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1. Einleitung

1.1. Herleitung der Fragestellung und Ziel

Was ist Globales Lernen'? Mit dieser Frage wurde ich wahrend vieler Jahre meiner
Tatigkeit als Bildungsreferentin in eben jenem Feld immer wieder konfrontiert. Der
padagogische Ansatz Globales Lernen, der unter Akteur*innen® der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit und der Bildung flr nachhaltige Entwicklung
gang und gabe ist, scheint in anderen Bildungsbereichen weitgehend unbekannt zu
sein. Doch ist er deshalb irrelevant? Ist er womdglich gerade angesichts aktueller
Entwicklungen hin zu Populismus, Spaltung und Fremdenfeindlichkeit ein lohnender

Weg fur die politische Erwachsenenbildung?

Das Unwohlsein der Bevdlkerung angesichts der Globalisierung fuhren manche auf
eine fehlende Identifikation mit der Weltgesellschaft zurtick, so auch prominent im
letzten November Joachim Gauck in seiner Abschiedsrede: ,Einer der Grunde fir das
Hadern mit der Globalisierung liege auch darin, dass viele sich in einer zunehmend
komplexen Welt nicht richtig beheimatet fuhlten, sagte Gauck. "Nicht jeder fuhlt sich als
Weltblrger™* (FAZ 2016). Gaucks Vorschlag, damit umzugehen ist es, den
Integrationsprozess der EU zu verlangsamen und sich mehr auf die nationale Ebene

zu konzentrieren (vgl. ebd.).

Doch ist es moglich, Globalisierungs- und weltgesellschaftliche Prozesse mal eben
auszusetzen? Ist es nicht vielmehr notwendig, Menschen im konstruktiven und
emanzipatorischen Umgang damit zu unterstitzen? Ist dies vielleicht eine der groften
padagogischen Herausforderungen, der sich Erwachsenbildung momentan stellen

muss?

1 Aufgrund der Haufigkeit der Nennung des Begriffes Globales Lernen und weil es in der Texten zum
Thema Globales Lernen nicht Giblich ist, wird auf Anflihrungszeichen verzichtet.

2 In dieser Arbeit wird in der Regel die *Schreibweise verwendet, die neben der weiblichen und
mannlichen Form auch Menschen, die sich nicht klar einem Geschlecht zuordnen, anspricht.

3 Wennin Originalzitaten nur die mannliche Schreibweise oder eine andere Art des Genderns benutzt
wurde, bleibt dies im Text dieser Arbeit erhalten, so auch im Titel der Arbeit.
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Diese Arbeit will untersuchen, wie diese Herausforderung auf konzeptioneller und

didaktischer Ebene bewaltigt werden kann. Ziel der Arbeit ist es herauszufinden, unter

welchen Gelingensbedingungen der padagogische Ansatz des Globalen Lernens

geeignet ist, um Erwachsene auf dem Weg zu mindigen Birger*innen einer

entstehenden Weltgesellschaft zu begleiten. Damit soll der Ansatz des Globalen

Lernens fir die Zielgruppe Erwachsene unter Beachtung aktueller politischer

Entwicklungen gescharft werden.

Folgende Fragen sollen dazu insbesondere bearbeitet werden:

Was wird in der Debatte unter Globalisierung und Weltgesellschaft verstanden?

Welche Verstandnisse und Merkmale von Weltblirger*innen werden gemeinhin

formuliert?

Gibt es empirische Befunde zum realen Verstandnis als Weltblrger*in?

Wie wird ein Mensch zur Weltblrger*in - welche Vorstellungen gibt es dartiber?
Wie kann Padagogik dabei unterstiitzen? Welche Ansatze gibt es?

Was konkret umfasst der padagogische Ansatz Globales Lernen und kann er

als politische Erwachsenenbildung verstanden werden?

Was kann aus den Erfahrungen der politischen Erwachsenbildung hinsichtlich
Zielgruppenerreichung, Lernvoraussetzungen und Didaktik flir das Globale

Lernen abgeleitet werden?

SchlieBlich soll die folgende zentrale Frage beantwortet werden:

Unter welchen Bedingungen ist der Ansatz Globales Lernen geeignet, um
Erwachsene im Sinne von politischer Erwachsenenbildung auf dem Weg

zu mundigen Biirger*innen einer Weltgesellschaft zu begleiten?
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1.2. Vorgehensweise

Das Thema wird in Form einer Literaturanalyse bearbeitet. Genutzt wird Literatur aus
den Bereichen der Soziologie und der Politikwissenschaft zu den Themen
Globalisierung und Weltgesellschaft sowie aus dem Umfeld des Globalen Lernens und
der entwicklungspolitischen Bildung wie auch aus der politischen Erwachsenbildung

zur Bearbeitung der weiteren Fragestellungen.

Der Fokus liegt auf dem Bereich der formellen Bildung. Es wird nicht untersucht,
inwieweit Globales Lernen in der informellen Bildung Erwachsener eine Rolle spielt, da

es in diesem Bereich kaum Quellen gibt.

Der Fokus liegt auf Deutschland mit Akzenten in Richtung der Neuen Bundeslander
bzw. fokussiert auf Sachsen. Die Betrachtung des Themas aus Sicht des Globalen
Sidens ware im Sinne von Perspektivenvielfalt interessant, wirde jedoch den

vorgesehenen Umfang der Arbeit tiberschreiten.

Die Fragestellung wird auf der Ebene von Theorien, Programmen und Konzepten
bearbeitet. Nicht betrachtet werden u.a. strukturelle Fragen der Bildungslandschaft,
organisatorische Herausforderungen, die praktische Umsetzung oder konkrete
Methoden und Materialien. Ebenfalls ausgeblendet wird das sicherlich in diesem
Zusammenhang nicht uninteressante Gebiet von E-Learning und Open Education, da

all diese Aspekte uber den moglichen Rahmen der Arbeit hinausgehen.

1.3. Stand der Forschung

Die Felder Globales Lernen wie auch politische Erwachsenbildung eint, dass zu beiden
eine aulerst schwache wissenschaftliche Begleitung vorliegt, die in keiner Weise der
Praxis gerecht wird (vgl. Asbrand 2009, S. 10 und Hufer/Lange 2016, S. 8).

Es gibt im Bereich des Globalen Lernens viele theoretische, programmatische
Vorstellungen, die diskutiert werden und eine Praxis, die davon relativ wenig Notiz
nimmt. Die wichtigsten konzeptionellen Uberlegungen stammen vom Anfang der
2000er Jahre (Scheunpflug 2000, Rathenow 2000, Seitz 2002).
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Sie legten die Grundsteine des Ansatzes Globales Lernen, die auf Erfahrungen aus der
praktischen Arbeit von Nichtregierungsorganisationen aufbauen und bis heute nicht
wesentlich verandert wurden. Obwohl diese Uberlegungen schon mehr als 15 Jahre alt
sind, steht die empirische Uberpriifung ihrer Wirksamkeit (auch Uber den
deuschsprachigen Raum hinaus) noch immer aus (vgl. Scheunpflug/ Uphues 2010, S.
63 ff.).

Die aktuelle Forschung bezieht sich fast ausschlieRlich auf den schulischen Kontext
und die Zielgruppe Kinder und Jugendliche, wie die in dieser Arbeit verwendeten
empirischen Studien von Asbrand (2009) und Kater-Wettstadt (2015).

Auch theoretische Uberlegungen zum Globalen Lernen mit Erwachsenen finden sich
nur rudimentar. Eine Ausnahme bildet eine Beobachtung zum Globalen Lernen im
Dritten Lebensalter von Lang-Wojtasik et al. (2009), die ebenfalls in der Arbeit
Beachtung findet.

Die Zeitschrift fir Internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik (ZEP)
ist eine wichtige Quelle fur aktuelle Debatten zum Globalen Lernen und angrenzender
Gebiete. Dort fanden sich zahlreiche relevante Artikel, die in der Arbeit Beachtung
finden. Ebenso sind die Jahrblcher des Verbandes VENRO wichtige Quellen, um den
aktuellen Diskussionsprozess v.a. der Praktiker*innen im Bereich Globales Lernen zu

verfolgen.

Im Bereich der politischen Bildung behandelt die Uberwiegende Mehrheit der
Veréffentlichungen den schulischen Bereich. Empirische Ergebnisse zur politischen
Erwachsenenbildung wurden aus einer Studie von Fritz, Maier und Bohnisch (2006)
sowie aus dem Berichtssystem politische Bildung 2002 genutzt (vgl. Rudolf 2002),
theoretische Uberlegungen stammen (berwiegend aus Verdffentlichungen von Klaus
Peter Hufer und Dirk Lange (2016).
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2. Hauptteil

2.1. Gesellschaftliche Rahmung Globalen Lernens

In diesem Kapitel soll zunachst betrachtet werden, was unter den Begriffen
»Globalisierung® und ,Weltgesellschaft* verstanden wird. Schliellich beleuchten wir den
Begriff der ,Weltbirger*in“ und untersuchen, inwieweit sich Menschen in Deutschland

als solche verstehen.

2.1.1. Das Zeitalter der Globalisierung

Obwohl der Begriff der Globalisierung im allgemeinen Sprachgebrauch vor allem seit
den weltpolitischen Umbriichen der 90er Jahre geradezu inflationar gebraucht wurde
(vgl. Seitz 2002, S. 50), gibt es keine einheitliche Definition. Wittmann (2012) fasst in
einfachen Worten zusammen, worum es geht: ,Globalisierung ist eine allgemeine
Bezeichnung flir das soziale, politische, 6konomische und kulturelle
Zusammenwachsen der Welt® (S. 129). ,Einigkeit besteht darlber, dass durch
Globalisierungsprozesse eine Paradigmenverschiebung hin zu einem weltweiten
Referenzrahmen des Okonomischen, Sozialen, Politischen und Kulturellen eingesetzt

hat“ (ebd.). Doch wie kam es zu diesem Prozess?

Ursachen der Globalisierung

Tendenzen zum ,Zusammenwachsen der Welt* gibt es schon seit langer Zeit: starke
Motoren waren seinerzeit beispielsweise die imperialistischen und kolonialen
Bestrebungen Europas (vgl. Oeftering 2016, S.153). Der Prozess hat jedoch gegen
Ende des letzten Jahrhunderts stark an Fahrt aufgenommen. Es existieren zwei
Sichtweisen, die dieses Phanomen erklaren (vgl. Overwien/ Rathenow 2009a, S. 10):
These Nummer eins nennt als Grund den Technischen Fortschritt: durch technische
Innovationen der letzten Jahrzehnte kbnnen sich Daten, Waren und Menschen immer

schneller durch die Welt bewegen und vernetzen.
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These Nummer zwei begriindet Globalisierung mit politischer Deregulierung. Hier sind
vor allem der Abbau von Handelshemmnissen und die Deregulierung von
Finanzstromen genannt (ebd.). Gleichzeitig finden aber gerade auf politischer Ebene
auch weltweite Regulierungs- und Angleichungsprozesse statt. Genannt sei hier z.B.
die Arbeit der UN Organe oder die Deklaration der Menschenrechte. Ebenso kann man
diese Grunde fur Globalisierung aber auch als Folgen ansehen, denn je mehr vernetzt
z.B. die Wissenschaft ist umso schneller kdnnen auch weitere technische Innovationen
entwickelt werden. Hier zeigt sich deutlich der Charakter der Globalisierung als
multidimensionaler und vieldeutiger Prozess. Doch welche Dimensionen werden fur

den Prozess der Globalisierung beschrieben?

Dimensionen der Globalisierung

Asbrand et al. 2006 beschreiben eine, rdumliche, eine sachliche, eine zeitliche und
eine soziale Dimension (S.36-37). Bereits aus dem Begriff ,global“ im Sinne von ,die
ganze Welt umfassend® erschliet sich die rdumliche Perspektive. Der Raum wird
immer unwichtiger bzw. der Aktionsraum von Personen und Institutionen immer gréfer.
So kann man bspw. an Kommunikationen via Social Media oder Telefon teilnehmen,
ohne direkt anwesend zu sein. Entfernungen spielen eine abnehmende Rolle, Mobilitat
nimmt zu. Der von Robert Robertson gepragte Begriff der ,Glokalisierung“ umschreibt
den Zusammenhang zwischen Lokalem und Globalen: es gibt nichts Lokales ohne
globalen Einfluss und umgekehrt (vgl. Wittmann 2012a, S. 131). Das Angebot im
heimischen Supermarkt wird bspw. von Produkten aus aller Welt bestimmt. Die
Kaufentscheidung wiederum hat Einfluss auf Wirtschaft, Umwelt und Soziales
mindestens im Erzeugerland, aber z.B. auch auf die heimische Wirtschaft, wenn
stattdessen ein anderes lokales Produkt nicht gekauft wurde. Ein anschauliches
Beispiel aus dem Kulturbereich liefern Sander und Scheunpflug (2011) mit den sog.
,Bollywood-Filmen®. In Indien werden fast dreimal so viele Filme produziert wie in
Hollywood. Diese werden weltweit konsumiert und haben mittlerweile Europa als
exotischen Drehort entdeckt, z.B. die Schweizer Alpen oder das hessische Stadtchen

Heppenheim. (ebd).
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Zweitens hat Globalisierung eine zeitliche Dimension. Die weltweite Kommunikation
wird immer schneller. Oft ist Datenaustausch in ,Echtzeit* méglich. Dazu ist der soziale
Wandel inzwischen schneller als die Zeitspanne eines Generationenwechsels.
Zunehmende Konflikte zwischen den Generationen bzw. zwischen Anhdngern der
Tradition und der Moderne sind eine Folge (Lang-Wojtasik 2012, S. 217). Die
Echtzeitdkonomie der Borse, die Twitter-Politik des amerikanischen Prasidenten oder
die Nachtschichten in philippinischen Callcentern, die europdische Kunden betreuen,
sind weitere Beispiele. Der zweite wichtige Aspekt in zeitlicher Hinsicht ist, dass die
Folgen dessen, was heute getan wird, oft erst in der Zukunft eintreten werden bzw. erst

folgende Generationen treffen (siehe Klimawandel).

In der sozialen Dimension zeigt sich, dass die Unterscheidung zwischen Vertrauten
und Fremden keine Frage der rdumlichen Nahe mehr ist (Sander und Scheunpflug
2011). Hier passt das aus der interkulturellen Bildung bekannte Beispiel des
brasilianischen Hochschulprofessors, der mehr Gemeinsamkeiten mit einem deutschen
Hochschulprofessor hat als mit einem brasilianischen Kleinbauern. So gibt es auf der
ganzen Welt verteilt Milieus, die sich immer mehr ahneln, wahrend die Unterschiede

zwischen privilegierten und nichtprivilegierten Menschen weltweit zunehmen.

In sachlicher Hinsicht ergibt sich eine Reihe von Problemen, die die ganze Menschheit
wie auch Einzelne betreffen (ebd.). Seitz stellte 2002 fest, dass nicht alle
gleichermalien von der Globalisierung profitieren, sondern es
Globalisierungsgewinner*innen  und -verlierer*innen gibt, quer durch alle
Gesellschaften, jedoch mit deutlichen Tendenzen zu Gunsten der westlichen
Industrienationen und zunehmend auf bestimmte Bevolkerungsteile der sog.
~Schwellenlander®. ,Der Wohlstandseffekt der Globalisierung beschrankt sich letztlich
auf eine globale Ober- und Mittelschicht® (ebd., S. 165).

Interessant ist in diesem Zusammenhang eine Befragung des US-amerikanischen
Gallup-Institutes aus dem Jahr 2006 zur weltweiten Wahrnehmung von Globalisierung
(Dieter 2011, S. 53-54). Erstaunlicherweise wird dort Globalisierung von Menschen in
afrikanischen Staaten deutlich positiver gesehen als in Europa oder Nordamerika®.

Sollte das Bild der Globalisierungsgewinner*innen im ,globalen Norden®, welches die

4  ,Globalisierung ist gut fiir mein Land“ - Ost- und Zentraleuropa 23%, Westeuropa und Nordamerika
28%, Lateinamerika 35 %, Asiatisch-pazifischer Raum 52%, Afrika 71 %

Seite 9



Dependenztheorie in den 70er Jahren entwickelte, mdglicherweise nicht mehr stimmen
(vgl. ebd. S. 55)?

Immerhin haben afrikanische Volkswirtschaften zwischen 2002 und 2009 ihre

durchschnittliche Pro-Kopf-Wirtschaftsleistung mehr als verdoppelt.

Auch die Machtverschiebung von den G7/G8 in Richtung der G 20 ist ein Indiz dafur,
dass das alte Machtzentrum der Globalisierung brdckelt. Meist wird heute Asien als
neues Zentrum wirtschaftlicher Entwicklungen gesehen (vgl. Messner 2011, S. 45-46).
Sicherlich hat dennoch Seitz® Aussage auch hier Bestand: es profitieren meist nur

Wenige, wahrend sich die Schere zwischen Arm und Reich weltweit weiter 6ffnet.

Messner (2009) und Seitz (2002) schlagen vor, Probleme, die durch Globalisierung

entstehen folgendermalien zu systematisieren:

* Gefahrdung der globalen Kollektivguter (wie Abnahme der Artenvielfalt,
Wassermangel, Klimawandel)

* grenzuberschreitende Probleme zwischen Landern (wie
Flichtlingsbewegungen, Arbeitsmigration, Wasseribernutzung an Flissen)

» global verbreitete Phanomene (wie Unregierbarkeit von Megastadten, Armut
und Hunger, gesellschaftliche Fragmentierung)

» globale Interdependenzprobleme (wie Finanzmarktkrisen, Zusammenhang zw
CO2-Ausstol’ und Wirtschaftswachstum)

» Systemwettbewerb der Nationalstaaten in der Weltwirtschaft (wie
Steuersenkungswettlauf, Finanzmarktkrise)

*  Komplexitdt der Global-Governance-Architektur (wie Legitimationsprobleme
derselben)

(vgl. Messner 2009, S. 104-107 und Seitz 2002, S. 171-173).

Viele dieser Problemlagen sind fir den Menschen — v.a. in der westlichen Hemisphare
- nicht unmittelbar wahrnehmbar und akut bedrohlich. Dennoch zeigen sich auch in

unserer Gesellschaft deutliche Auswirkungen.
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Auswirkungen auf die Lebenswelt

Zunachst fuhrt Globalisierung zu Veranderungen im 6konomischen Bereich, allen
voran zur Geféahrdung von Arbeitsplatzen durch Standortverlagerungen wie auch zur
Forderung nach Qualifizierung und Flexibilitdt der Arbeitskrafte. Gleichzeitig flhrt sie
aber auch zur Entstehung neuer Arbeitsplatze in Exportindustrien. Die Verfligbarkeit
von Waren aus aller Welt zu jeder Zeit und zu niedrigen Preisen in den westlichen
Industrielandern ist ebenfalls ein ©6konomischer Effekt der Globalisierung (vgl.
Holzbrecher 2002, S. 168 ff.).

Es kommt auch zu Veranderungen im gesellschaftlichen Wertesystem — autoritare
Herrschaftsstrukturen werden in Frage gestellt, Begrenzungen und Normen weichen.
Freiheit muss aber auch gestaltet werden — eine Herausforderung fur jede*n. Auch eine

zunehmende Unverbindlichkeit und Flichtigkeit der Beziehungen wird beobachtet.

Mit dem Fall des Eisernen Vorhangs zerfiel zudem eine fundamentale Weltordnung, die
als Folie fir die eigene Weltorientierung diente. Grenzen zwischen Nationalstaaten
verlieren an identitatsstiftender Bedeutung (ebd.). Dazu gibt es allerdings
widersprichliche Aussagen, z.B. von Werron (2011), der den Nationalstaat als Produkt
und Instrument der Globalisierung sieht. Denn im Zeitalter der Globalisierung gibt es
immer mehr Nationalstaaten, deren Kompetenzen standig erweitert werden — das
Modell hat sich weltweit verbreitet. Auch die aktuell politische Tendenz zu starkerer
Nationalisierung kénnte darauf hinweisen. Sie kdnnte aber m.E. auch zeigen, wie die
kollektive Suche nach Identitdt und Halt angesichts der Globalisierung globale

Denationalisierungstendenzen auch umkehren kann.

Interessant dazu Mohring-Hesse (2010): Er stellt fest, dass mit einem
Souveranitatsverlust der Nationalstaaten auch ein Verlust an Souveranitat der
Blrger*innen einhergeht. Je mehr bi- und multilateral (vor-)entschieden wird und je
mehr sich die Weltwirtschaft der Steuerung durch Staaten entzieht, umso weniger
wirksam erfahren die Menschen ihren demokratischen Einfluss als Staatsblrger*innen.

Ein wachsender Politikverdruss ist die Folge (ebd., S. 81).

Multikulturalitdt — heute wirde man eher sagen: Transkulturalitdt — also ineinander
verwobene und verflochtene hybride kulturelle Identitdten — spielt eine zunehmende

Rolle in Einwanderungsgesellschaften. Der Umgang mit Fremdheit, Differenz, eigener
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Identitdt und der geflihlte Verlust von Sicherheit durch klar definierte Kulturgrenzen
sind Herausforderungen fur alle Beteiligten und werden nicht immer als Ressource
betrachtet (Holzbrecher 2003).

,Mit dem Begriff der "Informationsgesellschaft” wird eine Entwicklung bezeichnet, die
zu einer bislang nicht gekannten Fiille und Prasenz von Bildern aus Weltregionen
gefuhrt hat.[...] Mehr denn je entsteht die Herausforderung, sich aus dieser Flut das fur
die eigene Lebensgestaltung Relevante herauszufiltern“ (Holzbrecher 2003, S. 168).
Mediale Inszenierungen bringen die Welt in Echtzeit nach Hause, Uberall auf der Welt,

zu jeder Zeit.

Auf allen Ebenen zeigen sich Prozesse der Homogenisierung und Heterogenisierung,
die auf vielen Ebenen gleichzeitig stattfinden (vgl. Schimank 2012). Besonders gut ist
das im kulturellen Bereich sichtbar. Einerseits ertffnet Individualisierung zunehmende
Moglichkeiten der eigenen Lebensgestaltung und fuhrt zu einer Vielfalt an
Lebensentwirfen, die sich auch in Subkulturen widerspiegeln, welche weltweit im
Austausch stehen. Gleichzeitig existiert jedoch das Phanomen der weltweiten
Angleichung beispielsweise von Filmkultur (Hollywood) und Esskultur (McDonalds etc.)
(ebd.).

Es ist jedoch mit Seitz (2002) davon auszugehen, ,dass im Zuge der Globalisierung
Unterschiede und Ahnlichkeiten gleichermaRen zunehmen — und dies nicht nur auf
kultureller Ebene. [...] Die Globalkultur ist keine Kulturschmelze, sondern ein
gemeinsames Reservoir kultureller Ausdrucksmoglichkeiten [...]* (S.75). Interessant ist
die Feststellung von Schimank (2012), dass - bezogen auf Deutschland — in den
unteren Bevolkerungsschichten im kulturellen Bereich eher Tendenzen der
Homogenisierung anzutreffen sind (er macht das z.B. am ,amerikanisierten“ Programm
der Privatsender fest) und in den gebildeteren, einkommensstarkeren Schichten

Tendenzen der Heterogenisierung.

Seitz (2002, S. 46) beschreibt die Auswirkungen auf die Lebenswelt so: ,Globalisierung
wird von Individuen wie von Institutionen erfahren als ein irreversibler Verlust an
Durchschaubarkeit und Gestaltbarkeit, als Ausgeliefertsein gegenuber irrationalen,
Uberméachtigen und unvorhersehbaren Kréften, die sich offenbar der individuellen oder

politischen Einflussnahme entziehen®.
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Eine etwas optimistischere Sicht bietet Holzbrecher (2003, S. 169 ff). Er konstatiert,
dass zwar mehr denn je die Gefahr bestehe, dass ,eher in regressiven, autoritaren
Gesellschaftsmodellen Zuflucht gesucht wird, als das nach neuen demokratischen und
solidarischen Formen einer Zivilgesellschaft gesucht wird“. Jedoch bestehe auch die
Médglichkeit, Krisen als Chancen wahrzunehmen. Als Beispiele nennt er ,HipHop“ als
globalisierte  jugendkulturelle Praxis und global vernetzte und agierende
zivilgesellschaftliche Gruppen, die eine ,aktiv handelnde statt eine ,passiv

abwehrende® Haltung zur Globalisierung einnehmen.

Den Begriff des ,disembedding” (,aus dem Bett geworfen werden®) flhrt Tezlaff (2011)
ein. Er bedeutet: ,Auf der individuellen Ebene 6ffnen sich neue Erlebnishorizonte, d.h.
neue Chancen und Freiheiten, aber es entstehen auch neue Risiken. Darunter
firmieren als Folge der zunehmenden Instabilitat und Uberfremdung lokaler Mérkte die
Unsicherheit des eigenen Arbeitsplatzes sowie die Unberechenbarkeit des
Lebensstandarts und der Zukunft ganz oben auf der personlichen Stress- und
Sorgenliste” (S. 93).

Globalisierung zeigt sich also zusammenfassend in Phanomenen wie ,Glokalisierung®,
Beschleunigung, Zunahme von sozialen Unterschieden, globalen Problemen,
Anderung von Wertesystemen, Abnahme von Verbindlichkeit und Orientierung,
Denationalisierung, Abnahme demokratischer Einflussmoglichkeiten (als
Staatsbirger®in),  Informationsgesellschaft, = Transkulturalitit und  gleichzeitg

zunehmender Heterogenitat und Homogenitat.

2.1.2. Die Weltgesellschaft

Wahrend der Begriff der ,Globalisierung” in der Debatte oft einen negativen Unterton
hat und mit vielen Problemen verbunden wird, hat der Begriff ,Weltgesellschaft* eher
den Tenor einer positiven Vision. Haufig wird das Wort als Synonym fur Globalisierung
verwendet, bezeichnet also den Fakt zunehmender globaler Vernetzung und
Abhangigkeiten (vgl. Werron 2011, S. 20).
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Darlber hinaus gibt es aber verschiedene Weltgesellschaftstheorien, welche die
Weltgesellschaft aus soziologischer Perspektive als ein Produkt der Globalisierung und
gleichzeitig als globale Ordnungsebene betrachten, die Globalisierungsprozesse selbst
lenken kann (ebd.). Ob die Weltgesellschaft erst im Enstehen ist oder bereits besteht,
wird dabei unterschiedlich gesehen. Drei haufig in Bezug auf Globales Lernen genutzte

Theorien sollen hier vorgestellt werden.

Neo-institutionalistische World-Polity

Die World-Polity-Forschung von John W. Meyer in Stanford versteht unter einer
,globalen  Ordnungsebene“ insbesondere internationale  Regierungs- und
Nichtregierungsorganisationen (NRO) - wie die Vereinten Nationen, die
Welthandelsorganisation WHO, die International Labour Organisation, Amnesty
International usw. - die Uber bzw. neben das Staatssystem treten (vgl. Werron 2011 S.
22ff). Dabei sind sie nicht selbst als Akteure aktiv, sondern ,lassen handeln®. Sie
konstruieren lediglich moderne Handlungsmodelle (wie bspw. die Menschenrechte)
und treiben dann deren weltweite Verbreitung voran. Insbesondere nach 1945 hat die
World Polity an Einfluss gewonnen. Gab es im Jahre 1909 erst 176 internationale
NROs waren es zum Ende des Jahrhunderts schon ca. 55000. (Tezlaff 2011, S. 91).
Dabei sind laut Werron (2011) zwei Trends deutlich geworden: (1) Der Trend zur
weltweiten Vereinheitlichung (,lsomorphie®) moderner Normen und
Beobachtungsmuster geht tUber das Mal}, das nach der internen Entwicklung einzelner
Staaten zu erwarten ware, weit hinaus. Bspw. werden Menschenrechtserklarungen
oder Klimaversprechen auch dann ratifiziert, wenn der Staat nicht fahig oder gewillt ist,
diese auch umzusetzen. (2) Die World-Polity erwartet zu viel von den von ihr
beobachteten Akteuren. Bei deren Versuch, sich diesen Erwartungen anzupassen,
kann es zu Entkopplungen der lokalen Praxis von den offiziell deklarierten Absichten
kommen (aktuelle Beispiele sind die weltweite Klimapolitik und die Flichtlingspolitik der
BRD). Wenn diese Differenzen dann aber durch die beobachtende World-Polity doch
ans Licht der Weltoffentlichkeit kommen, kann es im zweiten Anlauf doch noch zur

Umstellung der Praxis kommen (ebd., S. 23).

Die Theorie der World-Polity sieht die Weltgesellschaft als erst im Entstehen an (vgl.
Wittmann 2012b, S. 241).
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Systemtheorie der Weltgesellschaft

Ganz anders wird Weltgesellschaft von den Systemtheoretikern — allen voran Niclas
Luhmann (1975) und Rudolf Stichweh (2000) beschrieben. Gesellschaft wird hier als
Gesamtheit aller fureinander erreichbarer Kommunikation gesehen (vgl. Werron 2011,
S. 24 ff).

Gleichzeitig wird definiert, dass Gesellschaften durch Kommunikation ihr eigene Welt
sinnhaft erzeugen und sie von ihrer Umwelt abgrenzen. So sollen Uber lange
Zeitraume der Geschichte alle vorkommenden geschlossenen Gesellschaften
,Weltgesellschaften® gewesen sein - in sich abgegrenzt kommunizierend, im Horizont

ihrer je eigenen Welt.

Da nun aber heute alle bestehenden Kommunikationen tber wenige Ecken flreinander
erreichbar sind, existiert bereits nur noch eine Weltgesellschaft, die alles umfasst und
kein ,Aulden” mehr hat. Alle Ungleichheiten, die derzeit existieren, sind somit interne

Differenzen einer Gesellschaft.

~Weltgesellschaft kommt nur einmal vor. Es gibt keine anderen Gesellschaften
[...] neben ihr. Es existiert auBerhalb dieses einen Systems der
Weltgesellschaft keine Kommunikation. Das System, das die strukturelle Einheit
der Kommunikation realisiert und das sie zur projektiven Einheit eines
Welthorizonts verlangert, ist ein und dasselbe System und insofern ist die
Weltgesellschaft der Gegenwart eine historische Singularitat® (Stichweh 2000,
S. 241).

Da hier grundlegende Kennzeichen einer Gesellschaft - wie ein globaler
Gesellschaftsvertrag, eine kollektive Identitat, eine soziale Integration und eine gewisse
Gleichférmigkeit der Lebensverhaltnisse - fehlen, ist diese Feststellung der ,einen
Gesellschaft” jedoch umstritten (vgl. Seitz 2002, S. 16 und Wittmann 2014, S. 34).

In der soziologischen Tradition der Moderne nach Max Weber und Emile Durkheim
sieht die Systemtheorie die moderne Gesellschaft als in Sachbereiche gegliederte
funktionale Ordnung. In Folge der Globalisierungsdynamik ist somit eine Vielzahl von
Funktionssystemen entstanden, wie bspw. Religion, Wirtschaft, Erziehung, Forschung,
Politik, Intimbeziehungen, Erholungstourismus, Massenkommunikation und Sport. (vgl
Werron 2011, S. 24 ff). All diese Systeme kommen weltweit nur einmal vor. So gehdren
z.B. alle sportlichen Wettkdmpfe zum globalen System des Sports, alle

Unterrichtsstunden zum globalen Erziehungssystem usw. Die Systeme werden in keine
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Rangfolge gebracht, keines ist primar Motor der Globalisierung. Stattdessen wird das

Prinzip funktionaler Differenzierung selbst als Resultat und Motor derselben betrachtet.

Beobachtbar ist die Weltgesellschaft nicht von au3en, denn sie umfasst alles. Man
sieht sie nur aus dem Inneren ihrer Funktionssysteme heraus. Im Moment betrachten
wir sie z.B. aus der Perspektive der Wissenschaft bzw. im weiteren Verlauf der Arbeit
aus der Perspektive der Bildung. Es gibt daher keine einheitliche Beschreibung der
Welt, sondern sie ist immer an die Position des/der Betrachter*in gebunden (vgl.
Asbrand 2009, S. 28).

Auch hier zeigt sich ein problematischer Trend: die Systemtheorie beobachtet
Prozesse der Inklusion und Exklusion von Personen in die jeweiligen globalen
Funktionssysteme (ebd.). Es gibt weltweit Teile der Bevdlkerung, die praktisch von
allen Funktionssystemen ausgeschlossen sind (vgl. Greve und Heintz 2005, S. 108).
Dabei kann der Ausschluss aus einem System (z.B. Bildung) auch den Ausschluss aus

weiteren Systemen (z.B. Wirtschaft, Politik, Wissenschaft...) bedeuten.

Risikogesellschaft/ Weltrisikogesellschaft

In seiner Theorie der ,Risikogesellschaft, die 1986 unter dem Eindruck der
Reaktorkatastrophe von Tschernobyl entstand, stellt Ulrich Beck fest, dass die
Verwissenschaftlichung der Gesellschaft nicht mit einer Zunahme von Rationalitat und
Sicherheit einher geht, sondern mit der Zunahme von Risiken (vgl. Wittmann 2014, S.
202 ff.). Diese nimmt er vor allem im Okologischen Bereich wahr. Da die
Industriegesellschaften diese Probleme nicht mehr nationalstaatlich 16sen kdnnen, ist

die Risikogesellschaft eine Weltgesellschaft, in der alle im selben Boot sitzen (ebd.).

Nach 2001 baut Beck angesichts der Anschlage auf das World Trade Center seine
Theorie zur ,Weltrisikogesellschaft* aus, die vor einer drohenden Selbstvernichtung
stehe (ebd.). Er stellt eine ,organisierte Unverantwortlichkeit® gegenuber globalen
,Grolgefahren® (wie Klimawandel, Finanzkrise und Terrorismus) fest, denen alle
Mitglieder aller Gesellschaften ausgesetzt sind. Gleichzeitig interpretiert er diese
Gefahren auch als neue Mdoglichkeiten zur Gestaltung der Welt (ebd.). Die neuen
Gefahren zeichnen sich dadurch aus, dass sie allgegenwartig, unkalkulierbar und nicht

kompensierbar sind.
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Beck zieht vier zentrale Schlussfolgerungen (vgl. Beck 2007, S. 27):

* Die Gefahren bedeuten eine Veranderung der Form sozialer Ungleichheit — sie

trifft alle gleichermafen, auch die Reichen und Machtigen.

« Sie sind keine interne Angelegenheit eines Nationalstaates mehr — alle werden

Mitglieder einer "Weltgefahrengemeinschaft’.

* Ein mehr an Wissenschaft reduziert nicht unbedingt das Risiko, sondern

verstarkt das Risikobewusstsein und macht Risiken erst allgemein sichtbar.
* Angst ist die dominierende Emotion dieser Zeit.

Er betont zudem die Wichtigkeit von Inszenierungen im Zusammenhang mit Risiken.
So ist z.B. im Falle eines terroristischen Anschlages nicht die Tat selbst, sondern deren
globale (mediale) Inszenierung der Ausléser fir politische Aktionen und Reaktionen,

welche z.B. Freiheit und Demokratie einschranken kénnen (vgl. Beck 2007, S. 30).

Auch gibt es kulturell unterschiedliche Wahrnehmungen von Risiken. So wird — wie wir
aktuell sehen kénnen — bspw. der Klimawandel vom derzeitigen US Prasidenten nicht
als reales Risiko betrachtet, mit allen politischen Folgen einer solchen Sichtweise.

Beck spricht in diesem Zusammenhang von einem ,clash of risk cultures® (ebd., S. 34).

Da sich laut Beck samtliche Gefahren zu Weltgefahren verandert haben — ein
.Menschheitsschock® (ebd., S.96) - ist die (Welt)-gesellschaft gezwungen, darauf zu
reagieren. Mogliche Reaktionsweisen sind die Verneinung oder aber die ,gemeinsame

Aktivitat von Fremden® - also ein kosmopolitischer Neubeginn (ebd., S.97).
Beck (2007) beschreibt das ,kosmopolitische Moment” der Weltrisikogesellschaft so:

,Die conditio humana der unwiderruflichen Unausgrenzbarkeit des kulturell
anderen. Alle sitzen in einem gemeinsamen globalen Gefahrenraum — ohne
Ausgang. [...] Die Weltrisikogesellschaft erzwingt den Blick auf die Pluralitat
der Welt, die der nationale Blick ignorieren konnte. Globale Risiken eréffnen
einen moralischen und politischen Raum, aus dem eine tber Grenzen und
Gegensatze hinweggreifende zivile Kultur der Verantwortung hervorgehen
kann“ (S. 37, Hervorh. i. Orig.).

Far die so unterschiedlich erklarte Weltgesellschaft werden je nach Hintergrundtheorie

verschiedene Merkmale in den Vordergrund gestellt.
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Merkmale der Weltgesellschaft

Wie die Weltgesellschaft fir uns wahrnehmbar ist, fasst Treml aus systemtheoretischer
Sicht zusammen (2011, S. 192-193):

Die Weltgesellschaft kommt nicht als Weltstaat daher. Im Gegenteil, die
Grofistaaten und grofien Reiche zerfallen und die Zahl der Nationalstaaten

nimmt zu. [...]

Die Weltgesellschaft schlie®t eine Vielfalt kultureller Lebensformen nicht aus,
sondern ein. [...] Auf der Basis globaler Gleichheit werden Ungleichheiten der

Kulturen und Religionen vielfaltiger und treten deutlicher hervor.

Die gesellschaftlichen Subsysteme sind nicht gleichmaRig in die
Weltgesellschaft integriert. Wahrend das Wirtschafts- und Finanzsystem, die
(Natur-)wissenschaften, die Technik, die Informations- und
Unterhaltungsindustrie und das organisierte Verbrechen schon lange global
agieren, sind das Rechtssystem, das politische System und das
Erziehungssystem immer noch nationalstaatlich oder kulturell limitiert und z.B.

das Militarsystem irgendwo dazwischen angesiedelt.

Was fir die gesellschaftlichen Subsysteme der Fall ist, gilt in verstarktem MalR
fur die individuellen Menschen. Deren Inklusion in die Weltgesellschaft ist sehr
unterschiedlich gegeben und schliet Exklusion nicht aus. Wahrend eine
englisch sprechende internationale Jet-Set-Schicht sich schon lange
ungehindert global bewegt, befinden sich viele Menschen an den Réndern, ja
gewissermallen aulerhalb der Weltgesellschaft und profitieren nicht von ihren

Méoglichkeiten und Chancen.

Die Weltgesellschaft ist konkret und abstrakt in einem. Obwohl sie unseren
Alltag immer mehr bestimmt, kann man sie nicht sehen, schmecken und fuhlen.
lhre Wahrnehmung, Beschreibung oder gar Erklarung verlangt eine

hochauflésende abstrakte Theorie. [...]

Seitz (2002, S. 142 ff) weist ebenfalls aus dem Blickwinkel der Systemtheorie darauf

hin, dass die Weltgesellschaft von struktureller Fremdheit gepragt ist. Mit der

Umstellung auf eine funktional differenzierte Gesellschaft verandert sich die soziale

Integration. Friher waren Herkunftsbindungen (z.B. Familie, Freunde aus dem
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Heimatort) bestimmend fiir die Loyalitdt der Menschen. Heute ist innerhalb der
Funktionssysteme ,Solidaritat unter Fremden“ gefragt. So ist es heute bspw. weltweit
als Korruption verpodnt, wenn Politiker Mitgliedern der eigenen Familie Vorteile
verschaffen. Als Akteure ihres Systems (der Politik) missen sie aber weltweit mit
Fremden konstruktiv zusammenarbeiten. Um diese ,Solidaritat unter Fremden® zu

erreichen ist es notwendig, sich aktiv von den familidren Bindungen zu I6sen:

»[-..] erst durch die Entbindung von hermetisch geschlossenen Strukturen der
Zugehdrigkeit konnten jene frei gewahlten Assoziationsformen entstehen, die die
differenzierte Gesellschaft ~ pragen. Erst die Relativierung der
Gemeinschaftsbindung schafft den Freiraum fir die Organisation
gesellschaftlicher Solidaritat im demokratischen Rechtsstaat und fur die Bildung
neuer, grenziberschreitender Solidaritat. Und nicht zuletzt eroffnet die
strukturelle Fremdheit die Moglichkeit zur Individualisierung und Pluralisierung
von Lebensformen und zur Potenzierung der in der Gesellschaft verfligbaren
Handlungsoptionen® (Seitz 2002, S. 144-145).

Werron (2011, S. 30) konstatiert in Anlehnung an die neoinstitutionalistische

Perspektive,

,dass Abkopplungen lokaler Realitdten von globalen Erwartungen keine
vereinzelte Abweichung vom Pfad zur modernen Weltgesellschaft sind, sondern
eines ihrer zentralen Merkmale. Dass die Moderne eine oberflachlich starke und
weltweit présente, lokal aber haufig limitierte Kraft ist, dass es eine ,offizielle®
und eine ,inoffizielle® Moderne gibt und vielleicht schon immer gab: das kénnte

sich als eine ironische Pointe der Weltgesellschaftsforschung erweisen.”

Diese Entkopplung ist bei genauer Betrachtung an vielen Beispielen hierzulande zu
beobachten: dass ,Nachhaltigkeit* oder ,Antirassismus” sowie ,Gendergerechtigkeit*
im Grundgesetz der BRD stehen, heil3t noch lange nicht, dass es tatsachlich eine
breite nachhaltige, antirassistische oder gendergerechte Praxis gabe oder auch nur
diese Einstellungen bei der Mehrheit der Bevdlkerung vorhanden wéaren (siehe Studien
ab S. 28 ff. dieser Arbeit).

Mit Beck (2007) ist die Weltgesellschaft schlieRlich v.a. als riskant zu betrachten. Die
Unvorhersehbarkeit von globaler Riskoentwicklung erfordert einen Umgang mit
Nichtwissen und ist angstbehaftet. Durch die globale Inszenierung dieser Risiken sind

sie im Alltag - vor allem durch Medien - sehr prasent.
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Normative Ideen zur Regulierung der Weltgesellschaft

Neben den o.g. Theorien zur Weltgesellschaft existieren normative Modelle fir die
Gestaltung der Weltgesellschaft, die insofern eine Rolle spielen als sich Globales
Lernen in den meisten Auspragungen auf normative Werte bezieht. Seitz (2002, S. 99)
unterscheidet folgende normative Modelle der Weltgesellschaft und einer

demokratischen Weltordnung:

Liberalistische Interdependenzmodelle pladieren flr eine weltweite Kooperation
staatlicher und nichtstaatlicher Akteure, die im Kontext einer unabhangigen,
pluralistischen und demokratischen Weltgesellschaft rationale Regeln fur die friedliche
Zusammenarbeit zum wechselseitigen Nutzen aushandeln und diese uber

zwischenstaatliche Institutionen absichern.

Kosmopolitische Modelle einer globalen Rechtsordnung stellen das universelle
Menschenrecht in den Mittelpunkt, dem im Rahmen einer kosmopolitischen
Rechtsordnung zur Geltung verholfen wird und das jedes Individuum als Weltblrger*in
eine souverane Rechtsgemeinschaft einbindet. Die Vorstellungen gehen Uber eine

forderale Weltrepublik bis hin zu einem globalistischen Weltstaat.

Kommunitaristische Modelle globaler Zivilgesellschaft weisen die Geltung eines
universellen Rechts strikt zuriick und pladieren fir die Rickbindung normativer Regeln
menschlichen Zusammenlebens an die konkrete Sittlichkeit und Selbstbestimmung
einzelner Gemeinschaften, die in einem vielfaltigen, dezentralen Netzwerk partiell

miteinander kooperieren.

Das sozialistische Weltsystem umfasst hingegen marxistisch inspirierte Ansatze zur
Uberwindung kapitalistischer Produktionsverhéltnisse, die als Ursache fiir die

Ausbeutung von Mensch und Natur gesehen werden (ebd.).

Interessanterweise bedient sich Globales Lernen m.E. - je nach Trager und
individuellem Ansatz - in der Praxis bei all diesen Modellen, um normative Ziele seiner
Bildungsarbeit zu finden. Mit den aufgefihrten Modellen ist es jedoch nicht getan,
wenn es um normative Orientierung hinsichtlich der Weltgesellschaft geht. Es gibt eine
Reihe weltweit glltige normative Programme und Ideen, die sich aus der World-Polity

ergeben. Diese sollen hier kurz erlautert werden.
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Allgemeine Erklérung der Menschenrechte:
1948 verkiindet die Generalversammlung der Vereinten Nationen

.-..] diese Allgemeine Erklarung der Menschenrechte als das von allen Vdélkern
und Nationen zu erreichende gemeinsame Ideal, damit jeder einzelne

und alle Organe der Gesellschaft sich diese Erklarung stets gegenwartig halten
und sich bemihen, durch Unterricht und Erziehung die Achtung vor diesen
Rechten und Freiheiten zu férdern und durch fortschreitende nationale und
internationale MaRnahmen ihre allgemeine und tatsachliche Anerkennung und
Einhaltung durch die Bevdlkerung der Mitgliedstaaten selbst wie auch durch
die Bevolkerung der ihrer Hoheitsgewalt unterstehenden Gebiete zu

gewabhrleisten“ (Vereinte Nationen, 1948).

Es handelt sich hierbei um eine unverbindliche Empfehlung, nicht um einen
volkerrechtlich glltigen Vertrag. Das auch ,UN-Menschenrechtscharta“ genannte Werk
enthalt 30 Artikel Uber die Rechte, die jeden Menschen zustehen sollten. Es ist
allerdings nicht unumstritten — es fragt sich z.B., ob die Menschenrechte nicht
zuvorderst Ausdruck westlicher, kapitalistischer Konzepte und
Vorherrschaftsanspriche sind und einer ,globalen Ideologie der Moderne* entsprechen
(vgl. Scherr 2016, S. 193).

Agenda 21:

Auf der Konferenz fir Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen (UNCED) in Rio
de Janeiro wurde von Regierungsvertreter®innen und NRO aus 172 Staaten die
Agenda 21 als Plan zur globalen nachhaltigen Entwicklung beschlossen. (Klemm
2012a, S.11). Sie gilt als das zentrale internationale entwicklungs- und
umweltpolitische Leitdokument fir das 21. Jahrhundert (ebd.). Es werden vier
Themenfelder nachhaltigen Denkens und Handelns bearbeitet: 1. Soziale und
wirtschaftliche Dimension (mit Themen wie Bevolkerungswachstum und
Armutsbekdmpfung), 2. Erhaltung und Bewirtschaftung der Ressourcen fur die
Entwicklung (u.a. Artenvielfalt und Klimawandel), 3. Starkung der Rolle wichtiger
Gruppen (hier geht es um Partizipation z.B. von Frauen, Kindern, Indigenen), 4.
Méoglichkeiten der Umsetzung (z.B. in den Bereichen Technologie, Bildung,
Internationale Zusammenarbeit). Die Ziele nachhaltiger Entwicklung werden auch als

LZieltrias“ bezeichnet: sie bilden ein Dreieck aus 6kologischem Gleichgewicht, sozialer
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Gerechtigkeit und wirtschaftlichem Wohistand, gestitzt von den Pramissen
demokratische Regierungsform, Partizipation der  Zivilgesellschaft und
Konfliktmanagement (siehe Brunold 2009, S. 314).

2002 verabschiedete die Bundesregierung eine nationale Nachhaltigkeitsstrategie. In
zahlreichen deutschen Kommunen wurden zudem Aktionsplane fir lokale
Nachhaltigkeit erarbeitet (lokale Agenden). Das Motto der Agenda 21 ist: ,Global
denken — lokal handeln!” (Klemm 2012a, S. 11).

Milleniums-Entwicklungsziele:

Die acht UN-Millenium-Entwicklungsziele (MDGs) wurden von der UN im Jahr 2000 auf
dem sog. ,Milleniumgipfel“ beschlossen. Sie sollten bis zum Jahr 2015 die Armut auf
der Welt halbieren®. Die Ziele lauteten im Einzelnen (Asbrand et al. 2006, S. 17):

« Beseitigung der extremen Armut und des Hungers

* Verwirklichung der allgemeinen Primarschulbildung

» Forderung der Gleichstellung der Geschlechter und Empowerment der Frauen
* Senkung der Kindersterblichkeit

* Verbesserung der Gesundheit von Muttern

+ Bekampfung von HIV/ AIDS, Malaria und anderen Krankheiten

» Sicherung der 6kologischen Nachhaltigkeit

» Aufbau einer globalen Entwicklungspartnerschaft

5 Aktivitaten dazu sollten primar in den Landern des Globalen Siidens stattfinden.
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Sustainable Development Goals (SDGs)

Im Anschluss an den MDG Prozess veroffentlichten die Vereinten Nationen im Jahr

2015 neue Ziele, die sog. SDGs oder Nachhaltigkeitsziele, die auf die Beendigung

jeglicher Form von Armut weltweit bis zum Jahr 2030 durch Anstrengungen aller
Akteure weltweit® zielen (UN 2015):

Armut beenden — Armut in all ihren Formen und Uberall beenden

Ernadhrung sichern — den Hunger beenden, Ernahrungssicherheit und eine

bessere Ernahrung erreichen und eine nachhaltige Landwirtschaft fordern

Gesundes Leben fir alle — ein gesundes Leben fir alle Menschen jeden Alters

gewabhrleisten und ihr Wohlergehen fordern

Bildung fir alle — inklusive, gerechte und hochwertige Bildung gewahrleisten

und Mdoglichkeiten des lebenslangen Lernens fir alle férdern

Gleichstellung der Geschlechter — Geschlechtergleichstellung erreichen und

alle Frauen und Madchen zur Selbstbestimmung befahigen

Wasser und Sanitarversorgung fir alle — Verflgbarkeit und nachhaltige

Bewirtschaftung von Wasser und Sanitarversorgung fir alle gewahrleisten

Nachhaltige und moderne Energie fir alle — Zugang zu bezahlbarer,

verlasslicher, nachhaltiger und zeitgemafRer Energie fir alle sichern

Nachhaltiges Wirtschaftswachstum und menschenwirdige Arbeit fur alle —
dauerhaftes, breitenwirksames und nachhaltiges Wirtschaftswachstum,

produktive Vollbeschaftigung und menschenwirdige Arbeit flir alle férdern

Widerstandsfahige Infrastruktur und nachhaltige Industrialisierung — eine
widerstandsfahige Infrastruktur aufbauen, breitenwirksame und nachhaltige

Industrialisierung férdern und Innovationen unterstitzen
Ungleichheit verringern — Ungleichheit in und zwischen Landern verringern

Nachhaltige Stadte und Siedlungen — Stadte und Siedlungen inklusiv, sicher,

widerstandsfahig und nachhaltig gestalten

6 Im Gegensatz zu den MDGs sollen sich jetzt auch die Lander des Globalen Nordens auf ihrem
Territorium um die Umsetzung dieser Ziele bemihen.
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* Nachhaltige Konsum- und Produktionsweisen — nachhaltige Konsum- und

Produktionsmuster sicherstellen

* Bekdmpfung des Klimawandels und seiner Auswirkungen — umgehend
MaRnahmen zur Bekdmpfung des Klimawandels und seiner Auswirkungen

ergreifen

e Ozeane erhalten — Ozeane, Meere und Meeresressourcen im Sinne einer

nachhaltigen Entwicklung erhalten und nachhaltig nutzen

* Landdkosysteme schiitzen — Landékosysteme schiitzen, wiederherstellen und
ihre  nachhaltige Nutzung férdern, Walder nachhaltig bewirtschaften,
Wistenbildung bekampfen, Bodendegradation beenden und umkehren und

dem Verlust der biologischen Vielfalt ein Ende setzen

* Friedliche und inklusive Gesellschaften — friedliche und inklusive Gesellschaften
fur eine nachhaltige Entwicklung fordern, allen Menschen Zugang zur Justiz
ermoOglichen und leistungsfahige, rechenschaftspflichtige und inklusive

Institutionen auf allen Ebenen aufbauen

* Umsetzungsmittel und globale Partnerschaft starken — Umsetzungsmittel
starken und die globale Partnerschaft fur nachhaltige Entwicklung mit neuem
Leben fullen

Die gro8e Transformation:

,Die Welt steht vor einem gesellschaftlichen Umbruch von welthistorischer Bedeutung
— dem Ubergang vom carbonen Industriezeitalter in eine neue, solare, inklusive und
klimavertragliche Zivilisation“ (VENRO 2014, S. 15). Zu diesem Schluss kommt ein
2011 vorgelegtes Gutachten des Wissenschaftlichen Beirates der Bundesregierung
Globale Umweltveranderungen (WBGU) mit dem Titel ,Gesellschaftsvertrag fiir eine
GroRe Transformation. Es wurde im Vorfeld der Konferenz der Vereinten Nationen
Uber nachhaltige Entwicklung 2012 (Rio+20) erstellt. Es geht davon aus, dass sich das
Entwicklungsmodell der Industriegesellschaft europaischen Ursprungs - das sich
derzeit noch in Schwellenlandern weiterverbreitet — in einer systemischen Krise
befindet, die nur durch die Neugestaltung von Mensch-Natur-Verhaltnissen sowie

sozialen Verhaltnissen in einem weltweiten Rahmen Uberwunden werden kann.
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Fir die westlichen Industrielander besteht die Herausforderung darin,
Ressourcenverbrauch und Konsumniveau auf ein international vertragliches Mal zu
reduzieren (ebd., S.17). Die Transformation wird als ,wissensbasierter
gesellschaftlicher Suchprozess® beschrieben, der ergebnisoffen ist und auf breite

Partizipation und die innovativen Potentiale der Menschen setzt (ebd, S. 19).

Menschenrechte, Agenda 21, MDGs, SDGs und GrofRRe Transformation sind nur eine
Auswahl der existierenden, die ganze Welt betreffenden, normativen Ideen und
Programme. Es wurden in der Darstellung diejenigen ausgewahlt, die im

padagogischen Ansatz des Globalen Lernens eine wichtige Rolle spielen.

Wenden wir nun den Blick auf die Menschen, die diese Weltgesellschaft mit all ihren

Problemen, Chancen und Anforderungen bewohnen — die Weltburger*innen.

2.1.3. Weltblirger*innentum

Wie flihlen sich Menschen, die in der beschriebenen Weltgesellschaft leben, sind sie

sich bewusst, Weltblrger*innen zu sein? Wie interpretieren sie das?

.l am a world citizen®, sagt der Strallenjunge in einer Stadt nahe des Victoriasees im
Dokumentarfilm ,Darwins Alptraum (Tansania/ Frankreich/ Osterreich 2004) und erklart,
dass Weltburger*innen heute nicht mehr die Bildungsreisenden der blirgerlichen Zeiten
sind, sondern diejenigen, die auf den StralRen taglich um ihr Uberleben kdmpfen und
dabei eine Menge erfahren, wie diese Welt funktioniert (vgl. Messerschmidt 2010, S.
123).

DVV International’ (2015) hat eine weltweite Umfrage gemacht, in der Menschen ihre
Meinung zum Weltblrgertum einreichen konnten. Hier einige Aussagen (ebd. S. 26-27,

eigene Ubersetzung):

~Was mir zu Weltblrgertum einfallt, ist, dass es keine Grenzen mehr gibt und

Nationalitdt nicht mehr so wichtig ist: wir sind alle Blrger*innen einer Welt.

7 Institut fir Internationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschul-Verbandes
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[...] Verantwortungsvoller Umgang mit Wasser, die Menge Miill, die du
produzierst, politische Entscheidungen die du triffst, wie du an globale
Themen herangehst — das zeigt, wie weltbirgerlich du bist.“ Sara Alafifi,

Palastina

»Ich bin naturgegeben eine Weltburgerin, den ich bin eine Kreatur Gottes in
dieser Welt, ich habe das Recht in dieser Welt zu leben im Licht von Gottes
Gnade. Ich handle wie eine Weltbirgerin, wenn ich im Internet nach globalen
Informationen suche, soziale Medien wie Facebook nutze, fernsehe und lese.”

Etaferahu Semere, Athiopien

.FUr mich heit Weltblrgertum verantwortungsvolle Partizipation. Ein/e
Weltblrger*in ist verantwortlich fiir seine oder ihre Familie, seine/ihre Zukunft,
die Zukunft seiner/ihrer Familie und der Menschen ringsherum. Die Welt wird
immer verletzlicher [...]. Unentschiedenheit zerstort, wahrend bewusste
Blrgerschaft zu konstruktiver Kreativitat fuhrt. Ich sehe mich selbst nicht als
Weltbirger, obwohl ich verstehe, dass ich zu dieser Welt gehore. Ich arbeite
auf einem Micro-Level. Ich weil}, das auch ein Zehntausendstel meiner Arbeit
die Welt verandern kann, hoffentlich zum Besseren.” Sergey Tarasiuk,

Weildrussland

Weltblrger*innentum ist jedoch nicht nur ein Gefuhl einzelner Menschen, sondern es

stehen Konzepte dahinter, die hier vorgestellt werden sollen.

Geschichte des Kosmopolititismus

Die Wurzeln der Weltblrgeridee liegen bereits in der Antike (vgl. Seitz 2012, S. 235).
Die Sophisten Hippias und Antiphon verstanden im 5. Jhd. v. Chr. die Menschen als
von Natur aus gleich geschaffen und somit ,Mitburger von Natur aus®. Auch Diogenes
soll auf die Frage, woher er komme, stets geantwortet haben, er sein ein Kosmopolit
(ebd.). Die Philosophen der Stoa dehnten die Gemeinschaft freier und gleicher Birger,
der jeder Mensch® aufgrund seiner Vernunft angehorte, auf die damals bekannte Welt

aus und universalisierten sie damit.

8 gemeint waren nur Manner, nicht Frauen und nicht Sklaven
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Der Gedanke wird von den Humanisten weiterverfolgt. In der europaischen Aufklarung
wird schliellich das Weltbdrgertum zum Programm, um einen weltweiten ,ewigen
Frieden® zu erreichen (vgl. Kant 1795 zitiert nach Seitz 2012, S. 235). Die ,sittlichen
Potentiale* des Menschen kdnnten sich nur in der gesamten Menschheit, nicht aber im

Individuum entfalten, so Kant.

Spater, mit der Bildung der Nationalstaaten, rickt das Verhaltnis zwischen Nation und
weltblirgerlicher Identitat in den Mittelpunkt® bis sich bei Fichte der weltbirgerliche
Zweck der Menschheit im Patriotismus verwirklichen sollte. Danach wurde die Idee des
Weltbirgertums zunachst nur noch als Schwarmerei verspottet und abgewertet (ebd.,
S. 136) um spatestens im Ersten Weltkrieg ad absurdum gefuhrt zu werden: ,Im
August 1789 beschlossen die Menschen, Weltbirger zu werden. Im August 1918

beschlossen sie das Gegenteil“ (Theodor Lessing 1923, zitiert nach Seitz 2009, S. 37).

Gegen Ende des Zweiten Weltkrieges pragt der US-amerikanische Politiker Wendell
Willkie unter dem Eindruck einer Flugreise im Jahr 1942 den Begriff ,Eine Welt®. Seine
Idee einer politischen und 6konomischen Weltordnung freier Staaten unter der FUhrung
der USA (pax americana) wurde nach dem Krieg mit der Griindung der Vereinten

Nationen und der Bretton Woods Institutionen verwirklicht (vgl. Seitz 2012).

In dieser Zeit entstand auch die ,Weltbirgerbewegung® um den US-amerikanischen
Fliegerpiloten Garry Davis, der sich einem Bombenabwurf verweigerte, seinen Pass
zerriss, 1948 die UN-Vollversammlung enterte und die Einrichtung eine Weltregierung
und Weltverfassung forderte. Er hatte zahlreiche prominente Unterstiitzer, darunter
Albert Einstein, Albert Camus, Emmanuel Mounier, André Breton, Richard Wright und
Carlo Levi. Heute gehoéren bspw. Edward Snowden und Julian Assange der Bewegung

an (siehe www.welt-buerger.org).

Es folgen unter dem Eindruck weltweiter 6kologischer und zunehmend ékonomischer
Krisen und Sicherheitskrisen die bereits erwahnten Konzepte der Globalisierung, der
Weltgesellschaft und der Weltrisikogesellschaft (vgl. Seitz 2012). Der Kosmopolitismus

als Begriff spielt erst wieder in den 2000ern als ,Neuer Kosmopolitismus* eine Rolle.

9 Herder, Autor*innen der Romantik
10 Weltbank und Internationaler Wahrungsfonds (IWF)
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Kritik am Weltbiirger*innentum

Zweifel am Kosmopolitismus aufdert u.a. Méhring-Hesse (2010, S 83-83): Es gibt global
kein richtiges Blrgertum im Sinne von ,Rechte vergebendem (Staats-)blrgertum®.
Zwar sind die Menschenrechte eine global geltende moralische Orientierung, echtes
Burgertum geht aber weit darlber hinaus — z.B. durch Solidaritatspflichten - und ist

momentan global nicht umsetzbar. Daher ist der Begriff irrefuhrend.

Auch Messerschmidt (2010) meldet Kritik an der Weltbldrger*innenschaft an:
,Berucksichtige ich den gesellschaftichen Umgang mit Migranten in diesem Land,
neigt aus meiner Sicht das Konzept der Weltburgerschaft dazu, die
Diskriminierungserfahrungen und Rassismen erneut zu verdrangen, um einem
positiven Konzept folgen zu kdnnen, das seine Anhanger zugleich in ein gunstigeres
Licht rickt, so als hatten sie jeglichen Nationalismus Uberwunden® (S. 129).
Stattdessen verfolgt sie einen Ansatz politischer Bildung, der auf die Aufarbeitung
negativer Erfahrungen von Desintegration und Rassismus setzt, ohne als Losung eine
Identitat anbieten zu konnen, die suggeriert, sie ware eine aufgeklarte Position an der

Spitze des gesellschaftlichen Fortschritts (ebd.).

Aus postkolonialer Perspektive wird der Kosmopolitismus z.T. kritisch als verkleidetes
westliches Hegemonialstreben gesehen (vgl. Messerschmidt 2010). Oft ginge es
darum, die ,Anderen®, die in der Regel minderwertig gesehen werden, anzuerkennen,
nicht aber ihnen auch eine Stimme zu geben und sie zu fragen, ob sie Uberhaupt

Kosmopolit*innen sein wollen.

Weitere Kritiker, die dem Kosmopolitismus vorwerfen, er sei zu elitar, nennt Kéhler
(2010, S. 17-18): Bereits Rousseau verweist darauf, dass die ,groflden
kosmopolitischen Seelen“ nur wenige waren, eine kleine Elite. Auch Gramsci zielt in
diese Richtung. Weitere Kritikpunkte sind die Realitatsferne der universalistischen
Weltordnungsidee sowie die Einseitigkeit des Kosmopolitismus: in der Regel ist die
Offnung fiir andere nur auf bestimmte Gruppen begrenzt (ebd.). Fachkraftezuzug

versus Festung Europa ware da ein aktuelles Beispiel.

Der Neue Kosmopolitismus

Ende des 20. Jahrhunderts entstand als Reaktion auf die Kritiken ein so genannter

.Neuer Kosmopolitismus“ oder Neokosmopolitismus. Kéhler (2010, S. 18 ff) beschreibt
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seine Konturen. Neu ist in dieser, u.a. von Nussbaum, Cohen, Malcomson, Robbins,
Derrida, Appiah und Beck vertretenen Richtung (vgl. ebd), dass sie das Weltbirgertum
als real existierend, nicht mehr als Ideal, ansieht. AuRerdem wird ein Mittelweg

zwischen globalen, universellen und lokalen, partikularistischen Bezligen gesucht.

Es geht nicht mehr zentral um die intellektuelle Haltung der Weltbirger*innen, sondern
eher um politische Regulierungsformen wie den Internationalen Strafgerichtshof oder
um Verhaltensweisen wie den globalen Medienkonsum. Es steht nicht mehr die
Menschheit als Ganzes im Fokus sondern die Begegnung mit dem/ der Anderen und
deren Anerkennung (ebd.). Dabei werden kulturelle Unterschiede weder hierarchisiert
noch aufgeldst. Es geht stattdessen um die Wahrnehmung von Verbindungen,
Kreuzungen und Gemeinsamkeiten individueller wie kollektiver Schicksale und

Erfahrungen - sozusagen um kosmopolitische Empathie.

Das neukosmopolitische Subjekt ist demnach verwurzelt und freischwebend zugleich™.
Neue Phanomene wie Vermischung, Hybriditat, Mélange von Identitaten und Kulturen,
die nicht klar voneinander abgrenzbar sind, treten in den Fokus. Dabei wird der
Nationalstaat nicht unbedingt als rlckstandig abgelehnt, sondern v.a. im postkolonialen
Kontext als wesentliche Grundlage des Neokosmopolitismus erklart (ebd.). Mit Beck
(2004): ,Das kosmopolitische Projekt enthalt das nationale Projekt und erweitert es
zugleich® (zitiert nach Koéhler 2010, S. 19).

Wie sollten Weltbiirger*innen heute sein?

Es gibt dazu in der verwendeten Literatur sehr unterschiedliche Aussagen, die von rein

normativen bis hin zu stark kompetenzorientierten Vorstellungen reichen.

Mit Seitz (2002) ist ein Mindestmal® an weltblrgerlicher Identitdt als
Legitimationsgrundlage  fir  demokratische = Entscheidungen  Uber globale
Regulationsmechanismen unverzichtbar. Demokratie setzt eine ,Wir-ldentitat” voraus,
auch wenn es noch keine Demokratiemechanismen auf Weltebene gibt. Diese Identitat
kann aber nicht aus Idealen des ,Guten Lebens® oder Uberlieferten Werten bestehen,
da die kulturelle und individuelle Pluralitat zu hoch und die diversen Weltsichten der

Funktionssysteme zu verschieden sind.

11 Ganz neu ist das nicht: ,Zwei Dinge sollten Kinder von ihren Eltern bekommen: Wurzel und Fligel®
(Johann Wolfgang von Goethe)
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Nach Habermas (1982) geht Seitz davon aus, dass kollektive Identitat ,heute nur noch
in reflexiver Gestalt denkbar [ist], ndmlich so, dass sie im Bewusstsein allgemeiner und
gleicher Chancen der Teilnahme an solchen Kommunikationsprozessen begriindet ist,
in denen Identitatsbildung als kontinuierlicher Lernprozess stattfindet (Habermas
1982, S. 116 zitiert nach Seitz 2002, S. 149-150). Im Anschluss an die Idee des
Neokosmopolitismus konstatiert er einen ,differenzempfindlichen Universalismus®: ,Im
Sinne multipler, inklusiver Identitat kann die Verankerung in partikularen kulturellen
Identitaten und wertgebundenen Gemeinschaften sehr wohl als vereinbar mit einer

transkulturellen und postkonventionellen Orientierung gedacht werden® (ebd.).

Nachdem er sich sehr ausfihrlich mit den Konturen der Weltgesellschaft beschaftigt
hat, resimiert Seitz (2002), dass Werterziehung, wie sie oft z.B. im Kontext des
Globalen Lernens praktiziert wird, nicht viel nitzt. Wichtig sei dagegen die Fahigkeit,
das eigene Leben im Kontext der Weltgesellschaft verantwortungsbewusst gestalten

zu konnen.

Dazu braucht man die Kompetenz, die komplexen Wirkungen des eigenen Handelns
mit globalen Erfordernissen in Einklang zu bringen und das Vermdégen, den eigenen
Standpunkt und die eigenen Interessen im Licht anderer Sichtweisen und Interessen
relativieren und damit den eigenen Beurteilungskontext fallweise erweitern zu kénnen.
(Seitz 2002, S. 449-450). Er erganzt, dass weltblrgerliche Solidaritat erst aus der
Ablésung von traditionellen Gruppen- und Nationenbindungen entstehen kann (Seitz
2012, S. 46).

Selby und Rathenow (2003, S. 63 ff) sehen Weltblrger*innen so: Es bedeutet
zunachst, Interesse an Prozessen zu haben, die nicht nur die eigene Gemeinde, Stadt
oder den Nationalstaat betreffen. Im Sinne einer von der UN geforderten ,Kultur der
Menschenrechte® wird von Weltblrger*innen verlangt, sich aktiv in politische Prozesse
einzumischen. Als Beispiel wird die Beteiligung an Protestaktionen von amnesty
international genannt, die — gemeinsam mit anderen NRO - als ,Vorreiter eines global

verantwortlichen Weltblrgertums® bezeichnet werden.

» Weltblrger” zu sein bedeutet somit in erster Linie, Uberall auf der Welt,
unabhangig von Herkunft, Geschlecht, sozialer Lage, religidser oder politischer
Uberzeugung dieselben Rechte gegeniiber der Gemeinschaft zu haben,
beziehungsweise die Pflicht, die Rechte anderer nicht einzuschréanken und sie

im Falle einer Verletzung zu verteidigen® (ebd., S. 65).
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Treml (2011) gibt aus evolutionstheoretischer Sicht zu bedenken, dass ,der Mensch
von Natur aus kein Weltbirger sei, sondern ein nahbereichsorientiertes
Kleingruppenwesen® (S. 195). Doch auch im Tierreich gebe es ,erfolgreiche
Kosmopoliten®, die ,typische unspezifische Neugierwesen mit einer hohen
unspezifischen Verhaltensausstattung sind“ (ebd.). ,Um zu einem erfolgreichen
Kosmopoliten zu werden, bedarf es vielseitiger und unspezifischer Fahigkeiten,
Neugier und hohe Flexibilitdt, weil nur diese Fahigkeiten ein Lebewesen in die Lage
versetzen, auch vollig neue Situationen zu bewaltigen. AuRerdem kann der Mensch
durch Lernfahigkeit und Vernunft genligend Abstraktionsvermégen, Distanz und
Reflexion entwickeln, um seine Umwelt aktiv zu verandern und mehr oder weniger

vernunftig zu bewaltigen (ebd.).

Asbrand (2009) stellt in einer empirischen Studie mit Jugendlichen fest, dass v.a.
Reflexionskompetenz, die Kompetenz, Informationen zu beschaffen und zu bewerten,
die Perspektivibernahme und die Fahigkeit, mit Unsicherheit produktiv umzugehen
wichtig sind, um sich selbst in der Weltgesellschaft als handlungsfahig wahrzunehmen.
Gleichzeit bemerkt sie jedoch: ,Wie genau die genannten Kompetenzen im Umgang
mit Komplexitat zu konkretisieren sind und welche Kompetenzen im Einzelnen in einer
pluralen und unubersichtlichen Weltgesellschaft sowie hinsichtlich der Gestaltung der
gesellschaftlichen Verhaltnisse im Sinne von Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit

handlungsfahig machen, sind nach wie vor offene Fragen® (Asbrand 2009, S. 26).

Lang-Wojtasik (2010) erkennt vier zentrale Lernherausforderungen flir heutige
WeltblUrger*innen, namlich den Umgang mit zunehmender Offenheit, mit Wissen und

Nichtwissen, mit Gewissheit und Ungewissheit sowie Vertrautheit und Fremdheit (S. 4).

Mohring-Hesse (2010, S. 87 ff) verweist auf das Prinzip der ,pluralen Zugehérigkeiten®
von Amartya Sen (2002). Er legt dar, dass wir - anstatt alle zu Weltbirger*innen zu
werden — multiple Identitadten entwickelt haben. Wir gehdren nicht nur zu einer Familie,
einer Nation, einem Kontinent oder sei es einer Welt, sondern wir flhlen uns
verschiedenen Gruppen zugehdrig, die durchaus auch grenziiberschreitend angelegt
sein koénnen (sei es die katholische Kirche, Gewerkschaften, Attac oder die
Wissenschaftsgemeinschaft). Diese Gruppen haben jedoch das Potential, auch globale
Probleme erfolgreich anzugehen. Sie haben sich dafur jeweils passende
Gerechtigkeitsvorstellungen entwickelt und Rechts- und Solidaritdtsverhaltnisse

geschaffen.
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Daher ist es laut Mohring-Hesse nicht notig, gezielt auf die Entwicklung von
weltbirgerlichen Identitdten hinzuarbeiten. Die politische Bildung sollte ihre Aktivitaten
stattdessen weiterhin ,an Blirgerinnen und Birger adressieren, die zunehmend starker
in unterschiedliche transnationale Zusammenhange eingebunden sind, aus denen
ihnen vermutlich wachsende transnationale Verantwortungen und Solidaritatspflichten
zufallen. Dass Buirgerinnen und Bilrger ihre transnationalen Verantwortungen
wahrnehmen, dass sie ihre unterschiedlichen Verantwortungen untereinander
austauschen und so gegebenenfalls auch gemeinsame entdecken kdnnen, das scheint
eine wichtige Aufgabe der politischen Bildung [...] zu sein“ (Mdhring-Hesse 2010, S.
89-90).

Grobbauer (2014) verweist auf zwei Konzepte der Erziehungswissenschaftlerin
Vanessa Andreotti aus der Global Citizenship Education. Sie pladiert fir die
Herausbildung einer ,critical literacy®, also der Fahigkeit Texte und Aussagen
dahingehend reflektieren und analysieren zu koénnen, wer die Aussage aufgrund
welcher Interessen und Ziele getatigt hat und wie man sie interpretieren kann — die
Reflexion des eigenen Standpunktes eingeschlossen. Als zweites nennt sie die
Ltransformative literacy“, also die Fahigkeit, Informationen Uber gesellschaftliche
Veranderungsprozesse im Sinne der ,Groflen Transformation“ (siehe oben) zu

verstehen und eigenes Handeln in diese Prozesse einzubringen (ebd., S. 32).

Wintersteiner et. al. (2015, S.11) formulieren ebenfalls aus Sicht der Global Citizenship
Education eine Beschreibung von Fahigkeiten der Weltblrger*in, die sich am den

spater beschriebenen ,global citizen“ Ansatz (vgl. S. 38 dieser Arbeit) orientiert:

Wissen: Ein/e global citizen ist jemand, der oder die weltweite
Probleme/Themenbereiche in ihrer sozialen, politischen, kulturellen,
wirtschaftlichen und umweltpolitischen Dimension erkennen kann. Er oder sie
verbindet das Verstandnis flr verschiedene (meist auch multiple) nationale,
religiose, kulturelle, soziale usw. Identitdten von Menschen mit dem
Bewusstsein fur eine gemeinsame Ubergeordnete Identitét (als Menschen),

die individuelle kulturelle, religiése, ethnische, etc. Differenzen Gberbrickt.

Werte: Ein/e global citizen nitzt sein/ihr Wissen Uber globale Fragen, um
universelle Werte wie Gerechtigkeit, Gleichheit, Wirde und Respekt zu

befordern.
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Kompetenzen: Ein/e global citizen verfiigt Gber die Kompetenzen, um kritisch,
systematisch und kreativ auch die eigene (lokale oder nationale) Situation zu
hinterfragen und zu reflektieren, verschiedene Perspektiven einnehmen zu
kénnen und Themen aus verschiedenen Aspekten, Ebenen und Positionen
heraus zu verstehen; er oder sie verfigt Uber soziale Kompetenzen wie
Empathie, Konfliktlésungskompetenzen, Kommunikation, Fa&higkeit zu
sozialen Interaktionen mit Menschen aus verschiedenen Kontexten (Herkunft,
Kultur, Religion, etc.) und kann kooperativ und verantwortungsvoll mit
anderen Menschen zusammenarbeiten, um gemeinsame globale Ldésungen

fur globale Herausforderungen zu finden.

Ein/e global citizen ist aber auch selbstreflexiv und hat ein gestarktes
Bewusstsein fir Zusammenhange zwischen dem eigenen Handeln,
gesellschaftlichen Strukturen und wirtschaftlichen Prozessen sowie Formen
von Ungleichheit und Ungerechtigkeit auf den verschiedenen Ebenen und
kann eigenstandig verschiedene Handlungsmoglichkeiten identifizieren (was

ich lokal mache/nicht mache, hat globale Auswirkungen)“ (ebd.).

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass Weltgesellschaft heute — ob wir wollen oder
nicht — durchaus Realitat ist, auch wenn die Diskussionen um ihre Ausgestaltung und
Relevanz in verschiedene Richtungen weisen. Doch wie nehmen die Bewohner*innen

jener Weltgesellschaft diese Entwicklung auf?

Nicht alle fuhlen sich als Weltbiirger*innen

Wie schon in der Einleitung dieser Arbeit erwahnt, scheinen sich vor allem in
Deutschland aktuell nicht alle Mitmenschen als Weltburger*innen zu fuhlen. Werfen wir

einen Blick auf einige empirische Befunde zu dieser Frage.

Bereits 2011 zeigt die Studie ,Deutsche Zustande“ (Heitmeyer 2011) ein wenig
optimistisches Bild, was die Voraussetzungen fir Weltblrgertum (wie Solidaritat,

Pluralismus und Demokratiekompetenz) in Deutschland angeht.

Heitmeyer untersucht Uber einen Langsschnitt von 10 Jahren das Phanomen der
gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit. Er stellt fest, dass die Entwicklungen im
zurtickliegenden, einem ,entsicherten Jahrzehnt®, in allen zentralen Lebensspharen
erfahrbar sind (ebd. S. 17):

Seite 33



.In der o©konomischen Sphare scheint weiterhin eine Mentalitat bei
Besserverdienenden vorzuherrschen, die von der grundgesetzlichen Maxime,
laut der Eigentum verpflichtet (etwa zur Verhinderung sozialer
Desintegration), wenig wissen will und der sozialen Spaltung Vorschub leistet.
Zu den Kennzeichen des entsicherten Jahrzehnts gehéren auch die
Krisenstadien wie Finanz-, Wirtschafts-, Fiskal- und jetzt Schuldenkrise und ihre

Wahrnehmungen und Verarbeitungen durch die Menschen.

In der politischen Sphare gibt es mit der Wahrmehmung einer
Demokratieentleerung, also von Vertrauensverlusten und einem Gefiihl der
Machtlosigkeit, ernste Warnsignale, da die Anfalligkeit fir rechtspopulistische

Mobilisierungen auffallig ist.

In der sozialen Sphére haben die Okonomisierung des Sozialen und die
Statusunsicherheit mit den verschiedenen Desintegrationsdngsten und -
erfahrungen eine Kernrelevanz fur die steigenden Abwertungen der als
»Nutzlose« und »lneffiziente« deklarierten Gruppen, also von Hartz-IV-

Empfangern und Langzeitarbeitslosen.

In der religidsen Sphare ist das friedliche und vom Ideal der Gleichwertigkeit
gepragte Zusammenleben der Menschen unterschiedlichen Glaubens immer
noch latent gefahrdet. Immer weniger Menschen wollen in Gebieten mit vielen
Moslems leben. Auch die verschiedenen Varianten des Antisemitismus geben

Grund zur Sorge, wie der israelbezogene Antisemitismus.

In der Sphére der Lebensstile bleibt auch die Abwertung von Homosexuellen

oder Obdachlosen auf der gesellschaftlichen Tagesordnung® (ebd.).

Eine Umfrage der BBC (BBC World Service 2016) zur Global Citzenship, die mit
20.000 Menschen in 18 Landern durchgefihrt wurde, zeigt hingegen, dass sich die
Halfte der Weltbevdlkerung mehr als ,Global Citizen (51%) denn als Blirger*in ihres
jeweiligen Landes (43%) fuhlt. Erstmals seit die Studie 2001 begann, sind somit mehr
als die Halfte der untersuchten Bevdlkerungsgruppen nach eigener Ansicht

,Weltburger*innen®. Es gibt allerdings starke regionale Unterschiede zu beobachten.
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Abbildung 1: Identifikation als Weltbiirger*in nach Staaten (BBC World Service 2016)

Are you a global citizen?

PDoOPODD

Nigeria China Peru India Spain Kenya
Ghana Pakistan Canada Brazil Greece UK
Indonesia us Mexico Chile Germany Russia
Source: GlobeScan poll for the BEG AEE

Vor allem die niedrige Rate in Deutschland (30%) ist auffallig: sie ist die niedrigste seit
2001, allein seit 2009 fiel sie um 13%. BBC begrundet das v.a. mit der Flichtlingspolitik
der Bundeskanzlerin in 2015. Im letzten Jahr sind hingegen die Zustimmungswerte in

Nigeria, China, Peru und Indien stark angestiegen im Vergleich zum Vorjahr.

Auch bei weiteren Fragen zur Offenheit der Bevdlkerung hinsichtlich Heirat zwischen
verschiedenen Ethnien, Einwanderung und der Aufnahme von Flichtlingen zeigen sich
die Deutschen im internationalen Vergleich sehr skeptisch. Auffallig ist vor allem der
hohe Grad an Unsicherheit in den Antworten, die sich nicht festlegen wollten und
Lunentschieden“ oder ,hangt davon ab“ wahlten (vgl. BBC 2016). Auf die Frage, was
das wichtigste Kriterium ihrer Identitat sei, antworteten die Deutschen: Nationalitat
(52%), Weltbirgertum (15%), lokale Gemeinschaften (12%), Religion (5%) und Ethnie
bzw Kultur (10%). Damit befinden sie sich allerdings recht genau im Durchschnitt der

beteiligten Lander (ebd.).

Seite 35



Die Sinus Studie (Sinus 2016) identifiziert ein ,intellektuell-kosmopolitisches Milieu” von
immerhin 11% in Deutschland — allerdings interessanterweise ausschlief3lich in den

untersuchten Migranten*innenmilieus.

Die R+V Versicherung untersuchte in 2016 die Angste der Deutschen (R+V
Versicherung 2016). ,Nie zuvor im Laufe unserer Umfragen sind die Angste innerhalb
eines Jahres so drastisch in die Hohe geschnellt wie 2016“ so Birgitt ROmstedt, die
Leiterin des Infocenters der R+V Versicherung. Vor allem die Angst vor terroristischen
Anschlagen stiegt extrem (um 21%, auf Platz 1). Extrem angewachsen sind auch die
Angste vor politischem Extremismus und vor Spannungen durch den weiteren Zuzug
von Auslénder*innen (Platz 2 +3). Auch die Uberforderung der Politiker*innen und
Behorden macht Angst (ebd.).

Abbildung 2: Die Angste der Deutschen (R+V Versicherung 2016)
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Sicherheitsbediirfnis erschiittert: massiver Anstieg der Angste

25, Studie
Die Deutschen haben 2016 mehr/weniger Angst als 2015 vor ... - ‘{ '\

in Prozentpunkten

+1
IIIIII ¥ B s

Bl wirtschaftliche/politische Themen I externe Bedrohungen personliche Sorgen Umweltangste
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Die Berthelsmann Stiftung (2016) untersuchte europaweit den Zusammenhang
zwischen rechtspopulistischem Wahlverhalten und Globalisierungsangsten. Im
Mittelpunkt stand die Frage, ob populistisch wahlt wer A) Globalisierung als Bedrohung
wahrnimmt oder B) findet, dass liberale Werte in der Gesellschaft zu sehr die

traditionellen Werte verdrangen wirden.

Das Ergebnis zeigt, dass es vor allem die Globalisierungsangste sind, die Menschen
dazu bewegen, populistisch zu wahlen, wobei vor allem rechtspopulistische Parteien
profitieren, in geringerem MalRe auch linkspopulistische. Etwa die Halfte der
Européaer*innen wie auch der Deutschen (55%) sehen die Globalisierung als Chance,
die anderen 45 % als Bedrohung. Dabei haben 35% der Befragten wirtschaftliche
Angste (Deutschland 34%) und 50% vertreten traditionelle Werte (Deutschland 39%).

Dabei fallt auf, dass Menschen mit niedrigem Bildungsniveau und héherem Alter (40+),
die auf dem Land leben, die Globalisierung mehr furchten als hohere gebildete,
jungere, stadtische Milieus. Das Geschlecht spielt dabei keine wesentliche Rolle. Von
den Wahler*innengruppen furchten die AFD Anhanger*innen die Globalisierung am
meisten (78%), gefolgt von Linken-Wahler*innen (54%). Was genau flrchten jedoch
die Menschen? Es zeigt sich, dass die grote Herausforderung in der Migration
gesehen wird, v.a. von Menschen, die wenig Kontakt mit Migrant*innen haben. Weitere
Angste gelten den Themen Krieg, Umwelt, Armut, Wirtschaftskrise, Kriminalitat und

Terrorismus.

Die ,Mitte-Studie“ (Decker, Kiess und Brahler 2016) der Uni Leipzig untersucht v.a.
autoritare und rechtsextreme Einstellungen sowie Vorurteile. Sie stellt fest, dass aktuell
Vorurteile im Hinblick auf Asylsuchende, Muslime und Sinti und Roma zugenommen
haben, wohingegen solche gegen Migrant*innen im Allgemeinen etwas zurtickgingen.
Rechtsextreme Einstellungen haben eine politische Heimat gefunden, in der vélkisch-
nationale Positionen und Gewalt als Mittel akzeptiert sind. Dadurch vergréf3ern sich
undemokratische Milieus, wahrend aber gleichzeitig auch demokratische Milieus

wachsen. Die politische Polarisierung in der Gesellschaft nimmt also zu.

SchlieBlich noch ein Ergebnis aus Sachsen, dem Wohn- und Arbeitsort der Verfasserin
dieser Arbeit. Der ,Sachsen-Monitor (dimap 2016) kommt zu folgendem Schluss Uber
die derzeitige politische Kultur, Demokratieakzeptanz, politische Interessen und

politischer Partizipationsfahigkeit der Bevolkerung des Freistaates:
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»Die politische Kultur in Sachsen ist einerseits gepragt von einem geringen
Vertrauen in die Funktionsweise der Demokratie und die Institutionen des
demokratischen Systems. Insbesondere den Parteien, Regierungen und
Parlamenten — mit Ausnahme der kommunalen Institutionen — schenkt nur eine
Minderheit ihr Vertrauen. Andererseits spielen politische und gesellschaftliche
Themen in Gesprachen durchaus eine Rolle. Dabei zeigt sich, dass die
Sachsen am liebsten in einem persénlichen Kontext — im Freundeskreis
oder in der Familie - Uber Politik sprechen. Zudem ist der Wunsch nach
mehr Burgerbeteiligung — vor allem auf kommunaler Ebene - stark
ausgepragt. Die Forderung nach direkter Beteiligung fallt jedoch deutlich
hoéher aus als die tatsachliche bisherige politische

Beteiligungsbereitschaft und Einflussnahme.

Ressentiments gegen Personen aufgrund ihrer Gruppenzugehdrigkeit —
insbesondere gegen Auslander und Muslime — sind in Teilen der sachsischen
Bevolkerung verbreitet. Eine Mehrheit der Sachsen ist der Meinung, dass
Deutschland aufgrund der hier lebenden Auslénder in einem gefahrlichen
Mal ,Uberfremdet” sei. Einen Hinweis darauf, dass der geringe Auslanderanteil
im Freistaat wahrgenommen wird, liefert die Erkenntnis, dass nur ein niedriger
Prozentsatz der Auffassung ist, die persdnliche Wohnumgebung sei in einem

gefahrlichen Maf} ,iberfremdet".

Hinsichtlich der Gefahrdungsmomente der Demokratie wurden deutliche
Diskrepanzen und Unstimmigkeiten gemessen. Einerseits stehen nahezu alle
Sachsen hinter dem Prinzip des Minderheitenschutzes. Sie fordern, jeder
misse frei seine Meinung auftern dirfen. Andererseits ist eine Mehrheit der
Meinung, Deutschland brauche eine starke Partei, die die Volksgemeinschaft
insgesamt verkorpert” (dimap 2016, S. 38-39).

Die Sorgen der Sachsen stellen sich nach dieser Umfrage im Ubrigen etwas

anders dar als die ,,Angste der Deutschen®:
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Abbildung 3: Zukunftssorgen der Sachsen (dimap 2016)

Zukunftssorgen d1map

Nun lese ich lhnen einige mdgliche negative Aussagen Uber die Zukunft vor. Sagen Sie mir bitte jeweils, ob Sie sich
deswegen sehr grofie, eher grofe, eher geringe oder keine Sorgen machen? Machen Sie sich Sorgen, ...
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All diese Ergebnisse verweisen darauf, dass die 0.g. Merkmale von Globalisierung und
Weltgesellschaft deutlich zu spiren sind und — zumindest in Deutschland - eher
schlecht verarbeitet werden konnen. Das zeigt sich in einer Zunahme von Unsicherheit,
einer Ablehnung der Pluralitit von Lebensstilen, Angst vor Uberfremdung und
Kulturverlust, einer hohen Identifikation mit Nation anstelle von Weltgesellschaft,
Politikverdrossenheit, Zukunftsangsten und steigendem Zuspruch zu populistischen

Parteien, die vermeintlich einfache Antworten auf komplexe Entwicklungen bieten.

Es sind jedoch auch wichtige Hinweise fir mogliche Ansatze weltblrgerlicher Bildung
enthalten. Das waren z.B. in Sachsen die politische Gesprachsbereitschaft, der
Wunsch nach buirgerschaftichem Engagement sowie die Feststellung, dass
Uberfremdungsangst mit mangelnden Kontakten zu Migrant*innen korreliert. Auch

Themen weltblrgerlicher Bildung - wie Gegensatz arm-reich, Risikogesellschaft,
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gesellschaftlicher Zusammenhalt sowie Sorge um zukiinftige Generationen - sind in
den als Sorgen und Angsten genannten Punkten enthalten und Dbieten

Anknupfungspunkte fur Bildungsarbeit.

Die Deutschen flhlen sich also — vereinfacht gesagt — eher schlecht auf ein Leben in
der Weltgesellschaft vorbereitet. Wie kann Bildung hier unterstitzen? Welche
padagogischen Herangehensweisen an Theorien der Weltgesellschaft und

Weltbirger*innentum existieren, untersucht das folgende Kapitel.

2.2. Padagogische Rahmung Globalen Lernens

2.2.1. Ansétze weltbiirgerschaftlicher Bildung

Wie der Kosmopolitismus an sich, sind auch Ideen zur weltbirgerschaftlichen Bildung
und Erziehung schon alt. Bereits der von Comenius vorbereitete Bildungsbegriff ist im
Kern universalistisch und kosmopolitisch angelegt und zielt auf das Uberschreiten
begrenzter Horizonte und die Verbesserung menschlicher Lebensverhaltnisse im
Weltmalstab ab (Seitz 2009, S. 39).

Angesichts der zuvor beschriebenen (welt)gesellschaftlichen Entwicklungen stellt sich
heute die Frage sehr dringlich, wie Bildung die Menschen unterstitzen kann mit diesen
Herausforderungen konstruktiv umzugehen. ,Brauchen wir fir das Leben in der
globalen Welt noch Ideen wie die von Gleichheit und Gerechtigkeit oder reicht es aus,
die Menschen auf permanente Veranderungen durch Lebenslanges Lernen
einzustellen® (Pfeiffer-Blattner 2012, S. 160)?

Im Folgenden sollen zwei haufig erwahnte und aktuell viel diskutierte Bildungskonzepte
naher vorgestellt werden, die Uberschneidungen mit dem Ansatz des Globalen
Lernens aufweisen. Eine vollstandige Ubersicht samtlicher padagogischer Konzepte
mit Bezug zur Weltgesellschaft ist aufgrund der Kirze der Arbeit nicht méglich. Auf das
Konzept des Globalen Lernens als zentrales Thema dieser Arbeit wird im nachsten

Kapitel ausfihrlich eingegangen.
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Das Konzept der ,Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung (BNE)“ entspringt dem
Nachhaltigkeitsgedanken der Agenda 21'> und entspricht deren padagogischer
Umsetzung, zu der sich die Bundesrepublik mit Unterzeichnung der Agenda 21
verpflichtet hat. BNE fand mit der gleichnamigen UN-Dekade (2005-2014) und dem
UNESCO-Weltaktionsprogramm ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® (2015-2019)
zunehmend Aufmerksamkeit im Bildungsdiskurs und entwickelte sich in Deutschland
zu einem Dach bzw. einer Marke, unter der auch andere Ansatze - wie das Globale
Lernen oder die Umweltbildung - in den letzten Jahren wachsenden Einzug in die
Bildungslandschaft fanden (vgl. Schreiber 2012, S. 26 ff). Im internationalen Diskurs
wird allerdings BNE nur als ein Unterkonzept unter dem Dach des Globalen Lernens

verstanden (vgl. Scheunpflug 2008, S. 3).

BNE ist in den 2015 von den Vereinten Nationen beschlossenen ,Sustainable
Developement Goals (SDGs)“"® explizit enthalten™. BNE ist also keine
Bildungskonzeption, die sich aus padagogischen Theorien ableitet, sondern ein
Konzept, das aus einer internationalen politischen Willensbildung heraus entstanden ist
(vgl. Rost 2005, S. 14). Insofern steht dahinter ein funktionalistischer Bildungsbegriff,
der die Lernenden zur Erflllung einer bestimmten Aufgabe, die politisch festgelegt und

vorgegeben wurde, befahigen soll (vgl. Wettstadt 2015).

Vor allem der ,Orientierungsrahmen zum Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung® (BMZ et. al. 2007) der Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) befeuert die
Nachfrage nach BNE Angeboten seitens der Schulen, indem er konkrete Hilfen fur die
curriculare  Strukturierung des Lernbereiches anbietet. Im Bereich der
Erwachsenenbildung spielen v.a. lokale Agendaprozesse in Veranstaltungen und

Mitwirkungsmaoglichkeiten in der ,Lokalen Agenda“ eine Rolle.

12 vgl. S. 22 dieser Arbeit
13 vgl. S. 23 dieser Arbeit

14 SDG Ziel 4.7: Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fur
nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen.
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BNE soll ,Menschen befahigen und Uber die Bewertung von Umweltveranderungen
motivieren, sich an einer gesellschaftlichen Entwicklung zu beteiligen, die die
Lebensqualitdit der jetzt lebenden Menschen einander angleicht und die
Entfaltungsmadglichkeiten zuklnftiger Generationen nicht einschrankt® (ebd.). BNE ist

ein stark kompetenzorientiertes Konzept.

Ein umfassender Ansatz wurde in Deutschland unter dem Konzept der
Gestaltungskompetenz von Gerhard de Haan entwickelt (vgl. de Haan 2008, S. 31).
.Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen Uber nachhaltige
Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu
konnen. Das heildt, aus Gegenwartsanalyse und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen
Uber 6kologische, dkonomische, soziale, zusatzlich auch politisch-demokratische und
kulturelle Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhangigkeit ziehen und darauf
basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und
politisch umsetzten zu kénnen [...].“ Die Gestaltungskompetenz gliedert sich in 10

Teilkompetenzen auf (ebd., S. 32):

Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen
Vorausschauend denken und handeln

Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln
Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

an Entscheidungsprozessen partizipieren konnen

Andere motivieren kbnnen, aktiv zu werden

die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen
selbststandig planen und handeln kénnen

Empathie und Solidaritat flir Benachteiligte zeigen kénnen

o> © ® N o oo s~ N2

0. sich motivieren kbnnen, aktiv zu werden

Allerdings weist De Haan (2008, S. 40) darauf hin, dass ,Kompetenzen nicht mit
Bildung gleichzusetzen® sind und BNE mehr umfasst, als sich im Kompetenzkonzept
abbildet. Bildung hat nicht das Ziel bloRer Nutzlichkeit und Verwertbarkeit, sondern
erlaubt, sich in der Welt zurecht zu finden und zu orientieren. Diesem Ziel kann sich
durch Erlangung von Teilkompetenzen angenahert werden, erschopft sich aber nicht in

ihnen. Ebenso betont er, dass Orientierungen nicht automatisch in beobachtbaren
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Handlungen der Subjekte minden (ebd.).

BNE fungiert in der Praxis - wie oben beschrieben - eher als ,Dach” fur verschiedene
andere Ansatze aus Umweltbildung, Globalem Lernen, Menschenrechtsbildung,
interkultureller Bildung etc. Daher hat es je nach Charakter der Anbieter*innen

unterschiedliche Ausrichtungen.

Obwohl sich Akteur*innen des ,Globalen Lernens® in der Regel zu BNE bekennen,
setzen sie doch kritische Akzente. Vor allem eine Uberbetonung des ©kologischen
Aspektes der BNE seitens der Umweltbildungsakteur*innen wird befurchtet und in der
Praxis beobachtet. So haben sich ,Globales Lernen“-Akteur*innen bspw. flr die
Einbeziehung einer politischen Dimension in das Leitbild nachhaltiger Entwicklung, fur
die starkere Berlcksichtigung kultureller Vielfalt und der Menschenrechtsfragen sowie
fur den Grundsatz des Empowerment und filir selbstbestimmte Lernprozesse
eingesetzt (vgl. Schreiber 2012, S. 29 ff.). Haufig wird BNE und ,Globales Lernen®
synonym verwendet. Auch in der Akteurslandschaft gibt es viele personelle

Uberschneidungen.

Global Citzenship Education (GCE)

Auch Global Citizenship Education ist ein Schirm fir verschiedene Konzepte, unter
dem auch das Globale Lernen gesehen werden kann. Wahrend sich aber BNE auf den
Aspekt der Nachhaltigkeit fokussiert, nimmt GCE die politische Anteilnahme und
Teilhabe in den Blick.

,Global Citizenship Education reagiert auf die Globalisierung durch
Erweiterung des Blickwinkels der politischen Bildung auf die Weltgesellschaft,
Ubernimmt die ethische Werthaltung der Friedenspadagogik und
Menschenrechtsbildung, stiitzt sich auf die weltgesellschaftliche Perspektive
des Globalen Lernens, das sich nicht nur mit globalen Themen, sondern
speziell mit der Verbindung von Globalem und Lokalem zum Glokalen
beschéaftigt und verbindet vor allem diese drei padagogischen Richtungen
durch das Konzept der global citizenship als politischer Anteilnahme und

Teilhabe am (weltpolitischen) Geschehen® (Wintersteiner et. al., S. 3 ff).
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Im Zentrum der GCE steht die Frage, wie die Erziehung zu verantwortlichen
Weltbirger*innen aussehen kann, die in ihrem privaten Umfeld, in ihrer beruflichen wie
in ihrer staatsblrgerlichen Funktion das ethische Ziel einer friedlichen Weltgesellschaft
vor Augen haben und sich im Rahmen ihrer Moglichkeiten daflr einsetzen
(Wintersteiner et. al., S. 3 ff).

GCE hat sich als padagogische Richtung in den letzten Jahren international stark
etabliert. Auch GCE hat durch UN und UNESCO eine Starkung der Aufmerksamkeit
erfahren: 2012 bezeichnete UN Generalsekretdr Ban Ki-moon Bildung als ein Mittel,
um ,global citizenship® zu férdern und legte dies als einen Schwerpunkt seiner
,=Education First® Initiative fest (ebd., S. 4). Daraufhin hat die UNESCO 2013 Global

Citizenship Education zur neuen padagogischen Leitlinie erkoren.

Man unterscheidet in der GCE zwei grundlegende Herangehensweisen — den

individuell-humanitaren Ansatz und den strukturell-politischen Ansatz (ebd. S. 10 ff).

Der individuell-humanitdre Ansatz wird auch als ,global citizen® Ansatz bezeichnet,
denn er konzentriert sich auf die Erlangung von Eigenschaften, die die Weltburger*in
von heute auszeichnen im Sinne von Wissen, Kompetenzen, Werten und
Einstellungen. Die Subjektorientierung dieses Ansatzes wird von den Autor*innen
einerseits als Starke gesehen, zum anderen aber auch kritisiert, denn er |at
strukturelle Probleme aus dem Blick. Global Citizenship wird als bewusste individuelle
Entscheidung betrachtet, deren Handlungshorizont bei relativ wirkungslosem
kritischem Konsum und moralischer Empdrung endet. (vgl. Wintersteiner et. al. 2015,

S. 12). Sie bevorzugen daher die zweite Herangehensweise.

Der strukturell-politische bzw. ,global citizenship“ Ansatz (vgl. ebd. S. 12 ff.) fragt nicht
nur nach den persoénlichen, sondern auch nach den gesellschaftlichen
Voraussetzungen flir global citizenship. Er wirft einen kritischen Blick auf internationale
Krisen, Probleme und Entwicklungen (wie Klimawandel, Kriege, Hunger,
Menschenrechte usw.) und beschaftigt sich mit der Weltordnung (wie internationale

Beziehungen, internationales Recht, politische Handlungsmdglichkeiten etc.).

Die normative Leitlinie des Ansatzes ist die der ,Weltinnenpolitik®. Das heif3t, dass im
globalen Malstab dieselben Bedingungen gelten sollen wie innerhalb demokratisch
verfasster Staaten, also globale Demokratie, Menschenrechte, Gewaltfreiheit, globale

Gerechtigkeitskonzepte und transnationale Staatsbirgerschaft (politische Rechte Uber
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die national gebundene Staatsbirgerschaft hinaus). Die Schwierigkeit dieses
Konzeptes liegt darin, dass ,citizenship® (also Staatsbirgerlichkeit mit Rechten und
Pflichten fur Blrger*innen) bisher an Staaten gebunden ist. Somit ist ,global
citizenship“ eine Utopie, die aber sehr konkret nach Voraussetzungen und
Moglichkeiten fragt, Strukturen fur demokratische Mitbestimmung Uber den
Nationalstaat hinaus und Verrechtlichung der internationalen Beziehungen zu

entwickeln (ebd.).

Fir die praktische Umsetzung von GCE (in der Schule) verweisen Wintersteiner et. al.
(2015, S. 22 ff.) auf ein Modell von Osler und Starkey (2005), das drei Dimensionen
der GCE erkennt: die Beschéaftigung mit dem Status von global citizenship (also z.B.
mit Rechten oder der EU-citizenship als Schritt in Richtung global citizenship), die
Beschaftigung mit Praxis (wie Aktionsformen, Kampf um eigene Rechte und die von
anderen) und mit Gefuhl (wie nationale vs. kosmopolitische Identitat, lokale und soziale
Zugehdrigkeiten). Auch die Beschaftigung mit problematischem historischem Erbe (mit
den Stichworten Kolonialismus, Holocaust und Hiroshima) wird als grundlegender
Bestandteil von GCE gesehen (ebd.).

Auch Global Citizenship Education wird gelegentlich mit Globalem Lernen synonym

verwendet. Der Begriff ist im deutschen Diskurs allerdings erst vor kurzem aufgetaucht.

2.2.2. Globales Lernen als padagogischer Ansatz

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln dargelegt wurde, welche
Herausforderungen durch die Prozesse von Globalisierung und Weltgesellschaft fir
Gesellschaft und Individuen entstehen und erste padagogische Herangehensweisen
aufgezeigt wurden soll nun schliefdlich auf den ,Globales Lernen® genannten Ansatz
eingegangen werden. Globales Lernen stellt im deutschsprachigen Raum den
Ublichsten Zugang zur Bearbeitung von weltgesellschaftlichen Thematiken dar und

steht daher im Fokus dieser Arbeit.
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Begriff und Entstehung Globalen Lernens

Es soll hier nur ein kurzer Blick auf die Wurzeln und den Begriff des Globalen Lernens
geworfen werden, bevor wir uns in den nachsten Kapiteln ausfuhrlicher mit den

dahinterstehenden Konzepten befassen werden.

Globales Lernen ist eigentlich ein irrefGhrender Begriff. Zunachst ,Lernen®. Es geht
beim Globalen Lernen nicht um Lernprozesse von Individuen, sondern um
padagogische Konzepte, die auf didaktische Gestaltung von Lehr-Lernarrangements
abzielen. Der Begriff wurde aus dem englischen ,global education® Ubersetzt. Eine
treffendere Ubersetzung ins Deutsche wére laut Seitz (2002, S. 10) ,Globale Bildung®.
Jedoch hat sich Globales Lernen seit Beginn der 90er Jahre als gangiger Begriff im
deutschsprachigen Raum eingebirgert (vgl. Scheunpflug 2012a, S. 89). Synonym
dazu wird auch der etwas altere Begriff ,entwicklungspolitische Bildungsarbeit*

verwendet, der aber zunehmend durch Globales Lernen abgeldst wird.

Zweitens ,Global“: Manchmal wird Globales Lernen mit ganzheitlichem Lernen
gleichgesetzt, im Sinne von ,allumfassend, mit allen Sinnen®. Oder ganz simpel mit
Lerninhalten, die sich mit dem Konzept der Globalisierung beschaftigen. Beides sind

zwar durchaus Aspekte Globalen Lernens, der Ansatz weist aber weit dartber hinaus.

Globales Lernen hat seine Urspriinge zum einen in der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit von NRO, zum anderen in der kirchlichen Bildungsarbeit mit Bezug zur
,Dritten“ bzw. mitlerweile ,Einen Welt. Einen guten Uberblick (ber die
Entwicklungsschritte des Globalen Lernens in Deutschland bildet die folgende Graphik
(siche DEAB et al. 2014, S. 3). Zur weiteren Vertiefung empfiehlt sich hier
Scheunpflug/ Seitz 1995.

Abbildung 4: Entwicklung des Globalen Lernens in Deutschland (DEAB et al. 2014)"

15 Dachverband Entwicklungspolitik Baden-Wirtemberg

Seite 46



18. Jahrhundert 4‘ Bildung als weltbiirgerliche Bildung (Kant, Pestalozzi)

Aufklarungspidagogik

1921 Wichtigstes reformpadagogisches Netzwerk des 20. Jh., das bereits friihzeitig
Griindung der Foundation of the New eine weltbiirgerliche und pazifistische Bildung und eine neue Lernkultur vertrat

Education Fellowship in Calais

1955 4( Deutsche Adaption des UNESCO-Programms “Education for International Understanding ]

“Erziehung zur internationalen Verstiandigung”

1961 — Der Professor fiir vergleichende Erziehungswissenschaft fiihrt den Begriff der

Antrittsvorlesung Prof. Gottfried Hausmann, Hamburg “Entwicklungspédagogik” ein, fokussiertihn allerdings auf die
“Padagogik der Entwicklungslander”

1974 4{ Int. Leitsdtze, die fiir eine “globale Anschauungsweise “in der Bildung plddieren ‘

UNESCO-Empfehlung tber Erziehung fiir internationale

Versténdigung, Zusammenarbeit und Frieden(...)

Erste wissenschaftliche Studie, die den Begriff ,Global Education®

1976 ———— . A bt
Robert G. Hanvey: “An attainable global perspective” im heutigen Verstandnis einfuirt
1977 Entwicklung der “Nahbereichsthese”, die die Uberwindung von
Gronemeyer/Bahr: “Erwachsenenbildung - Testfall Dritte Welt” Ohnmachtserfahrungen in der kommunalen Alltagspraxis zur Voraussetzung fiir
expandierende politische Lernprozesse erklart
1978 | Diezeitschrift pragt den Begriff der “Entwicklungspadagogik” im heutigen

Griindung der “Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Verstindnis, begreift “Uberentwicklung und Unterentwicklung”

Entwicklungspédagogik" ZEP gleichermassen als Herausforderung fiir die Padagogik und etabliert diesen
padagogischen Ansatz auch im akademischen Diskurs

1979
Lee Anderson: ,Schooling and Citizenship”

Pionierarbeit, die eine Didaktik der “Global Education” begriindet

Der Lernzielkatalog fiihrt erstmals den Begriff des ,Globalen
Lernens“in den deutschen Sprachraum ein.

Der erste bundesweite Bildungskongress zu Fragen der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit, der von NROs
{Nichtregierungsorganisationen) mit Unterstiitzung von Bund
und Landern veranstaltet wird

Vermutlich die erste akademische Schrift zu
Konzeptund Theorie des Globalen Lernens

Gemeinsam von VENRO, BMZ und KMK getragener Kongress zur unterrichtlichen
Praxis und bildungspolitischen Implementierung Globalen Lernens

1985

Erster “Lernzielkatalog” des Schweizer Forums Schule fiir Eine Welt

1990
Kongress “Der Nord-Siid-Konflikt - Bildungsauftrag der Zukunft”, Kéln

1996
Hans Biihler: ,Perspektivenwechsel —Unterwegs zu Globalem Lernen”

2000

Kongress , Bildung 21 - Lernen fiir eine gerechte
und zukunftsfahige Welt”

Die in VERNRO zusammengeschlossenen NRO benennen “Globales Lernen” als das
padagogische und didaktische Konzept, auf das sich ihre Bildungsarbeit verpflichtet

2000
VENRO Positionspapier “Globales Lernen als Aufgabe und

Handlungsfeld entwicklungspolitischer

Erste erziehungswissenschaftliche Habilitationsschrift zum Globalen Lernen N|chtregzleéanzgsorganlsatlonen

Vom Nord-Siid-Zentrum des Europarats organisierte europaische Konferenz, die eine
Erkldrung zur Bedeutung des GL verabschiedet, die nachhaltig auf 2002
die bildungspolitische Lobbyarbeit in Deutschland zuriick wirkt

Klaus Seitz: ,Bildung in der Weltgesellschaft”

Maastricht Global Education Declaration

Einfiihrendes Paiper, das GL als pidagogische Antwortauf ————— 2002
die Herausforderung der Globalisierung beschreibt Scheunpflug/Schréck: , Globales Lernen®

Praxisorientierte Handreichung, die an

holistisches Konzept Globalen Lernens ankniipft

DavidSelbys ——————— 2003

Selby/Rathenow: ,Globales Lernen”

Die Aktivitdten der Dekade kniipfen an Beschliisse des Weltgipfels in Johannesburg 2002 2005 .
) ! X - until 2014
und an die Agenda 21 anund finden groRe Resonanzin Deutschland, vielerorts laufen ( )
allerdings auch Bemiihungen um BNE und um GL unvermittelt nebeneinander her.

Start der UN-Dekade “Bildung
fur nachhaltige Entwicklung”

Anregungen fiir die Umsetzung Globalen Lernensim Unterricht, gestiitztvon | 2007
einem Kompetenzmodell, das die Kompetenzentwicklung in den Bereichen KMK/BMZ: Orientierungsrahmen filr
Erkennen, Bewerten, Handeln in Bezug zu globalen Fragen entfaltet den Lernbereich Globale Entwicklung
Von NRO in Baden-Wiirttemberg entwickeltes Papier zum Grundverstandnis 2010
von GLund mit zentralen Forderungen an die Politik Birkacher Konsens
_ _ —-2012
Erstes Lexikon zu GLin Deutschland Lang-Wojtasik/Klemm:

Handlexikon Globales Lernen
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Konzeptionen Globalen Lernens

Beim Globalen Lernen als padagogischer Ansatz handelt es sich nicht um ein
einheitliches Konzept, sondern um ein ganzes Blindel heterogener Bemuihungen, ,die
von dem Anliegen geleitet sind, der Entwicklung zur Weltgesellschaft in pddagogischer
Theorie und Praxis Rechnung zu tragen® (Seitz 2002, S. 9). Globales Lernen lasst sich

nur schwierig prazise definieren (ebd., S. 378).

Das hangt mit zwei Faktoren zusammen. Zum einen ist Globales Lernen, zumindest im
deutschsprachigen Raum, ,kein didaktisches Programm, das am grinen Tisch von
Bildungspolitikern oder Erziehungswissenschaftlerinnen entworfen worden ware®
sondern ein Begriff fur eine vielfaltige, engagierte Praxis aus dem Spektrum

entwicklungspolitischer und kirchlicher NROs (ebd.).

Zum anderen liegt die Unscharfe im Gegenstand des Globalen Lernens selbst
begrindet: ,Ein Bildungsprozess, der sich auf die Komplexitat und Widersprichlichkeit
der entstehenden Weltgesellschaft einlasst [...] wird nicht umhinkommen, diese
Widerspruche selbst widerzuspiegeln und zum Ausdruck zu bringen® und ,So wenig es
eine standortunabhangige Beschreibung der globalen Lage gibt, so wenig kann es eine
standortunabhangige Beschreibung der Ziele und Aufgaben Globalen Lernens geben®
(ebd.). Hiermit weil3t Seitz darauf hin, dass es - je nachdem ob man Globalisierung
eher als Chance oder Gefahr, als Opfer oder als Nutzniel3er*in, eher abstrakt oder

ganz konkret wahrnimmt - unterschiedliche Bildungsansatze geben muss.

Im Anschluss sollen zwei grundsatzliche Strémungen von Konzepten zunachst
allgemein und dann an je einem Beispiel vorgestellt werden. Schliellich wird ein
Querschnittsansatz aus dem schulischen Bereich kurz angerissen. Hartmeyer (2012,

S. 119 ff) beschreibt die beiden grundlegenden Zugange:

»Im handlungstheoretischen Zugang stehen die entwicklungspolitischen Zielsetzungen
im Mittelpunkt, zu deren Erreichung eine entsprechende Bildung einen wichtigen
Beitrag leisten kann und soll. Die Annahme dahinter ist, dass durch Erziehung die
Befreiung des Menschen und damit gesamter Gesellschaften mdéglich ist. Die Gefahr
eines solchen Zugangs ist, dass er zu einer Postulativpadagogik fiuhrt, d.h. Gber

Bildung vorbestimmte Ergebnisse herstellen zu wollen“ (ebd.). Ergédnzend dazu wird
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diesem Ansatz ein holistisches (ganzheitliches) Welt- und Menschenbild sowie
normative Bildungsziele wie Solidaritdt, Toleranz, Empathie, Gerechtigkeit oder
Nachhaltigkeit zugeordnet (Scheunpflug und Uphues 2010, S. 78). Vertreter*innen
dieses Zugangs sind z.B. Buhler, Pike, Selby und Rathenow aber auch der in der
Globales Lernen-Szene einflussreiche Verband Entwicklungspolitik und Humanitare
Hilfe  deutscher  Nichtregierungsorganisationen (VENRO) eV. mit 100

Mitgliedsorganisationen der deutschen entwicklungspolitischen Szene (ebd.).

,Im systemtheoretischen Zugang werden vor allem Fragen in den Mittelpunkt geruckt,
die sich mit der komplexen Weltentwicklung, mit Kontingenz, d.h. der Unsicherheit
zukunftiger Entwicklungen und der Entstehung einer Weltgesellschaft beschaftigen.
Die Erziehungstheorie dahinter sagt aus, dass Lernen nicht als Vermittlung von Wissen
und Werten funktioniert, sondern nur selbstorganisiert. Der Padagogik kommt
demzufolge die Aufgabe der Ermdglichung und Erméachtigung zu* (Hartmeyer 2012,
119 ff.). Vertreter*innen dieses Zugangs sind bspw. Scheunpflug, Schréck, Treml und
Asbrand (Scheunpflug/ Uphues 2010, S. 78).

Die Kontroverse, die um diese beiden Ansatze insbesondere Ende der 90er Jahre
gefihrt wurde, wird als ,Paradigmenstreit® bezeichnet (vgl. Scheunpflug/ Uphues 2010,
S. 77). Die Unterschiede zwischen diesen Ansatzen sind (aus eigener Erfahrung, siehe
auch Scheunpflug 2008, S.2) den meisten Akteur*innen Globalen Lernens nicht
bewusst, denn ein Diskurs darliber wird derzeit kaum gefihrt. Dennoch dirften sie
unbewusst von hoher Bedeutung und handlungsleitend sein, wie man in der
Festlegung von Prioritdten in didaktischen Materialien sehen kann (ebd.). Asbrand und
Scheunpflug stellen fest, dass handlungstheoretische Konzepte seit den 2000er Jahren
theoretisch nicht mehr aktiv vertreten werden (2014, S. 405). Demgegenuber steht,
dass man gerade im Umfeld (entwicklungs-)politisch engagierter NROs zum
handlungstheoretischen Zugang tendiert, wie sich im Verstandnis Globalen Lernens,
das VENRO e.V. in funf Punkten formuliert, zeigt (vgl. VENRO 2000).
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VENRO - handlungstheoretischer Zugang

Leitbild: Globales Lernen ist dem Leitbild einer zukunftsfahigen Entwicklung im Sinne
der Agenda 21 verpflichtet. AuRerdem sind ,soziale Gerechtigkeit* und ,Parteinahme

fur die Leidtragenden des Globalisierungsprozesses” normative Leitbilder.

Menschenbild: Die Mdoglichkeit, an einem Diskurs Uber Ziele und Strategien der
gesellschaftlichen Entwicklung gleichberechtigt teilhaben zu kdnnen, ist notwendige
Voraussetzung der menschlichen Entwicklung. Die padagogische Herausforderung
besteht darin, Individuen wie Gemeinschaften in der Artikulation ihrer Interessen und
im partnerschaftlichen Diskurs wie auch bei der gewaltfreien Losung von

Interessenskonflikten zu unterstitzen.

Gleichzeitig muss durch die politischen Krafte auf die Befreiung der Menschen aus
Verhaltnissen, die ihre Partizipation verhindern, hingewirkt werden. Entwicklungspolitik
und entwicklungspolitische Bildung sind daran zu messen, inwieweit es ihnen gelingt,
Rahmenbedingungen zu gestalten, die die Selbstorganisation und Selbstkompetenz
von Personen und Individuen starken. ,Empowerment® kann man in
Bildungszusammenhangen nicht von auf3en vermitteln - die Lernenden sind vielmehr
als Subjekte ihres eigenen Lernprozesses zu begreifen. Globales Lernen muss daher
auch von den eigenen Erfahrungen, Problemen und Interessen der Lernenden

ausgehen.

Gegenstand: Es geht darum, den Auswirkungen des eigenen Handelns in Raum und
Zeit nachzuspuren und so die Prasenz ferner Ereignisse im Nahbereich zu erfahren.
Globales Lernen befasst sich vor allem mit der Frage, welche Rolle wir als Teil einer
multikulturellen Weltgesellschaft spielen. Dabei kommt es darauf an, die kulturelle
Gebundenheit und Partikularitdt der eigenen Weltsicht zu erkennen, anderen
Anschauungsweisen mit Achtung und Neugier zu begegnen und sich selbst vom

Anderen her zu denken.

Methode: Globales Lernen ist ein ganzheitlicher, partizipatorischer, lebenslanger
Lernprozess. Methodenvielfalt und Perspektivenwechsel spielen eine wichtige Rolle.
Sie sollen auch dazu beitragen, Komplexitat durchschaubarer und Ungewissheit und
unlésbare Widerspriche ertraglich zu machen. Globales Lernen wirkt dem

Dominanzdenken entgegen und hinterfragt Stereotypen, Fremd- und Selbstbilder. Da
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globale Vielfalt nicht allein durch die Erkundung realer Lebenswelten im Nahbereich
angemessen erschlossen werden kann, ist die Medienerziehung im Rahmen des

Globalen Lernens wichtig.

Gleichzeitig sind auch sinnliche und erfahrungsorientierte Lernwege einzuschlagen.
Globales Lernen darf nicht nur globale Risiken zum Thema machen. Es muss auch
faszinierende, Freude und Neugier weckende Zugéange zur kulturellen und politischen
Kreativitat der Menschen in anderen Regionen der Welt erschliel®en. Die Arbeit an der
praktischen Umsetzung der gewonnenen Einsichten und Erfahrungen ist zudem als
notwendiges Element des Lernprozesses zu sehen. Die Werte und Ziele, die im
Lernprozess erarbeitet werden, muissen in den Bildungsmethoden und in der
Infrastruktur, in die die entsprechenden Bildungsmalinahmen eingebettet sind, selbst
zum Ausdruck kommen. Jede Bildungsaktivitdt muss von den Interessen und

Lebenslagen der Lernenden ausgehen.

Lernziel: Globales Lernen will Menschen darin unterstitzen, Globalitat wahrzunehmen,
sich selbst mit seinen Fahigkeiten und Moglichkeiten im weitgespannten Netz sozialer
und wirtschaftlicher Entwicklung zu verorten und individuelle sowie gesellschaftliche
Lebensgestaltung an offenen und zu reflektierenden Wertvorstellungen zu orientieren.
Globales Lernen zielt auf die Ausbildung individueller und kollektiver
Handlungskompetenz im Zeichen weltweiter Solidaritat. Es fordert die Achtung vor
anderen Kulturen, Lebensweisen und Weltsichten, beleuchtet die Voraussetzungen der
eigenen Position und motiviert und befahigt dazu, fir gemeinsame Probleme
zukunftsfahige Losungen zu finden (vgl. VENRO 2000).

Diese Vorstellung von Globalem Lernen hat sich aus Sicht VENROS bis heute nicht
wesentlich geandert. In verschiedenen Diskussionspapieren in den Jahren 2005, 2009
und 2014 wurden einzelne Aspekte erganzt bzw. verstarkt (vgl. VENRO 2014). 2005
wurde beispielsweise betont: ,Notwendig scheint es, dass [Globales Lernen] den
hergebrachten Nahhorizont der Ethik verlasst und das >Prinzip Verantwortung< auf
eine weltblrgerliche Perspektive hin erweitert* (ebd., S.5). Auch wurde der Hinweis auf

eine geschlechtergerechte Didaktik gegeben (ebd.).

2014 wird noch einmal sehr deutlich auf den Perspektivwechsel als absolut notwendige
Schlusselkompetenz hingewiesen, die zur ,Grundhaltung® werden soll (ebd., S. 8).
AulRerdem soll die ,kritische Offenheit und Reflexionsfahigkeit® geférdert werden und

ein ,bewusster Einsatz von Emotionen® gepflegt werden (ebd.). SchlieRlich wird daflr
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pladiert ,unsere kulturellen Kompassnadeln von interkulturell auf transkulturell neu zu
justieren®. Damit wird ein Konzept praferiert, dass sich — ausgehend von der eigenen
dynamischen Transkulturalitat - eher an Gemeinsamkeiten orientiert und Unterschiede
wertschatzend anerkennt (ebd., S. 14-15).

VENRO verfasste 2012  einen Katalog von  Qualitatskriterien  der
entwicklungspolitischen Bildung als Leitbild fur seine Mitglieder. Er behandelt detailiert
Aspekte in der Qualitat der Vorbereitung (wie man ein Projekt plant und evaluiert), der
inhaltlichen  Qualitdt (hinsichtlich  Globalitdt, Kompexitat, Mehrperspektivitat,
Interdisziplinaritdt, Thematisierung von Wissen und Nichtwissen sowie Denken in
Alternativen), der didaktisch/ methodischen Qualitdt (Teilnehmerorientierung,
Methodenvielfalt, Prinzip der Gleichstellung, Kompetenzorientierung und Partizipation)
und der Qualitat von Bildungsmaterialien (vgl. VENRO 2012b).

VENROSs Ansatz hat bisher den Charakter eines (unverbindlichen) Leitbildes fur die
Bildungsarbeit seiner Mitglieder und einer politischen Forderung, die beispielsweise bei
der Uberarbeitung des ,Orientierungsrahmens fir den Lernbereich Globale
Entwicklung“ (BMZ 2007, KMK 2015) eingebracht wurde. Theoretisch und empirisch ist

der Ansatz meines Wissens nach nicht weiter unterlegt worden.

SCHEUNPFLUG - systemtheoretischer Zugang

Annette Scheunpflug ist eine typische Vertreterin des systemtheoretischen Zugangs.
Sie hat zahlreiche Veréffentlichungen zu diesem Ansatz geleistet. Da das meist zitierte
Hauptwerk zum urspriinglichen Konzept Scheunpflugs (Scheunpflug/ Schréck 2002:
Globales Lernen) nicht mehr erhaltlich ist, enthehme ich die folgende Darstellung
anderen Texten der Autorin (Scheunpflug 2000, 2008, 2011) und der Sekundarliteratur
(Trisch 2005, Asbrand 2009, Overwien/ Rathenow 2009c, Kater-Wettstadt 2015).

Ausgangspunkt ist bei Scheunpflug die Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft in
Anlehnung an die Systemtheorie Niklas Luhmanns, wie sie auf S. 12 ff dieser Arbeit
dargestellt wurde. ,Globales Lernen bearbeitet die doppelte Herausforderung der
Globalisierung, namlich sowohl eine Orientierung flr das eigene Leben zu finden als
auch eine Vision fur das Leben in einer human gestalteten Weltgesellschaft zu
entwickeln® (Scheunpflug/ Schrock 2002 zitiert nach Kater-Wettstadt 2015, S. 35).
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Daraus ergeben sich eine Reihe von Lernherausforderungen, die sich in sachlicher,

sozialer und zeitlicher Dimension zeigen (vgl. Trisch 2005, S.77). Einen Uberblick

bietet die folgende Tabelle:

Abbildung 5: Lernherausforderungen angesichts der Globalisierung (Scheunpflug 2011), S.

210)
Dimension | Globalisierung Konsequenzen Lernherausforderungen
Sachliche Zunehmende Wachsendes Wissen | Allgemeinbildung als weltgesellschaftliche
Ausdifferenzierung, | und gleichzeitiges Anschlussfahigkeit
i Nichtwi g .
Sthgsgiiét der ichtwissen Beschaftigung mit der Weltgesellschaft
Problemlage Einiiben in den Umgang mit sachlichen
Widerspriichen und in Perspektivwechsel
Erwerb von Wissen Uber die
Weltgesellschaft
Wissen und Kompetenz im Umgang mit
Nicht-Wissen
Unterscheidung zwischen Rationalitat und
Glauben
Zeitlich Akzeleration Zunehmende Entscheidung ber Wichtiges und
Differenz von Unwichtiges
Sicherheit und .
: o, Bewusstmachen des schnellen sozialen
gleichzeitiger Wandel
Unsicherheit andels
Strukturierungs- und Methodenkompetenz
Raumlich Fehlende Verortung, | Zunehmende lokale Denken und Arbeiten in Netzwerken
Glokalitat, Relativierung und . N
Netzwerke fehlender Bezug zum Denken und Arbeiten in virtuellen Rdumen
Raum
Sozial Kulturelle und Zunehmende Kennenlernen unterschiedlicher Menschen
religidse Pluralitat Differenz von und Lebensstile
Vertrautheit und .
; Erwerb interkultureller
Fremdheit o
Kommunikationskompetenz und
differenzierter Sprache
Sprachliche Selbstreflexion,
Sozialerfahrung

Diese Lernherausforderungen sollen padagogisch bearbeitet werden. Das Leitziel ist
dabei
Handlungsfahigkeit in Ubereinstimmung bringen kann“ (Scheunpflug/ Schrock 2002
zitiert nach Kater-Wettstadt 2015, S. 35).

.,der “souverdane Mensch’, der globale Entwicklungen mit Ilokaler

Nun wird evolutionstheoretisch erklart, wie Menschen in stammesgeschichtlicher
Anpassung an ihre Umwelt Problemlésestrategien entwickelt haben: zum einen durch

Spezialisierung auf den Nahbereich, zum anderen durch Spezialisierung auf
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Problemlésung in linearen Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen (ebd., S. 78). Beide
Strategien sind aber der Komplexitat der Weltgesellschaft nicht gewachsen. Nach
Scheunpfliug gibt es zwei erfolgversprechende Reaktionsmdglichkeiten: die

Komplexitatsreduzierung und die Erhéhung der Eigenkomplexitat.

Komplexionsreduzierung kommt in der Praxis zum einen als fundamentalistische oder
populistische Parolen daher, kann aber auch den Anschluss an identitatsstiftende
Gruppen wie Vereine, Subkulturen o0.4. bedeuten. Sie kann auch im schulischen

Rahmen als didaktische Reduzierung genutzt werden.

Die Erhdhung der Eigenkomplexitat und die Unterstitzung bei der Suche nach
personlicher Orientierung werden als Lernziele fiur Globales Lernen festgehalten (ebd.,
S 80). AuBerdem wird auch die Entwicklung einer ,Vision einer humanen

‘Weltgesellschaft™ genannt, ohne das naher ausgefiihrt wird, worin diese normative

Vision besteht (ebd.).

Zur didaktischen Umsetzung haben Scheunpflug und Schréck einen ,didaktischen
Wairfel* entwickelt. Er beinhaltet die Themen der Weltgesellschaft, die raumlichen

Dimensionen sowie die Kompetenzen, die zur ihrer Bewaltigung nétig sind.

Abbildung 6: Didaktischer Wiirfel (Overwien/ Rathenow 2009c, S. 112)
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Auch hier taucht ein normativer Begriff auf: Globale Gerechtigkeit als Oberthema
Globalen Lernens. Bezlglich der Themen erganzen Scheunpflug und Schréck (2000,
S. 16 zitiert nach Overwien/ Rathenow 2009c, S. 111): ,In Konzepten Globalen Lernens
macht es kaum noch Sinn, einen fest umrissenen Themenkanon prasentieren zu
wollen. In einer eng vernetzten und globalisierten Weltgesellschaft kann an vielen
gesellschaftlichen Themen Uber diese Weltgesellschaft gelernt werden, Themen
Globalen Lernens sind die Themen, die sich mit Uberlebensproblemen von Menschen

befassen und diese werden je nach Zeit- und Kulturkontext unterschiedlich sein®.

Die raumliche Dimension bedeutet, dass alle Themen in je globaler, nationaler,
regionaler und lokaler Perspektive betrachtet werden kénnen. Als zu erlangende
Schlisselkompetenz wird der Umgang mit Ungewissheit, Unsicherheit und Nichtwissen
aufgefuhrt. Dazu gehdren vier Unterkompetenzen: Fachkompetenz (kognitives Wissen,
Verstehen, Urteilen), Methodenkompetenz  (Fahigkeiten wie  Exzerpieren,
Recherchieren, Strukturieren) und Kommunikationskompetenz (Zuhoéren, Fragen,
Diskutieren, sensibler Umgang mit Muttersprache und Fremdsprachen sowie
Korpersprache) und personale Kompetenz (Selbstvertrauen, Werthaltungen, Toleranz-
und Empathiefahigkeit, Ertragen von Widersprichen und Unsicherheiten) (vgl. Trisch
2005, S. 80 ff.)

Zum methodischen Lehr-Lernarrangement wird angemerkt, dass es dazu beitragen
soll, die Eigenaktivitat der Lernenden zu férdern. Als Beispiele dienen das

Brainstorming, Assoziationsbilder, Lernzirkel, Zukunftswerkstatt u.a. (ebd.).
Scheunpflug erganzt 2011 (S. 211) weitere ,Anregungen fir das Lehren*:

* Reflexion mit Handlungsoptionen verknipfen: die Forschungsergebnisse von
Barbara Asbrand (2009) zeigen, dass sich zumindest bei Jugendlichen eine
weltgesellschaftliche Orientierung besser anbahnen lasst, wenn theoretische
Reflexionen im Unterricht mit praktischen Handlungsoptionen - wie bspw.

Schiulerfirmen - verknupft werden.

+ Begegnungen: exemplarische Begegnungen - wie bei Reisen, Austausch,
Einladen von Gasten, in sozialen Medien usw. - bestarken die Lerneffekte.
Dabei muss allerdings die vermeintliche Authentizitat reflektiert werden, sonst

kann es sogar zu einer Verstarkung von Vorurteilen kommen.

16 siehe S. 56 dieser Arbeit
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+ Asthetisierung: Form und Inhalt missen gut verkniipft werden, um den

steigenden Anspriichen an Asthetik und Performance gerecht zu werden.

* Netzwerke knlpfen und sich in ihnen bewegen: Netzwerke in Bildungsangebote
einzubinden und die Moglichkeit zur eigenen Vernetzung zu geben, erhdht die

Orientierungskompetenz.

+ Schlief3lich wird noch auf die Bedeutung von (sozialen) Medien als Formen,
»Sich selbst zu inszenieren und der Weltgesellschaft zuzuordnen® und dem
Internet als Mdglichkeit der Auseinandersetzung mit Gleichzeitigkeit regionaler

und universeller Kulturen und Strukturen hingewiesen (ebd., S. 212-213) .

Es konnten im Rahmen dieser Arbeit zwei empirische Studien identifiziert werden, die
sich mit Aspekten der Realisierung des systemtheoretischen Ansatzes mit der
Zielgruppe Jugendliche beschaftigen. Sie liefern interessante Erkenntnisse bezuglich
der erwarteten und tatsachlichen Wirkung Globalen Lernens, die auch fur die Arbeit mit

der Zielgruppe Erwachsene nicht uninteressant sein durften.

Empirische Studien zum systemtheoretischen Ansatz

Barbara Asbrand (2009) untersuchte, wie sich bei Jugendlichen im schulischen und
auRerschulischen Bereich Handlungsfahigkeit in Bezug auf globale Themen entwickelt.
Fir die Wahrnehmung von Handlungsfahigkeit identifiziert sie Strategien zur
Komplexitatsreduzierung als Voraussetzung (ebd., S. 229 ff.). So hatten Jugendliche,
im Gymnasium zwar einen hohen Grad an Reflexivitat und Perspektivitat erlangt und
waren sich der Begrenztheit ihres Wissens bewusst. Dies flihrte allerdings dazu, dass
sie Handlungsmoglichkeiten eher skeptisch beurteilten und passiv blieben. ,Schulisch
vermitteltes Wissen bleibt kommunikatives Wissen, das nicht handlungspraktisch wird*
resumiert Asbrand (S. 239).

Schiler*innen, die sich zusatzlich zu dem im Gymnasium vermittelten Wissen
aullerschulisch engagierten, orientierten sich dabei an der Metaerzahlung der
jeweiligen Organisation, die eine Komplexitatsreduzierung anbot (a la ,wenn du dich
bei uns einbringst, wird die Welt besser®). Dadurch erlebten sie sich als
handlungsfahig, beschrieben sich als aktiv und pflegten eine optimistische Sichtweise
auf die Zukunft (ebd., S. 238). Vor allem Handlungskontexte, die partnerschaftlich

organisiert sind, also nicht paternalistisch durch Spenden sammeln quasi ,von oben
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herab“ helfen, férdern dabei eine kosmopolitische Weltsicht. Dies kdnnen
beispielsweise Aktivitdten in internationalen Netzwerken oder Partnerschafts- oder

Austauschprojekte sein, so sie denn tatsachlich ,auf Augenhdhe” stattfinden (vgl. ebd.).

Lydia Kater-Wettstadt (2015) untersuchte die Komponenten Nichtwissen,
Perspektivibernahme und Handlungsaufforderungen durch Beobachtung von
schulischem Unterricht. Es zeigt sich, dass Schuler*innen, die in einem Modus sind,
der Nichtwissen als Potential begreift, besser in der Lage sind, damit umzugehen als
solche, die es als Defizit sehen. In welchem Modus sie sich befinden, liegt in erster
Linie an der Lehrperson und deren Erwartungen an die Klasse. Es hangt aber auch
vom Unterrichtsmaterial ab (ebd., S. 255).

Gleiches gilt fur die Moglichkeit des Perspektivwechsels: wenn die Klasse in einem
Modus ist, alle von der Lehrperson oder dem Material vorgegebenen Themen und
Perspektiven reproduzieren zu sollen, tut sie das in der Regel auch, ohne die
Standortgebundenheit der Informationen zu erkennen. Wenn allerdings ein Modus der
,Ko-Produktion“ herrscht, also die Schiler*innen als potentielle Expert*innen und am
Thema Interessierte angesprochen werden, konnen sie durchaus mehrere
Perspektiven beleuchten und den eigenen Standpunkt reflektieren. Eine echte
Perspektivibernahme konnte allerdings nicht beobachtet werden, da das Verstandnis

von Perspektivitat auf kommunikativer Ebene verblieb (ebd).

Fir den Umgang mit Handlungsaufforderungen (i.d.R.. zu ,nachhaltigem® oder
,gerechtem® Handeln im Alltag, aulierhalb der Schule) wurde drei Modi beobachtet:
Wurden Handlungsaufforderungen als zu reproduzierendes Thema betrachtet
(wiederum bedingt durch Lehrperson und Materialien), wurden sie nicht als
Aufforderung zum eigenen Handeln verstanden, sondern lediglich als Information
widergegeben. Im zweiten Modus reflektieren die Jugendlichen zwar Uber ihr eigenes
Nicht-Handeln, weisen Handlungsaufforderungen allerdings mit Entschuldigungs- und
Legitimationsstrategien ab, Verantwortung wird an andere Akteur*innen delegiert. Im
dritten Modus werden die Aufforderungen politisch reflektiert: politische Macht wird als
notwendige Bedingung fur wirksames Handeln erkannt. Handlungsoptionen werden
zwar nicht grundsatzlich abgelehnt, aber auch nicht fir den individuellen

Handlungsraum in Erwagung gezogen (ebd. S. 256-257).

In keinem Fall werden Jugendliche durch schulischen Unterricht zu tatsachlichen

individuellen Handlungen motiviert, die spater au3erhalb der Schule stattfinden sollten.
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Als moglichen Ansatz schlagt Kater-Wettstadt hier vor, Handlungsoptionen konkreter

im Schullalltag zu erarbeiten (ebd. S. 267).

Bei naherer Betrachtung zeigt sich, dass sich die hier vorgestellten
handlungstheoretischen und systemtheoretischen Ansatze Globalen Lernens vor allem
bezlglich ihrer Normativitat und ihrer Kompetenzorientierung deutlich unterscheiden.
Doch auch bei den dem handlungstheoretischen Paradigma zugeordneten
Akteur*innen (wie VENRO) gibt es Verweise auf ,self-empowerment” und zu férdernde
Kompetenzen. Und auch der systemtheoretische Ansatz Scheunpflugs verzichtet nicht

vollig auf normative Elemente (wie z.B. globale Gerechtigkeit).

Interessanterweise zeigt ein Blick in den ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung®, der vor allem die Implementierung Globalen Lernens in den
schulischen Bereich beabsichtigt, dass sich die Autoren hier aus beiden o0.g. Ansatzen
bedient haben (vgl. KMK et. al. 2015, S. 78 ff).

ORIENTIERUNGSRAHMEN FUR DEN LERNBEREICH GLOBALE ENTWICKLUNG -

ein Querschnittsansatz

Obwonhl der  ,Orientierungsrahmen® ganz klar  kompetenzorientiert ist
(Kernkompetenzen Erkennen/ Bewerten/ Handeln mit 11 Unterkompetenzen), zeigt er
deutliche normative Aspekte (Solidaritat, Verteidigung von Grundwerten,
Nachhaltigkeit) und erklart auch, wo die Grenzen der Normativitat im schulischen
Kontext liegen: Identifikation mit grundlegenden Werten (wie den Menschenrechten) ist
unverzichtbar. Jegliche Indoktrination sollte allerdings durch Versachlichung und
Reflexion komplexer Zusammenhange verhindert werden. Auch hier wird der
Perspektivwechsel als hervorstechendes Instrument hervorgehoben, wenn es darum
geht Ambiguitatstoleranz' zu erhohen, Komplexitdt zu reduzieren und kritisch zu
reflektieren. Die zu erreichenden Kompetenzen und zu bearbeitenden Themen

gestalten sich wie folgt:

17 Aushalten von Unsicherheit
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Abbildung 7: Kompetenzen Globalen Lernens (KMK/BMZ/Engagement Global (2015, S. 95)

1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung
... Informationen zu Fragen der Globalisierung und Entwicklung beschaffen und
themenbezogen verarbeiten,

2. Erkennen von Vielfalt
... die soziokulturelle und natiidiche Vielfalt in der Einen Welt erkennen,

3. Analyse des globalen Wandels
... Globalisierungs- und Entwicklungsprozesse mithilfe des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung
fachlich analysieren.

4. Unterscheidung von Handlungsebenen
... Handlungsebenen vom Individuum bis zur Weltebene in ihrer jeweiligen Funktion
fiir Entwicklungsprozesse erkennen.

5. Perspektivenwechsel und Empathie
... sich eigene und fremde Wertorientierungen in ihrer Bedeutung fiir die Lebensgestaltung
bewusst machen, wiirdigen und reflektieren.

6. Kritische Reflexion und Stellungnahme
... durch kritische Reflexion zu Globalisierungs- und Entwicklungsfragen Stellung beziehen
und sich dabei an der internationalen Konsensbildung, am Leitbild nachhaltiger Entwicklung
und an den Menschenrechten orientieren.

7. Beurteilen von EntwicklungsmaBnahmen
... Ansitze zur Beurteilung von EntwicklungsmaBnahmen (bei uns und in anderen Teilen der Welt)
unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Interessen und Rahmenbedingungen erarbeiten und zu
eigenstandigen Bewertungen kommen.

8. Solidaritit und Mitverantwortung
... Bereiche persinlicher Mitverantwortung fur Mensch und Urmwelt erkennen und
als Herausforderung annehmen,

9. Verstandigung und Konfliktlésung
... 7ur Uberwindung soziokultureller und interessenbestimmter Barrieren in Kommunikation
und Zusammenarbeit sowie zu Konfliktlsungen beitragen.

10. Handlungsfahigkeit im globalen Wandel
... die gesellschaftliche Handlungsfahigkeit im globalen Wandel vor allem im perséinlichen und
beruflichen Bereich durch Offenheit und Innovationsbereitschaft sowie durch eine angemessene
Reduktion von Komplexitat sichern und die Ungewissheit offener Situationen ertragen.

11. Partizipation und Mitgestaltung
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen und sind aufgrund ihrer miindigen Entscheidung bereit,
Ziele der nachhaltigen Entwicklung im privaten, schulischen und beruflichen Bergich zu verfolgen
und sich an ihrer Umsetzung auf gesellschaftlicher und politischer Ebene 7u beteiligen.
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Abbildung 8: Themen Globalen Lernens (KMK/BMZ/Engagement Global (2015, S. 97)

Themenbereiche

Vielfalt der Werte, Kulturen und Lebensverhaltnisse: Diversitit und Inklusion
Globalisierung religitser und ethischer Leitbilder

Geschichte der Globalisierung: Vom Kolonialismus zum ,, Global Village”

S DT

Waren aus aller Welt: Produktion, Handel und Konsum

5. Landwirtschaft und Eméhrung

Gesundheit und Krankheit
Bildung

(Globalisierte Freizeit

e = B B

Schutz und Nutzung natiidicher Ressourcen und Energiegewinmung
10. Chancen und Gefahren des technologischen Fortschritts

11. Globale Umweltverinderungen

12. Mobilitat, Stadtentwicklung und Verkehr

13. Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit

14. Demografische Strukturen und Entwicklungen

15. Armut und sozale Sicherheit

16. Frieden und Konflikt

17. Migration und Integration

18. Politische Herrschaft, Demokratie u. Menschenrechte (Good Governance)
19. Entwicklungszusammenarbeit und ihre Institutionen

20. Global Governance — Weltordnungspaolitik

21. Kommunikation im globalen Kontext

Das Kompetenzkonzept des ,Orientierungsrahmens® ist bisher als Policy Paper
einzuordnen (vgl. Kater-Wettstadt 2015, S. 39). Eine theoretische und empirische

Fundierung dieses Ansatzes steht noch aus (ebd.).
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Globales Lernen mit Erwachsenen

Der Uberwiegende Teil der Literatur Gber Globales Lernen sieht als Zielgruppe Kinder
und Jugendliche, in erster Linie im schulischen Bereich. Die Recherche hat nur sehr
wenige explizite Hinweise auf einen erwachsenenpadagogischen Zugang zum

Globalen Lernen ergeben, die hier betrachtet werden sollen.

Die Thematik ,Globales Lernen im Dritten Lebensalter” wird von Asbrand et al. (2006)
und Lang-Wojtasik et al. (2009) anhand der Beschreibung und Evaluation eines
Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,Gut leben in der Einen Welt — Globales
Lernen im Dritten Lebensalter® bearbeitet. Unter drittem Lebensalter wird hier der
Lebensabschnitt nach der Berufstatigkeit verstanden (Asbrand et. al. 2006, S. 30). In
diesem Projekt der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung
(KBE) in Kooperation mit misereor wurden 80 Multiplikator*innen aus den Bereichen
Erwachsenenbildung und Globales Lernen (je etwa halftig vertreten) fur das
Projektthema qualifiziert und bei der Umsetzung von eigenen Praxisprojekten begleitet
(vgl. Asbrand et. al. 2006) . Insgesamt wurden so 40 Projekte mit etwa 500
Teilnehmenden realisiert (vgl. Lang-Woijtasik et. al. 2009, S. 10).

Im Projekt wurde versucht, Anforderungen fir die Erwachsenenbildung im Dritten
Lebensalter mit denen Globalen Lernens zu kombinieren. Als allgemeine
Anforderungen an Erwachsenenbildung mit dieser Zielgruppe wurden zunachst
festgehalten (vgl. Asbrand et. al. 2006, S. 45):

* ldentitdtsarbeit, Sinnfindung und gesellschaftliche Teilhabe als eine

individuelle, Sinn stiftende und zufriedenstellende Gestaltung des Alltags

* Weiterentwicklung eigener Fahigkeiten anknlipfend an die in der Biographie
erworbenen Wissensschatze und Kompetenzen, Anwenden eigener
Fahigkeiten, auch im Sinne eines Wiederentdeckens und -belebens von bereits

Vergessenem

* Erméglichung von Sozialerfahrungen auferhalb des familidaren Umfeldes, um
soziale Netze Uber den Tellerrand der eigenen Lebenswelt zu entdecken und

zu pflegen
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* Biographiebezug und vielfaltige @ Angebote, um  partnerschaftlich-
emanzipatorische Lernprozesse unter Bericksichtigung unterschiedlicher
Teilnehmendenpragungen zu ermdglichen und selbstorganisiertes Lernen zu
fordern (ebd.)

In Kombination dieser Anforderungen Globalen Lernens ergab sich ein Schema zur

Konzeption von Praxisprojekten:

Abbildung 9: Konzeption von Praxisprojekten ( Asbrand et. al. 2006, S. 46)

|dentitatsarbeit, Anknipfen an und  Sezialerfahrungen  Biographiebezug,

Sinnfindung, Weiterentwick- vielfaltige

Teilhabe lung von eigenen Angebote
Fihigkeiten

Kompetenzen

im Umgang mit
Komplexitit, Aus-
einandersetzung
mit dem Eigenen
und dem Fremden

Eine Welt als
Thema, Leitbilder
Nachhaltigheit
und Gerechtigkeit

Praxisprojekt

S

Erwachsenenbildung im Dritten Lebensalter und Globales Lernen — Arbaitsblatt fur das Werktreffen in Hofgeisma

Selbst orga-

nisiertes und Q\—L/
7

vielfiltiges Lernen

Aus der Evaluation des Projektes wurden schliellich Bedingungen Globalen Lernens

im Dritten Lebensalter erarbeitet:

* Generell als motivierend und inspirierend wurde die Verkntpfung von Globalem

Lernen und der eigenen Biographie empfunden.

* In allen Projekten nahmen das Wissen und die Erfahrungen der Teilnehmenden

eine wichtige Rolle ein. Ausgangspunkt waren die Lernbedirfnisse und die
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Lebenswelt der Teilnehmenden. Es erwies sich als wichtig, bei der Planung von

Veranstaltungen sehr sensibel fi die Heterogenitat der Gruppe zu sein.

* Deutlich war aber auch, dass es nicht immer gelang, die Veranstaltungen
konsequent als Lernumgebungen zu planen, die selbstorganisiertes und
konstruktivistisches Lernen ermdoglichen. Vor allem altere Lernende zeigten
eine Tendenz zu belehrenden Lernformen. [...] Offensichtlich genlgte es nicht,
wahrend des Trainings andere Formen des Lehrens und Lernens zu zeigen,
vielmehr musste diese eindrickliche biographische Pragung durch gezielte

Reflexionsangebote aufgebrochen werden.

* Viele Teilnehmende winschte sich mehr Angebote intergenerationalen Lernens

statt der Zielgruppenorientierung auf Senioren (ebd., S.14).

Zum Thema ,Intergenerationales Globales Lernen“ wiederum fand sich ein weiteres
Forschungs- und Entwicklungsprojekt der KBE: ,Generationen lernen gemeinsam:
Nachhaltigkeit®. Dessen Beobachtungen und Reflexionen erlautern Franz und Frieters
(2009). Zunachst wird sich hier auf zwei aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen
bezogen — Umstellung auf nachhaltige Prozesse und demographischer Wandel — die
bisher noch kaum zusammen gedacht werden, obwohl das Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung durch die geforderte intergenerationale Gerechtigkeit doch eng mit der
Generationenfrage verwoben ist. ,Denn zum ersten Mal hinterlasst die altere
Generation der jungeren eben nicht primar groRere Entfaltungsmoglichkeiten, mehr
Chancen und mehr Wohlstand sondern vor allem zahlreiche Risiken, Unsicherheiten

und Bedrohungspotentiale® (Franz/ Frieters 2009, S. 17).

Daraus folgt ein hohes Konfliktpotential zwischen den Generationen. Auch nehmen
intergenerationale Kontakte durch Zunahme von Individualisierung ab und finden eher
aulRerhalb der Familie statt (ebd.). SchlieRlich werden verschiedene Praxisprojekte

vorgestellt, aus denen sechs didaktische Empfehlungen erarbeitet werden:

* Biographieorientierung: Durch die Bearbeitung der generationenbedingt sehr
unterschiedlichen Biographien werden vielfaltige Perspektiven auf globale

Themen sichtbar und kdnnen bspw. in Erzahlrunden diskutiert werden.

» Sozialraumorientierung: Durch Einbeziehung der Lebens- und Alltagswelt der

Lernenden entstehen neue Begegnungsraume und Lernanreize. Hier kann der
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Zusammenhang zwischen Globalitdt und Lokalitdt besonders gut verdeutlicht

werden, bspw. durch Exkursionen und alternative Stadtrundgénge.

* Interaktionsorientierung: Hier sollen kontroverse Dialoge und Diskussionen
angestoRen werden, die wiederum Perspektivwechsel und Reflexion

ermoglichen.

» Partizipationsorientierung: Bereits der Prozess des Lernens sollte partizipativ
stattfinden. Das bedeutet, dass Veranstaltungen entwicklungsoffen geplant
werden und die Lernenden ihre inhaltlichen Schwerpunkte selbst planen

konnen.

+ Aktionsorientierung: Hier geht es um gemeinsames Handeln, Gestalten und
Erleben. Das kann in Form von Exkursionen, interaktiven Spielen oder ganz

praktischen Tatigkeiten geschehen.

* Reflexionsorientierung: Angeleitete Reflexionsprozesse ermdglichen die
gemachten individuellen und kollektiven Erfahrungen zu reflektieren und
sensibel fir die intergenerationellen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu
werden (vgl. Franz/ Frieters 2009, S. 19-20).

Der Volkshochschulverband hat eine Publikation zum Globalen Lernen in der VHS
herausgegeben (vgl. DDV International 2014). Konzeptionell richtet sich die VHS nach
den oben beschriebenen Kompetenzen des ,Orientierungsrahmens fur den
Lernbereich Globale Entwicklung® (BMZ et. al. 2007 bzw. KMK et. al. 2015), also
.erkennen-bewerten-handeln®, obwohl dieser explizit fir den schulischen Bereich
entwickelt wurde. Erwachsenenpadagogische Hinweise zur Umsetzung werden in

dieser Publikation nicht gegeben.

Eine interessante Perspektive von zivilgesellschaftichem Engagement als
(kosmo-)politische Lernerfahrung eroffnet Seitz (2011, S. 246 ff.). Er verweist darauf,
dass Lern- und Bildungsprozesse nicht nur durch soziale Bewegungen als 6ffentliche
Bildungsarbeit betrieben werden, sondern v.a. innerhalb der Netzwerke selbst
stattfinden. ,Die Verflechtung von eigener Fortbildung und der Vermittlung des
Angeeigneten in die Offentlichkeit, von der Entwicklung phantasievoller Aktionsformen
nach auflen und der eigenen mihsamen Konsensfindung nach innen, eroffnet
aktivierende Formen selbstbestimmten und selbstorganisierten politischen Lernens®
(ebd., S.247).
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Dabei spielen Freiwilligkeit, die Umkehrbarkeit von Lehr-Lernrollen, die Verknlpfung
von Lernen und Handeln, die gleichberechtigte Zusammenarbeit mehrerer
Generationen und die Aufhebung der Trennung von Alltag und Politik eine wichtige
Rolle (ebd.). Allerdings sei zu beachten, so Seitz, dass eine wachsende Kluft zwischen
professionellen NRO und lokalen Initiativen bestehe, die 0.g. Form von Lernen aber
eher in letzteren moéglich sei. Als erfolgreiche Beispiele fur solche Lernprozesse nennt

er Weltladen, lokale Agenda-Initiativen und Burgerinitiativen.

In einem Vortag auf dem Kongress ,Transformative Bildung fur eine zukunftsfahige
Entwicklung® (vgl. VENRO 2014, S. 14 ff.) verdeutlich Klaus Seitz zudem die Potentiale
Lunkonventioneller, alternativer Lernerfahrungen, die in den Nischen der Gesellschaft
entstehen® (ebd., S.20) fur einen konstruktiven gesellschaftlichen Umbruch (im Sinne
der Grof3en Transformation, vgl. S. 21 dieser Arbeit). Dabei ,muss es freilich konkret
auch darum gehen, alternative Handlungsweisen zu erméglichen und ein zu proben, in
Lernlaboratorien mit alternativen Lebensformen und nachhaltigen Wirtschaftsweisen zu

experimentieren® (ebd.).

Bevor wir uns nun dem zuwenden, was die Erkenntnisse aus Theorie und Forschung
der politischen Erwachsenenbildung zum Gelingen Globalen Lernens mit Erwachsenen
beitragen kénnen, sollen hier noch einmal die wichtigsten Lernherausforderungen
zusammengetragen werden, deren Bearbeitung sich verschiedene Ansatze Gobalen

Lernens zur Aufgabe gemacht haben.

Dies sind m.E. der Perspektivwechsel, die Erhdhung der Eigenkomplexitat, der
Umgang mit Wissen und Nichtwissen sowie das Aushalten von Unsicherheit und

Unzuverlassigkeit bei gleichzeitig vorhandener Handlungsfahigkeit.
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2.2.3. Implikationen aus der politischen Erwachsenbildung

Neben dem Grundverstandnis der politischen Erwachsenenbildung wollen wir hier vor
allem betrachten, was erfolgsfordernde Bedingungen sind, die auch auf Angebote
Globalen Lernens ubertragen werden kdnnen. Dazu werden z.T. empirische Belege,
die allerdings nicht ganz aktuell sind' sowie aktuelle theoretische Ausfiihrungen'

herangezogen.

Zum Verhéltnis von politischer Bildung und Globalem Lernen

Was verstehen wir unter politischer Bildung? Es gibt auch in der politischen Bildung —
genau wie beim Globalen Lernen — 2zwei grundlegende Positionen: die einen
begriinden sich in der Kritischen Theorie und zielen auf Emanzipation, Mindigkeit,
Urteilsfahigkeit, Kritikfahigkeit, Partizipation und Konfliktfahigkeit. Sie orientieren sich
an den Ideen der Aufklarung im Sinne der Befreiung aus selbstverschuldeter
Unmiindigkeit. Sie wollen Menschen befahigen, die bestehende Gesellschaft zu
kritisieren, zu beurteilen, Utopien zu entwickeln und handelnd umzusetzen (Zeuner
2016, S. 68 ff.).

Die andere Position hingegen ful3t auf dem Konstruktivismus. Dabei wird sich mit dem
Ziel der Selbstverantwortung und Selbstkontrolle im Sinne der Lebensweltorientierung
ausschlief3lich am Subjekt orientiert (vgl. Zeuner 2016, S. 68). Auch hier existiert eine
Art Paradigmenstreit, der aber inzwischen in Form eines ,moderaten, demokratischen
Konstruktivismus® eine Verstandigung gefunden zu haben scheint (vgl. Vorwort von
Horst Siebert in Hufer 2016, S. 5).

Gehort nun aber der oben beschriebene Ansatz Globales Lernen zur politischen
Bildung? Im Sinne eines ,weiten Politikbegriffes“ nach Fritz Borinski (vgl. Hufer 2016,
S. 12), wonach ,Mensch und Leben [...] in ihrer Gesamtheit politisch und sozial [sind]"
(ebd.), der Politikbegriff also vom Staat in Richtung Gesellschaft und von den

Organisationen in  Richtung Individuen verschoben wurde, gehdéren die

18 Studie ,Politische Erwachsenbildung® von Fritz, Maier und Béhnisch aus dem Jahre 2006, die sowohl
Institutionen als auch Teilnehmende befragten sowie die Befragung ,Politische Bildung: (k)ein Thema
fur die Bevolkerung® von Rudolf aus dem Jahr 2002

19 Hufer 2016, Overwien 2016, Bremer/ Trumann 2017 und Hufer/ Lange 2016
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Weltgesellschaft mit den in ihr lebenden Menschen und ihren Herausforderungen, die

Globales Lernen bearbeiten will, klar dazu.

Deutlich  formuliert u.a. Oeftering (2016) den Bezug: ,Der politischen
Erwachsenenbildung kommt [...] die Aufgabe zu, den Prozess der Globalisierung zu
begleiten und eine gelingende gesellschaftliche Transformation im Rahmen ihrer
Moglichkeiten zu ermdglichen und zu unterstutzen® (ebd., S. 156). ,Das aufklarerische
Potential der politischen Bildung entfalte sich dabei, wenn es ihr gelange, der
Globalisierung ihren schicksalhaften Charakter zu nehmen® (ebd.). Genau an diesem

Ziel arbeitet Globales Lernen und ist insofern als Teil politischer Bildung zu verorten.

Wie alle Ansatze politischer Bildung hat sich auch das Globale Lernen immer wieder
mit der Frage der Neutralitdt auseinanderzusetzen, insbesondere, wenn es um die

Vermittlung normativer Werte geht.

Neuralitat und Beutelsbacher Konsens

Der Beutelsbacher Konsens wurde 1976 von Vertreter*innen der bundesdeutschen
politischen Bildung damals mit dem Blick auf Politikunterricht in der Schule formuliert

und umfasst drei Grundprinzipien:

1. ,Uberwaltigungsverbot: Es ist nicht erlaubt, den Schiler — mit welchen Mitteln
auch immer — im Sinne erwilinschter Meinungen zu Gberrumpeln und damit an

der "Gewinnung eines selbstandigen Urteils” zu hindern. ...

2. Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht

kontrovers erscheinen. ...

3. Der Schiler muss in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und
seine eigene Interessenslage zu analysieren sowie nach Mitteln und Wegen zu
suchen, die vorgefundene politische Lage im Sinne seiner Interessen zu
beeinflussen. ...“ (Wehling 1977, S. 179 f. zitiert nach Hufer 2016, S. 90).

Far die Erwachsenenbildung Ubernimmt Hufer (2016, S. 90) diese Prinzipien nicht 1:1,

sondern gibt ihnen eine Bedeutung fur

.die Legitimation der politischen Bildung entgegen eventueller Versuche von
Tragervertretern und Bildungspolitikern, die Bildungsarbeit zZu

instrumentalisieren und nach parteipolitischen oder weltanschaulichen
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Vorstellungen auszurichten (Uberwéltigungsverbot)

» die Wahrung pluraler Meinungsvielfalt und im Sinne der Teilnehmerorientierung
auch eine offene und kontroverse Diskussion zu ermoglichen

(Kontroversitatsgebot) und

+ die Parteinahme und Handlungsorientierung als politisch-bildnerisches Prinzip

(Analyse der Situation und Beeinflussung der politischen Lage)“ (ebd.).

Selbst im schulischen Rahmen ist der Beutelsbacher Konsens nicht als
.Neutralitatsgebot* zu verstehen (vgl. Overwien 2016, S. 10). Lehrpersonen ohne
eigene begriindete politische Urteile sind unglaubwirdig, denn sie sind (hoffentlich)
politische Menschen — sie durfen diese Urteile nur eben nicht GUberwaltigend vortragen
(ebd.). Pohl und Ungewitter (2015) bestarken diese Haltung, denn ,gerade vor dem
Hintergrund von Politikverdrossenheit und Entpolitisierung ist es fiir die Demokratie von
hochster Bedeutung, fir oder gegen etwas zu sein und zu streiten. Wichtig in Bezug
auf die Frage der Uberwaltigung ist es, die eigene Uberzeugung nicht absolut zu

setzen und den eigenen Standpunkt transparent zu machen® (ebd., S. 18).

In diesem Sinne sieht Overwien auch die normative Setzung der Ansatze BNE und
Globales Lernen als gerechtfertigt. Die ,Katastrophenpadagogik der abschreckenden
Bilder und emotionaler Uberwaltigung sei langst Geschichte und gilt in Kreisen der
BNE und des Globalen Lernens als unserids (vgl. Qualitatskriterien in VENRO 2012b).
Auf international anerkannte normative Setzungen wie die Menschenrechte oder die
nachhaltige Entwicklung kénne man sich durchaus beziehen ohne zu Uberwaltigen

oder unkontrovers zu sein (vgl. Overwien 2016, S. 10).

Auch ,Erwachsene suchen in der Regel keine ‘neutrale” Politikvermittiung. Sie
entscheiden sich bewusst flr Trager, die ein Thema durch eine spezifische "Brille’
betrachten. Wer ein Seminarangebot zum Thema [...] "Nachhaltigkeit” bei einer griinen
Parteistiftung besucht, wird nicht indoktriniert, sondern entscheidet sich mindig fur eine
Perspektive auf das Politische, in der er sein Interesse aufgehoben fuhlt* (Hufer/Lange
2016, S. 8). Transparenz Uber den eigenen politischen Standpunkt bzw. den des

Bildungsanbieters ist also oberstes Gebot in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen.
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Wirkungen und Grenzen politischer Erwachsenbildung

Hufer (2016, S. 77 ff.) verweist auf drei theoretische Ansatze, die eine Relevanz fir die
Frage haben, wie politische Erwachsenbildung wirkt und wo ihre Grenzen liegen.
Gemeint sind der Konstruktivismus, die Theorie der kognitiven Dissonanz und das

Konstrukt der Vorurteile.

Zunachst zum Konstruktivismus: Hufer erldutert die Kernaussagen von Horst Siebert,
dem fir die Erwachsenbildung renommiertesten Vertreter eines ,gemaRigten®, sozialen
Konstruktivismus (ebd.), nach dem das Gehirn — statt die &dulRere Realitat
~wahrheitsgemal* abzubilden, eigene Wirklichkeiten erzeugt. Jeder Mensch hat also
seine eigene(n) Wirklichkeit(en). So gesehen seien Erwachsene ,selbstgesteuerte,
autopoietische Systeme®, die das ,lernen..., was sie lernen wollen, und sie lernen so,
wie sie es gelernt haben® (Siebert 2000, S. 168 zitiert nach Hufer 2016, S.78). Wenn
Jidentitatsgefahrdende® Themen auftauchen, werden Abwehrmechanismen und
Lernwiderstande aufgebaut. Stattdessen werden von Erwachsenen Lernthemen

gesucht, die in ihr Weltbild passen und mit denen sie sich identifizieren kénnen.

Das konnte eine Begriindung sein, warum erfahrungsgemal zu Veranstaltungen des
Globalen Lernens fir Erwachsene ,immer die Gleichen® kommen, die noch dazu
eigentlich ,alles schon wissen“ und fur die Themen bereits sensibilisiert sind. Man
bezeichnet diesen Effekt als ,Anschlusslernen®. Nur was biographisch eingepasst
werden kann, wird gelernt. Hufer fasst zusammen, was das fir die Praxis der

politischen Erwachsenbildung bedeutet:

* Erwachsene brauchen Raum far (lern-)biographische

(Selbst-)Vergewisserungen
» padagogische Interventionen kénnen ,Bumerang-Effekte” hervorrufen

* gelernt wird durch Differenzerfahrung, neue Unterscheidungen und
Beobachtung — dabei wird nur gelernt, wenn der Wille dazu vorhanden ist, die

Lerninhalte anschlussfahig sind und der Lernweg gangbar erscheint

» vorhandene politische Konstrukte missen ernst genommen werden, sie sollen
nicht durch ,richtiges Wissen® ersetzt oder als Vorurteile bloRRgestellt werden

sondern gemeinsam reflektiert und gelegentlich irritiert werden

(vgl ebd., S. 78)
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Ein weiteres wichtiges Phanomen fiir die politische Bildung mit Erwachsen sind
Vorurteile. Hufer bezieht sich hier auf Gordon W. Allport, der 1971 ,Die Natur des
Vorurteils® veroffentlichte. Demnach sind Vorurteile zum einen wichtig fir das
Funktionieren des gesellschaftlichen Alltags. Sie schaffen Sicherheit ,wie Pfade durch
den Urwald stiften sie Ordnung in unserem Lebensraum® (Allport 1971 zitiert nach
Hufer 2016, S. 80). Andererseits gibt es aber auch negative ,bdsartig aufgeladene”
Vorurteile, die in ihrem diskriminierenden Charakter zu einer Herausforderung flr die

politische Bildung werden.

Vorurteile sind fur Menschen charakteristisch (jede*r hat welche) und nur schwer zu
korrigieren. Sie werden zumeist vom sozialen Umfeld geteilt und haben vielfaltig
verwurzelte Grunde. Vorurteile werden immer erlernt und erworben — die Erziehung im
Elternhaus spielt dabei eine wichtige Rolle. Daraus wird eine positive Perspektive fur
politische Bildung abgeleitet: was erlernt wurde, kann auch wieder ,verlernt” werden.
Wenn Vorurteile in bestimmten sozialen Strukturen gebildet wurden, kénnen sie durch
andere soziale Begegnungen irritiert und erschuttert werden. Allport beweist dazu
,dass Bekanntschaften mit Mitgliedern und Wissen Uber Minderheiten tolerante und
freundliche Einstellungen verstarken® (ebd.) - wobei er dem Wissen weniger Wirkung

zutraut als den Begegnungen.

Hufer lenkt den Blick auf den Zusammenhang zwischen heutigen gesellschaftlichen
Verhaltnissen und dem Entstehen von Vorurteilen: durch die eingangs im Rahmen der
Weltgesellschaft beschriebene Verunsicherung und Uberforderung vieler Menschen
kommt es zu einer Suche nach ,Sindenbdcken®, die wiederum gruppenbezogene
Vorurteilen — bzw. in der Verstarkung gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit
hervorbringt®®. Solche Vorurteile werden durch gesellschaftliche Instanzen gestarkt und
verbreitet, mit ihnen wird Politik gemacht (ebd., S. 81). Vorurteile zu bearbeiten, zu
relativieren und somit zu ,zdhmen“ benennt Hufer abschlieBend als zentrales

Aufgabenfeld politischer Bildung.

SchlieRlich wird noch die Kognitive Dissonanz nach Leon Festinger (1919 — 1989)
erlautert. Eine Information oder Argumentation, die zur eigenen Erkenntnis im
Widerspruch steht, wird als ,psychologisch unangenehm® (Festinger 2012, S. 16 zitiert
nach Hufer 2016, S. 82) empfunden und erzeugt Druck. Nun hat der Mensch

Strategien entwickelt, um diesem unangenehmen Druck zu entgehen, z.B. das

20 vgl. S. 37 ff dieser Arbeit
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Infragestellen der Glltigkeit — wie aktuell am Beispiel ,Ligenpresse® zu sehen -

Ausweichen oder aktives Suchen passenderer Informationen.

In Zeiten von ,Filterblasen®’ und ,alternativen Fakten“®® gibt es zahlreiche
Méoglichkeiten, sein eigenes Weltbild nicht in Frage stellen zu mussen. Festinger stellt
dazu erganzend fest, dass es eine Rolle spielt, wie viele Personen die eigene Meinung
teilen. Sind das viele, wird die Dissonanz nicht so stark erfahren. Auch die Attraktivitat
der Person oder Gruppe, mit der man nicht Ubereinstimmt, kann beeinflussen, ob man
nicht doch die eigene Meinung andert, um dazu zu gehdren. Erhalt man in einer
Dissonanzsituation soziale Unterstitzung, wird das ungute Gefiihl ebenfalls abgebaut

und ermoglicht ein konstruktives Arbeiten an den vorhandenen Meinungen.

aktuelle Herausforderungen politischer Erwachsenenbildung

Politische Bildung hat heute nur einen sehr geringen Anteil an der gesamten
(institutionellen) Erwachsenenbildung. Hufer (2016, S. 68) schatzt die Zahl der
Teilnehmenden auf ca. 2,75 Millionen pro Jahr. Haufig wird dies als aktueller Trend

interpretiert, der auf eine Krise der Politik zurtickgefihrt wird.

Bremer und Trumann (2017, S. 82 f.) widersprechen dieser Beobachtung: zwar gabe
es durchaus eine ,Krise der Politik“ in dem Sinne, dass die eng an das politische
System gekoppelte politische Praxis sich zunehmend von grofien Teilen des
gesellschaftlichen Lebens der Birger*innen entkoppelt hat. In Anbetracht der obigen
Beschreibung der Weltgesellschaft mit ihren differenzierten Funktionssystemen und der
Abnahme nationalstaatlicher Einflisse, die zu Politikverdrossenheit der Bevdlkerung

fihren verwundert dies nicht.

Doch deshalb sei noch nicht von einer ,Krise der politischen Bildung“ auszugehen, so
die Autor*innen. Bis zurick in die Weimarer Republik lieRe sich verfolge, dass
politische Bildung stets weniger Gewicht hatte als andere Themen der
Erwachsenbildung. Was jedoch feststellbar ist, ,ist zunachst das Auseinanderfallen
vom vielfach selbst formulierten Anspruch und tatsachlicher Bedeutung. Das jedoch

scheint eher ein fir Teile der politischen Bildung immanentes Problem zu sein, das

21 durch vorgefilterte Informationen eingeschrankte Weltbilder (wie u.a. bei facebook)
22 ala Donald Trump
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kritisch mit einer gewissen Selbstiberschatzung und vielleicht auch mit der
zugewiesenen bzw. eingenommenen Rolle im politischen Feld erklart werden kann*
(Bremer 2010 zitiert nach Bremer/Trumann 2017, S. 83).

Gerade in letzter Zeit zeige sich eine ,erstaunliche Wiederbelebung® des Diskurses um
emanzipatorische politische Bildung, denn die o.g. ,Krise der Politik“ kann keinesfalls
gleichgesetzt werden mit einem generellen Desinteresse an Politik (ebd.). Dies
bestatigen auch auf S. 33 ff. dieser Arbeit angefihrten Studien. Enttduschte
Erwartungen fuhren demnach zu einer Abwendung von etablierten Politikformen hin zu
vielfaltigen Engagements- und Protestkulturen sowie sozialen Bewegungen. ,Darin
steckt ein enormes Potential fur Bildungs- und Lernprozesse Erwachsener, was jedoch
bisher von der politischen Bildung wie von der Erwachsenbildung erst in Ansatzen

erkannt und aufgenommen wurde” (ebd., S. 84).

Fritz et al. S. 53 — konstatieren einen Bedeutungsverlust der Themen Okologie,
internationale Solidaritdt und Friedenspolitik in den klassischen Institutionen der
Erwachsenbildung und begrinden dies mit einer ,Abwanderung“ der an diesen
Themen Interessierten zu den neuen sozialen Bewegungen. Die etablierten
Institutionen hingegen sehen zwar das Potential von Kooperationen mit den
Bewegungen, haben jedoch Angst vor politischer Vereinnahmung und flirchten um ihre
Neutralitat. Als ausflihrliches Beispiel wird die Attac-Sommerakademie untersucht (vgl.
ebd. S. 179 ff.), deren hervorstechendes Merkmal die Verbindung von Bildung und

Aktion ist, was von den Teilnehmenden als sehr attraktiv bewertet wird.

Als weiteres dem Globalen Lernen verwandtes Thema verzeichnet allerdings ,Abbau
fremdenfeindlicher Einstellungen® (bereits 2005) eine steigende Nachfrage.
Gleichzeitig wird das Thema ,AulRenpolitik/ Entwicklungspolitik“ als eins der Themen
identifiziert, bei denen eine grolle Nachfrage einem zu geringen Angebot
gegenubersteht (ebd., S.62).

Eine Analyse der wirklich ganz aktuellen Herausforderungen politischer
Erwachsenbildung — z.B. angesichts erstarkender rechtspopulistischer Strémungen
und demokratiefeindlicher Tendenzen — konnten (vermutlich aufgrund der Aktualitat)

noch nicht als Verdffentlichungen gefunden werden.

Seite 72



Zielgruppenerreichung

Aufgrund ausdifferenzierter Milieus mit ihren verschiedenen Zugangen, Sozialisationen
und asthetischen wie auch inhaltlich und methodischen Vorlieben und Anspriichen an
Formate sind die Erwartungen von Teilnehmenden an Veranstaltungen politischer
Bildung so unterschiedlich, dass es nicht moglich ist, ein Angebot .fir alle® zu
konzipieren. Daher geht der Trend von der Ansprache ,der Allgemeinheit® hin zu
spezifischen Gruppen (vgl. Fritz et.al. 2006, S.119. Doch ,Die Motivation der
Adressatinnen, an Veranstaltungen der politischen Bildung teilzunehmen, ist nicht
mehr an die Zugehorigkeit zu verschiedenen (traditionellen) Milieus gebunden (die
Teilnehmenden werden immer weniger uUber die — zudem erodierenden — Milieus
gewonnen), sondern ist von der jeweiligen biographischen Passung abhangig“ (ebd. S.
23). Daher sei es besonders wichtig, die Angebote auf eine bestimmte Rolle bzw.
Funktion der Adressat*innen hin zu konzipieren, sie also z.B. als Lehrer*in,
Elternvertreterin, Konsument*in, Kleingartner*in oder Bewohner*in eines bestimmten

Stadltteils anzusprechen.

Auf der anderen Seite hat jedoch auch die freie Ausschreibung, die — im Optimalfall —
zu einer heterogenen Zusammensetzung der Gruppe fuhrt, nicht zu verachtende
Vorteile, denn ,gerade das Zusammenkommen unterschiedlicher Altersgruppen,
sozialer Schichten und Milieus gilt als Voraussetzung, verschiedene Bildungsprozesse
zu initiieren* (ebd., S.121). Mit Blick auf den vom Globalen Lernen angestrebten
Perspektivwechsel erscheint das eine durchaus schlissige und aus eigener
Praxiserfahrung bestatigte Analyse. Eine zu starke Zielgruppenfixierung hingegen birgt
die Gefahr, bestehende gesellschaftlich Spaltungsprozesse noch zu forcieren (ebd., S.
122).

Apel (2016) bringt auf den Punkt, worin die Schwierigkeit bei den nicht auf den ersten
Blick alltagsnahen Themen des Globalen Lernens liegt, wenn es darum geht,
Teilnehmende zu finden: ,wer kein Problem mit der Nachhaltigkeit hat, d.h. wer den
Begriff nicht kennt oder fur unwesentlich halt, oder wer glaubt, hieriber schon alles zu
wissen, der wird ein entsprechendes BNE-Angebot an einer VHS nicht freiwillig
nachfragen® (, S. 227). Wenn sich wirklich jemand fur Nachhaltigkeit (oder andere
Themen des Globalen Lernens) interessiert, ist er oder sie in aller Regel auf der Suche

nach eine ,richtigen® Nachhaltigkeitsentscheidung (ebd.).
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Daraus folgt, dass Bildungsanbieter aus ihrer Ortskenntnis und der Kenntnis aktueller
Fragestellungen heraus passende Formate und Themen wahlen sollten, die potentielle
(globale) Lernanlasse fur ihre Zielgruppe beinhalten (ebd.). So kann eine geplante
Umgehungsstralie Anlass fur die Beschaftigung mit nachhaltiger Verkehrsplanung sein,
ein Hochwasser Anlass flr eine Veranstaltung zum Klimawandel oder aufkommender

.Rinderwahn® zur Beschaftigung mit biologischer Landwirtschaft einladen.

Es werden — wie oben festgestellt — insgesamt nur wenige Erwachsene mit Angeboten
politischer Bildung erreicht. Dabei werden insbesondere diejenigen ganz besonders
wenig erreicht, die einen eher niedrigen Schulabschluss aufweisen und wenig
finanzielle Mittel fur Bildung einsetzen kénnen (vgl. Witt 2016, S. 317). Auch
Migrant*innen werden oft als ,bildungsbenachteiligte Gruppe genannt. Witt dazu: ,Eine
grolRere Beteiligung kann durch persdnliche Kontaktaufnahme und Beratung erreicht
werden, und zwar mit der Unterstitzung von sogenannten "Brickenmenschen™ (ebd.,
S.318). AulRerdem missen sich Anbieter im Stil und Habitus der Klientel anpassen
(ebd.). Laut Fritz et al. 2006, S. 77 ist es dabei wichtig, sich in die jeweiligen Milieus
hineinzubegeben um dort Bildungsbedarfe ,gleich einer Diagnose® aufzuspliren — daflr
ist genugend Zeit einzuplanen und es sind Kontakte zu geeigneten ,Turoffnern®

herzustellen und zu pflegen.

Programmplanerische Rahmenbedingungen

Laut Fritz et. al. (2006) sind ein ,ansprechender Ort* und die ,Nahe zu Wohnort oder
Arbeitsplatz® die wichtigsten raumlichen Aspekte, die Menschen zur Teilnahme an
politischer Bildung motivieren. Fir jungere Teilnehmende bis 26 Jahre ist es aullerdem
attraktiv, wenn sich die Bildungsveranstaltung mit einem Freizeitangebot verknipfen
lasst (bzw verknlpft ist). Dies gilt umso mehr, je geringer der Bildungsgrad der
Zielgruppe ist. (vgl. ebd. S. 74). Auch die Verknipfung mit Kulturangeboten kommt bei
Jingeren gut an. Interessante und ungewdhnliche Orte sind ebenfalls geeignet, um

Interesse der Teilnehmenden auf sich zu ziehen (ebd.).

Ein von Fritz et. al. beobachteter Trend zu kompakteren Formaten (ebd. 2006, S. 80-
81) begriindet sich im engen Zeitkontingent vor allem berufstatiger Erwachsener. Auch
der finanzielle Aspekt spielt eine Rolle, wenn die Wahl eher auf Abend- und

Tagesveranstaltungen fallt als auf Mehrtagesangebote. Dabei werden diese eigentlich
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sowohl von Anbietern als auch von Teilnehmenden bezlglich des Lerneffektes
bevorzugt. Wochenenden sind meist fir die Freizeitgestaltung und familidre Aktivitaten
vorgesehen, daher missen Angebote am Wochenende entweder neben Bildung auch
Erholung versprechen, familiengeeignet gestaltet sein oder einen sehr hohen (z.B.

beruflichen) Nutzen versprechen (ebd.).

Um in der Lebenswelt der Adressat*innen Uberhaupt wahrgenommen zu werden,
missen Anbieter ihre potentiellen Teilnehmenden zielgruppengerecht ansprechen.
Dies kann bei einer jungeren, medienaffinen Zielgruppe durchaus auch die intensive
Nutzung von Social Media bedeuten. Nicht nur soll die Programmankindigung
asthetisch ansprechend sein, auch das Thema der Veranstaltung sollte etwas mit der
Zielgruppe zu tun haben und einen konkreten Nutzen fir die Teilnehmenden erkennen
lassen. Niedrigschwellige Angebote wie bspw. Tagesausflige mit Freizeitanteilen
konnen dazu dienen, einen Anbieter bzw. ein Thema erst einmal kennenzulernen,

bevor man sich moglicherweise flir eine weiterfihrende Veranstaltung entscheidet.

Auch Schwerpunktveranstaltungen mit interessanten Personlichkeiten und/oder
besonders aktuellen Themen kdnnen als Turoffner fungieren (ebd., S. 88-89). Die als
am effektivsten eingeschatzten Werbeformen sind Mund-zu-Mund-Propaganda,
Programmhefte von Bildungseinrichtungen und Werbung innerhalb eigener
Veranstaltungen (ebd. S. 92).

Didaktische und methodische Hinweise zur politischen Bildung mit Erwachsenen

Politische Erwachsenenbildung weildt grofle Unterschiede zur politischen Bildung mit
Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext auf. Gleiches gilt im Ubrigen fiir
Angebote des Globalen Lernens fiir (Schul)kinder und Erwachsenen. Wahrend
Schiler*innen mehr oder weniger gezwungen in recht homogenen Gruppen an
curricular festgelegten und meist benoteten Lernsituationen teilnehmen, finden sich
Erwachsene in der Regel freiwilig in sehr heterogenen Gruppen zu
nachfrageorientierten Angeboten zusammen. Noch dazu bringen Erwachsene bereits
eine langjahrige gewachsene (politische) Biographie und Sozialisation sowie eine
fortgeschrittene Politisierung mit sich (vgl. Hufer 2016, S. 21, Hufer und Lange 2016,
S.7).
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Dazu kommt, dass der Lernprozess an sich auch altersabhangig ist (vgl. Siebert 2016,
S. 337 ff.). Erwachsene koénnen anwendungsorientiertes Wissen (,Transferwissen®)
intensiver erwerben als sinnfreie ,Testmaterialien, wie sie haufig in der Schule
verwendet werden. Sie untersuchen den neuen Stoff zunachst darauf, ob er a)
anschlussfahig, b) neu, c) anwendbar und d) Uberraschend bzw. nachdenklich
machend ist, bevor sie ihn aufnehmen (ebd.). ,Kinder sind neugierig und lernen
‘kinderleicht”; Erwachsene lernen effektiv, was mit vorhandenen Selbst- und

Weltbildern zu verbinden ist und was “lebensdienlich” ist* (ebd.).

Doch nicht nur lebensdienlich soll es sein, auch ,lustbetont®. Emotionalitat kann in der
Erwachsenbildung als Motor oder auch Barriere wirken. Positive Gefuhle entstehen
zumeist, wenn anspruchsvolle Lernziele erreicht werden bzw. das Selbstwertgefuhl
durch soziale Anerkennung in den Veranstaltungen gestarkt wird oder eigenes Wissen
und Erfahrungen weitergegeben werden kdnnen. Nicht nur positive Gefiihle kénnen
den Lernerfolg férdern, auch negative Emotionen wie Arger (iber Ungerechtigkeit oder

Umweltzerstorung kbnnen zum Lernen motivieren.

Hufer (2016, S. 84 ff.) erlautert vier zentrale didaktische Leitideen der politischen

Erwachsenbildung:

Teilnehmerorientierung bedeutet demnach, dass der Ausgangspunkt jeglicher
Lehrbemihungen die Lebenswelt der anwesenden Teilnehmenden ist. Statt eines
vorbestimmten ,curricularen® Stoffes werden die eingebrachten Themen, Meinungen,
Interessen und Erfahrungen von Teilnehmenden und Kursleiterinnen gemeinsam
erschlossen. Dabei spielt die sog. “Gegensteuerung” in der Moderation eine wichtige
Rolle, die gezielt andere Aspekte einbringen, unterbelichtete Perspektiven starken,
extreme Stimmungslagen bearbeiten und Blockaden auflésen soll, um eine

mehrperspektivische Betrachtungsweise méglich zu machen (vgl. ebd.).

Die Subjektorientierung versucht dabei, gréltmogliche Freirdume flr das
~oelbstdenken® herzustellen und die Mindigkeit jedes Teilnehmenden zu akzeptieren

und zu fordern.

Die Lebenswelt-/ oder Alltagsorientierung meint, am Wirklichkeitsbild und den
Alltagserfahrungen der Teilnehmenden anzusetzen. Dies garantiert groRtmdgliche
Aufmerksamkeit, denn in ihrer eigenen Lebenswelt sind die Menschen Expert*innen

und was die Lebenswelt betrifft, ist hochst interessant. Dieser Lebenswelt das ,System*
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- bestehend aus Staat und Wirtschaft (nach Habermas) - gegentberzustellen, hat

auch fur die Ansatze Globalen Lernens grof3en Reiz.

Die Handlungsorientierung schlie3lich bedeutet, das Gelernte in politisches Handeln zu
Ubertragen. Dies kann durch Simulationen (z.B. Planspiele), stoffliche Bearbeitung
(z.B. kunstlerische Betatigung), Vergangenheits- und Zukunftsbearbeitung (z.B.
Zukunftswerkstatten), Recherche der Wirklichkeit (z.B. Interviews), politische Aktionen
(z.B. Leserbriefe, Unterschriftenaktionen, Demonstrationen) oder die Grindung einer
politischen Gruppe (z.B. Burger*inneninitiative) geschehen. Haufig fihrt der Aspekt der
Handlungsorientierung zu Konflikten, wenn sich Bildungstrager (z.B. VHS, Rotes
Kreuz, Kirchen) der politischen Neutralitat verpflichtet fuhlen. Handeln ist jeweils nur im
Rahmen des normativen Hintergrundes und Horizontes des jeweiligen Tragers

mdglich.

Fritz et. al. (2006, S.112 f.) erfasst empirisch die Motivation von Teilnehmenden. An
erster Stelle steht das Motiv ,Wissen lUber Zusammenhange erwerben®, gefolgt von
.,neue Erfahrungen machen®, ,Spal® haben®, ,aktuelle Themen bearbeiten®,
Kompetenzen fiir Beteiligung®, ,neue Leute kennen lernen“ und ,Nutzen fiir Beruf“. Die
Aspekte ,Spal’“ und ,Aktualitat® waren interessanterweise den ebenfalls befragten

Anbietenden nicht bewuf3t.

Rudolf (2002, S. 4) bestatigt die Wichtigkeit von Aktualitat als Teilnehmendenmotiv
ebenfalls empirisch. ,Ein Angebot zur politischen Bildung muss aus Sicht der Blrger
vor allem aktuelle und konkrete Themen behandeln, es muss leicht zu finden sein, darf
nur wenig kosten und es muss Uberparteilich sein“ (ebd.). Aktualitat ist nach Rudolf
dabei das mit Abstand wichtigste Kriterium (vgl. ebd., S. 6). Anhand des Beispiels 11.
September 2001 stellte er fest, ,dass Krisensituationen bzw. wichtige aktuelle
Lageentwicklungen, die die Menschen bewegen, und der Bedarf an politischer Bildung
in einem engen Zusammenhang stehen. In diesen Zeiten erreicht das Interesse bzw.
der Bedarf an Angeboten politischer Bildung Spitzenwerte, und es kénnen Menschen
angesprochen werden, die sonst nicht zum potentiellen Nutzerkreis zahlen“ (ebd.).
Dieser erhéhte Bedarf kann aber auch schnell wieder sinken, bei dem o.g. Beispiel war
das nach zwei Monaten der Fall. Politische Bildner*innen reagieren jedoch (haufig
férderbedingt) zu langsam. Will man sich das Potential solcher Interessensanstirme
nicht entgehen lassen, heit es internationale Ereignisse genau zu beobachten,

vorausschauend zu planen und zu spontanen und flexiblen Lésungen bereit zu sein.
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Fritz et. al. (2006, S. 82 ff.) stellen fest, dass es auf Seiten der Teilnehmenden
unterschiedliche Kulturen gibt, was die bevorzugten Veranstaltungsformate angeht. Die
einen wollen lieber mit Bildung ,versorgt* werden und bevorzugen Vortrage, gern auch
ohne Diskussion, Expert*innen-Gesprachskreise oder Podiumsdiskussionen. Altere
Teilnehmende schatzen haufig den Vortrag und sind neueren methodischen Zugangen
(,methodischem Schnickschnack®) gegenlber skeptisch. Dies stimmt mit den auf S. 54
dieser Arbeit festgestellten Praferenzen der Teilnehmenden aus dem ,Dritten
Lebensalter (berein. Die andere Kultur (eher die jungeren bzw. moderner
eingestellten) will Lernen selbst organisieren und bevorzugt entsprechend z.B.
Gruppenarbeiten sowie Ganz- und Mehrtagesseminare bzw. offene Formate wie
Barcamp oder Open Space und mediale Angebote (vgl. ebd, ausfiihrlich zu mdglichen
Formaten auch Hufer 2016, S. 92 ff.).

Besonderheiten der Neuen Bundeslander

Fritz et al. (2006, S. 161 ff.) konstatieren pragnante Unterschiede in der politischen
Bildungskultur zwischen ost- und westdeutschen Bundeslandern. Obwohl die
Strukturen der institutionellen politischen Bildung (wie Landeszentralen) sich
inzwischen® angeglichen haben, fehlt eine gewachsene, etablierte, konfliktfahige und
lebensweltlich verankerte Bildungskultur sowie gewachsenen Multiplikator*innen- und
Teilnehmer*innenmilieus. Auf Seiten von in der DDR sozialisierten Teilnehmenden
bestehen haufig Vorbehalte gegeniber Angeboten politischer Bildung, die nach wie vor

mit dem Uberstllpen politischer Meinungen und Propaganda assoziiert wird, denn

+Wir kdnnen davon ausgehen, dass sich politische Erwachsenbildung vor der Wende
fur einen Grofteil von DDR-Burgerlnnen als intensive Ideologievermittlung [...] und
damit als mehr oder weniger starke Pflichtveranstaltung, die wenig mit den Interessen
der Teilnehmenden zu tun hatte, dargestellt hat* (Osang/Pingel 1991, S. 88 zitiert nach
Hufer 2016, $S.34). Eine Ausnahme stellten lediglich Veranstaltungen der
evangelischen Kirche dar, die als Plattform und Motor fur Burger*innenproteste
fungierten (vgl. Hufer 2016, S. 34-35).

Als herausfordernd wird auRerdem beschrieben, ,dass es schwierig ist,

unterschiedliche bis kontroverse Auffassungen zu diskutieren, Akzeptanz daflir zu

23 gemeint ist 2005
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finden, dass der politische Streit etwas Normales und Konstruktives ist“. Gleiches
bestatigte der ,Sachsenmonitor“®* wenn er sagt, es werde Uber Politik diskutiert, aber
nur im privaten Rahmen. Oder mit Fritz et. al. (2006, S.167): ,Wir haben die
Klchentischkultur wieder.“ Das ist m.E. ein interessanter Ansatzpunkt flr das Globale
Lernen, dass sich u.a. der kontroversen Auseinandersetzung Uber Themen unter
Einnahme verschiedener Perspektiven bedient. Es kann ein Beitrag dazu sein, die

Streitkultur und entsprechende Fahigkeiten der Einzelnen zu férdern.

Weitere Barrieren fur die Teilnahme an politischer Bildung in den dstlichen
Bundeslandern (waren 2005) die hohe Arbeitslosigkeit und die damit verbundenen
Lebenssorgen. Wenn die Existenz bedroht ist, sucht man eher nach Moglichkeiten der
beruflichen Weiterentwicklung bzw. ist durch zahlreiche Umschulungen ohnehin

weiterbildungsmude.

Es zeigt sich jedoch, ,dass sich aus der Alltagsvergangenheit der DDR-Gesellschaft
nicht nur thematische Defizite, sondern auch thematische Starken [...] entwickelt
haben® (ebd., S. 171), hier wird beispielsweise der gleichberechtigtere Umgang von
Frauen und Mannern und ,weniger strukturelle Verkrustung® in der Bildungslandschaft
erwahnt. Als Potential wird der burgerschaftliche Aufbruch der Wendezeit gesehen, den

es als zivilgesellschaftliches Kapital zu reaktivieren gilt (ebd.).

Als positives Beispiel werden Biographieprojekte der 90er Jahre genannt, die der
ostdeutschen Blrger*innen ein Stick weit Anerkennung flir das von ihnen gelebte
Leben gaben, jedoch nach Meinung der Autor*innen zu wenig auf erworbene
Kompetenzen eingingen und wie sie in der heutigen Zeit sinnvoll einzubringen waren
(ebd.).

Weitere speziell ostdeutsche Implikationen mit Bezug zum Globalen Lernen bieten
Kerber und Strosche (2008) aus Sicht der Interkulturellen Bildung. Sie betonen das
Potential von Begegnungsansatzen als eine bewusste Auseinandersetzung mit ,dem
Anderen®, einer Sensibilisierung fir Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie einer
Vermittlung von Wissen zum Abbau von Vorurteilen insbesondere flir Menschen, die im

Alltag sehr wenig bis keinen Kontakt mit Migrant*innen haben.

Jedoch stolden Projekte und Angebote die das Interkulturelle im Titel tragen haufig auf

Ablehnung, da potentielle Teilnehmende aber auch Veranstalter*innen (zum Beispiel

24 siehe S. 38 dieser Arbeit
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Verbande, die eine solche Veranstaltung fiir ihre Mitglieder organisieren) nicht mit dem
Verdacht der Vorurteilsbelastung und Diskriminierung in Verbindung gebracht werden
wollen, mit dem die ostdeutschen Bundeslander ohnehin belastet sind. Auch eine
Ablehnung von Bildungskonzepten, die im Kontext der alten Bundeslander entwickelt
wurden sowie sogar gegenuber westdeutschen Mitarbeiter*innen ist zu beobachten
(ebd, S. 16).

Nicht zuletzt sollte die Tatsache Erwahnung finden, dass die Bewohner*innen von
Sachsen (neben denen von Bayern) als einzige keinen Anspruch auf Bildungsurlaub
haben, was eine regionaltypische Barriere fur die Teilnahme an politischer

Erwachsenbildung darstellt.

Zahlreiche Bedingungen und Herausforderungen insbesondere in den Bereichen
Wirkung, Didaktik und Methodik, Zielgruppenerreichung und Programmplanung
kennzeichnen die politische Erwachsenbildung. Was daraus fiur die
Gelingensbedingungen Globalen Lernens mit Erwachsenen abzuleiten ist, diskutiert

das folgende Kapitel.
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2.3. Interpretation der Ergebnisse

Die aus der Literatur erarbeiteten Inhalte sollen nun auf folgende Frage hin analysiert

werden:

Unter welchen Bedingungen ist der Ansatz Globales Lernen geeignet, um Erwachsene
im Sinne von politischer Erwachsenenbildung auf dem Weg zu miindigen Blirger*innen

einer Weltgesellschaft zu begleiten?

Hierfir wollen wir uns zunachst noch einmal vor Augen filhren, was mindige
Weltburgerinnen ausmachen wirde. Fir diese Betrachtung ist es meiner Meinung
nach notwendig, die zuvor auf S. 66 dieser Arbeit beschriebenen zwei Positionen der
politischen Erwachsenenbildung daraufhin zu befragen, wie sie sich Birger*innen

vorstellen, um dann diese Perspektive auf die Weltgesellschaft zu erweitern.

Kritische politischen Erwachsenenbildung weltgesellschaftlich gedacht

Aus Sicht der kritischen politischen Bildung stellen sich die politisch gebildeten
Blrger*innen als emanzipiert, mandig, urteilsfahig, kritikfahig, partizipationswillig und
konfliktfahig dar. Durch Bildung haben sie sich im Sinne der Aufklarung aus ihrer
selbstverschuldeten Unmundigkeit befreit und sind in der Lage die bestehende
Gesellschaft zu kritisieren, zu beurteilen, Utopien zu entwickeln und diese handelnd

umzusetzen (vgl. Zeuner 2016, S. 69).

Utopien im Sinne dieser Position sind Uber individuell erfolgversprechende

Lebensentwirfe hinausgehende, am Gemeinwohl orientierte Zukunftsszenarien.

Diese Position auf die Weltgesellschaft zu erweitern, heif3t insbesondere den
Gesellschaftsbegriff durch den der Weltgesellschaft zu ersetzen. Damit einher gehen
eine deutlich hdhere Komplexitat und Kontingenz als dies bei einer national begrenzten
Gesellschaft - wenn sie denn noch existieren wirde - der Fall ware. Mehrdimensionale
Betrachtungsweisen (Zeit, Raum, kulturelle, soziale, wirtschaftliche, politische, sowie

Umweltaspekte) sind dabei fur jedes vorstellbare Thema von Relevanz.

Zum einem ist ein umfangreiches Wissen (Uber die hochkomplexen

(welt)gesellschaftlichen Zusammenhange von Néten, zum anderen auch der Umgang
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mit Wissen und Nichtwissen sowie Gewissheit und Ungewissheit, die sich bei vertiefter

Beschaftigung mit der Weltgesellschaft zwangslaufig einstellen.

Es reicht nicht mehr nur, ein Urteil aufgrund von Fakten fallen zu kénnen, sondern man
muss auch in der Lage sein, Situationen aus mehreren Perspektiven zu betrachten, die
Herkunft von Informationen und mdgliche Interessen, die dahinterstehen, zu bewerten.
SchlieRlich sollten Weltburger*innen fahig sein, ihr Urteil aufgrund einer neuen Lage zu

verandern und Kritik am eigenen Urteil sowie Konflikte darum konstruktiv zu nutzen.

Utopien, die entwickelt werden, haben nur dann Potential, die Weltgesellschaft im
Sinne des Gemeinwohls zu veradndern, wenn sie bereits im weltgesellschaftlichen
Horizont gedacht sind. Sie sollten also nicht nur den Nahbereich, sondern auch
Auswirkungen auf zuklnftige Generationen, andere Regionen sowie andere
gesellschaftliche Milieus und Funktionssysteme in Betracht ziehen. Fir globale
Herausforderungen kénnen nur globale Losungen gefunden werden. Das wiederum
macht auch beim Utopien schmieden eine globale Zusammenarbeit und Vernetzung

notwendig.

Konstruktivistischen Erwachsenenbildung weltgesellschaftlich gedacht

Politisch gebildete Birgerinnen im Sinne des Konstruktivismus handeln in erster Linie
selbstverantwortlich und selbstkontrolliert, um ihre je eigene Wirklichkeit zu gestalten.
Sie sind souverane, eigenstandige Menschen, die Individualitat abstreben und Vielfalt
von Meinungen, Perspektiven und Lebensformen erkennen und akzeptieren kdénnen
(vgl. Zeuner 2016, S. 69f.).

Im Angesicht der Weltgesellschaft brauchen sie vor allem eine ganze Reihe an
Kompetenzen, um diese ,unbeschadet® Uberstehen zu kdnnen und erfolgreich an ihr
teil zu haben. Dies waren ebenso wie oben insbesondere der Umgang mit Wissen und
Nichtwissen, Gewissheit und Ungewissheit. Um mit hoher Komplexitat erfolgreich
umgehen zu kdnnen, missen sie ihre Eigenkomplexitat erhéhen. Angesichts vielfaltiger
kultureller und milieubedingter Lebensentwirfe in ihrer Umgebung und scheinbar
unendlicher Mdglichkeiten flr die eigene Entwicklung ist die Beschaftigung mit der
eigenen und mit fremder Identitdt grundlegend wichtig. Dabei spielt auch der
Perspektivwechsel wieder eine tragende Rolle. Vernetzung ist ebenfalls fur die

Orientierung und Verankerung der Individuen in der Weltgesellschaft wichtig. Hat man
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diese Kompetenzen erlangt, verfliigt man ber eine weltgesellschaftliche Orientierung

und fuhlt sich im besten Fall als kompetente*r Weltbirger*in.

Da aber die Gestaltung des eigenen individuellen Lebens als vorrangiges Ziel gesehen
wird, fallen einige der o.g. Herausforderungen weg. Es ist fir das eigenstandige
Individuum nicht unbedingt nétig, zu kritisieren oder Utopien zu entwickeln, die die
gesamte Weltgesellschaft voranbringen. Es kann sich genauso gut darauf
konzentrieren, seinen eigenen Lebensweg unter den Bedingungen der
Weltgesellschaft zu optimieren und den bestmdglichen Nutzen daraus zu ziehen, wenn
es denn glnstige Voraussetzungen dazu hat. Hat es diese nicht, wird dieser Weg sehr

schwer — da hilft auch noch so viel weltgesellschaftliche Bildung wenig.

Zu diesen beiden Positionen gibt es jeweils entsprechende Ansadtze des Globalen
Lernens. Mit der kritischen politischen  Erwachsenbildung geht der
handlungstheoretische Ansatz des Globalen Lernens einher, mit der
konstruktivistischen Erwachsenbildung der systemtheoretische Ansatz Globalen
Lernens. Beide Ansatze scheinen konzeptionell gesehen also durchaus geeignet, die

entsprechenden erwachsenenbildnerischen Ziele zu erreichen.

Welcher Ansatz Globalen Lernens ist besser geeignet, um miindige Biirger*innen

der Weltgesellschaft zu bilden?

Da es in der Praxis nicht immer ganz einfach ist, Aktivitdten und Methoden des
Globalen Lernens einem der Ansatze zuzuordnen, lohnt es sich, die folgende Frage zu

stellen:

Bereitet die Bildungsaktivitat die Teilnehmenden nur darauf vor, Weltgesellschaft
»<auszuhalten“ oder sie auch tatsachlich verandern zu kénnen und zu wollen? Ist das
Ziel, sich als Weltbirger*in zu fihlen oder in aktiver Weltbirger‘innenschaft die
Weltgesellschaft auf normative Zielen wie Gerechtigkeit oder Nachhaltigkeit hin

ausgerichtet zu verandern?

So formuliert wird meiner Ansicht nach deutlich, dass der handlungstheoretische
Ansatz Globalen Lernens vom Anspruch her viel weiterfihrt als der
systemtheoretische. Der sythemtheoretische Ansatz will es den Individuen
leichtmachen, ein erfolgreiches Leben in der Weltgesellschaft zu fuhren, der

handlungsorientierte Ansatz will die Weltgesellschaft verandern.
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Zu erganzen ist, dass der systemtheoretische Ansatz Globalen Lernens durchaus als
Ziel auch die ,Vision einer humanen Weltgesellschaft“ hat, jedoch fur mich nicht klar
ersichtlich ist, wie dieses mit der Férderung des souveranen Menschen zu vereinbaren
ist. Wieso sollte er oder sie diese Vision verfolgen und nicht eine ganz andere, die ihm

oder ihr personlich mehr bringt?

Fir meine personliche Vorstellung von politischer Bildung, die kritisch und
emanzipatorisch sein sollte, ist daher der handlungstheoretische Ansatz besser fir die

Erwachsenbildung angesichts der Herausforderungen der Weltgesellschaft geeignet.

Mit Oskar Negt (2010, S. 24): ,Politische Bildung kann nicht gelingen, wenn die
Systemfrage ausgeklammert bleibt. Wo leben wir? Was sind die bestimmenden Macht-
und Herrschaftsverhaltnisse? Wenn diese Fragen als modernisierungsschadlich

ausgegrenzt werden, ist politische Bildung lediglich Verdoppelung der Realitat.”

Mir ist jedoch bewusst, dass die Wirkung beider Ansatze im Bereich der
Erwachsenbildung empirisch nicht belegt ist. Mein Fazit dazu ist: wir wissen nicht, wie
und ob Globales Lernen bei Erwachsenen wirkt. Die Forschung dazu ist bisher ein
Desiderat. Da in der Praxis ohnehin kaum zwischen systemtheoretischem und
handlungspraktischem Ansatz unterschieden wird und es auch Uberschneidende
Herangehensweisen gibt, spielt es flr die Frage, unter welchen Bedingungen Globales
Lernen geeignet ist, mindige Weltblrger*innen zu bilden, keine entscheidende Rolle,

welcher Ansatz verfolgt wird.

Ich denke, es entspricht der Komplexitat der Weltgesellschaft, dass auch die
Bildungskonzepte, die sich mit ihr beschaftigen, nicht klar abgrenzbar sind. Es ist
bisher nicht klar festzustellen, warum jemand sich als Weltburger*in fihlt und ob und
wie diese Person vorhat, die Weltgesellschaft zu verandern. Zu viele Einflisse formen
erwachsene Menschen. Malnahmen Globalen Lernens kénnen dabei den
eingeschlagenen Weg unterstutzen, zu Irritationen und Kurskorrekturen beitragen,
Médglichkeiten aufzeigen, kaum aber einen Menschen nach einem bestimmten Bild
formen. Dies ware auch nicht das Ziel aufgeklarter Erwachsenenbildung, sondern von

Indoktrination und Propaganda.

Doch wie kdnnen wir Globales Lernen mit Erwachsenen so gestalten, dass es Aussicht

auf (Lern)erfolg hat?
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Welche Bedingungen tragen dazu bei, dass Globales Lernen mit Erwachsenen

erfolgreich ist?

Erwachsene lernen — und da bin ich ganz bei der konstruktivistischen
Betrachtungsweise — ausschlie8lich was, wie, wo und wann sie wollen. Im Gegensatz
zur Kinder- und Jugendbildung haben wir in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung
Menschen vor uns, die bereits Uber eine gewachsene Biographie und Sozialisation
sowie in der Regel auch eine mehr oder weniger feste politische Einstellung verfligen.
Die Teilnahme an Globalem Lernen erfolgt in aller Regel freiwillig. Die Angebote stehen
daher vor der Herausforderung, so attraktive Lernanlasse fir die potentiellen

Teilnehmenden zu bieten, dass sich diese aus freien Stlicken darauf einlassen.

Kapitel 2.2.3 gibt zahlreiche Hinweise, was alles zu beachten ist, um fur Erwachsene
eine wirklich attraktive und lernférdernde Umgebung zu schaffen. Stichwortartig soll

hier noch einmal zusammengefasst werden, welches die wichtigsten Punkte sind:
* Raum schaffen fir (lern)biographische Selbstvergewisserung
» Differenzerfahrungen und Irritationen ermoglichen
* anschlussfahige, anwendbare Lerninhalte und gangbare Lernwege
* geschutzte Rdume und soziale Unterstitzung

* Angebote, die auf eine bestimmte Rolle/ Funktion der Teilnehmenden hin

konzipiert sind
» Einbeziehung von ,Brickenmenschen®/ Peers als Flrsprecher*innen
» Zielgruppengerechte Ansprache
* bewusster Einsatz von Emotionalitat
» Teilnehmer*innenorientierung
* Subjektorientierung

+ alltags- bzw. lebensweltnahe Themen, die gleichzeitig globale Lernanlasse

beinhalten
* Handlungsorientierung

» Aktualitat der Themen
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Anbietende Globalen Lernens, die Erwachsene als Zielgruppe anvisieren, tun gut
daran, ihre Angebote daraufhin zu befragen, ob sie diesen Anforderungen gentigen —

ein Patentrezept gibt es jedoch nicht.

Die eigene Haltung bestimmt den Erfolg maRgeblich.

Meiner Meinung nach ist die erste Frage, die man sich bei der Planung stellen sollte

diese: Was haben Teilnehmende davon, wenn sie meine Veranstaltung besuchen?

Es gibt viele Mdglichkeiten, was sich Erwachsene von Globalem Lernen erwarten
kénnten: sei es mehr Orientierung in einer komplexen Welt, mehr Sicherheit im
beruflichen Umgang beispielsweise mit Migrant*innen oder internationalen
Partner*innen, Bestatigung der eigenen Haltungen und Einstellungen, Abbau von
Zukunftsangsten, aufgehoben sein im Kreise von Gleichgesinnten, Anregungen fir die
eigene Lebensgestaltung, eine sinnvolle Einsatzmdglichkeit eigener Erfahrungen und

Kompetenzen fir ,eine gute Sache®... die Liste liel3e sich beliebig verlangern.

Es gibt auch einige Dinge, die Erwachsene beim Globalen Lernen furchten konnten.
Sie kdnnten bspw. Angst vor Uberwéltigung und Indoktrination haben oder davor, sich
mit ihrer Meinung gegenliber Andersgesinnten bloRzustellen, sich durch Unwissenheit
lacherlich zu machen oder aber auch im Angesicht schier untiberwindbarer globaler

Probleme zu resignieren.

Bei der Gestaltung erwachsenbildnerischer Angebote zum Globalen Lernen brauchen
die Anbietenden also zunachst selbst einen Perspektivwechsel, um sich in die
potentiellen Teilnehmenden hinein zu versetzen. Mit dem Rucksack ihres inhaltlichen
und methodischen ,Globales-Lernen-Wissens“ und ihrer eigenen bestenfalls
weltblrgerlichen Identitédt sollten sie dann der Zielgruppe Angebote machen. Dabei
sollten sie immer genau beobachten, wie die Teilnehmenden diese annehmen, ob sie
darauf eingehen, was sie selbst einbringen, wie dieses fiir alle zu nutzen sei und dass
mdglichst alles auch noch auf Augenhdhe. Dabei bleibt nicht aus, dass auch die
Anbietenden zu Lernenden werden und umgekehrt, wie es fur die Erwachsenenbildung

typisch ist.

Eine offene, neugierige, forschende, sensible und die Teilnehmenden wertschatzende
Haltung ist daher fiir mich die Grundlage jeglicher Aktivitdt im Globalen Lernen mit

Erwachsenen. Von diesem Ausgangspunkt her konzipierte und in dieser Haltung
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durchgeflihrte Veranstaltungen zum Globalen Lernen haben meiner Meinung nach
sehr gro’e Chancen auf Erfolg, egal welches Konzept man schlief3lich verfolgt. Als
Erfolg ware anzusehen, dass Erwachsene ein Stuck weit auf ihrem — freiwilligen - Weg

zu mindigen Weltburger*innen begleitet werden konnten.

Echte Herausforderungen bilden.

Erfolgversprechende Ansatze sind meiner Ansicht nach insbesondere solche, die reale
Begegnungen, Vernetzungen mit echten Menschen und reale Lern- und
Arbeitsaufgaben beinhalten und nicht nur Herausforderungen simulieren. Sie sind oft
im Umfeld von Organisationen, sozialen Bewegungen und Initiativen zu finden, die mit
ihren Engagementmoglichkeiten ein hohes Potential fur Bildungsprozesse bei
Erwachsenen beinhalten. Lernen finden dann ,en passant® statt — man merkt es gar

nicht, es passiert aber auf dem Weg zum angestrebten Ziel.

Ebenso lohnend sind nach meiner praktischen Erfahrung Lernangebote, die auf
spezifische aktuelle berufliche oder ehrenamtliche Herausforderungen (wie bspw. die
Flichtlingssituation 2015/16) reagieren, in dem sie fir die Betroffenen einen
geschutzten und moderierten Raum anbieten, wo diese sich informieren, austauschen,
Perspektiven wechseln und gemeinsam reflektieren kénnen. Auch hier findet Globales

Lernen statt — ohne dass man es so genannt hatte.

Diese Prozesse durch ihr Fachwissen und ihre Erfahrung zu unterstiitzen ware meiner

Ansicht nach ein lohnendes Arbeitsfeld fiir Anbietende Globalen Lernens.

Digitale Medien nutzen

Auch wenn — oder gerade weil - in der Literatur zu Globalem Lernen und politischer
Erwachsenenbildung zu diesem Thema nichts Essentielles zu finden war, mdchte ich

auf diesen Aspekt hinweisen.

Weltgesellschaft findet heute bereits zu einem grof3en Teil digital statt. Der Begriff der
sinformationsgesellschaft” (vgl. S. 11 dieser Arbeit) reif3t das bereits an. Insbesondere
Social Media sind mittlerweile ein fundamentaler Bestandteil der Lebenswelt der

meisten Jugendlichen in Deutschland, aber zunehmend auch vieler Erwachsener.
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Lebensweltorientierte Herangehensweisen sollten dies nicht ibersehen und sowohl die
globale Netzgesellschaft inhaltlich thematisieren als auch didaktisch nutzen.
Vernetzung und Einlbung von Perspektivwechsel als zwei Lernherausforderungen
Globalen Lernens kdnnen bspw. mit Hilfe Sozialer Medien sehr gut initiiert werden.
Auch bei der Gewinnung von Teilnehmenden kdnnen diese Kanale von groRem Wert

sein.

Aus eigener Erfahrung weil} ich, dass sich manche Akteur*innen Globalen Lernens mit
dem Bereich der digitalen Mediennutzung schwer tun. Doch auch hier ist eine offene,
neugierige, forschende, sensible und die (digitale) Lebenswelt der Teilnehmenden

wertschatzende Haltung gefragt.
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3. Schlussteil

3.1. Zusammenfassung und Beantwortung der Fragestellung

Globalisierungsprozesse lassen die heutigen Gesellschaften zu einer komplexen und
global zusammenhangenden Weltgesellschaft werden. Damit einher gehen
Anforderungen an die Bewohner*innen dieser Weltgesellschaft: Menschen sind
zunehmend als Weltblrger*innen gefordert, diese Weltgesellschaft auszuhalten und zu

gestalten.

Daflr missen sie fahig sein, mit Unsicherheit, Fremdheit, Wissen und Nichtwissen
umzugehen sowie Perspektivwechsel auszufiihren. Sie sollten zudem Uber eine hohe

Eigenkomplexitat verfiugen und im globalen Rahmen handlungsfahig sein.

Doch nicht alle fiihlen sich als Weltburger*innen: gerade in Deutschland, insbesondere
in den Neuen Bundeslandern — gibt es starke Vorbehalte gegenliber dem
Weltbirger*innentum, welche sich zum Teil in populistischen, demokratiefeindlichen

und xenophoben Stromungen aufern.

Moderne weltgesellschaftliche Bildungsansatze wie Bildung fur Nachhaltige
Entwicklung (BNE), Global Citizenship Education und Globales Lernen zielen darauf
ab, Menschen auf ihnrem Weg hin zu mindigen Burger*innen der Weltgesellschaft zu
unterstitzen. Dabei verfolgen sie mehr oder weniger normative Ziele — mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung handelt es sich zumeist um Gerechtigkeit und
Nachhaltigkeit.

Der Ansatz des Globalen Lernens ist dabei in Deutschland einer der gebrauchlichsten.
Er ist aus der Praxis von Nichtregierungsorganisationen entstanden und wird bisher
meist in der schulischen Kinder- und Jugendbildung genutzt. Seine Wirksamkeit ist
bisher empirisch kaum belegt und es finden sich wenig Hinweise zur Umsetzung

Globalen Lernens mit Erwachsenen.

Globales Lernen mit Erwachsenen kann als Teil der politischen Erwachsenenbildung
gesehen werden. Zwei verbreitete Ansatze des Globalen Lernens konnen dabei zwei
Denkrichtungen der politischen Erwachsenenbildung zugeordnet werden. Der

handlungstheoretische Ansatz Globalen Lernens geht dabei mit der kritischen
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politischen Bildung einher, wahrend der systemtheoretische Ansatz Globalen Lernens

der Herangehensweise der konstruktivistischen politischen Bildung entspricht.

Aus den theoretischen und empirischen Erkenntnissen zu gelingender politischer
Bildung mit Erwachsenen werden Gelingensbedingungen fur Globales Lernen mit

Erwachsenen abgeleitet.

Danach tragen folgende Faktoren zu einer attraktiven Lernumgebung fur Erwachsene

im Bereich Globales Lernen bei:
* Raum schaffen fir (lern)biographische Selbstvergewisserung
« Differenzerfahrungen und Irritationen ermdglichen
» anschlussfahige, anwendbare Lerninhalte und gangbare Lernwege
* geschutzte Rdume und soziale Unterstitzung

* Angebote, die auf eine bestimmte Rolle/ Funktion der Teilnehmenden hin

konzipiert sind
* Einbeziehung von ,Briickenmenschen®/ Peers als Flrsprecher*innen
» zielgruppengerechte Ansprache
* bewusster Einsatz von Emotionalitat
* Teilnehmer*innenorientierung
»  Subjektorientierung

+ alltags- bzw. lebensweltnahe Themen, die gleichzeitig globale Lernanlasse

beinhalten
* Handlungsorientierung
* Aktualitat der Themen

Darlber hinaus weist die Autorin insbesondere auf die Wichtigkeit der eigenen Haltung
von Anbietenden Globalen Lernens in der Angebotsplanung und Durchfihrung von
Erwachsenenbildungsveranstaliungen  hin. Hier sind vor allem Offenheit,

Perspektivwechsel, Wertschatzung und Augenhdhe gefragt.

Potentiale flr besonders erfolgversprechende Bildungsansatze im Themenfeld sieht

die Verfasserin derzeit im Umfeld von Initiativen und Bewegungen, die echte
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Herausforderungen und Engagementmdglichkeiten auf Augenhéhe bieten, in der
Unterstitzung aktueller beruflicher und ehrenamtlicher Herausforderungen mit
globalem Bezug (wie der Flichtlingssituation) durch Anbietende Globalen Lernens

sowie der verstarkten Nutzung Sozialer Medien.

3.2. Reflexion der Reichweite der Ergebnisse

Diese Arbeit richtet sich insbesondere an Akteur*innen des Globalen Lernens, die
bereits in der Erwachsenenbildung tatig sind oder in diese einsteigen wollen sowie an
Akteur*innen der Erwachsenenbildung, die sich flr globale Themen interessieren, aber

auch als Uberblickstext an Forscher*innen aus diesen beiden Feldern.

Es wird das Konzept des Globalen Lernens aus den Konstrukten Globalisierung,
Weltgesellschaft und Weltblrger*innentum unter Beachtung aktueller politischer
Herausforderungen abgeleitet und in den Kontext politischer Erwachsenenbildung

eingeordnet.

SchlieRlich werden Gelingensbedingungen fur Globales Lernen mit Erwachsenen
formuliert, die aus Implikationen der politischen Erwachsenenbildung abgeleitet wurden

und vor allem fiir die Praxis relevant sein dirften.

Die Arbeit leistet damit - wie urspriinglich beabsichtigt - einen Beitrag zur Scharfung
des Ansatzes des Globalen Lernens fir die Zielgruppe Erwachsene unter Beachtung

aktueller politischer Entwicklungen.

3.3. Ausblick

Zunachst sei hier die mangelhafte Forschungslage im Bereich des Globalen Lernens
wie auch der politischen Erwachsenenbildung erwahnt. So lange wir nicht wissen, wie
diese Bildungsansatze flir die einzelnen Zielgruppen wirken, fallt es schwer, sie weiter

zu entwickeln.

Im Angesicht fortschreitender Globalisierungsprozesse und weltgesellschaftlicher
Entwicklungen, die durchaus als problematisch zu bezeichnen sind, ware es
wunschenswert, wenn sich die politische Erwachsenenbildung verstarkt globalen

Themen zuwenden bzw. die globalen Aspekte ihrer klassischen Themen in den Blick
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nehmen wirde. Dabei kann sie auf den erprobten Ansatz des Globalen Lernens und
die Erfahrungen und vielfaltigen Methoden und Materialien von Akteur*innen Globalen

Lernens zuruckgreifen.

Anbietende Globalen Lernens wiederum sollten die Zielgruppe der Erwachsenen mehr
in den Blick nehmen. Hier kénnen sie auf didaktische und programmplanerische
Grundlagen zurlckgreifen und die Erfahrungen von etablierten Anbietenden der
Erwachsenenbildung nutzen. Eine beiderseitige Vernetzung und Kooperation birgt
meiner Ansicht nach ein groRRes Potential fir Erwachsenenbildungsprozesse im

Angesicht der Weltgesellschaft.

Eine weitere Empfehlung meinerseits an die Akteur*innen des Globalen Lernens ware,
sich mehr mit angrenzenden Bildungskonzepten wie transkultureller Bildung,
Vielfaltspadagogik oder auch Genderpadagogik zu beschaftigen und zu vernetzen. Es
gibt hier viele Schnittstellen, denn die Herausforderungen sind ahnlich. In vielen
Bereichen der Gesellschaft geht es darum, dass ein Umgang mit Vielfalt, Fremdheit
und Kontingenz gelernt werden muss. Perspektivwechsel spielt dabei immer eine

Rolle. Und flir nahezu alle Themen lasst sich ein globaler Bezug finden.

SchlieBlich sollten sich Akteur*innen des Globalen Lernens wie auch der politischen
Erwachsenbildung verstarkt mit der Nutzung von medialen Lern- und

Kommunikationsformen beschaftigen.

Wenn alle padagogisch Aktiven ein wenig mehr Uber ihren bildungskonzeptionellen
Tellerrand blicken wirden, ware ein grolRer Schritt hin zu gelingender Bildung im

Rahmen der Weltgesellschaft getan.
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