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lobales Lernen ist von Herkunft und
Inhalt her ein breites Forschungs-
und Praxisfeld zwischen Erziehungs-
wissenschaft, Bildungsforschung und Bil-
dungspolitik sowie Entwicklungspolitik, so-
zialer Bewegung und Engagement fiir globale
Gerechtigkeit und nachhaltige Entwicklung.
Die theoretische und empirische Fundierung
von Globalem Lernen erfolgt vor allem in den
Erziechungswissenschaften. Die Heterogenitit
und Komplexitit der Bildungsinhalte erfor-
derte von Beginn an auch interdisziplinire
Zuginge. Diese interdisziplinire Orientierung
von Globalem Lernen ist in Theorie und Praxis
unumstritten, fiir eine inhaltlich so breite und
komplexe Konzeption ist der Bezug zu unter-
schiedlichen Wissenschaftsdisziplinen unab-
dingbar. Dennoch scheint die Frage, welchen
Beitrag verschiedene Wissenschaftsdisziplinen
fir die theoretische Weiterentwicklung sowie
fiir die Verkniipfung von Bildungstheorie und
Praxisfeld des Globalen Lernens iiber die Er-
ziehungswissenschaft hinaus leisten kénnen,
wenig beleuchtet.
Mit dem vorliegenden Schwerpunkt der
ZEP ist daher die Intention verbunden, die
inter- bzw. transdisziplindre Ausrichtung des
Globalen Lernens ins Blickfeld zu riicken und
Kernfragen Globalen Lernens aus Sicht ver-
schiedener Wissenschaftsdisziplinen zu reflek-
tieren. Dies kann nur exemplarisch geschehen;
die Beitrige dieses Heftes bilden lediglich ei-
nen kleinen Ausschnitt der vielfiltigen Wis-
senschaftsbeziige ab, die fir Bildungstheorie
und Praxisfeld Globales Lernen relevant und

zukunftsweisend sein kénnen.
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Heidi Grobbauer gibt eine kurze Einfiihrung
in die Intentionen des Heftes. Bernd Overwien
setzt sich in seinem Beitrag kritisch mit dem
Verhiltnis von Globalem Lernen und poli-
tischer Bildung auseinander, das von einer
langen Zuriickhaltung der politischen Bil-
dung in Bezug auf globale Fragen geprigt ist.
Er verweist dabei auf inhaltliche Uberschnei-
dungen und punktuelle Kooperationen der
letzten 20 Jahre. Aus einer politikwissenschaft-
lichen Perspektive beleuchtet Claire Moulin-
Doos die Rahmenbedingungen von europi-
ischer oder globaler Biirgerschaft. Sie analy-
siert die bisherigen Moglichkeiten fiir poli-
tische Partizipation auf europiischer und
globaler Ebene schr kritisch und  hinterfragt
dabei auch die Rolle sowie die Grenzen poli-
tischer Bildung. Die ZEP hat bereits Beitriige
zur Kritik an Globalem Lernen aus postkolo-
nialer Perspektive publiziert. In diesem Heft
greifen Maria do Mar Castro Varela und Alisha
M. B. Heinemann diese Kritik auf, stellen sie
jedoch in einen Kontext mit Kritik an einer als
re-kolonialisierend verstandenen neoliberalen
Globalisierung, die ihren Niederschlag auch in
einem hegemonialen Narrativ in der Bildung
findet. Die Autorinnen plidieren fiir eine kri-
tische globale Bildung, die als Ziel die Deko-
lonialisierung des Denkens sowie die Infrage-
stellung neokolonialer Strukturen beinhaltet.

Globales Lernen zielt auf die Herausbil-
dung von Sachkenntnissen fiir das Verstindnis
globaler Schliisselfragen sowie fiir die Erfor-
dernisse einer nachhaltigen Entwicklung. Die-
se Themen benétigen 6konomisches Struktur-
wissen, womit Globales Lernen eng mit

Redaktion:

dkonomischer Bildung zu verbinden ist. Na-
dine Heiduk und Tim Engartner beleuchten in
ihrem Beitrag aktuelle Uberlegungen zur Kon-
sumentenverantwortung in der Welt(konsum)-
gesellschaft und verorten das Thema an der
Schnittstelle von soziotkonomischer Bildung,
sozialwissenschaftlicher Konsumbildung und
Globalem Lernen. Dabei verweisen sie auf die
Notwendigkeit einer multiperspektivischen
Auseinandersetzung mit Konsumthemen, die
nicht nur unter ethischen Komponenten ge-
filhrt werden kann, sondern auch die Frage
einer biirgerschaftlichen Teilhabe (politischer
Konsum) aufwirft.

Die Autor/inn/en haben die Herausfor-
derung angenommen und aus der Perspektive
unterschiedlicher ~ Wissenschaftsdisziplinen
fiir Globales Lernen relevante Themen in den
Blick genommen. Sie haben dabei sehr unter-
schiedliche Lesarten von Globalem Lernen
eingenommen und spiegeln damit, was sie als
Bildungstheorie oder Bildungspraxis des Glo-
balen Lernens wahrnehmen. Ihre Beitrige
zeigen aber vielfiltige Perspektiven fiir die
konzeptionelle Weiterentwicklung von Glo-
balem Lernen auf. Die Frage nach den Wissen-
schaftsbeziigen konnte mit diesem Heft je-

doch nur angerissen werden.
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Heidi Grobbauer

Globales Lernen —

216 ZEP

Interdisziplinare Wissenschaftsbezlge

Zusammenfassung
Globales Lernen ist ein inhaltlich breites Forschungs- und Pra-
xisfeld, das sich auf interdisziplinire Wissenschaftsbeziige und
transdisziplinire Kooperationen stiitzen muss. Die Einleitung
gibt einen kurzen Uberblick iiber die einzelnen Beitrige des
Heftes.

Schliisselworte: Globales Lernen, Interdisziplinaritit, Wissen-

schafisbezug

Abstract
Global Learning/Global Education encompasses a variety of
contemporary issues and presents an area of research, educati-
onal advocacy and practice. Therefore interdisciplinary and
transdisciplinarity are required. This introduction gives a brief
overview of the following articles.

Keywords: Global Learning/Global Education, interdisciplinarity,

rcference sciences

Globales Lernen lisst sich von seiner Genese her als inhaltlich
breites Forschungs- und Praxisfeld zwischen Erziehungswissen-
schaft, Bildungsforschung, Fachdidaktiken sowie Entwick-
lungspolitik und Bildungspolitik (Lang-Wojtasik & Klemm,
2012, S. 5) verorten oder — mit einem stirkeren Blick auf die
Praxis — ,,als Schnittfeld von Pidagogik, Engagement, sozialer
Bewegung und politischer Lobbyarbeit* (Scheunpflug, 2012,
S. 131). Mit seiner inhaltlichen Ausrichtung auf die Komple-
xitit von Globalisierungsprozessen, globale Schliisselprobleme,
die Herausbildung einer Weltgesellschaft, globale Gerechtig-
keit sowie das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung beriihrt
Globales Lernen vielfiltige Wissenschaftsdisziplinen und For-
schungsfelder. Das Erfordernis interdisziplinirer Zuginge war
daher von Beginn an in Theorie und Praxis des Globalen Ler-
nens unbestritten. Dennoch scheint die Frage, welchen Beitrag
kénnen verschiedene Wissenschaftsdisziplinen fiir die theore-
tische Weiterentwicklung sowie fiir die Verkniipfung von Bil-
dungstheorie und Praxisfeld des Globalen Lernens leisten —
aufler fiir die Erzichungswissenschaft — wenig beleuchtet. Als
Beitrag der Erziechungswissenschaft benennt Scheunpflug vor
allem vier Bereiche: Empirische Forschung leistet Erkenntnisse
fiir Bedingungen des Lehrens und Lernens und fiir den Kom-

petenzdiskurs; von einem pragmatischen Zugang her werden
Beitrige zur Didaktik, zu Evaluation aber auch konkrete Un-
terrichtsentwiirfe und Angebote fiir verschiedene Zielgruppen
der schulischen und auflerschulischen Bildung entwickelt und
theoretisch fundiert; die historische Perspektive untersucht
und reflektiert die Geschichte des Globalen Lernens; theore-
tische Beitrige beschiftigen sich mit zentralen erziehungswis-
senschaftlichen Herausforderungen der Weltgesellschaft (ebd.,
S. 132).

Erzichungswissenschaften und einzelne Fachdidaktiken
bilden demnach wichtige Bezugswissenschaften fiir Globales
Lernen. Die Komplexitit und inhaltliche Breite des Globalen
Lernens legen nahe, weniger nach den Bezugswissenschaften zu
fragen als vielmehr nach Wissenschaftsbeziigen, die diese Kom-
plexitit und Heterogenitit des Feldes umfassen und neben wis-
senschaftlicher Fundierung auch eine inhaltliche Orientierung
bieten. Mit dem vorliegenden Schwerpunkt der ZEP ist daher
die Intention verbunden, die inter- bzw. transdisziplindre Aus-
richtung des Globalen Lernens ins Blickfeld zu riicken und
Kernfragen Globalen Lernens aus Sicht verschiedener Wissen-
schaftsdisziplinen zu reflektieren. Dies kann nur exemplarisch
geschehen, die Beitrige dieses Heftes bilden lediglich einen klei-
nen Ausschnitt der vielfiltigen Wissenschaftsbeziige ab, die fiir
Bildungstheorie und Praxisfeld Globales Lernen relevant und
zukunftsweisend sein kénnen. So ist es fiir dieses Heft beispiels-
weise nicht gelungen, den wichtigen Briickenschlag hin zur
Philosophie und Soziologie zu leisten oder Beitrige zu gewin-
nen, die auch neue Zuginge in einzelnen Fachdidaktiken auf-
greifen.

Globales Lernen war von Beginn an ein pidagogisches
Praxisfeld, das von aufleruniversitiren Einrichtungen, vorwie-
gend Nichtregierungsorganisationen in den Bereichen Ent-
wicklungspolitik und Entwicklungszusammenarbeit mitentwi-
ckelt und mitgetragen wurde. Gerade deren Zuginge riickten
Begriffe und Konzepte in den Fokus wie globale Gerechtigkeit,
Solidaritit und globale Verantwortung. Gesellschaftliche
Schliisselprobleme, mit denen sich Globales Lernen beschiftigt,
erfordern aber zunehmend Forschungen und Lésungsorientie-
rungen, die tiber disziplinire Grenzen hinausgehen. Das Auf-
greifen gesellschaftlicher, globaler Fragen, die disziplinen- und
wissenschaftsiibergreifend zu erforschen und bearbeiten sind,
sowie die Verankerung in der Bildungspraxis aufSeruniversitirer
Einrichtungen und das Bemiihen um eine Verkniipfung von



Theorie und Praxis weisen auf die Transdisziplinaritit des Glo-
balen Lernens hin. , Transdisziplinire Vorhaben orientieren sich
dezidiert an gesellschaftlichen Fragestellungen, die sich weder
mit den Theorien, Erkenntnisinteressen und Methoden einer
einzelnen Disziplin noch ausschliefSlich von Wissenschafte-
rInnen bearbeiten lassen.” (Dressel & Heimerl, 2016, S. 378).

Was aus der Sicht des wissenschaftlichen Diskurses
moglicherweise bereits selbstverstandlich scheint, ist jedoch in
der konkreten Verortung von Globalem Lernen weder im Wis-
senschafts- und Forschungsbetrieb noch in der Bildungspraxis
zufriedenstellend umgesetzt. In der ZEP 1/2015 hat Marco
Rieckmann die Chancen transdisziplinirer Zusammenarbeit
beschrieben, die vor allem im Aufgreifen gesellschaftlich rele-
vanter Probleme, gemeinsamen Lernprozessen von Wissen-
schaftler/inne/n und aufleruniversitiren Akteur/inne/n sowie
in der Generierung von gesellschaftlich anerkanntem und 16-
sungsorientiertem Wissen und von wissenschaftlichen wie pra-
xisrelevanten Erkenntnissen liegt (Rieckmann, 2015, S. 5).
Wihrend in den Nachhaltigkeitswissenschaften bereits prak-
tische Erfahrungen mit transdiszipliniren Zugingen in Lern-
und Bildungsprozessen vorliegen, konstatiert Rieckmann noch
Entwicklungsbedarf fiir die schulische und auf8erschulische
Bildung. Transdisziplinire Forschung wire auch fiir Globales
Lernen eine zukunftsweisende Aufgabe, derzeit scheint aber die
geringe wissenschaftliche und universitire Etablierung von
Globalem Lernen im deutschsprachigen Raum dafiir wenig
DPerspektive zu bieten. In der schulischen Bildung kann der Ori-
entierungsrahmen Globale Entwicklung ebenso transdiszipli-
nire Zuginge bieten wie die Bestrebungen, Unterrichtsficher
als gesellschaftswissenschaftliche Ficher zu biindeln oder auch
die Ansitze einer Didaktik der Sozial- oder Gesellschaftwissen-
schaften weiter auszubauen.

Uber die Erziechungswissenschaft hinaus wurde die Po-
litikwissenschaft als wichtige Bezugsdisziplin fiir Globales Ler-
nen angeschen, wo zunichst die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit Entwicklungsbegriff sowie unterschiedliche
Entwicklungstheorien rezipiert wurden. Mit dem Phinomen
der Globalisierung riickte die Wahrnehmung zunehmender
Interdependenzen von politischen, 8konomischen, sozialen
und Skologischen Entwicklungen in den Vordergrund, womit
die Politikwissenschaft als immanent interdisziplinire Bezugs-
wissenschaft fiir Globales Lernen bestand. Die Politische Bil-
dung, die ihr Verhilenis zu Politikwissenschaft selbst sehr kon-
trovers diskutiert, steht ebenfalls in einem Naheverhiltnis zum
Globalen Lernen. Bernd Overwien bezeichnet in seinem Bei-
trag in dieser ZEP das Verhiltnis von Globalem Lernen und
politischer Bildung allerdings als eine schwierige Beziehung,
die von einer langen Zuriickhaltung der politischen Bildung in
Bezug auf globale Fragen geprigt ist. Trotz gemeinsamer Publi-
kationen kann bisher nur von einer Anniherung der beiden
Bereiche gesprochen werden, wobei auch fiir das Globale Ler-
nen eine intensivere Beschiftigung mit Konzepten und Kate-
gorien politischer Bildung sinnvoll erscheint.

Aus politikwissenschaftlicher Perspektive beschiftigt
sich Claire Moulin-Doos mit den Rahmenbedingungen von
europdischer oder globaler Biirgerschaft. Sie analysiert die bis-
herigen Méglichkeiten fiir politische Partizipation auf europi-
ischer und globaler Ebene sehr kritisch und wirft einen Blick
auf das Risiko fiir eine eurozentrierte Artikulation von poli-

tischen Kidmpfen und fiir Ansitze von liberalem Paternalismus
und Neo-Kolonialismus. Thre Analyse bietet einerseits eine
wichtige Grundlage fiir die inhaltliche Fundierung einer global
orientierten politischen Bildung bzw. sich gerade formierender
Konzeptionen einer Global Citizenship Education. Sie hinter-
fragt dabei auch die Rolle politischer Bildung und deren Gren-
zen und fordert, sich mit den Zielsetzungen einer auf die For-
derung von Weltbiirger/inne/n ausgerichteten Bildung kritisch
auseinander zu setzen.

Globales Lernen erfordert die Herausbildung von Sach-
kenntnissen iiber Globalisierungsprozesse sowie ein Verstind-
nis sowohl fiir politische als auch 6konomische Zusammen-
hinge. Globales Lernen muss daher auch auf ékonomisches
Strukturwissen zurtickgreifen konnen, gleichzeitig geht es auch
um grundsitzlichere Hinterfragungen: um das Verhiltnis von
Politik und Okonomie, um die weitreichende Okonomisie-
rung von Lebensbereichen und um die damit einhergehenden
Denk- und Handlungsmuster. In diesem Sinn wire Globales
Lernen eng mit einer kritischen 6konomischen Bildung zu ver-
kniipfen, wozu Nadine Heiduk und Tim Engartner einen Bei-
trag leisten. Sie verorten die Auseinandersetzung mit Kon-
sumthemen an der Schnittstelle von soziobkonomischer
Bildung, sozialwissenschaftlicher Konsumbildung und Glo-
balem Lernen. Dabei verweisen sie auf die Notwendigkeit einer
multiperspektivischen Auseinandersetzung mit Konsumthe-
men, die nicht nur unter ethischen Komponenten gefiihre wer-
den kann, sondern auch die Frage einer biirgerschaftlichen
Teilhabe (politischer Konsum) aufwirft. Ein reflektiertes Kon-
sumverhalten erfordert die Berticksichtigung sozialer, 6kolo-
gischer, okonomischer und letzdich politischer wie ethischer
Perspektiven.

Die Beitrige von Overwien, Moulin-Doos und Hei-
duk/Engartner in diesem Schwerpunktheft zeigen bisherige
Beziige zwischen Globalem Lernen und Politik- bzw. Sozialwis-
senschaften und werfen auch neue Fragen fiir Globales Lernen
auf. Neue Herausforderungen aber auch Chancen bieten die
Etablierung der Nachhaltigkeitswissenschaften, die auch fiir
eine transdisziplinire Forschung zu Globalem Lernen beispiel-
gebend sind, aber auch die Transformationswissenschaft und
-bildung, die mit der Transformationsagenda in den wissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Fokus riicken. Mandy Sin-
ger-Brodowski hat in einem Beitrag in der ZEP 1/2016 aufge-
zeigt, wie wichtig nun die erziehungswissenschaftliche Fun-
dierung einer transformativen Bildung sein wird. Als neues Re-
flexionsfeld im Globalen Lernen ist wohl auch die postkoloni-
ale Wissenschafts- und Bildungskritik zu sehen. Die postkolo-
niale Theorie ist fiir die Bildungstheorie Globales Lernen wohl
kein neuer Zugang, die Rezeption und Uberfithrung in die
Bildungspraxis ist jedoch noch weiter zu entwickeln (Scheun-
pflug, 2014; Bechtum & Overwien, 2016). Maria do Mar
Castro Varela und Alisha Heinemann greifen in ihrem Beitrag
die Kritik an Globalem Lernen aus postkolonialer Perspektive
auf und stellen sie in einen Kontext mit Kritik an einer als
re-kolonialisierend verstandenen neoliberalen Globalisierung,
die ihren Niederschlag auch in einem hegemonialen Narrativ
in der Bildung findet. Die Autorinnen plidieren fiir eine kri-
tische globale Bildung, die als Ziel auch die Dekolonialisierung
des Denkens sowie die Infragestellung neokolonialer Struk-
turen beinhaltet.



Der Beitrag von Castro Varela & Heinemann verweist auf8er-
dem auf eine wichtige Funktion der Auseinandersetzung mit
Wissenschaftsbeziigen, nimlich die der Auswahl und kritischen
Reflexion von Bildungsinhalten des Globalen Lernens. Diese
kritische Reflexion und der Transfer von forschungsbasierten,
wissenschaftlich begriindeten Inhalten in die Bildungspraxis ist
eine zentrale Aufgabe sowohl fiir die Lehre zu Globalem Lernen
als auch schulische und auflerschulische Bildungsangebote.
Die Verbindung und Zusammenarbeit von Wissenschaft, For-
schung und Bildungspraxis zu stirken und die Praxis weiter zu
professionalisieren, bleibt eine zentrale Herausforderung fiir
Globales Lernen.

Kiinftig sind die oben gelegten Fiden aufzunchmen
und weitere Wissenschaftsbeziige herauszuarbeiten. Beginnen
kénnte man mit den wichtigen Impulsen und Perspektiven, die
derzeit aus der (Angewandten) Philosophie kommen, z. B. Po-
litische Philosophie, Umweltphilosophie, oder mit der Stir-
kung einer inter-/transdiszipliniren Auseinandersetzung mit
Fragen des sozialen Zusammenhalts, von Verantwortung und
sozialer Gerechtigkeit bezogen auf die Weltgesellschaf, oder
auch mit der Reflexion und Weiterentwicklung neuer metho-
disch-didaktischer Konzepte wie z. B. ,Philosophieren mit
Kindern“ und Lehr-/Lernmethoden fiir transformatives Ler-
nen.
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Bernd Overwien

216 ZEP

Globales Lernen und politische Bildung —
eine schwierige Beziehung?

Zusammenfassung

Der Aufsatz beschiftigt sich mit dem Verhiltnis zwischen dem
Globalen Lernen und der politischen Bildung. Diese hat Ansit-
ze Globalen Lernens lange ignoriert. Das lag zum Teil daran, dass
Globalisierungsfragen eher von politisch linken Autoren thema-
tisiert wurden, die der ,Mainstream® nicht in die Diskussionen
aufnahm. Die linken Autoren hingegen ignorierten weitgehend
Umweltaspekte des Globalen Lernens und kénnen sich bis heu-
te nicht mit einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung anfreun-
den. Gleichzeitig scheint der Beutelsbacher Konsens die Integra-
tion von Globalem Lernen und der BNE in die politische
Bildung zu behindern. Diese Entwicklungen und neuere Off-
nungen und Verinderungen werden thematisiert.

Schliisselworte: Globales Lernen, politische Bildung, Globalisierung,
Okologie, Nachhaltigkeit, Beutelsbacher Konsens

Abstract

This article addresses the relationship between Global Education
and civic education/citizenship education in Germany. Within
social-scientific discourses the phenomenon of globalization has
long been discussed. Civic education did not integrate these
approaches in its discussions. One reason is the more left wing
origin of authors who tried to bring it into the discourses.
“Mainstream” scientists ignored their positions. On the other
side, left wing authors ignored ecological questions and the con-
cept of sustainable development. At the same time a misinterpre-
tation of the rules of the Beutelsbacher Konsens (1. prohibition
against overwhelming the learners, 2. treating controversial sub-
jects as controversial, 3. giving weight to the personal interests of
learners) impede an integration of Global Education in the field
of civic/citizenship education. The article addresses develop-
ments of the different discussions and newer openings.

Keywords: Global Education, civic education/citizenship education,
ecology, sustainability, consensus of Beutelsbach

Globales Lernen hat sich bekanntlich aus der entwicklungspoli-
tischen Bildung, der Friedens- und Menschenrechtspadagogik
und einigen anderen Wurzeln heraus entwickelt. Trotz dieser
eindeutigen politischen Beziige und auch Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz sind die Beziechungen zwischen dem

Globalen Lernen und der politischen Bildung nicht die besten.
Politikwissenschaft und politische Bildung sind fiir das Globale
Lernen wichtig, umgekehrt jedoch ist die Aufnahme der Ideen
Globalen Lernens lange Zeit tiber Betrachtungen der Entwick-
lungstheorien nicht wesentlich hinaus gekommen. Dies gilt in
erster Linie fiir die Politikdidaktik als die wissenschaftliche In-
stanz, die Hintergriinde und Gestaltung der schulischen poli-
tischen Bildung bearbeitet. Trotz einer breiten Praxis Globalen
Lernens auch in der Schule und erst recht im auflerschulischen
Feld politischer Bildung, herrschte in der zustindigen Fachdi-
daktik eher Ignoranz vor, was sich erst in letzter Zeit zu indern
scheint. Dies hat sicher auch mit den Wirkungen des Orientie-
rungsrahmens fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK/
BMZ, 2007/2015) zu tun. Gerade in der Politikwissenschaft
und auch in den anderen Sozialwissenschaften gibt es seit den
neunziger Jahren eine breite Diskussion iiber Globalisierungsfra-
gen, die im Orientierungsrahmen sichtbar sind, von der poli-
tischen Bildung aber kaum aufgenommen wurden. Umweltpo-
litik ist wissenschaftlich schwicher vertreten. Es wire also
zumindest zu erwarten gewesen, dass die Globalisierungsper-
spektive ein Bindeglied zwischen dem Globalen Lernen und der
politischen Bildung geworden wire. Die folgenden Betrach-
tungen beschiftigen sich auch mit einer erst in jiingster Zeit er-
folgten Anniherung.

Dazu werden einige Stationen der Begegnung von Glo-
balem Lernen und politischer Bildung nachgezeichnet und im
zweiten Teil geht es dann um eine besondere Frage, die die poli-
tische Bildung betrifft, die aber auch dariiber hinaus gestellt
wird. Die Regeln des Beutelsbacher Konsenses spielen gerade in
der politischen Bildung eine wichtige Rolle. Kann es also sein,
dass ein falsches Verstindnis seines normativen Hintergrunds
und mannigfaltiger Fehlinterpretationen des Konsenses als
Bremse wirken?

Globales Lernen und politische Bildung

Die Thematisierung globaler Fragen in der politischen Bildung
ist eigentlich nicht neu. Wolfgang Hilligen stellte schon in den
1960er-Jahren zeitdiagnostisch fest, dass ,,die weltweite Abhin-
gigkeit aller von allen; die technische Massenproduktion, die es
ermdglicht, Giiter fiir alle zu schaffen; und die technischen
Macht- und Vernichtungsmittel, die es nicht mehr erlauben,
Gegensitze bis zur letzten Konsequenz auszutragen® (Hilligen,
1961, S. 62) wesentliche Kennzeichen der Gegenwart seien.



Dieser Gedanke geriet lange cher in Vergessenheit, was nicht
heifSt, dass es nicht einzelne Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler gab, die sich den entsprechenden Fragen widmeten. So
bezog Weinbrenner (1995), der den methodischen Ansatz der
Zukunftswerkstatt in die politische Bildung einbrachte, Um-
weltfragen und globale Perspektiven als Zukunftsthemen in seine
Uberlegungen ein. Rathenow (2000) bearbeitete dann die Liicke
zwischen der weiter fortgeschrittenen erzichungswissenschaft-
lichen und der politikdidaktischen Diskussion, nahm dabei
deutsche Ansitze auf, bezog sich aber hauptsichlich auf Pike und
Selby. Unter Bezug auf Klafkis Schliisselprobleme sah er Globales
Lernen als , klassischen® Teil der politischen Bildung (Rathenow,
2000, S. 337). Davon kann bis heute leider nicht die Rede sein,
wenn auch Stiick fiir Stiick Fortschritte erzielt werden konnten.
Dazu hat sicher auch ein praxisbezogener Band von Selby und
Rathenow (2003) beigetragen. Das Konzept wurde hier weiter-
entwickelt und handlungsorientiert auf die deutsche Praxis hin
bezogen. Irritation diirfte der Hinweis ausgelost haben, Globales
Lernen sei ,transformatorische Bildung® im Sinne gesellschaft-
licher Verianderungen. Diese Feststellung erfolgte lange vor dem
Wort von der ,,GrofSen Transformation® des WBGU (2011).

Die Aufnahme von globalen und Nachhaltigkeitsthemen
erfolgte dann lingere Zeit eher bruchstiickhaft. So diskutierte
Henkenborg (2001) ein zeitgemifSes Kategoriensystem fiir poli-
tische Bildung. Er sah Globalitit im Zusammenhang mit Unge-
wissheit, Differenz, und Risiko. Drei Jahre spiter fanden globale
Fragen, die in Soziologie und Politikwissenschaft inzwischen
breit diskutiert wurden, in sehr sparsamer Form Eingang in das
damals neue Kompetenzkonzept der politikdidakeischen Fach-
gesellschaft. Die parallele und in der Folge gefiihrte Diskussion
um Basis- und Fachkonzepte der politischen Bildung nahm
Weltprobleme und Ansitze ihrer Losung kaum auf. Dabei gab es
fundierte politik- und gesellschaftswissenschaftliche Beitrige aus
den Bezugswissenschaften der politischen Bildung mit wissen-
schaftlichen Ertrigen, die sich in den entsprechenden Konzepten
spiegeln miissten. Warum es dazu nicht kam ist eine inzwischen
fast schon historische Frage, mit der aber Nachwirkungen ver-
bunden sind: Lange Zeit gab es in der wissenschaftlichen Politik-
didaktik eine eher iiberschaubare Anzahl von Autor/inn/en die
sich weitgehend aufeinander bezogen und Beitrige aus als rand-
stindig empfundenen Quellen eher ignorierten. Moegling/Stef-
fens (2004) entwarfen das Bild einer wissenschaftlichen Politik-
didaktik, die unbeirrt in ihrer nationalstaatlichen Stube sife, ,,an
der Wand ein Hikeldeckchen mit dem Beutelsbacher Konsens®.
Sie beschiftige sich in erster Linie mit sich selbst. Die folgenden
Anmerkungen werden zeigen, dass es eine Weile dauerte, bis sich
der nationalstaatliche Container ein Stiick weit 6ffnete.

In einem von Butterwegge und Hentges (2002) heraus-
gegebenen Band ,,Politische Bildung und Globalisierung” bezog
sich gerade einmal eine Hand voll Beitrige direke auf Globalisie-
rungsfragen, einige davon sind aber bis heute sehr bedenkens-
wert. So konnte Seitz! sehr fundiert begriinden, warum es ange-
sichts globaler Probleme und Prozesse einer Neuorientierung
bediirfe und warum ein nationales Gesellschaftsverstindnis im
Bildungsbereich tiberwunden werden miisse. In einer polyzent-
rischen und multikulturellen Weltgesellschaft entbehrten ethno-
zentrisches Dominanzdenken und hegemoniale Bestrebungen
jeder Legitimation. Vor dem Hintergrund der , Nichtuniversali-
sierbarkeit” westlichen Konsumniveaus und der Gefihrdung der

Lebensgrundlagen komme es auf globale Entwicklungskonzepte
an und Globales Lernen kinne bei dem notwendigen Umbruch
behilflich sein.

Butterwegge setzte sich mit dem Globalisierungsbegrift
auseinander, dem eine Verschleierung der Bezichungen zwischen
Macht und Herrschaft inhirent sei. Der Begriff habe sich gerade
wegen seiner Ambivalenzen verbreitet. Er verbreite Hoffnung auf
Freiheiten und Angst vor einer Verschlechterung der Lebens-
und Arbeitsbedingungen gleichzeitig. Globalisierung als neolibe-
rale Modernisierung universalisiere die Konkurrenz zwischen
Wirtschaftssubjekten. Auch aufgrund des Agierens transnationa-
ler Wirtschaftsakteure entstehe der Eindruck einer Eigengesetz-
lichkeit der Globalisierung. Diese lasse sich aber nach wie vor
steuern und politisch beeinflussen. Soziale Alternativen seien
nach wie vor denkbar. Liegt hier schon eine deutliche Aufforde-
rung an politische Bildung, entsprechende Kompetenzen zu un-
terstiitzen, gilt dies erst recht fiir die Folgen von Globalisierung.
Sie rufe Angste und Sorgen hervor, da die internationale Billig-
konkurrenz direkt spiirbar werde. Politische Bildung miisse sich
damit und mit den verschiedenen Seiten 6konomischer Globa-
lisierung befassen, insbesondere Strukturen und Akteure durch-
schaubarer werden lassen und Handlungsalternativen herausar-
beiten. Auch gehe es um einen Wohlfahrtsstaat, der unter der
Wirkung neoliberaler Konzepte immer mehr einem Legitimati-
onsdruck unterliege. Eine der Hauptaufgaben politischer Bil-
dung sei es deshalb, Solidaritit neu zu begriinden und nationale
Identitit zu iiberwinden. Diese wirke als Einfallstor fiir Deutsch-
nationalismus und Rechtsextremismus. Eine neoliberal geprigte
Konkurrenzgesellschaft fiihre zu Entsolidarisierung und Entpo-
litisierung der Gesellschaft. Politische Bildung miisse repolitisie-
rend wirken und auch die emotionale Ebene ansprechen.

Argumentativ schlieflt ein Beitrag von Albert Scherr di-
rekt hier an. Ein ausgrenzender Nationalismus verspreche als
politisches Angebot Schutz vor den negativen Folgen von Mo-
dernisierung und Globalisierung. Dieser werde von interessier-
ten Kreisen aufgeladen mit Elementen tradierter fremdenfeind-
licher, rassistischer und nationalistischer Ideologicanteile und sei
besonders fiir solche Jugendlichen attraktiv, die sich als Verlierer
der Entwicklungen schen. Allerdings seien Begriffe wie ,Rassis-
mus® und ,,Neofaschismus® nicht immer geeignet, die spezifische
Modernitit neuerer rechter Stromungen aufzuzeigen. Deren (re-
lative) Stirke liege in ihren Reaktionen aufkrisenhafte Folgen des
Modernisierungsschubs, den unsere Gesellschaften durchlaufen.
Moderner Rechtsextremismus stelle die Angst vor einer chao-
tischen Zukunft und unkontrollierbarer Einwanderung in den
Vordergrund und verbinde sie mit der Konkurrenz um Arbeits-
plitze. Als Gegenbild zu einer ,multikulturellen” Weltgesell-
schaft gelte die heile Welt eines deutschen Nationalstaates. Wohl-
standschauvinismus verbinde sich mit tradiertem Rassismus und
Faschismus. Globalisierung werde von Rechtsextremen als Be-
drohung inszeniert, sozial schwichere Personen sehen sich oft
durchaus real als (potentielle) Opfer der Entwicklungen. (Die
Aufsitze von Butterwegge, Scherr und Seitz lesen sich 14 Jahre
nach ihrem Erscheinen, als seien sie heute verfasst worden.)

Im Jahre 2004 versammelte das von Gerd Steffens und
Edgar Weif herausgegebene Jahrbuch fiir Pidagogik tiber 20
Aufsitze zu Themen wie: Kinder in der globalisierten Welt, Welt-
deutungen und Normativitit, Weltmarkt und Bildung und zu
einigen Handlungsfeldern der politischen Bildung. Insgesamt



leistet der Band eine kritische Bestandsaufnahme, auch hinsicht-
lich des Globalen Lernens, dem geraten wird, eine prizisere Be-
schreibung der Weltverhiltnisse zu liefern. Der Band selbst liefert
dazu einige Mosaiksteine, konzeptionelle Neuentwicklungen
scheinen aber nur an einigen Stellen durch. So etwa, wenn Win-
tersteiner Friedenspidagogik als Antwort auf Globalisierungsfol-
gen in den Mittelpunke riicken will oder Butterwege nach einer
Neubegriindung von Solidaritdt ruft. Brand schliefft an Seitz
(2002) an und fordert, dass dessen Perspektive auf weltgesell-
schaftliche Entwicklungen umgedreht auch Wirkungen von
Globalisierung im innergesellschaftlichen Feld beachten miisse.
Eine kritische Pidagogik globalisierungsbezogenen Lernens
miisse die Verschiebung von gesellschaftlichen Machtverhiltnis-
sen im Blick haben. Die Umsetzung des Leitbildes der nachhal-
tigen Entwicklung wird von Brand in dem Jahrbuch als eher
gescheitert betrachtet. Die noch heute weit verbreitete Distanz
von Autor/inn/en der politischen Linken zur Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung zeigt eine Traditionslinie, wenn Meueler
ihre Ziele zu nicht einlosbaren Heilsversprechen erklart.

Die wissenschaftliche politische Bildung wird massiv kri-
tisiert. Sie sei nicht in der Lage, den nationalen ,,Container-Ho-
rizont“ zu iiberblicken und schaffe es in den (damals) neuen
Bildungsstandards kaum, realistische Gesellschaftsbilder zu ge-
nerieren (Steffens & Weif3, 2004, S. 28).

Offenbar wurde die Kritik am ,Mainstream* politischer
Bildung dortselbst in ihren Einzelheiten cher ignoriert. Linke
Positionen wurden verbreitet eher als Anleitung zur politischen
,Mission’, denn als Bildung wahrgenommen und als unvereinbar
mit dem Beutelsbacher Konsens gesehen. Damit wurden aller-
dings gegeniiber kritisch-innovativen Uberlegungen aus Teilen
der Politikwissenschaft, Politikdidaktik und Pidagogik eher
Dimme gebaut. Kontroversitit wiire fiir die Qualitit politischer
Bildung niitzlicher gewesen.

Bis dahin kamen Anregungen hinsichtlich globaler Fra-
gen also cher aus einer kritischen Perspektive, die relativ abge-
grenzt zum ,Mainstream* agierte. Im Jahre 2005 tat sich dann
tatsichlich etwas Neues. Wolfgang Sander nahm das Stichwort
Globales Lernen in das zentrale ,Handbuch politische Bildung*
auf (Asbrand & Scheunpflug, 2005). Zwar handelt es sich hier
um eine Anleihe aus dem erziehungswissenschaftlichen Kontext,
das Signal in Richtung politische Bildung war damit immerhin
gesetzt.

Vertreter/-innen der kritischen Politikdidaktik und Poli-
tikwissenschaft setzten sich dann in einem an der Universitit
Kassel entstandenen Sammelband nochmals mit den Grundfra-
gen einer sich globalisierenden Welt auseinander (Steffens,
2007). Der Band vereint sozialwissenschaftliche Analysen zum
Globalisierungsprozess auf verschiedenen Ebenen. So werden die
Folgen neoliberaler/neoklassischer Wirtschaftspolitik genauer
beleuchtet und ansatzweise alternative Pfade angedacht. Funda-
mente liefert Scherrer, der historische Linien globaler Prozesse
nachzeichnet und Strukturen der internationalen Arbeitsteilung
analysiert. Der Sammelband geht an verschiedenen Stellen iiber
eine kritische Bestandsaufnahme deutlich hinaus, wenn etwa
Brand Bildungsansitze aus weltweiten sozialen Bewegungen ein-
bringt. Auch sei Demokratie neu zu denken, Alternativen seien
auch im Bildungsprozess mit zu thematisieren. Einige konkrete
Unterrichtsansitze in dem Buch zeigen beispielhaft, wie Globa-
les Lernen politischer gedacht werden kann. Erstaunlich, aber
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leider nicht ganz untypisch fiir die kritischere Perspektive auf
Globalisierung ist, dass die ckologische Krise in allen diesen Auf-
sitzen fast vllig ausgeblendet bleibt.

Erst 2009 gelang es, ein breiteres Spektrum von Politik-
didaktikern mit Aussagen zu Globalisierungsfragen und ihrer
Bearbeitung in der politischen Bildung zu versammeln. Dabei
wird Globales Lernen in seinen Facetten dargestellt und Auswir-
kungen von Globalisierung auf Demokratie werden anhand
verschiedener Blickrichtungen diskutiert. Ausfiihrlich geht es
auch um konkrete Bildungsansitze vor dem Hintergrund globa-
lisierter Strukturen. Auch die Linien zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung werden nachgezeichnet (Overwien & Rathenow,
2009). Damit ist keineswegs ein widerspruchsfreies Werk ent-
standen, dies wire aber angesichts der zu diskutierenden Pro-
bleme auch nicht méglich und mit Blick auf notwendige Kon-
troversen zum Entwickeln von Positionen auch nicht sinnvoll
gewesen. Weitere politikdidaktische Publikationen setzten sich
in der Folge eher mit Umsetzungsfragen Globalen Lernens aus-
einander (Moegling, Overwien & Sachs, 2010) und auch mit
Uberlegungen zum Mensch-Natur-Verhiltnis (Peter et al.,
2011).

Die eingangs erwihnten Positionen von Hilligen brauch-
ten also vergleichsweise lang, um in der Politikdidaktik an Breite
und Tiefe zu gewinnen. Erst in den letzten Jahren wurden sie
wirklich breiter aufgegriffen und verbinden sich auch mit Nach-
haltigkeitsfragen.

Ein neuerer Sammelband zeigt, welche Facetten weltge-
sellschaftlicher Anforderungen fiir die politische Bildung existie-
ren. Die Diskussionen iiber Global Governance, die verinderte
Rolle von Nationalstaaten und zivilgesellschaftlicher Organisati-
onen oder die sich verindernden Sozialisationsmuster erfordern
Reflexionen tiber adiquate Inhalte und Formen der politischen
Bildung (Sander & Scheunpflug, 2011). Politische Bildung, so
Ingo Juchler in einem der Aufsitze, miisse sich den Ambiva-
lenzen eines Prozesses hin zu einer Weltgesellschaft stellen. Die
Anerkennung ,kultureller Andersheit” sei dabei in einer globali-
sierten Welt wesentlich. Vor dem Hintergrund der Geltung uni-
versaler Menschenrechte betont der Autor, dass es dabei auch auf
eine Auseinandersetzung mit dem Erbe des Kolonialismus an-
komme. Entsprechende Fiden nimmt auch Wolfgang Sander
auf. Er skizziert Konfliktlinien zwischen Kulturrelativismus und
Universalismus und argumentiert, dass fiir die politische Bildung
eine universalistische Grundorientierung wichtig sei, der die
volle Gleichberechtigung aller Menschen zugrunde liege, und
zwar als Menschen und nicht als Angehérige eines kulturellen
Kontextes.

Hier sind deutliche Ankniipfungspunkte zwischen der
politischen Bildung und dem Globalen Lernen erkennbar, deren
konsequentere Aufnahme zu einer Internationalisierung der
Sichtweisen in der formalen wie der non-formalen politischen
Bildung fithren kénnte (vgl. Christoforatou, 2016). Lésch
kniipft an entsprechende Argumente an und konstatiert einen
radikalen Wandel des Politischen angesichts des Wandels glo-
baler Bezichungen. Aus der Perspektive einer kritischen poli-
tischen Bildung fordert sie eine Neuausrichtung der politischen
Bildung, die ein nationalstaatliches und eurozentrisches Denken
hinter sich lisst. Als Herausforderungen sicht sie eine zunch-
mende Internationalisierung von Politik, verbunden mit einer
Informalisierung, also einer Verlagerung von Entscheidungen in



intransparente Netzwerkstrukeuren. Die Rolle von Nichtregie-
rungsorganisationen in der internationalen Politik miisse neu
bewertet und die der multinationalen Unternehmen in kritische
Analysen cinflieffen. Globales Lernen miisse als Antwort auf die
mit Globalisierung verbundenen Prozesse politischer werden

(Losch, 2011, S. 544T.).

Der Beutelsbacher Konsens

und Globales Lernen
Der Beutelsbacher Konsens mit seinem Uberw'dltigungsverbot,
Kontroversititsgebot und seinem Gebot der Schiilerorientie-
rung, ist in der politischen Bildung ein wesentlicher Ankerpunke
des ethisch vertretbaren Vorgehens. Ein Problem ist allerdings
die oftmals unvollstindige und fehlerhafte Rezeption dieser Leit-
sitze. In einer aktuellen Publikation zeigt sich dies brennglasar-
tig. Die Autorin einer Rezension der Publikation ,Politische
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geht davon aus, dass Ziel-
vorstellungen nachhaltiger Entwicklung, mit Blick auf den Beu-
telsbacher Konsens Befremden auslosten (Réll-Berge, 2015).
Ganz offenbar steht hier die Befiirchtung im Hintergrund, es sei
mit Uberwiltigung zu rechnen. Inhaltliche Felder, die mit Emo-
tionen, Werten und Ethik verbunden sind, verstirkten diesen
Eindruck (siche dazu Besand, 2014). Dieser Hinweis sollte An-
lass genug sein, sich mit dem Verhiltnis von Globalem Lernen
und dem Beutelsbacher Konsens zu beschiftigen.?

Soweit explizite Begriindungen seitens der politischen
Bildung zur Distanz gegeniiber dem Globalen Lernen und der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vorliegen, geht es um de-
ren Normativitit, die dem Uberwiltigungsverbot des Beutels-
bacher Konsenses zuwiderlaufe. Moglicherweise haben manche
Akteurinnen und Akteure zusitzlich noch Katastrophenszenari-
en aus den Anfingen der Umweltbildung vor Augen oder eine
Bildungsarbeit, die sich, teils in den 1970er-Jahren und zum
Zwecke der Spendensammlung auch noch heute, distanzlos al-
lein an Hungerkatastrophen und 4hnlichen skandalésen Phino-
menen festmachte. Dies ist im Globalen Lernen und in der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung lingst iiberwunden und gilt
als unserios.

Die Ansichten tiber den normativen Hintergrund und
die Grenzen der Kontroversitit im Rahmen des Beutelsbacher
Konsenses variieren ein wenig. Ubereinstimmung bei der Festle-
gung von Grenzen diirfte sich aber wohl eindeutig auf das Men-
schenrechtsprinzip beziehen, wie es sich auch im Grundgesetz
zeigt (Detjen, 2007, S. 327). Die Frage, welchem Wertehinter-
grund der Konsens eigentlich genau verpflichtet ist, ist dennoch
nicht gentigend geklirt, und so bietet der Bezug auf das Uber-
wiltigungsverbot immer wieder Einfallstore fiir das Ausbremsen
wichtiger Zukunftsthemen, etwa auch, wenn es um ethische
Dimensionen nachhaltiger Entwicklung geht (Overwien, 2016).
Dabei gibt es enge Beziige zum Menschenrechtsdiskurs und zum
international anerkannten Leitbild nachhaltiger Entwicklung,
das sich etwa auch im Anfang der 1990er-Jahre hinzugefiigten
Artikel 20a des Grundgesetzes widerspiegelt. Zudem gibt es von
Deutschland mitgetragene grundsitzliche Beschliisse und Ab-
kommen auf der Ebene verschiedener Weltorganisationen, wie
der UN oder der UNESCO.

Auf praktischer Ebene unterstellen Barbara Asbrand und
Lydia Wettstddt den insbesondere in der auflerschulischen Bil-
dung verbreiteten handlungstheoretisch begriindeten Ansitzen
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Globalen Lernens, hier werde Bildung aufgrund normativer
Leitbilder zu Instrumentalisierung (2012, S. 95). Wiirden sie
dies auch so sehen, wenn politische Bildnerinnen und Bildner
ihr Angebot mit menschenrechtlichen Normen oder denen un-
serer Verfassung begriindeten?

Ein falsch verstandenes Bild des Beutelsbacher Konsenses
dient zuweilen als bildungspolitische Guillotine, manchmal wer-
den dabei dann auch wesentliche Teile des Konsenses nicht ge-
nannt. So wendet sich Annette Scheunpflug kritisch gegen ein
aktionsorientiertes Globales Lernen. Diese Kritik ist grundsitz-
lich zu bedenken. Wenn aber dabei die Schiilerorientierung, als
dritte Sdule des Beutelsbacher Konsenses, einfach nicht genannt
wird, zeigt sich, dass eine solche Kritik nicht geniigend fundiert
ist (2007, S. 16). Gerade der dritte Teil des Konsenses ist fiir
Christian Boeser (2012) ein entscheidendes Argument fiir Glo-
bales Lernen. Die heutige, global vernetzte Lebensrealitit vieler
junger Menschen biete vielfdltige Anschlusspunkte. Globales
Lernen sei deshalb heute ,,unverzichtbar“. Aus einschligigen Stu-
dien kann deutlich abgelesen werden, dass sich junge Menschen
heute mit globalen Fragen und auch mit Umweltfragen ausein-
andersetzen (wollen) (Albert, Hurrelmann & Quenzel, 2010;
Michelsen, Grunenberg & Mader, 2016).

Der Beutelsbacher Konsens wird in Schulen und auch
von Studierenden oft als Neutralititsgebot missverstanden. Die-
ses Verstindnis ist falsch, da Lehrkrifte ohne eigene begriindete
politische Urteile eher unglaubwiirdig sind. Sie diirfen diese nur
eben nicht iiberwiltigend iibertragen (Nonnenmacher, 2011).
Lehrerinnen und Lehrer sind (hoffentlich) politische Menschen!

Ausblick
Festgehalten werden kann, dass das Uberwﬁltigungsverbot und
das Kontroversititsgebot keineswegs eine Einladung zu Beliebig-
keit und zum toleranten Nebeneinander aller gesellschaftlich
vorhandenen Anschauungen sind. Es geht gerade um Kontro-
versen, wobei Polarisierungen nicht von vornherein falsch sind,
sondern Lernprozesse fordern kénnen. Bildungsarbeit ist nicht
nur die Moderation vorgefundener lebensweltlicher Deutungen,
sondern es geht um die Reflexion gesellschaftlicher Prozesse, na-
tiirlich verbunden mit der Maglichkeit, Schlussfolgerungen fiir
die eigene Position zu ziehen (vgl. Schillo, 2013). Es ist deshalb
auch erfreulich, dass sich in den letzten Jahren unterschiedliche
Positionen zu globalen Fragen in denselben Sammelbinden be-
finden und sich die Ignoranz gegeniiber anders gearteten Positi-
onen ein wenig aufzuldsen scheint. Auch bewegt sich der Blick-
winkel einer sich kritisch verstehenden politischen Bildung von
der Kritik auch hin zu Vorschligen fiir die konkrete Bildungsar-
beit, was friiher nicht immer so zu sehen war.

Zu hoffen ist auch, dass innerhalb der politischen Bil-
dung die Scheuklappen gegeniiber der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung abgelegt werden. Neben Fehlinterpretationen des
Beutelsbacher Konsenses wirke sich auch hier wohl der verengte
Blick auf den Nationalstaat als Referenzrahmen fiir Bildung aus
(vgl. Lillie & Meya, 2016).

Wie notwendig eine global bezogene politische Bildung
ist, zeigt eine aktuelle Untersuchung der Universitit Hannover.
Die Befragung von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und
Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern ergab, dass beide Grup-
pen den Markt als einen kaum anzuzweifelnden Rahmen be-
trachten, wenn es um Dimensionen und Wirkungen der Globa-



lisierung geht. Gesetzmifigkeiten des Marktes werden als quasi
natiirlich und nicht hinterfragbar und somit auch nicht als ge-
staltbar gesehen (Fischer, Firsch, Kleinschmidt & Lange 2015).

Zu einer Internationalisierung von Bildung in Deutsch-
land insgesamt und zu einer stirkeren Beachtung globaler Di-
mensionen in der politischen Bildung diirften auch internatio-
nale Entwicklungen beitragen. Diskussionen um eine
Global-Citizenship-Education kénnten, bei allen Problemen
aktueller politischer Diskussionen, entsprechende Impulse ge-
ben (Andreotti 2006). Eine berechtigte Kritik, wonach in den
UNESCO-Papieren zur Global-Citizenship-Education Um-
welt- und Nachhaltigkeitsfragen unterbelichtet sind, wird inzwi-
schen auch innerhalb des UNESCO-Kontextes mit bedacht
(Wintersteiner, Grobbauer, Diendorfer & Reitmair-Juarez,
2014). Gleichzeitig muss an einer Globalisierung bzw. Interna-
tionalisierung der politischen Bildung gearbeitet werden, die
dann auch iiber strukturelle Verinderungen dauerhaft dazuler-
nen kann (Oeftering, 2016, S. 160).

Anmerkungen

—

Soweit es sich nicht um engere inhaltliche Beziige handelt, werden Im Folgenden
bei Sammelbinden nur die Autor/inn/en genannt, um das Literaturverzeichnis in
Grenzen zu halten.

2 Eine Reihe der folgenden Argumente finden sich auch in Overwien 2016b.
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Burger als Mit-Akteur und Rechtssubjekt:
Europaische und globale Blrgerschaft als
Orientierung fur die politische Bildung?

Zusammenfassung

Basierend auf dem Verstindnis eines Biirgers! als demokratischer
Mit-Akteur und als liberales Rechtssubjekt diskutiert diese Ar-
beit die Bedeutung von Biirgerschaft auf europiischer und glo-
baler Ebene. Ein EU-Biirger wurde historisch erst als Rechtssub-
jekt betrachtet, entwickelte sich jedoch zunehmend zu einem
subsidiiren, politischen Mit-Akteur. Ein ,Europabiirger im
Rahmen des Europarats kann als Menschenrechtssubjeke und
teilweise auch als Vorstufe eines elitiren politischen Akteurs ver-
standen werden. Jedoch kann nur von einer sehr begrenzten
globalen Biirgerschaft die Rede sein: Es handelt sich hauptsich-
lich um ein ,deklaratives Rechtssubjekt und die Anzahl der
meist professionellen politischen Akteure bleibt sehr beschrinke.
Fiir die politische Bildung ergibt sich hier eine besondere Brisanz
zwischen normativen (philosophischen und pidagogischen) Set-
zungen, wie z.B. ,Globales Lernen®, und der politisch-rechtli-
chen Realitit. Ob und wie (politische) Bildung einen Beitrag zur
Schaffung des Europa- oder Weltbiirgers leisten kann oder sollte,
bleibt folglich unklar.

Schliisselworte: Nationale & supranationale Biirgerschaft,
Demokratie, Liberalismus

Abstract

With citizenship understood as democratic co-actor and liberal
legal subject, we will discuss the existence and the relevance of a
European and a global citizenship. Historically, an EU citizen
was constituted as a legal subject and is now developing partially
into a subsidiary political co-actor. A “European citizen” of the
Council of Europe as a legal subject of Human Rights can be said
to exist. Global citizenship hence turns out to be limited: it main-
ly refers to a “declarative” legal subject and to a small number of
mostly professional political actors. A considerable challenge for
civic education is the significant chasm between normative (phi-
losophical and pedagogical) approaches as global learning on the
one hand, and the political and legal reality on the other hand.
It is still unclear whether and how civic education should and
could contribute to the creation of a European or a global citizen.
ments of the different discussions and newer openings.

Keywords: national & supranational citizenship, democracy,
liberalism
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DPolitische Bildung soll in der Bundesrepublik Deutschland
Schiiler und Schiilerinnen zu miindigen Biirgern befihigen. Im
Hinblick auf die Mitgliedschaft Deutschlands in der supranati-
onalen Europiischen Union und seine Rolle in einer globalisier-
ten Welt stellt sich die Frage, was die Konzeption und Hand-
lungsebene dieses miindigen Biirgers sein soll und kann? Soll er
als staatlicher miindiger Biirger gebildet werden, oder soll man
ihn lieber als europidischen und/oder globalen bzw. kosmopoli-
tischen Biirger bilden? In welchen Kontexten macht es Sinn, von
europiischen und globalen Biirgerschaften zu reden? Sollen eu-
ropdische und globale Biirgerschaften als Ersetzung oder eher
komplementir zu nationaler Biirgerschaft gedacht werden?

Dass Kinder und Jugendliche als zukiinftige Biirger mit
europiischen und globalen Themen konfrontiert werden sollen,
ist unbestritten. Politische Themen sind in ihrem Umfang, in
ihrer Bedeutsamkeit oft nicht auf die staatliche Ebene begrenzt
(Umwelt, Okonomie, Flucht und Migration ...). Aber von dem
»globalen Biirger® zu reden, bedeutet viel mehr als globale Fragen
als politische Themen (und umgekehrt) zu problematisieren.
Wenn wir das Biirgersein hauptsichlich als das Verfligen einer
demokratischen Handlungskompetenz verstehen, geht es vor-
nehmlich um die Frage nach politischen Handlungen und Ent-
scheidungen. Wer initiiert und trifft diese politischen Entschei-
dungen? In welcher Weise werden sie (nicht) demokratisch
initiiert und getroffen?

Ich werde zunichst den konzeptionellen Anspruch der
Biirgerschaft, wie sie sich auf staatlicher Ebene in westlichen libe-
ral-demokratischen Staaten entwickelt hat, in ihrer doppelten
Dimension, der liberalen und der demokratischen, erliutern (1).
Mit Hilfe dieses Anspruchs werde ich die Frage nach einer Existenz
und Bedeutsamkeit einer Biirgerschaft auf europiischer (2 und 3)
und globaler Ebene (4) diskutieren. Zum Schluss werden einige
Konsequenzen fiir die politische Bildung aufgezeigt (5).

Biirger auf staatlicher Ebene: politischer

Mit-Akteur und Rechtssubjekt
Theoretisch und in der Praxis hat sich in westlichen Staaten ein
Verstindnis des Biirgers entwickelt, der einerseits politisch mit-
agiert und andererseits Inhaber von Rechten? ist. Dies ist die
doppelte Dimension der liberal-demokratischen Biirgerschatft,
wie wir sie heute auch in Deutschland kennen. Als Mit-Akteur
kann er kollektive politische Aktionen mit Mitbiirgern initiieren
und entscheiden.3 Das ist die kollektiv-demokratische Dimensi-



on der Biirgerschaft. Als Rechtssubjekt kann der Biirger indivi-
duell vor einem Gerichtshof seine Rechte verteidigen. Das ist die
liberal-individuelle Dimension der Biirgerschaft.

Gemif der liberalen Tradition trigt ein Biirger erst ein-
mal Rechte, und erst dann kann er auf dieser Grundlage auch
politisch agieren (Rawls, 1971). Die politische Aktion ist als
Konsequenz des Besitzes von Rechten zu verstehen. Andershe-
rum, nach der demokratischen Grundidee, mit-agieren und
mit-entscheiden die Biirger zunichst, was fiir Rechte sie tiber-
haupt haben, weil diese nicht als per Natur oder per Vernunft
vorgegebene verstanden werden, sondern als Ergebnisse von po-
litischen Kimpfen (Moulin-Doos, 2015, S. 83ff.). Somit wire
der Biirger erst ein Mit-Akteur und dann ein Rechtssubjekt. In
Habermas Lesart wiederum gibt es eine Gleichurspriinglichkeit
der liberalen und der demokratischen Biirgerschaft. Der Biirger
ist gleichzeitig Rechtssubjekt und Mit-Akteur und in Habermas
Terminologie zugleich Adressat und Autor des Rechts (Haber-
mas, 1992, S. 117, 1544F), da die Partizipationsrechte die poli-
tische Aktion {iberhaupt erméglichen. Aber warum sollten die
Biirger das Recht (oder die Erlaubnis) zu partizipieren haben,
bevor sie iiberhaupt agieren? Menschen erstreiten sich diese Par-
tizipationsrechte (und viele andere) auch auf rechtsstaatlicher
Ebene (in der Habermas seine Theorie gedacht hat). Sie kénnen
ohne vorgegebene Rechte agieren und gerade dadurch sich als
politische Biirger schaffen (Moulin-Doos, 2015, S. 182ft.). Also
taucht die demokratische Reihenfolge wieder auf: Zunichst
muss man ein Mit-Akteur sein, bevor man {iberhaupt Rechts-
subjekt wird. Gemifd der demokratischen Idee schaffen die Biir-
ger ihre Rechte oder, im Anschluss an Ranciére, ihre politische
Biihne (Ranciére, 2003), die nie vollkommen voretabliert ist.

Diese ,,national-staatliche Biirgerschaft basiert auf Soli-
daritit und einem Sinn fiir das Zusammenleben. Die Biirger
verstehen sich als Mitglieder einer gemeinsamen politischen Ge-
sellschaft. Was die Dimension als Rechtssubjekt betrifft, wird
diese nicht nur durch polizeiliche und gerichtliche Mafinahmen
gesichert, sondern hauptsichlich durch die Internalisierung und
Akzeptanz dieser Rechte, die man auch den anderen Mitgliedern
zuerkennt und ,,schenkt”. Was wiederum den Mit-Akteur, den
Mit-Triger der Entscheidungsverantwortung betrifft, akzeptiert
eine politische Minderheit nicht nur formell die Entscheidung
der politischen Mehrheit, sondern tiefgriindiger dank der Aner-
kennung und Solidaritit und dank der Méglichkeit, durch po-
litische Kdmpfe selbst in der Zukunft eine politische Mehrheit
werden zu kénnen (Toqueville, 1961, S. 212; und fehlend im
europiischen Kontext: Weiler, 1998). Politische Aktionen mit
umverteilenden Mafinahmen (redistributive policies) werden
besser akzeptiert, wenn ein gewisser Grad an Identifikation und
Vertrauen zwischen den Mitgliedern der politischen Gesellschaft
erfiillt ist, ansonsten werden solche politischen Mafinahmen in
der Regel von den einzelnen Steuerzahlern als reine Zwangsmit-
tel (coercive measures) wahrgenommen (Miller, 1995, S. 92fF.).

Dieses Modell der Biirgerschaft in seiner doppelten Di-
mension des Biirgers als Mit-Akteur und als Rechtssubjekt, auf
der Grundlage eines Sinnes fiir das Zusammenleben und Solida-
ritdt innerhalb einer politischen Gesellschaft, hat sich bisher auf
staatlicher Ebene entwickelt. Wie sieht es auf europiischer und
globaler Ebene aus? Inwiefern kann man bereits — nicht nur pro-
grammatisch, sondern auch faktisch — von der einen oder ande-
ren Dimension dieser Biirgerschaft reden?
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EU-Biirger: historisch erst als

Rechtssubjekt und dann als subsidiarer,

partieller politischer Mit-Akteur
Die Europiische Union hat eine Art Biirgerschaft entwickelt
(Art. 9 bis 12, EUV). Der EU-Biirger besitzt Rechte und kann
teilweise kollektiv agieren. Das Rechtssubjekt wurde in den eu-
ropdischen Vertrigen und in der Rechtspraxis deutlich als erstes
entwickelt. Es wurde durch internationale Vertrige, Richtlinien
und Verordnungen und nicht zuletzt durch Rechtsprechungen
des EUGH entwickelt (Eis, 2010, S. 166f.). Diese Dimension
des Biirgers als Rechtssubjeke ist viel weiter entwickelt als die
politische Mit-Akteur-Dimension. Die EG/EU war eine liberale
Konstruktion, bevor versucht wurde, diese ,, Gemeinschaft* bzw.
,Union® zu einer demokratischen zu entwickeln.

Es ist auf europdischer Ebene sehr umstritten, ob tiber-
haupt von demokratischen Entscheidungen die Rede sein kann.
Die Unionsbiirger wihlen Reprisentanten zu einem Europi-
ischen Parlament (EP), das kein legislatives Initiativrecht, son-
dern nur Mitentscheidungsrechte hat.4 Die grofe demokratische
Hoffnung, das EP durch direkte Wahl (1979) und zunehmende
Ausweitung der Mit-Entscheidungsverfahren aufzuwerten, wur-
de jedoch vielfach nicht erfiillt. Zudem verweist u.v.a. etwa Su-
san Watkins darauf, dass es im EP keine funktionierende Oppo-
sition und Mehrheit gibt, sondern nur eine auf Dauer gestellte
,Grofle Koalition“. Die zwei groflen Fraktionen (Fraktion der
Europiischen Volkspartei und Fraktion der Progressiven Allianz
der Sozialdemokraten) entscheiden immer durch Konsens und
nicht nach politischen Alternativen (Watkins, 2014). Das EP ist
daher keine funktionierende politische, verstanden als politisier-
te demokratische, Institution. Das Parlament wurde von Oben
geschaffen, bevor cine (konfliktgeladene) europiische politische
Gesellschaft sich tiberhaupt konstituiert hatte.

Hier gilt es, die Dimension der Solidaritit und den Sinn
fiir das Zusammenleben zu thematisieren. Parlamentarische Re-
prisentation macht iiberhaupt nur Sinn, wenn es ein gewisses
Vertrauen und eine Anerkennung zwischen Reprisentanten und
Reprisentierten® gibt, um die Entscheidungen als legitim akzep-
tieren zu kénnen. Gemif eines republikanischen Verstindnisses
von Reprisentation, vertreten die Reprisentanten die Interessen
der ganzen Res Publica und nicht partikularistische Interessen,
ein Anspruch, der fiir das EP nicht zutrifft. Ein liberales Ver-
stindnis der Reprisentation, nach dem die Reprisentanten nur
Teile der politischen Gesellschaft reprisentieren, entspricht eher
der Praxis des EP: politische Gesellschaften oder verschiedene
Demoi (Nicolaidis; zitiert durch Mouffe, 2012, S. 635) werden
reprisentiert.® Brunkhorst (2008) wiinscht sich - aus einer dhn-
lichen (deutschen)” kosmopolitischen Perspektive wie Haber-
mas oder Beck — die nationale Dimension der Solidaritit zu
tiberwinden und sieht hier Potential in einem post-nationalen
und insbesondere europiischen Solidarititsbegriff. Diese Auto-
ren tendieren dazu, nationale Formen der politischen Identifika-
tion ablehnend zu beurteilen. Habermas pladiert fiir einen Ver-
fassungspatriotismus als eine rationale post-nationale Form der
politischen Gesellschaft. Unberiicksichtigt bleibt dabei, dass
nationale politische Gesellschaften nicht notwendigerweise als
ethnisch exklusiv verstanden werden, sondern auch als nichtes-
sentialistisch kulturell-politisches Konstrukt, das durchaus oft als
inhirent fiir demokratische Zugehorigkeit gedacht wird (Moore,
2001, S. 2; Kymlicka, 1997). Europa basiert hingegen (noch)



sehr stark auf staatlichen und sogar auf substaatlichen nationalen
Formen der Identifizierung, die sowohl rationale als auch emoti-
onale Dimensionen enthalten (Mouffe, 2012, S. 634). Also ist die
europiische Biirgerschaft als subsidiir zu nationalstaatlichen bzw.
emotionell-rationalen Biirgerschaften zu denken und nicht als
Uberwindung von vermutlich altmodischen, gefihrlichen, natio-
nal verankerten politischen Identititen.

Zuriick zur Frage nach den politischen Entscheidungstri-
gern: auf der europiischen Ebene werden die wesentlichen Ent-
scheidungen, insbesondere seit den Finanz- und Wirtschaftskrisen
2008/09 und der folgenden Schuldenkrise, hiufig zwischen exe-
kutiven Reprisentanten von nationalen Regierungen und von
Regierungschefs, also ,,diplomatisch®, getroffen. Habermas spricht
von ,post-democratic executive federalism™ (Habermas, 2012, S. 52;
Herv. C. M-D.), Oberndorfer von einem ,autoritiren Konstituti-
onalismus® (2013). Diese Entwicklung spiegelt auch die Analyse
Kymlickas zu multinationalen Staaten wider (1997, S. 7). Dem-
nach finden wirkliche politische Auseinandersetzungen nur in
Einheiten statt, die eine gemeinsame Sprache teilen. ,,[Als a gene-
ral rule it is only elites who have fluency in more than one langu-
age and who have the continual opportunity to maintain and
develop their language skills“ (ebd., S. 9). Das bedeutet praktisch,
laut Kymlicka, dass Politik in multinationalen Staaten besser funk-
tioniert, wenn sie in den Hinden politischer Eliten bleibt.

Parallel zu diesem institutionellen Rahmen hat sich die
europiische Offentlichkeit besonders seit der multiplen Krise je-
doch politisiert. Die politische Qualitit liegt hier besonders in der
Fihigkeit, Themen in die europiische Offentlichkeit zu bringen
und sie in der Form von Konflikten zu politisieren (Ranciére,
2003). Entsprechend der demokratischen Idee wird eine effektive
und nicht nur rechtlich-formelle EU-Biirgerschaft politisch er-
stritten, geschaffen. Partizipationsrechte, u.a. die Wahl eines ER,
die ,geschenkt” wurden (siche oben), waren lediglich als Potenti-
al zu schen. Erst wenn die Biirger sich mobilisieren, um Themen
auf der europiischen Ebene zu politisieren, erschafft sich diese
demokratische Biirgerschaft, die bislang lediglich als (unpoli-
tische) Rechtssubjekte und v.a. als Marketeilnehmer adressiert
wurden. In supranationalen politischen Bewegungen konnen
durch gemeinsame Aktionen (StrafSenprotesten, Demonstrati-
onen ...) politische Identitit(en) und moglicherweise auch ein
politisches Bewusstsein auf europiischer Ebene erst entstehen und
sich artikulieren. Genauso wie konservative Parteien sich alliieren,
um ein anderes Modell Europas durchzusetzen. Sie kimpfen z. B.
fir ein Europa als einen Bund von souverinen Nationalstaaten
und politisieren die Frage der Identitit oft durch christliche an-
statt liberale Werte. Eine vielfiltige europiische politische Offent-
lichkeit bzw. Gesellschaft entwickelt sich sowohl im linken als
auch im rechten politischen Spektrum. Durch diese politisierte
Offentlichkeit kann dann u.a. ein politisiertes EP gewihltwerden.

Europabiirger im Rahmen des Europarats:

Menschenrechtssubjekt und Vorstufe eines

elitaren politischen Akteurs
Wenn man sich nun das Europa des Europarats anschaut, also
nicht die 28 Linder der EU, sondern die 47 Linder inklusive
Russland und die Tiirkei, die zum Europarat gehoren, gibt es
Rechtssubjekee, genauer gesagt Menschenrechtssubjekee, die ihre
Rechte individuell vor dem Europiischen Gerichtshof fiir
Menschrechte (EGMR) verteidigen kénnen. Kann man deshalb
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von Europabiirgern reden? Gibt es nur eine Hilfte des Biirger-
seins: der Europabiirger ist Rechtssubjekt, aber kein formeller
politischer Akteur?

Trotzdem wird hier argumentiert, dass einige Akteure po-
litisch agieren, wenn sie durch ein Justizverfahren vor dem EGMR
ein politisches Ziel durchzusetzen versuchen. Zunichst verfolgen
die Anwilte, die die Klage vor den Gerichtshof bringen und oft
spezialisiert fiir Menschenrechte sind, zum Teil ein politisches Ziel.
Sie kimpfen fiir (ihre Interpretation von) Menschenrechte(n). Sie
verteidigen dafiir ein Individuum nicht nur fiir dessen Wohl, son-
dern auch um eine breitere politische Position (in Europa) durch-
zusetzen. Sollte eine angefochtene staatliche Mafinahme (ein Ge-
konventionswidrig beurteilt werden, wire dies durchaus auch ein
politischer Sieg. Zudem erlaubt die Prozedur vor dem EGMR auch
kollektiven Akteuren, wie z.B. Nichtregierungsorganisationen,

setz, ein Gerichtsurteil, eine exekutive Verordnung

schriftlich in einen Fall zu intervenieren. Sie kodnnen dadurch ihre
politische Position (ihre Interpretation von Menschenrechten) vor
dem Gerichtshof verteidigen.?

Man kann also die These verteidigen, dass politische Ak-
tionen vor dem Gerichtshof stattfinden. Diese Aktionen als poli-
tische Aktionen von Mit-Biirgern zu beschreiben, ist jedoch nicht
vertretbar. Zwar sehen viele die Unterstiitzung fiir Rechtsstreitig-
keiten von offentlichen Interessengruppen, wie Verbraucher-,
Umwelt- oder Antidiskriminierungsaktivisten als eine der wich-
tigsten alternativen Formen des biirgerschaftlichen Engagements
(Kavanagh, 2003). Aber hier hat man es mit einem sehr begrenz-
ten Spekerum von politischen Akteuren zu tun, die zudem iiber
sehr elitire Ressourcen (Bedarf an Geld, Rechtswissen) verfiigen,
soweit in diesem Sinne tiberhaupt von Biirgerschaft — mit einem
demokratischen Anspruch — die Rede sein kann. Die Logik hier
stellt sich vielmehr als aristokratisch im aristotelischen Sinne” dar:
diejenigen, die vermutlich iiber das beste Wissen — und tiber be-
sondere moralische Qualititen — verftigen, sollen politisch fiir das
Gemeinwohl agieren und entscheiden.!? In diesem Fall sind es
Anwilte und wenige professionelle Politikberater in Verbinden
und NGOs, also eine sehr begrenzte Anzahl von Akteuren, die am
Verfahren oder in anderen Worten am politischen Kampf teilneh-
men und einige Richter, die eine Entscheidung treffen.

Diese begrenzte Zahl politischer Akteure hat lingst verstan-
den, dass politische Konflikte in Europa immer mehr vor Verfas-
sungsgerichtshéfen (sei es auf nationaler Ebene wie dem deutschen
Bundesverfassungsgericht oder auf europiischer Ebene sowohl vor
dem EU-Gerichtshof in Luxemburg, EUGH, oder dem Straf$bur-
ger Gerichtshof des Europarates, EGMR) ausgefochten werden.
Gleichwohl erfiillt diese Art der politischen Auseinandersetzung
keine demokratischen, sondern aristokratische Standards, im
Sinne von elitiren politischen Akteuren (mit Geld und Rechtswis-
sen) und sehr limitierten ,aufgeklircen Entscheidungstrigern
(den ,,Verfassungs-“Richtern).

Sehr begrenzte globale Biirgerschaft:

.deklaratives” Rechtssubjekt und

einige professionelle politische Akteure
Ein deklaratives Rechtssubjekt d.h. ohne juristische Durchsetzung
existiert seit Ende des Ersten Weltkriegs und quantitativ und qua-
litativ erweitert besonders seit Ende des Zweiten Weltkriegs. Seit
den euphorischen neunziger Jahren, in denen eine kosmopoli-
tische Welt erreichbar schien!! — die liberale Welt hatte ,,gewon-



nen", es wurde das ,Ende der Geschichte® (Fukuyama) postuliert
— hat sich ein begrenztes faktisches Rechtssubjekt entwickelt,
besonders in Fillen von massiver Verletzung von Menschen-
rechten, w.a. dank der Verbreitung des Universalititsprinzips'2
und sogenannter ,humanitirer Interventionen®. Ad-hoc-Strafge-
richte wegen Vélkermord, Verbrechen gegen die Menschlichkeit
und Kriegsverbrechen wurden unter der Fiithrung der UNO ein-
gerichtet.!3 In Folge wurde zudem ein permanenter Internatio-
naler Strafgerichtshof (IStGH) errichtet, um Verbrechen gegen
das internationale humanitire Recht verfolgen zu kénnen. 14 Alle
diese Mafinahmen, die eine Art partielle globale Justiz schaffen,
tragen gegenliufige Tendenzen mit sich: ein Motiv der Solidari-
tit, aber auch die Tendenz eines liberalen Paternalismus und
Neo-Kolonialismus (Andreotti, 2006). So zeigt die Praxis des
IStGH: bis auf einen Fall im Januar 2016 liefen offizielle Ermitt-
lungen nur gegen Afrikaner. Bei ihrem Gipfel im Januar 2016 hat
die Afrikanische Union daher mit einem kollektiven Austritt ge-
droht und die Ausarbeitung eines Handlungsrahmens fiir einen
Riickzug aus dem IStGH beschlossen (Ba, 2016).

Was die zweite Dimension der Biirgerschaft betrifft, die
Mit-Akteur-Dimension, ist es fraglich, ob sich so etwas auf glo-
baler Ebene identifizieren lisst. Selbstverstindlich bilden viele
Nicht-Regierungsorganisationen (NGOs) und globalen Akti-
visten eine Art globale Zivilgesellschaft, die Solidaritit schafft.
Die NGOs sind auf der globalen Ebene aktiv und fiihren zahl-
reiche politische Kimpfe. Sie sorgen fiir Politisierung und 6ffent-
liche Sichtbarkeit von u.a. 8konomischen- und Umweltfragen.
Mitarbeiter von globalen und lokalen NGOs und laienhafte
Aktivisten vernetzen sich global und organisieren sich auf
Weltsozialforen. Diese globalen politischen Akteure setzen sich
fiir eine alternative Globalisierung (altermondialistes) ein. Im
Unterschied zur professionalisierten NGO-Arbeit ist der poli-
tische Aktivist ein Laie, also mehr im Sinne eines Biirgers. Eini-
ge NGOs, die im Bereich der wirtschaftlichen und sozialen Ent-
wicklung titig sind, erhalten einen Konsultativstatus beim
Wirtschafts- und Sozialrat der UNO und nehmen auch an man-
chen internationalen Konferenzen wie bei der Klimakonferenz
teil. Sie spielen eine Rolle bei der Wahrnehmung und Themati-
sierung globaler Probleme und Interessen, sie informieren als
Experten und sie fithren Lobbyaktionen durch, aber diese sind
weit entfernt von einem demokratischen Entscheidungsprozess.
Inwiefern professionalisierte NGOs und eine niedrige Zahl an
politischen Laien-Aktivisten tatsichlich einen Zuwachs an De-
mokratisierung einer ,Weltgesellschaft“ (Brunkhorst, 2008)
oder eine demokratische Legitimation von globalen Entschei-
dungen darstellen, ist umstritten. ,[Floot-loose NGOs have
their safe home bases in the liberal nation-states from which they
draw most of their resources” (Canovan, 2001, S. 211). Auch
hier zeigt sich das Risiko einer eurozentrierten, individualis-
tischen Interpretation von Menschenrechten, einer eurozent-
rierten Artikulation von politischen Kimpfen und infolgedessen
Ansitze von liberalem Paternalismus und Neo-Kolonialismus.

Konsequenzen fiir die politische Bildung
Die Entkopplung von Rechtssubjektsein und Mit-Aktion stellt
die problematische Frage des Zusammenhangs zwischen Men-
schenrechten und Demokratie (Maus, 1999; Haller, 2012).
Wenn Rechte (und besonders deren Interpretation) als ein poli-
tisches Konstrukt verstanden werden (Moulin-Doos, 2015), ist
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diese Entkopplung anti-demokratisch. Wer kann den politischen
Kampf um ihre Interpretation fithren und wer soll die politischen
Entscheidungen tragen? Allein die doppelte Besetzung von
Rechtssubjekt-Sein und der politischen Mit-Aktion von Mit-Biir-
gern als Laien erlaubt die Méglichkeit einer demokratischen Ver-
abschiedung und Interpretation des Rechtes. Es sind zwei mog-
liche Lsungen aus diesem Dilemma denkbar, falls wir an der Idee
der Demokratie noch festhalten und deswegen die Dimensionen
des Rechtssubjekts und des Mit-Akteurs wieder verkoppeln wol-
len. Entweder wire nach einer globalen kosmopolitischen
Welt-Demokratie zu streben, oder nach einer Riickkehr zu regio-
nalen, national-staatlichen und/oder subnationalen Formen der
politischen Gesellschaften als entscheidende (politische und éko-
nomische) Entscheidungsebene, wie dies etwa von katalanischen
oder schottischen politischen Unabhingigkeitsbestrebungen be-
ansprucht wird. Die erste Losung tendiert in die Richtung eines
simperiale[n] Traum[s]“ (Brown, 2012, S. 64), birgt jedoch die
Gefahr, eine anti-pluralistische Idee darzustellen, wo {ibrigens die
liberalen, individualistischen Werte demographisch nicht gewin-
nen wiirden, wie es sich die Kosmopolitischen oft vorstellen. Die
zweite Losung spricht fiir eine Art ,De-Globalisierung® oder
»Re-lokalisierung®, die Respekt fiir Pluralitit besser schaffen wiir-
de als der Trend des Neo-Kapitalismus, Neo-Kolonialismus bzw.
der Trend zu einer Homogenisierung, die die Globalisierung mit
sich trigt. Diese zweite Losung konnte zunichst aus liberaler
emanzipatorischer Perspektive als retrograd, konservativ und so-
gar illegitim beurteilt werden, und es wiirde ihrerseits eine Art
Denkrevolution benétigen. Eine horizontale Kooperation zwi-
schen den politischen Gesellschaften und Mit-Akteuren dieser
Gesellschaften konnten jedoch dem welthegemonialen Risiko
einer globalen Demokratie und einer globalen Justiz gegenwirken.
Diese politische Entglobalisierung (démondialisation) sollte zu-
sammen mit 6konomischer und finanzieller Entglobalisierung
(Todd, 2011; Sapir, 2010; Allais, 1999) stattfinden, die Ideen von
nachhaltigen 6konomischen Produktionen und Handel oder so-
gar Ideen zu Post-Wachstum (Georgescu-Roegen, 1995) mit sich
bringt. Bernard Cassen, der Griinder von ATTAC (zusammen
mit Ignacio Ramonet) und Mit-Initiator des Weltsozialforums,
schreibt, dass die démondialisation die logische Folge der Anti-
globalisierung (altermondialisme) ist (Cassen, 2011).

Fiir die Politische Bildung ergibt sich hier eine besondere
Brisanz zwischen normativen (philosophischen und pidago-
gischen) Setzungen, wie Globales Lernen, und der politisch-recht-
lichen Realitit. Konzepte eines Weltbiirgerrechts und entspre-
chende Ansitze der Menschenrechtsbildung stehen hiufig in der
Tradition europdischer universalisierender Aufklirung und euro-
zentrischer Konzeptionen von Emanzipation (gegen Traditionen)
und Miindigkeit. Mit dem Anspruch kosmopolitischer Biirger-
schaftsbildung scheint sich — ihnlich einiger Programme zur
EU-Citizenship Education — ein fragwiirdiges politisches Pro-
gramm zu verbinden: die mégliche Weiterentwicklung demokra-
tischer Konzeptionen von postnationaler Biirgerschaft. Inwiefern
(Politische) Bildung hier selbst eine Rolle in politischen (Deu-
tungs-)Kampfen ausfiillen kann und soll, ist sicherlich ebenso
offen, wie die Frage ob Bildung ihre Wirkungsmoglichkeiten
nicht maf$los tiberschitzt, wenn sie statt durch Analysen poli-
tische Probleme verstehbar zu machen, diese selbst verindern will,
also durch Bildung iiberhaupt erst einen Europa- oder Weltbiirger
schaffen zu wollen.



Anmerkungen

1 Der Begriff ,Biirger” wird in diesem Beitrag als politische Kategorie verwendet und
umfasst Minner und Frauen gleichermaflen.

|38}

Rechte versteht sich in dem Beitrag hauptsichlich als fundamental rights, also als
grundlegend oder von entscheidender Bedeutung. ,, The expression ,fundamental
rights" is interesting because of the ambiguity of the term ,fundamental’. It can mean
both the foundation and the tremendous importance. Therefore it can encompass
radically different theoretical approaches to the origin of these rights“ (Mou-
lin-Doos 2015, S. 64).

3 In der Praxis hauptsichlich durch Reprisentation aber auch manchmal auf direktem
Weg dank Referenden.

A

Das EP trigt eine sehr begrenzte Macht im Vergleich zur Europiischen Kommissi-
on (u.a. mit ihrem exklusiven Initiativrecht) und vor allem dem Rat der EU (Mi-
nisterrat als Hauptentscheidungsorgan) und dem Europiischen Rat (der Regie-
rungschefs).

5 Und nicht nur zwischen Reprisentierten, wie im vorherigen Abschnitt thematisiert.

(=)

EP Abgeordnete werden in jedem Mitgliedstaat dank eines staatlich-befestigten
‘Wahlverfahrens gewihlt. Die Parteien sind nationale Parteien, deren gewihlte Ab-
geordnete sich dann im EP in Fraktionen organisieren. Die Abstimmungen werden
entweder entlang Fraktionszugehérigkeit oder Staatsangehérigkeit getroffen, das
Abstimmungsverhalten auf Grund politischer Zugehérigkeit nimmtzu (Chopin &
Lépinay, 2010).

Uber deutschen Kosmopolitismus, siche Anmerkung 10.

[N

Dabei ist es nicht unbedingt der Fall, dass der attackierte Staat Rechte ignoriert hat,
sondern dass er sich fiir eine unterschiedliche Interpretation von diesen Rechten als
die Interpretation der Kliger entschieden hat (Bellamy, 2013).

o

Die aristokratische Qualitit ist nicht als durch Geburt geerbter Status zu verstehen,
auch wenn das kulturelle und finanzielle Familienkapital fiir eine iiberwiltigende
soziale Reproduktion dieser Funktion sorgt.

10 Der nationale Beurteilungsspielraum, den die Straflburger Richter durch ihre
Rechtsprechungen konzipiert haben und den sie regelmifig einrdumen, erlaubr,
dieser anti-demokratischen Tendenz entgegenzuwirken. Wenn die Richter keinen
europiischen Konsens iiber die betroffene rechtliche Frage etablieren kénnen und
wenn die attackierte nationale Mafinahme, zum Beispiel ein Gesetz, mit einer
breiten nationalen Unterstiitzung verabschiedet wurde, entscheidet der Gerichts-
hof die nationale demokratische Entscheidung nicht anzufechten und lisst einen
nationalen Beurteilungsspielraum.

—
—

Der amerikanische Kosmopolitismus, der sich sehr stark in den 90er Jahren ent-
wickelt hat (u.a. Held, McGrew), basiert auf der Hoffnung, dass eine kosmopoli-
tische Entwicklung unter liberalen westlichen Voraussetzungen stattfinden wiirde.
Viele deutsche Autoren vertreten auch, in einer kantischen Tradition, kosmopoli-
tische Sichtweisen (vgl. Steffens, 2011). Die deutsche Emphase fiir Kosmopolitis-
mus findet ihren Ursprung seit dem Zweiten Weltkrieg in der Verdammung der
nationalen Idee, in einer deutschen Tradition als essentialistisch verstanden.

Einige europiische Rechtssysteme haben die Extra-Territorialitit in ihrem staatli-
chen Strafrecht eingefiihrt, z. B. Belgien von 1993 bis 2003 (Riickzug des Gesetzes
auf Grund hohen diplomatischen Protests), in Spanien seit 2005. Nichtstaatsbiir-
gerliche mutmafiliche Straftiter, deren Delikte nicht auf dem Territorium des
Staates stattgefunden haben (also gegen das Territorialititsprinzip) und gegen
nichtstaatsbiirgerliche Opfer (gegen das Personalititsprinzip), konnen trotzdem in
diesem Staat gerichtlich verfolgt werden. Die Straftat soll gegen international ge-
schiitzte Rechte gerichtet sein.

13 Siehe z.B. das Internationale Strafgeriche fiir das chemalige Jugoslawien (ICTY)

und das Internationale Strafgericht fiir Ruanda (ICTR).

14 Der IStGH agiert gemifd eines Komplementarititsprinzips. Er wird erst titig, wenn
eine Strafverfolgung durch die nationalen Gerichte nicht méglich ist — sei es, weil
die betreffende Regierung dazu nicht gewillt ist oder das Rechtssystem diese Mog-
lichkeit nicht zuldsst. Die USA, Russland, China u.a. haben den Vertrag nicht
ratifiziert.
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Globale Bildungsbewegungen -
Wissensproduktionen verandern

Zusammenfassung

Globales Lernen erfreut sich seit einigen Jahren grofler Beliebt-
heit. Eine postkoloniale Perspektivierung deckt allerdings
grundlegende Probleme auf. Der Beitrag skizziert grob die
Ziele Globalen Lernens, um daran anschlieflend konkrete Bil-
dungsangebote im Bereich des Globalen Lernens auf ihre Aus-
einandersetzung mit den Folgen historischer und gegenwir-
tiger Gewalt im Kontext von Kolonialisierungs- und
Dekolonisierungsbewegungen hin zu befragen. Daran an-
schliefend werden fragmentarisch postkoloniale pidagogische
Ideen vorgestellt und eine kritische Supplementierung vorge-
schlagen.

Schliisselworte: Postkoloniale Kritik, epistemische Gewalt,
Verlernen, Re-Kolonialisierung, Desubalternisierung

Abstract

Global learning has become quite popular. Scrutinized under
a postcolonial perspective we will render some problems with
the approach visible. After outlining roughly the aims of global
learning we analyse some concrete examples focusing the lega-
cies of historical global violence in the context of colonialism
and decolonization. Subsequently, some postcolonial pedago-
gical ideas are presented. Finally, we propose a critical supple-
mentation.

Keywords: Postcolonial Critique, epistemic violence, unlearning,
re-colonization, de-subalternization

LIt is the disenfranchised who teaches us most often by saying: I do

not recognize myself in the object of your benevolence. I do not recognize
my share in your naming* (Spivak, 1993, S. 137).

»The pedagogic effort that may bring about lasting epistemic

change in the oppressed is never accurate, and must be forever renewed*

(Spivak, 2007, S. 20).

Bildung kann als eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
greifbaren wie auch abstrakten Lerninhalten beschrieben wer-
den, die die Schulung des Sinnes fiir Vergangenes, kritische
Reflexion und eine erweiterte Imaginationsfihigkeit umfasst.
Gemif§ der Ideen der Aufklirung ist das Ziel: miindige Biir-
ger/-innen, die verantwortungsbewusst zu handeln in der Lage
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sind. Globale Bildung setzt ein Globales Lernen voraus, das
dazu befihigt gesellschaftliche Probleme global zu denken,
weswegen im Unterricht globale Fragen und Zusammenhinge
vermittelt und diskutiert werden (Education 21, 0.].).

Bildung, so unsere Ansichg, ist nicht per se ,gut“ oder
»schlecht®. Sie ist aber auch nie harmlos, sondern eingebunden
in Herrschaftspraxen. Kritische Betrachtungen auf Globales
Lernen rufen insofern geradezu dazu auf, die machtvollen Sei-
ten von Bildung postkolonial in den Blick zu nehmen.

Das Denken tiber Globale Bildung wird zumeist inner-
halb einer Nachhaltigkeitsdebatte gerahmt, wobei einerseits
eine Praxis beschrieben wird, die den globalen Siiden und ins-
besondere verletzliche Bevolkerungsgruppen als Zielgruppe
imaginiert werden. Die Unterstellung ist dabei nicht selten,
dass die Zufiihrung zu einer humanistischen Bildung den pau-
perisierten Kollektiven im globalen Siiden helfen wird, sich von
der Marginalisierung zu befreien. Andererseits geht es inner-
halb von Nachhaltigkeitsdebatten aber auch darum, im globa-
len Norden ein Wissen zu globalen Zusammenhingen zu ver-
mitteln, dass das eigene Verflochten-Sein in Globalisierungs-
dynamiken verstehbar macht. Beide Strategien bzw. Zielset-
zungen werden nur selten miteinander verquicke. Die Folgen
einer eingeengten Perspektivierung von Globalen Lernen ist,
wie wir zu zeigen versuchen werden, mehrschichtig und ver-
stirkt kontinuierlich imperiale Bildungsmuster.

Der Beitrag gliedert sich in drei Teile. Im ersten wird
grob das Konzept des ,Globalen Lernen® skizziert, um daran
anschlieflend konkrete Bildungsangebote im Bereich des Glo-
balen Lernens auf ihre Auseinandersetzung mit den Folgen
historischer und gegenwirtiger Gewalt im Kontext von Kolo-
nialisierungs- und Dekolonisierungsbewegungen hin zu befra-
gen. Daran anschlieffend werden fragmentarisch postkoloniale
pidagogische Ideen vorgestellt und eine kritische Supplemen-
tierung vorgeschlagen.

Globales Lernen im Kontext von

Rekolonialisierung
Globales Lernen ist Ergebnis einer Bildungsreflexion in einer
zunehmend globalisierten Welt. Globalisierung kann dabeti als
ein Prozess zunechmender globaler Handlungsdynamiken be-
schrieben werden, in deren Folgen nicht nur Waren und Kapi-
tal zirkulieren, sondern auch die Mobilitit von Menschen,
Ideen und Konzepten zunimmt. Im Fokus postkolonialer Glo-



balisierungskritik stehen dabei die als neokolonial beschrie-
benen An- und Enteignungsprozesse jeglicher Art (natiitliche
Ressourcen, Arbeitskraft, Wissen) (etwa Brennan, 2005, S.
116). Postkoloniale Studien fokussieren hier insbesondere die
sozialen, politischen und 6konomischen Transformationen in
einer zunehmend interdependenten Welt (etwa Gikandi,
2005). Koloniale Ausbeutungs- und Herrschaftsstrukturen
werden nicht in der historischen Vergangenheit verortet, viel-
mehr wird die Dekolonisierung ehemals kolonisierter Linder
als ein anhaltender Rekolonisierungsprozess gelesen. Im Kon-
text Globaler Bildung miissen darum zwingend die Analyse der
gewaltvollen neoliberalen Globalisierung, die auch Bildungsin-
stitutionen und -praxen betrifft, und eine durchaus emanzipa-
torische Internationalisierung unterschieden werden (Loomba,
Kaul, Bunzl, Burton, & Esty, 2005, S. 4). Daftir muss immer
wieder auf die Komplexitit und Widerspriichlichkeiten von
Bildungsprozessen hingewiesen werden und ein Lernen — und
auch Verlernen angeregt werden, welches eine machtfunktio-
nale asymmetrische Ignoranz angreift.

Trotz der Uberlappungen von Globalisierungs- und
Postkolonialismus-Forschung, kénnen die Anliegen durchaus
differenziert werden. Vilashini Cooppan unterscheidet etwa
Globalisierung als Prozess einer andauernden Dekolonisie-
rung, der die zunehmende Heterogenitit der Welt nachzeich-
net, von einer Globalisierung, die als ein sich immer mehr
ausweitender globaler Kapitalismus in Erscheinung tritt, und
deutliche koloniale Ziige zeigt (Cooppan, 2005, S. 84f.). Klar
ist, dass im Laufe von Globalisierungsprozessen immer kom-
plexere Netzwerke aus nationalen und transnationalen Akteur/
inne/n, Kapital, Arbeit, Anbieter/inne/n, Konsument/inn/en,
und Mirkten sowie NGOs und multilaterale Agenturen ent-
standen (Loomba et al., 2005, S. 2). Eine postkoloniale Gene-
alogie der Globalisierung iibernimmt hier die wichtige Aufga-
be, zu verdeutlichen, wie die fortschreitenden Dekoloni-
sierungsprozesse eine globale neoliberale Hegemonie etablier-
ten (Behdad, 2005, S. 63). Die entstehende globale Ordnung
ist zerstorerisch und doch kénnen und miissen die entstan-
denen Strukturen gleichzeitig auch als ermichtigend verstan-
den werden, wurden im Zuge dessen doch ebenso Chancen fiir
vormals marginalisierte Communities geschaffen (Brennan,
2008, S. 39). In diesem Zusammenhang geht es lediglich
darum zu zeigen, dass die Globalisierung, gelesen als eine Fort-
setzung des imperialen Projektes, globale Machtverhiltnisse
transformiert (genauer Castro Varela & Dhawan, 2015,
S. 781L.). So werden globale (bildungs-)politische Praxen heute
einerseits bestimmt durch eine unternehmerische Logik Stich-
wort wire hier die Okonomisierung der Bildung. Anderseits
wird ein Blick auf globale Verflechtungen erméglicht, der
durchaus in die Lage versetzen kann, Hegemonien aufzude-
cken und mithin auch in Bewegung zu versetzen.

Die rasante Geschwindigkeit 6konomischer, kultureller
und technologischer Transmissionen sowie die beschleunigte
Kapitalbewegung und Mobilitit von Waren, lisst ahnen, dass
die weltpolitische Situation im stindigen Wandel ist. Manche
gehen gar davon aus, dass der Niedergang des Nationalstaats-
modells und der Imperien bevorstehe (Cooppan, 2005, S. 81).
Allerdings deuten die aktuellen Entwicklungen in Europa —
etwa Brexit und der zunehmende Einfluss rechter Parteien —
kaum in Richtung Niedergang von Nationalstaatenmodell und
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Nationalismus. Die Globalisierungsforschung allerdings schafft
teilweise ein neues Verstindnis fiir kulturelle Prozesse, das ho-
mogene eurozentrische Narrative von Entwicklung und Fort-
schritt hinterfragt, indem der Fokus auf eine soziale und kul-
turelle Organisierung jenseits nationalstaatlicher Grenz-
zichungen gelegt wird. Zudem wird skizziert, wie lokale und
globale Perspektiven verflochten gedacht werden kénnen. Be-
reits in den 1990er Jahren prigte der britische Soziologe Ro-
land Robertson (1998) den Begriff der ,Glokalisierung und
beschrieb damit die Beziechung zwischen dem Lokalen und
Globalen als wechselseitige Durchdringung. Demzufolge lisst
sich das Globale im Lokalen identifizieren — wie auch ohne das
Lokale, das Globale nicht mehr lesbar ist. Homi Bhabha zufol-
ge ermdglichen Hybriditit und kultureller Wandel die Artiku-
lierung ,globaler oder transnationaler Fiktionen® (Bhabha,
1994, S. 205), die die anhaltenden Tendenzen zur Homogeni-
sierung und Standardisierung herausfordern. Es wire interes-
sant hier zu sehen, was dies fiir Bildungsprozesse bedeuten
konnte. Konnen etwa Bildungsprozesse eine solchermaflen al-
ternative Artikulierung befordern?

Auch Arjun Appadurai beschreibt Globalisierungspro-
zesse nicht ginzlich negativ. Im Kontrast zum , kulturellen Im-
perialismus® wiirden, so Appadurai (1996, S. 172) spezifische
Globalisierungsformen ,delokalisierte Transnationen® ermog-
lichen, welche die Dominanz einer ,Eurochronologie® (ebd.,
S. 30) durch Hybridisierungen herausfordern wiirden.

Verlernen und Postkoloniales Lernen
Pidagogik ist nicht harmlos, weswegen Bildung eine zutiefst
politische Angelegenheit darstelle. Wie postkoloniale Studien
tiberzeugend aufzeigen konnten, wurden im Prozess der Kolo-
nisierung lokale Wissensbestinde nicht nur disqualifiziert, son-
dern auch geldscht. So verschwanden nicht nur hunderte von
Sprachen, sondern wurden zudem nicht eurozentrische Welter-
klarungen und Lebenspraxen vernichtet. Boaventura de Sousa
Santos (2016) spricht in diesem Zusammenhang denn auch zu
Recht von einem Epistemizid und plidiert fiir kognitive Ge-
rechtigkeit. Thm zufolge ist das nach wie vor eurozentrische
Denken nichts weiter als ein ,abyssal thinking™:

»~Modern Western thinking is an abyssal thinking. It
consists of a system of visible and invisible distinctions, the
invisible ones being the foundation of the visible ones. [...] The
division is such that ‘the other side of the line vanishes as rea-
lity becomes nonexistent, and is indeed produced as no-
nexistent. Nonexistent means not existing in any relevant or
comprehensible way of being. Whatever is produced as no-
nexistent is radically excluded because it lies beyond the realm
of what the accepted conception of inclusion considers to be
its other. What most fundamentally characterizes abyssal thin-
king is thus the impossibility of the co-presence of the two sides
of the line. To the extent that it prevails, this side of the line
only prevails by exhausting the field of relevant reality. Beyond
it, there is only nonexistence, invisibility, non-dialectical ab-
sence“ (Santos, 2007, S. 1).

Doch wire es sicher zu kurz gefasst, die epistemische
Ausloschung und die Schaffung eines ,sichtbaren® versus ,,un-
sichtbaren Denken zu bestimmen, hat die imperiale Beherr-
schung doch immer gleichzeitig den Weg geebnet, um lokales/
indigenes Wissen zu vereinnahmen. Bereits in Orientalism



(1978) spricht Edward Said von der Vermessung und Archivie-
rung ,anderen Wissens", welches in den europiischen Metro-
polen verarbeitet wurde. Die Vereinnahmung erméglichte die
Beherrschung der kolonisierten Subjekte und erschuf gleichzei-
tig den Orient, der als Antagonist zum Okzident bestimmt
werden konnte. Wird die Aneignung von Wissen ernst genom-
men, so wird auch klar, warum postkoloniale Theorien zwangs-
laufig ein ambivalentes Verhiltnis zur Aufklirung haben und
nicht eine einfache Abweisung propagieren (siche hierzu Dha-
wan, 2014). Und es ist eben dieses durchweg ambivalente Ver-
hiltnis zur Aufklirung, welches beim Nachdenken iiber Glo-
bales Lernen wieder in den Mittelpunkt geriickt werden sollte.
Bildungsprozesse nehmen schliefllich eine zentrale Position
innerhalb von Dekolonisierungsprozessen ein. So muss etwa
die Moglichkeit geschaffen werden, dass die, die de facto von
Bildung ferngehalten werden, zur politischen Partizipation er-
michtigt werden. Spivak (etwa 2012) bestimmt eine hierzu
fahige Pidagogik als die ,zwangsfreie Neuordnung von Begeh-
ren. Zweifelsohne wurde Bildung als Instrument der ideolo-
gischen Befriedung genutzt und wird dies nach wie vor. Die
Missions- und Kolonialschulen haben dabei unter anderem das
Ziel verfolgt, nicht nur die Sprachen der Kolonialmichte
durchzusetzen, sondern gleichzeitig ein Wissen befordert, dass
die europiische Vorherrschaft legitimierte. So wurde in Indien
ein (modernes) Bildungssystem etabliert, das eine Klasse angli-
sierter Kolonisierter hervorbringen sollte, die als kulturelle Ver-
mittler zwischen den Briten und den Kolonisierten dienen
sollten, wihrend gleichzeitig intentional lokale Bildungsinsti-
tutionen und Lehrpline zerstort wurden (vgl. Masani, 2012,
S. 105fF.). Eine Globale Bildung sollte diese schwerwiegende
Rolle von Bildung reflektieren und die postulierte Harmlosig-
keit und Universalitit von Wissen infrage stellen. Das wiirde
bedeuten, die gelernte Vergessenheit anzugreifen und ruft da-
nach die evidente Komplizenschaft von Bildungsinstitutionen
mit dem (neo-)kolonialen Projekt aufzuzeigen.

Wenn Spivak als zentrales Moment von Bildung das
Re-arrangement von Begehrensstrukturen bestimmt, dann be-
greift sie Begehren nicht als eine natiirliche Kategorie, sondern
als sozial hergestellte. Diskurse bringen machtvoll Subjekte mit
bestimmten Begehren hervor. Fiir Jacques Deleuze und Félix
Guattari (1977) ist Begehren zudem produktiv zu denken. Es
operiert innerhalb von Assemblagen, die sich durch Heteroge-
nitit gekennzeichnet zeigen. Begehren ist dabei immer iiberde-
terminiert, d.h. es lisstsich nie auf eine einzige Ursache zuriick-
fihren. Es ist aber keineswegs schicksalhaft, wenn eben auch
nicht frei bestimmbar. Es ist wichtig zu wissen, dass in Begeh-
rensstrukturen auch gezielt interveniert werden kann — auch
wenn der Ausgang der Intervention nie vollkommen voraus-
sagbar ist (Spivak, 2012). Kurzum: Bildung bringt die Subjekte
der Bildung hervor, die durch eine spezifische Begehrensstruk-
tur beschreibbar sind. Wenn wir Bildung als Subjektivierung
lesen, dann ist diese ermichtigend und unterwerfend zugleich.
Sie produziert und unterwirft die Subjekte. Das Re-arrangieren
von Begehren ist mithin der bewusste Umgang mit der Gewalt,
die von Erziehungsprozessen ausgeht, dies ist selbstredend we-
der mittels eines Checklistenprogramms noch von heute auf
morgen zu bewerkstelligen.

In Anbetracht einer asymmetrischen Ignoranz, die ein
Unwissen der Bevolkerung im globalen Norden vis-a-vis dem
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globalen Siiden darstellt, das nicht nur verziehen wird, sondern
geradezu funktional ist, um die Suprematie des Nordens zu
erhalten, muss Globale Bildung dahin zielen, Privilegien zu
dekonstruieren. Wihrend klassische Bildungsansitze zum Ziel
haben, Informationsliicken zu schliefen, fokussiert eine post-
kolonial informierte Piddagogik die durch die kanonische Bil-
dung produzierte Ignoranz. Der Vermittlungsprozess kann in
Anbetracht der gewaltvollen historisch gewachsenen sozialen
Grenzziehungen nicht einfach so gelingen. Vielmehr miissen
Hierarchisierungen, die iiber rassifizierende Wahrnehmungen
hergestellt werden, verdeutlicht werden.

Wenn die Rinder das Zentrum der Lehrmaschinerien
betreten und der akademische Kanon herausgefordert wird,
dann kann Bewegung im Bildungskomplex wahrgenommen
werden (Spivak, 1993). Es ist bei jeder Art von Bildung wich-
tig, sowohl die Strukturen zu verindern als auch die Inhalte der
Wissensvermittlung zu iiberpriifen.

Spivak zufolge kann eine wirkliche Verinderung der
historisch gewordenen globalen Macht- und Herrschaftsstruk-
turen nur stattfinden, wenn die Bildung auf beiden Seiten der
kolonialen Grenzziehung alteriert wird. Dabei reicht es nicht
aus, hier und da einen kleinen didaktischen Trick anzuwenden,
wie auch eine einfache Artikulation eines Verinderungswun-
sches keinen Unterschied macht (Spivak, 2008). Notwendig ist
eher ein ,,unsichtbares Ausbessern:

»Das ist eine andere Moglichkeit eines epistemischen
Zugangs, das ist die Schulung der Lehrerin im Weben und un-
sichtbaren Ausbessern, das ist das Geheimnis einer fortlaufenden
pidagogischen Supplementierung” (Spivak, 2008, S. 47).

Das dabei entstehende Muster ist nicht vorab bestimm-
bar und die Webenden sind gleichzeitig Arbeitende als auch zu
bearbeitender Stoff. Es handelt sich um einen extrem lang-
samen Prozess. Die Gewalt muss quasi schrittweise mit einem
neuen Muster iiberarbeitet werden. Ein epistemischer Wandel
kann nur erreicht werden, wenn sowohl die subalternen Riume
als auch die Metropolen ihr Denken dekolonisieren. Spivak
(2008) spricht hier von einer transnationalen Bildung und mit-
hin grenzaufldsenden Bildung, fiir die eine ausgesprochen
selbstkritische Auseinandersetzung mit den eigenen Privilegien
fundamental ist. Ganz im Sinne Antonio Gramscis geht es bei
ihr darum, in die Hegemonie zu intervenieren und den Kon-
sens zu brechen. Fiir eine kritische Globale Bildung scheint uns
wichtig, diese im Sinne Spivaks im Zusammenhang mit einer
ethischen Haltung, die die grundlegende Infragestellung neo-
kolonialer Strukturen zum Ziel hat, zu skizzieren. Das ist nicht
so ganz einfach, denn oft sind die, die Globale Bildung voran-
treiben, vermitteln oder an dieser partizipieren, zufrieden mit
dem So-wie-es-ist. Sie sind kaum dazu zu motivieren, auch nur
kleine Privilegien aufzugeben, wenn dies einher geht mit Ver-
inderungen in der eigenen Lebensfithrung. Ein notwendiges
Verlernen zu initiieren erfordert darum Experimentierfreudig-
keit und Rdume, die Denkexperimente zulassen.

Die Geisteswissenschaften spielen bei Spivak in einer
Tradition von Gramsci und W.E.B. Du Bois dabei eine ent-
scheidende Rolle. Sie ermoglichen es, dass die unméglichen
aber notwendigen Utopien realita gelebt werden (und das nur,
um sie wieder verwerfen zu kdnnen). Literatur etwa kann das
Historische iiberraschen (Spivak, 2003, S. 55). Vordergriindig
analysiert Spivak, das, was unter ,Globaler Bildung" firmiert



und bei der wohlmeinende, internationale Nichtregierungsor-
ganisationen eine tragende Rolle spielen. Sie deutet unter an-
derem auf den damit einhergehenden Avantgardismus der
»Eliteakteur/inn/en® einer internationalen Zivilgesellschaft,
die sie als organische Intellektuelle des globalen Kapitalismus
beschreibt, und die, Spivak folgend, letztendlich nur eine Feu-
dalitit ohne Feudalismus hervorbringen (Spivak, 2012, S. 27).
Hier ist Spivak insbesondere kritisch gegeniiber den verorteten
Privilegien einer neuen Diaspora, die sich auf einer kulturellen
Ebene gegen Eurozentrismus positioniert. Subalternitit ist in
ihrenWorten die andere Seite von diasporischer Handlungs-
macht. Weswegen sie cher von ,Klassenapartheid spricht, die
in der postkolonialen Welt dafiir sorgt, dass nach wie vor ein
feudales Bildungssystem regiert. Der grofite Bereich der zu-
kiinftigen Wihlerschaft der Welt, nimlich die Kinder der Ar-
men im lindlichen Raum des globalen Siidens werden, Spivak
folgend, systematisch daran gehindert Zugang zu intellektuel-
ler Arbeit zu erhalten. Thre Korper werden darauf vorbereitet
den herrschenden Klassen zu dienen. Die einzige Waffe, die sie
fir den Kampf um Gerechtigkeit einsetzen konnen, wird ih-
nen kontinuierlich genommen, und so wissen sie nicht, dass
es Strukeuren gibt, die ihnen dienen miissen — und nicht um-
gekehrt. Als Teil eines Nationalstaates, der sie nicht als Zuge-
hérige bestimmt, bleiben die Subalternen unvorbereitet fiir
den offentlichen Raum. Die wichtigste Aufgabe der Dekolo-
nisierung bleibt es deswegen, Subalternitit in die Krise zu ver-
setzen. Doch nur Armutsbekimpfung und Informationsver-
mittlung garantiert eben keine Desubalternisierung. Die tiefen
Machtasymmetrien kdnnen weder durch eine Reorganisierung
von Einkommen und Wohlstand gerichtet werden, noch kon-
nen die Subalternen iiber Programme des Globalen Lernens
hegemonial werden. Die Bezichung zwischen 6konomischer
und politischer Ermichtigung bleibt diskontinuierlich: forma-
lisierte demokratische Rechte erméglichen den Marginalisier-
ten nicht automatisch mehr Méglichkeiten, so wie 6kono-
misches Empowerment sich nicht in Desubalternisierung
iibersetzt.

Diesen Gedankengang erginzend, wire auch Judith
Butler zuzustimmen, wenn sie schreibt, dass die Kritik das
Mittel der Bildung ist, welches wir institutionalisiert wissen
wollen (Butler, 2012, S. 18). Der Kampf um Bedeutung wird
dabei bekanntlich in der Zivilgesellschaft ausgefochten und
Bildungsinstitutionen bilden eben einen wichtigen Bereich
derselben.

Strategien und Angebote Globalen

Lernens unter der Lupe
Betrachten wir konkrete aktuelle Auseinandersetzungen mit
Globalem Lernen in Deutschland und Osterreich am Beispiel
von Strategien und Bildungsangeboten, wird schnell deutlich,
dass der Einbezug der historischen und gegenwirtigen Folgen
(neo-)kolonialer Herrschaft in den Auseinandersetzungen nur
eine untergeordnete Rolle einnehmen. 2009 wurde in Oster-
reich eine Strategie zum Globalen Lernen im &sterreichischen
Bildungssystem entwickelt, in der wir lesen, dass mit zuneh-
menden Flexibilisierungszwingen im Arbeitsleben, rasant
wachsenden Mobilititsanforderungen, Integrationsanforde-
rungen in einer multikulturellen Gesellschaft etc. eine wesent-
liche Aufgabe von Bildung nun darin bestehe, Menschen zu
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befihigen, die Mitverantwortung sowie Moglichkeiten zur
gesellschaftlichen Teilhabe und zur Mitgestaltung in der Welt-
gesellschaft zu erkennen (Strategiegruppe Globales Lernen,
2009, S. 7). Zwar bleibt die ,strukturelle Gewalt gegen Men-
schen und ganze Bevolkerungen® (ebd., S. 8) nicht unerwihnt,
diese wichtige Dimension spiegelt sich dann aber letztlich we-
der in den didaktischen Uberlegungen, noch in den Zielen
wieder, in denen es vor allem darum geht, imperiale Subjekte
des Westens von ihrer ,,Unsicherheit, Nicht-Wissen und [dem]
Risiko von Orientierungslosigkeit® zu befreien und bei ihnen
eine solidarische Handlungskompetenz auszubilden (ebd.,
S. 9). Uberlegungen dazu, wie es moglich sein konnte, die ei-
gene hegemoniale Position in Frage zu stellen, Bildung und
Handlungsmacht tiber den Westen hinaus, auch in den Teilen
der Welt zu erkennen, die gegenwirtig im Kontext Globalen
Lernens als ,entwicklungsbediirftig“ markiert werden, neh-
men in den vorhandenen Konzepten keinen und wenn, dann
einen marginalen Raum ein.

Selbst bei den Versuchen, im Kontext Globalen Ler-
nens im Westen zumindest migrantische Stimmen mit zu be-
riicksichtigen wenn schon die Positionen derjenigen, die di-
rekt von globaler struktureller Gewalt betroffen sind, ignoriert
werden wird nicht versiumt sich zu fragen, welche ,,Gefahren
darin stecken®, wenn Migrant/inn/en Bildungsangebote zum
Globalen Lernen machen und die dngstliche Anforderung zu
stellen, dass diese Angebote dann aber auch den , Anspriichen
Globalen Lernens® zu geniigen hitten und auf ,keinen Fall
Parallelstrukturen® entstehen diirften (Eine Welt Netzwerk,
2016, S. 16). Sowohl die legitimen Anspriiche als auch die als
legitim geltende Strukturen werden dabei von hegemonialen
Positionen heraus festgelegt.

Angebote zum Globalen Lernen, welches mit entwick-
lungspolitischen Bestrebungen Hand in Hand geht, schlieffen
im Duktus an die koloniale Zivilisierungsmission an. So ist
eine immer wieder reproduzierte Legitimationslegende die
seuropdische Hand, die dem Rest der Welt hilft sich selber zu
helfen“. Das damit einhergehende Narrativ wirkt bis heute
und spiegelt sich auch in zahlreichen Modulen Globalen Ler-
nens und beispielsweise in der Darstellung der ehemals kolo-
nisierten Welt auf Spendenplakaten. An Weife Adressat/inn/
en gerichtet, wird mit Abbildungen von Kindern in lindlichen,
verarmten Gegenden und Slogans wie: ,Wir schlieen Bil-
dungsliicken® geworben, wobei Letzterer durch die Kinderno-
thilfe zusitzlich mit einem Bild kombiniert wurde, welches
den gesamten afrikanischen Kontinent als schwarze ,,Bildungs-
liicke® in einer ansonsten aus weiflen Legosteinen bestehenden
Umgebung visualisiert (Heinemann, 2014, S. 90ff.). Die Idee
der armen, ungebildeten postkolonialen Subjekte wird dabei
in immer neuen Bildern den vermégenden, gebildeten und
modernen Menschen im Westen entgegengesetzt.

Globales Lernen konnte hier ansetzen und das hegemo-
niale Narrativ gegen den Strich lesen. So miissten, was hiufig
auch getan wird, die Notlagen historisiert und die neo-koloni-
alistischen Wirtschaftsstrukturen reflektiert werden. Es geht
dabei vor allem darum, das ,,Unerzihlte* erzihlbar zu machen.
Es ist beispielsweise bekannt, dass jihrlich viele Millionen Eu-
ros in eine Form der Entwicklungshilfe fliefen, die nicht die
neo-kolonialen Strukturen angreift, sondern stattdessen einer
fortwihrenden Re-Kolonialisierung in die Hinde spielt. Ahn-



lich stabilisieren auch Angebote Globalen Lernens die postko-
lonialen Herrschaftsverhiltnisse, wenn sie nicht konsequent
daraufhin ausgelegt sind, die eigene privilegierte Position im
globalen Kontext zu hinterfragen und zu dekonstruieren, auch
denen Zugang zu einer qualitativ hochwertigen Bildung zu
ermdglichen, iber die etwas gelernt werden soll und gleichzei-
tig im Blick zu behalten, dass es notwendig ist auch von ihnen
zu lernen, wenn globales Lernen wirklich und tatsichlich zum
Ziel hat, eine gerechte und friedliche Weltgesellschaft durch
eine Weltbiirger/innen/bildung (Eine Welt Netzwerk, 2016,
S. 6f.) zu erreichen. Freilich wire hier noch zu diskutieren, wer
von dieser Art von Kosmopolitismus profitiert, und ob es nicht
wieder so ist und bleibt, dass die wohlmeinenden Biirger/-in-
nen Europas davon profitieren, weil ihr Humanismus Még-
lichkeiten findet sich zu entfalten, wihrend der globale Siiden
ein weiteres Mal in die Handlungsunfihigkeit hineingelesen
wird.

Dies verbindet sich mit einer Menschenrechtspolitik
— die sich in einer Menschrechtspidagogik spiegelt, die aus-
schlieflich den globalen Siiden in den Blick nimmt. Die Welt
wird gewissermaflen in zwei Felder unterteilt: einerseits das
Feld derer, die Rechte zu formulieren und zu vergeben schei-
nen (globaler Norden); anderseits das Feld derjenigen, denen
Rechte, Demokratie und Freiheit gebracht werden miissen
(globaler Stiden). Spivak zufolge geht es nun darum, die Idee
der Zuteilung von Rechten herauszufordern, indem diese kri-
tisch hinterfragt wird. Letztlich handelt es sich um eine Spiel-
art des Sozialdarwinismus, nachdem die, die als Opfer mar-
kiert werden, wahrgenommen werden, als seien sie weder dazu
in der Lage, sich selbst zu helfen, noch eigenstindig zu regieren
(Spivak, 2004, S. 524). Die Distanz zwischen jenen, so Spivak,
die Rechte zuteilen, und jenen, die als Empfinger/-innen von
Rechten gelesen werden, verharrt unter dem Vorzeichen histo-
rischer Gewalt (ebd., S. 549).

Im Menschenrechtskonzept findet sich mithin nicht
nur ein spezifischer Rechtsanspruch, sondern auch die Forde-
rung, das Unrecht zu richten. Dass der Westen sich zumeist
unreflektiert berufen fiihlt, das Unrecht im globalen Siiden
anzuklagen, stellt eine erstaunliche Umkehrung der Geschich-
te dar — schlieSlich war es der globale Norden, der Territorien
annektierte, Rohstoffe ausbeutete und die Bevolkerungen der
kolonisierten Linder iiber Jahrhunderte unterwarf (vgl. auch
Kapur, 2006). Es ist insoweit politisch klug und pidagogisch
notwendig, die historische Amnesie zu hinterfragen, so dass
nicht immer wieder die Annahme der kolonialen Zivilisie-
rungsmission verstirkt wird, dass eine Intervention in die post-
kolonialen Linder als ein ethischer Akt zu verstehen sei.

Fazit: Erfahrungen, Ahnungen und

Transformationen
»Erfahrung ist immer eine Fiktion, etwas Selbstfabriziertes, das
es vorher nicht gab und das es dann plétzlich gibt. Darin liegt
das schwierige Verhiltnis zur Wahrheit, die Weise, in der sie in
eine Erfahrung eingeschlossen ist, die mit ihr nicht verbunden
ist und sie bis zu einem gewissen Punkt zerstért“(Foucault,
1996, S. 31).

Erfahrung ist etwas, aus dem wir verindert hervorgehen
(ebd., S. 24). Erfahrungen prigen uns nicht nur, sie bringen
uns hervor. Dies bedeutet, dass die Rekonstruktion der Erfah-
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rungen immer irrefiihrend ist, weil sie eigentlich von einem
anderen Subjeke erzihlt wird als demjenigen, welches die Er-
fahrung gemacht hat. Um der Monotonie bei der Beschreibung
der Infamie zu entkommen, verweist Foucault auf den ,,Modus
der Disparatheit®, der die Bezichung zwischen den ,Infamen®
und den ,Herrlichen® bestimmt. Die Marginalisierten miissen
flehen, wihrend die, die hegemoniale Positionen innehaben,
dieses Flehen horen oder auch nicht. Soziale Gerechtigkeit ist
nie vollkommen erreichbar, und unterschiedliche soziale Grup-
pen haben durchaus differente Vorstellungen dariiber, was als
gerecht zu bezeichnen ist. Gerechtigkeit und die Positionierung
vis-3-vis Gerechtigkeit steht dabei in einer spannenden Bezie-
hung zu Erfahrung.

Im Kontext von Globalem Lernen spielen Erfahrungen
eine wichtige Rolle. Die Menschen — insbesondere Kinder und
Jugendliche — sollen erfahren, wie es den ,armen Menschen im
Siiden‘ geht; wie diese fiir ihr Uberleben arbeiten miissen; wie
sie ausgebeutet werden und dass es ihnen an allem fehlt. Selten
wird dagegen ein Blick auf alternative Wissensproduktionen
gelenkt und die Kontinuitit der Gewalt, die von Europa aus-
geht, themadisiert. Supplementieren wir die Paradigmen des
Globalen Lernens mit denen der postkolonialen Theorie, so
ergibt sich eine pidagogische Zielsetzung, die den globalen Sii-
den nicht zum Objekt degradiert, welches der Hilfe Europas
bedarf, sondern dann geht es darum, ganz im Sinne Spivaks,
das Skript einer imperialistischen Erziehung anzugreifen und
~Epistemologien des Siidens“ (Santos, 2016) Raum zu geben.
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Blickpunkt Weltkonsum: Leben und Lernen
Im Netzwerk globalisierter Markte

Zusammenfassung

Weltweit ist Konsum ein ebenso omniprisenter wie omnipo-
tenter Bestandteil unseres Alltags. Die vielfiltigen Auswir-
kungen unseres Konsumhandelns werden hingegen selten
umfassend, d. h. insbesondere mit Perspektive auf die Wert-
schopfung auf Seiten der Produzenten, reflektiert. Der vorlie-
gende Beitrag zielt auf die Notwendigkeit einer multiperspek-
tivisch angelegten Auseinandersetzung mit Konsumthemen in
schulischen Kontexten — insbesondere im Rahmen des sozial-
wissenschaftlichen Unterrichts. Dabei werden aktuelle Uberle-
gungen zur Konsumentenverantwortung in der Welt(-kon-
sum)gesellschaft zum Ausgangspunke fiir die Auseinanderset-
zung mit Konsum in den vernetzten und mitunter nur unzu-
reichend fassbaren Strukturen globalisierter Mirkte gemacht.

Schliisselworte: Sozialwissenschaftliche Konsumbildung, Globales
Lernen, Soziodkonomische Bildung

Abstract

Consumerism is an omnipresent and omnipotent part of peo-
ple’s everyday life around the world. Nevertheless, the multiple
effects of consumer behavior on the individual and the world
society, i. e. especially the perspective on the producer’s added
value, are rarely reflected comprehensively. This article shows
the need for a global and multiperspectival confrontation with
consumer issues in school contexts — particularly in the context
of social science teaching. For this purpose, recent thoughts
regarding the consumer responsibility in the world (consumer)
society will be taken up and represent the starting point for an
exploration of the opportunities and risks of consumption in
the networked and sometimes occasional elusive structures of
global markets.

Keywords: social science consumer education, global learning,
socio-economic education

Konsumentenverantwortung auf
globalisierten Markten
»Wie viele Sklaven halten Sie? — diese Frage ist keineswegs ein
Relike lingst vergangener Tage, sondern der drastische Titel des
jingst im Campus Verlag erschienenen Bestsellers der auf
Supply-Chain-Management spezialisierten Betriebswirtin Evi
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Hartmann (2016). Darin beschreibt sie das Verhiltnis von Glo-
balisierung und Moral, das in Kontexten global vernetzter Mir-
kte mit verlagerten Produktionsstandorten schnell aus dem
Blick zu geraten scheint — den Deklarationen auf den Pro-
dukten des tiglichen Bedarfs zum Trotz. Made in China,
Bangladesch oder Burkina Faso — kaum etwas illustriert das
Ausmafd globaler Warenstrome so anschaulich wie die kleinen
Hinweise auf Produkten, die weltweit zum Alltag von Konsu-
ment/inn/en gehdren. Zumeist bleiben sie unbeachtet — zu-
mindest bis zu dem Zeitpunkt, an dem Konsument/inn/en mit
»Produktionskatastrophen auch in den hiesigen Nachrichten
konfrontiert werden. Einen Kristallisationspunket dieser Art
bildet der Fabrikunfall von Rana Plaza, der am 24. April 2013
rund 25 km nordwestlich der Hauptstadt Dhaka in Bangladesch
1.127 Menschen in den Tod riss und 2.438 Arbeiter/-innen
teils schwer verletzte. Skandale wie diese, die uns Konsumen-
t/inn/en zumindest indirekt betreffen, vermitteln uns das Ge-
fihl einer abstrakten Mitverantwortung an der Gefihrdung
Dritter, d. h. an deren unwiirdigen Arbeitsbedingungen.
Schliefilich sind es die niedrigen Umwelt- und Sozialstandards
sowie die weit unterhalb des weltweiten Lohnniveaus liegenden
Lohne, die uns niedrige Preise fiir unsere Produkte sichern.
Beispiele hierfiir finden sich in mannigfaltiger Gestalt.
So ist die ,moderne Sklaverei“ ein brancheniibergreifendes
Phinomen des globalisierten Marktes, dem sich auch die mo-
dernen Konsument/inn/en schwer entzichen kénnen. ,,Sofern
Sie wie ich Kleidung tragen, Nahrung zu sich nehmen, ein
Auto fahren oder ein Smartphone haben, arbeiten derzeit un-
gefahr 60 Sklaven fiir Sie und mich® (Hartmann, 2016b,
S. 102). Dieses Ausbeutungsverhiltnis manifestiert sich darii-
ber hinaus darin, dass circa ,eineinhalb Milliarden privilegier-
ter Menschen im Westen [...] rund 80 Prozent aller Giiter
dieser Welt [konsumieren]“ (Hartmann, 2016a, S. 47). So er-
weisen sich die globalen Mirkte als ein System unter (Wachs-
tums-)Druck, welches an ein Wohlstandsversprechen gekop-
pelt ist, das nur fiir wenige Geltung hat (ebd., S. 46).
Angesichts dieser Entwicklungen kénnten Verbrau-
cher/-innen schnell resignative Haltungen entwickeln: ,,Alleine
werde ich die Welt auch nicht retten®, mag sich manch einer
sagen. Doch so verheerend die Zustinde auch erscheinen mo-
gen, sie sollten nicht Anlass zur Resignation oder Gleichgiiltig-
keit geben. Vielmehr — so schreibt die Betriebswirtin Evi Hart-
mann — seien es auch die kleinen Taten, die (Handlungs-)



Sicherheit herstellen. Dariiber hinaus triige die Empathiefihig-
keit als Ankerplatz der Moral zu einer Geisteshaltung bei, die
mehr als nur &konomische Paradigmen bediene (2016b,
S. 103f). Unter Beriicksichtigung unterschiedlichster Lebens-
modelle und Ressourcen zihle schon der ,,Versuch eines mora-
lischen Lebens“, welcher nicht zwangsliufig in jeder Facette
erfiillt sein kénne und miisse (ebd., S. 106).

Kritische Perspektiven auf den globalen Vernetzung-
scharakter unseres Konsums lassen erkennen, dass Konsum
mehr ist als 6konomisches Handeln und somit in seiner viel-
schichtigen Wirkung reflektiert werden muss. So ist Konsum
ein Themenbereich, der iiber den alltdglichen und individu-
ellen Erfahrungsraum hinaus auch komplexe und globale Zu-
sammenhinge anschaulich werden lisst. Dabei bilden die ,,Be-
troffenheit und Bedeutsamkeit® (Gagel, 1986) fiir Einzelne
und das Kollektiv den Ausgangspunkt fiir Bildungskonzepte,
die die sozialen, 8kologischen, 6konomischen und politischen
Wirkungsbereiche von Konsumhandeln im globalen Kontext
illustrieren. Dies sind Betrachtungsperspektiven, die nicht au-
tomatisch eingenommen werden, sondern kritisches Denken
und — daran anschlieffend — miindiges Handeln erfordern. So-
nach ist die schulische Auseinandersetzung mit kritischem und
ethisch reflektiertem Verbraucherverhalten Teil des Lernens fiir

die Weltgesellschaft.

Aufwachsen in der

Welt(konsum)gesellschaft
Kinder und Jugendliche wachsen gegenwirtig in einer globali-
sierten Lebenswelt auf, die sich durch komplexe und vernetzte
Strukturen sowie rasanten Wandel auszeichnet. Die Struktur-
bedingungen der postmodernen und globalen Gesellschaft
fithren zur Frage nach entsprechenden Lernkonzepten, die die
sich wandelnden Chancen und Risiken thematisieren und zur
kritischen Reflexion und aktiven Partizipation anregen. Dabei
erweisen sich Konsumthemen als lebensweltnah, denn Schii-
ler/-innen sind immer auch Konsument/inn/en, die sich in der
vielzitierten Konsumgesellschaft zwischen Mode, Smartphones
und Superfoods mit stetig neuen Konsumgelegenheiten und
Trends konfrontiert sehen. Fiir viele junge Konsument/inn/en
sind Konsumartikel wichtige Mittel zur Selbstdefinition und
Abgrenzung innerhalb und auflerhalb der Peergroup. Dies gilt
im Besonderen fiir den Modekonsum, an dessen Beispiel sich
u. a. die Diskrepanz zwischen den Schnippchenangeboten hie-
siger Textildiscounter sowie den prekdren Lohnen und Arbeits-
bedingungen in fernéstlichen Fabriken illustrieren ldsst (En-
gartner & Tschirner, 2015).

Dariiber hinaus prigt das Informationszeitalter mit sei-
nen neuen Kommunikationsformen und Rechercheoptionen
die Lebenswelt junger Menschen. Das Internet erscheint dabei
auch als Konsumkontext, welcher eine Welt unbegrenzter Mog-
lichkeiten suggeriert und kreiert, dabei zeit- und raumlos zu
existieren scheint, niemals vergisst und eine stetige Verfiigbar-
keit garantiert. Uber das World Wide Web eroffnen sich auch
virtuelle Welten, die eine Vernetzung mit Menschen iiberall auf
dem Globus ermoglichen. Verfolgen kénnen User von Ins-
tagram, Twitter und Co beispielsweise, welche Produkte in Hol-
lywood angesagt sind, und dann einen Online-Shop suchen,
um sich selbst mit diesen oder dhnlichen Dingen zu versorgen.
Auf YouTube konnen die (Konsum-)Erfahrungen dann in
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einem selbst angefertigten ,,Haul“-Video geteilt und durch an-
dere kommentiert werden. Dabei fungieren solche Arrange-
ments zugleich als Informations-, Werbe-, Unterhaltungs-,
Inszenierungs- und Vernetzungsmedien. Die Videos sind auch
ein lukratives Betdtigungsfeld fiir die sogenannten YouTube-
Stars, deren Social Commerce-Auftritte unter den (jungen)
Usern groffen Zuspruch finden und neue Konsumoptionen
prisentieren (z. B. Klicksafe.de o. J.).

Doch was ist Jugendlichen in ihrem Alltagsleben beson-
ders wichtig und welches Konsumverhalten zeigen sie? Spielen
globale Problemstellungen und Konsequenzen exzessiven Kon-
sumverhaltens in ihren Uberlegungen sowie Entscheidungen
tiberhaupt eine Rolle oder stehen andere Konsummotive im
Vordergrund? Die jiingst erschienene Sinus-Jugendstudie ver-
sucht aufzudecken, wie 14- bis 17-Jahrige in Deutschland im
Jahr 2016 ,ticken® (Calmbach, Borgstedt, Borchard, Thomas
& Flaig, 2016). Dafiir wurden sie auch zu den Themen Um-
welt- und Klimaschutz sowie zu , kritischem Konsum® befragt
— mit dem Ergebnis, dass ,nur wenige Jugendliche [...] mit
dem Begriff kritischer Konsum® eine konkrete Bedeutung oder
zugehorige Handlungsweisen [verbinden]. Teilweise gehen ihre
Assoziationen in Richtung gesunde Ernihrung, Medienkon-
sum, Umweltschutz oder Sparsamkeit und treffen damit ledig-
lich spezifische Aspekte des Themas“ (Calmbach et al., 2016,
S. 286). Hinzu kommyt, dass entsprechend der einzelnen Mili-
eus das Wissen bzw. der Erfahrungsschatz beziiglich des kri-
tisch-reflektierten Konsumverhaltens divergieren.

So gilt es — unter Beriicksichtigung der heterogenen
Ausgangslagen bei Lernenden aller Alters- und Klassenstufen
— in Lernarrangements ein Bewusstsein fiir (globale) Interde-
pendenzstrukturen und Wirkungsmechanismen zu entwi-
ckeln. Dabei sollte die Rolle von Verbraucher/inne/n in unter-
schiedlichen Kontexten und Konsumbereichen reflektiert
werden, um die isolierte Betrachtung einzelner Aspekte, die
ausschliefSlich auf den individuellen und regionalen Erfah-
rungsbereichen basieren, zu iiberwinden. Dies ist insbesondere
fiir die globale Perspektivsetzung wegweisend. So ist es ein An-
liegen des Globalen Lernens grenziibergreifende Betrachtungen
vorzunechmen und dabei die globalen Vernetzungsstrukturen
zu beachten: , Wihrend Moegling/ Steffens (2004) noch die am
Bild des nationalstaatlichen Containerdenkens orientierte po-
litische Bildung kritisieren, ist in den letzten Jahren doch eine
groflere Anzahl politikdidaktischer Positionsbestimmungen
publiziert worden, die sich mit ,Globalem Lernen‘ als Aus-
einandersetzung mit international vernetzten und beeinflussten
Systemen und Strukturen, Prozessen und Handlungen sowie
Akteuren im Politikunterricht befassen® (Moegling & Over-
wien, 2010, S. 11). Hier offenbaren sich Schnittmengen zwi-
schen den Konzepten Globalen Lernens, der soziodkono-
mischen Bildung und der sozialwissenschaftlichen Konsum-
bildung, die allesamt in ihrem Multiperspektivititsanspruch
die unterschiedlichen Positionen und Determinanten (welt-)
gesellschaftlicher Entwicklungen fokussieren.

Globale Konsumbiirgerschaft?
Perspektiven verantwortungsvollen
Handelns auf dem Weltmarkt
Ob beim Kaffeetrinken, beim Schokoladenverzehr oder beim
Kauf von Textilien — ethischer Konsum gemif§ dem Motto



»Wandel durch Handel“ findet immer breitere Akzeptanz. Vor-
bei sind die Zeiten, in denen ethisch verantwortungsvoller
Konsum als politisch motiviertes Distinktionsverhalten des
links-alternativen Milieus oder als nach Aufmerksamkeit hei-
schender Gestus utopiegliubiger , Weltverbesserer interpre-
tiert werden konnte. Eine rein 6konomische Betrachtung von
Konsum als Verbrauchshandlung vernachlissigt dessen soziale,
emotionale, kulturelle und dsthetische Wirkmichtigkeit. Kon-
sum beeinflusst den Menschen und Menschen beeinflussen
Konsumangebote — das kann als partizipatorische Chance be-
griffen werden, wenn Konsument/inn/en ihre Rolle nutzen,
um die Konsumgesellschaft aktiv zu verindern. Dies fiihrt zu
den zentralen Fragestellungen fiir die individuelle Gestaltung
des Konsums: Welcher Konsument/welche Konsumentin will
ich sein? Wie kann ich ethisch verantwortungsvoll konsumie-
ren? In welcher Welt(konsum)gesellschaft will ich leben?

In ,,Consumer-Citizenship“-Konzepten werden Mag-
lichkeiten der konsumbiirgerschaftlichen Teilhabe in Formen
ypolitischen Konsums“ identifiziert (Lamla, 2006; Kneip,
2010). In Anlehnung an die Exit-Voice-Loyalty-Theorie von
Hirschman stehen Konsument/inn/en Interventionsmdglich-
keiten des Boykotts (exit), der kommunikativen Verhandlung
sowie des Protests (voice) zur Verfiigung. Zudem besteht die
Méglichkeit zur Aufrechterhaltung der Konsumbeziehung (lo-
yalty) (Hirschman, 1970; Kneip, 2010, S. 63). Dabei bildet die
Interessengebundenheit der Konsumentscheidung ein Unter-
scheidungskriterium. Insofern ist danach zu fragen, ob die
Marktgestaltung im Sinne von Individualinteressen oder mit
»advokatorischem® Blick auf die Interessen Dritter vollzogen
wird (Kneip, 2010, S. 63). Ulrich Beck prigte im Jahr 2002
das Schlagwort des ,politischen Konsumenten® und unter-
strich die 6konomische Bedeutung ethischen Konsums. Zahl-
reiche Sozialwissenschaftler/-innen pflichten ihm bei und kon-
statieren eine ,Moralisierung der Mirkee® (fiir viele: Stehr,
2007). Ausschlaggebend fiir ein reflektiertes Konsumverhalten
sind demnach die der Konsumentscheidung zugrunde liegen-
den individuellen Kriterien, die sich entlang sozialer, 6kolo-
gischer und 6konomischer Problemstellungen konkretisieren
lassen (siche Abb. 1):

Diese Kriterien bzw. Betrachtungsperspektiven ent-
sprechen auch dem neuen KMK-Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung, der den ficheriibergreifen-
den Gegenstandsbereich Globalen Lernens hervorhebt und
ebenfalls den Zieldimensionen nachhaltiger Entwicklung folgt
(KMK/BMZ, 2015). Denn ,,nachhaltig oder zukunftsfihig ist
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eine Entwicklung, die Umwelt, Wirtschaft und Soziales als glei-
chermaflen wichtige und v. a. durch politisches Handeln auf-
einander abzustimmende Handlungsfelder begreift, in denen
Betroffene und Akteure demokratische Méglichkeiten der Mit-
gestaltung erhalten® (Schreiber, 2016, S. 9).

Auch bilden die multiperspektivische Auseinanderset-
zung und der Anspruch konsumbiirgerschaftlicher Partizipati-
on ein Gegenmodell zur standardékonomischen Utopie des
rationalen Homo oeconomicus. Die mit der Abkehr von der
neoklassischen Lehrbuchokonomie verbundene Einsicht, dass
sich der Mensch erst als ein in der Gemeinschaft handelndes
Wesen entfalten kann, zielt unter anderem auf Handlungsmo-
tive wie Dankbarkeit, Eitelkeit, Mitleid, Solidaritit und Um-
weltbewusstsein, was unweigerlich Auswirkungen auf das in
der sozialwissenschaftlichen Bildung zu vermittelnde Men-
schenbild haben muss. Dieses bezieht auch die Grenzen kri-
tisch-reflektierten Konsumverhaltens mit ein, denn Konsumie-
ren erfordert erhebliche Reflexionsfihigkeit, die aus dem hohen
Mafl an (Gestaltungs-)Freiheit von Verbraucher/inne/n er-
wichst. Daraus ergeben sich zahlreiche Anforderungen an die
(Selbst-) Verantwortung der Konsument/inn/en, die bestenfalls
wissen, was sie warum wollen und welche Konsequenzen ihre
Entscheidungen fiir sie und andere haben werden.

Insbesondere Kinder und Jugendliche verfiigen nicht
tiber die nétigen Erfahrungen sowie die gebotene kritische Re-
flexionsfihigkeit, um sich souverin — und méglichst unabhin-
gig — auf dem Markt zu bewegen. Deshalb kann Konsumkom-
petenz nicht vorausgesetzt und Konsumierenden nicht die
alleinige Verantwortung fiir die Gestaltung der Mirkte aufer-
legt werden. Eine Studie von Markkula & Moisander (2012)
zeigt dariiber hinaus die Konfusion der Konsument/inn/en, die
sich zwischen finanzieller und politischer Verantwortung sowie
isthetischen Normen positionieren miissen respektive wollen.
Dies fithre zu passivem Verhalten im Hinblick auf nachhaltigen
Konsum und sei eine Ursache des ,knowledge-to-action gap®,
das in Ermangelung unstrittiger Wissensbestinde und eindeu-
tiger Handlungsoptionen entstiinde (ebd., S. 1071F.).

Didaktische Konsequenzen fiir die
sozialwissenschaftliche Konsumbildung
»Wiren Sie bereit fiir Produkte, die hoheren ethischen, 6kolo-
gischen oder sozialen Standards geniigen als die konventio-
nellen Konkurrenzangebote, einen héheren Preis zu bezahlen?
Diese Frage wiirden vermutlich viele Konsument/inn/en mit
,Ja“ beantworten (z. B. Brauck et al., 2015, S. 68), sei es aus

Soziales

Okologie

Okonomie

keine gesundheitsschidigenden
Arbeits- und Produktionsbedingungen

ressourcenschonender Anbau

stabile Mindestpreise
(u. a. gegeniiber Lieferanten)

keine Kinderarbeit

keine umweltschidlichen Substanzen

langfristige Handelsbeziehungen

Mitbestimmung der Arbeitnehmerschaft

Forderung kontrolliert biologischen
Anbaus

Fairtrade-Primie

keine Diskriminierung

Verbot genetisch verinderter
Organismen

sgerechte Entlohnung der Beschiftigten

Meinungs- und Versammlungsfreiheit

Wiederinstandsetzung der Natur
(z. B. Aufforstung)

Wahrung eines Corporate-Governance-Kodex]
(z. B. Korruptionsverbot)

Abb. 1: Kriterien ethischen Konsums aus sozialer, okologischer und 6konomischer Perspektive; Quelle: Engartmer, 2014, S. 24
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sozialer Erwiinschtheit oder weil sie sich selbst in der Rolle als
ethische Verbraucher/-innen sehen und ihre Wahlentscheidung
bewusst treffen wollen. Obschon der Handel mit Bio-Pro-
dukten boomt und die in der Marketingsprache als LOHAS
(Lifestyles of Health and Sustainability) bezeichneten Konsu-
ment/inn/en inzwischen eine beachtliche Zielgruppe darstel-
len, offenbart sich eine Liicke zwischen Haltung und Hand-
lung von Konsument/inn/en. Die Diskrepanz zwischen dem,
was Verbraucher/-innen (in Umfragen) sagen und dem, was sie
wirklich konsumieren, ist hinlinglich diskutiert worden (Heid-
brinketal., 2011, S. 10). Ob sich dieser Bruch mit den eigenen
Konsumkonventionen bewusst oder unbewusst vollzieht und
ob es sich um eine finanziell begriindete Entscheidung handelt
oder nicht — die Konsumkonsequenzen manifestieren sich
weltweit in Verschwendungs-, Ubernutzungs— und Ausbeu-
tungserscheinungen.

Damit das Wissen um Konsumieren keine abstrakte
Sphiire jenseits des konkreten Handelns bleibt, bedarf es einer
Konsumbildung, die die partizipatorischen Handlungspotenzi-
ale von Konsum betont und die Analogie zu Abstimmunggsver-
halten in demokratischen Gesellschaften herstellt. Eine Zielset-
zung von Konsumbildung ist auch die (An-)Passung der
Handlungsoptionen an die individuelle Situation. Reflektiertes
Konsumieren erfordert somit Analyse-, Urteils- und Handlungs-
fahigkeiten, die in handlungs- sowie problem- und konfliktori-
entierten pidagogischen Arrangements erprobt werden konnen.
Dabei bietet gerade die Auseinandersetzung mit Konsumthemen
die Chance fiir eine lebensweltnahe Beschiftigung mit Inhalten,
die einen Briickenschlag zwischen Okologie, Okonomie und
Politik erlauben. Die eigene Konsumerfahrung wird beispiels-
weise zum Ausgangspunket fiir die Analyse allgemeiner Struktur-
merkmale von Giiter- und Dienstleistungsmirkten.

Ein problemorientierter Zugang, der die ambivalente
Funktion von Konsumhandeln unterstreicht, erweist sich als
besonders fruchtbar, um den komplexen Strukturen des Markt-
geschehens und der Konsumentenrolle Rechnung zu tragen. Ist
den Angaben auf Verpackungen und Etiketten wirklich zu
trauen? Wurde die Jeans aus Bio-Baumwolle nicht nur unter
umwelt-, sondern auch unter sozialvertriglichen Bedingungen
hergestellt? Jene Dilemmata — wie sie zum Beispiel aus Infor-
mationsasymmetrien entstehen — sind ein adiquater Zugang,
um das Verhiltnis zwischen Anbietern und Konsument/inn/en
zu charakterisieren und Méglichkeiten fiir den Einfluss von
Konsument/inn/en zu illustrieren. Im Hinblick auf solche kon-
sumentenseitigen Gestaltungsmoglichkeiten liefert auch die
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zahlreiche Konzepte, die
im Gegensatz zur politischen Bildung jedoch eher handlungs-
praktisch und weniger konfliktorientiert sind.

Insofern skizzieren Lillie & Meya (2016, S. 14) eine ,,Po-
litische Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®, die ,,auch struk-
turelle Griinde individuellen Handelns sowie politische Pro-
zesse und Institutionen verschiedener Ebenen thematisieren
[sollte], um das individuelle Handeln zu kontextualisieren®.
Nur eine multiperspektivische und partizipationsorientierte
Auseinandersetzung mit Interessen, Positionen, Dilemmata
und Handlungsoptionen der Konsument/inn/en kénnen zu
einem reflektierten Konsumverstindnis der Schiiler/innen bei-
tragen und schliefSlich dazu einladen, das eigene Konsumverhal-
ten zu reflektieren.
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Fazit: Denken und Handeln mit

weltgesellschaftlicher Perspektivsetzung
Konsum ist ein Phinomen mit globaler Wirkungsmacht und
verbindet Menschen auf der ganzen Welt. Konsument/-in im
Netz der globalisierten Mirkte zu sein, bedeutet, sich in einem
System komplexer Strukturen orientieren zu miissen, in dem
die Konsequenzen individuellen Handelns nicht unmittelbar
abzusehen sind und sich direkte Ursache-Wirkungs-Verhilt-
nisse insbesondere in globaler Perspektivsetzung schwer nach-
vollziehen lassen. Nichtsdestotrotz sind das konsumentensei-
tige Verantwortungsbewusstsein und die Bereitschaft zur
aktiven Mitgestaltung eine wichtige Grundlage, um eine ,Mo-
ralisierung der Mirkte“ (Stehr, 2007) zu forcieren.

Fiir ein reflektiertes Konsumverstindnis ist es unab-
dingbar, einen differenzierten Blick auf die individuellen und
institutionellen Verantwortungsbereiche zu werfen, um eigene
Handlungsméglichkeiten zu identifizieren und deren Wirk-
michtigkeit realistisch einzuschitzen. Dabei ist es ebenso wich-
tig, die eigenen Grenzen zu erfassen sowie zu akzeptieren und
im Rahmen seiner Méglichkeiten zu handeln. So geht es bei-
spielsweise nicht darum, modernen Ablasshandel mit Bio-Pro-
dukten zu betreiben, um sich ein reines Gewissen oder ein
nachhaltiges Image zu erkaufen (Ullrich, 2014). Vielmehr wire
es wiinschenswert, eine Geisteshaltung zu kultivieren, die So-
lidaritdt und Empathiefihigkeit zu Leitmotiven eigenen Han-
delns erklirt.

So kénnen die personlichen Werte und Motive sowie
deren Determinanten, nicht zuletzt aufgrund sich wandelnder
Lebensbedingungen, Einstellungen und Priferenzen, immer
wieder kritisch hinterfragt werden: Was ist mir wichtig? Wie
will ich leben und warum? Worauf kann ich (nicht) verzichten?
Welchen Beitrag kann ich fiir eine nachhaltigere Gestaltung der
Welt(konsum)gesellschaft leisten? Um Orientierung in globa-
len Kontexten zu finden, ist die Analyse von globalen Serukeur-
bedingungen ebenso wichtig wie die Auseinandersetzung mit
der eigenen Lebenssituation und dem individuellen Werte-
system.

Aus der Zusammenschau der obengenannten Aspekte
ergibt sich der Anspruch multiperspektivischer Zuginge, die
eine wichtige Voraussetzung fiir reflektiertes Denken und Han-
deln innerhalb und auflerhalb von schulischen Bildungskon-
texten darstellen. Dabei bedeutet Konsumbildung jedoch
nicht, den Schiiler/inne/n konkrete Handlungsanweisungen
fiir ,richtiges” Verbraucherverhalten zu geben. Konsum ist
mehr als 6konomisches Handeln und sollte daher in seinem
soziobkonomischen Facettenreichtum betrachtet werden. Dies
ist unabdingbar, um den komplexen und sich in stetigem Wan-
del befindlichen Lebens- und Erfahrungswelten von Menschen
in Bildungsprozessen Rechnung zu tragen.
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30 Jahre EPIZ — Zentrum fur Globales Lernen in Berlin

LEPIZ heiflt das Losungswort, wenn junge Leute iiber Ent-
wicklungshilfe ritseln® — mit diesen Worten stellte die Presse
im Mai 1986 der Offentlichkeit die Griindung des Entwick-
lungspolitischen Bildungs- und Informationszentrums vor.

Am 14. Mai 1986 wurde das EPIZ auf Initiative des
Berliner Abgeordnetenhauses als Projekt der damaligen Deut-
schen Stiftung fiir Internationale Entwicklung gegriindet. Fi-
nanziert wurde es aus Mitteln des Bundesministeriums fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung. Das EPIZ
reflektiert damit auch ein Stiick deutscher Politik und Stadtge-
schichte: West-Berlin war mit seiner Vielzahl entwicklungspo-
litischer Einrichtungen das Nord-Stid-Zentrum der alten Bun-
desrepublik. Organisierte Klassenreisen nach Berlin sollten
nicht nur einen unmittelbaren Eindruck der deutschen Tei-
lung, sondern auch der entwicklungspolitischen Arbeit der
Bundesrepublik vermitteln. Den Griindungsberichten ist zu
entnehmen, dass Berlin stolz auf die Einrichtung eines innova-
tiven Entwicklungspolitischen Bildungs- und Informations-
zentrums war — (ibrigens dem ersten seiner Art in der Bundes-
republik Deutschland!

Heute besteht Anlass, den Griindungsvitern und -miit-
tern im BMZ und im Land Berlin fiir die damalige Weitsicht
zu danken, dieses Zentrum fiir Globales Lernen zu schaffen
und auch kontinuierlich zu unterstiitzen. Seit 1992 wird EPIZ,
inzwischen ein eingetragener Verein, von der Landesstelle fiir
Entwicklungszusammenarbeit im Berliner Wirtschaftssenat
institutionell geférdert und partnerschaftlich begleitet.

Das Hauptziel unserer Arbeit ist die Verankerung des
Globalen Lernens im Bildungssystem. EPIZ fiihrt jahrlich ca.
50 Fortbildungen fiir Lehrer/-innen und Multiplikator/inn/en
in Berlin, Brandenburg und bundesweit durch. Ausgehend von
der Feststellung, dass Kinder und Jugendliche besonders dann
fiur Themen der globalen Gerechtigkeit zu gewinnen sind,
wenn sie mit ihrem Alltag verbunden sind, regen wir seit eini-
gen Jahren ganzheitliche Schulentwicklungsprozesse an. Jihr-
lich werden iiber 100 Veranstaltungen fiir Schiiler/-innen
durchgefiihre. Auch unser Wunsch, stirker mit Hochschulen
zusammenzuarbeiten, konnte mit einer Vortragsreihe zum
Thema Corporate Social Responsibilty an der Hochschule fiir
Wirtschaft und Technik in Erfiillung gehen.

Der Anspruch, die Qualitit des Globalen Lernens kon-
tinuierlich zu verbessern, begleitet unsere Arbeit von Anfang
an. Neben den Fortbildungen wird unser Handbuch Globales
Lernen, das Referent/inn/en Grundlagen des Globalen Ler-
nens, einen didaktischen Werkzeugkasten, Hilfe bei der Veran-
staltungsplanung, eine Auswahl themengebundener Methoden
und Literaturhinweise zur Verfiigung stellt, stindig aktuali-
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siert. EPIZ hat beim Entstehungsprozess der VENRO Quali-
titskriterien fiir die entwicklungspolitische Bildungsarbeit mitge-
wirkt und arbeitet in der Steuerungsgruppe des Foschungs-
vorhabens Wirkungen und Methoden der Wirkungsbeobachtung
in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit mit.

Seit iiber 15 Jahren legt EPIZ einen Schwerpunkt auf
die berufliche Bildung und unterstiitzt Lehrkrifte dabei, Aus-
zubildende auf die globalisierte Arbeitswelt vorzubereiten. Wir
erstellen dafiir berufsspezifische Unterrichtsmaterialien mit
dem Ziel, einen Einblick in die globale Dimension ihres Be-
rufsfeldes zu geben und Handlungsspielriume aufzuzeigen. In
Zusammenarbeit mit anderen Organisationen haben wir auch
Unterrichtsmaterialen fiir allgemeinbildende Schulen erarbei-
tet worden, zuletzt zu den Themen Klimawandel und Wasser.

Dass wir mit dem EPIZ so weit gekommen sind, verdan-
ken wir den zahllosen Referent/inn/en sowie den Mitgliedsorga-
nisationen, die das EPIZ in den vergangenen Jahren aufgebaut,
das Spektrum kontinuierlich erweitert und die Arbeit und in-
haltliche Ausrichtung bereichert haben. Rund 100 Bildungsre-
ferent/inn/en unterstiitzen die Arbeit des EPIZ. Sie kommen
vorwiegend aus Lindern Afrikas, Asiens, Lateinamerikas und
sind Expert/inn/en fiir komplexe Globalisierungszusammen-
hinge. Sehr grof3e Fach- sowie pidagogisch-didaktische Kompe-

gez

Abb. 1.: Handbuch Globales Lernen; Quelle: EPIZ Berlin



tenzen zeichnen sie aus und geben damit den Bildungsveranstal-
tungen des EPIZ ihr unverwechselbares Gesicht. Dariiber hinaus
trigt die Mitarbeit in zahlreichen EU-Projekten zu einer Inter-
nationalisierung unserer Arbeit und unserer Perspektiven bei.

Nach wie vor sind die Vernetzung und Unterstiitzung
der Akteure des Globalen Lernens wichtige Schwerpunkte un-
serer Arbeit. EPIZ koordiniert das Bildungsnetzwerk Eine Welt,
den Zusammenschluss Berliner Organisationen des Globalen
Lernens. Wir bieten Referent/inn/en auch individuelle Bera-
tungen zur Planung und Konzeption von Workshops und den
Herausforderungen der pddagogischen Praxis an. Das Internet-
portal Globales Lernen in Berlin bietet Lehrkriften eine Uber-
sicht zu den Angeboten der Organisationen in Berlin. Die
EPIZ-Mediothek ist eine wichtige Ressource fiir Pidagog/in-
n/en, die im Bereich des Globalen Lernens aktiv sind. EPIZ ist
ein aktives Mitglied im Berliner Entwicklungspoltischen Rat-
schlag und im VENRO.

Themen, die uns heute besonders beschiftigen, sind
Migration und Bewegungsfreiheit, postkoloniale Perspektiven
in der pidagogischen Arbeit, soziale Gerechtigkeit und Arbeits-
standards weltweit sowie die Umsetzungen der Sustainable
Development Goals - auch in Berlin. Wir bemiihen uns
darum, Globales Lernen in alle Bereiche unserer von Migration
geprigten Gesellschaft zu bringen und das Lernen in globalen
Zusammenhingen noch inklusiver zu gestalten.

Durch das Ankommen von einer hohen Anzahl von
gefliichteten Personen in Berlin sind Fragen nach den komple-
xen globalen Ursachen von Flucht und Migration in der Zivil-
gesellschaft angekommen. Dies wird perspektivisch dazu fiih-
ren, dass wir stirker mit Akteuren und Akteurinnen und
Strukturen auflerhalb der entwicklungspolitischen ,Szene®

Abb. 2.: SchiilerUni 2013; Quelle: EPIZ Berlin
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zusammenarbeiten, zum Beispiel Bezirksimtern, Schulsozial-
arbeitenden, Migrantenorganisationen und Gruppen, die sich
fiir die Belange von gefliichteten Menschen engagieren.

Fragen, die wir uns zurzeit stellen, sind zum Beispiel:
Wie gehen wir in Bildungsveranstaltungen und mit unter-
schiedlichen Zielgruppen angemessen und realistisch mit dem
Thema ,Handlungsmoglichkeiten® um? Wie beziehen wir die
zivilgesellschaftlichen Akteure und Akteurinnen in Lindern
des Globalen Siidens stirker ein? Wie erreichen wir besonders
Grundschiiler/-innen mit komplexen globalen Themen, ohne
sie zu {iberfordern?

Martin Michaelis-Seidler, Vorsitzender des EPIZ, hat
als Einstimmung auf unsere 30-Jahr-Feier im Juni folgende
Fragen an unsere Arbeit gestellt: Werden wir dazu beitragen kin-
nen, dass eine Generation heranwdichst, die aus Solidaritit und
Partnerschaft mit den Lindern des Siidens konsequent uneigen-
niitziger ist, als wir es bisher gewesen sind? Und: Wird es uns ge-
lingen kinnen, iiber das Globale Lernen zu einem Mehr an glo-
baler Gerechtigkeit zu kommen, die uns zwar kleine ,Opfer”
abverlangt, den Lindern des Siidens aber mebr , Luft zum Atmen
verschafft und die dazu beitragen konnte, weniger Anlisse fiir po-
litische Repressionen, wirtschaftliche Not und kriegerische Aus-
einandersetzungen, und damit letztlich fiir die Flucht aus der
angestammten Heimat zu liefern? Diese Fragen werden unsere
zukiinftige Arbeit in der auflerschulischen, schulischen und
beruflichen Bildung begleiten.

«

Mary Prinzler
Geschiftsfithrerin und pidagogische Leitung Entwicklungspolitisches
Bildungs- und Informationszentrum e.V. — EPIZ
epiz@epiz-berlin.de

www.epiz-berlin.de




VENRO

VENRO verabschiedet Positionspapier zur Umsetzung
des Weltaktionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® (BNE) in Deutschland
Der VENRO Standpunkt weist auf die Herausforderungen bei der
Umsetzung des Weltaktionsprogramms in Deutschland hin und
fordert u.a. eine stirkere Beteiligung von Nichtregierungsorganisa-

tionen (NRO).

VENRO Standpunkt (April 2016):

Bildung ist der Schliissel fiir gesellschaftlichen Wandel zu einer
nachhaltigen Entwicklung. Dies haben die Vereinten Nationen be-
kriftigt, in dem in der im September 2015 verabschiedeten Agenda
2030 ein eigenstindiges Bildungsziel verankert wurde. Biszum Jahr
2030 soll eine inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung
fiir alle Menschen gewihrleistet werden. Denn klar ist: Globale He-
rausforderungen wie Klimawandel, Armutsbekimpfung und Chan-
cengerechtigkeit kdnnen nur mithilfe eines Bewusstseinswandels in
der heutigen Generation bewiltigt werden. Aus Sicht von VENRO
kommt dabei dem 2014 von der UNESCO verabschiedeten Welt-
aktionsprogramm (WAP) BNE eine entscheidende Rolle zu.

VENRO begriifit die Ausrichtung des Weltaktionspro-
gramms ,vom Projekt zur Strukeur und fordert in diesem Sinne
eine systematische Verankerung von BNE in der deutschen Bil-
dungs- und Forschungspolitik. Dabei muss die Partizipation zivil-
gesellschaftlicher Akteure und Bildungstriger sichergestellt sein.
Diese beiden Ziele miissen sich zudem im Nationalen Aktionsplan
zur Umsetzung von BNE wiederfinden.

VENRO unterstiitzt nachdriicklich das Ziel 4 der nachhal-
tigen Entwicklungsziele (SDG), eine inklusive, gleichberechtigte
und hochwertige Bildung fiir alle zu gewihrleisten und die Mog-
lichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle zu férdern. Laut Unterziel
4.7 soll bis 2030 sichergestellt sein, dass alle Lernenden die notwen-
digen Kenntnisse und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger
Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte,
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Ge-
waltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kultureller
Vielfalt sowie des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.

VENRO fordert insbesondere:
1. Eine stirkere Beteiligung von Nichtregierungsorganisationen
VENRO fordert eine intensivere Beteiligung von NRO bei der
Konzeption des Nationalen Aktionsplans sowie die Einhaltung von
Subsidiaritit und des Initiativrechts bei dessen Umsetzung. Wir
fordern das BMBF daher auf, VENRO an der Erarbeitung des Na-
tionalen Aktionsplans in jedem Fachforum zu beteiligen. Bei der
Umsetzung sollte die Expertise von NRO in Fragen des Globalen
Lernens und der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verstirke
einbezogen werden. Dies sollte im Nationalen Aktionsplan deutlich
abgebildet werden. Gleichzeitig liegt die Verantwortung fiir die for-
malen Strukturen beim Staat und muss hier im Sinne von SDG 4.7
eingehalten werden. Das Gelingen der Uberfithrung von BNE
,vom Projekt zur Strukeur® hingt auch von der finanziellen Ausstat-
tung ab. Starke Kooperationen zwischen Bildungstrigern (z. B.
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Kita, Schule, Hochschule) und zivilgesellschaftlichen Anbietern
stellen dabei aber einen entscheidenden Mehrwert dar. Dafiir for-
dert VENRO eine verbesserte finanzielle Ausstattung (dauerhafte
Etatisierung) durch die Einrichtung eines Zukunftsfonds, aus dem
sektoriibergreifend nachhaltige Bildungskooperationen gefordert
werden. Ein solcher Zukunftsfonds kénnte iiber einen Staatsvertrag
als , Linder-Zukunftsfonds“ ausgestaltet und etwa bei den Neuver-
handlungen zum Linderfinanzausgleich aus Bundesmitteln im
Rahmen der Initiative zur Ausgestaltung der ,Bildungsrepublik
Deutschland® finanziert werden.

2. Verankerung von BNE als ein zentrales Instrument in der
Nachhaltigkeitspolitik

BNE muss breiter in gesellschaftlichen und politischen Prozessen
verankert werden. Dazu gehéren die Umsetzung der Agenda 2030
mit den SDG in und durch Deutschland im Rahmen der Nachhal-
tigkeitsstrategien und in den Klimaschutzplinen (des Bundes und
der 16 deutschen Linder). Die Fortschreibung der nationalen Nach-
haltigkeitsstrategie und die darauf bezogene Indikatorenbildung
bietet jetzt die Moglichkeit, BNE an prominenter Stelle und mit
einem aussagekriftigen Indikator zu verankern und damit zu stir-
ken. Der Nationale Akdonsplan fiir BNE ist aus unserer Sicht ein
guter Hebel fiir die Umsetzung des SDG 4.7. Wir fordern das Bun-
deskanzleramt auf; den Nationalen Aktionsplan bei der Fortschrei-
bung der nationalen Nachhaltigkeitsstrategie zu berticksichtigen.

3. Stirkung der Globalen Perspektive innerhalb der BNE

Die globale Perspektive einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
ist ein zentraler Bestandteil des zivilgesellschaftlichen Bildungs- und
Forschungsverstindnisses, genauso wie die Auseinandersetzung mit
Komplexitit sowie die Wertschitzung von Vielfalt im Umgang mit
Diversitit und die Hervorhebung von Interdisziplinaritit und Wer-
teorientierung. Dies sollte unter anderem durch den Ausbau des
internationalen Austauschs auf allen Bildungsebenen und in allen
Bildungsbereichen, insbesondere auch in Forschung und Lehre,
verstirkt werden. Wir fordern das BMBE das BMFSFJ, das BMZ,
das AA und die Kultusministerien der Linder auf, internationale
Austauschprogramme in diesem Bereich auszubauen.

Die Umsetzung des unter Mitwirkung der NRO und des BMZ
erstellten Orientierungsrahmens , fiir den Lernbereich Globale Ent-
wicklung® der Kultusministerkonferenz (KMK) sollte als eine zen-
trale Aufgabe in den Nationalen Aktionsplan Eingang finden. Wir
fordern die Kultusminister auf; ihn als Instrument zur Stirkung der
Globalen Perspektive und zur Verankerung von BNE in allen Fi-
chern und schulischen Aktivititen in die Rahmenlehrpline einzu-
binden. Globales Lernen und BNE kénnen nur dann transformativ
wirken, wenn das Lernen selbstbestimmt, inklusiv und multiper-
spektivisch gestaltet wird. In diesem Sinne sollten auch die Rahmen-
lehrpline der Linder entsprechend angepasst werden.

Der Standpunke steht hier zum Download: http://venro.
org/uploads/tx_igpublikationen/Venro_Standpunkt_Umsetzung
Weltaktionsprogramm.pdf

Sarah Lous Montgomery
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Deutsche Gesellschaft flr Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

Tagung , Bildung und Erziehung im

Kontext globaler Transformationen”

Die nichste Tagung der Kommissionen Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) und Vergleichende und internationa-
le Erziehungswissenschaft (VIE) in der Sektion Interkulturelle
und International Vergleichende Erziehungswissenschaft
(SIIVE) der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) zum Thema ,,Bildung und Erziehung im Kon-
text globaler Transformationen® findet an der Universitit Bay-
reuth vom 23. bis zum 24. Mirz 2017 statt.

Gegenwirtige Gesellschaften sind stark durch globale
Verinderungen gekennzeichnet, welche die Erziehungswissen-
schaft vor Herausforderungen und Dilemmata stellen, aber
auch Chancen bergen. Entwicklungen und Prozesse der Glo-
balisierung, Internationalisierung, Transnationalisierung oder
auch die weltweiten Herausforderungen von Migration und
Flucht beschiftigen die Teildisziplinen Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung sowie die Internationale und Vergleichende Er-
zichungswissenschaft seit lingerem.

Analog zu politischen, ckonomischen, 8kologischen,
sozialen und kulturellen Globalisierungsprozessen haben sich
bereits bestchende Problematiken wie Ungleichheit, Exklusi-
on, Vulnerabilitit, Diskriminierung und Gewalt trotz Empo-
werment und erweiterten Zugingen zu Bildung verstirke; par-
allel zu globalen Migrations- und Fluchtbewegungen nehmen
kulturelle und religiése Intoleranz, identitire Abgrenzungsbe-
wegungen und damit verbundene politische Mobilisierungen
zu, wie die UNESCO (2015) in ihrem 2015 erschienen Bericht
»Rethinking Education” konstatiert. Globale Transformationen
wie die genannten, haben in den vergangenen Jahrzehnten so-
wohl in westlichen als auch in nichtwestlichen Kontexten Men-
schen in urbanen wie in eher traditionellen Milieus erreicht.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Bildungssy-
steme mit diesen Herausforderungen umgehen. Die UNESCO
formuliert in diesem Zusammenhang gar: ,Rethinking the
purpose of education and the organization of learning has never
been more urgent® (2015, S. 10).

Hieran ankniipfend soll die Tagung einen Raum eroff-
nen fiir die Reflexion ausgewihlter Aspekte des globalen Wan-
dels sowie fiir dessen erzichungswissenschaftlichen Bearbei-
tung. Zu Fragen wire in diesem Kontext bspw.: Welche
Bedeutung haben globale und alternierende Gesellschaftskon-
zeptionen fiir humanistische Bildungsideale? Welchen Stellen-
wert gewinnen lebenslange Lernprozesse bei der Verortung von
migrations- und fluchtgeprigten Bildungsbiografien in unter-
schiedlichen Bildungssystemen? Welche Risiken, aber auch
Chancen und Méglichkeiten bergen Prozesse der Internationa-
lisierung, Globalisierung und Transnationalisierung fiir natio-
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nale Bildungswesen? Und wie kann Bildung besser auf die
Herausforderungen zur Erreichung einer nachhaltigen Ent-
wicklung reagieren?

Wir laden herzlich dazu ein, Beitragsvorschlige aus den
Teildisziplinen Bildung fiir nachbaltige Entwicklung sowie Ver-
gleichende und Internationale Erziehungswissenschaft einzurei-
chen. Es kénnen sowohl Vorschlige fiir Einzelbeitrige (Vortrag
oder Poster) als auch fiir thematisch gebiindelte Panels (mit
max. 4 Beitrdgen) bis zum 15.11.2016 eingereicht werden.
Dazu ist ein Abstract im Umfang von max. 500 Wortern unter
Angabe des angestrebten Prisentationsformats (Poster, Vortrag,
Panel), des Bezugs zum Tagungsthema sowie des theore-
tischen und/oder empirischen Hintergrunds des Beitrags an
tagung@siive.de zu senden. Bei Riickfragen stehen die Vorstin-
de beider Kommissionen unter dieser E-Mail-Adresse ebenfalls
zur Verfiigung.

Nachwuchstagung ,Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung - theoretische, konzeptuelle

und empirische Perspektiven”
Die Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
in der Sektion Interkulturelle und International Vergleichende
Erzichungswissenschaft (SIIVE) der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaften (DGfE) lidt in Zusammenarbeit
mit dem Zentrum fiir Bildung und Forschung an Auflerschu-
lischen Lernorten (ZentrAL) der Universitit Koblenz-Landau,
Campus Landau, zur Einreichung von Beitrigen fiir o.g. Ta-
gung ein. Die Tagung wird am 9. und 10. Dezember 2016 an
der Universitit Koblenz-Landau stattfinden. Weitere Informa-
tionen und der Call for Papers: http://www.dgfe.de/sekti
onen-kommissionen/sektion-3-interkulturelle-und-international
-vergleichende-erzichungswissenschaft/kommission-bildung
-fuer-nachhaltige-entwicklung/aktuelles.html

Nachwuchstagung , Konzeptionelle und
methodologische Aspekte
erziehungswissenschaftlicher
Migrationsforschung - aktuelle
(Qualifikations-)Projekt und Perspektiven”
Mit dieser Tagung, die am 22. und 23. September an der Uni-
versitit Bielefeld stattfindet, méchte die Kommission Interkul-
turelle Pidagogik (KIB) in der Sektion Interkulturelle und
International Vergleichende Erzichungswissenschaft (SIIVE)
Wissenschaftler/-innen in der Qualifikationsphase ansprechen,
die sich im Kontext des Gegenstandsbereichs ,Erziehung und
Bildung in der Migrationsgesellschaft® mit Fragen von Macht,
sozialer Ungleichheit und Differenz in Bildungskontexten be-
fassen und Interesse haben, iiber ihre Forschung in Austausch



zu kommen. Damit verfolgt die KIB die folgenden Ziele: Zum
einen soll sichtbar gemacht werden, aus welchen Perspektiven
(z.B. diskriminierungs-, ungleichheits-, rassismus-, intersekti-
onalitits-, kultur- und praxistheoretisch), zu welchen Fragestel-
lungen und zu welchen Gegenstinden gegenwirtig Forschung
innerhalb der KIB betrieben wird. Zum anderen méchte sie
einen Raum erdffnen, um tiber Herausforderungen, die mit
den unterschiedlichen Forschungsperspektiven verbunden
sind — etwa methodologischer oder forschungsethischer Art —
in Austausch zu kommen.

Neben einer Keynote von Prof. Astrid Messerschmidt
umfasst das Programm Workshops und Vortrige von Wissen-
schaftler/inne/n zu ihren Qualifikationsprojekten.

Weitere Informationen und das Programm finden Sie
unter: http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sek
tionen/Sek03_iivEW/KIB/2016.09_KIB_Qualifikationspro
jekte.pdf

Save the date: Tagung der Kommission
Interkulturelle Bildung (KIB) ,,Flucht und
Bildung: Anfragen an die
Erziehungswissenschaft”
Die Jahrestagung der Kommission Interkulturelle Bildung
(KIB) in der Sektion Interkulturelle und International Verglei-
chende Erzichungswissenschaft (SIIVE) findet zum Thema
»Flucht und Bildung: Anfragen an die Erziechungswissenschaft®
am 21./22.Februar 2017 an der Pidagogischen Hochschule
Freiburg statt.

JFlucht® war und ist in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft bislang ein vergleichsweise randstindiges
Thema, was sich angesichts der jiingsten Fluchtbewegungen
nach Europa zu dndern beginnt. Die Griinde dafiir, dass das
Thema Flucht in der erziehungswissenschaftlichen Fachdiskus-
sion bislang eine relative ,Leerstelle’ geblieben ist, mogen viel-
faltig sein; sie lassen sich allerdings nicht unabhingig von den
institutionellen Strukturen der jeweiligen nationalen Asyl- und
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Einwanderungspolitik, d.h. den asylrechtlichen Festlegungen
und der allgemeinen gesellschaftlichen und politischen Thema-
tisierung von Flucht erschliefen.

Die enge Verschrinkung von Migrationspolitik, Sozial-
politik, Bildungspolitik und Bildungspraxis sowie die verzoger-
te erzichungswissenschaftliche Reflexion auf die aus dieser
Verschrinkung resultierenden problematischen Folgen lassen
sich am historischen Beispiel der sogenannten ,Gastarbeitermi-
gration® aufzeigen. Vor dem Hintergrund dieser Erfahrung
stellt sich die Frage, wie sich die Erziehungswissenschaft dem
Gegenstandsbereich ,Flucht und Bildung' in einer Weise anni-
hern kann, die die hochgradige rechtliche und politische Uber-
formung des Themas Flucht in Rechnung stellt, sich aber von
den politischen und bildungspolitischen Konjunkturen und
Festlegungen nicht die Konturierung ihrer Frage- und Pro-
blemstellungen vorstrukturieren lisst. Welche Herausforde-
rungen stellen sich fiir eine erziechungswissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit dem Thema Flucht und wie kann sie sich
(oder soll sie sich tiberhaupt) angesichts globaler Ungleich-
heitsverhiltnisse sowie dominanter Ausgrenzungspolitiken
und -rhetoriken positionieren?

Die Jahrestagung der Kommission Interkulturelle Bil-
dung (KIB) in der Sektion Interkulturelle und International
Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE) méchte zu ei-
ner kommissionsiibergreifenden Auseinandersetzung und Ver-
standigung dariiber cinladen, welchen Beitrag erzichungswis-
senschaftliche Forschung bisher — theoretisch und empirisch
—zum Thema Flucht und Bildung leistet und welchen Beitrag
sie zukiinftig leisten sollte.

Der Call for Papers wird in Kiirze verdffentlicht.

Ulrike Hormel, Marco Rieckmann
und Marcelo Parreira do Amaral
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Zwischen Padagogik und Zivilgesellschaft -
Friedenskongress an der Padagogischen
Hochschule Weingarten

»Wenn wir wahren Frieden in der Welt erlangen wollen, miissen
wir bei den Kindern anfangen.“ An diesem Motto von Mahatma
Gandhi orientierte sich am 22.04.2016 der erste Friedenskon-
gress an der Pidagogischen Hochschule Weingarten. Hinter-
grund des Kongresses war die Aufnahme einer Friedensklausel in
die Praambel der Grundordnung der PH Weingarten im Okto-
ber 2014. Der Friedenskongress sei ein Schritt, diesen Friedens-
auftrag der Hochschule mit Leben zu fiillen, so Prof. Dr. Gregor
Lang-Wojtasik, hauptverantwortlich fiir die Organisation des
Kongresses. Dies betonten auch die Redner/-innen Markus
Ewald, Oberbiirgermeister der Stadt Weingarten, Clea Roth,
studentisches Mitglied des Arbeitskreises Frieden, und allen vo-
ran Prof. Dr. Werner Knapp in seiner Funktion als Rektor der
Pidagogischen Hochschule Weingarten, in ihren GrufSworten:

»Wir sind hier an einer Pidagogischen Hochschule und
das Thema Frieden ist ein ganz wichtiges Thema fiir die Pidago-
gik, ein wichtiges Thema fiir die Bildung. Und all unser Bemii-
hen, all unsere Pidagogik, all unsere Bildung ist darauf ausgerich-
tet, den Frieden zu schaffen. Dies ist auch eine herausragende
Bildungsaufgabe in der Schule und wir als Pidagogische Hoch-
schule haben Schulunterricht vorzudenken, zu erforschen. Frie-
den zu schaffen, ist eine zentrale Aufgabe der Pidagogischen
Hochschule.“ (Prof. Dr. Werner Knapp, Rektor der Pidago-
gischen Hochschule Weingarten)

Das Ziel des Kongresses war es, Chancen fiir eine zu-
kunftsweisende Friedensarbeit zwischen pidagogischer Professi-
onalitdt und zivilgesellschaftlichem Engagement auszuloten. Das
Forschungszentrum fiir Erwachsenenbildung, der Arbeitskreis
Frieden der PH Weingarten, die Evangelische und Katholische
Hochschulgemeinde Weingarten (EKHG) und verschiedene
zivilgesellschaftliche Initiativen der Region wollten damit nicht
nur Studierende und Mitarbeitende dieser und anderer Hoch-
schulen, sondern auch Lehrkrifte aller Schularten und am The-

Abb. 1: Das Organisationsteam; Quelle: Arne Geertz, PH Weingarten
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ma Frieden interessierte Biirger/-innen ansprechen. Diesem
Wunsch nach (iiber)regionaler Vernetzung entsprang auch die
Idee des Markts der Maglichkeiten: Als {iber die gesamte Dauer
des Friedenskongresses laufender Programmpunkt rahmte er die
Vortrige sowie die das Programm abschliefende Podiumsdiskus-
sion und bot auf diese Weise vielen Menschen und zivilgesell-
schaftlichen Akteur/inn/en Raum und Zeit zu Austausch, Dis-
kussion und Vernetzung.

In seinem einfithrenden Vortrag mit dem Titel Mensch
sein und trotzdem gewaltfrei handeln? — Frieden schaffen! fragte
Gregor Lang-Wojtasik danach, wie der Mensch trotz seiner Fi-
higkeit zur Aggression, Frieden schaffen statt gefihrden kann
und warnte davor, den Menschen auf eine triebgesteuerte Ag-
gressionsfihigkeit zu reduzieren. Er betonte stattdessen die dem
Menschen ebenso gegebene Fihigkeit zur Gewaltfreiheit. Auf der
Suche nach Alternativen zur gewaltvollen Konfliktlosung riicke
die Suche des Einzelnen ,,nach Sicherheit als Rahmen des Han-
delns angesichts von Unsicherheit durch Bedrohung® ins Zen-
trum der Betrachtung. Welche Reflexions- und Handlungsopti-
onen sind denkbar, die auf eine dysfunktionale, weil auf
Bewerten und Bestrafen des Anderen, ausgerichtete Logik ver-
zichten, gleichzeitig aber dem Bediirfnis nach Sicherheit in einer
komplexen Welt gerecht werden? Als einen wichtigen Baustein
bezeichnet Lang-Wojtasik eine Alphabetisierung in Gewaltfrei-
heit. In diesem Zusammenhang verweist er auf das in Indien
erprobte Konzept einer Shanti Sena (,Friedensarmee’) (Bhave,
1963; Desai, 1985), welches im deutschsprachigen Raum unter
dem Begriff Soziale Verteidigung und Ziviler Friedensdienst be-
kannt geworden ist (Ebert, 1997). Damit verbunden sei ein be-
wusstes Bekenntnis fiir Frieden und Gewaltfreiheit:

,Wenn wir eine Kultur der Gewaltfreiheit als Referenz-
rahmen der Weltgesellschaft zum Lernen begreifen und uns da-
rauf besinnen, dass Menschlichkeit eine Option des Menschen
ist, konnen wir ein neues pidagogisches Hoff-
nungsprogramm zum Umgang mit Sicherheit
und Unsicherheit als Rahmen der Teilhabe erpro-
ben. [...] Frieden ist tiglich neu zu gestalten und
zu justieren. Er braucht eine pidagogische Rah-
mung, in der er sich entfalten kann (Frieters-Reer-
mann, 2009; Frieters-Reermann & Lang-Wojta-
sik, 2015). Frieden in diesem Sinne braucht
Menschen, die ihn vorleben und stets neu dazu
motivieren.

Daran, dass es Menschen braucht, die zu
Frieden motivieren, kniipft Prof. Dr. Norbert
Frieters-Reermann mit seinem Vortrag Frieden
schaffen durch pidagogisches Handeln an. In acht
Thesen setzt er sich kritisch mit der Friedenspi-
dagogik auseinander, in der er, ausgehend vom
Gewaltverstindnis von Johan Galtung (1995),
»die Antwort auf personelle, strukturelle und kul-



turelle Gewalt” sieht. Zugleich bescheinigt er der Friedenspida-
gogik jedoch einen schwierigen Stand, da sie erstens in einem
»Dschungel der Bindestrich-Pidagogiken® (z.B. Demokratie-Er-
ziehung, Menschenrechts-Pidagogik oder Konflike-Pidagogik)
verortet sei und zweitens im Gegensatz zu anderen Disziplinen
im Bereich der Friedens- und Konfliktforschung eine ,,unzurei-
chende theoretische Fundierung® aufweise. Dariiber hinaus
miisse Friedenspidagogik immer das ,,Spannungsfeld zwischen
individuellen und kollektiven Konfliktdynamiken® aushalten.
Aus dieser Herausforderung schlussfolgert er die Notwendigkeit
einer ,diversitits- und kultursensiblen Grundausrichtung® von
Friedenspidagogik. Es gelte zu kliren, welche Folgen sich aus der
Betonung von Andersartigkeit ergeben (kénnen). So sei einer-
seits eine konfliktmindernde Wirkung aufgrund eines verbes-
serten Verstindnisses des Anderen denkbar, andererseits bestehe
jedoch die Gefahr der Konfliktverschirfung aufgrund einer
Uberbetonung der Andersartigkeit und der damit einherge-
henden Manifestation kultureller Stereotype. Als Schlussfolge-
rungen formuliert Frieters-Reermann Anforderungen an eine
Friedenspidagogik: Sie miisse als ,Kompetenzerwerb auf ver-
schiedenen Ebenen® erfolgen und nicht allein auf der Ebene der
kognitiv-analytischen Kompetenzen stehenbleiben. Auch kom-
munikative und soziale, ethische und haltungsbezogene, metho-
dische und anwendungsbezogene sowie selbstreflexive und per-
sonale Kompetenzen seien entscheidend. Der letztgenannte
Bereich spricht dezidiert die emotionale Seite menschlichen
Wirkens an. Insbesondere der frithen Eltern-Kind-Bindung
schreibt Frieters-Reermann eine wesentliche Bedeutung zu, die
viel zu lange vernachlissigt worden sei: , Friedenspidagogik er-
folgt von Geburt an und erfordert die Beriicksichtigung von
bindungstheoretischen Grundlagen®. In seiner abschlieffenden
These betont er die Bedeutung einer ,,umfassenden Friedensori-
entierung in allen Bildungsbereichen®. Diese sei fiir die Friedens-
pidagogik unabdingbar.

Im abschlieflenden Programmpunkt fiihrt Prof. Dr. Lo-
thar Kuld mit einigen Thesen in die Podiumsdiskussion Frieden
schaffen durch Religion? ein. Im Zentrum seiner Ausfithrungen
steht die Ambivalenz von Religionen hinsichtlich ihrer Rolle fiir
Gewalt und Frieden und der Einfluss von Bildung:

»Alle Religionen haben in ihrem Kern eine Friedensbot-
schaft und fordern unentwegt zum Frieden auf. Religionen ha-
ben ein grofles Friedenspotential, aber sie kénnen auch zu Aus-
briichen von Gewalt beitragen, wenn sie nicht durch
Bildung domestiziert und humanisiert sind. Religion
ohne Bildung ist gefihrlich. Die Texte und Riten der Re-
ligionen miissen ausgelegt, kontextualisiert und kritisiert
werden. Erst dann werden sie human und tragen zum
Verstehen einer religiosen Aussage bei. Aus dem Zusam-
menhang gerissen sind Worte aus heiligen Texten meist
verheerend und schon gar nicht iiberzeugend. Sie bedie-
nen dann nur die eigene Lust auf Gewalt oder Frieden.
So aber entsteht kein Ethos, das zum Frieden fiihrt.*
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Ausgehend von diesen Uberlegungen diskutierten der Evange-
lische Schuldekan Frank Eberhard, die islamischen Religionspi-
dagogin Aicha Berth und Melek Yildiz von der Alevitischen
Gemeinde Deutschland religionsspezifische Grundannahmen
und deren Bedeutung fiir die Bewahrung oder die Gefihrdung
von Frieden. Zentrale Themen waren hierbei die Konzeption des
Menschen innerhalb der jeweiligen Religionen sowie mégliche
Konsequenzen von Allgemeingiiltigkeits- bzw. Wahrheits-
anspriichen, Jenseitsorientierung und einer auf die Holle ausge-
richteten ,Angstpidagogik®. Einig waren sich alle Diskussions-
teilnehmenden — und schlossen damit an eine zentrale These des
Vortrags von Frieters-Reermann an, dass Bildung nicht auf ein
kognitiv-intellektuelles Verstindnis reduziert werden diirfe. Fiir
ein friedliches und Frieden stiftendes Wirken des Einzelnen in
der Gemeinschaft sei vor allem die emotionale Seite von Bildung
ausschlaggebend.

Dieser erste Friedenskongress an der PH Weingarten war
— gemessen an der Ressonanz und den Riickmeldungen zur Ver-
anstaltung — ein voller Erfolg. Von mehreren Teilnehmenden
wurde hervorgehoben, dass die Mischung aus wissenschaftlichen
Kurzvortrigen, einer Podiumsdiskussion und einer stetigen Ver-
tiefung auf dem Marke der Moglichkeiten vielfdltige Aus-
tauschmdoglichkeiten auf Augenhéhe ermégliche habe. Nicht
zuletzt durch das Engagement vieler Friedensaktiven und zivil-
gesellschaftlicher Gruppen wurde die Vision einer Friedensregi-
on Bodensee fiir einen Tag greifbarer.
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Modellregion Schulen fir Globales Lernen OWL

In der ZEP 3/2013 wurde das Projekt ,Modellschulen fiir Glo-
bales Lernen® (2011-2013/2014) vorgestellt, in dessen Rahmen
vier Schulen modellhaft bei der Implementierung Globalen Ler-
nens begleitet und dabei Gelingensbedingungen fiir eine erfolg-
reiche Implementierung sowie eine gute Kooperation von NROs
und Schule identifiziert worden waren (vgl. Bergmiiller et al.,
2014; Welthaus Bielefeld, 2014a; 2014b).

Im aktuellen Nachfolgeprojekt ,Modellregion Schulen
fiir Globales Lernen OWL® (2014-2016) werden diese Erfah-
rungen und Ergebnisse nun in die Breite getragen.

Derzeit begleitet das Welthaus 32 Grund- und weiterfiih-
rende Schulen auf ihrem Weg vom Kennenlernen der Inhalte
und Methoden Globalen Lernens bis zur Implementierung in
die schuleigenen Lehrpline und das Schulprofil. Es werden mit
Unterstiitzung von durch das Welthaus ausgebildeten Multipli-
kator/inn/en fiir Globales Lernen sowie kooperierenden Nicht-
regierungsorganisationen (NROs) pro Jahr etwa 100 Bildungs-
projekte zu verschiedenen Themen (FairTrade, Klimawandel,
Buen Vivir, Postwachstum, Migration, Kolonialismus u.a.) in
Schulklassen durchgefiihrt. Den teilnehmenden Schulen wird in
diesem Zusammenhang eine grofe Anzahl didaktischer Materi-
alien zu unterschiedlichen Fichern iiber die hauseigene Medio-
thek sowie tiber ein mobiles Mediotheksangebot (Reisende Me-
diothek) zur Verfiigung gestellt. In Kooperation mit den Schulen
werden zudem neue, an den Kernlehrplinen NRW orientierte
Bildungsmaterialien erstellt (z.B. ,Flucht und Asyl, ,Alterna-
tives Wirtschaften®) und zum Download tiber die Projekthome-
page angeboten. Die Schulen kénnen an schulinternen und

£ir Globales Lernen

Erfahrungen und Ergebnisse aus
dem Projekt des Welthaus Bielefeld e.V.
[2011-2013]14]

welthaus
bielefeld

Globales Lernen in der Schule

Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung

Abb.: 1 Dokumentation Modellschulen fiir Globales Lernen;
Quelle: Welthaus Bielefeld

schuliibergreifenden Fortbildungen teilnehmen. In sogenannten
Methodenwerkstitten werden Bildungsprojekte und -materi-
alien in Fichergruppen (GL, Religion/PB, Sprachen, MINT und
kiinstlerisch-musische Ficher) vorgestellt und erprobt. Zusitz-
lich werden Angebote zur Vernetzung von Schulen und NROs
gemacht. Fiir NROs in NRW;, die eng mit Schulen zusammen-
arbeiten, werden Qualifizierungen angeboten.

Perspektivisch sollen auch Férderschulen bei der Imple-
mentierung des Globalen Lernens begleitet werden. Das Welt-
haus hat in Kooperation mit Behinderung und Entwicklungszu-
sammenarbeit e.V. (bezev) bereits begonnen, Materialien und
Projekee fiir Forderschulklassen und inklusiv arbeitende Regel-
schulklassen anzupassen.

Das durch Engagement Global/BMZ und die Stiftung
Umwelt und Entwicklung NRW (SUE) geférderte Projekt wird,
wie bereits sein Vorgingerprojekt, wissenschaftlich begleitet und
dokumentiert: Wihrend im Vorgingerprojeke die Perspektive
auf der Organisation Schule lag und aufgezeigt wurde, inwiefern
Schiiler/innen von Globalem Lernen profitieren kénnen und
welche Motivation Lehrkrifte haben, Globales Lernen in ihren
Unterricht einzubeziehen, steht jetzt im Fokus, herauszufinden,
wie Globales Lernen nicht nur an einzelnen Schulen, sondern
auch regional verankert werden kann (vgl. Bergmiiller et al., in
Vorb.).

Mit seiner Zielsetzung, Globales Lernen nachhaltig als
ganzheitliches Lernprinzip in Schulen in Ostwestfalen-Lippe
(NRW) und dariiber hinaus zu implementieren, méchte das Pro-
jekt einen Beitrag zum UNESCO-Weltaktionsprogramm Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (2015-2019) leisten, die
Agenda 2030 unterstiitzen sowie eine Umsetzung des ,,Orientie-
rungsrahmens fiir den Lernbereich Globale Entwicklung® der
KMK und des BMZ (2015) beférdern.

Daher ist nach der Auswertung der Erfahrungen und
Ergebnisse des zweiten Modellprojektes in Kooperation mit Ver-
treter/inne/n dhnlicher Implementierungsprojekte in anderen
Bundeslindern auch geplant, Vorschlige fiir eine bessere struk-
turelle Verankerung der Zusammenarbeit zwischen NROs und
Schulen im Bereich Schulentwicklung und Globales Lernen zu
entwickeln.

Frauke Habn,

Bildungsreferentin fiir Globales Lernen
frauke.hahn@welthaus.de

weitere Informationen: www.schulen-globales-lernen.de
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Rezensionen

Holzbrecher, Alfred & Over, Ulf (Hrsg.) (2015). Handbuch
Interkulturelle Schulentwicklung. Weinheim/Basel: Beltz. 383
S., 39,95€.

Der Titel der Publikation verspricht viel und die fast 40 Beitrige
machen Lust auf mehr. Die sechs gliedernden Abschnitte sind
jeweils mit einer Einfithrung versehen und teilen sich auf in
,Grundfragen®, ,Kommunikation®, , Unterstiitzung", ,,Vernet-
zung”, ,Global denken — Lernaufgaben modellieren — Interkul-
turelle Perspektiven in den Fichern (wieder-)entdecken® sowie
sLehrerbildung tiber Grenzen: ,Diversity® lehren lernen®. Ein-
gangs wird unterstrichen, dass ,Lehren lernen im globalisierten
Klassenzimmer* (S. 9) die grofSte Herausforderung zeitgemifier
Lehrendenbildung sei und Interkulturelle Schulentwicklung
Handlungsoptionen anbéte. Hier wird anmoderiert, was sich wie
ein Roter Faden durch die Publikation zicht — die Herausge-
benden und Autor/inn/en haben wenig Interesse an einer syste-
matischen Trennung und Inbeziehungsetzung der gewachsenen
Diskurse Interkultureller Pidagogik und Globalen Lernens.

Des Weiteren wird unterstrichen, dass zeitgemifle Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften die Erprobung von ,,Qualitit
,guter’ Theorie durch Praxisforschung® (S. 10) und eine konti-
nuierliche Ubung von ,Selbstreflexion® (S. 12) umfasse. Dazu
bietet das Handbuch verschiedene v.a. praxisorientierte Beitrige
an. Es lebt von einem patchworkartigen Charakter, der einer
systematischen und transparenten Strukeur eher entgegensteht.
Auch ist zu fragen, wie die sechs thematischen Abschnitte ausge-
wihlt wurden, welche Bedeutung die Arbeitsvorschlige in
Kisten fiir wen haben, wie die eigens fiir die Publikation gezeich-
neten und an verschiedenen Stellen platzierten Karikaturen als
Lirritierend, mehrdeutig, reizvoll® (S. 12) in das Gesamtkonzept
passen und wie die Autor/inn/en ausgewihlt wurden. Immerhin
stehen ausgewihlte Koryphien des wissenschaftlichen Diskurses
einer Fiille von Kolleg/inn/en aus der Schule gegeniiber.

Méglicherweise ist die Publikation doch eher ein ,,Studi-
enbuch®, wie die Herausgebenden an anderer Stelle in den Raum
stellen, dass ,man abends bei einem inspirierenden Glas Wein
lesen” kann oder es wird fiir ein Kollegium zu einer ,,Anregung,
um etwa eine schulinterne Lehrerfortbildung zu planen® (S. 9).
Ob nun Hand- oder Studienbuch; beide Formate brauchen eine
systematische Herangehensweise um ihre Adressat/inn/en errei-
chen zu kénnen!

Den meisten Beitrigen ist gemeinsam, dass sie hoch nor-
mativ angelegt sind und auf eine wissenschaftliche Bodenerdung
verzichten. An vielen Stellen wird im Kontext Interkultureller
Kompetenztrainings sowie Erfahrungen in Supervison und Auf-
stellungen argumentiert. Demgegeniiber stechen die Beitrige
von Alexander Thomas {iber ,Nonverbale Aspekte interkulturel-
ler Kommunikation und Kompetenz® (S. 106ft.), Aysun Dog-
mus iber kommunikationspsychologische Aspekte der Interkul-
turellen Bildung (S. 121ff) sowie Werner Sacher iiber
Interkulturelle Elternarbeit (S. 164ff.) durch ihre systematische
Anlage heraus. Durch ihren grenziiberschreitenden Charakter
haben auch die Beitrige von Alban Schraut iiber das LBI in
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Santiago de Chile sowie von Alfred Holzbrecher u.a. iiber grenz-
tiberschreitende Lehrerbildung einen bereichernden Charakeer
im Diskurs Interkultureller Pidagogik und Schulentwicklung.

Von einem Handbuch zur Interkulturellen Schulent-
wicklung hitte ich erwartet, dass die behandelten Aspekte syste-
matisch in den assoziierten Diskursen verortet werden, um trans-
parent zu machen, warum welche Entscheidung mit welchem
Ziel fiir wen getroffen wurde. Das Buch lebt demgegeniiber von
vielen praktischen Anregungen, die Lehrkrifte ansprechen mo-
gen, wenn sie auf der Suche nach Irritationen sind und eine
Bereitschaft zur Selbstreflexion aufbringen. Dieser immer wieder
formulierte Anspruch wird in der vorgelegten Publikation nur
bedingt selbst eingelést. Hoch sensible Formulierungen wie ,,tiir-
kischstimmig® (S. 48) oder ,mit nicht-deutschem kulturellen
Hintergrund, von denen 20 Prozent aus tiirkischen Familien
kommen® (S. 113) bleiben eciner selbstreflexiven Herangehens-
weise entzogen.

Wenn es die beschriebenen Irritationen und Fragen sind,
die mit der Publikation erzeugt werden sollen, haben die Heraus-
gebenden ihr Ziel erreicht.

Gregor Lang-Wojtasik

Kaletsch, Christa & Rech, Stefan (2015). Heterogenitit im
Klassenzimmer. Methoden, Beispiele und Ubungen zur Men-
schenrechtsbildung. Schwalbach/Ts.: Debus Pidagogik. 208
S., 22,80€.

Heterogenitit gewinnt mit deutlichem Zunehmen von Globali-
sierung immer mehr an Bedeutung in der Gesellschaft. Auch in
den nichsten Jahren wird dieses Thema in Deutschland an Rele-
vanz gewinnen, insbesondere durch die Fliichtlingsentwicklung,.
Dabei werden auch Schulen und Lehrkrifte, aber auch andere
Bildungs-, Erziehungs- und Sozialisationseinrichtungen vor neue
Aufgaben und Herausforderungen gestellt. Das sehr praxisnahe
Methodenbuch von Kaletsch und Rech bietet fiir eben diese Auf-
gaben und Herausforderungen eine gute Orientierungshilfe. Die
beiden, in der Arbeit der Menschenrechtsbildung sehr erfahrenen
Autor/inn/en erarbeiten theoretische Grundlagen und gestalten
auf dieser Basis detaillierte Beispiele und Ubungen fiir den Un-
terricht. Orientiert an der Heterogenitit der Schiilerschaft, ins-
besondere in Hinblick auf kulturelle Vielfalt werden wichtige
Themen der Menschenrechtsbildung in den Fokus geriickt, wie
Demokratiebildung und Zivilcourage, aber auch Gewalt, Rassis-
mus und Partizipation. Zu diesen Themen erschienen in der Rei-
he bei Debus Padagogik auch zwei weitere Methodenbiicher von
Kaletsch (2013) und Edelstein et al. (2014).

Das Buch ist sehr iibersichtlich gestaltet. Die entschei-
denden Themen werden nach einer kurzen theoretischen Ein-
fithrung in vier Hauptkapiteln erarbeitet. Darauthin folgen die
dazu gehorigen Methodenhinweise und Ubungen. Diese sind
sehr anschaulich beschrieben, sehr einfallsreich und gut umsetz-
bar ohne besonderen Aufwand von Riumlichkeiten und Mate-



rialien. Hier zeigt sich auch, dass der Schwerpunkt zwar auf dem
schulischen Umfeld liegt, das Buch jedoch ebenso fiir andere
pidagogische Institutionen geeignet ist, wie z.B. in der auf3er-
schulischen Jugendarbeit. Zu jeder Ubung werden neben dem
Hauptthema einzelne Themeninhalte der Ubung formuliert, wie
z.B. fiir eine Ubung zum Thema ,Identitit und Menschenrechte®
die Inhalte ,Selbst- und Fremdwahrnehmung®, ,, Aktives Zuhg-
ren” und ,,Empathie und Perspektivwechsel-Schulung” (S. 171).
Danach folgen der Material- und Zeitbedarf, der Ubungsablauf,
cine Methodenreflexion und die Ziele der Ubung. Im Mittel-
punkt der meisten Ubungen stehen Fallbeispiele, die verschieden
methodisch aufgearbeitet und diskutiert werden kénnen. Die
alldglichen  Situationen bieten Identifikationsankniipfungs-
punkte und somit gute Diskussions- und Lernméglichkeiten.

Alles in allem ein sehr gutes Methodenbuch fiir Padago-
ginnen und Pidagogen zu einem wichtigen Thema, dass in Zu-
kunft noch weiter an Bedeutung gewinnen wird.

Markus Ziebarth

Literatur

Kaletsch, C. (2013). Demokratietraining in der Einwanderungsgesellschaft. Aktive Schii-
lervertretung. Fiir Schiiler, Lebrer und Eltern. Schwalbach/Ts.: Debus Pidagogik.

Edelstein, W.; Krappmann, L. & Student, S. (Hrsg.) (2014). Kinderrechte in die Schule.
Gleichheit, Schutz, Forderung, Partizipation. Schwalbach/Ts.: Debus Pidagogik.

Oelsner, Verdnica & Richter, Claudia (Hrsg.) (2015). Bildung
in Lateinamerika. Strukturen, Entwicklungen, Herausforde-
rungen. Historisch-vergleichende Sozialisations- und Bildungs-
forschung Band 15. Miinster, New York: Waxmann Verlag. 323
S., 36,90 €.

Thre einschligigen Forschungen zu den Bildungssystemen in Ar-
gentinien bzw. Honduras hat die beiden Herausgeberinnen auf
Anregung und unter Begleitung der Herausgeberin der Reihe,
Christel Adick, motiviert, einen entsprechenden Sammelband
zur Gesamtregion Lateinamerika zusammenzustellen. Er bietet
Darstellungen zu 13 der insgesamt 19 Staaten des Kontinents,
den per Namen ihre spanisch-portugiesisch koloniale Vergangen-
heit verbindet. Thre Bildungssysteme sind jedoch schr unter-
schiedlich, weshalb die Herausgeberinnen von einer verglei-
chenden Analyse (leider) Abstand nehmen. Sie haben allerdings
den Autoren und Autorinnen der einzelnen Beitrige Schwer-
punkte vorgegeben, um diese zu strukturieren: (1) der politische,
soziale, wirtschaftliche und demographische Hintergrund, (2) die
historische Entwicklung der Bildungssysteme, (3) die Reformen
der 1990er Jahre, (4) der Autbau des aktuellen Bildungswesens,
(5) die aktuelle Bildungssituation, und (6) Besonderheiten des
jeweiligen Bildungswesens. Diese Themen und graphische Dar-
stellungen des vor allem formalen Bildungsbereichs erlauben
letztlich doch einen linderiibergeifenden Ein- und Uberblick.

Im zweiten Teil aller Darstellungen befassen sich die Au-
toren und Autorinnen mit jeweils spezifischen Zugingen, die sie
aus ihren eigenen Forschungen und Erfahrungen herleiten. Bei-
spielhaft Verénica Oelsner mit der beruflichen Ausbildung in
Argentinien, Claudia Richter mit der Situation von Kindern und
Jugendlichen in Honduras, Carlos Ferndndez mit proindigenen
Elementen im Bildungssystem Boliviens und Stefan Peters mit
sozialen Ungleichheiten im Bildungssystem Uruguays.
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Der Band sollte in keiner erzichungswissenschaftlichen Biblio-
thek und in keiner entwicklungspolitischen Fachorganisation

fehlen.

Helmuth Hartmeyer

Schieferdecker, Ralf (2016). Orientierungen von Lehrerinnen
und Lehrern im Themenfeld Heterogenitit. Eine rekonstruk-
tive Analyse. Opladen/Berlin/Toronto: Verlag Barbara Budrich.
213 S, 28,00€.

Der bildungspolitische Anspruch von Inklusion und der damit
verbunden Wandel von Bildungseinrichtungen stellen sowohl im
Schulsystem, als auch im wissenschaftlichen Diskurs die Hetero-
genitit von Lerngruppen in den Fokus. Hier setzt die vorliegende
Forschungsarbeit ,,Orientierungen von Lehrerinnen und Lehrern
im Themenfeld Heterogenitit“ von Ralf Schieferdecker an, in-
dem sie Wahrnehmung von Heterogenitit durch Lehrkrifte ab-
seits sich wandelnder Heterogenititsmerkale betrachtet. Ihr liegt
der Anspruch zugrunde Muster iibergeordneter Strukturen zu
finden, der sich iiber die Betrachtung von Heterogenitit und
Erziehungswissenschaft im Rahmen einer ,Weltgesellschaft®
(S. 13) konstruiert. Ziel der Arbeit ist es die implizite, konjunktiv
geteilte Muster von Lehrkriften im Hinblick auf die Wahrneh-
mung und den Umgang mit Heterogenitit durch Gruppendis-
kussionen zu rekonstruieren (S. 15). Diesem Ziel folgend, wer-
den einleitend Informationen iiber Thematik und Vorgehen
gemifd des Forschungsinteresses gegeben. Anschlieffend legt der
Autor seine theoretische Fundierung aufbauend auf der Theorie
Sozialer Systeme (Luhmann) und einer damit einhergehender
funktionalen Analyse des Begriffs ,,Heterogenitit” (S. 21ff.) dar.
Die Begriffsbestimmung erfolgt abseits inhaltlicher Festschrei-
bungen und in Bezichung zu dem Gegensatzpol ,Homogenitit*
(S. 254F.). Ergebnis der theoretischen Fundierung ist eine funkti-
onale Analysematrix (S. 34). Nach einer umfangreichen Darle-
gung des methodischen Vorgehens erfolgt anschlieffend die em-
pirische  Analyse. Daten acht
Gruppendiskussionen verwendet. Diese bestehen jeweils aus
mehreren Lehrkriften eines Schulkollegiums. Bei der Auswahl
der Schulen wurden unterschiedliche Schulformen beriick-
sichtig. In einer ersten Interpretation werden auf einer expliziten

Hierzu  werden von

Ebene sogenannte ,,Perspektiven auf Themen® (S. 65ff.) heraus-
gearbeitet. Diesen vier widerkehrenden Themen sind (1) die
Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler, (2) von Schule
und (3) den Eltern sowie der (4) Selbstsicht der Lehrkrifte. Eine
zweite Interpretation nimmt vier Gruppendiskussionen in den
Fokus und interpretiert diese, um die impliziten, konjunktiv ge-
teilten Orientierungsmuster zu beschreiben (S. 121ff)). Hierzu
greift der Autor auf die dokumentarische Methode nach Bohn-
sack zuriick. Die so durchgefiihrte Rekonstruktion fithrt zu drei
sinngenetischen Typen (S. 186). Gemeinsam ist den Typen ein
homogenisierender Umgang mit Heterogenitit (S. 185). Ein ab-
schliefendes Resiimee stellt die Ergebnisse im Uberblick dar und
rundet die Arbeit im Hinblick auf Chancen und Grenzen sowie
einen weiterfiihrenden Ausblick ab.

Die Forschungsarbeit, ihr Vorgehen sowie die vorgelegten
Ergebnisse werden logisch, strukturiert und wissenschaftlich dar-
gestellt. Hervorzuheben ist die theoretische Analysematrix, die als



Ausgangspunkt dienen kann, Heterogenitit als Konstruke ohne
konkrete Inhalte zu beschreiben. Trotz der vom Autor beschrie-
ben Grenzen lief3e sich hier auch ein Anhaltspunke zur wertfreien
Beforschung weiterer sozialer Phinomene vermuten.

Im empirischen Teil der Arbeit weisen die Ergebnisse auf
eine Homogenisierungstendenz insgesamt hin. Hier wire es sinn-
voll in weiteren Erhebungen zu priifen wie belastbar die Ergeb-
nisse im groferen Rahmen sind und ob sich zum Beispiel Unter-
schiede zwischen Schulformen finden lieflen. Ferner verzichtet
der Autor gemif3 seines methodischen Vorgehens darauf die Er-
gebnisse der Gruppendiskussionen mit Beobachtung von Hand-
lungspraxis zu erginzen. Aus einer anderen Perspektive heraus
wire ein solcher Vergleich jedoch wiinschenswert. Dies gilt be-
sonders fiir das weiterfithrende Herleiten handlungspraktischer
Konsequenzen, was durch die vorliegenden Ergebnisse nicht
konkret méglich ist. In diesem Zusammenhang wire auch das
Herausarbeiten von Aspekten, die die Perspektive der Typen zu-
gunsten von Heterogenitit beeinflussen kdnnten, interessant.
Dariiber hinaus weist der Autor mehrfach daraufhin, dass die
Ergebnisse der Arbeit als wertfreie Beobachtung zu verstehen
sind. Trotzdem und vermutlich auch deshalb zeichnet er mit sei-
nen Ergebnissen ein Bild nach, welches je nach Perspektive pes-
simistisch verstanden werden kann. Fiir eine konstruktive Nut-
zung der vorgestellten Typen erscheint es somit sinnvoll
weiterfithrende Daten zu erheben, die Losungsansitze fiir Lehr-
krifte bieten.

Insgesamt ldsst sich somit festhalten, dass die vorgelegte
Arbeit ihrem Ziel, Anhaltspunkte fiir iibergeordnete Strukturen
zum Umgang mit Heterogenitit von Lehrkriften zu finden, treu
bleibt. Hier zeichnet sie sich dadurch aus die Wahrnehmung von
Heterogenitit durch Lehrkrifte theoretisch und empirisch weit-
gehend wertfrei zu beschreiben. Sowohl die Analysematrix als
auch die vorstellten empirischen Typen sind mogliche Ausgangs-
punke, um die oft beklagte ,, Unfassbarkeit“ des Begriffs Hetero-
genitit (Budde, 2012) auszuhebeln. Deshalb bietet sie insbeson-
dere qualitativen Bildungs- und Sozialforschern interessante
Ergebnisse, die zum Weiterdenken anregen kénnen.

FEva Charlotte Ritter
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Altmiks, Peter; Klotchkov, Kathleen (Hrsg.) (2015). Bildung
fiir Alle. Bildungsvielfalt im Ideenwettbewerb. Frankfurt a.M.:
Peter Lang Verlag. 140 S., 24,90€.

Im Anschluss an die Bildungskonferenz ,,Geistfragen und Geld-
fragen®, die 2013 von der Friedrich-Naumann-Stiftung fiir die
Freiheit veranstaltet worden ist, haben 2015 Altmiks und Klot-
chkov einen Sammelband zum Thema ,Bildung fiir Alle. Bil-
dunggsvielfalt im Ideenwettbewerb® herausgegeben. In diesem
reunieren sich auf 140 Seiten Beitrige, die sich facettenreich un-
terschiedlichen Aspekten der Bildung annihern. Beer expliziert
im Vorwort die konkreten Zielstellungen des Bandes: Innerhalb
der einzelnen Aufsitze soll ,,den Problemen im Bildungswesen
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grundlegend nachgegangen (S. 8) werden. Gleichzeitig sollen
auch ,einschneidende Reformvorschlige diskutiert® (S. 8) wer-
den, wodurch einer ,Qualititsoffensive in der Bildung” (S. 7)
Vorschub geleistet werden soll. Letztendlich geht es auch darum,
Bildungsangebote, die die individuellen Fihigkeiten von Bil-
dungssubjekten fordern sollen, zu konturieren. Damit wird in
diesem Buch auch die Reziprozitit von Bildungsangeboten sowie
deren Nutzung hervorgehoben: Denn einerseits wird der An-
spruch expliziert, dass die Bildungschancen erhoht werden sollen;
anderseits wird auch betont, dass die Bildungssubjekte an den
ihnen offerierten Bildungsangeboten, die sich als ,ein leistungs-
freudiger Raum*® (S. 10) konstituieren sollen, partizipieren sollen.
Nach BEER kann es dann gelingen, ,dass jeder [..
entsprechenden Anstrengung seinen personlichen Erfolg errei-
chen kann“ (S. 10).

Im ersten Beitrag arbeitet Kimpfer dann das freiheitliche
Bildungsideal heraus und legt dar, was , Liberale unter Bildung"“
(S. 11) subsumieren. Anschlieflend beleuchtet Urbansky, wie mit
Hilfe eines Ideenwettbewerbs, der als Entdeckungsverfahren cha-
rakterisiert wird, gesellschaftliche Konflikte gelst werden kon-
nen. Hierauf plidiert Heuling fiir die Implementation einer Bil-
dungspflicht, die auch als , Kompromiss zwischen Schulpflicht
und Bildungsfreiheit“ (S. 39) dienen kann. Alsdann erldutert
Kénig das Zusammenspiel zwischen individualisiertem Lehren
und individuellem Lernen. Anschlief{end zeichnet Schneider Ele-
mente eines individuell gerechten Bildungskonzepts nach, indem
er Eingangs- statt Abschlusspriifungen postuliert. Sodann thema-
tisiert Thoma die ,,Akademisierung von Fachkriften im Gesund-
heitswesen® (S. 85). Hierauf stellen Hartjenund Kuske dar, in-
finanzielle  Beteiligung der eigenen
Hochschulbildung u.a. in bildungspolitischer, bildungsnut-
zungsorientierter sowie dkonomischer Hinsicht gewinnbringend

.] mit der

wiefern eine an

sein kdnnte. Im nachfolgenden Aufsatz skizziert Duran, in wel-
chen Anwendungsfeldern Bildungsgutscheine eingesetzt werden
konnen und wie letztere die Bildungspraxis anreichern kénnen.
Hierbei beriicksichtigt er sowohl den nationalen als auch den
internationalen Kontext. Im letzten Beitrag des Sammelbandes
diskutiert Gerhardt das ,Lernen als Ethos der Solidaritit®
(S. 129) vor dem Hintergrund der Leitziele der Friedrich-Nau-
mann-Stiftung fiir die Freiheit.

Der liberale Grundtenor dieser Stiftung zicht sich durch
die Inhalte des Sammelbands: Das verwundert nicht unbedingt,
zumal die Autoren in den Aktionsradius bzw. Wirkungskreis der
Friedrich-Naumann-Stiftung fiir die Freiheit bzw. deren naheste-
hende Institutionen zu verorten sind. Letztendlich gewihrt der
Sammelband somit einen Einblick in die Bildungskonzepte und
in die Bildungsvorstellungen der Friedrich-Naumann-Stiftung
fiir die Freiheit. Der eigens auferlegte Anspruch, ,,den Problemen
im Bildungswesen grundlegend® (S. 8) zu begegnen, wird aller-
dings nicht allumfassend eingelést: Denn zahlreiche Aspekte
(z.B. Changen(un)gleichheit im deutschen Bildungssystem usw.)
werden nicht pointiert thematisiert. Abschlieffend sei noch ange-
merke, dass der Titel des Sammelbandes Bildung fiir alle stark an
das von der UNESCO proklamierte Postulat Education for all!
erinnert. Diese internationale Bildungsbewegung wird im vorlie-
genden Sammelband allerdings nicht aufgegriffen.

Caroline Rau
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Medien

(red.) Sachcomic: Germanwatch und die Arbeitsgemeinschaft
biuerliche Landwirtschaft haben gemeinsam einen Comic zur
problematischen Lage der globalen Landwirtschaft, mit dem
Fokus auf Milchproduktion verdffentlicht. Der Comic ,,Mensch.
Macht. Milch. zeigt anschaulich verschiedene Probleme und
Perspektiven der Thematik und schligt Briicken zu anderen The-
men, wie z.B. Waldrohdung, Freihandelsabkommen oder Gen-

technik. Weitere Infos und Bezug unter www.germanwatch.org/
de/11822.

(red.) Materialien: Brot fiir die Welt hat neue Materialien an-
lasslich des Mottos ,Satt ist nicht genug!® der 58. Akton
2016/2017 herausgegeben. Zu der Aktion und vielen Unterthe-
men lassen sich verschiedene Materialien von Plakaten und Bro-
schiiren bis zu Arbeitsmappen bestellen. Es lassen sich auch
ganze Ausstellungen mit verschiedenen Modulen bestellen, die
vielseitig von der Gemeinde bis zur Schule eingesetzt werden
konnen. Weitere Infos unter www.brot-fuer-die-welt.de/shop
bzw. www.brot-fuer-die-welt.de/downloadcenter.

Veranstaltungen

(red.) Wettbewerb: Unter dem Motto ,, The future we want®
sucht die Tropenwaldstiftung OroVerde die besten Ideen fiir Pla-
kate, Aktionen und andere kreative Projekte von Schiilerinnen
und Schiilern, die sich fiir Naturschutz in den Tropen einsetzen.
Beim Plakatwettbewerb zihlt die Idee fiir ein Werbeplakat, das
die Arbeit von OroVerde in der Offentlichkeit unterstiitzen
kann. Der beste Entwurf wird professionell umgesetzt und ge-
druckt. Teilnehmen konnen sowohl Einzelpersonen als auch
Kindergartengruppen, Schulklassen und andere Jugendgruppen.
Zu gewinnen gibt es Buch- und Medienpakete. Weitere Infos
unter www.regenwald-schuetzen.org/projekte-in-der-eu/schueler
-wettbewerbe.html.

(red.) Bayerischer Bildungskongress Globales Lernen 2016:
Am 12. und 13.10.2016 findet in Niirnberg im Caritas Prokhei-
mer-Haus unter dem Motto: ,,Gemeinsam die Eine Welt gestal-
ten!“ eine (bayrische) Lehrendenfortbildung zum Globalen Ler-
nen statt. Es werden praktische Beispiele und Methoden
Globalen lernens vorgestellt und diskutiert sowie Fragen und
Erbenisse aus der Forschung vorgestellt. Weitere Informationen
unter http://www.kongress-globaleslernen.de/

Sonstiges

(red.) Unterstiitzer-App: Die,, Willkommen bei Freunden“-App
mochte kommunale Behorden und Projekee in der Fliichdings-
hilfe dabei unterstiitzen schnell und unkompliziert freiwillige
Helfer zu finden. Herausgegeben wurde die App durch das Bun-
desprogramm ,, Willkommen bei Freunden — Biindnisse fiir jun-
ge Fliichtlinge®, einem gemeinsamen Programm der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung und des Bundesministeriums fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Weitere Infos unter www.
willkommen-bei-freunden.de.

(red.) Datenblatt: Welthaus Bielefeld hat ein Datenblatt zu ver-
schiedenen globalen Themen herausgegeben. Ausgerichtet ist es
dabei auf die neuen ,nachhaltigen Entwicklungsziele“ (SDGs).
Das Datenblatt thematisiert z.B. Zugang zu Internet, Weltbevol-
kerung oder Hunger. Es eignet sich sehr gut fiir den Einsatz im
Unterricht. Das Datenblatt gibt es online unter www.welthaus.
de/fileadmin/user_upload/Bildung/Datenblatt-Entwicklungs-
politik_Juni2016.pdf.
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(red.) Berufsorientierung fiir Gefliichtete: Mit der ,Berufsori-
entierung fiir Fliichtinge — BOF“ des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) erhalten junge Gefliichtete
vertiefte Einblicke in Ausbildungsberufe des Handwerks. Bis zu
10.000 Menschen sollen damit eine Chance auf eine Ausbildung
im Handwerk bekommen. Der Weg in einem mehrstufigen Ver-
fahren — Integrationskurs, allgemeiner und dann vertiefter Be-
rufsorientierung — wird vom Ministerium unterstiitzt, unter
anderem durch individuelle Projekdeitungen. Weitere Infos un-
ter www.berufsorientierung-fuer-fluechtlinge.

(red.) Datenbank: Die ecuropaweit einmalige Anlaufstelle
ENGLOB des World University Services (WUS) dient dem Er-
fahrungsaustausch und dem Aufbau von Partnerschaften auf
lokaler, regionaler, nationaler und europiischer Ebene. Mit der
kostenfreien Registrierung als Institution (z.B. als Schule) wird
man Teil eines europiischen Netzwerks und verschafft sich neue
Kontakte nicht nur in Deutschland, sondern in ganz Europa.
Weitere Infos unter: www.globaleducation.de.
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