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Globales Lernen in weltbiirgerlicher Absicht: zur
Erneuerung weltbtirgerlicher Bildung in der
postnationalen Konstellation

Klaus Seitz

Die Beitrige dieses Sammelbandes begeben sich auf die Suche nach pédago-
gischen Antworten auf die Globalisierung. Da mag es etwas deplatziert wir-
ken, wenn ich angesichts dieser in die Zukunft weisenden Aufgabe im Titel
meiner Ausfiihrungen einen angestaubten Begriff bemiihe: ,,Weltbiirgerliche
Bildung® - klingt das nicht ziemlich antiquiert?

Denn ungeachtet der Internationalisierung des gesellschaftlichen Lebens
hat die Idee eines Weltbiirgertums, wie sie die ,,Kosmopoliten artikulierten,
derzeit keine Konjunktur. Sie erscheint eher als historische Reminiszenz denn
als ernsthaftes Zukunftskonzept: ,,Im August 1789 beschlossen die Menschen
Weltbiirger zu werden. Im August 1914 beschlossen sie das Gegenteil* (Les-
sing 1923: 106). Mit diesem Bonmot hatte der jiidische Philosoph Theodor
Lessing, der 1933 im Exil in Marienbad von Nazischergen ermordet wurde,
Aufstieg und Fall des Kosmopolitismus treffend karikiert. Tatséchlich hat die
idealistische Weltbiirgeridee nach der Katastrophe der beiden Weltkriege nie
wieder jene Bedeutung zu erzielen vermocht, die ihr noch in der kurzen Ara
der Aufkldarung und der biirgerlichen Revolution — vorab freilich auch in der
Antike und im Humanismus — beigemessen worden war. Doch sieht es ganz
danach aus, dass die verschiittete Utopie des Weltbiirgertums in der heutigen
Globalisierungsdiskussion wieder zum Vorschein kommt. Ich mdchte im
Folgenden die These erldutern, dass damit auch der historische Topos einer
weltbiirgerlichen Erziehung anschlussfdhig an die Problemlage unserer Zeit
ist. Indes scheint mir eine Erneuerung des aufklérerischen Konzeptes einer
weltbiirgerlichen Bildung vonnéten. Dabei gehe ich davon aus, dass sozial-
wissenschaftliche Zeitdiagnosen, genauer: die Weltgesellschaftsforschung,
Orientierung fiir die notwendige Aktualisierung jener Traditionslinie einer
weltblirgerlichen Bildung bieten kdnnen.
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Neuer Wein in alten Schliuchen?

Die viclfiltigen Herausforderungen des Lernens im globalen Zeitalter, von
denen hier die Rede sein soll, fangen schon bei den Worten an, mit denen wir
sie zu beschreiben suchen. Der Allerweltsbegriff ,»Globalisierung® kommt
derzeit eher als diisteres Menetekel denn als wissenschaftlicher Terminus da-
her. Der Verweis auf Globalisierung muss jedenfalls als Erklirung fiir allerlei
unbequeme Entwicklungen herhalten — von der Olpreisentwicklung bis zur
Arbeitslosigkeit, vom Klimawandel bis zur Terrorgefahr. Dic Beschworung
der Globalisicrungsgefahren ist allgegenwiirtig — da wirkt es reichlich abge-
droschen, Globalisierung, was immer dies auch sei, nun auch als pidagogi-
sche Herausforderung begreifen zu wollen.

Der Begriff der Globalisierung hat eine stiirmische Karriere hinter sich.
Darauf verweist auch die explosionsartige Steigerung der jihrlichen Nennun-
gen des Terminus ,,Globalisierung® in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung
(FAZ), die fiir die Bundestagsenquete ,,Globalisierung der Weltwirtschaft*
ausgezihlt wurden. Demnach war im gesamten Jahrgang 1993 der FAZ erst
34 Mal die Rede von Globalisierung, wohingegen 2001 bereits 1135 Nen-
nungen zu verzeichnen sind (vgl. Deutscher Bundestag 2002: 9). Einen ana-
logen Boom hat der ,,global babble* in vielen anderen Sprachen der Welt er-
fahren (vgl. Immerfall 1998). Die Tatsache, dass cine Vokabel innerhalb kiir-
zester Zeit rund um die Welt den Jargon in ihren Bann zu schlagen vermag,
kann selbst schon als Indikator fiir das Phiinomen verstanden werden, das wir
mit ,,Globalisierung® bezeichnen.

Wir sollten freilich nicht auf den Trugschluss hereinfallen, dass die Kon-

junktur einer neuen terminologischen ,,Miinze® zugleich bedeutet, dass der
Gegenstand, den sie bezeichnet, ebenfalls ganz und gar neu ist. Dies trifft im
Ubrigen auch auf die holprige Wortschopfung vom ,,Globalen Lernen® zu.
Dieser Terminus taucht im deutschen Sprachraum erstmals um 1990 in Pub-
likationen des Schweizer ,,Forums Schule fiir eine Welt auf (vgl. Seitz 1993)
und rekurriert seinerseits auf den global-education-Diskurs, der in den USA
immerhin seit den siebziger Jahren belegt ist. Die ilteste mir bekannte Be-
griffsbestimmung einer “global education® gab R. G. Hanvey in seiner 1976
aufgelegten Schrift ,,An Attainable Global Perspective*:
Global education involves learning about those problems and issues that cut across national
boundaries and about the interconnectedness of systems — ecological, cultural, economical,
political, and technological. Global education involves perspective taking — seeing things
through the eyes and minds of others [...]. (zit. nach Tye 1990: 5)

Die Sache, um die es bei der Erdrterung der pidagogischen Dimension der
globalen Herausforderung geht, ist jedoch wesentlich ilter, als es die Begriffe
sind, mit denen wir sie heute umschreiben. So hatte bereits Jean Piaget fol-
gende brisante Zeitdiagnose entfaltet, die zugleich als Blaupause fiir die pii-
dagogischen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts gelesen werden darf:
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cktive ereig ich heute in einer neuen GréBenordnung: alles, was wichtig ist in
I)n?-SOH(LIEL:IT}:EI:?:ES;;Ii::til:ttz:::llalllcitine-.l, [...] Auf diese durchaus banale Sachl:lgc_wcist ii?-
“"h":r-‘}'I"n ic‘dcr mit Nachdruek hin. Verstehen jedoch tun wir von dieser Sachlxlgc nichts. W_tr
s chologisch nicht an unseren sozialen Zustand angepasst, wir kommen nicht mehr mit.
milll;:i‘gscs Universum vielschichtiger Bezichungen und komplizierten AuFf:in:'.mqlcr:mgmwc-
!;:!l:il)itl.‘i begreifen wir nicht, weder moralisch noch intellektuell. (zit. nach Liegle 2002: 447)
piaget hat die hier zitierte Rede 1932 in Gcnl?vor einer Kon[’crcnz'lillf:n;antci-
naler Reformpidagogen vorgetragen, gewissermaflen am V{‘)m ‘u.nltl ‘ ,u.r
Machtiibernahme des Faschismus in Dt;uts;h!and _11}1d an dc1: Schwelle zur
Katastrophe des Zweiten Weltkrieges, die chc_ Trach_tmn einer lnfcrnal:onal_en
Erzichung im europiischen Raum auf lange Sicht hlnilus verschiittet hu Pia-
get bringt darin auch das Ausgangsproblem des ,.(:Iohe_l!en F.CI'Hellb‘ zum
Ausdruck, wie es fiinfzig Jahre spiter der Club u‘f Rome in seinem ,,I._c.mbc~
richt* als ,human gap* gekennzeichnet hat (Botkin et al}. __I 979): als die Kluft
swischen der wachsenden selbstgeschaffenen I_(omplcx:le.z_t unserer Weit und
der nur begrenzten Fihigkeit des Menschen, sie zu bewiltigen — eine ‘Klu_ﬂ
aber, die durch Bildung und Lernen iiberbriicki_wm'dcn kann und _mus:s.‘l_)m
unbegrenzte menschliche Lcrnﬁihigkci_l {:rscl:mml geradezu “a]_s dlt:_ einzige
Ressource, mit deren Hilfe das menschliche D:Icm.ma Zu bcwalllgcn ist.
Bildung, so kann man heute im Anschluss an Piaget und den Club of Rome
sagen, muss die dringend benétigte Welt-Orientierung vermitteln, damit wir die
neue verwirrende Wirklichkeit der weltumspannenden Verflechtungen intellek-
tuell und moralisch begreifen lernen und uns kompetent ur}d verantwortungs-
voll in die Gestaltung des Globalisicrungsprozesses einbringen konnen. Der
Globalisicrungsprozess stellt die Pidagogik mehr denn je vor die Anf‘gab_e..Bll-
dung und Lernen im Horizont einer Wcltgesellsclhaﬂ neu zu verorten — c_lu:.s um
so mehr, als Bildungspolitik und Bildungspraxis seit der Ara der nationalen
Erzichung in der zweiten Hilfte des neunzehnten Jahrhun'dcrts einem nationa-
len Ordnungsrahmen verpflichtet sind, der die Wirklichkeit wcltu_nmpapncnder
sozialer Verflechtungen verfehlt. So ist es nur konsequent, _Elass sich Bildungs-
politik und Erzichungswissenschaft im Schlepptau .dcr Globalisierung auch
wieder des Topos der weltbiirgerlichen Erzichung erinnern — und duran,. dass
der Bildungsbegriff der europdischen Neuzeit, wie er mshcsondc?rf: von Come-
nius vorbereitet wurde, im Kern universalistisch und kos[nopolmsch angelegt
war, auf das Uberschreiten begrenzter Horizonte un_d die Verbesserung der
menschlichen Lebensverhiltnisse im WeltmaBstab abzielte. _ .
Zuletzt hatte es vor achtzig Jahren im Rahmen der W'elmarer Rgpubl{k
nochmals ernsthafte Bemiihungen gegeben, das Konzept einer weltbiirgerli-
chen Erzichung bildungspolitisch zu verankern. Bei der Relchsschulkonfe-
renz 1927 wurde folgender Vorschlag zur Revision des Artikels 148 der

Weimarer Verfassung diskutiert:

Die im Artikel 148 geforderte Staatsbiirgerkunde ist zu einer Gemeinschz}ftskunde zu erwei-
tern, die den jugendlichen Menschen in die typischen Formen menschlicher Gemeinschaft
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einflihrt. Ethisches Zicl ist die Gemeinschafisgesinnung, die sich entsprechend den Lebens-
kreisen des Kindes bis zur weltbiirgerlichen Gesinnung ausweitet. (Rohrs 1966: 105)

Die Initiatoren scheiterten jedoch mit ihrem Vorhaben und dic Weltbiirger-
idee wurde dann in der Zeit des Faschismus ohnehin verteufelt und fiel auch
beim bildungspolitischen Wiederaufbau nach dem Zweiten Weltkrieg dem
Vergessen anheim. Dies hat sich in jiingster Zeit gesindert. So kann man bei-
spielsweise in den Bildungsstandards fiir den Ficherverbund ,EWG*“ an
Realschulen in Baden-Wiirttemberg folgende Leitgedanken lesen:

Die Schiiler/innen verhalten sich demokratisch, tolerant und ethisch verantwortlich in einer
zusammenwachsenden Welt. Sie vertreten die Rechtsnormen und Werte der freiheitlich-
demokratischen Grundordnung und iibernchmen diese Errungenschaften als Orientierungen
auf ihrem Weg hin zu selbstindig denkenden, in ethischer Verantwortung handelnden
Weltbiirgerinnen und Weltbiirgern. (Bildungsplan 2004: 116)

Offen bleibt zunéchst, ob Passagen wie diese tatsichlich zu relativieren vermo-
gen, was in der Verfassung mancher Bundeslinder nach wie vor als Auftrag
der Schule verankert ist, namlich die Jugend in ,,Liebe zu Heimat, Volk und
Vaterland“ zu erzichen. Auch darf man daran zweifeln, dass eine deklamierte
kosmopolitische Leitorientierung sich sowohl in der curricularen Durchfiihrung
wie in der schulischen Regelpraxis konsequent durchsetzt. Das ,,nationale
Selbstverstindnis der Bildung* (Gogolin 1994) kommt nach wie vor in vielfil-
tigsten Aspekten schulischer Wirklichkeit zur Geltung, in den Lerngegenstiin-
den ebenso wie in der didaktischen Perspektive, der Unterrichtssprache, der
Staatsangehorigkeit der Lehrkrifte usw. Gleichwohl signalisiert das neu er-
wachte Interesse an ciner ,,weltbiirgerlichen Erzichung®, dass das nationale Pa-
radigma als Orienticrungsrahmen fiir eine zukunfisfihige Bildung nicht mehr
taugt und im Zeitalter der Globalisicrung eine fundamentale Bildungswende
ansteht, die den pidagogischen Aufirag in neue Horizonte stellt,

Das nationale Selbstverstindnis der Bildung

Wenngleich die Rede von der Globalisierung den 6ffentlichen Diskurs erheb-
lich erschiittert hatte, blieb die erziehungswissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit der globalen Herausforderung lange Zeit aus. Scheunpflug konsta-
tiert noch 2003 in einem Uberblicksbeitrag zum Stichwort ,~Globalisierung
und Erziehungswissenschaft: , Eine Debatte dariiber, wie die Globalisierung
sich auf den bildungstheoretischen Diskurs auswirkt bzw. wie Bildung in der
Globalisicrung theoretisch gefasst werden kann, steht ... erst am Anfang”
(Scheunpflug 2003: 167). Walter Hornstein fragte sich zuvor schon, weshalb
sich die deutsche Erziehungswissenschaft im Umgang mit Globalisierung so
schwer tut: ,,Gemessen an der Gewalt und Dynamik, die in der Programmatik

pales Lernen in weltburgerlicher Absicht .

Glo

s der Globalisierung liegen, erscheint das Ausmaf} der Befassung
it dieser Thematik in der deutschen Erz1ciAmngsx‘wsscnschf ft als ;1115.gcs,|31:0~
i sering” (Hornstein 2001: 532). Als einen Grund dafiir benennt Horn-
o $:] .n Einfluss des nationalen Paradigmas, das die erzichungswissen-
St(;!,l:ﬂti:hc Reflexion wie auch die bildungspolitische Programmatik nach
Sc']: vor in seinen Bann zieht. )
- Dieser Befund verwundert nicht: Die Entfaltung des modernen europd-
jschen [;ildlllwgssysr0111s und die Ausdifferenzierung einer akadcmiscljm} E;r:—
‘.;ichungswisscnschaﬂ sind eng verwobcp mit der Enls‘tchtm‘g“ ilf:r (t—iul‘ogl)fi-
i;:chcn Nationalstaaten. Erzlelu_mg uml‘ Bildung wun_'c&:n_ im _éu)ld‘lcr er Na-
; nalstaaten fiir den Aufbau einer nationalen Identitit in die _i flicht genom-
:'::)cn. Funktion und Profil der Bilduug wurs!cn u1_1d wcrdg:n bis Iu\:ul(‘: I]n] d](.
sem seinerzeit ausgepragten nalgnnaien Horizont interpretiert. Doch ﬁ‘:c.l cu.lrI»
.nmchcrs Diktum, ,,dafB jede Erzml_mng:ﬂghre, sobald sie antycndhar. s:cml s? s
sich nur in dem Gebiete einer Nationalitét fgstsctzcn _k(mnc {Sc_hlcu-.rmau n:_:r:
1983: 23), kann nicht mchr iibcrzcugcn: Lingst grelfc:] Theorie und ’PraxAl.s
der Erziehung iiber die Grenzen von Nauonalges_:cllschal'lcn l_md habgz? z.B.in
Form internationaler Bildungsprogramme und eines transnahon_alcn Ij)ﬂfil.m%f—
monitoring Weltniveau erreicht. Schon zu Schlczpnnachm_*.i ch'wm die T;i:)a-
misse problematisch, hat sie doci'n‘\ff:rlwrg_c]l, wie scl_u' d‘lc quhu‘ng s_cbst.
an der Konstruktion jener Nationalitit hem(;hgt war, die hier als ein scheinbai
i istorisches Faktum vorausgesetzt wird. .
Uberll;:; territoriale und nationale ,,Epochenbild fies So.zigllen“ ist laut Beck
die hartnickigste Erkenntnisblockade, dic den Bllr.:!( aul_(l:c Herau_sforderun-
gen der Weltgesellschaft versperrt. In Form der ‘,[3F1t1tair}el'-Theor1e der Ge-
sellschaft“ (Beck 1998: 14) markiert es einen pal'ad{gstleltlschen Kemn des so-
zialwissenschaftlichen Denkens. Thr zufolge umschliefit der Nationalstaat die
Gesellschaft gewissermafien wie ein Gefily scipcn Inhalt. Gescllschaﬁen wer-
den damit als rdumlich gebundene und voneinander abgegrenzte Einheiten
modelliert, die in nationalstaatlichen Grenzen vcrfz}sst sind m}d die, dsmvk LI|C]‘
kulturellen Integration ihrer Mitglieder, {iber gemeinsam gctesl?c Werte in ih-
rem Inneren homogene und kohérente Gebilde darstellen. In diesem ,,1‘1_1el_ho-
dologischen Nationalismus® sicht Beck eine {iberkommene Grundprimisse
der ersten Moderne, von der sich eine Soziologie der Globalisierung —_.mnhm
auch eine Piadagogik im globalen Zeitalter — notgedrungen lossagen miisse.

und Praxi

Die Weltgesellschaft in der postnationalen Konstellation

Angesichts der Entgrenzung und Enlterrilorialisierung sozialer Interaktionf:n,
die der Globalisierungsprozess mit sich bringt, ist ein Gesellschaftsbegrlff,
der mit regionalen Grenzen operiert, kaum mehr haltbar. Dabei muss man
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nicht zwangslaufig auf den radikalen Gesellschaftsbegriff der Luhmannschen
Systemtheorie rekurrieren, die Gesellschaft als soziales System definiert, das
alles kommunikativ erreichbare Handeln einschlieBt und ,,Gesellschaft* mit-
hin durch die Grenzen der Kommunikation und nicht durch die des Raumes
konstituiert sieht. Die Plausibilitit des Weltgesellschaftsarguments erschlieBt
sich auch auf der Basis zeitgendssischer akteurszentrierter oder institutiona-
listischer Ansitze (vgl. Wobbe 2000).

Die Beobachtung, dass sich die Strukturen der politischen Steuerung
nach wie vor in erster Linie nationalstaatlich untergliedern, widerlegt jeden-
falls nicht die Voraussetzung einer Weltgesellschaft. Denn damit ist nicht be-
hauptet, dass Nationalstaaten als politische Organisationsformen von der
Bildfliche verschwinden — »Denationalisierung® bedeutet zunichst, dass die
Verdichtung von Lebensraum, kultureller, sprachlicher, wirtschaftlicher und
politischer Einheit auf einem von Staatsgrenzen abgezirkelten Territorium
unwiderruflich auseinandergebrochen ist. Das wird ohne Zweifel Konsequen-
zen fiir ein Bildungsverstéindnis haben miissen, das zur Bliite kam, als es dar-
um ging, genau diese triigerische nationale Identitit mit den Mitteln staatlich
organisierter Bildung zu stiften.

Gewiss mangelt es jenem globalen sozialen Zusammenhang, den wir als
Weltgesellschaft bezeichnen, an einer Reihe von Merkmalen, die im Gesell-
schaftsbegriff der soziologischen Tradition als konstitutiv erachtet wurden: Da-
zu zdhlen die soziale Identitit und das ,,Wir-Gefiihl*, ein Grundkonsens hin-
sichtlich gemeinsam geteilter Werte und kultureller Bestinde, cine politische
Steuerung im Rahmen einer staatlichen Ordnung und die Vergleichbarkeit der
Lebensbedingungen. Aber genau dieser am Modell des Nationalstaats gebildete
traditionelle Gesellschaftsbegriff verhindert es auch, dic verinderte gesell-
schaftliche Wirklichkeit in der postnationalen Konstellation konsequent wahr-
zunehmen — und die globalen Bedrohungen wie die sozialen Verwerfungen in
der Welt als gemeinsame Probleme der Weltgesellschaft zu begreifen.

Man kann sich aus systemtheoretischer Sicht auf den Standpunkt stellen,
dass jene Prozesse, die wir als Denationalisierung oder als Globalisierung cha-
rakterisieren, erst im Kontext einer bereits konstituierten Weltgesellschaft be-
griffen werden kénnen, d.h. als Prozesse, die die Weltgesellschaft zu ihrer ei-
genen Reproduktion und fiir ihren Strukturaufbau nutzt. Zahlreiche Autoren,
die Denationalisierungsprozesse empirisch untersuchen oder theoretisch analy-
sieren, halten demgegeniiber nicht nur die Weltgesellschaftspriimisse, sondern
auch den Globalisierungsbefund fiir entbehrlich oder unzutreffend. So konnte
auch das Forschungsteam um Michael Ziimn die fortschreitende Denationalisic-
rung in Deutschland anhand zahlreicher Indikatoren belegen, ohne Anleihen
bei einer Weltgesellschaftstheoric nehmen zu miissen (vgl. Beisheim et al.
1999). ,,Gesellschaftliche Denationalisierung* wird darin beschricbhen als ein
Prozess der Ausdehnung der verdichteten sozialen Zusammenhénge {iber die
nationalstaatlichen Grenzen hinaus, somit als relative Zunahme des grenziiber-
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sitenden Austauschs oder der grenziiberschreitenden Produktion zB von
Sdml- Jllen Giitern, von Personen, von okologischen Bedrohungen und Sicher-
Im‘m-lf".:;ilmn von Giitern, Dienstleistungen und Kapital. Als ,politische Dena-
I!cm.ﬂ]!;icru |‘1g“ stellt sich demgegeniiber die Ausweitung oder Verkiirzung ,.der
s lL-'-zlcn und/oder personalen Reichweite politischer Institutionen gegenii-
wrrltl]ocl;-l lhishcrigen Dominanz nationalstaatlicher Einrichtungen® (ebd.: 23) dar.
ltzf}tli(ischc Denationalisierung macht sich z.B. an der Zu!mhnu:"dcr EU-Recllts-
akte fest, die Deutschland betreffen, aber auch in der Einschrinkung von Ein-
;l1 1ss und Reichweite nationaler Institutionen auf die Pohl!kg‘csiallung.’ _

lU(iu.:rr-ldn: in dieser ,.Entméchtigung® der nalinn.alslazullcl'ncn Insntulsqncn
sicht auch Jirgen Habermas die wichtigste Herausforderung unserer hcyflgcn
pnslnalionalcn Konstellation: Denn mit der marktradikalen Gluha%lsu.,r.a.l\ng
schwindet das Potenzial fiir die {_10:11(1kl'al|sc}1c Sc]bststcucrqng der Gf:f.(.]}-
schaft (Habermas 1998: 120). Mit der Scl}wm:hung der nationalstaatlichen
Instanzen geht nicht zugleich auf suprana!i(_ma]cr Ebene der Aufbau demo-
kratisch legitimierter Regulationssysteme el‘nhcr. so dass die Politik durch.
den Markt ersetzt zu werden droht. Der Nalmnalstqa} ist — auch wenn er a}.u
Modus einer segmentiren Differenzierung des p.()llll_.‘icht'tl‘l. R'aums weiterhin
Bestand haben diirfte — nicht mehr die Einheit, die die hlStOflSChe. Errungen-
schaft der demokratischen Selbststeuerung der Ge.sellschaft garanticren kann:
‘The nation state is becoming too small for the big prpblems of life, and too
i)ig for the small problems of life* kommentiert Daniel Bell diesen Befund
(zit. nach Stichweh 1995: 41). . . . '

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie auf der sgprangtlonalen
Ebene politische Regulationsmacht wiedergewonnen und zugleich mit demo-
kratischer Legitimation ausgestattet werden kann. ’Gena}l darauf v?rsucht der
Kosmopolitismus eine Antwort zu geben. Der Ncul:bemllsa}ms begriifit demge-
geniiber die Befreiung der gesellschaftlichen und Skonomischen Ime_rakponen
von den Fesseln politischer Steuerung und bestreitet, dass es not)vcnd ig, ja gar,
dass es moglich sei, dass auf globaler Ebene den entfesselten Kriften des Kapi-
tals und der Technologie politische Handlungsmacht nachwachsen kann und
solite. Die entscheidende politische Kontroverse unserer Tage diirfte deshalb
auch nicht zwischen den ,regressiven” Verfechtern nationaler Interessen }md
,,modernen* Anhingern der Globalisierung als vielmehr zwischen den r_m'ohbe-
ralen Globalisierern und den Kosmopoliten ausgetragen werden. Dabel 1st_das
kosmopolitische Leitbild heute nicht mehr, wie ngch bei Kapt, (he Ide; eines
republikanischen, rechtstaatlichen Weltstaates. Vielmehr artikulierte s'1ch Q1e
kosmopolitische Demokratie eher im Modus einer Global Govem_ance im .Sm—
ne eines mehrstufigen Institutionen- und Regelsystems, das staat}1che_:, zivilge-
sellschaftliche, private und multilaterale Akteure gleichermafien in die Koope-
ration bei der Bewiltigung grenziiberschreitender Probleme einbindet.

Eine solche Global-Governance-Architektur kann freilich nur auf der
Grundlage einer weltbiirgerlichen Solidaritdt entstehen und funktionieren.
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Und hier kommt die Schliisselrolle einer weltbiirgerlichen Bildung zum Tra-
gen. Die Entfaltung eines weltbiirgerlichen Bewusstseins, der kollektiven
Identitit einer Weltgesellschaft, deren Mitglieder sich wechselseitig die glei-
chen Menschen-Rechte zugestehen, ist Voraussetzung fiir die Bewiltigung
der globalen Herausforderungen unserer Zeit.

Weltbiirgerliche Bildung — revisited

Um pédagogische Antworten auf die hiermit bezeichneten globalen Heraus-
forderungen ist der zeitgendssische Diskurs um ein Globales Lernen bemiiht.
Dieser Ansatz resultiert freilich weniger aus erziehungswissenschaftlichen
Diskussionszusammenhingen; er hat sich in erster Linie aus der Reflexion
der piddagogischen Praxis sozialer Bewegungen, insbesondere der Dritte-
Welt-, Umwelt- und Friedensbewegungen entwickelt (vgl. VENRO 2000).
Dabei wird durchaus an die internationale bildungspolitische Programmatik
angekniipft, wie vor allem an die Empfehlung der UNESCO iiber »Erzichung
fiir internationale Verstindigung, Zusammenarbeit und Frieden™ aus dem
Jahr 1974, die ausdriicklich die Verankerung einer ,,globalen Anschauungs-
weise* im Bildungswesen anmahnt.

In der pddagogischen Rezeption der von den sozialen Bewegungen ge-
tragenen Programmatik eines Globalen Lernens wird inzwischen verstirkt
Wert darauf gelegt, Globales Lernen nicht als eine Pidagogik der Weltprob-
leme misszuverstehen. Globales Lernen meint vor allem und zuallererst Per-
sonlichkeitsbildung im Welthorizont und ist damit an der Leitfrage zu orien-
tieren, welche Fihigkeiten ein Mensch braucht, um unter den Bedingungen
einer gefihrdeten Weltgesellschaft ein gelingendes und zugleich verantwor-
tungsvolles Leben fiihren zu kénnen. Der Diskurs um ein so verstandenes
Globales Lernens tut gut daran, an Traditionen einer ,,Bildung in weltbiirger-
licher Absicht®, zu der v.a. Comenius, die Pidagogik der Aufklirung sowie
dic internationale Reformpidagogik am Anfang des 20, Jahrhunderts weg-
weisende Beitréige geleistet haben, anzukniipfen. Unter den veriinderten ge-
sellschaftlichen Bedingungen des 21. Jahrhunderts muss eine Bildung im Ho-
rizont der Weltgesellschaft aber zugleich in mehrerer Hinsicht iiber die iiber-
lieferten Konzepte einer weltbiirgerlichen Bildung hinausgehen:

1) Das am idealistischen Weltbiirgertum orientierte Programm einer weltbiir-
gerlichen Erzichung akzentuierte die individuelle Ethik und vernachléssigte
damit das Gewicht, das der Ordnung der gesellschaftlichen Verhiltnisse und
der Funktionalitit der Institutionen fiir eine weltweite Kultur des Friedens zu-
kommt. Auch ein Globales Lernen neigt dazu, die Macht des individuellen
Handelns zu Giberschétzen und damit die Einflussméglichkeiten der Einzel-

s Lernen in weltburgerlicher Absicht 45

Globale

maBlos zu iiberfordern. Doch die erstrebte Gerechtigkeit der Weltgesel.l-
!.1 ?}u-‘n ist zundichst einmal eine Frage ihrer institutionellen O.rd.nung, nicht in
hbc.lllr Linie des ..gerechten Handelns* der Milliarden von Individuen.
crste ?

2) Die Tradition der wcllbi’n'gm'lichcq Erzichung vern:duhliissigl di_e" Kogntpc-‘
son. derer das Individuum auch iiber seine moralische In_te_grlta_( hinaus
[(,31;.'::}5 um in einer komplexen Weltgesellschaft l-landlungsﬁllugk(_m 2u be-
E’::i;m;: das mag von Frcmdsprachcnkcnplnisscn tiber E-literacy hl;‘i hl‘n zur
Fihigkeit reichen, vernetzt zu denken. Die Frage, wclchcr.l(om.petulnzu..n fil‘n
Mu1§ch bedarf, um den GIobal|':=.lcru1?gsprozcss v31'=111twn£_l111.1gwpl _mlt‘g‘;.&_
talten zu konnen und zugleich ein gelingendes I_,ebcn'zu !‘uhlcn, ist l‘l'lt.l{l..h‘ in
der Diskussion um ein (}Iobalcg Lernen noch nicht hmrcncheml .dun',l‘uiach‘!.
Die in der Praxis verbreitete Neigung, Lemprozesse nach wie vor an T'hemen
und nicht an Kompetenzprofilen zu orientieren, ist dabei wenig hilfreich.

Fiir das Kernproblem einer Didaktik G[_obalcn Lc-rncns. nach wclchcn
Grundregeln die Transformation von (Wull«_)(icseilschattsprob‘l‘cn:icn in Lt;rll»
aufgaben vollzogen werden kann, gibt es bls‘!ang noch keine ubt-.r‘ze'lfgen en
Antworten. Die z.B. kontrér angelegten Bc;umhungcp der Kulmsnm.nsle_rkol_a—
ferenz und des BLK-Programms , Transfer 21%, Bllgiungsslindards fir ein
Referenzeurriculum zum Lernbereich ,,Globale Entwicklung b7‘.}v: Kompg-
tenzprofile zur Ausdifferenzierung von ,,G_cstallungskqmp;tcnz atl (.Tl'!l\‘\tl-
ckeln, kommen zu bedenkenswerten Ergebnissen, ohne ircﬂtf:h das Legitima-
tionsproblem einer Didaktik Globalen Lernens auch nur annihernd zu thema-
tisieren, geschweige denn zu losen.

3) Unter den Bedingungen der Weltgesellschaft muss soziale Integration neu
begriffen werden: Dass sich im Laufe der sozml'(ulturellen Evolutlon“d%e so-
ziale Integration einer Gesellschaft von der gefiihlten Z}lsarpmqngehqrngkqlt
der in riumlicher Nihe lebenden Menschen entkoppelt, ist fiir die Soziologie
kein neues Phinomen. Die moderne Gesellschaft hat diesgp Quantensprung
schon lingst vollzogen. Schon bei der Uberfiihrung traditioneller Ggmelr}-
schaften in die moderne arbeitsteilige nationalstaatliche Gesellschaft wird die
soziale Integration umgestellt. Um mit Emile Durkhelm zu §prechen, es voll-
zieht sich der Ubergang von einer mechanischen Sohd'flrltat unter Gleichge-
sinnten zu einer organischen arbeitsteiligen Solidaritat elna_nder Fr.emder. .
Je komplexer die Gesellschaft wird, desto mehr schwmdet d}e Integrati-
onskraft jener unmittelbaren Biirgerfreundschaft, die belsp}e‘l‘swelse_dem Po-
lis-Begriff der Antike noch zugrunde lag. Die ,,Kosmo-Polis kar}n 1hr'en Zq-
sammenhalt nicht mehr aus denselben Quellen schopfen, denen sich die Soli-
daritdt der Polis verdankte. Ein Kosmopolitismus, der sich die Weltgesell-
schaft als universelle Gemeinschaft aller Menschen vorstellt, zeichnet de}her
ein Trugbild von den Mechanismen der weltgesellsghaﬁl.ichen Integration.
Denn die Bezichung allen Fernsten gegeniiber kann su;h nicht aus der Llebe
speisen, die mich mit meinen Nichsten verbindet; ,,Seid Umschlungen, Mil-
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lionen, diesen Kuss der ganzen Welt“, , alle Menschen werden Briider” — die
Idee einer allgemeinen Menschenliebe und einer globalen Geschwisterlich-
keit, wie sie Schiller und Beethoven beschworen, ist kein tragfahiges Funda-
ment fiir globale Solidaritit.

Wie viel Globalisierung vertrigt der Mensch? Wenn entschiedene Kriti-
ker der kosmopolitischen Idee anthropologische Argumente geltend machen,
um zu begriinden, dass Menschen nicht dazu in der Lage seien, den sozialen
Mesokosmos zu iiberschreiten und daher der soziale Zusammenhalt in einer
postnationalen Konstellation gefihrdet sei, dann verkennen sie, dass die mo-
derne Gesellschaft lingst von ,struktureller Fremdheit* geprigt ist und die
sich daraus ergebenden Integrationsprobleme durchaus zu bewiiltigen ver-
mag. Auch Habermas sicht daher Anzeichen dafiir, dass ,.sich jener grole,
historisch folgenreiche Abstraktionsschub vom lokalen und dynastischen
zum nationalen und demokratischen BewuBtsein® (Habermas 1998: 89) bis
hin zu einer neuen Integrationsform weltbiirgerlicher Solidaritiit fortsetzen
lasst. Diese kann freilich nicht als bloBe Extrapolation der herkémmlichen
Gruppensolidaritit begriffen werden. Weltbiirgerliche Solidaritit kann erst
aus der Desintegration herkdmmlicher Gruppen- und Nationenbindungen er-
wachsen. Sie kann und muss sich nicht auf ein affektiv gestiftetes Gemein-
schaftsbewusstsein nach dem Ideal einer globalen Geschwisterlichkeit stiit-
zen, verweist jedoch auf ein weltbiirgerliches Verantwortungsbewusstsein
und auf die Geltung abstrakter Gerechtigkeitsprinzipien.

4) Das traditionelle Konzept ciner weltbiirgerlichen Bildung verklirt die frie-
denstiftende und den sozialen Zusammenhalt garantierende Rolle der Bil-
dung: So war in diesem Sinne schon die Pampaedia des Comenius von einem
iiberschwiinglichen padagogischen Optimismus gepriigt: ,, Wenn niimlich alle
Menschen von Grund auf iiber das All belehrt wiirden, wiiren sie alle wahr-
haft weise, und die Welt wire voll Ordnung, Licht und Frieden. (Comenius
1991: 16). Doch nicht erst seit PISA wissen wir, dass Bildungssysteme nicht
nur darin versagen konnen, den sozialen Zusammenhalt zu stirken — vielinehr
gesellschaftliche Disparititen gar noch vertiefen kénnen. Gerade im Welt-
malfistab betrachtet gilt: je wichtiger Bildung fiir die individuelle Biographie
wie fiir die gesellschaftliche Entwicklung wird, desto stirker schligt sich die
Ungleichheit von Bildungskarrieren auf die Ungleichheit der Verteilung von
Lebens- und Entwicklungsperspektiven nieder. Dazu kommt, dass Beispiele
aus aller Welt davon Zeugnis ablegen, wie sehr Bildung im schlimmsten Fal-
le gar, sei es durch die bewusste Verweigerung der Bildungschancen fiir be-
stimmte Bevilkerungsgruppen, sei es durch die Vermittlung von Vorurteilen
und kulturellen Dominanzanspriichen, gesellschaftliche Konflikte und Krisen
bis hin zu Biirgerkriegen anheizen kann (vgl. Seitz 2005). Bildung trigt
schon immer ein Janusgesicht. Thr kommt keine per se progressive Kraft zu,
sie kann vielmehr auch destruktive Potenziale freisetzen.
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eBlich liegt dem herkémmlichen .Kosmopf)litismus ein exklusiver
-«mus zugrunde, der sich durch die Verdréngung und Ausgrenzung
Uniwmahmﬂ : l’l'cnu! und irrational erscheint, konstituiert, sei es der Fremd-
von allem, “[:’:S iturkreise, der eigenen Leiblichkeit, der Natur, des Unbewuss-
bt anqiﬁilu':inns dc;; ‘Zufalls oder auch des Weiblichen. Diese universalis-
= dc:’vcr‘mmhﬂ isl’ zugleich totalitér, insofern sie mit Fiem An§pmch ver-
[|51iltc <t cine einheitliche Weltsicht zur Geltung zu bringen, d.l(?. von allen
kniipf 1.-1; zu abstrahieren vermag und daher die gegebene Pluralitat kulture!-
Ft}w:lll;nl;»’ﬁrfc nur als einen defizitiren, zu iberwindenden Zustand begrei-
er
& lgum\;vcrt'cn auch Vertreter der Cultural Studies oder auch Globalisie-
wEritikcr aus dem Siiden allen universalistischen Kpnzepten, die im ng-
mm?i en Ursprung haben, vor, deren Anspruch auf universelle Geltung sei in
wl? }I :>|r1cit nur der ,Universalismus des weilen Mannes®, Augdmck einer
;Nbilldlﬁndlicl:en Rationalitiit, die etwas Part.i'kulares Zum ggr;llemsame%n. elr\lg;
liegen der Menschheit verkldren, Ein Weltb}lrgertL_lm, das sic "nurl.attll JMit_
schmale Segment der Wc]thevblkc_n!ng bezieht, die glob.gle magp 1c"be fie
telklasse, schiitzungsweise 350 Millionen Menschen, Ma}nner., \1,e ut?rdnis
Auto, eine Adresse und ein Bankkqnlo verfligen — das wire ein llers arll) ts
von Kosmopolitismus, von dem wu'_getrost Absta}_nd nchmen so tzn. .btoes
neben diesem exklusiven Verstindnis von _We[tburgertum ga | 1?nV ‘g}{-‘md-
auch herausragende Gew’cihrspersor}en fiir cin 'nEcI?l lngClIlQI]l.El CT' E.[IVS[ i
nis weltbiirgerlicher Erziehung, wie die fcm_lmsnsche Ph]':os.op_lm. :1r |“1'd
Nussbaum oder den indischen Pédagogen Rabind l:anath Tagore. Sie ll('?tt n }llr
ein inklusives Verstdndnis von Weltbﬁygcrmm ein _?dt_:r, wenn mlan f'“ \;r{; 8:
fiir einen ,differenzempfindlichen Um\.rcrsallss'mls‘ (v.g,l‘ Hflb(j:l mas 1998:
128), der die Anerkennung von \Qerschlede'tnthelt' und dlzhl:/loghchkelt einer
orizontverschmelzung zu integrieren sucht.
transé(su ll;rgizg?rljmmt man diesen Ansatz ernst, offenbar r}icht so sehr da.rell]uf
an, dass wir global denken lernen, sondern welche Foqn f:‘mer glo_balen Slllc t-
weise wir entwickeln. Eine ,,globale Anschauungsweise 'kann .Jedenfa sdm
diesem Verstindnis nicht als allumfassende \.logc_:lp?rspek.tlve missverstanden
werden: Globales Lernen zielt vielmehr auf die Einsicht, die kulturell;: Gebup-
denheit und Partikularitiit der eigenen Weltsicht zu erkenl}en und die Bereit-
schaft, anderen Anschauungsweisen mit Achtung. und Neugier zu begegr'len.
Eine weltbiirgerliche Bildung unter den _Bed}ngungen globaler Gefahrdun-
gen kann nicht nur als eine lastige Notwc?ndlgkelt v.erstanden.werden, (.i'en An-
forderungen einer globalisierten Welt mit padagoglschen Mitteln gequge? zu
miissen. Es muss vielmehr als ein visiondres und insofern ebep auch ideal 15?-
sches Projekt begriffen werden, das von dem Impuls getragen ist, den }Jnend -
chen Reichtum zu erschlieBen, der in der Begegnung und Kooperation zwi-
schen den Menschen und den Kulturen liegt. Diese.AuffassuI.lg Globalen Ler—.
nens kniipft an den Kern der kosmopolitischen Tradition an, di¢ darauf beharrt:
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die Menschlichkeit des Menschen kann letztlich nur im planetarischen MaBstab
zur Geltung gebracht werden, in der friedlichen Koexistenz aller Menschen und
in der weltweiten Humanisierung ihrer Lebensverhiltnisse.
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tiftung zur Freiheit — Aufgaben unq Ziele
gc?l?tischer Bildung in einer Welt der Differenz!

wolfgang Sander

politische Bildung: Konsens iiber Multiperspektivitit

politische Bildung ist heute, in der Schule ebenso Wic in dc!' illﬂl.’ll:i'.‘;l:]}tllh
schen Bildung, ohne Pcrspcklivenvieifall_ resp. Mulupcrspekuwtaf kon_ch-
‘onell nicht mehr vorstellbar. Das war nicht immer so — in de:: Geschichte
illgr Schule in Deutschland diente polilischc !‘SLIduz!g, sei es ‘a]s ClgL‘.]l&% Fflcht
cei s Prinzip anderer Ficher, sei es als Dimension des ‘Schulalllggs, Eil:.)el
lange Zeit eher der Durchsetzung vorgegebener Perspektiven. Meist ‘v\v.‘nc;l
das die der politisch hcwschcnficn Gruppen, l_nanchmul VI..‘,['S.LICh'lCl‘I _}t..('ll(}f:‘l.
auch oppositionelle Gruppen die politische Blldung zur VCIbr{’:.illfllg ihrer
Perspektiven zu nutzen (vgl. Sander 2004). Erst mit dcr‘Durch:,ct.au'ng de]r
Demokratie nach 1945 im Westen Dcuisch‘iaq‘ds konnte sich nach und nach
in der Fachkultur der politischen Bildung die Uberzeugung durf:hse?zen. de_}ss
ein solches instrumentelles Verstindnis des Faches weder den racl?llchcn Ge-
genstand — Politik in einem weiteren Sinn — angemessen erschlieBen km]n
noch mit den Anforderungen einer demokratischen Gesellschaft an das Bil-
yswesen vereinbar ist. ' .
dum:l?l der Fachgeschichte der politischen Bildu_ng gibt es ﬁir‘('hcsc allgemei-
ne Akzeptanz von Perspektivenvielfalt als Qualititsmerkmal fiir das Fz.ich ein
konkretes Datum: Im Jahr 1976 lud der Direktor des Lan_dcszenlrale _fur poli-
tische Bildung Baden-Wiirttemberg, Siegfried Schicl{-_:, die damals ﬁlh}'_endcn
Fachdidaktiker der politischen Bildung aus verschiedenen Bundc_:jalandcrn
und gegensitzlichen politischen Lagern zu einer Grundsatz}agung iiber c\ias
Konsensproblem in der politischen Bilc!ung“ n dus: schw‘?b]sche BCU!(‘,]?’V
bach ein (vgl. Schiele/Schneider 1977). I--I1mcrgr_1md dieser Elpladung war die
Verwicklung des Faches in die bildungspolitischen K.cnillkte der frithen
1970er-Jahre, in deren Verlauf neue Lehrpline und Schulbiicher zu Gegen-
standen intensiver und stark polarisierter offentlicher Kontroversen in mehre-
ren Landtagswahlkdmpfen geworden waren. Der Landeszent.rale ging es dar-
um zu eruieren, woriiber aus Sicht der Wissenschaft trotz dieser Kontrqyer—
sen ein Konsens im Aufgabenverstindnis politischer Bildung bestehen konn-
te. Ein solcher Konsens wurde dann von einem Teilnchmer der Tagung, Hans

I Der vorliegende Beitrag basiert auf einer Verdffentlichung in: Duncker, L./Sander, w./
Surkamp, C. (Hrsg.) (2005): Perspektivenvielfalt im Unterricht. Stuttgart: Kohlhammer.




