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Barbara Asbrand

Globales Lernen und das
Scheitern der groffen Theorie

Warum wir heute neue Konzepte brauchen

Zusammenfassung:  Wie haben sich die Rahmenbedingun-
gen verdndert unter denen Globales Lernen im Feld der po-
litischen Jugendbildung  heute stattfindet?

arbeitet diese Frage aus erziehungswissenschaftlicher

Der Beitrag be-
Pers-
pektive.  Globalisierungsprozesse und die paradigmatischen
Umwdlzungen, die mit der fraglichen Legitimitit der moder-
nen Theorien im Zeitalter der Globalisierung einher gehen,
bedeuten auchfiir Globales Lernen verdnderte gesellschaft-
Auferdem besteht die Notwen-

sich mit dem Paradigmenwechsel auf der Ebene der

liche Rahmenbedingungen.
digkeit,
Theorie auseinanderzusetzen. —Der Beitrag beleuchtet den
Diskurs und die Praxis Glo-

balen Lernens unter diesem Blickwinkel und formuliert Kon-

erziehungswissenschaftlichen

sequenzen fiir Wissenschaft und Praxis.

Das Scheitern der groflen Theorie

,»Das Ende der Dritten Welt und das Scheitern der grofen
Theorie", so lautet ein Buchtitel, mit dem der Politikwissen-
schaftler Ulrich Menzel Anfang der 90er Jahre entwicklungs-
politisch Engagierte provozierte (Menzel 1992). Menzels
politikwissenschaftliche Analyse des Scheiterns der Entwick-
lungstheorien lésst sich in einen groBeren gesellschafts- und
wissenschaftstheoretischen bzw. philosophischen Zusam-
menhang einordnen, der auch fiir die theoretische Fundierung
pddagogischer Konzepte relevant ist - auch und gerade im
Blick auf eine solche Padagogik, die sich mit Entwicklungs-
fragen bzw. der Dritte Welt-Thematik beschéftigt.

Menzel argumentiert Anfang der 90er Jahre, dass man vor
dem Hintergrund des Scheitern des Sozialismus und der Beo-
bachtung, dass sich die Situation der Entwicklungslédnder
zunehmend ausdifferenziere, nicht mehr von ,,der" Dritten
Welt sprechen konne. Er stellt fest, dass das Reden von der
Dritten Welt ein Konstrukt ist und die bisherigen Entwick-
lungstheorien als Groftheorien ihre Erklarungskraft verloren
hétten. Thre Legitimation hatten sie auch deshalb einbiiflen
miissen, weil sich gezeigt hatte, dass Modernisierung nicht
automatisch zu mehr Wohlstand und weniger Armut fithre
(vgl. z.B. Menzel 1992, S. 129ff). Menzel beschreibt die klassi-
sche Moderne als ,erste Moderne", deren Theorien aufgrund

der weltweiten, gesellschaftlichen Umwélzungen im Zeitalter
der Globalisierung an Legitimitét verlieren (Menzel 2000, S.
162).

Die These vom Scheitern der grolen Theorien angesichts
der Aporien, in die Modernisierungsprozesse geflihrt haben,
hat zuerst der franzosische Philosoph Lyotard in seiner pro-
grammatischen Schrift ,,Das postmoderne Wissen" (1986) for-
muliert. Lyotard macht das von ihm postulierte Ende der ,,gro-
Ben Erzahlungen" am Scheitern des Sozialismus fest und an
der Feststellung, dass die Moderne nicht nur Wohlstand,
sondern auch Unterdriickung und Leid hervor gebracht hat
(Welsch 1993, S. 172ff). Aus der postmodernen Philosopie
Lyotards, wie er sie in seinem Hauptwerk ,,.Der Widerstreit"
(1987) formuliert hat, folgt - kurz gesagt - dass die Normativitét
moderer Theorien, deren Fortschrittsorientierung und die
darin implizierte Handlungslogik der Machbarkeit nicht halt-
bar ist, weil es keine Metakriterien gibt, die die ,,Richtigkeit"
einer Norm gegeniiber einer anderen begriinden kdnnen.
Angesichts der Pluralisierung von Diskursen und Orientie-
rungen in der Postmoderne steht jeder normativen Orientie-
rung eine alternative Position gegeniiber, die potentiell das
gleiche Recht hat. Daraus folgt die Einsicht, dass die Komplexi-
tdt und Potentialitdt der Wirklichkeit, das Vorhandensein wider-
streitender und widerspriichlicher Positionen und Differen-
zen ausgehalten werden muss (vgl. insgesamt Welsch 1993,
S. 237ff). Vor diesem Hintergrund der Bejahung radikaler Plu-
ralitdt verlieren eindimensionale Losungsvorschldge und nor-
mative Theorien mit universalem Anspruch ihre Legitimation
und ihre Erklarungskraft, weil sie immer als eine partikulare,
z.B. westeuropdisch-moderne Theorie entlarvt werden kon-
nen.' Die postmoderne Philosophie ist eine Moglichkeit, die-
jenigen Modernisierungs- und Globalisierungsfolgen, die mit
den Stichworten Pluralisierung, Fragmentarisierung und In-
dividualisierung beschrieben werden konnen, theoretisch zu
deuten. Dabei ist die Postmoderne der Idee der Gerechtigkeit
verpflichtet und bejaht personliche ethische Orientierung, ist
also nicht gleichbedeutend mit der immer wieder unterstellten
Beliebigkeit; die postmoderne Philosophie weist lediglich auf
die moglichen Nebenfolgen wie Unterdriickung und Unge-
rechtigkeit hin, wenn normative Orientierungen absolut ge-
setzt werden (vgl. Welsch 1993, S. 172f;240).
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Was bedeutet dies fir Globales Lernen aus erzichungs-
wissenschaftlicher Perspektive?

Globales Lernen und der notwendige
Paradigmenwechsel

Anfang der 90er Jahre wurden nicht nur die Entwicklungs-
theorien sondern auch die Entwicklungspolitische Bildung
als in einer Krise befindlich wahrgenommen. Die Kritik an
bisherigen Konzepten wurde vor allem aus evolutions- und
systemtheoretischer Perspektive formuliert. Diese Kritik stellt
die handlungstheoretischen und normativen Konzepte auf-
grund eines anderen theoretischen Zugangs in Frage. Eine
postmoderne Deutung der gesellschaftlichen und globalen
Verdnderungen am Ende des 20. Jahrhunderts und die Fest-
stellung, dass die groBen Theorien gescheitert sind, unter-
streicht die Dringlichkeit dieser Kritik.

Handlungstheorien haben die Erziechungswissenschaft in
den 70er Jahren geprégt. Entsprechend dem modernen Para-
digma der Machbarkeit glaubte man, durch Erzichung die
normativen Ziele, ndmlich die Emanzipation der lernenden
Subjekte, erreichen zu konnen. Im Kontext Entwicklungs-
politischer Bildung stehen handlungstheoretische Konzepte
historisch und ideologisch in enger Verwandtschaft mit der
Dependenztheorie. Ziel ist die Befreiung des Menschen von
gesellschaftlichen und politischen Zwingen. Es ist nicht mei-
ne Absicht, diese Ziele auf der normativen Ebene in Frage zu
stellen. Entscheidend scheint aber die Frage zu sein, ob sie
zur Konzeption Globalen Lernens geeignet sind oder ob sie
Lernchancen verstellen, weil sie sich als normative Erziehungs-
ziele unter der Hand kontraproduktiv auswirken (vgl. Asbrand/
Lang-Wojtasik 2002, S. 42). Das Problem normativer (Erzie-
hungs-)Ziele unter postmodernen Bedinungen ist, dass es
keine Metatheorie gibt, die ihre allgemeingiiltige Legitimitét
begriinden konnte. Daher bleiben normative Ziele zwangs-
laufig Postulate. Die Gefahr ist also grof, dass die padagogi-
schen Konzepte als Postulativpaddagogik moralisch empfun-
den werden und bei den Adressaten und Adressatinnen nicht
Neugier sondern Abwehr und Desinteresse verursachen. Dies
war eine wesentliche Kritik an den handlungstheoretischen
Konzepten entwicklungsbezogener Bildung Anfang der
neunziger Jahre (vgl. Scheunpflug/Seitz 1993, S. 69ff 74).

Im Kontext der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
werden sie zweifach infrage gestellt:

1. Handlungstheoretisch begriindete Entwicklungspoliti-
sche Bildung ist nicht in der Lage, ihren Gegenstand, die ,,Dritte
Welt", zu beschreiben, wenn die entsprechenden Entwick-
lungstheorien fraglich geworden sind: Verunsicherung im Blick
auf die Ziele der Entwicklungsbezogenen Bildung ist die Fol-
ge (vgl. Treml 19934, S. 17£)

2. Normative Theorien sind nicht geeignet, Lernprozesse
in globaler Perspektive zu konzipieren: Denn Lermen funktio-
niert nicht als Vermittlung von Wissen oder Werten, sondern
als selbstorganisiertes Lernen der Lernenden (vgl. z.B. Treml
1993b, S. 115). Scheunpflug und Seitz stellen fest, dass die
alten Konzepte der Entwicklungspolitischen Bildung u.a. des-
halb nicht mehr taugen, ,,weil die Primisse erschiittert wurde,

dass mittels didaktischer Instrumente Bewusstsein und Ge-
sinnung beeinflusst werden kdnnen" (1993, S. 63), und es
stimmt nicht, ,,dass man alles nur oft genug sagen muss, um in
der Gesellschaft gehort zu werden." (ebd.) Insbesondere sol-
che Pidagogiken, die von den Adressaten und Adressatin-
nen als moralinsauer wahrgenommen werden, erzeugen be-
kanntermafen eher Abwehr als Interesse und Neugier (s.0.).

Theoretisch war bzw. ist die Kritik an handlungstheoreti-
schen Konzepten im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
aus evolutions- bzw. systemtheoretischer Perspektive formu-
liert und begriindet. Tremls Aufsatz mit dem Titel ,,Des-
orientierung liberall" (Treml 1993a), der 1992 in der ZEP er-
schien, und weitere Publikationen in der ZEP (z.B. Treml 1996;
Scheunpflug  1996) haben einen Paradigmenwechsel einge-
lautet und zunéchst erbitterten Widerstand bei Anhéngern
handlungstheoretischer Ansitze hervorgerufen (Biihler u.a.
1996). Diese normativ orientierte Kritik scheint allerdings die
analytische Stirke evolutiondrer Theorien in ihrer Eigenschaft
als deskriptive Theorie und den Anspruch der Deskriptivitét
nicht wahrgenommen zu haben. Wahrscheinlich ist die Starke
der evolutioniren Theorie im Ubrigen auch einer der Griinde,
weshalb jedenfalls die Luhmann'sche Systemtheorie in der
Erziehungswissenschaft nicht nur von Treml sondern breit
rezipiert worden ist (vgl. z.B. die Beitrége in Oelkers/Tenorth
1987).

Treml forderte auf der Grundlage seiner evolutions- und
systemtheoretisch fundierten Problembeschreibung eine
,Uberpriifung der Landkarten", nimlich das Innehalten und
Nachdenken tiber die Pramissen der Entwicklungsbezogenen
Bildung, ein grundlegendes Reflektieren iiber theoretische
Grundlagen, Ziele und den Gegenstand. Schon 1993 gab er
den Hinweis, dass es darum geht, Ungewissheit gegen
Handlungsdruck auszuhalten, alles andere ware Aktionismus
(Treml 1993, S. 19f). Angesichts der offensichtlichen Unzu-
langlichkeit der bisherigen Konzepte Globalen Lernens, die
auch heute allerorten von Praktikern und Praktikerinnen be-
klagt wird, die mit ihrer Arbeit die Zielgruppen nicht so errei-
chen wie sie es sich wiinschen, ist diese Forderung nach ei-
nem Paradigmenwechsel richtig. Er hat aber bis heute nicht
stattgefunden. Jedenfalls hat die Forderung nach neuen Kon-
zepten angesichts des Scheiterns der groflen Theorie viele
Praktiker/innen nicht erreicht. Aus eigener Erfahrung weil3 ich,
wie schwer das Innehalten unter Handlungsdruck fallt.

Heterogenitit und Komplexitit des
Gegenstandes

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs hat die von
Menzel beschriebene Tatsache wahrgenommen, dass es ,,die"
Dritte Welt nicht mehr gibt. Gegeniiber der fritheren ,,Dritte-
Welt-Pddagogik" oder einem Verstindnis Entwicklungs-
politischer Bildung, die klare Vorstellungen davon hat, wel-
che Inhalte Kindern und Jugendlichen vermittelt werden miis-
sen, um die eigenen (normativ-politischen) Ziele zu verfol-
gen, sehen neuere erziehungswissenschaftliche Konzepte die
Aufgabe Globalen Lernens darin, in den Umgang mit Komple-
Xitét einzuiiben.
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Evolutionstheorie weist darauf hin, dass der Mensch ein
Nahbereichswesen ist; die sinnliche Wahrnehmung ist auf
eine iiberschaubare soziale Gruppe beschrinkt; die Welt-
gesellschaft in ihrer Komplexitét iiberfordert die Wahrneh-
mungsfahigkeit. Die Konsequenz daraus ist, dass wir durch
Lernen und abstraktes Denken die Eigenkomplexitét erh6hen
miissen, um mit Widerspriichen und heterogenen Situatio-
nen in der Zukunft umgehen zu kénnen (Scheunpflug/Schréck
2000, S.71).

Komplexitit bedeutet, dass es keine linearen Zusammen-
hénge zwischen Ursache und Wirkung gibt, Tat-Folge-Zu-
sammenhdnge eindimensionaler, normativer Handlungsan-
weisungen sind als Problemldsungsstrategien untauglich
(ebd.).

Scheunpflug und Schrock formulieren als Lernaufgabe fiir
die Zukunft: Schiiler und Schiilerinnen miissen fachliche, kom-
munikative, soziale und personliche Kompetenzen fir den Um-
gang mit der Komplexitit der Weltgesellschaft erwerben, sie
miissen lernen, mit Nichtwissen und Fremdheit umzugehen.
Ein festumrissener Kanon von Unterrichts- bzw. Bildungs-
inhalten ist angesichts der Entgrenzung und Beschleunigung
der Globalisierungsprozesse nicht mehr sinnvoll, denn Wis-
sen veraltet angesichts des beschleunigten sozialen Wan-
dels, der mit der Globalisierung einhergeht. Welches Wissen
in der Zukunft gebraucht und deshalb heute gelernt werden
muss, kann nicht mehr bestimmt werden. Notwendig ist des-
halb vielmehr, Kinder und Jugendliche auf ein Leben in einer
nich2t vorhersehbaren Zukunft vorzubereiten (ebd.; s. auch S.
16).

Erziehungswissenschaftliche Diskurse
und die Praxis der Entwicklungspoliti-
schen Bildung

Liest man als Erzichungswissenschaftlerin die Ausfiihrun-
gen von Mengzel iiber das Verhéltnis zwischen Theoretikern
und Praktikern, glaubt man an ein Déja-vu. In der Politik-
wissenschaft hitte es im Gefolge der Krise der Entwicklungs-
theorie zwar eine umfangreiche Theoriedebatte gegeben, aber
statt wirklich neue Konzepte zu entwickeln, wiirden nur die
alten Grabenkdmpfe ausgefochten. Gleichzeitig konne man in
der Praxis den Niedergang der Dritte-Welt-Bewegung beob-
achten (Menzel 1992, S. 44ff; 2001, S. 19ff).

Es stellt sich auch im Blick auf das padagogische Arbeits-
feld die Frage, ob und wie die erziechungswissenschaftlichen
(Theorie-) Debatten von Praktikern wahrgenommen wurden?
Und was haben die Wissenschaftler dazu beigetragen, dass
sie in der Praxis gehdrt werden?’

Auch fiir die Entwicklungsbezogene Bildung kann konsta-
tiert werden: Wihrend im Gefolge der als Krise der Entwick-
lungspolitischen Bildung wahrgenommenen Entwicklungen
Anfang der 90er Jahre die Erziehungswissenschaftler/innen
an den Universitéten jahrelang einen Paradigmenstreit um die
richtige Theorie Globalen Lernens und heftige Grabenkampfe
ausgefochten haben, bricht-so jedenfalls die Wahrnehmung
der Praktiker- in den neunziger Jahren vor allem die Praxis der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit mit Jugendlichen

weg: Die Dritte-Welt-Bewegung tiberaltert ohne Nachwuchs.
Globales Lernen ist zwar in Lehrplédnen verankert, aber Lehrer
und Lehrerinnen interessieren sich immer weniger fiir das
Thema - so die Klagen der Engagierten. Die Theoriedebatte
der Erziechungswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen ist
in der gefiihrten Form fiir Praktiker unattraktiv (vgl. Poenicke
1999; Wizemann 1999). Eine Folge ist, dass in Konzepten des
Globalen Lernens und Materialien, die in den neunziger Jah-
ren formuliert wurden, die alten handlungstheoretischen Pré-
missen unter der Hand mehr oder weniger bestimmend blei-
ben. Dies sei an zwei Beispielen erléutert:

1. In einem Grundsatzpapier haben die Mitgliedsorganisa-
tionen des VENRO, also die entwicklungspolitischen Nicht-
regierungsorganisationen und wesentlichen Akteure der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit, Ende des Jahres 2000
ihr Verstindnis Globalen Lernens formuliert (vgl. VENRO
2000). Darin ist eine implizite handlungstheoretische Begriin-
dung Globalen Lernens uniibersechbar. Ausgangspunkt fiir
die Notwendigkeit Globalen Lernens sind laut dieses Papiers
die globalen Herausforderungen und Probleme, die mit der
Globalisierung einhergehen. Lermnen bzw. Bildung werden als
ein Instrument angesehen, das zur Bewdltigung dieser Pro-
bleme und zur Umsetzung des politischen Leitbilds der
Nachhaltigkeit beitrdgt (VENRO 2000, S. 1 ff vgl. auch S. 7ff):
Die politischen Reformen ,,miissen in den Kopfen beginnen"
(S.2), dies erfordere ,,Uberzeugungsarbeit" in der Gesellschaft
und dafiir sei geméaB der Agenda 21 die Bildung zusténdig (S.
2). Oder: ,,So gesehen stellt die gefiahrdete Lage der Welt in
vielfacher Hinsicht eine anspruchsvolle Bildungsaufgabe dar.
Die zukunfisfahige Gestaltung der Globalisierung und die
Bewiltigung der Risiken, die sie mit sich bringt, kann als das
weltgeschichtlich umfassendste Lernprojekt nur in dem Mafle

Clara & Sarah (aus: Mischer, Britta: Die Jiinger. Berlin
2001: © Schwarzkopf & Schwarzkopf)
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gelingen, wie die Lernpotenziale von Individuen und Gesell-
schaften erschlossen [...] werden konnen." (S. 3) Neben der
handlungstheoretischen Vorstellung, dass Bildung iiber In-
strumente verfiige, auf die Einstellungen der Lernenden Ein-
fluss zu nehmen und so zu einem ,,Bewusstseinswandel" (S.
11) beizutragen®, muss kritisch gefragt werden, wie die klaren
normativen Ziele (z.B. ,,Handlungskompetenz im Zeichen welt-
weiter Solidaritdt"; S. 10) in einer komplexen und pluralisti-
schen Welt theoretisch begriindbar sind.

2. Als zweites Beispiel habe ich exemplarisch ein Unter-
richtsmaterial zum Thema Nachhaltigkeit bzw. Zukunftsfihig-
keit ausgewdhlt. In den Schaubildern des vorn Welthaus Bie-
lefeld herausgegebenen Bandes ,,Entwicklungsland Deutsch-
land" (Krdmer 1997) werden klare normative Leitbilder und
eindimensionale Antworten auf komplexe globale Probleme
transportiert. Die Folien vermitteln ein eindeutiges Bild, wie
ein zukunftsfdhiger Lebensstil auszusehen hat und beinhal-
ten damit implizite normative Handlungsanweisungen, etwa
in dem Sinne: Du sollst einfach leben und dich nicht im Uber-
fluss verzetteln! (vgl. Kramer 1997, S. 140) Diese scheinbare
Eindimensionalitdt ist m.E. der Komplexitidt der Weltgesell-
schaft nicht angemessen. Uberschriften wie ,,Glauben Sie
denn, uns wiirde dieser ganze Luxus gliicklich machen?" (Kri-
mer 1997, S. 184) oder ,,Ist Fleisch essen unmoralisch?" (S. 38)
sind zudem unzweifelhaft moralinsauer. Es ist nur schwer vor-
stellbar, dass sie bei Jugendlichen auf offene Ohren stofien
und Neugier gegeniiber dem Lerngegenstand provozieren
werden.

Forderung nach neuen Konzepten
angesichts eines sich auflosenden Ge-
genstandes

In der Einladung zu der Tagung, bei der dieser Beitrag als
Referat gehalten wurde, hiel3 es: ,,Muss sich die Entwicklungs-
politische Bildung neu ausrichten, nachdem die Politik einen
Paradigmenwechsel vollzieht?" Diese Frage muss anders ge-
stellt werden: ,,Muss sich die Entwicklungspolitische Bildung
neu ausrichten genauso wie die Politik einen Paradigmen-
wechsel vollzieht?" Sie muss, denn das Scheitern der grofien
Theorie betrifft die Erzichungswissenschaft ganz genauso wie
die Politikwissenschaft.

Auch aus erziechungswissenschaftlicher Perspektive ist ein
Paradigmenwechsel notwendig und miissen neue Konzepte
des Globalen Lernens entwickelt werden. Am Beginn des 21.
Jahrhunderts, nach 30 bis 40 Jahren entwicklungspddagogi-
scher Praxis ist es an der Zeit, in den Konzepten und Materiali-
en die Hinterlasssenschaften der siebziger Jahre des 20. Jahr-
hunderts zu entriimpeln. Es ist notwendig, neue, zukunfts-
fahige Konzepte zu entwickeln, die erstens der Lebenssituation
der Adressaten und Adressatinnen gerecht werden, also Kin-
dern und Jugendlichen, die unter heutigen, postmodernen
Bedingungen aufwachsen; und die zweitens die Tatsache
ernstnehmen, dass sich die Welt als Gegenstand Globalen
Lernens im Zuge der fortschreitenden Modernisierung und
Globalisierung grundlegend gewandelt hat. Die Entwicklung
zur postmodernen Weltgesellschaft erfordert einen Paradig-

menwechsel, da sie sowohl das Leben der Jugendlichen in
Deutschland als auch die Weltpolitik verdndert. Im Begriff
Paradigmenwechsel wird ausgedriickt, dass es hier um mehr
als Kosmetik geht. Auf der Agenda steht eine grundlegende,
paradigmatisch neue Orientierung. Kosmetik ist m.E. das
Aufgreifen piddagogischer Moden im Globalen Lernen - also
handlungsorientiertes, ganzheitliches Lernen, facheriibergrei-
fender Projektunterricht oder Kisten und Koffer - wenn nur
diese Methoden angewandt werden, ohne dass eine didakti-
sche Theorie dahinter steht. Ohne neue Theorie ist das Akti-
onismus. Notwendig ist statt dessen die von Treml geforder-
te ,,Uberpriifung der Landkarten".

Selbst wenn ich mich hier der Forderung nach einem
Paradigmenwechsel anschliee, kann auch ich die neuen
Konzepte nicht aus dem Hut zaubern. Ich mochte aber zumin-
dest ein paar Wegweiser auf dem Weg zu neuen Konzepten
des Globalen Lernens aufzeigen, ein paar Ideen andeuten,
wohin die Reise gehen konnte.

Was zu tun ist auf dem Weg zu neuen
Konzepten des Globalen Lernens

Genaue Analysen des Feldes, indem sich Globa-
les Lernen ereignet, bevor neue Konzeptionen

entwickelt werden

Was wissen wir eigentlich iiber die Zuginge Jugendlicher
zum Thema? Wie sehen Jugendliche heute die Welt? Was
motiviert Jugendliche, die angeblich in einer SpaBgesellschaft
leben, sich dennoch mit entwicklungspolitischen Fragen zu
beschiftigen? Die in entwicklungspolitischen Organisatio-
nen und Initiativen Tatigen sind mehrheitlich dlter an Lebens-
jahren und sicherlich haben sich die Voraussetzungen seit
den 70er und 80er Jahren verdndert. Z.B. ist Dritte-Welt-En-
gagement kein alternatives Lebenskonzept mehr, mit dem sich
Jugendliche von einer erwachsenen Lebenswelt abgrenzen
koénnen.

Bevor neue Konzepte Globalen Lernens entwickelt wer-
den, miissen zuerst die Voraussetzungen gekldrt werden.
Hierzu gehort es, die Verdnderungen in der Lebenswelt Ju-
gendlicher im Gefolge von Modernisierungs-, Individualisie-
rungs- und Pluralisierungsprozessen am Ende des 20. bzw.
am Anfang des 21. Jahrhunderts wahr- und ernst zu nehmen.
Fragen, die beantwortet werden miissen, sind beispielsweise:
Was bedeutet Globalisierung in der Lebenswelt Jugendlicher?
Spielt vielleicht Fragmentierung eine viel grofere Rolle (z.B.
das Thema Arbeitslosigkeit)? Wie nehmen Jugendliche
Globalisierung wahr? Warum sollten sich Jugendliche fiir die
Probleme der Entwicklungslédnder interessieren? Und: Wel-
che ganz neuen Zuginge zur Weltgesellschaft werden
moglicherweise aber auch durch Globalisierungsprozesse er-
offnet (z.B. durch das Internet, durch Musik, Kultur und Sport,
Tourismus oder Migration)?”

Die Erforschung jugendlicher Perspektiven ist eine Aufga-
be fiir Praktiker- vor allem fiir solche, die in der Jugendarbeit
tatig sind und von daher ,,nah dran" sind an den Jugendli-
chen. Aber die Analyse des Feldes und der Voraussetzungen
Globalen Lernens ist auch eine Aufgabe fir Wissenschaftler/
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innen, denn empirische Jugendforschung, die sich mit Fra-
gen der Globalisierung oder Nord-Siid-Themen beschaftigt,
ist ein Desiderat.

Theoretische Begriindung und Fundierung des
Globalen Lernens

Erziehungswissenschaftliche Theoriedebatte und Praxis
sollten sich aufeinander zu bewegen. Neue Theorieofferten
miissen fiir erziehungswissenschaftlich anschlussfahige und
praxistaugliche Konzeptionen des Globalen Lernens frucht-
bar gemacht werden. Dazu gehort auch die Suche in Berei-
chen, die das Globale Lernen bisher nicht viel beachtet hat,
z.B. Theorien der Politischen Bildung und der Politikdidaktik.

Um einem Missverstindnis gleich von Anfang an vorzu-
beugen: Neue theoretische Fundierung meint nicht: Mit wel-
chen Instrumenten und Methoden lassen sich die normati-
ven Ziele des Globalen Lernens unter den verdnderten Bedin-
gungen der Globalisierung besser erreichen? Sondern: Theo-
rieentwicklung bedeutet, auch die Ziele und den Gegenstand
Globalen Lernens grundsdtzlich zur Diskussion zu stellen.
Ich weiB, dass grundsétzliche Theoriedebatten bei Praktikern
und Praktikerinnen nicht besonders beliebt sind, sie sind aber
mittel- und langfristig notwendig fir gute Praxis. Wenn die
Theoriediskussion nicht gefiihrt wird, hat dies zur Konse-
quenz, dass alte Pramissen immer weiter - unreflektiert - die
Praxis bestimmen.

Wenn eine theoretische Fundierung des Globalen Lernens
gefordert ist, ist ein intensiverer Dialog zwischen Wissen-
schaft und Praxis notwendig. Denn Praktiker/innen haben im
Alltagsgeschift kaum Zeit fir konzeptionelle Weiterentwick-
lung, sie miissen sichtbare Ergebnisse liefern, vor allem dann
wenn sie {iber Projektzuschiisse finanziert sind. Dies fiihrt zur
Erstellung immer neuer Broschiiren, Materialien, Koffem und
Kisten, aber nicht zwingend zu einer besseren Bildungspraxis
z.B. in den Schulen.

Bildungspolitische Lobbyarbeit

Wir brauchen Bildungspolitische Lobbyarbeit fir Globales
Lernen. Dies ist eine Aufgabe fir alle Organisationen, die
sich Globales Lernen bzw. Entwicklungsbezogene Bildung auf
die Fahnen geschrieben haben. Wir brauchen nicht nur
entwicklungspolitische Lobbyarbeit im Rahmen entwicklungs-
politischer Kampagnen, sondern Lobbyarbeit fiir globale Fra-
gen in der Bildungslandschaft und zwar auf allen Ebenen.

Die Frage beispielsweise, ob es an den Universititen Pro-
fessuren fiir Globales Lernen gibt, entscheiden die Wissen-
schaftsministerien der Lénder. Sind entwicklungspolitische
NGO in diesen Politikbereichen aktiv? Die Tatsache, dass Glo-
bales Lernen in der universitiren Erziehungswissenschaft und
in den Fachdidaktiken praktisch nicht vorkommt, ist auf3eror-
dentlich folgenreich: Globales Lernen kommt nicht nur in der
ersten Phase der Lehrerausbildung praktisch nicht vor (in der
zweiten Phase auch nicht), sondern es gibt auch keine Wis-
senschaftler/innen, die gegeniiber der Bildungspolitik die
Relevanz Globalen Lernens deutlich machen konnten. So
schliefBt sich der Kreis.

Es reicht auch nicht aus, Globales Lernen in KMK-Empfeh-
lungen und Lehrplanen zu verankern. Dariiber hinaus muss
die Relevanz des Themas bei Lehrern und Lehrerinnen deut-

lich werden. Denn die Lehrer und Lehrerinnen entscheiden,
welche im Lehrplan vorgeschlagenen Themen tatsdchlich im
Unterricht umgesetzt werden. Globales Lernen muss Eingang
finden in die Lehrerausbildung und in den Mainstream der
padagogischen Zeitschriften und der Lehrerfortbildung. Die
besten Unterrichtsmaterialien zum Globalen Lernen niitzen
nichts, wenn sie iiber die kirchlichen Hilfswerke nur diejeni-
gen Lehrer erreichen, die sowieso schon iiberzeugt sind.
Materialien zum Globalen Lernen miissen in den Programmen
der kommerziellen Schulbuchverlage zu finden sein.

Wohin die Reise gehen konnte

Globales Lernen als Teil eines allgemeinen Bildungs- und
Erziehungsauftrages muss die Lernenden in den Mittelpunkt
stellen.

Die entscheidende Frage ist: Was und warum sollen Kin-
der und Jugendliche fir ihr Leben in der Weltgesellschaft
lernen? Miissen Kinder und Jugendliche iiberhaupt etwas
iiber globale Zusammenhénge lernen? Die Antwort lautet:
Selbstverstindlich miissen globale Fragen zum Lerngegen-
stand werden, denn Kinder und Jugendliche leben in einer
Weltgesellschaft. Es geht hier aber nicht um die Antwort, son-
dern um die (Frage-)Haltung, um die Perspektive, aus der Glo-
bales Lernen begriindet wird.

Diese ist nicht: Welches sind die drdngenden globalen Pro-
bleme, Krisen und Herausforderungen, die es zukiinftig zu
bewiltigen gilt? Diese Perspektive findet sich in vielen Kon-
zepten und Materialien zum Globalen Lernen (s.o. beispiel-
haft VENRO 2000). Um noch einmal die Parallelitit zwischen
Politik- und Erziehungswissenschaft zu bemiihen: Menzel
fragt: ,,Vielleicht muss man sich aber auch ganz von der Vor-
stellung verabschieden, dass die Probleme der Welt mittels
Entwicklungspolitik 16sbar sind" (2001, S. 30). Ganz sicher
sollten wir uns von der Vorstellung verabschieden, dass Glo-
bales Lernen oder Entwicklungspolitische Bildung zur Lo-
sung der Probleme der Welt beitragen. Dies wire eine unange-
messene Instrumentalisierung der Pddagogik und der Lernen-
den fiir politische Ziele. Pddagogik hat die Aufgabe der Be-
gleitung von Lernprozessen der Lernenden. Die Losung der
politischen Probleme der Welt ist dagegen nicht die vorran-
gige Aufgabe der Pddagogik. Die Akteure der Entwicklungs-
politischen Bildung sollten sich tiberpriifen, mit welcher Mo-
tivation sie sich fiir Globales Lernen engagieren. Wir sind als
,,Uberzeugungstiter" alle in der Gefahr, die eigenen (entwick-
lungs-)politischen Ziele mit padagogischen Zielen zu verwech-
seln.® Die Frage, die pidagogische Arbeit im Feld Globalen
Lernens begriindet, lautet: Was miissen Kinder und Jugend-
liche lernen, die in einer globalisierten, entgrenzten Welt le-
ben?

Aus einer fragenden Haltung, die vonden Lernenden her
denkt, ergibt sich ein verdndertes piadagogisches Konzept:
Es geht nicht um die Inzenierung von Instruktion (Vermitt-
lung, Belehrung) durch die Padagogik - dieses Konzept wir-
de eine wissende Haltung implizieren, die ,, weif3", welches
die wichtigen Inhalte sind, die vermittelt werden miissen.
Statt dessen geht es darum, Bedingungen zu schaffen und
Réume zu erdffnen, dass sich die Jugendlichen selbst insze-
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Mein Leben im Jahr 2010 .

Das hier abgebildete Arbeitsblatt (aus Hilde-
brandt/Kuntz/Schrock 1999) stellt das Thema
YZukunft" im Kontext des Themas Lebensstile
(Familie, Arbeit, Besitz, Erndhrung, Freizeit,
Werte, Lebensqualitit) zukunfisoffen dar und
bietet den Schiilern und Schiilerinnen eigene
Denkrdume an. Thnen wird nicht - wie in den
oben erwihnten Materialien des Welthauses
o Bielefeld-ein politisch bzw. moralisch fiir rich-
tig befundener nachhaltiger Lebensstil vorge-
schrieben, sondern sie werden zum eigenstén-
digen Nachdenken und zu eigener Lernaktivitét
angeregt. Diese Materialien, die von Brot fiir
die Welt herausgegeben wurden, transportie-
¢ ren keine eindimensionalen Antworten auf die
= Frage, wie wir bzw. wie Jugendliche in der Zu-
kunft leben miissen. Sie vermeiden damit unan-
gebrachte Ideologisierungen, sondern iiben in
den Umgang mit Ungewissheit ein und lassen
den Schiilern und Schiilerinnen Freirdume fiir
13 eigene Gedanken und Orientierungen.

Zweitens ist es das besondere Potenzial au-
ferschulischer Jugendarbeit -im Gegensatz zur
s Schule - Raume fiir selbstorganisiertes Lernen
von Jugendlichen zu schaffen.’

Das dritte Beispiel kann in diesem Heft nach-
gelesen werden: Rolf Dasecke beschreibt in sei-
nem Beitrag Schiilerfirmen als ein Bildungs-
konzept, in dem Jugendliche in der Schule ihre
Lernprozesse weitgehend selbst organisieren.
Handelt es sich bei einer Schiilerfirma um ein
Geschift, das die Frage nach Nachhaltigkeit und
globaler Gerechtigkeit in seinem Handeln the-
matisiert, werden hier Rdume fiir Globales Ler-
nen erdffnet, in denen die Jugendlichen im Mit-
telpunkt stehen und Verantwortung iiberneh-

(aus: Hildebrand/Kuntz/Schrock — 1999; © Brot fiir die Welt)

nieren. Aufgabe der Pddagogen und Péddagoginnen ist es,
Lernumgebungen zu schaffen, in denen eigenstindiges, akti-
ves Lernen der Lernenden moglich ist.

Diese Perspektive bedeutet, dass es nicht um die Vermitt-
lung von Wissen iiber globale Zusammenhinge und globale
Geféhrdungen und Herausforderungen geht. Denn es ist ein
Trugschluss zu meinen, Wissen wiirde zu verdnderten Ein-
stellungen oder ,,.Bewusstsein" fiihren und dieses dann zum
erwiinschten Verhalten.” Von der Vorstellung der Mdglichkeit
des ,,Bewusstseinswandels" (vgl. VENRO 2000, S. 11) durch
Bildung miissen wir uns endgiiltig verabschieden. Der Vor-
stellung von der ,,Bewusstseinsbildung" ist eine handlungs-
theoretische Konzeption unterlegt, die auf der modernen Vor-
stellung von Machbarkeit und entsprechend direktem péadago-
gischen Einfluss auf die Emanzipation der Subjekte basiert.®

Globales Lernen, das die Lernenden in den Mittelpunkt
stellt und ergebnisoffene, eigenstindige Lernprozesse ermog-
licht, kann an drei Beispielen aus der Praxis verdeutlicht wer-
den:

Zunéchst mochte ich - exemplarisch - nochmals ein Unter-
richtsmaterial zum Thema ,, Nachhaltigkeit/Zukunfisfihig-
keit" betrachten:

men konnen (vgl. den Beitrag von Daseke).

In solchen Lernarrangements kénnen Jugendliche Kompe-
tenzen erwerben wie sie beispielsweise Scheunpflug und
Schrock beschreiben: die Fahigkeit mit Komplexitit, mit Nicht-
wissen und Unsicherheit umzugehen, Handlungs- und Refle-
xionskompetenz, Kompetenzen des Beurteilens und Argumen-
tierens, soziale und kommunikative Kompetenzen (Scheun-
pflug/Schrock 2000, S. 16f). Notwenig ist die Fahigkeit, Wi-
derspriiche auszuhalten und eindimensionale Ldsungen zu
vermeiden. Dies bedeutet auch intellektuelle Auseinanderset-
zung mit der komplexen Welt und das Uben von abstraktem
Denken (Scheunpflug/Schrock 2000, 8f). Die Aufgabe Globa-
len Lernens ist es nicht, die Welt zu verbessern, sondern Ju-
gendliche zu beféhigen, in einer komplexen Weltgesellschaft
zu leben.

Anmerkungen:

1 Mit Menzel teile ich die Problembeschreibung, dass die modernen
Theorien im Zeitalter der Globalisierung bzw. Postmoderne ihre Legi-
timation offensichtlich eingebiiit haben. Menzel grenzt sich aber aus-
driicklich von einer postmodernen Position ,,a la Lyotard" ab (2000, S.
175f) und postuliert im Anschluss an Beck eine ,,zweite Moderne", die
der ,ersten", nationalstaatlich gepragten Moderne folgen wiirde und
neue grofe Theorien einer postnationalen Zeit hervorbringen miisse
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(ebd.). M.E. ist es aus postmoderner Perspektive theoretisch inkonse-
quent, zuerst das Ende der groBen Theorie zu beschreiben, um dann
neue Grofitheorien zu entwickeln. Zweitens muss gefragt werden, ob
nicht die entwicklungspolitischen Schlussfolgerungen Menzels (z.B. in
seinem Beitrag in diesem Heft) in ihrer Eindeutigkeit die Vieldeutigkeit
und Komplexitdt der Welt(politik) konterkarieren, wie sie Menzel selbst
beschreibt. M.E. offenbart sich darin der theoretische Kurzschluss.

2 Auch Biihler beschreibt zu Recht den Umgang mit Komplexitit als
vorrangige Aufgabe des Globalen Lernens und als Herausforderung fiir
die Theoriebildung. Seine didaktisch-methodischen Vorschlige zum
Umgang mit Komplexitit bleiben allerdings noch vage. Im Ubrigen
scheint seinem Verstédndnis der Postmoderne im Zusammenhang mit
Globalisierung, das er im Bild des Flanierens beschreibt, nur ein Ver-
standnis der Beliebigkeit im Sinne des ,,anything goes" zugrunde zu
liegen (vgl. Biihler 2000).

3 Vgl. den Tagungsbericht aus dem Jahr 1998 von Poenicke, die die
Wissenschaftler im praxisfernen ,Biotop" sieht und davon spricht,
dass Theoretiker und Praktiker offensichtlich keine gemeinsame Spra-
che finden (Poenicke 1999).

4 Festzuhalten ist, dass das VENRO-Papier anerkennt, dass ,,Bildungs-
arbeit nur einer von vielen Faktoren (ist), die einen Bewusstseinswandel
im Sinne des Leitbildes einer zukunftsfahigen Entwicklung und der Aus-
bildung entsprechender Handlungskompetenzen motivieren" (VENRO
2000, S. 11, Hervorhebung durch BA; vgl auch Asbrand/Lang-Wojtasik
2002.). Gleichwohl bleibt trotz dieser Einschrankung beziiglich der Wirk-
samkeit von Bildungsprozessen die Vorstellung grundsitzlich erhalten,
dass Bildung iiberhaupt zu diesem politisch erwiinschten Bewusstseins-
wandel und einer ganz bestimmten Verhaltenséinderung beitragen kann.
5 Anders als Scheunpflug/Schrock (2000, S. 6f), Seitz (2001, S. 180
und Roth (vgl. den Beitrag in diesem Heft) formuliere ich die Frage, ob
Phianomene der Globalisierung in der Lebenswelt heutiger Jugendlicher
eine Rolle spielen, absichtlich als Frage. Fiir mich wire diese Frage
zundchst Gegenstand empirischer Forschung und nicht ohne weiteres
eine Tatsache.

6 Bereits 1993 stellten Scheunpflug und Seitz fest, dass sich die padago-
gische Praxis entwicklungsbezogener Bildung mehr an den politischen
Intentionen ihrer Bezugsgruppen orientiert habe als an padagogischer
Theoriebildung (Scheunpflug/Seitz 1993, S. 70).

7 Beispielsweise wurde fir die Umweltbildung und das entsprechende
Umwelthandeln in empirischen Untersuchungen kein Zusammenhang
zwischen Wissen, verdnderter Einstellung und entsprechendem Verhal-
ten nachgewiesen (vgl. de Haan/Kuckartz 1996).

8 Vgl. die Kritik von Treml an der handlungsteleologischen Vorstellung
von Lehrprozessen (Treml 1993b, S. 115; 123f).

9 Bei der Berliner Tagung, deren Beitrdge in diesem Heft dokumentiert
sind und bei der die Uberlegungen dieses Beitrags vorgetragen wurden,
wurde dies z.B. in den Thesen aus dem Kontext der kirchlichen Jugend-
arbeit deutlich, die Uli Suppus zur Diskussion stellte. Leider konnte sein
Beitrag nicht in dieses Heft aufgenommen werden, da er nicht in schrift-
licher Fassung vorlag.
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