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Globales Lernen im Geschichtsunterricht —
weltgeschichtliche Perspektiven

Globales Lernen als padagogische Antwort auf die Globalisierung

Ob es sich um Turbulenzen an Finanzmarkten oder globalen Terrorismus han-
delt, um die exponentiell wachsende Ungleichheit zwischen Arm und Reich,
den Kampf um Ressourcen, Klimawandel oder auch weltumspannende Migra-
tionsbewegungen, im Zuge der gegenwartigen Globalisierungsdynamik’ sind
auch Heranwachsende t&glich mit Themen konfrontiert, die weit tGber die Prob-
lemldsungskapazitat von Nationalstaaten hinausreichen (vgl. bpb 2003, Schol-
te 2005, Holton 2005). Dennoch bildet der Nationalstaat weiterhin die weltweit
vorherrschende politische Organisationsform und stellt flir den GroBteil der Be-
vélkerung in vielen Bereichen die zentrale institutionelle BezugsgroBe dar, so
beispielsweise im Hinblick auf kollektive Identit&t und demokratische Partizipa-
tion, offentliches Leben, Bildung und Kultur, Erwerbsarbeit und soziale Siche-
rung sowie nicht zuletzt die Abfederung von Gilobalisierungseinflissen. Auch
im konkreten Lebensumfeld erfahren die Jugendlichen taglich, dass ihr Dasein
nicht in einem nach auBen abgegrenzten nationalen Container-Gebilde stattfin-

1 Wesentliche Elemente des Konzepts ,Globalisierung* sind nach Holton (2005): ein quan-
titativ gestiegener Austausch von Gutern, Dienstleistungen, Informationen und kulturellen
Denk- und Verhaltensmustern; wachsende Abhangigkeiten der Staaten voneinander in poli-
tischer, 6konomischer und gesellschaftlicher Hinsicht sowie das zunehmende Bewusstsein,
dass die Welt einen gemeinsamen Lebensraum bildet.
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det, sondern auf vielfaltige Weise in internationale? Zusammenhange eingebun-
denist. Dies gilt fir das Klassenzimmer, in dem Heranwachsende mit und ohne
Migrationshintergrund zusammenleben, Konsum und Medienlandschaft, aber
auch Zukunftserwartungen und -&ngste.

Léngst zielen Forderungen nach globalem Lernen (vgl. Scheunpflug & Hirsch
2000) und der Vermittlung von global competency (vgl. Reimers 2009, Stron-
ach 2010) nicht mehr ausschlieBlich auf eine Elite von Schulerinnen und Schii-
lern oder Studierenden mit international ausgerichteten Berufszielen, sondern
auf eine allgemeine Bildung, die der Globalisierungsdynamik gerecht wird. Als
Voraussetzung fur Verantwortungsbewusstsein und Partizipation im Interesse
von Menschenrechten, globaler Gerechtigkeit, Friedenssicherung und nach-
haltiger Entwicklung sollen die Jugendlichen Einblick in globale Themen und
Schltsselfragen (z.B. Ernahrung, Gesundheit, Bildung, Klima oder Migration)
erhalten, eine positive Einstellung zu kultureller Diversitat und multiperspekti-
vischer Betrachtung entwickeln und fahig werden, ihr Lebensumfeld in globa-
len Zusammenhangen zu verorten und die lokalen Folgen globaler Dynamik
abzuschatzen. Das Motto der Agenda 21 — global denken, lokal handeln — ist
aus der Schule des 21. Jahrhunderts nicht mehr fortzudenken, auch und erst
recht nicht aus dem Geschichtsunterricht (vgl. auch Schissler 2005, Kuhn et
al. 2010).

Herausforderungen fiir die historische Bildung in der Schule

Die Forderung nach globalem Lernen tangiert den strukturellen Kern des Schul-
fachs Geschichte auch deshalb, weil dieses in einer besonderen geschichtli-
chen Beziehung zum Nationalstaat steht. Seit seiner staatlichen Institutiona-
lisierung im Kontext des nation building diente es niemals ausschlieBlich der
Vermittlung historischer Kenntnisse und Methoden, sondern fungierte zugleich
als staatliches Instrument zur Férderung politischer Identitét und nationaler In-
tegration. Vermutlich erwartet der Staat Uberall auf der Welt, dass der von ihm
getragene Geschichtsunterricht der jungen Generation die Vergangenheit der
nationalen Wir-Gruppe in einer historisch legitimierenden Weise vermittelt, die
zur Identifikation und Loyalitat mit der gegenwartigen Gesellschaft einladt und
die erwiinschten Werthaltungen nachhaltig bestatigt. Daher muss der demo-
kratische Geschichtsunterricht, um die Gefahr der politischen Indoktrination zu

2 International” hier nach Ziirn (2010): Der Begriff ,internationale Institutionen” soll
zwischenstaatliche Institutionen als Organisationen staatlicher Natur und transnationalg
Institutionen, deren Trager gesellschaftliche Akteure sind, bezeichnen. — Zur Unterscheidung
von transkulturellen und regionalen Beziehungen vgl. Osterhammel (2005).
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bannen, gréBten Wert auf die Anbahnung kritischer Urteilskompetenz legen
und die Lernenden zu einem mindigen Umgang mit historischen Deutungsan-
geboten jedweder Art fuhren.

Es ist vorrangig dieser Identifikations-, Sozialisierungs- und Legitimierungsfunk-
tion geschuldet, dass der gegebene Geschichtsunterricht drei fir globales Ler-
nen nicht sehr férderliche Merkmale zeigt. Erstens wird der Nationalstaat nicht
entschieden genug als vergleichsweise junge, mdglicherweise kurzlebige, in je-
dem Fall aber global verbreitete politische Organisationsform historisiert.3 Zwei-
tens fehlt eine adaquate Verortung im Kontext der modernen Globalisierungs-
geschichte. Und drittens unterbleibt die didaktisch notwendige Reflexion jener
narrativen Tendenzen, die fur die vorherrschende individualisierend-genetische
Betrachtungsweise typisch sind. Hierbei geht es vorrangig um die folgenden
drei Aspekte: Zum einen fehlen bei den impliziten oder expliziten Behauptungen
der Singularitat oder Individualitat der européischen oder nationalen Geschich-
te (,wie keine andere®) oft genug die zur Begriindung erforderlichen Vergleiche
und darUber hinaus auch ausgleichende Hinweise auf nicht-singulére Aspekte
(,wie alle anderen®). Ahnliche Schieflagen finden sich vice versa, wenn Aussa-
gen Uber die europaische oder deutsche Geschichte verallgemeinert werden.
Zum anderen werden systeminterne politik- und sozialgeschichtliche Faktoren
der nationalen Entwicklung zumeist stark akzentuiert, wohingegen inter- und
transnationale Rahmenbedingungen welt- und globalgeschichtlicher Art* nicht
einmal am Rande Erwéhnung finden. Unausgewogenheiten in der Darstellung
findet man drittens bei der einseitigen Betonung der inneren Homogenitét von
Nation und nationaler Geschichte: Wahrend die Differenzen nach auBen kraftig
unterstrichen werden, finden weder die Diversitat im Inneren noch besonders
die Gemeinsamkeiten, welche die eigene Kultur oder Nation mit anderen ver-
binden, eine vergleichbare Beachtung.

Fasst man alles zusammen, bedeutet dies, dass die typisch nationalgeschicht-
liche Konstruktion der Nationalgeschichte, wie sie im Geschichtsunterricht
vorherrscht, gerade jene Aspekte ausklammert, die mentale Briicken zur kul-

3 Um keine Missverstandnisse im Hinblick auf den Holocaust entstehen zu lassen: Das
Postulat der Historisierung meint eine umfassende historische Einordnung, die das Verstehen
vertieft, keinesfalls aber eine Briicke zur Bagatellisierung und Leugnung von historischer
Verantwortung.

4 Im Vergleich zu global history/Globalgeschichte ist der Begriff ,Weltgeschichte” weitaus
schwécher definiert. Zur Geschichte der Globalisierung vgl. unten. — ,Weltgeschichtliche Per-
spektiven” meint in diesem geschichtsdidaktischen Kontext vor allem die ErschlieBung histo-
rischer Zusammenhange in einem MaBstab, der einer geschichtlichen Weltkarte entspricht
—und weniger die Hinweise auf die Geschichte auBereuropaischer Staaten und Kulturen, die
die herkdmmliche nationalgeschichtliche Betrachtungsperspektive nicht verandern.
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turellen Diversitat der Weltgesellschaft bauen und den Lernenden hilfreiche Ori-
entierungen vermitteln kénnen. Es geht dabei um das Synkretistische jedweder
Kultur, um das kunstlich (auch: mit Mitteln der Kunst) Konstruierte der nationa-
len Identitdt und die intensiv betriebene Erfindung von nationalen Traditionen
- und somit um all jene Elemente, die das nation building des 19. und 20. Jahr-
hunderts insgesamt besser charakterisieren als die ideologisch forcierte Idee
eines wesensmaBig verbundenen Volkes.

Will der Geschichtsunterricht den Herausforderungen einer global education
gerecht werden, kann er kaum umhin, die fur die kollektive Identitat weiter-
hin bedeutsame Nationalgeschichte im Rahmen eines allgemeinen nation buil-
ding zu historisieren und globalgeschichtlich zu kontextualisieren. Dies bedeu-
tet konkret, dass a) die Geschichte der Globalisierung zu integrieren ist, b) das
Curriculum die gegenwértigen Globalisierungserfahrungen reflektieren muss
und c) die Lernenden — nicht zuletzt, um nationalen und kulturellen Feindbildern
und Negativstereotypen entgegenzuwirken — systematisch zur kritischen Aus-
einandersetzung mit den impliziten Tendenzen der nostrozentrischen® national-
staatlichen Perspektive befahigt werden, die sie zumeist unbewusst in lebens-
weltlichen Zusammenhangen Ubernommen haben.

Ad a) Da die Geschichte der eigenen Nation und Kultur unlésbar mit der Ge-
schichte der Globalisierung verflochten ist, missen die Heranwachsenden
lernen, die Globalisierung nicht prasentistisch verkirzt wahrzunehmen, son-
dern als historisches Phanomen zu erschlieBen, das bis zur Herausbildung der
Weltwirtschaft in der Frithen Neuzeit zurlickreicht. Sie sollten ferner die groBen
Themen des 19. Jahrhunderts, etwa Industrialisierung, Urbanisierung, Techni-
sierung, Kolonialismus, Imperialismus, nation building und internationale Be-
wegungen (vgl. Osterhammel 2009), im Zusammenhang mit dem ersten Glo-
balisierungsschub der Moderne verstehen. Da Jugendliche den Nationalstaat
oftmals als nach auBen abgeschlossenen Container und als Festung gegen
bedrohliche Globalisierungsphanomene begreifen, muss der Geschichtsunter-
richt diese Vorstellung nachdriicklich zur Diskussion stellen und den modernen
Nationalstaat nicht nur als globales Ph&anomen par excellence, sondern auch
als konstitutiven Teil der modernen Globalisierung prasentieren.

Der Blick auf das 20. Jahrhundert kann wiederum verdeutlichen, dass die
moderne Globalisierungsdynamik keineswegs ein kontinuierliches Wachstum
zeigte und die vielbeschworene Neuartigkeit des gegenwartigen Globalisie-

5 Nostrozentrisch bezeichnet die Fokussierung der Geschichtswahrnehmung und -darstel-
lung in der Perspektive einer Wir-Gruppe.
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rungsschubes weniger bei der Vernetzung an sich liegt als vielmehr bei qualita-
tiven Verénderungen durch verkehrs-, transport- und kommunikationstechno-
logische Innovationen.

Des Weiteren kann man auch im Umgang mit weiter zurickliegenden Epochen
das historische Verstandnis von Globalisierung férdern, indem man beispiels-
weise die einschlagigen Gesellschaften (alte Agypter, Griechen, Rémer etc.)
stérker als bisher in transregionale Netzwerke einordnet und damit verdeutlicht,
dass es sich — im Unterschied zur Moderne — selbst bei Weltreichen stets um
regional begrenzte Gebilde handelte.

SchlieBlich sollen sich die Lernenden auch der européisch-regionalen Stand-
ortgebundenheit von vertrauten geschichtlichen Zahlweisen, Periodisierungen,
Raumkonzepten (z.B. Orient, Westen) und Vorstellungen bezlglich weltge-
schichtlicher Schiusselereignisse bewusst werden und sich fiir die Frage 6ff-
nen, welche Epochenkonzepte und turning points (vgl. Northrup 2005) auch in
welt- und globalgeschichtlicher Hinsicht tragfahig sein kdnnten.

Ad b) Die Integration der Globalisierungsgeschichte in das gegebene Curri-
culum stellt eine notwendige, keinesfalls aber eine erschépfende Antwort auf
die gegenwartigen Globalisierungserfahrungen dar, die weitergehende Anfor-
derungen an die Fortentwicklung des traditionellen Unterrichts implizieren. So
weist der gegebene Geschichtsunterricht — trotz fortschreitender Fragmentie-
rung® — in seinem narrativen Kern eine diachrone Abfolge von politischen Sys-
temen auf, was bei vielen Lernenden die zumeist vorgangig erworbene Vorstel-
lung bestérken kann, politische Herrschaftsgebilde und insbesondere Imperien
und Nationalstaaten seien die wesentlichen Tréger der (Welt-)Geschichte. In
der aktuellen Reflexion moderner Globalisierungserfahrungen gewinnen hin-
gegen andere geschichtliche Konzepte und Themen eine konstitutive Bedeu-
tung. Es handelt sich beispielsweise um zeitlich und raumlich sehr ausgedehnte
Prozesse des sozialen Wandels, die sich im Kontext von transregionalen Kon-
takten, Urbanisierung sowie demografischen, technologischen und anderen
Entwicklungen vollzogen und die Veranderungen vor Ort, oft unerkannt oder
unbenannt, beeinflusst haben. Themen sind, um einige Beispiele aus den Kon-
zepten der globally conceptualized world history-Curricula (vgl. unten) heraus-
zugreifen, die transregionale und -kulturelle Ausbreitung, Transformation und

6 Gemeint ist die breite Palette von so genannten neuen historischen Zugéngen, die nicht
in der Nationalgeschichte verankert sind, wie z. B. Alitags-, Gender- oder Umweltgeschichte.
Ebenso ist an die verbindlichen fachlbergreifenden Prinzipien der Lehrpléne zu denken, wie
z.B. Europa-Bildung oder Friedenserziehung.
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Interaktion von Ideen, Wertsystemen, sozialen Praktiken sowie von Formen der
Herrschaft, Arbeitsteilung und Produktion oder auch die Diffusion von Gitern,
Technologien, Pflanzen, Tieren oder epidemischen Krankheiten, die als integ-
rale Faktoren eines sozialen Wandels im Kontext der Interdependenz von Mak-
roebene und lokaler Ebene erschlossen werden kénnen.

Drei der Unterschiede, die sich aus einer entsprechenden Adaption des vor-
handenen Curriculums ergeben kénnen, seien hier explizit angesprochen, weil
sie nicht nur die historische Bildung, sondern auch die globale Bildung und in-
terkulturelle Erziehung betreffen.

Zum einen wirde die Kategorie der Menschheit als ReferenzgréBe durch alle
Epochen und Themen im historischen Lernen préasent sein. Angesichts der kol-
lektiven Geféhrdung durch die fortschreitende Zerstérung der gemeinsamen
Lebensgrundlagen reprasentiert diese Kategorie langst nicht mehr nur die ima-
ginierte Gemeinschaft der Aufkléarung. Es geht vielmehr um die Wertschétzung
fur die gemeinsamen Guter, Institutionen, Interessen und Wertvorstellungen
einer Uberlebensgemeinschaft, die kulturelle Diversitat und plurale Narrative
als unverzichtbares Gut begreift und die alte aufgeklarte Meistererzahlung des
Fortschritts in ihrer eurozentrischen Befangenheit erkennen muss. Fir eine his-
torische Bildung im Zeichen des globalen Lernens ist die Kategorie Menschheit
jedoch nicht nur bedeutsam, weil sie gegentber der geschichtsdidaktisch viel
betonten Dichotomie von ,wir‘ und ,die anderen/Fremden’ die Perspektive ei-
ner globalen Gemeinschaft starkt. Vielmehr unterstitzt sie die Lernenden auch
bei der Unterscheidung zwischen historisch konstanten und wandelbaren Ei-
genschaften der menschlichen Gattung sowie bei der geschichtlichen Ausein-
andersetzung mit Ursachen und Charakter der verschiedenen Formen sozialer
Ungleichheit und starkt das kritische BewuBtsein gegenuber gelaufigen kultur-
deterministischen Annahmen.

SchlieBlich kénnen die Kategorie Menschheit und regelméBige Blicke auf ge-
schichtliche Weltkarten dem Trend entgegensteuern, dass viele Jugendliche in
eurozentrischer Unbefangenheit die durch den Geschichtsunterricht autorisier-
te Darstellung des nationalen und européischen Wie wir wurden, was wir heute
sind’ fiir die (Welt-) Geschichte schlechthin halten und im Umkehrschluss jene
Vélker, Staaten und Kulturen als historisch irrelevant oder ,geschichtslos’ ein-
stufen, die im Unterricht keine Erwahnung finden.

In einem Geschichtscurriculum, das aktuelle Globalisierungserfahrungen re-
flektiert, wiirde sich des Weiteren der historische Stellenwert von Migrations-
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prozessen grundsatzlich verdndern. Erscheint Migration in nationalgeschicht-
licher Perspektive als — zumeist mit einem Odium behafteter — Sonderfall der
Geschichte, stellt sie sich in welt- und globalgeschichtlicher Perspektive nicht
nur als Normalfall der Geschichte, sondern als unverzichtbares Movens flr so-
zialen Wandel und Kulturentwicklung Uberhaupt dar.

SchlieBlich aber wirde ein globalgeschichtlich reflektiertes Curriculum die auf
eine nationale Wir-Perspektive fokussierte Binnenperspektive mit einer zweiten
Perspektive kontrastieren, die schon deshalb verfremdend wirken wirde, weil
sie deutsche und europaische Geschichtsthemen ohne nationalen Identifika-
tionsbezug im Licht einer allgemeinen Globalisierungsgeschichte beleuchtet.
Dies aber kann sehr wohl der Auseinandersetzung mit der eigenen National-
geschichte zu gute kommen, weil Lernende zur Frage angeregt werden, ob
und inwieweit geschichtliche Sachverhalte, die der Unterricht als Teil der euro-
paischen oder deutschen Geschichte thematisiert, zudem eine transnationale
oder globale Bedeutungsdimension aufweisen oder gar in solch weitlaufigeren
Interdependenzen zu verorten sind. Die eigene Nationalgeschichte erscheint
in diesen Kontexten dann entweder als Beispiel fur allgemeinere Zusammen-
hange oder als Bestandteil eines national-globalen Wirkzusammenhangs oder
schlieBlich auch als kritisches Element, das unhinterfragte Annahmen in kriti-
sches Licht taucht (vgl. Popp 2005, Popp & Rdéder 2008, Popp & Forster 2008).

Ad c): Die Vorliebe des vertrauten, auf kollektive Identitat ausgerichteten Cur-
riculums fur die individualisierend-genetische Konstruktion der nationalen und
europaischen Geschichte wird mit einem unvollstéandigen, fiir aktuelle Globa-
lisierungserfahrungen nur bedingt anschlussfahigen Konzept des geschicht-
lichen Wandels didaktisch recht teuer bezahlt. Dabei erscheint die Unterbe-
wertung von transregionalen und -kulturellen Faktoren des geschichtlichen
Wandels besonders bedeutsam. Denn sie verstarkt die vorgéangige Neigung
vieler Heranwachsender, die Geschichte von Staaten und Kulturen — analog
zum Container-Bild des Nationalstaats — quasi-individualistisch als ,Biografien’
von klar nach auBen abgegrenzten und nach innen relativ homogenen Gebilden
aufzufassen. Das wiederum ebnet den Weg zu essentialistischen und natura-
listischen Fehldeutungen, die soziale Phanomene ahistorisch als organismisch-
biologische oder anthropomorphe Gebilde interpretieren und auf diese Wei-
se auch gruppenbezogenen Vorurteils- und Stereotypenbildungen Vorschub
leisten. Wenn man aber historisch wandelbare Merkmalsdifferenzen zwischen
sozialen Gruppen implizit oder explizit als naturgegebene, dem historischen
Prozess vorausliegende und damit untberwindliche soziale Distinktionen dar-
stellt, starkt man Einstellungen und Uberzeugungen, die den offenen Umgang
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mit kultureller Diversitat erheblich erschweren und ein willkommenes Potenzi-
al fir jedwede Inszenierung eines clash of civilization darstellen. Nicht zuletzt
beruhen auch die typischen eurozentrischen Uberlegenheitspostulate auf es-
sentialistischen Annahmen eines vorgegebenen europaischen Wesens, dessen
geschichtliche Leistungen, insbesonders the rise of the West, nicht als erklé-
rungsbedurftiges historisches Problem, sondern im Gegenteil als Bestéatigung
einer vorab bestehenden welthistorischen Rolle interpretiert werden.

Dass eurozentrische Uberlegenheitsannahmen eher dort zu finden sind, wo
geringes historisches Wissen uUber die auBereuropéische Welt vorliegt, als um-
gekehrt, kann kaum Uberraschen. Doch auch die weltgeschichtlichen Exkurse,
wie sie aktuelle Lehrplane heute teilweise vorsehen, kénnen, so verdienstvoll
pragmatische Vorschlage im Einzelnen auch sind (vgl. Kuhn et al. 2010), die
allzu vertraute narrative Hierarchie nicht nivellieren, die zwischen einem Haupt-
strang mit ,unserer Geschichte* und einem Nebenstrang mit einem Thema der
Geschichte der ,anderen’ besteht. Hier ist vielmehr ein zweiter didaktischer
Schritt vonnéten, der den Lernenden nahe bringt, dass eine Wir-Geschichte nur
das fur ,uns‘ Relevante und gar nicht die Geschichte an sich darstellt - die es in
diesem Sinne gar nicht gibt. Das Prinzip des globalen Lernens fordert vom Ge-
schichtsunterricht mehr als weltgeschichtliche Exkurse, die auf der Ebene ein-
zelner Kulturen und Staaten auBereuropaische Geschichte kurz anschneiden.
Es geht vielmehr um ein Verstéandnis der strukturellen Starken und Schwachen
nostrozentrischer Narrative und die Pluralitét von — wissenschaftlich fundierten
— Geschichtsversionen in einer Welt mit zunehmend multikulturell gepragten
Geschichtskulturen.

.Wenn wir die Forderungen ernst nehmen®, so ein bereits 2003 publiziertes
gemeinsames Positions- und Thesenpapier von Expertinnen und Experten
fur Globalgeschichte, Schulbuchforschung und Geschichtsdidaktik, ,dass der
Geschichtsunterricht der lebensweltlichen Orientierung der Heranwachsenden
dient, dann kénnen wir es uns nicht leisten, welthistorische Zusammenhénge
zuignorieren. [...] Friihere Formen, weltgeschichtliche Zusammenhange exem-
plarisch an der Entwicklung einer historischen Region und vorrangig mit Blick
auf die Geschichte des eigenen Nationalstaates verstandlich zu machen, er-
weisen sich als immer weniger ausreichend, denn sie verbergen die wachsen-
den Interdependenzen unserer Gegenwart und sind einem zunehmend frag-
wirdiger werdenden Konzept des Eurozentrismus verpflichtet. Wenn wir fur
eine weltgeschichtliche Einbettung der Vermittiung von Geschichte pladieren,
so heiBt das nicht, dass wir die Bedeutung von Kenntnissen zur Geschichte
der eigenen Nation und Region schmélern, sondern wir schlagen vor, die his-
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torischen Perspektiven so zu verandern, dass die eigene Geschichte in einen
groBeren Rahmen eingeordnet werden kann, der den Gegebenheiten der Ge-
genwart besser entspricht und auf die Anforderungen antwortet, denen sich
der einzelne in einer globalisierten Welt ausgesetzt sieht* (vgl. Middell, Popp &
Schissler 2003, S. 149f.).

Die hier vorgeschlagene integrative Losung, die vorhandenen Geschichtscurri-
cula mit welt- und globalgeschichtlichen Perspektiven zu erweitern und zu ver-
tiefen, rekurriert weniger auf die vorhandenen Beschréankungen der Stunden-
tafeln als auf die Uberzeugung, dass lokal-globale Reflexionszusammenhange
das Zentrum globalen Lernens im Geschichtsunterricht bilden missen und da-
her das Nebeneinander von Welt- und Nationalgeschichte wenig zielfiihrend
ware. Auch wenn flUr das integrative Modell bislang erprobte Vorbilder und in-
ternationale Erfahrungswerte fehlen, so kann doch ein Blick auf globalhistorisch
orientierte Konzepte, die man in den Vereinigten Staaten zur Starkung globalen
Lernens im Geschichtsunterricht entwickelt hat, wertvolle Orientierung bieten.

Globalisierung der Weltgeschichte, Globalisierung der
Nationalgeschichte - Anregungen aus den USA

Auf der Grundlage neuerer fachwissenschaftlicher Anséatze der Welt- und Glo-
balgeschichte wurden in den USA der 1990er Jahre innovative globally con-
ceptualized-Curricula fir den world history-Unterricht entwickelt, in die man
aufgrund theoretischer Uberlegungen die — ansonsten der national history vor-
behaltene — Geschichte der Vereinigten Staaten integrierte. Somit wurde den
Lernenden erstmals ein didaktisches Konzept angeboten, das die USA als nati-
on among nations (Bender 2006) darstellte und die world history nicht mehr als
die Geschichte ,aller anderen auBer uns’ prasentierte.”

Beginnend bei den Anfangen der menschlichen Geschichte, zeigt der Aufbau
eines typischen globally conceptualized world history-Curriculums® eine chro-
nologische Abfolge von etwa zehn Epochen, wobei man auf die eurozentrische
Epochentrias und die christliche Zahlweise verzichtet. Von den aktuellen Glo-
balisierungserfahrungen und der Geschichte der Globalisierung ausgehend,
strukturiert eine durchgangige raumzeitliche Makroperspektive des long-term
social change in a global and comparative framework den inhaltlichen Aufbau.

7 Das traditionelle Nebeneinander von world history- und national history-Kursen besteht
fort. Zum culture war, der in diesem Kontext inszeniert wurde, vgl. Nash et al. (1997).

8 Vgl. insbesondere (a) das von Peter N. Stearns betreute World History-Konzept von AP
sowie (b) die National Standards for World History.
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In groBen Zugen zeigt sie fir die einzelnen Epochen und historisch besonders
einflussreichen Gesellschaften (major civilizations®) auf, wie der Grad der Ko-
hasion zwischen den GroBregionen und die Vernetzungsdichte der Interakti-
onen auf dem Globus sich entwickelt haben. Die Lernenden befassen sich,
oftmals im diachronen und synchronen Vergleich, vor allem mit den transregi-
onalen Begegnungen (contacts), Verbindungen (connections), symmetrischen
und asymmetrischen Wechselbeziehungen (interactions) und Auseinanderset-
zungen (encounters), die fir die jeweilige Epoche insgesamt und eine spezielle
major society charakteristisch waren und zugleich bedeutenden Einfluss auf
die weitere Entwicklung nahmen. Auf diese Weise sollen sich die Heranwach-
senden eine Denkhaltung und Vorgehensweise aneignen, die bei der Analyse
regionaler Phéanomene auf eine systematische Berticksichtigung von iibergrei-
fenden Rahmenbedingungen achtet, wie etwa die globale Verbreitung von Pha-
nomenen und deren unterschiedliche Verarbeitung vor Ort, z.B. durch Assimi-
lation, Adaption, Widerstand, Transformation; ferner die Entstehung und der
Wandel von Uberregionalen und transkulturellen Transfer-Netzwerken sowie
von Gravitationszentren der historischen Entwicklung; dariiber hinaus gemein-
same Erfahrungen (experiences) der Menschheit sowie herausragende Mus-
ter des historischen Wandels, wie sie etwa mit Urbanisierung, Arbeitsteilung,
Geschlechterverhaltnissen, Wissensspeicherung oder etwa Religionen verbun-
den sind; schlieBlich auch Ursachen und Folgen von klimatischem, demografi-
schem und technologischem Wandel sowie Veranderungen der Arbeitsorgani-
sation, Produktivitat oder der Mensch-Umwelt-Beziehung.

Gemessen an diesen globally conceptualized world history-Konzepten weist
unser vorhandener Lehrplan-Typ nicht wenige globalgeschichtlich einschiagi-
ge Themenkomplexe auf, so etwa die Ausbreitung von Weltreligionen, Mobi-
litdt und Migrationsstréme, Urbanisierung und stadtische Zentren oder Entde-
ckungsreisen und Expansionen. Da diese Aspekte jedoch ausschlieBlich im
Bezug auf die europaische und deutsche Geschichte zur Sprache kommen,
kénnen die Lernenden deren grundlegende Bedeutung nicht klar erkennen —
weder fUr die Geschichte im Allgemeinen noch fiir das historische Denken. Die-
ses Defizit kann auch die chronologische Abfolge unserer Lehrplan-Themen
from Plato to NATO nicht kompensieren, da es an allgemeinen welt- und glo-
balgeschichtlich relevanten Grundbegriffen fehlt, die man benétigt, um eine ele-
mentare diachrone Koharenz und Vergleichbarkeit herzustellen.

9 Der durchaus nicht unproblematische Begriff civilization bezeichnet nach Winks Gesell-
schaften mit folgenden Hauptmerkmalen: Sesshaftigkeit, Schriftlichkeit, politische Herrschaft
und soziale Klassen, Ansatze der Stadtebildung, Spezialisierung und Arbeitsteilung, Metall-
bearbeitung, organisierte Religion, Kunstschaffen u.a. Vgl. Winks & Wandel (2003).
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Wenn man nur den world history-Unterricht global konzipiert, kann dies den
Anspriichen der global education kaum gentigen. Ende der 1990er Jahre folgte
die Hinwendung zur Globalisierung der Nationalgeschichte. Die Grundlagen fir
dieses Projekt legte die so genannte La-Pietra-Kommission unter Leitung von
Thomas Bender (vgl. Bender 2006), der — mit Blick auf die Fille neuer Zugange
zur Geschichte, z. B. Gender-, Migrations- oder postkoloniale Geschichte, und
die damit verbundene Pluralitét der Narrative — das Ende der traditionellen, dem
territorialen Index verhafteten Nationalhistorie gekommen sah: ,| want to draw
attention to the end to which national histories, including American history, have
been put. [...] That way of writing and teaching of history has exhausted itself.
In its place, | want to elaborate a new framing for U.S. history, one that rejects
the territorial space of the nation as sufficient context and argues for the trans-
national nature of national histories.” (Bender 2007, S. 40). Die damit verbunde-
ne Neuausrichtung des nationalgeschichtlichen Unterrichts (vgl. z. B. Guarneri
2007) brachte zwar noch keine programmatischen Curriculum-Konzepte her-
vor, flhrte aber bereits zu einer starken Betonung des Unterrichtsprinzips der
Multiperspektivitat im Unterricht und zu einer mitunter radikalen Dekonstruktion
von traditionellen, oft patriotisch besetzten Themen, die im Zuge ihrer global-
historischen Kontextualisierung vollig neu verortet und kritisch interpretiert wer-
den mussen.

Fur den deutschen Geschichtsunterricht ist hervorzuheben, dass die Vertrete-
rinnen und Vertreter welt- und globalgeschichtlicher Perspektiven das Neben-
einander von Welt- und Nationalgeschichte entschieden ablehnen und fir ein
einziges Fach optieren, das die Nationalhistorie globalgeschichtlich perspekti-
viert und interpretiert. Ob und inwieweit daraus spezielle Anknipfungspunkte
und Kooperationsmaoglichkeiten erwachsen, bleibt abzuwarten.

Wege zum globalen Lernen im Geschichtsunterricht

Ist es Uberhaupt mdglich, welt- und globalgeschichtliche Perspektiven unter
den gegebenen Bedingungen in den deutschen Geschichtsunterricht einzu-
bringen? Ein durchaus nicht unwirksames Minimalprogramm konnte die — re-
gelmaBig den Unterricht begleitende — Arbeit mit geschichtlichen Weltkarten
darstellen, die die Lernenden systematisch mit zentralen welt- und global-
geschichtlichen Kategorien'® vertraut macht und sie befahigt, zu ihrer eige-

10 Die globally conceptualized world history (vgl. lll) betont zumeist folgende Aspekte bei
der Konstruktion von Makroperspektiven: die jeweils groBten bzw. bedeutendsten Herr-
schaftsgebilde und Kulturrdume (auch Weltreligionen), Stadte und Hafen, Transfernetze,
Kontaktzonen sowie Diffusions- und Migrationsprozesse, demographische Entwicklungen
mit den am dichtesten besiedelten Weltregionen sowie Innovationen mit Relevanz fir die
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nen Orientierung einen synchronen und diachronen Uberblick auf der Makro-
Ebene zu gewinnen, sei es zu den im Unterricht behandelten Epochen oder
ausgewdhlten Vergleichsdaten (z.B. die Welt um 500 vor und nach Chr.), sei
es zu speziellen welt- und globalgeschichtlich relevanten Sachverhalten und
Themen,!! wie z. B. Transfernetze oder Verdichtung bzw. Zusammenbruch von
transregionalen Interaktionen (vgl. Popp 2005). Auf diese Weise kdnnen sie
immerhin lernen, zuséatzlich zur jeweils gegebenen Ebene, weitere, kontrasti-
ve Betrachtungsebenen zur Orientierung heranzuziehen, und dabei feststellen,
dass unterschiedliche Betrachtungsebenen jeweils andere historische Aspekte
hervortreten lassen und keine Darstellungsform per se wahrer ist als andere.
Des Weiteren wirden sie Uben, raumlich begrenzte Sachverhalte in groBere
Kontexte zu stellen und mogliche lokal/regional-globale Zusammenhénge zu
untersuchen, nach Faktoren des historischen Wandels zu fragen, die auf regi-
onaler Ebene vielleicht nicht sichtbar werden, zudem potenzielle welt- und glo-
balgeschichtliche Aspekte in einem gegebenen Thema zu identifizieren, Singu-
laritdtsbehauptungen und Verallgemeinerungen kritisch-vergleichend zu prifen
und schlieBlich auch den raumzeitlichen und thematischen Zuschnitt der jewei-
ligen Fragestellung, der Betrachtungsperspektive und der narrativen Tenden-
zen, besonders aber auch die Grenzen der eigenen Kenntnisse wahrzunehmen
und zu reflektieren.

Dabei ist die Konstruktion von welt- und globalgeschichtlich orientierten Mak-
roperspektiven kein Selbstzweck, sondern fungiert als Referenzrahmen fur alle
weiteren, z. B. empathiebetonten, dialogischen oder handlungsorientierten For-
men des interkulturellen historischen Lernens sowie als Grundlage flr selbst-
bestimmtes weiteres Lernen. Ohne diese Rahmenkonzepte, die die Menschheit
als BezugsgroBe prasent halten, konnen die Lernenden keinen Einblick in die
Pluralitét historischer Narrative gewinnen und schrittweise die tief verwurzel-
ten Vorstellungen von historischen Container-Gebilden und essentialistisch fun-
dierten Kulturen Gberwinden.

In Verbindung mit der Konstruktion von Makroperspektiven sollen die Lernen-
den die verfligbaren Verfahren des Perspektivenwechsels Uber die vertraute
bilaterale Ebene, z. B. Vergleich von Selbst- und Fremdbildern, hinaus erweitern
und den vertikalen Perspektivenwechsel eintiben. Dies bedeutet die Fahigkeit,
die vorhandenen historischen Sachverhalte, wie z.B. Entdeckung Amerikas,

Geschichte der Menschheit insgesamt und die (Vor-)Geschichte der Globalisierung.

11 Fir die Konstruktion von Makroperspektiven empfiehit David Smith folgende fiinf :
Elemente: big picture, diffusion, syncretism, comparison, common phenomena. Vgl. Smith,
D. (0.J.).
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Franzésische Revolution oder Versailler Vertrag, vergleichend aus lokaler, staat-
licher und globaler Sicht zu beschreiben oder wenigstens die erforderlichen
Fragen zu stellen. Dies konfrontiert sie mit der inhaltlichen Relevanz dieser Form
von Perspektivenwahl: Mit dem Ausblenden der globalen Ebene kénnen flr
den historischen Sachverhalt aufschlussreiche Aspekte ebenso verloren ge-
hen wie bei der Vernachlassigung etwa des lokal- oder regionalgeschichtlichen
Fokus.

Auch in einer dritten Hinsicht verlangt das integrative Modell eine Erweiterung
der gewohnten Praxis. Aus der Perspektive des globalen und interkulturellen
Lernens erscheint es unverzichtbar, dass Lernende nicht nur implizite Verglei-
che (z. B. Behauptung historischer Einzigartigkeit) identifizieren und historische
Vergleiche kritisch auf Schieflagen hin prifen, wenn etwa einseitig nur Unter-
schiede oder Gemeinsamkeiten betont werden. DarUber hinaus aber sollen sie
als kritisches Prufinstrument auch den relationalen Vergleich benutzen, der Ver-
gleichsergebnisse in Beziehung setzt. Wahlen wir als Beispiel einen Vergleich
zwischen Christentum und Islam, dann sollen die Heranwachsenden zum einen
kritisch darauf achten, dass den Gemeinsamkeiten dieselbe Aufmerksamkeit
zukommt wie den Unterschieden. Zum anderen aber sollen sie untersuchen,
wie sich das Verhaltnis der beiden Religionen im Rahmen eines Vergleichs der
monotheistischen Offenbarungsreligionen mit den asiatischen Weltreligionen
ausnimmt. Der Einblick in die — in diesem Fall — weitaus tieferen Differenzen
auf der Ubergeordneten Ebene I&sst die zuvor erarbeiteten Vergleichsergeb-
nisse in einem anderen Licht erscheinen als zuvor. Der relationale Vergleich
ist unverzichtbar, wenn Heranwachsende sich mit essentialistisch gedeuteten
Unterschieden zwischen bestimmten Ethnien und Kulturen auseinandersetzen,
und auch sehr hilfreich, wenn sie den Konstruktionscharakter von Gruppenzu-
schreibungen erfassen sollen.

Alle Elemente, die hier in Verbindung mit der Konstruktion welt- und globalge-
schichtlicher Perspektiven im Geschichtsunterricht angesprochen wurden und
dazu dienen, das globale Lernen zu starken, verweisen auf die hohe Bedeu-
tung der kritischen Urteilskompetenz fur die globale Bildung. Vorrangige Be-
deutung kommt dabei jedoch der Bereitschaft und Fahigkeit zu, sich kritisch
mit der Standortgebundenheit und Begrenztheit der eigenen Sichtweisen aus-
einanderzusetzen, eurozentrische und andere geschichtliche Uberlegenheits-
annahmen zu identifizieren und zu analysieren und schlieBlich schrittweise zu
verstehen, welche Starken und Schwachen, insbesondere aber strukturelle
Verzerrungen und konzeptionelle Blindstellen, jene Geschichtsdarstellungen
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aufweisen, die — wie die typische Nationalgeschichte — auf die Identitat einer
Wir-Gruppe fokussiert sind.

Mit der welt- und globalgeschichtlichen Horizonterweiterung, die eingefahrene
Denkgewohnheiten und eingleisige Identitatskonzepte auf den Priifstand stellt,
vermag der Geschichtsunterricht nur einen kleinen Teil dessen umsetzen, was
innovative globally conceptualized world history-Konzepte fiir National- und
Weltgeschichte vorsehen. Wenn es aber gelingt, starker als zuvor den Blick
auf Ubergreifende Zusammenhange und die aktuellen Herausforderungen der
Menschheit zu richten, ist aber doch ein wichtiger Schritt in die angestrebte
Richtung und vor allem auf das Ziel der historischen Bildung in einer multikultu-
rellen Gesellschaft getan.
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