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Einleitung: Global Citizenship im Uberblick

Eine Schulklasse wehrt sich gegen die Abschiebung einer Mitschtilerin, die
keinen Gsterreichischen Pass hat. Denn sie empfindet die Kameradin als inte-
griert, als zugehdrig, und sieht nicht ein, warum sie kein Recht haben sollte
zu bleiben.

Fliichtlinge, die in Osterreich um Asyl angesucht haben, sind vercirgert (iber die
schleppende Arbeit der Behérden. Sie demonstrieren fiir eine menschlichere
Asylpolitik und besetzen sogar die Votivkirche in Wien, um zu zeigen, dass es
ihnen ernst ist. Sie stellen einen politischen Forderungskatalog auf, das heifst,
sie handeln so, als hdtten sie alle politischen Rechte wie Inldnderlnnen. Die-
ses ,als ob” erweist sich als effiziente Strategie, mediale Aufmerksamkeit zu
bekommen, und macht zudem noch deutlicher auf ihren rechtlosen Status
aufmerksam.

Eine sterreichische Schulklasse hat eine Partnerschaft mit einer Klasse in einem
afrikanischen Land. Der Kontakt besteht aber nicht im tiblichen Spendensam-
meln fiir,die armen Kinder da unten’, sondern in einem gemeinsamen Projekt:
Die Schtilerinnen untersuchen in beiden Léindern, welche Mdglichkeiten schuli-
scher Mitbestimmung es gibt, und tauschen sich dartiber gleichberechtigt aus.

All das sind Beispiele, wo Menschen sich als global citizens begreifen und
dementsprechend handeln. Das dritte Beispiel zeigt dariber hinaus,
wie Global Citizenship Education aussehen konnte. Und das ist auch das
Thema dieser Broschire. Denn obwohl der Gedanke der Weltbirger-
schaft heute — in Zeiten der Globalisierung — ,in der Luft liegt” und immer
wieder aufgegriffen wird, braucht es doch ein systematisches Lernen, um
die Jugend auf diese neue Situation vorzubereiten.

Warum aber nennen wir dieses Lernfeld Global Citizenship Education?
Wozu braucht es wieder einen neuen Begriff und warum muss es ein
Begriff in englischer Sprache sein? In der Padagogik ist ein neuer Begriff
dann berechtigt und notwendig, wenn er Sachverhalte und Konzepte
beschreibt, die anders nicht zum Ausdruck gebracht werden kénnen.
Anders gesagt: Begriffe bieten einen ,Denkrahmen’, der es erlaubt, be-
stimmte Phdnomene zu verstehen und einzuordnen.

Tatsachlich zeigt sich, dass die im deutschen Sprachraum besser einge-
fuhrten Begriffe wie Interkulturelles Lernen, Globales Lernen, weltblirgerliche
Bildung, Friedenserziehung oder Politische Bildung zwar alle ihre Berechti-
gung haben, aber doch nur Teilaspekte dessen erfassen, worum es bei
Global Citizenship Education geht.

Als Bildungskonzept ist Global Citizenship Education kein vollkommen
neuer Ansatz, sondern baut auf allen genannten Pddagogiken auf, kom-
biniert diese oder wesentliche Komponenten von ihnen und gibt ihnen
damit eine neue und unverwechselbare Ausrichtung. Global Citizenship
Education stellt jedenfalls einen originellen, notwendigen und weiter-
fuhrenden Denkrahmen dar, der fur Bildung in Zeiten der Globalisierung
und der ,Weltgesellschaft” unverzichtbar ist.
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Global Citizenship Education (GCED)

reagiert auf die Globalisierung durch Erweite-
rung des Blickwinkels der politischen Bildung auf
die Weltgesellschaft

Ubernimmt die ethische Werthaltung der Frie-
denspdidagogik und Menschenrechtsbildung
stltzt sich auf die weltgesellschaftliche Perspek-
tive des Globalen Lernens, das sich nicht nur mit
globalen Themen, sondern speziell mit der Ver-
bindung von Globalem und Lokalem zum Glo-
kalen beschéftigt

verbindet vor allem diese drei padagogischen
Richtungen durch das Konzept der global citizen-
ship als politischer Anteilnahme und Teilhabe am
(weltpolitischen) Geschehen.

Der global citizenship Ansatz bedeutet keineswegs,
dass nun nationale Identitaten fur obsolet erklart
werden, genauso wenig wie die Entwicklung des
Nationalstaats lokale und regionale Identitdten aus-
|6schen konnte. Es wadre aber auch nicht ganz richtig
zu sagen, dass nun eine zusatzliche Identitat, eben
eine kosmopolitische, neben alle anderen hinzutritt.
Vielmehr bedeutet global citizenship einen Paradig-
menwechsel: Die Perspektive ist nicht mehr der Na-
tionalstaat, sondern eine vielfach vernetzte, eben-
so globalisierte wie glokalisierte, Weltgesellschaft.
Innerhalb dieses Paradigmas spielen nun nationale
Identitdten eine, allerdings verdnderte, Rolle (vgl.
dazu Kapitel 3.1).

Somit offnet Global Citizenship Education den Blick
auf eine wichtige zeitgemalle Bildungsaufgabe, die
bislang zu wenig Beachtung gefunden hat: Wie kdn-
nen wir verantwortliche Weltbdrgerinnen erziehen,
die in ihrem privaten Umfeld, in ihrer beruflichen
Position wie in ihrer staatsbirgerlichen Funktion

das ethische Ziel einer friedlichen Weltgesellschaft vor
Augen haben und sich, soweit dies in ihren Kraften
steht, dafiir einsetzen?

Global Citizenship Education ist nicht blof ein theoreti-
sches Konzept, es ist auch ein praktisches Programm zur
Umsetzung in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenen-
bildung. Global Citizenship Education bietet Lernenden,
die in einer Welt voller Konflikte, aber auch Chancen
aufwachsen und in ihr solidarisch leben lernen wollen,
eine klare Perspektive. Sie vermittelt Kenntnisse, Kompe-
tenzen, Werte und Einstellungen, die sie befdhigen, an
einer gerechteren Welt fir alle zu arbeiten.

Global Citizenship Education ist eine padagogische Rich-
tung, die sich in den letzten Jahren international etab-
liert hat. Der citizenship Begriff ist im angelsdchsischen
Sprachraum die wichtigste Kategorie fur das, was
im deutschen Sprachraum ,politische Bildung” oder
,Demokratiebildung” genannt wird. Anhand des Begriffs
citizenship finden Auseinandersetzungen um konkurrie-
rende Vorstellungen von Bildung statt (Tully 2008: 15 ff).
Das heif3t, dass die verschiedenen padagogischen Rich-
tungen sich vor allem dadurch unterscheiden, wie sie
citizenship definieren, wie weit sie diesen Begriff fassen
und welche Bedeutung sie ihm beimessen.

Ein Meilenstein fir die internationale Aufmerksamkeit
fir Global Citizenship Education ist die Ubernahme des
Konzepts durch UN und UNESCO. Die Global Educa-
tion First Initiative (2012) des Generalsekretars der Ver-
einten Nationen, Ban Ki-moon, bezeichnet Bildung als
ein Mittel, global citizenship zu foérdern und legt dies als
einen seiner drei Schwerpunkte fest! (siehe Kasten 1).

Um diese Initiative zu unterstiitzen und sie in die Praxis
umzusetzen, hat die UNESCO 2013 Global Citizenship
Education zu ihrer neuen padagogischen Leitlinie
erkoren. Sie hat dazu verschiedene internationale
Konferenzen abgehalten, wo verschiedene Zugédnge

Education is a major driving force for human development. My new Education First initiative aims to give
a "big push” to the global movement for education. The Initiative focuses on three priorities: [...]

Third, fostering global citizenship. Education is much more than an entry to the job market. It has the
power to shape a sustainable future and better world. Education policies should promote peace, mutual

respect and environmental care.

Quelle: Statement des UNO Generalsekretcirs Ban Ki-moon, 26. September 2012, Global Education First Initiative (GEFI)?

Kasten 1: Statement von UN-Generalsekretcr Ban Ki-moon

1 www.gglobaleducationfirst.org/289.htm
2 ebenda
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Die global vernetzte Welt ist unumgehbare Realitdt und stellt hohe Anforderungen an individuelle
Orientierungsleistungen. Dazu gehort z.B. sich in einer Welt unterschiedlichster Werthaltungen und
Lebensformen zu orientieren, Kontakte zu Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Pragungen und
Wertvorstellungen positiv gestalten zu kdnnen, in einer veranderten Arbeitswelt auf neue Qualitats-
anforderungen und Flexibilisierungszumutungen zu reagieren, die 6kologischen und sozialen Folgen
des eigenen Konsums zu bedenken, angemessene politische Entscheidungen zu treffen oder die Kon-
sequenzen von Nicht-Handeln abzuschatzen. Immer mehr politische Entscheidungen sind nicht auf
einer nationalen oder regionalen, sondern einer globalen Ebene zu treffen. Dazu bedarf es aber global
denkender politischer Menschen — global citizens eben.

Der Kontext einer globalisierten Welt stellt auch an padagogisches Denken und Handeln neue Anfor-
derungen und erfordert ein Bildungsverstandnis, das Uber die Vermittlung von Fachwissen hinausgeht.
Das Bildungskonzept Globales Lernen, welches als Querschnittsthematik in allen Lehrbereichen mitge-
dacht werden sollte, stellt die zunehmende Komplexitatssteigerung und die Entwicklung hin zu einer
Weltgesellschaft in den Mittelpunkt. Wie in der Strategie Globales Lernen beschrieben, besteht eine
wesentliche Aufgabe von Bildung heute darin, (junge) Menschen zu befdhigen, diese komplexen Ent-
wicklungsprozesse zu verstehen, ein Bewusstsein fiir globale Zusammenhéange zu entwickeln und diese
kritisch zu reflektieren. Inmitten all der Uniibersichtlichkeit und Fremdbestimmtheit des eigenen Lebens
gilt es, 6konomische, soziale, politische und kulturelle Prozesse als gestaltbare Entwicklungen zu deuten
und Mdglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe, zur Mitgestaltung und Mitverantwortung in der Welt-

gesellschaft zu erkennen.

Quelle: Ausschnitt aus dem Curriculum des Universitétslehrgangs ,Global Citizenship Education”, S. 3.

Kasten 2: Neue Herausforderungen fir die Bildung

zur Global Citizenship Education diskutiert wurden.
Schliellich hat sie im Frihjahr 2014 als erstes Re-
sultat eine Broschure ,Global Citizenship Education:
Preparing learners for the challenges of the twenty first
century” publiziert, die online frei zugénglich ist.3
Somit steht nun Global Citizenship Education in der
Tradition bisheriger politischer Pddagogiken, denen sich
auch die UNESCO verpflichtet fihlt — Menschenrechts-
bildung, Demokratieerziehung, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung wie auch Friedenspéddagogik (siehe dazu
auch Exkurs 1).

Wie jedes Konzept, wird auch Global Citizenship Edu-
cation in der wissenschaftlichen Diskussion unterschied-
lich definiert und interpretiert. Das ist ein Ausdruck einer
lebendigen Auseinandersetzung, kann aber fUr Prakti-
kerlnnen manchmal verwirrend sein. In dieser Broschire
legen wir daher unser multiperspektivisches Konzept
dar, wie wir, die Autorlnnen dieses Textes, es vor allem
im Universitatslehrgang ,Global Citizenship Education”
erarbeitet haben (siehe Kasten 2). Es bertcksichtigt die
wichtigsten Diskussionspunkte der unterschiedlichen

3 unesdoc.unesco.org/images/0022/002277/227729.pdf

Ansatze und versucht diese nach Moglichkeit mit einan-
der zu kombinieren, grenzt sich aber auch von einigen
Konzepten klar ab.*

Diese Broschure besteht im Wesentlichen aus drei gro-
Ben Kapiteln: Kapitel 2 beschaftigt sich mit Definitionen
und Konzepten im Zusammenhang mit Global Citizen-
ship Education, Kapitel 3 diskutiert einige Grundfragen,
wahrend Kapitel 4 den Voraussetzungen fir die Praxis
von Global Citizenship Education gewidmet ist. Dazwi-
schen sind drei Exkurse eingeschoben, Uber Global
Citizenship Education im Rahmen der UNESCO, Uber ver-
schiedene Citizenship-Auffassungen sowie Gber Global
Citizenship Education im Vergleich zu anderen politi-
schen Padagogiken.

4 Zudem genannten dreijahrigen Universitatslehrgang, dessen zweiter Durchgang im Herbst 2015 startet, siehe die Information im
Anhang dieser Broschire bzw.: www.uni-klu.ac.at/frieden/inhalt/453.htm
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Global Citizenship Education im Rahmen der UNESCO

Seit ihrer Griindung arbeitet die UNESCO an der Frage,
wie man durch Bildung auf ein friedliches und soli-
darisches Zusammenleben in der globalen Weltge-
sellschaft vorbereiten kann. Bereits 1946 hat sie eine
Resolution on the revision of textbooks verabschiedet,
der zahlreiche einschldgige Aktivitaten folgten. Ziel war
und ist, die Schulbtcher im Hinblick auf ihre Funktion
fUr besseres gegenseitiges Verstandnis der Volker und
Nationen zu Uberarbeiten. 1953 wurde das Associated
Schools Project gestartet, das seither stark gewachsen
ist. 1968 gab das mit der UNESCO verbundene Interna-
tional Bureau of Education (IBE) eine Recommendation
on Education for International Understanding heraus.
1974 hat die UNESCO - als gemeinsames Dokument
aller Mitgliedsstaaten — ein Aktionsprogramm mit
Empfehlungen ,Gber die Erziehung zu internationaler
Verstandigung und Zusammenarbeit und zum Frie-
den in der Welt sowie die Erziehung zur Achtung der
Menschenrechte und Grundfreiheiten” erarbeitet. Diese
Erklarung zur ,internationalen Erziehung” beleuchtet
den Zusammenhang zwischen internationaler Ver-
standigung, Menschenrechten, kultureller Bildung und,
relativ frih, Umweltbildung. Die Empfehlung fordert an
zentraler Stelle eine Bildungspolitik, die auf ,internatio-
nale Solidaritdt und Zusammenarbeit als notwendige
Vorstufe” fir die Losung globaler Probleme ausgerich-
tet ist. Die internationale Dimension und globale Sicht-
weisen sollten auf allen Bildungsebenen bertcksichtigt
werden, zentrale Weltprobleme” (wie Gleichberech-
tigung der Volker, Frieden, Menschenrechte) seien
Uberall zu thematisieren. Trotz einiger Schwachen, die
man aus heutiger Sicht an dem Dokument beméngeln
kann (vgl. dazu Wintersteiner 1999, Kapitel 5.1l), ist dieser
Text ein wichtiger erster Meilenstein. Wesentlich weiter
geht der Integrierte Rahmenaktionsplan zur Erziehung fiir
Frieden, Menschenrechte und Demokratie (1995, vgl.
Kohler 1997).

5 www3.unesco.org/iycp/kits/uk_res_243.pdf
6  unesdoc.unesco.org/images/0022/002277/227729.pdf
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Nach dem Ende des Kalten Krieges werden innerge-
sellschaftliche Probleme wie Rassismus, Intoleranz,
aber auch die wachsende Kluft zwischen Norden und
Stden als die brennendsten Fragen identifiziert. Die
Losung der Probleme wird nun nicht mehr ausschlief3-
lich in einer Verstandigung zwischen den Staaten ge-
sucht, sondern die Zivilgesellschaft kommt ins Blick-
feld. Dieser Text ist wohl die umfassendste Darstellung
eines systematischen padagogischen Programms fir
weltweite Friedenserziehung. In spateren Dokumen-
ten hat die UNESCO weitere Aspekte wie Erziehung
zur nachhaltigen Entwicklung, vor allem aber die Er-
ziehung fur eine weltweite Kultur des Friedens in den
Mittelpunkt gertickt und mit dem UN-Jahr fir eine Kul-
tur des Friedens 2000 und der anschlieBenden Dekade
2001-2010 noch starker entwickelt. Im bekanntesten
diesbeziglichen Dokument, der Declaration and Pro-
gramme of Action on a Culture of Peace von 1999, heil3t
es an zentraler Stelle (Artikel 4): ,Education at all levels is
one of the principal means to build a culture of peace.
In this context, human rights education is of particular
importance.”> Schrittweise wird in diesen und noch
einigen anderen Dokumenten ein Bildungskonzept
entwickelt, das politische Bildung, Demokratiebildung,
Menschenrechtserziehung, Friedenserziehung und in-
terkulturelle Verstandigung nicht nur global propagiert,
sondern auch mit einer globalen Perspektive, d.h. im
Bewusstsein globaler Zusammenhdnge. Damit wur-
den Grundlagen dessen gelegt, was heute unter Global
Citizenship Education verstanden wird. 2014 schlieBlich
hat die UNESCO, nach einigen vorbereitenden Kon-
ferenzen und Dokumenten, eine anschauliche Bro-
schure Global Citizenship Education. Preparing learners
for the challenges of the 21t century publiziert® In diesem
Sinn kann man Global Citizenship Education als einen in-
tegrativen Ansatz verstehen, der auf allen bestehenden
Konzepten aufbaut, ohne deren eigenstandige Bedeu-
tung ignorieren zu wollen.



Global Citizenship Education (GCE) is a framing paradigm which encapsulates how education can
develop the knowledge, skills, values and attitudes learners need for securing a world which is more just,
peaceful, tolerant, inclusive, secure and sustainable.

It represents a conceptual shift in that it recognizes the relevance of education in understanding and
resolving global issues in their social, political, cultural, economic and environmental dimensions. It also
acknowledges the role of education in moving beyond the development of knowledge and cognitive
skills to build values, soft skills and attitudes among learners that can facilitate international cooperation
and promote social transformation.

GCE applies a multifaceted approach, employing concepts, methodologies and theories already
implemented in different fields and subjects, including human rights education, peace education, edu-
cation for sustainable development and education for international understanding. As such, it aims to
advance their overlapping agendas, which share a common objective to foster a more just, peaceful and
sustainable world.

Quelle: UNESCO (2014): Global Citizenship Education. Preparing learners for the challenges of the 215t century, S. 9

Kasten 3: Das UNESCO Konzept von Global Citizenship Education
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2. Was heilst Global Citizenship Education?

2.1 Herkunft und Definitionen

Global Citizenship Education ist ein Konzept, das sich in den letzten Jahren
vor allem im angelsachsischen Sprachraum etabliert hat, jedoch nicht nur
in der westlichen Welt oder dem ,Globalen Norden”. Immer mehr setzt
sich Global Citizenship Education als ein Sammelbegriff durch, der andere
politische Padagogiken wie Friedenserziehung, Interkulturelles Lernen,
Globales Lernen und Politische Bildung einschlie8t. Damit mdchten wir
nicht behaupten, dass die anderen Pddagogiken nun verzichtbar waren
und durch das neue Konzept ersetzt werden sollen. Eine Qualitat von
Global Citizenship Education besteht jedoch darin, dass sie diese Pddago-
giken ,zusammendenkt”. Ein Beispiel dafir ist die Definition der Initiative
Education Above All, einer global wirkenden Stiftung aus Quatar, deren
Ziel es ist, die Bildungschancen von benachteiligten Kindern auf der gan-
zen Welt zu erhéhen und die unter anderem mit der UNESCO kooperiert’
(siehe Kasten 4).

In this book the term “education for global citizenship” is used
as an “umbrella term” covering themes such as education for
tolerance and appreciation of diversity, conflict resolution and
peace, humanitarian action, and introduction to the principles
of human rights and humanitarian law, as well as civic respon-
sibilities, — as these themes relate to local, national and inter-
national levels.

Themes within the field of education for global citizenship:
1. Values education and life skills education

2. Peace education; studies of the causes of conflict and its
transformation, and other global issues.

3. Human rights education: critical thinking, empathy, avoiding
stereotyping and exclusion, and the concepts associated
with human rights and responsibilities.

4. Citizenship or civic education

Quelle: Education Above All (2012)8

Kasten 4: Global Citizenship Education als Uberbegriff

Einen &hnlich ganzheitlichen Ansatz verfolgt auch das North-South Centre
des Europarates, das in Lissabon angesiedelt ist und Global Education zu
seinem Schwerpunkt gemacht hat. Dieses Konzept, dem sich auch die 6s-
terreichische Strategiegruppe Globales Lernen verpflichtet fihlt, verfolgt
einen weiten und integrativen Ansatz, der dem hier dargestellten Ansatz

7 Siehe dazu die Website: educationaboveall.org/#!/about/1
8  www.protectingeducation.org/sites/default/files/documents/eaa_-_education_for_
global_citizenship.pdf
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von Global Citizenship Education sehr nahe ist. Dies ist
deutlich ablesbar am wichtigsten programmatischen
Dokument des Nord-Std Zentrums, der so genannten
Maastricht-Erklarung aus dem Jahre 2002 (siehe Kasten
5). Dort wird Global Education unter anderem als die glo-
bale Dimension von Education for Citizenship bezeichnet.

Der Begriff Global Citizenship Education ist allerdings
mehrdeutig. Diejenigen, die sich auf ihn beziehen,
verwenden ihn in unterschiedlicher Weise und verbin-
den damit mitunter dhnliche, aber oft auch deutlich
unterschiedliche Ziele und Programme. Dabei sind es
immer die unterschiedlichen Auffassungen des citizen-
ship Begriffs, die die Trennlinie bilden. So kann Global
Citizenship Education einmal relativ vage als globale Aus-
richtung von Citizenship Education verstanden werden,
das heil3t, dass zwar globale Fragen ins Spiel kommen,
das nationale Paradigma von citizenship jedoch nicht
verlassen wird; ein anderes Mal hingegen wird der Be-
griff als Erziehung zu global citizenship verstanden, das
heit als Uberwindung des nationalen Paradigmas.
Damit sind bereits die zwei idealtypischen Tendenzen
angesprochen, die sich innerhalb der Fille an Definiti-
onen und Konzepten von Global Citizenship Education
identifizieren lassen. Manchmal werden sie als der hu-
manitdre und der politische Ansatz bezeichnet. Diese
Anséatze unterscheiden sich dadurch, dass sich der eine
eher als education of the global citizen versteht und der
andere eher als education for global citizenship, d.h. dass
der erste Zugang den Fokus auf das Individuum legt,
das die menschlichen Qualitaten einer Weltburgerin/ei-
nes Weltbirgers entwickeln soll (,individueller Kosmo-
politimus”), wéhrend der zweite den Fokus auf die ge-
sellschaftlichen Strukturen legt, die verandert werden
missen, damit WeltbUrgertum Uberhaupt eine lebbare
Option werden kann (,struktureller Kosmopolitismus”).
Wir verwenden hier deshalb die Begrifflichkeit individu-
ell-humanitarer und strukturell-politischer Ansatz. Diese
Differenzen entsprechen in etwa den bei anderen Au-

torlnnen gebrauchten Terminologien soft versus critical
Global Citizenship Education (Andreotti 2006), humani-
tarian versus political approach (Dobson 2005) oder mo-
dern versus diverse citizenship (Tully 2008).

Ein Beispiel fur den individuellen Kosmopolitismus
ware das Oxfam Curriculum, ein Konzept der grof3en
Hilfsorganisation und NGO Oxfam aus England, das
auch tber den englischsprachigen Raum hinaus popu-
|ar geworden ist, weil es sehr konkret die personliche
Ebene anspricht:

,Oxfam betrachtet einen global citizen als jemanden, der
oder die sich der groBeren Welt bewusst ist und einen
Sinn fur die eigene Rolle als Weltburgerin hat.” (Oxfam
2006: 3; eigene Ubersetzung)

Das ist unseres Erachtens zwar ein wichtiges Bildungs-
ziel, doch kann sich eine welt-burgerliche Bildung
nicht darauf beschranken, ,einen Sinn fur die eigene
Rolle” zu entwickeln. Sie muss sich auch mit den (ge-
sellschaftlichen, politischen, ideologischen, mentalen
oder kulturellen) Hindernissen beschaftigen, die einer
solidarischen Weltgesellschaft entgegenstehen und die
Lernenden befdhigen, diese kritisch zu analysieren.

Ein Beispiel fur die strukturelle Sichtweise stammt aus
einem amerikanischen Standardwerk Uber global citizenship
des amerikanischen Sozialwissenschaftlers Luis Cabrera:
,Sein Schwerpunkt [gemeint ist der global citizenship
Zugang] auf eine globale Gemeinschaft kann helfen,
Tendenzen auszumachen, die Menschen aus weniger
wohlhabenden Staaten als passive Empfangerlnnen von
moralisch geforderten Unterstiitzungen betrachten,
statt als gleichberechtigte Handelnde, die in der Lage
sind, zum Schutz ihrer eigenen Rechte mit beizutragen,
und die berechtigt sind, sich fir ihre eigenen Interessen
einzusetzen.” (Cabrera 2010: 14; eigene Ubersetzung).

Cabrera betont den global community Aspekt, der als
eine quasi politische Einheit gedacht wird, und zeigt,
dass es damit nicht um humanitare Hilfe, sondern um

Global Education is education that opens people’s eyes and minds to the realities of the world, and
awakens them to bring about a world of greater justice, equity and human rights for all.

Global Education is understood to encompass Development Education, Human Rights Education, Edu-
cation for Sustainability, Education for Peace and Conflict Prevention and Intercultural Education; being

the global dimensions of Education for Citizenship.

Quelle: Maastricht Global Education Declaration (2002): European Strategy Framework For Improving and Increasing

Global Education In Europe to the Year 2015

Kasten 5: Global education als globale Dimension von Education for Citizenship
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die Einlésung eines Rechtsanspruchs geht. Dies bedeu-
tet aber das Betreten der politischen ,Arena”, und genau
das macht die Stérke dieses Ansatzes aus.

Das folgende Schaubild (Kasten 6) soll diese Unter-
schiede nochmals verdeutlichen.

Wir pladieren — der Grundidee des citizenship Begriffs
folgend - fur das Paradigma des politischen oder ,struk-
turellen Kosmopolitismus”, der die gesellschaftlichen
Machtverhaltnisse hinterfragt. Allerdings meinen wir,
dass einige Aspekte des individuell-humanitaren Zu-
gangs Ubernommen und in dieses Paradigma integriert
werden sollten. Aber welche praktischen Auswirkungen
hat diese zundchst akademische Debatte auf Schul-
unterricht und Bildungsarbeit vor Ort? Um dies naher zu
erlautern, wird es notig sein, zunachst auf diese beiden
Begrifflichkeiten etwas genauer einzugehen.

2.2 Der ,global citizen” Ansatz

Der global citizen Ansatz entspricht einer Denkweise
des ,individuellen Kosmopolitismus”. Er definiert die
Eigenschaften, die Weltbirgerinnen von heute aus-
zeichnen — und zwar als eine Verbindung von Wissen,
Kompetenzen, sowie Werten und Einstellungen. Diese Ver-
bindung der drei Ebenen, die zusammengehdren und
eine Einheit bilden (und die auch dem 06sterreichischen
Grundsatzerlass Politische Bildung? entsprechen), ist die
eigentliche Leistung dieses Denkmodells.

Wissen: Ein/e global citizen ist jemand, der oder die

weltweite Probleme/Themenbereiche in ihrer so-

zialen, politischen, kulturellen, wirtschaftlichen und

Handlungen auf moralischer Basis kdnnen leicht
wieder rlickgdngig gemacht werden und tragen
letztlich zur Reproduktion von ungleichen (pater-
nalistischen) Machtbeziehungen bei.

Existenz als Mensch: wirft moralische Themen auf.

Argument gemeinsame Menschheit: Interdepen-
denz und weltweite Verbundenheit

Ist hilflos gegentiber bzw. naturalisiert den Mythos
westlicher Uberlegenheit

umweltpolitischen Dimension erkennen kann. Er
oder sie verbindet das Verstandnis fir verschiedene
(meist auch multiple) nationale, religitse, kulturelle,
soziale usw. Identitaten von Menschen mit dem
Bewusstsein flr eine gemeinsame Ubergeordnete
Identitat (als Menschen), die individuelle kulturelle,
religiose, ethnische, etc. Differenzen Uberbrickt.
Werte: Ein/e global citizen nutzt sein Wissen Uber
globale Fragen, um universelle Werte wie Gerech-
tigkeit, Gleichheit, Wirde und Respekt zu beférdern.
Kompetenzen: Ein/e global citizen verfugt tber die
Kompetenzen, um kritisch, systematisch und kreativ
auch die eigene (lokale oder nationale) Situation zu
hinterfragen und zu reflektieren, verschiedene Pers-
pektiven einnehmen zu kédnnen und Themen aus ver-
schiedenen Aspekten, Ebenen und Positionen heraus
zu verstehen; er oder sie verflgt Uber soziale Kompe-
tenzen wie Empathie, Konfliktldsungskompetenzen,
Kommunikation, Féhigkeit zu sozialen Interaktionen
mit Menschen aus verschiedenen Kontexten (Her-
kunft, Kultur, Religion, etc.) und kann kooperativ und
verantwortungsvoll mit anderen Menschen zusam-
menarbeiten, um gemeinsame globale Lésungen
fur globale Herausforderungen zu finden.

Ein/e global citizen ist aber auch selbstreflexiv und
hat ein gestdrktes Bewusstsein fir Zusammenhange
zwischen dem eigenen Handeln, gesellschaftlichen
Strukturen und wirtschaftlichen Prozessen sowie
Formen von Ungleichheit und Ungerechtigkeit auf
den verschiedenen Ebenen und kann eigenstandig
verschiedene Handlungsmaoglichkeiten identifi-
zieren (wasich lokal mache/nicht mache, hat globale
Auswirkungen).

Gerechtigkeit ist eine bessere Denkgrundlage,
denn das ist ein politischer Begriff und wirkt in
Richtung fairerer und gleichberechtigterer Bezie-
hungen.

Existenz als BiirgerIn: wirft politische Themen auf.

Argument ungleiche Machtverhaltnisse: Gegen
Projektion westlicher Werte auf andere und eige-
ner Interessen als universale

Kritisiert den Mythos westlicher Uberlegenheit

Quelle: Vanessa Andreotti (2006): ,soft” versus ,critical” Global Citizenship Education

Kasten 6: Individuell-humanitdrer versus strukturell-politischer Zugang zu Global Citizenship Ecuation

9  Grundsatzerlass Politische Bildung 2015, www.bmbf.gv.at/ministerium/rs/2015_12.pdf?51oxni
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Die Starke dieses Ansatzes, namlich der Fokus auf die
Individualitat der Lernenden, ist aber zugleich auch seine
Schwaéche. Er nimmt die Perspektive der individuellen
Handlungsmaoglichkeiten jeder und jedes Einzelnen ein.
Damit werden aber strukturelle Probleme tendenziell
unterbelichtet. Er betrachtet global citizenship als eine
individuelle Entscheidung, als ein bewusstes Sich-Zu-
gehorig-Fuhlen zu allen Menschen, Uber geographi-
sche, religitse oder kulturelle Grenzen hinweg. Das ist
zwar ehrenwert, scharft aber gerade nicht den Blick auf
die weltweiten Unterschiede in Reichtum, Status und
Macht. Wenn ich ungerechte Verhaltnisse als Individu-
um nicht andern kann, bleibt mir ein kritischer Kon-
sum” ohne ernsthafte Auswirkungen und moralische
Emporung. Oder ich erkenne, dass ich politische Wege
suchen muss, um verandernd zu wirken. Diese Beschaf-
tigung mit den politischen Strukturen ist die Starke des
zweiten, des global citizenship Ansatzes.

2.3 Der ,global citizenship” Ansatz

Der ,strukturelle Kosmopolitismus” fragt nicht nur
nach den personlichen, sondern auch nach den ge-
sellschaftlichen Voraussetzungen fur global citizenship.
Denn was nltzen alle guten Absichten, wenn nach wie
vor eine ungerechte Weltordnung vorherrscht, wenn
die Unterschiede in Wohlstand, Lebenschancen und
politischer Macht so riesig sind wie derzeit? Wie kann
man ein global citizen im vollen Sinne des Wortes sein,
solange die Struktur der internationalen Beziehungen
dies verhindert? Der global citizenship Ansatz wirft da-
her zunachst einen kritischen Blick auf internationale
Krisen, Probleme, und Entwicklungen. Typische Bei-
spiele wéren Klimawandel, Kriege, Hunger, aber auch
Bildung, Stand der Menschenrechte, Fair Trade usw. Zu-
gleich aber beschéftigt sich dieser Ansatz auch mit der
Weltordnung insgesamt, den internationalen Bezie-
hungen, den rechtlichen Rahmenbedingungen, den
internationalen Regelungen und Regimes, und damit
mit politischen Handlungsmaglichkeiten. Immer noch
ist effektives politisches Handeln an den Nationalstaat
gebunden. Zugleich aber wird immer klarer, dass die-
se Ebene nicht mehr ausreicht. Deswegen ist fir den
citizenship Ansatz die normative Leitlinie die Idee der
Weltinnenpolitik. Weltinnenpolitik ist der Gedanke,
dass im internationalen MaRstab dieselben Standards
gelten sollten (auch wenn sie derzeit keineswegs gel-
ten) wie innerhalb von demokratisch verfassten Staa-
ten, insbesondere:
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,Demokratie” (keine Unterdriickung der schwachen
Staaten durch starkere)

Menschenrechte (als international akzeptierter Stan-
dard)

Gewaltfreiheit (d.h. Gewaltaustbung als ultima ratio
nur im Rahmen vereinbarter UN-Spielregeln zum
Schutz der Zivilbevolkerung)

Globale Gerechtigkeitskonzepte (politische Maf3-
nahmen zur Beschréankung der 6konomischen Un-
gleichheit)

Transnationale StaatsbUrgerschaft (politische Rechte
Uber die national gebundene Staatsburgerschaft
hinaus)

Diese Konzeption von global citizenship ist allerdings in
Diktion und Begrifflichkeit aus einer westlichen Perspek-
tive heraus verfasst, was durchaus kritisch hinterfragt
werden kann. Eine ausfuhrlichere Diskussion des global
citizenship-Ansatzes findet sich in Exkurs 2.

Gerade der letzte Punkt ist in unserem Zusammenhang
wichtig: Bislang ist citizenship, als ein Ensemble von
Rechten und Pflichten der Blrgerinnen, an Staatlichkeit
gebunden. Ohne Blrgerln eines bestimmten Staates zu
sein, hat man auch keinen citizenship Status. Deswegen
ist der Nationalstaat nach wie vor die wichtigste politi-
sche Arena. Die Schwierigkeit des Konzepts von global
citizenship resultiert aus der Tatsache, dass damit kein
rechtlicher Status verbunden ist. Diese Welt-Burgerschaft
entsteht vielmehr zunachst als ein bewusster Akt, entwe-
der der Zuschreibung oder der Selbstzuschreibung: Man
kann global citizenship als einen Status auffassen, wie er
auch den Menschenrechten entspricht: Jede und jeder
einzelne hat einen Anspruch auf die Menschenrechte,
unabhangig von seinen/ ihren persdnlichen und sozialen
Eigenschaften, seiner/ ihrer Herkunft und Lebenssituati-
on. Analog dazu kénnte man global citizenship als einen
,Status” betrachten, der allen Menschen zukommt, durch
ihre Identitat als Menschen. Dieser Standpunkt bietet
einen kritischen Maf3stab daflr, wie unvollkommen das
WeltbUrgertum” bislang realisiert wurde. Der global citi-
zenship Ansatz ist somit auch ein Instrument, rechtliche
Ungleichheiten anzuprangern, aber auch soziale Un-
gleichheiten als Skandal zu kritisieren, die in der Einen
Welt der Weltburgerlnnen keinen Platz haben sollten.
Der global citizenship Ansatz zeichnet sich aber nicht nur
durch einen kritischen Blick auf die gesellschaftlichen
Ungleichheiten im Weltmal3stab aus. Zugleich macht
er auch die Defizite unserer eigenen Migrationsge-
sellschaften als politische Defizite sichtbar. Er lenkt den
Blick etwa darauf, wie viele Menschen (FlUchtlinge und



Migrantinnen) in unseren Landern politisch rechtlos le-
ben, und dass dies nicht als ihr persénliches Problem,
sondern als ein Problem einer mangelnden Entwick-
lung der Demokratie zu verstehen ist. Weltblirgertum
hat also auch eine nationale und eine ,glokale” Seite: als
der Anspruch aller Menschen eines Landes auf politi-
sche Mitbestimmung wie als die Pflicht aller Burgerin-
nen eines Staates, bei ihren Entscheidungen die globale
Dimension mit zu berdicksichtigen.

Bleibt die Tatsache, dass global citizenship (als Status)
nicht in der Weise realisiert werden kann wie die natio-
nale citizenship. Es gibt keinen Weltstaat, der allen Blrge-
rinnen eine world citizenship verleihen kdnnte, und das
ist auch gut so. Denn niemand kann sich heute einen
Weltstaat anders als ein totalitdres Gebilde vorstellen,
das den Menschen in ihrer Verschiedenheit aufgezwun-
gen wird. Aber das ist kein Grund, die Idee der global ci-
tizenship fallen zu lassen, im Gegenteil. Diese Spannung
zwischen Anspruch und Realisierungsmaoglichkeit bringt
ein utopisches Element in global citizenship hinein. Man
koénnte es vielleicht so formulieren: ,Ihre Essenz ist eine
Absenz”. Das heilt, die Tatsache, dass global citizenship
als Status nicht realisiert werden kann, macht auf einen
Mangel aufmerksam. Sie stimuliert unseren Méglich-
keitssinn und orientiert unsere Praxis daraufhin, diesem
Ideal einer friedlich organisierten, gerechten und demo-
kratischen Weltgesellschaft — keinem Weltstaat! — naher
zu kommen. Und dies ganz im Sinne Robert Musils, der
gesagt hat: Wenn es einen Wirklichkeitssinn gibt, muss es
auch einen Mdglichkeitssinn geben.

Global citizenship ist aber keine absolute, sondern eine
konkrete Utopie. Sie fragt nach Voraussetzungen und
Maoglichkeiten, Strukturen fur demokratische Mitbe-
stimmung Uber den Nationalstaat hinaus zu entwickeln
ebenso wie Strukturen der Verrechtlichung der inter-
nationalen Beziehungen, um ,das Recht des Starkeren”
durch ,die Stérke des Rechts” zu ersetzen. Damit fragt
der strukturelle Kosmopolitismus danach, wie politische
Bildung und partizipatives Handeln nicht nur mit welt-
burgerlicher Perspektive, sondern auch maoglichst in
einer weltbirgerlichen Arena stattfinden kénnen. Und
dazu gibt es eine Reihe von Anséatzen. Hier seien folgen-
de Beispiele fUr transnationale oder globale citizenship
genannt:

Die Kodifizierung der Menschenrechte, zunachst in
der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte (1948),
dann in weiteren Dokumenten, schafft einen inter-
national zunachst ,nur” moralisch verbindlichen

Rechtsraum, in dem vergleichbare oder gleiche
Standards gelten. Das ist ein wichtiger erster Schritt
Uber den Nationalstaat hinaus. Werden die Men-
schenrechte als allgemein akzeptiert, so heil3t das,
dass sich nationales Recht nur mehr innerhalb des
Rahmens der Menschenrechte bewegen darf.

Das UN-System ist ein — heute oft unterschatzter —
gewaltiger Schritt hin zu einer Regelung und
Verrechtlichung der internationalen Beziehungen.
Vorher waren, mit wenigen Ausnahmen, die Bezie-
hungen zwischen den Staaten anarchisch, das heil3t
es herrschte das uneingeschrénkte Recht des Star-
keren. Das konnte zwar durch die Griindung der
Vereinten Nationen nicht Uberwunden, aber doch
moralisch verurteilt und teilweise eingeschréankt
werden.

Institutionen der international organisierten Zivilge-
sellschaft wie das World Social Forum oder das World
Educational Forum. Diese Einrichtungen sind weit
mehr als nur weltweite Treffen von NGOs. Sie tragen
dazu bei, dass ein sehr konkretes politisches ,Welt-
bewusstsein” von Aktivistinnen aus allen Kontinen-
ten entsteht. Auf diese Weise wird es maglich, wich-
tige, oft lokal verankerte Anliegen der Blrgerlnnen
in ihrer globalen Dimension zu verstehen und auch
weltweite Solidaritédtsbewegungen zu organisieren.
Eine bereits fortgeschrittenere Form der partiellen
Uberwindung der nationalstaatlichen Strukturen ist
die Européische Union. Hier gibt es — im Unterschied
zu den anderen Beispielen — auch Auswirkungen
auf die Status-Ebene: So wird etwa das kommunale
Wahlrecht innerhalb der Union nicht nur den eige-
nen Staatsbirgerinnen zugestanden, sondern auch
allen EU-Burgerinnen, die sich bereits eine gewisse
Zeit permanent in den betreffenden Kommunen
aufhalten. Allerdings muss man auch die Kehrseite
der EU-Offnung nach innen sehen — die immer star-
rere AbschlieBung nach aul3en, was immer dramati-
schere Formen von Flichtlingselend an den befes-
tigten EU-AulSengrenzen bedeutet.

Nattrlich sind all diese Beispiele blof§ Ansdtze zu global
oder cosmopolitan citizenship. Aber sie zeigen doch,
dass es hier um mehr geht als um Gedankengebéude.
Es geht um ein Stiick Transformation der Wirklichkeit.
Die Entwicklung von global citizenship ist ein heute his-
torisch moglicher und tatséchlich in Gang befindlicher
Prozess. Ob er gelingt, ist aber nicht entschieden. Global
Citizenship Education kann das Ihre dazu beitragen,
diesen Prozess voranzubringen.
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Verschiedene citizenship-Konzepte im Vergleich

In diesem Exkurs wird dieses Nachdenken Uber die
Bedeutung von citizenship fir politische Systeme und
Uber verschiedene Weiterentwicklungen von citizenship
noch vertieft. AnschlieBend geht es im Kapitel 3 weiter
in der Darstellung einiger Grundfragen von Global
Citizenship Education.

1. Was bedeutet citizenship oder
Staatsbiirgerschaft?

Staatsbidrgerinnen sind ein konstituierendes Element
eines Nationalstaates: Ein Staat braucht eine Bevolke-
rung, um als solcher Uberhaupt existieren zu kénnen
(Baubock/Vink 2013: 622). Staatsbrgerschaft bedeutet
die Mitgliedschaft in einer politischen Gemeinschaft.
Dadurch wird in demokratisch verfassten Staaten
rechtliche Gleichheit aller ,Mitglieder”, also aller Bur-
gerinnen hergestellt. Die Mitglieder dieser politischen
Gemeinschaft haben die gleichen Rechte und Pflich-
ten gegenlber dem Staat und gegenlber den ande-
ren Gemeinschaftsmitgliedern. Blrgerschaft ist also
einerseits ein rechtlicher Status (Verhaltnis zwischen
Individuum und Staat), andererseits auch ein soziales
Verhaltnis zwischen den Blrgerinnen (Gosewinkel
2008: 31). Die Verleihung der Staatsbirgerschaft an die
Bewohnerinnen eines Staates schafft eine politische
und symbolische Gemeinschaft aller Menschen, die in
einem Staat leben; es wird ein groes abstraktes Wir
geschaffen, das Zugehorigkeit und Geborgenheit ver-
mittelt. Dadurch entsteht im Umkehrschluss ein /hr, ei-
ne Gruppe von Menschen, die nicht zu dieser Gemein-
schaft gehort und daher nicht die gleichen Rechte und
Pflichten besitzt (Bloemraad/Korteweg/Yurdakul 2008:
155; Osler/Starkey 2005: 11; Thirer 2000: 179). Eine sol-
che Abgrenzung ist einerseits (psychologisch betrach-
tet) notwendig, um eine eigene Identitdt auszubilden
(Mouffe 2013: 18), darf andererseits aber nicht zu rassis-
tischer oder gewalttatiger Ausgrenzung missbraucht
werden.

Das historisch gewachsene Konzept der Staatsburger-
schaft umfasst drei Aspekte (Stack 2012: 873-875):

a) Rechtlicher Status: In demokratischen Staaten gibt

es soziale Rechte, beispielsweise den Anspruch auf
wohlfahrtsstaatliche Leistungen, Zugang zu Bil-
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dung und Gesundheitswesen, etc. sowie birger-
liche Rechte und Freiheiten wie etwa personliche
Freiheit und Unversehrtheit, Versammlungsfreiheit,
Meinungs- und Religionsfreiheit, Recht auf freie In-
formation und Medien, etc. die den Birgerlnnen ei-
nes Staates vorbehalten sein kdnnen. Besonders das
Recht auf politische Teilhabe ist meist Staatsbirge-
rinnen vorbehalten.

b) Politische Teilhabe: Der rechtliche Status der Staatsan-
gehorigkeit ist stark mit dem Recht zur politischen
Partizipation verknUpft (Benhabib 2007: 167). Erst
durch die Praxis der politischen und gesellschaftli-
chen Teilhabe wird dem rechtlichen Status als Bur-
gerln Bedeutung verliehen.

Q) Gefiihl der Zugehdrigkeit: Die Menschen leben
miteinander in einer Gesellschaft. Durch die-
ses tdgliche aktive Miteinander und die geteil-
ten Realitaten, Werte und Institutionen ent-
steht Identitat; die Menschen identifizieren sich
mit ,ihrem” Staat und flhlen sich ,ihrer” nati-
onalen Gemeinschaft zugehorig (Bloemraad/
Korteweg/Yurdakul 2008: 154).

2. Was bedeutet Staatsbiirgerschaft fiir die
Demokratie?

Demokratie beruht auf der Idee, dass eine Gruppe
von Burgerinnen und Blrgern sich selbst regiert. Das
bedeutet, dass theoretisch die Gruppe der Regieren-
den und der Regierten die gleiche ist. Alle Menschen,
die von den Gesetzen einer Gruppe regiert werden
und ihnen unterworfen sind, haben auch das Recht,
Teil der Regierung zu sein bzw. diese auszuwahlen
(Beckman 2013: 49; Nasstrom 2011; 124). Dies ist die
Grundidee des demokratischen Prinzips, deren direk-
te Umsetzung die direkte Demokratie ware. Dadurch
kommt der Frage, wer Teil der Blrgerschaft ist, in einer
Demokratie grof3e Bedeutung zu. In heutigen National-
staaten bedeutet das demokratische Prinzip, dass die
Regierten das souverdne Volk sind, welche das aktive
und passive Wahlrecht besitzen und somit im demokra-
tischen politischen System ihre Regierung selbst wahlen
und auch wieder abwahlen kdnnen. Volkssouveranitat



bezeichnet die Idee, dass ,das Volk” (also die Gesamt-
heit der Staatsbirgerinnen oder der demos) Subjekt und
Objekt der Rechtssetzung sind (Benhabib 2007: 171).
Burgerlnnen bestimmen Uber die Ausgestaltung der
Gesetze, denen sie spater unterworfen sind. Historisch
betrachtet haben sich die Konzepte des Nationalstaats
und der umfassenden Demokratisierung des Staates in
Europa gemeinsam entwickelt. Dadurch sind heutige
moderne Demokratien stark nationalstaatlich instituti-
onalisiert.

3. Herausforderungen an nationale Konzepte
von citizenship und Demokratie

Seit Mitte des 20. Jahrhunderts und verstarkt im 21. Jahr-
hundert gibt es Entwicklungen, die fir das historisch ge-
wachsene Konzept von Staatsbirgerschaft, das eng an
nationalstaatlich strukturierte demokratische Systeme
gebunden ist, gewisse Herausforderungen darstellen.

Internationale Migration
Internationale Migration ist ein weltweites und sehr
altes Phanomen. In den letzten Jahrzehnten hat Mig-
ration aus verschiedenen Grinden zahlenmafig stark
zugenommen. Von 1910 bis 2000 verdreifachte sich bei-
spielsweise die Weltbevolkerung, wohingegen die Zahl
der Migrantinnen sich versechsfachte (Benhabib 2007:
175). Insgesamt lebten 2011 etwa 33,3 Millionen Men-
schen in der EU, die nicht die Staatsbirgerschaft ihres
Wohnsitzlandes hatten; etwa 6,6% der Gesamtbevolke-
rung. Die meisten davon, namlich etwa 20,5 Millionen
besallen die Staatsburgerschaft eines Nicht-EU-Staates,
waren also so genannte Drittstaatsangehorige (Euros-
tat 2012: 1). Insgesamt sind die Menschen flexibler und
mobiler geworden, es ist keine Seltenheit mehr, dass
jemand in verschiedenen Staaten der Welt lebt bzw.
Bezugspunkte hat und sich mit verschiedenen Stadten
oder Staaten gleichermalen identifiziert (Osler/Starkey
2005: 12). Die Menschen formen ihre Identitat aus einem
,Patchwork von Zugeharigkeiten, die flexibel erweitert
aber kaum reduziert werden kénnen” (Cattacin 2005: 6).
Steigende Migration und die damit verbundene Not-
wendigkeit der Integration neuer Bevolkerungsgruppen
in die eigene Gesellschaft betrifft viele Politikbereiche ei-
nes Staates, wie etwa Arbeitsmarkt, Sozial- und Gesund-
heitswesen, Bildungssystem, Wohnbaupolitik, etc. Aber
aus demokratiepolitischer Sicht stellt eine wachsende
Bevolkerungsgruppe ohne Staatsbirgerschaft eine

10 www.globalisierung-fakten.de

spezielle Schwierigkeit dar (Vernby 2013: 15; Reeskens/
Hooghe 2010: 594): Die Frage nach der Zusammenset-
zung des Demos und des Zugangs zu politischen Mitbe-
stimmungsrechten wird dadurch neu gestellt und muss
neu ausverhandelt werden. Durch den dauerhaften
Ausschluss eines wachsenden Bevélkerungsteils von
der politischen Teilhabe kann ein Legitimationsdefizit
des demokratischen Systems entstehen.

Globalisierung
Globalisierung bezeichnet einen Prozess, in dem welt-
weite Beziehungen in verschiedensten Bereichen und
auf verschiedenen Ebenen stéarker und haufiger wer-
den.'0 Beispielsweise sind wirtschaftliche Zusammen-
arbeit zwischen Gemeinden verschiedener Lander,
zwischen Regionen und Nationalstaaten, wissenschaft-
licher Austausch, Reisen, die Vernetzung durch das In-
ternet und die dadurch kirzer” gewordenen Distanzen
zwischen Staaten Ausdruck der Globalisierung. Auf-
grund technologischer Fortschritte und steigendem
Wohlstand in einem Teil der Welt sind GrenzUbertritte
logistisch, technisch und wirtschaftlich einfacher zu
bewaltigen und finden auch haufiger statt. Diese fort-
schreitende Globalisierung fuhrte zu einer verstérkten
Entgrenzung und Entterritorialisierung, nicht nur von
Wirtschaft, Kapital- und Warenverkehr, sondern auch
von Menschen, Ideen und Identitdten (Bloemraad/
Korteweg/Yurdakul 2008: 165). Dies fiihrte jedoch auch
dazu, dass gemeinsame Probleme und Herausforde-
rungen entstanden, die ein Staat alleine nicht (mehr)
bestimmen oder |6sen kann, sondern die zwischen
verschiedenen Staaten erarbeitet werden mussen. So
entstand seit der Erarbeitung der UN-Charta 1945 und
der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte 1948
schrittweise eine Art globaler Konstitutionalismus, ein
immer dichter werdendes Netz aus internationalen Ver-
tragen, rechtlichen Bestimmungen und verbindlichen
Mindeststandards, welche die gegenseitige Abhangig-
keit und Zusammenarbeit der Staaten unterstitzt und
gleichzeitig regelt (Brunkhorst/Kettner 2000: 13). An
die Seite von Nationalstaaten als zentrale Akteure im
internationalen politischen System sind auch eine Rei-
he weiterer Akteure getreten, wie etwa NGOs (Nichtre-
gierungsorganisationen), internationale Organisationen,
supranationale Akteure, Institutionen, Konzerne etc.
Es sind hauptsdchlich zivilgesellschaftliche bzw. nicht-
staatliche Akteure, die nicht demokratisch legitimiert
sind, aber flr sich in Anspruch nehmen, Normen wie
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Menschenrechte, Umweltstandards, Rechtstaatlichkeit
oder ahnliches besser vorantreiben oder Gberwachen
zu konnen als Staaten. Diese Entwicklung nennt die
Politikwissenschaftlerin Chantal Mouffe den ,demokra-
tischen Transnationalismus” (Mouffe 2007: 122): Proble-
me sollen auf einer Ubernationalen Ebene durch nicht-
staatliche, demokratisch organisierte Akteure geldst
werden.

Internationale politische Regime

Weltweite Phanomene wie Klimawandel, Umwelt-
verschmutzung, internationale Wirtschaftsbeziehun-
gen, internationale Konflikte, etc. sind Entwicklungen
oder Strukturen, die viele Menschen und viele Staaten
dieser Welt betreffen — wenn auch auf unterschiedliche
Weise oder mit unterschiedlicher Intensitat. Gleichzeitig
sind es Ereignisse, die nicht territorial gebunden sind,
sondern globale oder zumindest regionale (z.B. auf
einem bestimmten Kontinent) Auswirkungen haben.
Dies ist auch eine Folge der Globalisierung: Aus der star-
keren Vernetzung resultiert groSere gegenseitige Ab-
hangigkeit und Verwundbarkeit der einzelnen Staaten.
Wenn es in einem Staat eine Krise oder ein Problem gibt,
so wirkt sich dies auf viele andere Staaten aus.

In den letzten Jahrzehnten hat internationale politische
Zusammenarbeit stark zugenommen, wodurch (bei-
nahe selbstverstandlich) ,westliche” Konzepte, Institu-
tionen und Werte internationalisiert und institutionali-
siert wurden. Gleichzeitig wird durch die Betonung von
Jinternationaler Zusammenarbeit” in Diskursen der Po-
litik, Wirtschaft und Medien haufig ausgeblendet, dass
grundsatzliche Interessensgegensatze und strukturelle
Machtunterschiede zwischen den Staaten bestehen,
wodurch sich ,Zusammenarbeit” fir verschiedene Staa-
ten jeweils unterschiedlich gestaltet.

Durch die verstarkte politische Zusammenarbeit auf
internationaler und supranationaler Ebene wird der
Handlungsspielraum von Nationalstaaten und deren
Regierungen schrittweise begrenzt. Teils, weil Staaten
mit Phanomenen konfrontiert sind, die sie nicht alleine
bewaltigen kénnen, teils, weil durch internationale Ver-
trdge, Volkerrecht oder europdische Integration ihr poli-
tischer und rechtlicher Spielraum eingeschrankt wurde.
Zunehmend werden Entscheidungen nicht mehr von
nationalen (demokratisch legitimierten) Politikerinnen,
sondern von internationalen oder supranationalen
Akteuren getroffen, die nicht in vergleichbarer Weise
legitimiert sind (Nasstrom 2011: 124).

Dies stellt eine Herausforderung fur die Demokratie dar,
welche nationalstaatlich strukturiert und organisiert ist.
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Diese Form von ,politischem Kosmopolitismus” tritt
nun daftr ein, die (nationalstaatlich konzipierte) Demo-
kratie auf die ganze Welt auszudehnen, wobei bekannte
demokratische Institutionen wie parlamentarische Ver-
sammlungen, Wahlen, Gerichtsbarkeit und ahnliches
sozusagen ,globalisiert” werden sollen (Mouffe 2007:
122f). Dementsprechend ist die Debatte um maogliche
Erweiterungen von Demokratie und burgerschaftliche
Mitbestimmung auf die Uber-nationale Ebene eine sehr
aktuelle und wichtige im Feld der Demokratieentwick-
lung und der Staatsbirgerschaftskonzepte.

4. Neue Konzepte von citizenship

Als Reaktion auf die beschriebenen Herausforderungen
fur das klassische Verstandnis von Staatsburgerschaft
und Demokratie wurden in der Politikwissenschaft
verschiedene alternative Konzepte von citizenship ent-
worfen. Es sind Vorschlage, wie das bisher bekannte, an
Nationalstaaten gebundene Konzept von Staatsburger-
schaft und damit auch von demokratischen Strukturen
erweitert oder ersetzt werden kdnnte. Vorauszuschi-
cken ist, dass all diese Konzepte nicht monolithisch sind,
sondern dass es fur jedes von ihnen unterschiedliche
und rivalisierende Definitionen und Vorstellungen gibt.
Umso wichtiger ist ihre genaue Analyse.

Einige dieser Konzepte sollen nun kurz vorgestellt und
anschlieBend diskutiert werden.

Global citizenship

Das Konzept des global citizenship bezieht sich nicht auf
Nationalstaaten oder dhnliche geographische und poli-
tische Einheiten. Vielmehr geht es um die ,Teilhabe” in
einer globalen Gemeinschaft, um menschliche Identitat
und Solidaritat, um Menschenrechte und deren welt-
weite Gultigkeit und Einhaltung. Es wird der Anspruch
formuliert, dass bestimmte Rechte und das Mensch-Sein
an sich starker verbinden, als eine Nation. Als empirisch
beobachtbare Entwicklung in diese Richtung ist der
bereits angesprochene globale Konstitutionalismus zu
nennen, der auf Basis der Menschenrechte und anderer
Vertrdge zum Schutz von individuellen Freiheiten und
Rechten gegentber dem Staat in gewisser Weise Uber
dem Gewaltmonopol des Nationalstaates steht und die-
ses begrenzt (Brunkhorst/Kettner 2000: 13).

Aufgrund der angesprochenen Entwicklungen und Ge-
gebenheiten, wie Migration und Globalisierung, sei die
Nation als geeigneter Rahmen fur Politik, Teilhabe und
Identitdt zu klein geworden, wie manche Politikwissen-
schafterlnnen argumentieren (Thirer 2000: 178).In einer



Zeit gesteigerter Mobilitat und Flexibilitat, in der grenz-
Uberschreitende Interaktionen immer schneller und
haufiger werden, sei eine territorial definierte Identitat
und ein geographischer Bezugsrahmen fur citizenship
zu starr und musse flexibel erweitert werden. Zudem
haben die allgemeine Gultigkeit von Menschen- und
Minderheitenrechten und der fortschreitende globale
Konstitutionalismus einerseits sowie die globalen Ge-
fahrdungen, vor denen die Menschheit steht, anderer-
seits dazu beigetragen, eine Art menschliche Identi-
tat zu schaffen, die fortan die Basis fir jede politische
Reflexion bilden musse (Morin/Kern 1999). Soweit die
wohl kaum bestreitbare Ausgangsbasis. Ausgehend
davon finden sich jedoch politisch oft recht kontrére
Konzepte von Global Citizenship.

Eine Denkschule schlie3t daraus, dass es keine Unter-
teilungen in Nationen oder Kontinente mehr brauche
(Stephens 2010: 33-34). Die Frage, wie diese Solidaritat
mit allen Menschen auf der Welt konkret ausgedriickt
und (institutionell) umgesetzt werden kann, bleibt
freilich unbeantwortet. Bei diesem Ansatz werden ver-
schiedene Aspekte ausgeblendet: Einerseits wird wie
selbstverstandlich die westliche Konzeption von libe-
raler Demokratie und das entsprechende Rechts- und
Gerechtigkeitsverstandnis als ,normal”
soll auf die ganze Welt ausgedehnt werden. Dabei wird
scheinbar vergessen, dass sich auf der Welt verschiede-

gedacht und

ne politische Systeme und Verfahrensweisen, verschie-
dene Verstandnisse von Menschenrechten, und viele
verschiedene Identitdten entwickelt haben, von denen
im Sinne dieses global citizenship Ansatzes ein bestimm-
tes Normensystem herausgegriffen und ,verallgemei-
nert werden soll”. Andererseits wird auch ausgeblendet,
dass trotz allgemein gultiger Menschenrechte erhebli-
che strukturelle Unterschiede und Ungleichheiten auf
der Welt bestehen. Diese missten durch politisches
Handeln verdndert werden, was durch einen Fokus auf
das Verbindende aller Menschen als vollig Gleiche aber
Uberdeckt wird. Die Bedeutung politischen Handelns
wird zu wenig hervorgehoben. Eine andere Linie von
global citizenship legt gerade auf die strukturelle Kom-
ponente groRen Wert. Cabrera betont: ,(..) it also should
be an institutionally oriented conception. (..) Its empha-
sis on global community can help to check tendencies
toward viewing those within less-affluent states as pas-
sive recipients of morally required transfers, rather than
as co-equal agents capable of contributing to their own
rights protections, and justified in pressing their own
interests.” (Cabrera 2010: 14) Diesem Zugang fahlt sich
auch das hier vertretene Konzept verpflichtet.

Cosmopolitan citizenship
Das Konzept des Weltbirgers bzw. der WeltbUrgerin
(Kosmopolit) stammt urspriinglich schon aus der Antike
und wurde im Humanismus und im 18. Jahrhundert in
der europdischen Aufklarung stark rezipiert. Besonders
der deutsche Philosoph Immanuel Kant prdagte diesen
Gedanken (Osler/Starkey 2005: 20). Im spateren 19. Jahr-
hundert erstarkten die nationalistischen Bewegungen
in Europa und im 20. Jahrhundert geriet die Idee des
Weltbirgers aufgrund der (nationalistisch geprégten)
Konflikte und Weltkriege zum Feindbild der Nationa-
listen und Rassisten. Nun wird cosmopolitan citizen-
ship jedoch wieder starker in die Diskussion um neue
Blrgerschaftskonzepte eingebracht (Seitz 2009: 37).
Teilweise wird der Begriff synonym mit global citizen-
ship gebraucht, teilweise wird er eigenstandig definiert,
etwa global citizenship als ,core component of the
cosmopolitan approach” (Cabrera 2010: 14).
Oft wird cosmopolitanism mit global governance in Ver-
bindung gebracht.
Heute bereits existierende Formen von global gover-
nance (also von globalem Regieren bzw. von globalem
Konstitutionalismus) durch internationale Organisatio-
nen und Institutionen, internationale rechtlich verbind-
liche Vertrdge und Konventionen sowie Mehrebenen-
systeme (in denen auf verschiedenen Ebenen, also
national, regional und global Entscheidungen getrof-
fen werden) zeigen, dass eine solche weltburgerliche
Regierungsform durchaus maoglich ist (Seitz 2009: 43).
Dabei muss aber bedacht werden, dass letztlich die
Nationalstaaten die entscheidenden Instanzen in all
diesen Mehrebenen- und global governance-Systemen
sind. Es handelt sich bei global governance also eher um
eine Art Uberbau zur Koordinierung und Kontrolle der
Nationalstaaten, in den neue Akteure integriert werden.
Internationale Organisationen, Nichtregierungsorgani-
sationen (NGOs), soziale Bewegungen, Unternehmens-
vertreter, wissenschaftliche Institutionen (Think Tanks),
parlamentarische Ausschisse oder Kommissionen zu
speziellen Themen treten in den letzten Jahren ver-
starkt als unabhédngige Akteure auf der internationalen
Arena auf und werden auch von den Nationalstaaten
zunehmend eingebunden und angehdrt (Fues 2007:
2). Dennoch bleibt der Nationalstaat nach wie vor der
zentrale Akteur.
Die Legitimationsgrundlage von regionalen und inter-
nationalen Organisationen, welche das Verhalten von
Nationalstaaten regulieren méochten, sind hdufig mora-
lische und normative Ansatze, die universelle Gultigkeit
der Menschenrechte, Umweltschutz, etc. Der Ansatz der
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Weltburgerschaft basiert (oft unausgesprochen) auf der
Identitat als Mensch, als Trager von gewissen Rechten
und Pflichten, unabhdngig von dem Land, in dem er
oder sie geboren wurde oder gerade lebt (Seitz 2009:
44). Es handelt sich um Rechte einzelner Menschen im
Verhéltnis zu anderen Menschen, zu Tieren, zur Umwelt,
zu Staaten und deren Autoritaten. Es handelt sich aber
auch um Pflichten von Menschen gegeniber anderen
Menschen, Staaten und der Erde. Darin weist dieser An-
satz groRe Ahnlichkeiten mit global citizenship auf, das
ebenso von einer Ubergeordneten Identitdt als Mensch
ausgeht. Im Bewusstsein der ,Weltblrgerinnen” stehen
Elemente, welche die gesamte Menschheit verbinden,
stdrker im Vordergrund als Trennendes (Osler/Starkey
2005: 21). Damit ist diese Vorstellung von citizenship eher
dem ,individuell-humanitdaren Kosmpolitismus” zuzu-
rechnen, wie in Kapitel 2 angesprochen. Es wird nicht
darauf eingegangen, wie bei einem internationalen
oder gar globalen politischen System die (demokra-
tische) Legitimation von Akteuren durch (Welt-) Birge-
rinnen sichergestellt werden kdnnte. AulSerdem wird
wiederum ausgeblendet, dass starke strukturelle Unter-
schiede zwischen Menschen aus verschiedenen Staaten
und deren Moglichkeiten, bzw. zwischen verschiede-
nen Staaten und deren Einflussmaglichkeiten bestehen.
Strukturelle Unterschiede, welche in jeder Gesellschaft
vorhanden und auch international stark ausgepragt
sind und welche sich nicht einfach ,abschaffen lassen”
(Antagonismus), werden mit dem Hinweis auf Solidaritat
und der Gleichheit aller Menschen Uberlagert und da-
durch aus dem Bewusstsein verdrangt. Chantal Mouffe
spricht in diesem Zusammenhang von einer ,antipoliti-
schen Vision des Kosmopolitismus” bzw. von Postpolitik
(sieche Mouffe 2007: 8; Mouffe 2014).

Postnational citizenship
Dieses Konzept geht davon aus, dass citizenship die
Kategorie des Nationalstaates Gberwinden masse, da
dieser in einer modernen globalisierten Welt nicht mehr
die addquate Referenz zur Identitdtsbildung darstelle.
Die grol3e Frage, wodurch sich eine postnationale Ge-
meinschaft aber identifizieren und wie eine postnatio-
nale Demokratie oder Politik funktionieren soll, bleibt
weitgehend unbeantwortet.
Die Idee des postnational citizenship nennt ebenso wie
global citizenship die Notwendigkeit, die starre Kon-
zentration auf den Nationalstaat als Referenz- und
Handlungsrahmen im politischen wie im gesellschaftli-
chen Bereich (langfristig) zu Gberwinden. Der postnatio-
nale Ansatz zielt aber nicht gleich auf eine globale Zivil-
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gesellschaft oder eine globale Polity (politische Einheit),
sondern hat eher regionale Gebilde vor Augen. Ein Bei-
spiel fUr ein mogliches postnationales Experiment ware
die Europadische Union. Es bleibt aber eine zentrale Fra-
ge ungeklart: Wie kénnen die politischen Institutionen,
die in einer demokratischen Gesellschaft notwendig
sind, sinnvoll und funktionsfahig auf eine Gbernationale
Ebene transferiert werden (Tambini 2001: 195)? Auch die
EU, welche grofe Fortschritte bei der Integration von
nationalstaatlicher Verantwortung gemacht hat, hat bis-
her Probleme, die nationalstaatlich gewachsenen und
begrenzten demokratischen Strukturen entsprechend
Zu erweitern.

Transnational citizenship

Staatsburgerschaft wird als Verhaltnis zwischen Indivi-
duum und Polity gedacht. Polity bezeichnet in der Poli-
tikwissenschaft die Form und Struktur einer politischen
Einheit. Ein Staat ist zum Beispiel eine Polity. Der Natio-
nalstaat sei als Polity jedoch zu eng begrenzt in einer
mobilen globalisierten Welt (Fox 2005: 175). Wie bei
den Konzepten des global und des postnational citizen-
ship bleibt jedoch die Frage nach dem neuen Bezugs-
rahmen unbeantwortet. Wie soll eine neue politische
Einheit begrenzt werden? Wer ist Mitglied dieser neuen
Gemeinschaft, also Burgerin? Wie kann man Mitglied
werden? Wie wird dariiber entschieden? Wie kdnnen
demokratische Institutionen und Prozesse auf diese
neue Ebene transformiert werden? Dies sind Fragen,
die im klassischen Staatsburgerschaftsverstandnis weit-
gehend gel6st sind: Der Nationalstaat ist die Polity, er ist
klar begrenzt, hat eine Regierung und demokratische
Strukturen mit Legitimation und Handlungsreichwei-
te innerhalb des Nationalstaates. In bundesstaatlichen
Gesetzen ist geregelt, wer wie Mitglied dieser politi-
schen Gemeinschaft werden kann, etc. Im transnatio-
nalen Ansatz mussten diese wichtigen Punkte jedoch
erst erarbeitet werden.

Die vorgestellten Konzepte neuer Formen von citizen-
ship stellen einen Ausschnitt der gesamten Debatte
zu diesem Thema dar, die vor allem in der Politikwis-
senschaft gefuihrt wird. Sie zeigt aber einige wichtige
Punkte und Gemeinsamkeiten dieser Diskussion und
theoretischen Uberlegungen auf: Zum einen liegt
allen diesen Konzepten die Diagnose zugrunde, dass
der demokratische Nationalstaat als Akteur, als Ord-
nungsrahmen und Kategorie in einer zunehmend
global vernetzten Welt an souverdanem Handlungs-
spielraum verliert. Neue Konzepte von citizenship



stellen daher die Frage nach dem ,wie weiter?” bzw.
,was nun?‘. Besonders die Weiterentwicklung von
demokratischen Mechanismen und burgerlichen Mit-
bestimmungsmoglichkeiten stehen im Vordergrund
der Uberlegungen.

Die vorgestellten Ansdtze stehen jedoch vor einem ob-
jektiven Dilemma: Entweder sie akzeptieren ihr ,utopi-
sches Element”, d.h. die Tatsache, dass es auf die Frage
der realpolitischen und der rechtlichen Umsetzung von
global citizenship (noch) keine Antwort gibt bzw. geben
kann. Dann werden sie schnell als ,unrealistisch” und
.weltfremd” abgetan. Oder sie entscheiden sich fir ei-
ne Konkretisierung unter den bestehenden geopoliti-
schen Strukturen und Machtverhaltnissen. Damit laufen
sie allerdings Gefahr, dem unpolitischen Zugang zum
citizenship-Begriff zu verfallen und Gber der Betonung
von Gemeinsamkeiten aller Menschen auf der Welt die
realen Ungleichheiten und Machtstrukturen auszublen-
den. Allgemein giiltige ,kosmopolitische” Rechte sind
daher fiktiv, solange es keinen effektiven Mechanismus
zum Einklagen dieser Rechte gibt. Innerhalb von Natio-
nalstaaten gibt es solche rechtstaatlichen Instrumente
normalerweise, weshalb eine Schwachung der National-
staaten eine Schwachung des rechtstaatlichen Schutzes
fur die Menschen bedeuten wirde (Mouffe 2007: 133).

Dartber hinaus werden Entwicklungen wie die Globali-
sierung, internationale politische Zusammenarbeit und
vor allem deren konkrete Ausformung als eine ,naturli-
che” oder ,normale” Entwicklung der Dinge dargestellt,
wodurch verdeckt wird, dass Regeln und Systeme sozial
konstruiert wurden und dadurch auch verandert wer-
den konnen (Mouffe 2013: 17).

Die Konsequenz daraus: Global Citizenship Education
steht vor der Herausforderung, einerseits ein moglichst
offenes ,realpolitisches” und weltburgerliches Konzept
von citizenship zu entwerfen, andererseits aber nicht
in unpolitische Denkmuster zu verfallen. Die vielfalti-
gen Zusammenhénge der verschiedenen Ebenen lo-
kal - regional — national — global und die weltweiten
Strukturen mussen klar herausgearbeitet werden, um
konkrete Handlungsmaoglichkeiten und Ansatzpunkte
fir Veranderungen dieser Verhaltnisse und Struktu-
ren aufzuzeigen. Theoretische Konzepte von global
citizenship und Kosmopolitismus sollen also um eine
handlungsorientierte Komponente erweitert werden.
Das utopische Element muss als ,Salz in der Suppe” er-
halten bleiben. Denn es verweist darauf, dass die poli-
tischen Verhéltnisse auf dem Globus eben noch nicht
die Voraussetzungen bieten, global citizenship im hier
vorgestellten Sinne zu realisieren.
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3. Grundfragen von Global Citizenship Education

In diesem Abschnitt werden einige hdufig diskutierte Probleme jeder
welt-blrgerlichen Bildung genauer beleuchtet, vor allem die Fragen
Wie verhdlt sich die nationale oder auch regional-lokale Zugehorig-
keit zum weltburgerlichen Anspruch?
Welche Moglichkeiten gibt es, eine Identitat als global citizen auszu-
bilden, wenn es keinen rechtlichen Status als Weltbirgerin oder Welt-
blrger geben kann? Es geht um die Unterscheidung von citizenship
als Status, GefUh! und Praxis.
Wie sollen wir uns mit den negativen Dimensionen unseres histori-
schen Erbes als Europderinnen, vor allem dem Kolonialismus, ausein-
andersetzen? Wie verhindern wir die Fortsetzung solcher Traditionen
(etwa in neokolonialer Bevormundung)? Dies ist eine elementare Fra-
ge, deren Bedeutung wohl auch bei jedem internationalen Schulpro-
jekt schnell sichtbar wird.

3.1 Nationale und/oder kosmopolitische
|dentitat?

Eine wichtige Frage ist, wie sich der kosmopolitische Ansatz von Global
Citizenship Education zu der vorherrschenden pddagogischen Orien-
tierung am Nationalstaat verhalt. Kosmopolitisches Denken ist nichts
Neues, wir finden es in allen Kulturen und Zivilisationen. Haufig haben
die Religionen den Gedanken der Einheit der Menschheit in der einen
oder anderen Form zum Ausdruck gebracht. So gibt es in der griechi-
schen Antike den Philosophen Diogenes (vermutlich 405 v. Chr. bis 320
v. Chr), der sich selbst als Weltbirger (kosmopolités) bezeichnet hat. Da-
mit verband er eine Kritik am bestehenden (Stadt-)Staat. Er forderte die
Abschaffung aller damals bestehenden Staatsformen, da die einzige
wahre Staatsordnung die Ordnung im Kosmos sei. Kosmopolitisches
und nationalstaatliches Denken stehen also von alters her in einem ge-
wissen Spannungsverhéltnis. Doch wie schon einleitend betont, will der
heutige Kosmopolitismus die nationale Identitat nicht ersetzen, genauso
wenig wie eine Abschaffung der (National-)Staaten auf der Tages-
ordnung steht. Allerdings bietet der kosmopolitische Ansatz einen neuen
Denkrahmen, in dem nationale, regionale oder andere Identitdten
innerhalb eines weltburgerlichen Zugangs ihren Platz finden.

Fur einen Vorrang des Kosmopolitischen pladiert in diesem Sinne auch die
amerikanische Philosphin Martha Nussbaum, wenn sie betont, dass Schii-
lerlnnen in den USA ihre traditionellen familiaren, religiosen, ethnischen,
kulturellen und staatlichen Bindungen selbstverstandlich pflegen und
entwickeln sollen. Aber das sei heute, im Zeitalter der Globalisierung, nicht
mehr genug, wie Nussbaum weiter ausfihrt. Vielmehr gehe es darum,
dass sie auch die Einheit der Menschheit verstehen lernen. Dies gelinge
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Die terrestrische Identitatskarte der neuen Weltbiirgerlnnen enthilt eine Vielzahl von konzentrischen
Identitdten, ausgehend von der familialen, lokalen, regionalen und nationalen Identitét. Die abend-
landische Identitat sollte, selbst wenn sie, was wiinschenswert ist, aus anderen Zivilisationen stammende
Komponenten integriert haben wird, als Komponente der irdischen Identitat konzipiert sein und nicht als

ausschlieBlich eigene Identitat.

Der Internationalismus wollte aus dem Menschengeschlecht ein Volk machen. Der Mondialismus will aus
der Welt einen Staat machen. Es geht aber darum, aus dem Menschengeschlecht eine Menschheit zu
machen, aus dem Planeten ein gemeinsames Haus flir die menschliche Vielfalt.

Quielle: Edgar Morin/Anne Brigitte Kern (1999): Heimatland Erde. Versuch einer planetarischen Politik. Wien: Promedia, S. 140

Kasten 7: Die planetarische Gemeinschaft

nur, wenn man sich mit dem ,Anderen” offen auseinan-
dersetze:

,In diesem Prozess sollten sich Schiilerinnen jedoch nicht
von Eigenschaften abschrecken lassen, die ihnen fremdartig
erscheinen, sondern vielmehr sogar darauf erpicht sein, die
Menschheit auch in all ihren oft befremdenden Erschei-
nungsformen zu verstehen. Sie mussten lernen, gemeinsa-
me Ziele, Hoffnung und Werte zu erkennen, aber auch de-
ren unterschiedliche Realisierung in den diversen Kulturen
und ihren jeweiligen Geschichten zu begreifen” (Nussbaum
1996: 9; eigene Ubersetzung).

Nussbaum pladiert also dafir, diese Einheit der Mensch-
heit durch all ihre Vielfalt hindurch zu erkennen, ohne
die Vielfalt aufzuldsen, aber auch ohne sie enthusias-
tisch zu begriBen. Sie gesteht allen Menschen zu, dass
sie Uber andere Kulturen und Verhaltensweisen irritiert
sein kdnnen, verlangt aber Anstrengungen, hinter die-
sen Verhaltensweisen das Menschliche zu suchen. Das
ist eine konkrete Anwendung der Idee der universellen
Menschenrechte auf den Bereich der Bildung.

Nun darf aber die Idee der Einheit der Menschheit,
im Sinne der prinzipiellen Gleichberechtigung aller
Menschen, wie sie in der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte formuliert ist, nicht so verstanden
werden, als waren dadurch alle Menschen tatsachlich
auch im politischen Sinne gleich. Im Gegenteil, gerade
die Globalisierung macht uns die gro3en ungerechten
Unterschiede in Bezug auf Wohlstand, Lebenschan-
cen, Einflussmoglichkeiten erst so richtig bewusst.
Global Citizenship Education, als ein Konzept der politi-
schen Bildung, lenkt gerade den Blick darauf, wie diese
Kluft zwischen Anspruch einer gerechten Weltgesell-
schaft und Wirklichkeit geschlossen werden konnte.
Dabei bleibt die Dialektik von Einheit und Vielfalt, wie
sie der franzdsische Philosoph Edgar Morin beschreibt,
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eine permanent zu bewaltigende Herausforderung.
Denn auch wenn wir den ,Anderen” als gleichwertig
anerkennen, bleiben Unterschiede in den Interessen,
Auffassungen und Ideologien, die nur politisch, also
im demokratischen Streit, bearbeitet werden kdnnen
(siehe Kasten 7).

3.2 Drei Dimensionen von Global
Citizenship Education

Wie kann man sich — angesichts des auch utopischen
Charakters von global citizenship - dieses Konzept
in der (schulischen) Praxis vorstellen? Die britischen
Padagoglnnen Audrey Osler und Hugh Starkey nehmen
dazu eine sehr nltzliche Differenzierung des citizenship
Begriffes vor, die fur die praktische Verwirklichung von
Global Citizenship Education von Bedeutung ist. Sie un-
terscheiden zwischen Citizenship als Status, als Gefiihl
und als Praxis.

Der Status von citizenship ist, wie bereits betont, immer
noch im Wesentlichen an den Nationalstaat gebunden.
Dennoch zeigt das Beispiel der Europaischen Union be-
reits einen transnationalen Ansatz: Alle EU-Blrgerinnen
haben bei Kommunalwahlen und bei den Wahlen zum
Européischen Parlament in dem Land, in dem sie leben,
das aktive und passive Wahlrecht. Im Sinne von glo-
bal citizenship kann fir eine Ausweitung dieser Rechte
pladiert werden, vielleicht in Richtung eines umfassen-
den eigenen EU-Birgerrechts. Es wirde der Logik des
EU-Ansatzes ebenfalls entsprechen, die EU citizenship
auf alle langerfristig in einem EU-Land lebenden Men-
schen auszudehnen, unabhéngig von ihrem Reisepass.
Ein erster Schritt dazu ware es, das Bewusstsein daflr
zu wecken, wie viel Unrecht die Begrenzung der staats-
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Quelle: eigene Darstellung nach Osler/Starkey 2005

Grafik 1: Drei Dimensionen von Citizenship

birgerlichen Rechte auf die eigenen Staatsbirgerinnen
beinhaltet. Dies ware fUr die Integration von Flichtlin-
gen und Migrantinnen sehr wichtig.

Denn citizenship ist auch ein Gefuhl der Zugehorigkeit zu
einer Gemeinschaft von Mitburgerinnen (Osler/Starkey
2005: 11; eigene Ubersetzung). Dieses Gefiihl der Zuge-
horigkeit hangt, wie Osler und Starkey argumentieren,
bei Migrantinnen und Angehérigen von Minderheiten
sehr stark vom Verhalten der Mehrheitsbevélkerung so-
wie von der Politik des Wohnsitzstaates ab:

,Der Zugang zu citizenship erfordert daher die Verpflich-
tung des Staates, sicherzustellen, dass die Bildung aller
seiner Burgerlnnen ein Verstandnis fUr die Prinzipien der
Demokratie und der Menschenrechte sowie eine kom-
promisslose Infragestellung von Rassismus in all seinen
Formen beinhaltet. Auch wenn es Konflikte und Span-
nungen innerhalb der Gesellschaft geben mag, so sind
diese ein legitimes und sogar notwendiges Thema der
Erziehung zu citizenship, welche damit zwangslaufig kon-
trovers ist” (Osler/Starkey 2005; 13f; eigene Ubersetzung).

Das ist ein besonders wichtiges Prinzip jeder politischen
Bildung, das auch dem so genannten “Beutelsbacher
Konsens"!! entspricht, dessen zweiter Punkt lautet: ,Was
in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im
Unterricht kontrovers erscheinen.”

Schlief8lich — und das ist fur den Unterricht die ent-
scheidende Ebene - kann citizenship auch als eine Pra-
xis betrachtet werden. Nur durch die eigene praktische
Beteiligung kénnen die Lernenden das Bewusstsein

Aktivismus

Kampf um Rechte
(eigene Rechte / Rechte
der anderen)

Gefuhl der
Zugehorigkeit

Lokale Dimension
Soziale Dimension (z.B.
Peer Gruppe ...)

erlangen, dass sie eine Mdglichkeit haben ,den Lauf
der Welt” zu beeinflussen. Osler and Starkey restiimie-
ren, dass ,citizenship so gesehen nicht nur auf einen
formalen Status in Bezug auf einen Nationalstaat oder
gar nur auf jene Menschen beschrankt sei, welche das
Wahlrecht ausiben. Der Umfang von citizenship habe
sich erweitert, als neue Gruppen die Forderung gestellt
haben, unter jene, die Entscheidungen tber ihr Leben
treffen, inkludiert zu werden” (Osler/Starkey 2005: 15;
eigene Ubersetzung).

Damit erst kommt ein dynamisches Momentin das sonst
starre, eher juristisch klingende Konzept von citizenship.
Durch aktives Handeln kénnen Rechte nicht nur einge-
fordert, sondern praktisch in Anspruch genommen wer-
den, was im glnstigsten Fall dazu fihrt, dass dies auch
zu einer Ausweitung der legalen Mdglichkeiten fihrt.
Viel entscheidender ist aber der Gedanke, dass es immer
einen gewissen Handlungsspielraum gibt, und dass po-
litisches Handeln auch ohne das Zugestehen von allen
formalen Rechten maglich ist und Sinn macht.
Pddagogisch entscheidend ist darUber hinaus der
Grundsatz: ,Young people are not ‘future citizens’, but
active citizens now!"1? Es geht also darum, Moglichkei-
ten auszuloten, wie Jugendlichen Handlungsmaoglich-
keiten erschlossen werden, die ihnen erlauben, sich
tatsachlich als global citizens zu fihlen und damit einen
wichtigen Beitrag von unten zu einer friedlichen Welt-
gesellschaft zu leisten. Auch wenn man als Einzelperson
oder NGO-Mitglied die ,gro3en Probleme” nicht I6sen
kann, so kann man doch einen Beitrag zur Sensibilisie-

11 Der Beutelsbacher Konsens legt drei ethisch-didaktische Grundsatze fiir die politische Bildung fest: Uberwéltigungsverbot, Kontroversi-
tatsgebot, Analysefdhigkeit. Er entstand bei einer Konferenz von bundesdeutschen Landeszentralen fir Politische Bildung im Jahre 1976
und gilt auch fir Osterreich. Quelle: www.lpb-bw.de/beutelsbacher-konsens.html

12 unesdoc.unesco.org/images/0022/002277/22772%.pdf, S. 23
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rung fUr Ungerechtigkeiten und fur Méglichkeiten zur
Verdnderung leisten. Damit entsteht die Hoffnung, dass
politische Entscheidungsprozesse ldngerfristig anders
ausfallen, als dies derzeit der Fall ist. In diesem Sinne ist
Global Citizenship Education auch eine transformative Bil-
dung, d.h. eine Bildung, die die Lernenden nicht nur in
die Welt einfUhrt, wie sie ist, sondern sie auch dazu befa-
higt, an ihrer Umgestaltung aktiv teilzunehmen.

3.3 Kritische Auseinandersetzung mit
der eigenen Vergangenheit

Global Citizenship Education ist unvollstandig und un-
denkbar ohne ihre historische Dimension. Jedes An-
knUpfen an die kosmopolitische und weltbirgerliche
Tradition im europaischen Denken muss sich auch mit
der dunklen Seite der européischen Geschichte, mit Ko-
lonialismus und Imperialismus, auseinandersetzen. Der
Globalisierungsprozess, wie er sich uns heute prasen-
tiert, ist auch ein Produkt der geopolitischen Konstellati-
on, wie sie durch die weltweite europdische Dominanz
geschaffen wurde, eine Dominanz, die nicht nur Politik
und Wirtschaft, sondern auch Wissenschaft und Kultur
betrifft. Zu dieser kolonial-imperialen Tradition kommt
noch die Auseinandersetzung mit den beiden ,Zivilisa-
tionsbrichen” des 20. Jahrhunderts, fur die Auschwitz
und Hiroshima als Chiffren stehen. All dies mit zu be-
rlcksichtigen ist eine Voraussetzung fur einen globalen
padagogischen Austausch, den Global Citizenship Edu-
cation intendiert.

Die ,Erziehung nach Auschwitz’, wie Adorno dies in
seinem berlhmten Text genannt hat, hat heute ihren
festen Platz in den Lehrpldnen und im praktischen
Unterricht. Wie notwendig sie nach wie vor ist, zeigt
sich gerade an immer wieder aufkommenden anti-
semitischen, rassistischen und neuerdings auch an-
timuslimischen Tendenzen in der Gesellschaft. Diese
Wachsamkeit gilt — nach dem NS-Regime und dem
Holocaust - besonders fiir Osterreich und Deutschland.

Das Thema Hiroshima wird zwar ebenfalls im Unter-
richt behandelt, jedoch unserer Einschdtzung nach
eher als historisches Ereignis, und nicht als ein zentraler
Erinnerungsort (lieu de mémoire) unseres kollektiven
Gedachtnisses. Doch steht Hiroshima fir die Hybris
der modernen Zivilisation, alle technischen Mdglich-
keiten auszuschopfen, um Waffen zur Vernichtung ,der
Feinde” herzustellen, die sich letztlich als Instrumente
der Selbstvernichtung herausstellen. Seit dem histori-
schen Hiroshima 1945 sind die Arsenale an ABGWaffen
und ihrer Tragersysteme unendlich vergréBert worden.
Die menschliche Selbstvernichtung ist heute aus einer
abstrakten Méglichkeit zu einer realen Gefahr gewor-
den. Und nach wie vor wird an der Verbesserung dieser
Instrumente der Selbstzerstdrung gearbeitet. Der Um-
gang mit Natur, Technik und Wissenschaft, der der
Entwicklung der Atombombe zugrunde lag, hat sich
seither nicht gewandelt. Im Gegenteil, es sind seither
viele Beispiele eines problematischen bis skandal®-
sen Umgangs mit Technik hinzu gekommen. Daher
bleibt die Pflicht, sich damit auseinanderzusetzen, wie

Die Forderung, da8 Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung. Sie geht so sehr
jeglicher anderen voran, daB ich weder glaube, sie begriinden zu miissen noch zu sollen. Ich kann nicht
verstehen, dafl man mit ihr bis heute so wenig sich abgegeben hat. Sie zu begriinden hiatte etwas Unge-
heuerliches angesichts des Ungeheuerlichen, das sich zutrug. Dal3 man aber die Forderung, und was sie
an Fragen aufwirft, so wenig sich bewuB3t macht, zeigt, da8 das Ungeheuerliche nicht in die Menschen
eingedrungen ist, Symptom dessen, daf} die Moglichkeit der Wiederholung, was den Bewuf3tseins- und
UnbewuBtseinsstand der Menschen anlangt, fortbesteht. Jede Debatte liber Erziehungsideale ist nichtig
und gleichgiiltig diesem einen gegentiber, dal Auschwitz nicht sich wiederhole. Es war die Barbarei,
gegen die alle Erziehung geht. Man spricht vom drohenden Riickfall in die Barbarei. Aber er droht nicht,
sondern Auschwitz war er; Barbarei besteht fort, solange die Bedingungen, die jenen Riickfall zeitigten,
wesentlich fortdauern. Das ist das ganze Grauen. Der gesellschaftliche Druck lastet weiter, trotz aller Un-
sichtbarkeit der Not heute. Er treibt die Menschen zu dem Unséglichen, das in Auschwitz nach weltge-
schichtlichem Maf kulminierte.

Quelle: Theodor W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz. (1966) In: Kadelbach, Gerd (Hg) (1970): Erziehung zur Miindigkeit,
Vortrége und Gespréche mit Hellmuth Becker 1959-1969, S. 92

Kasten 8: Erziehung nach Auschwitz
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Die Moglichkeit unserer endgliltigen Vernichtung ist, auch wenn diese niemals eintritt, die endgiiltige
Vernichtung unserer Moglichkeiten.

Dieses Zeitalter ist das letzte: Denn seine differentia specifica: die Moglichkeit unserer Selbstausléschung,
kann niemals enden - es sei denn durch das Ende selbst.

Das Charakteristikum der heutigen Situation besteht nun darin, da3 die Technik, also auch die Atomar-
technik, mit allen ihren politischen und militdrischen Konsequenzen, universell geworden, dal3 die Ex-
klusivitdt aufgehoben ist, daB alle im ,Klub’ sind, alle alle erpressen kdnnen und dies durch ihr Kénnen
effektiv auch pausenlos tun. Geschichtsphilosophisch bedeutet das: Wahr ist nicht, dal3 es heute unter
anderem auch die Technik der Erzeugung von Atomwaffen und die Taktik der Totaldrohung mit diesen
gebe; wahr ist umgekehrt, daB3 diese Technik, und die durch diese erzeugten Produkte und die durch
deren bloBes Haben ausgeiibte kontinuierliche Erpressung, das Medium ist, in dem die Geschichte sich
abspielt.

Was wir bekdmpfen, ist nicht dieser oder jener Gegner, der mit atomaren Mitteln attackiert oder liqui-
diert werden kdnnte, sondern die atomare Situation als solche. Da dieser Feind aller Menschen Feind ist,
miBten sich diejenigen, die einander bisher als Feind betrachtet hatten, als Bundesgenossen gegen die
gemeinsame Bedrohung zusammenschlieBen.

Die drei Hauptthesen: dal wir der Perfektion unserer Produkte nicht gewachsen sind; daf8 wir mehr her-
stellen, als wir uns vorstellen und verantworten kdnnen; und daf3 wir glauben, das, was wir kdnnen, auch
zu dirfen: diese drei Grundthesen sind angesichts der im letzten Vierteljahrhundert offenbar gewor-
denen Umweltgefahren leider aktueller und brisanter als damals.

Quelle: Giinther Anders: Die atomare Drohung. Radikale Uberlegungen. (Beck 1981) und Die Antiquiertheit des Menschen

(Beck 1956)

Kasten 9: Reflexionen zur atomaren Drohung

wir Technik entwickeln und einsetzen, als wichtige pa-
dagogische Aufgabe bestehen. Dies ist eine westliche
europaisch-amerikanische Tradition, die wir grindlich
hinterfragen mussen.

Das dritte problematische historische Erbe, der Kolo-
nialismus, wird unseres Erachtens noch immer viel zu
wenig in seiner historischen und auch ,paradigmati-
schen” Bedeutung gesehen und unterrichtet. Mit pa-
radigmatischer Bedeutung ist gemeint, dass der Kolo-
nialismus nicht nur ein politisches und 6konomisches
Phdnomen war, sondern auch eines, das die Ideolo-
gie und Ideenwelt der westlichen Zivilisation wesent-
lich bestimmt hat und bis heute bestimmt. Der uralte
Rassismus, auf dem auch der moderne Antisemitis-
mus beruht, ist als ,wissenschaftliches Gedankenge-
bdude” im Rahmen der kolonialen Eroberungen seit
der ,Entdeckung” Amerikas systematisch entwickelt
worden (Mignolo 2011). Auf diese Weise hat, wie Aimé
Césaire feststellt, der Kolonialismus gerade die Kolo-
nisatorlnnen, die sich als diejenigen verstanden, die
den Barbaren die Zivilisation bringen, barbarisiert
(siehe Kasten 10).

Was folgt aus diesen Uberlegungen fiir die Praxis des
Unterrichts? Zundchst einmal, dass es ein systematisches
Wissen Uber die Geschichte des Kolonialismus braucht,
der als gesamteuropaisches Phdanomen zu sehen ist. Kei-
neswegs kann das Argument, Osterreich-Ungarn habe
ja keine Kolonien besessen und sei daher ,nicht betrof-
fen”, geltend gemacht werden. Einerseits hat auch die
Habsburger Monarchie vom Kolonialsystem profitiert,
andrerseits waren die politischen Strategien, die etwa
am Balkan eingesetzt wurden, durchaus mit kolonia-
len Praktiken vergleichbar (Feichtinger et al. 2003). Fer-
ner geht es um die Integration eines ,post-kolonialen
Blicks” in die Betrachtung aktueller Themen: Wenn
man mit Schulerlnnen bestimmte Fragen — wie z.B.
das Bildungswesen in Afrika im Vergleich zu Europa —
diskutieren machte, so ist es wichtig, die Geschichte des
kolonialen Bildungssystems mit zu bertcksichtigen. Eine
Beschaftigung mit Hiroshima wiederum kénnte durch
einen Vergleich, wie der Atombombenabwurf in Japan,
den USA, Europa oder in bestimmten asiatischen Ladndern
rezipiert wurde, an Profil gewinnen. Wohl noch wichti-
ger ist es aber, die Logik der technischen Vernichtung,
die hinter der Entwicklung und dem Einsatz der Bombe
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Eine Zivilisation, die sich als unfdhig erweist, die Probleme zu 16sen, die ihr Funktionieren hervorruft, ist
eine dekadente Zivilisation.

Eine Zivilisation, die vor ihren entscheidenden Problemen die Augen verschliel3t, ist eine kranke Zivilisation.
Eine Zivilisation, die ihre eigenen Prinzipien mit Finten unterlauft, ist eine sterbende Zivilisation.

Jedenfalls ist die Zivilisation, die man als die ,europaische”, die ,westliche” bezeichnet, so wie zwei Jahr-
hunderte biirgerlicher Herrschaft sie gepragt haben, unfdhig, die beiden gréBten, durch ihre Existenz
entstandenen Probleme zu I6sen: das Problem des Proletariats und das koloniale Problem; dieses Euro-
pa, durch Vernunft” und ,Gewissen” in seine Schranken verwiesen, ist nicht in der Lage, sich zu rechtfer-
tigen und fllichtet sich immer weiter in eine Heuchelei, die umso widerwartiger ist, als die Chancen zum
Betrug sich zusehends verringern.

Man muf3te zunachst untersuchen, wie die Kolonisation daran arbeitet, den Kolonisator zu ent-zivilisieren,
ihn im wahren Sinne des Wortes zu verrohen, ihn zu degradieren, verschiittete Ins-tinkte, die Listernheit,
die Gewalttatigkeit, den Rassenhal3, den moralischen Relativismus in ihm wachzurufen - und zeigen, daB3 je-
desmal, wenn in Vietnam ein Kopf abgeschlagen und ein Auge ausgestochen wird und in Frankreich nimmt
man das hin, ein Kind vergewaltigt wird und in Frankreich nimmt man das hin, ein Madegasse hingerichtet
wird und in Frankreich nimmt man das hin, dal3 damit die Zivilisation eine Erfahrung macht, die wiegt, daf3
eine universale Regression stattfindet, ein Krebsgeschwiir sich einnistet, ein Infektionsherd sich ausbreitet.

Quelle: Aimé Césaire (1968): Uber den Kolonialismus. Wagenbach

Kasten 10: Der Kolonialismus und die Kolonisatorinnen

steht, herauszuarbeiten und zu fragen, wieweit wir diese
Logik inzwischen tatsachlich tberwunden haben.

Die Grafik 2 stellt, alleine schon durch ihre grafische An-
ordnung, einen Zusammenhang zwischen diesen drei
problematischen Traditionen her. Tatsdchlich findet sich
etwa der Rassismus als ein wesentlicher Faktor in allen
drei genannten Traditionen — im extremen Antisemitis-
mus und Anti-Ziganismus (Auschwitz), in der kolonialis-
tischen Verachtung der ,unzivilisierten” Volker wie auch
in einem US-amerikanischen Rassismus gegenuber Ja-
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pan im Zweiten Weltkrieg. Dennoch kénnen die drei
Phanomene weder gleichgesetzt noch auf eine Stufe
gestellt werden. Der Kolonialismus (und der Neokolonia-
lismus) stellen ein Jahrhunderte altes Syndrom und Fak-
tum dar. Auschwitz bzw. die Shoah ist ein unvergleich-
licher Zivilisationsbruch, durchgefihrt vom NS-Regime
(zu dem auch Osterreich gehérte) und zahlreichen Hel-
fershelfern. Hiroshima steht fir einen gewaltigen Schritt
zur Selbstvernichtung des Menschen. Es gibt aber, im
Gegensatz zu Auschwitz, nicht einmal in der westlichen
Welt eine unumstrittene Position zu Hiroshima.



DREI NEGATIVE HISTORISCHE TRADITIONEN DES WESTENS

Die Forderung, daB Auschwitz nicht noch
einmal sei, ist die allererste an Erziehung.
(Theodor W. Adorno)

Die Moglichkeit
unserer endglltigen
Vernichtung ist, auch
wenn diese niemals
eintritt, die endgliltige
Vernichtung unserer
Méoglichkeiten.
(Glinther Anders)

KOLONIALISMUS

Wie die Kolonisation daran arbeitet,
den Kolonisator zu entzivilisieren ...
(Aimé Césaire)

Quelle: eigene Darstellung

Grafik 2: Negative historische Traditionen des Westens
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Global Citizenship Education in Bezug zu anderen

politischen Padagogiken

Zwischen Global Citizenship Education und anderen po-
litischen Pddagogiken bestehen zwar gewisse Unter-
schiede, aber es gibt auch sehr viele Gemeinsamkeiten
und Konvergenzen. Dies ist bereits bei der Definition
der Maastricht Erklarung angeklungen (Kasten 5): Dort
wird Global Education als eine Verbindung von Entwick-
lungspadagogik, Menschenrechtsbildung, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, Erziehung fur Frieden und
Konfliktpravention und Interkultureller Bildung verstan-
den und hinzugefigt, dass sie auch die globale Dimen-
sion politischer Bildung darstellt.

Diese Zusammenhdnge, aber auch die Spezifika der
wichtigsten Auspragungen politischer Padagogiken
werden in der Folge diskutiert.

Politische Bildung

Definition

Politische Bildung versteht sich als Starkung von theo-
retischen und praktischen Fahigkeiten zur kritischen
Reflexion Uber Politik- und Machtverhaltnisse und
als Vermittlung eines umfassenden Verstandnisses
von Rechten und demokratischen Grundwerten wie
Gleichheit, Freiheit, Toleranz, Umgang mit Vielfalt, etc.
In einem demokratischen politischen System ist es
wichtig, dass sich moglichst viele Menschen aktiv an
der Formulierung und Durchsetzung von Ideen und
Programmen beteiligen. Demokratie ermoglicht ihren
BuUrgerlnnen nicht nur aktive Beteiligung, ihr Gelingen
und Fortbestehen ist von der Partizipation der Men-
schen abhdngig. Diese muss jedoch erst erlernt und
gelbt werden. Die Bildung von mundigen, kritischen
und interessierten Blrgerinnen ist daher insgesamt
Aufgabe der Schule, besonders jedoch der politischen
Bildung. In Kapitel 4.4.1 werden konkrete inhaltliche
AnknUpfungspunkte von Politischer Bildung und Global
Citizenship Education sowie das Unterrichtsprinzip
Politische Bildung dargestellt (S. 44f).

Politische Bildung und Global Citizenship
Education
Politische Bildung teilt sehr viele Inhalte mit Global
Citizenship Education, was durch die Fokussierung auf
globale Dimensionen und politische Aspekte von

28 | Global Citizenship Education

Thematiken,welche beidenPadagogikengemeinist, be-
dingtist. Darlber hinaus liegen auch in der Kompetenz-
orientierung Gemeinsamkeiten. Doch Global Citizenship
Education legt — wie bereits in den vorherigen Kapiteln
betont — groSen Wert auf globale Fragen, auf die glo-
bale Dimension von allen politischen Fragen sowie auf
die Verbindung von Lokalem und Globalem (Glokalitat)
und auf Globalitat. Dabei soll Global Citizenship Edu-
cation besonders den Blick fur Strukturen und globale
Zusammenhdnge scharfen, was in Kapitel 2 als struk-
turell-politischer Kosmopolitismus bezeichnet wurde.
Diese Forderung nach dem Herausarbeiten von struk-
turellen Machtverhaltnissen oder Ungleichheiten wird
spatestens seit den 1970er Jahren auch in anderen
politischen Padagogiken, besonders aber auch in der
kritischen politischen Bildung gefordert (Andreotti
2006: 46ff). Dadurch wird deutlich, dass sich politi-
sche Bildung (ebenso wie Friedenserziehung, Men-
schenrechtsbildung, Globales Lernen, etc.) in den
letzten Jahrzehnten stérker zu einer Kompetenz- und
Handlungsorientierung hin entwickelt hat, wodurch
die Schnittflaichen dieser Padagogiken mit der Global
Citizenship Edcuation verstarkt wurden.

Politische Bildung in Osterreich
Politische Bildung ist in Osterreich im Vergleich zu
anderen Landern im Schulunterricht schwach institu-
tionalisiert. Im Vergleich zu den anderen politischen
Padagogiken, die hier angesprochen werden, ist die
Politische Bildung jedoch stark institutionalisiert, auch
wenn sie meist mit anderen Fachern gekoppelt wird,
etwa mit Geschichte und Sozialkunde in der AHS oder
mit Rechtslehre oder Wirtschaftskunde in den BHS.
Nur in Berufsschulen und Polytechnischen Schulen
gibt es ein eigenstandiges Fach Politische Bildung. In
der universitaren Forschung und Lehre sowie in der
akademischen Lehrerlnnen-Aus- und Fortbildung spielt
Politische Bildung eine eher geringe Rolle (Himmerle/
Sandner/Sickinger 2009: 362; 368). Dadurch fihlen sich
laut eigenen Angaben auch viele Lehrerlnnen, die laut
Lehrplan Politische Bildung unterrichten sollten, wenig
kompetent fur das Vermitteln von politischen Kompe-
tenzen und Konzepten sowie fir den Umgang mit kon-
troversen (gesellschaftspolitischen) Fragestellungen im



Unterricht. Weitere Hemmpnisse fir eine umfangreiche
politische Bildung in Osterreich sind die geringe Stun-
denanzahl (die durch die Kombination mit etablierteren
Féchern wie Geschichte verstarkt wird) sowie die grofie
Anzahl von 13 Unterrichtsprinzipien, welche dazu bei-
tragt, dass Lehrerlnnen nicht alle von ihnen geforderten
Inhalte und Prinzipien auch tatsachlich ausreichend un-
terrichten kénnen (Hellmuth/Klepp 2010: 79).

Friedenspadagogik

Definition
Friedenspadagogik unterscheidet sich von anderen po-
litischen Padagogiken weniger in den grundséatzlichen
Zielen oder in den angewandten Methoden als durch
den spezifischen Fokus - die kritische Beschéftigung
mit allen Formen von Gewalt. GUnther Gugel gibt daftr
folgende knappe Definition:
,Der Kern von Friedenspadagogik ist, durch Erziehung
und Bildung zur Uberwindung von Krieg und Gewalt
sowie zu einer Kultur des Friedens beizutragen. Dies
geschieht durch die Initiierung, Unterstitzung und
Begleitung von sozialen und politischen Lernprozessen
im Sinne der Entwicklung von prosozialem Verhalten
und der Fahigkeit zur politischen Beteiligung” (Gugel
2008: 64f).
Im ersten Satz wird das soziale Ziel benannt, die Uber-
windung von Krieg als Institution und von Gewalt als
legales Mittel des politischen Lebens. Dies ldsst sich
auch als ,Kultur des Friedens” fassen, als eine historische
Umwadlzung des sozialen Umgangs von Menschen un-
tereinander wie auch des Verhaltens von Staaten oder
anderen politischen Gebilden zueinander.

Der zweite Satz erklart, wie Friedenspadagogik konkret
zu diesem Ziel beitragen kann: Dadurch, dass Menschen
befdhigt werden, die entsprechenden Kompetenzen
auszubilden, die zur Erreichung dieser Ziele notwen-
dig sind. Das sind einerseits soziale Kompetenzen, d.h.
ein personlich friedliches Verhalten. Das ware aber zu
wenig, denn es geht auch um die Fahigkeit, an der 6f-
fentlichen Durchsetzung von einer Kultur des Friedens
mitzuwirken, also um die Fahigkeit zur politischen Betei-
ligung. In diesem Sinne versteht sich Friedenspddagogik
als eine spezifische Form politischer Bildung.

Friedenspadagogik ist demnach als Beitrag und Kern-
bestandteil einer ,Kultur des Friedens” zu verstehen,
jenes sdkularen Programms einer friedlichen Umwal-
zung der gesellschaftlichen Verhaltensweisen, Struktu-
ren und Machtverhaltnisse, das erst nachhaltigen und

dauerhaften sozialen und politischen Frieden, das heif3t
eine nicht-gewalttatige Austragung von Konflikten, er-
maoglicht.

Dabei ist folgende begriffliche Unterscheidung zu
treffen: Friedenspadagogik kann als die Theorie einer
friedenspadagogischen Praxis verstanden werden, die
meist (aber nicht ausschliefSlich) als Friedenserziehung,
mitunter auch als Friedensbildung u.a. bezeichnet wird.
In den Publikationen bis in die 1970er Jahre hinein wird
jedoch, dem englischen Beispiel folgend, das nur den
Begriff peace education kennt, Friedenserziehung so-
wohl fur die Theorie wie fur die Praxis verwendet. In
den letzten Jahren hat sich zudem die Formel ,Erzie-
hung fur eine Kultur des Friedens” etabliert. Neuerdings
sind auch Begriffe wie Friedenslernen in Gebrauch, ein
Begriff, der auf gesamtgesellschaftliche Lernprozesse
angewandt wird.

Zusammenfassend: Der Anspruch der Friedenspddago-
gikist es, einen padagogischen Beitrag zur Abschaffung
der Institution Krieg und zur Reduktion gesellschaftli-
cher Gewalt zu leisten. Der Fokus auf Gewalt und Ge-
waltabbau macht ihre differentia specifica zu verwand-
ten padagogischen Disziplinen aus, aber er verbindet
sie auch mit den anderen wissenschaftlichen Diszipli-
nen wie der (politikwissenschaftlich orientierten) Frie-
densforschung.

Themen und Verankerung

Friedenspadagogik kann sich auf viele verschiedene
Themen und Fragen beziehen, aber zu seinem Kern
zaéhlt man Menschenrechtsbildung, Theorie und Praxis
gewaltfreier Konfliktkommunikation und Konflikttrans-
formation sowie Wissen Uber Krieg und Frieden und
entsprechende (internationale) Mechanismen zur Frie-
denserhaltung und Peace Building.

Friedenserziehung ist in der dsterreichischen Schule
— im Gegensatz zu vielen anderen Landern — nicht
entsprechend verankert. Es findet sich in Randbemer-
kungen in manchen Lehrpldnen, aber nicht einmal im
Grundsatzerlass zur Politischen Bildung von 1978. Hin-
gegen gibt es viele Erldsse, in denen Friedenserziehung
praktisch zur Anwendung kommt.

Friedenspadagogik als kosmopolitisches
Unternehmen
Friedenspddagogik im modernen Sinne ist seit dem 19.
Jahrhundert verbreitet. Pddagoglnnen aus aller Welt,
von John Dewey, Maria Montessori bis zu Paulo Freire
haben zur Ausarbeitung des Konzepts beigetragen.
Typisch ist, dass Friedenserziehung einen immer impli-
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ziten und oft auch expliziten Anspruch auf Kosmopo-
litismus bzw. global citizenship hat. Frieden muss zwar
Uberall im Kleinen hergestellt werden, kann jedoch nur
dauerhaft als Weltfrieden gesichert werden. Das zeigt
sich sowohl in der inhaltlichen Ausrichtung wie in der
globalen Organisationsform der Friedenspadagogik.
Ein frihes Beispiel ist das International Bureau of Educa-
tion IBE, das mit friedenspadagogischer Absicht 1925
gegrindet wurde (heute ein Teil der UNESCO). Dieser
genuin kosmopolitische Ansatz erhielt durch das Fort-
schreiten der Globalisierung neue Nahrung.

Am Beginn dessen, was wir heute Global Citizenship
Education nennen, stehen auch zwei fUr die Friedens-
padagogik sehr pragende Bulcher: Elise Bouldings
Building a global civic culture und Betty Reardons Com-
prehensive Peace Education, beide aus dem Jahr 1988,
also zu einem Zeitpunkt, wo sich der Diskurs tber die
Globalisierung noch gar nicht durchgesetzt hat.
Besonders das Buch von Betty Reardon hat weltweite
Verbreitung gefunden und ist somit selbst ein Beispiel
fur die globale Orientierung der Friedenspadagogik.
Es ist aber vor allem ein inhaltlicher Beitrag dazu, wie
auch sein Untertitel zeigt. Er lautet: educating for global
responsibility. Reardon arbeitet darin drei Grundwerte
heraus, die sie als planetary stewardship, global citizenship
und humane relationship definiert:

,Der Wert von stewardship fordert uns auf, bei unseren
Lernenden ein Bewusstsein fir ihre Beziehung zur ge-
samten natdrlichen Ordnung zu férdern und fUr ihre
Verantwortung fur die Gesundheit, das Uberleben und
die Unversehrtheit des Planeten. (.. .)

Der Wert von citizenship fordert uns auf, die Menschen
so zu erziehen, dass sie in der Lage sind, eine gewalt-
freie, gerechte soziale Ordnung auf diesem Planeten
zu schaffen, eine globale demokratische Ordnung, die
allen Menschen auf Erden Gleichheit bietet und den
Schutz der universellen Menschenrechte. (...)

Der Wert von humane relationship anerkennt die Ver-
bindungen und Wechselbeziehungen, die das Netz des
Lebens ausmachen, beginnend mit der Verbindung
zwischen der Ordnung der Menschen und der der
Natur, mit Betonung auf einer menschlichen Ordnung
positiver menschlicher Beziehungen” (Reardon 1988: 59).
In diesem Sinne hat Betty Reardon auch 1999 fihrend an
der Griindung der Global Campaign for Peace Education
mitgewirkt, einem losen Netzwerk von Friedenspada-
goglnnen auf der ganzen Welt, das bis heute einen weit
verbreiteten Rundbrief publiziert.® Das programmati-

13 www.peace-ed-campaign.org/
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sche ,Lehrbuch” der Global Campaign, Learning to Abolish
War, definiert sich als “conceptual framework for peace
education for global citizenship” (Reardon/Cabezudo
2002, book |, S. 24). Es verbindet Friedenserziehung eng
mit global citizenship und Menschenrechtsbildung.

Man kann daher Friedenspadagogik, wie sie sich heute
in vielen Landern findet, als eine Auspragung von Global
Citizenship Education verstehen, die sich besonders mit
Formen der Gewalt und ihrer Uberwindung versteht.

Globales Lernen

Definition

Globales Lernen definiert sich als ein Bildungskonzept,
das auf die Herausforderungen der Globalisierung, auf
die zunehmende Komplexitdt unserer Lebensverhalt-
nisse sowie auf die Entwicklung hin zu einer ,Weltgesell-
schaft” reagiert. Globale Entwicklungen wahrnehmen,
analysieren und deren Folgen beurteilen zu kdnnen so-
wie Optionen fur Mitverantwortung und eigene gesell-
schaftliche Teilhabe zu entwickeln, bilden wesentliche
Zielsetzungen des Konzepts. Globales Lernen fragt nach
den Herausforderungen, die sich in einer zunehmend
globalisierten Welt fur Bildung und Bildungssysteme
ergeben. Welche Schlisselkompetenzen brauchen
Menschen, um angesichts sehr komplexer politischer,
wirtschaftlicher und soziokultureller Entwicklungspro-
zesse Orientierung zu finden? Welchen Beitrag leisten
Bildung und Schule, um das Verstehen, Analysieren und
Beurteilen solcher Prozesse zu férdern? Wie kann auf ein
gelingendes Leben in einer verflochtenen, vernetzten
und kulturell sehr heterogenen Welt vorbereitet wer-
den? Was und wie muss Lernen erfolgen, angeregt und
begleitet werden, damit (junge) Menschen ihre eigenen
Maglichkeiten zur politischen Partizipation erkennen
und auch in einer globalen Gesellschaft verantwor-
tungsvoll handeln und mitgestalten kdnnen? Globales
Lernen fordert die Berlicksichtigung des globalen Be-
zugs bei nahezu allen Bildungsinhalten. Themen wer-
den in ihren lokalen und globalen Dimensionen sowie
aus verschiedenen Blickwinkeln erschlossen. Damit
strebt Globales Lernen eine grundsatzliche Horizonterwei-
terung jeglichen Unterrichts an, es geht um ein Lehren
und Lernen im globalen Kontext.

Verankerung im dsterreichischen Bildungssystem
Im anglo-amerikanischen Raum bezeichnet der Begriff
Global Education bereits seit den 1970er Jahren pada-



gogische Konzeptionen, die eine Gestaltung der Glo-
balisierung im Kontext von ethisch-moralischen Zielen
wie Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit verfolgten. Im
deutschsprachigen Raum ist der Begriff Globales Lernen
seit Beginn der 1990er Jahre bekannt. Das Bildungskon-
zept Globales Lernen wurde hier v. a. von entwicklungs-
politischen NGOs weiterentwickelt. Programmatische
Grundlage dafUr bildete die Arbeit des Schweizer Fo-
rums Schule fir Eine Welt, die 1988 erste Leitideen fur Glo-
bales Lernen publizierten. Der Osterreichische Informa-
tionsdienst fur Entwicklungspolitik (OIE) setzte 1990/91
eine Initiative zur Einrichtung eines Unterrichtsprinzips
Globales Lernen, die sich jedoch trotz fundierter inhalt-
licher Begriindung und politischer Unterstitzung nicht
durchsetzen lie3. Einen neuen Aufschwung erfuhr das
Bildungskonzept nach dem Europdischen Kongress zu
Globalem Lernen in Maastricht im Jahr 2002. Im Rah-
men des Kongresses wurde die Forcierung einer euro-
paischen Strategie zur Verbreitung und Starkung von
Globalem Lernen beschlossen. Dies hat in einigen eu-
ropdischen Staaten zu Strategieentwicklungen geflhrt,
die von den jeweiligen Bildungsministerien in unter-
schiedlicher Form und Intensitdt mitgetragen werden
(z.B. Finnland, Irland, Portugal, Osterreich). Im Anschluss
an den Kongress in Maastricht griindeten die dsterrei-
chischen Teilnehmerinnen 2003 die Strategiegruppe
Globales Lernen, die als eine wesentliche Triebfeder
fur die Entwicklung von Globalem Lernen in Osterreich
fungiert. Der Strategiegruppe Globales Lernen gehéren
Vertreterinnen des Unterrichtsministeriums, der ADA
(Austrian Development Agency), von Nichtregierungsor-
ganisationen, der Schulpraxis und der Wissenschaft an.
lhre Aufgaben umfassen die Verbreitung und Starkung
von Globalem Lernen im Bildungssystem, die Weiter-
entwicklung des Konzepts sowie die nationale und in-
ternationale Netzwerkbildung. Osterreich wirkt au3er-
dem federflihrend im Global Education Network Europe
(GENE) mit und es gibt eine gute Zusammenarbeit mit
dem Europdischen Zentrum fur globale Interdependenz
und Solidaritat (besser bekannt als Nord-Std-Zentrum)
des Europarates.

2009 erarbeitete die Strategiegruppe im Auftrag des
Unterrichtsministeriums eine Strategie zur Starkung von
Globalem Lernen im formalen Bildungswesen.* Darin
werden vor allem die Integration von Globalem Lernen
in die Curricula fur die Lehramtsausbildung sowie in das
Fortbildungsprogramm fur Lehrerlnnen, die Bericksich-
tigung von Globalem Lernen in Lehrpldnen und Schul-

14 Strategiepapier Globales Lernen: www.globaleslernen.at

leitbildern sowie die Entwicklung von Qualitatskriterien
fur Bildungsangebote und Materialien zu Globalem Ler-
nen empfohlen. Weitere strategische Bemiihungen gibt
es im Bereich Erwachsenenbildung sowie in der auf3er-
schulischen Kinder- und Jugendarbeit. Fir die Bildungs-
praxis steht eine Vielfalt von Bildungsmaterialien und
Bildungsangeboten zu verschiedensten Themen des
Globalen Lernens und fir verschiedene Zielgruppen
zur Verfligung. Wenig Verankerung fand Globales Ler-
nen bisher an dsterreichischen Universitaten bzw. in der
(Bildungs-)Forschung. Eine theorie- und forschungsba-
sierte Weiterentwicklung des Bildungskonzepts erfolgt
vor allem in Anlehnung an den internationalen Diskurs.

Enge Verbindung zu Global Citizenship Education
Globales Lernen hat sich von Beginn an als integratives
Konzept mit Schnittstellen zu verschiedenen anderen
pddagogischen Konzepten wie z. B. entwicklungspo-
litische Bildung, Interkulturelles Lernen, Friedenspa-
dagogik und Menschenrechtsbildung, aber auch zur
globalen Umweltbildung bzw. Bildung fur Nachhaltige
Entwicklung definiert.

In den letzten Jahren ist eine starkere Anndherung zwi-
schen Globalem Lernen und Politischer Bildung bzw.
Politikdidaktik zu verzeichnen. Einerseits wurden einige
politikdidaktische Arbeiten publiziert, die die Globali-
sierungsthematik in den Mittelpunkt riicken und ,sich
mit Globalem Lernen als Auseinandersetzung mit inter-
national vernetzten und beeinflussten Systemen und
Strukturen, Prozessen und Handlungen sowie Akteu-
ren im Politikunterricht befassen (Moegling/Overwien
2010: 11). Andererseits wurde Globales Lernen starker als
Konzept einer global orientierten politischen Bildung
positioniert, z. B. auch in der 6sterreichischen Strategie
Globales Lernen.

Sowohl! Globales Lernen als auch Global Citizenship
Education sind Konzepte in Entwicklung, die jeweils
auch unterschiedliche konzeptionelle Ausrichtungen
umfassen. Manche dieser Ausrichtungen sind einander
so dhnlich, dass man den Schluss ziehen kdnnte, dass
Globales Lernen und Global Citizenship Education nur un-
terschiedliche Bezeichnungen fir die gleichen Konzep-
te darstellen. Jedenfalls Uberschneiden sich die beiden
Bildungskonzepte in vielen Aspekten, und auf ihre enge
Verbindung weist bereits die Definition von Globalem
Lernen in der Deklaration der Maastricht-Konferenz
2002 hin: ,Global Education is understood to encom-
pass Development Education, Human Rights Education,
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Education for Sustainability, Education for Peace and
Conflict Prevention and Intercultural Education; being
the global dimensions of Education for Citizenship”
(Maastricht Global Education Declaration 2002).

Das in der vorliegenden Broschure skizzierte Konzept
von Global Citizenship Education betont eine Akzentuie-
rung von Globalem Lernen durch den Begriff citizenship
im Sinne politischer Teilhabe. Starker als traditionelle
Richtungen Globalen Lernens setzt sich Global Citizen-
ship Education mit Fragen und Konzeptionen von trans-
nationaler politischer Gestaltung (Weltinnenpolitik)
und transnationaler Demokratie auseinander. Die starke
Verknipfung von Globalem Lernen, politischer Bildung,
Friedenspadagogik und interkultureller Bildung, wie sie
im ULG Global Citizenship Education nun in der Praxis
entwickelt wird, nutzt der konzeptiven Weiterentwick-
lung sowohl der einzelnen Padagogiken als auch integ-
rativer Ansatze wie Global Citizenship Education.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Definitionen von Nachhaltigkeit
Nachhaltige Entwicklung wird als eine der gro3en He-
rausforderungen fur das 21. Jahrhundert angesehen.
Wirtschaftssystem und Lebensstil — zundchst vor allem
der Industriestaaten — gefédhrden durch ihre totale
Ausbeutung nattrlicher Ressourcen und die hohen
okologischen Schaden, die sie verursachen, die Le-
benschancen gegenwartiger ebenso wie die Lebens-
grundlagen zukUnftiger Generationen. Die Weltkom-
mission fir Umwelt und Entwicklung der Vereinten
Nationen (Brundlandt-Kommission) forderte bereits
1987 eine Neuausrichtung hin zu einer ,Nachhaltigen
Entwicklung”. Diese wurde definiert als ,eine Ent-
wicklung, die die Lebensqualitdt der gegenwartigen
Generation sichert und gleichzeitig zuktnftigen Gene-
rationen die Wahlmaoglichkeit zur Gestaltung ihres Le-
bens erhalt1> Auf dieser Grundlage einigten sich 1992
auf der UNO-Konferenz tiber Umwelt und Entwicklung
in Rio de Janeiro 178 Staaten auf das Leitbild einer nach-
haltigen Entwicklung (sustainable development) als ge-
meinsames Entwicklungsleitbild fir das 21. Jahrhundert.
,Als Voraussetzungen flr eine nachhaltige Entwicklung
werden u.a. die Bekdmpfung der Armut, eine ange-
messene Bevolkerungspolitik, Verringerung und Abbau
nicht nachhaltiger Konsum- und Produktionsweisen so-
wie die umfassende Einbeziehung der Bevélkerung in
politische Entscheidungsprozesse genannt”!® Mit dem

15 www.nachhaltigkeit.info/artikel/brundtland_report_563.htm
16 ebda.
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Aktionsprogramm Agenda 21 verabschiedete die Kon-
ferenz von Rio konkrete Handlungsempfehlungen - so-
wohl fUr Staaten als auch fur die einzelnen Burgerinnen.

Das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung betont die
Notwendigkeit, konomische, kologische und soziale
Entwicklungen und Zieldimensionen miteinander in
Einklang zu bringen. Es rlickt den Aspekt der intra- und
intergenerativen Gerechtigkeit in den Vordergrund, das
bedeutet einen Ausgleich innerhalb heute lebender
Generationen sowie die Verantwortung fUr zukinftige
Generationen. Der Gerechtigkeitsbegriff umfasst dabei
eine faire Verteilung von Ressourcen, Chancen, Nutzen
und Kosten zwischen Nord und Std, Arm und Reich, Ge-
genwart und Zukunft, wodurch ein Ausgleich zwischen
Uberfluss und Mangel erreicht werden soll. Nachhaltige
Entwicklung wurde zu einem politischen Leitbild, hin-
sichtlich der Notwendigkeit in Richtung nachhaltige
Entwicklung zu steuern, gab es Konsens. Gleichzeitig
blieben die erforderlichen Verdnderungsprozesse, die
notwendige politische Steuerung, nationale Umsetzun-
gen sowie internationale Vereinbarungen und Koope-
rationen weit hinter den Erwartungen und Zielen der
UNO-Konferenz von Rio 1992 zurtick.

Nachhaltigkeit und Bildung

In Kapitel 36 der Agenda 21 wurde die Rolle von Bildung
hervorgehoben. Zehn Jahre spater (2002) beschloss
die UNO-Vollversammlung auf Empfehlung des Welt-
gipfels fir nachhaltige Entwicklung in Johannesburg,
eine Weltdekade ,Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung” (Education for sustainable Development/ESD) fUr
die Jahre 2005-2014 auszurufen. Ziel dieser Dekade war
es, durch BildungsmafBnahmen zur Umsetzung der in
Rio beschlossenen und in Johannesburg bekraftigten
Agenda 21, Kapitel 36, beizutragen und die Prinzipien
nachhaltiger Entwicklung weltweit in den nationalen
Bildungssystemen zu verankern. Die UNESCO wurde
als lead agency mit der Koordination der Weltdekade
beauftragt. In den Leitlinien zur Umsetzung der Deka-
de definierte die UNESCO folgende strategische Hand-
lungsfelder fur die Nationalstaaten:

Gleichstellung von Frauen und Ménnern
Friede und humanitdre Sicherheit
Gesundheitsforderung

Nachhaltiger Konsum

Umweltschutz



Kulturelle Vielfalt
Landliche Entwicklung
Nachhaltige Stadtentwicklung

Verankerung im osterreichischen Bildungswesen
Mit der Osterreichischen Strategie Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung sollte die Umsetzung auf nationaler
Ebene befordert und erreicht werden, so dass sich die
Sichtweisen und das Verstandnis von nachhaltiger Ent-
wicklung an den Zielsetzungen der internationalen Staa-
tengemeinschaft orientieren. Als Definition wird festge-
halten: ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung strebt eine
umfassende, zukunftsfahige Ausrichtung der Bildung
mit dem Ziel an, heutigen und kinftigen Generationen
ein friedliches, solidarisches Zusammenleben in Freiheit,
Wohlstand und einer lebenswerten Umwelt zu ermég-
lichen. Grundlagen dafUr sind humanistische Bildungs-
ideale sowie die kritische Reflexion der Lebenswirklich-
keiten und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen.
Individuelle Verantwortung und Mindigkeit spielen
dabei eine zentrale Rolle” (Osterreichische Strategie zur
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung 2008: 7).

Bezug zu Global Citizenship Education

Wie die Debatte um die Post-2015 Entwicklungsagen-
da zeigt, hangen Fragen globaler Entwicklung und das
Leitbild Nachhaltige Entwicklung eng zusammen. Dies
verbindet Bildungskonzepte wie Globales Lernen und
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung eng miteinander,
wenn sie auch aufgrund ihrer Entstehungsgeschichte,
Schwerpunktsetzung, Tragerschaften und padagogi-
schen Zielsetzungen nicht als ein und dasselbe Konzept
anzusehen sind.

Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale
Umweltverdnderungen (WBGU) in Deutschland weist in
seinem Hauptgutachten auf die Dringlichkeit eines Sys-
temwandels in Richtung einer postfossilen Gesellschaft
hin und pladiert fir folgende Perspektive: ,Es geht um
einen neuen Weltgesellschaftsvertrag fur eine klima-
vertragliche und nachhaltige Weltwirtschaftsordnung.
Dessen zentrale Idee ist, dass Individuen und die Zivilge-
sellschaften, die Staaten und die Staatengemeinschaft
sowie die Wirtschaft und die Wissenschaft kollektive
Verantwortung (...) tbernehmen. Der Gesellschaftsver-
trag kombiniert eine Kultur der Achtsamkeit (aus 6kolo-
gischer Verantwortung) mit einer Kultur der Teilhabe (als
demokratische Verantwortung) sowie einer Kultur der
Verpflichtung gegeniiber zukinftigen Generationen
(Zukunftsverantwortung)” (WBGU 2011: 2).

Der WBGU spricht von der notwendigen ,Grof3en Trans-
formation” und betont die Bedeutung von Bildung als
Motor fir eine gesellschaftliche Verdnderung. Die ge-
nannten Aspekte eines solchen neuen Gesellschafts-
vertrags weisen auf wichtige Ansatzpunkte fur Global
Citizenship Education hin. Bildung fur Nachhaltige Ent-
wicklung und Global Citizenship Education haben vor
allem dort Bezugspunkte, wo es um eine kritische Aus-
einandersetzung mit der durchgehenden Okonomisie-
rung von Gesellschaft und eine Wiederherstellung des
Primats der Politik geht. Politische Teilhabe und demo-
kratische Verantwortung bilden dabei ebenso gemein-
same Schnittstellen wie Fragen globaler Gerechtigkeit.

Interkulturelles Lernen/Interkulturelle
Padagogik

Definition

Die beiden Begriffe Interkulturelles Lernen und Interkultu-
relle Pddagogik werden oft synonym verwendet, den-
nochist es sinnvoll, hier eine Unterscheidung dhnlich wie
die zwischen Friedenserziehung und Friedenspddagogik
zu treffen: In diesem Sinne ist Interkulturelle Padagogik
die Theorie des Interkulturellen Lernens. Die Veranke-
rung von Interkulturellem Lernen als Unterrichtsprinzip
(1991) und damit als Querschnittsmaterie von Unterricht
war eine Reaktion auf zunehmende Einwanderung
und die Tatsache, dass immer mehr Kinder mit anderen
Herklnften und nicht-deutscher Muttersprache den
Schulalltag préagten. Interkulturelles Lernen bzw. Inter-
kulturelle Paddagogik gehen zuriick auf die kritische Ab-
grenzung von der so genannten Ausldnderpddagogik
in den 1980er Jahren. Hauptziel dieses Ansatzes war die
Integration ,auslandischer” Kinder und Jugendlicher in
den Regelschulbetrieb bzw. deren Assimilation (Anpas-
sung) in die Gesellschaft. Damit verbunden waren zahl-
reiche Forderprogramme, wie z.B. Vorbereitungsklassen,
Hausaufgabenbhilfe, Férderung der Muttersprache oder
Sprachférderprogramme, weil schon damals die man-
gelnden Deutschkenntnisse als Hinderungsgrund fir
eine positive Integration angesehen wurden.

Stationen der Entwicklung Interkultureller

Padagogik
Die Entwicklung der Interkulturellen Pddagogik l3sst
sich seither in groRRere Phasen einteilen, die jeweils star-
ker Kritik unterworfen waren. So geriet die Politik der
Assimilation in Deutschland und in der Folge auch in
Osterreich Anfang der 80er Jahre immer mehr in Kritik
und damit auch die als ,defizitorientiert” kritisierte Pad-
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agogik. Der defizitorientierte Ansatz ging von Méngeln
und Defiziten der ,auslandischen” Kinder und Jugendli-
chen aus und stellte sie als ,Problem” dar. Es folgte eine
Phase, in der die ,kulturelle Identitat” bzw. die ,kulturel-
le Differenz” betont wurden und die Herkunftslander
der Kinder und Jugendlichen stdrker in den Blickpunkt
rickten. Dieser Zugang dominiert wohl auch heute
noch die Bildungspraxis. Differenz wird dabei hdufig als
Bereicherung bezeichnet. Selbstverstandlicher und un-
hinterfragter Ausgangspunkt der Beurteilung von Diffe-
renz ist dabei die eigene bzw. die dominante Kultur der
Mehrheitsgesellschaft, sie ist ,universelles Beurteilungs-
mal3” (Mecheril 2004: 101). Begrindungen fir die selbst-
verstandliche Bezugnahme auf die dominante Kultur
bilden zum einen der pragmatische Zugang, dass diese
Kultur eben die vorherrschende sei. Zum anderen die
evolutionistische Begriindung, die der vorherrschen-
den Kultur einen Entwicklungsvorsprung —im Vergleich
zum ,Modernisierungsrickstand” von Migrantinnen —
bzw. eine moralische Uberlegenheit zuspricht (Mecheril
2004: 101).

In der Kritik interkultureller pddagogischer Ansatze, die
kulturelle Differenz in den Vordergrund stellen, wird auf
die Gefahr der Kulturalisierung (Zuschreibung kulturel-
ler, nicht veranderbarer ,Eigenheiten”) und die Produk-
tion kultureller Stereotype durch interkulturelle Bildung
verwiesen. In diesem Zusammenhang wird auch die
Debatte um Rassismus wieder aufgegriffen und ver-
schiedene Formen von Rassismus unterschieden, z. B.
biologischer, kultureller und institutioneller Rassismus.
Die Politik der Neuen Rechten in Frankreich hat den
franzosischen Philosophen Etienne Balibar dazu veran-
lasst, die Definition von Rassismus zu erweitern. In Fol-
ge der Immigration in die europaischen Lander spricht
er das Aufkommen eines ,Rassismus ohne Rassen” an,
,dessen vorherrschendes Thema nicht mehr die bio-
logische Vererbung, sondern die Unaufhebbarkeit der
kulturellen Differenzen ist” (Balibar 1989, zit. nach Auern-
heimer 2005: 97).

Auch dann, wenn die Ressourcen und die Gleichwertig-
keit der verschiedenen Kulturen betont werden, bleibt
der Bezug auf kulturelle Differenz problematisch und
die Gefahr der Kulturalisierung aufrecht. Denn Identitat
wird primar als kulturelle Identitat verstanden und in ei-
nen engen Zusammenhang zu national-kultureller Her-
kunft gertickt. Im Vordergrund steht ein ,Anders-Sein’,
das mit Kategorien des Nationalen, Ethnischen, Religio-
sen verknlpft wird. Die kulturelle Herkunft des/der An-
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deren bleibt Interpretationsraster fir soziales Handeln.
Die Maglichkeiten von Menschen, ein kritisches bis di-
stanziertes Verhaltnis zu ihrer kulturellen Herkunft und
den sie pragenden Einflissen einnehmen zu kénnen,
werden dabei vernachlassigt.

Demgegentber hebt sich die Perspektive der Diskri-
minierung klar von kulturalistischen Zugangen ab, die
padagogische Aufmerksamkeit bleibt jedoch haufig
auf Defizite gerichtet. Thematisiert werden Machtkon-
stellationen und die Frage der Verhaltnisse zwischen
Mehrheit und Minderheit sowie die Frage von sozialer
Ungleichheit. Diesen Blickwinkel nehmen etwa Ansdtze
antirassistischer Bildungsarbeit ein, zu deren SchlUssel-
begriffen eine kritische Gesellschaftsanalyse, wirtschaft-
liche und soziale Ungleichheiten, soziale Gerechtigkeit,
politische und rechtliche Gleichstellung zu zahlen sind.
Der analytische Blick auf Diskriminierung richtet sich
auf jene Hindernisse und Grenzen, denen Menschen
mit Migrationshintergrund in Institutionen und gesell-
schaftlichen Subsystemen ausgesetzt sind. Allerdings
bleibt dabei der Handlungsraum fir Migrantinnen ein-
geschrankt, auch hier wird ihnen haufig keine Subjekt-
position zugestanden. Vernachldssigt bleibt die Frage,
wie ,ethnisch-kulturell Andere, wie Menschen mit Mi-
grationshintergrund in den von Zugangsbarrieren und
Zuschreibungsmustern gekennzeichneten pddago-
gischen Raum produktive Muster der Aneignung und
Neu-Beschreibung ihrer Position entwickeln” kédnnen
(Mecheril 2004: 103f). Obwohl es in padagogischen
Zusammenhangen gerade fir die Sichtweisen, Wahr-
nehmungen und Deutungen von Menschen mit Migra-
tionshintergrund gute Voraussetzungen geben wirde,
sind z. B. viele Angebote fir Interkulturelles Lernen so
konzipiert, dass sie Schilerinnen zu Stellvertreterinnen
ihrer Herkunftskultur erklaren und ihnen damit ihr ,Sub-
jekt-Sein” nehmen. Demgegenuber kommen Ansat-
ze, wo diese Schilerinnen als Handelnde mit eigenen
Sichtweisen und der Fahigkeit, selbst Deutungen vorzu-
nehmen und Positionen zu beziehen, auftreten kdnnen,
zu kurz.

Ankniipfungspunkte zu Global Citizenship

Education
Der Ansatz der Migrationspadagogik riickt die domi-
nanten Schemata und Praxen der Unterscheidung zwi-
schen einem national/ethnisch/kulturell begriindeten
JWir" und |, Nicht-Wir” in den Mittelpunkt und tritt fur
eine Ausweitung der Moglichkeiten zur Aufhebung
dieser wirkmachtigen Unterscheidungen ein. Der An-



satz konzentriert sich nicht auf die Veranderung oder
Forderung von Menschen mit Migrationshintergrund,
sondern nimmt institutionelle und diskursive Ord-
nungen sowie Moglichkeiten ihrer Verdnderung
in den Blick. Welche Anknipfungspunkte fur
Global Citizenship Education Migrationspadagogik bietet,
zeigt die folgende Beschreibung von Paul Mecheril:
,Mit dieser Perspektive wird eines der grundlegenden
Ordnungsschemata moderner Staaten und Gesellschaf-
ten zum Thema, ist fUr diese doch konstitutiv, dass sie
in einer komplexen, nicht immer unwidersprichlichen

Weise zwischen denen, die dazugehdren und denen,
die nicht dazugehoren, unterscheiden. Das Bildungs-
system und das padagogische Handeln tragen hierbei
zur Bestatigung der Unterschiedsschemata bei, etwa
dadurch, dass eine spezielle sozialarbeiterische ,Mig-
rantenarbeit” institutionalisiert ist oder dadurch, dass
die Schule optional auf Mechanismen ethnischer Diskri-
minierung zurdckgreift (...), sie besitzen aber prinzipiell
auch die Moglichkeit, diese Schemata und die sie besta-
tigenden Praxen zu reflektieren und Uber Alternativen
nachzudenken” (Mecheril 2013).)”

Lektiireempfehlungen
Fiir alle, die ein bisschen mehr wissen moéchten!

ANDREOTTI, Vanessa (2006): “Soft versus critical Global Citizenship Education”, in: Policy & Practice — A Develop-
ment Education Review, issue 3, 40-51. http://www.developmenteducationreview.com/issue3-focus4

Kritische und sehr zugespitzte Darstellung von zwei Orientierungen innerhalb der Global Citizenship Education, von
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zur transdisziplindren Entwicklungsforschung und dialogischen Bildung. Heft 10. http://www.pfz.at/documents/
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Die erste dsterreichische Publikation, in der explizit Global Citizenship Education vorgestellt wird. Mit Beitrdgen von
Heidi Grobbauer, Helmuth Hartmeyer, Gregor Lang-Wojtasik und Werner Wintersteiner.

MORIN, Edgar/KERN, Anne-Brigitte (1999): Heimatland Erde. Versuch einer planetarischen Politik, Wien: Promedia.
Eine leicht lesbare, dennoch sehr instruktive Einfiihrung in globales Denken, die einen weiten Horizont vermittelt.
Von einem der angesehensten Philosophen Frankreichs.

SEITZ, Klaus (2002): Bildung in der Weltgesellschaft: Gesellschaftstheoretische Grundlagen globalen Lernens,
Frankfurt: Brandes & Apsel.

Die wohl wichtigste Einfiihrung in Globales Lernen, die derzeit auf dem Markt ist. Sehr empfehlenswert wegen der
klugen, allerdings komplexen Gedanken.

17 www.bildung-interkulturell.de/cweb/cgi-bin-noauth/cache/VAL_BLOB/9518/9518/6372/Was%20ist%20Migrationsp%C3%A4dagogik_
MOZAIK_Mecheril.pdf
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4. Global Citizenship Education in der Praxis

Aus dem bisher Gesagten drfte klar geworden sein, dass es bei Global
Citizenship Education nicht darum geht, noch ein weiteres padagogisches
Bildungsziel zu verfolgen. Global Citizenship Education ist zwar auch ein
eigenes Arbeitsfeld, aber vor allem ist es ein Paradigma von Bildung und
Unterricht. Ein Paradigma ist sozusagen eine Brille, durch die man seine
Arbeit sieht, ein Denkrahmen, an dem man seine Arbeit ausrichtet, eine
Perspektive, die man seiner Arbeit gibt.

Das heil3t zugleich, dass es nicht darum geht, noch eine zusétzliche Auf-
gabe zu erledigen. Das ist einerseits eine grol3e Entlastung — es kommen
keine neuen Aufgaben auf die Lehrerlnnen zu. Auf der anderen Seite wer-
den die Anforderungen doch nicht einfacher, denn es geht schlieflich
darum, Global Citizenship Education in die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung und in den Fachunterricht zu integrieren. Global Citizenship Education
beschrankt sich namlich nicht auf bestimmte Themen und Unterrichts-
einheiten, sondern ist eher als ein Prinzip zu verstehen, das sich auf die
gesamte Schulkultur sowie auf alle Themenbereiche und Unterrichtsfa-
cher anwenden l3sst.

4.1 Wissen, Kompetenzen, Werte und
Einstellungen

Global Citizenship Education erfordert kognitives Wissen ebenso wie prak-
tische Kompetenzen. Unabdingbar ist aber die Verbindung mit ethischen
Werten und Einstellungen. In diesem Abschnitt sollen wesentliche Werte,
Einstellungen, Kompetenzen und Wissensbestande dargestellt werden.
Diese sind die Basis jeglicher Umsetzung in die Praxis.

Global Citizenship Education tragt zur Bildung von global citizens, also von
Weltbirgerlnnen, sowie zur Starkung einer global citizenship bei (siehe
Diskussion um individuell-humanitaren versus politisch-strukturellen
Kosmopolitismus in Kapitel 2). Bildung soll daher nicht nur nationale oder

DAS PADAGOGISCHE DREIECK

Wissen

Kompetenzen

Werte und Einstellungen

Quelle: eigene Darstellung

Grafik 3: Das pddagogische Dreieck
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Jwestliche” Themen aufgreifen, sondern auch deren
globale Dimension hervorheben, genuin ,globale” The-
men diskutieren und einen Perspektivenwechsel hin zu
Globalitat und Glokalitat vollziehen (siehe dazu Grafik
4 in der abschiellenden Zusammenfassung). Doch wie
kann das gelingen? Wie kénnen Lehrerinnen eine glo-
bale Perspektive verstarkt in ihren Unterricht integrieren
und somit den Interpretationsrahmen ihrer Schulerin-
nen erweitern? Im Folgenden sollen die drei zentralen
Dimensionen des Konzepts von Global Citizenship Edu-
cation — Wissen, Kompetenzen, Werte/Einstellungen —
erldutert werden, welche die Beantwortung der eben
gestellten Fragen erleichtern sollen.

Wissen

In der Dokumentation der Bundesfachtagung 2012 zu
Globalem Lemnen in Osterreich unterstreichen die Her-
ausgeberlnnen in ihrem einleitenden Beitrag, dass eine
zukunftsfahige Bildung einen ,Blick Gber nationale Bil-
dungspolitik und internationale Standardisierung hin-
aus” brauche (Grobbauer/Hartmeyer 2013: 4). Gemeint
ist damit, dass nationale Bildungssysteme nicht in der
national gerahmten Betrachtungsweise von Problem-
stellungen stehen bleiben dirfen, sondern Uber den
Tellerrand eigener Interpretationen und Weltsichten
hinaus Entwicklungen und Problemstellungen in der
ganzen Welt bearbeiten sollen. Um aber im Unterricht
Uber bestimmte Themen sprechen und reflektieren zu
kédnnen, brauchen die Schilerinnen ein bestimmtes
Basis- oder Arbeitswissen. Daher stellt Wissen (bzw. die
Wissensvermittlung) eine wichtige Dimension jeglichen
Bildungskonzepts dar. Meinungsbildung und fundierte
Diskussionen kénnen nur auf Basis eines bestimmten
Wissensfundus funktionieren.

Inhaltlich kombiniert Global Citizenship Education The-
men aus der historisch-politischen Bildung, der Frie-
denserziehung, dem Globalen Lernen, Menschenrechts-
und Demokratiebildung, Bildung fur Nachhaltigkeit und
anderen politischen Pddagogiken. Diese vielfaltigen Pa-
dagogiken beschéftigen sich mit sehr dhnlichen Mate-
rien, wobei jeweils ein unterschiedlicher Fokus gesetzt
wird. Wichtig sind Fragen der Friedenssicherung, der
demokratischen Partizipation, der konomischen Bezie-
hungen zwischen globalem Stden und Norden, Fragen
der Gerechtigkeit und das Herausarbeiten von globalen
(Macht-) Strukturen, welche sich letztlich in allen The-
menbereichen widerspiegeln. Das Konzept der Global
Citizenship Education will nicht unbedingt neue Themen
oder Fragestellungen zusatzlich in die Lehrplane integ-
rieren und diese somit weiter (Uber-) fullen, sondern will
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dabei helfen, Zusammenhadnge und Strukturen im in-
ternationalen bzw. globalen Rahmen herauszuarbeiten
sowie gleichzeitig Handlungsmaoglichkeiten fir jeden
Einzelnen von uns aufzeigen. Haufig ist daher nicht die
Behandlung neuer Themen wichtig, sondern eine neue
Perspektive auf vertraute” Thematiken.

Die Entwicklungen der letzten Jahrzehnte, besonders
die zunehmende Globalisierung und Technologisierung
fuhrten zu einer Beschleunigung und zu einem ,Zusam-
menwachsen” der Welt in dem Sinne, dass Wissen (Bil-
der und Information) heute in untberschaubaren Men-
gen vorhanden und fur Schilerinnen und Lehrerlnnen
jederzeit Uber Internet und neue Medien zuganglich
sind. Daher ist die zentrale Aufgabe der Bildungssyste-
me nicht mehr die reine Wissensbeschaffung oder -ver-
mittlung, sondern eher die Frage ,Was mache ich mit
all diesem Wissen?” Wie kann eine solche Flut an Ein-
dricken und Fakten noch sinnvoll verarbeitet, reflektiert
und genutzt werden? An dieser Frage wird nun die en-
ge VerknUpfung mit der zweiten Dimension des Global
Citizenship Education-Konzepts deutlich.

Kompetenzen

Seit mehreren Jahren wird die Bedeutung von Kompe-
tenzen als ,Féhigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften”
(Kihberger 2009: 11) fUr eine zeitgemélle padagogische
Praxis diskutiert. Es wurden verschiedene Kompetenz-
modelle fur verschiedene Padagogiken ausgearbeitet,
beispielsweise das Kompetenz-Strukturmodell fur die
politische Bildung (Krammer 2008), Kompetenzen fir
die Friedenserziehung (Wintersteiner 2005; 2009), fir
Globales Lernen (North-South Centre of the Council of
Europe 2012), historische Kompetenzen (Kérber/Schrei-
ber/Schoéner 2007; Kihberger 2009) und ahnliche. Dies
verdeutlicht einen Paradigmenwechsel in der Pddago-
gik weg von der Inhaltsorientierung hin zur Kompetenz-
orientierung, der sich unter anderem auch im Aufkom-
men verschiedener internationaler Tests und Vergleiche
wie bspw. PISA verdeutlicht (Kihberger 2009: 11). Auch
bei diesen Vergleichstests werden weniger konkrete
Inhalte als bestimmte Fertigkeiten getestet, die zur Lo-
sung von Aufgaben notwendig sind. Wenn Wissen bzw.
Information leicht und im Ubermald zuganglich ist, ist es
fur die Schdlerlnnen bzw. fir die jungen Blurgerinnen
wichtig, zwischen seridsen Informationsquellen und
tendenzidsen Berichten zu unterscheiden; es ist wichtig,
den eigenen Standpunkt und die eigenen Interessen zu
kennen und zu reflektieren, um sich dann anhand von
neuen Informationen eine Meinung bilden oder ein Ur-
teil fallen zu kdnnen. Es ist wichtig, Statistiken lesen und



interpretieren zu kdnnen, selbst Daten erheben, analy-
sieren und prasentieren zu kénnen sowie auf Basis sol-
cher ,Vorarbeiten” eigene Handlungskompetenzen zu
starken. All diese Fahigkeiten mussen erlernt und gelbt
werden. Daher sollen im Rahmen von Global Citizenship
Education anhand von bestimmten Thematiken oder
durch exemplarisches Lernen gezielt diese Kompeten-
zen gestarkt werden.

Im Folgenden wird das &sterreichische Kompetenz-
Strukturmodell zur Politischen Bildung, das inzwischen
gut eingefhrt ist, kurz erldutert und um weitere Teilkom-
petenzen anderer politischer Pddagogiken bzw. im Sinne
der Global Citizenship Education ergénzt. Das Kompetenz-
Strukturmodell der Politischen Bildung orientiert sich
am 2004 in Deutschland entwickelten Modell und un-
terscheidet folgende vier Kernkompetenzen (Krammer/
Kdhberger/Windischbauer 2008: 3; Krammer 2008: 7-12):

Urteilskompetenz meint die Fahigkeit, einerseits
selbst eigenstdndige Urteile zu bilden und auch zu
argumentieren, andererseits die Fahigkeit bereits
bestehende Vor- oder Vorausurteile zu erkennen und
zu hinterfragen.

Handlungskompetenz bezieht sich einerseits auf das
selbststandige Formulieren und Argumentieren
von Positionen sowie andererseits auf die Fahigkeit,
selbststandig (politisch) handeln zu kédnnen.
Methodenkompetenz umfasst den Teilaspekt des
Verstehens und kritischen Hinterfragens von Texten,
Statistiken, Argumenten, etc. (Dekonstruktion) sowie
den Teilaspekt des eigenstandigen Nutzens von Me-
dien, Recherchemaoglichkeiten, Prasentationstechni-
ken, etc.

Sachkompetenz bedeutet die Kenntnis von grund-
legenden Begriffen, Konzepten und Kategorien, um
politische und gesellschaftliche Fragestellungen zu
verstehen, kritisch zu hinterfragen und gegebenen-
falls eigene Antworten geben zu kénnen.

Diese Kompetenzen finden sich in mehreren anderen
Modellen ebenfalls — manchmal unter anderen Bezeich-
nungen und in Kombination mit weiteren Kompeten-
zen. Wichtig ist vor allem die Fahigkeit, Sachverhalte
kritisch zu analysieren und zu hinterfragen. Nur auf
Basis von Sachkenntnis und kritischer Analyse kdnnen
global citizens (Macht-)-Strukturen und Zusammenhan-
ge erkennen und kritisieren, was der erste Schritt zum
bewussten, auf Verdanderung zielenden Handeln ist. Fir
eine kritische Analyse im Sinne der Global Citizenship
Education ist die Fahigkeit zur Multiperspektivitét (Cra-

wford 2013: 3), zum Perspektivenwechsel wichtig: Was
bedeutet ,Freihandel” aus Sicht jedes einzelnen betei-
ligten Staates? Und was bedeutet es fUr verschiedene
gesellschaftliche Gruppen in den beteiligten Staaten?
Was heil3t politische ,Mitbestimmung” fUr eine Frau in
Europa, in Afrika, in Asien oder in Lateinamerika? Das Er-
kennen, dass es keine ,einheitliche” Interpretation oder
Sichtweise auf ein Thema gibt, sondern dass der eigene
Standpunkt die Analyse beeinflusst, ist eine wichtige
Lernerfahrung. Gleichzeitig sollen Jugendliche in die
Lage versetzt werden, ihre eigenen Standpunkte klar zu
erkennen, sie zu reflektieren und ihre Uberzeugungen
oder Meinungen gegentber anderen (widersprechen-
den) Positionen argumentativ zu verteidigen. Die Fahig-
keit zum Perspektivenwechsel bedeutet natirlich nicht,
keinen eigenen Standpunkt haben zu durfen oder zu
sollen.

In der Friedenspddagogik sowie im Globalen Lernen
wird die Bedeutung von sozialen Kompetenzen wie
Empathiefahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, solidari-
schem, respektvollem, selbstbewusstem und verant-
wortungsbewusstem Zusammenleben und Zusam-
menarbeiten und Konfliktlésungskompetenz betont
(siehe beispielsweise UNESCO 2014), auch und beson-
ders, wenn Menschen mit verschiedenen Sprachen, Kul-
turen, Religionen und Traditionen miteinander zu tun ha-
ben (interkulturelle Kompetenz; siehe Wintersteiner 2005:
285). Der Begriff der Methodenkompetenz wird haufig
durch Medien- oder digitale Kompetenz erganzt, wodurch
besonders hervorgehoben werden soll, dass kritischer
Konsum und eigenstandige Nutzung von neuen Tech-
nologien und Medien zentrale Instrumente einerseits
fur die Fahigkeit zur kritischen Analyse und andererseits
fur die Handlungskompetenz sind. Zur Aneignung von
Wissen sind bestimmte Methoden notwendig, um ver-
trauenswdrdige Informationsquellen zu identifizieren,
komplexe Texte, aber auch Statistiken und Grafiken zu
lesen, Recherche zu betreiben, eigene Meinungen zu ar-
gumentieren, etc. Im 21. Jahrhundert kommt noch dazu,
dass die raschen technologischen Weiterentwicklungen
besonders im Bereich der Informations- und Kommuni-
kationstechnologie eine Herausforderung an Burgerin-
nen und Birger stellen (Crawford 2013: 3; North-South
Centre of the Council of Europe 2012).

Die nun genannten Fahigkeiten und Kompetenzberei-
che sollen global citizens dazu ermachtigen, Strukturen
und Zusammenhénge in einer globalisierten Welt zu
erkennen, die verschiedenen — in Grafik 4 dargestellten
— Dimensionen von Fragestellungen zu erkennen und
darauf aufbauend eigene Meinungen zu formulieren,
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Werte zu vertreten und vor allem Handlungsoptionen
(und deren Grenzen) zu erkennen.

Werte und Einstellungen

Freilich finden Interpretationen von Sachverhalten und
darauf basierende Urteile und Handlungen nicht im
,objektiven” oder luftleeren Raum statt. Jeder Mensch
bringt ein bestimmtes Set an Werten und Einstellungen
mit, welche die Interpretation von Problemstellungen
und die gezogenen Schlussfolgerungen (bewusst oder
unbewusst) beeinflussen. Gleichzeitig sind in jeder Ge-
sellschaft bestimmte Werte vorherrschend, welche In-
terpretationen von Sachverhalten und eigene Schluss-
folgerungen wesentlich mitbestimmen. Damit wird die
Verbindung zur dritten Dimension von Global Citizenship
Education deutlich. Einerseits sollen mindige global ci-
tizens in der Lage sein, ihre eigenen Einstellungen und
Werte zu reflektieren und sich ihrer bewusst zu werden.
Andererseits sollen sie auch einen bestimmten Werteka-
non unterstitzen und sich aktiv fUr die Verwirklichung
dieser Werte einsetzen. Global Citizenship Education
mochte Blrgerinnen dazu befahigen, sich aktiv fir ihre
Uberzeugungen und Werte einzusetzen. Die (gewalt-
freie) Auseinandersetzung um Uberzeugungen, Werte,
Interessen und Konzepte ist letztlich der Kern eines de-
mokratischen Systems (Mouffe 2014). Friede, Menschen-
rechte, Demokratie, soziale Gerechtigkeit und Gleichheit
sind die Eckpfeiler eines allgemein anerkannten Werte-
kanons, der sich aus der Arbeit der UN und ihrer Teilorga-
nisationen sowie aus der Erkldrung der Menschenrechte
ableiten lasst. Diese Begriffe stehen dabei fur Werte, die
weltweit anerkannt werden, es muss jedoch heraus-
gearbeitet werden, dass in verschiedenen Staaten ver-
schiedene Interpretationen dieser Werte und Konzepte
bestehen. Das dialogische Aushandeln und die Verstan-
digung Uber die Bedeutung von Werten und Konzepten
ist daher wichtiger Bestandteil von Global Citizenship Edu-
cation.

4.2 Verschiedene Ebenen der
Umsetzung

Global Citizenship Education ist sowohl ein wesentlicher
Grundsatz jeglicher Bildung als auch Gesichtspunkt al-
ler Facher, d.h. es kann ein Unterrichtsprinzip sein, oder
ebenso ein eigenstandiges thematisches Feld, das in
einem eigenen Fach oder als Teilbereich eines Faches
unterrichtet werden kann. In diesem Sinne missen
mehrere Ebene unterschieden werden, die alle in ein-
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ander greifen sollten, um eine optimale Umsetzung von
Global Citizenship Education zu gewahrleisten. In diesem
Abschnitt werden verschiedene Ebenen beleuchtet:
Ansdtze in Lehrplanen und Erldssen, konkrete inhaltliche
AnknUpfungspunkte fur Global Citizenship Education in
Lehrpldnen einzelner Schulfacher und Unterrichtsprinzi-
pien sowie Mechanismen von Schuldemokratie. Ebenso
werden Pilotprojekte im Fachunterricht dargestellt, die
auf die Umsetzung von Global Citizenship Education zie-
len. Der Hauptakzent liegt darauf, Lehrkraften Orientie-
rung und Anregungen zu bieten, wie sie die Prinzipien
von Global Citizenship Education in ihrem eigenen Unter-
richt umsetzen kénnen.

Als magliche Anknlpfungspunkte fiir Global Citizenship
Education lassen sich folgende Ebenen bzw. Elemente
identifizieren:
Bildungspolitik und Verankerung in Schulgesetzen;
zentrale Steuerungsimpulse wie Lehrplane und Un-
terrichtsprinzipien sowie Ubergreifende Initiativen
Schul- und Unterrichtsentwicklung
Lehrerlnnenbildung (sowohl Grundausbildung wie
Fortbildung) und Bildung von Multiplikatorlnnen im
aulerschulischen Bereich
Wissenschaft und Forschung
Schulkultur / Schuldemokratie
Fachunterricht bzw. fachertbergreifender Unterricht
Internationale Schulpartnerschaften und transnatio-
nale Schulprojekte, v.a. mit Léndern aus dem Stden

4.3 Ansatze flr Global Citizenship
Education in bestehenden
Richtlinien fur Schule und
Unterricht

Erlasse und Grundsatzdokumente des Bildungsminis-
teriums stellen ebenso wie Unterrichtsprinzipien und
Lehrplane Moglichkeiten der Steuerung und der Prio-
ritatensetzung in der Bildungspolitik dar. Durch diese
Instrumente kann die Politik Rahmenbedingungen
schaffen, welche die tagliche padagogische Praxis in
den Schulen beeinflussen. Dabei richten sich nationale
Lehrplane an nationalen Paradigmen aus — das natio-
nale Schulsystem ist immer auch Teil der Bemuhungen,
aus Menschen ,nationale” Burgerlnnen, eben Staatsbur-
gerlnnen zu machen. Fur eine konsequente Umsetzung
von Global Citizenship Education misste daher eigentlich
eine Revision der Grundlagen der national ausgerichte-
ten Bildung sowie eine Uberarbeitung von Lehrplanen



im Sinne eines — bereits angesprochenen - Paradig-
menwechsels hin zu mehr Globalitat, Glokalitat und zu
globalen Fragen vorgenommen werden. Dennoch gibt
es auch in den bestehenden Erldssen und Lehrplanen
durchaus thematische Anknipfungspunkte fur Global
Citizenship Education, welche jedoch jeweils um die glo-
bale Dimension und die Orientierung auf Handlungs-
kompetenzen erweitert werden mussten. In diesem
Abschnitt werden nun Ansatzpunkte fUr Global Citizen-
ship Education in den allgemeinen Teilen der Lehrpldne
sowie in einigen der bestehenden Unterrichtsprinzipien
aufgezeigt.

Allgemeine Bildungsziele

Die Sekundarstufe osterreichischer Schulen hat laut
Lehrpldnen bei der Bildung der jungen Menschen be-
sonders ,beim Erwerb von Wissen, bei der Entwicklung
von Kompetenzen und bei der Vermittlung von Werten"
mitzuwirken, wobei ,die Bereitschaft zum selbststan-
digen Denken und zur kritischen Reflexion besonders
zu fordern” ist)® Die im vorigen Abschnitt besproche-
nen drei Dimensionen von Global Citizenship Education
werden demnach als wichtige Bildungsziele hervorge-
hoben. Unter dem Titel ,Leitvorstellungen” wird auf die
Bedeutung von vielschichten Identitdten, Weltoffenheit
und sozialen Kompetenzen sowie von gelebter demo-
kratischer Mitsprache in verschiedenen Gesellschafts-
und Lebensbereichen verwiesen, welche die jungen
Menschen im schulischen Bereich kennenlernen sollten,
um zum eigenverantwortlichen, sozialen und selbstbe-
wussten Handeln beféhigt zu werden. Daneben wird die
Bedeutung von Menschenwdirde, Freiheit und Gleich-
heit aller Menschen sowie internationaler Solidaritat
unterstrichen — die Schule wird damit von Beginn an als
ein Ort konzeptualisiert, an dem Werte und Kompeten-
zen, welche zentral fUr das Konzept der Global Citizenship
Education sind, gefordert und gefordert werden sollen.
Gleichzeitig wird in diesem Abschnitt deutlich, dass dem
Curriculum eine nationale bzw. ,westliche” Perspektive
zugrunde liegt, indem beispielsweise ,Solidaritat mit
den Schwachen und am Rande Stehenden” eingefor-
dert wird, nicht jedoch das Hinterfragen, warum diese
,Schwachen” denn ,am Rande stehen”,

Das Grundgerist der Lehrplane fur die Sekundarstufe
betont also Werte und Kompetenzen, wie sie auch das
Global Citizenship Education-Konzept hervorhebt, jedoch
ist die vorherrschende Perspektive die nationale. Das
Uberrascht bei Lehrplanen, die Ausdruck nationaler Bil-

18 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_ahs_unterstufe.html

dungsziele und Politik sind, nicht. Immerhin ist Bildung
eines der wesentlichsten Mittel zur Bildung von Staats-
birglinnen, die kiinftig am Gelingen des Nationalstaates
mitarbeiten sollen — die Ausbildung von Weltbdrgerin-
nen fUr eine Weltgesellschaft steht Ublicherweise nicht
im Vordergrund.

Im Bereich der Wissensvermittlung sollen die Schuile-
rinnen dazu angeregt werden, Lernen als einen lebens-
langen Prozess zu verstehen. Dazu soll die Entwicklung
bestimmter Kompetenzen geférdert werden, etwa der
Umgang mit Technologie und neuen Medien, Sach-
und Methodenkompetenz, um sich Wissen selbst-
standig aneignen zu kdnnen, Informationen zu hinter-
fragen und reflektieren zu kénnen. Die Entwicklung
von Konfliktlésungs- und sozialen Kompetenzen sowie
des Selbstbewusstseins der Schilerinnen wird ebenso
als Ziel der Sekundarstufe formuliert. Umrahmt werden
Lernprozesse stets von einer ,religids-ethisch-philo-
sophischen Bildungsdimension®, welche auf die Ver-
mittlung und Festigung allgemein gultiger Werte sowie
auf Urteils- und Entscheidungskompetenz abstellt.

Flnf Bildungsbereiche

Die Lehrpldne nennen weiters funf Bildungsbereiche
(Sprache und Kommunikation, Mensch und Gesell-
schaft, Natur und Technik, Kreativitdt und Gestaltung so-
wie Gesundheit und Bewegung), von denen besonders
im Bereich ,Mensch und Gesellschaft” Bildungsziele
formuliert sind, welche Anknipfungspunkte fir Global
Citizenship Education bieten. Beispielsweise soll das Ver-
standnis fur gesellschaftliche, politische, wirtschaftliche,
soziale, etc. Zusammenhéange gestarkt werden. Im Sinne
von Global Citizenship Education muss hinzugefligt wer-
den, dass diese Zusammenhange sowohl auf lokaler,
nationaler als auch auf globaler Ebene bestehen und
dass Handlungen auf einer Ebene Auswirkungen auf
anderen Ebenen zeigen — weswegen bewusstes Han-
deln (das auf soziale Verdnderungen zielt) eine wichtige
Schlussfolgerung aus der Kenntnis tber Strukturen und
Zusammenhange ist. Folgerichtig betont der Bildungs-
bereich ,Mensch und Gesellschaft” auch die Bedeutung
aktiver, kritischer Burgerinnen fir eine funktionierende
Demokratie und flr einen Beitrag zu einer friedlicheren
und gerechteren Welt.

Unterrichtsprinzipien

Neben den angesprochenen Bildungsbereichen nennt
der Lehrplan-Erlass auch insgesamt 13 Unterrichtsprin-
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Zipien, von denen an dieser Stelle besonders ,Politi-
sche Bildung”, ,Interkulturelles Lernen’, ,Erziehung zur
Gleichstellung von Frauen und Mannern” und ,Medie-
nerziehung" hervorgehoben werden sollen. ,Ein Unter-
richtsprinzip beschrankt sich nicht auf einen bestimm-
ten Gegenstand, sondern soll sich wie ein roter Faden
durch alle Gegenstande ziehen"”? Dadurch soll unter
anderem verdeutlicht werden, dass sehr viele Themen
beispielsweise einen Gender-Aspekt oder einen poli-
tischen Aspekt haben, auch wenn dies auf den ersten
Blick fur Schulerlnnen vielleicht nicht erkennbar ist. Die
Anwendung der Unterrichtsprinzipien soll daher die Er-
kenntnis ermdglichen, dass bestimmte Fragen als ,Ana-
lysefolie” Uiber fast alle Themen gelegt werden kénnen.

Der Grundsatzerlass zur Politischen Bildung?® betont,
dass das Demokratieverstandnis der Lernenden ge-
starkt werden solle, findet insgesamt aber sehr zurlick-
haltende Formulierungen, was die inhaltliche Ausrich-
tung von politischer Bildung betrifft. Dennoch wird die
Bedeutung von aktivem und selbstbewusstem politi-
schen Handeln sowie die Ausdehnung demokratischer
Strukturen auf moglichst alle Gesellschaftsbereiche her-
vorgehoben und Politische Bildung als Beitrag zur Errei-
chung dieser Ziele angesehen.

In Bezug auf das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen”
wird in den Ausfuhrungen des Bildungsministeriums her-
vorgehoben, dass ,interkulturelles Lernen sich nicht blof3

darauf (beschrankt), andere Kulturen kennen zu lernen”. 2’
,Durch die identitétsbildende Wirkung des Erfahrens von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Kulturen, ins-
besondere in ihren alltdglichen Ausdrucksformen (Le-
bensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum, Texte, Liedgut,
usw.) sind die Schilerinnen und Schuler zu Akzeptanz,
Respekt und gegenseitiger Achtung zu fihren."?? Beson-
ders gelte dies fur die in Osterreich lebenden Volksgrup-
pen. FUr eine erfolgreiche Umsetzung von Global Citizen-
ship Education darf ,interkulturelles Lernen” jedoch nicht
bei der Reproduktion von Klischees und Traditionen,
wie wichtigen Feiertagen oder dem ,Nationalgetrank”
eines anderen Landes stehenbleiben, sondern soll eine
bewusste Reflexion Gber Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von Kulturen und Lebensweisen fordern. Durch
das Herausarbeiten, dass ,kulturelle Unterschiede” sozial
konstruiert und somit veranderbar sind, kdnnen sich den
Jugendlichen neue Handlungsoptionen erschlie3en.

Im Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip ,Erziehung
zur Gleichstellung von Frauen und Mannern” wird das
Herausarbeiten von sozial konstruierten und tradierten
Rollenbildern, von struktureller Ungleichheit und der
Bedeutung von Sozialisation durch Familie, Schule, etc.
gefordert, was mit einer ,Reflexion des eigenen Ver-
haltens, der Interaktionen im Unterricht, des taglichen
Umgangs miteinander, der eigenen Geschlechtsrollen-
vorstellungen?3 einhergehen solle und damit einen An-
knUpfungspunkt far Global Citizenship Education darstellt.

Das Unterrichtsprinzip Politische Bildung strebt im Rahmen der Lehrplaninhalte folgende Ziele an:

- Politische Bildung befdhigt dazu, gesellschaftliche Strukturen, Machtverhaltnisse und mégliche
Weiterentwicklungspotentiale zu erkennen und die dahinter stehenden Interessen und Wertvorstel-

lungen zu priifen

- Politische Bildung zeigt demokratische Mitbestimmungsmaoglichkeiten auf allen gesellschaftlichen
und politischen Ebenen auf und befdhigt dazu (...) daran teilzuhaben

- Politische Bildung vermittelt, dass eine gerechte Friedensordnung und faire Verteilung von Ressour-
cen fiir das Uberleben der Menschheit notwendig ist und dass dies weltweit den Einsatz aller Krafte
erfordert und auch als personliche Verpflichtung aufgefasst werden muss.

Quelle: Grundsatzerlass Politische Bildung 2015%*

Kasten 11: Grundsatzerlass Politische Bildung

19 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult_lernen.html
20 www.bmbf.gv.at/ministerium/rs/2015_12.html

21 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult_lernen.html
22 ebda.

23 https://www.bmbf.gv.at/ministerium/rs/1995_77.html

24 www.bmbf.gv.at/ministerium/rs/2015_12.pdf?51oxni
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Die Schilerinnen sollen erkennen, dass wirtschaftliche, technische, gesellschaftliche und ideologische
Voraussetzungen sowie unterschiedliche Organisationsformen (6ffentlich-rechtliche oder privatwirt-
schaftliche) ganz bestimmte Formen der Herstellung, Verteilung und auch bestimmte Kriterien zur Aus-
wahl und Darstellung der vermittelten Inhalte bedingen. (...)

Medien sind nie neutraler Behdlter von Informationen. Die Bilder, die wir fiir Abbildungen der Wirklich-
keit halten, sind gestaltet, sie sind konstruiert — deshalb wird gerade hier bei der Dekodierung ein hohes

Potenzial an Medienkompetenz bendtigt.

Quelle: Grundsatzerlass Medienerziehung?®

Kasten 12: Grundsatzerlass Medienerziehung

Einen weiteren wichtigen AnknUpfungspunkt fir Glo-
bal Citizenship Education bietet der Grundsatzerlass zum
Unterrichtsprinzip Medienerziehung. Dieser definiert
klar, was weiter oben als Methoden- oder auch Medi-
enkompetenz bezeichnet wurde. Besonders hervorge-
hoben wird im Text mehrmals, dass Medien durch die
,Abbildung der Wirklichkeit eine eigene Wirklichkeit
schaffen. Die Schilerinnen sollen erkennen, dass diese
gestaltete Wirklichkeit nicht wertneutral sein kann.”
(Grundsatzerlass Medienerziehung 2012: 4).

Initiative Schulqualitat Allgemeinbildung
(SQA)

Global Citizenship Education muss im Gesamtkontext
des Systems Schule gesehen werden, das Gelingen ist
abhdngig von Inputs wie Lehrpldnen, Unterrichtsma-
terialien und Lernangeboten sowie didaktischen Kon-
zepten aber auch von der Ausrichtung von Schulpro-
filen und Schulleitbildern und der Professionalitdt der
Lehrenden. Daher ist es sinnvoll, die Orientierung von
Unterrichts- und Schulentwicklung an Global Citizenship
Education mit der Initiative Schulqualitdt zu verknpfen.
Dies ermoglicht aulerdem eine effiziente und systema-
tische VerknUpfung von Malinahmen der Qualitatsent-
wicklung mit einer inhaltlichen, zukunftsorientierten
Schwerpunktsetzung, von der Schiilerinnen wesentlich
profitieren.

Die Initiative Schulqualitdt Allgemeinbildung hat das Ziel,
einen Prozess der Qualitdtsentwicklung und -sicherung
an allen allgemein bildenden Schule anzuregen, der zu
optimalen Lernbedingungen fur die Schilerlnnen fuhrt
und deren eigenstandiges Lernen fordert. Qualitatsent-
wicklungsprozesse binden alle Schulpartnerinnen ein

und erfordern ein koordiniertes Zusammenspiel aller
Ebenen des Schulsystems. Das BMBF hat eine Rah-
menzielvorgabe fir den Zeitraum 2012/13-2015/16
herausgegeben, die die Leitlinien der Initiative festlegt,
Abldufe regelt und einen Raster fir die Entwicklungs-
prozesse beschreibt. Wesentliches Element sind u. a. die
3-jahrigen Entwicklungsplane, die an Schulen erarbeitet
werden, dabei gibt es zwei Grothemen fir Qualitdts-
entwicklung:

Thema 1 bewegt sich innerhalb der Rahmenzielvor-
gabe des (damaligen) BMUKK und bertcksichtigt da-
bei jedenfalls auch die vom BMUKK vorgegebenen
Ressortschwerpunkte sowie gegebenenfalls von den
Landern vorgegebene Konkretisierungen/Spezifizie-
rungen sowie grundlegende Prinzipien und/ oder
Ubergreifende Bildungsanliegen (Literacy/Leseférde-
rung, Integration/Inklusion, Chancen- und Geschlech-
tergerechtigkeit, Migration).

Thema 2 ist von der Schule frei wahlbar. Eine Rei-
he von Kooperationspartnern bieten den Schulen
inhaltliche Schwerpunkte und unterstitzende An-
gebote. Darunter kbnnen auch Schwerpunkte wie
Globales Lernen oder Global Citizenship Education
fallen.

Im Netzwerk Schulqualitcit Allgemeinbildung sind zahlrei-
che Akteure mit verschiedenen padagogischen Anlie-
gen vertreten, die Beispiele fur Entwicklungspléne und
Leitfaden erarbeitet haben. Solche Beispiele gibt es
auch fur die Bereiche politische Bildung und Globales
Lernen.26

Zusammenfassend lassen sich in den allgemeinen Lehr-
zielen und didaktischen Prinzipien der Lehrplane fir die

25 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/medienerziehung_5796.pdf?4dzgm?2
26 www.politik-lernen.at/site/basiswissen/schulqualitaetsmanagement und unter www.globaleslernen.at/
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Sekundarstufe sowie in den verschiedenen Bildungsbe-
reichen und Unterrichtsprinzipien zahlreiche AnknUp-
fungspunkte fur Global Citizenship Education finden, in-
dem beispielsweise Themen, Werte und Kompetenzen
als Unterrichtsinhalte formuliert werden, welche fur die
Erziehung von global citizens bzw. zu einer global citi-
zenship ebenfalls bedeutend sind?’. Dennoch steht im
,National gerahmten” Lehrplan die nationale Dimension
und Perspektive im Vordergrund und musste im Sinne
des global citizenship um eine Reflexion von globalen
Strukturen und Dimensionen erweitert werden. Zur
Starkung von Global Citizenship Education ware daher ei-
ne Uberarbeitung zentraler Dokumente notwendig, der
ein grundlegender Paradigmenwechsel weg vom rein
,nationalen” Bildungssystem hin zu ,globalen” Bildungs-
bemiihungen vorhergehen sollte.

4.4 Global Citizenship Education im
Fachunterricht

In diesem Kapitel wird versucht, konkrete Anknipfungs-
punkte fur Global Citizenship Education in einigen Unter-
richtsfachern herauszuarbeiten.?®

4.4.1 Global Citizenship Education und
Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung

Die Facherkombination Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung bietet inhaltlich eine grol3e Schnitt-
menge mit Global Citizenship Education, wie es bisher
entworfen wurde. Dennoch darf nicht vergessen wer-
den, dass die Vermittlung von bestimmten historischen
Narrativen der Festigung einer nationalen Gemeinschaft
dient, sodass im historisch-politischen Unterricht der
von Global Citizenship Education eingeforderten Multi-
perspektivitdt sowie der Berlicksichtigung der globalen
Dimension aller Fragestellungen bisher weniger Stel-
lenwert und Platz eingerdumt wurde. Immerhin dient
besonders die historisch-politische Bildung primar der
Bildung von ,Staatsbirgerinnen’, nicht aber von ,Welt-
blrgerlnnen”. Im historischen Unterricht soll laut Lehr-
plan fur die Sekundarstufen ein ,wichtiger Beitrag zur

Orientierung der Schilerinnen und Schdler in Zeit und
Raum” geleistet werden, also prinzipiell sollen bedeu-
tende Ereignisse und Entwicklungen von Beginn der
Menschheit bis in die Gegenwart behandelt werden.
Aullerdem soll der Geschichtsunterricht zur ,Identitats-
findung in einer pluralistisch verfassten Gesellschaft so-
wie zur Entwicklung selbststandigen Denkens und Han-
delns” befahigen?®. Dahinter steckt der Gedanke des
,aus der Geschichte Lernens’, der Vergleich zwischen
gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen zu
verschiedenen Zeiten und in verschiedenen geogra-
phischen Rdumen, wodurch eine globale Dimension
gegeben ware.

Wichtige Analyse-Achsen sind Langs- oder Querschnit-
te, bzw. die verschiedenen Ebenen lokal - regional — na-
tional — kontinental — global. Somit kdnnen Kontinuita-
ten und Briche auf den verschiedenen Ebenen oder bei
einzelnen Sachthemen herausgearbeitet werden. Im
Sinne der Global Citizenship Education ware diesen Ana-
lyse-Ansdtzen noch das bewusste Hinterfragen der eige-
nen Sichtweisen und Standpunkte bzw. der Versuch ei-
nes grundsatzlichen Perspektivenwechsels zu nennen.
Den Schulerlnnen soll bewusst werden, dass beinahe
alle historischen Ereignisse aus der Sicht von Europdern
(das bedeutet, hauptsachlich von weilSen, gutsituierten,
katholisch oder protestantisch sozialisierten Mannern)
aufgeschrieben, interpretiert und weitergegeben wur-
den. Die asiatische, afrikanische oder lateinamerikani-
sche bzw. die weibliche europdische oder die weib-
liche afrikanische, lateinamerikanische oder asiatische
Sicht beispielsweise auf den Ersten Weltkrieg oder auf
,Entdeckungsfahrten” stellt sich ganz anders dar als die
europaisch-mannliche. Fir Versuche der Neuinterpreta-
tion oder des Perspektivenwechsels bietet sich exemp-
larisches Lernen besonders an.

Im Zuge eines Perspektivenwechsels kbnnen auch gut
die gesellschaftlich und historisch bedingten Unter-
schiede in politischen, gesellschaftlichen, kulturellen
und sozialen Systemen auf der ganzen Welt aufgezeigt
werden, was wiederum einem Bildungsziel des Lehr-
plans entspricht: Dem Bewusstmachen von Pfadgebun-
denheit und sozialer Konstruktion von Normen, Werten
und Strukturen. Indem die Schilerlnnen verstehen,
dass gesellschaftliche und politische Verhaltnisse sozial

27 Ein Versuch, bestehende Kompetenzmodelle systematisch mit Bildungsanliegen und Unterrichtsprinzipien der dsterreichischen
Lehrpléne zu kombinieren, ist die Entwicklung einer so genannten Kompetenzlandkarte im Auftrag des Bildungsministeriums im Jahr
2013. Dabei wird versucht, die Inhalte von Kompetenzen konsequent auf die Inhalte von Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen
anzuwenden: www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/kl_25648.pdf?4dzgm?2

28 Das Projekt global curriculum” arbeitet systematisch Ankntpfungspunkte fiir Globales Lernen in den einzelnen Schulstufen und Unter-
richtsfachern heraus und nennt konkrete Beispiele fir Themenbereiche: www.globalcurriculum.net/de/curricula/

29 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/ahs11_786.pdf?4dzgm?2
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Menschliches Handeln vollzieht sich unter bestimmten gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen
und kulturellen Rahmenbedingungen und verdndert diese standig bzw. kann sie verdndern. Die Analyse
der einzelnen Faktoren und das Erkennen von deren Wechselwirkungen sind ein wesentliches Anliegen
des Unterrichts. An konkreten historischen Sachverhalten soll beispielhaft gezeigt werden, welche Pro-
bleme die Menschen in verschiedenen Epochen und Raumen zu bewaltigen hatten und haben, und auf

welche Weise sie diese geldst haben bzw. |6sen.

Quelle: Lehrplan Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung3®

Kasten 13: Global Citizenship Education und Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung

konstruiert und aus einer bestimmten historischen Kon-
struktion heraus entstanden sind, kdnnen sie auch die
Veranderbarkeit und Gestaltbarkeit eben solcher Nor-
men oder Strukturen erkennen. Dadurch erdffnen sich
individuelle Handlungsoptionen fur die Schilerinnen.

DarUber hinaus konnen historische Entwicklungen an-
hand von Konzepten wie Autoritdt und Macht, privat
und offentlich, Gemeinwohl und Gerechtigkeit, Krieg
und Frieden sowie Diktatur und Demokratie analysiert
werden. Dadurch kénnen die Schilerlnnen ,zeitlo-
se” Spannungsfelder auf die verschiedenen zeitlichen
bzw. geographischen Rdume anwenden und die un-
terschiedlichen Antworten, die in der Geschichte auf
diese Fragestellungen gegeben wurden, erkennen und
beurteilen.

Im Bereich der Kompetenzentwicklung wurden fir
dieses Fach Modelle flr historische (Korber/Schreiber/
Schoéner 2007; Kihberger 2009) sowie politische Kom-
petenzen (Krammer 2008) entwickelt, auf die bereits in
Kapitel 4.1 eingegangen wurde.

4.4.2 Global Citizenship Education und
Deutsch

Deutsch ist seit seiner Einfihrung Ende des 18. Jahr-
hunderts ein politisches Fach par excellence, und zwar
zundchst als Grundpfeiler nationaler Bildung — Erzie-
hung zur Identifikation mit der Nation durch Sprache
und Literatur. Heute hingegen versteht sich der
Deutschunterricht als sprachliche Bildung, die auch
zur demokratischen Partizipation befahigen soll, wie
auch als kosmopolitische Bildung, die die transnationale
und globale Dimension dieser Partizipation sichtbar
macht (Wintersteiner 2008). Dabei kommt dem Litera-
turunterricht eine besondere Bedeutung als Medium
asthetischer Erfahrung, politischer Information und

30 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/ahs11_786.pdf?4dzgm?2

personlicher Identifikation zu. Stand lange Zeit die
Konzentration auf die Nationalliteratur im Mittelpunkt,
so ist dieser Zugang heute obsolet. Auch die ,eigene”
Literatur muss in den Kontext der Weltliteratur ge-
stellt werden, und Weltliteratur muss einen Platz im
Unterricht finden.

Dabeiist davon auszugehen, dass Literatur ein besonde-
res Medium nicht nur der Darstellung, sondern der Fin-
dung von Wahrheiten ist. Fir den Soziologen Ekkehart
Krippendorff wird in den gro8en Werken der Weltlitera-
tur, die nicht im eigentlichen Sinne politisch zu nennen
sind, ,das Politische, und insbesondere das grolse Thema
der Macht komplexer, vieldimensionaler gesehen und
zur Sprache gebracht” als in mancher politischen Litera-
turim engeren Sinne, ,indem Asthetik nicht zum Vehikel
von tages- oder klassengebundener Parteilichkeit ein-
gesetzt wird, sondern Medium der Wahrheitsfindung
Uber Mensch, Gesellschaft und Welt ist” (Krippendorff
1990: 9). Ob es die detaillierte Darstellung des Geflechts
der sozialen Beziehungen ist oder die Konzentration auf
das Innenleben einer exemplarischen Figur — gute Lite-
ratur vermag die Komplexitat sozialer Beziehungen als
Komplexitat asthetischer Strukturen zu modellieren und
dadurch jene Zusammenhange zwischen dem Persén-
lichen und dem Politischen sichtbar zu machen, die der
politischen Analyse oft entgehen.

Dabei kann man sich als Lehrerln auf eine Reihe von
Bestimmungen, besonders des guiltigen Lehrplans fir
Deutsch an der AHS-Oberstufe, stlitzen, die sich gut
als AnknUpfungspunkt fur Global Citizenship Education
eignen. Dies gilt einmal fir die programmatischen Aus-
sagen Uberden Deutschunterricht bezlglich des Bildungs-
bereichs ,Mensch und Gesellschaft” (siehe Kasten 14).
Dies gilt aber ebenso fur den im Deutschunterricht es-
sentiellen Bereich der Literarischen Bildung. Sie wird im
AHS Lehrplan durchwegs in einem gro3eren Kontext als
dem der Nationalliteratur gesehen. Konkret heif3t es u.a.
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Der Deutschunterricht tragt mittels Ausbildung von Kommunikationskompetenz zur Friedenserziehung
und zu den Grundwerten einer pluralistischen und den Menschenrechten verpflichteten demokratischen
Gesellschaft bei. Der Umgang mit dsthetischen Texten schafft Anndherungsmaoglichkeiten an das Frem-
de in der eigenen Gesellschaft und an andere Kulturen. Er bietet Wege, sich mit Sinnfragen der eigenen
Existenz auseinander zu setzen. Die |dentifizierung des eigenen Sprechens und damit die Reflexion der
eigenen Rolle und Identitat schaffen auch Platz fiir die Akzeptanz und das Verstehen anderen Sprechens
und sind tragende Elemente fiir den Umgang mit Sprachvarietdten und Mehrsprachigkeit.

Quelle: Lehrplan Deutsch an AHS?

Kasten 14: Deutschunterricht und Global Citizenship Education

es sind “ literarische Zeugnisse unterschiedlicher Kultu-
ren aus der Antike und dem Mittelalter” zu behandeln
und ,Beispiele deutschsprachiger Literatur in den Kon-
text europdischer Literatur” bzw. ,sie im Kontext der
Weltliteratur [zu] sehen” sowie ,multikulturelle Bezlige
(Vielvolkerstaat, Exil, ethnische Minderheiten, Migra-
tion usw.) kennen [zu] lernen.”3? Die Bestimmungen
im Bereich der Berufsbildenden Héheren Schulen
(BHS) sind weniger ausfuhrlich und eindeutig, kon-
nen jedoch in eine dhnliche Richtung interpretiert
werden, da die ,Einbeziehung internationaler Ent-
wicklungen”33 etwa auch fur den Literaturunterricht
der Hoheren Lehranstalten fur Wirtschaftliche Beru-
fe festgeschrieben wird, wahrend sich in den Lehr-
pldnen fur Handelsakademien die Forderung nach
,gesellschaftsrelevante[n] Themen im Spiegel von
Literatur und Kunst” bzw. ,Literatur und ihre Wechsel-
beziehungen zum gesellschaftlich-kulturellen Umfeld
der Zeit” findet."3* Ahnliche Hinweise finden sich auch
in den Lehrplédnen der Hoheren Technischen Lehran-
stalten (HTL).3®

Wie l3sst sich dies nun in die Unterrichtspraxis um-
setzen? Ein Beispiel ware das Projekt ,Sich in die Welt
hinaus lesen. Weltliteratur im Unterricht” (Nagy u.a.
2014), an dem sich 19 Lehrerlnnen aus elf Schulen un-
terschiedlicher Altersstufen und Schultypen beteiligt
haben. Die Ergebnisse der Projekte sind in die Bereiche
Multiple Identitéten und Mehrsprachigkeit, Imagination(en)
des Fremden, Zwischen und in mehreren Kulturen — Erfah-
rungen der Migration, Das Magische, das Wunderbare, das
Traumhafte sowie Uber die Vielfalt der literarischen Mg-

lichkeiten. Arbeiten mit Blicherkoffern gruppiert publiziert
worden, zusammen mit einer EinfGhrung und weiteren
Informationen 3¢

4.4.3 Global Citizenship Education und
Geografie und Wirtschaftskunde

Geographie und Wirtschaftskunde ist jenes Unterrichts-
fach, in dem die Auseinandersetzung mit Globalisie-
rungsprozessen und globalen Fragen naheliegt und
dem auch Globales Lernen am ehesten zugeordnet
wird. Die Lehrpldne fur Geografie- und Wirtschaftskun-
de bieten zahlreiche Anknlipfungspunkte, um globale
Themen anzusprechen oder auch die globale Dimen-
sion aktueller Themen herauszuarbeiten. Der Lehrplan
der AHS-Oberstufe stellt in der Bildungs- und Lehrauf-
gabe des Faches aulserdem explizit eine Verbindung zu
politischer Bildung her.

Geografie-und Wirtschaftskunde thematisiert Globali-
sierungsprozesse und den damit verbundenen sozialen
Wandel sowie Fragen der Weltwirtschaft, globale 6kolo-
gische Gefédhrdungen und Moglichkeiten einer nachhal-
tigen Entwicklung — all diese Themenbereiche bieten
Anknupfungspunkte fir Global Citizenship Education.

Die sehr anschauliche Form, komplexe weltwirtschaft-
liche Zusammenhdnge anhand von Alltagsprodukten
und deren globalen Wertschépfungsketten darzustel-
len, hat mittlerweile in Bildungsmaterialien, Sach- und
Schulbtchern weite Verbreitung gefunden. Alltagspro-
dukte dienen dazu, das eigene Konsumverhalten zu re-
flektieren und Optionen flr ein sozial und dkologisch

31 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_neu_ahs_01_11853.pdf?4dzgm?2

32 ebda.

33 www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/1206_HLW_KultKongrMan2006.pdf
34 www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/598_HAK%20LP%202004%20-%20Anlage%201.pdf

35 www.htl.at/fileadmin/content/Lehrplan/HTL_Anlagel.pdf

36 Diese Handreichung fir Lehrkréfte ist online verfigbar: www.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik/downloads/Sich_in_die_Welt__hinaus_

lesen_2014.pdf
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Der Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht soll Motive und Auswirkungen, Regelhaftigkeiten und
Probleme menschlichen Handelns in den eng miteinander verflochtenen Aktionsbereichen ,Raum, Ge-
sellschaft und Wirtschaft” sichtbar und unter dem Gesichtspunkt der Politischen Bildung verstandlich
machen. Der Fachunterricht soll sich verstarkt folgenden Werten verpflichtet fiihlen: einer menschen-
wiirdigen Gesellschaft, einer intakten Umwelt und nachhaltigen Wirtschaft.

Quelle: Lehrplan fiir Geografie- und Wirtschaftskunde, AHS-Oberstufe3”

Kasten 15 : Geographie und Global Citizenship Education

vertraglicheres Konsumieren zu erschlie3en. Angespro-
chen wird also der mindige Konsument/die miindige
Konsumentin. Diese Engfiihrung ist jedoch kritisch zu
hinterfragen, weil sie einerseits zu sehr an der vorherr-
schenden Konsumorientierung festhélt (@auch wenn
es in den Bildungsangeboten um ,ethischen” Konsum
geht) und zu wenig die politische Dimension von Pro-
duktionsketten anspricht. Kritisch zu hinterfragen ist
aber auch, wie weit mit diesem Zugang Uber Alltags-
produkte tatsdchlich ein tieferes Verstéandnis fur dkono-
mische Strukturen und Zusammenhdnge sowie damit
verbundene Machtverhéltnisse erreicht wird. Im Sinne
von Global Citizenship Education mUsste vor allem eine
kritische Auseinandersetzung mit Globalisierungspro-
zessen und ihren Auswirkungen in den verschiedenen
Weltregionen stattfinden und alternative Entwick-
lungswege stdrker thematisiert werden.

Ein wichtiges Themenfeld fiir den Geografieunterricht
ist die Thematisierung einer zukunftsfahigen nachhal-
tigen Entwicklung, die nicht nur 6kologische Fragen
umfasst, sondern den Zusammenhang und die Wech-
selwirkungen von Politik, Gesellschaft, Okonomie und
Okologie ins Blickfeld riicken sollte. Ursachen und
Folgen okologischer Gefahrdungen mussten eben-
so wie Perspektiven flr eine 6kologisch vertrdagliche
Entwicklung mit sozialen und menschenrechtlichen
Fragen und unter dem Aspekt von globaler Gerech-
tigkeit thematisiert werden. Dies ist mit relevanten
politischen Fragen verbunden, wie z. B. Verteilungs-
und Interessenspolitik, Eigentumsverhaltnisse, Privati-
sierung offentlicher Guter, gerechte Ressourcenvertei-
lung.

In Kapitel 2.3. wird darauf verwiesen, dass der global
citizenship Ansatz eine kritische Auseinandersetzung
mit der vorherrschenden ,Weltordnung”, mit geopoli-
tischen Machtverhéltnissen, mit internationalen Bezie-
hungen und internationalen Regelwerken umfasst. Ein

Beispiel, wie dies auch im Unterricht thematisiert wer-
den kann, bieten Unterrichtsmodelle, die das Landesin-
stitut fur Lehrerbildung und Schulentwicklung in Ham-
burg fur Globales Lernen erarbeitet hat. Heft 3 dieser
Reihe (2011) greift ein schwieriges, jedoch aktuelles und
wichtiges Thema auf und fragt vor dem Hintergrund
weltweiter Gewalt und neuer Kriege: ,Haben wir eine
globale Schutzverantwortung?”38

Im Rahmen der Herausbildung von politischer Ur-
teils- und Handlungskompetenz muss eine wichtige
Aufgabe von Bildung und Unterricht auch sein, die
Akzeptanz vermeintlicher (6konomischer) Sachzwan-
ge zu durchbrechen und zukUnftige Entwicklungs-
prozesse als gestaltbar darzustellen. Die heute bereits
unumstrittene Notwendigkeit einer gesellschaftlichen
Transformation hin zu einer global zukunftsfahigen
Entwicklung kann nur in geringem AusmaR auf bereits
fertig ausformulierte Konzepte oder erprobte Modelle
zugreifen, sondern ist auf Erkundungen und Erprobun-
gen angewiesen. Bildung kommt dabei die wichtige
Aufgabe zu, dafiir Denk- und Experimentierraume zu
offnen.

4.5 Schulkultur und Schuldemokratie

Wie bereits angesprochen geht Global Citizenship Edu-
cation als Konzept Uber ein Curriculum oder ein Unter-
richtsfach hinaus. Vielmehr sollte es Teil der Lebensrea-
litdt und der Schulkultur werden, damit fur die jungen
global citizens ein nachhaltiger Lerneffekt entsteht und
Sozial- und Handlungskompetenzen starker gefordert
werden. Die Verbindung von formalem und non-for-
malem Lernen ist hierflr besonders geeignet (UNESCO
2014: 25). In diesem Abschnitt werden daher bestehen-
de Strukturen von Schuldemokratie und bereits vorhan-
dene Méglichkeiten zur Mitgestaltung und Mitbestim-

37 www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs_06_11858.pdf?4dzgm2
38 http:/li.hamburg.de/contentblob/3058248/data/pdf-globales-lernen-%E2%80%9Ehaben-wir-eine-globale-schutz-

verantwortung9%3F%E2%80%9C.pdf
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mung durch Schilerlnnen genannt, die ebenfalls einen
Beitrag zu Global Citizenship Education liefern kénnen.
Basis der verschiedenen Gremien der so genannten
Schulgemeinschaft sind das Schulunterrichtsgesetz so-
wie das Schulorganisationsgesetz®.

In Vor- und Volksschule sowie Sonder- und Hauptschule
wird diese Gemeinschaft Klassenforum bzw. Schulfo-
rum genannt. Eine direkte Beteiligung von Schilerinnen
bzw. deren gewahlter Vertreterinnen gibt es im soge-
nannten Schulgemeinschaftsausschuss (SGA) der AHS,
Berufsbildenden und Polytechnischen Schulen und des
BORG sowie bei Projekten wie Schilerlnnenparlamen-
ten und Formen der Uberschulischen Interessensver-
tretung (Mayrhofer 2008). Dabei kdnnen die beteiligten
Schulerinnen jeweils eigene Argumente und Program-
me formulieren und zur Wahl stellen, um im Anschluss
ihr aktives bzw. passives Wahlrecht wahrzunehmen. Die
Jugendlichen, die letztlich Klassensprecherlnnen, Schul-
sprecherlnnen oder Vertreterinnen in anderen schuli-
schen bzw. auBerschulischen Gremien sind, kdnnen da-
durch auBerdem ihre politische Handlungskompetenz
starken.

Im Rahmen des schulischen Alltags bzw. der schulde-
mokratischen Mechanismen gibt es zahlreiche Mdglich-
keiten, eigenstandiges politisches Handeln der Schdle-
rinnen zu férdern, ihnen konkreten Entscheidungs- und
Handlungsspielraum zu gewdhren und sie darin zu
bestarken, in einem argumentativen Wettbewerb die
jeweils besten Ideen und Programme auszuwahlen.
Die Schwierigkeit bei schuldemokratischen Gremien

ist jedoch, die globale Dimension von Global Citizen-
ship Education in solche Projekte zu integrieren. Dies
kann gelingen, indem Global Citizenship Education als
Analysefolie auch auf aul3ercurriculare Projekte ange-
wendet wird. Beispielsweise kdnnen die schulinternen
demokratischen Mechanismen daraufhin untersucht
werden, wie die verschiedenen Schilerinnengruppen
vertreten sind: Gender-Frage, Altersklassen, Migrations-
hintergrund, Minderheiten, religidse Zugehorigkeit, etc.
und die Ergebnisse dieser Auswertung in Bezug auf Re-
prasentativitat diskutiert werden. Daran anschlieBend
kann besprochen werden, ob spezielle Regelungen
zur gleichberechtigten Teilhabe aller Gruppen im Rah-
men der Schuldemokratie sinnvoll und notwendig sind
und wie diese aussehen kdnnten. In Schulen mit hoher
Mehrsprachigkeit konnen die Auswirkungen der Domi-
nanz einer bestimmten Sprache auf die Beteiligung von
Schilerinnen anderer Muttersprache erforscht werden.
Auch die Thematisierung internationaler Dokumente
wie etwa der Kinderrechtskonvention und deren kon-
krete Anwendung im Rahmen der Schulkultur oder
schuldemokratischer Gremien ist eine Moglichkeit, ver-
schiedene Ebenen (lokal - national — global) inhaltlich
und gedanklich zu verbinden.

Anhand solcher oder dhnlicher Fragestellungen erhal-
ten die Schilerlnnen die Méglichkeit, einerseits ihr ei-
genes schulisches bzw. schuldemokratisches Umfeld
bewusst zu reflektieren und andererseits die gewonnen
Kenntnisse und Kompetenzen fur eine kritische Analyse
gesellschaftspolitischer Debatten nitzen.

39 www.bmbf.gv.at/schulen/recht/erk/bgbl_i_28_2008_15818.pdf?4dzi3h
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5. Zusammenfassung

£

*

Global Citizenship Education

Erweitert den Horizont zu globalen Fragestellungen, aber immer mit
einer an den Menschenrechten orientierten Werthaltung

Wirft einen neuen Blick auf unsere Migrationsgesellschaften, der ih-
re Defizite nicht mehr als interkulturelles Problem, sondern als politi-
sches Problem erkennt

Eréffnet neue Wege politische Bildung wie auch Globales Lernen zu
denken: “Demokratie” im Weltmafistab — Weltinnenpolitik

Ermoglicht die ethische (citizen Zugang) Dimension mit der demokra-
tiepolitischen Dimension (citizenship Zugang) zu verbinden

Ist politische Bildung im globalen Rahmen und verbindet auf diese
Weise das Lokale und das Globale zum Glokalen

Schlief3t ein historisch-selbstreflexives Moment ein, eine kritische Aus-
einandersetzung mit Europa

Hat auch ein utopisches Moment, die Verwirklichung einer tatsachlich
globalen citizenship als Voraussetzung eines nachhaltig friedlichen Zu-
sammenlebens

Im folgenden Schaubild (Grafik 4) sind sowohl die Dimensionen wie die
Aufgabenstellungen von Global Citizenship Education nochmals zusam-
mengefasst. Der duBlere Kreis gibt den globalen Horizont an, der wieder-
um in mehrere Aspekte differenziert wird: Es geht

£

um globale Fragen, wie Klimawandel, Weltfrieden oder die Milleni-
ums Entwicklungsziele; es geht also keineswegs nur um ,Katastro-
phen”, sondern um vielféltige gesellschaftliche Herausforderungen
und Entwicklungschancen

um die globale Dimension jeder Frage, auch wenn diese nicht sofort
sichtbar ist; Beispiele fir die erfolgreiche Sichtbarmachung sind der
,Okologische FuBabdruck” oder die verschiedenen ,Clean-Clothes”
Kampagnen

dies ist auch die Basis fur die Verbindung von Lokalem und Globalem
zum Glokalen; man kann die Glokalisierung an sehr vielen Alltagspha-
nomenen, besonders in gro3en Stadten, erkennen und damit klar-
machen, dass es beim Thema Globalisierung nicht um ,die anderen’,
sondern genauso auch um uns selbst und unsere globale Verant-
wortung geht

schlieSlich auch um den Fokus auf die Meta-Ebene Globalitat, d.h. auf
Fragen der Moglichkeit weltgesellschaftlichen Denkens, weltgesell-
schaftlicher Organisation und weltblrgerlichen Handelns. Das heif3t,
dass die globale Dimension auch Bestandteil unserer Denkgebaude,
Theorien und der Wissenschaften werden muss; es darf keine Fort-
setzung des Kolonialismus auf dem Gebiet der Theorie geben. Das
gilt natUrlich auch fur die Theorien, die den schulischen Unterrichts-
fachern zugrunde liegen
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Mit diesem letzten Punkt ist auch eine Tiefendimensi-
on angesprochen, wie sie der franzdsische Philosoph
Edgar Morin im Auge hatte, als er gesagt hat: ,Das Be-
wusstwerden der irdischen Schicksalsgemeinschaft
muss zum Schllsselereignis des Jahrtausends werden:
Wir sind diesem Planeten solidarisch, unser Leben ist an
sein Leben gebunden. Wir mussen ihn in einem funkti-
onsfahigen Zustand erhalten, oder wir mussen (vorzei-
tig) sterben. Die Erdenbiirgerschaft anzunehmen heif3t,
unsere Schicksalsgemeinschaft zu akzeptieren” (Morin/
Kern 1999: 202). Diese Schicksalsgemeinschaft, die objek-
tiv gegeben ist, bedeutet freilich keineswegs, dass damit
die politischen Interessensunterschiede oder ideologi-
schen Differenzen verschwinden wuirden. Doch kénnen
die politischen Auseinandersetzungen nun im Rahmen
einer (virtuellen) Weltinnenpolitik gefihrt werden.

Der Verweis auf die Utopie am Rande des grof3en Krei-
ses soll betonen, dass Global Citizenship Education Gber
die realen Gegebenheiten hinaus immer auch einem
,Moglichkeitsdenken”, einem Denken in Alternativen
zum Bestehenden, verpflichtet ist.

Die vier Strahlen des Sterns stehen fir vier pddagogisch-
didaktische Prinzipien von Global Citizenship Education:

Eine Orientierung an den Werten Menschenrechte,
Frieden und soziale Gerechtigkeit. Dies unterscheidet
den Ansatz von einer inzwischen in Mode gekom-
menen Form einer ,Erziehung zur Globalisierung”,
die darin nur eine Zurtstung fUr den internationalen
Konkurrenzkampf sieht, als ein Ansatz, der auf der
Vorstellung beruht, die Lernenden seien ein ,Hu-
mankapital’, das es bestmdglich auszurlsten gelte.
Eine Didaktik der Partizipation, als Férderung von
Handlungskompetenz und Einibung in politisches
Handeln. Diese Partizipation muss nicht immer di-
rekt in Handeln miinden, aber sie muss die Selbstan-
digkeit im Denken und Handeln der Lernenden for-
dern, damit sie zu einer politischen Urteilsfahigkeit
finden.

Eine Arbeitsweise, der zufolge ethische Prinzipien
nicht verkindet werden, sondern die das vermittelt,
was die Friedenspddagogin Betty A. Reardon critical
inquiry nennt, das heif3t die kritische Untersuchung
der Wirklichkeit, die auch ein Hinterfragen gangiger
Urteile einschlief3t.

Dazu gehdrt unbedingt auch eine historisch-kri-
tische Haltung, d.h. die Auseinandersetzung mit
unserer eigenen Vergangenheit als Bestandteil des
kolonial-imperialen europaischen Systems, sowie
mit den Zivilisationsbriichen des 20. Jahrhunderts.

50 | Global Citizenship Education

SchlieBlich ist auch noch auf die Selbstreflexivitat hin-
zuweisen, die im inneren Quadranten angesiedelt ist.
Sie steht dafur, dass Global Citizenship Education immer
auch ein erhdhtes Mal$ an Selbstbeobachtung und
Selbstkritik erfordert.

Das Schaubild soll einerseits das Konzept von Global Ci-
tizenship Education nochmals verdeutlichen. Es |3sst sich
aber auch als eine Art ,Check-List” fir den praktischen
Einsatz im Unterricht verwenden,

Bei der Vorbereitung von Unterrichtseinheiten (ha-
be ich alle Aspekte und Dimensionen bericksichtigt
bzw. auf welche Dimensionen méchte ich diesmal
den Schwerpunkt legen?)

Bei der Evaluation von Unterricht (in welchen Berei-
chen war die Arbeit erfolgreich, in welchen weniger?)

Eine Ethik des planetarischen Verstehens

In seinem 1999 fir die UNESCO verfassten programma-
tischen Text ,Die sieben Fundamente des Wissens fir
eine Erziehung der Zukunft” hat Edgar Morin einige we-
sentliche Prinzipien einer neuen Bildung erarbeitet. Sie
sind auch fur Global Citizenship Education von elementa-
rer Bedeutung und sollen daher den Abschluss unserer
Uberlegungen bilden:

Wir missen lernen, auf dem Planeten ,da zu sein.
Lernen da zu sein, heif3t lernen zu leben, teilzuhaben,
zu kommunizieren, was wir bisher nur in und durch
die einzelnen in sich abgeschlossenen Kulturen getan
haben. Wir mussen jetzt lernen, als Menschen auch auf
dem Planeten Erde da zu sein, zu leben, teilzuhaben,
zu kommunizieren, nicht mehr nur einer Kultur anzu-
gehdren, sondern Bewohner der Erde zu sein. Wir mUs-
sen uns darum bemuihen, unseren Planeten nicht zu
beherrschen, sondern uns darauf einzurichten, ihn zu
verbessern, ihn zu verstehen. [.. ] Der doppelte anthro-
pologische Imperativ gebietet: die menschliche Einheit
zu retten und die menschliche Vielfalt zu retten. Unsere
zugleich konzentrischen und pluralen Identitdten zu
entwickeln: die unserer Ethnie, unseres Heimatlandes,
unserer Zivilisationsgemeinschaft, schliel3lich die von
Erdenburgern. [.. ] Die Erziehung der Zukunft wird eine
Ethik des planetarischen Verstehens lehren mussen.”
(Morin 2001: 93-96)



DIE PERSPEKTIVEN VON GLOBAL CITIZENSHIP EDUCATION
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Grafik 4: Perspektiven von Global Citizenship Education
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