulanglichen
Betrachtung der Einzelperson und der damit einhergehenden einge-
schrankten Kommunikation als unangemessen.1® Bezogen auf glo-
bale Auswirkungen verstecken sich in Kulturalisierungen Gefahren,
die u.a. an den zahlreichen und aktuellen ethnischen Konflikten deut-
lich werden.20

Das Globalisierungsph&nomen ist in seiner Reichweite durchaus um-
stritten (vgl. Seitz 2002a, 72f; Angilletta 2002, 72ff). Seitz verweist
hier, ebenso wie Angilletta, auf Paul Hirst und Grahame Thompson
(1998). Hirst und Thompson lehnen den Begriff der ,Globalisierung’
ab ,da sich die Intensivierung der internationalen Austauschbeziehun-
gen auf wenige Lander konzentriere und die internationale Wirtschaft
nach wie vor durch die Nationalstaaten und durch die Handelsblocke
als dominante Akteure gepragt sei® (Hirst/Thompson nach Seitz
2002a, 73). Auch die bereits oben erwahnten Autoren Zirn und
Brozus (1996) verwenden mit gleicher Begrindung den Begriff der
Denationalisierung (vgl. Zurn/Brozus nach Seitz 2002a, 73). Hirst und
Thompson (1998) gehen allerdings noch einen Schritt weiter und
negieren das Globalisierungsphanomen vollstandig: ,Die Antwort
scheint zu sein, dass Globalisierung nicht stattgefunden hat und
wahrscheinlich nicht stattfinden wird“ (Hirst/Thompson in Angilletta
2002, 76).21

18 Zur Kritik eines statischen Kulturbegriffs vgl. Leiprecht 2001, 30f. Gegen einen sol-
chen Kulturbegriff wenden sich auch Breidenbach und Zukrigl (2000) (vgl. ebd.,
7).

19 Mit ,Einzelkultur' ist hier nicht nur die Reduzierung auf die jeweilige Nationalkultur
wie z.B. der ltaliener oder die Deutsche gemeint, sondern auch die Reduzierung
auf jegliche Form von Zugehdrigkeit wie beispielsweise die Musikerin, der Frisor,
die Hausfrau oder der Punk.

20 Ich verweise hier beispielsweise auf die Auseinandersetzungen im Kosovo (vgl.
Frankfurter Rundschau vom 19.3.04).

21 Zum Diskurs uber die Grenzen der ,Globalisierung’ verweise ich auf das gleichna-
mige Werk von Elmar Altvater und Birgit Mahnkopf (1999).
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,Nicht-westliche' Sichtweisen des Globalisierungsphdnomens

Nach der Darstellung unterschiedlichster Sichtweisen auf ,Globalisie-
rung‘, die bis hierher vorwiegend den deutschsprachigen und anglo-
amerikanischen Sprachraum reprasentieren, mochte ich nun auf
weitere ausgewahlte Perspektiven kurz eingehen. Die Standortabhén-
gigkeit in der Wahrnehmung und Bewertung globaler Entwicklungs-
prozesse soll damit noch einmal verdeutlicht werden.

In China finden sich nach Yu Keping (2000) drei verschiedene wis-
senschaftliche Definitionen zur ,Globalisierung* (vgl. ebd., 154):

,Globalisierung' bedeutet fur die einen ,einen objektiven historischen
Prozess und eine Tendenz zeitgendssischer menschlicher Entwick-
lung jenseits der Grenzen von Nationen, die globale Kommunikation,
Vernetzung und Interaktion entfaltet* (Tuo in Keping 2000, 154). Hier
ist die Rede von menschlichen Entwicklungsprozessen mit globalem
und holistischem (ganzheitlichem) Charakter (vgl. Keping 2000, 154).

Andere betonen dariber hinaus den globalen Konsens tber gemein-
same und vorwiegend 6konomische Problemfelder und Interdepen-
denzen, welcher Gber raumliche, kulturelle, nationale oder institutio-
nelle Barrieren hinausgeht und den Versuch, ,diese Probleme durch
Kooperation zu l6sen” (Junjiou in Keping 2000, 154). ,Globalisierung’
meint hier ,ein neues Stadium und eine neue Form kapitalistischer
Entwicklung” (Keping 2000, 154).

Die dritte Gruppe bezieht sich in ihrer Sicht auf ,Globalisierung‘ auf
eben diesen Kapitalismus, es wird hier von globalisiertem Kapitalis-
mus gesprochen (vgl. ebd., 155). Dieser wird in den westlichen Indus-
trielandern verortet, deren herausragendster Vertreter die Vereinigten
Staaten von Amerika sind. ,Globalisierung‘ bedeutet aus dieser Per-
spektive ,Verwestlichung’, da die Werte westlicher Indus-trielander zu
universellen Werten werden (vgl. ebd.).

Keping sieht in Prozessen der ,Globalisierung’ gleichzeitig Tendenzen
einer Homogenisierung und Fragmentierung und bewertet diese Pro-
zesse als ,in sich widerspriichlich (ebd., 156).22

22 Dies findet sich auch bei Elmar Altvater und Birgit Mahnkopf (1999), die als eine
Folge von Globalisierungsprozessen eine zunehmende Fragmentierung der Welt
erkennen (vgl. ebd., 124).
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Eine weitere kritische Sichtweise auf eine vorwiegend kapitalistisch
gepragte ,Globalisierung’ ist in Indien zu finden. Nach Gail Omvedt
(2000) wird der Begriff der Globalisierung ,mit dem Streben nach
Hegemonie des internationalen Kapitalismus" gleichgesetzt (ebd.,
178). ,Globalisierung‘ erscheint von auf3en aufgezwungen (Weltbank
und IWF), wird in Anlehnung an eine veraltete wirtschaftliche Theorie
erklart und analysiert, hat den Abstieg des Nationalstaates zur Folge
und zieht weitreichende Schéaden fur die Umwelt nach sich (vgl. ebd.,
178ff).23 Es wird ebenso von einer kulturellen Homogenisierung als
Folge von ,Globalisierung‘ gesprochen, ,verschiedene kulturelle Aus-
drucksformen (werden) ausgeldscht und durch eine einzige, kommer-
zielle, individualisierte kapitalistische Wettbewerbskultur ersetzt”
(ebd., 182).24 In Ruckgriff auf Omvedt ist heute in Indien eine Sicht-
weise auf ,Globalisierung' vorherrschend, die eine Politik der Gefah-
renvermeidung mit gleichzeitiger Nutzung der Vorteile der Globalisie-
rungsprozesse anstrebt (vgl. ebd., 197).

Es liessen sich an dieser Stelle unzéhlige weitere Beispiele aufzéh-
len, die gleichzeitig einen Kontrast und eine erweiterte Perspektive zu
den eingangs beschriebenen Sichtweisen auf ,Globalisierung* darstel-
len. Fir den Rahmen der vorliegenden Arbeit soll diese Erweiterung
genugen.

Zusammenfassung von Dimensionen und Aspekten der
,Globalisierung*

a) Der historische Beginn von ,Globalisierung’ ist nicht genau zu be-
stimmen.

b) ,Globalisierungsdefinitionen' beinhalten verschiedenste Dimensio-
nen. Sie reichen von der eindimensionalen 6konomischen Sicht
bis zum holistischen Einbezug aller denkbaren Dimensionen. Vor-

23 IWF steht fur Internationaler Wahrungsfond bzw. International Monetary Fund
(IMF) mit Sitz in Washington D.C. (vgl. Hauchler, Messner, Nuscheler 2001, 484).

24 In Indien gibt es neben der linken auch eine rechte Gruppe der Globalisierungs-
gegner/innen, die Hindu-Nationalist(inn)en (vgl. Omvedt 2000, 185). Ebenso exis-
tieren Gruppen von Befuirworter(inne)n der ,Globalisierung’, einer der bekann-
testen Vertreter scheint hier der Nobelpreistrager Amartya Sen zu sein (vgl. ebd.,
195f).
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wiegend finden sich 6konomische, politische, kulturelle, soziale
und 6kologische Dimensionen (vgl. Seitz 2002a, 96).

Unabhéngig davon, ob ,Globalisierung’ nun ein-, mehrdimenso-
nal, holistisch oder historisch gedacht wird, lassen sich die glo-
balen Veranderungsprozesse durch ihre raumliche Ausdehnung,
sachliche Verdichtung und zeitliche Beschleunigung charakteri-
sieren (vgl. ebd., 67).

,Globalisierung' ist grenziberschreitend. Vor einigen globalen
Interdependenzen kann sich kein Leben auf der Welt langfristig
schitzen, egal ob diese bewusst, unbewusst oder nicht wahrge-
nommen werden (Klimaverédnderungen, saurer Regen, Auswir-
kungen von atomaren Unféllen). Der unterschiedliche Zugang zu
Ressourcen macht es dennoch maglich, dass sich einige besser
schutzen kdnnen als andere.

Reichweite und Ausmalf3 von ,Globalisierung‘ sind unterschiedlich.
Dies bezieht sich nicht nur auf die verschiedenen Nationen und
Regionen der Welt, sondern auch auf Unterschiede zwischen ge-
sellschaftlichen Teilsystemen sowie den Geschlechtern.

Die Auswirkungen der ,Globalisierung’ sind ambivalent. ,Globali-
sierung' fordert gleichzeitig Homogenisierung und Fragmentie-
rung.

Kulturelle Identitat bildet sich in einer ,globalisierten* Welt zwi-
schen der Homogenisierung im Sinne eines globalen Referenz-
systems und einer Partikularisierung, ,in dem sich jeder kulturelle
Kontext als Kontext anderer Kontexte realisieren muss” (Seitz
2002a, 75).25

,Globalisierung’ aus Sicht ,nicht-westlicher-Industrienationen' ist
haufig mit der Angst vor Neokolonialismus verbunden.

Neben Gegner(inne)n und Anhanger(inne)n der ,Globalisierung*
finden sich auch einige Autor(inn)en die eine Existenz von ,Glo-
balisierungsprozessen‘ grundsétzlich zurtickweisen.

25

Dabei ist es mdglich, dass sich sowohl auf der gesellschaftlichen als auch auf der
individuelle Ebene nicht nur eine kulturelle Identitat herausbildet, die sich zwischen
diesen beiden Polen bewegt. Auf beiden Ebenen gibt es grundsatzlich die Mog-
lichkeit von kulturellen Hybridbildungen oder Mehrfachidentitaten.
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Fur Konzepte Globalen Lernens haben obige Aspekte eine weitrei-
chende Bedeutung: Insofern ,Globalisierungsprozesse' als Grundlage
der Analyse der gegenwartsbezogenen Entwicklungen herangezogen
werden, mussen die aufgefiihrten Sichtweisen und Dimensionen be-
riicksichtigt oder zumindestens reflektiert werden. Inwieweit dies der
Fall ist, wird in Kapitel funf ausfuhrlich diskutiert.

2.1.2 Weltgesellschaft’

Der Begriff Weltgesellschaft steht hier fur eine weitere umfassende
und gegenwartshezogene Entwicklungslinie der Rahmenbedingungen
Globalen Lernens.28 In Anlehnung an Seitz (2002a) greife ich im Fol-
genden auf Theorien und Aspekte zuriick, die in den letzten Jahren
den Weltgesellschaftdiskurs mafgeblich mitbestimmten (vgl. ebd.,
56ff). Vorab mdchte ich jedoch kurz auf die Frage nach Grenzen und
Verbindungen zwischen ,Globalisierung’ und ,Weltgesellschaft’ ein-
gehen und auf die Ideologiekritik an Weltgesellschaftstheorien hinwei-
sen.

Seitz (2002a) sieht den Ubergang zwischen (Theorien der) ,Globali-
sierung' und ,Weltgesellschaft' in einer globalen Ausdehnung von ein-
zelnen Entwicklungsprozessen, von denen ,auch ein systembildender
Effekt angenommen wird" und die sich in der Folge ,zu einem neuen,
emergenten systemischen Zusammenhang [einer ,Weltgesellschaft’,
O.T.] verbinden” (ebd., 96f). So gesehen kénnen Globalisierungspro-
zesse zur Bildung einer ,Weltgesellschaft’ beitragen und eine Vorstufe
dieser darstellen. Der Zusammenhang ist aber auf keinen Fall zwin-
gend. Globalisierungsprozesse kdnnen ebenso ,in ihrer Wirkung als
diffus und zusammenhanglos beschrieben werden* (ebd., 97). Mit
einer Beschreibung von einzelnen Aspekten der ,Globalisierung’ geht
nicht unbedingt eine dahinterliegende Theorie mit umfassendem
Erklarungsanspruch einher (vgl. ebd., 66). Eine derart verstandene
,Globalisierung' grenzt sich somit eindeutig gegentiber Weltgesell-
schaftstheorien ab, die sich ja gerade durch ihre systemischen Zu-
sammenhange und umfassenden Erklarungs- und Beschreibungsan-
spriche auszeichnen. Nach Seitz vermag ,Weltgesellschaft' ,jenen
Rahmen zu bezeichnen, innerhalb dessen sich soziale Globalisie-

26 Zur Begriffsgeschichte von ,Weltgesellschaft' vgl. Seitz 2002a, 52f.
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rungsprozesse vollziehen“ (ebd., 50). ,Weltgesellschaft' ist demnach
die umfassendere Kategorie.2’ Dabei stehen Weltgesellschaftsmo-
delle als universale und umfassende Erklarungstheorie(n) grundsatz-
lich unter Ideologieverdacht und miissen sich mit diesem Vorwurf kri-
tisch auseinandersetzen. Kritik und Widerstand kommen sowohl von
Seiten Intellektueller des Suidens, einiger Vertreter/innen der ,Cultural
Studies' als auch auch aus postmoderner Perspektive (vgl. Seitz
2002a, 111f).

\Weltgesellschaft' als singulédres System

\Weltgesellschaft’ im Sinne Niklas Luhmanns (1997) unterscheidet
sich von friheren Gesellschaften durch die Umstellung ihrer Funkti-
onssysteme auf Universalismus und Spezifikation. Raumgrenzen
haben demnach keine Bedeutung mehr (vgl. Luhmann nach Seitz
2002a, 57). Ein weiteres Kennzeichen der Luhmannschen ,Weltge-
sellschaft’ zeigt sich in der ihr zugrundeliegenden Gesellschaftsdefini-
tion, derzufolge ,Gesellschaft ein soziales System (ist), das alles
kommunikativ erreichbare Handeln einschliel3t* (Luhmann in Seitz
2002a, 56). Die ,Weltgesellschaft’ ist nun aus dieser Sicht realisiert,
sie hat ,die strukturelle Einheit der Kommunikation realisiert* (ebd.,
57). Der Definition zufolge ist ,Weltgesellschaft’ heute singular —
neben ihr existieren keine anderen Gesellschaften mehr (vgl. ebd.).

Rudolf Stichweh (2000) kommt im Rahmen seiner Analysen zum glei-
chen Ergebnis: ,Gesellschaft oder Weltgesellschaft kommt nur noch
einmal vor. Es gibt keine anderen Gesellschaften oder Weltgesell-
schaften neben ihr* (ebd., 241). Stichweh sieht, ebenso wie Luh-
mann, ,Weltgesellschaft’ als Systembildungsebene. Ihr integrierendes
Element ist dabei ebenfalls die Kommunikation (vgl. ebd., 34). Aller-
dings macht Stichweh einige Relativierungen geltend: Er sieht den
Prozess zur Entwicklung einer ,Weltgesellschaft’ als unabgeschlos-
sen und vermutet, dass auch heute noch Stammesgesellschaften
existieren, fir die man nur mit Einschrdnkungen sagen kann, dass
sie auf der Basis von Kommunikation in die Weltgesellschaft integriert
sind“ (ebd., 241).

27 Auch Rudolf Stichweh (2000) sieht im Weltgesellschaftsbegriff einen starkeren
und umfassenderen Erklarungsanspruch, wohingegen ,Globalisierung’ eher auf
die ,Ausweitung (...) bis dahin lokal begrenzter Phanomene blickt‘ (ebd., 14).
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\Weltgesellschaft' als umfassendes Bezugssystem

Auch Seitz (2002a) betrachtet ,Weltgesellschaft’ als System (vgl.
ebd., 113). Er beschreibt diese auf drei Ebenen: der Sachdimension,
die sich mit Komplexitat und Ausdifferenzierung der ,Weltgesellschaft'
auseinandersetzt; der Sozialdimension, sie befasst sich mit der Frage
der Integration der verschiedenen Teilsysteme in die ,Weltgesell-
schaft’; und der Zeitdimension, die Entwicklungs- und Lernprozesse
aus evolutionarer Perspektive betrachtet (vgl. ebd., 113f).28

Seitz sieht ,Weltgesellschaft' als Rahmen fir Prozesse der ,Globali-
sierung‘. Die enormen Ambivalenzen und Disparitdten verweisen aus
seiner Perspektive ,auf einen strukturellen Zusammenhang und einen
gemeinsamen Referenzrahmen“ (ebd., 107). Dies ist aus Sicht des
Autors auch gleichzeitig das tragfahigste Argument gegen eine Kritik
an einer Theorie zur Weltgesellschaft': Die ,Weltgesellschaftstheorie*
.behauptet gerade nicht die Homogenitat konkreter Lebensverhalt-
nisse* (ebd., 106). Nach Peter Heintz (1982) ist sie darum bemiht,
.die Differenzierung (...) aus der Existenz dieser Gesellschaft selber
zu erklaren” (Heintz in Seitz 2002a, 106).

Heintz sieht ,Weltgesellschaft’ als ein System, welches verschiedene
andere soziale Systeme mit einschlie3t und eine Eigenlogik aufweist,
die Uber die Eigenschaften der Einzelsysteme hinausgeht (vgl. Heintz
in Seitz 2002a, 58). Fir ihn ist auch die nahezu vollstandige Uber-
nahme des Nationalstaatenmodells kein Widerspruch zur ,Weltgesell-
schaft’, dies belege nur ,die Existenz eines universalisierten Bezugs-
systems" (ebd.).

\Weltgesellschaft' als zusatzliche gesellschaftliche Ebene

Beck (1997) unterscheidet zwei Begriffe der ,Weltgesellschaft’: ,Die
Weltgesellschaft als Summe von Nationalstaaten und Nationalstaats-
gesellschaften und die ,Weltgesellschaften transnationaler Akteure*
(ebd., 181). Der Autor meint mit letzteren alle sozialen Beziehungen
die auflerhalb des nationalstaatlichen Systems liegen und zudem
auch nicht durch dieses kontrolliert oder bestimmt werden kdnnen
(vgl. ebd., 28). Nach Beck ,leben (wir) langst in einer Weltgesell-

28 Seitz' Beschreibung lehnt sich hier ausdriicklich an die systemtheoretischen Arbei-
ten von Niklas Luhmann an (vgl. ebd., 113).
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schaft* (ebd., 174). Die Ursache liegt fir ihn in der bereits vollzoge-
nen Globalitat im Sinne einer Auflésung von geschlossenen Raumen
(vgl. ebd., 28).29 Dies zieht weitreichende Folgen nach sich: ,Kein
Land, kein Gruppe kann sich gegeneinander abschlielen“ (ebd.).

Der theoretische Hintergrund fir diese These liegt in dem von Beck
diagnostizierten Ubergang der Ersten zur Zweiten Moderne. Unter der
Ersten Moderne wird hier die Industriegesellschaft verstanden, die
sich in Folge einer Modernisierung der Agrargesellschaft entwickelte
(vgl. Volkmann 2000, 24). Beck (1998) bezeichnet den Ubergang von
der Ersten Moderne, der nationalstaatlichen und industriegesell-
schaftlichen, zur weltgesellschaftlichen Zweiten Moderne, als Epo-
chenbruch und Paradigmenwechsel (vgl. ebd., 9). Heute geht es nicht
mehr um eine ,bewusste und auch gewollte Abkehr von der Tradition*
zur ,Uberwindung materiellen Mangels* (Volkmann 2000, 24). In ers-
ter Linie sind es die Nebenfolgen der Modernisierungsrisiken mit
denen wir uns heutzutage konfrontiert sehen. ,Der Modernisierungs-
prozess (...) wird sich selbst zum Thema und Problem“ (ebd.). In
Folge dessen wird im Rahmen der Zweiten Moderne auch von einem
reflexiven Modernisierungsprozess gesprochen (vgl. ebd.).

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die ,Machtdifferenz zwischen natio-
nalstaatlicher Politik und weltgesellschaftlichen Handlungsmadglich-
keiten" (Beck 1997, 182). Trotz des steigenden Einflusses von Nicht-
regierungsorganisationen (NROs) und zwischenstaatlichen Institu-
tionen ist die Implementierung von transnationalen Gesetzen und
Konventionen, z.B. der Menschenrechte oder der Kinderrechtskon-
vention, immer von der Bereitschaft der jeweiligen Staaten abhangig
(vgl. ebd., 160f).

Die Schlusselfrage der Zweiten Moderne (reflexiven Moderne) ist fir
Beck (1997) die Frage nach der Identitat (vgl. ebd., 182). Die ,Welt-
gesellschaft' erfordert heute neue Antworten auf die Fragen: ,Wer bin
ich? Wo bin ich? Wohin, zu wem gehére ich?“ (ebd.).

29 Zur Begriffsdifferenzierung und Definition von Globalitat, Globalisierung und Glo-
balismus bei Beck vgl. Kapitel 2.1.1 der vorliegenden Arbeit.
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Herausforderungen der Weltgesellschaft

Heidemarie Wieczorek-Zeul (2000), Bundesministerin fur wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung, sieht in Globalisierungspro-
zessen ,neue grolle Chancen fur Fortschritt und Entwicklung, aber
auch ,Risiken und Herausforderungen” fur die ,Weltgesellschaft an
der Schwelle zum 21. Jahrhundert® (ebd., 132). Die Autorin geht
somit von der Existenz einer ,Weltgesellschaft' als Rahmen von Pro-
zessen der ,Globalisierung' aus und weist der Politik die Aufgabe zu,
sich mit den 6konomischen, sozialen, 6kologischen und politischen
Herausforderungen auseinanderzusetzen (vgl. ebd.).

Wieczorek-Zeul benennt zwei grundlegende 6konomische Herausfor-
derungen: (1) Das Aufhalten der immer weiter auseinanderstreben-
den Schere zwischen der schnell zunehmenden Macht und Reich-
weite von Wirtschaftsunternehmen und (2) die vorwiegend durch
Nationalgrenzen eingeschrankten politischen Handlungsméglichkei-
ten (vgl. 132ff). Die Autorin fordert aus diesem Grund eine Weltord-
nungspolitik im Sinne der global governance, ,die ein abgestimmtes
politisches Handeln auf globaler Ebene erlaubt* (ebd., 133).30

Als soziale Herausforderung sieht Wieczorek-Zeul die anhaltende
Ungerechtigkeit zwischen den Menschen dieser Welt. Sie erkennt
diese in der weiter zunehmenden Spanne zwischen Arm und Reich,
der fortschreitenden Diskriminierung von Frauen und der Kinderarbeit
(vgl. ebd., 134).

Okologische Herausforderungen sind ,die Bewahrung von Wasser
und Boden sowie der Schutz der unsere Erde umgebenden Atmos-
phéare und der Biosphare* (ebd., 136).

Die politischen Herausforderungen bestehen in der zu verbessernden
Partizipationsmoglichkeit aller Menschen zum Entwurf tragfahiger
Lésungen globaler Probleme. Auf der Ebene der Nationalstaaten als
auch auf UN-Ebene ist eine Haltung zur globalen Verantwortung an-
zustreben, die sich gleichzeitig an einer nachhaltigen Entwicklung und
den Menschenrechten orientiert (vgl. ebd., 137).

30 Der Begriff global governance entstammt der Stockholmer Initiative zu globaler
Sicherheit und Weltordnung von 1991, die sich zur Aufgabe gemacht hatte, die po-
litische Gestaltung von ,Globalisierung‘ voranzutreiben (vgl. Nuscheler 2000, 19).
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Zusammenfassung der zentralen Punkte der ,weltgesellschaftlichen’
Rahmenbedingungen Globalen Lernens

a)

b)

d)

e)

f)

g)

h)

Theorien und Annahmen zur Erklarung der ,Weltgesellschaft' sind
umfassender als die des Globalisierungsbegriffs.

Allen Ansatzen zur ,Weltgesellschaft’ gemeinsam ist die Annah-
me, dass zur angemessenen Beschreibung und Analyse sozialer
Vorgange der globale Kontext in den Blick genommen werden
muss (vgl. Seitz 2002a, 101).

Theorien zur ,Weltgesellschaft' lassen sich grob nach zwei Kate-
gorien ordnen: Erstens nach Ansatzen die ,Weltgesellschaft' als
zusatzliche gesellschaftliche Ebene verstehen und zweitens nach
Theorien einer alles umfassenden ,Weltgesellschaft' im Sinne der
Systemtheorie (vgl. ebd., 97f).

Fur Theorien die ,Weltgesellschaft' als zuséatzliche gesellschaftli-
che Ebene verstehen, ist die Auflésung geschlossener Raume
(Nationalstaaten) ein zentrales Moment.

Fir Theorien einer alles umfassenden ,Weltgesellschaft' im Sinne
der Systemtheorie stellt die Kommunikation das integrative Ele-
ment dar.

\Weltgesellschaft' umfasst verschiedene Dimensionen: die Sach-,
Sozial- und Zeitdimension.

\Weltgesellschaft' stellt neue Herausforderungen auf der sozialen,
politischen, 6kologischen und 6konomischen Ebene.

\Weltgesellschaft’ erfordert neue Antworten auf die Frage nach
der Identitét.

\Weltgesellschaft’ steht als umfassende und universale Erkla-
rungstheorie unter ldeologieverdacht und muss sich mit dem Vor-
wurf des ,universalen Herrschaftsanspruchs der westlichen ldeo-
logie* kritisch auseinandersetzen (Wintersteiner in Seitz 2002a,
111).
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2.1.3 Die Bedeutung von ,Globalisierung‘ und ,Weltgesellschaft'
fur Konzepte Globalen Lernens

Es bleibt festzuhalten, dass weder fir das Phanomen der ,Globalisie-
rung' noch fir die ,Weltgesellschaft’ eine Theorie existiert, die als
umfassende Erklarung oder Beschreibung der gegenwartsbezogenen
gesellschaftlichen Entwicklungen und damit als Grundlage Globalen
Lernens herangezogen werden kann. Vielmehr besteht eine Vielzahl
an differenten Vorstellungen, Annahmen und Ansétzen, die jeweils
verschiedene Ausschnitte von Realitat beleuchten und damit fur Kon-
zepte Globalen Lernens eine enorme Herausforderung darstellen.
Daran knipfen sich eine Reihe von Fragen: Auf welche ,welterklaren-
den’ Theorien greifen Konzepte Globalen Lernens zuriick und mit
welcher Begriindung? Werden einzelne Theorien aus obiger Samm-
lung herausgegriffen oder reflektieren sie alle herausgearbeiteten
zentrale Aspekte der verschiedenen Annahmen zur ,Globalisierung’
und ,Weltgesellschaft'? Missen padagogische Konzepte, die sich mit
gegenwartsbezogenen globalen gesellschaftlichen Entwicklungen
auseinandersetzen, nicht die Vielzahl der ,welterklarenden' Theorien
bertcksichtigen? Welche Ziele verfolgen Konzepte Globalen Lernens
in Bezug auf welche Theorie(n)? Diesen Fragen nachzugehen ist die
Aufgabe der folgenden Kapitel. Zuvor mdchte ich jedoch auf weitere
fur Konzepte Globalen Lernens relevante Rahmenbedingungen ein-
gehen.

2.2 Bildungspolitische Rahmenbedingungen Globalen
Lernens

Nach der ausfiihrlichen Darstellung der globalen gegenwartsbezoge-
nen Entwicklungslinien folgt nun die Aufarbeitung einiger bedeutender
bildungspolitischer Rahmenbedingungen Globalen Lernens. Ich be-
ziehe mich dabei auf der Ebene der internationalen Rahmenbedin-
gungen auf Erklarungen und Beschlisse ausgewahlter Weltkonferen-
zen der Vereinten Nationen, auf die von den Vereinten Nationen aus-
gerufene Dekade der Menschenrechte und auf die bildungspoliti-
schen Zielsetzungen der Européischen Union.

Den Weltkonferenzen der Vereinten Nationen wird vorgeworfen die
Okonomie nicht in den Blick zu nehmen: ,Der Weltwirtschaft (...)
wurde nicht eine einzige Weltkonferenz gewidmet“ und genau dies ist
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ihr ,blinde(r) Fleck" (Fues/Hamm 2001, 20f). Um im folgenden Kapitel
der Gefahr einer einseitigen Betrachtung der bildungspolitischen Rah-
menbedingungen entgegenzutreten, werden ausgewdahlte Vertrage
und Abkommen der Welthandelsorganisation (WTQO) und deren Aus-
wirkungen ebenfalls in Form eines kurzen Uberblicks Gegenstand der
Betrachtung sein.

Auf der nationalen Ebene richte ich den Blick in erster Linie auf Be-
schliusse der Bund Lander Kommission (BLK) fir Bildungsplanung
und Forschungsforderung sowie auf die Auswirkungen der Ergeb-
nisse der PISA-Studie 2000 fur die Bildungspolitik und lokale Pro-
zesse der Agenda 21.31

Das Ziel dieses Kapitels ist es, erstens einen Uberblick tiber einige
ausgewahlte zentrale bildungspolitische Rahmenbedingungen Globa-
len Lernens zu geben, zweitens darauf hinzuweisen, dass bildungs-
politische Rahmenbedingungen auf verschiedenen Ebenen zu finden
sind und drittens die Vernetzung und Verzahnung zwischen den ein-
zelnen Aspekten und Ebenen zu verdeutlichen.

2.2.1 Bildungspolitische Rahmenbedingungen international

Erziehungs- und Bildungsprozesse stehen angesichts des Globalisie-
rungsphanomens und der Entwicklung einer ,Weltgesellschaft’ weit-
reichenden Veradnderungen gegeniiber. Volker Lenhart (2000) sieht
.einige Uberzeugende Indikatoren dafiir, dass Bildung die Weltsys-
temebene erreicht hat* (ebd., 49). Er fuhrt hier u.a. die weltweite for-
male Institutionalisierung von Bildung, vor allem des Schulmodells
und der sich immer weiter angleichenden Schullehrplane sowie die
Einrichtung eines weltweiten Bildungsmonitorings durch die UNESCO
an (vgl. ebd., 50ff).32 Auch Seitz (2002a) sieht durch globale Veran-

31 PISA ist die internationale Schulleistungsvergleichsstudie der Organisation fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) (vgl. OECD 2002, 42).
Die Agenda 21 umfasst die Ubereinkommen der UN-Weltkonferenz zu Umwelt
und Entwicklung in Rio de Janeiro 1992 (vgl.www.agrar.de/agenda/).

32 UNESCO ist die Abkirzung fur United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization, der Organisation der Vereinten Nationen fur Bildung, Wissenschaft,
Kultur und Kommunikation (vgl. Fues/Hamm 2001, 386). Seit 1991 werden von
der UNESCO im Abstand von zwei Jahren die Weltbildungsberichte herausgege-
ben (vgl. Lenhart 2000, 52).
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derungsprozesse bedingte Umwalzungen, Anpassungen und Veréan-
derungen des Bildungssystems und weist ebenfalls auf die weltweite
Durchsetzung eines vergleichbaren Schulmodells hin (vgl. ebd.,
17).33 Die in Deutschland breit rezipierte PISA Studie der internatio-
nalen Schulleistungsvergleiche ist nach Seitz ebenfalls ,Ausdruck
einer Globalisierung des padagogischen Diskurses” (ebd.). Des Wei-
teren sieht der Autor ,weltweit deutliche Trends zu einer Kommerziali-
sierung und Privatisierung von Bildung und Weiterbildung“ (ebd.).

Weltkonferenzen der Vereinten Nationen

Die vielfaltigen Weltkonferenzen und Weltgipfel der Vereinten Natio-
nen verweisen gleichfalls auf den globalen Charakter der bedeutsa-
men Entwicklungsprobleme unserer Zeit.34 Eine fiir die internationa-
len bildungspolitischen Rahmenbedingungen Globalen Lernens zen-
trale Konferenz ist die Weltkonferenz fir Umwelt und Entwicklung in
Rio de Janeiro 1992. Die Agenda 21, die dort als Konsenspapier ver-
abschiedet wurde, beschéftigt sich mit den dringlichsten Fragen der
Gegenwart. In Ruckgriff auf Seitz sind dies die zunehmenden Dispa-
ritdten zwischen und innerhalb der Vélker und die Gefahrdung und
Schadigung der Okosysteme (vgl. ebd., 15). Zur Abwendung dieser
die Welt bedrohenden Entwicklungen und Gefahren bedarf es ,einer
globalen Partnerschaft, die auf nachhaltige Entwicklung ausgerichtet
ist* (Praambel der Agenda 21 in Moegling/Peter 2001, 173).3°

Die Verabschiedung der Agenda 21, die eine Umsetzung der Aufga-
ben flr eine nachhaltige Entwicklung durch globale Partnerschaft ein-

33 Dies bedeutet jedoch keinesfalls eine mittlerweile generell vorhandene Vereinheit-
lichung von Bildungsinstitutionen. Lenhart (2000) weist hier auf enorme Unter-
schiede innerhalb des ,weltgesellschaftlichen' Bildungssystems hin (vgl. ebd.,
52ff).

34 In den letzten Jahren fanden u.a. folgende Weltkonferenzen der Vereinten Natio-
nen statt: Weltkindergipfel (1990), Weltkonferenz fir Umwelt und Entwicklung
(1992), Weltmenschenrechtskonferenz (1993), Weltsozialgipfel (1995), Weltfrau-
enkonferenz (1995), Weltkonferenz gegen Rassismus, Rassendiskriminierung und
Fremdenfeindlichkeit (2001), Weltgipfel fur nachhaltige Entwicklung (2002) (vgl.
www.un.org/Depts/german/conf/konferenzen.html; Seitz 2002a, 15).

35 Nachhaltige Entwicklung steht hier fiir den Weg, ,durch die Férderung der Natur-
produktivitat und den effizienten Einsatz der nattrlichen Ressourcen zur dauerhaf-
ten Bewahrung der Natur als Grundlage des Wirtschaftens* zu gelangen (Moeg-
ling/Peter 2001, 20). Nachhaltigkeit bezieht sich dabei auf die Handlungsfelder
Okologie, Wirtschaft, Bildung und Gesellschaft (vgl. ebd., 41ff).
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fordert, ist fir die internationale und nationale Bildungs- und Entwick-
lungspolitik von enormer Bedeutung. In Folge der Weltkonferenz von
Rio de Janeiro wurden in einer Vielzahl von Landern lokale Agenda-
Gruppen gegrindet, die sich vor Ort mit den Themen der Nachhaltig-
keit und dem Gedanken der Notwendigkeit einer globalen Partner-
schaft zur Lésung der Probleme beschéftigten. Allerdings gibt und
gab es bei der Umsetzung der Agenda 21 sowohl grof3e Unterschiede
zwischen den verschiedenen Landern als auch mangelnde Unterstut-
zung von nationalstaatlicher Seite (vgl. Teubner 2000, 47).36

Der Weltgipfel fur soziale Entwicklung in Kopenhagen 1995 ist eine
weitere bedeutende Konferenz, vor deren Hintergrund sich Konzepte
Globalen Lernens entfalten. Die Ergebnisse des Weltgipfels lassen
sich in Ruckgriff auf Thomas Fues (2001) wie folgt zusammenfassen:
Die Sozialentwicklung und das Ziel des Wirtschaftswachstums sind
gleichrangig, die Zivilgesellschaft muss aktiv an der Verbesserung der
sozialen Lebensverhéltnisse beteiligt werden, und die Entwicklungs-
zusammenarbeit hat die Aufgabe, sich in erster Linie um die Armuts-
bekdmpfung zu bemihen (vgl. ebd., 160). Die vom Weltgipfel fiur
soziale Entwicklung ausgehenden Impulse sieht Fues als Bausteine
der ,Fundamente einer Weltsozialordnung“ (ebd., 183). Insofern inter-
nationale, aber gerade auch nationale Bildungspolitik zukunftsgerich-
tete Bildung ermdglichen mdchte, die Uber die Erhaltung des eigenen
Standards hinausgeht, wird sie sich an diesen Vorgaben zumindest
orientieren mussen.

Von Relevanz fur die Darstellung bildungspolitischer Rahmenbedin-
gungen ist gleichfalls die 4.Weltfrauenkonferenz in Peking 1995. Auf
eines der wichtigsten Ergebnisse méchte ich hier kurz eingehen: Als
Querschnittsaufgabe wurde die Einfilhrung des ,Gender Mainstream-
ing, d.h. das Einfihren einer geschlechtsspezifischen Sicht in alle
Bereiche von Politik und Gesellschaft* gefordert (Diederichs-Bein
2001, 196). Das Ziel ist es, eine groliere Gerechtigkeit zwischen den
Geschlechtern herzustellen (vgl. ebd.). Die Ergebnisse der 4. Welt-
frauenkonferenz inklusive der Strategie des Gender Mainstreaming
verhalfen zu einer Aufbruchstimmung, die sich allerdings in den letz-
ten Jahren zunehmend verfliichtigt hat. Evaluierungen verschiedener

36 Zu Auswirkungen des Weltgipfels in Rio de Janeiro vgl. auch Giinter Altner (2002).
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Institutionen, beispielsweise der Gesellschaft flir Technische Zusam-
menarbeit (GTZ) oder des Bundesministeriums fir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) zeigen, dass die Umsetzung
und Integration geschlechtsspezifischer Aspekte in allen Projekten
und Programmen noch immer am Anfang steht (vgl. ebd., 212f). Birgit
Diederichs-Bein spricht sogar von einem sich abzeichnenden ,, ,roll
back’ in Genderfragen und Frauenpolitik, einer Stabilisierung kulturel-
ler, konservativer Krafte gegen Frauen“ (ebd., 219). Dennoch gibt es
Verbesserungen der Situation, vor allem im Gesetzesbereich der
sogenannten Entwicklungslander zu Gewalt gegen Frauen, Frauen-
und Kinderhandel und politischer Partizipation (vgl. ebd., 222).

An dieser Stelle schlieBt sich die internationale und nationale bil-
dungspolitische Umsetzung der Menschenrechte an. Die internatio-
nale Bewegung der People’s Decade for Human Rights Education
(1991-2000) und die von den Vereinten Nationen ausgerufene
Dekade der Menschenrechtsbildung (1995-2004) stehen fiir eine
intensive Auseinandersetzung mit einer Thematik, die den Diskurs um
die Menschenrechtsbildung mafigeblich mitbeeinflusst (vgl. Lohren-
scheit 2004, 83). In diesem Sinne ist ,die Férderung der Menschen-
rechte im Medium der Erziehung und Bildung auch zu einem Gegen-
standsfeld der Erziehungswissenschaften geworden® (Lenhart 2003,
20). Menschenrechte und Menschenrechtsbildung sind in mehrfacher
Hinsicht bedeutend fiir Konzepte Globalen Lernens. Zum einen von
,aulen‘ im Sinne eines Menschenrechts auf Bildung und zum ande-
ren von ,innen‘ als Thema Globalen Lernens.37

Weltwirtschaftsabkommen

Wie in der Einleitung bereits angedeutet stellen weltwirtschaftliche
Entwicklungen und Abkommen ebenfalls zentrale ,bildungspolitische’
Rahmenbedingungen dar. Da hier an Stelle der Bildungspolitik die
Okonomie im Vordergrund steht, diese aber dennoch bedeutend ist
als Rahmenbedingung Globalen Lernens, schlage ich vor, von ,indi-
rekten‘ bildungspolitischen Rahmenbedingungen zu sprechen.

37 Zum Zusammenhang von Menschenrechten und Bildung vgl. Lohrenscheit 2004,
37ff.
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Die Unterzeichnung des Welthandelsvertrages in Marrakesch 1994
setzte einen Kontrapunkt zur oben erwahnten Weltkonferenz von Rio
de Janeiro (vgl. Scheer 2003, 7). Das Versprechen der WTO, durch
die Offnung des Marktes der Industrielander fir die Entwicklungs-
lander den weltwirtschaftlichen Wohlstand zu mehren und Armut zu
lindern, konnte nicht eingeldst werden (vgl. Altvater/Mahnkopf 1999,
219ff). Vielmehr entstand ein ,Widerspruch zwischen den beiden
Weltplanen“ von Rio und Marrakesch (ebd.). Auch die Ergebnisse des
Weltgipfels von Kopenhagen stehen unter dem Eindruck des neolibe-
ralen Leitbilds des 6konomischen Systems und der Weigerung der
Industriestaaten Macht abzugeben. Bisher gibt es kaum Bereitschatft,
Regeln der Weltwirtschaft an die Ziele des Weltsozialgipfels anzupas-
sen (vgl. Fues 2001, 172).

Weiterhin bedeutend fir Bildung im Allgemeinen und damit auch fir
Konzepte Globalen Lernens ist das Allgemeine Abkommen Uber den
Handel mit Dienstleistungen (GATS) der Welthandelsorganisation.
Dienstleistungen sollen privatisiert werden, darunter fallt auch der
gesamte Bildungsbereich (vgl. Felber/Staritz/Lichtblau 2003, 51; Seitz
2002a, 17). Dies hat Folgen: ,Der Verankerung sozialer Ungleichheit
in der Bildung und die enge Kopplung von sozialer Herkunft und
Bildungserfolg (...) wird auf diesem Wege ,Tur und Tor* gedffnet"
(Lohrenscheit 2004, 31f). Die Gefahr einer freien Vermarktung von
Bildung liegt auf der Hand — eine Chancengleichheit bzgl. des Zu-
gangs zu Bildung ist unter dieser Pramisse nicht zu verwirklichen.

2.2.2  Européische Bildungspolitik

Bevor nun die in Deutschland relevanten bildungspolitischen Rah-
menbedingungen dargestellt werden, mdchte ich abschliessend einen
kurzen Blick auf die Bildungspolitik Europas werfen. In den bildungs-
politischen Zielsetzungen der Europaischen Union wird Bildung mit
Wissen gleichgesetzt und zusétzlich darauf hingewiesen, dass die
Grenzen des Wachstums an die Fahigkeiten der Bevolkerung gebun-
den sind (vgl. Schlick 2002, 3). Demzufolge kann das Wirtschafts-
wachstum beschleunigt werden, ,ndem er [der Staat, O.T.] mehr
,Humankapital* bildet* (ebd.). Das ausdrickliche Ziel des europé-
ischen Rates ist es ,die Union bis zum Jahr 2010 zum wettbewerbs-
fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der
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Welt zu machen“ (vgl. ebd.). Die Bildungspolitik soll dementspre-
chend ihren Teil dazu beitragen. Nicht zu Uibersehen ist hier die neo-
liberale Wortwahl (Humankapital) und die Unterordnung der Bildung
unter das Primat des Wirtschaftswachstums. Unter diesen Vorzeichen
steht einer Privatisierung von Bildung im Sinne des GATS-Abkom-
mens ,nichts mehr im Wege'. Bildung wird damit zunehmend instru-
mentalisiert und zur Ware degradiert (vgl. dazu auch Seitz 2003, 3).38

Neben diesen Entwicklungen steht die 2002 verfaldte Maastrichter
Erklarung zum Globalen Lernen als einzige umfassende Schrift auf
europaischer Ebene. Sie versteht sich ,als europdisches Rahmenkon-
zept fur die Verbesserung und Verstarkung des Globalen Lernens in
Europa bis 2015 (www.globaleducationweek.de/download/
maastricht.pdf). Die teilnehmenden Delegationen der europaweiten
Konferenz verpflichteten sich in dieser Erklarung auf neun Punkte zur
Forderung Globalen Lernens: U.a. soll der Prozess der Definition Glo-
balen Lernens unter Beriicksichtigung einer groRtméglichen Vielzahl
von Perspektiven vorangetrieben und die Einbeziehung der Ansétze
Globalen Lernens auf allen Ebenen der Bildungssysteme sicherge-
stellt werden (vgl. Maastrichter Erklarung zum Globalen Lernen 2002,
3). Des Weiteren sind Strategien zur Qualitatssicherung Globalen
Lernens zu entwickeln und die regionale, européische und internatio-
nale Vernetzung zwischen Politik und Praxis verstarkt zu férdern (vgl.
ebd.). Zudem verpflichten sich die teilnehmenden Delegationen aus
Regierungen, Parlamenten, Behérden und zivilgesellschaftlichen Or-
ganisationen ,zu einem kontinuierlichen Dialog mit dem Stden Uber
Form und Inhalt Globalen Lernens” (ebd.).

Die Maastrichter Erklarung ist die mal3gebende Richtlinie zur Umset-
zung Globalen Lernens, da sie den Versuch unternimmt alle wesentli-
chen Ergebnisse, Beschliisse und Verpflichtungen der unterschied-
lichen internationalen und européischen bildungspolitischen Ebenen
mit einzubeziehen. Beriicksichtigt werden sowohl bedeutende Konfe-
renzen der Vereinten Nationen und des Europarats, als auch weitere
europaische und internationale Erklarungen, wie z.B. des Nordischen
Rats der Entwicklungs- und Bildungsminister oder die Luxemburger

38 Zur Verédnderung von Bildung, deren Auswirkungen und Chancen in Europa vgl.
auch Schleicher 2003, 32ff.
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Erklarung der Universitaten (vgl. ebd., 4f). Der Schwachpunkt der
Erklarung liegt meines Erachtens in der mangelnden Miteinbeziehung
wirtschaftlicher Sichtweisen, Aspekte und Vorgaben. Diese sind im
Sinne einer kritischen Auseinandersetzung und Reflexion flr eine
nachhaltige und umfassende Umsetzung Globalen Lernens notwendi-
gerweise mit zu bertcksichtigen.

2.2.3  Bildungspolitische Rahmenbedingungen in Deutschland
PISA und die Auswirkungen auf die Bildungspolitik

Die Bildungspolitik in Deutschland steht aktuell unter dem Einfluss der
Ergebnisse der PISA-Studie 2000 der Organisation fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD). Ganz im Gegensatz zu
den Erwartungen einiger Bildungspolitiker/innen schnitten die deut-
schen Schulen im internationalen Vergleich eher schlecht ab (vgl.
Seitz 2003, 2).3° Die Diskussion um die Griinde des schlechten Ab-
schneidens fuhrt hierzulande zu einer verstarkten Auseinanderset-
zung mit dem hiesigen Schulsystem.4? Die momentane gesellschaftli-
che Bedeutung der Ergebnisse verweist auf die zunehmende Wahr-
nehmung des internationalen Wettbewerbs um Spitzenkrafte, welche
die Folge eines ,Umbauls, O.T.] der Weltwirtschaft hin zu einer globa-
len Wissenstkonomie” ist (ebd., 2f). Deutlich wird dies auch an den in
der PISA-Studie erhobenen Kompetenzen: Soziale, kulturelle, ethi-
sche und andere Kompetenzen spielen nur eine marginale Rolle,
demgegeniiber stehen im Mittelpunkt der Untersuchung ,beschéfti-
gungsrelevante, 6konomisch verwertbare Kompetenzen wie Lesen,
Mathematik und naturwissenschaftliche Fahigkeiten (ebd., 5). Wie
schon im vorherigen Kapitel beschrieben zeigt sich auch hier die
Tendenz einer Bildung(spolitik), die sich an 6konomischen Vorgaben
orientiert.

39 Zuden Ergebnissen der PISA-Studie vgl. OECD 2002, 46ff.

40 Interessanterweise gibt es Schulleistungstests und Vergleiche schon seit den
1960er Jahren (vgl. Seitz 2003, 2). Das Bildungssystem der BRD wurde schon
1972 in einer OECD-Studie mit mangelhaft bewertet — ca. 30 Jahre vor PISA (vgl.
Klemm 2003, 24). Grundlegende Reformen wurden jedoch nicht eingeleitet. In die-
sem Sinne kdnnte der ,PISA-Schock’ eine Chance zur Veranderung der deutschen
Bildungspolitik sein (vgl. ebd., 25).
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Ahnliches findet sich auch auf der Ebene der universitaren Ausbil-
dung. In der Pressemitteilung zum Beschluss der Bund-Lander-Kom-
mission (BLK) vom 29.3.2004 heif3t es in der Uberschrift: ,Deutsch-
lands Hochschulen sollen Weltspitze werden* (Pressemitteilung
7/2004). Um Hochschulen und die Lehre zu Spitzenleistungen zu fih-
ren, sollen ,wettbewerbliche Verfahren den Prozess einer Leistungs-
spirale in Gang setzen" (BLK-Beschluss vom 29.3.04 TOP 5, 1).
Besorgniserregend erscheinen hier die einseitige Orientierung an
marktwirtschaftlichen Mustern und die Betonung der Foérderung einer
Leistungsgesellschaft. Die wirtschaftliche Orientierung zeigt sich
zudem deutlich in der vom Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (BMBF) herausgegeben Schrift zur Agenda 2010 der Bundes-
regierung. In den ,Schwerpunkten der Innovationspolitik“ (2004) geht
es um die Einrichtung von Innovationszentren an den Hochschulen
der neuen Bundeslander (www.bmbf.de/de/1315.php). Die entschei-
dende Kompetenz dieser Zentren ist ,die Fahigkeit, Forschungs-
ergebnisse in die Wirtschaft zu transferieren” (ebd., 1). Mit anderen
Worten: Wissenschaft steht unter dem Druck 6konomisch verwert-
bare Ergebnisse zu produzieren. Dabei betrifft dies nicht nur die so-
genannten Innovationszentren, sondern auch alle weiteren Bereiche
der Wissenschaft.

Agenda 21

Demgegeniiber stehen Entwicklungen, die sich an Beschliissen
bedeutender Weltkonferenzen der Vereinten Nationen orientieren. Als
relevante bildungspolitische Rahmenbedingung Globalen Lernens in
Deutschland ist hier vor allem die Umsetzung der Agenda 21 zu
erwdhnen. Das BLK-Forderprogramm ,21' — Bildung fir nachhaltige
Entwicklung zielt darauf ,die schulische Bildung am Konzept der
Nachhaltigkeit zu orientieren. Zentrales Bildungsziel ist der Erwerb
von Gestaltungskompetenz fur die Zukunft® (Moegling/Peter 2001,
192).41 Des Weiteren gibt es in den Kommunen eine Reihe lokaler
Agenda 21-Gruppen die sich ebenfalls dem Bildungsziel der Nachhal-

41 Das BLK-Forderprogramm ,21" existiert seit 1999 und wurde von der Bund-L&n-
der-Konferenz (BLK) und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) in Reaktion auf den Weltkongre3 von Rio de Janeiro 1992 ins Leben
gerufen (vgl. www.blk21.de/kontakt/Presseinfo.php).
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tigkeit verpflichtet fihlen und in der au3erschulischen Bildungsarbeit
tatig sind (vgl. Rosler 2000, 13ff).

Aktuelle zukunftsgerichtete Entwicklungen

Zum Abschluss der Darstellung auf Deutschland bezogener bildungs-
politischer Rahmenbedingungen werfe ich einen Blick auf aktuelle
zukunftsgerichtete Entwicklungen: Die gemeinsame Pressemitteilung
der Kultusministerkonferenz (KMK) und des Bundesministeriums fur
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) vom
5.3.2004 und der Bildungsplan der Stadt Hamburg, der den Stand der
Implementierungsvorhaben Globalen Lernens im schulischen Unter-
richt verdeutlichen soll.

In der Pressemitteilung anlasslich der 305. Plenarsitzung der KMK ist
die Rede von einem ,hohen Stellenwert der Entwicklungspolitischen
Bildung in der Schule* von Seiten der Schiler/innen (www.kmk.org/
Aktuell/lhomelhtm, 1). Dies wollen KMK und BMZ aufgreifen und in
einer Kooperation ein Grundkonzept der Entwicklungspolitischen Bil-
dung an Schulen fortschreiben, welches in diesem Papier als Umset-
zung Globalen Lernens beschrieben wird (vgl. ebd., 2). Als wichtigs-
tes Vorhaben nennt die Kooperation die Uberpriifung und eventuelle
Aktualisierung des Beschlusses der KMK Eine Welt/Dritte Welt in
Unterricht und Schule von 1997 (vgl. ebd., 3).42 Des Weiteren sollen
Schulpartnerschaften mit Entwicklungsl&ndern geférdert werden und
in diesem Rahmen Netzwerke zum Erfahrungsaustausch aufgebaut
werden (vgl. ebd.). Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, inwieweit
diese Vorhaben angesichts der prekaren Haushaltslage der Bundes-
regierung verwirklicht werden kdénnen und es nicht nur bei ,gutge-
meinten’ Ideen bleibt. Der Stellenwert der Vorhaben wird sich an den
fur die Zukunft zur Verfiigung gestellten Geldern ablesen lassen.

42 Der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) Eine Welt/Dritte Welt in Unter-
richt und Schule von 1997 entstand im Rahmen der Auseinandersetzung mit glo-
balen Herausforderungen und befasste sich mit der ,unterrichtlichen Behandlung
internationaler Entwicklungsfragen“ (vgl. Seitz 2002b, 52). Allerdings erwies sich
dieser als ungeeignet, um ,bildungspolitische Perspektiven auf dem Weg ins
21. Jahrhundert zu weisen“ (ebd.). Eine Aktualisierung erscheint auch vor diesem
Hintergrund dringend notwendig.
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Der schulische Bildungsplan der Stadt Hamburg ist insofern erwah-
nenswert, als dass dieser aus der Grundsatzerklarung der Hamburger
Bildungsagenda (HHBA) hervorgegangen ist, die sowohl von der Bil-
dungsbehdérde, der Senatskanzlei, der Umweltbehérde und von nicht-
staatlichen Akteuren einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung getra-
gen wird (vgl. Schreiber 2004, 1).43 Der Bildungsplan sieht vor den
Fachunterricht in der Grundschule, in der Sekundarstufe 1 und 2 und
der Gesamtschule um Globales Lernen zu erweitern (vgl.
www.bildungsplaene.bbs.hamburg.de). Die Grundsatzerklarung der
HHBA richtet sich dartiber hinaus an alle Hamburger/innen und ist
verknipft mit der Hoffnung, ,,dass Bildung fur nachhaltige Entwicklung
eine deutliche Starkung erfahrt und nach und nach alle Bildungsberei-
che erfal3t* (Grundsatzerklarung der HHBA 2002, 3).

2.2.4  Zusammenfassung der bildungspolitischen
Rahmenbedingungen

Es zeichnet sich eine Teilung in wirtschaftlich-bildungspolitische und
explizit bildungspolitische Rahmenbedingungen auf internationaler,
europaischer und nationaler Ebene ab. Erstere sind gekennzeichnet
durch ihre strikte Orientierung an wirtschaftlicher Verwertbarkeit, letz-
tere zeichnen sich durch ihr Engagement und ihre Orientierung an der
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung aus. Insgesamt scheint es eine
Tendenz in Richtung wirtschaftlicher Verwertbarkeit zu geben, sowohl
international als auch in Deutschland, ersichtlich an den Verhandlun-
gen zu GATS, der Agenda 2010 der Bundesregierung oder auf euro-
paischer Ebene an der Bildungspolitik der EU. Sollte sich diese Ten-
denz durchsetzen, werden sich padagogische Konzepte in Zukunft an
ihrer wirtschaftlichen Verwertbarkeit messen lassen missen — dies
ware der ,Sieg' einer neoliberalen ,Globalisierung‘. Chancengleichheit
im Sinne eines gleichen Zugangs zu Bildung ist damit nicht zu ver-
wirklichen. Es bleibt die Hoffnung auf kritische Stimmen — von Seiten
der Vereinten Nationen und der Nichtregierungsorganisationen — und
die Hoffnung auf einen Dialog und eine Anndherung beider Positio-
nen: Letztlich stehen Themen, Inhalte und Entwicklungsprozesse der

43 Ausfuhrliche Informationen zur Hamburger Bildungsagenda (HHBA) finden sich
unter www.uport-hh.de/projekte/hhba.html.
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heutigen Welt miteinander in Verbindung und kénnen nicht mehr
voneinander losgel6st betrachtet werden (vgl. Kapitel 2.1.1 und 2.1.2
der vorliegenden Arbeit). Auch die Wirtschaft wird sich in naher
Zukunft an Kategorien der nachhaltigen Entwicklung orientieren mus-
sen, denn auch sie bedarf der Existenz dieses Planeten.






3 Verschiedene Perspektiven von Lernen

Die Bedeutung von Lernen fiir Konzepte des Globalen Lernens liegt
auf der Hand. Im Folgenden méchte ich nun ausgewahlte Ansatze
von Lerntheorien aus der Biologie, der Psychologie und der Erzie-
hungswissenschaft, sowie aus Sicht des Konstruktivismus darstellen.
Lerntheorien aus der Psychologie und der Erziehungswissenschaft
werden hier nicht getrennt betrachtet. Die Padagogik hat bzgl. der
Grundformen des Lernens seit Jahrzehnten auf das Lernparadigma
der Psychologie zuriickgegriffen (vgl. Reinhold et al. 1999, 352ff;
Schrdder 2001, 223ff; Gudjons 2003, 213ff). Aus diesem Grund wer-
den in diesem Kapitel (nur) die psychologischen Grundbegriffe des
Lernens naher erlautert.

Die Auswahl der Lerntheorien geschieht vor dem Hintergrund der
expliziten bzw. impliziten Grundannahmen in Konzepten Globalen
Lernens. Dabei meint ,explizit' die in den Anséatzen ausdriicklich dar-
gestellten Lernformen. Mit ,implizit' werden die Lernannahmen be-
schrieben, die aus einer Metaperspektive auf Konzepte Globalen Ler-
nens erkennbar werden. Gemeint sind hier Lernannahmen die sich
aus dem theoretischen Rahmen des Konzeptes ergeben und nicht
ausdricklich formuliert sind. Des Weiteren ist es mir ein Anliegen
einige weiterfilhrende Ansatze und Gedanken zu verdeutlichen, die
es mir in der anschlieRenden Diskussion (von Chancen und Grenzen)
ermoglichen, die ausgewahlten Konzepte kritisch zu beleuchten. Aus
diesem Grund verzichte ich auch innerhalb der Darstellung der ver-
schiedenen Lernperspektiven auf eine mdgliche Kritik.

3.1 Biologische Grundlagen des Lernens

Der Versuch Erkenntnisse der Biologie mit denen der Erziehungs-
wissenschaft in Beziehung zu setzen, ist aus meiner Sicht, im Sinne
eines interdisziplinaren Dialogs, grundsatzlich zu begriRen. Annette
Scheunpflug (2001a) sieht die Gefahr, dass die Padagogik zu ihrem
.ureigenen“ Gegenstand keine Stellung mehr beziehen kann — z.B.
durch Unkenntnis des Diskussionsstandes im Verhaltnis von Anlage
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und Umwelt im Lichte moderner Genomforschung — wenn sie sich
nicht mit Erkenntnissen anderer Wissenschaftsdisziplinen auseinan-
dersetzt (vgl. ebd., 9).

Im weiteren Verlauf mochte ich exemplarisch einige biologische
Grundlagen des Lernens, die fur Konzepte Globalen Lernens von
Bedeutung sind, néher erlautern. Ich beziehe mich dabei hauptséach-
lich auf das Werk von Scheunpflug (2001a) und verweise zuséatzlich
auf die Diskussion der Thesen in der Zeitschrift Padagogik (Padago-
gik 2000, 73ff). Mir ist bewusst, dass sowohl die Wortwahl als auch
die Argumentationslinie(n) innerhalb dieses Kapitels fur Erziehungs-
wissenschaftler/innen, meine Person eingeschlossen, durchaus unge-
wohnt ist und Kritik herausfordert. Dennoch méchte ich sie an dieser
Stelle unkommentiert stehen lassen, weil sich daraus ein vollstéandi-
geres Bild der biologischen Sichtweise auf Lernen ergibt und eine
kritische Diskussion in Kapitel funf erfolgt.

3.1.1 Die entwicklungsgeschichtliche Anpassung des Menschen

Uber die Entwicklung der Menschheit lasst sich folgendes feststellen:
Die Uberwiegende Zeit der Entwicklungsgeschichte lebten Menschen
in umherziehenden Kleingruppen, die sich mit Jagen und Sammeln
beschéftigten. Die Biowissenschaften sehen in dieser Erkenntnis die
Grundlage ihrer These der Anpassung des Menschen an die Bedin-
gungen der Steinzeit.#4 Es wird davon ausgegangen, dass die ange-
borenen Strukturmechanismen des Menschen, die Erkennen ermégli-
chen, an oben genannte Zeit angepasst sind. Scheunpflug (2001a)
nennt diese Anpassungsstrukturen ,spontane Vernunft® und erklart
weiterhin den Unterschied zwischen abstrakt und konkret mit diesem
Muster: Dinge, die wir erkennen und die &hnlich gegeniber der
~Spontanen Vernunft* unseres Gehirns sind (im Sinne der Anpassung
an die Umweltbedingungen der Steinzeit), kommen uns konkret vor,
andere, die keine Ahnlichkeit aufweisen, abstrakt (vgl. ebd., 90). Die
Bandbreite unserer sich daraus ableitender sinnlichen Wahrneh-
mungsmadglichkeiten wird in der Biologie Mesokosmos genannt. Ein

44 Unter Steinzeit wird im Allgemeinen die Zeit verstanden, in der noch keine Metalle
bekannt waren (vgl. Brockhaus 1996, 150). Der Begriff Steinzeit wird von Scheun-
pflug (2001a) hier mit dem Pleistozén gleichgesetzt, eine ausfuhrlichere Erklarung
dieses Begriffs erfolgt im Kapitel 3.1.2.
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Beispiel: Der Mensch kann die Geschwindigkeit bis zu ca. 36 km/h
richtig einschéatzen, dies ist die bisher schnellste Laufleistung eines
Menschen. DarlUber hinaus, z.B. beim Auto fahren, lasst sich die
Geschwindigkeit und der Bremsweg nicht mehr angemessen ein-
schatzen, es bedarf Hilfskonstruktionen wie Leitpfahle, Tachometer
und abstraktes Lernen (vgl. ebd., 92f). Der Begriff des Mesokosmos
ist auch insofern von Bedeutung, als das er in padagogischen Kon-
zeptionen, die sich auf Grundlage der allgemeinen Evolutionstheorie
mit der Weltgesellschaft befassen, als Begriindung fur einen evolutio-
nar bedingten wahrnehmbaren Nahbereich herangezogen wird (vgl.
Treml 1996, 7).

3.1.2 Lernen als Anpassungsvorgang

Bevor nun im Einzelnen Lernprozesse auf verschiedenen (System-)
Ebenen beschrieben werden, noch einige Vorbemerkungen zur biolo-
gischen Sichtweise: Lebewesen werden (nicht nur) hier als Systeme
verstanden, die sich in einer nicht vollstandig kontrollierbaren Umwelt
zurechtfinden muassen. Grundvoraussetzung fir die Anpassung an
unterschiedliche Umwelten ist die Verdnderungsfahigkeit von Syste-
men (allgemeine Form des Lernens). Lernen, biologisch verstanden,
kann nun nach Lernen der Gene, der Gehirne und der Gesellschaften
differenziert werden (vgl. Scheunpflug 2001a, 44).

Das Lernen der Gene, die Vererbung, ist eine sehr langsame, aber
zuverlassige Form der Entwicklung einer Art (Phylogenese). Funktio-
nal ist diese Art des Lernens daher nur bei wiederkehrenden Umwelt-
verhaltnissen. Zusatzlich bestimmt die Reproduktionszeit der Lebe-
wesen diese Art von Lernen, beim Menschen ist die Reproduktions-
zeit im Vergleich zu anderen Lebewesen sehr lang. Der Mensch hat
sich in den letzten 35000 Jahren genetisch nicht mehr wesentlich ver-
andert, Biolog(inn)en sprechen daher von einer Anpassung an ,die
Bedingungen des Pleistozéns als die langandauerndste Phase der
menschlichen Entwicklung” (ebd., 45).#> Diese Erkenntnis dient als

45 Pleistozan ist ein Begriff der Geologie und beschreibt ein bestimmtes Erdzeitalter:
Nach der traditionellen Unterteilung der Perioden folgt auf das Tertiar (65 — 1,8
Millionen Jahre vor unserer Zeit) das Quartér. Eine andere Bezeichnung fur das
Quartar ist das Pleistozan, es umfasst drei Perioden (Alt-, Mittel-, Jung-,) in denen
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Grundlage der sogenannten ,Nahbereichsthese' aus biologischer
Sicht in Konzepten Globalen Lernens. Bei Scheunpflug und Schrock
(2002) findet sich beispielsweise folgendes Zitat: ,(Menschen) schei-
nen (...) in ihrer spontanen Problemlésungsfahigkeit auf Erfahrungen
im Nahbereich spezialisiert zu sein“ (ebd., 7).46

Das Lernen der Gehirne ist, biologisch betrachtet, die sehr schnelle
und individuelle Entwicklung des Menschen (Ontogenese). Verschie-
dene Faktoren beeinflussen diesen Lernprozess: die genetischen
Voraussetzungen bestimmen das Anpassungsspektrum, zusétzlich
spielen Faktoren wie Vorerfahrungen, Umweltreize, Haufigkeit und
Intensitat des Lernprozesses, Alter und individuelle Situation der ler-
nenden Person eine bedeutende Rolle. Die angeborene Lernfahigkeit
wird in den Erziehungswissenschaften als Verhaltnis von Anlage
einerseits und Lernreizen der Umwelt andererseits gesehen (vgl.
Scheunpflug 2001a, 47). Die Biologie beschreibt verschiedene Lern-
formen des Gehirns: Lernen durch Prégung, durch Gewo6hnung,
durch Erfahrung, durch Nachahmung und situationsunabhéangiges
Lernen (vgl. ebd., 48 ff.). Sie versteht Lernen als Anpassungsvor-
gang, der es ermdglicht die eigene Situation im Sinne einer verbes-
serten individuellen Uberlebenschance zu optimieren. Gleichzeitig
wird dadurch die ,innerartliche Konkurrenz angeheizt* (ebd., 52). Als
Konsequenz bedeutet dies fiir die Schule, dass zwischen Lernbedrf-
nissen der Schiler/innen, im Sinne einer Anpassung zur Verbesse-
rung der eigenen Situation, und den Lernanforderungen (Lehrabsich-
ten z.B. auf Grundlage gesellschaftlicher Anspriiche) eine groR3e Kluft
bestehen kann. Scheunpflug sieht die Mdglichkeit, dieses Problem
durch didaktische Lehrangebote zu tiberwinden (vgl. ebd., 60).

Das Lernen der Gesellschaften bezieht sich auf einen Vorrat von
Problemlésemustern, auf die innerhalb einer Gesellschaft zuriickge-
griffen werden kann. Gemeint sind in diesem Sinne ,die Anhaufung

verschiedene Warm- und Kaltzeiten aufeinanderfolgen (vgl. Herrmann 1991). All-
tagssprachlich wird dies als Eiszeit bezeichnet.

46 Vgl. dazu auch: ,Wir Menschen sind evolutionér auf einen (sinnlich) wahrnehmba-
ren Nahbereich (...) selektiert” (Treml 1996, 7). Kritik an dieser Auffassung findet
sich bei Mergner, Buhler, Datta, Kércher 1996, 27 ff. Vgl. zu dieser Kontroverse
auch Affolderbach/Scheunpflug 1996, 44 ff.
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von Informationen, Wissensbestanden und Fertigkeiten tGber Kultur-
und Traditionsbildung” (ebd., 57).

3.2 Psychologische Lernmodelle

Lernen spielt in der Psychologie eine bedeutende Rolle. Die Lern-
theorie gibt es nicht, statt dessen eine Vielzahl von Ansatzen: ,In der
Psychologie (bezieht sich) der Lernbegriff — abh&ngig vom zugrunde-
liegenden Paradigma — auf verschiedenartigste Prozesse und Mecha-
nismen menschlichen Denkens und Verhaltens" (Oerter/Montada
2002, 923). In der padagogischen Psychologie ist Lernen der zentrale
Bestandteil, dartber hinaus gilt sie als handlungsorientierte Wissen-
schaft. Sie befasst sich sowohl mit den GesetzmaRigkeiten des Leh-
rens und Lernens, als auch mit den erzieherischen und unterrichtli-
chen Einflussmdglichkeiten (vgl. Ulich 1999, 512). Zur intensiveren
Auseinandersetzung mit der padagogischen Psychologie verweise ich
auf ausfuhrliche Werke, wie z.B. das Lehrbuch von Krapp/Wieden-
mann (2001).

Als Uberblick soll hier ein kurzer Abriss zu vier Grundformen des
Lernens dienen. Danach méchte ich einige Erkenntnisse aus der Kriti-
schen Psychologie darstellen, da diese die herkbmmlichen Lerntheo-
rien kritisch beleuchten und aus diesem Grund auch fir eine Diskus-
sion der Konzepte Globalen Lernens ertragreich sein kénnen.

3.2.1 Grundformen des Lernens

Walter Edelmann (1999) unterscheidet vier Grundformen des Ler-
nens: das assoziative Lernen, das instrumentelle Lernen, das kogni-
tive Lernen und das Handeln (ebd., 393).

Assoziatives Lernen meint hier erstens die Verknupfung verschiede-
ner Bewusstseinsinhalte, wie z.B. der beriihmte Knoten im Taschen-
tuch zur Erinnerung, und zweitens das Reiz-Reaktions-Lernen, das
klassische Konditionieren (vgl. ebd., 394).47

47 Bekanntes Beispiel fur das klassische Konditionieren ist der Pawlowsche Hund
(vgl. Krapp/Weidemann 2001, 160). Typische Vertreter des Reiz-Reaktions-Ler-
nens und der psychologischen Schule des Behaviorismus sind Skinner und
Watson (vgl. ebd., 139f).
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Instrumentelles Lernen beschreibt das Prinzip der Verstarkung (frihe-
rer Begriff: operante Konditionierung). Es wird von vier Formen von
Verstarkung ausgegangen: Positive und negative Verstarkung, die
beide zum Aufbau von Verhalten fiihren, sowie Bestrafung und
Léschung, die fur den Abbau von Verhalten verantwortlich sind (ebd.).
Nach Edelmann ,entscheiden die Konsequenzen, die dem Verhalten
folgen, tiber dessen zukiinftiges Auftreten” (ebd.).48

Waéhrend sich assoziatives- und instrumentelles Lernen hauptsachlich
mit den auBeren Einflissen von Lernen beschéftigen, beschreiben
die beiden folgenden eher die ,innere Reprasentation der Umwelt"
und betonen bewusste Prozesse (ebd., 395). Nach Norbert Seel
(2000) beherrschten assoziative Theorien die Lernpsychologie bis in
die Mitte des 20. Jahrhunderts. Ein Paradigmenwechsel, die soge-
nannte ,kognitive Wende', fihrte zur verstarkten Auseinandersetzung
mit den Theorien der internalen, psychischen Lernprozesse (vgl. ebd.,
31).

Kognitives Lernen umfasst Begriffsbildung und Wissenserwerb und
kann hier als Informationsaufnahme und -verarbeitung verstanden
werden. Als Begriffsbildung wird der Aufbau von Eigenschaftsbegrif-
fen und Erklarungsbegriffen bezeichnet. Bei ersteren ,ist das Erfas-
sen der logischen Struktur der Kern der Begriffsbildung®, bei letzteren
ist der Kern der Begriffsbildung die Theorieannahme, die einem
Begriff inharente Erklarung (ebd.). Wissenserwerb wird hier verstan-
den als Kombination von Begriffen, deren Bedeutung bekannt ist.
Durch diese (aktiven) Prozesse wird eine kognitive Struktur unseres
Denkens geschaffen, die eine sehr grofRe Bandbreite an individuellen
Variationen aufweisen kann (vgl. ebd., 395).

Die vierte Grundform des Lernens beinhaltet sowohl Handeln als
auch das sogenannte Problemlésen. Eine der bekanntesten Lern-
theorien, die sich mit Handeln beschéftigen, ist die des ,Modell-Ler-
nens'. Hier wird von kognitiven Prozessen ausgegangen, die zwi-
schen dem Beobachten der Handlung einer Person X durch eine
Person Y und der nachfolgenden Ausfiihrung eines Verhaltens der

48 Die Hervorhebung stammt von mir.
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Person Y liegen.#® Nach Edelmann (1999) wird das Lernen am
Modell als Vorlaufer der Handlungstheorien gesehen (vgl. ebd., 396).
Diese untersuchen den Zusammenhang zwischen kognitiver Struktur
und planvoller Handlung und sehen den Mensch als Subjekt mit
selbst gesetzten oder vorgegebenen Zielen.

,Problemlésen’ stellt einen Sonderfall des Handelns dar und unter-
scheidet sich insofern von den Ubrigen drei Grundformen des Ler-
nens, als dass ein zu Uberwindendes Hindernis vorliegt. Zur Lésung
gibt es eine Reihe von Strategien: ,Problemlésen’ durch Versuch und
Irrtum, Umstrukturierung, Strategien, Systemdenken und auch Kreati-
vitat (ebd.).

3.2.2 Lernen aus Sicht der Kritischen Psychologie

Die Kritische Psychologie verstand sich zu Beginn ihrer Entstehung
als ,theoretische Kritik der birgerlichen Psychologie in ihren Inhalten
und Methoden®, als ,ldeologiekritik der vorgefundenen Psychologie®
(Grubitzsch/Weber 1998, 293). Der vielleicht wichtigste Vertreter der
Kritischen Psychologie ist Klaus Holzkamp (vgl. Asanger/Wenniger
1999, 376ff; Grubitzsch/Weber 1998, 292ff). Er geht davon aus, dass
der Mensch in seinen psychischen Aktivitditen zwar in den gesamt-
gesellschaftlichen Rahmen eingebettet ist, aber dennoch Mdoglich-
keiten besitzt (individuell) alternativ zu handeln (vgl. ebd., 295). Die
Kritische Psychologie wendet sich damit ausdriicklich gegen einen
deterministischen Reduktionismus. Holzkamp spricht hier von der
Mdoglichkeitsbeziehung und den subjektiven Handlungsgriinden von
Individuen (vgl. Holzkamp in Wenninger/Asanger 1999, 379). Das
Subjekt spielt in der Kritischen Psychologie eine entscheidende Rolle:
Das zu Analysierende wird immer vom Standpunkt des Subjekts aus
betrachtet, entsprechend auch das Lernen (vgl. Held 2001, 258).
Holzkamp (1995) entwickelte daraus seine subjektwissenschaftliche
Lerntheorie.

In seinen Arbeiten setzt er sich ausfiihrlich mit Lernpoblemen und der
Lernpsychologie auseinander (vgl. Holzkamp 1995, 1997). Holzkamp
(1997) kritisiert in seinem Text ,Lehren als Lernbehinderung” die her-

49 Vgl. dazu auch Bandura nach Seel (2000): Sozialisation und Lernen am Modell
(ebd., 115f).
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kommliche Art des Schulunterrichts und seiner Lehrform und stellt die
Frage nach Handlungsgrinden fur das Lernen von Schuler(inn)en
(ebd., 196ff). Dabei unterscheidet er ,defensive’ und ,expansive’ Lern-
grinde. Im ersten Fall handelt es sich um die Vermeidung von Nach-
teilen (in der Schule); von expansiven Lerngriinden wird gesprochen,
wenn ,man das zu-Lernende als inhaltlich fiir sich selbst nitzlich oder
wissenswert betrachtet* (ebd., 199). Weitergehend fragt Holzkamp,
ausgehend von ,expansivem Lernen‘ und subjektiven (positiven)
Handlungsgrinden des Individuums, nach der Notwendigkeit von
Kontrollen und Sanktionierungen. ,Expansiv lernen‘ wirden Schiler/
innen aus oben genannten Grunden freiwillig, Sanktionen und Kon-
trollen wirden aus dieser Sicht Uberflissig werden. Daran schlief3t
sich eine Kritik der (Regel-) Schule an: Wenn sie standig sanktioniert
und kontrolliert, erscheint es zumindestens unlogisch davon auszuge-
hen, dass dort ,expansiv‘ gelernt wird (vgl. ebd., 200).

Als Alternative zum traditionellen Schullernen sieht er ,partizipatives
Lernen“ (ebd., 208). Der Unterschied besteht in der Beziehung, Leh-
rer/innen und Schuler/innen werden durch Neuling und Meister bzw.
Master und Novize ersetzt. Holzkamp (1995) beschreibt den Unter-
schied wie folgt: ,So wird der Novize im Laufe des Lernfortschritts
kontinuierlich zum Meister, nicht aber der Schiler zum Lehrer* (ebd.,
502). Dementsprechend ist auch nicht mehr die Rede von Unterricht,
sondern von ,apprenticeship®, in etwa vergleichbar mit der Lehre oder
der Lehrzeit (ebd., 501f). Fir Lehrer/innen wirde dies bedeuten, dass
sie sich als Person mit ihren Sichtweisen, Meinungen und ihrem Kon-
nen vollstandig in den Lernprozess einbringen missten. Dazu gehort
auch die Fahigkeit, die eigene Auffassung andern zu kodnnen, die
Fahigkeit eigene Grenzen einzurdaumen sowie die fortlaufende Wei-
terbildung (vgl. Holzkamp 1997, 211f).

Ein weiterer, auch fir die sich anschlieende Diskussion von Chan-
cen und Grenzen ausgewdhlter Konzepte Globalen Lernens interes-
santer Aspekt ist Holzkamps These des ,Lehrlernkurzschlusses”
(ebd., 222ff). Ausgehend von der Beobachtung, dass Schule heute
.Zzum zentralen Umschlagplatz von Berufs- und Lebenschancen®
geworden ist, sieht er die Notwendigkeit der Institution Schule ihre
(schulischen) Lernprozesse, d.h. die der Schiler/innen, im Sinne
einer demokratischen Gerechtigkeit der Abschliisse zu planen (ebd.,
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216). Mittlerweile wird ,Lernen im Normalfall als direktes Ergebnis von
schulischem Lehren betrachtet (ebd., 218). Dies nennt Holzkamp
das ,Konzept des Lehrlernens” (ebd.). Vor dem Hintergrund der schu-
lischen Erziehungs- und Lernziele zu Demokratie, Frieden, Umwelt-
schutz, Gleichberechtigung der Geschlechter etc. stellt Holzkamp die
Frage, warum die Schule ,die angezielte Vollkommenheit der Men-
schen nicht endlich zustande gebracht hat* (ebd., 222). Er kommt zu
dem Schluss, dass Schiler/innen (die eigentlichen Lernsubjekte) die
Lernanforderungen nicht als ihre Lernproblematiken Gbernehmen, da
diese nicht ihren (Lernproblematiken) entsprechen: Sie lernen vorwie-
gend ,defensiv* (vgl. ebd., 224). In der Folge tduschen sie u.U. sogar
Lernerfolge vor, um nicht an Lebensqualitat zu verlieren (ebd., 225f).
Die Gleichsetzung des Lehrens und Lernens bezeichnet Holzkamp
als den ,schuloffiziellen Lehrlernkurzschluss® und geht davon aus,
.dass eigene Lernproblematiken der Schuler/innen und daraus sich
ergebende ,expansive’ Lernaktivitaten in Schulen nicht vorgesehen
sind“ (ebd., 227f). Dabei bezieht er sich auf die ,gegenwartige Reali-
tat unserer Regelschulen und die in der Institution Schule ,gefrorene
Theorie Uber Lernen in ihrem Widerspruchsverhéltnis zum padagogi-
schen Auftrag” (ebd., 234).

3.3 Lernen aus konstruktivistischer Sicht

Systemische und konstruktivistische Anséatze finden sich heute in
zahlreichen Wissenschaftsdisziplinen, beispielsweise der Biologie,
der Kybernetik, der Sozialwissenschaft und der Kognitionspsycholo-
gie (vgl. Siebert 1996, 34; Reich 2002a, VII). Auch in den Erziehungs-
wissenschaften und der Padagogik sind den letzten Jahren system-
theoretische und konstruktivistische Perspektiven rezipert und integ-
riert worden. Horst Siebert (1996) spricht z.B. von einer konstruktivis-
tischen Padagogik (ebd., 24), Rolf Huschke-Rhein (1998) von einer
systemischen Erziehungswissenschaft und Kersten Reich (2002a)
bezeichnet seinen Ansatz als systemisch-konstruktivistische Padago-
gik.50

50 An dieser Stelle mochte ich darauf hinweisen, dass Systemtheorie nicht nur in
Luhmannscher Pragung gedacht wird. Auch andere Theorien, wie etwa die Trans-
aktionsanalyse in der Psychologie, bezeichnen sich als Systemtheorien. Zudem
beruht die angelsachsische Tradition des Konstruktivismus nicht auf Luhmann und
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Zum Einstieg werde ich kurz einige wichtige Annahmen des (radika-
len) Konstruktivismus darstellen, zur Verdeutlichung der Verbindung
einer systemisch-konstruktivistschen Sichtweise mit der Padagogik,
gehe ich, ebenfalls in einem Uberblick, auf die Thesen Reichs ein.

3.3.1 Radikaler Konstruktivismus

Die Theorie des radikalen Konstruktivismus sieht Menschen als ge-
schlossene Systeme, fur die die Welt prinzipiell kognitiv unzuganglich
bleibt. Die Kernthese des radikalen Konstruktivismus formuliert Horst
Siebert (1996) wie folgt: ,Menschen sind autopoietische (selbsttatige),
selbstreferentielle (rickbezigliche), operational geschlossene Syste-
me, die nur indirekt Kontakte zur Aul3enwelt haben und deren Er-
kenntnissystem die aufRere Realitét nicht wahrheitsgemaf abbildet,
sondern das eigene Wirklichkeiten erzeugt und erfindet” (ebd., 7).

Lernen ist aus dieser Perspektive vorrangig Anschlusslernen. Neues
Wissen baut auf bereits gelerntem auf (vgl. ebd., 30). Zusatzlich wird
nur das gelernt was grundsétzlich anschlussfahig ist, d.h. neues
Wissen ,muss in die individuelle kognitive Struktur integrierbar sein*
(ebd.). Die Auswahl und Verarbeitung der Lerninhalte durch das Sys-
tem Mensch erfolgt innerhalb des eigenen Systems, je nach Viabilitat,
d.h. nach Nutzlichkeit fur die jeweilige Lebenssituation (ebd., 31). Hier
zeichnet sich eine Nahe zur Kritik der traditionellen schulischen Lern-
form bei Holzkamp ab (s.0.). Der (radikale) Konstruktivismus und die
Kritische Psychologie teilen ihre Kritik am Lehren und Lernen. Holz-
kamp spricht vom Lehrlernkurzschluss der Regelschule (vgl. ebd.,
1997, 227), auch Siebert sieht im Lernen nicht die Widerspiegelung
von Lehren (vgl. ebd., 1996, 10).

Wenn also Lernen aus konstruktivistischer Sicht dem Prinzip der
Selbstorganisation unterliegt, dann bedeutet dies das Lehrende
Jediglich’ Rahmenbedingungen fir die Prozesse der Selbstorganisa-
tion schaffen kénnen und missen (vgl. Siebert 1994, 45).

missen konstruktivistische Ansatze keineswegs systemisch sein. Die Verbindung
von Luhmannscher Theorie und Konstruktivismus ist also eine Besonderheit.
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3.3.2  Systemisch-konstruktivistische Padagogik

Kersten Reichs (2002b) Ansatz geht von einer Komplexitat des Ler-
nens aus: Lernen erfolgt auf unterschiedlichen Ebenen und in unter-
schiedlichen Formen und ist als Prozess zu sehen (vgl. ebd., 161).
Das Ziel des Lernens, das Wissen, ist grundsatzlich ein Konstrukt, es
ist ,veranderlich, unabgeschlossen und auch fehlbar* (ebd.).

Reich nennt drei Denkmuster die fur eine systemisch-konstruktivisti-
sche Padagogik konstituierend sind: Erstens die Perspektive der Kon-
struktion, zweitens der Rekonstruktion und drittens die der Dekon-
struktion (vgl. ebd., 2002a, 118).

Das Motto der ersten Perspektive, ,wir sind die Erfinder unserer Wirk-
lichkeit", bezieht sich auf die grundsatzliche Annahme des Konstrukti-
vismus wonach jedes Individuum seine Wirklichkeit selber schafft
(ebd., 119).51 Das Motto der Rekonstruktion lautet ,wir sind die Ent-
decker unsrer Welt* und verweist damit auf den Umstand nicht alles
neu zu erfinden, sondern auch Erfindungen anderer nachzuent-
decken (ebd.). Das dritte Motto, ,es kénnte auch anders sein“, zeigt
aus der Perspektive der Dekonstruktion die Moglichkeit auf, die eige-
nen Erfindungen und die entdeckten Erfindungen anderer wiederum
.anders" zu sehen, sie nochmals neu zu konstruieren (ebd., 121).
Reich bezeichnet die beschriebenen Perspektiven als ,Dreiklang®, als
Einheit, und sieht sie als Grundlage fiir die padagogische Praxis
(ebd.).

Konstruktives Lernen differenziert sich nun in drei aktive Lernformen:
das Lernen zu Lernen, das Lernen als Nicht-Lernen zu lernen und
das Lernen als Handlungskritik zu lernen (vgl. Reich 2002b, 161f).
Aus der Perspektive der systemisch-konstruktivistischen Padagogik
sollten Lerner/innen eine mdoglichst reflektierte Sicht auf ihr Lernen
einnehmen. Lernen zu lernen bedeutet ,sich beobachtend als Lerner
zu sehen und Lernlésungen verandern zu kénnen“ (ebd., 162). Im
Sinne der Lernviabilitat (individueller Lernnutzen) ist es wichtig, die

51 In Kapitel 3.3.1 habe ich auf Ahnlichkeiten in zentralen Aussagen zwischen Kon-
struktivismus und der Kritischen Psychologie hingewiesen. Allerdings sollte dabei
nicht verschwiegen werden, dass Klaus Holzkamp, sich selbst in der Tradition des
Historischen Materialismus sehend, aus guten Griinden einem Satz wie ,wir sind
Erfinder unserer Wirklichkeit* (Reich 2002a, 119) nie zustimmen wiirde.
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eigene Lernentwicklung an eine sich stets verdndernde Welt anzu-
passen. Das Lernen als Nicht- Lernen zu lernen eréffnet die Moglich-
keit unwichtiges oder unerwiinschtes nicht zu lernen (vgl. ebd.). Es
umfasst einerseits das Bewusstsein der Relativitat von Wissen, ,jegli-
ches Gelernte ist nicht vollstandig, briichig, relativ, voller Lucken®, und
fordert andererseits auch das Zulassen von gleichzeitigen unter-
schiedlichen Wissensbestanden, ,die Anerkennung von Pluralitat”
(ebd., 163). Lernen als Handlungskritik erkennt, dass ,Beobachten
und Handeln nie die ganze Aktion ist, sondern immer nur ein Teil
(ebd., 162). Handlungen und Erfahrungen kénnen individuell sehr
unterschiedlich sein, diese zu erhalten, aber auch die Gemeinsamkei-
ten zu erkennen ist das Ziel der Handlungskritik (vgl. ebd., 163).

Die Perspektive des rekonstruktiven Lernens bezieht sich auf eine
aktive Aneignung von Vorgefundenem. Dabei wird es ,aus Sicht des
Lerners modifiziert, (...) verandert — insgesamt rekonstruiert* (ebd.,
165). Dekonstruktives Lernen meint hier bisherige Wissensbesténde
zu verwerfen, es kann auch zur Unterstiitzung von rekonstrukivem
Lernen im Sinne eines Schutzes vor unreflektierter Wiederholung
oder Ubernahme dienen (vgl. ebd., 166).°2 Die dargestellten Lernfor-
men des konstruktiven Lernens gelten ebenfalls fiir das re- und das
dekonstruktive Lernen.

52 Der Begriff ,dekonstruktiv* steht hier nicht fiir zerstorerisch, sondern bezieht sich
auf die Theorie der Dekonstruktion innerhalb des Konstruktivismus. Vergleiche
dazu auch die Erklarung Reichs (2002a) in diesem Kapitel (ebd., 121). Zur weiter-
fuhrenden Auseinandersetzung mit der ,Dekonstruktiven Padagogik* verweise ich
auf das gleichnamige Werk von Bettina Fritzsche (2001).



4 Was ist Globales Lernen?

4.1 Die Schwierigkeit einer umfassenden Definition

Bisher wurde Uber die Bedeutung der Begriffe global und lernen, die
Entwicklungsgeschichte des Terminus Globales Lernen, die gesell-
schaftlichen und gesellschaftstheoretischen Rahmenbedingungen
sowie verschiedene Perspektiven auf Lernen eine Annaherung voll-
zogen. Das Ziel dieses Kapitels ist es, die Darstellung von Globalem
Lernen weiter zu konkretisieren.

Nichts ware einfacher als sich im ,Besitz‘ einer allgemeingultigen De-
finition zu wissen, dazugehérige Konzepte darzustellen und diese im
Anschluss hinsichtlich der Ausgangsfragestellung der vorliegenden
Arbeit zu diskutieren. Wie sich bisher zeigte, sind Ansatze und Kon-
zepte Globalen Lernens vor dem Hintergrund unterschiedlicher Theo-
rien auf verschiedene Entwicklungslinien zurlickzufihren. Es er-
scheint nahezu unmdglich eine Definition zu formulieren, die alle
Strémungen vereinen wirde (vgl. Forghani 2001, 103).53 Klaus Seitz
(2002a) nennt zwei grundsatzliche Schwierigkeiten einer umfassen-
den Definition:

Erstens ist Globales Lernen im deutschsprachigen Raum aus der
Praxis einer engagierten Bildungsarbeit hervorgegangen, die nicht
dem Mainstream des Bildungsdiskurses entstammt. Globales Lernen
wurde nicht ,am grinen Tisch von Bildungspolitikern oder Erzie-
hungswissenschaftlerinnen entworfen* (ebd., 378).

Zweitens liegt die Schwierigkeit ,eine(r) prazise(n) Bestimmung der
Grundséatze Globalen Lernens (...) in der Ambivalenz seines Kontex-
tes und seines Gegenstandes begrindet* (ebd.).

Die Beschreibung der ,Weltgesellschaft' kann nur, wie bereits im ers-
ten Kapitel dieser Arbeit angedeutet wurde, standortabhéngig sein.
Infolgedessen ist ein Konzept, welches sich mit der ,Weltgesellschaft’

53 Vgl. dazu auch in Kapitel 1.1 der vorliegenden Arbeit die unterschiedlichen
Schwerpunkte in den ,ersten‘ Definitionen.
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befasst, ebenfalls immer an den Standort gebunden (ebd.). Hanns-
Fred Rathenow (2000) sieht ebenfalls keine allumfassende Definition.
Er formuliert die von Seitz beschriebene Thematik der Standortab-
hangigkeit von Konzepten Globalen Lernens wie folgt: ,Eine allum-
fassende Theorie des Globalen Lernens kann nicht angestrebt wer-
den, sie wirde sich selbst ad absurdum fihren“ (ebd., 337). Auch
Annette Scheunpflug und Nikolaus Schrock (2002) sehen in der Viel-
zahl der Ansatze die einzige Gemeinsamkeit in der padagogischen
Reaktion ,auf die Herausforderung der Entwicklung zur Weltgesell-
schaft* (ebd., 5). Fir die vorliegende Arbeit bedeutet dies, eine be-
grenzte Auswahl von Ansatzen und Konzepten treffen zu missen.

4.2 Zum Problem der Auswabhl

Welche Ansatze sollen nun dargestellt werden und wo liegen die
inhaltlichen Schwerpunkte der Beschreibung?

Nach Seitz (2002a) bewegen sich die verschiedenen Anséatze Globa-
len Lernens zwischen einer Fachdidaktik zur Aufarbeitung des ,neuen
Gegenstandsbereiches der Globalisierung®, einem ,neuen, zeitgema-
Ren Allgemeinbildungsverstandnis” und ,der padagogischen Anwen-
dung des ganzheitlichen, holistischen Paradigmas“ (ebd., 366).
Monika Treber (2001) unterscheidet zwischen Konzepten die sich
entweder systemisch-konstruktivistischen oder politisch-normativen
Interpretationsmustern von Weltgesellschaft zuordnen lassen (ebd.,
74). David Selby und Hanns-Fred Rathenow (2003) zeichnen (auf
Grund ihres Ansatzes) eine ahnliche Abgrenzungslinie. Sie sehen ihr
Konzept einem ,biozentrischen Ansatz verpflichtet (...), in dem der
Mensch aus dem Zentrum der Betrachtung riickt®, wohingegen an-
dere Ansétze sich ,anthropozentrisch, d.h. dezidiert am Menschen
orientieren” (ebd., 10).

Vor dem Hintergrund der Anlage dieses Textes als Diplomarbeit be-
ziehe ich mich in erster Linie auf deutschsprachige, mdglichst aktuelle
und in meinen Recherchen oft zitierte Publikationen. Die ausgewahl-
ten Ansétze sollen als Ziel den padagogischen Umgang mit den Ent-
wicklungen der bzw. zur Weltgesellschaft' formulieren. Sogenannte
Fachdidaktiken werden hier nicht beriicksichtigt, da diese nach Seitz
(2002a) in erster Linie um die Erweiterung der Unterrichtsperspekti-
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ven ,um den Gegenstandsbereich der ,Globalisierung* bemuht sind
(ebd., 366). Zugunsten einer Darstellung und anschlieRenden Diskus-
sion von drei sehr unterschiedlichen Ansatzen Globalen Lernens wird
die in der vorliegenden Arbeit des Ofteren als (kritischer) Referenz-
punkt angefiihrte und sehr umfangreiche Arbeit (490 Seiten) Bildung
in der Weltgesellschaft von Klaus Seitz (2002a) nicht analysiert. Die
Frage, welche der den Konzepten zu Grunde liegenden Theorie
grundsatzlich fur die Bewaltigung der Gegenwart und Zukunft ange-
messener erscheint, kann in dieser Arbeit (wenn Uberhaupt) nicht ge-
klart werden. Die inhaltliche Darstellung der ausgewahlten Konzepte
Globalen Lernens wird sich, soweit diese Themen ausdricklich be-
handelt werden, an folgenden Aspekten orientieren:

a) Den Definitionen von Globalem Lernen.

b) Den ,Interpretationsmustern der Weltgesellschaft* (vgl. Scheun-
pflug/Schréck 2002, 5).

c) Den beschriebenen Kompetenzen, die fir die Bewdltigung des
Lebens in der heutigen ,Weltgesellschaft' bendétigt werden.

d) Den ausgewiesenen Zielen.

e) Dem Kulturbegriff.

f) Der didaktischen bzw. methodischen Umsetzung.

4.3 Darstellung ausgewéhlter Konzepte Globalen Lernens

4.3.1 Hans Buhler
Perspektivenwechsel? — unterwegs zu ,globalem Lernen*

Im deutschen Sprachraum ist Blihlers sehr umfangreiches Konzept
aus dem Jahre 1996 eines der am haufigsten zitierten Werke (vgl.
Scheunpflug/Schrock 2002, 14; Forghani 2001, 97; Seitz 2002a, 366;
Treber 2001, 70; Geisz 2002, 156). Erste Assoziationen mit dem Titel,
Perspektivenwechsel? — unterwegs zu ,globalem Lernen®, lassen die
mdgliche Richtung und Reichweite des Ansatzes erahnen. Mit ,Per-
spektivenwechsel kdnnte beispielsweise eine Veranderung der Welt-
sicht gemeint sein, der Begriff ,unterwegs' legt so etwas wie eine lan-
gere Reise nahe. Tatsachlich spricht Buhler selbst von ,Schritten und
-Wegzeichen" (ebd., 256).

Seitz (2002a) ordnet diesen Ansatz denjenigen Konzepten zu, ,die fur
einen grundlegenden Paradigmenwechsel pladieren und Globales
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Lernen als Konsequenz der padagogischen Anwendung des ganz-
heitlichen, holistischen Paradigmas definieren“ (ebd., 366).

Fir einen ersten Eindruck soll hier ein langeres Zitat des Autors ste-
hen. Globales Lernen ist fir Bihler verbunden mit folgender Utopie:
.Das Menschenbild begreift den Menschen weder als gut noch als
bbse, sondern fahig zu beidem und offen fur beides. (...) Die Weltsicht
sieht den Menschen als wichtigen Teil seiner Mitwelt. (...) Das Ziel ist
nicht Klarheit und Eindeutigkeit, sondern ein gutes Leben fur alle. (...)
Totale Konzepte gibt es nicht, sondern nur behutsame kleine Schritte.
(...) Sie ist locker, spielerisch und kreativ nach innen und aufZen. (...)
Sie ist skeptisch gegeniber Patentldsungen, Sachzwéngen und Aus-
lesen” (ebd., 173).

Als Ausgangspunkt seines Konzeptes wahlt Buhler einerseits die
(wissenschaftliche) Diskussion um das deterministische und holisti-
sche Paradigma, sowie andererseits die Beschreibung von globalen
Zusammenhangen.

Er geht davon aus, dass die Veranderung von wissenschaftlichen
Paradigmen in einer Beziehung zum ,rasanten Wandel* der Umwelt
steht (vgl. Buhler 1996, 19). Verschiedene Wissenschaften setzten
sich in Folge der immer schneller voran schreitenden Entwicklungen
verstarkt mit dem Umgang von Komplexitdt und offenen, dynami-
schen Systemen auseinander. Bihler spricht hier von Wissenschaf-
ten im holistischen Paradigma (ebd.). Demgegeniiber existiert gleich-
zeitig das deterministische Paradigma. Bihler beschreibt es als
-Weltbild eines Uhrmachers, der die Welt wie ein Uhrwerk begreift
(...), wobei jeder Ursache auch eindeutig eine Wirkung zugeschrieben
werden kann“ (ebd.). Demnach ist die Welt ein geschlossenes, ge-
setzmalliges System mit einem linearen Ursache- und Wirkungszu-
sammenhang.

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Grundlegung des Ansat-
zes die Unterscheidung von inklusivem und exklusivem Denken.
Nach Bihler bedeutet inklusives Denken ,sowohl als auch* Verknip-
fungen, exklusives Denken ,Entweder-oder’ Verbindungen (vgl. ebd.,
30). Bei inklusivem Denken handelt es sich ,um den Prozel3 der
ErschlieBung von Verstehenshorizonten innerhalb des holistischen
Paradigmas" (ebd., 33). Aus diesem Grund wird inklusives Denken
dem Verstehen zugeordnet. Exklusives Denken hingegen bildet das
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Fundament des Handelns, denn Handlungen kénnen nur dann voll-
zogen werden, wenn im Vorfeld eine ,Entweder-oder' Entscheidung
getroffen worden ist (vgl. ebd., 34). Bihler weist an dieser Stelle
darauf hin, dass eine grundsatzliche Unterscheidung so nicht zutref-
fend ist. Erstens ist exklusives Denken immer eine Teilmenge von
inklusivem Denken, und zweitens sind in der Praxis beide Denkfor-
men untrennbar miteinander verknlpft. Drittens stellt sich die Frage,
die auch im Hinblick auf die Diskussion der Konzepte von Bedeutung
sein wird, ob inklusives Handeln nicht ein Privileg der ,Reichen’ ist:
»Sich Zeit nehmen zum nochmals griindlich Nachdenken und Verste-
hen, Forschung inklusive, kann sich auch nur noch der leisten, der zu
den Reichen dieser Welt gehort (ebd., 48).54

Innerhalb dieser Anmerkungen findet sich schon ein erster Gedanke
zum Umgang mit Komplexitat: Fir qualifiziertes Handeln in einer
komplexen Situation scheint inklusives Denken in der Tendenz von
Vorteil zu sein, da es handlungsaufschiebende Wirkung hat (vgl. ebd.,
34).55

Buhler betont, dass Globales Lernen beides braucht, ,inklusives Den-
ken, um gemal dem holisitischen Paradigma die Welt verstehen zu
kénnen und exklusives Denken, dass (oft) dem Handeln unterlegt
wird“ (ebd., 46). An dieser Stelle wird deutlich, warum im Titel des
Buches nicht von einem grundsatzlichen Paradigmenwechsel gespro-
chen wird, sondern eher ein Perspektivenwechsel angezeigt er-
scheint, der beide Positionen mitdenkt.

Der zweite Ausgangspunkt stellt die Beschreibung des globalen Kon-
textes dar. Den Begriff Eine Welt fur die Darstellung zu verwenden
erscheint Buhler als unangemessen. Sein Vorschlag ist, im Hinblick

54 Allerdings kdnnte auch exklusives Denken den ,Reichen’ vorbehalten sein: ,Ent-
weder-oder' Entscheidungen treffen zu kénnen, ist letztlich auch immer eine Frage
von Macht.

55 Zu diesem Ergebnis kommt auch Dietrich Dérner (1989) in seinem Experiment
.das beklagenswerte Schicksal Tanaland": Zwolf Personen hatten die Aufgabe ein
Land zu regieren. An Hand einer Computersimulation sollten komplexe Fragen
aus dem Umwelt- und Entwicklungsbereich geldst werden. Bei der Mehrzahl der
Teilnehmer/innen versank das Land nach einer Zeit von ca. 88 Monaten in eine
Hungersnot. Einige wenige konnten die Probleme allerdings loésen. lhre Kompe-
tenzen lagen u.a. darin, zuerst verstarkt nachzudenken und dann zu handeln, des
Weiteren kamen sie zu mehr Entscheidungen pro Einzelfall (ebd., 22ff). Vgl. dazu
auch Scheunpflug 2000, 322f.
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auf die Widerspriche der Welt ,globales Paradox“ zu verwenden
(ebd., 52). Weiterhin stellt er sich die Frage, ob ,Eine Welt' als Modell
fur Globales Lernen mdglich bzw. nitzlich ist. Er sieht den Begriff in
Verbindung mit unterschiedlichen Interessen, z.B. zur Sicherung
.Kultureller Hegemonie®, zur Darstellung der Weltwirtschaft oder als
Aufhénger fur Aktionsgruppen (ebd., 69ff). Buhler erkennt vier Span-
nungsverhaltnisse, innerhalb derer sich beispielsweise die Auseinan-
dersetzungen um ,kulturelle Hegemonie* abspielen:

a) ,Das natirliche Recht des Stérkeren" versus ,Gerechtigkeit fur
alle®,

b) ,Reduktion versus Komplexitat”,

c) ,Kulturalismus®6 versus Universalismus®,

d) ,Externalisierung versus Verantwortungsethik” (ebd., 73).

Gerechtigkeit fur alle, Komplexitat, Universalismus und Verantwor-
tungsethik stellen in seinem Konzept die Orientierungspunkte dar.
Aus dieser Sicht ist Globales Lernen auch ,ein Beitrag zu einer Kultur
des Friedens* (ebd.).5” Vor dem Hintergrund der beschriebenen
Spannungsverhaltnisse ist fur Buhler der Begriff der Einen Welt als
Zieldimension von Globalem Lernen dennoch zu vertreten (vgl. ebd.,
79).

Zum globalen Kontext gehort auch der Globalisierungsbegriff. Biihler
fuhrt an dieser Stelle zusatzlich den Begriff der Globalitat ein. Dieser
verweist auf Zustdnde, wohingegen mit ,Globalisierung’ Prozesse
gemeint sind. Kennzeichnend fiir beide Begrifflichkeiten sind die glo-
bale Dimension der Internationalisierung des Kapitals in Verbindung
mit der Auseinandersetzung um kulturelle Hegemonie, die Bedrohung
der nationalen Politik durch die transatlantische Okonomie und der
-Reichtum®, der durch die Mdglichkeit der Nutzung moderner Techno-
logien wie das Internet entsteht (ebd., 78f).

Bihler zeichnet ein Bild von unterschiedlichen Tendenzen zur ,Globa-
lisierung‘. Zuerst nennt er sogenannte ,moderne Profeten”, ,Futuris-
ten“, die durch ihre Modelle der Welt die ,,Angst der Menschen (...) zu

56 Kulturalismus ist hier im Sinne von Relativismus gemeint (vgl. Buhler 1996, 73).
57 Vgl. dazu auch den Beitrag Bihlers ,Globales Lernen — ein Beitrag zu einer Kultur
des Friedens?* (In: ZEP 1995/3, 2ff).
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besanftigen suchen” (ebd., 100). Dies wird an einem Beispiel verdeut-
licht: Buhler greift hier auf Ervin Laszlo zuriick, der als Herausforde-
rungen im 20. Jahrhundert die Auseinandersetzung der Menschheit
mit der Uberbevolkerung, dem Militarismus, der Umweltverschmut-
zung, der Rohstoffausbeutung und der Unterentwicklung sieht und
daran ankniipfend Wege zum Uberleben aufzeigen will (vgl. ebd.).
Eine andere Tendenz erkennt Buhler in den Paradoxien der ,Globali-
sierung': den Prozessen der Universalisierung einerseits und den
Trends zu Abschottung und wiedererwachender Nationalitat anderer-
seits (vgl. ebd., 101). In beiden Trends lassen sich ,Vertreter des
Mangels“ und ,Optimisten” finden. Allerdings kénnten auch hier ,inklu-
sive" Mischungen ,die behutsamsten, ersten Naherungen zu richti-
gen, weil weisen Perspektiven hin“ darstellen (ebd., 104).

Der Autor kommt nun in seiner Beschreibung des globalen Kontextes
auch auf Komplexitat und Ambivalenz zu sprechen. Bihler bezieht
sich auf dabei auf Dietrich Dorners Komplexitatsdefinition: ,Die Exis-
tenz von vielen, voneinander abhangigen Merkmalen in einem Ab-
schnitt der Realitat wollen wir als ,Komplexitat' bezeichnen. Die Kom-
plexitdt eines Realitatsausschnittes ist also umso hoéher, je mehr
Merkmale vorhanden sind und je mehr diese voneinander abhangig
sind“ (ebd., 105). Mit Ambivalenz meint Buhler die Abkehr des Durch-
setzens einer radikalen Position. Er nennt als Beispiel die ,Eine Welt",
die, ,wenn alles normiert und universalisiert wére, (...) alle Faszination
und Hoffnung verlieren wirde" (ebd., 106). Buhler sieht in ,Komplexi-
tat' und ,Ambivalenz’ die Grundlagen, auf denen sich oben beschrie-
bene Trends zur Universalisierung oder Abschottung vollziehen (vgl.
ebd., 107).

Fur den Umgang mit Komplexitat (und Ambivalenz) verweist Buhler
auf Ergebnisse von Dorner. Demnach sind fir die Bewaltigung von
komplexen Aufgaben und Situationen folgende Kompetenzen von
Bedeutung: Allgemeinwissen, reflektierter Umgang mit Erfahrung,
Zielvorstellungen und deren fortlaufende Hinterfragung, Differenzie-
rung von Hypothesen und die Fahigkeit, Ambivalenz zu ertragen (vgl.
ebd., 108). Nach Buhler ist in eben solchen Situationen inklusives
Denken erfolgreicher als exklusives (ebd.).

Daran ankniupfend analysiert Buhler den heute vorherrschenden Um-
gang mit einer komplexen ,Weltgesellschaft. Er greift dazu auf den
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Diskurs zu Vorurteilen, Rassismus, Ethnozentrismen und Weltbildern
zurlick (vgl. ebd., 109). Vorurteile sind ein Bestandteil von Weltbil-
dern. Als Funktion von Vorurteilen nennt Bihler in Rickgriff auf Gor-
don Willard Allport die Projektion von Verantwortlichkeit fir Unange-
nehmes auf andere, die Erzeugung von Hoherwertigkeitsgefihlen, die
Abgrenzung der eigenen sozialen Gruppe und die Komplexitatsredu-
zierung (vgl. ebd., 116). Nach Bihler sind Vorurteile unbewusst, ,Vor-
urteile hat man“, ein ,Weltbild“ hingegen kann auch bewusst durch
Erfahrungen entstehen, ,ein (Welt)Bild macht man sich* (ebd., 117).
Beide, Weltbilder und Vorurteile, dienen im Umgang mit der ,Welt-
gesellschaft" zur Komplexitatsreduzierung (vgl. ebd.).

Aus Grunden der unterschiedlichen und verwirrenden Definitionen
des Begriffs Weltbild fuhrt Bihler im Anschluss den Begriff Mesokos-
mos ein (ebd., 115).98 Biihler definiert Mesokosmos als ,die kognitive
und emotionale [individuelle; O.T.] Nische, die sich jeder Mensch
baut* (ebd.). Weltbild ist die umfassendere Kategorie und setzt sich
aus dem Mesokosmos und seinem gesellschaftlichen Aquivalent der
Weltsicht zusammen (vgl. ebd.). Der individuelle Mesokosmos ist
insofern am Aufbau des Weltbildes in nicht zu vernachlassigender
Weise beteiligt. Als Elemente des Mesokosmos sieht Buhler ,Stereo-
typen, eigene Erfahrungen mit Fremden und Einflisse der priméaren
und sekundaren Sozialisation* (ebd., 118).5°

Weltbilder sind also ,subjektive Konstrukte von Wirklichkeit* (ebd.,
120). Indem Buhler Wirklichkeit und Weltbilder als subjektive Kon-
struktionen aufzeigt, verdeutlicht sich an dieser Stelle die Néhe des
Konzeptes zum Konstruktivismus (vgl. Kapitel 3.3). Der Autor formu-
liert im Anschluss (s)ein Ziel Globalen Lernens: , ,globales Lernen' ist
(...) der gewagte Versuch, unsere Schwierigkeiten im Umgang mit
Komplexitat weder als Schicksal hinzunehmen, noch zum Schicksal

58 Der Begriff Mesokosmos findet sich auch in anderen Konzepten Globalen Ler-
nens. Er steht dort allerdings in einem anderen Zusammenhang. Alfred Treml
(2000) spricht von der phylogenetischen Anpassung des Menschen an den
,Mesokosmos' (vgl. ebd., 33). ,Der Mensch ist von Natur aus priméar ein Nahbe-
reichswesen“ (ebd.). Diese Annahme findet sich auch bei Scheunpflug und
Schrock 2002, 6.

59 Buhler unterscheidet hier nicht zwischen Vorurteilen und Stereotypen. Der Autor
spricht einerseits von unbewussten Vorurteilen (vgl. ebd., 117) und andererseits
von ,Stereotypen aus der friihkindlichen Sozialisation* (ebd., 119).
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werden zu lassen, sondern die daraus resultierenden Herausforde-
rungen (...) anzunehmen* (ebd., 123f).

Von Bedeutung fur Bihlers Konzept ist auch seine These zu Kultur.
Er geht von der Annahme eines gemeinsamen, kulturellen Funda-
ments aller Menschen aus. Dieses existiert gleichzeitig neben aller
wahrnehmbaren Vielfalt (vgl. ebd., 130). Dabei unterscheidet der
Autor mehrere Ebenen. Die Oberflachenstruktur beschreibt die Diffe-
renzen zwischen Kulturen, sie steht flir beobachtbare Unterschiede,
beispielsweise bei Beerdigungsriten. Die intrakulturelle Tiefenstruktur
enthalt die Bedeutung der Riten, hier z.B. der Trauerfarben. Nach
Bihler ist ein Verstehen von verschiedenen Kulturen nur mdglich,
wenn der Oberflachenstruktur eine Bedeutungsebene, die intrakultu-
relle Tiefenstruktur, unterlegt ist. Zusatzlich existiert eine interkultu-
relle Tiefenstruktur, in der die Gemeinsamkeiten verschiedener Kultu-
ren zu finden sind. Diese dient als Metaebene des Verstehens, denn
in ihr sind die allgemeinen bzw. gemeinsamen Normen zu finden. Auf
unser Beispiel bezogen wirde dies der Norm ,Menschen werden bei
ihrem Tod bestattet’ entsprechen (vgl. ebd., 131f).

Zu seiner Kulturthese fihrt Bihler ,einige dynamische Relativierun-
gen“ an (ebd., 133). Er weist darauf hin, dass Verstehen ,keine Kon-
stante ist* und sich je nach Erfahrung und Verarbeitung veréndert
(ebd., 132). Ebenso sind ,weder die Oberflachenstrukturen noch die
Tiefenstrukturen homogen“ (ebd., 133). Auch die Zuordnung von
wahrnehmbarer Oberflachenstruktur zur Bedeutungsebene der intra-
kulturellen Tiefenstruktur ist nicht eindeutig und unveranderlich (vgl.
ebd.). Insgesamt sind Kulturen einer standigen Verdnderung unter-
worfen (vgl. ebd., 134).

Bihler versucht an Hand von Beispielen seine Annahme eines ge-
meinsamen kulturellen Fundaments der Menschheit zu verdeutlichen.
Er sieht in allen Kulturen materielle, ideelle und 6konomische Grund-
bedirfnisse, sowie das Spannungsverhdltnis von Eindeutigkeit und
Ambivalenz (vgl. ebd., 137). Gleichzeitig formuliert Bihler in seiner
These den Anspruch ,eindeutig definierbare Grenzen von Einzelkultu-
ren fur Gruppen oder Klassen* zu hinterfragen (ebd.). Die Grund-
bedirfnisse lassen sich aus der Oberflachenstruktur ablesen, das
Verstandnis jener ergibt sich, wie eingangs beschrieben, aus der Be-
deutung der jeweiligen intrakulturellen Tiefenstruktur. Wenn wir nun
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verschiedene Bedeutungen (z.B. unterschiedliche Trauerfarben) ver-
gleichen und verstehen wollen, bedarf es einer interkulturellen Tiefen-
struktur, die annimmt, dass ein grundlegendes Konzept (von Bestat-
tung) existiert (vgl. ebd., 138).

Bihler sieht in der interkulturellen Tiefenstruktur ,den Gegenstand
und das Ziel hegemonialer Anspriiche” (ebd.). Die Grundbedurfnis-
befriedigung, z.B. durch Nahrung, ist in hohem Mal3e von den Interes-
sen der reichen Lander abhéngig (vgl. ebd.).

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Grundlegungen ist die ,Uni-
versalismus-Relativismus-Debatte' wiederzuerkennen.69 Nach Biihler
lasst sich die intrakulturelle Tiefenstruktur der relativistischen Position
zuordnen und die interkulturelle der universalistischen (vgl. ebd. 142).
Die intrakulturelle Tiefenstruktur beschreibt die Bedeutungen der ein-
zelnen Elemente einer Einzelkultur und steht somit der kulturrelativis-
tischen Grundannahme nahe, die kein gemeinsames kulturelles Fun-
dament kennt. Die interkulturelle Tiefenstruktur hingegen zeichnet
sich gerade durch die Annahme einer solchen universellen Grundlage
aller Kulturen aus. Auf Grund des oben beschriebenen Zusammen-
hangs beider Strukturen entfallen nach Bihler die Gegensétzlichkei-
ten und ,beide Aspekte gehdren untrennbar zu derselben kulturtheo-
retischen Fragestellung” (ebd.).

Der Autor versteht Globales Lernen als Bildung im Sinne Wolfgang
Klafkis. Dieser beschreibt Bildung als padagogische Verantwortung
fur die Entwicklungsmdglichkeiten Heranwachsender und Erwachse-
ner hinsichtlich der Partizipation an einer sich verandernden Gesell-
schaft (vgl. Klafki nach Buhler, 150). Buhler verweist zusétzlich dar-
auf, dass eine genetische Anpassung des Menschen (Mutation) an
die derzeitigen Herausforderungen viel zu lange dauern wirde. Auch
aus diesem Grund ist pAdagogisches Handeln mehr denn je gefordert
(vgl. Buhler 1996, 149).

Nun ist das Wissen Uber Globalitat und ,Globalisierung‘ nicht schon
fur sich Bildung im obigen Sinne. Bihler greift hier auf Klafki zuriick,

60 Ich verweise hier auf die ,Universalismus-Relativismus-Debatte" im Diskurs um die
Menschenrechte aus der Perspektive der Politik- und Sozialwissenschaft sowie
der Theologie: vgl. dazu auch Michael Ignatieff (2002), Sibylle Ténnies (2001) und
Thomas Hoppe (2002).
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der im Rahmen seines Konzeptes kategorialer Bildung die drei
Grundféhigkeiten des Individuums zur Selbstbestimmung, zur Mitbe-
stimmung und zur Solidaritat anfihrt (vgl. ebd., 151). Blhler erganzt
diese durch finf Inklusionspaare, die fir den Menschen in der heuti-
gen Gesellschaft von Bedeutung sind: Eindeutigkeit und Ambivalenz,
Reduktion und Komplexitat, Beschranktheit und Bescheidenheit, Bor-
niertheit und Empathie sowie Egoismus und Parteilichkeit (vgl. ebd.).
Fur Buhler stellen diese Begriffspaare die Grundlage fir jeglichen
Unterricht dar, der um Perspektivenwechsel bemiiht ist. Dies gilt nicht
nur fir eine Fachdidaktik des Globalen Lernens, sondern als allge-
meine Ausgangsbasis fir schulische und auRerschulische Unter-
richtsformen, weil Individuen heute in den Spannungsverhaltnissen
der Inklusionspaare leben (vgl. ebd., 152). Zugleich sieht er darin
nicht den ,Kénigsweg"“ des Umgangs mit den Herausforderungen der
\Weltgesellschaft’, daneben gibt es viele andere ,Trampelpfade”
(ebd.).

Das eigentliche Ziel Globalen Lernens besteht fur Buhler im Erkennen
globaler Zusammenhange (vgl. ebd., 192). Globales Lernen bendtigt
vier Dimensionen um das Ziel einer ,globale(n) Weltsicht* zu errei-
chen. Sie sind in einer gegenseitigen Abhangigkeit miteinander ver-
bunden (ebd., 196f):

a) ,Globale Verantwortung” Damit ist die Diskussion um nachhaltige
Entwicklung gemeint (vgl. ebd.).

b) ,Globaler Erkenntnismodus” Dieser Modus setzt Vernetzung von
exklusivem und inklusivem Denken im Sinne einer Verzahnung
von Handeln und Denken voraus (ebd.).

c) ,Fahigkeiten fir Globalitat* Bihler meint hier die Abstraktions-
fahigkeit zum Umgang mit Komplexitat, die selbstkritische Wahr-
nehmung von Prozessen der ,Globalisierung’, sowie die Selbst-
und Mitbestimmung ,als Beitrag ,Globalen Lernens' zu einer
Kultur des Friedens" (ebd., 73).

d) ,Globaler Lernmodus” Buhler spricht hier von ganzheitlichem
bzw. holistischem Lernen, welches dem Erlernen des Umgangs
bzw. der Auseinandersetzung mit Komplexitat eher entspricht
(vgl. ebd., 197).
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Konkrete Lernziellisten und -hierarchien lehnt der Autor ab, weil sie
die Schulpraxis nicht grundlegend verandern kdénnen (vgl. ebd., 193,
197). Als Unterrichtsmethode Globalen Lernens kommen vielféltige
ganzheitliche Lernanséatze zur Anwendung (vgl. ebd., 192). Blhler
pladiert fur ein Lernen mit allen Sinnen und eine enge Verknlpfung
von Verstehen und Handeln. In Anlehnung an Julius Nyerere sieht er
als Hauptziel von Bildung die Befreiung des Menschen und nicht nur
die Reproduktion von Wissen. Bihler bezieht sich hier ausdrtcklich
auf die Befreiungspadagogik (vgl. ebd., 198).

Als Unterrichtsform favorisiert der Autor den Projektunterricht (vgl.
ebd., 199). Er betont die Bedeutung des Erlernens von abstrakten
und auch wissenschaftlichen Modellen. Hier sieht er ein Defizit der bis
zum Zeitpunkt dieser Veroffentlichung (1996) vorliegenden Konzepte
Globalen Lernens (vgl. ebd., 199).

Buhler weist an anderer Stelle darauf hin, dass ,Unterricht als Ein-
bahnstralle ,vom Lehrer zum Schiler’ abgeldst wird durch gemein-
sames Basteln“ (ebd., 255).61

Am Ende steht bei Bihler kein ,endgiiltiges’ Fazit. Er schliel3t seine
Darstellung mit einer Reihe von Fragen bzgl. der Zukunft der
\Weltgesellschaft’ und der Tragweite von Konzepten Globalen Ler-
nens. Trotzdem ist fur Buhler Globales Lernen ,heutzutage notwendi-
ger denn je* (ebd., 249).

4.3.2 Annette Scheunpflug und Nikolaus Schrdck
Globales Lernen — Einflihrung in eine padagogische
Konzeption zur entwicklungsbezogenen Bildung

Die Publikation von Annette Scheunpflug und Nikolaus Schrdck
(2000) ist mit 34 Seiten eine der kirzeren Konzeptionen Globalen
Lernens. Mittlerweile ist der Ansatz in der 2. Auflage erschienen. Ver-
weise finden sich u.a. bei Seitz (2002a), Geisz (2002) und Asbrand
(2002).

61 Die sogenannte Ablosung der EinbahnstraRe in Richtung einer gemeinsamen
Arbeit von Lehrer(inne)n und Schuler(inne)n findet sich auch in der Kritischen Psy-
chologie bei Holzkamp (1995, 1997) (vgl. Kapitel 3.2.2 der vorliegenden Arbeit).
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Herausgeber/in dieser Schrift ist das Diakonische Werk der evangeli-
schen Kirche fir die Aktion Brot fiir die Welt. Hier zeigt sich deutlich
die kirchliche Entwicklungslinie einiger Konzepte Globalen Lernens
(vgl. Kapitel 1.2.2).62

Fir einen ersten Eindruck soll an dieser Stelle eine kurze Definition
des Ansatzes stehen: ,Globales Lernen kann als die padagogische
Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft verstan-
den werden” (Scheunpflug/Schréck 2002, 10).

Ausgangspunkt der Konzeption ist die Beschreibung der ,Herausfor-
derungen der Entwicklung zur Weltgesellschaft* (ebd., 5). Scheun-
pflug und Schréck definieren ,Globalisierung* als ,Komplexitatssteige-
rung in verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen, mit unter-
schiedlicher Intensitat und unterschiedlichen Auswirkungen® (ebd., 8).
Komplexitatssteigerungen und damit verbundene Herausforderungen
zeigen sich nach Ansicht der Autorin und des Autors in sachlicher,
sozialer und zeitlicher Dimension (vgl. ebd., 6).

Unter der sachlichen Perspektive werden die Auswirkungen der wirt-
schaftlichen, finanziellen, 6kologischen, sicherheitspolitischen und
technischen ,Globalisierung’ subsumiert. Die verschiedenen Aspekte
stellen gleichzeitig Chancen und Gefahren fiir das Uberleben der
Menschheit dar (vgl. ebd.).

Unter der sozialen Perspektive beschreiben Scheunpflug und
Schrock die Veranderung des Verhaltnisses zwischen ,Fremd* und
LVertraut. Raumlich gesehen war ,Fremdes" friiher weit entfernt und
.vertrautes“ in der Nahe, heute stellt sich dies anders dar: ,Fremdes
und Vertrautes stofRen heute in den unterschiedlichsten Lebenswelten
an vielen Orten unvermittelt aufeinander” (ebd.).

Unter der zeitlichen Perspektive verstehen Scheunpflug und Schrdck
den schnellen sozialen Wandel. Dieser ist insofern nicht mehr an den
Generationenwechsel gebunden, als das eigenes, friher erworbenes
Wissen heute kaum oder wenig Orientierung bieten kann (vgl. ebd.).
Wissen veraltet zusehends. Vor diesem Hintergrund sehen Scheun-

62 Auch der unlibersehbare Hinweis auf die Erklarung ,Den Armen Gerechtigkeit —
2000“, die die zukunftige 6kumenische Entwicklungszusammenarbeit von Brot fiir
die Welt beschreibt, verdeutlicht den Bezug zur kirchlichen Entwicklungslinie (vgl.
ebd., 10).
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pflug und Schréck als eine der zentralen Schliisselqualifikationen Glo-
balen Lernens ,den Umgang mit Unsicherheit, mit ,Nichtwissen' und
,Nichtwissenkénnen' und die Fahigkeit, unter diesen Bedingungen
sinnvolle Entscheidungen fallen zu kénnen* (ebd., 6f).

Da die oben beschriebenen Herausforderungen der Entwicklung zur
\Weltgesellschaft' ein Teil der Lebenswirklichkeit von allen Menschen
geworden sind, missen sie nun in ,irgendeiner' Form bewaltigt wer-
den. Scheunpflug und Schréck fuhren zwei Muster an nach denen
Menschen spontan Probleme losen. Beide Strategien entwickelten
sich auf Grund der phylogenetischen bzw. stammesgeschichtlichen
Anpassung des Menschen an seine Umwelt:

a) Spezialisierung des Menschen auf den Nahbereich.

b) Spezialisierung des Menschen auf die Lésung von Problemen,
die in einem linearen bzw. direkten Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhang stehen (vgl. ebd., 7).63

Nun sind beide Mdglichkeiten des Umgangs fiir die heutige ,Weltge-
sellschaft durchaus problematisch. Obiges Problemldseverhalten
kann z.B. dazu fuhren, dass ,Lause im Vorgarten wichtiger werden
als die Heuschrecken in Sudan® oder ,der Kaffeepreis wichtiger als
die Verschuldung ganzer Kontinente" (ebd.). Zusatzlich scheint es fir
Menschen schwierig zu sein, komplizierte Wechselwirkungen und
Wabhrscheinlichkeiten zu bertcksichtigen. Sie treffen Entscheidungen
vor dem Hintergrund voriger Erfahrungen, insofern ,héangt das Unbe-
kannte strukturell mit dem Bekannten zusammen® (ebd.). Dies kann
zur Folge haben, dass auf alte Erfahrungen vertraut wird, die aber fur
die Bewadltigung der aktuellen und wesentlich komplexeren Situation
nicht mehr angemessen sind (vgl. ebd., 8).

Wie lasst sich nun angemessen auf oben beschriebene Komplexitéts-
steigerung reagieren? Nach Scheunpflug und Schrock gibt es zwei
Reaktionsmdglichkeiten: erstens die Komplexitatsreduzierung und
zweitens die ,Erh6hung der Eigenkomplexitat” (ebd.).

63 Ich verweise hier auf die Darstellung der biologischen Grundlagen des Lernens in
Kapitel 3.1. Eine umfassende Diskussion und Kritik hinsichtlich der Chancen und
Grenzen der dargestellten Konzeptionen und ihren inharenten Thesen und Grund-
annahmen erfolgt in Kapitel 5.
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Die Lernfahigkeit des Menschen ermdglicht es, die Eigenkomplexitét
zu vergréRern und damit ,auf die Entwicklung von Globalisierung an-
gemessen zu reagieren” (ebd.). Es wird zwischen einem zu erlernen-
den Wissen Uber die Entwicklungen zur \Weltgesellschaft' und dem
Umgang mit den Auswirkungen der ,Globalisierung’ unterschieden
(vgl. ebd.). Scheunpflug und Schréck gehen davon aus, dass es nach
oben beschriebenen Entwicklungen geradezu kontraproduktiv sei,
sich auf ,eine einzige bestimmte Situation im Leben vorzubereiten“
(ebd.). Es geht vielmehr darum, ,eine abstrakte Anschlussfahigkeit
auf viele Lebenssituationen vorzubereiten® (ebd., 9). Die Autorin und
der Autor fuhren hier, wie zuvor schon Bihler in seinem Ansatz, zum
erfolgreichen Umgang mit Komplexitat die Ergebnisse der Untersu-
chungen Dérners an (vgl. ebd.).54

Neben der Erhdhung der Eigenkomplexitét gibt es auch die Mdglich-
keit der ,Reduzierung der AuRenkomplexitat* (ebd.). Diese kann ent-
weder durch den Anschluss an Gruppen im Sinne einer Orientie-
rungshilfe hergestellt werden oder padagogisch intendiert sein, z.B. in
der Schule, in Jugendgruppen oder der Erwachsenenbildung.
Scheunpflug und Schréck sehen zur Orientierung dienende Identifi-
zierungsmuster in religios fundamentalistischen Sekten und politisch
radikalen Gruppen. Orientierung bieten aber beispielsweise auch
Moden und Fuf3ballfanclubs (vgl. ebd.).

Die andere Mdglichkeit der Komplexitatsreduzierung besteht in der
padagogisch intendierten Form der Schule. Hier wird beispielsweise
ein Thema didaktisch reduziert und vereinfacht, um es anschlie3end
systematisch darstellen und aufarbeiten zu kénnen (ebd.).

Fur Scheunpflug und Schrock stellt in erster Linie das Erhdhen der
Eigenkomplexitat ein angemessenes Verhalten dar, um auf die Her-
ausforderungen der Welt zu reagieren. Dennoch ist auch Komplexi-
tatsreduzierung noétig, z.B. zur Alltagsbewaltigung oder in schulischen
Lernprozessen (ebd.).

Als Ziele der padagogischen Konzeption Globalen Lernens formulie-
ren Scheunpflug und Schréck das Erlernen des Umgangs mit Kom-

64 Ich erspare mir an dieser Stelle eine neuerliche Auflistung der (erforderlichen)
Kompetenzen zur Bewaltigung von komplexen Situationen und verweise auf Kapi-
tel 4.3.1 der vorliegenden Arbeit.
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plexitat und die Unterstlitzung der Suche nach personlicher Orientie-
rung und die Entwicklung der Vision einer humanen ,Weltgesellschaft'
(vgl. ebd., 10). Die Vision, bei Buhler die Utopie, einer humanen
\Weltgesellschaft’, also die normative Seite der Konzeption Globalen
Lernens, wurde hier bisher nicht dargestellt. Scheunpflug und
Schrdck greifen erst in ihrem Entwurf ,einer didaktischen Minimalper-
spektive” das Thema Gerechtigkeit auf (ebd., 15). Allerdings findet
sich ein Hinweis auf eine Erklarung der Aktion Brot fur die Welt (2000)
direkt im Anschluss an die Definition Globalen Lernens (vgl. ebd. 10).
In kurzer Form werden hier die Ziele der 6kumenischen Entwicklungs-
zusammenarbeit beschrieben und das Selbstverstéandnis der Aktion
dargestellt. Ziele sind die Verstandigung zwischen Nord und Sud, die
Forderung des Verstandnisses fiir die jeweiligen Alltagsprobleme und
der Anstol3 von Losungsmoglichkeiten und Erfahrungsaustausch
durch den 6kumenischen Dialog (ebd.). Dabei ,versteht sich Brot fr
die Welt als eine Aktion, die zur Teilhabe und Teilnahme an der Ver-
wirklichung einer zukunftsfahigen Einen Welt einladt und eine Briicke
zwischen den Kirchen und sozialen Bewegungen bei uns und im
Siden der Welt bildet* (ebd.). Hier zeigt sich erneut die kirchliche Ent-
wicklungslinie von Konzepten Globalen Lernens. Ebenso lasst sich in
der Konzeption von Scheunpflug und Schréck ein Zusammenhang
zwischen der normativen Vision der Entwicklung einer humanen Welt-
gesellschaft und einer christlich motivierten Normativitat dieser Welt-
gesellschaft vermuten.

Hinsichtlich einer Didaktik Globalen Lernens entwickelten Scheun-
pflug und Schréck den Didaktischen Wirfel (vgl. ebd., 17). Dieser
beinhaltet drei Parameter: die Themen der ,\Weltgesellschaft’, die
raumlichen Dimensionen sowie die Kompetenzen, die zu ihrer Bewal-
tigung verhelfen bzw. beitragen sollen (ebd.).

Wenn nun von Themen Globalen Lernens die Rede ist, beziehen sich
die Autorin und der Autor auf die eingangs beschriebene sachliche
Perspektive der Herausforderungen einer Entwicklung zur \Weltge-
sellschaft’. Dabei werden Themen wie z.B. Migration oder Umwelt-
verdnderungen im Hinblick auf globale Gerechtigkeit behandelt (ebd.,
15). Dies ermdglicht nach Scheunpflug und Schrock ,eine Orientie-
rung an den Problembereichen der Weltgesellschaft, ohne (...) einen
festumrissenen Themenkanon zu prasentieren“ (ebd., 15f). Themen
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der Entwicklung der Welt stehen immer in einem bestimmten Zeit-
und Kulturkontext und sind vor diesem Hintergrund auch nicht fur alle
gleich (vgl. ebd., 16).65

Der Umgang mit ,Nichtwissen” ist fir Scheunpflug und Schréck ein
weiterer zentraler Aspekt innerhalb der Themen Globalen Lernens
(vgl. ebd., 16). Danach stehen alle Entscheidungen ,unter dem Vor-
behalt unserer unsicheren Zukunft®, also sowohl entwicklungspoliti-
sche Entscheidungen als auch Entscheidungen im Rahmen der
Schuldidaktik (ebd.). Der Versuch dem Sicherheitsbedirfnis von
Schuiler(inne)n durch ,pauschale eindimensionale Ldésungsmdoglich-
keiten“ begegnen zu wollen, sollte vermieden werden (ebd.). Das
Sicherheitsbeddrfnis sollte aus Sicht der Autorin und des Autors viel-
mehr durch das Vertrauen in die eigenen personalen Kompetenzen
Befriedigung erfahren — durch das Vertrauen, den ,Verstand selbstan-
dig einsetzen und gebrauchen zu kdnnen* (ebd.).

Ein weiterer Parameter des Didaktischen Wurfels ist die raumliche
Dimension. Alle Themenbereiche der globalen Gerechtigkeit (nach
Scheunpflug und Schréck sind dies Entwicklung, Umwelt, Interkultu-
ralitdit und Frieden) kénnen in globaler, nationaler, regionaler und
lokaler Dimension betrachtet und bearbeitet werden (vgl. ebd.). Aller-
dings ist im Unterricht darauf zu achten, dass trotz der zunehmenden
Vernetzung und Verflechtung der Welt, die unterschiedlichen Pers-
pektiven in der Realitdt nicht immer viele Verbindungen aufweisen
~und lokales Handeln nur in den wenigsten Féllen globale Auswirkun-
gen hat" (ebd.).

Der dritte Parameter bezieht sich auf die Kompetenzen, die zur Be-
waltigung der Herausforderungen der Entwicklungen zu einer ,Welt-
gesellschaft' bendtigt werden. Der Umgang mit Ungewissheit, daraus
resultierender Unsicherheit und Nichtwissen soll durch das Erlernen
von personalen, kommunikativen, methodischen und fachbezogenen
Kompetenzen ermdglicht werden (vgl. ebd.). Unter Fachkompetenzen
wird hier kognitives Wissen, Verstehen und Urteilen verstanden, mit
Methodenkompetenz sind Fahigkeiten wie Exzerpieren, Recherchie-

65 Auch nach Seitz (2002a) kann es keine ,standortunabhéngige Beschreibung der
Ziele und Aufgaben Globalen Lernens geben“ (ebd., 378). Allerdings geht er in
seinen Ausfuhrungen noch einen Schritt weiter und spricht von einer ebenfalls nie
,Standortunabhangige(n) Situationsdeutung der globalen Lage“ (ebd.).
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ren und Strukturieren gemeint (ebd., 17). Soziale Kompetenzen sind
u.a. Zuhoéren, Fragen, Diskutieren, solidarisches Handeln und ein
sensibler Umgang mit der eigenen Sprache sowie mit Fremdsprachen
(ebd.). Zusatzlich gilt es Sensibilitat fir unterschiedliche Kérperspra-
chen zu entwickeln (ebd., 18). Fir alle Kommunikationstechniken ist
es ebenso von Bedeutung, den Umgang mit ,Nichtverstehen® zu er-
lernen (ebd.). Personale Kompetenzen sind nach Ansicht der Autorin
und des Autors z.B. Selbstvertrauen, der Aufbau von Werthaltungen,
Toleranz- und Empathiefahigkeit, sowie das Ertragen bzw. Aushalten
von Widersprichen und Unsicherheiten (ebd.).

Scheunpflug und Schrock verorten padagogische Ansatze Globalen
Lernens hauptséchlich in der schulischen Unterrichtspraxis. Aus die-
sem Grund beziehen sie sich in ihrer Darstellung und den Beispielen
ebenfalls auf diese. Sie betonen an gleicher Stelle die Bedeutung ei-
ner Veranderung von institutionellen Rahmenbedingungen von
Schule durch Konzepte Globalen Lernens, fihren dies aber nicht
weiter aus (vgl. ebd., 10).

Globales Lernen ist fur Scheunpflug und Schrock ,kein neues Unter-
richtsfach, sondern ein Unterrichtsprinzip” (ebd., 18). Das dreidimen-
sionale Modell des Didaktischen Wirfels steht dabei sinnbildlich ftir
die Komplexitat des Ansatzes. Zudem soll er verdeutlichen, dass nur
eine ausgewogene Beachtung der thematischen, der rAumlichen und
der Kompetenzdimension Globales Lernen (im Sinne einer Orientie-
rung fir das eigene Leben und einer Vision fir das Leben in einer
humanen ,Weltgesellschaft’) mdglich macht. Der Autorin und dem
Autor ist bewusst, dass dies nicht in jeder Unterrichtseinheit zu leisten
ist, sie pladieren fur eine Ausgewogenheit der didaktischen Bausteine
Globalen Lernens in umfassenden facheribergreifenden Unterrichts-
einheiten (vgl. ebd.). Dabei kénnen uberall zwischen den einzelnen
Bausteinen ,Pfade gelegt und Verbindungen deutlich gemacht wer-
den” (ebd., 25).

Scheunpflug und Schréck empfehlen eine dreistufige Gliederung des
Unterrichts (vgl. ebd., 19). Eine erste Sensibilisierungsphase dient zur
Mobilisierung der Schiler/innen bzgl. des Themas. Die Phase der
Erarbeitung und Bearbeitung des Themas schliel3t sich an. In der
Problematisierungsphase werden dann die aus der ersten Phase
mobilisierten Voreinstellungen und das Vorwissen mit den hinzuge-
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wonnenen Erkenntnissen der zweiten in Beziehung gesetzt und
Ergebnisse prasentiert und diskutiert (ebd.).

Das methodische Arrangement zur Umsetzung der einzelnen Bau-
steine in den Unterrichtseinheiten soll die Eigenaktivitat der Schi-
ler/innen férdern (vgl. ebd., 19). Dazu werden vielféltige Methoden-
vorschléage angeboten, u.a. Brainstorming, Assoziationsbilder, Wand-
zeitungen, Lernzirkel, Zukunftswerkstatt (ebd., 20f). Dies schliel3t aus
Sicht der Autorin und des Autors eine Veranderung der Rolle der
Lehrkrafte mit ein. Dazu gehort ,das echte Fragen, Nachfragen und
Zuhoren — im Unterschied zum ,Abfragen* (ebd., 29). Ebenso stehen
Lehrer/innen ,nicht mehr im Mittelpunkt® (ebd.). Sie sind vielmehr
zustandig fur die Bereitstellung von Lernarrangements, ,die eigenver-
antwortliches Lernen und Arbeiten ermdglichen* (ebd.). Scheunpflug
und Schrock gehen davon aus, dass auch Unterrichtende Lernende
sind, allerdings begrenzen sie dies auf die Begegnhung mit anderen
Kulturen (vgl. ebd.).

Scheunpflug und Schriock sehen in der Kombination von Fach-,
Methoden-, Sozial- und personaler Kompetenz, der Fdrderung von
eigenstandigem Lernen und einer verdnderten Rolle von Lehrern und
Lehrerinnen im Unterricht die Mdglichkeit, die Fahigkeit zur Losung
von Problemen einer in sich verflochtenen ,Weltgesellschaft’ heraus-
zubilden (vgl. ebd.).

4.3.3 David Selby und Hanns-Fred Rathenow
Globales Lernen — Praxishandbuch fir die Sekundarstufe 1
und 2

Mit der Konzeption David Selbys (2000) erweitere ich den Kreis der
bisher aus dem deutschen Sprachraum stammenden Anséatze um ei-
nen englischsprachigen.66

66 Selby leitete bis 1992 das Centre for Global Education an der Universitat York. Im
selben Jahr griindete er das International Institute for Global Education an der Uni-
versitat von Toronto und leitete das Institut bis August 2003. Weltweit gehorte er
damit zu den wenigen Inhabern eines padagogischen Lehrstuhls fur Globales Ler-
nen (vgl. ZEP 2000/3, 10; Seitz 2002a, 398; Selby/Rahtenow 2003). Zur Zeit ist
Selby Professor fiir Lehrerweiterbildung an der Universitat Plymouth.
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Das Konzept Selbys wurde in den letzten Jahren auch im entwick-
lungspadagogischen Diskurs des deutschsprachigen Raumes ver-
starkt rezipiert (vgl. ZEP 2000/3, 10 und Lang-Wojtasik/Lohrenscheidt
2003, 145ff; Rathenow 2000, 328ff; Seitz 2002a, 398ff). Mittlerweile
liegt auch ein deutschsprachiges Werk von David Selby und Hanns-
Fred Rathenow (2003) vor, auf welches ich mich in meiner Darstel-
lung hauptsachlich beziehen werde.6” Nach Seitz (2002a) ist das
Konzept dem ganzheitlichen, holistischen Paradigma zuzuordnen
(vgl. ebd., 366).

Der Ansatz von Selby und Rathenow entstammt der reformpadagogi-
schen Entwicklungslinie.68 Die Kritik der Reformp&dagogik richtete
sich nicht nur gegen die einseitige Forderung der kognitiven Fahig-
keiten innerhalb der Schule und die autoritdren Beziehungen zwi-
schen Lehrer(inne)n und Schiler(inne)n. Sie befasste sich auch sehr
frih mit internationaler Verstandigung und einer gerechten Weltord-
nung, beispielsweise in den internationalen Kongressen des ,Welt-
bundes fur die Erneuerung der Erziehung®, der 1921 erstmalig veran-
staltet wurde (vgl. ebd., 13f).69

Selby und Rathenow sehen Globales Lernen als ,transformatori-
sches, d.h. auf personliche und gesellschaftliche Verdnderung gerich-
tetes Lernen, das sich explizit gegen wirtschaftliche, politische und
gesellschaftliche Asymmetrien und strukturelle Gewaltverhaltnisse auf
nationaler und internationaler Ebene wendet* (ebd., 10). Globales
Lernen schliel3t im Sinne der Ganzheitlichkeit alle Dimensionen des
Menschen mit ein. Dabei wird ausdrticklich auch die spirituelle Ebene
bertcksichtigt (vgl. ebd., 9). Die Autoren sprechen hier zudem von
einem biozentrischen Ansatz im Gegensatz zu den Ubrigen anthropo-
zentrischen Konzeptionen Globalen Lernens (vgl. ebd.). Der Mensch

67 Diese Publikation entstand in Anlehnung an die Entwicklungen Globalen Lernens
in GroRbritannien, den USA und Kanada (vgl. Selby/Rahtenow 2003, 7). Vgl. dazu
auch das zweibandige Werk von Graham Pike und David Selby (2001): ,In the glo-
bal classroom".

68 Vgl. auch Kapitel 1.2.2.

69 In der BRD waren nach 1945 reformpéadagogische Anséatze durch eine einseitige
und verengende Rezeption gekennzeichnet. Dennoch bestanden (und bestehen
noch heute) nebeneinander verschiedene und durchaus sehr differente Konzeptio-
nen wie z.B. Freinetpadagogik, Montessorischulen oder Waldorfpadagogik (vgl.
Keck/Sandfuchs 1994, 257f). Vor diesem Hintergrund lasst sich fur die BRD auch
nicht von der Reformpadagogik sprechen.
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steht hier nicht mehr im Mittelpunkt der Betrachtung, er ist, in Anleh-
nung an ein Zitat Albert Schweitzers in Selby und Rathenow, ein
Leben zwischen vielen anderen (ebd.).

Im Gegensatz zu den oben dargestellten Ansatzen von Bihler (1996)
und Scheunpflug und Schréck (2002) ist bei Selby nicht die Beschrei-
bung der Entwicklung zur ,Weltgesellschaft’ Ausgangspunkt der Kon-
zeption. Im Vordergrund steht vielmehr die Kritik eines naturwissen-
schaftlichen Weltbildes (vgl. Selby/Rathenow 2003, 11; Seitz 2002a,
398). Die einseitige Weiterentwicklung und Anwendung des mechani-
stischen Wissenschaftsverstandnis ist aus Sicht Selbys und Rathe-
nows verantwortlich fur viele der heute vorhandenen globalen Pro-
bleme, so z.B. Atomunfélle, Waldsterben, Mulllawinen und den Treib-
hauseffekt (ebd., 12). Aus diesem Grund pladiert Selby (2000) fir
eine Ablosung des mechanistischen Paradigmas. Er sieht Globales
Lernen als ,educational expression of an ecological, holistic or sys-
temic paradigm* (ebd., 2).70 Diesem Ansatz Globalen Lernens liegt
ein vierdimensionales Modell zu Grunde. Die Dimension des Raumes
(spatial dimension), der Inhalte (issues dimension), der Zeit (temporal
Dimension) und die Dimension des Inneren (inner dimension) sollen
nachfolgend erlautert werden (vgl. Selby/Rathenow 2003, 15):

a) Die Dimension des Raumes beschreibt die gegenseitigen Abhén-
gigkeiten auf ,intra- und interpersonaler, lokaler, regionaler, natio-
naler, internationaler und globaler Ebene” (ebd.). Dabei handelt
es sich nicht um einzelne Gegensatzpaare wie z.B. lokal und glo-
bal, sondern um eine Betrachtungsweise, die im Sinne der Ganz-
heitlichkeit eine Verknupfung und Verflechtung aller Ebenen her-
vorhebt (vgl. ebd., 16). Bzgl. des Menschen bedeutet dies die
Annahme einer wechselseitigen Verschrédnkung von Einfliissen
auf kognitiver, emotionaler, kdrperlicher und spiritueller Ebene.
Vor diesem Hintergrund ist auch die Betonung einer ausgewoge-
nen Forderung beider Gehirnhélften zu sehen, die sich auch in
den fur die Schule entwickelten Lehrmethoden widerspiegelt

70 Auch Forghani (2001) sieht im Systemdenken und der Erziehung zu einem globa-
len Bewusstsein einen Paradigmenwechsel, der es ermdoglicht auf die Herausfor-
derungen der globalen Veranderungen angemessen im Sinne der Zukunftsfahig-
keit zu reagieren (vgl. ebd., 17ff, 40f, 120f).
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b)

(ebd.):"1 [Es werden ganzheitliche, Lern- und Lehrformen bevor-
zugt, Formen lateralen Denkens,’2 der fantasievolle, kreative,
vielleicht auch spielerische Umgang mit Problemen” (ebd.).

Die sachliche Dimension beinhaltet drei Aspekte und befasst sich
mit gegenwartsbezogenen Inhalten und Themen. Selby und
Rathenow sprechen hier von ,Schliusselthemen und -problemen
unserer Zeit* (ebd., 18). Der erste Aspekt bezieht sich auf die
Verwobenheit der einzelnen Themen untereinander. Schiler/in-
nen werden dazu angehalten sich mit globalen Themen und
Fragestellungen auseinanderzusetzen, auf die Vernetzung der
Themen und Inhalte zu achten und diese immer hinsichtlich einer
Zukunftsfahigkeit zu betrachten (ebd.). Zweitens besteht eine
Aufgabe der Schule und des Unterrichts in der Befahigung von
Schiler(inne)n, die behandelten Themen und Probleme aus un-
terschiedlichsten Perspektiven betrachten zu kdnnen. Dazu z&h-
len sowohl facherspezifische als auch verschiedene kulturelle,
soziale oder weltanschauliche Perspektiven (ebd.). Der dritte
Aspekt ist weitaus schwieriger zu beschreiben. Fir Selby und
Rathenow ist Globales Lernen ,mehr als nur eine didaktische
Querschnittsaufgabe” (ebd.). Sie sehen nicht nur eine Vernetzung
der Themen und ihre perspektivische Beschreibung, sondern ge-
hen von der Annahme aus, dass ,alles” in ,allem* enthalten und
wiederzufinden sei (ebd., 19). Dies verdeutlicht ein Zitat aus dem
Originaltext Selbys (2000), welches der Avatamaska Sutra ent-
nommen ist: “In the heaven of Indar, there is said to be a network
of pearls so arranged that if you look at one you see all the others
reflected in it. In the same way each object in the world is not
merely itself but involves every other subject, and in fact IS every-
thing else” (ebd., 4). Einen anderen Zugang zu einem Verstand-
nis dieses Aspektes stellt Selbys und Rathenows (2003) Ver-

71

72

,Die’ Reformpadagogik kritisiert schon seit gut 100 Jahren die einseitige Férderung
der analytischen, rationalen und logischen Fahigkeiten der linken Hirnhemisphére.
Gegen die Vernachlassigung der rechten Hirnhalfte, und damit einhergehend einer
unzureichenden Forderung von Emotionalitét, Imagination, Intuition und Kreativi-
tat, wendeten und wenden sich noch heute reformpadagogische Schulen (vgl.
Selby/Rathenow 2003, 13).

Laterales Denken meint ,Denken, das alle Seiten eines Problems einzuschlieRen
sucht, wobei auch unorthodoxe, beim logischen Denken oft unbeachtete oder
ignorierte Methoden angewendet werden“ (Duden Fremdw®orterbuch 1990, 449).
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gleich des Ursprungs ihrer Konzeption mit der systemischen
Padagogik nach Rolf Huschke-Rhein (1988) dar. Dieser befasst
sich mit der Verknlpfung von Systemtheorie und Padagogik und
kritisiert, ebenso wie Selby und Rathenow, die Verengung im
naturwissenschaftlichen Weltbild auf ,exakte' und ,objektive’ Tat-
sachen (vgl. Huschke-Rhein 1988, 85ff, 140ff). Hier zeigt sich,
von zwei Seiten beleuchtet, das weitreichende Verstandnis des
holistischen Ansatzes Globalen Lernens.”3

Die Dimension der Zeit bezieht sich auf den dynamischen Zu-
sammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Sie
verweist auf die Interdependenz der Wahrnehmung und Interpre-
tation von Vergangenem und Gegenwartigem (vgl. Selby/ Rathe-
now 2003, 21f). Die Zukunft spielt in diesem Ansatz eine zentrale
Rolle. ,Globales Lernen (...) will vermitteln, dass alles, was Men-
schen tun bzw. nicht tun, die Zukunft beeinflusst (ebd., 22). Nach
Selby und Rathenow sind Zukunftsvorstellungen ein zentraler
Inhalt fur den Bildungsprozess in der Schule (ebd.). Diese Vor-
stellungen werden unterschieden nach den moglichen Zukunfts-
perspektiven, gemeint ist hier die Summe aller Vorstellungen und
Méoglichkeiten, eine mit hoher Wahrscheinlichkeit eintretende
Zukunft und der wiinschenswerten Zukunft, die in Verbindung mit
individuellen Werten und Normen steht (ebd.). Rathenow (2000)
formuliert dies wie folgt: ,,Es geht um Lerninhalte, die, mit der Ver-
gangenheit verbunden, in der Gegenwart verwirklicht und an
einer wiinschbaren Zukunft orientiert sind“ (ebd., 335f).

Die Dimension des Inneren reflektiert die Wechselwirkungen zwi-
schen auf3erer und innerer Welt und die Vernetzung der verschie-
denen Bewusstseinsebenen des Denkens, Fihlens und Han-
delns eines Individuums in der ,Weltgesellschaft' (vgl. Selby/
Rathenow 2003, 23). In der Verbindung zwischen neu gewonne-
nen Eindricken, z.B. durch Vermittlung einer neuen Perspektive,
und den dadurch angestoRenen inneren Eindricken bzw. Er-
kenntnissen bzgl. der eigenen Person, besteht fiir Schiler/innen
die Mdglichkeit zu ,entdecken, dass ihr eigenes Leben unauflts-
bar mit Problemen und Sichtweisen von Menschen Tausende

73 Vgl. dazu auch Seitz 2002a, 366.
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Kilometer entfernt verbunden ist* (ebd., 24). Insgesamt ist fiir eine
Bewadltigung der globalen Probleme der Bewusstseinswandel in
Richtung eines holistischen ganzheitlichen Paradigmas angezeigt
(vgl. Rathenow nach Selby 2000, 336).

Vor dem Hintergrund einer getrennten Beschreibung von Zielperspek-
tiven, Methoden und Inhalten ,in den géngigen Planungsmodellen fur
Unterricht“, formulieren Selby und Rathenow (2003) finf Zielvorstel-
lungen, die eine ,notwendige Bedingung Globalen Lernens* darstellen
(ebd., 25). Die Autoren gehen in ihrer Konzeption allerdings davon
aus, ,dass etwas zu gleicher Zeit Methode und Ziel sein kann“
(ebd.).”

Im Folgenden gebe ich einen kurzen Uberblick der fiinf Zielvorstellun-
gen, die sich ihrerseits aus den oben beschrieben Dimensionen der
Konzeption von Selby und Rathenow ableiten:

a) Systembewusstsein (system’s consciousness)

Die Autoren betonen die Entwicklung eines Systembewusstseins auf
allen Ebenen im Sinne des oben erwdhnten systemischen Denkens
bei Huschke-Rhein (vgl. Selby/Rathenow 2003, 25). Im Erziehungs-
prozess sollen einfache Dualismen wie ,lokal-global“ oder ,Verstand-
Gefuhl* zu Gunsten der Foérderung des vernetzten Denkens vermie-
den werden (ebd.). Rathenow (2000) verweist an dieser Stelle auf die
Né&he zum inklusiven Denken bei Buhler (1996) (vgl. Rathenow,
336).7°

74 In der Darstellung ihrer Zielvorstellungen orientieren sich Selby und Rathenow
ausdriicklich an Robert Hanvey (1982) (vgl. Selby/Rathenow 2003, 25). Seitz
(2002a) merkt dazu an, dass die Lernzielorientierung der angloamerikanischen
Curriculumforschung maRgeblich durch Hanvey beeinflusst wurde. Dies zeigt sich
nun u.a. bei Selby und Rathenow (vgl. Seitz 2002a, 399f). Buhler (1996) kritisiert
in seinem Konzept eine Formulierung von Lernzielen und Lernzielhierarchien, da
sie keine ,wirkliche Veranderung in der Schulpraxis bewirken* (ebd., 193, 197). In
der anschlieBenden Diskussion werde ich die Frage der Lernziele fur Globales
Lernen nochmals aufgreifen.

75 Vgl. dazu auch Kapitel 4.3.1 der vorliegenden Arbeit.
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b) Perspektivbewusstsein (perspective consciousness)

Hier soll die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel entwickelt werden.
Schiler/innen sollen erkennen, dass ihre Wahrnehmung, ihre
Perspektive, eine unter vielen ist (vgl. Selby/Rathenow 2003, 25). Sie
ist abhangig von Sozialisationserfahrungen, d.h. direkten und indirek-
ten Einflissen wie beispielsweise der sozialen Gruppe, der Religion,
der Sprache und der Medien. Die Autoren wollen Schiler(inne)n die
Problematik aufzeigen, die eigenen Sozialisationserfahrungen ,als
,Raster’ fir die Wahrnehmung der Verhaltensmuster, Wertvorstellun-
gen und Lebensauffassungen anderer” zu benutzen (ebd., 26).

c) Bereitschaft, Verantwortung fir Nachhaltigkeit zu Ubernehmen
(health of planet awareness)

Die Erhaltung des Planeten ist die Folie, auf der Schlisselprobleme
wie die Verteilung des Wohlistandes oder des Bevdlkerungswachs-
tums, diskutiert und bearbeitet werden sollen. Das Ziel ist es Schu-
ler(inne)n ,die Bildung eines eigenen politischen Standortes (...), das
sich am Wohl des Planeten und der Idee sozialer Gerechtigkeit orien-
tiert" zu ermoglichen (ebd.).

d) Bewusstsein universellen Beteiligtseins und die Bereitschaft Ver-
antwortung zu Ubernehmen (involvement consciousness and pre-
paredness)

Es geht um die Erkenntnis, dass jede Entscheidung und Handlung zu
Auswirkungen auf allen Ebenen der raumlichen und zeitlichen Dimen-
sion fuhrt. Diese Auswirkungen und Folgen zu Gberdenken, gehdrt zu
den Grundféhigkeiten eines verantwortungsbewussten Lebens in der
\Weltgesellschaft’ (ebd.).

e) Aufgeschlossenheit fiir neue Entwicklungen (process mindedness)

Zentrales Element dieser Zielvorstellung ist lebenslanges Lernen als
Voraussetzung fir den Umgang mit einem rasanten gesellschaftli-
chen Wandel. Heutige Inhalte, Perspektiven und Wahrnehmungsmu-
ster kbnnen ,morgen bereits Uberholt sein“ (ebd., 27). Vor diesem
Hintergrund bedarf es einer Offenheit flir Neuerungen trotz der Er-
kenntnis, dass diese gleichsam ,belebend, aber auch risikoreich sein
kénnen“ (ebd.).
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Von Bedeutung fir die anschlieende Diskussion ist auch die Sicht
auf Schule. Nach Selby und Rathenow ist die Schule heute in der
Regel mit der Lésung der ihr aufgetragenen Probleme Uberfordert
(vgl. ebd., 9). Sie soll gleichzeitig Kulturtechniken vermitteln und ,auf
die immer komplexer werdende Welt von morgen vorbereiten“ (ebd.).
Selby und Rathenow fordern aus diesem Grund eine Veranderung
der Schule auf curricularer Ebene, sowie neue Lehr- und Lernwege.
Die hier vorgestellte Konzeption Globalen Lernens bietet aus Sicht
der Autoren eben jene Veradnderungsmoglichkeiten (vgl. ebd.). Der
Schule wird hierbei eine entscheidende Rolle zugewiesen. Sie soll
den Beginn eines Veranderungsprozesses bewirken, der durch eine
demokratische Mehrheit unterstitzt wird (ebd., 25). Zum Anstol3 die-
ses Prozesses dienen oben genannte Zielvorstellungen.

Zur methodischen Umsetzung der verknipften Dimensionen des
Raumes, der Themen und Inhalte, der Zeit und des Inneren, sowie
der beschriebenen Zielvorstellungen, ist es fir Selby und Rathenow
von Bedeutung individuelle Meinungen und Perspektiven sowie koo-
perative Unterrichtsformen zu férdern, Schiler/innen in der Entwick-
lung eigener Wertvorstellungen und dem Respekt gegeniiber anderen
Zu unterstlitzen, Demokratie und Partizipation zu tben, die rechte und
linke Hirnhemisphare gleichberechtigt zu entwickeln und das Selbst-
wertgefuhl als Grundlage zur Anerkennung anderer zu starken (vgl.
ebd., 27). Dabei orientieren sich die Autoren an den Schlisselwerten
des Friedens, der Menschenrechte und der Erhaltung der 6kologi-
schen Lebensbedingungen (vgl. ebd., 28). Sie betonen dabei ,das
Nebeneinander der unterschiedlichsten Lernansatze und nicht die
Dominanz eines einzigen® (ebd.). Selby und Rathenow kritisieren die
klassische Rolle der Lehrerin und des Lehrers. Im Sinne der oben
genannten Unterrichtsformen und Schliisselwerte ist eine Machtab-
gabe und ein Wandel der Rolle von Lehrer(inne)n notwendigerweise
angezeigt (vgl. ebd., 32). Selby und Rathenow sprechen hier von
Jacilitators” (ebd.). Diese sollten anregendes Unterrichtsmaterial
bereitstellen, Lernerfahrungen mit den Schuler(inne)n sorgfaltig aus-
werten, Beitrage von Schiler(inne)n wertschéatzen, selbst konsequent
das tun was sie von anderen fordern, Lernprozesse akzeptieren die
nicht gradlinig verlaufen, mit der Klasse mdglichst gemeinsam die
Lerninhalte planen und verdeutlichen, dass auch Lehrer/innen von
Schiler(inne)n lernen kdnnen (vgl. ebd.). Zur konkreten Umsetzung
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und Realisierung Globalen Lernens bedarf es aus Sicht der Autoren
Jlediglich Offenheit fir neue, vielleicht etwas ungewohnte Lehr- und
Lernformen® und ,der Bereitschaft, neue Ideen zur Uberwindung des
traditionellen lehrerzentrierten Frontalunterrichts auszuprobieren®
(ebd., 33f).

Welche Mdglichkeiten, Chancen und Grenzen sich daraus ergeben,
auch im Vergleich zu den anderen Anséatzen Globalen Lernens, wird
im Anschluss zu diskutieren sein. Schon jetzt zeigt sich aber, dass die
Konzeption Selbys und Rathenows, in ihrem eindeutigen Pladoyer flr
einen Paradigmenwechsel in Richtung eines ganzheitlichen und holis-
tischen Versténdnisses von Welt, die sicherlich weitreichendste der
dargestellten Konzeptionen ist.”6

4.4 Zielgruppen und Adressat(inn)en von Konzepten
Globalen Lernens

Bisher wurde in den vorgestellten Ansatzen hauptsachlich von Schule
gesprochen. Der folgende Uberblick soll nun die Bandbreite der schu-
lischen und aufRerschulischen Zielgruppen und Adressat(inn)en in
Konzepten Globalen Lernens verdeutlichen. Ich méchte an dieser
Stelle darauf hinweisen, dass die Beschreibung zahlreicher auf3er-
schulischer Zielgruppen nur eine scheinbare Vielfalt darstellt. Diese
nehmen bis heute nur eine marginale Rolle neben der Institution
Schule ein.

441 Schule

Konzeptionen Globalen Lernens richten sich vorwiegend an Regel-
schulen, sowohl national als auch international. Dies spiegelt sich in
zahlreichen Ansatzen und auf unterschiedlichen Ebenen: Globales
Lernen richtet sich sowohl an Schiler/innen, Lehrer/innen und den
Unterricht als auch an die Institution Schule. Ich verdeutliche dies am
Beispiel der bereits dargestellten Konzepte und verweise zusatzlich
auf einige weitere Ansatze.

76 Vgl. dazu auch Seitz 2002a, 366.
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Buhler (1996) bezieht seinen Ansatz ausdriicklich auf Schule und
Unterricht. In der Einleitung heif3t es: ,Diese Arbeit ist fir deutsche
oder mitteleuropéische Schulen gemeint* (ebd., 14). Scheunpflug und
Schrock (2002) sehen den grofiten Teil der Debatte um Globales
Lernen in der Gestaltung von Unterrichtsprozessen (vgl. ebd., 10).
Demzufolge richtet sich ihr Ansatz auch auf den fachbezogenen und
facheribergreifenden Unterricht in der Schule und deren Lernpro-
zesse (vgl. 15ff). Der Titel der hier dargestellten Publikation von Selby
und Rathenow (2003) ,Globales Lernen — Praxishandbuch fir die
Sekundarstufe 1 und 2“ weist eindeutig auf Schule und Unterricht hin.

Selby (2000) spricht ebenfalls von Schule. Er erweitert allerdings den
Rahmen der Zielgruppen und Adressat(inn)en Globalen Lernens er-
heblich: ,My final suggestion is that the global education approach
(...) has implications not only for the classroom but for the administra-
tion, management, relations, decision-making-processes and commu-
nity relations of the school at whole* (ebd., 9f). Auch Scheunpflug und
Schréck (2002) sehen die Notwendigkeit einer Veranderung von insti-
tutionellen Rahmenbedingungen der Schule (vgl. ebd., 10). In der
Darstellung ihres Ansatzes gehen sie allerdings nicht naher darauf
ein. Bei Bihler (1996) findet sich ebenfalls die Idee der Veranderung
der Institution Schule. In seinen Schlussbemerkungen fordert er u.a.
eine Offnung der Schule fiir Parteilichkeit, Lehr- und Lernwerkstatten,
Initiativen und einer Vernetzung mit Kindern, Schulen und Kollegien in
aller Welt (vgl. ebd., 258f).

Martin Geisz (1999) sieht im Internet ,eine gute Chance (...) fur
,Globales Lernen’, das bemiiht ist den Blick auf die ,Eine Welt' (...)
voranzubringen® (ebd., 4). Adressat(inn)en dieser Idee wéaren dann
folgerichtig alle Internetnutzer/innen. Geisz bezieht sich in seinen
Ausfiihrungen allerdings auf die Zielgruppe der Schiler/innen und der
Einsatzmoglichkeiten des Internets fur Globales Lernen im Unterricht
(vgl. ebd., 5).

Zahlreiche weitere Ansatze Globalen Lernens richten sich an Schu-
len. Nach Scheunpflug und Schréck (2002) entwickelte das Forum
Schule fiir eine Welt Curricula fir die verschiedenen Schweizer
Schulformen (vgl. ebd., 14). Die vier, sich auf den schulischen Unter-
richt beziehenden Leitideen des Forums, ,Bildungshorizont erwei-
tern®, ,ldentitat reflektieren — Kommunikation verbesser®, ,Lebensstil
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Uberdenken” und die ,Verbindung von lokal und global — Leben han-
delnd gestalten“ sind Orientierungspunkt weiterer deutschsprachiger
Konzepte (Forum Schule fiir eine Welt 1996, 27ff).77 Gunther Gugel
und Uli Jager (1998) orientieren sich in ihrem Ansatz einer Didaktik
Globalen Lernens ausdriicklich an den Leitideen des Schweizer Fo-
rums Schule fir eine Welt (vgl. ebd., 72 ff). Gleiches gilt fur die Publi-
kation von Inge Ruth Marcus und Trudi und Heinz Schulze (1995), die
sich mit der Praxis des schulischen Unterrichts und der Bildung aus-
einandersetzt (vgl. ebd., 18ff). Mittlerweile gibt es auch vereinzelte
Projekte, die Globales Lernen an berufsbildenen Schulen einflihren.
Diese Entwicklung steht jedoch noch am Anfang (vgl. Bleckmann
2002, 23ff; Zapata 2000, 506ff). Auch Susan Fountain (1996) sieht in
Schuler(inne)n und Lehrer(inne)n die vorrangige Zielgruppe ihrer ,An-
regungen zum globalen Lernen* (vgl. ebd., 12).78 Allerdings erweitert
sie diese um Jugendgruppen, innerhalb derer ,viele der Lernstrate-
gien wirksame Verwendung finden kénnen“ (ebd., 13). Dies flhrt zu
einer weiteren Kategorie von Zielgruppen Globalen Lernens.

4.4.2  AulRerschulische Zielgruppen

Hier existiert eine Reihe teilweise sehr unterschiedlich organisierter
Zielgruppen bzw. Adressat(inn)en Globalen Lernens. Die Bandbreite
erstreckt sich von oben erwahnten Jugendgruppen und der kirchli-
chen Kinder- und Jugendarbeit tber die Erwachsenenbildung bis zu
Multiplikator/innen in padagogischen Praxisfeldern. Hier wird mit un-
terschiedlichen Ansatzen und Konzepten Globalen Lernens gearbei-
tet, teilweise wird auf bekannte Ansétze zuriickgegriffen oder neue
Konzepte werden entwickelt (vgl. Habig/Kubler 2000, 342).

In der Arbeit der kirchlichen Jugendverbande gibt es einige Beispiele
die zeigen, dass sich Jugendgruppen in erster Linie mit Inhalten Glo-
balen Lernens und nicht mit Unterrichts- bzw. Lernprozessen be-

77 Die Lernziele des Forums Schule fur eine Welt wurden in Anlehnung an Lee
Anderson (1979) entwickelt (vgl. Seitz 2002a, 369). Nach Seitz untersuchte Ander-
son die Entstehung einer ,Weltgesellschaft' und leitete aus seiner Analyse vier
Kompetenzen eines ,global citizenship“ ab (vgl. ebd.).

78 Der Ansatz Fountains (1996) wurde im Rahmen der UNICEF Konzeption ,Educa-
tion for Development* entwickelt (vgl. ebd., 6). UNICEF steht fir United Nations
International Children’s Emergency Found und ist das Kinderhilfswerk der Ver-
einten Nationen.
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schaftigen. Zur Verdeutlichung mdchte ich ein Beispiel kurz darstel-
len: Roland Hansen (2001) beschreibt die Kampagne ,Oko-fair tra-
gen. Kleidung fiir eine nachhaltige Zukunft* der Katholischen Land-
jugend (KLJB) (ebd., 22). Die Initiative wurde nach der theoretischen
Auseinandersetzung mit Themen wie Umwelt, Entwicklung, Globali-
sierung und Sozialstandards ins Leben gerufen und klart nun, im
Rahmen des Verkaufs von ,Oko-Fair-Shirts*, z.B. tiber Produktions-
und Handelsbedingungen sowie Entwicklungschancen auf (ebd.).

Ein weiteres Beispiel fiur aufBerschulische Adressat(inn)en Globalen
Lernens ist das Konzept von Annette Kubler und Barbara Habig fur
die Erzieher/innenausbildung (vgl. Habig/Kubler 2000, 343). Gleiches
gilt fur die offene Kinder- und Jugendarbeit im Projekt ,Eine Welt im
FEZ" unter dem thematischen Schwerpunkt Globalen Lernens ,Die
Eine Welt beginnt vor der Haustiir* (ebd.).”®

Weitere Adressat(inn)en Globalen Lernens sind Institutionen der Er-
wachsenenbildung. Hier finden sich allerdings nur wenige Ansatze.
Nach Ulrich Klemm (1998) fehlt in der Erwachsenenbildung bisher
eine ,systematisch-analytische Begrindung und Theorie fir eine
neue Lerngesellschaft im Horizont globalen Lernens” (ebd., 20). Auch
Thomas Wizemann (1999) kommt zu dem Schluf3, dass ein ,Globales
Erwachsenen-Lernen® bisher nicht existiert (vgl. ebd., 21).

Die Darstellung schulischer und auf3erschulischer Zielgruppen méch-
te ich mit einem Blick auf die Konzeption Globalen Lernens von Selby
und Rathenow (2003) sowie auf das Arbeitspapier des VENRO
(2000) abschlieRen.80 In der Publikation des VENRO heift es:
.Globales Lernen mdchte Menschen dazu motivieren und darin unter-
stutzen, an der Gestaltung der ,Weltgesellschaft' engagiert und sach-
kundig teilzunehmen* (ebd., 11).81 Als Adressatinnen und Adressaten
werden hier sowohl Schulen, Hochschulen, Weiterbildungseinrichtun-
gen, Gewerkschaften, Umweltverbande, Kommunen, und Medien, als
auch Ehrenamtliche der lokalen Arbeitskreise, Initiativen, Gemeinde-
gruppen und Weltladen gesehen (vgl. ebd., 3, 9). Selby und Rathe-
now (2003) verstehen ihren Ansatz Globalen Lernens als ,eine Philo-

79 Das FEZ Wuhlheide ist das Freizeit- und Erholungszentrum in Berlin-Képenick.

80 VENRO steht fiir ,Verband Entwicklungspolitik deutscher Nichtregierungsorgani-
sationen e.V.".

81 Vgl. hierzu auch den Kommentar von Asbrand/Woijtasik 2002, 42ff.
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sophie des Lehrens und Lernens, eine padagogische Grundhaltung,
(...) die Bildung fur alle im Blick hat* (ebd., 9). Beide Ansatze be-
schranken sich somit nicht auf einzelne Zielgruppen oder Institutio-
nen, sondern formulieren den Anspruch alle Menschen im Blick zu
haben.

Insgesamt lasst sich also eine beachtliche Bandbreite von Zielgrup-
pen attestieren. Die Schule ist jedoch nach wie vor die zentrale
Adressatin der unterschiedlichen Konzepte Globalen Lernens.

4.5 Versuch einer Einordnung von Globalem Lernen in den
padagogischen Fachdiskurs

In diesem Kapitel soll der Versuch unternommen werden, den Stand-
ort von Globalem Lernen in den Erziehungswissenschaften ndher zu
bestimmen. Die Schwierigkeit Globales Lernen im Gesamten in den
Blick zu bekommen, besteht in der nahezu uniiberschaubaren Anzahl
von Konzepten mit zum Teil sehr unterschiedlichen Schwerpunkten.
Aus diesem Grund beschréanke ich mich in diesem Kapitel auf die be-
reits dargestellten historischen Entwicklungslinien und die in der vor-
liegenden Arbeit bisher erwdhnten Konzeptionen und Definitionen
Globalen Lernens. Die folgende Darstellung bezieht sich somit auf
den Versuch einer Einordnung Globalen Lernens in die padagogische
Fachdebatte des deutschsprachigen Raumes.

Die Definition im Handwérterbuch Umweltbildung (1999) verweist fiir
Globales Lernen auf Impulse verschiedener Disziplinen. Genannt
werden die entwicklungspolitische-, Umwelt-, Friedens-, Menschen-
rechts- und interkulturelle Erziehung (vgl. ebd., 130f). Dies findet sich
auch im Arbeitspapier des VENRO (2000): ,, ,Globales Lernen* (zeich-
net sich) u.a. dadurch aus, dass es um die Integration zahlreicher bis-
her getrennter padagogischer Arbeitsfelder, wie der Friedenserzie-
hung, der Menschenrechtserziehung, der Umweltpadagogik und dem
interkulturellen Lernen bemiht ist* (ebd., 10). Scheunpflug und
Schrock (2002) sprechen von einem offenen Konzept, ,das eine Viel-
zahl von padagogischer Intentionen und Perspektiven vereint* (vgl.
ebd., 5). Sie subsumieren unter Globales Lernen ebenfalls die Ent-
wicklungs- und Friedenspadagogik sowie die 6kologische Bildung und
die Interkulturelle Padagogik. Zusétzlich wird als ein weiterer Be-
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standteil das 6kumenische Lernen genannt (vgl. ebd.). Impulse der
Religionspadagogik finden sich somit ebenfalls in Konzepten Globa-
len Lernens. So gesehen ware Globales Lernen Schnittstelle und
Verbindungselement verschiedener padagogischer Teildisziplinen.

Fur Bahler (1996) ist Globales Lernen, genauso wie die Entwicklungs-
padagogik, das antirassistische und das interkulturelle Lernen eine
Teildisziplin der Interkulturellen Padagogik (vgl. ebd., 179). Er fragt
sich, ob Globales Lernen als eine Alternative und Erweiterung der
Ubrigen Disziplinen hinsichtlich der Herausforderungen einer ,Weltge-
sellschaft’ gesehen werden kann (vgl. ebd., 183). In einer neueren
Publikation Bihlers (2000) deuten genau diese Herausforderungen
auf Konzepte Globalen Lernens (vgl. ebd., 304). Bei Bihler steht
Globales Lernen somit als, zeitlich gesehen, letzte Entwicklung bzw.
Reaktion der (Interkulturellen) Padagogik auf eine sich immer weiter
vernetzende ,Weltgesellschaft’. Grundlagen Globalen Lernens sind
fur Buhler (1996) also die Teildisziplinen der Interkulturellen Padago-
gik, aber auch die Friedens- und Umweltpadagogik (vgl. ebd., 98).

Selby und Rathenow (2003) sehen ihren Ansatz in der Tradition der
angelsachsischen Reformpadagogik und in Verbindung mit der trans-
formatorischen Péadagogik (vgl. ebd., 9ff). Oben genannte Teildiszipli-
nen der Padagogik, wie z.B. der Friedens- oder Umweltpddagogik,
spielen in diesem Ansatz nur auf der Ebene der unterschiedlichen
Dimensionen wie der Zeit, der Themen, des Inneren und des Raumes
eine Rolle.

Eine weitere Moglichkeit zur Systematisierung aller Konzepte Globa-
len Lernens ergibt sich bzgl. des Umgangs mit den Auswirkungen der
,Globalisierung’. Es lassen sich von diesem Standpunkt aus zwei
Kategorien bilden:

a) Affirmative Ansatze, die vorrangig die Anpassung des Menschen
an die Herausforderungen der Entwicklung zu einer ,Weltgesell-
schaft’ zum Ziel haben. Hier geht es in erster Linie um die Bewal-
tigung der durch die zunehmende weltweite Vernetzung bedingte
Komplexitatssteigerung.

b) Kritische Ansatze, die die Auswirkungen der ,Globalisierung‘ hin-
terfragen und kritisch beleuchten. Diesen Konzepten ist ein ,nor-
matives Leitbild menschlicher Entwicklung und sozialer Gerech-
tigkeit" unterlegt (vgl. VENRO 2000, 13).
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Vertreter der affirmativen Ansétze ist u.a. Alfred Treml (1998), Globa-
les Lernen ist hier evolutionsthoretisch begriindet (vgl. ebd., 8ff). Die
Konzeption von Scheunpflug und Schrock (2002) ist insofern affirma-
tiv, als dass sich erstens keine explizite Kritik der Globalisierungsaus-
wirkungen findet und zweitens ein zentraler Aspekt im Erlernen des
Umgangs mit der zunehmenden Komplexitat liegt (vgl. ebd., 7ff). Im
Rahmen der didaktischen Aufarbeitung der Themen stellt die horma-
tive Komponente der sozialen Gerechtigkeit allerdings die grundle-
gende Perspektive dar (vgl. ebd., 15f).

In erster Linie kritische und normative Anséatze sind u.a. das Konzept
Bihlers (1996), Globales Lernen bei Selby und Rathenow (2003), die
im Sinne des Menschenrechtes auf Bildung ,eine Bildung fir alle* for-
dern (ebd., 10) und das Papier von VENRO (2000), welches sich aus-
driicklich von affirmativen Ansétzen abgrenzt (vgl. ebd., 13).82 Zu-
sammenfassend lassen sich folgende Aspekte extrahieren:

a) Konzepte Globalen Lernens verlaufen quer zu einer Vielzahl von
padagogischen Teildisziplinen.

b) Sie behandeln sowohl die Themen als auch die (Lern-) Heraus-
forderungen, die sich durch die Entwicklung zu einer ,Weltgesell-
schaft' ergeben.

c) Ansatze Globalen Lernens setzen sich zudem entweder affirmativ
oder kritisch mit den Folgen der ,Globalisierung‘ auseinander.

82 Vgl. dazu auch die Differenzierung der verschiedenen Konzepte bei Monika Tre-
ber (2001). Ansatze Globalen Lernens lassen sich demnach der systemisch-
konstruktivistischen oder politisch-normativen ,Verstehensweise von ,Globalisie-
rung* zuordnen (vgl. ebd., 74).






5 Grenzen und Chancen Globalen Lernens am
Beispiel zentraler Aspekte der ausgewahlten
Konzepte

Ausgehend von der Fragestellung ,Inwieweit ist Globales Lernen ein
padagogisches Konzept fiir die Bewaltigung der Gegenwart und Zu-
kunft?* werden in diesem Kapitel die dargestellten Anséatze hinsicht-
lich ihrer Grenzen und Chancen aus theoretischer Perspektive disku-
tiert. Ich beschrénke mich dabei auf einige zentrale Aspekte.

Als Ausgangspunkt wahle ich die Diskussion um gegenwarts- und zu-
kunftsbezogene globale (gesellschaftliche) Entwicklungen. Dies ge-
schieht aus zwei Griinden: Zum einen stellen eben diese Entwicklun-
gen die Plattform dar, auf der Konzepte Globalen Lernens heute
Anwendung finden. Zum anderen sind die globalen Entwicklungen
gleichzeitig Anlass und Antrieb der (Weiter-) Entwicklung der hier
dargestellten Konzeptionen.

5.1 Gegenwartsbezogene globale Entwicklungen

Fur die Entwicklung von (padagogischen) Konzepten ist es nahelie-
gend zuerst den ,Ist-Zustand' eingehend zu analysieren, um nicht un-
genaue, einengende oder schlichtweg ,falsche’ Annahmen zu Grunde
zu legen. Diese Erwartung richtet sich auch an Konzepte Globalen
Lernens. Eine Analyse des ,Ist-Zustands' schliesst dabei fiir den
Gegenstandsbereich Globalen Lernens sowohl eine theoretische als
auch eine ,praktische’ Auseinandersetzung mit den Betroffenen der
Veranderungen mit ein. Allerdings sind sozialwissenschaftliche empi-
rische Forschungen zu Auswirkungen der ,Globalisierung’, beispiels-
weise Untersuchungen der Lebenswelt Jugendlicher, bisher noch
Mangelware (vgl. Asbrand 2002, 16f). Damit Konzepte Globalen Ler-
nens angemessen auf die Herausforderungen reagieren kénnen, ist
es dringend erforderlich die Perspektiven der Betroffenen, auf obiges
Beispiel bezogen die Perspektive der Jugendlichen, eingehend zu
erforschen. Die Analyse des Feldes Globalen Lernens darf dabei
nicht bei der empirischen Erforschung der Perspektiven Jugendlicher
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stehen bleiben. Vielmehr sollten Auswirkungen von Globalisierungs-
prozessen in allen Bevélkerungsgruppen untersucht werden — Glo-
bales Lernen findet nach meinem Verstandnis nicht nur an Schule
statt und richtet sich an Jugendliche. Dies sind Forderungen fiir die
zukiinftige Weiterentwicklung Globalen Lernens, die in erster Linie
das Praxisfeld betreffen. Im Rahmen dieser Arbeit steht allerdings die
theoretische Aufarbeitung und Diskussion verschiedener zentraler
Aspekte im Vordergrund.

Bei naherer Untersuchung der dargestellten Konzepte fallt zuerst ein-
mal auf, dass die Beschreibung der aktuellen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen durchaus nicht einheitlich ist. Biihler (1996) sieht in erster
Linie die Widerspriche der Welt (vgl. ebd., 73). An anderer Stelle
spricht er von den Paradoxien der ,Globalisierung‘: Universalisierung
versus Fragmentierung (ebd., 101). Nach Scheunpflug und Schréck
(2002) besteht der globale Kontext Globalen Lernens in der Entwick-
lung zur Weltgesellschaft' (vgl. ebd., 5). ,Globalisierung’ wird als
Komplexitatssteigerung in verschiedenen Dimensionen beschrieben
(ebd., 6). Fur den Ansatz von Selby und Rathenow (2003) ist nicht die
Beschreibung der Entwicklung zur ,Weltgesellschaft’' der Ausgangs-
punkt Globalen Lernens, sondern die Kritik des eindimensional-
mechanistischen naturwissenschaftlichen Weltbildes (vgl. ebd., 11f).
Die beiden ersten Konzepte rekurrieren also eindeutig auf globale
gegenwartsbezogene Verdnderungen, letzterer wahlt einen ganzlich
anderen Ausgangspunkt. Fir meine Analyse von Chancen und Gren-
zen stellt sich die Frage, inwieweit die dargestellten Ansatze die Viel-
falt an Annahmen und Definitionen zur ,Globalisierung* und ,Weltge-
sellschaft’ wahrnehmen, reflektieren und im konzeptuellen Entwurf
bertcksichtigen, denn ,der Komplexitat der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit kann Theorie letztlich nur mit einer Komplexitat und Vielfalt
der Modelle gerecht werden* (Seitz 2002a, 113). Die Konzepte von
Buhler sowie Scheunpflug und Schrock lassen sich eindeutig auf
diese Fragestellung hin untersuchen. Fur den Ansatz von Selby und
Rathenow ist die Frage auf Grund des anderen Ausgangspunktes
nicht in gleicher Weise zutreffend. Ich beschrénke mich hier auf die
Untersuchung der Transperenz der Grundannahmen.
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Buhler

Aus der Perspektive obiger Fragestellung erscheint die Beschreibung
und Analyse des globalen Kontextes bei Buhler (1996) zugleich un-
strukturiert und unwissenschaftlich. Die Einleitung des Kapitels spricht
hier fur sich: ,Das gesamte Kapitel ist nicht als eine kohérente Ab-
handlung komponiert, es ist eher als Assoziation in Form von Colla-
gen zum Thema ,Eine Welt' gemeint” (ebd., 54). Dem Anspruch einer
(,freien’) Assoziation wird das Kapitel sicherlich gerecht. Es stellt sich
allerdings die Frage, ob diese Beschreibung und Analyse des Gegen-
standes Globalen Lernens geeignet und ausreichend ist, um als an-
gemessene Grundlage fir ein ernstzunehmendes Konzept herange-
zogen zu werden. Am Anfang des Kapitels stehen sogenannte Reiz-
worter und dazugehérige unkommentierte Zitate, diesen stellt Buhler
seine Verwendung von Begriffen bzgl. der ,Einen Welt' gegenlber
(vgl. ebd., 54ff). ,Eine Welt' als Zieldimension Globalen Lernens
zeichnet sich bei Buhler durch die Beschreibung von Spannungsver-
haltnissen wie z.B. ,Reduktion“ versus ,Komplexitat* oder ,Kulturalis-
mus” versus ,Universalismus* aus (ebd., 73). Damit werden zwar Dis-
kurse aufgeworfen, die als Inhalte Globalen Lernens von Bedeutung
sind, eine Analyse oder Reflektion der gegenwartsbezogenen Ent-
wicklungen aus sozialwissenschaftlicher Perspektive erfolgt aber
nicht. Die Hoffnung auf eine strukturierte Auseinandersetzung wird
auch im Kapitel zur ,Globalisierung‘ enttduscht. Trotz der vielverspre-
chenden Uberschrift , Trends zu ,Globalisierung™ beschrankt sich die
folgende Diskussion auf zwei Strange (ebd., 100). Buhler nennt diese
.moderne Profeten” und ,paradoxe Trends" und unterscheidet jeweils
.verwalter des Mangels und Optimisten (ebd., 101). Die Darstellung
bleibt allerdings sehr an der Oberflache und bezieht sich bzgl. der
Globalisierungstrends lediglich auf Ulrich Menzel, Ervin Laszlo und
den Club of Rome (vgl. ebd., 100ff). Weitere fur den Globalisierungs-
diskurs bedeutende Studien, die bereits vor Bihlers Publikation von
1996 erschienen sind, z.B. die Arbeiten von Robert Robertson (1990)
oder Anthony Giddens (1990), werden nicht bericksichtigt (vgl. Seitz
2002a, 50). Insgesamt folgt Buhler damit seiner Ankindigung einer
assoziativen Bearbeitung des Themas (vgl. ebd., 54). Die Orientie-
rung an Begriffen entlang des globalen Kontextes und die vorherr-
schende Mischung aus wissenschaftlichen Bezugen und Praxiserfah-
rungen ist jedoch meines Erachtens weder ausreichend noch ange-
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messen, um die gegenwartshezogenen Entwicklungen aus theoreti-
scher Perspektive in den Blick zu bekommen.

Scheunpflug und Schrdck

Die grundlegende These bzgl. der aktuellen gegenwartsbezogenen
Entwicklungen stellt bei Scheunpflug und Schrock (2002) ,die Ent-
wicklungstatsache zur Weltgesellschaft dar (ebd., 10). Diese An-
nahme wird in der Konzeption nicht nédher ausgefihrt, im Vordergrund
stehen vielmehr die Herausforderungen, die sich aus der Entwicklung
zur \Weltgesellschaft' ergeben. Herausforderungen sehen Scheun-
pflug und Schrock in der Komplexitatssteigerung in sachlicher, sozia-
ler und zeitlicher Perspektive, wobei im Rahmen der sachlichen Di-
mensionen auch die ,Globalisierung' aufgegriffen wird (vgl. ebd., 6f).
Zur ,Globalisierung’ findet sich im Anschluss eine kurze Definition:
.Globalisierung bedeutet eine Komplexitatssteigerung in verschieden-
sten gesellschaftlichen Bereichen, mit unterschiedlicher Intensitat und
mit unterschiedlichen Auswirkungen® (ebd., 8). Damit sind einige we-
sentliche Aspekte der ,Globalisierung' bertcksichtigt worden (vgl. Ka-
pitel 2.1.1 der vorliegenden Arbeit). Die haufig in Verbindung mit
,Globalisierung' formulierte Angst vor Neokolonialismus von Seiten
,nicht-westlicher-Industrienationen* findet sich nicht allerdings nicht.83
\Weltgesellschaft' wird, wie eingangs erwahnt, nicht definiert oder er-
klart. Lediglich der Begriff fragmentierte Weltgesellschaft® findet in
diesem Zusammenhang Verwendung (Scheunpflug/Schréck 2002, 7).
Da die Annahme einer ,Weltgesellschaft’ den Ausgangspunkt dieses
Konzeptes darstellt, ist eine konkrete Fundierung der Thesen trotz
des geringen Seitenumfangs der Publikation (34 Seiten) zu erwarten.
Weiterhin ist vor dem Hintergrund der Broschire als Einfiihrung in
eine Konzeption Globalen Lernens davon auszugehen, dass sich wei-
terfuhrende Hinweise zum theoretischen Hintergrund und den vor-
herrschenden Diskursen zur ,Weltgesellschaft', zur ,Globalisierung*
oder/und zum globalen Kontext finden lassen. Unter der Rubrik
+Adressen und Hilfestellungen® ist allerdings nur eine einzige Litera-
turangabe aufgefihrt, die sich explizit auf obige Themenfelder bezieht
(vgl. ebd., 30ff). Der Leserin und dem Leser wird damit keine Mog-

83 Vgl hierzu in Kapitel 3.1.1 ,Nicht-westliche' Sichtweisen des Globalisierungsphé-
nomens.
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lichkeit geboten sich mit dieser Grundannahme und dem Themenfeld
weiter auseinanderzusetzen. Die grundlegende These der ,Weltge-
sellschaft’ wird bei Scheunpflug und Schréck (2002) somit weder auf-
gegriffen noch reflektiert und dem Ansatz mangelt es dadurch an
Transperenz. Lediglich die Thesen zur ,Globalisierung’ werden kon-
kretisiert und naher ausgefiihrt, und es lasst sich, angesichts des ge-
ringen Umfangs der Publikation, bedingt von einer angemessen Dar-
stellung sprechen.

Selby und Rathenow

Der Ansatz von Selby und Rathenow (2003) bezieht sich in seiner
grundlegenden These auf eine Kritik des naturwissenschaftlichen
Weltbildes und lasst sich daher nicht in gleicher Weise hinsichtlich ei-
ner angemessenen Rezeption und Reflektion der aktuellen gegen-
wartsbezogenen Entwicklungen untersuchen (vgl. ebd., 11).84 Dabei
klammern die Autoren die aktuellen Entwicklungen nicht aus, sie fiih-
ren diese allerdings auf die vorherrschende Anwendung des natur-
wissenschaftlichen Wissenschaftsparadigmas zuruick (vgl. ebd., 11f).
Ob dieser Ansatz nun grundsatzlich geeigneter ist, um die derzeitigen
Entwicklungsprobleme aus padagogischer Perspektive aufzuarbeiten,
kann hier nicht diskutiert werden. Dies wéare Thema einer weiteren
Arbeit. Die Grundannahme, die Kritik des naturwissenschaftlichen
Weltbildes, wird bei Selby und Rathenow kurz und strukturiert darge-
stellt und somit der Leserin und dem Leser verdeutlicht (vgl. ebd.,
11ff). Zudem existieren geniigend Literaturangaben, um sich weiter-
gehend mit der Thematik zu beschéftigen. Der Ansatz steht damit,
gerade auch im Vergleich mit den Anséatzen von Buhler (1996) sowie
Scheunpflug und Schréck (2002), hinsichtlich der strukturierten Dar-
stellung und Transperenz seiner grundlegenden Thesen auf einem
soliden Fundament.

84 Auch bei Buhler (1996) findet sich eine Kritik am vorherrschenden naturwissen-
schaftlichen ,deterministischen' Wissenschaftsparadigma (vgl. ebd., 19ff). Aller-
dings widmet er in seiner Grundlegung Globalen Lernens einen weitaus umfang-
reicheren Teil der Beschreibung des globalen Kontextes (vgl. ebd., 52ff).
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5.2 Komplexitat

Im Rahmen der Beschreibung gegenwartsbezogener (gesellschaftli-
cher) Verénderungen wie des Globalisierungsphdnomens oder der
Entwicklung zur ,Weltgesellschaft’, kommen sowohl Bihler (1996) als
auch Scheunpflug und Schréck (2002) auf den Begriff Komplexitat zu
sprechen. Einzig der Ansatz von Selby und Rathenow (2003) verwen-
det den Begriff nicht (explizit).

Bihler

Fur Buhler (1996) ist Komplexitat eine weitere Facette des globalen
Kontextes (vgl. ebd., 105ff). Sein Verstandnis zeigt er an Hand einer
kurzen einleitenden Geschichte und einer wissenschaftlichen Defini-
tion von Komplexitat (vgl. Dérner in Bihler 1996, 105). Buhler spricht,
ebenso wie Scheunpflug und Schrock, von einer durch die ,Globali-
sierung' bedingten Komplexitatssteigerung (vgl. ebd., 107). Im An-
schluss findet sich jedoch keine weitere Differenzierung der ,standig
zunehmenden Komplexitat* (ebd.). Thematisiert wird an dieser Stelle
der ,erfolgreiche' und ,normale’ Umgang mit komplexen Situationen
(vgl. ebd., 107ff). Bihler kommt zu dem Ergebnis, dass wir noch nicht
darauf vorbereitet sind, ,erfolgreich’ mit Komplexitat umzugehen, weil
unsere Wahrnehmung noch an vorindustrielle Gesellschaftsformen
gebunden ist (vgl. ebd., 107). Eine weitere Erlauterung dieser These
findet sich nicht. Auch die Méglichkeit einer Veranderung unserer an
,alte Zeiten' gebundenen Wahrnehmung wird nicht aufgegriffen. Ins-
gesamt ist der Begriff Komplexitat zwar hinreichend definiert, aller-
dings mangelt es an weiterer Differenzierung und Begriindung der
These einer Komplexitatszunahme. Das grofdte Defizit liegt jedoch
meines Erachtens in der fehlenden Erlduterung der grundlegende
These hinsichtlich eines ,nicht-erfolgreichen’ Umgangs mit Komplexi-
tat.

Scheunpflug und Schrack

Auch im Ansatz von Scheunpflug und Schréck (2002) findet sich der
Begriff Komplexitat. Dieser stellt im Gegensatz zu Bihlers Konzeption
nicht eine Facette der ,Globalisierung' dar, sondern ist einer der zen-
tralen Begriffe. Komplexitat wird aber weder definiert noch naher er-
lautert und es finden sich auch keine weiterfihrenden Literaturhin-
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weise im Anhang (vgl. ebd., 30ff). Komplexitatssteigerung ist nach
Scheunpflug und Schréck die Folge von Globalisierungsphdnomenen
und der Entwicklung zur ,Weltgesellschaft' — sie zeigt sich auf sachli-
cher, sozialer und zeitlicher Ebene (vgl. ebd., 6f). Die Dimensionen
werden an Hand einiger Beispiele naher erlautert (ebd.). Diese wer-
fen jedoch eine Reihe von Fragen auf; einzelne werde ich im Folgen-
den exemplarisch aufgreifen, um auf zwei grundsatzliche Schwierig-
keiten der Darstellung hinzuweisen. Eine These des Ansatzes bzgl.
der zeitlichen Komplexitatssteigerung besagt beispielsweise: ,Zum
ersten Mal in der Geschichte der Menschheit kénnen sich Erzieher
und Lehrkrafte nicht einfach nur an ihr Jugendzeit erinnern, um
Heranwachsende zu verstehen“ (ebd., 6). Ist dies nun tatsachlich neu
und damit ein Beispiel fur eine Komplexitatssteigerung? Was steckt
hinter dieser Aussage? Wird hier davon ausgegangen, dass sich die
Welt erst heute (grundlegend) verandert und friiher immer (anna-
hernd) gleich war, so dass ein Verstandnis fiir Kinder und Jugendli-
che immer vorausgesetzt werden konnte? Aus meiner Sicht konnten
sich Erzieher/innen noch nie nur an ihre Jugendzeit erinnern, um
Jugendliche zu verstehen. Jede historische Zeitspanne bringt Ent-
wicklungen mit sich, die neu bedacht werden missen und nicht im
Erfahrungsbereich der Kindheit und Jugend von beispielsweise Eltern
oder Erzieher(inne)n liegen: Wie veranderte sich z.B. das Leben nach
der Erfindung des Buchdrucks oder wie anderte sich das Leben mit
Beginn der Industrialisierung oder der Erfindung des Radios? Die
Schwierigkeiten der obigen These als Beleg fur zeitliche Komplexi-
tatssteigerung zeigt sich damit auf zwei Ebenen: Zum einen ist das
Beispiel unklar formuliert, es wirkt wenig durchdacht und zieht aus
diesem Grund eine Reihe weiterer Fragen nach sich. Es wird nicht
deutlich, auf welcher Grundlage diese Annahmen basieren, Literatur-
angaben sind nicht vorhanden. Zum anderen zeigt sich hier die feh-
lende Definition von Komplexitat bzw. Komplexitatssteigerung im
Rahmen dieses Ansatzes. Beschreibt Komplexitatssteigerung nur
eine schnelle Veranderung oder handelt es sich dabei um einen Zu-
wachs von Mdglichkeiten und Angeboten oder ist darunter gar im
Sinne Doérners (1989) die gegenseitige Vernetzung vieler verschiede-
ner Faktoren in einem bestimmten Realitatsausschnitt zu verstehen
(vgl. ebd., 60)? Worauf beziehen sich Scheunpflug und Schrdck
(2002) hier? Ein weiteres Beispiel: Im nachsten Satz sprechen die
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Autorin und der Autor von Wissen, welches immer schneller veraltet
(vgl. ebd., 6). Auch hier stellen sich weitere Fragen: Bedeutet ,altes'
Wissen nun ,schlechtes’, unzureichendes oder nicht mehr relevantes
Wissen? Von welchem Wissen ist tUberhaupt die Rede? Wissen zur
Orientierung in dieser Welt? Es zeigt sich auch hier, dass viele Fra-
gen aufgeworfen werden, wohingegen der Anspruch des Abschnitts,
die Komplexitatssteigerung zu verdeutlichen und den Begriff zu kla-
ren, nicht eingeldst werden konnte. Insgesamt mangelt es dem Kon-
zept von Scheunpflug und Schréck sowohl bzgl. des Begriffs
Komplexitét als auch der Beispiele an Transperenz und Klarheit.8>

Selby und Rathenow

Bereits zu Beginn dieses Kapitels wurde darauf hingewiesen, dass
der Begriff Komplexitat im Ansatz von Selby und Rathenow (2003)
nicht verwendet wird. Es finden sich eher Begriffe wie Vernetzung
oder Interdependenzen, die in diesem Rahmen die dynamischen Zu-
sammenhange zwischen den verschiedenen Dimensionen der Zeit,
des Raumes, der Themen und Inhalte sowie des Inneren beschreiben
(vgl. ebd., 15ff).

5.3 Mdglichkeiten des Umgangs mit den gegenwarts- und
zukunftsbezogenen Anforderungen aus der Perspektive
der ausgewahlten Konzepte

Dieses Kapitel hat das Ziel die verschiedenen Mdglichkeiten des Um-
gangs mit den Anforderungen der heutigen Welt, die in den hier dar-
gestellten Konzeptionen Globalen Lernens aufgezeigt worden sind,
kritisch zu beleuchten. Die Schwierigkeit besteht dabei in der unter-
schiedlichen Ausgangslage der Konzepte (vgl. hierzu Kapitel 5.1). In
der Folge finden sich in den Ansatzen bzgl. des Umgangs mit den
Anforderungen der Welt jeweils andere Begriffe die in enger Verbin-
dung mit den jeweiligen Grundannahmen stehen: Bihler (1996) stutzt
sich vorrangig auf den Terminus Bildung (vgl. ebd., 150), der Kompe-
tenzbegriff findet sich nur am Rande der Beschreibung des Umgangs

85 Den im Rahmen dieses Ansatzes vorgeschlagenen Umgang mit Komplexitat dis-
kutiere ich im nachsten Kapitel, da dieser in enger Verbindung mit Lernen steht
und die zu Grunde liegenden Thesen zu Lernproblemen einen zentralen Aspekt im
Konzept von Scheunpflug und Schréck darstellen.
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mit Komplexitat (vgl. ebd., 108), ,ganzheitliches Lernen“ wird eben-
falls nur kurz erwahnt (vgl. ebd., 197). Bei Scheunpflug und Schréck
(2002) ist der zentrale Begriff flir den Umgang mit Komplexitat Lernen
(vgl. ebd., 8), aber auch der Kompetenzbegriff findet hier Verwendung
(vgl. ebd., 16). Selby und Rathenow (2003) operieren hingegen vor-
wiegend mit den Termini Transformation und Qualifikationen (vgl.
ebd., 9f). Bzgl. der Verwendung von Begriffen finden sich somit kaum
Uberschneidungen. Das folgende Kapitel gliedert sich aus diesem
Grund nach den unterschiedlichen zentralen Begriffen der Ansétze
und bietet damit auch zusatzlich die Méglichkeit, weitere bedeutende
und an die Begrifflichkeiten gebundene Aspekte und Fragen zu be-
nennen und in Anséatzen zu diskutieren. In Vordergrund steht jedoch
die kritische Auseinandersetzung mit den verschiedenen Mdglichkei-
ten des Umgangs mit den gegenwartshezogenen Entwicklungen,
Herausforderungen und Anforderungen.

5.3.1 Lernen

In Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit habe ich bereits verschiedene
Formen des Lernens aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Per-
spektiven dargestellt. Kritische Anfragen an einzelne Lernformen und
ihre Thesen sind bis jetzt ausgeblieben, weil ich der Leserin und dem
Leser die Mdglichkeit geben wollte, sich selbst einen Eindruck zu ver-
schaffen und diesen den einzelnen Formen, Ideen und Thesen der
Ansatze Globalen Lernens gegentuberzustellen. An dieser Stelle folgt
nun die Diskussion der Verwendung von Lernen als Mdglichkeit des
Umgangs mit den gegenwartsbezogenen Entwicklungen, die sich im
Wesentlichen auf das Konzept von Scheunpflug und Schréck (2002)
bezieht. Die teilweise sehr kontroversen Annahmen zu Lernen des
Kapitel 3 flieRen in diese Diskussion mit ein.

Zunéachst einmal kommt Lernen auf Grund der Verwendung des Be-
griffes im Titel der Konzepte eine besondere Bedeutung zu. Lernen
scheint hier grundsatzlich die Methode zu sein, sich mit einem sehr
umfassend anmutenden Themenfeld in angemessener Weise zu be-
schaftigen. Wie eingangs bereits erwahnt, findet sich allerdings nur im
Ansatz von Scheunpflug und Schréck (2002) der explizite Bezug auf
Lernen als Mdglichkeit des Umgangs mit aktuellen globalen Verande-
rungen (vgl. ebd., 6ff). Sollte Lernen letztlich nur eine nicht néher
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bestimmte Formulierung sein, die alle Ansatze Globalen Lernens
mehr oder weniger unreflektiert tbernommen haben oder weist der
Begriff auf die in erster Linie schulische Verwendung des Konzeptes
hin? Vielleicht ist der Titel Globales Lernen aber mittlerweile auch
,\veraltet' und die Bezeichnung Globale Bildung eher zutreffend? Der
Titel der fur den deutschsprachigen Raum wohl umfassendsten Publi-
kation zu diesem Themenfeld, ,Bildung in der Weltgesellschaft — Ge-
sellschaftstheoretische Grundlagen Globalen Lernens” (Seitz 2002a),
weist auf eine derartige Entwicklung hin. Weitere Fragen schliel3en
sich an: Wie verhalt es sich beispielsweise mit der Bezeichnung im
angloamerikanischen Raum? Nicht nur bei Selby (2000) findet sich
der Titel ,Global Education” (ebd., 2), auch Lee Anderson (1979) oder
Robert Hanvey (1982) verwenden diesen seit Gber 20 Jahren (vgl.
Seitz 2002a, 369).86 Warum wird im deutschsprachigen Raum also
von Globalem Lernen gesprochen und nicht etwa von Globaler Bil-
dung (oder gar Erziehung)? Erstaunlicherweise musste ich nach Ab-
schluss meiner Recherche fir diese Arbeit feststellen, dass mir keine
Konzeption Globalen Lernens bekannt ist, die diese Fragen aufgreift
und Antworten sucht. Dies verdeutlicht den enormen Bedarf an theo-
retischer Auseinandersetzung und Fundierung von Globalem Lernen.
Im Rahmen dieser Arbeit kann eine vollstandige Diskussion eher all-
gemeiner Anfragen nicht zusatzlich geleistet werden — soll Globales
Lernen nicht an Bedeutung verlieren, sind jedoch weitere Arbeiten
und Forschungen in diesem Bereich dringend erforderlich (vgl. dazu
auch Asbrand 2002, 17).

Scheunpflug und Schrock (2002) sehen in der Lernfahigkeit des Men-
schen den Weg, angemessen auf die globalen Herausforderungen zu
reagieren (vgl. ebd., 8). Globale Herausforderungen werden in die-
sem Ansatz als Lernprobleme dargestellt, weil der Mensch versucht
ist, diese nach zwei bestimmten Mustern zu ldsen, die sich allerdings
fur die Bewaltigung der gegenwartigen Herausforderungen als unge-
eignet erweisen (vgl. ebd., 7). Jene Muster sind einerseits die Spe-
zialisierung des Menschen auf den Nahbereich und andererseits die
Spezialisierung auf das Lésen von Problemen in einem linearen Ur-

86 Vgl. hierzu auch die Begriffsgeschichte Globalen Lernens in Kapitel 1.2.2 der vor-
liegenden Arbeit.
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sache-Wirkungs-Zusammenhang (vgl. ebd., 7).87 Den Ausweg bietet
hier nach Scheunpflug und Schrock die Lernfahigkeit des Menschen,
die es ermdglicht Gber Sprache und abstraktes Denken obige, biolo-
gisch begrindete Lernprobleme zu kompensieren (vgl. ebd., 8). Mit
dieser biologischen Begriindung von Lernproblemen werden wesent-
liche Aspekte und Zusammenhange ausgeblendet, die auch die Ver-
wirklichung des Ziels dieses Ansatzes, ,eine Orientierung fiir das ei-
gene Leben zu finden als auch eine Vision fir das Leben in einer
human gestalteten Weltgesellschaft zu entwickeln“, grundsatzlich in
Frage stellen (ebd., 10). Was bedeutet es, wenn als Beispiel fur die
Anpassung und Spezialisierung des Menschen auf eine spontane
Problemldsefahigkeit im Nahbereich die Lause im Vorgarten genannt
werden, die wichtiger als die Heuschrecken im Sudan sind oder der
Kaffeepreis, der wichtiger als die Verschuldung ganzer Kontinente ist
(vgl. ebd., 7)? Kann das Verhalten in genannten Beispielen (einzig
oder vorwiegend) durch die stammesgeschichtliche Anpassung des
Menschen erklart werden kann? Es stellt sich ebenso die Frage,
warum dieses Lernproblem derart im Mittelpunkt des Ansatzes steht,
wenn Menschen nur in ihren spontanen Reaktionen von der Speziali-
sierung auf den Nahbereich betroffen sind. Und verandert sich durch
abstraktes Lernen und Sprache dieses Verhalten? Ich wage zu be-
haupten, dass viele Menschen durchaus gelernt haben, dass Heu-
schrecken im Sudan bedeutender sind als die Vorfalle im eigenen
Vorgarten. Auch die Zusammenhange zwischen zu niedrigen Kaffee-
preisen und der Verschuldung von einer Vielzahl von Landern ist
sogar fuhrenden Konzernen der Kaffeebranche durchaus bekannt.
Offensichtlich fihrt abstraktes Lernen und Sprache aber nicht zur
Lésung globaler Probleme und einem veréanderten Verhalten. Wo liegt
also das eigentliche Problem? Meines Erachtens werden hier zentrale
Aspekte und Zusammenhénge nicht beachtet. Ist beispielsweise die
enorme Verschuldung vieler kaffeeexportierender Lander nicht in
erster Linie eine Frage von Macht? Denn wer bestimmt den Kaffee-
preis? Die Erzeuger/innen dieses Produktes sind es auf jeden Fall
nicht. Gleiches betrifft die Spezialisierung des Menschen auf das L6-
sen von Problemen in einem linearen Ursache-Wirkungs-Zusammen-

87 Vgl. hierzu auch die Darstellung der biologischen Grundlagen des Lernens in
Kapitel 3.1.1.
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hang. Auch dies kann schwerlich als (einziger) Grund fiir den mangel-
haften Umgang mit aktuellen Problemen wie der Okologiekrise heran-
gezogen werden. Scheunpflug und Schréck versuchen obige These
mit folgender Aussage zu begrinden: ,Nur weil sich die Wachstums-
strategie Uber mehr als ein Jahrtausend bewahrt hat, glauben wir,
dass sie sich auch weiter bewéhren misse” (ebd., 8). Meines Erach-
tens greift die Begriindung an dieser Stelle nicht, denn weiter an die
Wachstumsstrategie zu glauben bzw. nach ihr zu handeln, ist ein
eher Beleg fir die Austibung und Erhaltung von Macht und die man-
gelnde Bereitschaft diese abzugeben und nicht ein Hinweis auf die
Anpassung an das Ldésen von Problemen in einem linearen Ursache-
Wirkungs-Zusammenhang. Argumentationen wie diese kénnen dazu
missbraucht werden, Machtgefalle durch die (angebliche) Natur des
Menschen zu rechtfertigen und damit eigentliche Ursachen zu ver-
schleiern oder nicht ernst zu nehmen. Die Beschrankung der globalen
Herausforderungen auf biologisch begriindete Lernprobleme er-
scheint mir vor diesem Hintergrund als einengend und wenig hilfreich.
Neben einer genetischen Anpassung (Mutation/Selektion) des Men-
schen an die unmittelbare natirliche Umwelt, die durch die Dominanz
des Gesellschaftlichen im Wesentlichen zum Stillstand gebracht wor-
den ist, verlauft auch gleichzeitig eine individuelle und gesellschaft-
liche Entwicklung, die sich als moralische, ethische und/oder soziale
benennen lasst. Diese werden jedoch in der Konzeption von Scheun-
pflug und Schrock nicht erwéhnt, obwohl diese ,Lernformen* auch in
der Biologie durchaus bekannt sind und sogar Scheunpflug (2001a)
im Rahmen ihrer Publikation der biologischen Grundlagen des Ler-
nens auf diese Entwicklungen als ,das Lernen der Gehirne' und ,der
Gesellschaften® eingeht (vgl. hierzu Kapitel 3.1.2).

Wie bereits in der Einleitung dieses Kapitels erwahnt, bezieht sich
Buhler (1996) vorrangig auf den Begriff Bildung. An einigen Stellen
werden jedoch weitere Begrifflichkeiten kurz eingefihrt. So findet sich
auch ein Teilkapitel mit der Uberschrift ,Globales Lernen als ganzheit-
liches Lernen” (ebd., 197). Auf gut einer Seite bemuht sich der Autor
das Thema darzustellen. Die Bedeutung von ganzheitlichem Lernen
fur Buhlers Konzept erschlief3t sich dem Leser und der Leserin jedoch
nicht, allenfalls werden verschiedene Strange aufgezeigt. Die Reform-
padagogik wird erwéhnt, der Slogan ,mit allen Sinnen lernen“ ebenso
und am Ende ist ganzheitliches Lernen zu einem Beispiel der Befrei-



111

ungspadagogik im Sinne der Befreiung des Menschen durch Bildung
geworden (ebd., 197f). Buhler gelingt es damit nicht ganzheitliches
Lernen in angemessener Weise darzustellen und fiir sein Konzept
Globalen Lernens zu fundieren.

5.3.2 Kompetenzen

Der Begriff Kompetenz findet sich sowohl im Konzept von Buhler
(1996) als auch bei Scheunpflug und Schréck (2002). Bihler verwen-
det diesen in erster Linie in Verbindung mit der Darstellung des ,er-
folgreichen* Umgangs mit Komplexitat (vgl. ebd., 108). Kompetenz ist
zwar nicht der zentrale Begriff dieses Ansatzes, dennoch méchte ich
die Verwendung hier kurz diskutieren, weil sie geeignet ist, auf Wi-
derspriiche des Konzepts hinzuweisen. Buhler (1996) subsumiert
unter ,erfolgreichem’ Umgang mit Komplexitat folgende Kompeten-
zen: Wissen, reflektierter Umgang mit Erfahrung, kluge Formulierung
von Zielvorstellungen, standige Hinterfragung und Verfeinerung von
Hypothesen und mehrheitlich inklusives Denken (vgl. ebd., 108).
Schon hier stellen sich weitere Fragen: Welches Wissen ist gemeint,
handelt es sich hier um Allgemeinwissen? Wenn ja, dann stellt sich
die Frage, ob ein Konzept von allgemeiner Bildung angesichts der
Komplexitét und der Pluralitat von Lebensformen Uberhaupt noch an-
gemessen sein kann? Meines Erachtens wirde ein solches Bildungs-
konzept zu kurz greifen. Obige Forderungen, die ohne weiteres Lern-
ziele genannt werden kdnnen, bleiben jedoch ohne weitere Erkléarung.
Erst 90 Seiten spater werden in Anlehnung an das Schweizer Forum
Schule fir eine Welt Dimensionen fiir Globales Lernen entwickelt,
.die notwendig sind, um eine ,globale Weltsicht' zu erreichen” (ebd.,
196). In der folgenden Diskussion um die Chancen der Umsetzung
der Dimensionen wird als notwendige Kompetenz die Schulung des
Abstraktionsvermdgens als zentrale Aufgabe der Schule genannt (vgl.
ebd., 200). Allerdings spricht sich Buhler an anderer Stelle gegen
konkrete Lernziele aus und wendet sich somit auch gegen eine
Auflistung oben beschriebener Kompetenzen zum erfolgreichen’
Umgang mit Komplexitat (vgl. ebd., 193, 197). Es entsteht der Ein-
druck einer in sich widerspruchlichen und liickenhaften Darstellung.

Bei Scheunpflug und Schrdck (2002) spiegelt sich die Bedeutung des
Kompetenzbegriffs in seiner Verwendung als einer der drei Dimen-
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sionen ihres Entwurfs einer Didaktik Globalen Lernens. Kompetenz ist
damit einer der zentralen Begriffe dieses Ansatzes (vgl. ebd., 16).
Dies verdeutlicht das folgende Zitat: ,Um sich in der Weltgesellschaft
Zu bewegen, bendtigen Jugendliche Fachkompetenz, Methodenkom-
petenz, Sozialkompetenz sowie personale Kompetenz“ (ebd., 18).
Auffallend ist hier sowohl die Gewichtung der verschiedenen Kom-
petenzen als auch die benannte Zielgruppe. Globales Lernen wird an
dieser Stelle auf Jugendliche und im Weiteren auch auf Schule be-
schrankt, wobei ungeklart bleibt, auf welche Altersgruppe sich dieser
Ansatz und die folgenden Methoden fiir den Unterricht beziehen (vgl.
ebd., 18ff). Soll Globales Lernen allerdings tatséachlich dem Ziel ,so-
wohl eine Orientierung flr das eigene Leben zu finden als auch eine
Vision fiir das Leben in einer human gestalteten Weltgesellschaft zu
entwickeln“ gerecht werden, ist eine Ausweitung auf weitere Zielgrup-
pen dringend erforderlich (ebd., 10).88 Bzgl. der Gewichtung der ver-
schiedenen Kompetenzen stellt sich die Frage, warum personale und
soziale Kompetenzen zuletzt genannt werden, denn gerade diese
sind fir den Umgang mit Komplexitat und den globalen Veranderun-
gen und Entwicklungen von enormer Bedeutung.8® Obwohl gerade
auch im schulischen Bereich von einem allgemeinen Erziehungsauf-
trag die Rede ist, wird dem Aufbau dieser Kompetenzen vor allem in
der Regelschule bisher zu wenig Beachtung geschenkt. Meines Er-
achtens sind es aber in erster Linie personale Kompetenzen, die es
ermoglichen Uber den Aufbau von Selbstbewusstsein, Selbstsicher-
heit und Selbstvertrauen und der Fahigkeit zur Eigenreflektion, kon-
struktiv und sinnstiftend mit Unterschieden und Differenzen umzuge-
hen und die psychologischen Muster von ,eigenem* und ,fremden* zu
durchbrechen. ,Fremdes* und ,Eigenes‘ bzw. ,Fremdes' und ,Vertrau-
tes' sind genau jene Kategorien, die Scheunpflug und Schréck ver-
wenden, wenn sie in ihrer Beschreibung der aktuellen globalen Pro-
bleme die These aufstellen, dass ,wir zunehmend fremde Lebenswel-
ten um die Ecke (finden)“, wohingegen ,bisher das Vertraute in der

88 Vgl. hierzu auch Kapitel 4.4.

89 Mit personalen Kompetenzen sind bei Scheunpflug und Schrock (2002) Selbstver-
trauen, der Aufbau von Werthaltungen, das Uben von Toleranz, Identifikation und
Empathie sowie das Aushalten von Widerspriichen und Unsicherheiten gemeint
(vgl. ebd., 18). Unter sozialen Kompetenzen verstehen die Autorin und der Autor
Kooperieren, Zuhoren, Begriinden, Argumentieren, Fragen, solidarisches Handeln
und auch das Erlernen eines sensiblen Umgangs mit Sprache (vgl. ebd., 17).
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nahen Umgebung und das Fremde in rAumlicher Entfernung angesie-
delt war* (ebd., 6). Die Schwierigkeiten, die die Konstruktion von
,Fremd' und ,Eigen‘ mit sich bringt, zeigt sich aus psychologischer
Sicht im engen Zusammenhang zwischen der Zuschreibung von
Fremdheit und der Konstruktion des Eigenen (vgl. Perchinig 2000, 6).
Demzufolge dient Fremdheit zum Aufbau und zur Bewahrung der
eigenen Identitat und Sicherheit. Das hier zu Grunde liegende Muster
ist nach Zygmunt Baumann (2000) der die Welt bestimmende Gegen-
satz von Innen und Auf3en bzw. ,Wir' und ,den Anderen‘ (vgl. ebd.,
62). Die eigene Identitat, sowohl die personliche als auch die kollek-
tive, entsteht damit durch Abgrenzung vom Aufen, dem sogenannten
Fremden: ,Fremdheit ist somit nicht an den Eigenschaften, Vorstel-
lungen und Gewohnheiten der Betreffenden festzumachen, sondern
vielmehr als Produkt sozialer Konstruktion im jeweiligen Zeit- und
gesellschaftlichen Rahmen zu verstehen und auf seine Bedeutung fur
das Verstandnis des Eigenen zu befragen® (Winkelmann 2003, 4).90
Vor diesem Hintergrund ist zu Giberlegen, inwieweit die Auseinander-
setzung mit obigen Zusammenhéangen in Ansatze Globalen Lernens
miteinfliessen sollte und die psychologischen und gesellschaftlichen
Muster der Konstruktion und Bedeutung von Fremd und Eigen selbst
zum Thema bzw. zur Unterrichtseinheit werden. Dabei kdnnten so-
wohl die eigenen praktischen Erfahrungen des Umgangs mit Identitat
als auch Theoriemodelle thematisiert und sinnvoll miteinander ver-
knlUpft werden. Personale Kompetenzen wie die Fahigkeit zur Selbst-
reflektion und die Entwicklung von Selbstsicherheit und Selbst-
bewusstsein sind dabei von besonderer Bedeutung. Sie bieten die
notwendige Grundlage obige Theoriemodelle mit der eigenen Identi-
tat(sentwicklung) in Verbindung zu bringen und sich kritisch mit den
eigenen Bedeutungsmustern bzgl. Fremdem auseinanderzusetzen.
Personale Kompetenzen sollten aus diesen Grinden eine zentrale
Stellung in Konzepten Globalen Lernens erhalten.

Abschlie3end mdchte ich noch auf einige grundsatzliche Schwierig-
keiten der Verwendung des Kompetenzbegriffes hinweisen. Zuerst
einmal findet sich weder bei Scheunpflug und Schréck (2002) noch
bei Buhler (1996) eine Definition von Kompetenz, ebenso wenig

90 Zur weiteren Bedeutung der Konstruktion von ,eigen‘ und ,fremd’ vgl. auch Biele-
feld (1998, 103ff).
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existiert eine Abgrenzung zu anderen Begriffen wie z.B. Qualifikation.
In Ruckgriff auf Seitz (2002a) zeichnet sich beispielsweise der Qua-
lifikationsbegriff durch die Fahigkeit des Individuums aus, gesell-
schaftlichen oder 6konomischen ,Anforderungen in einer bestimmten
Situation, die ihm widerfahrt, entsprechen zu kénnen“ (ebd., 416).
Kompetenz hingegen bezieht sich starker auf ,die Anspriche des
Individuums im Umgang mit den Anforderungen“ und sieht nicht nur
die Moglichkeit der Anpassung, sondern auch die einer Veranderung,
Gestaltung oder Vermeidung einer Situation (ebd.). Um Missverstand-
nisse zu vermeiden und nicht den Eindruck von Beliebigkeit zu erwe-
cken, ist eine begriffliche Abgrenzung und Definition in Bildungskon-
zepten dringend erforderlich. An den Kompetenzbegriff knlpfen sich
eine Reihe weiterer grundsatzlicher Fragen, auf die ich im Folgenden
nur kurz hinweisen mochte: Scheunpflug und Schrock (2002) be-
schreiben z.B. verschiedene Kompetenzen, die ihrer Ansicht nach
Jugendliche bendtigen ,um sich in der Weltgesellschaft zu bewegen*
(ebd., 18). Angenommen es handelt sich um die Kompetenz ,Offen-
heit zu Nachfragen“ oder ,Umgang mit Nichtverstehen“ (ebd.): Wie
lassen sich diese Kompetenzen nachweisen? Die Schwierigkeit be-
steht darin, dass sich aus der Beschreibung des Verhaltens bzw. ei-
nes Ergebniss nicht unbedingt auf die Ausbildung einer bestimmten
Kompetenz schlieBen lasst. Welche Indikatoren lassen sich also
hierfur finden?9! Gerade auch im Zusammenhang mit Schule stellt
sich diese Frage verstarkt. Ich verweise an dieser Stelle auf die kriti-
sche Anmerkung Holzkamps (1997), dass Schiiler/innen oftmals ,de-
fensiv' lernen um Nachteile zu vermeiden und u.U. sogar Lernerfolge
vortauschen (ebd., 224f).92 Das fiihrt zu einem weiteren Problem: die
Lehr- und Lernbarkeit von Kompetenzen. Nach Seitz (2002a) ,ist es
entwicklungs- und lernpsychologisch gut belegt‘, dass diese nicht
Lunmittelbar unterrichtet werden kénnen“ (ebd., 418f). Kurz gesagt,
sie bilden sich eher in der Auseinandersetzung mit den eigenen Er-
fahrungen und Kompetenzen in neuen Kontexten, innerhalb derer
sich die bisherigen Erfahrungen und Kompetenzen neu organisieren
(vgl. ebd., 419). Auch hier lasst sich mit Holzkamp (1997) fragen in-
wieweit ein solches Szenario in der Regelschule méglich ist, wenn

91 Vgl hierzu auch Seitz 2002a, 417f.
92 Vgl hierzu auch Kapitel 3.2.2 der vorliegenden Arbeit.
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von einem ,schuloffiziellen Lehrlernkurzschluss ausgegangen wer-
den kann, demzufolge die Lernanforderungen an Schiiler/innen nicht
an ihren eigenen Erfahrungen und Kompetenzen ankniipfen (ebd.,
227). Soll die Entwicklung oder Aneignung von Kompetenzen ein
zentraler Bestandteil Globalen Lernens darstellen, so missen diese
und eine Reihe weiterer Fragen beantwortet werden. Zur Verdeutli-
chung sollen hier im Ruckgriff auf Seitz (2002a) einige genannt wer-
den: ,Worin bestehen die wichtigsten Anforderungen, die sich aus der
weltgesellschaftlichen Entwicklung fir die nachwachsende Genera-
tion ergeben? Wie lassen sich gegenwartig und zukinftig relevante
Situationen und die darin gestellten Aufgaben ermitteln? Wer be-
stimmt Uber deren Definition und die Relevanzkriterien“ (ebd., 419).
Kompetenz als zentraler Begriff und Aspekt in Ansatzen Globalen
Lernens bedarf aus dieser Perspektive einer weiteren theoretischen
Fundierung und wissenschaftlichen Auseinandersetzung.

5.3.3 Bildung

Bildung ist einer der zentralen Begriffe im Ansatz von Bihler (1996).
Globales Lernen wird hier in Anlehnung an Klafkis Konzept katego-
rialer Bildung verstanden und um funf Begriffspaare erweitert (Ein-
deutigkeit und Ambivalenz, Reduktion und Komplexitat, Beschrankt-
heit und Bescheidenheit, Borniertheit und Empathie, Egoismus und
Parteilichkeit) (vgl. ebd., 150f). Bildung besteht flr Bihler nun darin,
die sich ergebenden Spannungsverhdltnisse ,in Form eines inneren
Friedens auszuhalten” und gleichzeitig einen ,Appell zum verantwor-
tungsvollen Handeln“ mit sich zu tragen (ebd., 152). Vorausgesetzt es
handelt es sich hier um Fahigkeiten bzw. Kompetenzen im Sinne ei-
ner Bewaltigung der Gegenwart und Zukunft schlieRen sich weitere
Fragen an: Versteht Bihler unter Bildung eine Reihe von Kompeten-
zen zur Weltbewaltigung? Was ist dann das Spezifische an Globalem
Lernen? Oder versteht Buhler unter der Uberschrift ,Globales Lernen
als Bildung“ lediglich die Erweiterung um die beschriebenen Span-
nungsverhaltnisse (ebd., 150)? Aber wo bleiben dann die themati-
schen Inhalte Globalen Lernens in diesem Bildungskonzept? Antwor-
ten auf diese Fragen finden sich jedoch nicht. Damit mangelt es auch
hier an der notwendige Transperenz der Grundannahmen und der
Fundierung zentraler Termini.
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Im Rahmen der Konzeption von Scheunpflug und Schroéck (2002)
stellt Bildung keinen zentralen Begriff des Ansatzes dar (vgl. ebd., 9).
Dennoch mdéchte ich an dieser Stelle auf die Verwendung eingehen,
um Ahnlichkeiten und Differenzen zu anderen Konzepten aufzuzei-
gen. Bildung bezieht sich bei Scheunpflug und Schrock auf ihre
These der durch die Komplexitatssteigerung hervorgerufenen Lern-
probleme und beinhaltet eine Vorbereitung auf die abstrakte An-
schlussfahigkeit auf viele Lebenssituationen und die Fahigkeit ein Le-
ben in einer Welt voller Widerspriche fuhren zu kénnen (vgl. ebd.).
Bzgl. der Widerspriiche zeigt sich hier die Nahe zu Bulhlers Beschrei-
bung der Spannungsverhaltnisse. In beiden Konzepten Globalen Ler-
nens besteht somit die (Lern-) Aufgabe darin Widerspriichlichkeiten
und Spannungen zu ertragen sowie mit ihnen umgehen und leben zu
kénnen. Scheunpflug und Schréck (2002) beziehen jedoch auch die
thematische Seite Globalen Lernens mit ein, indem sie von einer
»abstrakten Anschlussfahigkeit auf viele Lebenssituationen“ sprechen
(ebd.). Im Gegensatz zu Bihler gelingt es Scheunpflug und Schrock
damit trotz der Kirze der Publikation den Begriff Bildung einzubinden
und inhaltlich zu fullen.

5.3.4 Transformation und Qualifikation

Die Begriffe Qualifikation und Transformation finden sich in erster
Linie im Konzept von Selby und Rathenow (2003). Scheunpflug und
Schréck (2002) verwenden zudem den Begriff der Schlisselqualifika-
tion, auf den ich am Ende dieses Kapitels kurz eingehen werde (vgl.
ebd., 7).

Transformation ist der Grundgedanke Globalen Lernens bei Selby
und Rathenow (2003) und bezieht sich auf persdnliche und gesell-
schaftliche Verénderung, die sich ausdriicklich gegen ,wirtschaftliche,
politische und gesellschaftliche Asymmetrien und strukturelle Gewalt-
verhaltnisse auf nationaler und internationaler Ebene wendet* (ebd.,
10). Macht wird somit zum zentralen Aspekt dieses Konzeptes. Ne-
ben der klaren Formulierung der Ausgangsthese findet sich auch die
historische Riickbindung dieses Ansatzes, nach der Transformation in
engem Zusammenhang mit der Entwicklung des ganzheitlichen bzw.
holistischen Ansatzes der ,Global Education“ des nordamerikani-
schen Raumes gesehen wird (vgl. ebd., 9). Die Autoren verstehen
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Globales Lernen aus zwei Griinden als transformative Padagogik: Er-
stens besteht durch dieses Konzept die Moglichkeit der Veréanderun-
gen von Menschen bzgl. ,ihrem Verhaltnis sich selbst und anderen
(...) gegenuber”, ,ihrer Sicht auf die Welt “ und ,ihrem ganz prakti-
schen Verhalten gegentiber dem, was wir mit (...) ,Umwelt* bezeich-
nen (ebd., 10). Zweitens kdnnen Menschen durch dieses Konzept
Qualifikationen erlangen, um partizipierend und verandernd auf politi-
sche und gesellschaftliche Bedingungen einzuwirken (vgl. ebd.). Eine
Schwache liegt an dieser Stelle in der uneindeutigen Verwendung
des Begriffes Qualifikation. Qualifikation wird im obigen Beispiel als
Fahigkeit zur Teilhabe oder Veranderung verstanden. Im Gegensatz
dazu ordnet Seitz (2002a) diese Fahigkeiten dem Kompetenzbegriff
zu, wahrend Qualifikation sich eher auf die Fahigkeit des Individuums
bezieht Anforderungen zu entsprechen (vgl. ebd., 416).93 Um weiter-
gehende Verwirrungen zu vermeiden ist eine Differenzierung bzw.
Definition dieser Begrifflichkeiten im Ansatz von Selby und Rathenow
(2003) dringend anzuraten. Dennoch besticht gerade dieser Ansatz
durch seine prazisen Formulierungen und der Transperenz bzgl. Sei-
ner grundlegenden Thesen. Zudem greift diese Konzeption als ein-
zige der hier dargestellten Ansatze den Aspekt Macht auf und stellt
diesen in den Mittelpunkt ihrer Definition Globalen Lernens. Meines
Erachtens ist die Auseinandersetzung mit ,Macht' eine der grundle-
genden Voraussetzungen, um sich mit den Interdependenzen der
Gegenwart, aber auch der Vergangenheit und der Zukunft zu
beschéaftigen. Ohne diesen zentralen Aspekt bleiben Analysen von
gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Zusammenhéngen
und Verflechtungen stets unvollstandig. Um angemessen auf die
gegenwartsbezogenen Entwicklungen reagieren zu kénnen, benoti-
gen Konzepte Globalen Lernens die intensive (personliche und
thematische) Auseinandersetzung mit der zentralen Kategorie Macht.

Scheunpflug und Schréck (2002) sprechen von ,zentralen Schlissel-
qualifikationen der Zukunft* (ebd., 7). Sie beziehen sich dabei auf den
Umgang mit Unsicherheit, ,Nichtwissen* und ,Nichtwissenkénnen* und
der Fahigkeit ,unter diesen Bedingungen sinnvolle Entscheidungen
treffen zu kdnnen* (ebd.). Was sind nun aber sinnvolle Entscheidun-

93 Vgl. hierzu auch die Beschreibung der Begriffe Kompetenz und Qualifikation in
Kapitel 5.3.2 dieser Arbeit.
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gen? Dabei ist zu bedenken, dass sich der Sinn einer Entscheidung
immer nur auf der Folie eines (oder mehrerer) Bezugssystems(e) er-
schlie3t. Folglich kdnnen sinnvolle Entscheidungen durchaus sehr
unterschiedlich ausfallen, je nachdem welcher Bezug oder welche
Orientierung als Grundlage herangezogen wird. Was meinen Scheun-
pflug und Schréck also mit sinnvollen Entscheidungen? Fir was oder
wen sind Entscheidungen sinnvoll und vor welchem Hintergrund sind
sie es? Handelt es sich um sinnvolle Entscheidungen eines Individu-
ums, einer Gruppe, eines Staates oder der Welt? Steht sinnvoll nicht
immer in einem Zusammenhang mit Interessen? Welche sind hier
gemeint? An anderer Stelle wird auf das Ziel Globalen Lernens hinge-
wiesen eine ,Vision flr das Leben in einer human gestalteten Welt-
gesellschaft zu entwickeln* (ebd., 10). Ist dies die Antwort auf obige
Fragen? Aber was ist eigentlich unter ,einer human gestalteten Welt-
gesellschaft* zu verstehen (ebd.)? Die Orientierung an der Agenda
21, den Menschenrechten oder an christlichen Werten? Die Konzep-
tion von Scheunpflug und Schréck erscheint zumindest im kirchlichen
Verlag Brot fir die Welt. Des Weiteren findet sich eine halbseitige
Erklarung der Aktion ,Den Armen Gerechtigkeit — 2000“ (ebd.).94 Es
finden sich jedoch keine konkreten Antworten und es zeigt sich ein
zentrales Problem der Konzeption von Scheunpflug und Schrock: Die
fehlenden eindeutigen Referenz- und Orientierungspunkte ihrer
Arbeit. Vor allem im Hinblick auf die Einleitung ist dies durchaus
erstaunlich. Dort heisst es: ,Wir versuchen einen Teil der Debatte dar-
zustellen. Gleichzeitig wollen wir aber unsere Sicht der Dinge nicht
verhehlen“ (ebd., 5). Die Konzeption benennt allerdings an keiner
Stelle explizit ihren Orientierungsrahmen und bleibt in ihren Aussagen
vage. Ahnliches findet sich auch im Rahmen der Darstellung der
Themen Globalen Lernens. Nur beildufig wird hier auf das Leitbild
Globalen Lernens hingewiesen, welches sich einer gerechten,
zukunftsfahigen und 6kologisch Gestaltung der Welt verpflichtet fuhlt
(vgl. ebd., 16). Allerdings weist nur der Begriff 6kologisch eine ein-
deutigere Orientierung auf, wenn man diesen im Sinne einer nachhal-
tigen 6kologischen Entwicklung versteht. Die Adjektive ,zukunftsfahig’
und vor allem ,gerecht’ bleiben jedoch vage und definitionsbeddrftig.
Um die Weiterentwicklung Globalen Lernens durch kritische Aus-

94 Vgl hierzu auch die kirchliche Entwicklungslinie Globalen Lernens in Kapitel 1.2.2.
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einandersetzung zu férdern, bedarf es auch den Mut und die Notwen-
digkeit, die eigenen Referenzen ausdrtcklich zu benennen.

Des Weiteren mochte ich noch auf ein grundsatzliches Problem des
Begriffs Schlusselqualifikation hinweisen. Die Verwendung der Be-
grifflichkeiten Kompetenzen und Qualifikation in Konzepten Globalen
Lernens wirft in Ruckgriff auf Seitz (2002a) eine Vielzahl von Fragen
auf (vgl. ebd., 415ff). Das grundsatzliche Dilemma, Kompetenzen und
Qualifikationen nicht abstrakt und direkt vermitteln zu kdénnen, wurde
bereits in der Diskussion zu Kompetenzen dargelegt (vgl. Kapitel
5.3.2). Wenn nun von Schlisselqualifikationen die Rede ist, stellen
sich diese Probleme verstarkt. Grundsatzlich besteht die Gefahr,
Schlusselqualifikationen als ,multifunktionale und situationsunspezifi-
sche Fahigkeiten (...) abgeltst von allen konkreten Themen und
Inhalten so allgemein zu formulieren, dass ihre Intention vage und
ihre Extension beliebig wird" (Seitz 2002a, 418). Dem Versuch diese
Fahigkeiten soweit thematisch und situativ einzugrenzen, dass die
Méoglichkeit entsteht spezifische Bildungsziele zu formulieren, folgt
hingegen der Verlust des multifunktionalen Charakters von Schlissel-
qualifikationen (vgl. ebd.). Vor diesem Dilemma steht somit auch das
Konzept von Scheunpflug und Schrock (2002). Ein Verweis auf die
beschriebene Problematik von Schlisselqualifikationen findet sich
jedoch nicht.

5.4 Orientierung und ldentitat

Ich mdchte an dieser Stelle auf zwei weitere bedeutende Aspekte ein-
gehen, die meines Erachtens fir Globales Lernen groR3e Relevanz
besitzen und eng miteinander verknipft sind: Orientierung und lden-
titat. Bereits zu Beginn dieser Arbeit zeigte sich die Bedeutung dieser
Aspekte in der Darstellung der gegenwartsbezogenen Entwicklungen
als Rahmenbedingungen Globalen Lernens (vgl. Kapitel 3.1). Beck
(1997) beispielsweise formuliert als Schlisselfrage der Zweiten Mo-
derne die Frage nach der Identitat (vgl. ebd., 182). Die Fragen ,Wer
bin ich? Wo bin ich? Wohin, zu wem gehére ich?* missen heute neu
beantwortet werden und verdeutlichen die enge Verbindung zum Be-
griff der Orientierung (ebd.). Auch angesichts der verschiedenen und
gleichzeitig auftretenden Formen von gegenwartsbezogenen Veran-
derungen wie z.B. Fragmentierung und Homogenisierung zeigt sich
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die Notwendigkeit, die eigene Identitat und Orientierung neu zu ver-
handeln. Soll Globales Lernen ein padagogisches Konzept fir die
Bewadltigung der Gegenwart und Zukunft sein, missen diese Themen
bertcksichtigt und sowohl aus theoretischer als auch praktischer Per-
spektive reflektiert werden. Inwieweit und in welcher Form die ausge-
wahlten Konzepte die zentralen Aspekte ldentitdt und Orientierung
aufgreifen, analysiert das folgende Kapitel.

Bei Scheunpflug und Schrick (2002) steht der Begriff Orientierung im
Mittelpunkt ihres Ansatzes. Aufgabe und Ziel Globalen Lernens ist
neben der Vision einer humanen ,Weltgesellschaft' ,eine Orientierung
fur das eigene Leben zu finden® (ebd., 10). Der explizite Bezug auf
die Orientierung ist der Versuch dieser Konzeption, die Erfordernisse
der gegenwartsbezogenen globalen Entwicklungen in angemessener
Weise zu bertlicksichtigen. Bestimmte zentrale Themen und Begriffe,
die in engem Zusammenhang mit Orientierung stehen, werden jedoch
nicht aufgegriffen. Wo findet sich z.B. der Aspekt der Identitat? Die
Frage nach der Identitat ist fur Beck die Schlisselfrage der Zweiten
Moderne (vgl. ebd., 182). Scheunpflug und Schrock (2002) beziehen
sich in ihrer Konzeption sogar auf Beck, klammern den Begriff Identi-
tat jedoch vollstandig aus. Weitere bedeutende und in enger Verbin-
dung zu Identitat stehende Aspekte wie Gender und Macht finden
ebenfalls keine Berlcksichtigung. Diese Themenbereiche scheinen
im Ansatz von Scheunpflug und Schréck fur eine Orientierung in der
gegenwartigen Welt keine (grundlegende) Bedeutung zu besitzen.
Meines Erachtens stellt sich damit das zentrale Anliegen der Konzep-
tion, die Uberlebensnotwendigen Themen der Welt aus ,der Perspek-
tive von Gerechtigkeit* zu behandeln, selbst in Frage (ebd., 15). Ohne
die Reflektion von und die Auseinandersetzung mit Machtstrukturen
auf allen Ebenen der Gesellschaft, insbesondere die Frage der un-
gleichen Machtverteilung zwischen den Geschlechtern, verschleiert
die Dimension Gerechtigkeit nur gesellschaftliche Zusammenhéange
und Verflechtungen, die zu betrachten sie gerade vorgibt. Am Begriff
der Gerechtigkeit zeigt sich zudem das grundlegende und bereits in
den vorangegangenen Kapiteln thematisierte Problem der unzurei-
chenden Definition bzw. Offenlegung der Grundannahmen dieses
Ansatzes. Auch hier mangelt es an einer Begriffsklarung und es wird
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nicht deutlich, was Scheunpflug und Schréck unter Gerechtigkeit ver-
stehen.%5 Insgesamt gesehen steht die Ausrichtung dieser Konzep-
tion Globalen Lernens am zentralen Aspekt der Orientierung in einem
folgerichtigen Zusammenhang zu den gegenwartsbezogenen gesell-
schaftlichen Entwicklungen. Zur angemessenen Auseinandersetzung
mit den Interdependenzen und Widerspriichen der Welt bedarf es je-
doch meines Erachtens einer Berlicksichtigung weiterer grundlegen-
der Aspekte wie Gender und Macht.9¢ Weiterhin ist es erstaunlich,
dass der Aspekt Religiositat bzw. Religion unter der Perspektive glo-
baler Gerechtigkeit nicht zu finden ist.

Im Gegensatz zu Scheunpflug und Schréck (2002) befasst sich der
Ansatz von Selby und Rathenow (2003) explizit mit den Themen
Gender und Macht. Die Analyse ,einer mannlich dominierten Gesell-
schaft* in der ,Aggression, Ausbeutung, Dominanz, Kontrolle und
Unterordnung Ausdruck einer bestimmten Struktur der Geschlechter-
verhaltnisse* sind, wird als grundlegend erachtet (ebd., 20). Im Sinne
der Ganzheitlichkeit wird ebenfalls die spirituelle Ebene beriicksichtigt
(vgl. ebd., 9). Die ,Dimension des Inneren' ermdglicht eine Auseinan-
dersetzung mit Identitdt und Orientierung (vgl. ebd., 23f). In einem
Prozess der Selbstreflexion bzgl. der ,eigenen Voraussetzungen,
Sichtweisen, Wertvorstellungen und Verhaltensweisen* als Vernet-
zung der &uReren Dimensionen der Welt (Raum, Themen und In-
halte, Zeit) mit den inneren, ist es moglich ein Bewusstsein dafur zu
entwickeln, dass das ,eigene Leben unauflésbar mit Problemen und
Sichtweisen von Menschen Tausende Kilometer entfernt verbunden
ist* (ebd., 24). Gleichwohl bietet der Ansatz eine eindeutige und struk-
turierte Darlegung seines Referenzsystems. Selby und Rathenow
legen in ihrer Konzeption einerseits die Orientierung am Wohl des
Planeten und andererseits die ldee der sozialen Gerechtigkeit zu
Grunde, die ,Partei fur die in Globalisierungsprozessen Unterlegenen
ergreift” (ebd., 26).

Auf einen weiteren Aspekt mdchte ich an dieser Stelle kurz hinwei-
sen. Zu den Zielen des Ansatzes gehért die Férderung von Verant-
wortungsiubernahme auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. ebd.). Es

95 Vgl hierzu auch Kapitel 5.3.4.
96 Zur Verbindung von Gender und Macht vgl. auch Leiprecht 2001, 56.
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geht dabei um die Erkenntnis, dass Entscheidungen, die z.B. Schi-
ler/innen ,individuell oder gemeinsam (...) treffen, und Handlungen,
die sie ausfuhren, lokale und globale Folgen sowohl jetzt wie zukiinf-
tig haben“ (ebd.). Die Erkenntnis der Vernetzung von Handeln (oder
Nicht-Handeln) in rdumlicher und zeitlicher Dimension ist hier Vor-
aussetzung fiir eine Verantwortungstbernahme, die Gber das eigene
Umfeld hinausgeht und Ziel dieses Ansatzes Globalen Lernens ist
(vgl. ebd.). Die Entwicklung einer umfassenden ,globalen* Verantwor-
tung stellt meines Erachtens eine der zentralen Eckpunkte Globalen
Lernens dar, gerade auch hinsichtlich einer Orientierung an Okologie
und Gerechtigkeit, wie sie Scheunpflug und Schrock (2002) als Leit-
bild Globalen Lernens formulieren (vgl. ebd., 16). Damit kommt der
Einsicht in die wechselseitigen Vernetzungen und Verflechtungen
dieser Welt als Grundlage zur Entwicklung von Verantwortung eine
bedeutende Rolle zu. Diese gilt es in Konzepten Globalen Lernens
aufzuarbeiten und zu verdeutlichen. Meines Erachtens bietet der
Ansatz von Selby und Rathenow (2003) hierfiir gute Ansatzmdglich-
keiten.

55 Kultur

Obwohl der Kulturbegriff in den letzten Jahren durch einschlégige
Publikationen wie Samuel Huntigtons (1996) ,Kampf der Kulturen*
sehr populéar geworden ist und auch in der Wissenschaft eine kontro-
vers gefuihrte Diskussion bis heute anhdlt, spielt er in Konzepten Glo-
balen Lernens bisher nur eine marginale Rolle.%” Lediglich Bihler
(1996) greift den Begriff auf und formuliert eine eigene Theorie zu
Kultur (vgl. ebd., 125ff). Im Folgenden mochte ich diesen Ansatz kurz
diskutieren und daraufhin befragen, inwieweit der zu Grunde liegende
Kulturbegriff zu einer angemessenen Bewadltigung der gegenwartsbe-
zogenen gesellschaftlichen Entwicklungen beitragen kann.

Die grundlegende These Bihlers (1996) ist die Annahme eines ,ge-
meinsamen, kulturellen Fundaments aller Menschen“ (ebd., 130).
Diese verortet der Autor in der interkulturellen Tiefenstruktur, inner-
halb derer Gemeinsamkeiten wie materielle, ideelle und 6konomische

97 Zur Kritik eines reduktionistischen-determinierenden Kulturbegriffs vgl. Leiprecht
2001, 30f.



123

Grundbedurfnisse zu finden sind (vgl. ebd., 137). Weiterhin werden
die Oberflachenstruktur und die intrakulturelle Ebene eingefiihrt (vgl.
ebd., 131f).98 Im Anschluss werden die statisch wirkenden Ebenen
durch Relativierungen aufgebrochen. So findet sich z.B. der Hinweis
darauf, dass Verstehen und Erklaren keine Konstanten und ,weder
die Oberflachenstruktur noch die Tiefenstrukturen homogen“ sind
(ebd., 133). Warum werden also die verschiedenen Ebenen erst ein-
gefihrt? Weiterhin stellt sich die Frage, warum der existierende Dis-
kurs zu Kultur an keiner Stelle aufgegriffen oder auf diesen verwiesen
wird? Meines Erachtens geht es Buhler nicht um die Rezeption und
Weiterentwicklung des Kulturbegriffs und seiner Anschlussfahigkeit
fur Globales Lernen. Sein vorrangiges Interesse ist die Betonung der
kulturellen Gemeinsamkeiten und die daraus erwachsende Mdoglich-
keit, Globales Lernen als einen ,Beitrag zu einer Kultur des Friedens*
zu etablieren (Buhler 1995, 2). Buhlers Bemuhungen (kulturelle) Ge-
meinsamkeiten hervorzuheben und auf bestehende transnationale
Ansatze wie z.B. der UNESCO hinzuweisen, zeigt die Suche nach ei-
nem geeigneten Referenzrahmen fir Globales Lernen (vgl. ebd.,
130). Er findet diesen in den gemeinsamen ¢konomischen, ideellen
und materiellen Grundbedurfnissen und verweist damit unausgespro-
chen auf den Diskurs der Menschenrechte. Diese Verbindung zeigt
sich auch in seiner Darstellung der Spannungsverhaltnisse der Welt
und den daraus abgeleiteten Orientierungspunkten Globalen Lernens.
Sowohl die beschriebenen Spannungsverhdltnisse als auch die
Orientierungspunkte ,Gerechtigkeit fir alle, Komplexitat, Universalis-
mus und Verantwortungsethik“ sind Themen des Menschenrechtsdis-
kurses (ebd., 74). Der direkte Bezug ware hergestellt, wenn im Rah-
men der Darstellung der Gemeinsamkeiten nicht von Grundbedirf-
nissen, sondern von dem Recht auf Essen, Wohnen und Bildung die
Rede ware. Der Verdienst dieser Arbeit liegt somit im Versuch einen
eindeutigen Referenzrahmen fir Globales Lernen zu schaffen und
einen, wenn auch indirekten und nur impliziten, Bezug zur Menschen-
rechtsthematik herzustellen. Meines Erachtens ist Bihlers Kultur-
modell nicht notwendig um diese Beziige angemessen zu erfassen,
denn sowohl die Spannungsverhaltnisse als auch der Diskurs um
Grundrechte existieren bereits. Fir Konzepte Globalen Lernens, die

98 Vgl. hierzu auch die Ausfuihrungen zu Biihlers Kulturmodell in Kapitel 4.3.1.
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sich mit Orientierung und Identitat befassen, ist das vorgelegte Kultur-
modell durch seine ungelésten Widerspriche und die fehlende wis-
senschaftliche Auseinandersetzung nicht geeignet. Um die schon zu
Beginn der vorliegenden Arbeit aufgeworfene Problematik eines stati-
schen Kulturbegriffs zu vermeiden, sollten neuere Forschungen in
Konzepte Globalen Lernens integriert werden (vgl. hierzu Kapitel
2.1.1). Globales Lernen steht somit vor der grundsatzlichen Aufgabe
sich kritisch mit Theorien und Annahmen zu Kultur auseinanderzuset-
zen. Ein Kulturbegriff der fir Globales Lernen fruchtbar zu machen
ist, muss dabei an die gegenwartsbezogenen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen anknipfen und die ,(potentiellen) Unabgeschlossenheiten
und Prozesshaftigkeiten von Kulturen betonen (Leiprecht 2004, 15).

5.6 Universalitat

Die Frage der Universalitat verbirgt sich schon in den Begrifflichkeit
des Titels Globalen Lernens: Mit ,global® wird in erster Linie etwas
Umfassendes assoziiert, etwas, was alle Individuen betrifft. Lernen
kann in diesem Zusammenhang ebenfalls als allgemeiner Begriff auf-
gefasst werden, insofern es sich um die grundséatzliche Lernfahigkeit
des Menschen handelt. Obwohl alle hier ausgewéhlten Konzepte den
Titel Globales Lernen verwenden, zeigen sich im Rahmen der Dar-
stellung und der Diskussion der Anséatze hinsichtlich ihrer grundle-
genden Thesen, Leitbilder und Ausrichtungen enorme Unterschiede.
Dennoch beansprucht jede Konzeption fiir sich eine (oder mehrere)
normative ,Universalie(n)’, die fur Globales Lernen Gultigkeit besitzen
sollen. Dabei mangelt es oftmals an konkreten und expliziten Aussa-
gen der Autor(inn)en.%9 Der Ansatz von Biihler (1996) steht fiir die
Orientierungspunkte ,Gerechtigkeit fur alle, Komplexitat, Universalis-
mus und Verantwortungsethik® und befasst sich somit mit der Men-
schenrechtsthematik (ebd., 74). Scheunpflug und Schrock (2002) be-
ziehen sich auf ein Leitbild, das sich an einer gerechten, zukunfts-
fahigen und 6kologischen Gestaltung der Welt orientiert (vgl. ebd.,
16). Sie bleiben jedoch in ihren Aussagen bzgl. einer human und
gerecht gestalteten ,Weltgesellschaft' vage, beziehen nur hinsichtlich
der Okologie eine eindeutige Stellung und stehen somit in erster Linie

99 Vgl. hierzu die vorherigen Kapitel 5.1-5.5.



125

fur eine nachhaltige (6kologische) Entwicklung. Selby und Rathenow
(2003) vertreten sicherlich den weitreichendsten und umfassendsten
Ansatz. Das Konzept steht fir eine Orientierung am Wohl des Plane-
ten, einer Idee der sozialen Gerechtigkeit (vgl. ebd., 26) und sieht als
Grundlage von Veranderung die Auseinandersetzung mit Macht- und
Gewaltverhéltnissen auf allen Ebenen der Wirtschaft, Politik und Ge-
sellschaft (vgl. ebd., 10f).

Nun stellt sich die Frage, inwieweit diese Universalien fiir die gesamte
Welt in der gleichen Weise und zur selben Zeit Giiltigkeit besitzen.
Nach Seitz (2002a) gibt es weder ,eine standortunabhanigige Be-
schreibung der globalen Lage* noch eine ,standortunabhéangige Be-
schreibung der Ziele und Aufgaben Globalen Lernens” (ebd., 378).
Scheunpflug und Schrock (2002) sprechen bzgl. der Themen Globa-
len Lernens von Unterschieden, die durch den jeweiligen ,Zeit- und
Kulturkontext* bedingt sind (ebd., 16). Bedeutet dies, dass es fur Glo-
bales Lernen grundsatzlich nicht ,gleiches’ gibt, dass (normative und
ethisch begrindete) Universalitat fir dieses Konzept keine Relevanz
besitzt? Ist weiterhin davon auszugehen, dass der einzige gultige
Referenzrahmen Globalen Lernens die Beschreibung der globalen
Lage ist, aus der sich Themen und Inhalte ableiten lassen, die je nach
Kontext unterschiedlich sein kdnnen? Anders gefragt: Reicht dieser
Rahmen aus, um ein ernstzunehmendes und angemessenes Konzept
zur Kompetenz- und Qualifikationsentwicklung im Sinne eines Bei-
trags zur Bewadltigung der gegenwartigen und zukinftigen gesell-
schaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Entwicklungen zu sein?
Angesicht des in Rickgriff auf Seitz (2002a) formulierten Anspruches
Globalen Lernens, die gesamte Welt als Gegenstand in den Blick zu
bekommen, als Ziel eine zukunftsfahige Entwicklung anzustreben, als
Methode ein ganzheitliches Lernen anzuwenden und Globales Ler-
nen insgesamt als globalen Bildungsauftrag zu verstehen, bedarf es
meines Erachtens der Verstandigung auf grundlegende und norma-
tive Universalien und deren ethische Rechtfertigung (vgl. ebd., 380).
Ich schlieBe mich hier Seitz an, der im Hinblick auf die ungleichen
Globalisierungsfolgen und die andauernden und sich weiter verstar-
kenden gesellschaftlichen Asymmetrien eine rein deskriptive Variante
Globalen Lernens ablehnt, die ,allein auf die Selbststeuerung der
gesellschaftlichen Funktionssysteme und den Selbstlauf der sozio-
kulturellen Evolution* vertraut (ebd., 199). Konzepte Globales Lernen
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liefern bislang selbst Normen einer globalen Ethik, in den ausgewahl-
ten Ansatzen findet sich z.B. sowohl die Orientierung an Gerechtigkeit
als auch an Verantwortung (vgl. Buhler 1996, 74; Scheunpflug und
Schrdck 2002, 15; Selby und Rathenow 2003, 26). Allerdings fehlt die
Ruckbindung und Rechtfertigung durch eine oder mehrere globale(r)
Ethik(en) als Referenzrahmen. Solange sich Begriffe der Ethik wie
soziale Gerechtigkeit und Verantwortung vorrangig auf ,anwesende
und einander bekannte, im gleichen Kulturraum und zur gleichen Zeit
lebende Erwachsene" beziehen, ist eine Orientierung an diesen als
Universalien Globalen Lernens problematisch (Seitz 2002a, 214).100
Vielleicht ist es irgendwann mdoglich, ,nur’ mit normativen Begriffen
wie Verantwortung, Solidaritat, Gerechtigkeit oder Nachhaltigkeit zu
arbeiten. Heute ist Globales Lernen jedoch eine Hilfe zur Entwicklung
einer globalen Sicht, eines globalen Bewusstseins und einer Orientie-
rung in dieser und der zukinftigen Welt. Konzepte Globalen Lernens
bedirfen vor diesem Hintergrund einer intensiven Auseinanderset-
zung mit ethischen Begriindungen von Universalien.101 Anzuraten
ware ein intensiver Austausch zwischen Ansatzen aus allen Regionen
(und Landern) dieser Welt, um gemeinsam einen Minimalkonsens
festzulegen. Ahnliches ist bereits auf anderen Ebenen begonnen wor-
den und koénnte als Beispiel dienen. Ich erinnere an dieser Stelle an
die Initiative von Kofi Annan (2001), die mit Mitgliedern aus allen
Weltreligionen und -kulturen den Versuch unternimmt, ein zukiinftiges
Modell des Miteinanders zu entwerfen (vgl. ebd., 19ff). Gleiches gilt
fur Hans Kiings (1990) Bemihen durch einen Dialog zwischen den
Religionen ein gemeinsames Weltethos als Grundlage aller Glau-
bensgemeinschaften zu erarbeiten (vgl. ebd.). Fir beide Ansatze gilt
als unverzichtbare Voraussetzung fir den Dialog der Bezug und die
Orientierung an den Menschenrechten (vgl. Annan 2001, 9; King
2002, 155). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob nicht die
Menschenrechte als eindeutiger normativer sowie rechtlicher Refe-
renzrahmen fiir Konzepte Globalen Lernens dienen kdénnten? Dabei
bleibt es unverzichtbar die Multiperspektivitat der gegenwartsbezoge-

100 Zum Bedeutungswandel von ,Gerechtigkeit im Zeitalter der Globalisierung“ vgl.
auch Corinna Mieth 2003, 2ff.

101 Vgl. hierzu auch Seitz (2002a) Ausfiihrungen zur ,Erweiterung der Verantwor-
tungshorizonte* und zur ,sozialen Gerechtigkeit im WeltmaRstab“ (ebd., 214ff;
222ff).



127

nen Entwicklungen anzuerkennen, um nicht Gefahr zu laufen, ,als
Ideologie eines hegemonialen Globalismus zuriickgewiesen zu wer-
den” (Seitz 2002a, 266). Gleichzeitig sollte der anzustrebende Dialog
und Austausch zwischen Anséatzen Globalen Lernens auch unter-
schiedliche soziale Positionierungen in den beteiligten Gesellschaften
mit bertcksichtigen, um nicht nur ein Dialog aus der Perspektive der
Eliten (verschiedener Gesellschaften) zu sein.

5.7 Ziele der ausgewahlten Konzepte
5.7.1 Buhler

Bihler (1996) nennt als Ziel Globalen Lernens eine ,globale Welt-
sicht* mit den vier Dimensionen ,Globale Verantwortung®, ,Globaler
Erkenntnismodus®, ,Fahigkeiten fur Globalitat“ und ,Globaler Lernmo-
dus* (ebd., 196f).102 Biihler bezieht sich damit zwar auf wesentliche
Aspekte seines Ansatzes, im Hinblick auf die Diskussion der zentra-
len Aspekte gelingt es ihm jedoch nicht, die Ziele aus wissenschaft-
lich-theoretischer Perspektive angemessen zu fundieren:

— Dem Ansatz fehlt es an einer grundlegenden sozialwissenschaftli-
chen Analyse der gegenwartsbezogenen Entwicklungen. Eine aus-
schlie3lich assoziative, collagenhafte Darstellung des Gegenstan-
des Globalen Lernens ist unangemessen (vgl. Kapitel 5.1.).

— Grundlegende Thesen werden nicht belegt bzw. naher ausgefihrt:
Beispielsweise findet sich zur Schwierigkeit des Umgangs mit
Komplexitat nur der Hinweis auf ,eine Wirklichkeitswahrnehmung,
die maximal fiir vorindustrielle, gro3familiare Vergesellschaftungs-
formen geeignet ist* (Blihler 1996, 107).

— Es mangelt an einer Differenzierung zentraler Begriffe: Wenn der
Umgang mit Komplexitdt ein zentrales Thema Globalen Lernens
ist, muss die ,stéandig zunehmende Komplexitat* erlautert werden
(ebd.).

— Zentrale Aspekte werden nur am Rande behandelt: Wenn als Ziel
ganzheitliches Lernen vertreten wird und die Publikation mehr als
250 Seiten umfasst, erscheint es fragwuirdig, das Thema ,Globales

102 Vgl. hierzu auch Kapitel 4.3.1.
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Lernen als ganzheitliches Lernen” auf ca. einer Seite darzustellen
(ebd., 197).

Widerspruchlichkeiten werden nicht aufgelést und blieben beste-
hen: Einerseits werden Lernziele formuliert, andererseits lehnt
Buhler konkrete Lernziele und Lerziellisten ab (vgl. ebd., 193, 197).

Bedeutende thematische Aspekte Globales Lernen werden nicht
berticksichtigt: Es findet sich weder eine Auseinandersetzung mit
Identitéat, Orientierung oder dem Genderaspekt noch ein Bezug zu
Religiositat.

5.7.2  Scheunpflug und Schrock

Ziele des Ansatzes von Scheunpflug und Schréck (2002) sind das
Erlernen des Umgangs mit Komplexitéat, die Unterstiitzung der Suche
nach personlicher Orientierung und die Entwicklung einer Vision einer
-human gestalteten Weltgesellschaft* (ebd., 10). Auch das Konzept
von Scheunpflug und Schréck kann hinsichtlich der Ziele und unter
Einbezug der Diskussion zentraler Aspekte aus theoretischer Per-
spektive wenig Uberzeugen:

.Die Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft* bleibt unbelegt
(ebd.). Angesichts der in Kapitel 2.1.2 dargelegten Fulle von diffe-
rierenden Anséatzen und der Verwendung des Begriffes in der Ziel-
formulierung ist eine Transperenz der Grundannahmen dringend
erforderlich.

Zentrale Begrifflichkeiten wie Komplexitat und Komplexitatssteige-
rung werden nicht definiert, obwohl sie den Kern der Argumenta-
tion betreffen (vgl. ebd., 6ff).

An Stelle von Begriffsdefinitionen werden Beispiele angefuhrt, die
jedoch eine Reihe weiterer Fragen aufwerfen und nicht dazu ver-
helfen, Komplexitassteigerung oder Komplexitéat hinreichend zu
verdeutlichen (vgl. Kapitel 5.2).

Die Spezialisierung des Ansatzes auf (biologisch begriindete)
Lernprobleme des Menschen blendet andere bedeutende Aspekte
aus. Globales Lernen mit dem Ziel, eine Vision einer human ge-
stalteten Weltgesellschaft zu entwickeln und die persénliche Suche
nach Orientierung zu unterstitzen, kann dabei meines Erachtens
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auf zentrale Aspekte wie z.B. Macht, Ethik oder Gender nicht ver-
zichten (vgl. Kapitel 5.3.1).

— Kompetenz als zentraler Begriff des didaktischen Ansatzes wird
nicht definiert (vgl. Scheunpflug/Schrock 2002, 16). Auf die
Schwierigkeiten der Lehr- und Lernbarkeit sowie das Problem der
Nachweisbarkeit von Kompetenzen wird nicht eingegangen (vgl.
Kapitel 5.3.2).

— Gemessen an der Bedeutung der Konstruktion von ,eigen‘ und
Jfremd’ in einer sich schnell veréndernden Welt wird der Entwick-
lung der personalen Kompetenzen zu wenig Beachtung geschenkt
(vgl. ebd.). Zudem fehlen zentrale Aspekte wie die Entwicklung der
Fahigkeit zur Selbstreflektion oder die Auseinandersetzung mit der
Entwicklung von Identitat unter den Bedingungen einer \Weltge-
sellschaft'.

5.7.3  Selby und Rathenow

Die Autoren Selby und Rathenow (2003) beschreiben finf Zielvor-
stellungen Globalen Lernens im Sinne eines lebenslangen Lernens:
(1) Die Entwicklung eines Systembewusstseins im Sinne der Auflo-
sung einfacher Dualismen, (2) die Befahigung zum Perspektiven-
wechsel, (3) die Bereitschaft Verantwortung fiir Nachhaltigkeit im
Sinne der Erhaltung des Planeten Erde zu tbernehmen, (4) die Ent-
wicklung eines Verantwortungsbewusstseins bzgl. der Erkenntnis,
dass jede Handlung und Entscheidung zu Auswirkungen auf alle Ebe-
nen der raumlichen und zeitlichen Dimension fihrt und (5) die Aufge-
schlossenheit gegenlber neuen Entwicklungen im Sinne des lebens-
langen Lernens (vgl. ebd., 25ff). Aus theoretischer Perspektive und im
Hinblick auf die Diskussion zentraler Aspekte ist diese Konzeption
Globalen Lernens am Uberzeugendsten:

— Die Grundannahmen des Konzeptes werden offengelegt. Zusatz-
lich finden sich weiterfiihrende Literaturhinweise (vgl. ebd., 11f).

— Durch den Entwurf als ganzheitlicher, holistischer und biozentri-
scher Ansatz ist dieser Ansatz grundsétzlich in der Lage alle zen-
tralen Aspekte des Gegenstandes Globalen Lernens miteinzube-
ziehen (vgl. ebd., 9f).
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— ,Die Dimension des Inneren“ ermdglicht eine angemessene Be-
ricksichtigung von individuellen, psychischen Prozessen, die in
Bezug zu Veranderungen der Welt stehen (vgl. ebd., 23f).

Dennoch finden sich auch bei Selby und Rathenow einige gravie-
rende Mangel:

— Der fUr den Ansatz zentrale Begriff Verantwortung wird nicht defi-
niert.

— Die Problematik der Verwendung von ethischen Begriffen wie Ver-
antwortung und soziale Gerechtigkeit fir einen ,weltgesellschaftli-
chen’ Zusammenhang wird nicht aufgegriffen (vgl. Seitz 2002a,
214ff; hierzu auch Kapitel 5.6).

— Der Begriff Qualifikation wird nicht definiert und es findet sich auch
keine Abgrenzung zum Kompetenzbegriff (vgl. Kapitel 5.3.4).

— Trotz des direkten Bezugs auf Schule wird auf die Schwierigkeiten
von Lehr- und Lernbarkeit sowie die Nachweisbarkeit von Kompe-
tenzen und Qualifikationen nicht eingegangen (vgl. Kapitel 5.3.2).

5.8 Schlussfolgerungen

Die dargestellten Ansétze verdeutlichen einerseits die Vielfaltigkeit
von und andererseits die enorme Diskrepanz zwischen Konzepten
Globalen Lernens. Insgesamt kann keines der analysierten Konzepte
fur sich beanspruchen, den Anforderungen aus theoretischer Pers-
pektive im Gesamten gerecht zu werden. Biihlers (1996) Ansatz greift
eine Vielzahl von Aspekten auf, die jedoch keine wissenschaftlich
theoretische Fundierung aufweisen. Diese Konzeption lasst sich so-
mit als assoziative Annaherung an das Themenfeld Globalen Lernens
beschreiben. Der Ertrag fur die Weiterentwicklung Globalen Lernens
liegt meines Erachtens im (indirekten) Aufgreifen der Menschen-
rechtsthematik (vgl. ebd., 73f). Die Konzeption von Scheunpflug und
Schrock (2002) bezieht sich in erster Linie auf die durch die Komple-
xittssteigerung zur ,Weltgesellschaft’ ergebenden Lernprobleme der
Menschen. Durch die Einengung auf (biologisch begriindete) Lern-
probleme bleiben wesentliche Aspekte der gegenwarts- und zukunfts-
bezogenen gesellschaftlichen Verédnderungen unbeachtet. Eine ange-
messene padagogische Reaktion auf Globalisierungsphdnomene und
der Entwicklung zur ,Weltgesellschaft’ kann auf Aspekte wie Macht
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und Gender jedoch nicht verzichten. Der Ansatz von Selby und
Rathenow (2003) wird meines Erachtens als einziger der hier vorge-
stellten Konzeptionen den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen
gerecht. Obwohl das Konzept nicht auf den gegenwartshezogenen
Entwicklungen rekurriert, bietet es doch durch seinen ganzheitlichen
(holistischen) und biozentrischen Ansatz die Mdglichkeit, alle bedeu-
tenden Aspekte zu berlcksichtigen. Dennoch bedarf es auch hier
einer weiteren theoretischen Fundierung bzgl. grundlegender Begriffe
wie globaler Verantwortung und einer Auseinandersetzung mit Prob-
lemstellungen, die im Zusammenhang mit Globalem Lernen als ein
Konzept zur Kompetenzentwicklung stehen.

Zum Abschluss der Betrachtung mdchte ich auf bedeutende Auslas-
sungen der hier vorgestellten Konzepten verweisen. Ich beschranke
mich dabei auf zwei zentrale Aspekte: Qualitatssicherung und Kom-
munikation. Die Chancen von Evaluierungen im Sinne einer Quali-
tatssicherung fur Bildungskonzepte werden in keinem Ansatz thema-
tisiert. Mittlerweile finden sich in der Literatur erste Forderungen einer
~Qualitatsdebatte auf allen Ebenen Globalen Lernens” (Schréck 2003,
25). Meines Erachtens sollte auch fir Globales Lernen, als ein Kon-
zept der Bildungsarbeit, Uber die Mdglichkeiten von Qualitatssiche-
rung, z.B. durch Evaluation, nachgedacht werden. Des Weiteren wer-
den die Mdglichkeiten der Kommunikation fur Globales Lernen nur
unzureichend oder gar nicht genutzt. Nur Scheunpflug und Schrock
(2002) erwdhnen am Rande den Aufbau von kommunikativer Kom-
petenz als ein Bestandteil Globalen Lernens (vgl. ebd., 18). Friedrun
Erben (2004) stellt die These auf, dass ,die Kommunikation tber
Risiken und Unsicherheiten fir das Bildungssystem bedeutsam (ist),
denn das Wahrnehmen von Unsicherheiten und die gezielte Ausein-
andersetzung damit sind Bedingungen der Mdglichkeit flur eine be-
wusste Gestaltung zukunftsfahiger Bildung und fur die Ausarbeitung
neuer Konzepte* (ebd., 79).103 Die Arbeit von Erben stellt ein gutes
Beispiel dar, in welcher Form das Feld der Kommunikation fur Glo-

103 Erben (2004) setzt sich in &hnlicher Weise wie Globales Lernen mit der Bewalti-
gung der Zukunft auseinander. Zu Beginn steht ebenfalls eine gegenwartsbezo-
gene Gesellschaftsdiagnose, die Frage nach Lerninhalten findet sich ebenso wie
die Auseinandersetzung mit dem Begriff Komplexitat und den Kompetenzen, die
es ermdglichen im Rahmen dieser Bedingungen einen Umgang mit der Welt zu
finden und diese mitzugestalten (vgl. ebd.).
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bales Lernen fruchtbar gemacht werden kénnte. Sowohl fir die theo-
retische und als auch fiir die praktische Weiterentwicklung Globalen
Lernens ware es dringend erforderlich, Kommunikation einen eigenen
Platz zuzuweisen.
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Konkrete Anforderungen fir eine
weiterfihrende theoretische Fundierung
Globalen Lernens

Ankniipfend an die vorangegangene Diskussion werden in diesem
Kapitel konkrete Anforderungen einer weiterfihrenden Fundierung
formuliert. Im Anschluss werfe ich einen Blick auf mdgliche Entwick-
lungen Globalen Lernens.

a)

b)

d)

f)

a)

Fur eine zukunftsweisende Auseinandersetzung und Weiterent-
wicklung benétigt Globales Lernen grundsatzlich eine Offenle-
gung und Transperenz der Grundannahmen.

Konzepte Globalen Lernens, die vorrangig auf die gegenwartsbe-
zogenen gesellschaftlichen Entwicklungen rekurrieren, bedtrfen
einer ausfuhrlichen sozialwissenschaftlichen Analyse von ,Globa-
lisierung‘ und ,Weltgesellschaft'.

Globales Lernen braucht die Auseinandersetzung mit der Proble-
matik der Schlisselqualifikationen und -kompetenzen. Eine Reihe
von Fragen bedirfen weiterer Klarung: Wie lassen sich z.B.
(Schlussel-) Kompetenzen aus der aktuellen Weltsituation ablei-
ten und wer bestimmt Gber ihre Definition und Relevanz?

Vor allem im Hinblick auf die vorrangige Verwendung Globalen
Lernens in der Schule ist das Problem der Lehr- und Lernbarkeit
von Kompetenzen und Qualifikationen zu thematisieren.

Fur den schulischen Zusammenhang ist es weiterhin nétig das
Problem der Nachweisbarkeit von Kompetenzen zu diskutieren
und Lésungen zu finden.

Lernende und ihre Themen stehen bisher zu wenig im Mittelpunkt
Globalen Lernens. Insgesamt ist eine starkere Subjektorientie-
rung anzustreben.

Sozialwissenschaftliche Forschungen zu Auswirkungen von Glo-
balisierungsphanomenen auf Jugendliche und Kinder sind hierzu
dringend erforderlich.
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h)

0)

p)

Diese Erkenntnisse miissen Ansatzpunkt flir Globales Lernen
sein, um einen ,Lehrlernkurzschluss” in der Schule zu vermeiden
(Holzkamp 1997, 227).

Abgrenzungen und Definitionen zentraler Begriffe wie z.B. Qualifi-
kation, Kompetenz, Lernen, Bildung oder Komplexitat sind drin-
gend erforderlich.

Dazu gehdort auch eine Auseinandersetzung mit dem Begriff Glo-
balen Lernens.

Um sich nicht im Gewirr der Interpretationen von ethischen Begrif-
fen zu verlieren, bendtigen Konzepte Globales Lernen eindeutige
und anerkannte Referenzrahmen.

Dafirr sind ein Dialog zwischen Konzeptionen aus aller Welt und
eine Auseinandersetzung mit (universeller) Ethik und Moral un-
verzichtbar.

Zentrale Voraussetzung fir den Dialog ist Kommunikation. Diese
hat in Konzepten Globalen Lernens bislang nur eine marginale
Stellung. Kommunikation muss grundsatzlich einen groRReren
Stellenwert erhalten.

Es qilt die Forderung personaler Kompetenzen, wie z.B. die
Selbstreflektion, fir Konzepte Globalen Lernens starker zu beto-
nen. Ebenfalls ist die Frage der (individuellen und kollektiven)
Identitat unter den Bedingungen gegenwartiger und zukinftiger
gesellschaftlicher Entwicklungen zu thematisieren.

Des Weiteren ist fur einen reflektierten Umgang mit Diversitat in
der Gegenwart und Zukunft eine Auseinandersetzung mit Kon-
struktionen von ,eigen‘ und ,fremd* dringend erforderlich. Dazu
gehort auch eine kritische Auseinandersetzung mit dem Kulturbe-
griff.

Der Umgang mit einer ,komplexen Weltgesellschaft, Globales
Lernen im Sinne eines ,lebenslanges Lernen‘ und die Entwicklung
einer Utopie, aber auch konkreten (Mit-) Gestaltung bzw. Partizi-
pation an einer ,humanen' Weltgesellschaft sind Themen, die fur
alle Menschen relevant sind. Vor diesem Hintergrund darf Globa-
les Lernen nicht nur auf Schule beschrénkt bleiben, sondern
muss sich an alle Bevdlkerungsgruppen richten.
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q) Globales Lernen muss sich mit Formen der Qualitatssicherung
befassen. Denkbar sind beispielsweise prozessbegleitende Eva-
luationen.

6.1 Ausblick

Anfragen an eine theoretische Fundierung Globalen Lernens beste-
hen schon seit langem (vgl. Schulprojektstelle Globales Lernen 1996,
10). In den letzten zwei Jahren findet sich vermehrt Kritik an beste-
henden Konzepten Globalen Lernens und eine Neuorientierung wird
gefordert (vgl. Messerschmidt 2002; Asbrand 2002). Globales Lernen
steht somit vor vielfaltigen Herausforderungen. Um als pédagogi-
sches Konzept angemessen auf die gegenwarts- und zukunftsbezo-
genen gesellschaftlichen Entwicklungen reagieren zu kdnnen, ist die
Weiterentwicklung durch eine intensive Auseinandersetzung mit oben
aufgefiihrten Anforderungen dringend erforderlich. Es bleibt zu hof-
fen, dass Globales Lernen dabei nicht bei der Gestaltung von Unter-
richts- und Lernprozessen, der Vermittlung und Verknipfung von glo-
balen Inhalten und allgemeinen, individuellen und personlichen
Kompetenzen zur Bewadltigung der ,Weltgesellschaft' stehen bleibt,
sondern dariiber hinaus auch verstérkt die Notwendigkeit einer Ver-
anderung institutioneller Rahmenbedingungen von Bildungsprozes-
sen bei Globalem Lernen in den Blick genommen wird. Nur dann ist
es auch moglich Lernumgebungen zu schaffen, in denen eigenstén-
diges, aktives und vor allem selbstbestimmtes Lernen im Sinne einer
Subjektorientierung geférdert werden kann. Mittlerweile ist durch die
2002 verfalRte Masstrichter Erklarung zum Globalen Lernen und den
Veranstaltungen der Global Education Week ein Rahmen geschaffen,
um die notwendigen Verénderungen und Weiterentwicklungen Globa-
len Lernens zu thematisieren und  anzugehen  (vgl.
www.globaleducationweek.de; WUS 2004, 34). Es liegt nun bei den
Akteur(inn)en der bildungspolitischen und padagogischen Praxis und
Theorie weitere Schritte einer notwendigen ,Reformierung’ Globalen
Lernens einzuleiten.
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