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Zusammenfassung
In diesem Aufsatz werden einige Ergebnisse der Studie ,,Denk-
weisen der Globalisierung! vorgestellt. Ausgehend von den
empirischen Befunden werden Hinweise und Kritik fiir den
Ansatz des Globalen Lernens entwickelt.
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Abstract
In this article we present some results of the research ,,Ways of
Thinking Globalisation®. Based on these empirical results we
develop some notes and critical remarks for the approach of

Global Education.
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Einleitung: Der Ansatz des
Globalen Lernens
Der Ansatz des Globalen Lernens geht davon aus, dass der Glo-
balisierungsprozess die Verhiltnisse zwischen der individuellen
Lebenswelt, der Arbeitswelt und den globalen Entwicklungen
neu ordnet. Politische Handlungsfihigkeit ist eng mit dem Ver-
stindnis des weltweiten Prozesses des Ineinandergreifens 6kono-
mischer, politischer und sozialer Realititen verbunden. Es bedarf
also eines Verstindnisses globalisierter Politik als Grundlage po-
litischer Bildung und Voraussetzung fiir politisch reflektierte
Handlungsfahigkeit (vgl. Overwien/Rathenow 2009a, S. 15ff;
Beck/Lange 2005, S. 8f.). Der Begriff des Globalen Lernens um-
fasst padagogische Ansitze, die diesem Anspruch gerecht werden
wollen. Als Ziele des Globalen Lernens werden die zu er-
werbenden Fihigkeiten zum Perspektivenwechsel, zum ganz-
heitlichen, systemisch orientierten Denken sowie zur weltweiten
Solidaritit, Empathie und Selbstbestimmung betont. Die nor-
mativen Leitbilder lassen sich unter die beiden Schlagworte glo-
bale Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit fassen. Lernende sollen
befihigt werden, das eigene Leben entsprechend dieser Leit-
bilder zu gestalten und auf gesellschaftliche Entwicklungen in
diesem Sinne einzuwirken (vgl. Heinrich 2012; Bormann 2012).
Die Wurzeln des Globalen Lernens liegen in der entwicklungs-
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politischen Bildung, der Friedenspidagogik, der Menschen-
rechtsbildung, der interkulturellen Pidagogik und der Umwelt-
bildung (vgl. Overwien/Rathenow 2009b, S. 107). Der
dementsprechend heterogene Ansatz des Globalen Lernens hat
lange Zeit vor allem in auflerschulischen Bildungskontexten eine
Rolle gespielt. Insbesondere im Umfeld der Aktivititen von Kir-
chen, Nichtregierungsorganisationen, Organisationen der Ent-
wicklungszusammenarbeit und Solidarititsinitiativen wurden
vielfiltige Materialien fiir die Jugend- und Erwachsenenbildung
entwickelt. Erst nach und nach diffundieren diese auch in die
Schule hinein (vgl. Overwien/Rathenow 2009a, S. 16). Insbe-
sondere die Diskussionsprozesse rund um die Agenda21 und die
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) haben fiir eine Wei-
terentwicklung und Institutionalisierung gesorgt (vgl. Rif3/
Overwien 2010). Inzwischen haben Ansitze des Globalen Ler-
nens und BNE — nicht zuletzt im Zuge der Versffentlichung des
»Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich Globale Entwick-
lung® (BMZ/KMK 2007) — Einzug in Lehrpline verschiedener
Bundeslinder, in Handreichungen von Landesinstituten fiir
Lehrerweiterbildung und in Lehrbiicher gehalten (vgl. Over-
wien/Rathenow 2009a, S. 12).

Trotz der stetigen Institutionalisierung des Globalen Ler-
nens kann ein bildungswissenschaftliches Defizit konstatiert
werden: Nach Hedtke (2002) ist zwar die sozialwissenschaft-
liche, politikwissenschaftliche oder wirtschaftswissenschaftliche
Literatur zum Themenbereich der Globalisierung uniiberschau-
bar, es gebe aber keine umfassende Konzeptualisierung und The-
oretisierung im Bereich der Politik- und Wirtschaftsdidaktik.
Dies gilt weitestgehend bis heute. Erst nach und nach dringt das
Bewusstsein fiir die Notwendigkeit einer die globalen Zusam-
menhinge als zentrales Moment verstehenden Bildungskonzep-
tion in die Diskussionszusammenhinge der entsprechenden
Akteure. Zudem stellt sich die Frage, ob die institutionalisierten
Formen des Globalen Lernens dem Anspruch der Herstellung
von Handlungsfihigkeit der Lernenden auf der Grundlage von
Solidaritit, Empathie und Selbstbestimmung gerecht werden.
Zur bildungswissenschaftlichen Fundierung des Globalen Ler-
nens bedarf es sowohl einer kritischen theoretischen Auseinan-
dersetzung als auch einer empirischen Erfassung der subjektiven
Voraussetzungen von Lernenden. Fiir letzteres kann die im Rah-
men dieses Artikels vorgestellte Studie ,,Denkweisen der Globa-
lisierung™ wichtige Hinweise liefern.



Kritische Anmerkung

zum Forschungsstand:

Kompetenzentwicklung als Antwort auf

fehlende Handlungsfihigkeit?

In den letzten Jahren wurden mehrere Studien zum Thema Glo-
bales Lernen durchgefithrt, wobei insgesamt bisher kaum bil-
dungswissenschaftliche Forschung in diesem Feld zu verzeichnen
ist (vgl. Asbrand 2009, S. 25). Die durchgefiihrten Studien legen
einen Fokus auf die Handlungsfihigkeit der Lernenden. In der
Studie von Asbrand (2009) wurden Gruppendiskussionen mit
Jugendlichen zu globalen Fragen durchgefiihrt und dokumenta-
risch interpretiert. Anhand von video- und audiographierten Un-
terrichtseinheiten befasst sich die Studie von Wettstidt (2013) mit
Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung. Beide Studien
kamen zu dem Ergebnis, dass die Schiiler/-innen — im Zuge der
appellierenden Interventionen der Lehrkrifte — die Leitbilder
»Nachhaltigkeit“ und ,Globale Gerechtigkeit” zwar reproduzie-
ren, dabei jedoch nicht in die Lage versetzt werden, diese hand-
lungsleitend umzusetzen.

Die Befunde der dargestellten Studien geben wichtige di-
daktische Hinweise in Bezug auf die Entwicklung von gesellschaft-
licher Handlungsfihigkeit. Obwohl ein entscheidender Unter-
schied zu unserer Studie darin besteht, dass der analytische Blick
auf die Unterrichtsumsetzung und nicht auf die Erforschung der
Lernvoraussetzungen von Schiiler/inne/n zielt, sind viele Befunde
fiir diesen Aspekt deckungsgleich. Insbesondere der Fokus auf
Lehr-Lern-Situationen (Wettstdde 2013), die Raum fiir eigene
Ideenentwicklung und das Ausprobieren eigener Handlungsopti-
onen bieten, erscheint fiir die didaktische Form relevant, die auf
die Entwicklung gesellschaftlicher Handlungsfihigkeit abzielt. Al-
lerdings liefern diese Studien wenig inhaltliche Ansatzpunkte, an
der sich didaktische Konzeptionen orientieren kénnen. Asbrand
(2009) hat eine Didaktik des Globalen Lernens im Blick, die ,.ethi-
sches und politisches Lernen ermdoglicht, ohne bestimmte
ethisch-moralische oder politische Positionen zu vermitteln® (As-
brand 2009, S. 25). Dafiir fordert sie eine ,theoretische Prizisie-
rung der Kompetenzen Globalen Lernens® (ebd.).

Esbesteht aber die Gefahr, dass gesellschaftspolitische Am-
bivalenzen durch die Fokussierung auf einen didaktischen Kom-
petenzbegriff fiir die Didaktik unsichtbar werden. Wenn die ,,Zu-
riickgewinnung des Politischen (Rif$/Overwien 2010, S. 210) ein
zentrales Ziel von Ansitzen Globalen Lernens sein soll, ist die
inhaltliche Auseinandersetzung und Positionierung von entschei-
dender Bedeutung. Beispielsweise richtet sich eine von den Lehr-
kriften in der Studie von Wettstidt (2013) oft angefiihrte Hand-
lungsaufforderung an die Schiiler/-innen als Konsumierende.
Dieser auch in den von uns festgestellten Vorstellungen der Schii-
ler/-innen dominante Akteurstyp riickt dabei die Frage nach alter-
nativen Entscheidungs- und Vergesellschaftungsméglichkeiten
aus dem Blick und unterstiitzt die sowieso vorhandenen Tendenz,
den Marke als Orientierungsrahmen gesellschaftlichen Handelns
zu denken. Eine Fokussierung des didaktischen Problems auf
Komplexititsreduktion und Kompetenzen im Umgang mit Unsi-
cherheit (vgl. Asbrand 2009) darf deshalb nicht mit inhaldichen
Reduktionen einhergehen. Vor diesem Hintergrund erscheint es
notwendig, dass die Didaktik sich grundlegend mit der Frage des
Politischen in der Gesellschaft und mit den konkreten ideolo-
gischen Formen — unter anderem in den Schiilervorstellungen zu
globaler Ungleichheit — auseinandersetzt.
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Methodisches Vorgehen der Untersuchung

~Denkweisen der Globalisierung”
Die Untersuchung ,,Denkweisen der Globalisierung — Eine ver-
gleichende Untersuchung zur Wahrnehmung und Bewertung
der Globalisierung durch Schiilerinnen und Schiiler in unter-
schiedlicher sozialer Lage* zielte darauf ab, die Vorstellungen von
Globalisierung von Lernenden zu erfassen, um einen empirisch
fundierten Ausgangspunke fiir die Entwicklung soziockono-
mischer Bildungsangebote zu schaffen. Dabei ging es zum einen
um eine Bestandsaufnahme der Schiiler/-innenvorstellungen
und zum anderen um einen Vergleich der Vorstellungen, die
Schiiler/-innen der Hauptschule und des Gymnasiums in der
9. Klasse iiber den Prozess der Globalisierung entwickelt haben.
Der Vergleich beider Schultypen diente als Operationalisierung
unterschiedlicher soziodkonomischer Positionierung. Um ein
moglichst umfassendes Bild der vorhandenen Vorstellungen ge-
winnen zu kénnen, erfolgte die Datenerhebung mit einem zwei-
stufigen Kombinationsverfahren, bestehend aus offenem Frage-
bogen (101 Hauptschiiler/-innen, 109 Gymnasiast/inn/en) und
problemzentriertem  Interview (21  Hauptschiiler/-innen,
23 Gymnasiast/inn/en).

Die Fragebogenuntersuchung zielte auf einen Blick in die
Breite und bot einen Uberblick iiber die primir assoziative Ebe-
ne. Auf dieser Grundlage konnte eine informierte Auswahl der
Interviewpartner/-innen erfolgen. Durch die Interviewanalyse
konnte ein in die Tiefe gehender Einblick in die Denkweisen der
Schiiler/-innen gewonnen werden. Das erhobene Datenmaterial
der Interviews wurde — wie schon die Fragebdgen — einer inhalts-
analytischen Auswertung unterzogen und in folgende fiinf Be-
reiche unterteilt: Internationale Arbeitsteilung, Politik/Wirt-
schaft, Partizipation, Migration und Kultur. Im Rahmen dieses
Artikels werden ausschnittsweise einige der festgestellten Denk-
weisen der Schiiler/-innen vorgestellt, die fiir die Diskussion um
den Ansatz des Globalen Lernens besonders relevant sind.?

Darstellung der Ergebnisse

Der Markt und ,,die Politik” in den

Schiiler/-innenvorstellungen
Fur die grofle Mehrheit der Gymnasiast/inn/en und etwa die
Hiilfte der Hauptschiiler/-innen stellt der Markt einen weitge-
hend unhinterfragten Denkrahmen bei der Auseinandersetzung
mit der politischen und 6konomischen Dimension der Globali-
sierung dar. Der Markt und seine Gesetze werden als quasi na-
tiirlich und/oder als alternativlos vorgestellt. Oft versetzen sich
die Schiiler/-innen hier in die Position eines Unternehmens und
finden es dann beispielsweise ,,normal® oder ,,nachvollziehbar®,
wenn Arbeitnehmer/-innen sehr geringe Lohne erhalten. Fast
ausnahmslos stellen die Schiiler/-innen aber auch moralische
Reflexionen iiber die Lebenssituation von Niche-Privilegierten
— insbesondere im Globalen Stiden — an und duflern Empathie
mit Arbeitnehmer/inne/n, die sich in schwierigen Arbeits- oder
Lebenslagen befinden.

Diese beiden Aspekte der Naturalisierung des markewirt-
schaftlichen Rahmens und der Problematisierung humanitirer
Missstinde stehen in der Regel unvermittelt nebeneinander. In
der Interviewstudie stellen nur vier Schiiler/-innen die marktwirt-
schaftliche Logik aktiv in Frage, indem sie entweder darauf hin-
weisen, dass ethische iiber markewirtschaftlichen Prinzipien ste-
hen sollten oder den gesellschaftlichen Antagonismus zwischen



Reichen und Armen als Problem benennen. Insgesamt wird deut-
lich, dass Wissen iiber soziale Missstinde und Empathie mit ge-
nannten Arbeiter/inne/n nicht automatisch dazu fithren, dass
Schiiler/-innen ein Verstindnis fiir tibergreifende gesellschaftliche
Zusammenhinge und grundlegende gesellschaftliche Interessens-
konflikte erlangen. Die Problematisierung von humanitiren
Missstinden wird in der Regel in Appelle zu mehr Wohltitigkeit
und Spendenkampagnen gewendet oder auf die Hoffnung in die
Einsicht der gesellschaftlich Michtigen reduziert.

Die Schwierigkeit, das prinzipielle Mitgefiihl mit
Nicht-Privilegierten in eine kritische Haltung gegeniiber der ge-
genwirtigen Organisation der Wirtschaft zu wenden, wird dabei
nicht nur durch die benannte Naturalisierung kapitalistischer
Vergesellschaftungsformen verstirkt. Mit dieser korreliert ein
enges Politikverstindnis: Die Schiiler/-innen denken bei ,,Poli-
tik" an staatliche Institutionen, Regierungen oder Parteien. Da-
bei wird die so verstandene Politik als quasi neutrale Instanz
vorgestellt, die lediglich durch staatlich administratives Handeln
Einfluss auf gesellschaftliche Prozesse nimmt. Divergierende
oder widerstreitende Interessen, die das Feld der Politik durch-
zichen, werden kaum angesprochen.

Schiiler/-innenvorstellung von

gesellschaftlichen Akteuren
Die grofe Mehrheit der Schiiler/-innen betont zunichst die eige-
ne gesellschaftliche Ohnmacht. Politische Handlungsfahigkeit
bedarf der Kenntnis von eigenen Handlungsméglichkeiten. Hier-
fiir ist das Wissen iiber unterschiedliche gesellschaftliche Akteure
von entscheidender Bedeutung. Auffillig ist, dass zunichst aus-
schlieflich der — meist als Erméglicher einer reibungslosen
Markewirtschaft vorgestellte — Staat und privatwirtschaftliche
Unternehmen als gesellschaftliche Akteure wahrgenommen wer-
den. Da die Schiiler/-innen — in der Regel weder gegenwirtig
noch zukiinftig — damit rechnen kénnen sowohl im Staat als auch
in groffen Unternehmen einflussreiche Positionen einzunehmen,
erscheint es den Schiiler/inne/n als finden 6konomische und po-
litische Prozesse in einer von ihnen unabhingigen Sphire statt.

Im weiteren Gesprichsverlauf konnten im Interviewma-
terial vier Akteurstypen festgestellt werden. Die Einflussnahme
iiber individuelles Konsumverhalten wird insbesondere von den
Gymnasiast/inn/en genannt. Die starke Verbreitung dieser Vor-
stellung korreliert gewissermaflen mit der allgemeinen Orientie-
rung, den Marke als Rahmen gesellschaftlichen Handelns zu
setzen. Nur in Ausnahmefillen geht die Auseinandersetzung aber
tiber die moralische Frage des individuellen Konsums hinaus.
Nichtindividualisierte Einflussnahme iiber Konsum, wie etwa
politische Boykott-Kampagnen, werden nur in absoluten Aus-
nahmefillen angesprochen. Als weitere Optionen der Gestalt-
barkeit des Globalisierungsprozesses wird die Hilfe durch Niche-
regierungsorganisationen (NROs) genannt — wiederum von
einer Mehrheit der Gymnasiast/inn/en. Die Arbeit der NROs
wird dabei aber in der Regel als ein Akt der Wohltitigkeit gedacht
— die Gunst der Privilegierten statt fundamentaler Anspruch auf
verbiirgte Rechte steht hier im Vordergrund. Gewerkschaften
werden fast nie als gesamtgesellschaftliche Akteure, sondern viel-
mehr als — positiv gesehene — Dienstleister benannt, die bereits
bestehende Rechte von Arbeitnehmer/-innen umsetzen sollen.
Auf Protest als Mittel der Einflussnahme verweisen nur sehr we-
nige Schiiler/-innen. Aber auch die geduflerten Vorstellungen
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tiber den Protest zielen ganz tiberwiegend nicht auf die Infrage-
stellung grundlegender Machtstrukturen, sondern vor allem auf
die Einsicht der Machthabenden. Diese sollen durch Protest auf
Missstinde aufmerksam gemacht werden und von der Notwen-
digkeit einer humaneren Gestaltung des Globalisierungspro-
zesses liberzeugt werden. Insgesamt bewegen sich die Vorstel-
lungen von gesellschaftlichen Akteuren in einem sehr engen
Rahmen.

Wie erkliren sich die Schiiler/-innen

globale Ungleichheit?

In den Interviews zeigte sich eine Vielfalt von Erklirungsansit-
zen, die die Schiiler/-innen fiir die globalen Ungleichheiten an-
fihren. Diese haben wir zunichst in dependenztheoretische und
entwicklungstheoretische Erkldrungsansitze unterschieden. Un-
ter dependenztheoretischen Ansitzen fassen wir alle Erkldrungs-
ansitze globaler Ungleichheit, die entweder die Geschichte der
Ausbeutung des Globalen Siidens durch Sklaverei, Kolonialis-
mus und Imperialismus als Ursache beriicksichtigen oder gegen-
wirtige konomische Hierarchien, Abhingigkeiten und struktu-
relle Benachteiligungen auf dem Weltmarkt zwischen dem
Globalen Siiden und dem Globalen Norden benennen. Unter
entwicklungstheoretischen Erklirungsansitzen fassen wir alle
Argumente, die diese Dimension nicht beinhalten und stattdes-
sen die Ursache globaler Ungleichheiten in endogenen Entwick-
lungsdefiziten schen. Eine besonders pointierte Version dieses
Ansatzes ist die Modernisierungstheorie.

In den Vorstellungen der Schiiler/-innen von den Ursa-
chen globaler Ungleichheit dominieren ganz tiberwiegend ent-
wicklungstheoretische Ansitze. Insgesamt enthalten 18 von 21
Interviews der Hauptschiiler/-innen und 18 von 23 Interviews
der Gymnasiast/inn/en entsprechende Erklirungsansitze. Drei
Hauptschiiler/-innen und vier Gymnasiast/inn/en kénnen sich
die globale Ungleichheit nicht erkliren. Drei Hauptschiiler be-
nennen dependenztheoretische Ansitze, die allerdings von ent-
wicklungstheoretischen Aspekten relativiert werden. Sechs Inter-
views der Gymnasiast/inn/en enthalten dependenztheoretische
Ansitze, wobei davon fiinf mit entwicklungstheoretischen kom-
biniert werden.

Bei den entwicklungstheoretischen Erklirungsansitzen
sind die Aussagen der Schiiler/-innen von Ausdriicken wie ,noch
nicht so weit, ,riickstindig*, ,,Entwicklung®, ,Moderne®, ,die
da unten etc. durchzogen. Die entwicklungstheoretischen Er-
klirungsansitze konnten weiter in staatsdefizitire, evolutioni-
stische, biopolitische, kulturalistische, klimatheoretische, ent-
wicklungspolitischeund tautologische Dimensionendifferenziert
werden. Diese Dimensionen tauchen in der Regel niche isoliert,
sondern in verschiedenen Varianten miteinander verschrinkt
auf. Am hiufigsten nutzen die Schiiler/-innen dabei den staats-
defizitiren Ansatz. Dieser fiihrt als zentrale Ursache fiir Armut
und ,Unterentwicklung® in Lindern des Globalen Siidens das
mangelhafte politische System an. Der festgestellte evolutioni-
stische Erkldrungsansatz betont, dass der Globale Siiden auf ei-
ner anderen Stufe einer linear vorgestellten Entwicklung stehe.
Biopolitische, kulturalistische und klimatheoretische Erkla-
rungsansitze sechen die Griinde fiir das vorgestellte Entwick-
lungsdefizit in der imaginierten ,Uberbevolkerung’, der ver-
meintlich anderen Mentalitit und den unterschiedlichen
klimatischen Bedingungen. Tautologische Erklirungsansitze



begriinden beispielsweise zunichst die Armut damit, dass ,die’
zu wenig Arbeit hitten und anders herum das Fehlen von Arbeit
mit der dort herrschenden Armut. Auch entwicklungspolitische
Ansitze, die zwar nicht explizit eine Erklirung liefern, aber die
Losung von Problemen insbesondere in der als uneigenniitzig
gedachten Hilfe des Globalen Nordens sehen, werden als eine
Spielart der entwicklungstheoretischen Ansitze kategorisiert.
Der Grund fiir die Zuordnung der tautologischen und entwick-
lungspolitischen Ansitze zu den entwicklungstheoretischen ist,
dass hier ebenfalls Machtdimensionen iibersehen werden.

Bei der Erklirung globaler Ungleichheit verwenden die
Schiiler/-innen hiufig tradierte Bilder und Argumente, die di-
rekt an koloniale Argumentationen ankniipfen. Oft wird bei den
staatsdefizitiren Erklirungsansitzen beispielsweise das Bild der
,orientalischen Despotie® angefiihrt. Dieses ist bereits seit der
Epoche der Aufklirung sehr populir (Kleinschmidt 2013) und
besteht in der Vorstellung eines — im Wesen der nicht westlichen
Kultur verankerten — Willen zur Alleinherrschaft, die laut kolo-
nialer Ideologie jede Entwicklung hemme. Insgesamt muss fol-
gendes Fazit gezogen werden: Konkrete Strukturen oder histo-
rische Zusammenhinge der Entstehung des Verhiltnisses des
Globalen Siidens und Nordens werden nicht in den Blick ge-
nommen. Stattdessen wird das Denken der Schiiler/-innen
durch Versatzstiicke entwicklungstheoretischer Provenienz do-
miniert. Macht- und Ausbeutungsstrukturen werden nicht be-
nannt, sondern implizit oder explizit kolonial tradierte Uber-
und Unterlegenheitsstrukturen artikuliert.

Diskussion der Ergebnisse
Zur Abwesenheit des Politischen
Aus einer demokratietheoretischen Sicht sind die Naturalisie-
rung des Markees, die enge Sicht auf gesellschaftliche Akteure
und die Reduktion auf ein institutionalisiertes Politikverstindnis
sehr problematisch. Es geht mit der Abwesenheit der Dimension
des Politischen einher. Das Politische wird hier in Abgrenzung
von der Politik als diejenige Dimension verstanden, in der eben
nicht nur die Administration des Status quo, sondern die prin-
zipielle Gestaltbarkeit gesellschaftlicher Zusammenhinge ge-
dacht wird. Die Annahme einer prinzipiellen Gestaltbarkeit
impliziert auch, dass der Status quo sich nicht aus Sachzwingen
ergibt, sondern vielmehr auf (politischen) Entscheidungen ba-
siert. Unter Einbeziechung der Dimension des Politischen stellt
sich dann die Frage, welche gesellschaftlichen Gruppen, mit wel-
chen partikularen Interessen und aus welchen Griinden be-
stimmte Entscheidungen durchgesetzt haben. Beispielsweise ist
die gegenwirtige Form der Globalisierung kaum zu verstehen,
wenn man nicht beriicksichtigt, dass viele Jahre eine weitrei-
chende Politik der Liberalisierung, Deregulierung und Privatisie-
rung betrieben wurde. Die Entscheidungen fiir die neoliberale
Umgestaltung wurden zwar vom grofSen Teil von ,der Politik®
getragen, erscheint jedoch unter Einbeziehung der Dimension
des Politischen keinesfalls als alternativlos. Didaktisch sollte den
Schiiler/-innen ficheriibergreifend der Raum zur Verfiigung ste-
hen, einen Begriff des Politischen zu entwickeln, der beinhaltet,
dass ,,die Politik“ eben keine neutrale Instanz ist. Politik und
Okonomie sollten vielmehr als verschrinkte und umkimpfte
Terrains gedacht werden konnen. Mit Rif§ und Overwien ist der
politischen Bildung dementsprechend anzuraten, die , Akzep-
tanz von vermeintlichen 6konomischen Sachzwingen im Rah-
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men der Globalisierung durch die Zuriickgewinnung des Poli-
tischen zu durchbrechen® (2010, S. 210).

Das Entwicklungsparadigma dominiert das Denken

iiber globale Ungleichheit
Eine grof3e didaktische Herausforderung stellt die Problematisie-
rung des Entwicklungsparadigmas dar, das im Anschluss an Ziai
(2010) auf die drei Punkte (1) Eurozentrismus, (2) Entpolitisie-
rung und (3) Treuhandschaft reduziert werden.

(1) Dem Entwicklungsparadigma liegt ein Eurozentris-
mus zugrunde: Durch den Entwicklungsdiskurs werden Pro-
zesse, die in Europa und den europiischen Siedlungskolonien in
Nordamerika stattfanden, zur historischen Regel erklirt. Parti-
kulare historische Prozesse erscheinen so als menschheitsge-
schichtlicher Fortschritt — wobei die soziookonomischen und
gewaltvollen , Schattenseiten® sowohl in der kolonialen Expan-
sion als auch in den normsetzenden Regionen selbst ausgeblen-
det werden. Die eigene Gesellschaft erscheint so als Ideal, wih-
rend andere Gesellschaften als defizitire Versionen derselben
kategorisiert werden, was besonders an Attributen wie ,,unterent-
wickelt®, riickstindig® usw. deudich wird (vgl. Ziai 2010,
S. 400). Dabei kniipft diese Vorstellung einer unilinearen Welt-
geschichte an eine lange Tradition kolonialer Wissensproduktion
an — nicht zuletzt ausgehend vom Prozess der europiischen Auf-
klirung (vgl. Kleinschmidt 2013). Das Sprechen von ,,Entwick-
lung® ist seit den 1950er Jahren zum herrschenden Diskurs ge-
worden (vgl. Escobar 1995). Die Schiiler/-innen verwenden
dabei nicht nur allgemein die entwicklungstheoretischen Schlag-
worter, wie ,,Unterentwicklung®, ,noch nicht so weit® usw., son-
dern greifen auf ganze Argumentationsweisen dieser eurozentri-
schen Denkformen zuriick.

(2) Das Entwicklungsparadigma wirke entpolitisierend:
Der Entwicklungsdiskurs ist ein Interpretationsraster, durch das
wir {iber verarmte Weltregionen Bescheid zu wissen glauben.
Dieses Interpretationsraster macht eine Vielzahl von alltdglichen
Beobachtungen und Bildern verstindlich. Bilder von Armen im
Globalen Siiden werden so als Anzeichen einer bestimmten ge-
schichtlichen Entwicklungsstufe lesbar. Vor diesem Hintergrund
erscheint es offensichtlich, dass ,verschuldete Drittweltstaaten
und hungernde BiuerInnen ein gemeinsames ,Problem* haben,
dass ihnen beiden ein bestimmtes ,Etwas’ fehlt: ,Entwicklung
(Ferguson 1990, S. XIII). Durch die Charakeerisierung dufSerst
heterogener Phinomene als ,Entwicklungsprobleme® werden
Ursachen und Kontexte verdeckt. Diese Liicke wird mit Vorstel-
lungen von fehlender ,Entwicklung® gefiillt. Nicht beachtet
werden dabei die globalen Ungleichheiten in der internationalen
Politik und auf dem Weltmarkt, sowie die zahlreichen sozialen
und politischen Kimpfe in den entsprechenden Gesellschaften.
Armutwird entpolitisiert und als technisches Problem dargestellt
(vgl. Ziai 2013, S. 18).

(3) Das Entwicklungsparadigma basiert auf Treuhand-
schaft: Das Prinzip der Treuhandschaft stellt neben dem aufge-
zeigten Evolutionismus das zweite Standbein der Entwicklungs-
theorie dar. Dieser Vorstellung zufolge verfiigen Expert/inn/en
tiber das tiefergehende Wissen gesellschaftlicher Wandlungspro-
zesse. Aufgrund dieser Wissenshoheit erscheinen dann sozial-
technologische Interventionen (,Entwicklungsprojekte®) als
grundsitzlich legitim. Treuhinderische Interventionen im Na-
men der , Entwicklung” fanden in der Geschichte der Entwick-



lungspolitik oftmals auch gegen den Willen der Betroffenen statt
(vgl. Ziai 2010, S. 401£.). Vor diesem Hintergrund wird der Glo-
bale Stiden im Entwicklungsparadigma als ,passiv und unfihig
selbst aus dem elenden Zustand zu entkommen® (Ziai 2013,
S. 18) vorgestellt. Das paternalistische Motiv der ,helfenden
Hand aus dem Norden® steht in nahezu unmittelbarer Kontinu-
itdt zu kolonialen Sichtweisen. Die entpolitisierte Betrachtungs-
wiese von Armut und globalen Strukturen fithre fast zwangsliufig
zu einem Losungsansatz, der in ,,gréflerer Wohltitigkeit der vom
System relativ Begiinstigten (ebd.) besteht und nicht in einer
Anderung der Machtverhiltnisse.

Fazit

Im Rahmen dieses Artikels wurden zwei entscheidende Aspekte
herausgearbeitet, die der auf die Herstellung von Handlungsfihig-
keit zielende Ansatz des Globalen Lernens stirker beriicksichtigen
sollte. (1) Der in unserer Studie festgestellten Marginalisierung der
Dimension des Politischen sollte dadurch begegnet werden, dass
Lernenden alternative und eben auch nicht marktwirtschaftlich
orientierte Perspektiven zur Verfiigung gestellt werden. Dafiir ist
die Auseinandersetzung mit der Vielfalt gesellschaftlicher Akteure
unabdingbar. (2) Aus emanzipativer Perspektive gilt es, die ent-
wicklungstheoretischen Selbstverstindlichkeiten in Frage zu stel-
len. Die empirischen Befunde stellen einen Ausgangspunke fiir
didaktische Reflexionen dar, das Profil des Globalen Lernens an
diesen Punkten zu schirfen. Fiir die Didaktik stellt sich die Frage,
wie mit den Selbstverstindlichkeiten des Entwicklungsparadigmas
gebrochen werden kann, um andere Deutungsweisen iiberhaupt
denkbar zu machen. Positiv angekniipft werden kann hier an die
dependenztheoretischen Momente in den Denkweisen der Schii-
ler/-innen. Es bietet sich aber an, die herrschaftsgeschichtlichen
Momente im Entwicklungsparadigma mit den Schiiler/-innen
explizit zu problematisieren — beispielsweise Kontinuititen mit
Denkstrukturen aus der historischen Epoche des Kolonialismus
herauszuarbeiten. Dabei muss aber das Problem berticksichtigt
werden, dass eine Thematisierung von Stereotypen und Ideologe-
men auch genau das darauf basierende Denken verstirken kann,
da es die weniger komplexen und sowieso zur Verfiigung stehen-
den Denkweisen reproduziert. Ein moglicher Ansatzpunkt kénnte
sein, alternative Deutungsmuster zur Verfiigung zu stellen, die
direkt von Kritiker/inne/n und Bewegungen aus dem Globalen
Siiden artikuliert werden. Indem beispielsweise Akteure im Glo-
balen Siiden — wie die Zapatistas in Mexiko, widerstindige Klein-
biuerinnen und -bauern in Mali, Vertreter/-innen des Konzepts
des buen vivir oder Streikende in den chinesischen Weltmarktfa-
briken —zu Wort kommen, die sich in global und lokal umkimpf-
ten Riumen verorten, kann dem Problem der Entsubjektivierung,
Homogenisierung und Entpolitisierung begegnet werden.

Anmerkungen

1 Die von 2012 bis 2014 durchgefiihrte Untersuchung wurde von der Hans-Béck-
ler-Stiftung unterstiitzt.

2 Details zum Untersuchungsdesign, den Ergebnissen und den didaktischen Implika-
tionen kénnen in der Monographie ,Globalisierung und Politische Bildung* (Fi-
scher et al. 2015a) nachgelesen werden. Zusammenfassende Artikel finden sich in
mehreren Fachzeitschriften (Fischer et al. 2015b/2014).
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