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Eine transkulturelle Lerngeschichte zu Global Citizenship

Transkulturelles Lerndesign fiir Global Citizenship

Sowohl aus historischer als auch (post-)moderner Perspektive leben wir in weltwei-
ten transkulturellen Transformationsprozessen (vgl. Kermani 2009: 115 f.). Ausgelost
u.a. durch transnationale 6konomisch-politische Verflechtungen, Klimawandel, Mi-
gration und digitale Medien verursachen sie voneinander abhangende Dynamiken
zwischen politisch-0konomischen Machtstrukturen, sozialen Ungleichheiten sowie
gesellschaftlichen Konstruktionen von kulturellen Unterschieden und Ausgrenzun-
gen auch als Ausléser fiir Spannungen und Konflikte. Unsere globalen Herausfor-
derungen wie Klimaschutz, Ernahrungssicherung, menschenwirdige Arbeit und
gleiche Bildungschancen fiir alle knnen wir aber nur kooperativ und kulturtiber-
greifend als Teil der Weltgemeinschaft erfolgreich bewaltigen.

Vor diesem Hintergrund stehen auch Bildungsakteur*innen in der Verantwortung,
entsprechende Kenntnisse, Haltungen und Handlungskompetenzen fir Global
Citizenship im Rahmen des Studiums auf der Grundlage eines ,transkulturelle[n]
Verstandnis[ses] von Nachhaltigkeit” sowie ,globale[r] Gerechtigkeit” zu vermitteln
(Teherani-Krénner 2012: 67, vgl. UN 2015). Das erfordert Bildung sowohl inihrer psy-
cho-sozialen als auch in ihrer raumlichen Dimension transkulturell weiter zu denken
und inklusive dialogisch-transformative Lernrdume zu gestalten, die alle Beteiligten
unabhangig ihrer sozialen und kulturellen Herkunft sowie lhres Status, individuell
fordert und gleichberechtigt teilhaben lasst. Fiir eine entsprechende Weiterentwick-
lung padagogischer Konzepte ergeben sich daraus zwei Fragen:

* Was bedeutet transformatives Lernen fir Global Citizenship aus transkulturel-
ler Perspektive?

¢ Welche methodisch-didaktischen Schlussfolgerungen ergeben sich daraus fiir
die Gestaltung von Lernprozessen?

Transformatives Lernen fiir Global Citizenship aus transkultureller Perspektive

Der Weg zu “Informed, engaged, responsible global citizen[s] (UNESCO 2015: 29)
erfordert einen - auch wissenschaftstheoretischen - transokzidentalen Perspektiven-
wechsel. Dazu muss eine interdisziplindre und interkontinentale Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Kulturkonzepten und den ihnen immanenten Werten
und Normen nicht-okzidentale Rationalitat(en) sichtbar machen und eine ,analy-

sis and critique of the relationship among perspectives, languages, power, social

groups and social practices” ermdglichen (Andreotti 2006: 49, vgl. Bening/Willis/
Auditor 2017: 62 sowie UNESCO 2015: 16 und 29). Im Sinne einer kritischen ,Culture
Literacy” kann solch eine kulturiibergreifende, (selbst)reflexiv-analytische Ausein-
andersetzung zum Umgang mit multiplen Wahrheiten beitragen, indem einschran-
kendes und ausgrenzendes Entweder-Oder-Denken sowie dualistische Denkmuster
vermieden werden. Das er6ffnet,,neue Handlungsmaglichkeiten, [...] die bestehen-
de Routinen aufbrechen” und befédhigen, in komplexen und ambivalenten transnati-
onalen Kontexten situativ und flexibel im Dialog mit Anderen zu handeln (Schneide-
wind 2013: 135 f,, vgl. Bening/Willis/Auditor 2017: 60 f.). Denn Begriffsdichotomien
wie “eigen - fremd’, “richtig - falsch” und "gut - bose” halten uns in einem exklusiven,
fragmentierenden und trennenden Denken und damit in der Gefahr gefangen, das
Denken des oder der,Anderen’ und folglich diese selbst auszugrenzen (vgl. Sen
2007: 190 und Buhler 1996: 30 ff.).

Ein innovatives Verstandnis von Nachhaltigkeit sowie globaler Verantwortung und
Gerechtigkeit erfordert hingegen eine ,transkulturelle Dialogik” (Muth 2011: 11 f,,
vgl. Schneidewind/Singer-Brodowski 2014: 234). Diese beginnt mit der Bereitschaft,
vom Anderen zu lernen und ihm zu ermdglichen nicht nur nehmen zu missen,
sondern auch geben zu kénnen. Denn die dadurch mégliche Autonomie und
Gleichberechtigung des “Anderen” und seiner Lebensrealitat fern jeden Ethnozent-
rismus und Dominanzdenkens ist Grundlage fiir die wertschdtzende Anerkennung
dessen vollstandiger personalen Integritat (vgl. Loffler/Vogel 2019: 14, UNESCO
2015: 16 und Freire 1998: 73 f.). Solch eine dialogische Haltung gegentiber eigenen
und fremden Wirklichkeitskonstruktionen als stets subjektiv-selektive Ausschnitte
von Wirklichkeitserfahrungen bedeutet jedoch nicht, alle eigenen Weltsichten und
Werte zwangslaufig in Frage stellen zu missen, sondern lediglich ihre Selbstver-
standlichkeit (vgl. Arens u.a. 2013: 15 f. und Matoba 2000: 223). Dies kann dann zur
De- und eventuell Rekonstruktion eigener Wirklichkeitskonstruktionen und Verhal-
tensmuster mit den darin hinterlegten Selbst-, Fremd- und Weltbildern fiihren (vgl.
Schneidewind/Singer-Brodowski 2014: 230 und Gratz 2012: 220).

Auf diesem offenen und flexiblen Umgang mit multiplen Wahrheiten und der
Uberwindung dualistischen Denkens kann dann die Aneignung ,utopischer Kom-
petenz” aufbauen (Wintersteiner/Wulf 2017: 38). Sie ist schlieBlich Grundlage fir
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ein innovatives Entwicklungsverstandnis, das auf anderen sozialen Beziehungen
zwischen dem Mensch mit seiner sozialen und naturlichen Umwelt basiert sowie zur
Uberwindung einseitiger Wettbewerbskultur und des ,unendlichen Streben[s] nach
Eigentum*” beizutragen vermag (Fornet-Betancourt 2007: 131 ff., vgl. UNESCO 2015:
29 sowie Troll 2014: 6 f. Und 21).

Eine in diesem Sinne als ,critical” verstandene Global Citizenship Education erfordert
zum einen transkulturelle Lernrdaume (Andreotti 2006: 41, vgl. Bening/Willis/Auditor
2017:61 und 65). Diese sollten derart gestaltet werden, dass sie das Denken Uber
und in Raum und Identitdt Gber den Dualismus lokal-global hinaus entgrenzen,
damit,machtvolle Grenzziehungen im Sinne der Chancengleichheit minimiert und
sowohl Kultur als auch identitare Struktur als hybride Konstruktionen kontextspezi-
fisch und temporar gedacht werden” (Darowska/Machold 2014: 35). Denn erst solch
ein Grenzen Uberwindendes Denken kann zu einer wirklich tiefergehenden (Selbst-)
Reflexion flihren, die unabdingbare Voraussetzung fiir eine ,Erweiterung der Expe-
rimentierraume flr alternative Handlungsstrategien” ist. Das erfordert dann aller-
dings ebenso, die Dichotomie des,Nord-Siid“- und ,Westen-Nicht Westen“-Denkens
zu Uberwinden. Denn es kann weder von der Existenz einer,Stid"- und einer,Nord"-
Perspektive noch von einer starren Dichotomie zwischen Lebensrealitdten in einem
Nordteil und einem Siidteil der Welt ausgegangen werden.

Damit dialogisches Lernen stattfinden kann, miissen padagogische Bemiihungen
zum anderen in einen grundlegenden Veranderungsprozess der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen vor allem auch von Padagogik selbst integriert sein. Diese
notwendige ,reflexive Transformation der Bildungsorte” fordert auf, das bisher
immer noch dominierende curriculare Lernen auf der Grundlage einer offenen,
pluralen Didaktik und Methodik zu dialogisch-transformativen Lehr-Lernprozessen
weiterzuentwickeln (Scheidewind/Singer-Brodowski 2014: 231, vgl. Auditor 2013:
13).

Transkulturelle Lernrdaume schaffen

Die weltweit stattfindenden reflexiv-kritischen sowie vielfaltigen, individuellen

und gesellschaftlichen Transformationen birgen gleichzeitig sowohl ein gewisses
Konfliktpotential als auch die Mdglichkeit fiir ,innovative Lernerfahrungen von
Subjekten fiir den Umbau gesellschaftlicher und sozialer Systeme” (Seitz 2002a: 464,
vgl. Bolscho 2005: 33). Doch insbesondere fiir marginalisierte und ausgeschlossene

Bevolkerungsgruppen ist (kulturelle) ,Selbstentfaltung bzw. die Neugestaltung der
eignen Identitat unter Bedingungen von Dominanz und Subalternitat zu denken”
und stoBt oftmals auf die Grenzen politisch-okonomischer Macht und sozialer Zu-
gehorigkeit (Mecheril/Seuwka 2006: 12). Dabei prallen weltweit die Bedirfnisse und
Wiinsche ausgeschlossener Bevolkerungsgruppen in ihrem taglichen existentiellen
Uberlebenskampf auf die dominierende Ideologie des Massenkonsums. Aus dieser
Konfrontation konnen sich jedoch auch eigene Weltbilder und Lebensentwiirfe als
Grundlage einer neuen, nicht institutionalisierten,Politik der Menschen von Unten”
im Umgang mit der Globalisierung entwickeln (Santos 2005: 132). Als ,Habitus der
Uberlebenskunst” bieten diese immer auch eine Art,subversive, Gebrauchsanwei-
sung’ fir den Umgang mit den repressiven Technologien der Macht” innerhalb
hybrider, aber immer noch durch die Hegemonie der okzidentalen Welt gepragter
(welt-)gesellschaftlicher Strukturen (Mecheril/Seuwka 2006: 12 f.). Als “kulturelles
oder eigentlich zivilisatorisches Experiment” verweisen sie zudem auf die Notwen-
digkeit einer kritischen, umfassenden und transdisziplindren Auseinandersetzung
mit allen Entwicklungszielen der Agenda 2030 (lanni 1996: 143, vgl. Schneidewind
2013: 121, Gratz 2012: 220 und Welsch 2014: 11 f.). Diese muss ganzheitlich stattfin-
den und daher ,alle Spharen des sozialen Lebens und des Imaginaren sowie Lebens-
und Arbeitsformen, Sprachen und Religionen, Wissenschaften und Kiinste, Philoso-
phie und Denkstile” mit einbeziehen (lanni ebd.).

Aus der Ambivalenz zwischen (kultureller) Innovation und Repression leitet sich die
padagogische Aufgabe ab, Akzeptanz fiir die ,eigene[] transkulturelle[] Binnenver-
fassung” als Voraussetzung zur Anerkennung ,auf3erer gesellschaftlicher Transkul-
turalitat” zu fordern (Welsch 2005: 333). Konkret bedeutet dies die Vermittlung von
Wissen, Fahigkeiten und Haltungen, die es ermdglichen, tber die eigenen sozialen
und kulturellen ,Bezugssysteme hinauszugehen, innovative Kulturentwicklun-

gen anzuregen und dabei ausgewahlte Elemente von Traditionen verschiedener
kultureller Bezugssysteme einzubringen” (Flechsig 2001: 47). Dies erfordert eine
Konzeption bzw. Ermdglichung von Lernanldssen und -prozessen, in denen neue
und ,andere Arten der Rationalitdt verstanden und in die Entwicklung von Utopien
aufgenommen werden, die auBBerhalb des Okzidents bzw. hauptsachlich aus den
durch die Okzidentalisierung der Welt hervorgerufenen Transkulturationsprozessen
entwickelt wurden” (Groppo 2005: 83).

Im Kern geht es also darum lernen zu kénnen, westliche Werte und Normen nicht
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universalistisch a priori zu setzen, sondern ,das 6konomische, 6kologische und
soziale Uberleben der Weltbevélkerung mit anderen Gesellschaften weltweit zu
organisieren und dazu viele Welt- und Sinnentwiirfe, die sich nicht mehr eindeutig
geographisch orten lassen, in Dialog miteinander [zu] bringen” (Gratz 2012: 220). In
solch einem Sinne ,transversaler Vernunft” (vgl. Welsch 1995) kann zudem kulturre-
lativistische Beliebigkeit vermieden werden, da gemeinsame Werte und Normen in
kulturtibergreifenden Dialogen liber nachhaltige und zukunftsfahige Entwicklung

a posteriori generiert werden. Allerdings setzt dies das Zulassen unterschiedlicher
Deutungen von Nachhaltigkeit und damit verbunden ,ein Infragestellen des Okzi-
dents” sowie der universellen Durchsetzung seiner Lebenspraktiken sowie Gesell-
schafts- und Wirtschaftsmodelle voraus (lanni 1996: 146, vgl. Groppo 2005: 83 und
Kusch/Beckmann 2013). Denn erst dadurch kann an westlicher Hegemonie orien-
tierte, einseitige Akkulturation und Assimilation vermieden werden, wahrenddessen
die,Vorherrschaft des Eigenen durch die Assimilation bzw. Eingemeindung des
Fremdem [...] an der Minderwertigkeit, Unerwiinschtheit und Deplatzierung der
fremden Lebensform fest[halt], indem sie die Vergangenheit des Fremden annulliert
bzw. ihrer Relevanz beraubt” (Reuter 2002: 74, Hervorhebung im Original). Diese
Bewusstmachung des “Othering” ermdglicht schlieBlich die Entwicklung eines trans-
kulturellen Nachhaltigkeitskonzepts, das ,andere Rdume im globalen System erfas-
sen kann und als Teil der eigenen Lebenswelt erkennt [... ,] und in dem die so unter-
schiedlichen Lebenschancen im globalen System prasenter sind” (Teherani-Kronner
2012: 67). Dazu gehort auch das Eintuiben postkolonialer Weltbilder, die mit einer
historischen Beschreibung von Globalisierungsprozessen tber eine “okzidentale”
Perspektive hinaus beginnen missen und schlielich zu einer Auseinandersetzung
mit,,economic and cultural roots of the inequalities in power and wealth/labour
distribution in a global complex and uncertain system” flihren (Andreotti 2006: 41).
Fir die Gestaltung von Lernraumen bedeutet dies schlie8lich, Lernprozesse sowohl
in ihrer psycho-sozialen als auch in ihrer raumlichen Dimension transkulturell weiter
zu denken, um alle Beteiligten unabhéangig ihrer sozialen und kulturellen Herkunft
sowie |hres Status individuell férdern und gleichberechtigt teilhaben lassen zu kon-
nen.

Dialogisch-transformative Lehr-Lernprozesse initiieren

Die Forderung von Culture Literacy, dialogischer Haltung und utopischer Kompe-
tenz erfordert vielfaltige individuelle, kooperative und organisationale Lernprozesse,

die handlungsorientiertes, emotionales und kognitives Lernen auf verschiedenen
Lernebenen miteinander verzahnen (vgl. Scheidewind/Singer-Brodowski 2014:
231). Denn die nachhaltige Bewaltigung unserer weltgesellschaftlichen Heraus-
forderungen erfordert neben der Fahigkeit zu Empathie und Perspektivenwechsel
gleichermafen Abstraktionsvermdgen und vorausschauendes Denken. Neben der
Vermittlung von Weltwissen uber internationale historische, politische und 6kono-
mische Zusammenhange (vgl. Wintersteiner 2006: 140 und Seitz 2002: 383) verlangt
dies nach einer ,authentische[n] Verinnerlichung von Dialogik’, einer entsprechen-
den,Kongruenz zwischen Ziel und Weg®*, sowie einer ,wirklichkeitsnahe[n] und
lebenspraktische[n] Haltung” (Muth 2011: 12 f.). Das heif3t, dass Lernenden ermdg-
licht werden muss, tGiber die gemeinsame Auswahl und Gestaltung der Lerninhal-

te und -formen ihre Lebenswirklichkeit und Alltagserfahrungen sowie Lern- und
Lebenskulturen als ihr,” thematische[s] Universum™ an die Lernprozesse anzuschlie-
Ben und eigene Lernbeddrfnisse und Interessen einzubringen (Freire 1998: 76 und
79 f.). Fir die Gestaltung dialogisch-transformativer Lehr-Lernprozesse deuten sich
damit folgende konzeptionelle Eckpunkte an:

* Ermdglichung einer ganzheitlichen und (selbst-)reflexiven sowie inter- und
transdisziplindren Auseinandersetzung mit (welt-)gesellschaftlichen Heraus-
forderungen.

* Zulassen von unterschiedlichen Deutungen und Umsetzungsstrategien von
Global Citizenship, Nachhaltigkeit und zukunftsfahiger Entwicklung.

e Die uneingeschrankte individuelle Wertschatzung und umfassende Anerken-
nung der (Lern-)Biographien aller Lernenden, ihrer strukturellen Mehrschich-
tigkeit sowie ihrer sozialen und kulturellen Mehrfachzugehdrigkeit.

* Ein grundsatzliches Uberdenken bisheriger Vorstellungen von Kultur und
Bildung sowie ein Verstandnis von Lernen als universaler Dialog auch uber
Lernen selbst.

Die Umsetzung dieser Eckpunkte in der padagogischen Praxis kann auf dem Weg
didaktisch-methodischer Inklusion im Sinne eines Theorie-Praxis-Dialogs durch
forschende Lernprozesse erfolgen (vgl. Koch-Priewe/Thiele 2009: 287 f.). Ausgehend
von Paulo Freires Uberlegungen zu,,generativen Themen” und zum Theorie-Praxis-
Verhaltnis kann dazu ein generatives Dreieck als Grundlage fiir ein transkulturelles
Lerndesign fiir Global Citizenship dienen (siehe Abb. 1, vgl. Bening/Willis/Auditor
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Abb. 1: Transkulturelles Lerndesign fiir Global Citizenship
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2017: 64 1.). Es verbindet drei Lernperspektiven miteinander: das Vorwissen, die All-
tagserfahrungen und Interessen der Lernenden (Lernperspektiven), eine inter- und
transdisziplindre Beschaftigung mit weltweitem Wissen und Diskursen (Theoriepers-
pektiven) sowie folgenden Leitfragen zu den drei Lerndimensionen Culture Literacy,
dialogischer Haltung und utopischer Kompetenz (Lehrperspektiven):

* Wie kann Verstandnis fiir die Dynamik von Kultur- und Werteorientierungen
sowie pluralen Zugehdorigkeiten in der globalen Migrationsgesellschaft (wei-
ter-)entwickelt werden?

* Wie kdnnen der offene Umgang mit einer Pluralitdt der Sichtweisen sowie die
Anerkennung und Wertschatzung der/des Anderen gefordert werden?

e Wie kann demokratische und gleichberechtigte Teilhabe an der nachhaltigen
und zukunftsfahigen Gestaltung (welt-)gesellschaftlicher Transformationspro-
zesse kulturiibergreifend ermdéglicht werden?

Diese Leitfragen verstehen sich als Impulse fiir (selbst-)reflexives und selbstgesteu-
ertes forschendes Lernen insbesondere in Projekten und nicht als abzuarbeitende
Aufgaben. Dabei geht es darum, die Lernenden auf Basis einer Analyse der jeweils
spezifischen Lern-Lehrbedingungen so weit wie notig zu begleiten und so weit wie
moglich zu aktiven Gestaltern ihrer Lernbiografien zu ermachtigen. Aus diesem
Grund geht es auch nicht um die Erzielung hochstmaoglicher Originalitat und Profes-
sionalitat von Projektergebnissen. Vielmehr soll durch die intensive und interaktive
Auseinandersetzung mit Culture Literacy, dialogischer Haltung und utopischer Kom-
petenzen die Internalisierung von vielfdltigem transformativen (Handlungs-)Wissen
ermoglicht werden.
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