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Bernhard Weidinger

311 ZEP

Globales Lernen und Geschlecht -
Auslassungen und Anschlussstellen’

Zusammenfassung:
Der Artikel analysiert Globales Lernen aus der Perspektive (pro-)
feministischer und geschlechtersensibler Pidagogik. Er identi-
fiziert Schnittmengen und formuliert Kritikpunkte und Anre-
gungen, um eine latente Verwandtschaft in eine fruchtbare
Dialogbezichung zu tiberfithren und ein Zuriickfallen des Glo-
balen Lernens hinter die eigenen Anspriiche zu vermeiden.

Schliisselworter: (pro-)feministische und geschlechtersensible
Piidagogik, bildungstheoretische Aspekte, kritische Theorie

Abstract:
The article evaluates Global Education from a (pro-)feminist
and gender-sensitive pedagogical perspective. It identifies poten-
tial linkages and points of criticism and makes suggestions in
order to transform latent affinity into fruitful dialogue and pre-
vent Global Education from falling short of it’s own objectives.

Keywords: (pro-)feminist and gender-sensitiv pedagogics,

educational studies, critical theorie

Entwicklungspolitische Pidagogik hat in Theorie und Praxis bis-
lang, trotz einer jahrzehntelangen Geschichte, die Ergebnisse fe-
ministischer bzw. geschlechtersensibler Bildungswissenschaft
und -praxis nur sehr beschrinkt reflektiert. Dieser Befund gilt
unvermindert auch fiir unter dem Label ,,Globales Lernen fir-
mierende Ansidtze. Das dies weniger fehlenden Ankniipfungs-
punkten oder gar einer grundsitzlichen Inkompatibilitit geschul-
det ist als vielmehr einem Mangel an produktivem Dialog, soll
nachfolgend gezeigt werden. Ebenso wird argumentiert, dass ein
solcher Dialog nicht nur wechselseitige Bereicherung verspriche,
sondern sich zudem logisch aus den grundlegenden Postulaten
des Globalen Lernens ergibe. Gleich eingangs sei dabei betont,
dass es dem Autor fern liegt, padagogischen Praktiker/inne/n bes-
serwisserische Vorschreibungen zu machen; die Konzentration
des vorliegenden Textes auf bildungstheoretische Aspekte ent-
springt gerade dem Respeke fiir deren alltdgliche Leistungen im
Rahmen sich selbst kritisch reflektierender Bildungsarbeit.

Bestandsaufnahme
Die Durchsicht der einschligigen Fachliteratur zeigt eine weit-
reichende, doppelte Abwesenheit von Geschlecht im Globalen
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Lernen: zum einen — und mit Ausnahmen — als Thema pida-
gogischer Praxis; zum anderen und insbesondere als Analyse-
kategorie bzw. Gegenstand theoretischer Grundlegung und
Reflexion solcher Praxis. Im Bereich der thematischen Beriick-
sichtigung ist, wo Geschlechterfragen nicht generell ausgespart
werden, nicht selten ein instrumentalistischer Zugang — im
Sinne der Nutzbarmachung der ,Ressource Frau fiir zu indu-
zierende Entwicklungsprozesse — feststellbar. In kategorialer
Hinsicht wurden feministische Debatten bzw. solche der Ge-
schlechterforschung, anders als etwa durch die interkulturelle
Pidagogik, augenscheinlich kaum rezipiert. Dies gilt insbeson-
dere fiir deren jiingere Entwicklungen — inspiriert durch post-
strukturalistische Theoriebildung — tiber die Analyse von Ge-
schlecht als kulturelles Konstrukt zur grundsitzlichen Hinter-
fragung von Geschlechterdualitit und zur Kritik an der auf
dieser aufbauenden Heteronormativitit (vgl. dazu den Klassi-
ker von Butler 1991; fiir pidagogische Ableitungen vgl. Fritz-
sche/Hartmann/Schmidt/Tervooren 2001).

Explizite Aussagen zur Relevanz von Geschlecht fiir
Globales Lernen sind dementsprechend selten, eine diesbeziig-
liche Fachdiskussion nicht vorhanden; vielmehr wird mitunter
selbst ein bereits tief in den gesellschaftlichen Mainstream ein-
gesickertes geschlechterdemokratisches Instrument, wie es die
Vermeidung einer Frauen nicht systematisch ausblendenden
und das Minnliche als Norm setzenden Sprache darstellt, nur
halbherzig umgesetzt und/oder als ,verkrampft“ diffamiert
(Scheunpflug/Schrock 2000, S. 3). In den folgenden Absitzen
sollen nun verschiedene Dimensionen von Globalem Lernen
unter profeministischer und geschlechterkritischer Perspektive
in den Blick genommen werden.

Konzeptuelle Grundlagen
Als eine Ursache fiir die erwihnte, weitgehende Ausblendung der
Kategorie Geschlecht ldsst sich der in einem guten Teil der Litera-
tur festzustellende generelle Verzicht auf ein gesellschaftstheore-
tisches bzw. -kritisches Fundament identifizieren.? Dadurch gera-
ten freilich nicht nur Geschlechterverhiltnisse, sondern auch
andere Dimensionen von Herrschaft aus dem Blick. Insbesondere
die Popularitit systemtheoretischer Ansitze zur Grundlegung
pidagogischer Entwiirfe unter dem Titel des Globalen Lernens
erscheint in diesem Zusammenhang verhingnisvoll, tendieren
diese doch dazu, den analytischen Fokus auf die Reproduktion —
und gerade nicht die Subversion — von Bestehendem zu lenken



und dieses somit zu affirmieren. Diese Tendenz findet, wenig iiber-
raschend, insbesondere in jenen Entwiirfen Globalen Lernens
Niederschlag, die ihr oberstes Ziel darin erblicken, die Individuen
mit jenem intellektuellen und psychischen Riistzeug auszustatten,
das sie zum ,Funktionieren im Rahmen vorgegebener (Zwangs-)
Verhiltnisse befihigen soll. Demgegeniiber zeugt der Anspruch,
das Denken in Zusammenhingen, die Hinterfragung von Schein-
gewissheiten und die Herstellung von Beziigen zwischen eigener
Lebensrealitit und (Welt-)Gesellschaft zu fordern, durchaus von
einem kritischen Impetus — der iiber die Anwendung der er-
withnten Prinzipien auch auf Fragen der eigenen Identitit um eine
geschlechterkritische Dimension erginzt werden konnte.

Auch in anderer Hinsicht lisst ein Blick auf die dem Glo-
balen Lernen zugrunde gelegten Bildungsbegriffe durchaus Ver-
bindungslinien zu feministischer bzw. geschlechtersensibler Pid-
agogik erkennen. Wo etwa ein utopisches Ideal von ,Autonomie’
zugunsten von ,Handlungsfihigkeit® verworfen wird, gelangt
auch (queer-)feministische Kritik am androzentrischen Subjekt-
begriff der Aufklirung zu ihrem Recht (wird aber dort wieder
konterkariert, wo Bildung essentialistisch als ,Entfaltung’ von
scheinbar immer schon im Individuum ,Angelegtem* gedacht
wird). Ebenso reflektieren — wenn auch wohl unbewusst — das
ganzheitliche Verstindnis von Lernprozessen (anstelle kognitivi-
stischer Verengung und Beschworung ,reiner’ Rationalitit) oder
Leitbilder wie jenes der, WelterschlieSung statt Weltbeherrschung’
die feministische Dekonstruktion androzentrischer Idealbilder.

Auch in Hinblick auf die Ausgestaltung des pidagogi-
schen Verhiltnisses ergeben sich Anschlussstellen, schreibt doch
Globales Lernen — jedenfalls in seinen nicht allzu sehr an hochst-
moglicher Regelschul-Kompatibilititorientierten Varianten—den
Bildungssubjekten eine aktiv gestaltende Rolle im Bildungspro-
zess zu und zielt damit jedenfalls tendenziell auf eine Einebnung
der padagogischen Hierarchie.

Politiken der ,Identitit’

Die weitgehende Ausblendung von Sexualitit, Geschlechter-
dualitit und Geschlechterverhiltnisse im Globalen Lernen
verunmoglicht die Hinterfragung der darauf bezogenen gesell-
schaftlichen Normen, was diese wiederum in ihrer Geltung
bestirkt. Eine Erweiterung des Blicks auf implizite Ankniip-
fungspunkte fiir eine poststrukturalistisch inspirierte, feminis-
tische Pidagogik lohnt jedoch, wie zuvor schon angedeutet,
etwa dort, wo Fragen der Formierung von Identitit erdreert
werden. Findet hier auch keine Auseinandersetzung mit den
Konstruktionsbedingungen und -mechanismen sowie den ge-
sellschaftlichen Funktionen von Geschlechteridentititen und
Rollenbildern statt, so wire doch die Grundlage dafiir vorhan-
den; nimlich in dem Bestreben, in der Wahrnehmung der Welt
wie auch in der Herstellung des eigenen Ichs nicht die Aufls-
sung von Widerspriichen, die Reduktion von Komplexitit auf
simple Dichotomien und die Herstellung von Sicherheit um
jeden Preis, sondern vielmehr das Aushalten- oder gar Genie-
Ben-Konnen von Widerspriichlichem und Unsicherheit zu
unterstiitzen. Dieser Zugang, der sowohl einer Essentialisie-
rung als auch einer gewaltsamen Einebnung von Differenz
entgegensteht,? Selbstreflexion férdert und auf die Eréffnung
von Erfahrungs- und Experimentierrdumen abstellt, liefSe sich
fraglos auch fiir Fragen der Geschlechtsidentitit und des sexu-
ellen Begehrens fruchtbar machen.
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Gleichwohl ist festzustellen, dass auch Globales Lernen weithin
an der Notwendigkeit einer festen ,Verwurzelung® in Tradition,
JHeimat" oder ,Herkunftskultur‘ festhilt und damit die identi-
titsstiftende Ausrichtung traditioneller, staatstragender und we-
senhaft affirmativer Bildung iibernimmt. Die daraus bezogene
,Sicherheit® wird dabei als Voraussetzung gedacht, dem nicht
Vertrauten unbefangen begegnen und Unsicherheit verarbeiten
zu kénnen. Andererseits — und mitunter auch auf dieser Grund-
lage — finden sich im Globalen Lernen immer wieder auch Pli-
doyers fiir offene, vielfiltige und dynamische Identititen oder
jedenfalls ein Bekenntnis dazu, solche Identititen moglich ma-
chen zu wollen. Dem entspricht auf einer allgemeineren Ebene
das Eintreten gegen Vereindeutigungs- und Vereinheitlichungs-
bestrebungen? und fiir ein Recht auf innere und duf8ere Diffe-
renz. In pidagogischer Hinsicht ist dieses gleichbedeutend mit
dem Bemiihen um die Vermittlung jener Eigenschaften, die no-
tig sind, um Differenz und Widerspriiche auch effektiv leben
und an anderen respektieren und wertschitzen zu kénnen (wie
etwa Empathie- und Selbstreflexionsfihigkeit).

Fragen der Vermittlung
Die bisherigen Ausfithrungen machen bereits deutlich, dass
Schnittstellen zwischen Globalem Lernen einerseits und feminis-
tischer bzw. geschlechtersensibler Pidagogik andererseits weni-
ger aufgrund eines intensiven Austausches zwischen beiden denn
trotz Abwesenheit einer solchen Auseinandersetzung vorgefun-
den werden kénnen. Spitestens dort, wo es um die Formulierung
didaktischer Prinzipien geht, erscheint eine tatsichliche Rezep-
tion der Ergebnisse feministischer Bildungsforschung jedoch
unabdingbar, will Globales Lernen nicht ebenso hinter seinen
Gleichbehandlungsanspruch zuriickfallen, wie traditionelle Bil-
dung es tut. Grund dafiir ist der Umstand, dass verschiedene
Lernsettings geschlechtstypisch — also unterschiedlich — soziali-
sierte und folglich mit geschlechtstypischen Motivationen,
Handlungsrepertoires und Lernstilen ausgestattete Bildungssub-
jekte auch in unterschiedlicher Weise ansprechen bzw. ihnen in
unterschiedlichem Mafle gerecht werden. Es entstehen somit
ungleiche Fordereffekte, wie sich etwa am Anspruch der ,Erfah-
rungsorientierung’ zeigen ldsst. Dieser beinhaltet die Gefahr, bei
gleichzeitigem Verzicht auf die Reflexion von Geschlechterver-
hiltnissen im Bildungsraum minnliche Erfahrungen, wenn
auch ungewollt, zur Norm zu erheben und weibliche zu margi-
nalisieren.

Ahnlich verhilt es sich mit den Prinzipien der ,Teilneh-
mer/-innen-, und der ,Handlungsorientierung’: zum einen fin-
den beide sich nicht von ungefihr auch in feministische Kon-
zepte von Midchenbildung integriert, da sie helfen kénnen,
Selbstbewusstsein, Individuation und Handlungsfihigkeit zu
stirken und so Voraussetzungen schaffen, um eigene Identitits-
entwiirfe auch dann leben zu kénnen, wenn sie sich nicht den
gesellschaftlich vorgegebenen Formen (Zweigeschlechtlichkeit,
Heteronormativitit, Rollenklischees) fiigen. Zum anderen kon-
nen die erwihnten Prinzipien in fiir Geschlechterfragen unsen-
sibler Umgebung und zumal in koedukativen Zusammenhin-
gen minnliche Dominanz begiinstigen. Insofern der Frage, wie
einer Marginalisierung weiblicher Erfahrungshorizonte und
Lernbediirfnisse in der vorliegenden Literatur zum Globalen
Lernen kaum Beachtung geschenkt wird, ist auch hier das Ein-
treten solcher Effekte zu erwarten.



Als ein positiver Ankniipfungspunkt im Bereich der pidago-
gischen Vermittlung fand bereits das fiir Globales Lernen unter
anderem charakeeristische Streben nach einer ganzheitlichen
Lernkultur Erwidhnung. Diese hebt, jedenfalls der Tendenz nach,
die am androzentrischen Idealbild des kiihlen Denkers gebildete
Verengung auf rein kognitives Lernen ebenso auf. Analog dazu
brechen die ebenfalls im Globalen Lernen gingigen, koopera-
tiven Lernarrangements mit aufklirerischen Ideal einer sich vor-
geblich selbst geniigenden, sozialer Bindungen scheinbar entho-
benen minnlichen Subjektivitit. Beide Briiche sind geeignet, die
Lernrdume und Erfahrungsmoglichkeiten aller Beteiligten zu er-
weitern — nicht zuletzt auch der Jungen und Minner selbst.

Form folgt Funktion

Gemessen an der Tradition feministischer Pidagogik stellt die
Literatur zu Globalem Lernen eine grundlegende — also iiber
Plidoyers fiir flachere pidagogische Hierarchien oder ein ganz-
heitliches Bildungsverstindnis durchaus hinausreichende — kri-
tische Auseinandersetzung mit den herkémmlichen (schulfér-
migen) Institutionen von Bildung weithin zuriick. Dies
verwundert zunichst angesichts der Herkunft des Ansatzes v.
a. auch aus dem Bereich der autonomen Bildungsarbeit (vgl.
Seitz 2002, S. 378), insbesondere aber auch insofern, als die
gesellschaftlichen Funktionen von Schulen, neben der Einii-
bung von Geschlechterrollen und anderweitiger konformisti-
scher Verhaltensweisen, auch die Vermittlung von Werthal-
tungen und Sekundirtugenden einschlieen, die den An-
spriichen Globalen Lernens mitunter diametral entgegenstehen.
Dass eine dem entsprechende Institutionenkritik — jedenfalls
in verdffentlichter Form — dennoch kaum betrieben wird, er-
klirt sich méglicherweise aus dem Bemiihen, Globales Lernen
moglichst ,praktikabel’, umstandslos implementierbar und so-
mit letztlich breitenwirksam zu gestalten. In diesem Zusam-
menhang erschiene eine offensive Auseinandersetzung mit der
Frage lohnend, inwieweit bzw. wie eine Popularisierung von
Globalem Lernen tiber die Zurichtungsinstitution Schule rea-
lisierbar wire, ohne die postulierten Anspriiche des Ansatzes
— jedentfalls sofern sie als kritische zu bestimmen sind — zwangs-
liufig ad absurdum zu fiihren.

Zusammenfassung
Das bisher Gesagte restimierend ldsst sich konstatieren, dass
Geschlecht in der vorliegenden (jedenfalls deutschsprachigen)
Literatur zum Globalen Lernen eine geringe Rolle spielt, wofiir
mangelnde Rezeption feministischer und geschlechterkritischer
Arbeiten nur ein erstes Indiz liefert. Die Ausklammerung be-
trifft sowohl die Ebene praktischer Anleitungen zu und The-
menstellungen in der Bildungsarbeit, als auch deren theore-
tischen Reflexion. Vor diesem Hintergrund erscheinen die
zahlreichen Uberschneidungen zwischen feministischer bzw.
geschlechtersensibler Pidagogik und Globalem Lernen, die
sich auf einer impliziten Ebene finden und von denen nur eine
Auswahl hier aufgezeigt werden konnte, als eher zufillig, sind
tatsichlich aber wohl auf gemeinsame Wurzeln innerhalb einer
Tradition emanzipatorischer Pidagogik zuriickzufiihren. Diese
imprigniert Konzepte Globalen Lernens allerdings in unter-
schiedlichem Ausmafl — wo manche Entwiirfe in der Gesell-
schaftskritik ihre feste Verankerung finden, bescheiden andere
sich mit blofler Gesellschaftsanalyse und scheinen sich primir
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dem ,Funktionieren von Individuen im Rahmen der ,\Weltge-
sellschaft® verschrieben zu haben — sozusagen im Sinne eines
weltgewandten Konformismus auf der Hohe der Zeit. Wo das
aufklirerische Ideal eines sich selbst geniigenden, allmichtigen
Individuums — durchaus im Einklang mit poststrukeuralisti-
scher und feministischer Theoriebildung — verworfen wird,
tritt an seine Stelle so mitunter die Beférderung von Anpas-
sung. In diese Linie reiht sich auch der weitgehende Verzicht
auf Institutionenkritik ein, sofern unter Institutionen nicht
allein WTO und IWF verbucht werden, sondern auch Schulen
als Vermittlungsorte und der Staat als jener Akteur, der in ihnen
die Zurichtung der Arbeitskrifte und Untertan/inn/en von
morgen organisiert.

Trotz dieser und anderer aufgezeigter Auslassungen und
Ambivalenzen sind die Anschlussstellen zwischen Globalem
Lernen und einer feministischen bzw. geschlechtersensiblen
Pidagogik zahlreich, insbesondere hinsichtlich der grundle-
genden didaktischen Prinzipien und der Auseinandersetzung
mit Fragen von Identitit. Diese Verbindungen miissen jedoch
prekir und widerspriichlich bleiben, solange sie ohne wirk-
lichen Dialog und daher ohne solide Basis bleiben. Ohne sol-
chen Dialog wird auf Seiten des Globalen Lernens die Sensibi-
licdt fiir die Wirkmichtigkeit von geschlechtlicher Sozialisation
und Rollenbildern in Bildungs- und anderen Interaktionspro-
zessen mangelhaft bleiben — und wo Normen in Bezug auf
Geschlecht und Begehren keine Hinterfragung erfahren, erfah-
ren sie stattdessen zumindest implizite Affirmation.

Fazit
Die groflen Potenziale, die Globales Lernen fiir eine Bildung
mit befreiender Wirkung — befreiend auch im Sinne der Eman-
zipation von auf Geschlecht und Begehren bezogenen Ein-
schrinkungen — aufwiese, werden nicht ohne weiteres, d.h.
nicht ohne Hinterfragung auch von konzeptuellen Eckpunk-
ten, realisierbar sein. In jedem Fall wire die Auseinanderset-
zung mit der Geschlecht reflektierenden Bildungswissenschaft
(dhnlich dem bereits bestehenden Dialog etwa mit der Frie-
dens- oder der interkulturellen Pidagogik) aktiv zu suchen und
wire zu priifen, inwieweit die aufgezeigten (und weitere, noch
zu identifizierende) Ankniipfungs- und Kritikpunkte in die
Theoriebildung zum Globalen Lernen einbezogen werden
konnten. Der gesellschaftskritische Impetus von Globalem
Lernen wire tendenziell zu stirken, die theoretischen Grund-
lagen des selben etwa auf poststrukturalistische und in der Tra-
dition der Kritischen Theorie stehende Ansitze zu erweitern.’
Dies miisste vermutlich mit einem zumindest teilweisen Abrii-
cken von den bislang vorherrschenden systemtheoretisch-
funktionalistischen ~ Welterklirungsmodellen  einhergehen.
Nicht zuletzt wére in Weiterfithrung derlei theoretischer Arbei-
ten deren didaktische Konkretisierung zu suchen — und dabei
auch der institutionelle Rahmen der zu erméglichenden Bil-
dungsprozesse kritisch zu reflektieren.

Geschihe all dies nicht, wiren — wie auch immer unge-
wollt — geschlechtsbezogene Diskriminierungseffekte und die
Verhirtung von auf Geschlecht und Begehren bezogenen ge-
sellschaftlichen Vorschreibungen nicht zu vermeiden. Dies
wire wiederum nicht nur aus (pro-)feministischer und ge-
schlechterkritischer Perspektive bedauerlich, sondern auch aus
jener des Globalen Lernens selbst, bliebe der Ansatz doch hin-



ter seinen eigenen Anspriichen zuriick, so er sie nicht iiber-
haupt systematisch untergriibe: Sofern Globales Lernen sich als
herrschaftskritisch versteht, wire zu erwarten, dass Herrschaft
qua Geschlecht nicht ausgespart bleibg; will es Ausbeutung und
Unterdriickung im Weltmafistab zum Gegenstand machen,
kime die Ausblendung jener im unmittelbaren Nahraum der
Bildungssubjekte einer padagogischen Inkohirenz gleich; wo
Erfahrungsorientierung angestrebt und Identitit bearbeitet
wird, sollten wesentliche Dimensionen von Erfahrung und
Identitit wie jene von Geschlecht und Begehren nicht ausge-
klammert bleiben; wo die Hinterfragung des Vorgefundenen
als erstrebenswert gilt, sollte sie auch auf Geschlechterdualitit,
Heteronormativitit und Rollenerwartungen Anwendung fin-
den. In diesem Sinne erschiene die Anerkennung von Ge-
schlecht als unabdingbare Strukturkategorie jeder (kritischen)
‘Theorie und Praxis von Bildung fiir Globales Lernen nicht nur
als unter normativen Gesichtspunkten begriiflenswert, son-
dern auch als konsequent im Sinne der eigenen Postulate.

Anmerkungen

—

Der vorliegende Beitrag prisentiert in geraffter Form die Ergebnisse einer vom
Autor 2007 vorgelegten und online im Volltext verfiigbaren Diplomarbeit glei-
chen Titels (vgl. Weidinger 2007).

2 Ausnahmen wie Seitz 2002 oder — wenngleich sich nicht explizit in den Kontext
des Globalen Lernens einordnend — Wintersteiner 1999 seien an dieser Stelle
umso nachdriicklicher hervorgehoben.
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Vgl. zur Erorterung dieses Spagats zwischen Anerkennung und Nicht-Essentiali-
sierung Seitz Konzept eines ,differenzempfindlichen Universalismus® (Seitz

2002, S. 255).

4 Unter diesem Gesichtspunke ist freilich auch das Globale Lernen mitsamt der von
ihm in Anschlag gebrachten Konzepte — wie ,, Weltgesellschaft" oder , Eine Welt*
— berufen, sich einer stindigen kritischen Selbstbefragung auf eine mégliche
Funktionalisierung fiir Herrschaftszwecke bzw. fiir ein mégliches Umschlagen
universalistischer Ethik in neokoloniale Legitimationsideologie zu unterzichen.
Ein Bewusstsein hierfiir scheint in den einschligigen Fachkreisen auch durchaus
vorhanden zu sein.

5 Vgl. dazu einige Ansatzpunkte bei Weidinger 2007, Kapitel IIL.

W
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