Inspirationen
fur den
transformativen
Unterricht

Unterricht gestalten _ 1
wbv



GLOBALES
LERNEN



Carpus

Carpus e. V. ist ein entwicklungspolitischer Verein mit Sitz in Cottbus. Er wurde 1991
mit dem Anspruch gegriindet, philippinische Umwelt- und Menschenrechtsorganisa-
tionen bei ihren Aktivitaten zum Schutz der Regenwalder und ihrer Bewohner:innen
zu unterstutzen. Mit den Jahren haben sich enge Partnerschaften mit philippinischen
Nichtregierungsorganisationen entwickelt. Carpus e.V. ist sich der Verstrickung
nichtstaatlicher Entwicklungszusammenarbeit in koloniale Traditionen bewusst. Aus
diesem Grund verzichtet der Verein ganz bewusst auf die Entsendung von eigenem
Personal in die Projekte der philippinischen Partnerorganisationen und beschrankt
sich auf die finanzielle Unterstiitzung der Projekte.

Gemeinsam mit weiteren entwicklungspolitischen Nichtregierungsorganisationen rief
Carpus e.V. im Jahr 2004 die Brandenburger entwicklungspolitischen Bildungs- und
Informationstage ins Leben. Seit dieser Zeit fiihrt Carpus e. V. regelmaBig Projekttage
im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung/Globales Lernen mit Schiiler:innen
durch. Uber die Jahre hinweg haben sich Themenschwerpunkte und Methoden der
Bildungsarbeit des Vereins immer wieder gewandelt. Beeinflusst durch gesellschaft-
liche Diskurse hat die Auseinandersetzung mit diskriminierungssensibler Padagogik,
die Reflexion eurozentrischer Weltbilder und rassistischer Sprache mit der Zeit einen
immer groBeren Raum eingenommen.

Carpus e.V. hat den Anspruch, ein diverser Verein zu sein. Die vielfaltigen Perspek-
tiven der Vereinsmitglieder bereichern vor allem die Bildungsarbeit. Carpus e.V. ist
deshalb bestrebt, im Team der Bildungsreferent:innen Menschen mit unterschiedlicher
Herkunft, Geschlecht, sexueller Orientierung und Rassismuserfahrung zusammen-
zubringen.
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Is ich vor mehr als 15 Jahren anfing, mit Schiiler:innen Bildungsprojekte im

Bereich des Globalen Lernens durchzufiihren, da hatte ich mir dieses Buch als
padagogische Anregung gewiinscht. Damals arbeitete ich in Schulen vor allem zum
Thema Klimaschutz und zu den Millenniumsentwicklungszielen der Vereinten Natio-
nen, vor allem zum Ziel ,Halbierung der weltweiten extremen Armut bis 2015 Ich
nutzte dafiir Unterrichtsmaterialien der groBen deutschen Hilfswerke, Zeitungsartikel
aus der deutschen Tagespresse sowie Videomaterial deutscher Nachrichtensendungen
und Ubernahm unreflektiert die eurozentrische Perspektive dieser Medien.

Aus dieser Zeit ist mir ein Erlebnis in Erinnerung, das mich nachhaltig beschaftigt
hat. In einer Schule in Liibben arbeitete ich mit Schiiler:innen zum Thema ,Regen-
waldschutz am Beispiel der Philippinen®. Die Klasse wurde von einem jungen Lehrer
betreut, der sich im Referendariat befand. Ich berichtete unter anderem liber die
verschiedenen indigenen Volker, die in den philippinischen Regenwaldern leben und
benutzte dafiir eine Bezeichnung, die in Deutschland vor allem zur Beschreibung von
Volksgruppen im Altertum, beispielsweise der Germanen, verwendet wird. Nach dem
Projekttag sprach mich der junge Lehrer an und fragte mich, ob wir im Verein immer
diese Bezeichnung verwenden wiirden. Er fande diese diskriminierend. Volksgruppen
wie die Sorben oder Friesen wiirden wir in Deutschland ja auch nicht mit altertim-
lichen Begriffen bezeichnen. Offensichtlich hatte er sich im Studienseminar mit diskri-
minierender Sprache beschéftigt. Mich brachte es zum Nachdenken iiber meine Arbeit.

Zur Erhebung des Lernzuwachses nutzte ich anonyme Feedbackbdgen, die von den
Schiiler:innen am Ende des Projekttages auszufiillen waren. Die Riickmeldungen der
Schiiler:innen Uberraschten mich jedes Mal. Viele von ihnen schrieben, sie hatten
gelernt, dass die Philippinen eines der armsten Lander der Erde und die Menschen
dort so unglaublich hilflos waren. Dies hatte ich jedoch mit keinem Wort so erwahnt
und es stimmte schlichtweg auch nicht. Ich fragte mich, wie die Schiler:innen zu
dieser Einschatzung gekommen waren. Nach und nach wurde mir bewusst, dass die



Auswahl meiner Fotos und Videosequenzen diesen Eindruck bei ihnen hervorgerufen
hatte. Zwar war es nicht meine Absicht gewesen, den Schiiler:innen diesen falschen
Eindruck zu vermitteln, aber ganz offensichtlich gab es eine Diskrepanz zwischen der
intendierten und der erzielten Wirkung meiner Bildungsarbeit.

Im Laufe der Auseinandersetzung damit musste ich erkennen, dass ich selbst ganz
maBgeblich verantwortlich dafiir war, dass die Schiiler:innen mit sehr pauschalen
und klischeehaften Vorstellungen iiber die Philippinen aus dem Projekttag gingen,
denn ich hatte das Land doch fast ausschlieBlich als defizitar dargestellt. Mein Fokus
lag immer auf den armsten Bevolkerungsschichten, auf denen, die am meisten von
Ungleichheit und Benachteiligung betroffen waren. Vom Widerstand und dem Kampf
fuir ihre Rechte erzahlte ich so gut wie nichts. Und auch nicht davon, dass die Philip-
pinen nicht nur das sind: Auch hier gibt es Reichtum, es gibt Familien, die vom Kolo-
nialismus profitierten und auch heute noch die Politik des Landes bestimmen und
finanzkraftige Unternehmen besitzen. Fiir diese detaillierte Darstellung reichte oft
die Zeit nicht. Die Schiler:innen lernten die Philippinen durch meine limitierte Brille
kennen und erhielten so einen sehr einseitigen und engen Blick auf das Land. Als
mir dies bewusst wurde, begann ich meine Unterrichtskonzepte zu liberarbeiten und
ich fragte mich, wie ich Perspektivenvielfalt in meinen Unterricht einbinden kann.
Hatte ich damals das vorliegende Buch zur Verfligung gehabt, wie viel leichter ware
mir die Konzeption von Unterrichtsmodulen gefallen!

In der Folge setzte ich mich intensiver mit diskriminierungskritischer Bildungsarbeit
auseinander. Ich besuchte Fortbildungen zu vorurteilsbewusster Padagogik und ein
Critical-Whiteness-Training. So lernte ich mehr und mehr zu verstehen, welche Rolle
meine Sozialisierung dabei spielt, wie ich die Welt betrachte, und welchen Einfluss
sie darauf hat, welches Weltbild ich in meiner Bildungsarbeit vermittle. Ich begann zu
begreifen, dass ich viele erlernte Sprach- und Sehgewohnheiten zunachst verlernen
muss, um meinem eigenen Anspruch gerecht zu werden, Schiiler:innen in die Lage
zu versetzen, einen Perspektivwechsel zu vollziehen und eigene Privilegien zu hinter-
fragen. Irgendwann konnte ich auch akzeptieren, dass dies fiir mich ein lebenslanger
(Ver-)Lernprozess bleiben wiirde. Es reichte nicht aus, eine Fortbildung zu besuchen
oder ein Buch zu lesen. Die Erkenntnisse kamen schrittweise und es dauerte immer
eine Zeit, bis ich sie auch in meiner beruflichen Praxis umsetzen konnte. Danach war
ich bereit, wieder etwas Neues zu lernen und den néachsten Schritt zu gehen.

Spater begann ich, Lehrkraftefortbildungen im Themenfeld Globales Lernen anzu-
bieten, und ich merkte, dass sich viele Lehrkrafte auf den gleichen Erkenntnispfad
begaben, den ich selbst beschritten hatte. So entstand die Idee zu diesem Buch. Es
soll Menschen, die im Bildungsbereich tatig sind, bei ihrer Arbeit unterstiitzen, indem
es Anregungen zur Reflexion eigener Denkmuster und Unterrichtskonzepte liefert.



Bis zur Veroffentlichung war es allerdings ein langer Weg. Einige Jahre trug ich die
Idee zum Buch mit mir herum, bevor ich meiner Kollegin Magdalena Freudenschuss
davon erzahlte. Gemeinsam entwickelten wir ein Konzept fiir die Erstellung des Buches
und begaben uns auf die Suche nach Autor:innen. Das Interesse an unserem Buch-
projekt war groB und wir konnten ein diverses Autor:innenteam zusammenstellen, in
dem Menschen mit ganz unterschiedlichen Diskriminierungserfahrungen und Privile-
gien, mit und ohne Berufserfahrungen in Schule zusammenarbeiteten. Ihre verschie-
denen Perspektiven machen den Wert dieses Buches aus.

Obwohl wir schon eine recht genaue Vorstellung vom Inhalt hatten, wollten wir den
Schreibprozess offen gestalten. Wir begannen mit der Autor:innengruppe noch ein-
mal ganz von vorne und lberlegten gemeinsam, welche Themen fiir das Buch wichtig
sind. An diesem offenen Prozess haben sich auch Lehrkrafte beteiligt, die uns beim
Schreiben begleitet und kritisches Feedback gegeben haben. Aus dieser gemeinsa-
men Arbeit haben wir alle viel gelernt. Fiir ihre Ideen in der Konzeptphase des Buches
mochte ich mich auch im Namen der Autor:innen bei Susanne Biederbick, Ulrike
Blumensath, Christian Blau, Lars Bohme, Kamady Fofana, Hindia Kiflai-Monim, Matthias
Kopke, Nadine Lebedies und Stefan Neumann bedanken. Fiir das Gegenlesen und
Kommentieren des Manuskriptes geht ein groBer Dank an Kudirat Bayo, Johanna
Dewes, Hilke Erler und Pirkko Marckhoff.

Hinter uns liegt nun ein fast anderthalb Jahre wahrender intensiver, zeitaufwendiger,
spannender Schreibprozess. Herausgekommen ist ein Buch, das mich flir meine eigene
Bildungspraxis inspiriert. Ein Buch mit 204 Seiten voller Texte, Bilder und Gedanken.
So unterschiedlich wie die Autor:innen sind, so unterschiedlich sind auch die Kapitel.
Einige Autor:innen schreiben aus ihrem akademischen Hintergrund heraus, andere
bringen ihre Erfahrungen aus der Bildungspraxis ein. Manche teilen personliche Ge-
schichten und manche behandeln das Thema eher aus einer theoretischen Perspek-
tive. Das Buch wird mich in meiner téglichen Arbeit begleiten. Beim wiederholten
Lesen habe ich gemerkt, dass ich viele Dinge erst nach und nach verstehe und dass
ich das Buch immer wieder neu zur Hand nehmen kann. Jedes Mal erschlieBt sich fiir
mich eine weitere Lernerfahrung.

Ich hoffe, dass auch Sie sich von den Beitragen so inspiriert fiihlen wie ich. Ich wiinsche
Ihnen viele anregende Reflexionen, nachklingende Aha-Momente und neue Impulse
fur Ihre Bildungspraxis.

Uwe Berger
Carpus e. V.



ir glauben, dass Bildung im Sinne des Globalen Lernens als antirassistische

und allgemein diskriminierungskritische Bildung Chancen birgt: Sie kann Tiren
hin zu einer gerechten Zukunft 6ffnen. Sie kann einen Beitrag zur Heilung historischer
Briiche und Wunden leisten. Sie kann Raume des gemeinsamen Traumens, Suchens,
Zweifelns und Versuchens gestalten. Sie kann Kindern und Jugendlichen ermdglichen,
Selbstwirksamkeit zu erfahren, empowert' zu werden, Lust am Lernen und aktiven
Mitgestalten ihrer Welt — im Kleinen wie im GroBen — wahrzunehmen. Bildung kann
uns beriihren, sie kann uns zusammenbringen und sie kann uns unsere gestalterische
Kraft spiiren lassen.

Sie teilen diese Hoffnung, diesen Glauben an die Macht von Bildung? Dann experi-
mentieren Sie mit uns. Sie finden in diesem Buch Hinweise, Tipps, Fragen, Gedanken
und Hintergrundinformationen rund um die Kernfrage ,Wie kann ich Globales Lernen
so umsetzen, dass sich die oben skizzierten Potenziale von Bildung voll entfalten
konnen?“.

Womoglich werden Sie an einigen Stellen Widerstande und Verunsicherung spiren.
Dann legen Sie das Buch beiseite, gehen Sie eine Runde spazieren und versuchen
Sie es zu einem spateren Zeitpunkt wieder. Dieses Unbehagen ist Teil des eigenen
Lernprozesses, um verinnerlichte Denk- und Handlungsmuster bei sich zu erkennen
und zu verandern. Eignen Sie sich die Inhalte an, nutzen Sie dieses Angebot zur
Reflexion und zum eigenen Wachsen, um lhre Schiler:innen auf ihren jeweiligen
Wegen bestarkend und wertschatzend zu begleiten.

Mit dem Blick in die Zeitung, dem Querlesen der neuesten Tweets oder dem An-
schauen der Abendnachrichten gelingt es nur selten, die Hoffnung auf eine gerechte,
nachhaltige Zukunft zu ndhren. Im Gegenteil, die globalen und lokalen Krisen nehmen



zu: Wirbelstiirme oder Diirren zeugen von der globalen Klimakrise. Kriege und Ver-
folgung an vielen Orten der Welt verweisen allzu hdufig auf globale geostrategische
Interessen und eine globalisierte Okonomie. Ungleicher Zugang zu Impfstoffen gegen
Covid-19 flir Lander des Globalen Siidens stehen fiir eine Fortschreibung von interna-
tionalen Herrschaftsstrukturen, die bis in den Kolonialismus zurlickreichen.

Wer beschaftigt sich mit diesen Krisen? Im Regelunterricht bleibt oft wenig Spielraum,
um Zusammenhangen zwischen lokalen Problemen und globalen Machtverhaltnis-
sen und -strukturen im Detail nachzugehen. Das Globale Lernen stellt diese Zusam-
menhange ins Zentrum der eigenen padagogischen Arbeit. Im schulischen Kontext
kommt im Rahmen der starkeren Ausrichtung an facheriibergreifendem Lernen und
Kompetenzorientierung dieser Ansatz immer mehr an. So findet sich beispielsweise
im Berliner und Brandenburger Rahmenlehrplan seit 2017 das libergreifende Thema
»Nachhaltige Entwicklung/Lernen in globalen Zusammenhangen® — eine Einladung
und Chance, globalen Fragen verstarkt nachzugehen.

Wie entwickeln wir angesichts dieser komplexen Krisen Hoffnung? Was braucht es,
um ein gutes Leben fiir alle — im Sinne einer global solidarischen und 6kologisch
nachhaltigen Gesellschaft — zu erreichen? Wie entkommen wir den rundum prasenten
Verwertungslogiken und Leistungsanspriichen?

Die Frage nach einem guten Leben fiir alle findet angesichts von Klimakrise, wach-
sender globaler Ungleichheiten, Hassreden und gesellschaftlicher Polarisierung
sowohl im offentlichen Raum als auch im padagogischen Kontext zu wenig Aufmerk-
samkeit. Im alltaglichen Schulkontext sind es jedoch gerade Themen rund um die
eigene Lebensqualitat, die die Schiiler:innen bewegen. Werden diese lhrer Meinung
nach ausreichend debattiert? Ist dies im heutigen Schulsystem lberhaupt moglich?
In unserer Gesellschaft wird der Gedanke eines guten Lebens fast ausschlieBlich mit
dem Bewerten und Vergleichen durch Noten und Leistungskontrollen in Zusammen-
hang gebracht, was oft mit den Beddirfnissen der Schiiler:innen und den Anspriichen
von Lehrer:innen an ihre padagogische Praxis nicht in Einklang zu bringen ist. Wir
sehen jedoch in der Frage nach dem guten Leben einen machtigen Wirkstoff fiir glo-
bale Gerechtigkeit im Sinne des Globalen Lernens.

Globales Lernen als ein Strang der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) bietet
als padagogischer Zugang vielfaltige Ansatzpunkte flir Veranderung. Ziel ist es, Teil-
nehmende in ihren Reflexions- und Gestaltungskompetenzen zu starken. Erkennen,
Bewerten und Handeln sind haufig die drei libergeordneten Kompetenzbereiche, die
fiir ein aktives Mitgestalten einer gerechteren, nachhaltigeren, solidarischeren und
friedlicheren Gesellschaft als notwendig erachtet werden.



Wir als Autor:innenkollektiv verstehen Globales Lernen als eine Form der politischen
Bildung, die im Sinne der ,Frankfurter Erklarung fir eine kritisch-emanzipatorische
Politische Bildung“ (20 15)° Kontroversitat, Machtkritik und Reflexivitat verknupft. Wir
pladieren fiir ein Globales Lernen, das an die Wurzeln von globalen Krisen geht. Das
Mitgestalten einer gerechteren und nachhaltigeren Zukunft setzt voraus, dass wir
uns mit aktuellen gesellschaftlichen Schieflagen und Herausforderungen in all ihrer
Komplexitat beschaftigen. Es gibt keine einfachen Antworten. Deshalb muss auch
Schule ein Ort sein, wo wir uns der Komplexitat stellen, wo Schiler:innen die Mog-
lichkeit haben, die Herausforderungen der globalisierten Welt zu verstehen, zu deu-
ten und eine Handlungsperspektive zu entwickeln. Bildung ist dabei selbst Teil der
Verhéltnisse — und muss deshalb auch die eigene Wertebasis transparent machen,
muss bereit sein, sich selbstkritisch und emanzipatorisch hinterfragen zu lassen. Das
betrifft sowohl unsere Haltung als Bildungsakteur:innen und Padagog:innen als auch
unser padagogisches Handeln.

Insofern zielt Globales Lernen in dieser Traditionslinie auf gesellschaftliche Verande-
rung im Sinne globaler Gerechtigkeit und einer nachhaltigen Entwicklung ab. Ziel ist
also eine Transformation auf verschiedenen Ebenen: Es geht darum, die bestehenden
Verhiltnisse und die eigene Positionierung darin kritisch zu hinterfragen, miteinander
tber mogliche Alternativen zu reflektieren und nach Wegen zu suchen, individuell wie
kollektiv Veranderungen auf den Weg zu bringen. Fiir die padagogische Praxis bedeu-
tet dies mitunter, eine fehlerfreundliche Lernkultur zu gestalten, in der freiwillige und
wertorientierte Lernprozesse moglich sind und durch die die vielseitigen Fahigkeiten
und Potenziale unserer Schiler:innen unterstiitzt werden. Der Lernprozess selbst,
verstanden als individuelle und kollektive Praxis, ist fiir uns das zentrale Moment von
Globalem Lernen als transformativer Praxis.

In der Analyse und im Transformationsanspruch stehen wir in diesem Buch in der
Tradition dekolonialer Ansatze. Dekolonial meint hier, dass wir uns mit offenen Augen
und Herzen den kolonialen Kontinuitaten in der Gegenwart stellen, die Gewalt sehen
und den damit verbundenen Schmerz fiihlen. Dekoloniale Ansétze beinhalten Uber-
legungen, wie die Auseinandersetzung mit Rassismus und Kolonialismus im Globalen
Lernen systematisch mitgedacht werden kann. Unser Buch versteht sich als ein Im-
puls dafiir, wie Globales Lernen als emanzipatorische politische Bildung und als ein
kritischer Zugang zu Globalitat und Vielfalt verstanden und umgesetzt werden kann.
Viele der hier miteingeflochtenen kritischen Perspektiven wurden in jenen Kontexten
entwickelt, die von Rassismus, kolonialer Gewalt und aktueller globaler Ungerechtig-
keit betroffen sind. Als Autor:innen lernen wir von diesen (insbesondere dekolonialen)
Wissenstraditionen und fiihlen uns ihnen verpflichtet.

»Preguntando caminamos®, ,fragend schreiten wir voran®, so erldutert die indigene
Bewegung der Zapatistas in Chiapas (im Siiden Mexikos) ihren Zugang zu gesell-
schaftlichem Wandel. Das Ziel der Veranderung kann sich wandeln, Fragen und Zwei-



fel sind willkommene, notwendige Begleiter:innen auf dem Weg in eine gerechtere
Zukunft. Globales Lernen denken wir in diesem Sinne als einen Bildungsansatz, der
die Werte, auf die hingearbeitet wird, auch aktiv umsetzt. ,Walk your talk®, den eige-
nen Werten gerecht werden — ein hoher Anspruch, der uns als Padagog:innen und
Bildungsreferent:innen einiges abverlangt. Der Schliissel: die eigene Haltung.

Globales Lernen als transformativer Lernprozess und machtkritische Praxis betrifft
nicht nur Schiiler:innen, sondern involviert uns Padagog:innen auch selbst. Und wah-
rend wir ,fragend voranschreiten® werden wir nicht immer gleich den besten Weg
entdecken, werden wir uns auf steiniges Gelande begeben und uns womaglich verirren.
Aus diesem Grund finden sich im Buch immer wieder Wegweiser, die mogliche Fall-
stricke aufzeigen und als Navigation dienen.

Fiir BIPoC-Padagog:innen

In der machtkritischen Reflexion und Aufarbeitung von Fallstricken im Globalen Lernen
ergeben sich auch in diesem Buch Momente, in denen wir historische und aktuelle
Gewalt beschreiben und damit reproduzieren. Wir haben die entsprechenden Stellen
mit einem Hinweis oder einer expliziten Triggerwarnung markiert. Darliber hinaus
hoffen wir, dass dieses Buch lhnen Inspiration und Vertiefung fiir Ihre eigene macht-
kritische padagogische Praxis bieten kann.

Fiir weiBe Padagog:innen

Das groBte Risiko fiir Sie besteht wohl darin, dass Sie Ihre bisherige Normalitat zu
hinterfragen beginnen und Ihnen die Welt komplexer, vielféltiger und — ja, manchmal
auch - herausfordernder erscheint. Eine erwiinschte Wirkung des Globalen Lernens
liegt in der Reflexion und gegebenenfalls Revision der eigenen Positionierung und
Haltung. Geschieht dies, kommt Bewegung ins eigene Handeln und damit auch in
gesellschaftliche Verhaltnisse, hin zu einer gerechten Gesellschaft.

Unabhéangig davon, wie Sie positioniert sind, laden wir Sie dazu ein, sich dieses Buch
entlang lhrer eigenen Bedirfnisse und Interessen zu eigen zu machen. Gehen Sie lhren
Widerstanden und Ihrer Begeisterung nach, lassen Sie sich mitnehmen, neue Perspek-
tiven auf das Gewohnte und Vertraute einzunehmen: Ihre eigene padagogische Arbeit.

Irritation und innerer Widerstand sind Begleiterscheinungen, die in transformativen
Prozessen haufig auftreten. Sie verweisen mitunter auf die eigene Verwobenheit in
Herrschaftsstrukturen und sind Teil reflexiver Lernprozesse. Wenn Sie solche Neben-
wirkungen bemerken, wenden Sie sich diesen mit Aufmerksamkeit zu. Machen Sie
eine Pause und fragen Sie sich anschlieBend, was und warum sich bei lhnen etwas
verandert hat. Uberlegen Sie, welche Auswirkungen diese (Neben-)Wirkungen auf
Ihre padagogische Praxis haben konnten.



Was erwarten Sie sich von diesem Buch?
Beim Uberfliegen des Inhaltsverzeichnisses: Welches Kapitel macht Sie neugierig?
Bei welchem regt sich Unbehagen oder Widerstand?

Insbesondere im Kontext Schule spielt die Unterscheidung zwischen ,richtig‘ und
J[falsch* eine ausschlaggebende Rolle. Nicht so in diesem Buch. Lesen und nutzen Sie
es, wie es fur Sie passt. Lernprozesse sind individuell — es ist abhangig von Ihnen
selbst, was Sie aus diesem Buch fiir sich und lhre Unterrichtspraxis ziehen.

Unsere eigene Haltung als Padagog:innen und Trainer:innen ist der rote Faden durch
das Buch. Jedes Kapitel funktioniert fir sich, die von uns vorgeschlagene Choreo-
grafie von vorne nach hinten stellt nur eine Moglichkeit dar, dieses Buch zu lesen.
Vielleicht geben lhnen Ihre Antworten auf die obigen Fragen einen Hinweis auf lhren
Einstiegspunkt.

Ergénzend zu den Texten finden Sie im Anhang ein Glossar sowie ein herausnehm-
bares Poster, das die im Buch dargestellten Fallstricke und Interventionsmoglich-
keiten des Globalen Lernens visuell aufarbeitet. In den meisten Kapiteln treffen Sie
auBerdem auf Reflexionsfragen, mit denen Sie lhre eigene Haltung scharfen kon-
nen, sowie auf Ubungen, die sich zur individuellen Umsetzung und /oder zur direkten
Unterrichtsgestaltung anbieten.

In den Kapiteln finden sich eine Reihe von wiederkehrenden Elementen:

Reflexionsfragen und Ubungen

Ubungen und Materialien fiir die Umsetzung im Unterricht

Fallstricke, auf die wir Sie besonders hinweisen wollen

Mithilfe der QR-Codes konnen im Text angegebene Links schnell
aufgerufen werden.







Anmerkungen

1 Wir meinen hier insbesondere eine Bestarkung von Kindern und Jugendlichen, die marginalisiert werden
und Diskriminierungserfahrungen machen. Empowerment, der Fachterminus fiir diese Art der Bestér-
kung, verweist darauf, dass verletzende Erfahrungen im gemeinsamen Prozess aufgearbeitet und in
ihren politischen, sozialen und 6konomischen Kontext gesetzt werden. Wir verwenden diesen englischen
Begriff im Buch an verschiedenen Stellen, um uns damit auf den emanzipatorischen, politischen
Prozess der kollektiven Selbsterméchtigung zu beziehen.

2 Engagement Global gGmbH (2016): Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung. Bonn

3 Frankfurter Erklarung, www.anders-denken.info/informieren/frankfurter-erkl%C3%A4rung
(Zugriff: April 2021)
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Isich’ noch ein Kind war, ging meine Mutter mit mir regelmaBig in die Biicherei.

Wahrend Mama nach neuen Krimis und Romanen stoberte, verbrachte ich die
Zeit in der Kinderabteilung der Bibliothek, wo ich mich (bedingt durch den bei Drei-
jahrigen ublichen, frihkindlichen Analphabetismus) zunachst durch samtliche Bilder-
biicher blatterte: ,,Jim Knopf“, ,Pippi Langstrumpf®, ,Der Struwwelpeter®. AuBerdem
horte ich Horspielkassetten rauf und runter, bis ich sie auswendig mitsprechen konnte.
,Ducktales®, ,,Gummibarenbande®, ,Norbert Nackendick®, ,,Die Gebriider Lowenherz“
oder ,,Peter und der Wolf“. Ich kannte sie alle, tauchte immer voll und ganz in jede
Geschichte ein. So tief, bis ich selbst ein Teil ihrer Welt wurde und alles um mich
herum verschwamm. Nachdem mir die ,SesamstraBe“ das Abc beigebracht hatte,
widmete ich mich den Biichern mit Text und verbrachte spater fast jeden Nachmittag
in der kleinen Biicherei am Hansaring, in dessen Raumlichkeiten sich heute ein Gardi-
nengeschaft befindet. Ich verschlang die Blicher von Otfried PreuBler, Erich Kastner,
Michael Ende oder Angela Sommer-Bodenburg und bemerkte nach einer Weile, dass
irgendetwas fehlte. Dass ich im ,kleinen Vampir® keine Identifikationsfigur finden
konnte, war klar. AuBer Momo und den hier und da erwahnten ,kleinen N-Wortern*
gab es in den Biichern allerdings kaum jemand, der mir dhnelte.

Erinnern Sie sich noch daran, mit welchen Geschichten Sie sich in Ihrer Kindheit
und Jugend identifizieren konnten?

Als in Deutschland geborene Tochter eines geblirtigen Ghanaers und einer Deutschen
passte ich nicht in die in meinem Heimatland erzéhlten Geschichten, was mich oft
deprimierte. Weder @hnelte mein krauses Haar dem von Rapunzel noch kam meine
Haut dem Schonheitsideal von Schneewittchen nah. Auf der anderen Seite fand ich
auch keine Verbindung mit den vielfach abgebildeten Bastrockchen oder der immer
wieder hervorgehobenen Primitivitat, wenn es um Menschen mit afrikanischer Her-
kunft ging. Geschichten, die zu mir passten, schien es nicht zu geben und ich lernte
mit der Zeit, mich damit abzufinden und nicht mehr danach zu suchen. Vielmehr



versuchte ich, mich an die Figuren der Geschichten anzupassen, die mir zur Verfiigung
standen und die in meinem Umfeld beliebt waren. Dies gelang allerdings nicht.
Im Sportunterricht in der Schule wurde ich oft in die Gruppe der Leichtathlet:innen
gewahlt, da meine Mitschiiler:innen davon ausgingen, dass Schwarze Menschen be-
sonders schnell laufen konnen. Umso groBer war die Enttauschung derjenigen, die
mich gewahlt hatten, wenn ich das Team nicht zum Sieg fiihren konnte, sondern von
weilBen Mitschiler:innen Uberholt wurde. Dariiber hinaus kommt es auch heute im-
mer wieder vor, dass Menschen voraussetzen, dass ich auerordentlich gut tanzen
kann. In der Realitat habe ich allerdings zwei linke FiiBe (auf die ich keinesfalls stolz
bin) und kann mir Choreografien schlecht merken, was einmal dazu fiihrte, dass ich
mitten in einer Tanzstunde vollig frustriert den Raum verlieB. Als Schiilerin hegte ich
den Traum, Schauspielerin zu werden. Doch in der Theater-AG in der Schule besetzten
mich die Lehrer:innen nur in kleinen, unauffalligen Nebenrollen. Die Raubertdchter
oder Prinzessinnen in den Hauptrollen wurden stets von meinen weiBen Mitschiilerin-
nen gespielt und es gab keine Rollen, die meine Lehrer:innen mit mir besetzen woll-
ten. Auch im weiteren Verlauf meiner kurzen Schauspielkarriere wurden mir immer
wieder Rollen angeboten, die einem mir bereits bekannten Klischee entsprachen: die
Afrikanerin mit mangelnden Deutschkenntnissen, die Drogenabhangige, die Prostitu-
ierte. Einmal sollte ich sogar in einen Sari schliipfen und es wurde mir ein roter Punkt
zwischen die Augenbrauen geklebt, damit ich mich als Inderin ausgeben konnte. Und
so trug ich widerwillig zur Reproduktion der Geschichten bei, die mir bereits seit
friihester Kindheit gegen den Strich gingen, nur um spater einmal meinen Traum-
beruf austiben zu konnen. Irgendwann hangte ich meinen Berufswunsch resigniert an
den Nagel. Die Geschichten waren zu stark und mir wurde nicht zugetraut oder die
Moglichkeit gegeben, glaubwiirdig in andere Rollen zu schliipfen als die, die den Stereo-
typen einer weiBen Dominanzgesellschaft entsprachen.

In einem Vortrag”’ aus dem Jahr 2009 bezeichnet die Schriftstellerin Chimamanda
Ngozi Adichie” ebendiese einseitig erzahlten Geschichten als Single Storys (einzige
Geschichten). Adichie wuchs in Nigeria auf und begann im Alter von neunzehn Jahren
in den USA zu studieren. Uber die erste Begegnung mit ihrer neuen Mitbewohnerin
im Student:innenwohnheim sagt sie in ihrem Vortrag, dass ihre US-amerikanische
Zimmergenossin mit ihr zunachst tiberfordert war und Adichie fragte, wo sie denn so
gut Englisch zu sprechen gelernt hatte, nicht wissend, dass Englisch in Nigeria die
Amtssprache ist. AuBerdem nahm sie an, dass Adichie nicht wisse, wie man einen
Herd bedient, und fragte, ob sie Adichies ,Stammesmusik‘ horen diirfe. Dementspre-
chend enttauscht war sie dann, als diese eine Kassette von Mariah Carey hervorholte.

Adichie spricht auch dariiber, wie betroffen sie von der Reaktion ihrer Zimmergenossin
war, die von ihrer Grundhaltung her eine Art gonnerhaftes Mitleid mit ihr hatte, noch
bevor sie sie liberhaupt kennengelernt hatte. Die Zimmergenossin kannte nur eine
einzige Geschichte uber Afrika und die 1,216 Milliarden Menschen, die auf diesem



Kontinent lebten. Eine einzige verhangnisvolle Geschichte. Diese Geschichte enthielt
keine Moglichkeit fir Afrikaner:innen, ihr in irgendeiner Weise ahnlich zu sein. Keine
Moglichkeit fiir eine Beziehung zwischen gleichberechtigten Menschen.

Mitleid und der Aufruf zu Hilfeleistungen® sind oft genutzte Mittel in Single Storys,
die Uber den afrikanischen Kontinent erzahlt werden. Stark kommen sie zum Beispiel
auf Spendenplakaten, Fernsehwerbespots und in anderen visuellen Medien, wie auch
Schulbiichern, zum Tragen. Dort sind Afrikaner:innen meist in Verbindung mit groBer
finanzieller Armut und in einem landlichen Kontext, umgeben von Natur und Wildnis
abgebildet.” Der Unterschied zu den Lebensrealitdten des Globalen Nordens scheint
durch diese immer wieder reproduzierten Bilder enorm. Folglich wird die Annahme
manifestiert, Gemeinsamkeiten konnten nicht existieren.

Die Haufigkeit der Reproduktion von Stereotypen, wann und von wem sie erzahlt
werden, ist Adichie zufolge eine Frage von Macht. ,Die einzige Geschichte formt
Klischees. Und das Problem mit Klischees ist nicht, dass sie unwahr sind, sondern
dass sie unvollstandig sind. Sie machen eine Geschichte zur einzigen Geschichte. [...]
Die Folge der einzigen Geschichte ist diese: Es beraubt die Menschen ihrer Wiirde.
Sie erschwert es uns, unsere Gleichheit als Menschen zu erkennen. Sie betont eher
unsere Unterschiede als unsere Gemeinsamkeiten.“?, so Adichie.

Und so wurden auch tber mich Single Storys vielfach von Dritten erzahlt und somit
verallgemeinernde Bilder zu meiner Person reproduziert, die nicht den Tatsachen
entsprachen und in der Realitat schnell widerlegt werden konnten. Auch im padago-
gischen Kontext.

Als ich noch zur Schule ging, kam es im Rahmen von international ausgelegten Pro-
jektwochen im Sachunterricht oder in der Gesellschaftslehre immer wieder vor, dass

Chimamanda Ngozi Adichie



ich gefragt wurde, traditionelle Instrumente und Kleidung aus dem Heimatland mei-
nes Vaters mitzubringen. Dieser hatte zuhause allerdings nur ein Keyboard und eine
E-Gitarre, die zu schwer waren, um sie in die Schule mitzubringen. AuBerdem trug
mein Vater stets Jeans und T-Shirts und keine farbenfrohen Gewander. Als er einmal
von einer Ghanareise wiederkehrte, brachte er mir eine kleine Trommel und ein im
Kente-Muster bedrucktes Kleid mit. Nie habe ich meinen Vater auf dem Instrument
spielen sehen und auch die Kleidung wurde selten und nur zu besonderen Anldssen
getragen, aber meine Lehrer:innen waren begeistert, als ich sie in die Schule mit-
brachte. Als ich Jahre spater nach Ghana reiste, sah ich dort auch keine Trommelspie-
ler:iinnen und die meisten Menschen trugen Kleidung, die sich nicht von der, die in
Europa getragen wird, unterschied. Trotzdem werden im Globalen Norden noch heute
Trommeln und bunte Kleidung mit Afrika assoziiert. Diese Bilder und der zwanghafte
Fokus auf das ,Traditionelle’ — ohne weitere Reflexionen — werden bereits friih reprodu-
ziert. Sie bestehen als Teil kolonialrassistischer Praxis seit Jahrhunderten und kommen
noch heute in Bilderblichern und anderen Medien vor — zum Beispiel in Schulbichern.
Wenn der afrikanische Kontinent in Schulbiichern (zum Beispiel im Sachunterricht) dar-
gestellt wird, finden sich immer wieder Abbildungen von Frauen mit Wasserkriigen auf
den Kopfen, von ausgehungerten Kindern und vom ,einfachen Leben‘ in Lehmhausern.

Diese Bilder erzeugen eine einzige Geschichte der Armut und Hilflosigkeit in Bezug
auf Afrikaner:innen und fordern somit gleichzeitig den Eindruck europaischer Domi-
nanz. Die gemeinsame europaisch-afrikanische Geschichte und die weitreichenden
Folgen der politischen und wirtschaftlichen Machtverhéltnisse des deutschen Kolo-
nialismus hingegen werden in Schulblichern kaum bis einseitig thematisiert. Somit
kann schnell eine ,,Der Siiden nimmt, der Norden gibt“-Haltung” entstehen, wahrend
die Realitat eine andere ist: So beutet der Globale Norden schlieBlich seit Jahrhun-
derten die Bodenschatze afrikanischer Lander aus - bis heute.

Letztlich haben Padagog:innen die Entscheidungsmacht, welche Geschichten in ihren
Klassenzimmern erzéahlt werden und wie sie mit kolonialrassistischen Bildern in
Schulbiichern umgehen. Ein verantwortungsvoller Umgang mit dem Wissen iiber die
Konsequenzen padagogischer MaBnahmen ist an dieser Stelle entscheidend.

Achtung, Fallstrick!

Single Storys vermitteln scheinbar ein Gesamtbild einer Gegebenheit und rdumen
dabei keine Moglichkeit fiir andere Sichtweisen ein, was zur Reproduktion von
Klischees und Vorurteilen fiihren kann. Daher sollte vor allem im Unterricht auf
eine differenzierte Vermittlung von Gegebenheiten geachtet werden. Wir alle haben
Single Storys von gewissen Dingen im Kopf, wir sind nicht frei von Stereotypen
und Vorurteilen. Aber insbesondere Unterrichtsinhalte und -situationen sollten
davon so frei wie mdoglich sein. Und das beginnt bei Ihnen als Lehrkraft! Ein
moglicher Schritt, die eigenen Single Storys bei globalen Themen zu bearbeiten,



kann mit ein paar einfachen Fragen beginnen: Wer ist der:die Autor:in, der:die
die Grundlage meiner Meinungsbildung ist? Welche Position nimmt diese Person
ein? Ist er:sie ein:e (wissenschaftliche:r) Expert:in und/oder selbst betroffen von
einem Sachverhalt und somit Expert:in der eigenen Lebenswelt? Je mehr wir uns
bemiihen, Geschichten aus verschiedenen Perspektiven kennenzulernen, umso
vielschichtiger wird auch unser Bild.

Sprache tragt einen erheblichen Teil zum Erzahlen von Geschichten und somit auch
zur Reproduktion von Stereotypen bei. So fanden sich in meiner Schulzeit in einigen
Schulbiichern (zum Beispiel im Fach Geschichte) auch rassistische Begriffe unter Abbil-
dungen von versklavten Menschen, die nicht selten von Mitschiiler:innen abseits des
Unterrichts aufgegriffen und als beleidigende Fremdbezeichnungen fir mich benutzt
wurden. Beleidigend deshalb, da der Begriff N-Wort von Schwarzen Menschen mit Leid,
Diskriminierung, Gewalt und Entmenschlichung assoziiert wird."" Der Begriff wurde
im 18. Jahrhundert im Kontext der Entwicklung der Rassentheorien eingefiihrt und
von weiBen Menschen verwendet, um Schwarze Menschen abzuwerten. Er zeichnete
das Bild eines minderwertigen, wiirdelosen Menschen, fernab der Zivilisation, zu dem
Zweck die Versklavung der Menschen in den Kolonien zu rechtfertigen.'” Bis heute
wird der Begriff im deutschen Sprachgebrauch — den geschichtlichen Hintergrund in
Kauf nehmend - verteidigt. Wichtig hierbei: Bei dem Wort handelt es sich um eine
Fremdbezeichnung, die von Schwarzen Menschen abgelehnt wird. Bei der Verwen-
dung des Begriffs werden Schwarze Menschen, die sich schon lange fiir die Abschaf-
fung des diskreditierenden und schmerzhaften Begriffs einsetzen, libergangen. Das
Gleiche gilt fir eine Vielzahl anderer diskriminierender Begriffe, nicht nur fir Schwarze
Menschen. Nach wie vor wird veraltete, rassistische und diskriminierende Sprache
reproduziert und verfestigt somit liberholte Single Storys.

Reflexionsiibung zu den eigenen Single Storys

Welche Assoziationen kommen lhnen als erstes in den Sinn, wenn Sie folgende
Begriffe lesen: ,Eingeborene’, ,Dorfbrunnen’, ,Stamme’, ,hohe Verschuldungen’, ,kor-
rupte Politik’, ,ethnische Konflikte‘? Auf welchem Kontinent verorten Sie diese
Begriffe? Denken Sie vielleicht an Menschen aus bestimmten Bevolkerungs-
gruppen oder einer bestimmten Gesellschaft? Wenn ja, konnen Sie festmachen,
warum dies so ist? Greifen Sie zu Stift und Papier und schreiben Sie lhre ersten
Eindriicke nieder, bevor Sie mit der Lektiire fortfahren.

In ihrem Buch ,Deutschland Schwarz WeiB“'"“ verwendet die afrodeutsche Autorin
Noah Sow'” die oben genannten Begriffe in einem Kapitel mit dem Titel ,,Meine
eigene Herkunft®.'" In diesem beschreibt sie das Land, in dem sie geboren wurde.
Sow leitet den Text wie folgt ein:



»lch stamme urspriinglich aus einem Land, dessen Zivilisationsgrad vor noch
nicht allzu langer Zeit von vielen Staaten der westlichen Welt beldchelt und inter-
essiert, aber von oben herab zur Kenntnis genommen wurde. Kein Wunder: Ganz
in der N@he gab es beispielsweise noch Stimme, die die Schadel ihrer verstor-
benen Kinder bemalten (!) und sammelten. Meine GroBmutter, eine Eingeborene,
hatte sechzehn Geschwister. Das Wasser kam selbstverstandlich aus dem Dorf-
brunnen statt wie heute aus dem Wasserhahn. Wenn es einmal regnete, wurde
das Wasser eifrig gesammelt. Elektrizitat hatte damals im Dorf kaum jemand.
Auch heute noch kampfen wir mit den in unserer Gegend Ublichen Problemen:
korrupte Politiker, ethnische Konflikte (was vielleicht kein Wunder ist, denn die
Grenzen meines Landes waren noch nie langer als zwei Generationen dieselben),
hohe Verschuldung und so weiter. In den letzten paar Jahrzehnten hat mein Land
aber einen enormen Schritt nach vorne gemacht. Inzwischen ist es politisch
recht stabil, und es kann heute auf einiges stolz sein.”

Konnen Sie das Land, liber das Sow schreibt, einem bestimmten Kontinent zu-
ordnen? Um welches Land kdnnte es sich handeln? Nehmen Sie lhre Notizen zur
Hand und ergénzen Sie diese gegebenenfalls.

Am Ende des Kapitels klart Sow ihre Beschreibungen wie folgt auf:

,Dieses Land heif3t natirlich - Deutschland. Meine Oma, die Eingeborene, stammt
aus Bayern. Nebenan, in Tirol, bemalte man Schadel und stellte sie ins Regal. In den
neuen Bundeslandern hatten noch 1994 viele Haushalte keinen Festnetz-Anschluss.
Uber die verschiedenen Zivilisierungsgrade meines Volkes weiB ich bestens Be-
scheid.”

,Eingeborene‘ und ,ethnische Konflikte* in Deutschland? Fir Beschreibungen europai-
scher Kontexte werden diese Termini nicht verwendet und erscheinen daher auf den
ersten Blick unpassend. Stattdessen sind es Lander des Globalen Siidens, die wir in
der Regel mit diesen Formulierungen assoziieren. Da stellt sich die Frage: Warum ist
das eigentlich so?

Ein Grund dafiir liegt in den Single Storys, den Geschichten tber vermeintlich Frem-
de'”, die im Alltag und auch im padagogischen Kontext unter Verwendung der immer
gleichen Begriffe und Formulierungen erzahlt, wiederholt und bestéatigt werden. Sie
tragen zur Reproduktion von vorurteilsbehafteten Assoziationen bei. Das liegt unter
anderem an den jeweiligen medial gepréagten Bildern und dem Wortschatz, den wir zu
bestimmten Landern und Kontinenten gelehrt bekommen haben und der durch einen
westlichen Blick gepragt ist: Indem wir sie weiter verwenden, vervielfaltigen wir auch
die Single Storys zu den jeweiligen Landern.” Die Ubung mit Sows Text eignet sich
auch dazu, sie mit lhren Schiiler:innen im Unterricht der Oberstufe durchzufiihren.



Weitere Reflexionsfragen

Welche Beispiele gibt es noch, in denen durch Single Storys einseitig liber eine
Kultur/ein Land/eine Region/eine Personengruppe berichtet wurde?

Mit welchen Single Storys sind Sie selbst aufgewachsen?

Woher stammen diese Geschichten und welchen Einfluss haben sie auf unsere
Vorstellungen von den darin beschriebenen Gruppen?

Kommen Single Storys in Ihren spezifischen Unterrichtsmaterialien vor? Nehmen
Sie ein Lehrbuch in die Hand und priifen Sie es kritisch.

In ihrem Vortrag zum Thema Single Storys raumt die Schriftstellerin Chimamanda
Ngozi Adichie ein, dass auch sie nicht frei ist von einzelnen Geschichten, die sie liber
bestimmte Regionen in sich verankert hat. So sagt sie:

»vor ein paar Jahren reiste ich aus den USA nach Mexiko. Das politische Klima in
den USA war damals angespannt. Und es gab andauernde Einwanderungsdebatten.
Und, wie so oft in Amerika, wurde Einwanderung zum Synonym fiir Mexikaner:innen.
Es gab unendlich viele Geschichten iiber Mexikaner:innen als Menschen, die das
Gesundheitssystem schropften, sich tiber die Grenze stahlen, an der Grenze verhaf-
tet wurden, und solche Dinge. Ich erinnere mich, wie ich an meinem ersten Tag in
Guadalajara herumlief, beobachtete wie die Menschen zur Arbeit gingen, wie sie auf
dem Marktplatz Tortillas zusammenrollten, rauchten und lachten. Ich erinnere mich,
dass ich zuerst ein wenig lberrascht war. Und dann war ich zutiefst beschamt. Ich
hatte erkannt, dass ich von diesen Medienberichten liber Mexikaner:innen so durch-
drungen worden war, dass diese in meinem Kopf ausschlieBlich zu bedauernswerten
Immigrant:innen geworden waren. Ich glaubte die einzige Geschichte tiber Mexika-
ner:innen und ich konnte nicht beschamt genug liber mich sein. So kreiert man also
eine einzige Geschichte: Man zeigt eine Seite eines Volkes, und nur diese eine Seite,
immer und immer wieder, und dann wird diese Seite zur ldentitat.”

Auch ich bin nicht frei von Single Storys, die mir im Laufe meines Lebens uber be-
stimmte Regionen und Gegebenheiten erzdhlt wurden. So erinnere ich mich noch
daran, wie ich mich als Grundschiilerin aus Angst mit Handen und FiiBen gegen
die Teilnahme an einem Schulausflug in eine Moschee gewehrt hatte, weil ich von
Erwachsenen in meiner Umgebung aufgeschnappt hatte, Menschen muslimischen
Glaubens seien gefahrliche Terrorist:innen. Meine dadurch geschiirten, irrationalen
Angste waren so stark, dass meine Lehrerin es mir gestattete, an dem Ausflug nicht
teilzunehmen, anstatt sich mit meinen kindlichen Sorgen auseinanderzusetzen und
mir die Moglichkeit zu geben, meine Single Story mit der Realitat abzugleichen.

Stellen Sie sich vor, im Geschichtsunterricht wiirden die Schiiler:innen vom Konig-
reich in Zimbabwe erfahren” oder von Benin City, einer der bestgeplantesten Stadte



der Welt im Mittelalter.”” Oder von Anton Wilhelm Amo, dem ersten bekannten
Schwarzen Philosophen der Aufklarung, der als Kind nach Deutschland verschleppt
wurde.”* Und im Physikunterricht wiirde die Geschichte vom Schwarzen Wissen-
schaftler Henry Thomas Sampson erzahlt, der die Gamma-elektrische Zelle erfand
und somit die Grundlagen fiir unser heutiges Handy.”” Single Storys liber Schwarze
Menschen oder den afrikanischen Kontinent wiirden dadurch herausgefordert und
ich bin mir sicher, dass sich diese vielfaltige Erzahlweise auch auf andere Lebensbe-
reiche Ubertragen ldasst. Aufgrund der in uns verankerten Single Storys ist die kon-
tinuierliche Auseinandersetzung damit und das Auflosen festgefahrener Vorurteile
umso wichtiger — vor allem im Schulunterricht.

Was bringt mich in meiner Bildungspraxis voran?

Womit mochte ich mich noch weiter auseinandersetzen?

Was lasse ich erst einmal liegen?
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Afrikadteens (0.).): Das Konigreich von Simbabwe, afrika4teens.de/die-geschichte-afrikas/ die-
mittelalterlichen-koenigreiche-afrikas/das-koenigreich-von-simbabwe (Zugriff: April 2021)

Koutonin, Mawuna (2016): Story of cities #5: Benin City, the mighty medieval capital now lost without
trace. The Guardian, 18.3.2016, www.theguardian.com/cities/2016/mar/ 18 /story-of-cities-5-benin-
city-edo-nigeria-mighty-medieval-capital-lost-without-trace (Zugriff: April 2021)

Mehr Informationen zu Anton Wilhelm Amo im Kapitel ,,Leerstellen in der Erinnerung — Kolonialismus

wirkt bis heute nach*

Greater Diversity News (2016): Henry T. Sampson Created the First Cell Phone Back in 1971,
www.greaterdiversity.com/meet-henry-t-sampson-man-created-first-cell-phone-back-1971
(Zugriff: April 2021)


https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story/transcript%3Flanguage%3Dde
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story/transcript%3Flanguage%3Dde
http://www.verfassungsblog.de/tag/initiative-n-wort-stoppen
https://afrika4teens.de/die-geschichte-afrikas/die-mittelalterlichen-koenigreiche-afrikas/das-koenigreich-von-simbabwe/
https://afrika4teens.de/die-geschichte-afrikas/die-mittelalterlichen-koenigreiche-afrikas/das-koenigreich-von-simbabwe/
https://www.theguardian.com/cities/2016/mar/18/story-of-cities-5-benin-city-edo-nigeria-mighty-medieval-capital-lost-without-trace
https://www.theguardian.com/cities/2016/mar/18/story-of-cities-5-benin-city-edo-nigeria-mighty-medieval-capital-lost-without-trace
https://greaterdiversity.com/meet-henry-t-sampson-man-created-first-cell-phone-back-1971/

ie Schule ist ein Ort, wo globale Zusammenhange vermittelt und Schiiler:innen

fur einen vielseitigen Blick auf die Welt geschult werden sollten. Das Ubergrei-
fende Thema ,Nachhaltige Entwicklung/Lernen in globalen Zusammenhangen®, wie
es beispielsweise der Berliner und Brandenburger Rahmenlehrplan entwirft, bietet
dazu die Moglichkeit. Mit dem Orientierungsrahmen fiir Globales Lernen (2016) hat
die Kulturministerkonferenz dieses Lernfeld als Querschnittsperspektive fiir alle Facher
ausformuliert. Schule wird dabei nicht nur als Lernort, sondern auch als Handlungs-
ort greifbar. Schiiler:innen werden globale Zusammenhange vermittelt und sie werden
dazu ermutigt, das Leben in einer globalisierten Welt aktiv und verantwortungsvoll
mitzugestalten und gemeinsam Handlungsmaglichkeiten flir eine nachhaltigere und
solidarischere Lebensweise zu erarbeiten. Allerdings setzt ein fundiertes Verstandnis
einer globalisierten Welt immer auch einen Perspektivwechsel voraus, der uns dabei
unterstutzt, unsere ,Normalitat’, unsere Perspektive auf die Welt, als eine von vielen
moglichen zu erkennen.

Am Beispiel der Arbeit mit der Weltkarte mochten wir Sie hier zum Perspektivwechsel
in der Bildungspraxis einladen. Im Globalen Lernen ist die Arbeit mit einer Weltkarte
fester Bestandteil der Bildungsarbeit und eignet sich als Einstieg fiir eine Vielzahl glo-
baler Themen. Sie bietet etwa die Moglichkeit, die Wege von Lieferketten bestimmter
Konsum- und Verbrauchsgiiter visuell nachzuvollziehen. Der Weg eines Smartphones,
die Reise einer Jeans oder einer Tafel Schokolade setzen an der Lebensrealitat der
Schiiler:innen an.

Entlang der Lieferkette dieser Gliter arbeiten unterschiedliche Menschen. Im Globalen
Lernen werden die oft prekdren und menschenunwiirdigen Bedingungen themati-
siert, unter welchen diese arbeiten. Wie werden die Rohstoffe fiir die Produkte ab-
gebaut? Wer profitiert davon direkt und indirekt? Welche Handelsbeziehungen unter-
halten die Staaten untereinander und welche Unternehmen sind involviert? Welche
Auswirkungen hat der Abbau fiir die Umwelt und das Klima? Was konnen wir an



unserem Verhalten @ndern, damit sich die Bedingungen der Menschen, die entlang
dieser Lieferketten arbeiten, verbessern? Was miisste sich von staatlicher Seite aus
andern? Und was hat das mit mir zu tun? Anhand dieser Fragen kann ein differenziertes
Bild der globalisierten Welt entstehen, indem zum Beispiel aus neuen Perspektiven
Probleme und Herausforderungen thematisiert werden.

Mit einfachen Worten ausgedriickt, ist unter einem Perspektivwechsel das Kennen-
lernen verschiedener Sichtweisen gemeint, die sich von den eigenen oder den domi-
nanten unterscheiden. Die Perspektive zu wechseln bedeutet, sich in andere Menschen
und Sachverhalte hineinzuversetzen und die eigenen Sichtweisen zu hinterfragen,
zu liberdenken und zu reflektieren. Es handelt sich also um einen (selbst)reflexiven,
lebenslangen Lernprozess. Diese Auseinandersetzung bezieht sich auf Gefiihle und
Emotionen, aber auch auf Einstellungen und schlieBlich auf die eigenen Handlungen
und globale Zusammenhange.



Thema ,Rohstoffknappheit und

Letztens bei einem Projekttag in der 8. Jahrgangsstufe zum
Verteilungsgerechtigkeit - Auf wessen Kosten leben wir?"

Um in das Thema einzusteigen, habe ich
eine Weltkarte mitgebracht. Wenn ihr
diese Karte betrachtet, fdllt euch was
auf? Was seht ihr?

Die ist ja verkehrt herum,
da steht alles auf dem Kopf!

Ist Europa nicht viel groBer
;L -
¢ ¢ v

Die sieht nicht wie eine

normale Karte aus. Was hat das mit

mir zu tun?

und in der Mitte der Karte?




Im Folgenden wollen wir uns der Frage, wie ein Perspektivwechsel gelingen kann,
Stiick fiir Stlick nahern und einige Antworten am Beispiel der Arbeit mit der Weltkarte
aufzeigen.

,Die ist ja verkehrt herum, da steht alles auf dem Kopf!“

In dem Comic findet eine kritische Beschaftigung mit dem fiir die Schiiler:innen ge-
wohnten Weltbild statt. In der 6ffentlichen Wahrnehmung oder in den Medien wird
die Weltkarte meist noch immer in der Mercator-Projektion abgebildet. Der Aus-
gangspunkt hier ist die Betrachtung einer anderen Darstellung der Welt, namlich der
Peters-Projektion.

Die Irritation der eigenen Sichtweise (,Die ist ja verkehrt herum ...“) ist hier Voraus-
setzung fiir einen Perspektivwechsel. Wir fragen uns: Was sehen wir? Wie sehen
wir es fur gewohnlich? Oder: Wie kennen wir es fiir gewohnlich? Und warum? Wer
hat dariiber entschieden, wie die Weltkarte gezeigt wird? Wir kommen ins Griibeln.
Hintergrundinformationen” zu den Weltkarten helfen, die Irritation einzuordnen und
zu verstehen.

Die Peters-Projektion von
1974 ist benannt nach
dem Historiker und Karto-
graphen Arno Peters. Es
zeigt die flachentreue
Darstellung der Welt.
Peters entwickelte die Pro-
jektion unabhéngig von
dem schottischen Karto-
graphen James Gall, der
eine dhnliche Projektion
erstmals 1885 vorstellte,
daher gelegentlich die
Bezeichnung Gall-Peters-
Projektion.

Die Mercator-Projektion
von 1772, benannt nach
dem Kartographen
Gerhard Mercator, zeigt
die winkeltreue Abbildung
der Welt. Die Karte wurde
fiir die Navigation in

der Seefahrt entwickelt.

Quelle: © Strebe, CC
BY-SA 3.0, via Wikimedia
Commons



Das Ziel ist dabei, die eigene Voreingenommenheit gegeniiber anderen und neuen
Perspektiven abzubauen und zuzulassen, dass unsere Welt auf den Kopf gestellt wird.
Genau genommen ist die Karte ja nur ,geslidet’. Ob unsere Welt ,auf dem Kopf steht”,
hangt also auch davon ab, wo wir uns oben und unten vorstellen. Im Idealfall haben
wir ein Aha-Erlebnis, welches in unseren Kopfen hangenbleibt. Es wird aufgezeigt,
dass es nicht nur eine und vor allem keine zu hundert Prozent adaquate oder richtige
Darstellung der Weltkarte gibt, und dass es moglich ist, diese aus einer anderen Per-
spektive heraus zu betrachten und zu verstehen.

Die Perspektive zu wechseln, bedeutet nicht nur, wie in dem Comic dargestellt, das
Wissen um andere und neue Sichtweisen zu erweitern. Es geht auch immer mit der
Vermittlung von sozialen Kompetenzen wie Selbstwirksamkeit, Respekt und Toleranz
einher. Die Fahigkeit, andere Denkmuster anzunehmen und anzuerkennen, kann
unsere Empathie fordern. Das ist ein Hauptanliegen des Globalen Lernens und eine
wichtige Grundbedingung fiir transformative Bildung: vielfaltige Perspektiven auf
globale Zusammenhange aufzuzeigen und damit die Akzeptanz und Wertschatzung
gegeniber unterschiedlichen Sichtweisen zu fordern. Komplexitat jenseits von ,rich-
tig’ und ,falsch® wird erfahrbar gemacht, die eigene Sichtweise wird zunehmend als
eine von vielen moglichen erkannt. Die Arbeit mit der Weltkarte kann dafiir ein erster
Schritt sein und dazu beitragen, verfestigte Denkmuster aufzubrechen.

Arbeit mit der Peters-Projektion und der Weltkarte
»Perspektiven wechseln*

Ziel und Intention: Einstieg in den Perspektivwechsel, Bewusstwerden von
gepragten Denkmustern

Ablauf: Die Weltkarte wird gut sichtbar fiir alle ausgelegt. In einem ersten
Schritt werden die Schiiler:innen gefragt, was sie sehen oder wo sie sich gerade be-
finden. AnschlieBend kdnnen sie gefragt werden, was ihnen bei der Karte auffallt.
Zum Vergleich kann eine Mercator-Projektion daneben gelegt werden.

Link: Weltkarte ,,Perspektiven wechseln“ von Engagement Global gGmbH -
Bildung trifft Entwicklung (BtE) (2018)
www.engagement-global.de/mediathek-publikationen-detail.htmI?mid=217

Die Weltkarte kann hier kostenlos bestellt werden. Die dazugehérige Handrei-
chung gibt methodische Anregungen fiir die Arbeit mit der Karte.

Eine weitere Methode zum Einstieg in die Arbeit mit der Weltkarte finden Sie
beispielsweise hier: Methode ,Unser Weltbild mit Quiz“ (Ubung C2). In: Engage-
ment Global gGmbH (2017): ,Globales Lernen — Methoden fiir die entwicklungs-
politische Bildungsarbeit®, 5. Aufl.
www.bildung-trifft-entwicklung.de/files/media/Dokumente/06_Materialien/1
Didaktische-Materialien/Mappe-Globales-Lernen-Auflage-2017-web.pdf



http://www.engagement-global.de/mediathek-publikationen-detail.html?mid=217
https://www.bildung-trifft-entwicklung.de/files/media/Dokumente/06_Materialien/1_Didaktische-Materialien/Mappe-Globales-Lernen-Auflage-2017-web.pdf
https://www.bildung-trifft-entwicklung.de/files/media/Dokumente/06_Materialien/1_Didaktische-Materialien/Mappe-Globales-Lernen-Auflage-2017-web.pdf

»Ist Europa nicht viel gré8er und in der Mitte der Karte?“

Ist eine Person in Deutschland aufgewachsen, zur Schule gegangen und sozialisiert
worden, dann sind ihr Blick auf die Welt, ihre eigene soziokulturelle Pragung und die
damit einhergehenden Werte, Normen und Grundhaltungen ,eurozentrisch‘ gepragt.
Einen eurozentrischen Blick einzunehmen, bedeutet, Europa als zentralen Referenz-
punkt in der Welt zu setzen, Europa als Ausgangspunkt von sogenannter ,Entwick-
lung‘ und Europas Geschichte als Vorbild zu betrachten. Europa ist hier die Metapher
fur Westeuropa‘, eng verbunden mit der Selbstbeschreibung ,des Westens‘ oder Glo-
balen Nordens. Die eurozentrische Denkweise begleitet uns tagtaglich, sei es in der
medialen Berichterstattung oder in der Schule, zum Beispiel im Fach Geografie oder
im Geschichtsunterricht. Die Vorstellung von Europa als Dreh- und Angelpunkt der
Welt ist in unseren Kopfen verfestigt, pragt unsere Werte und Vorstellungen von der
Welt und spiegelt sich in unserer Sprache wider.

Mit welcher Weltkarte sind Sie groB geworden?

Sind Ihnen unterschiedliche Darstellungen vertraut? Was I6sen sie bei lhnen
aus? Interesse, Irritation ...?

Wenn Sie sich die lhnen vertraute Weltkarte ins Gedachtnis rufen, wie groB ist
Afrika im Vergleich zu Europa?

Bezogen auf die Weltkarte sind wir es gewohnt, dass Europa im Mittelpunkt steht.
Durch die Winkelverzerrung der Mercator-Projektion verfestigt sich auBerdem der
Eindruck, dass Europa groBer ware, als es real, im Flachenverhaltnis zu anderen Kon-
tinenten, ist. Unsere Alltagswerkzeuge in der Bildungsarbeit, wie beispielsweise Welt-
karten, erzahlen so ganz eigene Geschichten, die Herrschafts- und Machtverhaltnisse
widerspiegeln. Aus diesem Grund miissen Karten immer in einen (geschichtlichen)
Kontext gesetzt und unter dem Fokus ihrer Urheber:innenschaft betrachtet werden.

Weltkarte von 1835,
erstellt von dem amerika-
nischen Kartographen
Thomas G. Bradford, zeigt
die Welt, von Nord- und
Siidpol aus gesehen.



Fiir die eigene Bildungspraxis ergibt sich die Frage, welche methodischen und
didaktischen Werkzeuge und Herangehensweisen dazu geeignet sind, einen
Perspektivwechsel zu fordern und eurozentrische Denkweisen zu erkennen und

abzulegen. Zum Globalen Lernen gibt es inzwischen eine Vielzahl von Materia-
lien und Methoden, die Inspiration bieten konnen, aber auch hier lohnt sich ein
kritischer Blick im Sinne der in diesem Buch skizzierten Fallstricke.

Gleichzeitig bleibt die Herausforderung, der komplexen globalen Realitét gerecht
zu werden und moglichst vielfaltige Perspektiven anzubieten. Wird nur eine al-
ternative Perspektive aufgezeigt und werden gleichzeitig eher die Unterschiede

betont, tappen wir schnell in die Falle der Stereotype und Vorurteile.
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Die Weltkarte im geschichtlichen Kontext
Was wissen Sie lber die Herstellung von Weltkarten? Wer erstellt Karten und O
erklart diese fiir allgemeingiiltig? 2

Im 15./16. Jahrhundert” wurden mit dem europdischen Kolonialismus jene Karten
geschaffen, die die Grundlage des bis heute genutzten Kartenmaterials bilden. Dass
Europa dabei ins Zentrum der Welt gestellt wurde, sollte seine Vormachtstellung
sichern und verfestigen. Die bis heute gangige Weltkarte, die Mercator-Projektion
von 1772, pragt immer noch die Weltsicht der meisten Schiler:innen: Westeuropa liegt
im Zentrum, der Nordhalbkugel wird mehr Platz eingeraumt als der Stdhalbkugel,
die tatsachliche GroBe Afrikas oder Siidamerikas wird dabei nicht maBstabsgetreu
dargestellt. Im Gegensatz dazu wird bei der Peters-Projektion eine flachentreue Dar-
stellung der Welt gewahlt, auch wenn diese dadurch verzerrt wirkt. Europa liegt hier
nicht im Zentrum der Karte®. Die Diercke-Atlanten der Westermann Gruppe, die in
Schulen oft verwendet werden, nutzen einen Kartennetzentwurf, der versucht, einen
Kompromiss zwischen Flachen- und Formtreue der Kontinente zu finden. Der soge-
nannte Winkels-Entwurf von 1915 ,verteilt die unvermeidlichen Verzerrungen so iiber
die Karte, dass die Form der Kontinente moglichst dhnlich zu ihrer Gestalt auf dem
Globus bleibt®.”

Karten sind in Bewegung: Immer wieder werden neue Darstellungsweisen entwickelt.
Jede Karte, jede Darstellung 1adt so dazu ein, die jeweiligen Perspektiven, die sie
eroffnet, zu reflektieren und so den eigenen Horizont zu weiten. Perspektivwechsel
verlangen in diesem Sinne immer nach einer Kontextualisierung des genutzten Mate-

rials und der vorgestellten Sichtweisen.
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,Dritte Welt*
und ,Entwick-
lungsland®

,Mittlerer oder
Naher Osten’

,LAmerika‘

Was impliziert der Begriff?

Beide Begriffe wurden nach dem Zweiten Weltkrieg vor
allem in wirtschaftlichem Kontext eingefiihrt. Sie werden
fir Lander und Kontinente genutzt, denen mangelnde
~Entwicklung“ zugeschrieben wird, und die damit abge-
wertet werden. Die Bewertung spiegelt dabei die domi-
nante weifBe eurozentrische Perspektive wider, wobei
Europa als MaBstab fiir ,,Entwicklung® gesetzt wird. Die
Begriffe sind generalisierend und negativ besetzt, da
sie den betreffenden Landern eine Riickstandigkeit zu-
schreiben. Zudem sind sie mit Armut und Hunger asso-
ziiert. Die numerische Logik dahinter wirkt zusatzlich
hierarchisierend. Durch die Verwendung dieser Begriffe
werden rassistische Denkmuster verfestigt.

Ausgehend von Europa als Referenzpunkt in der Welt,
spiegeln auch diese Begriffe eine eurozentrische
Perspektive wider. Sie suggerieren, dass es sich hier
um eine Kultur'* handelt, um einen homogenen geo-
politischen Raum. Dabei sind dies keine geografisch
eindeutig festgelegten Begriffe.'* Mit ihnen werden
zum Teil exotisierende Bilder und Vorstellungen sowie

Gewalt und schwelende Konflikte assoziiert.

Wird in der Vorstellung und medialen Berichterstattung
haufig als Synonym fiir USA verwendet und blendet
einen vielfaltigen Kontinent aus, der sich von Feuerland
bis Alaska erstreckt.

Formulierungshilfen fiir
einen moglichst vorurteils-
freien Sprachgebrauch
,Lander des Globalen Sudens*
oder konkrete Benennung
des Landes oder im besten
Fall der Region oder des
Ortes

Hier mangelt es an Formu-
lierungshilfen, daher ist es
besser, konkrete Lander zu
benennen.

Auch hier ist die konkrete
Benennung des Landes
immer empfehlenswert. Gro-
Bere geografische Rdume
lassen sich in Nord-, Mittel-
und Siidamerika aufteilen.
Fir Lateinamerika (Std- und
Mittelamerika, einschlieBlich
Mexiko) wird vermehrt auch
,Abya Yala‘ verwendet, die
Bezeichnung der Region durch
die indigenen Guna, die im
heutigen Panama leben.



Weltspiel oder ,,Refugee Chair — Die Welt in Stithlen“
Bis heute sind die Auswirkungen des Kolonialismus spiirbar.”” Sie duBern sich

darin, wie Reichtum und Privilegien bis heute weltweit ungerecht verteilt sind,
sie zeigen sich in den globalen Fluchtbewegungen und in vielem anderen mehr.
Verschiedene Fragen von globaler Verteilung und Ungleichheit lassen sich durch
den Einsatz von Weltkarten im Unterricht begreifbar machen.

~» Ziel und Intention: Die Verteilung von Reichtum in der Welt sowie soziale Un-
gleichheiten werden deutlich und erfahrbar gemacht.

~> Ablauf: Die Schiiler:innen stellen bei dieser Methode die Weltbevdlkerung dar.
Eine Weltkarte wird ausgelegt, die Namen der Kontinente werden gut sichtbar im
Raum verteilt (zum Beispiel an den Wanden). Schiiler:innen stehen auf und stellen
ihren jeweiligen Stuhl in die Mitte des Raumes. Im ersten Schritt werden die
Schiiler:innen gefragt, wie sich die Weltbevolkerung auf die Kontinente verteilt.
Die Schiiler:innen verteilen sich dann dementsprechend. AnschlieBend wird auf-
gelost. Im zweiten Schritt werden die Schiiler:innen gefragt, wie sich der monetéare
Reichtum, gemessen am Bruttoinlandsprodukt, verteilt, die Stiihle stehen dabei
fiir den Reichtum und werden dementsprechend auf die Kontinente verteilt. Es
wird aufgeldst und die ungerechte Verteilung wird sichtbar. Weitere Fragen kon-
nen gestellt werden, wie zum Beispiel: Welche Lander verursachen den héchsten
CO:-AusstoB? Wo werden die Rohstoffe fiir Smartphones abgebaut?

~> Hinweis: Achten Sie darauf, dass Schiiler:innen nicht fiir ihre (vermeintlichen,
zugeschriebenen) Herkunftslander/Regionen stehen sollen. Die Zuteilung sollte
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zufillig sein, sofern sie keine bestehenden Ausgrenzungsdynamiken in der Klasse
verstarkt.

Link: EPIZ e. V. (2017): Fluchtgriinde, Asyl und Lebenssituation von Gefliichte-
ten. Didaktisches Material fiir die Sekundarstufe
www.epiz-berlin.de/wp-content/uploads/170518_Migration_Epiz_W.pdf

,Die sieht nicht wie eine normale Karte aus.”
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Welche Weltsicht ist fiir [nre Schiiler:innen ,normal‘? Wer entscheidet, was bei einer

Karte oben und was unten ist? Die Erde selbst kennt kein Oben oder Unten. Trotzdem
hat sich die Weltkarte, wie sie im Unterricht genutzt wird, als Standard durchgesetzt
und wird als ,normal‘ angesehen. Das hat ,vielfaltige, historische, politische, 6ko-
nomische und nicht zuletzt rassistische Ursachen® mit dem Ziel ,die geopolitische
Vormachtstellung Europas® zu zementieren.'® Ein Perspektivwechsel bietet die Chance,
dafiir zu sensibilisieren, wie Machtgefalle zwischen dominanten und marginalisierten
Perspektiven entstehen und wirken.'” Aufgezeigt wird dabei auch, dass das eigene
Wissen begrenzt, bruchstiickhaft und von Machtverhéltnissen gepragt ist. Ein Haupt-
anliegen des Globalen Lernens ist es deshalb, Stimmen und Positionen von Men-
schen aus Landern des Globalen Siidens und migrantisch-diasporischen Communitys
bewusst zu machen.

Diese nicht nur miteinzubeziehen, sondern ihnen besonderes Gewicht zu geben, ist
zentral, um mit dem weiBen eurozentrisch gepragten Blick zu brechen, der unseren


http://www.epiz-berlin.de/wp-content/uploads/170518_Migration_Epiz_W.pdf

Alltag bestimmt. Wichtig ist hier, den marginalisierten Positionen den Raum zu ge-
ben, ,fir sich selbst zu sprechen, ihre eigenen Geschichten zu erzahlen und mit zu
bestimmen, in welchem thematischen Kontext sie verortet werden®'” mochten. Wenn
es zum Beispiel darum geht, globale Zusammenhange und Probleme entlang der Lie-
ferkette von Produkten zu vermitteln, ist es wichtig, dass die Menschen, die entlang
der Lieferkette arbeiten, nicht als Objekte dargestellt, sondern mit ihren Analysen,
Zukunftsvisionen und Wissensbestanden wahrgenommen werden: Widerstand und
politischer Aktivismus, zum Beispiel, dass sich Arbeiter:innen, sei es in der Produktion
von Smartphones oder im Kakaoanbau, gewerkschaftlich organisieren und gegen die
prekaren Bedingungen vor Ort kdmpfen, miissen dafiir in den Fokus geriickt werden.
Fiir einen Perspektivwechsel im Globalen Lernen bedeutet das fiir Lehrkrafte, sich
stetig die Frage zu stellen: Wenn ich aus einer eurozentrischen Perspektive spreche,
welche Gefahren (oder Fallstricke) ergeben sich? Trage ich dazu bei, eurozentrische
Wissenstraditionen und Weltbilder weiterzugeben und zu festigen, anstatt sie auf-
zubrechen? Wie kann ich mein eigenes Weltbild hinterfragen? Welche Perspektiven
habe ich dazu bisher vernachlassigt?

Um vielseitige Perspektiven aufzuzeigen, konnen folgende
Aspekte eine geeignete Methodenauswahl unterstiitzen:

Wahlen Sie Methoden, bei denen die Position der Schiiler:innen im globalen
Geflige im Vordergrund steht, sodass Sie an der Lebensrealitdt der Schiiler:innen
ankniipfen, anstatt liber die anderen zu reden. Globale Zusammenhénge lassen
sich wunderbar aus der eigenen lokalen Perspektive analysieren. Stichwort: Glo-
bal denken — lokal handeln.

Wahlen Sie Methoden, die post- und dekoloniale Perspektiven einnehmen,
da diese dazu beitragen, eurozentrische Denkmuster kritisch zu hinterfragen,
und Stimmen und Perspektiven aus Landern des Globalen Siidens einbeziehen.

Versuchen Sie, sich bei der Auswahl von Methoden und
Themen folgende Fragen zu stellen:

Wird ausschlieBlich aus einer weiBen eurozentrischen Perspektive Ulber ein
Thema oder einen Sachverhalt gesprochen und nach europdischen MaBstaben
beurteilt oder kommen auch vielseitige Perspektiven aus dem Globalen Siiden zu
Wort?

Wird anerkannt, dass es erganzende, vielleicht auch genauere Perspektiven
auf die Themen und Sachverhalte gibt?

Werden Menschen aus Landern des Globalen Siidens als aktiv handelnde
Personen dargestellt, die eigene Losungen fiir Probleme vor Ort finden und um-
setzen konnen?




Werden Vorstellungen von Ungleichheiten zwischen Globalem Norden und
Globalem Siiden dekonstruiert oder aufrechterhalten?

Wird eine vielseitige geschichtliche Analyse in Bezug auf das Thema angeboten?

»I'his is not an Atlas“ vom orangotango-Kollektiv

fiir kritische Bildung und kreativen Protest

Wer entscheidet liberhaupt dariiber, was in Form von Karten zuganglich ist? Die
folgenden Materialien laden dazu ein, Kartenmaterial neu zu denken und sie als
Praxis von widerstandiger Aneignung der eigenen Lebenswelt zu denken.

Ziel und Intention: Reflexion globaler Zusammenhénge durch gemeinsames
Erstellen von Karten

Ablauf: Die Publikation ,,This is not an Atlas“ tragt Erfahrungen aus der ganzen
Welt zusammen, wie Karten in kollektiven Prozessen entstehen und ganz un-
terschiedliche Erkenntnisse liber sozialrdumliche Verflechtungen ermdglichen.
Inspiriert ist diese Methode unter anderem von indigenen Gemeinden Latein-
amerikas, die sie nutzen, um Uber ihr Territorium, verschiedene dort agierende
Akteur:innen, mogliche Konfliktfelder und die potenziellen Gefahren zu reflek-
tieren. Dariiber lasst sich zwar abstrakt diskutieren, durch die Visualisierung
werden Zusammenhange aber viel deutlicher.

Alle méglichen Themen kénnen so erarbeitet und gleichzeitig die scheinbare Ob-
jektivitat von Karten dekonstruiert werden. So konnen unterschiedliche thema-
tische Ebenen bearbeitet werden:

* Karten aus dem sozialrdumlichen Umfeld: An welchen Stellen in der eigenen
Stadt gibt es Hinterlassenschaften des Kolonialismus? Sind es StraBennamen,
Denkmaler, Geschéfte, historische Gebdaude, Wohnorte von Kolonialverbrechern?

* historische Karten: Wo waren deutsche Kaufleute in Kolonien aktiv? Womit
handelten sie? Inwiefern waren sie am transatlantischen Versklavungshandel
beteiligt? Welche Wege lassen sich von Kolonisten wie Liideritz nachzeichnen
und welche Orte erinnern noch immer an sie (in Deutschland und Namibia)?

* aktuelle Karten: Welche (wirtschaftlichen) Verbindungen gibt es bis heute zu
ehemaligen Kolonien? Was wurde damals geraubt (Kunst, Gebeine) und befin-
det sich noch immer in Deutschland? Was wurde wann wieder zuriickgegeben?

Link: ,This is not an Atlas“, www.notanatlas.org

Das Buch vom orangotango-Kollektiv fiir kritische Bildung und kreativen Protest
hinterfragt Macht- und Wissensproduktion mit Hilfe von (Land-)Karten. Es kann auf
der Webseite kostenlos heruntergeladen werden (englischsprachig). Bestellung als
Print: www.transcript-verlag.de/978-3-8376-4519-4 /this-is-not-an-atlas



http://www.notanatlas.org
https://www.transcript-verlag.de/978-3-8376-4519-4/this-is-not-an-atlas/

Achtung, Fallstrick!

Ein echter Perspektivwechsel setzt die Bereitschaft aller Beteiligten voraus, sich

von lieb gewonnenen Bildern und Vorstellungen zu verabschieden. Erst dann wird

es moglich,

1. eurozentrische Denkmuster aufgrund der eigenen soziokulturellen Pragung zu
erkennen,

2. die eigene soziokulturelle Pragung zu hinterfragen — ein Schliissel und ein
erster Schritt hin zu einem Perspektivwechsel.

Das bedeutet, immer auch das eigene Wissen kritisch zu hinterfragen! Fiir die
padagogische Praxis ist es daher unerldsslich, post- und dekoloniale Perspektiven
in den Fokus zu riicken.

Perspektivwechsel sind wichtig fiir uns alle. Blicken wir Uber den beriihmten Teller-
rand, entdecken wir neue Landschaften, werden von uns bisher unbekannten Dingen,
Themen und Denkweisen herausgefordert. Diese Bereicherung kann Lehrer:innen
und Schiler:innen gleichermaBen ermutigen, sich empathisch und solidarisch fiir
eine gerechtere Welt einzusetzen.

Es nicht zu tun, bedeutet, in den gewohnten Denkmustern, Einstellungen und Vorur-
teilen zu verharren und damit weder individuell noch gesamtgesellschaftlich zersto-
rerische Handlungsweisen und Strukturen verandern zu konnen. Fiir eine nachhalti-
gere und solidarischere Welt ist es aber unerldsslich, eigene Denkmuster, vertraute
Strukturen und etablierte Handlungsmechanismen auf den Kopf zu stellen und kri-
tisch zu hinterfragen. Vor allem aber ist es notwendig, globale Zusammenhéange aus
unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten, aus der (eigenen) Kolonialgeschichte
und den emanzipatorischen Bewegungen des Globalen Siidens zu lernen und all dem
im Unterricht Raum zu geben.

¢ Arndt, Susan/Ofuatey-Alazard, Nadja (2011): Wie Rassismus aus Wortern spricht.
(K)Erben des Kolonialismus im Wissensarchiv deutsche Sprache. Ein kritisches
Nachschlagewerk. Miinster

e mangoes and bullets. Materialien fir rassismus- und herrschaftskritisches Denken

und Handeln, www.mangoes-and-bullets.org (Zugriff: April 2021)



http://www.mangoes-and-bullets.org
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Abschlussreflexion

Was bringt mich in meiner Bildungspraxis voran?

Womit mochte ich mich noch weiter auseinandersetzen?

Was lasse ich erst einmal liegen?




Konkrete Methoden und Angebote von Nichtregierungsorganisationen zu diesen Themen finden sich
beispielsweise auf dem Portal ,,Globales Lernen“: www.globaleslernen.de. Etliche dieser Themen
haben mittlerweile auch Eingang in die gangigen Schulbiicher gefunden.

SchneeweiB, Verena (2013): Perspektivwechsel in der Bildungsethnologie. Ansétze und Ziele global-
politischer Bildungsarbeit. Miinchen, S. 65ff.

Die Kontextualisierung der Mercator-Projektion erfolgt im Abschnitt ,,Die Weltkarte im geschichtlichen
Kontext*.

Mehr zum Konzept des Eurozentrismus im Kapitel ,Wie die Geschichte mit Zweitens beginnt“

Roth, Julia (2011): Weltkarte. In: Arndt, Susan/Ofuatey-Alazard, Nadja (Hg.) (2012): Wie Rassismus
aus Wortern spricht. Miinster, S. 555

Ebd., S. 556

,Bereits im 3. Jh. v. Chr. war die Kugelgestalt der Erde bekannt. Aber erst im europdischen Mittelalter
(15./16. Jh.) kam es im Zusammenhang mit den globalen Eroberungen zur Erschaffung neuartiger
Globen und vor allem von Weltkarten, aus Arndt, Susan (2015): Rassismus — Die 101 wichtigsten Fragen.
Minchen, S. 88ff. und S. 105

Engagement Global gGmbH - Bildung trifft Entwicklung (2020): Weltkarte Perspektiven wechseln.
Eine Handreichung. Bonn

Diercke: Wie wir die Welt sehen, 23.03.2017, www.westermanngruppe.de /detailansicht/wie-wir-die-
welt-sehen (Zugriff: April 2021)

Mehr zu Sprache im Kapitel ,Man wird ja wohl noch sagen dirfen!?*

Der Gebrauch von Sprache und die Verwendung von Begriffen dndert sich stetig und ist nie abschlie-
Bend, daher kann hier immer nur der Versuch fiir eine moglichst vorurteilsfreie Formulierungshilfe
gemacht werden.

Merz, Sibille (2011): ,Dritte Welt". In: Arndt, Susan/Ofuatey-Alazard, Nadja (Hg.) (2012), S. 683

Dabei ist unter Kultur keine geschlossene Einheit zu verstehen, bei der Menschen aufgrund eines
spezifischen Merkmals als Mitglied einer Kultur bestimmt werden. Kultur ist offen und dynamisch:
»Ein dynamischer Kulturbegriff geht [...] davon aus, dass Menschen einer Kultur zwar viele Gemein-
samkeiten aufweisen, die Vorstellungen und Verhaltensweisen eines Individuums jedoch nicht allein
durch dessen Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Kultur determiniert werden®, aus: ebasa! e.V. (2013):
Kultur. Global. Lernen — Ideen und Methoden fiir kultursensibles Globales Lernen. Mainz, S. 6f.

Mittlerer Osten, de.wikipedia.org/wiki/Mittlerer_Osten (Zugriff: April 2021)
Mehr dazu im Kapitel ,Leerstellen in der Erinnerung — Kolonialismus wirkt bis heute nach*
Arndt, Susan (2015), S. 105

Chernivsky, Marina (2010): Perspektivwechsel. Theoretische Impulse — Methodische Anregungen.
Frankfurt a.M., S. 60ff.

Danielzik, Chandra-Milena/Kiesel, Timo/Bendix, Daniel (2018): Bildung fiir nachhaltige Ungleichheit,
www.glokal.org/wp-content/uploads/2018 /03 /Glokal-e-V_Bildung-fuer-nachhaltige-Ungleichheit_
Barrierefrei-lllustrationen-26-03-2013-2.pdf, S. 34 (Zugriff: April 2021); auch als Print verfligbar

Beispiele fiir Videos und Bilder, die im Unterricht eingesetzt werden kénnen, finden Sie im Kapitel
,,Bilder in Kopf und Schule®

Die Fragen sind angelehnt an das ,,Handbuch fiir Referent_innen“ der Open School 21 (2014), S. 16f.

Mehr dazu im Kapitel ,Zur Notwendigkeit einer rassismuskritischen Haltung®


http://www.globaleslernen.de
https://www.westermanngruppe.de/detailansicht/wie-wir-die-welt-sehen/
https://www.westermanngruppe.de/detailansicht/wie-wir-die-welt-sehen/
http://de.wikipedia.org/wiki/Mittlerer_Osten
https://www.glokal.org/wp-content/uploads/2018/03/Glokal-e-V_Bildung-fuer-nachhaltige-Ungleichheit_Barrierefrei-Illustrationen-26-03-2013-2.pdf
https://www.glokal.org/wp-content/uploads/2018/03/Glokal-e-V_Bildung-fuer-nachhaltige-Ungleichheit_Barrierefrei-Illustrationen-26-03-2013-2.pdf

as wir fiihlen, erscheint in unserer Gesellschaft grundsatzlich als etwas sehr

Privates, wenn nicht sogar Intimes. Wir mochten Sie hier einladen, diesen tief
in uns verwurzelten Grundsatz flir einen Moment loszulassen und mit uns die politi-
schen und padagogischen Dimensionen von Gefiihlen zu erkunden.

Denken Sie an eine Situation, in der es in Ihrer Klasse mal chaotisch und laut war.
Welches emotionale Erleben haben Sie bei Ihren Schiiler:innen beobachtet? Was
waren die Ausloser? Wie fiihlten Sie sich selbst dabei?

Welche Ebenen und Formen des Lernens nutzen Sie in lnrem Unterricht? Welche
sind lhnen wichtig?

Wiahlen Sie Methoden, die Gefiihle direkt ansprechen und Raum fiir diese machen?
Wann und warum tun Sie dies, wann und warum nicht?

Ein didaktisches Charakteristikum des Globalen Lernens ist die Arbeit mit metho-
discher Vielfalt, die moglichst alle Sinne ansprechen soll. Gleichzeitig bewegen wir
uns in einem Bildungssystem, das jahrhundertelang auf kognitive Wissensvermitt-
lung fokussiert war. Konzepte wie ,bewegtes Lernen‘ oder methodische Zugange, die
Lernen mit einer aktiven Handlung der Lernenden verbinden, haben diesen Kanon
erweitert. Die Kompetenzorientierung, nach der Lehrplane mittlerweile gestaltet
sind, flhrt ebenfalls weg von reinem Stofflernen hin zu einem ganzheitlicheren Lern-
konzept. All diese methodischen Anderungen beriihren aber nicht die Grundidee
unseres Bildungssystems: dass es im Kern um einen stetigen, messbaren Zuwachs
von Faktenwissen geht. Die Debatten um Schule und Leistung im Kontext der Corona-
Pandemie sind ein aktueller Hinweis darauf.
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Der in dieser Visualisierung dargestellte Zugang zu verschiedenen Lern- und Bezie-
hungsdimensionen verdeutlicht fiir das Globale Lernen zentrale Vorannahmen: Es
geht darum, Lernen als vielschichtigen, ganzheitlichen Prozess zu verstehen, der erst
in der Kombination und unter Beriicksichtigung dieser verschiedenen Faktoren ge-
lingen kann. Die Wahl der Lernaktivitaten und die Stimulation der Intelligenz sind fir
didaktische Konzepte vertraute Stellschrauben. Emotionales Lernen ist ein weiterer
zentraler Bestandteil von Lernprozessen. Werden Lerninhalte emotional als belang-
los eingestuft, bleibt davon meist wenig haften. Auf der Ebene des Seins reflektieren
wir uns selbst und scharfen unser inneres Bewusstsein. Lernprozesse finden nicht im
isolierten Raum statt, vielmehr funktionieren sie iiber Zugehorigkeiten, die aktiviert
und bewusst gestaltet werden konnen. Die eigene Zugehorigkeit zur sozialen Welt
findet unter dem Stichwort des sozialen Lernens haufig Eingang in Bildungskonzepte.
Unsere Zugehdrigkeit zur Mehr-als-menschlichen-Welt” ist hingegen haufig auf den
Religionsunterricht beschrankt und ignoriert durch das in der westlichen Welt domi-
nante Naturverstandnis die menschliche Verbundenheit oder Eingebundenheit mit
der/in die Natur.

Achtung, Fallstrick!

Auch im Globalen Lernen gehen wir oft von folgendem Wirkungsmodell aus: Ich
informiere dich lber eine globale Schieflage — beispielsweise iiber das AusmaB
und die ungleichen Auswirkungen des Klimawandels —, wir diskutieren unseren
eigenen Anteil am Problem, woraufhin du dein Verhalten dnderst oder dich (poli-
tisch) engagierst. Erkennen Sie sich in diesem Wirkungsmodell wieder? Die Pra-
xis zeigt uns allerdings allzu oft, dass das Wissen um globale Ungerechtigkeiten
nicht zwangslaufig zu individueller oder gar struktureller Verédnderung fiihrt. Was
braucht es also noch, wenn mangelndes Wissen nicht die einzige Ursache fiir
das eigene Festhalten an verletzendem, ausbeuterischem, Ungleichheit schaf-
fendem Verhalten ist?

Aus machtkritischer Perspektive ist die Engfiihrung unseres Lernbegriffs auf kog-
nitives Lernen ein Aspekt von Kolonialitat. Der peruanische Sozialwissenschaftler
Anibal Quijano bezeichnet mit Kolonialitat die anhaltende Verkniipfung von Kapitalis-
mus, Rassismus und Moderne in postkolonialen Gesellschaften. Im Zuge der Koloni-
alisierung wurden nicht nur Gesellschaften unterworfen, Menschen versklavt, Land
enteignet und Ressourcen geraubt, die Europaer:innen verdrangten und zerstorten
auch systematisch Wissens- und Lernkulturen in den von ihnen gewaltvoll besetzten
Gebieten. Indigenes Wissen und das Wissen Schwarzer Menschen aus den verschie-
denen afrikanischen Kulturen wurde und wird kontinuierlich abgewertet und aus dem
europaischen Wissenskanon ausgeschlossen. Die moderne Gegeniiberstellung von
rational und emotional spielt hierfiir eine wesentliche Rolle.



Erinnern Sie sich an eine Lernsituation, in der die Gegeniiberstellung von emoti-
onal/rational eine Rolle spielte. Welches Wissen wurde damit abgewertet? Wie
fiihlte sich das fiir Sie an? Welche Funktion hatte diese Gegeniiberstellung und
Qualifizierung von Wissen?

Die Abwertung von Wissensbestanden und Ausdrucksformen von Wissen durch ihre
Beschreibung als ,(zu) emotional ist ein Machtinstrument. Der:die Sprecher:in greift
bewusst oder unbewusst auf eine lange Geschichte der Abwertung zuriick.

Verloren gehen uns heute durch diese historische Fokussierung auf kognitives Wissen
und kognitives Lernen viele andere Dimensionen des Wissens und Lernens, die zwar
wirken, in unsere schulischen wie auBerschulischen Bildungskonzepte aber oft nicht
ausreichend Eingang finden. Das Globale Lernen will systematisch Raum fiir Refle-
xion schaffen, die nicht primar kognitiv orientiert ist, sondern einer umfassenderen
Wahrnehmung der Welt und der eigenen Position innerhalb dieser verpflichtet ist.

Achtung, Fallstrick!

Ein weiterer Fallstrick fiir die Umsetzung des Globalen Lernens an der Schule
liegt in den Routinen. Auch wenn wir uns grundsétzlich einem ganzheitlicheren
Versténdnis von Lernen zuwenden, ist Schule in ihrer Grundstruktur auf kogni-
tives Lernen hin fokussiert. Haufig geht es um Quantitét, die Tiefe der Reflexion
wird hintenangestellt. Hier kann das Globale Lernen in direkten Konflikt mit
schulischen Benotungssystemen geraten: Denn die Lernprozesse, die durch
emotionales Lernen in Gang gesetzt werden, sind nicht bewertbar oder messbar.

Spiiren Sie hier Widerstand? Vielleicht mogen Sie sich Zeit fiir einen Spaziergang
nehmen und der Frage nachgehen, was Ihren Widerstand auslost. Ist es der Inhalt
dieser Passage? Sind es eigene Erfahrungen, die sich fiir Sie mit dieser Beschrei-
bung von Schule verkniipfen? Hinterfragen Sie lhre bisherigen Unterrichts-
methoden? Was kdnnte das Politische an Ihrem Widerstand, lhrer Irritation sein?

Denken Sie an lhr letztes Projekt in Verbindung mit Globalem Lernen. Welche
Lernergebnisse wollten Sie erreichen? Was hat Sie motiviert, dem emotionalen
Lernen und Reflektieren Raum zu geben? Was hat Sie daran gehindert?

Aus der Praxis

In einer 10. Klasse eines Gymnasiums findet ein durch externe Referent:innen
durchgefiihrter Projekttag zum Thema ,,Die Welt in meiner Hosentasche. Wie ge-
recht ist mein Handykonsum?“ statt. Mehrfach duBern einzelne Schiiler:innen,
dass sie das Thema schon mal im Unterricht durchgenommen hatten und dass
die Informationen nichts Neues waren. Vielleicht passt das Projekt nicht fiir die
Klasse? Wurden die Schiiler:innen von den Referent:innen unterschatzt? In der



Ungewissheit aushalten

Lehrkrafte lernen in ihrer Ausbildung, ihren Unterricht systematisch und detailliert
zu planen. Jeder Arbeitsschritt wird im Planungsraster vorausgedacht und dokumen-
tiert. Lehrkrafte werden auch von den Schiiler:innen mit der Erwartung konfrontiert,
Antworten auf ihre Fragen zu bekommen. In Schule bleibt wenig Platz fiir offene
Fragen, fir Momente der Ungewissheit und Unsicherheit.

Globales Lernen spricht globale Probleme, Krisen und damit auch die groBen Zu-
kunftsfragen an: Wie reagieren wir auf den Klimawandel zum aktuellen Zeitpunkt?
Wie sieht ein gutes Leben fiir alle aus? Welche Verdnderungen brauchen wir fiir eine
global gerechte Welt? Welche Rolle spielen wir als einzelne und mit anderen? Auf
diese Fragen gibt es keine eindeutigen, richtigen Antworten — Globales Lernen ist oft
die gemeinsame Suche nach weiterfiihrenden, bereichernden, den Weg auslotenden
Fragen. Globales Lernen konfrontiert uns immer wieder mit unserer individuellen und
kollektiven Ungewissheit.

Erinnern Sie sich an eine Gelegenheit im Schulkontext, bei der Sie als Lehrkraft
die Antwort auf eine Frage nicht wussten, in der Sie mit lhrer eigenen Ungewiss-
heit konfrontiert waren. Rufen Sie sich diese Situation im Detail in Erinnerung.

Womit fing es an? Wie fiihlten Sie sich dabei? Wie haben Sie reagiert? Wie haben
Sie die Situation fiir sich verarbeitet?

Globales Lernen mit transformativem Anspruch® verlangt von den Lehrenden die
Starkung der eigenen Toleranz im Umgang mit Ungewissheit und Unsicherheit (Am-
biguitatstoleranz). Hilfreich kann es dabei sein, sich mit individuellen und kollektiven
Geschichten im Umgang mit Ungewissheit auseinanderzusetzen.

In welchen gesellschaftlichen Bereichen und in welchen persdnlichen Zusam-
menhangen ist Ungewissheit ein positiv besetztes Gefiihl? In welchen Kontexten

o° sind Sicherheit und Kontrolle negativ besetzt?
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Statt Lernprozesse fest zu planen, sie in ihren Verlaufen und Ergebnissen mit
Bestimmtheit voraussehen zu wollen, 1adt das Globale Lernen dazu ein, sich der
Offenheit dieser Prozesse zu stellen. Im Schulkontext kann dies in einem ersten

Schritt heiBen, solche Phasen gezielt miteinzuplanen.

Sich den Fragen zuwenden
Die Arbeit mit Fragen kann uns neue Wege erdffnen. Legen Sie hierzu ein Blatt
Papier und einen Stift bereit und suchen Sie sich einen Ort, an dem Sie fiir die

nachsten fiinfzehn Minuten in Ruhe arbeiten kdnnen. Wahlen Sie nun eine der
folgenden Fragen aus. Entscheiden Sie sich am besten fiir diejenige, die Sie am
meisten anspricht oder am meisten irritiert.

Mogliche Ausgangsfragen:

¢ Welche Antworten auf globale Fragen brauchen wir?

¢ Wie kdnnen wir auch dann lernen, wenn wir scheitern?
¢ Welche Verdanderungen mochte ich sehen?

* Wie gelingt es mir, das Unbequeme auszuhalten?

Schreiben Sie die von Ihnen gewéahlte Ausgangsfrage oben auf lhr leeres Blatt.
lhre Aufgabe ist es nun, im Anschluss an diese eine Frage neue Fragen zu entwi-
ckeln. Schreiben Sie jede Frage auf, die lhnen einfallt. Und suchen Sie dann nach
der néchsten Frage. Formulieren Sie keine Antworten.

Gehen Sie abschlieBend lhre Sammlung nochmals durch. Welche Ihrer Fragen
beriihrt Sie? Welche Frage ist fiir Sie wertvoll? Welche Frage hilft lhnen, einen
neuen Blick auf die Ausgangsfrage zu werfen?
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Politisch wird mit Emotionen haufig die Frage nach moglichen, drohenden Manipula-
tionen verkniipft. Zweifelsohne muissen wir uns damit” im Rahmen der Bildungsarbeit
kritisch und sensibel auseinandersetzen. Es gilt, Projekte des Globalen Lernens
als einen Lernraum zu gestalten, in dem emotionales Lernen einen Platz erhalt und
gleichzeitig individuelle Grenzen und freie Meinungsbildung den duBeren Rahmen bil-
den. Dariiber hinaus steckt in den Gefiihlen, denen wir im Lernprozess unvermeidbar
begegnen (Begeisterung oder Irritation, Ablehnung oder Neugier und nicht zuletzt die
Langeweile, die uns Schiiler:innen signalisieren), immer auch eine politische Aussage.
Die im Lernprozess auftauchenden Emotionen konnen wir politisch lesen lernen —
und dartiber im Lernen selbst an Tiefe und Horizont gewinnen.

Setzen sich weiBe Padagog:innen und Lehrkrafte das erste Mal aktiv mit unseren
eigenen Rassismen auseinander, kann dies viele ablehnende emotionale Reak-
tionen hervorrufen. Der Fallstrick liegt darin, diese nur auf individueller, person-
licher Ebene zu verhandeln. Denn diese Emotionen sind politisch: Sie weisen uns
auf gesellschaftliche Verhaltnisse hin, von denen wir ein Teil sind. Wir sind durch
sie gepragt und wir stehen in der Verantwortung, mit ihnen umzugehen.

,Uber Rassismus zu lernen ist in der Regel unangenehm. Es geht mit tiefgreifenden
Gefiihlen einher. Emotionen, wie Wut, Scham, Schuldgefiihle oder Hoffnungs- und
Ratlosigkeit, konnen das Lernen iiber Rassismus begleiten. Haufig wird seitens weil3
positionierter Menschen auch Angst empfunden, etwas ,falsch® zu machen und selbst
rassistisch zu handeln bzw. dafiir von anderen Personen negativ beurteilt und kriti-
siert zu werden. (...)

Die Uberwiltigung durch negative Gefiihle beim Lernen iiber Rassismus muss kein
Dauerzustand bleiben. Wird die Auseinandersetzung fortgesetzt, wird die Beschafti-
gung mit Rassismus weniger unbequem. Das Sprechen iiber Rassismus fallt einfacher
und es kommen positive Gefiihle, wie Geflihle von Integritat, Menschlichkeit und
Hoffnung, hinzu.“ Jule Bénkost

Adressieren BIPoC-Padagog:innen rassistische Handlungen und Logiken, machen sie
haufig die Erfahrung, dass die mehrheitlich weie Umgebung die benannten Situa-
tionen als Einzelfalle einstuft oder anderweitig bagatellisiert. Es kommt oft vor, dass
BIPoC dann erklart wird, sie seien ,zu empfindlich® oder hatten etwas missverstan-
den. All das kann Wut, Midigkeit, Betroffenheit, Genervtheit, Stress, Unbehagen,
Emporung, Entmutigung und vieles andere mehr hervorrufen. Auch diese Emotionen
sind politisch. Sie verweisen auf strukturellen Rassismus: Sie erzahlen von gesell-
schaftlichen Verhaltnissen, in denen BIPoC immer wieder erklaren und rechtfertigen
missen, wenn sie gesellschaftliches, strukturelles Unrecht benennen, in denen sie
gelernt haben, dass es gefédhrlich sein kann, Rassismus zu thematisieren. Diese Er-
fahrung wird zum Teil Uber Generationen hinweg geteilt. Auch der Korper reagiert



unmittelbar auf diese Gewalterfahrungen. Wird Rassismus als Struktur nicht wahr-
genommen oder gar infrage gestellt, werden Mikroaggressionen heruntergespielt, wird
nichts oder nur wenig dagegen gemacht, bedeutet dies fiir BIPoC haufig eine gesund-
heitliche Belastung und viel zuséatzliche emotionale Arbeit: in der Auseinanderset-
zung selbst und bei der anschlieBenden emotionalen Selbstregulation.

Rassismus und weiB-Sein sind notwendigerweise Teile des Globalen Lernens. Wir
thematisieren im Globalen Lernen globale Ungleichheiten, die historisch gewachsen
sind. Hierzu gehort, dass die Erfindung von Rassismus, das heiBt von rassistischen
Unterscheidungsmustern, eine zentrale Funktion hatte: Uber die Konstruktion von
Unterschieden, iiber die Entmenschlichung nicht-weiBer Menschen, konnten men-
schenverachtende und morderische Praxen der Ausbeutung — wie beispielsweise der
Versklavungshandel - erst gerechtfertigt werden. Der Reichtum der westlichen Lan-
der ist direkt mit der materiellen und ideellen Geschichte des Kolonialismus und des
Rassismus verbunden.

Der Psychotherapeut und Traumaexperte Resmaa Menakem® hat gezeigt, dass sich
Rassismus im Sinne einer (auch intergenerationellen) Traumatisierung auch in Korper
einschreibt. Uber die Jahrhunderte — aus Schwarzer Perspektive — erfahrene und -
aus weiBer Perspektive — ausgelibte Gewalt strukturieren sowohl unser Verhaltnis zu
uns selbst als auch unser Zusammenleben. Insofern verlangt die Auseinandersetzung
mit Rassismus, den damit verbundenen Emotionen und den durch diese gepragten
gesellschaftlichen lokalen und globalen Verhaltnissen auch ein Lernen tber und mit
dem Korper. Er ist ebenfalls politisch und als Teil von Lernprozessen zu denken.

Halten Sie nach der Lektiire der Zeilen liber Rassismus einen Moment inne. Was
spiiren Sie? Fiihlen Sie Arger, Angst, Frustration? Fiihlen Sie Offenheit, Scham,
Verantwortung? Nehmen Sie lhre Gefiihle einen Moment lang wahr. Spiiren Sie
nach, wo in Ihrem Korper sich diese Gefiihle wiederfinden.

Wir laden Sie mit diesem Buch ein, Ihre emotionalen und kdrperlichen Reaktionen
immer wieder bewusst wahrzunehmen. Vielleicht mogen Sie einen Moment innehal-
ten, lhren Empfindungen und Wahrnehmungen nachgehen. Vielleicht verspiiren Sie
den Impuls, das Buch wegzulegen. Tun Sie das. Wir ermutigen Sie, wieder zurlickzu-
kommen und sich die Frage zu stellen, inwiefern |hre aktuelle Reaktion Resultat lhrer
Rassismuserfahrungen oder Teil Ihres wei-Seins ist. Und dann am Thema dranzu-
bleiben. Die Auseinandersetzung mit Rassismus ist ein langer, oft unbequemer Weg,
ein Prozess, der nie ganz abgeschlossen sein wird. Es scharft unsere Handlungsfa-
higkeit auf personlicher Ebene, ist aber vor allem fiir eine gerechtere, nachhaltigere
Zukunft essenziell.



Globales Lernen setzt ganzheitlich an. Es erweitert Lernprozesse bewusst uber die
rein kognitive Ebene hinaus. Ein solches mehrdimensionales Verstandnis von Lernen
stellt keine Erweiterung im Sinne einer Neuentdeckung dar. Vielmehr ladt das Globale
Lernen als transformatives Lernen hier zum Verlernen einer modernen Engfiihrung
ein: Die europaische Moderne hat uns auf kognitives Lernen hin verpflichtet, sie be-
tont Quantitat, Effizienz, Messbarkeit und unmittelbare 6konomische Verwertbarkeit
von Wissen. Die Reflexion der Globalgeschichte(n) des Lernens sollte Teil unserer
Bildungspraxen sein. Dafiir ist es notwendig, unseren Zugang zum Lernen auf einen
machtkritischen, rassismuskritischen Priifstand zu stellen.

Das emotionale Lernen, das Lernen durch, mit und aus Gefiihlen, eroffnet uns Tiren
zu uns selbst und zur Welt. Es bringt die Herausforderung mit sich, dass unsere
Gewissheiten infrage gestellt werden, dass uns die Fakten und Fragen, die uns Glo-
bales Lernen nahebringen will, Unsicherheit, Zweifel, Wut, Erstaunen, Scham oder
auch Hoffnung bescheren. Ein Verstandnis von Globalem Lernen als ganzheitlichem
Lernen, das Gefiihle und Korper miteinbezieht, starkt das Ich und verbindet uns
gleichzeitig mit den groBen gesellschaftlichen und politischen Fragen. Dies ist auch
eine Frage der Methodik, aber nicht nur: Wir sind als Padagog:innen auch hier als
Menschen gefragt, die Lernprozesse als bewusste Beziehung gestalten konnen.

Phoenix-Trainings

Der Verein Phoenix fiihrt Empowerment-Trainings fiir BIPoC und Anti-Rassismus-
Trainings fur weif3 positionierte Menschen durch.
www.phoenix-ev.org/einleitung.html



http://www.phoenix-ev.org/einleitung.html

Abschlussreflexion

Was bringt mich in meiner Bildungspraxis voran?

Womit mochte ich mich noch weiter auseinandersetzen?

Was lasse ich erst einmal liegen?
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Diese Visualisierung ist dem Konzept des ,,Combination Locks® (Kombinationsschloss) von Colin Beard
und John P. Wilson entlehnt, die zur Erlebnispadagogik arbeiten. Beard, Colin/Wilson, John P. (2018):
Experiental Learning. A Practical Guide for Training, Coaching and Education. London, S. 76f.

Diese Formulierung mag auf Irritationen stoBen. Wir leben in einer Gesellschaft, die auch ihr Ver-
héltnis zu Erkenntnis im Allgemeinen sehr stark und zum Teil auch ausschlieBlich an Vernunft
orientiert. Wir sind abgeschnitten von alternativen Erkenntniswegen und Seinsweisen. Dazu zéhlen
unser Verhaltnis zu Natur, Spiritualitdt, vergangenen und zukiinftigen Generationen und vielem
mehr. Verbunden mit dem einseitigen Zugang zu Wissen uber Vernunft ist ein Mangel an Begriffen —
es fehlt uns die Sprache fiir dariiber hinausweisende Zugénge.

Mehr dazu im Kapitel ,,Von Blattern und Baumen - hin zu den Wurzeln denken!*

VENRO (2018): Globales Lernen: Wie transformativ ist es? Impulse, Reflexionen, Beispiele. Diskus-
sionspapier, www.venro.org/fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Diskussionspa
piere/2018_Globales_Lernen.pdf (Zugriff: April 2021)

Bargetz, Brigitte (2018): Der sentimentale Vertrag. Eine Politische Theorie der Affekte und das unvoll-
endete neoliberale Projekt. In: Leviathan, Heft 1, S. 37-58

Bonkost, Jule (2017): Normalisierung weiBer Emotionen als Strategie rassismuskritischer Bildungsarbeit.
Berlin. Verfligbar unter: www.diskriminierungsfreie-bildung.de

Mehr dazu im Kapitel ,Leerstellen in der Erinnerung — Kolonialismus wirkt bis heute nach®

Menakem, Resmaa (2017): My Grandmother‘s Hands. Racialized Trauma and the Pathway to Mending
Our Hearts and Bodies. Las Vegas


http://www.diskriminierungsfreie-bildung.de
http://www.venro.org/fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Diskussionspapiere/2018_Globales_Lernen.pdf

as sind die Symptome der Klimakrise, was ihre Ursachen? Welche Fragen
brauchen wir, um zum Kern aktueller Probleme von Ungerechtigkeiten
und zerstorerischen Lebensweisen vorzudringen?

Die Frage nach den Wurzeln aktueller globaler Probleme und Krisen bleibt hinter den
Debatten um die bessere Politik, die klligere Analyse oder gar die ,richtigere‘ Antwort
haufig zuriick. Was aber, wenn wir ohne die Suche nach den Wurzeln erst gar nicht
jene Fragen stellen, die uns einer gerechten Welt ndherbringen? Die verdrehte Logik,
dass nach Antworten fiir Symptome gesucht wird und die Ursachen auBen vor blei-
ben, ist weit verbreitet. Die folgenden Zitate' greifen dies auf:

»Gib einem Mann einen Fisch und er kann einen Tag davon essen. Gib ihm eine Angel
und er kann sich selbst ernahren! Eine Alternative ware, seine Gewasser nicht zu
vergiften, seine GroBeltern nicht in die Versklavung zu verschleppen und dann 400
Jahre spater in deinem freiwilligen sozialen Jahr im Ausland wieder aufzutauchen,
um Unsinn von irgendwelchen Fischen zu reden.” (2015) Frankie Boyle, schottischer
Komddiant und Schriftsteller (*1972)

Sogenannte ,Freiwilligendienste‘ erlebten in den letzten zwanzig Jahren eine unglaub-
liche Konjunktur: Junge Erwachsene verbringen einige Zeit im Ausland und engagie-
ren sich in sozialen, kulturellen oder 6kologischen Projekten. Flankiert werden diese
Aufenthalte — wenn sie im Globalen Siiden stattfinden — haufig von Globalem Lernen.
Frankie Boyle nimmt eine Haltung aufs Korn, die nicht zuletzt in der Entwicklungs-
zusammenarbeit als progressiv eingeordnet wird: die Hilfe zur Selbsthilfe. Lokale
Akteur:innen im Globalen Stiden werden mit Wissen und materiellen Giitern unter-
stiitzt, um selbst Wege aus der Armut zu finden. Meistens definieren die Gebenden
mit ihrer Problemanalyse und den gewahlten Unterstiitzungsleistungen den Rahmen
dieser Projekte. Die ,Hilfe zur Selbsthilfe* beschrankt sich dabei in der Regel auf den
Blick in die Gegenwart und miindet immer wieder in paternalistischen Praxen.” Die



alternative Zugangsweise, die Boyle vorschlagt, adressiert die strukturellen Ursachen
und das historische Unrecht, die aktuellen globalen Ungleichheiten zugrunde liegen.
Wenn Sie diese mitberiicksichtigen, kommen Sie dann zur gleichen Auffassung tber
die Rolle und Aufgabe von Freiwilligen aus dem Globalen Norden, die sich im Globa-
len Sliden engagieren?

,Die rassistischen Ideen der WeiBen sind in der kapitalistischen Gesellschaft so tief
verwurzelt, dass das Nicht-Fortschreiten der afrikanischen Landwirtschaft der ange-
borenen Minderwertigkeit des Afrikaners zugeschrieben wird. Es ware viel zutreffen-
der zu sagen, dass es auf das Eindringen der WeiBen zuriickzufiihren war, obgleich
die Erklarung nicht im persdnlichen bosen Willen der Kolonialherren oder ihrer ras-
sischen Herkunft, sondern vielmehr an der organisierten Bosheit des kapitalistisch-
kolonialistischen Systems liegt.“ Walter Rodney (1972), marxistischer Historiker und
Politiker aus Guyana (1942 —1980)

Auch diese Analyse fokussiert strukturelle Ursachen und reflektiert sie aus einer
marxistischen Perspektive, die im Globalen Siiden verortet ist. Walter Rodney er-
klart die Herausforderungen afrikanischer Staaten ckonomisch und nicht kulturell.
Die Ursachen liegen nicht in der mangelnden Fahigkeit Schwarzer Menschen, die
Probleme sind vielmehr systembedingt. Kolonialismus und Kapitalismus sind dem-
nach verantwortlich fiir die wirtschaftlichen Schwierigkeiten auf dem afrikanischen
Kontinent. Gleichzeitig ist die Zuschreibung von sogenannter Unterentwicklung” Teil
rassistischer Logik, die wiederum okonomische Ausbeutung legitimiert.” Wenn Sie
Ursache und Wirkung auf diese Weise reflektieren, ziehen Sie dann dieselben Schliisse
zu Handlungsoptionen und zur Rolle des Globalen Nordens?

Einladung zum Gedankenspiel

Wie erklaren Sie im Unterricht aktuelle gesellschaftliche Problemlagen und Er-
folge? Denken Sie an die Klimakrise oder die Covid-19-Pandemie, die arabischen
Revolutionen, den Fairen Handel oder die Riickgabe von kolonialem Raubgut aus
europdischen Museen. Wo setzen Sie an? Was lassen Sie aus? Was miissten Sie
anders machen, um an die Wurzeln dieser Fragestellungen zu gelangen?

Im Orientierungsrahmen flir den Lernbereich Globale Entwicklung” geht es zentral um
die Entwicklung und Starkung von Kernkompetenzen fiir eine nachhaltigere Zukunft.
Dies ubersetzt sich mehr und mehr direkt in die Lehrplane. So formuliert beispiels-
weise der Berliner und Brandenburger Rahmenlehrplan die Aufgabe von schulischer
Bildung wie folgt: Schiiler:innen sollen in ihren Fahigkeiten gestarkt werden, um
diese ,fiir eine aktive Beteiligung an der Bewaltigung gegenwartiger und zukiinftiger
gesellschaftlicher Herausforderungen nutzen (zu) konnen““. Grundlegend fiir diesen
Auftrag sind Analyse- und Reflexionskompetenzen. Im padagogischen Konzept des



transformativen Globalen Lernens geht der Blick auf globale Zusammenhange einher
mit der Forderung ebendieser Kompetenzen einher: Ausgehend von der Lebenswelt

der Kinder und Jugendlichen erkunden wir eine gesellschaftliche Fragestellung in

steigender Komplexitat.




Achtung, Fallstrick!

Eine Gefahr liegt darin, durch die eigene fachliche Brille Zusammenhénge in ihrer
Komplexitdt zu reduzieren. Das ist aus Facherperspektive zwar verstandlich,
Lernen in globalen Zusammenh&ngen ermoglicht und verlangt aber ein facher-
libergreifendes Konzipieren von Lehrinhalten, nicht zuletzt, um die komplexe
Gewaltgeschichte zu verstehen, die unsere Normalitat pragt. In einigen Bundes-
landern Deutschlands geschieht eine solche Verkniipfung disziplindrer Perspek-
tiven durch die Arbeit im Facherverbund Gesellschaftswissenschaften. Manche
Rahmenlehrpléne sehen vermehrt facheriibergreifendes Arbeiten vor. Und natiir-
lich gibt es {iberall Lehrkrafte, die in Eigeninitiative und mit viel Engagement
Beziige herstellen und erfahrbar machen.

Veranderung setzt das Erkennen von Zusammenhangen voraus. Vernetzendes Den-
ken ist eine Schlisselkompetenz, die es uns ermoglicht, eine Situation als Ganzes zu
betrachten, viele unterschiedliche Sichtweisen, (Wirk-)Zusammenhénge und Abhan-
gigkeiten gleichzeitig zu beriicksichtigen und diesen komplexen Blick dann in unser
Handeln zu integrieren.

Denken Sie an die beiden Zitate von Walter Rodney und Francis Boyle: Wenn wir
den Zusammenhang zwischen kolonialer Enteignung und aktuellen Herausforde-
rungen nicht sehen, werden wir in unserer Suche nach Losungen immer wieder
Gefahr laufen, kolonialrassistische Argumente zu wiederholen und das Problem in
anderem Gewand immer wieder neu zu erschaffen. Globale Ungleichheiten, soziale
und okologische Schieflagen oder Ungerechtigkeiten kénnen wir als Phanomene
zwar beschreiben, aber um Antworten zu finden, die tatsachliche Veranderungen der
Verhéltnisse zum Ziel haben, missen wir nicht nur die Gegenwart kennen, sondern
auch die historischen Ursachen, die ihnen zugrunde liegen. Diese Haltung ist eine Vo-
raussetzung fiir transformatives Lernen, das in die Tiefe grabt und nach den Wurzeln
aktueller globaler Probleme fragt.

Ubung mit der Baum-Methapher

Ziel und Intention: Wir schirfen mit dieser Ubung das Bewusstsein fiir die Kom-
plexitat gesellschaftlicher Probleme und fiir ihre historische Gewordenheit. Ziel
der Ubung ist es nicht, die richtigen Zuordnungen und Antworten zu finden. Sie
kann Ausgangspunkt fiir die Konzeption von facheriibergreifenden Unterrichts-
inhalten zum Globalen Lernen sein und in der Vorbereitung mit Kolleg:innen ein-
gesetzt werden.

Die Metapher des Baumes ladt dazu ein, gesellschaftliche Fragen in Bezug auf
verschiedene Ebenen zu analysieren. Sie ist eine Einladung, vernetzendes Denken
einzuiiben. Ein Baum wird auf einem Blatt Papier skizziert, Blatter, Aste, Stamm
und Wurzeln sind erkennbar. Jeder Teil des Baumes steht fiir eine andere Ebene
des analysierten gesellschaftlichen Problems.
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Wihlen Sie fiir die Ubung ein konkretes globales Problem. Starten Sie mit folgen-
der Frage: Auf welcher Ebene liegt die von mir in den Blick genommene gesell-
schaftliche Problemlage? Diese Frage ist oft nicht eindeutig zu beantworten,
ihre Diskussion bringt haufig mehr Fragen als Antworten mit sich. In diesem
Sinne bietet die Metapher des Baumes einen Einstieg in lebendige, kontroverse
Diskussionen und Reflexionen — fiir die eigene Arbeit zur Vorbereitung eines
Themas ebenso wie fiir die direkte Arbeit mit Sekundarschiiler:innen. Die Ubung
wird fortgefiihrt, indem versucht wird, ergédnzend zur Ausgangsfrage nun die jewei-
ligen anderen Ebenen exemplarisch zu fiillen.
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Metaphern als pddagogisches Mittel

Inspiriert von der erlebnispadagogischen Didaktik konnen Metaphern gezielt fiir
die Reflexion globaler Zusammenhange genutzt werden. Die Bildhaftigkeit spricht
andere Ebenen des Denkens und Wahrnehmens an. So kann auch mit Klassen
starker assoziativ gearbeitet werden. Erlebtes kann tiefgreifender reflektiert
werden. Metaphern sind auBerdem eine Einladung, nicht nur kognitiven Logiken
Raum zu geben und eignen sich daher besonders als Teil dekolonialer Lernpraxen.

Unabhangigkeit, Freiheit, Individualitat — diese Schlagworte werden oft mit west-
lichen Gesellschaften in Verbindung gebracht. Abhangigkeit erscheint als unbedingt
zu vermeiden. Gleichzeitig zeigen globale Krisen wie die Klimakrise oder die Co-
vid-19-Pandemie, dass wir Menschen weltweit miteinander verbunden und voneinander
abhangig sind und unsere Existenz von duBeren Faktoren bestimmt wird.

Was bedeutet Freiheit fiir Sie? Unter welchen Voraussetzungen sind Sie frei/
konnen Sie sich frei fiihlen und entfalten?

Kann Abhangigkeit auch positiv sein? Welche Abhangigkeiten machen unsere
Existenz und ein gutes Leben moglich?

Achtung, Fallstrick!

Individualismus hat in der europdischen Moderne einen besonderen Stellenwert.
Individuelle personliche Rechte, beispielsweise in Form von Menschenrechten,
wurden zu einem wichtigen Bezugspunkt fiir Kdmpfe um Gerechtigkeit: Jeder
Mensch habe das Recht auf Leben und Freiheit, auf Asyl und Meinungsfreiheit.
Die Kehrseite von Individualitdat und Autonomiedenken ist allerdings auch grund-
legender Teil globaler Probleme: Westlich sozialisierte Menschen verstehen sich
nicht als Teil von Natur und Welt, nicht als verbunden, sondern eben als unabhan-
gig von ihrer Umwelt und anderen Menschen. Nur allzu gerne wird ausgeblendet,
dass der Ressourcenverbrauch des Globalen Nordens nicht nur Geld kostet. Die
Natur wird zur Sache, die verbraucht und vermarktet werden kann.

Auch im Globalen Lernen laufen wir schnell Gefahr, individualistisch statt in Richtung
Verbundenheit zu argumentieren, zum Beispiel, wenn wir folgende Muster bedienen:
slch helfe dir, weil du arm bist.“ Das Ich und das Du sind hier lediglich iiber eine
karitative Handlung verbunden. Das Problem selbst, namlich Armut, wird als Fakt
hin- und angenommen und lediglich in seinen Symptomen bekampft. Es wird weder
nach den historischen Ursachen, noch nach der eigenen Mitverantwortung in der
Gegenwart gefragt. Hierin liegt eine der Herausforderungen fir Globales Lernen, bei
der uns folgende Perspektive einen alternativen Zugang bieten kann:



~Wenn du gekommen bist, um mir zu helfen, dann verschwendest du deine Zeit.
Wenn du aber gekommen bist, weil deine Befreiung mit meiner verbunden ist, dann
lass uns zusammenarbeiten.“ Aborigine-Kollektiv, vermutlich von Lilla Watson

Lilla Watson ist eine indigene Aktivistin und Kiinstlerin und arbeitet in kollektiven
Strukturen im heutigen Australien. Ihr wird dieses Zitat zugeschrieben, sie selbst
verweist aber darauf, dass ihr Denken im kollektiven Kontext stattfindet. Ihr Impuls,
Befreiung nicht vereinzelt zu denken, sondern unser aller Befreiung als zusammen-
hangendes Gefiige zu verstehen, kann Diskussionsanlass fiir die Frage nach (Un-)
Abhéangigkeiten sein, die unser Leben pragen.

»Indigenes Wissen leistet einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis der Katastrophe
des Klimawandels. In meiner Sprache gibt es kein Wort fiir Natur oder Okologie
oder Umwelt. Stattdessen sagen wir gidaakiiminan. Das ist ein Wort, das alles in der
Schopfung umschlieBt: die Sonne, den Mond, die Sterne, die Pflanzen, die Tiere, die
Elemente, das Wasser und die Menschen — unser heiliger Platz in der Schopfung.
Es gibt keine Trennung der Menschheit von der Natur. Gesamtheitliches Denken ist
fur die Menschheit der beste Weg, um die systemischen Ursachen der Klimakrise zu
begreifen.“” Melanie Goodchild

Melanie Goodchild ist eine indigene Aktivistin und Wissenschaftlerin in Nordamerika.
Sie ist Anishinaabe (Ojibway/Chippewa) und promoviert im Fachbereich soziale und
okologische Nachhaltigkeit an der University of Waterloo, Kanada. lhre Erklarung zum
Naturverstandnis indigener Kulturen unterstreicht das Einssein von Mensch und Na-
tur. Menschen werden nicht als unabhangige Wesen verstanden, die in einem reinen
Nutzverhaltnis zur Natur stehen, sondern als Teil dieser. Indigene Perspektiven auf
aktuelle Krisen lenken den Blick auf solche Zusammenhange, die nachhaltige Losun-
gen zu globalen Problemen liefern kdnnen.

An welcher Stelle beziehen Sie sich in lhrem Unterricht auf Mensch und Natur?
Welches Naturverstandnis liegt lhrem Denken und damit auch lhrem Unterricht
zugrunde?

Vernetzendes Denken, Denken in Verbundenheiten und Verwobenheiten ist eine
Kompetenz, die Schiiler:innen fiir die Entwicklung einer gerechteren und nachhalti-
geren Zukunft bendtigen. Es kann reflexiv gestarkt werden, indem Sie beispielsweise
die obigen Zitate als AnstoB fiir eine Diskussion nutzen, um Uber die eigene Pers-
pektive nachzudenken und diese historisch und kulturell zu kontextualisieren. Diese
Kompetenz kann aber auch intuitiv weiterentwickelt werden, indem erfahrungsori-
entiert gearbeitet wird. Hierzu finden Sie im Folgenden eine methodische Anregung.

Systemisches Denken iiben
Ziel und Intention: Die Ubung kann auf unterschiedliche Weise genutzt werden:
Wir kénnen dariiber unser individuelles und kollektives Verhaltnis zu Unabhan-



gigkeit und Abhangigkeit diskutieren. Wir kénnen aber auch den Blick fiir indivi-
duelle Handlungsmacht starken. Die Ubung verweist auf systemisches Denken,
bei dem einzelne Elemente nicht isoliert betrachtet werden, sondern in ihren
Zusammenhangen und ihrem wechselseitigen Bezug zueinander. Dies entspricht
etwa der Perspektive der Okologie oder relationaler Ansitze in den Sozialwissen-
schaften und der Philosophie.

Die Ubung setzt auf der Erfahrungsebene an und erlaubt es, die Fragen zur eige-
nen Verbundenheit mit anderen Menschen und der Natur zu vertiefen. Sie kann
fiir alle Altersstufen angepasst werden.

Ablauf: Jede Person wahlt, ohne dies zu kommunizieren, zwei andere Personen
im Raum aus. Alle fangen nun an, sich langsam durch den Raum zu bewegen. Auf-
gabe ist es, zu den beiden gewahlten Bezugspersonen jeweils denselben Abstand
zu finden und anschlieBend zu halten. Wenn sich die Gruppe in ihren Bewegungen
langsam einpendelt, diese langsamer werden, kann der Prozess gestoppt werden.
Alle bleiben stehen und die anleitende Person ladt einzelne Schiiler:innen ein, ihre
jeweiligen Bezugspersonen zu nennen. Die Verbundenheiten in der Gruppe werden
sichtbar. In der Auswertungsrunde kdnnen folgende Fragen besprochen werden:

* Was ist passiert, was habt i